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Die Untersuchung wurde im Kreis Ostholstein in Schleswig-Holstein durchge-
fuhrt.

882 Schulerinnen und Schuler (davon 69 aufféllige) aus 44 Klassen der Jahr-
gangsstufen zwei bis sieben, die aus 20 verschiedenen Schulen kamen, wur-
den von 37 Lehrerinnen und Lehrern befragt.

Als Messinstrument wurde — ausgehend von einem Sozialfragebogen von H.
Petillon — ein Klassenklimafragebogen entwickelt, der die sozio-emotionalen
Beziehungen in der jeweiligen Klasse abbildete.

Durch eine Faktorenanalyse konnten drei Teilbereiche der Gesamtskala gefun-
den und genauer untersucht werden: das Gefuhl des Ausgeschlossenseins vs.
eines allgemeinen Wohlgefihls in der Klasse zu sein, das Gefiihl von Ableh-
nung vs. der Empfindung von Anerkenntnis sowie das Gefihl eines Mangels an
personlicher Zuwendung vs. einer Empfindung von freundschaftlichem Verhal-
ten der Mitschilerinnen und Mitschler.

Als intervenierende Variable wurde ein Modell fir den Einsatz von Musicalarbeit
im Klassenunterricht entwickelt und in einem Kontrollgruppenvergleich mit
Messwiederholung getestet.

In allen gepriuften Bereichen ergaben sich in der Versuchsgruppe mehr und
starkere positive Verdnderungen der Sozialbeziehungen zwischen den Schile-
rinnen und Schiilern als in der Kontrollgruppe, in der herkémmlicher Musikun-
terricht stattfand.

Dieses Ergebnis gilt fur Lehrkréafte, die das Fach nicht studiert hatten, ebenso
wie fur solche, die Musikfachleute waren.
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Einleitung

Einleitung

1. Ausgangslage und Darstellung des Forschungsziels

Die hier vorgelegte Untersuchung hangt eng zusammen mit der Lehrerfortbil-
dungsveranstaltung 6526 ,Arbeitskreis Musik fur die Schule (frther: ,Lehrer-
chor” bzw. ,Arbeitskreis Lieder fur die Schule®) im IPTS-Regionalbereich? Ost
(Lubeck), die der Verfasser von 1989 bis 1998 geleitet hat.

In jedem Jahr fanden in der Regel acht nachmittagliche Veranstaltungen und
ein dreitagiges Kompaktseminar statt. Jede Sitzung bildete eine thematisch
geschlossene Einheit.

Zu einem bestimmten Themenkreis wurden jeweils etwa zehn bis zwdlf Lieder
und Kanons mit einfachen Begleitungen fur Orffinstrumentarium musizierend
erarbeitet, erganzt durch Té&nze und Horbeispiele. Didaktisch-methodische
Hinweise waren der Materialsammlung beigefiigt. Daneben wurden u.a. Fragen
zur Musiktheorie, zur Literaturkunde, zur Einstudierung angesprochen. Fast alle
erarbeiteten Sticke waren den Teilnehmern neu. Sie stammten aus seltenen
Sammlungen oder waren Ver6ffentlichungen der letzten Jahre.

Fur die praktische Ubertragung in den Unterricht erhielten die Teilnehmer je-
weils eine Audiokassette mit Playbacks zu den erarbeiteten Stlicken.

Die Themenkreise der einzelnen Sitzungen waren lehrplankonform bezogen
auf Jahreszeiten und -feste, auf besondere Anlasse im Schulleben (Einschu-
lung, Entlassung, Begrif3ung und Verabschiedung), Umweltschutz, soziale
Probleme, Heiteres und Besinnliches, Spiel, Geselligkeit und Tanz, Marchen,
Gespenster, Lieder fur den Unterricht in den Fachern Religion, Deutsch, Eng-
lisch, Sport u.v.a. mehr.

Dem Arbeitskreis gehdrten (Uber die Jahre leicht wechselnd) etwa 45 bis 60
Kolleginnen und Kollegen im Verhaltnis 8:1 an, die Uberwiegend aus dem
Grund- oder Grund- und Hauptschulbereich, vereinzelt aus dem Bereich der
Forderschule, der Realschule und dem Gymnasium kamen. Die Teilnahme an
den einzelnen Sitzungen lag relativ stabil bei etwa 35 bis 45, bei den Kompaki-
seminaren bei etwa 30 Personen.

Die meisten Lehrkrafte kamen von Schulen aus dem Kreis Ostholstein,
daneben aber auch vereinzelt aus den Kreisen Storman, Bad Segeberg, PI6n
sowie den Grof3stadten Lubeck und Kiel.

Alle Kolleginnen und Kollegen unterrichteten das Fach Musik; etwa die Halfte
der Teilnehmenden hatte das Fach aber nicht studiert.

Die hohe Teilnehmerzahl spiegelte deutlich die Notwendigkeit dieser Fortbil-
dungsmallinahme wider. Besonders bei den ,Nichtmusikerinnen und Nichtmusi-
kern“ (in gemilderter Form galt dies aber auch fur die ,Musikstudierten des AK

! Kiinftig: AK MfdS.
? Institut fur Praxis und Theorie der Schule in Schleswig-Holstein.
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Einleitung

MfdS) gab es groR3e Unsicherheiten in methodischen und didaktischen Fragen,
sowie erhebliche Mangel in der Literaturkenntnis. Auch waren die meisten nicht
in der Lage, Neuerscheinungen fir die praktische Arbeit in der Schule aufzube-
reiten. Daneben fehlten h&ufig elementare Grundlagen fur die musikalisch-
praktische Arbeit (angemessene Tonhthe beim Liedersingen, Einsétze geben,
instrumentale Fertigkeiten, Arrangierkenntnisse).

Dieses muss auf Dauer bei mancher Kollegin und bei manchem Kollegen zu
einem permanenten Angst-, Unsicherheits- oder Inkompetenzgefuhl fihren,
was fir die tagliche schulische Arbeit dul3erst problematisch ist, da die Kinder —
bewusst oder intuitiv — die schwierige Lage der Lehrerin oder des Lehrers spu-
ren und wahrnehmen', dass der Unterricht nicht so recht Spald macht, die Leh-
rerin oder der Lehrer zaghaft, verunsichert oder lustlos unterrichtet.”

Die unbefriedigende Situation fur die Unterrichtenden sollte durch die Praxisbe-
zogenheit dieser Lehrerfortbildungsarbeit etwas gemildert werden. Die Mdéglich-
keit zur Anwendung des erarbeiteten Materials am nachsten Morgen, der stan-
dige gedankliche Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, die ahnliche Prob-
leme haben, die gemeinsame musikalische Arbeit, die das Vermoégen des Ein-
zelnen im Vergleich zu anderen relativiert und einschatzen lasst, die neuen Im-
pulse konnten langfristig gesehen den Lehrenden etwas entlasten und ihm
mehr Sicherheit und Selbstbewusstsein in diesem Fach geben.

Dadurch war vielleicht auch zu erklaren, dass die meisten Teilnehmerinnen und
Teilnehmer am AK MfdS mehrere Jahre die grof3e zeitliche und finanzielle Be-
lastung dieser Fortbildungsarbeit auf sich nahmen.

In vielen Gesprachen mit diesen Kolleginnen und Kollegen tber Schule und
Musikunterricht kamen auch immer wieder die Problematik schwieriger oder
verhaltensauffélliger Kinder oder Probleme mit der ganzen Klasse (Unlust, Dis-
ziplin, Unterrichtsklima, Unruhe, Unansprechbarkeit u.a.m) zur Diskussion.

Wie kann man auffalligen Kindern gerecht werden? Wie kann man die ,norma-
len” Kinder vor ihnen schitzen? Welche Mdglichkeiten der Einflussnahme auf
Elternhaus, soziale Umstande und Psyche des Kindes zur Verbesserung der
Umstande hat die Lehrerin oder der Lehrer? Wie wirkt sich das Verhalten ein-
zelner Schiler auf die ganze Klasse aus? Sind sie in die Klassengemeinschaft
integriert? Wie fuihlen sich die Schuler in dieser Klasse? U.v.a.m.

Auf der anderen Seite hatte sich der Autor bereits langere Jahre mit autodidak-
tischen Studien im musiktherapeutischen Bereich beschéaftigt und versucht, Me-
thoden und Inhalte, die sich auf Teilgebiete des Lehrplans anwenden liel3en, in
den Unterricht einer Regelschule (Gymnasium) zu integrieren und auf ihre Wir-
kung hin zu tUberprufen.

Erfolge in der als Wissenschaft und Forschungsbereich noch relativ jungen
Musiktherapie sind erkennbar. Allerdings muss dabei gesehen werden, dass

! Vgl. Hofer, M., (S. 232): ,Weidenmann (...) systematisiert Lehrerangste als Antizipationen nicht zu be-
waltigender Situationen. Sie resultieren aus dem Verhéltnis zwischen den institutionellen Anforderungen
an den Lehrer (Qualifikation, Integration, Selektion) und deren beschréankter Erfullbarkeit bzw. Wider-
spruchlichkeit. Versagens- und Konfliktangste beziehen sich auf den Umgang mit Schdlern (...)“.

2 Allzu haufig wird auch (deshalb?) gern der Musikunterricht durch anderen Unterricht ersetzt oder ge-
kirzt, weil viele Lehrerinnen und Lehrer das Unterrichten dieses Faches meiden.

% vgl. Hortien (1995b).
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die Anwendung fast immer in Sonderbereichen und dort in Einzel- oder Klein-
gruppentherapie stattfindet: Klinik, Heim, Forderschule, private Praxis. Musik-
therapeutische Ansatze fur die Regelschule mit einem durchgéangigen metho-
disch-didaktischen Konzept gibt es bisher nicht.

Andererseits verraten einige Aspekte des neuen Lehrplans fir Musik in
Schleswig Holstein (1997) musiktherapeutisches Denken. Einige Beispiele mo-
gen dies verdeutlichen:

»Musik durchzieht nahezu jeden Lebensbereich, jedes Lebensalter. Das Kind hort von Be-
ginn seines Lebens an Musik oder ist ihr in irgendeiner Weise ausgesetzt. Es bildet sich ein
unstrukturiertes Horrepertoire, das direkten positiven oder negativen Einfluss auf psycholo-
gische und physiologische Vorgange im Kérper nimmt“ (S. 15).

»,Musik hat kommunikative Funktion und kann Menschen tber Konflikte hinweg zusammen-
fuhren. Musikunterricht kann Schulerinnen und Schiler fir Fremdes und Neues sensibilisie-
ren und 6ffnen und zu Verstandnis, Akzeptanz, Toleranz und Achtung fihren“ (S. 15).

Zur Selbstkompetenz:

,Konzentration und Ausdauer (z.B. beim Uben von Musik)*

.Beherrschung der eigenen Motorik, Umsetzen von Impulsen in kontrollierte Bewegungsab-
laufe (z.B. beim Instrumentalspiel) (S. 17)

Zur Sozialkompetenz:

»,Geduld und Toleranz (z.B. beim Héren ungewohnter Musik)*

.Kooperatives Verhalten (z.B. bei der Bearbeitung musikalischer Auftrage in Gruppen)*
.Fahigkeit, Verhalten und Reaktionen anderer wahrzunehmen und darauf einzugehen (z.B.
beim gemeinsamen Musizieren)* (S. 17).

Aus dem Gesagten heraus entstand der Gedanke, eine grél3ere Untersuchung
zu wagen und die Einflussmdglichkeiten von Inhalten und Methoden des Mu-
sikunterrichts auf den Sozial- und Verhaltensbereich von Klassen zu beleuch-
ten, der wiederum Auswirkungen auf das Klassenklima vermuten liel3.

Dieses ist aus zwei Griinden eine lohnende Forschungsaufgabe. GroRRere Un-
tersuchungen zum Klassenklima in Abhéngigkeit zu didaktischen Fragestellun-
gen allgemeiner Art oder in Bezug auf bestimmte Unterrichtsgegenstande in
einzelnen Schulfachern liegen ebenso wenig vor wie zu den sozio-emotionalen
Beziehungen innerhalb der Schilergruppe (SchUIer-SchUIer-VerhéItnis)l.

Mit den Kolleginnen und Kollegen des AK MfdS standen relativ viele Lehrkrafte
zur Verfugung, die sicherlich aus der oben geschilderten Situation heraus ein
gewisses Interesse an der Thematik hatten. Als ,Betroffene“ waren sie leichter
zu motivieren, die Untersuchungen in ihren Klassen durchzufihren. Darlber
hinaus konnten durch diese Lehrerinnen und Lehrer auch wieder Kolleginnen
und Kollegen, die nicht dem AK MfdS angehdrten (an der eigenen Schule, be-
freundete oder bekannte Lehrkrafte in vergleichbaren Situationen), gewonnen
werden, ihre Schulerinnen und Schiler ebenfalls zu testen. Auf diese Weise
war es maglich, eine Kontrollgruppe zu bilden, die zum Vergleich mit der Ver-
suchsgruppe — den Lehrerinnen und Lehrern aus dem AK MfdS - dienen konn-
te.

! Vgl. Grewe (2002, S. 37), der feststellt, dass die Lehrerinnen und Lehrer “wenig Aussagen (ber das
Sozialleben innerhalb der Schilergruppe machen kénnen”.
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Es sollte also untersucht werden, ob es Méglichkeiten gab, durch musikalisch-
praktische oder auch theoretische Arbeit mit ausgewahlten Unterrichtsinhalten
und — wo moglich — mit Methoden aus Teilbereichen der Musiktherapie, auf die
sozialen Beziehungen im Klassenverband einzuwirken.

Als didaktischer Schwerpunkt bot sich die Erarbeitung eines Musicals in Form
eines Klassenprojekts an. Hier hatte der Verfasser seit 1972 zahlreiche positive
Erfahrungen sammeln und immer wieder die Auswirkungen auf das soziale
Klima in der Schilergruppe beobachten kénnen. So erschien der Versuch loh-
nend, die gefuhlsmalig wahrgenommenen Veradnderungen mit einer grol3eren
Probandengruppe empirisch zu tGberprufen.

2. Zum Aufbau der Arbeit

Der erste — theoretische - Teil der Arbeit beschaftigt sich zunachst mit dem
Begriff ,Klassenklima“ und seinen verschiedenen Dimensionen, anschlieRend
mit Storungen im Bereich des gesamten schulischen Umfelds. Die beiden fol-
genden Kapitel (,Ein Therapiemodell fur die Regelschule®, ,Musicalarbeit in der
Schule®) versuchen theoretisch und mit erlauternden Beispielen unterschiedli-
che Maoglichkeiten einer Verbindung bzw. von Beruhrungspunkten zwischen
sachorientiertem und lehrplankonformem Unterricht auf der einen Seite und
musiktherapeutischem bzw. sozialpddagogischem Denken auf der anderen
aufzuzeigen, durch die positive Einflisse auf das Klassenklima erwartet werden
konnen.

Der zweite — praxisorientierte — Teil ibernimmt diese methodische Anlage, jetzt
aber fur die bei der Lehrerfortbildungsarbeit im Hinblick auf die Versuchsanord-
nung ausgewahlten Instrumentalstiicke, Lieder und Tanze und vor allem fur die
im Mittelpunkt stehende Musicalarbeit.

Der dritte — empirische — Teil gibt zun&chst die Versuchsanordnung und die
verschiedenen Untersuchungsdetails, anschlieRend die Ergebnisse der Hypo-
thesentestungen wider.

Zusammenfassende und kritische Uberlegungen zu den erzielten Ergebnissen
beschlie3en die Arbeit.

Aus Griunden der Lesbarkeit wird im Folgenden darauf verzichtet, eine durch-
gangige sprachliche Regelung fur die weiblichen und mannlichen Formen ein-
zuhalten. Insbesondere bei haufig im Zusammenhang der Arbeit wiederkehren-
den Formulierungen wie ,Lehrerinnen und Lehrer, ,Kolleginnen und Kollegen®,
Schulerinnen und Schuler wurde nur die mannliche Form gewéhlt.



1. Das Klima“ in Schulklassen

1. Das ,Klima“ in Schulklassen

1.1. Begriff

»Inzwischen hat sich ein recht gutes Klima entwickelt, dass zwar immer noch durch einige
“Storer” des Ofteren seine besondere Note erhdlt, aber im eigentlichen Sinne nicht gestort
oder zerstort wird“.*

,lch empfinde die Atmosphére in dieser Klasse als ausgesprochen angenehm. Die Schu-
ler/innen sind freundlich, leicht zu begeistern und offen fur jegliche Unterrichtsangebote; Im-
pulse und Motivationen werden von ihnen gerne aufgenommen. Aufgrund des Engage-
ments der Schuler/mnen und des positiven Klassenklimas macht es mir immer Spal3, diese
Gruppe zu unterrichten®.?

,Die Klasse ist sehr Iebendlg und interessiert, so dass ich die Unterrichtsatmosphére als
angenehm empfmde

»Ruhigere Schilerinnen und Schiler ziehen sich in dieser Atmosphére oft aus dem Unter-
richtsgeschehen zuriick".*

,=Frau R. H. und ich versuchen jedoch, dies durch Gesprache im Unterricht zu themat|5|eren
und aufzuarbeiten, so dass im Moment wieder ein recht positives Klima vorherrscht*®

Die ,Bedingungsanalyse®, die ,anthropogenen Voraussetzungen der Lern-
gruppe®, die ,Bemerkungen zur Klasse“ oder die ,Informationen zur Lern-
gruppe“ — wie auch immer die entsprechenden Abschnitte in allgemeinen Di-
daktiklehrwerken oder in Unterrichtsentwirfen von Referendaren heil3en — sie
stellen in mehr oder minder ausfuhrlicher Art und Weise den Versuch dar, die
allgemeinen Bedingungen des Unterrichtens, speziell die soziale Situation unter
den Schulern sowie im Verhéltnis der Lehrperson zu den Schulern zu beschrei-
ben. Das soziale Gefiige innerhalb der Klasse oder Gruppe ist immer eng ver-
knupft mit den didaktischen und methodischen Mdglichkeiten, die der Unterrich-
tende hat, um einen Unternchtsgegenstand erfolgreich zu vermitteln.

Dabei werden nicht selten® die Begriffe ,Klassenklima®, ,Klima in der Klasse®,
,Unterrichtsatmosphare® 0.a. als Termini benutzt. Im padagogischen Feld der
Schule geht jeder Lehrer im taglichen Gebrauch mit den Begriffen wie selbst-
verstandlich um. Kaum einmal werden sie selbst oder ihre inhaltliche Bedeu-
tung hinterfragt.

Im Bereich der Geographie — und aus diesem stammen ja bekanntlich die Beg-
riffe Klima und Atmosphére — sind ihre Komponenten — Wind, Durchschnitts-
temperatur, Regenhéaufigkeit usw. — langfristig statistisch dokumentiert und
kurzfristig objektiv messbar; dennoch sind exakte Vorhersagen nicht madglich,
speziell nicht fir das Wetter eines bestimmten Tages

Ahnlich verhalt es sich mit den Begriffen in der padagogischen Ubertragung.
Auch in einer normalerweise friedlichen und positiven Arbeitsatmosphare ist es

J Herwig (1983) Unterrichtsentwurf 5. Klasse, Gymnasium.
M Lohse (1985) Unterrichtsentwurf 5. Klasse, Gymnasium.
S Hoene (1987) Unterrichtsentwurf 7. Klasse, Gymnasium.
M Salomon (1993) Unterrichtsentwurf 5. Klasse, Gymnasium.
® B. Wurst (1996) Unterrichtsentwurf 4. Klasse, Grundschule.

VgI S. 6.
’ Interessanterweise wurden um etwa 2000 in den Wetterberichten einzelner Sender zu den prognostizier-
ten objektiven Daten — Regenwahrscheinlichkeit 80%, Wind SSW, Starke 4, ... — auch eine subjektive

Empfindung angegeben: Temperatur 20 Grad, gefihlt 18 Grad.
5



1. Das Klima“ in Schulklassen

maoglich, dass eine sorgfaltig geplante Stunde vollig missrat. Und umgekehrt
sind auch in Klassen, deren Klima als schlecht eingestuft wird, ,Sternstunden®
maoglich.

Was also ist das Klima in Schulklassen?
Geht man die Forschung zu diesem Thema seit ihren Anfangen Ende der 30er
Jahre des 20. Jahrhunderts durch, so stellt man fest, dass es auf3er den ein-
gangs erwahnten Begriffen noch eine Fulle unterschiedlicher Be- und Um-
schreibungen gibt, die Synonyme darstellen oder in ndherer oder weiterer Ent-
fernung zum Begriffsfeld ,Klima" stehen:

Gruppenklima, Gruppenatmosphére, sozioemotionale Relationen, interdependent-symme-
trische Interaktion, origin climate, psychosoziales Unterrichtsklima, Instruktionsklima, sozia-
le Beziehungen, Sympathiestruktur, Wir-Gefiihl, Kohasion, sozio-emotionales Klima, Klas-
senatmosphére, social climate, p&dagogische Atmosphére, emotional tone, psychologi-
sches Klima, Ambiente, padagogisch-sozialpsychologische Atmosphére, Arbeitsklima, Be-
triebsklima in der Schule, Klassengeist, Lernklima, SchuIkIassenatmosphé’;'\re.l

Die Uneinheitlichkeit in der Terminologie ist zum einen bedingt durch den
Schwerpunkt und den theoretischen Ansatz (vgl. Chemnitz, 1978, S. 295), den
der Forscher im sozialwissenschaftlichen Feld vertritt, zum anderen durch die
Geschichte der Forschung zu diesem Thema. Bei neuen Sichtweisen oder Er-
kenntnissen entstehen neue Begrifflichkeiten, die frihere nuancieren, erganzen
und erweitern, differenzieren oder kritisieren. Im Rahmen dieses Uberblicks ist
es unmoglich, eine umfassende Darstellung aller Ansatze aufzuzeigen.” Den-
noch soll ein vereinfachender, systematisierender Abriss gegeben werden, um
den theoretischen Ansatz dieser Arbeit zu verdeutlichen.

1.2. Definitionen

Aus der Flle an Begriffen und Arbeitsdefinitionen sollen im Folgenden wesent-
liche Klimamerkmale — Eder (1996, S. 51) spricht von ,Dimensionen® — benannt
werden.

,Das Klassenklima: Die Mitschilerinnen und —schiler sind wenig nett und hilfsbereit / bei
Problemen hilft kaum jemand aus der Klasse / die Klasse ist nicht gern zusammen / die Mit-
schilerinnen und —schiiler akzeptieren mich nicht* (Settertobulte, 2003, S. 3).

.,Das sozial-moralische Klima ist also nicht einfach eine Gefuhlslage, manchmal kalt,
manchmal sentimental, manchmal aufgeregt, sondern die aktive Herbeifilhrung von ge-
teilten Standards, Regeln und Normen* (Oser, 1997, S. 480).

»Schliellich gibt es neben einer groRen Mehrheit von Autoren, die das Unterrichtsklima als
kollektives Erleben gemeinsamer Erfahrungen in der Klasse konzipieren und mehr-
ebenenanalytisch entsprechende Aggregatwerte zur Pradiktion individueller Kriteriums-
variablen heranziehen, auch Arbeiten, die individuelle Klimaeinschatzungen als unabhén-
gige Variable benutzen® (Jerusalem, 1997, S. 262).

Unterrichts- oder Klassenklima ist ,subjektives Erleben der Schulumwelt im Klassenver-
band“ (Jerusalem 1997, S. 261).

1 Vgl. die umfangreichsten Untersuchungen zum Klassenklima von Eder, 1996; Dreesmann, 1982; Chem-
nitz, 1978; Meister, 1978.

2 Hier wird auf die zusammenfassenden Ubersichten bei Eder, 1996, S. 52ff und Chemnitz, 1978, S. 18ff.
verwiesen.




1. Das Klima“ in Schulklassen

.Klassenklima. Darunter versteht man im allgemeinen die kollektive oder individuell erlebte
Qualitat der Schulklasse als eines sozialen Systems* (Helmke/Weinert, 1997, S. 98).

Klima ,als die von den Betroffenen (Schiiler, Eltern, Lehrer) wahrgenommene spezifische
Konfiguration wesentlicher Merkmale des erzieherischen Verhéltnisses zwischen Lehrern
und Schulern, des Verhaltnisses der Schiler untereinander sowie erzieherisch bedeutsa-
mer kollektiver Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrern und Schiilern in-
nerhalb der jeweiligen Lernumwelt* (Eder, 1996, S. 26).

.Kennzeichnend fir das Unterrichtsklima ist somit das subjektive Erleben des Schiilers,
das im Gegensatz steht zu den objektiven, von auf3en beobachtbaren Gegebenheiten des
Unterrichts, seine relative Dauerhaftigkeit sowie die Bezugnahme auf ein bestimmtes
Merkmalsbiindel, auf das die Schiler ihre Aufmerksamkeit jeweils richten” (Eickhorst, 1994,
S. 180).

»LZusammenfassend kann somit gesagt werden, dass die schulische Klimawahrnehmung
der Schiler recht gut durch zwei Klimawahrnehmungsdimensionen beschrieben werden
kann, namlich der Dimension einer generellen Lehrer-Schiiler-Beziehung, die auch die As-
pekte Mitsprachemdoglichkeit, Leistungsanforderungen sowie den Befindlichkeitsaspekt
Schulfreude (vs. Schulunlust) umfasst, und einer Dimension der Beziehung der Schiler un-
tereinander, die auch die Aspekte Disziplindruck und Schulangst umfasst® (Oswald u.a.,
1989, S. 116).

»<aruppendynamische Prozesse zwischen den Teilnehmern bestimmen das Gruppenklima,
das Vertrauen der Mitglieder in die Gruppe, Fihrungs- und Teilnehmerprobleme, das Rin-
gen um Ansehen und Einfluss und Position, unabhéngig davon, ob sie durchschaut und be-
arbeitet werden“ (Freudenreich, 1986, S. 2).

LJnterrichtsklima ist eine relativ Uberdauernde Qualitat der Umwelt eines Unterrichts, die
sich auf einen bestimmten Satz von Merkmalen bezieht, der von Schilern erlebt werden
kann und ihr Verhalten potentiell beeinflusst* (Dreesmann, 1982, S. 43).

.Klassenklima. Das Beziehungsgefiige aller Interaktionen aller Kinder einer Klasse, das von
jedem einzelnen Kind zu einem bestimmten Zeitpunkt individuell erlebt wird. Das Be-
ziehungsgefiige ist bestimmt durch die momentanen Vorstellungen des Kindes von sich
selbst und anderen, den gegenwartigen Sozialbeziehungen zu anderen Personen (Familie,
Mitschiler, Lehrer, Freunde u.a.) und anderen objektivierten Einflissen (Fernsehen, Ju-
gendzeitschriften u.a.)” (Petillon, 1980, S. 19).

,Mit Klassenklima wird entsprechend die spezifische Auspragung der wahrgenommenen
und feststellbaren (intellektuellen, affektiv-sozialen, motivationalen und wertorientierten)
Merkmale der Lernumwelt Schulklasse bezeichnet” (Meister, 1978, S. 551f).

Es ,muss unter Klassenklima etwas GeflihismaRiges verstanden werden® (Chemnitz 1978,
S. 50).

» Klassengeist™ ist namlich formal nichts anderes als die von anderen Gruppen deutlich un-
terscheidbare Wahrscheinlichkeit des Auftretens bestimmter Verhaltensweisen in einer be-
stimmten Klasse. (...) bestimmte Einstellungen sind vielen Mitgliedern gemeinsam und steu-
ern so das Verhalten oft der ganzen Gruppe® (Ulich, D., 1977, S. 56).

Schulklima ist die ,Gesamtheit der sozialen Erfahrungen von Schilern und Lehrern in der
Schule” (Schreiner, 1973, nach Meister, 1978, S. 550).

,Mit padagogischer Atmosphare bezeichnet man das Gesamt der stimmungs- und gefihls-
maRigen Grundfaktoren im padagogischen Bezug“ (Rombach, 1971, nach Chemnitz, 1978,
S. 65).

,Die Definition des sozialen Klimas (social climate) umfasst das Verhaltnis der Schiler un-
tereinander, von Schiler und Lehrer, Schiiler und Fach, Schiler und Unterrichtsmethode
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und schlieBlich ist ausschlaggebend die Wahrnehmung der Klassenstruktur. Das soziale
Klima ist also ein Ergebnis aus den Interaktionen, die sich im Unterricht abspielen und der
Wahrnehmung dieser Interaktionen und auch Bewertung durch die beteiligten Schiiler* (G.
J. Anderson et al., 1969, nach Chemnitz, 1978, S. 53).

.Kollektives subjektives Erleben der Schiiler einer Klasse* (Walberg 1968, nach Dreesmann
1982, S. 108).

LJnter padagogischer Atmosphare verstehe ich das Ganze der gefiihismaRigen Bedin-
gungen und menschlichen Haltungen, die zwischen dem Erzieher und dem Kind bestehen
und die den Hintergrund flr jedes einzelne erzieherische Verhalten abgeben® (Bolinow,
1968; nach Chemnitz, 1978, S. 53).

,<die Gruppenatmosphére sei die stimmungsartige Gesamtbefindlichkeit einer Gruppe, aus
der heraus gewisse Geschehnisse zu erwarten sind und tatsachlich auch erfolgen.” (Lersch,
1965, nach Chemnitz, 1978, S. 85f).

.Das Klassenklima ist das Gesamt an seelischen Erscheinungen, die sich in einer Gruppe
vorfinden lassen. Die seelischen Erscheinungen kénnen in Geistes-, Geflihls- und Willens-
leben unterteilt werden® (Jolk, 1957, nach Chemnitz 1978, S. 73).

Klima ,den emotionalen Ton, der mit den interpersonellen Interaktionen einhergeht, d.h. ei-
nen allgemeinen emotionalen Faktor, der jeweils vorhanden ist, wenn Menschen in unmit-
telbarem Kontakt miteinander umgehen” (Withall, 1949, nach Dreesmann, 1982, S. 41f).

Versucht man das Gemeinsame aus den zitierten Definitionen herauszulesen,
so tauchen folgende Aspekte immer wieder auf, die auch jeweils Schwerpunkte
der entsprechenden Darstellungen sind:

e der Sozialaspekt, der die Gruppe oder die Klasse als Bezugseinheit betont
(Oser, 1997; Jerusalem, 1997; Helmke/Weinert, 1997; Eder, 1996; Eick-
horst, 1994; Dreesmann,1982; Petillon, 1980);

e der Wahrnehmungsaspekt, der darstellt, dass der Schuler (oder der Lehrer)
subjektiv/individuell die Klimamerkmale beobachtet und aufnimmt (Jerusa-
lem, 1997; Helmke/Weinert, 1997; Eder, 1996; Eickhorst, 1994; Petillon,
1980; Chemnitz, 1978);

e der Erlebensaspekt, bei dem angenommen wird, dass die Klimamerkmale
affektiv-emotional wahrgenommen werden (Jerusalem, 1997; Helm-
ke/Weinert, 1997; Eickhorst, 1994; Dreesmann, 1982; Chemnitz, 1978;
Rombach, 1971; Walberg, 1968; Bollnow, 1968; Jolk, 1957);

¢ der Umfeldaspekt, der das Eingebundensein in Strukturen und Normen der
Schule, evtl. eines noch weiteren Bereiches beriicksichtigt (Oser, 1997,
Helmke/Weinert, 1997; Eder, 1996; Rombach, 1971);

e der Beziehungsaspekt, der das Klima in zwischenmenschlichen Beziehun-
gen (Interaktionen) dargestellt sieht, wobei je nach Autor der Akzent auf der
Darstellung der Lehrer-Schuler-Beziehung oder den Beziehungen zwischen
den Schilern liegt (Settertobulte, 2003; Eder, 1996; Freudenreich, 1986;
Petillon, 1980; Bollnow, 1968; Withall, 1949).

Obwohl die Tatsache schon frih erkannt wurde, dass Klimawahrnehmung dem
emotional-affektiven Bereich zuzuordnen ist, fand sie wenig Beachtung in der
wissenschaftlichen und noch weniger in der schulischen Praxis: ,Interaktions-
bezogene Gefiihle (wurden) kaum untersucht (Hofer, 1997, S. 232). ,Die von
den Schulern subjektiv erlebte Umwelt, also ihre psychologische Situation,
spielte (...) kaum eine Rolle“ (Dreesmann, 1982, S. 11f). Chemnitz (1978, S. 5)




1. Das Klima“ in Schulklassen

formuliert, ,dass der soziale und emotionale Bereich des Schilerdaseins viel zu
wenig berucksichtigt worden ist”.

Erst spat findet der sozial-emotionale Bereich Eingang in die Lehrplane der
Bundeslander. Einige Auszlige aus dem neuen Lehrplan fur Musik aus Schles-
wig-Holstein (1997) mégen diese Hinwendung dokumentieren:

,Das Konzept der Grundbildung
das allen Schilerinnen und Schilern dazu verhelfen soll,
- das Eigene zu schétzen, das Fremde anzuerkennen und sich mit anderen dartber ver-
stéandigen zu kénnen
- Wege verantwortbaren Handelns zu finden und dabei mit anderen zusammenzuwirken*
(S. 4).

.Die Beschaftigung mit Kernproblemen richtet sich insbesondere auf
- die Bestimmung und Begriindung von Grundwerten menschlichen Zusammenlebens
sowie die Untersuchung ihrer Ausgestaltungsméglichkeiten und Gefahrdungen. Solche
Grundwerte sind der Frieden, die Menschenrechte, das Zusammenleben in der einen
Welt mit unterschiedlichen Kulturen, Religionen, Gesellschaftsformen, Vélkern und Na-
tionen“ (S. 5).

LUnter diesem Aspekt formulieren die Lehrplane auch die Beitrage der Facher zur Entwicklung
der kognitiven, affektiven, asthetischen, motorischen, praktisch-technischen und sozialen Fa-
higkeiten“ (S. 6).

,Die Schulerinnen und Schiler haben Formen gemeinsamen Lebens und Arbeitens kennen-
gelernt und eingelibt, wie z.B. (...)
- das gegenseitige Helfen

- ()

- und die Ricksichtnahme auf die Lern- und Lebensbediirfnisse anderer” (S. 10).

Deutliche Gegensatze sind in der Forschung in Bezug auf die zeitliche Fixie-
rung und Wirkungsdauer des jeweiligen Klassenklimas nicht zu Gbersehen. Da-
bei ist dieser Punkt von gro3er Bedeutung. Jeder Lehrer freut sich natirlich,
wenn er eine Klasse Ubernimmt, in der ein gutes Klima herrscht. Er weil3 aus
seinen Erfahrungen aber auch, wie lange es dauern kann, eine neu tbernom-
mene Klasse, die ,durch den Wind ist, zu stabilisieren, ein Arbeits- und Um-
gangsklima herzustellen, in dem sich Schuler wie Lehrer wohlfihlen und das
Lern- und Leistungserfolge verspricht. Und er weil3 auch, dass es manchmal
nur teilweise oder auch gar nicht gelingt.

Petillon (1980, S. 51) stellt fest, ,dass das Klassenklima einem standigen Wan-
del unterzogen ist, sich unter Umstanden sehr rasch andern oder auch langere
Zeit stabil halten kann“, da jede Anderung des Klimas aus der Sichtweise eines
Kindes zu einer Veranderung des Gesamtsystems (Klassenklima) fuhrt. So ge-
sehen wirde ein Pausenstreit zwischen zwei Kindern bereits eine neue Klas-
senklimasituation herbeifihren. Auch Langer u.a. (1996, S. 81) sehen die
,Grundstimmung® einer Klasse schnell wechselnd, wenn sie feststellen: ,ihre
Laune (die Laune der Kinder; d.Verf.) kann sich im Laufe eines Vormittages mehr-
mals andern®.

Diese extremen Standpunkte stellen den Praktiker vor unlésbare Aufgaben und
ziehen fur den Wissenschaftler die Schlussfolgerung nach sich, dass Langs-
schnittuntersuchungen, Vergleiche von unterschiedlichen Klimaauspragungen
in Klassen Uber groRere Zeitraume, kaum sinnvoll waren, da die unendlich vie-
len Moglichkeiten klimatischer Verdnderungen weder pragmatisch erfasst noch
systematisiert werden kénnten. Aber auch jede Beschreibung einer augenblick-
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lichen klimatischen Situation ware wenig aussagekraftig, wenn diese in kirzes-
ten Zeitraumen wandelbar ist.*

Staub beklagt 1982 (S. 273), dass es kaum Untersuchungen tber langerfristige
Auswirkungen der Beeinflussung durch Gleichaltrige auf positives oder negati-
ves Verhalten gibt.

Andere Autoren sehen das Klassenklima als einen ,relativ® langer anhaltenden
Zeitraum, ohne sich dabei auf eine zeitliche Begrenzung festzulegen. So spre-
chen in den zitierten Definitionen Eickhorst von einer ,relativen Dauerhaftigkeit*
und Dreesmann von der ,relativ Uberdauernden Qualitat der Umwelt eines Un-
terrichts” bzw. an anderer Stelle (1982, S. 146) Klima ist ,zudem keine kon-
stante Bedingung, sondern unterliegt gewissen Veranderungen, die sich ver-
mutlich eher langfristig vollziehen®.

Dreesmann differenziert allerdings auch (S. 80) und betont, dass sich das KiIi-
ma nur dann in starkerem Mal3e verandert, ,wenn vorher im Lernumweltsystem
starkere Veranderungen vorgenommen wurden®. Bauerle (1988, S. 55) zitiert
Krager (1976, S. 177), der fur zwei Dimensionen des Klassenklimas feststellt:
»+Anerkennung und Ablehnung sind flr den Schiler so stabile Fakten wie seine
Schulleistung, wie Eigenschaften seiner Personlichkeit®.

Perrez (nach Litschauer, 1988, S. 102) wiederum erkennt eine Verbindung zwi-
schen der Bestandigkeit der sozialen Beziehungen in der Schulergruppe und
dem Alter bzw. der Klassenstufe, wenn er meint, dass sich bei héheren Jahr-
gangen stabilere, in unteren wenig dauerhafte Beziehungsstrukturen entwi-
ckeln.

1.3. Einflisse und Auswirkungen

Sind - wie oben dargestellt - die Begrifflichkeiten kaum zu tberblicken, die den
Themenbereich ganz oder in Teilen zu beschreiben versuchen, so lasst sich
doch erkennen, dass zwei Aspekte nahezu bei allen Darstellungen und Unter-
suchungen berucksichtigt sind: Es werden Einflussfaktoren® auf das Klassen-
klima und/oder die Wirkung des Klassenklimas auf schulische und unterricht-
liche Zusammenhange dargestellt3 und damit der jeweilige Terminus defini-
torisch eingegrenzt. Zur Verdeutlichung diene die folgende schematische Dar-
stellung:

! petillon (1980) bekraftigt an anderer Stelle (S. 83) nochmals diese Meinung in Bezug auf soziometrische
Verfahren, raumt allerdings auch andere Untersuchungsergebnisse ein: ,An dieser Stelle sei bereits dar-
auf hingewiesen, dass es sich bei dem Bild, das man durch soziometrische Verfahren erhalt, lediglich um
einen ,Schnappschuss® handelt — um die Wiedergabe eines augenblicklichen Zustandes, der sich recht
schnell wieder andern kann. Allerdings sprechen viele Untersuchungsbefunde auch dafiur, dass bestimm-
te Gegebenheiten, die gerade fir die padagogische Praxis von gré3ter Bedeutung sind, tiber sehr lange
Zeit stabil bleiben®.

2 Eder (1996, S. 51) spricht von Determinanten. Der Begriff ,Einfliisse” (vielleicht auch ,Bedingungen®)
erscheint mir offener und damit dem &ufRerst komplexen Zusammenhangsgeflige (s.u.) angemessener als
Eders Begriff, der sich von ,Bestimmung®, ,Begrenzung®, ,Festlegung“ herleitet und damit verstarkt eine
,Wenn-Dann-Verknipfung® signalisiert.

3 Vgl. die eingangs angeflihrten Zitate aus Unterrichtsentwilrfen sowie Dreesmann (1982, S. 71): ,Da es
nicht moglich ist, das gesamte Unterrichtsgeschehen und das entsprechende Klima insgesamt zu erfas-
sen, betrachtet man es je nach Interesse unter dem Blickwinkel der Bediirfnisse der Schiiler, des sozialen
Lebens der Klassengruppe, der Erreichung von Lernzielen oder des Lehrerverhaltens®.
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Einflisse | 7 (Klima in Schulklassen )—®|Auswirkungen | —»
/ \

Abb. 1

In zwei Punkten bedarf dieses scheinbar eindeutige Schema einer Erlauterung.
Es verliert schnell wieder seine Ubersichtlichkeit, wenn beachtet wird, dass bei
verschiedenen Effekten sich Pendelbewegungen1 einstellen: so kdnnen positi-
ve oder negative Auswirkungen, die aus dem Klima in Schulklassen herzuleiten
sind, dieses auch wieder direkt beeinflussen und evtl. zu noch stérkeren Aus-
pragungen fuhren. Eine positive Schuler-Lehrer-Beziehung kann sich positiv
auf das Klassenklima auswirken. Dieses nimmt wiederum Einfluss auf die
Schuler-Lehrer-Beziehung. Ist eine stdndige Verbesserung zu beobachten,
kann man von einem Spiralverlauf sprechen, da jeweils auf der anderen Seite
eine hohere Stufe erreicht wird. Eder (1996, S. 59): ,Die Schulerinnen und
Schiler wirken an der Genese einer Klimabeschreibung einerseits als wabhr-
nehmende Subjekte und andererseits als klimakonstituierende Mitglieder des
Systems Schulklasse mit“. Dreesmann (1982) weist mehrfach auf diesen Sach-
verhalt hin. Das Klima ,steht in einem standigen Wechselwirkungsprozess mit
anderen Merkmalskomplexen, d.h. es wird beeinflusst und wirkt selbst zugleich
beeinflussend” (S. 122). Oder er spricht von ,einem vielseitigen Wechselspiel
von Einflissen und Bedingungen (...), die sich auch gegenseitig beeinflussen
und verandern® (S. 49). Ein weiteres Mal (S. 145) betont er: ,da u.a. das Klima
Resultat subjektiver Wahrnehmungs- und Erlebensprozesse ist, fur die es wie-
derum selbst eine Bedingungsgrol3e darstellt®.

Brunner und Huber (1989, S. 10ff) zitieren Gump (1980), der feststellt, ,dass
spezifische informelle Beziehungen die formellen Verhaltensweisen in einer
sozialen Situation verandern und umgekehrt®.

Die wechselseitige Abhangigkeit zwischen dem Klima und dem speziellen Fak-
tor Leistung weist Petillon (1984, S. 25) auf: ,gezeigte gute Schulleistungen be-
einflussen einerseits die Bereitschaft von Mitschilern und Lehrern, Anerken-
nung und Sympathie zu zeigen; andererseits beglnstigen positive Sozialerfah-
rungen Schilermerkmale, die mit Leistungsfahigkeit verbunden sind (z.B. Lern-
bereitschaft, Selbstvertrauen, "weniger Sorgen’)“.

Der zweite Punkt, den es zu erlautern gilt, ist folgender: das Beziehungsgeflge
aller mit dem Begriffsfeld ,Klima“ verbundenen Elemente ist dul3erst komplex,
was bereits aus den Ausfihrungen zum Begrifflichen und den verschiedenen
Definitionen deutlich geworden sein durfte. Dieser Sachverhalt ist natirlich mit
einer solchen graphischen Vereinfachung nicht darzustellen. Alle drei Aspekte
des Modells — Einflisse, Klima und Auswirkungen — stellen jedes fir sich kom-
plexe Bundel vielfaltiger faktorieller Verknipfungen dar. Der humorvolle, ein-
fallsreiche und faire Lehrer — bereits selbst ein Faktorenbindel — ist sicherlich
eine gute Voraussetzung fir ein positives Klassenklima. Dennoch wird dies
nicht ausreichen; und vielen Lehrern mit genau diesen Attributen (und den
Schilern haufig auch) wird das Atmosphérische in der Klasse verbesserungs-

! Chemnitz (1978, S. 293) spricht von einem ,circulus vitiosus®.
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wurdig erscheinen. Auch durfen die verschiedenen Bedingungsaspekte fur das
Klima nicht als Summanden additiv gesehen werden, sondern kénnen nur mul-
tiplikativ, also als Elemente standiger gegenseitiger Beeinflussung verstanden
werden. ,Daruber hinaus sollten insgesamt die unterschiedlichen affektiven De-
terminanten des schulischen Lernprozesses nicht isoliert voneinander betrach-
tet werden, sie bilden ein komplexes Geflige wechselseitig miteinander ver-
flochtener Faktoren“ (Wiechardt, 1978, S. 464).

Wenn dennoch im Folgenden versucht wird, die Einflisse auf das soziale Klima
in Schulklassen und seine Auswirkungen isoliert zu erlautern, so geschieht das
aus Grunden der Ubersichtlichkeit und Verstandlichkeit, die bei einer solch
knappen aber notwendigen Synopse angeraten ist.

1.4. Einflusse auf das Klima in Schulklassen

Im Wesentlichen* werden drei Bereiche als Einflussfaktoren auf das Klassen-
klima angenommen:

Lehrer
\

Schaler —> Klima in Schulklassen> —»| Auswirkungen
P 4

Padagog. Umfeld

Abb. 2 Einflussfaktoren auf das Klassenklima

In vielen Untersuchungen (mindestens aber bis in die 60er Jahre hinein) wird
der Lehrer als nahezu allein bestimmender Faktor, als wichtigste Einflussgrof3e
fur das Klassenklima angesehen (vgl. Chemnitz, 1978, S. 18f; vgl. Jerusalem,
1997, S. 264f). ,Das Verhalten und der Unterricht des Lehrers bestimmen zum
grof3en Teil die Atmosphare in der Klasse®, formulieren Langer u.a. 1996, und
Eder fuhrt in demselben Jahr aus: ,Unter dem Aspekt der Klimapflege ist vor
allem auf das Lehrerverhalten Bezug zu nehmen® (S. 258). Nach Petillon (1980,
S. 62) wird der Einfluss der Lehrperson mit hoheren Klassenstufen geringer.
Dennoch ist auch er der Meinung, dass der Lehrer als Einflussgréf3e nicht un-
terschéatzt werden darf.

Aber in einer umfangreichen Untersuchung zum Klassenklima wird in einem
historischen Uberblick die Forschungslage mit inrem hochdifferenzierten Netz
zahlreicher Einzelaspekte dargestellt, die neben den Lehreraspekten auch
Merkmale der Schiler und des gesamten Schulumfeldes ins Bewusstsein
rickten (Chemnitz, 1978, vgl. S. 18ff, S. 295).

Im Mittelpunkt der Untersuchungen zu Lehrern und Schulern standen zunachst
individuelle Personlichkeitsmerkmale, bevor das mehr prozesshafte (interaktive)
Verhalten im Unterrichtsgeschehen und das methodisch-didaktische Vorgehen
in den Blickpunkt rickten (vgl. Jerusalem, 1997, S. 265; Oser, 1997, S. 480).

1 zu dem Ansatz, dass auch der Unterrichtsinhalt oder eine bestimmte Unterrichtseinheit Einfluss auf das
Klima nehmen kénnte, der Basis dieser Untersuchung ist, liegen keine empirischen Untersuchungen vor,
obwohl nach Chemnitz (1978, S. 54) Ch. Anderson bereits 1969 annahm, ,dass die Einfihrung einer
neuen Unterrichtseinheit mehr Einfluss auf das soziale Klima hat als der Lehrer.

12



1. Das Klima“ in Schulklassen

Die Umfeldfaktoren, die direkt — wie etwa die Architektur des Schulgebaudes
(vgl. Helmke/Weinert, 1997, S. 97) oder die Raumlichkeiten (vgl. Chemnitz,
1978, S. 72) — oder indirekt Uber die Kinder oder Lehrkrafte Einfluss auf das
Klassenklima haben, werden im Wesentlichen unter den internen bzw. exter-
nen Bedingungen von Schule betrachtet. Dies gilt ebenso fur die Erziehung in
der Familie (vgl. Bauerle, 1988, S.17f) oder die Zusammensetzung des Lehrer-
kollegiums (vgl. Brunner und Huber, 1989, S. 10f) als gesellschaftliche Variab-
len.

Der Lehrer als Einflussfaktor

Individualfaktoren

Als Individualfaktoren der Lehrer (personenimmanente, ungerichtete Faktoren)
werden die Variablen benannt, die aus der Personlichkeitsstruktur des Unter-
richtenden heraus begrindet sind und die nicht primar nach aufRen wirken.

Die Personlichkeit, die Ausstrahlung des Lehrers, die durch psychische, kog-
nitive sowie physische Faktoren bestimmt wird, spielt ,eine bedeutende Rolle
bei der Wahrnehmung des Klimas® (Chemnitz, 1978, S. 295).

Als psychische Indikatoren, die sich auf das sozial-emotionale Klima auswirken,
werden betrachtet: die (seelische) Stabilitdt und Belastbarkeit sowie die Be-
ziehungsfahigkeit durch Einfihlung und die Offenheit oder Echtheit, Geflhle zu
zeigen (vgl. Miller, 1995, S. 178, S. 186, S. 188, S. 246; Staub, 1982, S. 119),
sowie im kognitiven Bereich die Wahrnehmungsfahigkeit, das Erkennen und
Deuten von Gefuhlen anderer und die Gerechtigkeit des/der Lehrenden (Hofer,
1997, S. 226; Miller, 1995, S. 187f; Staub, 1982, S. 122; Glidewell, 1951, nach
Chemnitz, 1978, S. 35).

Im physischen Bereich werden Einflisse wie das Geschlecht, das Alter
(Dreesmann, 1982, S. 145), das Aussehen, die Stimme, die Motorik oder auch
die Kleidung angenommen.

Zu den personenimmanenten Faktoren fir das Klassenklima z&hlen auch die
.intellektuelle Kompetenz*“ (Eder, 1996, S. 58) und die methodisch-didaktischen
Fahigkeiten der jeweiligen Lehrperson, wie etwa das Fachwissen oder die Me-
thodenkompetenz. Sie sind unabhangig und zunéchst nicht direkt auf die
Schuler gerichtet, der Lehrende bringt sie sozusagen durch Aus- und Weiterbil-
dung oder durch Routine und Erfahrung mit.

Gerichtete Faktoren (Variablen)
Darunter werden diejenigen Einflussgro3en verstanden, die durch Verhaltens-
weisen, Aktionen oder verbale AuRRerungen des Lehrers direkt auf die Schiiler
zielen.
Die Untersuchungen zum Klassenklima laufen zusammenfassend auf die Di-
mensionen des Lehrerverhaltens hinaus. Sie kdnnen mit autoritar / dominant /
lehrerzentriert vs. demokratisch / sozialintegrativ / gruppenzentriert (vgl. Chem-
nitz, 1978, S. 28f) umschrieben werden. Bereits 1939 formulieren Lewin, Lippitt,
White unter dem Begriff ,social climate® (nach Chemnitz 1978, S. 18): ,Die Ver-
haltensweisen des Flhrers einer Gruppe bestimmen die Qualitdt und Quantitat
des emotionalen Zustandes der Gruppenmitglieder®.
Spéatere Untersuchungen setzen andere und neue Schwerpunkte, die in drei
Feldern zusammengefasst werden kénnen:

e Vermittlung: Verstandlichkeit (Helmke/Weinert, 1997, S. 98), Schwierigkeit

(Miller, 1995, S. 188), Erklaren, Beibringen, Unterrichtsmanagement, Prag-
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Pragmatismus (Eder, 1996, S. 58), Lenkung (Helmke/Weinert, 1997, S.
135), Spannung, Abwechslung (Hofer, 1997, S. 226)

e Lernhilfen: Unterstiitzung, Forderung (Petillon, 1980, S. 62), Affiliation, Mit-
bestimmung (Hofer, 1997, S. 226; Jerusalem, 1997, S. 262; vgl. Oswald
u.a. 1989, S. 139) Kooperation, Leistungsdruck (Jerusalem, 1997, S. 262;
vgl. Oswald u.a. 1989, S. 139)

e Systematik: Ordnung, Regelhaftigkeit (Hofer, 1997, S. 226; Jerusalem,
1997, S. 262)

Der zweite grol3e Bereich umfasst die sozialen und emotionalen Einfliisse.

e Sozial: Gerechtigkeit (Hofer, 1997, S. 226), Toleranz, Echtheit, Durchset-
zungsfahigkeit (Eder, 1996, S. 58), Disziplin, Strenge, Lob (Petillon, 1980,
S. 62), Tadel (Eickhorst, 1994, S. 174; vgl. Oswald u.a. 1989, S. 139)

e Emotional: Affiliation, Affinitdt, Freundlichkeit (Hofer, 1997, S. 226; Eder,
1996, S. 58), menschliche Warme (Hofer, 1997, S. 226), Zuneigung und
Ablehnung, Distanzierung und Zuwendung (Eickhorst, 1994, S. 174),
Einfihlung, Vertrauen, (vgl. Oswald u.a. 1989, S. 139), Foérderung des
Selbstvertrauens und Selbstbewusstseins

Der Schiler als Einflussfaktor

Auch beim Schuler lassen sich Faktoren, die direkt oder indirekt Einflisse auf
das Klassenklima haben, in groRere Kategorien subsumieren. Individuelle Fak-
toren, die vorwiegend in personlichen physischen oder psychischen Bedingun-
gen des Einzelnen begrindet sind, kbnnen von solchen abgegrenzt werden, die
soziale Grundeinstellungen des Einzelnen oder das soziale Verhalten zu ande-
ren umschreiben. Dreesmann (1982, S. 65) spricht von ,personalen Kompo-
nenten der Schiler und Merkmalen der Unterrichtsumwelt®.

Individualfaktoren

Kdrperliche und aufl3ere Bedingungen — Geschlecht, Alter, Aussehen, Geruch,
Motorik, Stimme aber auch Kleidung, Schmuck u.a. - vgl. Eder (1996, S. 193);
Brunner und Huber (1989, S. 10ff); Bauerle (1988, S. 51); Dreesmann’ (1982,
S. 139) — wirken ahnlich wie beim Lehrer auf der einen Seite direkt nach aul3en,
namlich auf die Betrachter, auf Mitschiler und Lehrer, und beeinflussen damit
das zwischenmenschliche Klima. Auf der anderen Seite haben diese Kompo-
nenten beim Heranwachsenden aber viel starkeren Einfluss auf die Identitats-
entwicklung, auf sein Selbstwertgefihl und seine Empfindlichkeiten (vgl.
Chemnitz, 1978, S. 24 und S. 91), auf das Bedurfnis nach Selbstentfaltung und
Selbstdarstellung (vgl. Dreesmann, 1982, S.71; Ulich, D., 1977, S. 62) und die
affektive Entwicklung als beim vergleichsweise psychisch gefestigteren Lehrer,
und kdnnen so zu starkeren Bedingungselementen fir ein negatives oder posi-
tives Klassenklima werden. Der Grad der Selbstkompetenz des einzelnen
Schulers ist in erheblichem Malie von ihnen abhéangig. Ebenso werden Bega-
bung, Intelligenz, Wissen, Kénnen und Kenntnisse, die kognitive Entwicklung,
die Kritikfahigkeit und das Erfolgsaussichtsdenken zu klimatischen Dimensio-
nen. ,Der Streber!®; ,Der muss schon wieder mit seinem Wissen angeben!” sind

! Dreesmann erkennt im Verhaltnis von Jungen und Madchen einen wichtigen Faktor der Einwirkung auf
das Klassenklima. So waren in Klassen mit mehr Madchen Streitereien geringer und das Umgehen der
Schuler insgesamt untereinander besser.
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ebenso alltdgliche Schileraussagen, wie auf der anderen Seite anerkennende
und bewundernde Bemerkungen wie ,Die hat Superahnung!“ oder ,Wenn du
mal nicht weiter weil3t, musst du Robert fragen. Der weil3 alles!” (vgl. Brunner
und Huber, 1989, S. 10ff; Bauerle, 1988, S. 51; Dreesmann, 1982, S. 105).

Sozialkompetenz - soziale Beziehungen des einzelnen Schilers zu seinen
Mitschilern sowie zu den Lehrern®
Sozialkompetenz soll hier definiert werden als die durch soziale Interaktionen
gewachsene Einstellung des Schilers zu seinen Mitmenschen.
Schuler-Lehrer- Kontakte Kontakte der Schiiler untereinander?, positive ge-
melnsame Erlebnisse* sowie Streit, Reibereien, Cllquenblldungen Mobbing
u.a.” bilden eine bestimmte, aber jeweils eigene soziale Kompetenz des Ein-
zelnen heraus, die in ihrer multiplikativen Mischung in einer Gruppe das Grup-
penklima mitbedingt. Die Begriffe

- Kommunikation und Kooperatlon

- Hilfe und Unterstutzung

- Kohésion

- Kameradschaft und Freundschaft’, aber auch

- Stérungen der Kontakte

- konkurrierendes Verhalten

- Neid

- rauer Umgangston und Gewalt®
umschreiben soziale Beziehungen, durch die Sozialkompetenz entsteht. Das
heil3t in mehr oder wenlger starker Weise werden dadurch

- prosoziales Verhalten®

- Gemeinschaftsgeist

- Offenheit und Toleranz*®

- Elnfuhlunq

- Vertrauen

- Verantwortlichkeit'? und die

- Einsicht in Regeln sozialen Zusammenlebens™®
gefordert oder verhindert und festigen sich in der jeweiligen Personlichkeit.

In diesem Abschnitt werden wegen der besseren Lesbarkeit die Literaturangaben als Ful3noten gesetzt.
VgI Jerusalem, 1997, S. 266; Eder, 1996, S. 59; Oswald u.a., 1989, S. 77; Brunner und Huber, 1989, S.
51f, Dreesmann, 1982, S. 138.
3 Vgl. Oser, 1997, S. 480; Jerusalem, 1997, S. 263; Eickhorst, 1994, S. 152f; S. 266; Oswald u.a., 1989,
S. 31 und S. 77; Dreesmann, 1982, S. 90ff u. S. 105; Petillon, 1980, S. 51; Ulich, D. 1977, S. 61; Ander-
son et al., 1969, nach Chemnitz, 1978, S. 53.

Vgl Petlllon 1980, S. 51.

VgI Eder, 1996, S. 56; Eickhorst, 1994, S. 152; Dreesmann, 1982, S. 71.

Vgl Brunner und Huber, 1989, S. 58ff.

VgI Helmke/Weinert, 1997, S. 98; Eickhorst, 1994, S. 152f; Oswald u.a., 1989, S. 139; Bauerle, 1988,
S 51; Staub, 1982, S. 122; Dreesmann, 1982, S. 69; Ulich, D., 1977, S. 60.

VgI Kapitel 2. Vgl. auch Jerusalem 1997, S. 262; HeImkeNVeinert 1997, S. 98; Eickhorst, 1994, S.
152f Oswald u.a., 1989, S. 139; Bauerle, 1988, S. 51; Engelmayer, 1967, nach Chemnitz, 1978, S. 86f.
VgI Oser, 1997, S. 485; Meister, 1978, S. 556f.
19vgl. Oswald u.a., 1989, S. 139; Petillon, 1980, S. 135f.
1 -Vl Helmke/Weinert, 1997, S. 98; Brunner und Huber, 1989, S. 58ff.

Vgl De Charms, 1973, nach Dreesmann, 1982, S. 164.
13 vgl. Oswald u.a., 1989, S. 139; Ulich, D., 1977, S. 60 und S. 61; Walberg und Anderson, 1968, nach
Dreesmann, 1982, S. 69.
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Das Umfeld als bedingender Faktor

Die Faktoren des Umfeldes wirken direkt oder indirekt Gber die Lehrer und
Schiler auf das Klassenklima ein. Es ist zu unterscheiden zwischen schulinter-
nen und schulexternen Determinanten.
Der Kontext des gesellschaftlichen Lebens aller Schiler und Lehrer, der sich
durch auRerschulische Aktivitaten® im Freizeitverhalten, im Umgang mit Me-
dien” u.a. verfestigt, wird gepragt in einem Makrosystem von

- Politik

- Kirche

- gesellschaftlichem Umgang®
und einem Mikrosystem von

- Familie?,
Freunden®
dem Sozialstatus®
der Erziehung

- erfahrenen Regulierungen7 u.a.
und wirkt, verankert in der Persodnlichkeitsstruktur, in die sozial-emotionalen
Beziehungen innerhalb der Schule hinein.

Im schulischen Rahmen kdénnen sich verschiedene aufiere Bedingungen auf
die klimatischen Gegebenheiten auswirken. Es sind dies u.a. die Architektur
des Gebaudes, die Gestaltung der Klassenzimmer, die Sitzordnung8 oder die
Institution, die Schulart in ihrer Organisation selbst’, die GroRe der Schule und
der Klasse™, Larm und Stoérungen, die Zusammensetzung der Klassen und des
Kollegiums in Geschlecht, Altersstruktur und Anzahl der Unterrichtenden™ oder
sogar die Unterrichtszeit, wie etwa die in Lehrerkreisen nicht sehr geschatzten
Stunden am spaten Vormittag oder am frihen Nachmittag oder die letzten
Stunden vor bzw. die ersten Stunden nach dem Wochenende oder den Fe-
rien.’? Dasselbe konnte auch fir die Gber den reinen Fachunterricht hinausge-
henden Mdéglichkeiten kreativer Anregungen, Projekte und Spielel3, besondere
Formen von Gruppenaktivitaten, Klassenfahrten und —festen™® zutreffen. R.
Meil3ner (1996, S. 5) fasst fur den Musikunterricht an Gymnasien folgenderma-
Ren zusammen: ,Auch die auleren Bedingungen tragen zur wachsenden Diffe-
renzierung der Unterrichtsbedingungen bei. Denn sowohl die institutionell-
organisatorischen Faktoren wie Schulart, Schulprofil, Stundentafel und Ausstat-

L vgl. Helmke/Weinert, 1997, S. 97.

% vgl. Miller, 1995, S. 209.

3 Vgl. Miller, 1995, S. 209; Bauerle, 1988, S. 17f; Dreesmann, 1982, S. 65; Chemnitz, 1978, S. 295.

4 Vgl. Miller, 1995, S. 209, S. 211 und S. 248; Bauerle, 1988, S. 51.

®vgl. Miller, 1995, S. 209; Chemnitz, 1978, S. 78.

6 Vgl. Jerusalem, 1997, S. 262; Helmke/Weinert, 1997, S. 97; Eder, 1996, S. 193; Chemnitz, 1978, S.
298.

"Vgl. Hofer, 1997, S. 226f.

8 Vgl. Helmke/Weinert, 1997, S. 97; Eickhorst, 1994, S. 180; Freudenreich, 1986, S. 62f; Chemnitz, 1978,
S. 236ff.

o Vgl. Miller, 1995, S. 209; Eickhorst, 1994, S. 180; Freudenreich, 1986, S. 62f, Dreesmann, 1982, S. 69
u. S. 145; Chemnitz, 1978, S. 42ff.

0 vigl. Helmke/Weinert, 1997, S. 94; Eder, 1996, S. 56; Bauerle, 1988, S. 17f, Chemnitz, 1978, S. 42ff u.
S. 86f.

" vgl. Eder, 1996, S. 57; Brunner und Huber, 1989, S. 10f.

12 Vgl. Oswald u.a., 1989, S. 35; Dreesmann, 1982, S. 123; Chemnitz, 1978, S. 72 und S. 90.

13 vgl. Oswald u.a., 1989, S. 42; Petillon, 1980, S. 135f u. S. 144f.

1 vgl. Petillon, 1980, S. 135, S. 137, S. 141 und S. 145.
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tung als auch die unterschiedlichen Regional- und Sozialstrukturen der Klassen
lassen fur jeden Musikunterricht ein je eigenes Ausgangsklima entstehen®.

1.5. Auswirkungen

Die Kernfrage fur den Padagogen lautet: Welche Auswirkungen lassen sich im
schulischen Alltag beobachten, die mit (einiger) Sicherheit auf eine besondere
Auspragung des ,Klassenklimas® zurtckzufihren sind? Waren hier keine Er-
gebnisse zu erwarten, wirde die Beschaftigung mit diesem Gegenstandsfeld
nur dem Psychologen oder Soziologen Erkenntnisse versprechen, fur den Di-
daktiker wére sie sinnlos. Dariiber hinaus erwartet der Lehrer Ergebnisse, die
im Wesentllchen auf zwei Gebiete verweisen: die fachliche Kompetenz und die
Sozialisation® der Schiiler. AuBerdem ist bei dieser Kernfrage der Lehrer natir-
lich — durch sein Eingebundensein in das System Schule, durch die Vorgaben
von Lehrplanen usw. — nicht nur an beliebigen, sondern in erster Linie an posi-
tiven Ergebnissen interessiert, die die methodische und fachliche Kompetenz
der Schiler betreffen. Lasst sich durch eine Verbesserung des Klassenkllmas
das Lernverhalten und die Leistungsbereitschaft der Schiler erhthen?? Kann
auf diesem Wege messbar die Leistungsfahigkeit gesteigert werden, so dass
der Schuler seine fachlichen Kenntnisse optimiert? Erreicht der Lehrer mit ei-
nem guten Klassenklima seine Unterrichtsziele leichter? Hat ein gutes Klassen-
klima Auswirkungen auf seine Einstellung zur Schule (Belastung, Burnout)?

Auf der anderen Seite stehen die Fragen, ob, in welchem Grad und wie dauer-
haft® das Klassenklima Auswwkungen auf den Sozialbereich des einzelnen
Schilers bzw. der gesamten Gruppe hat. Hilft ein positives Klassenklima pro-
soziales Verhalten zu fordern? Hat ein gutes Klassenklima Einfluss auf den
Abbau von Aggressionen oder auf unangemessenes Verhalten? Fordert das
Klassenklima die Selbstkompetenz bei einzelnen Schilern? Kann es zur Stei-
gerung des Selbstwertgefiihls beitragen?

Bei allen Einschrankungen, die weiter unten ausgeftihrt werden, kann festge-
stellt werden, ,dass sich ‘Klima" als erklarendes Konstrukt zur Vorhersage der
Wirkungen von Schule bewahrt hat” (Eder, 1996, S. 255).

Diese beiden Dimensionen — das Lern- und Leistungsverhalten und der Bereich
der Sozialkompetenz der Schuler - sind fur den Lehrer sicherlich die wichtigsten
Aspekte der Klimaforschung. Sie sollen im Folgenden ausfuhrlicher betrachtet
werden.’> Andere Bereiche der Auswirkungen werden nur gestreift (vgl. Eder,

! Bereits 1956 formuliert Kasper (nach Chemnitz, 1978, S. 63), ,dass ein gutes Klassenklima die emotio-
nale Anpassung verbessert, die Anzahl und Gewichtigkeit von Verhaltensstérungen verringert und Ein-
fluss auf die Einstellung zur Schule hat®. Vgl. auch &hnliche Anséatze von Weiss (1955) und Anderson

1969), nach Chemnitz (1978, S. 63ff).

,90 ist anzunehmen, dass sowohl die kognitive Leistungsfahigkeit als auch die Leistungsbereitschaft der
Schuler von der Befriedigung und Steuerung ihrer emotionalen und sozialen Grundbediirfnisse, wie z.B.
Anerkennung in der Klasse, in starkem MaRe abhangen“ (Bauerle, 1988, S. 134).

VgI die Ausfuihrungen in Kap. 1.2.

* Auch hier ware wieder von einer Spiralbewegung zu sprechen: Das Klassenklima beeinflusst das Sozi-
alverhalten der Schiler untereinander, wodurch es selbst auch wieder verandert wiirde usw.
® Wobei nach Grewe (2002, S. 37f) zu beachten ist, dass es eine Vielzahl von Untersuchungen zum Klas-
senklima gibt, aber nur wenige, ,,die Malnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas und zur Praventi-
on systematisch untersuchen®.
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1996, S. 68: ,Einstellung zur Schule®, ,Selbstkonzeptmerkmale®, ,Psychische
Belastungen durch die Schule®, ,Interessen und Motive*).

Klima in Schulklassen
T Sozialkompetenz

Abb. 3 Auswirkungen des Klassenklimas

__—» Lernverhalten

Einflisse

Leistungsverhalten

Auswirkungen auf das Lern- und Leistungsverhalten

Unter dieser Uberschrift muss im Rahmen der Zusammenfassung vieles sub-
summiert werden, was eigentlich umfangreicherer Erlauterung bedurfte. Andere
Begriffe, Synonyme und periphere Bedeutungen, die sich wie das Lern- und
Leistungsverhalten auf das komplexe Feld ,Leistung” beziehen, sind Leistungs-
bereitschaft, Leistungsfahigkeit, Lernmotivation, Arbeitsmoral, fachliches Inte-
resse, aber auch die auf das Individuum zielenden Begriffe wie An-
spruchsniveau, die Erfolgsaussicht oder —zuversicht u.v.a.m. Hinweise auf Ein-
flisse des Klassenklimas auf Leistungsaspekte finden sich bei vielen Autoren.?

Sie werden im Uberblick folgendermaRen systematisiert:

Kategorie: Klassenklima Kategorie: Leistung

(A) AuRerungen allgemeiner Art
(B) Klassenklima und andere Einfliisse
(C) Bestimmte Aspekte des Klassenklimas

(1) AuRerungen allgemeiner Art
(2) Hervorhebung spezieller Aspekte
(3) Leistungsbereich nur eine Dimension u.a.

Leistung
K AuRerungen all- | Hervorhebung Leistungsbereich
I gemeiner Art (1) | spezieller Aspek- | nur eine Dimension
a te (2) unter anderen (3)
s |AuBerungen
s |allgemeiner Art Al A; 2 A; 3
e |(A)
n |Klassenklima
k |und andere B;1 B; 2 B; 3
| Einflisse (B)
i Bestimmte As-
m | pekte des Klas- C;1 C; 2 C;3
a |senklimas (C)

! Die Dimensionen mit Differenzierungen in den Einzelbereichen sowie Forschungs- und Literaturangaben
sind bei Eder (1996) in einer Tabelle auf S. 68 lbersichtlich dargestellt.

% Insbesondere hat Chemnitz (1978) hier eine verdienstvolle Arbeit geleistet, in der er einen historischen
Uberblick iiber die Entwicklung der Klimaforschung gibt. Mehrere Gedanken dieses Uberblicks sind fur
den folgenden Abschnitt von Bedeutung.
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(A;1) Das Klima hat Auswirkungen auf die Leistung:

Dreesmann (1982, S. 178), der sich auf eine Untersuchung von Walberg
(1976) bezieht, gibt an, dass ,Klimamerkmale bis zu 46 Prozent der Varianz
von Lernkriterien aufklaren®.

Wrightstone (1951, nach Chemnitz, 1978, S. 28f) nimmt ebenso generell
wie Perkins (1951, nach Chemnitz, 1978, S. 30) und Glidewell (1951, nach
Chemnitz, 1978, S. 35f) Auswirkungen des Klimas auf den Lernprozess an.
Withall (1949, nach Chemnitz, 1978, S. 22f) stellt fest, ,dass das sozial-
emotionale Klima Auswirkungen auf die Lernleistung oder Lernbereitschaft
hat.

(A;2) Das Klima hat Auswirkungen auf bestimmte Dimensionen der Kategorie

.Leistung“

,Der Grad sozialer Zufriedenheit spiegelt sich im Arbeitsverhalten und in
den Lernleistungen der Schuler wider” (Brunner und Huber, 1989, S. 51).
Dreikurs (1971, nach Chemnitz 1978, S. 81f) bemerkt, dass die Atmospha-
re innerhalb der Klasse, die vom Lehrer geschaffen wird, das Lernen anregt
oder hemmt.

Ebenso allgemein formuliert Ruppert (1969, nach Chemnitz, 1978, S. 79),
dass eine spannungsfreie Atmosphare den Lernerfolg in einer Schulklasse
ermagliche.

Anderson (1969, nach Chemnitz, 1978, S. 63) sieht den Einfluss des sozia-
len Klimas in den kognitiven Leistungen der Schiiler.

»90 ist anzunehmen, dass sowohl die kognitive Leistungsfahigkeit als auch
die Leistungsbereitschaft der Schuler von der Befriedigung und Steuerung
ihrer emotionalen und sozialen Grundbedirfnisse, wie z.B. Anerkennung in
der Klasse, in starkem Malie abhangen®. (Bauerle, 1988, S. 134).

(A;3) Das Klima hat Auswirkungen sowohl auf die Kategorie ,Leistung® als auch

auf andere Dimensionen:

Jerusalem (1997, S. 264) formuliert mit aller Vorsicht, ,dass das subjektive
Unterrichtsklima sowohl mit Leistungen als auch mit Personlichkeitsmerk-
malen von Schilern zusammenzuhangen scheint®.

Oswald u.a. (1989, S. 37) sehen die Leistungsfahigkeit und das Lernverhal-
ten als wichtige abhéngige Variable des (Schul)klimas neben der Demokra-
tisierung und dem Sozialverhalten.

Chemnitz (1978, S. 60) benennt die Auswirkungen des sozialen Klimas in
drei Bereichen: dem Leistungszuwachs in einem bestimmten Fach, der Zu-
nahme des Problembewusstseins und dem Verhalten innerhalb und aul3er-
halb der Schule.

(B;1) Das Klima und andere Einflisse haben Auswirkung auf die Kategorie

,Leistung“:

Jerusalem (1997, S. 263) erkennt, dass der Zusammenhang zwischen Kli-
ma und Leistung davon abhangig ist, ,in welchem Male die Atmosphéare
den Bedirfnissen einzelner Schuler entspricht bzw. zuwiderlauft®.

(B;2) Das Klima und andere Einflusse haben Auswirkung auf bestimmte Di-

mensionen der Kategorie ,Leistung®:

19



1. Das Klima“ in Schulklassen

,Die Art, wie ein Schuler seine eigene Person sieht, wie er zum Beispiel
seine Leistungen in Relation zu denen der Mitschiler einschatzt oder wie er
seine Sozialkontakte innerhalb des Klassenverbandes wahrnimmt, deter-
miniert die Varianz in den Schulleistungen zu etwa 25 Prozent* (Wiechardt
1978, S. 463).

(B;3) Das Klima und andere Einflisse haben Auswirkung sowohl auf die Kate-

gorie ,Leistung“ als auch auf andere Dimensionen:

Langer u.a. (1996, S. 74): ,Das Angenommensein durch Mitschiler und
Lehrer entscheidet oft tGber ein Schulschicksal. Leistungen und Lernerfolg
hangen vom Individual- und Sozialverhalten ab“.

(C;1) Einzelne Dimensionen des Klimas haben Auswirkung auf die Kategorie

.Leistung“

.Positives zwischenmenschliches Verhaltnis — gute Kameradschaft, keine
Bevorzugung einzelner Schuler, weniger Streit und Cliquenbildung — wirkt
sich gunstig auf die Leistungen aus“ (O’Reilly, 1975, nach Dreesmann,
1982, S. 153).

Brunner und Huber (1989, S. 51) fihren Beispiele an, ,in denen ein positi-
ver Zusammenhang zwischen Schiler-Kooperation und Schulleistungen
aufgezeigt werden konnte®.

Krapp (1973, nach Chemnitz, 1978, S. 7) erkennt soziale Bedingungen wie
Kontakt- und Anpassungsbereitschaft in positivem Zusammenhang mit
dem Schulerfolg.

Bauerle (1988, S. 121) sagt, ,dass bei Mitschulern beliebte Schuler im
Durchschnitt bessere Schulleistungen erbringen als bei ihnen unbeliebte®.

(C;2) Einzelne Dimensionen des Klimas haben Auswirkung auf bestimmte As-

pekte der Kategorie ,Leistung”:

,S0 ist anzunehmen, dass sowohl die kognitive Leistungsfahigkeit als auch
die Leistungsbereitschaft der Schiler von der Befriedigung und Steuerung
ihrer emotionalen und sozialen Grundbedirfnisse, wie z.B. Anerkennung in
der Klasse, in starkem MalRe abhangen®. Bauerle (1988, S. 134).
.Probleme mit Mitschilern wirken sich negativ auf die Lernbereitschaft, die
Erfolgszuversicht und das Anspruchsniveau aus, wodurch schulischer
Misserfolg begunstigt wird“ (Petillon, 1980, S. 57).

(C;3) Einzelne Bereiche des Klimas haben Auswirkung sowohl auf die Katego-

rie ,Leistung” als auch auf andere Dimensionen:

,Positive Erfahrungen in der Schulergruppe begunstigen den Schulerfolg,
ein hohes Selbstwertgeflhl und selbstsichereres Auftreten® (Petillon, 1984,
S. 17).

,dass sich die Organisation der Unterrichtsform auf Zufriedenheit und Ar-
beitsverhalten auswirkt®, stellen Brunner und Huber (1989, S. 51f) fest.
Eickhorst (1994, S. 157) sieht, ,dass sich Erziehungs- und Unterrichtser-
gebnisse immer auch darstellen als Produkte sozialer Wechselwirkung und
somit als Interaktionsprobleme interpretiert werden kénnen®.
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Obwohl das Beziehungsgefiige zwischen Klima oder Klimakomponenten und
seinen Auswirkungen auf den Leistungsbereich in der Literatur zahlreich belegt
ist, muss ebenso deutlich festgestellt werden, dass es sich in den meisten Fal-
len um Annahmen oder Schlussfolgerungen handelt, deren Ableitung allerdings
meist auch nicht unbegrindet scheint. Jerusalem spricht von vagen Zusam-
menhangsvermutungen (1997, S. 261f). Wo in Studien empirische Ergebnisse
vorlagen, konnten jedoch bisher nur schwache bis durchschnittliche Zusam-
menhange ermittelt werden.

Auch Helmke/Weinert (1997, S. 133) halten weitere Forschung innerhalb des
Gesamtzusammenhanges fur notwendig. Sie stellen (1997, S. 138ff) die kom-
plexe (multiple) Determination der Schulleistung am umfassendsten dar. Das
Klima in der Schulklasse ist demnach nur einer von zahlreichen Faktoren, der
gemeinsam mit anderen motivationale und leistungsférdernde Effekte hervor-
bringen kann. Ahnlich sieht es Eder (1996, S. 218). Er konstatiert, dass einzel-
ne Aspekte des Klassenklimas Faktoren der Lernbereitschaft bzw. Prozess-
merkmale des Lernens beeinflussen kénnten. Dem Einfluss des Klimas auf di-
rekt messbare schulische Leistungen misst Eder dagegen keine gro3ere Be-
deutung bei, da diese zu stark von individuellen Merkmalen des einzelnen
Schilers sowie von Beurteilungspraktiken der Lehrer abhéngen.

Brunner und Huber (1989, S. 12f.) erkennen noch Defizite im Bereich der Inter-
aktionsforschung, die die Ergebnisse auch empirisch belegter Untersuchungen
verdeutlichen kénnten. Die ganze Bandbreite von verschiedensten, teilweise
diametralen® Forschungsergebnissen im Bereich der Wirkung des Klimas auf
Leistungsmerkmale sieht Eder (1996, S. 67f.) in unterschiedlichen Definitionen
und Operationalisierungen des Konstrukts Klima, in unterschiedlichen Leis-
tungsindikatoren und in unterschiedlichen Erhebungs- und Analyseverfahren
begrindet.

Haufiger wird in der Literatur (insbesondere aus soziologischer Sicht) auch be-
tont, dass ein positiver Zusammenhang zwischen Klima oder Klimamerkmalen
und Leistungsbereich nicht angenommen werden kann. In der Schule seien
Leistung und Konkurrenzdenken so stark miteinander verzahnt, dass sie nicht
aus einer positiven Atmosphéare entspringen konnten. Die kompetitive Interakti-
on (vgl. Brunner und Huber, 1989, S.58ff) verhindert ein positives Klima in der
Klasse. Bessere Leistung ist nicht bedingt durch ein sozial-emotionales gtinsti-
ges Klima, sondern ist das Ergebnis individuellen Strebens, das bewusst ver-
sucht, die Chancen der anderen zu verhindern. Dies wird deutlich, wenn D.
Ulich (1977, S. 62f) formuliert: ,Die Struktur der Schulklasse ist gepragt von den
Spannungen zwischen formeller Organisation (Leistungsanforderungen) und
informellen sozial-emotionalen Beziehungen. Einerseits ist die Struktur vom
Konkurrenzprinzip gepragt, andererseits vom Solidaritatsprinzip. (...) Die Schul-
klasse ist also paradoxerweise im Lernen ein Miteinander, in der Leistung ein
Gegeneinander®.

Auch Dreesmann (1982, S. 90ff.) sieht — wenn auch abgemildert — diese Ge-
fahr, wenn er feststellt: ,ein hohes Mal} an Kameradschaft in einer Klasse kann
sowohl mit einer als stark als auch einer als gering empfundenen Konkurrenz
einhergehen®. Am extremsten — flir die padagogische Klimaforschung wie fur

! Die Bandbreite reicht von Aussagen wie Klima-Werte sind ,hervorragende Indikatoren fur Schulqualitat
im Mikrobereich“ (Bessoth, 1989) bis zu einer ,Bilanz einer groRen Anzahl von Untersuchungen mit dem
"Organizational Climat Description Questionnaire® von Halpin & Croft (1963), (...) dass kein Zusammen-
hang zwischen Klima und Leistung bestehe“ (nach Eder, 1996, S. 67f).

21



1. Das Klima“ in Schulklassen

den Praktiker im taglichen Unterrichtsgeschehen nahezu demotivierend — ist
der Ansatz von K. Ulich (1983, S. 68): ,Ohne Zweifel wirkt sich die Rivalitat in
der Klasse eindeutig beziehungsstorend aus; dies ist durch die institutionelle
Vorgabe der Schule in Bezug auf Leistung, Leistungsbewertung und Selektion
bedingt und lasst sich deshalb weder durch die Schiler noch durch die Lehrer
grundlegend entscharfen®.

Auswirkungen auf die Sozialkompetenz

Dass ein positives Klima in Schulklassen sich auch positiv auf den Sozialbe-
reich des Einzelnen oder einer Gruppe auswirkt, ist eigentlich eine Tautologie.
Eder (1996, S. 73) stellt — aus einer Studie von Fend (1977) folgernd — grund-
satzlich fest: ,Je besser die sozialen Beziehungen an der Schule, desto gerin-
ger das Ausmald abweichenden und storenden Verhaltens® (vgl. auch Drees-
mann, 1982, S. 43ff). Staub (1982, S. 301) vergleicht das Klima in der Gruppe
sogar mit der emotionalen Warme der Eltern, die fir einzelne Kinder eine natir-
liche Sozialisation herbeiflihren kdnne.

Dennoch wird in der Forschung von unterschiedlichen Ergebnissen berichtet.
Einerseits betreffen sie die Intensitdt und den Grad der Verdnderung sozialen
Verhaltens, sind also quantitativer Art. Andererseits kommen sie dadurch zu-
stande, dass auf der Seite der abhangigen Variable ,Sozialkompetenz® die In-
dikatoren (Stoérungen im Unterricht, Schwénzen von Schule, Hilfsbereitschaft,
Umgang mit Streitereien, an denen Verdnderungen im sozialen Verhalten ge-
messen werden) qualitativ unterschiedliche Dimensionen darstellen (vgl. Eder
1996, S. 73f), oder aber — auf Seite der unabhangigen Variable! - unterschied-
liche Klimakomponenten die Basis der Untersuchungen bildeten.

Auf das Verhalten im Allgemeinen und wenig differenziert oder aber in Verbin-
dung mit weiteren Auswirkungen nehmen zahlreiche AuRerungen besonders
aus der frihen Forschungsphase auf diesen Themenkomplex Bezug. lhnen
gemeinsam ist der Versuch, Mdglichkeiten zur Vermeidung oder Verringerung
von Storungen oder negativen Auffalligkeiten im Sozialbereich mit Hilfe des
Klimas oder einzelner Klimakriterien aufzuzeigen. Bereits 1956 formuliert Kas-
per (nach Chemnitz, 1978, S. 63) ,dass ein gutes Klassenklima die emotionale
Anpassung verbessert, die Anzahl und Gewichtigkeit von Verhaltensstoérungen
verringert und Einfluss auf die Einstellung zur Schule hat“. Zwanzig Jahre spa-
ter erkennt Schulz (nach Petillon, 1980, S. 56), dass Verhaltensstérungen Fol-
ge ungenugender sozialer Entfaltungsmdglichkeiten sind. 1978 formuliert Meis-
ter (S. 550) fur die verschiedensten Klimatypen: ,deren Bedeutung fur einen
effektiven Unterricht und Kovariation mit Verhaltensstérungen bei Schilern
scheinen unbestritten zu sein®. Brunner und Huber (1989, S. 53) nennen als
Moglichkeit zur Pravention von Unterrichtsstérungen ein Training der kommuni-
kativen Kompetenz von Lehrern und Schulern.

Eine gréRere Anzahl von AuRerungen bezieht sich auf Details, die dem Sozial-
bereich des Moralisch-Ethischen zuzuordnen waren. So erlautert Oser (1997,
S. 479ff), dass erst ein positives Klima Toleranz und Selbstreflexion, Wahrhaf-

Y In diesem Zusammenhang beklagt Dreesmann (Vgl. 1982, S. 97), dass dieses Potential an Mdglichkei-
ten fur die praktische Arbeit des Lehrers zur Einflussnahme auf das Sozialverhalten - z.B. bei Verhaltens-
stérungen - noch nicht ausreichend erforscht wurde.

2 Vgl. auch &hnliche Anséatze von Weiss (1955) und Anderson (1969), nach Chemnitz (1978, S. 63ff).
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tigkeit und Verpflichtungsgefuhle, den Aufbau von Freundschaftsbeziehungen,
den Umgang mit Streit, die Hilfsbereitschaft, die Verschwiegenheit ermdglicht
und er meint hier eine moralische Atmosphare, ein Moral-Klima, in dem Ver-
trauen und Sicherheit notwendige Bedingungen sind. Oswald u.a. (1989, S. 37)
sehen Abhangigkeiten des Schulklimas von der Willensbildung, den inneren
Einstellungen und der Demokratisierung der Schuler. Toleranz, Hilfsbereit-
schaft, Freundschaftsbeziehungen aufzubauen und zu erhalten, werden von
Dreesmann (1982, S. 158) in diesem Zusammenhang genannt, und Moos
(1979, nach Eder, 1996, S. 72) sieht Hilfsbereitschaft und Freundlichkeit positiv
beeinflusst bei einem Klima mit starker Betonung sozialer Beziehungen.

Ein weiteres Feld von Forschungsergebnissen beschreibt Veranderungen im
Individualbereich bei Schilern (affektiver Bereich, Persdnlichkeitsmerkmale,
Selbstkompetenz) als wichtige Abhéangigkeiten vom Klima. Fur das schulische
Selbstvertrauen sieht Jerusalem (1997, S. 269) die Bedingungen unter anderen
im Klassenklima. Jerusalem und Schwarzer (1997, S. 263f) konnten 1991
nachweisen, dass Schuler in klimanegativen Klassen mehr Hilflosigkeit, Angst,
Kontrollverlust sowie weniger Selbstwertgefiihl und Erfolgszuversicht zeigen als
Schiler in klimapositiven Klassen. Oswald u.a. (1989, S. 116) finden als Di-
mensionen der Klimawahrnehmung bei den Schiilern die Befindlichkeitsaspek-
te Schulfreude/Schulunlust und Schulangst heraus. Sich-Wohlfuhlen, gréRRere
Erfolgshoffnungen und weniger Angst sind Dimensionen eines positiven Selbst-
konzeptes, das Selbstvertrauen, Selbstandigkeit und eine realistische
Selbsteinschatzung beinhaltet. Dieses glauben Dreesmann (1982, S. 153ff)
und Schwarzer (1979, nach Eder, 1996, S. 74) eher in solchen Klassen zu er-
kennen, in denen Leistungsdruck, Konkurrenzverhalten und die Anonymitat
geringer sind. Positive Erfahrungen in der Schilergruppe begiinstigen nach
Petillon (1984, S. 17) nicht nur den Schulerfolg sondern auch ein hohes
Selbstwertgefuhl und selbstsicheres Auftreten. Dagegen wirke sich Ablehnung
durch Mitschiler negativ auf die Selbsteinschatzung aus (Petillon, 1980, S.
59f). Moos (1979, nach Eder, 1996, S. 72) stellt gréRere Unabhangigkeit,
Selbstachtung und Kreativitat und weniger Unzufriedenheit und Entfremdung
unter den Schulern in den Klassen fest, die ein Klima mit starker Betonung so-
zialer Beziehungen auszeichnet. Eder (1996, S. 255) fasst unter der Uberschrift
~Wirkungen des Klimas“ zusammen, dass sich Befindensmerkmale wie Schul-
zufriedenheit, Belastungen durch die Schule ebenso wie Personlichkeitsmerk-
male (Entwicklung des Selbstkonzeptes, Entwicklung von Interessen, die Mitar-
beit im Unterricht) ,gut aus dem Klima der Klasse bzw. Schule vorhersagen las-
sen®. Umgekehrt wirken rivalisierende und konkurrierende Klimafaktoren nega-
tiv auf die Selbstkonzeptentwicklung und das Selbstwertgefiihl (insbesondere
bei schwéacheren Schilern) ein.

1.6. Operationale Definition des Begriffs , Klassenklima“
Um mit dem Begriff ,Klassenklima® im Folgenden weiter zu arbeiten, bedarf es

der Uberlegung, was im Sinne des Gedankenganges dieser Studie inhaltlich
darunter verstanden wird.

23



1. Das Klima“ in Schulklassen

In recht bescheidenem Umfang finden sich Untersuchungen und Erlauterun-
genl des Einflusses der verschiedenen Facher (vgl. Oswald u.a., 1989, S. 35;
Dreesmann, 1982, S. 145; Anderson et al., 1969, nach Chemnitz, 1978, S. 53)
oder der Fachinhalte und —methoden (vgl. Dreesmann, 1982, S. 123) auf das
Klassenklima.? Dies ist umso verwunderlicher, als insbesondere aus pada-
gogischer Sicht mit dem didaktischen Dreieck Lehrer — Schuler — Unterrichts-
gegenstand/-inhalt neben den beiden personellen eine dritte, den Unterricht
wesentlich mitbestimmende Grol3e (vgl. z.B. Glockel, 1992, S. 55ff), bekannt
ist.

Dreesmann (1982, S. 191) listet einige, darunter auch empirische Ansatze (Fra-
ser, 1981; Power und Tisher, 1979; Welch/Walberg, 1972; jeweils mit dem
Learning Environment Inventory) dieses Zusammenhanges auf. Dabei steht
allerdings weniger das Fach oder der Unterrichtsinhalt selbst im Vordergrund
sondern mehr die Art der Darbietung, also die Methodik der Vermittlung. Bauer-
le (1988, S. 18) benennt unter anderem den gleichen Zusammenhang, wenn er
ausfuhrt: ,So wird die soziometrische Struktur durch das Lehrerverhalten der
gesamten Klasse bzw. den einzelnen Schilern gegenuber in starkem Malde
beeinflusst, z.B. durch sein methodisch-didaktisches Vorgehen®.

Wie weit haben fur Schiler hochmotivierende oder uninteressante Lehrinhalte
Einfluss auf das Klassenklima?
- Spielt der Lebensweltbezug in diesem Sinne eine Rolle?®
- Welche Facher kénnen mit ihren Unterrichtsinhalten mehr, welche weniger
Einfluss auf soziale Bezlige innerhalb einer Klasse nehmen?
- Wie wirken die von der Schule bereitgestellten Medien auf Schiler, die sel-
ten mit ihnen umgehen?
- Wie wirken sie auf solche, die in der technischen Ausstattung zu Hause be-
reits neuere Versionen als die Schule besitzen und die im Umgang mit ih-
nen und dem Wissen Uber sie ihren Lehrern teilweise immens voraus sind?

In diesen Fragen drickt sich Untersuchungsbedarf aus. Da das Klima nicht nur
von einer der zahlreich aufgelisteten ,Determinanten® abhangt, ,sondern von
einer Gesamtkonstellation, in der jeder Faktor sowohl fur sich als auch in
Wechselbeziehung und im Verbund mit anderen Faktoren wirkt® (Dreesmann,
1982, S. 145), mussen Fragen wie die oben angefihrten in umfassenderer Kli-
maforschung kinftig eingebunden sein.

Dabei darf die Betrachtung sich nicht nur auf das Fach, auf die Fachinhalte
oder auf Methodisches beschranken, sondern muss dartber hinaus auch das
Ziel von Unterricht in seiner ganzen Breite — im Allgemeinen, Politischen wie im
Einzelnen jeder gegebenen Stunde — bertcksichtigen. Welches Menschenbild

! Chemnitz (1978, S. 16f): ,So kann weiterhin das FlUhrungsverhalten des Lehrers als wesentliche Kom-
ponente des Klimas in Schulklassen betrachtet werden. Ein anderer Autor dagegen sieht das Unterrichts-
fach, das sich besonders intensiv auf das Klima auswirkt".

% Eickhorst (1994, S. 145) erkennt aus sozialpsychologischer Sicht positive Ansatze in diesem Bereich,
wenn sie sagt: ,Der durch die skizzierten sozialpsychologischen Prinzipien gepragte Zugriff auf Unterricht
hat sich so weitgehend ausgewirkt, dass eine Vielzahl von Versuchen auszumachen sind, umfassende
theoretische Konzepte wie Didaktik bzw. Unterricht insgesamt auf informations- bzw. kommunikationsthe-
oretische Grundlagen zu stellen. lhr gemeinsamer Grundgedanke ist darin zu sehen, Unterricht im we-
sentlichen als Interaktions- bzw. Kommunikationsgeschehen aufzufassen und zu definieren®.

® Oswald u.a. (1989, S. 42) spielen — hier allerdings im kognitiven Bereich — darauf an, wenn sie ausfih-
ren: ,Ein reibungsloses Herunterspulen genau fixierter Lerninhalte tétet den Geist. Es ist kaum denkbar,
dass dieser sich entwickeln kann, wenn dem Lehrer kein Spielraum mehr bleibt (beispielsweise Physik-
lehrstoff auch in Beziehung zu Fragen des Umweltschutzes oder der ethischen Verantwortung zu set-
zen)"“.
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— als Zielvorstellung — steht z.B. hinter den politisch-institutionellen Vorgaben
fur Lehrplane, durch die in der unterrichtlichen Umsetzung Schuler ,gebildet"
werden sollen? Wie weit werden neben den kognitiven die affektiven und sozi-
alen Lernziele erreicht, die der Lehrer durch eine didaktische Auswahl und eine
methodische Aufbereitung der Unterrichtsinhalte zu verwirklichen sucht? Wird
z.B. das Klima in der Klasse verandert, wird die Selbstkompetenz einzelner
Schiler sichtbar gestarkt?

So gesehen muss das didaktische Dreieck zu einem Viereck von Schiler (S) —
Lehrer (L) — Unterrichtsgegenstand/-inhalt (UG) — Ziel (Z) werden, das durch
das organisatorisch-institutionelle und padagogisch-soziale Umfeld umschlos-
senen wird. Die Wechsel-, Kreis- oder Spiralwirkungen stellen Einflussmaéglich-
keiten der einzelnen Komponenten auf die jeweils anderen dar, was Verander-
barkeit impliziert und somit insgesamt das ,Klassenklima“ erklart.

Aus diesen Uberlegungen und dem vorher im einzelnen Dargestellten ergibt
sich als (weitere) Definition:

Das Klima in Schulklassen — in der folgenden Grafik schematisch dargestellt —
ist vergleichbar einem ideellen Operator, der stellvertretend fir ein veréanderba-
res komplexes Sozialgefige aus Kognitionen und Emotionen aller Beteiligten
steht. Es wird durch Unterrichtsgegenstande, Lernziele, Lehrer, Schiler und
deren padagogisch-soziales und organisatorisch-institutionelles Schulumfeld
wechselseitig beeinflusst.

t °
\o° 04q

Abb. 4 Klassenklima
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Aus dem Verstandnis dieser Definition heraus soll im Folgenden der Versuch
beschrieben werden, durch gezielt ausgewdahlte und eingesetzte Unterrichtsin-
halte positiven und evaluierbaren Einfluss auf die sozialen Beziehungen in der
Schulergruppe und damit auf das Klassenklima zu nehmen.
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2. Stoérungen im Umfeld Schule

2.1. Storungen im schulpolitisch-organisatorischen Bereich

Wenn im Jahr 2001 innerhalb einer Woche zwei grol3e deutsche Nachrichten-
magazine in ihren Titelreportagen sich mit Themen aus dem Bereich der Schu-
le auseinandersetzen, dann scheint etwas gesellschaftspolitisch Relevantes in
das Blickfeld zu riicken.

Auf der einen Seite wird Uber die Inhalte von Unterricht diskutiert: Was soll
Schule heute vermitteln, welches sind die Bildungsaufgaben der Zukunft? So
karikiert Darnstadt im Spiegel 14/2001 (S 72): ,,Der Kanzler (Gerhard Schroder; Anm. d.
vert.) hat es schon zu einem Komplettprogramm gebracht. Recht, Medizin, Ge-
sundheit, Technologie, Medien, Okologie, Okonomie — das seien die
"Lernfelder der Zukunft'. Dazu Sprachen, Sprachen, Sprachen, vor allem Eng-
lisch als Zweitsprache, Mathe und Naturwissenschaften bis zum Abitur, der
Umgang mit Wissen im Netz als vierte Kulturtechnik: “Abrufen, abspeichern,
bearbeiten.” Natirlich ebenso: Geschichte, Vermittlung des kulturellen Erbes.*
Auf der anderen Seite stehen formale Bedingungen (Ganztagsschule, 12 oder
13 Schuljahre, einphasige Lehrerausbildung, aber auch Besoldungsstruktur und
Beforderungspraxis) im Mittelpunkt von Diskussionen.

In der Tat, Schule verandert sich zur Zeit mit ungeahnter Schnelligkeit.

Nach Jahren, in denen der Lehrerberuf so schlecht wie niemals zuvor im 20.
Jahrhundert angesehen wurde, vollzieht sich jetzt in manchen Bundeslandern
unter dem Aspekt des Lehrermangels eine Kehrtwende im Image dieses Be-
rufsstandes mit dem Ziel, Interessenten, die noch vor wenigen Jahren abge-
wiesen wurden und/oder in andere Berufe abwandern mussten, fur den Lehrer-
beruf zu motivieren, sie zurtick zu gewinnen oder Berufsfremde durch Kurzaus-
bildungen als Seiteneinsteiger zu integrieren. Reinke-Nobbe u.a. stellen im Fo-
cus 15/2001 auf S. 64 fest, dass 50 000 Padagogen fehlen.

Dabei hatte man bei dem Problem des ,Schulerberges” und der rucklaufigen
Zahl von Lehrern viel friher intervenieren kénnen. Einfachste Hochrechnungen
- mit Hilfe des Computers Uberhaupt kein Problem — kénnen jederzeit dartiber
Aufschluss geben, wie viele Kinder in 6 Jahren eingeschult, wie viele von ihnen
nach 10 Jahren auf die Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien gehen
und wie viele Lehrer aus dem Schuldienst ausscheiden werden.

Vielleicht aber wollte oder konnte man den Computer nicht einsetzen. Statt
dessen wurden die neuen Medien in unglaublicher Schnelligkeit und mit grof3-
zugiger Ausstattung, gefordert durch die Ministerien und die Wirtschaft, in den
Schulen installiert, ohne dass dafir die Voraussetzungen in allen Bereichen
vorlagen. Alle Lehrer aller Facher sollen am Computer unterrichten. Nur: die
wenigsten Lehrer einer Schule waren und sind dafir ausgebildet. Insbesondere
altere Kollegen haben grof3e Probleme sich auf die neue Technik einzulassen.
Dies hat sich in den vergangenen funf Jahren bis heute (2004) nicht wesentlich
geandert. Es ist nicht nur Unkenntnis oder Angstlichkeit neuen Techniken ge-
genuber. Es ist auch das Problem anderer Unterrichtsbedingungen in Form
eines inhomogenen Leistungsstandes der Schiler in der Klasse wie es ihn im
traditionellen Unterricht bei aller Breite von ,sehr gut® bis ,ungenugend® nie ge-
geben hat. Einige Schiler haben keine oder kaum Erfahrungen mit dem Medi-
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um, andere sind durch mehrstindiges tagliches ,Training“ haushoch tberlegen.
Dies erfordert ein didaktisch-methodisches Umdenken gréf3ten Ausmalies.

Die Fulle von Computer-Programmen fir alle Facher, die standig weiter wachst,
ist fur den Lehrer nicht so schnell auf Praktikabilitdt und Qualitat hin zu tberpri-
fen, wie der Markt neue Mdglichkeiten entwickelt und anbietet.

Die Beschaffung von Material Uber das Internet ist natirlich ein wesentlicher
Fortschritt im padagogischen Bereich. Nur damit ist es nicht getan. Das eigent-
liche Problem liegt darin: wer lehrt den Schuler, wie er sich in der standig an-
wachsenden Vielfalt des angebotenen Materials orientieren soll, wer instruiert
den Schiler, wie Uber die Qualitdt des zur Verfigung stehenden Materials
nachzudenken ist, wie lernt man, niveauvolle Veré6ffentlichungen von platten,
wissenschaftliche von unkritischen zu unterscheiden. Daraus folgt, dass vor der
eigentlichen Beschaftigung mit Sachthemen langere Unterrichtseinheiten erfol-
gen mdissten, in denen der Schiler Methodenkompetenz im technischen und
inhaltlichen Umgang mit dem Medium erwirbt. Doch kann die jetzige Lehrerge-
neration diese Methodenkompetenz Uberhaupt vermitteln? Die Praxis lehrt,
dass dies nicht der Fall ist. Hier besteht ein immenser Aus- und Fortbildungs-
bedarf.

Wichtiger noch: zum ersten Mal in der Geschichte der Padagogik sind nicht
wenige Schuler ihren Lehrern bei der Arbeit am Computer im Wissen, in der
Anwendung und im Umgang mit dem Unterrichtsstoff Giberlegen, d.h. das Leh-
rer-Schuler-Verhéltnis kehrt sich um. Was an sich eine interessante und aus-
baufahige Perspektive ist, stellt viele Kollegen vor grof3te Probleme in ihrem
Rollen- und Autoritatsverstandnis.

Ahnliche Schwierigkeiten bereitet den Lehrern die neue Sichtweise in Form der
,als Ganzes zu vermittelnden Lernkompetenz” (Lehrplan S.-H., 1997, S. 7) von
Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz, wie sie fir alle Facher gefor-
dert wird. Insbesondere gilt dies in der Planung und Durchfuhrung der Unter-
richtsinhalte, -formen und —methoden im Hinblick auf den Bereich von Selbst-
und Sozialkompetenz. Ganz zu schweigen von deren Bewertung. Die meisten
Lehrer (vor allem die &lteren®) sind nicht oder nur unzureichend hierfir ausge-
bildet. Abgesehen davon, dass diese Bereiche logischerweise in die Kompe-
tenz der Psychologie und der Sozialpddagogik fallen missten und in Zukunft
fallen sollten, je mehr Aufféalligkeiten sich darin abzeichnen. Und gerade das ist
in den Schulen der Fall. Die Klagen Uber das Verhalten, die Lernbereitschaft
und die Ergebnisse von Schilerleistungen sind so zahlreich und von verschie-
denen Sichtweisen® aus belegt, dass daran nicht mehr vorbeigegangen werden
darf.

Ein deutliches Signal, wie schwierig der Lehrberuf geworden ist, zeigt aber
auch die Zahl der Fruhpensionierungen. 93 Prozent der Lehrer verlassen die
Schule vor Erreichen der Altersgrenze von 65 Jahren, davon 50 Prozent mit
psychischen oder psychosomatischen St(‘jrungen.3 Sicherlich ist auch die hohe
und ansteigende Zahl von Teilzeitlehrern (3/4- oder 1/2—Stellen) nicht nur Aus-
druck fur eine starkere Hinwendung zur Freizeitgesellschaft, sondern auch hau-

! Vgl. Darnstadt im Spiegel (14/2001, S. 66 - 89): Mehr als die Hélfte aller Lehrer ist 47 Jahre und alter.
s, die Ausfiihrungen dieses Kaptitels ab S. 38.

® S. Liibecker Nachrichten v. 29.04.01 ,Schule macht immer mehr Lehrer krank®, in der das Ergebnis
einer Studie der Universitat Erlangen-Nirnberg zitiert wird. Reinke-Nobbe u.a. (2001, S. 65) ermittelt
dagegen 89,7% Lehrer, die vorzeitig die Schule verlassen.
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fig das Ergebnis von Unzufriedenheit wegen zu hoher Belastung durch den Be-
ruf. Unterrichteten im Schuljahr 1995/96 noch 32,2% Lehrer mit verminderter
Stundenzahl, so waren es im Schuljahr 1999/00 bereits 38%.

Auch die von vielen Kultusministerien eingeforderte Evaluation in Form von
Schulprofildarstellungen und Jahresberichten (in werbewirksamer Broschiren-
form oder durch home-pages im Internet), Absichtserklarungen fur Schwer-
punktsetzungen und deren Uberpriifung nach festgelegten Zeitrdumen kann
eine Schule nur scheinbar verbessern. Durch die Form der Selbstevaluation
stellt sich jede Schule naturlich nur positiv in ihren Schwerpunkten (altsprach-
lich, neusprachlich, mathematisch-naturwissenschaftlich, Arbeitsgemeinschaf-
ten u.a.) dar, auch wenn daran nicht nur die Lehrer, sondern auch Eltern und
Schiler in zahlreichen Ausschuss- und Konferenzsitzungen zusammen mitge-
wirkt haben. Die Stundenverteilung und der Stundenausfall sind nur in Randbe-
reichen durch die Autonomie einer einzelnen Schule zu begriinden. Eine echte
Vergleichbarkeit zu anderen Schulen ist dadurch nicht gegeben. Zwar kann ei-
ne Andersartigkeit festgestellt werden, die Gite dagegen ist so nicht Gberpruf-
bar. Nur durch vergleichende Aufienevaluation durch neutrale Beobachter —
unterstitzt durch anonyme Befragungen der an der Schule Beteiligten (Eltern,
Lehrer, lSch'L]Ier) — konnten Missstande aufgedeckt und Veranderungen bewirkt
werden.

Das Problem ,Schule“ vom Lehrer aus betrachtet ist: Die Klagen Gber Schule,
Schuler, Schulpolitik - aus welcher Sicht auch immer - nitzen auch dem veran-
derungsbereiten Lehrer, der sich weiterbildet, nach Verbesserung strebt (Opti-
mierung von Methoden, Optimierung von Strukturen, Abldufen, Optimierung
des Lernerfolgs usw.), ebenso wenig, wie die von Wissenschaft und Politik an-
gebotenen Mdéglichkeiten zum Abbau von Problemen. Diese sind meistens so
allgemein oder theoretisch gehalten, dass auch sie nicht die anstehende Unter-
richtsvorbereitung fir sechs Stunden am né&chsten Tag mit teilweise schwieri-
gen Kindern erleichtern helfen. Sie erscheinen ihm allenfalls als langfristig
durchaus sinnvolle Perspektiven, die aber im taglichen Stress des Berufes
kaum durchfihrbar und damit nicht hilfreich sind.

2.2. Stdrungen im Sach- und Sozialbereich:
Die , kleinen* Stérungen?

,Konnen wir heute nicht ‘mal wieder singen?“

Welcher Musiklehrer fuhlte sich bei diesem Satz eines Schilers aus der 5.
Klasse nicht schon einmal gestdrt oder zumindest verunsichert, wenn er, sehr
gut auf Instrumentenkunde vorbereitet, mit dem genauen Verlaufsplan der
Stunde im Kopf, gerade anfangen wollte, seine Schiler mit einer mitgebrachten
Posaune zu motivieren, damit sie ihm willig durch Phasen der Wiederholung,
der Problemstellung und —lésung, des Ubens und der Ergebnissicherung zum
Thema Blechblaser folgen.

Geplant ist alles perfekt. Die Stunde ist genau in die Unterrichtseinheit einge-
fugt. Auch alles andere ist gedanklich durchgespielt: die Sozialformen (Lehrer-

! Unter dem Arbeitstitel ,EVIT* (Evaluation im Team) hat im Schuljahr 2003/2004 in Schleswig-Holstein
eine Uberpriifung der Schulen durch ein externes Dreiergremium begonnen. In etwa fiinf Jahre sollen
Beurteilungen fur alle Schulen vorliegen.

% Vgl. Hortien (1995a).
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vortrag, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Stillarbeit, Unterrichtsgespréach, Schuler-
vortrag), der Medieneinsatz (Tafel, bunte Kreide, Paper, Overheadprojektor,
Buch, Heft, Stimme, Instrument, Korperinstrument, CD, Kassette, Video), die
Aktionsformen (Hdren, Singen, Instrumentalspiel, Bewegung, Tanz, Spiel, Stil-
le), alles wurde gesichtet, geordnet und in eine stimmige Folge gebracht.

Nur wirft der Schiler mit seiner stérenden Frage leider alles tber den Haufen.
»Eine vollig unerwartete, scheinbar nicht zur Sache gehérende Frage oder Ant-
wort kann einen Lehrer, der die Unterrichtsstunde sorgfaltig aufgebaut hat, aus
der Fassung, ja sogar um sein Ansehen bringen®, sagt Cropley (1982, S. 92).
Wie reagiert der Lehrer? ,Der Lehrplan ...“, ,Wir mussen das Thema schon fort-
fuhren, sonst habt ihr in der nachsten Stunde alles tber die Instrumente ver-
gessen®, ,Wenn wir heute unser Thema abgeschlossen haben, kbnnen wir ja
am Ende der Stunde noch singen, wenn die Zeit reicht®. Oder aber er ignoriert
die Frage einfach.

Diese Art der Stoérung ist dabei noch sachgebunden. Der Schiler zeigt mit sei-
ner Frage sogar Interesse am Musikunterricht. Sehr viel schwerer hat es der
Lehrer, wenn die Storung aus dem sozialen Bereich kommt. ,Bitte schreib das
mal an die Tafel!* — ,Noo!!!“ Oder: der Lehrer spielt den zarten Beginn der
Mondscheinsonate, und ein Schuler schmeif3t im vierten Takt mit lautem Geto-
se seine blecherne Bleistiftdose mit Absicht herunter, worauf ein schallendes
Gelachter durch die Klasse tont. Wie reagiert der Lehrer? Wie bekommt er die-
se Situation in den Griff? Immer wieder stehen Lehrkrafte vor solchen Proble-
men. Sie fuhlen sich gestort und reagieren haufig genug falsch. Dieses wird
ihnen aus den Reaktionen der Schiler oder dem (Nicht-)Erreichen der didak-
tischen Zielvorgaben deutlich.

Naturlich gibt es prinzipiell keine Rezepte, solche stérenden Momente schadlos
fur alle Beteiligten zu Uberstehen, weil jede Unterrichtssituation anders ist und
die beteiligten Personen (auch wenn es dieselben sind) in dieser speziellen
Phase auch immer wieder anders sind, da sie in diesem Augenblick anders
denken, fihlen und handein.

Taglich stellen die Lehrer fest, dass die Impulse, die sie aussenden, haufig
nicht nur neben dem eigentlichen themenbezogenen Unterrichtsgeschehen
herlaufen, sondern dass sie sogar weit davon wegfiihren. Selten nur erreicht
eine Ermahnung wie ,Jetzt pass mal bitte auf!“ oder ,Du traumst schon wieder!*
fur langere Zeit ihren eigentlichen Zweck. Beim nachsten Anschreiben an der
Tafel redet der Schiler schon wieder mit seinem Nachbarn.

Auch viele sachliche Hinweise, Erlauterungen, Argumentationen (,Robert be-
richtet euch jetzt etwas Uber die 60er-Jahre, in denen die Beatles grol3 wur-
den.”) erreichen aus vielfaltigen Grinden oft nicht bei allen Schiilern das Ziel.
Die folgende Graphik mége dies verdeutlichen:
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Stérung der Sachebene

Stoérung der Sozialebene

Abb. 2 Verfehlung des Unterrichtszieles durch Stérungen

Der Begriff ,Storung“ ist in der Schule durchaus nicht nur negativ besetzt', denn
auch ein hervorragender Beitrag eines Schiulers, den der Lehrer in seiner
Vorbereitung nicht beachtet oder Ubersehen hat, kann die Planung irritieren,
den Lehrer zwingen, andere methodische oder didaktische Wege
einzuschlagen, als er beabsichtigt hatte und somit den Unterricht verbessern.
Eine Stunde, deren Problemstellung und Entwicklung der Losungswege dem
Lehrer in der Vorbereitung als schwierig erschien und die er deshalb
kleinschrittig konzipiert hat, kann durch einen Schuler, der zuféllig oder durch
Uberlegung das entscheidende Ergebnis vorwegnimmt, extrem gestort werden,
den Lehrer ratlos machen, da seine Planung zunichte gemacht wird.
zUnterrichtsstorung®“ ist also alles, was das Lehren und Lernen in der Schule
behindert oder zum Stillstand bringt und was den Lehrer deshalb auf der Sach-
oder der Sozialebene zu einer Anderung seines vorgesehenen Verhaltens
veranlasst oder veranlassen sollte.”

Dabei muss unterschieden werden zwischen Storungen
- deren Qualitat im Bereich der oben geschllderten (,harmlosen®) Falle liegt,
die in jeder Stunde mehrfach auftreten®
- deren Wirkung den Unterricht, das Unterrichts- oder sogar Schulklima so
stark belasten, dass nur eine starke Intervention Abhilfe schaffen kann.

Erstere sind meist zeitlich eng begrenzt und erfordern unmittelbare spontane
Reaktionen. Ihre Auswirkungen, besonders diejenigen im Sachbereich, haben
vielleicht noch Einfluss auf die Planung der néachsten Stunde, wéahrend letztere
Wochen oder Monate anhalten und fir Schiler wie Lehrer zu einer extremen
Belastung werden kdnnen. Sie bedirfen einer genauen Analyse und einer Pla-
nung von MalRnahmen, die dann vielleicht zu einer Milderung oder Beseitigung
fuhren kbénnen. Dennoch muss hier von beiden die Rede sein, da die Quantitat
auch kleinerer, fur viele Lehrer vielleicht absolut unbedeutender Stérungen in
ihrer Haufung sich zu qualitativ massiveren ausweiten kénnen.

Y In der themenzentrierten Interaktion (TZl) werden Stérungen positiv gesehen, weil in ihnen individuelle
Bedurfnlsse zum Ausdruck kommen.

Vgl Winkel (1983, S. 26).

Vgl Winkel (1983, S. 55): ,Nach R. und A.-M. Tausch (...) wird der Lehrer alle 2,6 Minuten mit einer
unterrichtlichen KonfllktS|tuat|on konfrontiert, durch die er sich irgendwie gestort fuhlt®.
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Um bei der Bewaltigung kleinerer Stérungen im Schulalltag Hilfen zu geben,
sind natirlich schon sehr viele Méglichkeiten dargestellt und diskutiert worden."
Im Zusammenhang mit diesem Themenkomplex soll hier nur erneut® auf eine
Nuance hingewiesen werden, die ansonsten selten im Blickfeld didaktisch-
methodischer Uberlegungen und Untersuchungen gestanden hat. Sie bezieht
sich auf Kleinstepisoden des Unterrichtsgeschehens, kurze Momente, kleine
Szenen und Blitzlichter, die sehr viel bewirken konnen, um auf der Sachebene
den Lernprozess in Gang zu halten und/oder auf der Beziehungsebene Situati-
onen zu entkrampfen. Sie pragen den weiteren Verlauf einer Stunde entschei-
dend mit und kdnnen unter Umstanden die Weichen fur das Erreichen einer
positiven Unterrichtsstimmung oder von Unterrichtszielen stellen.

Ist der Lehrer hier flexibel und kreativ, lassen sich auch Stérungen im Sozialbe-
reich in den themenbezogenen Unterrichtsgang einschmelzen, indem deren
Energie positiv in den Lernvorgang einbezogen wird.?

Der Grundgedanke dieser Methode ist einfach darzustellen. Im Unterrichtsge-
schehen mussen Lehrer bekanntlich immer "zweigleisig“ denken und beobach-
ten: sie haben auf der einen Seite die Sachebene, den Unterrichtsfortgang,
und auf der anderen Seite das Sozialgeschehen, positive und stérende
Interaktionen, zu verfolgen. Neidhardt (1977, S. 199) beschreibt den
Sachverhalt, der in Abb. 2 schematisch dargestellt ist, folgendermalien:
,unterricht verlauft zwischen zwei Ebenen. Die eine Ebene ist im Sinne her-
kommlicher Didaktik und Methodik bestimmt, die andere wird durch die je-
weiligen Unterrichtsteilnehmer aufgrund ihrer psychischen Situation definiert®.

Sachbezug

Lehrer

Sozialbezug

Abb. 3 Gleichzeitige Beobachtung von Sach- und Sozialbereich

Manchmal werden bei der Vorbereitung einer Stunde die Unterrichtsinhalte
daraufhin untersucht, ob sie auf soziale Bereiche einwirken konnten. Den Schu-
lern sollen beispielsweise ethisch-moralische oder interpersonelle Beziehungen
in der Absicht verdeutlicht werden, ihre Einstellungen oder ihr Sozialverhalten
zu verandern. Das Unterrichtsgesprach Uber ein Spiritual, einen Blues oder (-
ber ,Die EntfiUhrung aus dem Serail® konnten z.B. helfen, Vorurteile und Ras-
sendiskriminierungen abzubauen.

Lvgl. z.B.: Winkel (1983).

2 vgl.: Neidhardt (1977).

3 Vgl. Neidhardt (1977, S. 199): ,In Ubergangsphasen des Unterrichts kann es nun gelingen, die didakti-
sche und psychodynamische Ebene bewusst miteinander zu verbinden. In ihnen werden also die drama-
tischen Szenen in die Routinehandlungen des Unterrichts integriert und nicht als Stoérfaktoren vom Unter-
richt isoliert. Die didaktische und psychodynamische Dimension wird zu einem dramatischen Unterricht
vereinigt. Die Strukturmomente des Unterrichts werden doppelwertig®.
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Sozvialbezuvg

S T i
>

Abb. 4 Verknipfung des Sachbereichs mit dem Sozialbereich

In der folgenden Abbildung ist die Verknipfung zwischen Sach- und Sozialbe-
zug umgekehrt dargestellt. Die Stérungen im Sozialbereich werden in den
Sachbereich umgeleitet. Dieses kann allerdings nicht eingeplant werden, da die
Storung spontan auftritt und die Reaktion oder Intervention des Lehrers ebenso
spontan im dynamischen Fortgang der Stunde erfolgen muss.

Sachbezug

Lehrer\A ﬂ ﬂ f

Sozialbezug >

Abb. 5 Verknipfung des Sozialbereichs mit dem Sachbereich

Drei kleine Szenen und Situationen aus verschiedenen Stunden mdgen das
Beschriebene verdeutlichen.

- Wenn ein Schuler wahrend des Singens mit den Flf3en schurrt oder mit
dem Bleistift klopft, wird dieses nicht einfach strikt verboten, sondern zu Be-
gleitinstrumenten umfunktioniert.

- Wenn wahrend des gemeinsamen Keyboardspiels ein Schiler wieder ein-
mal den Schlagzeugrhythmus unerlaubter Weise eingestellt hat, wird daraus
ein Stuck fir Melodie und Rhythmus, wobei durch weiteres Experimentieren
erfahren wird, warum nicht alle ihr Rhythmusgerét gleichzeitig in Betrieb
setzen konnen.

- Wenn die Kinder zu zaghaft und leise oder auch zu unlustig bei der Liedein-
studierung singen, hilft nicht unbedingt eine Ermahnung. Eine Einflihrung in
dynamische oder atmospharische Gestaltungsmaoglichkeiten reicht haufig
aus: ,Ganz toll! Singt genau noch einmal so schon zart und sanft die erste
Strophe, die zweite singen wir dann kraftig und die dritte mittellaut, was sehr
gut zum Text passt.”

Der geplante Stundenverlauf erfordert in seiner Umsetzung in eine Unterrichts-
stunde immer ein mehrdimensionales Denken: Einerseits muss der geplante
Entwurf standig mit der realen Ist-Situation verglichen werden. Andererseits
missen alle positiven und negativen Stérungen im Sach- wie im Sozialbereich,
die Einfluss auf den Verlauf der Stunde nehmen kdnnen, moglichst schnell er-

! Diese Situationen sind fiir andere Kollegen sicher nicht direkt tGbertragbar. Die augenblickliche Ge-
stimmtheit des Unterrichtenden ebenso wie seine Kreativitat, sein Verhdltnis zur Klasse, sein Tempera-
ment sind wichtige Variablen, die neben anderen im Ergebnis die individuelle Stilistik jedes Lehrers aus-
machen.
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kannt werden, damit eine zeitlich wie auch inhaltlich angemessene Reaktion
erfolgen kann.

Geplanter
Stundenverlauf

el W

»otorung“ im < > »otorung“im
Sachbereich Sozialbereich

Abb. 6 Unterricht als Spannungsfeld von Planung und gestdrter Durchfiihrung

Zusammenfassend ist zu den ,kleinen® Unterrichtsstorungen festzustellen:
Ausgangspunkt ist der geplante Stundenentwurf.
Dariber werden standig beobachtet:

e alle ,storenden” SchulerauBerungen im sachlichen Bereich (neue, falsche,
hervorragende, undifferenzierte Aspekte, ungenaue Ausdrucksweisen
usw.)

o alle storenden aulleren Einflisse (Lautsprecheransagen, Gerdusche vom
Hof, vom Flur usw.)

e alle stérenden sozialen Verhaltensweisen der Schiler (untereinander, al-
lein, dem Lehrer gegenuber).

Beim Feststellen einer Stérung mit ihren Teilaspekten (Art, Umfang, Form usw.)
sollte blitzschnell Gberprift werden, ob sich Gemeinsamkeiten, Berthrungs-
punkte, Verknupfungsmdglichkeiten mit dem geplanten Unterricht finden las-
sen. Ist ein gemeinsamer Aspekt erkannt, stellt sich je nach Gegebenheit ein
neuer oder variierter methodischer Ansatz zum problemlosen Weiterfihren des
Unterrichts oder zum Erreichen eines (Teil-)Ziels ein.

So gesehen entsteht eine Art Hohlspiegel, durch den viele kleinere Stérungen
fokussierend in den Brennpunkt (Unterrichtsverlauf, Stunden- oder Teilziel
usw.) gefihrt werden kénnen:

Storung der Sachebene groBW“Iden' 6

Stérung der Sozialebene

Abb. 7 Umleitung von Stérungen in Richtung auf das Unterrichtsziel durch Lehrerimpulse
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2.3. Die ,groflen” Stérungen

Mit den sozialen Rahmenbedingungen (das soziale Klima in und um Schulen,
Unterrichtsstorungen und Gewalt, Drogen, Mobbing an Schulen) beschéftigt
sich der Artikel ,Verlierer im Klassenkampf“ (Reinke-Nobbe u.a., 2001, S. 62ff).
Die verénderten sozialen Bedingungen im Umfeld Schule, Verhaltensstérun-
gen, Erziehungsschwierigkeiten und abweichendes Verhalten von Schilern,
finden auch in zahlreichen Presseartikeln der letzten Jahre facettenreich ihren
Niederschlag. Eine nur kleine Titelauswahl der Libecker Nachrichten liest sich
wie ein Horrorszenario:

o Kriminalitat bei Kindern explodiert (1996)

e  Studie: 600 000 Madchen und Jungen neigen zu Gewalt und Gesetzesbruch - Das ge-
fahrliche Faustrecht (1996)

e  Ra&uber und ihre Opfer immer jinger - Angst vor den Altersgenossen (1996)

e Kinder schlagen ihre Eltern - Psychologe: Isolation der Erwachsenen fuhrt zu Terror in
der Familie (1997)

e Immer mehr kriminelle Kinder - Ladendiebstahl und Sachbeschadigung seit 1991 dra-

matisch gestiegen (1997)

Die tagliche Gewalt an der Schule wird brutaler (1998)

Lehrer allein kbnnen Probleme nicht I6sen (1998)

Pennéler als "Konfliktlotsen" gegen Gewalt - Frieden auf dem Schulhof (1998)

Streitschlichter gegen Gewalt in der Schule (2000)

Die Angst vor dem Schulweg (2000)

Bewaffnet in den Unterricht: Die Angst der Kinder wéachst (2001)

Immer mehr Gewalt — Ist Strafe ein Irrweg? (2004)

Auch das folgende Zitat von Reinke-Nobbe u.a.’ belegt die Schwierigkeiten des
Lehrberufes heute in drastischer Anschaulichkeit:

,Gewalt an den Schulen macht den Lehrern mehr und mehr zu schaffen. ,Wo friher gepri-
gelt wurde, blitzen heute Messer, hat Gesamtschulleiter Kasper in seinem Umfeld festge-
stellt. Vor oder nach der Schule sowie in den Pausen gehdrten Erpressungen, Diebstahl,
Einbriiche und Gewaltdelikte zur Tagesordnung.

Gewalt auch gegen Lehrer. In Berlin meldeten vergangenes Schuljahr 64 Padagogen dem
Landesschulamt, sie seien von Schilern bedroht worden. 27 Félle waren es im ersten Halb-
jahr 2000/2001. Bettina Schubert, die in der Behorde fur Gewaltpravention zustandige Psy-
chologin, schatzt, ,dass etwa fiinf Prozent der Berliner Schiiler bewaffnet sind*.
Grundschiler eingeschlossen. Anfang Méarz drohte ein Erstkléssler an einer Schule im Be-
zirk Wilmersdorf seinen Mitschiilern und der Lehrerin: ,Ich bring euch sowieso alle um.” Der
Junge aus gutburgerlichem Elternhaus war mehrfach wegen aggressiven Verhaltens aufge-
fallen. Kurz vor der Drohung war er laut Psychologin Schubert mit einem Messer zur Schule
gekommen.

Wie weit die Gewaltbereitschaft gehen kann, zeigt die Wahnsinnstat eines 15-jahrigen
Gymnasiasten, der im November 1999 in Meil3en seine 44-jahrige Lehrerin mit mehr als 20
Stichen tétete. Vergangene Woche drohte ein gleichaltriger Schiler aus Stadthagen (Nie-
dersachsen) auf seiner Internet-Homepage einem Lehrer und dessen Familie mit Mord®.

Wahrend man fachdidaktische Fortbildungsveranstaltungen fur Lehrkrafte in
den letzten Jahren stark reduzierte, wurden mehr Tagungen angeboten, die
Verhaltensauffélligkeiten in der Schule und Maoglichkeiten zu ihrer Minderung
behandelten, was als Indikator fur die gesellschaftspolitische Relevanz dieses

! Focus 15/2001, S. 62ff.
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Themenkomplexes gelten kann. Nur selten wurde dabei versucht, fachspezifi-
sche Aspekte mit den sozialen zu kombinieren.

Auch hier moge eine kleine Aufstellung von Tagungsangeboten und —themen
aus den Katalogen des Instituts flr Praxis und Theorie der Schule (IPTS) in
Schleswig-HoIsteinl aus dem Jahr 1999 den Sachverhalt belegen:

o ,Lernen gegen Fremdenfeindlichkeit und Gewalt: Landesfachtag Deutsch als Zweitsprache*

e "Gewaltpravention in Schulen”

¢ "Olweus-Programm: Mobbing - Gewaltpréavention in Schulen”

e "Schulische Pravention im Team, PIT"

e "A World Of Difference"

e '"Lions-Quest-Programm: Erwachsen werden - Personlichkeitsentfaltung von Jugendlichen"

e "Schule ohne Rassismus"

e "88 Impulse zur Gewaltpravention”

¢ ,Kooperationsveranstaltung mit Bildungsinstitut "Kraftprotz*

o ,Pravention sexualisierter Gewalt und sexuellen Missbrauchs*

¢ _Verhaltensprobleme besser bewaltigen*

¢ LAIKIDO - eine alternative Konfliktldsungsmaéglichkeit als Antwort auf Gewalt"

¢ ,Umgang mit schwierigen Schulerinnen und Schilern®

o Padagogische Gesprachsfiihrung*

e Gruppenstunden/Klassenstunden: Eine Chance zur Férderung der Selbst- und Sozialkom-
petenz®

o Fit und stark furs Leben: Aggressionsabbau und Suchtpravention durch Personlichkeits-
férderung®

e ,Binich als Lehrerin/Lehrer fir alle Probleme meiner Schilerinnen und Schuler zustandig?
Nein!*

e Beratungsarbeit an Gesamtschulen®

o Forder- und Beratungspraxis bei Verhaltensauffalligkeiten an der Regelschule*

e  Unterstitzung und Férderung von Schillerinnen und Schilern mit autistischen Stérungen®

In der wissenschaftlichen Literatur (etwa der letzten 30 Jahre) finden sich zahl-
reiche Darstellungen der groReren sozialen Probleme im schulischen Umfeld,
Verhaltens- wie Lernstérungen, von denen einige hier kurz in chronologischer
Reihenfolge aufgefiihrt werden. Die Verfasser unterscheiden sich im Wesentli-
chen in ihrer Bewertung der Haufigkeit und Intensitat, der Ursachen sowie -
daraus natirlich folgernd — in ihrer Einschatzung von Praventions- bzw. positi-
ven Veranderungsmalf3nahmen fur die genannten sozialen Probleme.

e Domke, H. (1973, S. 60): abweichendes Schiilerverhalten

e Neidhardt, W. (1977, S. 57): vielfaltige Konfliktsituationen

e Chemnitz, G. (1978, S. 5): emotionale und soziale Probleme, Verhaltensauffalligkeiten, St6-
rungen wahrend des Unterrichts, Disziplinschwierigkeiten

o Tiedemann, J. (1980): unterrichtsstérendes Verhalten, aggressives Verhalten, angstliches
Verhalten (S. 11), emotionale/soziale Auffalligkeiten (S. 28)

e Ulich, K. (1980, S. 9): Verhaltensstérungen, Erziehungsschwierigkeiten, abweichendes Ver-
halten von Schilern

e Graser, H./Lederer, M. (1982, S. 17): Storenfried, verhaltensgestorter aggressiver Typ, ver-
spielter, motorisch unruhiger Typ, typischer AuRenseiter

o Korte, J. (1982, S. 15): Aggression, Destruktivitat

! Natiirlich gibt es grolRe regionale Unterschiede, was Quantitat und Qualitat der Auffalligkeiten betrifft.
Die Fulle der Fortbildungsangebote in nur einem Jahr signalisiert aber, dass solche massiven Stérungen
nicht nur ihn Ballungszentren, sondern auch in Flachenlandern wie z.B. Schleswig-Holstein eine erhebli-
che Rolle spielen.
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Baulig, A.J. (1982, S. 8f): Auffalliges Schulerverhalten, ausagierendes Verhalten, mangeln-
des Konzentrationsvermégen

Winkel, R. (1983): Der gestorte Unterricht

Bleidick, U. (1985): Lernbehinderung, Lernstérung, Verhaltensstorung, Verhaltensauffallig-
keit, Verhaltensschwierigkeit (S. 31), schwererziehbares Verhalten (S. 51)

Hippler, B. (1985): abweichendes Verhalten, Verhaltensstérungen (S. 53), soziale und emo-
tionale Stérungen (S. 307)

Eppler, R. (1986, S. 143): verhaltensgestort, aggressiv, Schuler mit Schulschwierigkeiten,
verhaltensauffallig

Scheidinger, H. (1987, S. 259): stérendes Verhalten

Figdor, H. (1987, S. 276): Verhaltensstdrung, unterrichtsstérendes Verhalten

Zielke, G. (1987, S. 198): von der Norm abweichendes Verhalten, Verhaltensstérung, Ver-
haltensauffalligkeit

Speck, O. (1987): Lernschwierigkeiten, verhaltensauffallige Schiler (S. 220), Verhaltens-
stérungen (S. 230)

Schmid, P. (1987, S. 116): Verhaltensstérungen

Keim, W. (1987, S. 129): schulschwierige Schiler, Erziehungserschwerungen, -schwierig-
keiten, Verhaltensaufféalligkeiten, Verhaltensstérungen, Erscheinungsweisen undisziplinier-
ten Verhaltens, Disziplinschwierigkeiten, abweichendes Schiilerverhalten, unangepasstes
Verhalten, soziale Konflikte in der Schule, Lernstdérungen, -beeintréachtigungen, -hemmun-
gen

Burdis, H./Sedlak, F. (1987): Disziplinprobleme, Verhaltensstérungen (S. 93), gestortes
Verhalten (S. 102)

Bach, H. (1987, S. 54): Verhaltensstérungen, Gewalt an Schulen

Datler, W. (1987): abweichendes Schilerverhalten, Verhaltensstérung (S. 18), Verhal-
tensauffalligkeit (S. 25)

Barsch, W. (1989, S. 8): nichterwiinschtes Verhalten, das ,stérende Kind*

VoR3, R. (1989b): auffallige Verhaltensweisen (S. 27), Stérung, Entgleisung des Sozialisati-
onsprozesses (S. 34)

Petermann, U./Petermann, F. (1990): ,Soziale Unsicherheit‘, Einsamkeitserleben, Entfrem-
dungsgefiihle (S. 12), verbale und korperliche Aggression (S. 21), delinquentes Verhalten
(S. 23)

Albert, L. (1993): Aggressivitat (S. 1), Unkonzentriertheit, motorische Unruhe, Passivitat,
Desinteresse (S. 44), fehlende Kooperationswilligkeit, fehlende Toleranz und fehlendes
Verantwortungsbewusstsein (S. 153), Gewalt in Form von ,verbaler Aggression Uber Rau-
fereien unter Schiilern, jeglichen Formen von Erpressung, Koérperverletzung, sexuelle U-
bergriffe bis zum Vandalismus* (S. 174).

Schirlbauer (1994, S. 33): Mangelnde Konzentration, starke Motorik, fehlende psychische
Stabilitat, Verweigerungshaltung, Aggressionen

Heitger (1994, S. 26): Aggression und Brutalitat

Schliep (1995, S. 73): Leistungsstdrungen, soziale Konflikte

Pschenny (1995): Lern- und Verhaltensstérungen (S. 1), mangelnde Konzentration, Desin-
teresse, Verweigerungshaltungen (S. 5)

Utz (1996): Auffalliges Verhalten (S. 9), Interaktionsstérungen, Stérungen im Entwicklungs-
ablauf, Behinderungen oder Gefahrdungen anderer Personen durch die Auswirkungen des
Verhaltens (S. 82)

Petermann (1996, S. 9f): Hyperkinetische Stérungen (Aufmerksamkeitsstérungen, Impulsi-
vitat, Hyperaktivitat), Aggressives Verhalten (instrumentelle oder egoistische Aggression,
angstmotivierte Aggression), Angststérungen (Trennungsangst, Angst mit Kontaktvermei-
dung, Uberangstlichkeit)

Opp (1999): Lern- und Verhaltensschwierigkeiten (S. 7), Aggressivitat, Zurtickziehen, pro-
vozierendes Verhalten (S. 8), Geflhisstérungen (S. 9), gesteigerte Unruhe, gesunkene
Aufmerksamkeit und Konzentration, Abnahme der Fahigkeit zuzuhdren und stillzusitzen,
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Tendenz, spontanen Bedurfnissen nachzugehen (S. 11), Hyperaktivitat, dissoziales Verhal-
ten (S. 19)

2.4. Aufféallige Schiler

Besondere Aufmerksamkeit wird in dieser Studie auf die ,Sorgenkinder” jedes
Lehrers, die durch Stérungen auffallenden Schiler, gelegt. Sind sie es doch,
die den Unterricht immer wieder behindern: den Lehrer in seinen didaktisch-
methodischen Vorhaben, die Mitschiler oder sich selbst in unterschiedlicher Art
und Intensitat, was Einfluss auf die Qualitat von Unterricht® und damit auf den
Lerneffekt’ und die klimatischen Bedingungen in der Klasse hat.

Sie sind dem Lehrer aus unterschiedlichen Grinden aufféallig geworden und
finden damit besondere Beachtung und Aufmerksamkeit, die sie aus der Grup-
pe aller Schiler heraushebt. Auf der einen Seite erhalten sie diese Beachtung
durch Tadel, Rlge, Bestrafung, ironische oder sarkastische Bemerkungen oder
auch nur durch haufigere Beobachtung, auf der anderen Seite aber auch durch
Hinwendung, Firsorge, Unterstlitzung, zusatzliche Gesprache u.a.m.

Dabei kann festgestellt werden, dass Auffalligkeiten bei immer jungeren Schi-
lern beobachtet werden. So sagt L. Kowal-Summek (1995, S. 42): ,Es wird
auch zunehmend deutlich, dass die Schule mit den dort anfallenden und tber
das eigentliche Unterrichten hinausgehenden Tatbestanden, die mehr die emo-
tionale und soziale als die kognitive Seite betreffen, allein nicht mehr fertig wird.
(...) Erinnert sei hier z.B. an die zunehmende Aggressionsbereitschaft unter
Schulern, an die sich massiv vergrof3ernden Formen von Auseinandersetzung,
an die Zunahme von Verhaltensauffalligkeiten nicht erst bei Schulkindern®.
Reinke-Nobbe u.a.® betonen: ,Das Dilemma der Lehrer beginnt, auch ohne
spektakulare Falle, schon an den Grundschulen. Dort sind immer mehr Kinder
verhaltensauffallig, weil sie aus schwierigen Familien kommen®.

Der folgende Katalog von Aufféalligkeiten wurde als Resultat der o.a. Literatur-
beispiele sowie zahlreicher Gesprache und Diskussionen mit Kollegen flr die
empirische Untersuchung dieser Studie entwickelt:

Arbeitskreis , Lieder flr die Schule”
IPTS-Regionalseminar Lubeck

Katalog von Verhaltensauffélligkeiten:

Aspekte des Lernverhaftens: Korperliche Aspekte:
1. Leichte Ermidbarkeit 7. Hyperaktivitat, standige Unruhe
2. Unkonzentriertheit, Unaufmerksamkeit 8. Kdrperliche Verspanntheit
Leichte Ablenkbarkeit 9. Fahrige Bewegungen, Bewegungsstdrungen
3. Lustlosigkeit, Interesselosigkeit 10. Ubertriebene Suche nach Korperkontakt

! Nattirlich gilt auch in umgekehrter Weise, dass schlechter Unterricht des Lehrers Stérungen und auffalli-
9es Verhalten seitens der Schiler provozieren kann.

Die ,Berliner Morgenpost* stellt in einem Artikel vom 12.10.2000 dar, dass regularer Unterricht oft wegen
verhaltensauffalliger Schiler nicht méglich sei. AuBere Merkmale seien u.a. Unkonzentriertheit, nicht still
sitzen kdnnen, Wutausbriiche, Aggressivitat.
® Focus 15/2001, S. 62ff.
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4. Antriebslosigkeit 11. Ungepflegtheit; Unsauberkeit; Verwahrlosung

5. Destruktion 12. Korperliche Behinderung
6. Mitarbeitsverweigerung

Sprachliche Aspekte: Psychisch-soziale Aspekte:

13. Standiges Dazwischenreden 21. Egoismus, Eigenwilligkeit

14. Unangemessen impulsives Sprechen 22. Intoleranz

15. Forcierte Sprache, lautes Schreien 23. Fehlendes Vermdgen zu sachlicher
16. Roher Umgangston, grobe Ausdriicke Auseinandersetzung

17. Resignierende Ausdrucksformen 24. Mangelnde Kommunikationsfahigkeit

18. Sprachliche Hemmung, Zurlickgezogenheit ~ 25. Verunsicherung, kein Selbstwertgefihl
19. Sprachlosigkeit; Blockade; Autistische Ziige  26. Depression

20. Panische Reaktionen 27. Angst
28. Fluchttendenzen

29. Geringe/keine Frustrationstoleranz

30. Gestortes Verhaltnis zur Wahrhaftigkeit

31. Haufige Streitereien, Aggressionen
Gewaltbereitschaft:

Vandalismus:
32. Schmierereien
33. Mutwillige Zerstérung an schulischen Gegenstéanden

34. Mutwillige Zerstérung an Gegenstanden von Mitschilern

Koérperliche Gewalt:

35. Schubsen, stol3en, Beinstellen, 39. Gewalt in Verbindung mit Nétigung, Er-
Rangeleien, Ringk&dmpfe pressung

36. Faust-, Handkantenschlage, Ful3tritte 40. Sexuelle Ubergriffe, sex. Gewalt

37. Schlage mit Stécken, Schlagern, 41. Gruppengewalt (Banden) gegen Einzelne
anderen Gegenstanden 42. Gewalt von Schiler/n/innen gegen

38. Angriffe mit Waffen (Messer; Lehrer/innen
Pistole, Fessel...) 43. Gewalt mit Verletzungsfolgen

Seelische Gewalt:

44. Hanseln, argern, beschimpfen,
45. Belastigung, Beleidigung
46. Ausiben von psychischem Druck (Drohungen)

Von 882 Schillern aus zweiten bis siebenten Klassen wurden 69 (= 7,9 %)
durch die Lehrkrafte als auffallig eingestuft.1

Diese relativ geringe Zahl kollidiert mit anderen Untersuchungen erheblich: So
stellen W. Scheffler (1995) bei 706 Erstklasslern im Kreis Ostholstein, wie auch
H. Mahns (1994) bei Hamburger Grundschulern tGbereinstimmend etwa 20 bis
25% auffallige Schuler fest. In der ,Berliner Morgenpost“2 werden 20% der
Grundschuler als stark verhaltensauffallig ermittelt. D. Berg (Universitat Bam-
berg) wird darin mit den Worten zitiert: ,In manchen Klassen sitzen bis zu 14
solcher Kinder, reguléarer Unterricht ist dort nur noch schwer moglich®.

! Die Tabellen zu diesem Abschnitt finden sich im Anhang zu Kapitel 2.
2 12.10.2000.
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Grinde fur die Abweichungen dirften einmal im Erhebungsinstrumentarium
selbst liegen. Nur bei absolut gleicher Fragestellung werden vergleichbare Er-
gebnisse zu ermitteln sein. Andererseits ist immer eine stark subjektive Kom-
ponente bei jeder Befragung zu bedenken. Ist fir den einen Lehrer ein Kind
bereits auffallig, das z.B. ein anderes durch Beinstellen zu Fall bringt, so hat ein
anderer Lehrer einer anderen Schule, der bereits Messerstechereien, Erpres-
sungen o.a. erlebt hat, fir solche Verhaltensweisen unter Umstanden nur ein
Achselzucken ubrig.

Die am haufigsten festgestellte und auch am haufigsten zuerst genannte Auffal-
ligkeit ist ,Unkonzentriertheit, Unaufmerksamkeit, leichte Ablenkbarkeit®, die oft
einhergeht mit ,standiges Dazwischenreden®, ,unangemessen impulsivem
Sprechen® und ,Hyperaktivitat, standige Unruhe®.

Gerade in diesen Punkten — sich mit anderen Dingen beschéaftigen, nicht bei
der Sache sein, sich und andere ablenken — wird der Lehrende aus seiner pri-
maren Sichtweise am empfindlichsten getroffen. Hier ist sein Lehrerdasein in
Frage gestellt: der Schuler ist durch meinen Unterricht nicht zu motivieren, ihn
interessiert nicht, was ich anbiete. Auf der anderen Seite habe ich einen Lehr-
auftrag und er entzieht sich mir. Damit ist letztlich mein Berufsziel in Frage ge-
stellt.

Dass fir den Mangel an Konzentration, Ablenkbarkeit u.a. nattrlich auch ande-
re Ursachen eine Rolle spielen (kdnnen), wird in der taglichen Stresssituation
des Unterrichtens weniger gesehen, weil der Lehrer standig auf diese Auffallig-
keiten reagieren muss. Bei anderen Auffalligkeiten wie Gewalt gegen Personen
oder Sachen, Zurlckgezogenheit, Autismus kann die Ursache (auch) aulier-
halb des Klassenraumes (Schulhof, Spielkameraden, Elternhaus u.a.) gesucht
werden und damit vom Lehrer mit gré3erer raumlicher oder zeitlicher Distanz
kognitiv verarbeitet werden.

Bei den haufiger genannten Auffalligkeiten aus der Kategorie Gewaltbereit-
schaft dominieren die relativ milden Formen ,Schubsen, Stol3en, Beinstellen,
Rangeleien, Ringkampfe®, ,Haufige Streitereien, Aggressionen® und ,Hanseln,
Argern, Beschimpfen®.

Dieses hat vermutlich zwei Griinde. Einmal das niedrige Durchschnittsalter
(vorwiegend wurden dritte und vierte Klassen befragt) und der geringe Grol3-
stadteinfluss (84.3 % der Schiler stammen aus kleinen und mittleren Orten).
Zum anderen fehlen dem Lehrer Beobachtungsmdglichkeiten. Schwerere Auf-
falligkeiten (,mutwillige Zerstorung an schulischen Gegenstanden®, ,mutwillige
Zerstorung an Gegenstanden von Mitschulern®, ,Schlage mit Stocken, Schla-
gern, anderen Gegenstanden®, ,Angriffe mit Waffen (Messer, Pistole, Fessel
..., ,Gewalt in Verbindung mit Nétigung, Erpressung®, ,Sexuelle Ubergriffe, se-
xuelle Gewalt*, ,Gruppengewalt (Banden) gegen Einzelne®, ,Ausuben von psy-
chischem Druck®) finden in der Regel nicht in der Stunde und nur selten unter
den Augen der Lehrkréafte in der Pause statt. Selbst gewaltbereite Schiler wer-
den meistens versuchen, ihre Aggressionen unbeobachtet auszuleben.

Die auffalligen Madchen sind — gemessen an ihrer Gesamtheit (15,9 %)l — nur
bei ,Egoismus, Eigenwilligkeit, also bei starker psychischen Faktoren, mit 23.5

! Einige Indizien deuten allerdings darauf hin, dass diese Zahlen insofern relativiert werden missen, als
zumindest in polizeiauffélligem Verhalten abzulesen ist, dass Madchen mit steigender Tendenz immer
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% deutlich Uberreprasentiert, wahrend die Jungen besonders stark bei ,Haufige
Streitereien, Aggressionen®, ,Schubsen, Stof3en, Beinstellen, Rangeleien,
Ringkampfe® und ,Hyperaktivitat, standige Unruhe®, also bei starker korperlich
bestimmten Faktoren, deutlich Uber ihrem anteiligen Wert (84,1 %) liegen.

Sieht man den Begriff ,etwas auffallig” in einem gewissen Toleranzrahmen mit
»fast normal“, so bleibt doch festzustellen, dass die Lehrkréfte etwa 80 % der
auffalligen Schiler als erheblich von der Norm abweichend empfinden.
Differenziert man bei der Starke der Auffalligkeiten zwischen Madchen und Jun-
gen, so fallt auf, dass die Madchen in den schwacheren Bereichen etwas
starker als im durchschnittlichen Verhaltnis zwischen Jungen und Madchen ver-
treten sind, wahrend die Jungen in den Extrembereichen dominieren.

Bei zwei Dritteln der auffalligen Schuler ist keine Tendenz fur Veranderungen
zu erkennen. Positive und negative Entwicklungstendenzen halten sich mit et-
wa 16 bis 17 % die Waage, so dass insgesamt ohne weitere Interventionen mit
einer stagnierenden Situation gerechnet werden muss und die Lehrkréafte sich
auf langerfristiges Umgehen mit auffalligen Schilern einstellen mussen.

Die Differenzierung der Geschlechter bestatigt das Gesagte weitgehend fur die
Jungen. Dagegen ist bei den Madchen abzulesen, dass einerseits die Behar-
rungstendenz mit 74% erheblich héher ist als bei den Jungen und andererseits
eher mit einer Zunahme als mit einer Abnahme der Verhaltensauffalligkeiten zu
rechnen ist.

2.5. Grunde fur Auffalligkeiten

Grinde fur die Situation an Schulen werden in der wissenschaftlichen Literatur
vielfaltig genannt. M. Heitger (1994) sieht vorwiegend in den institutionellen
Gegebenheiten den Grund einer realitatsorientierten Padagogik® (S.7), die
manifestiert wird durch institutionellen Druck, durch die Festlegung auf die hie-
rarchische Rollenzuweisung von Lehrer und Schiler, durch Anonymitat und
Gleichschaltung, durch Recht und Gesetz, durch Festlegung auf den vorge-
schriebenen Lehrplan und durch den Zwang zur Benotung (S. 26), im Gegen-
satz zu einer ,Schule der Geflhle“: ,Wo Gefuhl weder gezeigt noch artikuliert
werden darf, da ist die Moéglichkeit des Lernens blockiert und kann durch noch
soviel Argumentationshilfe, durch noch soviel didaktisches Geschick nicht er-
offnet werden. Unterdrickte Geflhle hemmen nicht nur die Leistungsfahigkeit,
sie vergiften auch das soziale Klima, sie beginstigen Konkurrenzhaltung, Ag-
gressivitat und Gleichgultigkeit gegenuber dem anderen® (S. 9f).

Auch L. Albert (1993) sieht hauptsachlich systemimmanente Probleme als Ur-
sachen fur den negativen Einfluss auf die Entwicklung des Sozialverhaltens
und der Beeintrachtigung der Lern- und Leistungsfahigkeit. Lehrplane (S. 59),
Erlasse, Verordnungen und Vorschriften (S. 60), Auslesefunktion des Lehrers
(S. 61), die zeitliche Unterrichtsorganisation (S. 61f), zu hohe Klassenfrequen-
zen, Uberholte Lehr- und Lernmittel (S. 74). Daneben spielt aber auch die Aus-

aggressiver und gewaltbereiter werden. So wird in den Libecker Nachrichten (03.10.03, S. 1) festgestellt,
dass ein Viertel aller Tatverdachtigen unter 21 Jahren Madchen und junge Frauen sind und J. Bahr, Leiter
des Sachbereichs Jugend-Kriminalitat bei der Staatsanwaltschaft Libeck, wird in demselben Artikel mit
den Worten zitiert: ,Da wird Kontrahentinnen mit Bierglasern ins Gesicht geschlagen, da wird mit Spring-
messern gedroht, mit FiiBen getreten, mit Fausten geprigelt®.
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bildung der Lehrer eine Rolle, die ,flr die Losung sozialer Probleme selten aus-
reichend vorbereitet” sind (S. 65).

Petermann (1996) und Petermann/Petermann (1990) erkennen von ihrem sozi-
alpsychologischen Standort aus die Probleme im Jugendalter hauptsachlich in
mangelnden sozialen Fertigkeiten und dem Vorliegen sozialer Angst, deren Ur-
sachen hauptsachlich in der Familie zu suchen sind (Petermann/Petermann, S.
13f), wie etwa in extremen Beispielen sich ganz und gar selbst Gberlassener
Kinder oder umgekehrt, Kinder, die vollstandig ,verplant® sind (Petermann, S.
9).

Fur Opp u.a. (1999) entstehen die verschiedenen Lern- und Verhaltensschwie-
rigkeiten bei Kindern schon im Grundschulalter durch Uberforderung in der
Schule, aber auch dadurch, dass sie ,uber weite Strecken sich selbst und ei-
nem kaum beschrankten Medienkonsum Uberlassen® sind (S. 18).

Fur die hier vorgelegte Untersuchung wurde fur die befragenden Lehrer ein Ka-
talogblatt entwickelt, auf dem Griinde fur Auffalligkeiten aufgelistet waren:

Arbeitskreis , Lieder flr die Schule”
IPTS-Regionalseminar Lubeck

Katalog von Griunden fir Verhaltensauffalligkeiten:

Organisatorlsches:

47. Zu grol3e Schulen
48. Zu grol3e Klassen
49. Zu lange Schulwege mit dem Bus/der Bahn

Vorbilder:

50. Fehlendes vorbildhaftes Verhalten von Eltern

51. Lehrerinnen

52. Mitschilerlnnen

53. Ausbildung der Lehrerinnen reicht nicht aus

54. Arbeitsbelastung der Lehrerinnen lasst intensivere
Betreuung auffalliger Kinder nicht zu

55. Sinkende Toleranzschwelle unter den Schilerinnen

56. Ego-Gesellschaft (jeder ist auf seinen pers. Vorteil aus)

57. Konsumdenken

Strukturen:

58. Fehlende Regeln und Richtlinien

59. Konsequentes Durchsetzen von Richtlinien fehlt
60. Verfall der sittlichen, ethischen Werte

61. Verfall der Sprachkultur

62. Verrohung des Umgangstones
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Medien:
63. Fernsehen 66. Technisches, kriegerisches Spielzeug
64. Video 67. Comics, Horror-, Monsterliteratur
65. Computerspiele 68. Rauschgifte, Alkohol, Tabletten
Eltern:
69. Familienzerfall 73. Fehlende seel. Zuwendung durch die Eltern
70. Einelterfamilien 74. Fehlende korp. Zuwendung durch die Eltern
71. Zu wenig aktive Beschaftigung der 75. Arbeitslosigkeit der Eltern
Eltern mit den Kindern 76. Berufstatigkeit beider Elternteile

72. Mangelnder Wille der Eitern zur Ausein-  77. Zu viele Freizeitaktivitaten der Eltern
andersetzung; zu starke Nachgiebigkeit

Individuelle Aspekte:

78. Keine sinnvollen Freizeitaktivitaten 82. Bewegungsmangel
79. Zu viele Freizeitaktivitaten 83. Leistungsorientiertheit, -stress,
80. Langeweile zu starker Wettbewerb

81. Seelische Vereinsamung

Es wurde deutlich, dass das Fernsehen von den Lehrkréften als Hauptursache
fur Verhaltensauffalligkeiten angesehen wird. Ob zuviel Fernsehen, unkontrol-
liertes Sehen oder bestimmte Sendungen o.a. die Ursache sind, wurde nicht
genauer erfragt. Videokonsum und Computerspiele spielten 1995 in den vor-
wiegend befragten Klassenstufen offenbar als Grund noch keine sehr grof3e
Rolle, wurden aber mit 11 bis 13 % nicht unbedeutend genannt.

Bei etwa einem Drittel der auffalligen Schiler werden schulorganisatorische
Grunde angegeben: Zu grol3e Klassen und die starke Arbeitsbelastung der
Lehrer, die eine intensivere Betreuung auffalliger Schiler nicht zuldsst. Gerade
die hohe Anwahl dieses letztgenannten Punktes legt die Vermutung nahe, dass
der Unterrichtende durchaus willens ist und es als seinen padagogischen Auf-
trag ansieht, sich um diese Schuiler zu bemihen, aber durch zu grol3e Anforde-
rungen auf sehr vielen schulischen Gebieten daran gehindert wird.

Es liegt auf der Hand, dass aus der Sichtweise der Unterrichtenden alle darge-
stellten Stérungen und Auffalligkeiten erhebliche Einflusspotentiale auf das Un-
terrichtsgeschehen, auf das Klassenklima und auf das gesamte schulische Um-
feld darstellen kbénnen, seien sie aus dem schulpolitisch-organisatorischen Be-
reich, seien es scheinbar unbedeutende Nebensachlichkeiten oder seien es
schwerste Storungen im Sozialbereich.

Deshalb muss immer wieder nachgedacht werden, welche Moglichkeiten es fur
den unterrichtenden Kollegen gibt, Stérungen zu vermeiden, auf Stérungen
spontan angemessen zu reagieren bzw. Konzepte zu entwickeln, um Stérungen
zu verringern oder zu beseitigen. Fortbildungsveranstaltungen (wie die oben
aufgelisteten) kbnnen sicherlich aul3erst hilfreich sein, um Probleme zu durch-
denken, Bewusstsein zu schaffen und Perspektiven aufzuzeigen. Sie haben nur
neben allen positiven Aspekten den Nachteil, dass dort, wo dem Unterrichten-
den konkret (Be-)Handlungsmdglichkeiten angeboten werden, diese in ihrer
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Durchfihrung meistens auf3erst zeit- und arbeitsaufwandig sind und dadurch
mit der Uberbelastung durch Unterricht und organisatorische Belange extrem
kollidieren, so dass selbst gut gemeinte Vorsatze und Absichten nach solchen
Tagungen haufig versiegen.

Die in dieser Studie angebotene Alternative hierzu ist, sich in den Uberlegun-
gen auf die Bereiche zu beschrénken, die ohnehin jeder Lehrer in seiner tagli-
chen Arbeit an- und durchdenken muss. Diese sind seine Klientel, die Schiiler
in der Klasse in ihren Sozialbeziehungen, und die inhaltlich-fachlichen Gege-
benheiten, die er taglich fur sie aufbereitet, am nachsten Tag mit ihnen bearbei-
tet und anschlieRend in Bezug auf das erreichte Ergebnis durchdenkt.

Zwei zentrale Fragen missen dazu geklart werden:

1. (in methodischer Hinsicht): Wie lasst sich eine Einflussnahme auf die sozia-
len Beziehungen innerhalb der Schilergruppe — und damit auf das Klassen-
klima — durch den Lehrenden planen, durchfilhren und in ihrer Wirkungs-
weise evaluieren? (Kap. 3)

2. (in didaktischer Hinsicht): Welche Unterrichtsgegenstadnde mit welcher Ziel-
setzung sind besonders geeignet, positive Veranderungen im Sozialbereich
der Schuler zu bewirken? (Kap. 4)
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3. Ein ,Therapie-Modell” fur die Regelschule

3.1. Einblick

Mit der Kapiteliberschrift soll nicht der Eindruck erweckt werden, als hatten wir
es in der Schule nur mit Krankheitsbildern zu tun. Dennoch ist nicht zu Uberse-
hen, dass die ,Falle“ auffalligen Verhaltens und Abweichungen von sozialen
Normen erheblich gestiegen sind.! Dieses scheint sowohl fur die Quantitat wie
die Qualitésit2 zu gelten. Ob diese These de facto stimmt oder vielleicht auf einer
veranderten Sichtweise der Betrachtenden beruht, ist dabei unerheblich. Sub-
jektiv — aus der Perspektive der einzelnen Lehrkraft — ist zu beachten: fir den
Unterrichtenden, an dessen Schule Gewalttétigkeiten, psychischer Terror, Er-
pressungen haufiger vorkommen, ist das Beschmieren des Heftes eines Mit-
schilers eine unbedeutende, kaum beachtenswerte Lappalie. Fir die Lehrkraft
an einer Schule mit sehr gutem Sozialklima kann dieses dagegen eine schwere
Beeintrachtigung des Klassenfriedens bedeuten.

Schon aus diesen Grunden ist der Versuch opportun, neben einer Diagnostik
im Lern- und Leistungsbereich (vgl. Schrader, 1997, S. 661f), unter bestimmten
Bedingungen auch ein entsprechendes methodisches Vorgehen im Sozialbe-
reich zur Prophylaxe und zum Abbau von Aufféalligkeiten anzuwenden, zumal
die Ubergange flieRend sind, wie Tischler (1990, S. 13) fiir den Bereich von
Musikpadagogik und Musiktherapie darstellt:

Musiktherapie

klinisch-

Intensitéts-

therapeutische
MaBnahmen/Ziele

sonderpddagogische,

Sonder- et £
gf“}d der pidagogik soznal—mtegramfe
Stérungen N MafBnahmen/Ziele

7 (schul-)paddagogische,
Pad- psychoprophylaktische
agogik und -hygienische
/ )\ MaBnahmen/Ziele
Y ususunssnsnn— S
Musikpidagogik l
Abb. 1 B. Tischler: ,Erlebnisorientierter Umgang mit Musik im Schnittfeld von Padagogik,

Sonderpadagogik und Therapie

Die offensichtliche Parallelitdt des methodischen Vorgehens im therapeuti-
schen wie im padagogisch-didaktischen Bereich rechtfertigt mindestens teilwei-
se eine Anlehnung des Sprachgebrauchs an medizinische und psychologische

Lvgl. Kapitel 2.3.
2 Vgl. H. Kasper, Gesamtschulleiter in Frankfurt/Main in Focus 15/2001, S. 66: ,Wo friher gepriigelt wur-
de, blitzen heute Messer*.
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3. Ein ,Therapie-Modell“ fiir die Regelschule

Termini und lasst sie fir den Sozialbereich sinnvoll erscheinen. Ein Planungs-
raster moge dies verdeutlichen:

Didaktischer Bereich

Feststellen Stundenziel- Durchfihrung Nachbereitung,

des bereits vorgabe und der Stunde  Feststellen des

Gelernten Planung der Erreichten
Stunde

l—»—»—»

Diagnose Indikation Therapie Evaluation

T—»—»—»

Untersuchung, Planung, Durchfihrung Kontrolle der
Feststellen der Festellen der  der Behandlung, Wirkung der
Schadigung Behandlungs- Anwendung Behandlung

richtung

Therapeutischer Bereich

Abb. 2 Zusammenhang von didaktischem und therapeutischem Verfahren

In der Schule, wie in allen anderen Sozialbereichen, gehen alle Formen von
Interaktionen — die positiven wie die negativen — von Individuen aus (,Er hat
angefangen®; ,Susanne hat zuerst geworfen“). Dennoch ist es im Umfeld Schu-
le aus pragmatischen Grinden gar nicht anders mdglich, auch und insbesonde-
re die gréf3eren Gruppierungen zu betrachten.? So sind in der Regelschule the-
oretisch drei verschiedene Ansatze moglich: die ,Individual®-, die ,Gruppen®-
und die ,Klassentherapie®.

Langer u.a. (1996), die von lerntheoretischen Konzepten ausgehen und von
,Vverhaltensmodifikation“ sprechen, bestatigen dies (S. 148f) und geben — al-
lerdings sehr allgemeine — Beispiele daflir, wie auf einen einzelnen Schiler
individuell eingewirkt werden kann. ,Durch richtig eingesetzte kooperative Ar-
beitsweisen, Rollenspiele sowie durch das Ubertragen von Mitverantwortung
und spezieller Aufgaben ist es dem Lehrer hier mdglich, auf den einzelnen
Schuler im Klassenverband positiv einzuwirken® (S. 28).

Auch Meister (1978, S. 557) sieht Mdglichkeiten fir die individuelle Férderung
von Schulern durch ,die Einbeziehung von gruppendynamischen Elementen in

Lvgl. R. Winkel (1983, S. 13).

2 Als die beiden zentralen Anliegen der Sozialerziehung gelten m. E. Zielsetzungen, die auf den einzel-
nen Schiler gerichtet sind (Einzelfallhilfe) und solche, die die Humanisierung sozialer Beziehungen in der
Schulklasse betreffen” (Petillon, 1980, S.134).
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Lehr-Lern-Prozesse; Einzeldiagnose und Einzelférderung bei Schilern mit be-
sonderen Schwierigkeiten; Arbeit in kleinen Gruppen; Lehrerberatung®.

Die ,Individualtherapie® ist dabei am schwierigsten durchzufihren. ,Bei jedem
padagogischen Handeln muss sich der Lehrer bewusst machen, welchen Schii-
ler er damit erreichen will. Es gibt keine padagogische Mal3nahme, die in jeder
Situation und fur jedes Kind geeignet ist‘, konstatieren Langer u.a. (1996, S.
28). Sehr haufig sind dem Lehrer die Hintergriinde, die zu einer Verhaltensauf-
falligkeit fuhren — auch wenn sie im padagogischen Umfeld liegen — nicht be-
kannt oder nur schwer zu ermitteln. Sind sie in schwierigen psychischen Scha-
digungen begrindet, ist sein Fachwissen ohnehin nicht ausreichend, um sie
adaquat zu ,behandeln®. In solchen Fallen dirfen nur Fachleute (Schulpsycho-
logen, Kinderarzte oder fachkundige Beratungsstellen) therapeutisch wirksam
werden. Auffallige Gruppen im Klassenverband (alle Jungen/alle M&dchen, Cli-
quenbildungen, die ,Neuen® usw.), wie Schwierigkeiten mit der gesamten Klas-
se sind dagegen leichter zu erkennen und die ,Behandlungen® problemloser
maoglich. Gravierende Fehler mit schwersten Auswirkungen fir den einzelnen
Schiler sind hier kaum zu erwarten, da Interventionen kollektiv durchgefuihrt
werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn sie auf padagogischen Allgemein-
platzen beruhen, wie sie Dreesmann (1982, S. 193) vorschlagt: ,In einer Klasse,
in der eine starkere Aggressivitat unter den Schulern herrscht, kdnnte er (der
Lehrer; Anm. d.Verf.) beabsichtigen, prosoziale Verhaltensweisen zu fordern. Er
misste dann dartuber nachdenken, welche Bedingungen und Voraussetzungen
dafur forderlich waren, etwa die Ermunterung zu gegenseitigem Helfen bei
Problemléseaufgaben, gegenseitigem Zuhoéren und Tolerieren®. Eder (1996, S.
258) spricht von Klima-Intervention, ,wenn versucht wird, durch bewusste Mal3-
nahmen das Klima in einer Klasse zu verandern®.

Jeder Lehrende weil3, dass sich nach kurzerer oder langerer Zeit des Unterrich-
tens in einer Klasse eine bestimmte Grundgestimmtheitl einstellt. ,Dieses ist
meine Lieblingsklasse®, ,lch gehe ungern in diese Klasse®, ,Ein Sauhaufen®,
,Bin ich froh, dass ich die Klasse im neuen Schuljahr los werde®, ,Eine nette
Klasse®, ,Die 11a ist mindestens genau so nett“ usw. Es sind AuRerungen, die
taglich in Gespréachen im Lehrerzimmer oder auf Konferenzen zu héren sind.
Derartige Bemerkungen beziehen sich meist auf den von der Lehrkraft be-
obachteten oder empfundenen sozialen Bereich der Kinder untereinander und
zum Lehrenden.

©
®§§>>@

Abb. 3  Sozialbeziige zwischen Schilern und Lehrer

L vgl. Kapitel 1.
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3. Ein ,Therapie-Modell“ fiir die Regelschule

Sind sie als Reaktionen der Klasse auf Ziele, Inhalte und/oder Unterrichtsme-
thoden gerichtet, fallen sie in den Bereich didaktischer Konzeptionen und sind
an anderer Stelle zu behandeln.

O~
@/

Abb. 4  Beziige zwischen Schulern und Didaktik

H&aufig tauchen Probleme im Sozialbereich auch zwischen Gruppierungen in
der Klasse auf, deren Ursachen entwicklungsbedingt sein kénnen (Madchen —
Jungen in der Pubertatsphase: ,Die Jungen sind blod®) oder auf Gruppen- oder
Cliquenbildungen zurtickzuflhren sind (,Die lassen uns nie mitspielen®).

() — &

: I
Abb.5 Probleme im Sozialbereich bei verschiedenen Sozialbeziehungen

Individuell sozial auffallige Kinder werden von ihren Mitschilern wahrgenom-
men und dann haufig ausgegrenzt (,Der Streber!, ,Peter fangt immer an!“).1

! Besonders in der Grundschule, aber auch noch in der Orientierungsstufe, scheint es zulassig und not-
wendig, Schiilern mit sozialen Angsten und Problemen bei der Aufnahme von Sozialbeziehungen zu hel-
fen, Kontakte zu Mitschilern zu finden und damit ihre soziale AuRenseiterposition zu Giberwinden. Dabei
sollte der Lehrer die Kontaktwiinsche dieser Kinder beriicksichtigen und nach moglichen “Kontaktstellen®
zwischen dem isolierten Kind und seiner zukiinftigen "Beziehungsperson® suchen. Gleiche Interessen,
Fahigkeiten oder auRerschulische Aktivitdten kénnten die Aufnahme entsprechender Interaktionen be-
glnstigen.

In einem weiteren Schritt sollte ausreichend Gelegenheit gegeben werden, die entstehende Beziehung zu
vertiefen. Dabei ergeben sich die vielféltigsten Moglichkeiten: z.B. Hausaufgaben als Partnerarbeit, ge-
meinsame Beobachtungsaufgaben, Einiiben von kleinen Spielszenen, Beschaffung von Arbeitsmaterial,
Partnerspiele in Spielstunden (Petillon, 1984, S. 15).
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FONG
@@/

Abb. 6  Ausgrenzung einzelner Schiler

Nicht selten ist auch die Selbstisolation eines Schilers: (,Ich will mit euch nichts
zu tun haben!®; ,Lasst mich doch in Ruhe!®).

Abb. 7  Selbstisolation eines Schiilers

Bestimmte Anomalien erschlief3en sich der Lehrkraft oft erst nach einem lange-
ren Zeitraum und flgen sich aus vielen Einzelbeobachtungen zu einem (objek-
tiveren) Gesamtbild, das von den Mitschilern nicht oder nur intuitiv wahrge-
nommen wird (Angst, mangelnde Selbstakzeptanz).

Abb. 8 Eingeschrankte Beobachtungsmaéglichkeiten

Der Versuch, Auffalligkeiten zu ,behandeln®, erfordert einen ,therapeutischen®
Ansatz. Aus zuféalligen Beobachtungen Schliisse zu ziehen und davon ausge-
hend zu intervenieren, kann zu anderen Problemen fihren oder die vorhande-
nen verstarken.

Die Schwierigkeit fur den Lehrenden liegt darin, neben seinem normalen, fach-
orientierten Unterricht — sozusagen auf einer zweiten Ebene ,Behandlungsme-
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thoden“ zu entwickeln®, ohne dass sie zur Hauptsache2 des Unterrichts werden.
Besonders bei ,Individualtherapien® darf im Bereich der Regelschulen nicht die
gesamte Klasse belastet werden. Es kdnnen aber inhaltliche oder methodische
Wege gefunden werden, um einzelnen Schilern zu helfen. Eine Auswahl be-
stimmter Themen aus einem optionalen Curriculumbereich, eine Akzentsetzung
oder Vertiefung in bestimmten Teilgebieten schaffen Moglichkeiten zur Bezug-
nahme auf einzelne Kinder, deren absichtlicher Einsatz den Mitschilern nicht
bewusst wird. Ebenso kdnnen Unterrichtsmethoden und Sozialformen des Un-
terrichts geplant werden, die fur alle gleichwertigen Erfolg versprechen, einem
auffalligen Kind aber besonders hilfreich sind.

Welchen Beitrag kann der Musikunterricht in der Regelschule leisten?

Im Musikunterricht ergeben sich in diesen Bereichen mehr Mdglichkeiten als in
den meisten anderen F&chern. Der grundséatzlich kommunikative Charakter
zwischen dem Gegenstand Musik und dem Menschen ist der entscheidende
Punkt, der Mdglichkeiten fur den Einzelnen wie fiir die Gruppe bietet. Musikali-
sche Prozesse — horend, austibend oder betrachtend — lassen sich haufig in
psychische oder soziale Prozesse transferieren. Dieses vollzieht sich durch die
Beschaftigung mit der Musik selbst, intuitiv und unbewusst. Es kann aber auch
durch reflektierende Betrachtung bewusst gemacht und damit auf eine kognitive
Ebene gehoben werden.

Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Bereich der Musiktherapie sind in die-
sem Zusammenhang noch viel zu wenig im Regelschulbereich genutzt.3 Dabei
geht es nicht um Schwerstschadigungen im psychischen oder physischen Indi-
vidualbereich (Autismus, Gehdrlosigkeit, Magersucht usw.), die nur seltener zu
beobachten sind, sondern um Stérungen oder Auffélligkeiten im Sozialbereich,
die in allen Schularten tagtaglich auftreten kénnen. Diese sind je nach Alter,
Schulart, Region (GroR3stadt — landlicher Bereich) usw. objektiv unterschiedlich
schwer. Subjektiv — aus der Perspektive der Lehrkraft — spielt dies aber keine
Rolle. Das heil3t, dass bei dem Versuch, auf Auffalligkeiten einzuwirken, nicht
die Schwere der Anomalie eine Rolle spielen kann, sondern nur die individuell
unterschiedliche Feststellung durch den Lehrer als solche. Dieses bringt eine
starke Vergroberung mit sich. Individuelle Einzelfalle kénnen nur beispielhaft
herangezogen werden.

3.2. Methoden der Musiktherapie

Verhaltensauffalligkeiten

Es gibt kaum noch Lehrer an den Regelschulen, die nicht dariber klagen, dass
sie verhaltensauffallige oder sogar verhaltensgestorte Kinder in ihren Klassen
haben. Damit ist nicht an die Gewaltbereitschaft der Schiler in Grol3stadten
oder Ballungsraumen gedacht, Uber die in den Medien in den letzten Jahren

L vgl. Hortien (1995a).

% Auch wenn Langer u.a. (1996, S. 74) betonen: ,Fur das weitere Leben des Kindes ist die Entwicklung
des Selbstwertgefiihls wichtiger als die Wissensvermittlung in einem Fach. Das soziale Lernen in der
Schule Ubertrifft in seiner Bedeutung fiir die Gesellschaft das Einlben intellektueller Fertigkeiten®.

% vgl. Hortien (1995b).
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vielfach berichtet worden ist.' Es geht um die Probleme ganz normaler Schu-
len, die sich z.B. in Klassenbucheintragen dokumentieren, wie: ,In der zweiten
Halfte der Stunde war kein geordneter Unterricht mehr mdoglich® (Hauptschul-
lehrerin einer 6. Klasse). ,Versucht, Ruhe herzustellen. Nicht gelungen!” (Ge-
samtschullehrer, 7. Klasse). Es wurde berichtet, dass ein Erstklassler sein Ge-
schéaft in die Schuhe der Mitschuler verrichtet. Oder eine Lehrerin erklart, dass
sie in der 6. Stunde nur noch Videofilme zeigen kann, weil die Schiler zu einem
normalen Unterricht nicht mehr motiviert werden kénnen.

Verschiedene Untersuchungen bestatigen den Sachverhalt: Zwischen 8 und 25
Prozent der Kinder werden als ,auffallig” bezeichnet.? Die Kinder fielen insbe-
sondere durch Stérung des Unterrichts (Unruhe und Hyperaktivitat), Unkonzent-
riertheit, aggressives Verhalten und haufigen Streit auf. In allen Untersuchun-
gen wird bestatigt, dass unter den verhaltensauffalligen Kindern mehr als zwei
Drittel Jungen sind, jedoch nur ungefahr 15% Madchen.

Die Musikpadagogin Barbel Becker (1991) fuhrt die Probleme darauf zurick,
dass die Kinder es verlernt haben, sich zu konzentrieren. Die technischen Me-
dien absorbieren ihre Aufmerksamkeit und lenken von eigenen Problemen ab,
die haufig durch die familidre Situation entstehen. Dies kann jedoch nicht der
alleinige Grund fur Verhaltensauffalligkeiten sein, da bereits in den siebziger
Jahren Uber Aufmerksamkeitsstt')rungen3, aggressives und neurotisches Schu-
lerverhalten® und Lernbehinderungen an der Normalschule® berichtet wurde.
Noch nie sind jedoch bisher so viele Schuler als verhaltensauffallig bezeichnet
worden und noch nie war die Qualitdt des Unterrichts so stark von den Verhal-
tensauffalligkeiten der Schuler beeintrachtigt.

Es wird deutlich, dass die Schule auf die Veranderungen reagieren muss. Das
Ausmald der Auffalligkeiten kann nicht mehr ignoriert werden, die Schiler dir-
fen nicht einfach fallen gelassen werden.

Dem Musiklehrer stellt sich nun die Frage, ob der Musikunterricht unter be-
stimmten Bedingungen eine Mdoglichkeit der Prophylaxe oder Kompensation
leisten kann.® Kénnen Verhaltensaufféalligkeiten mit gezielt eingesetzten musik-
therapeutischen Methoden gelindert oder verhindert werden?

Anwendungsfelder und Methoden der Musiktherapie

Die korperliche und psychische Wirkung von Musik ist in zahlreichen Untersu-
chungen7 nachgewiesen: Musik wirkt auf Atmung, Hautreflex und Hirnfunktion.
Sie verandert die Stimmung und fordert die Aufmerksamkeit. Spezielle Span-
nungs- und Entspannungsverfahren verwenden Musik und bieten sich zur Re-
duktion von Stress- und Schmerzempfinden an.

! Siehe dazu die Artikel von Fasel/Prigge (1994), Heesen (1994), den Titelbeitrag im Spiegel, 24/1993, S.
34 ff. sowie die bereits mehrfach zitierten von Reinke-Nobbe u.a. (Focus 15/2001) und Darnstadt (Spiegel
14/2001).

2 Scheffler (1994/95): 20% von 706 Erstklasslern im Kreis Ostholstein; Mahns (1994): 20 bis 25% der
Grundschiiler aus Hamburger Schulen. S. auch Kapitel 2.4.

% vgl. Moog (1976).

* vgl. Kemmelmeyer (1977).

® vgl. Kemmelmeyer (1979).

® Becker (1991, S. 35f): ,Musikunterricht hat inzwischen u.a. eine therapeutische Funktion Ubernommen:
Wir lernen, uns zu konzentrieren, zuzuhoéren, stille zu sein”.

" Im Uberblick: Ruud & Mahns (1992).

51



3. Ein ,Therapie-Modell“ fiir die Regelschule

Im Wesentlichen wird Musik in drei groRen Bereichen therapeutisch einge-
setzt:’

1. Klinische Psychotherapie
Wurde friher Musik als Hilfsmittel in der Psychotherapie verwendet, so hat
man in den letzten Jahren Methoden der Musikpsychotherapie entwickelt,
in der Musikhéren und Musizieren direkt zur Therapie fuhren. In vielen Kli-
niken wird Musikpsychotherapie so zu einer erweiterten Form der Gestalt-
therapie. Besonders beeindruckend sind die Erfolge bei allen Formen von
Essstérungen und bei Autismus.?

2. Somatische Medizin
Bei zahlreichen Krankheitsbildern in der traditionellen Medizin hilft Musik
bei der Rekonvaleszenz (nach Schlaganfallen oder Gehirnverletzungen),
bei der Rehabilitation Behinderter oder bei der psychischen Verarbeitung
dauerhafter Beeintrachtigungen (Multiple Sklerose oder Parkinson).

3. Sonder- und sozialpddagogischer Bereich
Hier werden musiktherapeutische Methoden eingesetzt, um an Behinde-
rungen zu arbeiten (Lernbehinderung, Bewegungs-, Seh- und Horstérun-
gen), Verhaltensstorungen, Aggressionen und Destruktionen zu beseitigen
oder Heim- und Familienproblematiken erfahrbar zu machen. Auch Ver-
wahrlosung und Drogen- bzw. Alkoholprobleme wurden bereits musikthera-
peutisch behandelt.

Musiktherapie besteht hauptsachlich aus der aktiven instrumentalen Improvisa-
tion, vorwiegend mit Orff-Instrumenten. Mit Hilfe der improvisierten Musik wird
das psychische Empfinden der Patienten aktiviert und damit verdeutlich. Im
anschlieBenden Gesprach werden Probleme analysiert, benannt und aufge-
deckt. Die folgenden musikalischen Improvisationen dienen der weiteren Bear-
beitung der Probleme.

Neben der Improvisation werden in der Musiktherapie auch Singen, Tanzen,
rhythmische Bewegung, szenische Darstellung und Rollenspiel sowie interdis-
ziplinare Verbindungen mit Zeichnen, Malen, Literatur und technischem Gestal-
ten verwendet.

Selten eingesetzt — obwohl in friheren Jahren im Mittelpunkt der Diskussionen
— wird das Musikhoren als Musiktherapiee'. Rezeptive Musiktherapie (bei Chris-
toph Schwabe auch ,regulative® Musiktherapie4) hat sich als wenig kalkulierbar
in seinen Auswirkungen gezeigt. Das liegt vermutlich daran, dass Musik je nach
der personlichen Sozialisation sehr unterschiedlich erlebt werden kann.

Musik und Musizieren wird in der Musiktherapie als nonverbale Kommunikati-
onsmadglichkeit angesehen — Menschen treffen sich emotional im Musizieren
und kénnen sich wortlos verstehen. Da Musik sowohl nach innen in die Ge-
fuhlswelt der Klienten hineinwirkt, aber auch in der praktischen Ausiibung nach
aul3en gerichtet ist, kann sie dem Therapeuten die inneren Winsche und
Sehnsilchte des Klienten symbolhaft abbilden, unbewusste Erlebnisse, Erfah-
rungen und Konflikte darstellen und als Ausdruckskanal wirken, tber den Ge-
fuhle abgeladen werden kdnnen.

1's. Bruhn (2000a) und Abschnitt ,Musik und therapeutische Intervention® in Bruhn u.a. (1993).

% Vgl. Schumacher (1994).

% Nebenbereiche wie angstmilderndes Héren im Wartezimmer des Arztes oder bei Operationen, konsum-
forderndes Horen im Kaufhaus oder stimmungsférderndes Hoéren von romantischer bis meditativer Musik
wird hier nicht als Musiktherapie verstanden.

“ vgl. Schwabe (1986 und 1987).
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3.3. Ein ,therapeutisches® Konzept

Fur die psychotherapeutische Verwendung von Musik fehlen dem Musiklehrer
an der Regelschule meist die Voraussetzungen. Jeder Versuch, durch musik-
therapeutische Methoden die Probleme der Kinder zu behandeln, kann zu star-
keren Schaden in der Psyche des Kindes fiihren, da Lehrer meist nicht psycho-
therapeutisch ausgebildet sind. Eine genaue Analyse der Probleme von auffal-
ligen Kindern kann nicht erfolgen, da die Schuler in der Regelschule in grol3ere
Gruppen eingebunden sind. Eine Ausrichtung der Unterrichtsziele auf einzelne
Schiler kdnnte von den nicht Auffalligen als Bevorzugung gewertet werden und
zu weiteren Problemen im Klassenverband fuhren.

Dagegen sind andere Ansatze der Musiktherapie in den Regelschulbereich
Ubertragbar: Besonders nutzlich ist der kommunikative Charakter von Musik
und Musizieren, da die Auffalligkeiten von Schilern vorwiegend im zwischen-
menschlichen Bereich auftreten. Musizieren, Musikhéren, Spiele und Téanze
kdnnen gezielt eingesetzt werden, um das Sozialverhalten der Schuiler zu be-
einflussen, um Gruppenerfahrungen zu machen und Kommunikation zu for-
dern.

Musikbezogene Spiele kdnnen und sollen zwischen den Schilern z.B. die
Beziehungs- und Bindungsfahigkeit verbessern oder die Kooperationsbereit-
schaft! schulen. Der aktive Umgang der Schiler mit Musik kann und soll beitra-
gen z.B. zur Ich-Starkung und Selbstbestimmung oder zur Intensivierung der
Aufmerksamekeit.

Will man mit musiktherapeutischen Methoden im Regelschulunterricht arbeiten,
so sind die vier Aspekte des in Abbildung 2 dargestellten Therapiemodells zu
berticksichtigen: Ermittlung von Auffalligkeiten (Diagnostik), Planung (Indikati-
on), Durchfihrung (Therapie/Intervention), Kontrolle (Evaluation).

Padagogischer Bereich Therapeutischer Bereich
Ermittlung von Auffalligkeiten Diagnose
Planung Indikation
Durchfiihrung Therapie/Intervention
Kontrolle Evaluation

Wie lasst sich nun ein solches ,Therapiemodell” fir den Musikunterricht den-
ken?

! Weber u.a. (1993, S. 54): ,Das soziale Klima bzw. das Unterrichtsklima ist im Musikunterricht vermutlich
starker von Kooperation gepragt, wahrend im Fachunterricht haufig ein eher auf Konkurrenz ausgerichte-
ter Unterrichtsstil gepflegt wird. Nur wenn alle Schillerinnen und Schiller — auch die Aul3enseiterinnen und
AuRenseiter — zusammenarbeiten, ist es moglich, eine musikalischen Darbietung (ein Lied, ein Instrumen-
talstlick, eine Auffiihrung) zu realisieren. Dies setzt ein gegeniiber dem Fachunterricht anderes, soziale-
res Unterrichtsklima voraus. Damit lernen die Schilerinnen und Schiiler Kooperation als einen lohnens-
werten Wert und als Mittel kennen, das gegebenenfalls auch fur die Erreichung anderer Ziele eingesetzt
werden kann. Diese veranderte Sensibilitdt kann sich auf andere Situationen als den Musikunterricht
auswirken®.
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Ermittlung von Aufféalligkeiten (Diagnose)

Im diagnostischen Prozess gilt es zunachst Auffalligkeiten zu ermitteln, die bei
der ganzen Klasse, einer Gruppierung innerhalb der Klasse oder bei einzelnen
Schilern auftreten. Dieses geschieht meist durch den Unterrichtenden selbst.!
Beobachtungen von Kollegen, Eltern, Mitschilern, Aufenstehenden sollten
daneben aber unbedingt Beriicksichtigung finden. Auch Soziogramme, Klas-
senklimabefragungen und andere diagnostische Verfahren® kénnen einbezo-
gen werden, damit das Bild insgesamt gesicherter wird. Verschulen (1976,
nach Petillon, 1980, S. 74) und Petillon (1980, S. 145) betonen daruber hinaus
nicht-unterrichtliche Aktivitdten wie Klassenfeste, Ausfliige, Schullandheimauf-
enthalte, Klassenfahrten, Rollenspiele und Spiele, um ,jenseits des Gitternet-
zes der Schulfacher” Schiler richtig kennenzulernen. Grofite Sorgfalt und Ge-
nauigkeit sind dabei vonnéten, schriftliche Aufzeichnungen unerlasslich.® Die-
ses betonen Langer u.a. (1996) mehrfach: ,Deshalb sind Schilerbeobachtung
und Schuilerbeurteilung die Voraussetzung fir padagogisches Handeln® (S. 28).
Und spater (S. 74) formulieren sie: ,All dies begrindet die Notwendigkeit der
intensiven Beobachtung des Individual- und Sozialverhaltens durch den Leh-

'3

rer.

Wichtig ist ferner, dass der Untersuchende seine Erkenntnisse emotionslos
herauszufinden sucht. Dieses fallt besonders schwer, da Auffalligkeiten im So-
zialbereich natirlich haufig zu Stérungen im Unterrichtsgeschehen fuhren, die
den Lehrenden irritieren, belasten, selbst erregen und damit zu unsachlicher
Beurteilung beitragen kdnnen.

Haufig feststellbare Auffalligkeiten sind:

bezogen auf die Klasse/Gruppe bezogen auf das Individuum
und die Klassensituation (Selbstkompetenz)
(Sozialkompetenz)

= motorische und verbale Unruhe = Angst
= Aggressionen gegen andere Schiler |= Zurlickgezogenheit, Schiichternheit
= Aggressionen gegen Lehrer = Kontaktarmut
= Aggressionen gegen Sachen = mangelnde Selbstakzeptanz
= mangelnde Regelakzeptanz der Klas- |= verbale Unruhe: vorlautes Verhalten,

se Dazwischenreden, ,Klassenkasper-
= Uneinsichtigkeit in soziale Strukturen Verhalten*

(Gehassigkeiten, Ausgrenzungen bei |= motorische Unruhe: nicht still sitzen

Sitzordnungen, Gruppenarbeiten, kénnen, standiges Spielen mit Ge-

1 Bevor wir uns als Lehrer fiir bestimmte padagogische MaRnahmen entscheiden, sollten wir uns bemi-
hen, Informationen Uber unsere Klasse zu erhalten, die eine gezielte Vorgehensweise méglich machen.
Dabei sollten wir unser Augenmerk sowohl auf den einzelnen Schiller, wie auch auf die Merkmale der
Sozialstruktur der gesamten Klasse richten® (Petillon, 1980, S.73).

% R. Miiller: Diagnostisches Soziogramm (1. — 9. Klasse); K. Joerger: Gruppentest fur die soziale Einstel-
lung (SET, 3. — 9. Klasse); H. Petillon: Sozialfragebogen fur Schiler der 4. bis 6. Klassen (SFS 4 — 6);
M.v.Saldern, K.-E. Littig: Landauer Skalen zum Sozialklima flr 4. bis 13. Klassen (LASSO 4 — 13); F.
Eder: Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fur die 8. bis 13. Klasse (LFSK 8 — 13); K.-E.
Littig, M.v. Saldern: Fragebogen Kooperation und Wettbewerb fir die 8. bis 13. Klasse (FKW 4 — 8); H.
Petillon: Soziometrischer Test fiir 3. bis 7. Klassen (ST 3 — 7). Alle Tests: Testzentrale Géttingen/Bern,
Hogrefe-Verlag. — Vgl. auch Petillon (1980, S. 75).

s, Beobachtungsbogen im Anhang zu Kapitel 3 (S.5) und die Erlauterungen zu Kontrolle (Evaluation)
auf S. 55.

54



3. Ein ,Therapie-Modell“ fiir die Regelschule

Spielen) genstanden

= Motivationsméangel: keine Beteiligung, |= motorische Gehemmtheit, unorgani-
schlechte Arbeitshaltung, mangelnde sche Bewegungen, Verkrampfungen
Ordnung, Abblocken * mangelnde Regelakzeptanz des Ein-
zelnen

= Konzentrationsméngel, geringes
Durchhaltevermdgen

= Geflhl der Uberforderung bzw. auch
der Unterforderung

Planung (Indikation)

Da sich die Auffalligkeiten von Schilern tGberwiegend im zwischenmenschli-
chen Bereich darstellen, kénnen Besserungen herbeigefiuihrt werden, wenn es
dem Musiklehrer gelingt, den kommunikativen Charakter von Musik und Musi-
zieren auf das soziale Klima zu projizieren. Gemeinsames Musizieren, Musik-
horen und Reflektieren, Spiele und Tanze kénnen gezielt eingesetzt werden,
um das Sozialverhalten der Schiler zu beeinflussen, Gruppenerfahrungen zu
machen und Kommunikation zu férdern.

Das aktive Umgehen mit Musik kann

zwischen den Schilern bei einzelnen Schilern
= die Fremdwahrnehmung schulen = eine Ich-Starkung herbeiftihren
= gstabilisierende Einstellungs- und Ver- |= zu einer gesicherteren Selbstbestim-
haltensmodelle aufbauen mung fuhren
= Aggressionen und Vorurteile abbauen | = eine Hebung von Selbstwertgefihl
= die Beziehungs- und Bindungsfahig- und Selbstsicherheit bewirken
keit verbessern = die Kreativitat fordern
= sozial-kommunikative Prozesse aus- |= die Motorik schulen
|6sen » Fehlhaltungen wie Dominanz, Ange-
= sozial und emotional angemessenes passtsein, Entscheidungsunfahigkeit,
Verhalten schulen und einsichtig ma- Aggressionen vermindern oder 16-
chen schen
= die Kooperationsbereitschaft schulen |= Maoglichkeiten zum Erwerb neuer Er-
= Anregungen zu nonverbaler Kommu- lebnis- und Ausdrucksweisen bieten
nikation und Interaktion geben = die F&higkeit zur Konzentration for-
dern
= die Ausdauer steigern

Die Planung des Unterrichts fordert eine besondere Kreativitdt des Musikleh-
rers. Uber bekannte Sozialformen des Unterrichts hinaus (Partner-, Gruppen-
arbeit usw.) missen methodische und konzeptionelle Ideen entwickelt werden,
um einerseits die fachlichen Anforderungen (Curriculum) und andererseits die
sozialen Aspekte zu berlcksichtigen. Bei jedem fachbezogenen Lehrstoff
muss Uberprift werden, ob und welche Mdoglichkeiten zur positiven Entwick-
lung, Forderung und Festigung in den Sozialbereichen bestehen.
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Durchfihrung (Therapie/lntervention)

Wahrend des Unterrichts muss der Lehrende stdndig sowohl den fachlichen
Fortschritt im Auge behalten als auch die Sozialbezlige innerhalb des Klassen-
verbandes beobachten. Manchmal gilt es, schnell auf Veranderungen des Pla-
nungskonzeptes zu reagieren, die sich durch unvorhergesehene Ereignisse im
didaktischen oder sozialen Umfeld ergeben haben. Beides erfordert grofite
Aufmerksamkeit und einen padagogischen Instinkt.* Besonders glnstig wirkt es
sich aus, wenn Stérungen aus dem Sozialbereich sich durch eine geschickte
Intervention des Lehrers in den fachlichen Bereich einbeziehen lassen oder
dort sogar besondere Impulse zu setzen vermégen. Ein standiges gerauschvol-
les Spielen eines Schilers mit seiner Federtasche, das die Erklarungen des
Lehrers oder eines Schulers an der Tafel stort, kbnnte durchaus Anlass sein,
mit der ganzen Klasse ein rhythmisches Pattern mit schulischen Gebrauchsma-
terialien (Kugelschreibern, Heften, Stuhl, Tasche, ...) zu musizieren, um damit
musikalische Erfahrungen in Instrumentenkunde, Rhythmik, Formenlehre o.a.
zu machen, die das Erklarte an der Tafel vertiefen oder festigen.

Kontrolle (Evaluation)

Zur Beurteilung des Unterrichtsverlaufs sind genaue Aufzeichnungen erforder-
lich. Es empfiehlt sich, Begleitbdgen anzulegen, die Aspekte einzelner Schiler
wie der Gruppe im Sozialbereich erfassen.” Aus dkonomischen Grinden und
zur besseren Ubersicht bei den spateren Auswertungen ist es sinnvoll, ein
knappes und gleichbleibendes Schema® zu verwenden und diese Beurteilungs-
bdgen zusammen mit dem verwendeten didaktischen Material abzulegen. Beim
Einsatz ,therapeutischer® Methoden ist wichtig, dass man die Effektivitat von
Methode und Material standig evaluiert. Dazu sollte man auch maoglichst oft
Meinungen von Kollegen, Eltern, Schilern und AuRenstehenden einholen und
diese schriftlich fixieren.

Mit derartigen Dokumentationen ist es moglich, die Entwicklung einer Klasse
oder eines Kindes Uber einen langeren Zeitraum zu verfolgen. Ohne schriftliche
Notizen® wird das Urteil Uber eine Veranderung leicht subjektiv verfalscht, ohne
dass man sich dessen bewusst wird. Da therapeutische Prozesse oft langwierig
sind, bis sie zu geplanten und erhofften Ergebnissen fuhren, wirden durch
Vergessen viele Erkenntnisse aus friheren ,therapeutisch® angelegten Unter-
richtsstunden spater nicht mehr zur Verfiigung stehen und auch nicht mehr in
die Vorbereitung weiterer Stunden einflie3en kénnen.

! Vgl. das 2. Kapitel, sowie Hortien (1995a).

% Vgl. Hortien (1998).

% S. Anhang zu diesem Kapitel S. 5 und 6.

* Fir den Praktiker (und nicht nur fir ihn) sind Probleme mit der Messung von Merkmalen nur zum Teil
bearbeitet; fir ihn besteht eine Hauptaufgabe in der praktikablen und effektiven Kombination von Diagno-
se und Intervention® (Meister, 1978, S. 556).

® Fir jeden einzelnen Schiiler sollte ein Diagnosebogen angelegt werden, der geeignete Verhaltensbe-
schreibungen beinhaltet, Angaben Uber die soziale Situation enthalt und die Erfolge entsprechender pa-
dagogischer MaBnahmen beschreibt“ (Petillon, 1980, S.75).
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3.4. Anwendungsbeispiel

Das zuvor entwickelte Modell soll an einem Beispiel einer etwa sechs- bis acht-
stindigen Unterrichtseinheit in einer vierten Klasse demonstriert werden.

Die musikdidaktischen Aspekte sind jeweils in Standardschrift, die ,the-
rapeutischen” Stichworter und Kommentare — zur Sozialkompetenz der Gruppe
und zur Selbst- und Sozialkompetenz des Einzelnen — sind kursiv gedruckt.

Diagnostische Ebene

Die Klasse ist motorisch und verbal unruhig, wobei es nicht immer dieselben
Schiler sind, die auffallen.

Eine Klassenklimabefragung mit einem standardisierten Test zeigt, dass meh-
rere Kinder sich sehr unwohl in der Klasse fuhlen und dass der Gesamtdurch-
schnitt der Klasse eher im unteren Bereich liegt, das Klassenklima aus Schi-
lersicht also eher ,schlecht® ist.

Planungs- und Durchflihrungsebene (Indikation/Intervention)

Im didaktisch-methodischen Bereich sollen die Schiler die Fachausdriicke for-
te, piano, mezzoforte, crescendo, decrescendo kennen lernen. Die Einheit soll
vorwiegend praktisch erarbeitet werden, womit eine intensive Schulung der
Vorstellung der dynamischen Differenzierungsmoglichkeiten einhergeht. Die zu
lernenden Begriffe werden spielerisch, wie selbstverstandlich durch vielfaltige
Anwendung eingeflhrt.

Im Sozialbereich soll versucht werden, die Klasse insgesamt tber immer langer
werdende Einheiten zur Konzentration zu fuhren und die ,Aul3enseiter” starker
in den Klassenverband zu integrieren. Um das Klassenklima zu verbessern,
mussen die Aktionen moglichst kooperativ sein und es muss die Bedeutung
jedes Einzelnen fir die Gruppe deutlich werden.

Da die Klasse sehr unruhig ist, soll besonderer Wert auf das Erleben von Ruhe
und Stille gelegt werden. So sollen musikalisch formgebende Elemente (Pau-
sen) emotional als spannungsbildende wie entspannende Elemente erlebt wer-
den.

Stundenaufbau:

Alle Stunden erhalten den Aufbau:
» Begriu3ungslied

» Instrumentalspiel(e)

» Gespréach(e)

» Schlusslied

Um einen ,therapeutischen“ Handlungsraum herzustellen, wird auf das Mitbrin-
gen von Taschen und Arbeitsmaterialien verzichtet. Die Kinder sitzen mit dem
Lehrer auf Stiihlen (ohne Tische) oder auf dem Fuf3boden im Kreis. In der Mitte
liegt das bendtigte Instrumentarium.

Die feste Rahmengebung der Stunde soll helfen, den Kindern einsehbare,
Uberschaubare Strukturen zu vermitteln, ein Gelander, an dem sie sich orientie-
ren kbnnen. Auch das bewusste Wiederholen von Liedern in jeder Stunde un-
terstutzt die regelhafte Struktur, wodurch der Schiler ein Ordnung schaffendes
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Element erfahrt, das ihm durch das kalkulierbare Einschatzen auch langerer
Zeitverlaufe Halt gibt.

Gleichzeitig stellt dies einen Kontrast dar zu der immer mehr zu beobachtenden
.Fernbedienungsmentalitat® (Umschalten auf ein anderes Programm, wenn
man glaubt, etwas schon zu kennen oder wenn etwas zu langweilig ist), wo-
durch der Bezug zu Beginn und Ende eines Verlaufes, einer Tatigkeit, einer
Stimmung verloren geht. Die Fahigkeit, etwas vollstandig gestalten zu kénnen,
ist aber unerlasslich im beruflichen wie im sozialen Bereich (eine Partnerschaft
beenden, ein Problem ausdiskutieren).

Stundeninhalte und methodische Umsetzung:
> Lieder:

Allgemeine positive Aspekte des Singens sind hinreichend in der Literatur
dargestellt. Allerdings ist immer zu beachten, dass das gewahlte Lied das
Kind im Text und vom musikalischen Ausdruck her trifft, einen Bezug zu
seiner Realitat und Gestimmtheit hat (ISO-Prinzip). Nur dann kann das Sin-
gen Defizite in anderen Bereichen kompensieren, aufgestaute Emotionen
und Splannungen l6sen oder eine positive Gestimmtheit fir Folgendes auf-
bauen.

Das BegrufRungslied (,Good morning“) und das Schlusslied (,,Miteinander“)2
bleiben immer gleich und werden so zu ,Monatsliedern®, wobei aber in jeder
Stunde methodisch vielfach variiert wird (hier nur exemplarisch am Begru-
Rungslied dargestellt; die Ubertragung auf das Schlusslied kann sinngeman
erfolgen):

Vokal:
o Lied einstimmig singen
Die Gruppe (Folgen)

0 Wiederholten Text im Wechsel von Lehrer und Schilern singen (Solo —
Tutti; respondierende Aktion)
der Einzelne (anfuihren) — die Gruppe (folgen)

o In zwei Gruppen singen (Madchen/Jungen; rechts/links), dabei jeman-
dem freundlich zunicken
Gruppengefihl, Gruppenbildung, Gemeinsamkeit herstellen
Soziale Kontakte herstellen, Schulung der Fremdwahrnehmung

o Je eine Halbzeile im Kreis herum von Kind zu Kind wechselnd singen
Schulung der Konzentrationsfahigkeit, Forderung des Selbstwertgefihls
und des Selbstvertrauens (jeder tragt zum Gelingen des Ganzen bei)

o Lied als Kanon singen
0 Lied mit unterschiedlicher Dynamik singen
Verschiedenheit in der Gemeinsamkeit erfahren

! Vgl. hierzu - und besonders im Hinblick auf die sozialpddagogischen Aspekte — Kapitel 7.3. bis 7.5.
? Beide sind in Kapitel 7.3. (,Strukturbildende Lieder“) abgedruckt.
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Lied mit instrumentaler Begleitung:

o Mit Kdrperinstrumenten begleiten: schnippsen, patschen, klatschen,
stampfen
Unterschiedliche Stimmungen wahrnehmen, Forderung von As-
soziationen und Kreativitat
Schulung der Selbstwahrnehmung, Kontakt mit dem eigenen Kdorper er-
fahren

0 In die Hande des Nachbarn klatschen
Kontakt mit fremdem Korper erfahren, Entwicklung einer Partner-
sensibilitat, Erfahrung anderer Subjektivitat

(@)

Den Ton ,C* beliebig rhythmisiert dazu spielen

Tone/Akkorde ,C* und ,F*“ im Wechsel Viertel-Halbe dazuspielen

o Beliebige Perkussionsinstrumente anstelle des zu wiederholenden Tex-
tes spielen

Motorisch-rhythmisch-vokale Koordination, Konzentrationsschulung, zu-
horen lernen, warten kénnen, sich einordnen kdnnen

(@)

Gesprache uber das Lied:

o Uber andere Lander

o Uber BegruRungen

o Uber andere Menschen, Auslander, Fremde, mir Unbekannte
Kenntnisse, Erlebnisse, Verstandnis in sozialen Bereichen durchdenken
und verbalisieren lernen, Vorurteile abbauen

» Instrumentalspiele

In jeder Stunde werden ein bis drei Instrumentalspiele durchgefiihrt — vor-
wiegend mit dem Orff-Instrumentarium (andere Spiele sind durchaus auch
mit Keyboards oder sogar mit dem ,klassischen Instrumentarium mdglich).
Dabei wechseln Spiele, bei denen Begriffe aus dem Bereich ,Dynamik®
eingefiihrt werden mit solchen, die die Begriffe festigen und in andere Zu-
sammenhénge transferieren.

Improvisiertes Instrumentalspiel:

Als Spielregel wird zunéchst nur gesetzt, dass keine Mitschiler und keine
Instrumente Schaden erleiden dirfen. Weitere Regeln werden spater im
Gesprachskreis gemeinsam entwickelt.

In kleinen Gruppen wéhlen die Schuler aus dem in Klassenstarke bereitge-
stellten Orff-Instrumentarium ,ihr* Instrument aus. (Um besonders in den
ersten Stunden einen unertraglichen Larm fir Lehrer und Schuler einzu-
grenzen, ist eine sorgfaltige Auswahl von Instrumenten hilfreich.)

Da naturlich jedes Kind sofort zu spielen anfangt, kommt es zu einer ,Cha-
osphase”, die aber durchaus als freies Ausprobieren und Untersuchen,
aber auch zum Abreagieren etwaiger gestauter Emotionen (Aggressionsab-
fuhr) gewilnscht ist.
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Wahrend dieser Probierphase wird an die Tafel/auf dem OHP in grof3en
Kreisen oder Kastchen geschrieben:

lauter werden
leiser werden

Der Leiter — zunachst der Lehrer, spater auch ein Kind — zeigt wechselnd
auf einen Begriff, den die Gruppe nachspielt, so dass eine kleine, spater
langer werdende ,Lautstarkenkomposition® entsteht, die sehr abwechs-
lungsreich sein kann, aber auch deutliche Akzente auf Stille* und leisem
Spiel, auf dynamischer Bewegung oder verstarkt lauten Passagen aufwei-
sen sollte.

Damit wird spielerisch der Ubergang von der ,Chaosphase“ in die ,Differen-
zierungsphase® hergestellt, die im spateren Verlauf der Arbeit in echte mu-
sikalische Kommunikation einminden soll, in ein musikalisches Mitein-
ander, aufeinander Horen, gemeinsames Agieren und gegenseitiges Rea-
gieren. Diese an der Musik gelbten Verhaltensweisen sind dann in den
Sozialbereich zu tUbertragen.

Immer ist zu beobachten, wann das gemeinsame Spiel aller von Kindern
gestort wird, die aus der Ordnung durch Zurickziehen, abgelenktes Spiel
oder bewusste Provokation ausbrechen. Hier muss eine neue Spielregel
oder eine andere methodische Einheit gesetzt werden, um wieder Ge-
meinsamkeit herzustellen.

Kinder, die stéren, werden nicht ermahnt oder gar bestraft (wohl aber beo-
bachtet). Auch ein ,kiunstlerisches® Ergebnis ist in dieser Phase nicht not-
wendig, es wird also auch nicht wiederholt oder geubt.

Die Hinfihrung zu den italienischen Fachbegriffen ,forte, ,crescendo” usw.
erfolgt Uber mehrere Stunden. Dabei werden zunéchst die Begriffe gekop-
pelt, spater die deutschen durch die italienischen Bezeichnungen wortlos
im Spiel ersetzt.

An den Begriffen ,forte, ,decrescendo” und ,Pause” soll das Vorgehen
exemplarisch erlautert werden:

1. Stunde Begriffe:
laut leiser werden Stille
2. Stunde laut leiser werden Stille

werden ergénzt durch:
forte decrescendo Pause

1 stille bestimmt nicht nur Anfang und Ende, Z&suren, Pausen, Ubergange und Ausdruckgehalte der
Musik. In der Stille beginnt der eigene Koérper zu klingen (Atem, Puls, Gerdusche und Klange des Kor-
pers, Umwelt. Stille schafft Aufmerksamkeit und Konzentration, sie regt zum Lauschen an und dient einer
Intensivierung der allgemeinen Wahrnehmungsfahigkeit und der kinstlerischen Sensibilitat im Zusam-
menspiel. Stille hat meditativen Charakter” (Nimczik/Ridiger, 1997, S.19).
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3. Stunde die Sprachen werden vertauscht:
forte decrescendo Pause
laut leiser werden Stille
4, Stunde forte decrescendo Stille
laut leiser werden

werden gekoppelt mit Kirzeln:

f decresc. Pause
5. Stunde nur noch die Kiirzel werden verwendet:
f decresc. — E.
6. Stunde Weitere Differenzierungsmaoglichkeiten:
ff f mf mp p pp

—

Instrumenten-Differenzierungs-Spiele*

Schon von der ersten Stunde an, in denen die deutschen Dynamikbezeich-
nungen an der Tafel stehen, kbnnen diese Begriffe auch mit Instrumenten
thematisch differenziert erspielt werden, so dass im spielerischen Tun die
unterschiedlichen Lautstarkegrade nach und nach immer bewusster und
begrifflich immer starker verankert werden, obwohl kaum etwas gesagt zu
werden braucht. Durch Horen, Voneinanderlernen und Nachmachen fiihren
sich die Kinder selbst zu den richtigen Ergebnissen. Immer wieder — in der
zeitlichen Ausdehnung langer werdend — sollte ,Stille“ (Pause) geubt wer-
den.

Varianten und Erweiterungen zu den vorgeschlagenen Ubungen lassen
sich zahlreich einbringen. Dartber hinaus ist aber die Kreativitat des Unter-
richtenden gefordert. Kaum jemals wird man ein Spiel genau nachspielen.
Immer wieder sind Veranderungen, Abwandlungen notwendig, die zur Er-
findung eigener Ideen anregen:

o Vorher im Gesprach entwickelte programmatische Ideen werden mit der
Gruppe durch Spielen dynamischer Unterschiede dargestellt:
- Sonnenaufgang und -untergang
- Eine Gefahr droht
- Ein Gewitter zieht auf und ab
- Es tropfelt — regnet — giel3t
Stimmungsmodifikationen darstellen und erfahren
Erschliel3en neuer Erlebnis- und Ausdrucksweisen

o Ein bestimmter dynamischer Starkegrad wird nacheinander einsetzend
durch den Kreis weitergegeben
Zuhoren lernen, Ausdauersteigerung, Integration in die Gruppe

o Ein bestimmter dynamischer Verlauf (z.B. 5 laute Schlage — lange Stille
— 5 leise Schlage — Stille) wird nacheinander einsetzend oder gleichzei-
tig gespielt.

! Verwiesen sei an dieser Stelle auf Literatur, die viele oder vorwiegend praxisbezogene Beispiele ahnli-
cher Art aufweist: Friedemann (1973), Friedemann (1974), Friedemann (1983), Hegi (1990), Tisch-
ler/Moroder-Tischler (1990), Briickner u.a. (1991), Becker (1991), Batel (1992), Decker-Voigt (1993b),
Tischler (1994).
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Stille als Kontrast- und Spannungselement erfahren

o Ein Kind verlasst den Raum, ein Gegenstand wird versteckt, ein be-
stimmter Klang — z.B. immer leiser werden bei Anndherung an den Ge-
genstand — wird als Suchhilfe vereinbart.

Vertrauensbildung, von der Gruppe getragen werden, die Gruppe hilft
mir, eine Aufgabe zu I6sen

o Die Kinder stehen im Raum verteilt. Ein Kind fuhrt ein anderes, das ver-
bundene Augen hat, nur durch den Klang eines leisen Instrumentes
durch den Raum.

Vertrauensbildung, Ruhe und Stille erfahren, Konzentration, sich fihren
lassen, Entwicklung eines Partnerbewusstseins

o Alle Kinder haben leise Instrumente, die kontinuierlich gespielt werden.
Ein Kind mit verbundenen Augen geht durch den ,Zauberwald“' ohne
die anderen Kinder zu berthren
Vertrauensbildung, sich von der Gruppe tragen lassen, Ruhe und Stille
erfahren

o Ein Kind muss mit verbundenen Augen im ,klingenden Zauberwald® ei-
nen ,Schatz” finden (ein ganz bestimmtes Instrument aus allen anderen
heraushéren).

Vertrauensbildung, Ruhe und Stille erfahren, Konzentration

o Nachhdren von langsam verklingenden Instrumenten.
Spannung und Entspannung erfahren, Konzentration

Bewegungsfolgen kdnnen einbezogen werden:

o Ein Kind bewegt sich frei im Raum in skurrilen Bewegungsfolgen. Die
Gruppe spielt dazu in einer passenden Lautstarke. Auf ein verabredetes
Signal eines Spielers hort die Musik auf, und das Kind muss in der ge-
rade erreichten Stellung so lange verharren, bis ein Signal zum Weiter-
spielen ertont. Die Bewegungen kodnnen/sollen in der Dynamik
(laut/leise) ihre Entsprechung finden.

Rucksichtnahme, Konzentration
Motorikschulung, Ich-Starkung, Selbstverwirklichung

o Wie vor, aber mit vertauschten Rollen: ein Kind spielt, alle anderen be-
wegen sich frei im Raum, ohne jemanden zu berthren.
Motorikschulung, Selbstverwirklichung, Ricksichtnahme

Allgemein bekannt ist die Verklanglichung von Geschichten, Gedichten, Er-
zéahlungen.

Es muss aber darauf geachtet werden, dass die zu spielende Geschichte
der beabsichtigten sozialen Intention entspricht und Mdglichkeiten zum Be-
wusstmachen (und Geniel3en) von Unruhe und Ruhe, von Spannendem
und Entspannendem usw. bietet.

! Nach Becker (1991).
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Auch Lieder kénnen in den Kontext von Klang und Lautstarke einbezogen
werden:
Lieder, die Bezug auf dynamische Angaben machen: (,Eben hat es acht
geschlagen® oder ,Wir singen diese Weise mal laut und manchmal lei-
se“)
Lieder, deren Strophen mit unterschiedlichen Lautstarkeintensitaten
gesungen werden.
Stimmungsmodifikationen erfahren

Durch diese Spiele lernen die Kinder die Wirkungen des Para-
meterbereichs Dynamik in verschiedenen Aktionsformen (Singen, Spielen,
Bewegen) als gestalterische Elemente kennen und entwickeln dadurch
sehr prazise klangliche Vorstellungen.

Die sozial-integrativen Elemente werden durch diese Spiele gefordert. Je-
der Einzelne ist wichtig und tragt zum Gelingen des Ganzen bei.

Besonders die Kreis- und die ,Fuhren-und-Folgen-Spiele“ eignen sich, um
Vertrauen zu bilden, sich von der Gemeinschaft tragen zu lassen, jeman-
den in die Gruppe zu integrieren.

Wechselspiele (einer — alle, einige — andere) und Partnerspiele eignen sich
um Kontrastwirkungen zu verdeutlichen (laut/leise) und bereiten echte mu-
sikalische Kommunikation vor, die Ubertragungsméglichkeiten auf soziale
Verhaltensweisen antizipiert.

Mit den verschiedenen Spielen und Spielarten, durch den grofien Wechsel
methodischer Ansatze wird eine Motivationserhéhung bewirkt, die Konzen-
trationsphasen werden verlangert, was zur Ausdauersteigerung beitragt.

Wahrend der Spiele soll nicht geredet, sehr wohl aber beobachtet werden.
Beginn und Ende eines Spiels kdnnen durch Signalinstrumente verdeutlicht
werden.

Nach jedem oder jedem zweiten Spiel werden die Instrumente gewechselt
(gruppenweise aus der Mitte genommen, dem Nachbarn rechts/links, dem
Gegentber gegeben oder die Instrumente bleiben am Platz und die Kinder
wechseln die Platze nach rechts/links), da jedes Kind einmal jedes Instru-
ment spielen sollte/mdchte.

Selbst bei diesem scheinbar unbedeutenden Vorgang kénnen soziale Be-
zuge innerhalb der Klasse beobachtet (und geschickt gelenkt) werden:
Welche Reaktion, Mimik, Gestik zeigt der Schiler beim Weitergeben des
Instruments? Wer gibt wem sein Instrument? Entsteht Kommunikation beim
Wechseln? Wer nimmt welches Instrument zuerst? Wer nimmt das lautes-
te/leiseste, kleinste/gréfdte Instrument?

» Gespréach(e):

Nach Beendigung einer Spieleinheit wird ein Gesprach zu allgemeinen,
musikalischen, gruppendynamischen oder individuellen Fragen geflhrt:

Wo horen wir in unserem Umkreis besonders Lautes/Leises / An-/Ab-
schwellendes?
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Woran habt ihr wahrend des Spielens gedacht?
Kann jemand eine Geschichte zu dem Gespielten erzéhlen?
Wer hatte keine Lust mitzuspielen? (Magst du sagen, warum?)
Was hat euch beim Spielen gestort?
Welche Eigenschaften werden mit den Redensarten ausgedrickt:
jemandem die Fl6tentone beibringen
keine Ahnung von Tuten und Blasen haben
auf dem letzten Loch pfeifen
etwas ausposaunen
ins Horn blasen
auf die Pauke hauen
mit Pauken und Trompeten durchfallen
die erste Geige spielen wollen?

Die Gespréache (die Instrumente werden dazu aus der Hand gelegt) haben
entspannende, aber auch phantasieanregende Funktion.

Auch werden neue Regeln gemeinsam entwickelt, z.B. Eingrenzung des zu
lauten Spielens, weil einige sich gestort fuhlten. Wir lernen, anderen zuzu-
horen, uns mit fremden Argumenten auseinander zu setzen und diffe-
renzierter zu reagieren.

Kontrollebene (Evaluation)

Zur Kontrolle der Ergebnisse und Veranderungen sowohl im Lernstoff als auch
bei den viel langsamer verlaufenden sozialen Prozessen werden maoglichst ge-
naue Aufzeichnungen gemacht, die sowohl die sozialen Beziehungen in der
ganzen Schilergruppe widerspiegeln als auch die Entwicklung auffalligen Ver-
haltens einzelner bestimmter Schiler. Dafiir missen — wie oben dargestellt —
Schilerbegleitbégen und Stundenkurzprotokolle angefertigt werden, die negati-
ve wie positive Veranderungen ausweisen. Sie bilden immer wieder die Grund-
lage fur das Feststellen des Erreichten und notwendige Anderungen im Pla-
nungs- und Durchfiihrungsbereich.

Nur mit derartigen Dokumentationen ist es moglich, die Entwicklung einer Klas-
se und/oder einzelner Kinder Uber langere Zeitrdume zu verfolgen und nur so
lasst sich gesichert ablesen und interpretieren, ob die beschrittenen methodi-
schen Wege geholfen haben, Veranderungen einzuleiten, ob variierte oder
neue Vorgehensweisen angebracht sind.

Das vorgestellte Therapiemodell ist nattrlich ein Idealmodell. Selbst bei sorgfal-
tigstem Vorgehen kann nicht erwartet werden, dass die eingesetzten Mittel mit
Sicherheit den beabsichtigten Erfolg bringen.

Ein gezielt ausgesuchtes Lied mit bestimmten sozialen Inhalten® ist sicherlich
gut geeignet, den Schilern Missstande im Miteinander zu verdeutlichen und
Uber daran anschlieBende, weiterfihrende Gesprache mit der Klasse ein Prob-
lem zu mildern oder zu lI6sen. Ein wiederkehrendes Anfangs- oder Schlusslied
fur eine Woche oder langer kann das Gefuhl fir feste Strukturen vermitteln.
Eine Gruppenimprovisation auf Orffinstrumenten kann den Sinn fir gemein-

L vgl. Kapitel 7.3.
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schaftliches Handeln fordern. Ein mit geschlossenen Augen gehdrtes leises
Musiksttick kann Stille erlebbar machen. Viele weitere Beispiele wéaren schnell
aufgezabhilt.

Der beabsichtigte Erfolg wird sich dennoch nicht immer einstellen. Vielleicht
maogen die Schiler, auf die eine Intervention zielt, nicht gern singen. Vielleicht
durften sie nicht das Instrument auswahlen, was sie an diesem Tag gern ge-
spielt hatten und sind deshalb enttauscht. Haben sie wahrend des Musikstiicks
wirklich zugehdrt und nicht vielleicht an etwas ganz Spannendes und Aufwih-
lendes gedacht, was sie beispielsweise am Abend vorher im Fernsehen gese-
hen haben?

Waren die anderen Stundeninhalte auch geeignet, das soziale Problem in glei-
cher Weise anzugehen? Waren die Mittel zu speziell und einseitig eingesetzt?
Denn, nur Improvisieren wird langweilig, man kann nicht immer wieder das glei-
che Lied singen und zu héaufig leise Musik héren, wird in kaum einer Klasse
realisierbar sein.

Umgekehrt gilt aber auch, dass Erfolge (und Misserfolge) nicht unbedingt mit
Gewissheit auf die angewandte Methode zurlckzuftihren sind. Dennoch darf
der Lehrende nie in seinem Bemilhen nachlassen, Optimales zu bewirken. Und
dieses gilt fir den didaktischen Bereich ebenso wie fur den sozialen.
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4. Musicalarbeit in der Schule

4.1. Einblick

Das Musical gehort mit den anderen musikalischen Bihnenwerken Oper, Ope-
rette, Revue, Kabarett und weiteren Spielformen wie Puppentheater, Schatten-
spiel, Schwarzlichtspiele u.a. zu den umfassendsten Gattungen tberhaupt. Der
Vorteil des Musicals ihnen gegeniber liegt in seinem meist unkomplizierten Un-
terhaltungscharakter, der einen leichteren Zugang fur Jugendliche erméglicht
als andere Gattungen.

.lhm haftet keine UbermaRige "Aura des Kunstwerks™ an wie beispielsweise die einer Mo-
zart-Oper. Dies ist der entscheidende Grund fiur ein Laienspiel, das sich nicht dem Vorwurf
der kuinstlerischen Uberforderung aussetzen muss® (Biihrig, 1995b, S. 25).

~Wo sonst kdnnen beispielsweise sogenannte ,Brummer® derart problemlos mitmachen?!
(...) Denn eigenartig: ein solches Schulermusical (v)ertragt vieles, wodurch manch ein Werk
unserer Meister erheblich verunstaltet wirde. Hier geréat der Weg des Werks zum Kind, a-
ber auch der des Kindes zum Werk deutlich unverkrampfter, als sich dies von mancher
Schulorchesterbearbeitung unserer Meisterwerke behaupten lieRe” (Fricke, 1995, S. 12).

Sowohl der Text als auch die Musik vertragen aus den oben genannten Grin-
den auch Veranderungen, die es im Idealfall ermdglichen, jedem Mitwirkenden
eine fur ihn spezifische Mitarbeit anzubieten.’ So kénnen alle Schiler, die an
der Produktion eines Musicals teilnehmen, sinnvoll und ihren Fahigkeiten ent-
sprechend eingebunden werden und Erfahrungen auf unterschiedlichsten Ge-
bieten sammeln.

Eine vollstandige Erarbeitung und Auffihrung eines Musicals ist aus verschie-
denen Grinden einer ausschnittweisen bzw. einer szenischen Interpretation2
vorzuziehen. Besonders Kinder jungeren Alters aufRern Unmut oder fragen
nach dem Ganzen, wenn nur ein Teil eines Werkes einstudiert wird. Die ganz-
heitliche Arbeit mit dem Werk in einer Einheit von handelndem Umgang, mit
sozialen, psychischen, physischen und kognitiven Erfahrungen, sollte in der
Gesamtheit des Werkes seine Entsprechung finden, um einen inneren Bruch
zu vermeiden.

Die Auswahl nur ganz bestimmter Teile aus einem gré3eren Werk fur eine sze-
nische Interpretation kann nur punktuell Wichtiges verdeutlichen. Ein Deu-
tungsversuch des Ganzen bleibt Stiickwerk oder muss Uber den kognitiven Be-
reich erfolgen, der dem Ansatz szenischer Interpretation aber zuwider lauft.

FUr jungere Schuler, bis etwa zur siebten Klasse, gibt es eine grol3e Zahl
brauchbarer Werke.® Fiir hohere Klassen dagegen ist eine Auswahl recht
schwierig, insbesondere dann, wenn bestimmte Voraussetzungen in Fragen
der Besetzung, des Stoffes oder des Musikstils erfillt werden mussen. Auch

L vgl. Buihrig, 1995b, S. 25.

2 Ingo Scheller entwickelte die szenische Interpretation als Unterrichtseinheit fiir die Erarbeitung von Dra-
men im Deutschunterricht, in deren Mittelpunkt ganzheitlich und erfahrungsorientiertes Lernen an ausge-
wahlten Kernszenen stand. Fir das Fach Musik wurde sie von Rainer Brinkmann, Ralf Nebhuth, Wolf-
gang Martin Stroh u.a. als Methode zur Erarbeitung von Opern- und teilweise auch Operettensujets
weiterentwickelt.

3 Vgl. ReiR/v.Schoenebeck (1990) und Reil’ u.a. (1997). Vgl. aber auch: Reiss (1992), der besonders
Kritik an schlechten Texten aul3ert.
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finanzielle oder rechtliche Probleme schranken héaufig die Auswahlmdglichkei-
ten ein. Eine Methode, diese Probleme einfach zu I6sen, ist mit der Eigenpro-
duktion gegeben.1 Von ihr wird allerdings noch recht selten Gebrauch gemacht,
weil viele Kollegen - insbesondere aus dem Grund-, Haupt- und Realschulbe-
reich — sich aus zeitlichen Griinden oder von den Gegebenheiten ihrer Vor-
oder Ausbildung her dieser Aufgabe nicht gewachsen sehen.

4.2. Allgemeinpadagogische Erwéagungen

Neben einer sinnvollen Nutzung von (Frei-)Zeit in einer Gemeinschaft — an sich
schon ein erstrebenswertes Handeln — sammeln die Schiler Erfahrungen im
zusammenwirkenden Arbeiten auf ein konkretes Ziel hin. Hierin liegt ein grol3er
Unterschied zum normalen Klassenunterricht. Dieser bewegt sich in kleinen
Einheiten mit vielen Teilzielen auf ein gréReres hin, das aber fir viele Schiler
haufig nicht erkennbar wird.

Der tberschaubare Zeitraum bis zur Auffihrung des Musicals dagegen bundelt
die Krafte starker und motiviert so sehr, dass selbst zweistiindige Proben mag-
lich sind, wodurch die Konzentrationsfahigkeit gefordert wird, was wiederum an-
deren schulischen Bereichen zugute kommt.?

Die Einstudierung eines Musicals® starkt in der Regel das Ansehen der Schule
nach auf3en, obwohl das nicht primares Ziel dieser Arbeit sein kann. Mundpro-
paganda, Zeitungsartikel, —bilder und Plakate tragen zur Auspragung eines
Schulprofils bei und erzeugen umgekehrt tber die erbrachte Leistung auch
wieder Stolz der Schuler auf sich selbst und auf ihre Schule. Programmhefte,
Tonband- und Videoaufnahmen haben neben ihrem Erinnerungswert eine ahn-
liche Funktion. Sie lassen beim Horen oder Betrachten immer ein besonderes
Gefuhl von Freude Uber die erbrachte Leistung entstehen, das gekoppelt ist an
die Mitbeteiligten und im weitesten Sinne an die Schule.

Da Musicalarbeit in der Schule nie perfekt sein kann, sondern immer einen
Workshop-Chrakter behalten wird, kann sie Gegengewicht und Relativierung
gegen Kommerz und Profit* im 6ffentlichen Theaterleben bedeuten. Die Schii-
ler erfahren und erleben Theaterarbeit in allen Bereichen von der Planung bis
zur Auffihrung. Sogar der desillusionierende Abbau- und AufrAumprozess
muss durchgestanden werden. Die Sichtweise und Beurteilung der Leistungen
auf und hinter der Buhne bei einer 6ffentlichen Theaterauffiihrung sind in allen
Bereichen bei den Schilern, die an einem Musicalprojekt mitgearbeitet haben,
von hdéherem Verstandnis und Anerkennung, aber auch von kritischer Betrach-
tung gepragt. Sie erkennen, wie viel ausdauernde Probenarbeit hinter einer
tanzerischen Vorfihrung steckt, die auf der Buhne spielerisch leicht wirkt. Sie
haben eine Vorstellung von den Dimensionen des Bihnenraumes und der Ku-

! Vgl. Berichte von Abel (1990), Hempel (1995), Meierkord (1989), Thume u.a. (1996). Auch der Verfasser
hat aus den genannten Griinden schon mehrfach eigene oder in Kooperation mit Kollegen erstellte Sti-
cke zur Auffihrung gebracht: ,Western monopoly* (1972), ,Dracula“ (1975), ,Durch Raum und Zeit"
51983), ,Die griine Méwe* (1985), ,Losen Sie den Fall beim Ball“ (1990).

Buhrig (1995b, S.26): ,Hier ist er (der Schiler; Anm. d. Verf.) frei von fremdbestimmten Lernleistungen, von
Zensurendruck, von klassenbedingtem Rollenverhalten u. dgl. m. Spiel schafft somit die Voraussetzun-
gen, Kreativitat und Gestaltungswillen freizusetzen®.

Die Unterschiede, ob die Einstudierung eines Musicals im Klassenverband — fiir die in dieser Arbeit
pladiert wird — oder im AG-Bereich fur jingere oder &altere Schiler stattfindet, sind gradueller und nicht
konzeptioneller Art.

* vgl. Sonderhoff/Weck (1996).
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lissen und kénnen sich klar machen, was dahinter passiert. Darliber hinaus
kann die Arbeit an einem Musical die Kinder und Jugendlichen zu eigenen
Theaterbesuchen anregen.1 Das fur den Theaterbereich Gesagte gilt nattrlich
auch fur den Bereich des Fernsehens. Viel des Gezeigten — Reales, Fiktives,
Objektives und Hintergriindiges — wird flir theaterspielende Schiler verstandli-
cher und durchschaubarer.

4.3. Fachdidaktische Erwagungen

Bereich Musik

Im musikalischen Bereich lassen sich in der Praxis eine Vielzahl an Lehrinhal-
ten verwirklichen und durch haufige Wiederholungen festigen, ohne dass ein
Wort ins Merksatzheft geschrieben werden muss. Die Sinnfalligkeit bestimmter
Fachbegriffe in Koppelung an das jeweils zu Erarbeitende liegt auf der Hand
und pragt sich den Schilern als notwendiger Bestandteil des Gesamtgesche-
hens ein.

,Die Kinder sind sehr traurig. Wie mussen wir diese Stelle singen?“ ,Langsam®.
.Leise“. ,Lasst es uns einmal piano und adagio singen — leise und ganz lang-
sam. ... Singt bitte noch leiser, pianissimo.“ — ,Dies ist eine Synkope! Ihr musst
das Wort "Wald™ noch starker betonen und noch ein bisschen vor der Zahlzeit
singen” — ,Zuerst singen die beiden Solisten abwechselnd, dann kommt eine
Ensemblestelle und zum Schluss ist der Chor dran.”

In vielen Bereichen lassen sich Lernprozesse durch gezielte Hinweise auf be-
stimmte musikalische Sachverhalte in Gang setzen. Dies gilt auch fur Korrektu-
ren wahrend der Probenarbeit. Das Wichtigste daran ist, dass das zu Lernende
seine Bedeutung durch den praktischen Vollzug erhalt. > ,Learning by doing" ist
die grundsatzliche Methode. Der Beteiligte erfahrt unmittelbar, warum und
wann Begriffe angewandt werden. Und er erlebt dabei auch korperlich, was sie
bedeuten. Er lernt nicht, wie im normalen Unterricht, an mehr oder weniger
ausgesuchten oder gar konstruierten Beispielen, durch Lehrervortrag, durch
Arbeitsblatter oder Tafelarbeit, durch Aufschreiben und Wiederholung als
Hausaufgabe.

Folgende Lehrplaninhalte kbnnen in der Musicalarbeit vermittelt werden.

Notenlehre:

Abhangig von der Altersstufe und damit auch abhangig vom Werk werden No-
ten im Violin- und Bassschlisselsystem standig beim Einstudieren gelesen und
auch immer wieder genannt werden mussen. Begriffe wie System, Akkolade,

! Schneider (1992, S. 1): ,Denn wer in seiner Kindheit Theater erlebt und spielt, wird wieder spielen und
auch als Erwachsener Theaterbesuche als Selbstverstandlichkeit brauchen®.

z Vgl. Ribar (1993, S. 131): ,Ich habe als wichtigste Gemeinsamkeit der gruppendynamischen Trainings-
formen das alle Richtungen verbindende Prinzip des Erfahrungslernens (Living Learning) hervorgehoben.
Dieses Prinzip basiert auf der Erkenntnis, dass Lernen nicht nur auf kognitiven Einsichten, sondern auch
auf emotionalen und sozialen Prozessen beruht. Die Teilnehmer werden als ganzheitliche Wesen ange-
sprochen, die denkend, fuhlend und handelnd, an Lernprozessen beteiligt sind und stets als Teil einer
anderen Ganzheit, namlich der Gruppe, agieren. Das die ganze Personlichkeit umfassende und durch-
dringende und unter starker innerer Beteiligung stattfindende Erfahrungslernen steht im Gegensatz zu
den kognitiv betonten Lernerfahrungen, die im Bereich des institutionalisierten Lernens und hier ganz
besonders im Bereich des schulischen Lernens vorwiegend gemacht werden®.

68



4. Musicalarbeit in der Schule

Wiederholungszeichen, Segnozeichen, erste und zweite Stimme tauchen im-
mer wieder auf und werden den Schilern gelaufig.

Melodielehre:

Standig wird die melodische Linienfihrung sprachlich verdeutlicht. Begriffe wie
aufwartsstrebend, absinkend, kreisend, zum HoOhepunkt hinstrebend, Sprung
und Schritt, Spannung und Entspannung, schwieriges Intervall pragen sich den
Mitwirkenden ein.

Dynamik:
Selbst bei jungeren Schilern ist es moglich, die italienischen Fachbegriffe an
die deutschen zu koppeln. Spater werden die deutschen Begriffe vermieden.’

Rhythmik:

H&aufig werden Tempoangaben benannt. Auch hier ist es moéglich, zunachst die
italienischen Fachbegriffe mit den deutschen zusammen zu benutzen und die-
se dann spater auszusparen.

Notenwerte werden gelesen und in ihrer Wirkung geprobt. Angaben wie ritar-
dando und accelerando sind ebenso haufig. Taktangaben kdnnen verdeutlicht
werden, rhythmische Probleme wie Synkopen, Triolen, komplexe Notenwert-
folgen usw. missen wegen ihrer besonderen Schwierigkeit gesondert getbt
werden und erhalten dadurch mehr Gewicht. Der Ausdruckscharakter bestimm-
ter Rhythmen oder Tempi in Koppelung an bestimmte Buhnensituationen oder
-charaktere schult das rhythmische Empfinden.

Harmonik:

Durch das Zusammenwirken mehrerer Singstimmen im Chor und von Vokal-
und Instrumentalbereich erlebt und schult der Mitwirkende standig harmonische
Zusammenhange. Der Lernprozess verlauft intensiver als bei einer Gehoérbil-
dung vom Klavier aus. Einen Akkord sauber zu halten erfordert aktives Hinein-
horen, Uberprifen und Korrigieren des Gehorten mit der eigenen Stimme.

Instrumentenkunde, Arrangement und technische Bearbeitung:

Die eigene Beobachtung der Spielweisen der Band- oder Orchesterinstrumen-
te, das Erkennen der technischen Schwierigkeiten, das Hoéren auf die Klang-
charakteristik und die Klangmadglichkeiten bei Hoéhe und Tiefe, von Melodie
oder Akkordspiel (selbst beim Playbackeinsatz) bieten bessere Lernvorausset-
zungen als das Betrachten von Bildern in Musikbtichern und das Vorspielen
von Instrumentenkundeplatten. Meistens vermag der Lehrer nur ein Instrument
zu spielen, wahrend die anderen Instrumente nur gezeigt, aber nicht adaquat
vorgefuhrt werden kdonnen. Technische Medien wie Mikrophon-, Tonband- und
Videoaufnahmen werden im Zusammenhang mit der Musicalarbeit ebenso
kennengelernt wie Bearbeitungen mit Echo, Raumklang oder anderen Manipu-
lationen.

Formenlehre:

In diesem Bereich sind vermutlich die meisten musikalischen Erfahrungen mog-
lich. Vom kleinsten Formteil, einem Motiv, bis zur ausgefuhrten Ouvertlre erlebt
der Schiler viele Formen in unterschiedlichen Ausdrucksvarianten im prakti-

L vgl. Kapitel 3.4.
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schen Tun, die auch immer wieder verdeutlicht werden kénnen: Lied und Song,
Duett und Chor, Intro, Zwischenspiel, Viertaktigkeit, Periode und Satz, Formbil-
dung durch Solo, Ensemble und Chor, durch laut und leise, durch schnell und
langsam, durch Choreographie und Tanz.

Geschult und getbt werden ferner das Zusammenspiel, das Zusammensingen
(dabei besonders das mehrstimmige Singen) und — damit verbunden — das
Aufeinanderhdren. Instrumentales Uben der Band oder des Orchesters, Ge-
horbildung bei allen Mitwirkenden und Stimmschulung bei den Vokalisten sind
ebenso wichtig. Durch das Singen der Lieder bis zum auswendigen Besitz ge-
lingt es ofter, auch die sogenannten ,Brummer® an den Sington heranzufuhren.
Das gleichzeitige Singen und Agieren wird gelbt. Erfahrungen mit den Proble-
men und Erfolgen wéhrend des Probenverlaufs in der Einstudierungsphase und
den Ergebnissen einer Auffihrung konnen in allen Bereichen nachvollzogen
werden und bewirken einen anderen Verstandnisgrad als das Horen einer CD-
Aufnahme. Die Schiler relativieren das fertige Produkt. Die Erkenntnis, dass
bei einer gelungenen Auffuhrung alle Mitwirkenden gleichermal3en wichtig be-
teiligt sind (obwohl ein Solist scheinbar bedeutender ist und starker herausge-
stellt erscheint als ein Chorist) lasst sich nur im praktischen Mittun erlangen.
Zusammenhdange zwischen Text und Musik, Informationen zum Sttick, zur Gat-
tung, zur Geschichte des Musicals werden sich im Verlauf der Probenarbeit bei
den Mitwirkenden durch eigene Uberlegungen, bei Gesprachen untereinander
sowie durch Erlauterungen der Leitung viel starker festigen, als es bei der Be-
handlung des Sujets im Klassenunterricht geschehen wirde.

Facheriibergreifendes?

Deutsch

Auch fur den Deutschunterricht werden bei der Musicalarbeit wichtige Lernziele
erreicht.

Besonders bedeutsam ist die Schulung des freien Vortrags. Dabei wird nicht
nur die deutliche und verstandliche Ausdrucksweise gelibt. Der Mitwirkende
lernt von der ersten Leseprobe an, auch noch langsamer, lauter und betonter
zu lesen und zu sprechen, weil dies fur den Vortrag in einem grof3eren Raum
unerlasslich ist. Dabei ist das Sich-Darstellen vor einer Gruppe Gleichgesinnter
leichter, als vor (konkurrierenden) Klassenkameraden, etwa beim Gedichtauf-
sagen oder beim Vorlesen eines langeren Textes, wobei zusatzlich der Lehrer
als bewertende Instanz im Hintergrund steht.”

Bei der Textarbeit wird die Ausdrucksebene der Sprache ebenso geschult wie
die semantische. Der Schiuler lernt seine Stimme als Medium zu benutzen und
zu verfeinern, wenn er z.B. den alten Birgermeister, das frohliche Kind oder die
schroffe Lehrerin darstellt und in seiner Wirkung innerhalb der Szene als auch
auf die anderen Beteiligten Uberpruft.

Unbekannte Worter, die aul3erhalb des Wortschatzes der Schiler liegen —
Fremdworter, altertimliche Wérter, komplizierte Zusammensetzungen — wer-
den erklart, Zusammenhéange verdeutlicht und interpretiert. Der Mitwirkende
lernt, dass verschiedene Menschen unterschiedlich sprechen, aber auch, dass

! Facherubergreifendes Unterrichten ist verbindlich im neuen Lehrplan fir Gymnasien in Schleswig-
Holstein (1997) festgeschrieben.

2 Bihrig (1995b, S. 28) stellt fest, dass Schiiler, die an Musicalarbeit langjahrig teilgenommen haben, ,ein
deutlich ausgepragteres Sprachbewusstsein aufweisen konnten®.
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Menschen in unterschiedlichen Situationen sich jeweils anders ausdriicken.
Auch ohne interpretierende Hilfen der Lehrer erhalt der Schuler Einsicht in gro-
Bere Zusammenhange, wenn er auf der Bihne mitspielt. Dabeisein und inner-
lich am Geschehen teilnehmen, auch wenn einmal Uber einen langeren Zeit-
raum oder in einer ganzen Szene nichts zu sagen ist, fordert die Einsicht in
groRere Zusammenhange, lasst die Wichtigkeit von Details deutlich werden, so
dass schlielllich das ganze Stlck ,verstanden™ wird.!

Ein wichtiges Lernziel, das auch zu den sozialen zu rechnen ware, ist das
Sprechen wahrend des Agierens im Raum. Allein oder mit wenigen auf der
BUhne zu stehen oder sich zu bewegen und frei dabei zu reden, ohne dass die
psychische Belastung dieser Situation sichtbar wird, gehort zu den schwierigs-
ten aber auch lohnendsten Ubungen, die groRen Gewinn fiir die Selbstsicher-
heit der Schuler verspricht.

Hierzu zahlt auch, dass sich bei den Beteiligten durch die Regiearbeit das Be-
wusstsein fur den eigenen Kdrper und seine Gestaltungsmaoglichkeiten aufbaut,
vor allem wenn sie auch die Bereiche von Mimik und Gestik, Kérpersprache
und -ausdruck einschlieRt.?

Dass eine Schulung der Gedachtnisleistungen mit der Arbeit an Biihnenwerken
einhergeht, liegt auf der Hand.® Der eigene Sprechtext, der teilweise sehr um-
fangreich sein kann, muss perfekt beherrscht werden. Aber auch die An-
schlussstellen der anderen Mitwirkenden muissen verinnerlicht sein, damit die
Dialoge nahtlos und sinnvoll voranschreiten.

Artikel fur das Programmheft oder ein Bericht fur die Zeitung werden mit mehr
Engagement im Zusammenhang mit den Téatigkeiten am Musical entworfen,
verfeinert und ausgefiihrt als bei fiktiven &hnlichen Aufgabenstellungen im
Deutschunterricht.

Fremdsprache
Die Beschaftigung mit der Fremdsprache ist im Grundschulbereich selten, im
Bereich der weiterfihrenden Schulen aber haufiger. Songs missen im Original-
text — vorwiegend ist dies allerdings englisch — besprochen, verandert oder U-
bersetzt werden.

Kunst-, Technik- und Textilunterricht

Die Musicalarbeit bietet viele Verbindungsmaoglichkeiten zum Technik- oder
Kunstunterricht. Die Schuler konnen Requisiten basteln, Ideen zum Buhnenbild
entwerfen und technische Probleme dabei durchdenken. Kulissen missen ge-
malt werden. Kostime werden geschneidert oder umgeandert. Sie kdnnen
Uberlegungen und phantasiefordernde Aufgaben I6sen wie z. B. zum Raum:
Wo fuhren wir auf? Ist der Raum grol3 genug? Welche Auf- und Abgénge ha-
ben wir? Welche Beleuchtungsmaoglichkeiten ergeben sich? Wie kann ich Was-
ser auf der Buhne darstellen? Wie lasst sich ein Menschenvorhang bauen?

! Nebhuth/Stroh (1990, S. 20): ,Eine gute szenische Interpretation ist vielmehr das selbsterfahrende Ver-
stehen anderer (auch historischer) Subjekte. Das hier fur den Bereich der szenischen Interpretation von
Opern Gesagte ist ebenso fir die Musicalarbeit zutreffend.

% Nebhuth/Stroh (1990, S. 20): ,Nicht allein mit Sprech- und Singhaltungen und —gesten, sondern auch
mit Korper'sprache™ wird experimentiert. Ein wichtiges Ziel der szenischen Interpretation ist das genaue
Beobachten, die Selbsterfahrung sprachlicher Kompetenz und die kollektive Reflexion der Wirkung
sprachlicher AuRerungen®.

% vgl. Buhrig (1995b, S. 28).
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Einsichten in kommunikationstechnische Ablaufe erhalten die Schiler durch
das Entwerfen und Anfertigen von Werbematerialien wie Handzettel, Einladun-
gen fur die Eltern, Plakat und Eintrittskarten.

Ganzheitlichkeit

Immer wieder kommen Themen oder Themenkomplexe in Liedern oder
Sprechszenen von Musicals vor, die in andere Facher weisen und Anlass bie-
ten, Querverbindungen herzustellen, Gedanken zu vertiefen oder neue — vom
eigentlichen Stick unabhéngige — Sichtweisen aufzuzeigen.1

Wenn die Musicalarbeit ganzheitlich, facheribergreifend und langzeit-
projektorientiert2 ist, wird sie zu einer kreativitatsférdernden asthetischen Erzie-
hung3 im besten Sinn. Sie ermoglicht eine kognitive, sinnliche und psychische
Auseinandersetzung durch das Zusammenwirken von Szene, Musik und Wort
des Werkes mit der Psyche und der Korperlichkeit des Schiilers.

Vgl. Ribar (1993): ,Fir die Padagogik ware es besonders wichtig, gruppendynamische
Methoden fir den Unterricht zu erschlieen, um zu einer Integration von sozial-emotionalem
und kognitivem Lernen zu kommen*“ (S. 91). ,Was aber mit Blick auf institutionalisiertes Ler-
nen am dringendsten erforderlich erscheint wéare, endlich den ganzen Menschen mit seiner
sozialen Bezogenheit in den Mittelpunkt der Bildungsbemiihungen zu stellen. Dies wirde
viele Anstrengungen im Nachhinein, wie es Gruppendynamik und Therapie sind, weitge-
hend Uberflissig machen. Am wichtigsten und gleichzeitig am schwersten zu verwirklichen
durfte ein solches Vorhaben freilich im Schulbereich sein® (S. 94).

Durch die Beobachtung und das Einfuhlen in die eigene und in die fremde Rol-
le, in die subjektive Zeit und in fiktive Orte, in Situationen und Handlungen lau-
fen auf verschiedenen Ebenen Prozesse von Erfahren, Erkennen, Verstehen,
von Lernen, Wissen, Konnen, von Schaffen und Bewahren ab.* E. Otto (1982,
S. 383) fasst diesen Gedanken folgendermafien zusammen:

wErfahrungsgeman kdénnen diese theaterdidaktischen Schritte optimal in der theaterpada-
gogischen Form des Kinder- oder Jugendmusicals ausprobiert werden. Hierbei ist die Me-
dienbotschaft im wesentlichen von der totalen Identifikation der Darsteller mit ihrer Exis-
tenzcharakteristik gepréagt. Darstellungsinhalt, Musikstilistik und Mitteilungsqualitat gehen
Hand in Hand und machen Darstellung zu einem altersspezifischen Totalerlebnis von
Raum-Korper-Bewegung-Musik-Licht-Kostim-Requisit, d.h. zu einem extrem gruppenbezo-
genen, polyphonen theatralischen Geschehen. Musik spielt dabei eine Uberaus grof3e Rolle.
Die von der Gruppe ausgesuchte Musikart wird in Zusammenarbeit mit den anderen er-
wahnten Faktoren zur formbildenden Mitteilung der Gruppenidentitét im Spielprozess®.

1p. Maffay: Tabaluga, Der Baum des Lebens — Umweltschutz, Naturschutz; Bock: Anatevka — Antisemi-
tismus; Schénberg: Les Misérables — Revolutionare Unruhen im 19. Jhd. in Frankreich; Wolos/Hortien:
Der blaue Strahl — Drogenproblem (Alkoholismus).

% Freudenreich (1986, S. 101) sagt in Bezug auf Rollenspiele, die als Unterkategorie von Musicalarbeit
angesehen werden kénnen: ,Die Schiler missen erst einmal lernen, sich in der Schule ganzheitlich,
handelnd, d.h. mit ihrem Kd&rper, und interaktionell, d.h. mit den anderen zusammen, erlebend und gestal-
tend darzustellen. (...) Es ist fiir Lehrer nicht leicht, Schiler zum Rollenspiel anzuleiten. Denn die Methode
braucht eine klare Flihrung. Der Spielleiter baut das Spiel auf, er strukturiert die Anfangssituation, hilft bei
der Rollenwahl und hilft den Schiilern, sich in ihre Rolle hineinzuarbeiten®.

% Schneider (1992, S. 1) fordert ,Ein Kindertheater, das flr soziale Phantasie und experimentelle Kreativi-
tat steht”. Hoffmann (1992, S. 5) sagt: ,sooft Kinder in unserer Arbeit mitwirkten, stets ging ihre Phantasie
viel weiter als wir spielen kénnen®.

* Vgl. Fricke (1995).
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4.4. Erfahrungen im Sozialbereich

In der Literatur werden immer wieder die besonderen Moglichkeiten zur Ver-
besserung der sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe dargestellt. Eine
kleine Zitatensammlung soll dieses belegen:

.Projektarbeit im Musikunterricht und insbesondere die Komposition und Produktion von
Musicals in gemeinsamer Arbeit von Schilern, Lehrern und gegebenenfalls AuRenstehen-
den® hat sich zu einer beliebten Form schulischer Musikerziehung entwickelt. Mit ihr kénnen
Ziele und padagogische Grundséatze, wie sie sich z.B. in den Begriffen Interaktion, Solidari-
tat, Verantwortung fiir gemeinsames Handeln, Handlungsorientierung u.a. spiegeln, effektiv
verwirklicht werden, ganz abgesehen von dem Spalf3, den solche Arbeitsformen machen, da
sie weder Noten noch Leistungsdruck kennen® (Abel, 1990, S. 198).

,Die Gruppe ist enorm zusammengewachsen; Schiler der Klassen 9 bis 13 haben sich un-
tereinander kennengelernt, Vorurteile abgebaut, haben flr sich und in sich Neues entdeckt;
sie haben Selbstvertrauen gewonnen und Offenheit, haben gelernt, z.T. sehr deutliche Kritik
zu ertragen und umzusetzen; sie haben gelernt, dass in der Gruppe vieles moglich ist*
(Horn, 1995, S. 71).

,30 eroffnet sich die Mdglichkeit, dass aus vielen Einzelpersonlichkeiten ein gemeinsames
Ganzes entsteht, in dem jeder seinen passenden Platz finden kann, den er in Verantwor-
tung fur die Gemeinschaft auszufillen hat* (Orgass, 1994, S. 26).

Bei Orgass (1994, S. 26) wird die Behandlung eines Musicals wegen der be-
sonderen Néhe von Inhalt des Werkes zur Lebenswirklichkeit heutiger Jugend-
licher zu einem Musiktherapeutikum.

Alle Ansatze fassen viele der Erfahrungen im Sozialbereich zusammen, die den
besonderen Wert von Musicalarbeit in der Schule kennzeichnen und so loh-
nend erscheinen lassen. FiUr den Leitenden ergibt sich haufig die besondere
Gelegenheit zum Beobachten der Verhaltensweisen der Schiler. Im und um
das Spiel herum vergessen sie haufig die Schulsituation, leben sich freier aus
und verraten so dem aufmerksamen Beobachter viel von ihren Sorgen und
Problemen, Wiinschen und Vorlieben, was diesem wiederum ein besseres Ein-
gehen und Einfuhlen ermdéglicht. Im Folgenden werden einzelne Komponenten
dieser Methode, soziale Veranderungen durch aktives Handeln mit und am Mu-
sical zu bewirken, ausfuhrlicher beleuchtet.

Die Musicalarbeit ermdglicht soziales Lernen durch reale und dargestellte
Kommunikation, Kooperation und Interaktion.

Vgl. Oswald u.a. (1989, S. 77): ,Dariber hinaus hangt die Art und Struktur eines ,Klimas*
von der Form der Interaktionen zwischen den am Schulgeschehen Beteiligten ab. Der Beg-
riff ,Interaktion steht hier als Oberbegriff bzw. als Synonym fiir die Konstrukte der Kommu-
nikation oder Kooperation bzw. fiir das Sozialverhalten allgemein“ und Oser (1997, S. 473):
»,sind nun folgende fiinf Faktoren flr die Stimulierung postkonventioneller Moral ausschlag-
gebend: stabile emotionale Zuwendung, offene Konfrontation mit Problemen, Chancen zur
Teilnahme an Kommunikationsprozessen, Mdéglichkeit der Mitwirkung an kooperativen Ent-
scheidungen und Chancen zur Ubernahme von Verantwortung“. Auch bei Grewe (2000)
stehen diese Begriffe im Mittelpunkt einer dreijahrigen Lehrerfortbildungsarbeit.

' vom Verf. korrigiert (Original: AuRenstenden).

73



4. Musicalarbeit in der Schule

Kommunikation

,Eine Kernidee ist hierbei, dass sich im Theater dargestellte und die wirkliche Wirklichkeit
durchdringen und — vermittelt Gber die Personlichkeit des handelnden Menschen, ausge-
driickt vor allem in der jeweiligen Kérperhaltung — strukturell entsprechen. Was sich auf der
Biihne und im Orchestergraben abspielt, ist nicht nur Prasentation eines fiktiven Problems,
sondern immer auch ein Stiick Lebenswirklichkeit von Darsteller/innen und Publikum® (Neb-
huth/Stroh, 1990, S. 16).

Vgl. auch Staub (1982, S. 266ff): ,Obwohl die Kinder im Rollenspiel nicht dieselben Ziele er-
reichen wollen, wie es im wirklichen Leben (etwa wenn sie jemandem helfen) der Fall ist,
fuhren sie doch ein entsprechendes Verhalten aus und kénnen dabei einige der Erfah-
rungen machen, die normalerweise mit diesem Verhalten einhergehen. Das Rollenspiel ist
zumindest teilweise wie auch andere Formen der Teilnahme an Aktivitdten eine Form des
Lernens durch eigenes Tun. Da auRerdem das Verhalten im Rollenspiel “Als ob’-Charakter
besitzt, kann man es variieren und damit experimentieren, so dass Lernprozesse maéglich
sind, die in Verbindung mit der realen Ausfihrung des Verhaltens nicht auftreten wirden.
Das Austauschen von Rollen kann zu der Entwicklung eines Bewusstseins fiir die Perspek-
tiven anderer, also zur Entwicklung des Einfiihlungsvermdgens beitragen®.

Auf der einen Seite findet wéahrend der Probenarbeit standig Kommunikation —
sowohl zwischen den Schilern selbst als auch mit der leitenden Lehrkraft —
statt, wobei in diesem Zusammenhang nicht die private Kommunikation zwi-
schen den Beteiligten in den Probenpausen gemeint ist. Um ein gemeinsames
Ergebnis zu erreichen, muss die Kommunikation stets sachgerecht und zielge-
richtet sein. Korrekturen in den verschiedenen Arbeitsbereichen sind immer
neutral durch den Bezug auf den Gesamtzusammenhang. Deshalb kann die
Kommunikation in einer Atmosphéare von Freundlichkeit und Vertrauen stattfin-
den, da Leistungsdruck im Sinne von persénlicher Bewertung und Zensuren-
gebung ausgeschlossen ist.

Auf der anderen Seite findet aber Kommunikation im Spiel auf der Biihne statt."
Die Mitwirkenden erleben soziale Beziehungen zwischen den handelnden Per-
sonen und setzen sich mit ihnen auseinander. Sie durchschauen Hintergrinde
und unterschiedliche Auswirkungen von sozialem Verhalten. Sie missen sich in
die anderen Personen hineindenken und hineinfihlen (Empathie).

Vgl. Oser (1997, S. 478), der allerdings in Bezug auf die padagogische Situation kritisch
anmerkt: ,Wenn neue Untersuchungen zur sozial-moralischen Empathie-Entwicklung das
erstaunliche Resultat hervorbringen, dass Kinder zwar die Leiden des Opfers antizipieren
kdnnen, nicht aber das Innenleben des Téters verstehen, so hat dies noch kaum zu erzie-
herischen Konsequenzen geflhrt® und Staub (1982, S. 285f) meint: ,Kommunikative Fahig-
keiten und Fahigkeiten im Rollenspiel kénnten fur zwischenmenschliche Beziehungen in
mancherlei Hinsicht bedeutend sein. Erstens durften Kinder, die in Tests fur kommunikative
Fahigkeiten besser abschneiden, sich auch mit groRerem Erfolg verstandlich machen koén-
nen, und es dirfte ihnen leichter fallen, anderen zuzuhdren und mit ihnen zu interagieren.
Entsprechend dirften Kinder, die besser verschiedene Rollen darstellen kénnen, sich ver-
mutlich klarer auBern und anderen auch besser vermitteln kdnnen, was sie fuhlen, win-
schen oder beabsichtigen. Auf diese Weise wére die Interaktion mit ihnen unkomplizierter
und befriedigender. Es ist auch denkbar, dass sowohl Féhigkeiten im Rollenspiel als auch

! Vgl. Miller (1995, S. 194) im Anschluss an Rogers: ,Die Folge ware dann ein Individuum, welches ge-
geniiber den zwei wichtigsten Quellen voll aufgeschlossen ist: den Daten, die ihm seine inneren Erfah-
rungen, den Daten, die ihm seine Erfahrungen der AuBenwelt liefern (...) Ein solch ganzheitlich funktionie-
rendes Individuum bildet die beste Ausgangsbasis fur sinnvolles Handeln®.
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kommunikative Fahigkeiten Indikatoren fur ein gro3eres Einfiihlungsvermdgen sind. Kinder,
die besser kommunizieren kénnen, nehmen vielleicht auch genauer wahr, was andere ih-
nen mitteilen. Kinder, die verschiedene Rollen darstellen kénnen, sind wahrscheinlich auch
besser in der Lage zu erkennen, wie andere fiihlen, ihr Verhalten zu begreifen und ange-
messen sowie einfiihlsam zu reagieren. Nattrlich werden Fahigkeiten im Wahrnehmen und
Erschlielen von Verhaltensweisen und Gefuhlen anderer, in der Kommunikation mit ihnen
und im Eingehen auf sie zu positiven zwischenmenschlichen Beziehungen beitragen. Bei
jingeren Kindern ware die Fahigkeit, effektiv zu kommunizieren und Kommunikation ande-
rer richtig zu erkennen, eine relativ fortgeschrittene soziale Fertigkeit, die sich auf eine
effektive Interaktion forderlich auswirkt. Die entsprechende fortgeschrittene Fertigkeit bei et-
was dlteren Kindern ware die Fahigkeit, verschiedene Rollen zu verkdrpern und Intentionen
anderer richtig wahrzunehmen®.

Da Szenen immer wieder geprobt werden, bis sie auffiihrungsreif sind, lernt der
Mitwirkende sprachliche und gestisch-mimische Varianten in gro3er Zahl fur
den gleichen Dialog kennen. Er erféhrt die verschiedenen Wirkungen, die Un-
angemessenheit und die Stimmigkeit, und bt damit gleichsam Verhaltensmus-
ter ein, die er auf reale Situationen Ubertragen kann." Umgekehrt kann der
Schiler eigene Probleme, tber die er vielleicht nicht sprechen kann oder méch-
te, in einer gespielten Rolle zum Ausdruck bringen.2

Kooperation

Ahnliches gilt fur die Kooperation.3 Nur wenn alle Akteure aller Teilbereiche
gemeinsam an einem Strang ziehen, kann eine gute Auffihrung gelingen. Nur
wenn alle auf der Blihne mitspielen, auch wenn einmal nichts zu sagen ist, ent-
stehen Einsichten in die Zusammenhange des Ganzen. Unregelmalliger Pro-
benbesuch einzelner hemmt die Arbeit aller anderen und schiebt das geplante
gemeinsame Vorhaben unnétig hinaus.

Vgl. Brunner./Huber (1989, S63f): ,Auch in Schulen werden seit Jahrhunderten immer wie-
der Formen der Kooperation empfohlen und teilweise auch realisiert (...), mit denen Schiler
sich im Lernprozess wechselseitig unterstiitzen. Dabei erwerben sie nicht nur fachspezi-
fische Kenntnisse, sondern auch wichtige soziale Fertigkeiten wie Verstandnis fur andere,
Formen des Aushandelns von Interessen, gegenseitige Hilfeleistung. Daneben verbessert
sich durch wechselseitiges Vertrauen allgemein das soziale Klima unter den Mitgliedern.
(...) Kooperative Interaktionen sind dadurch gekennzeichnet, dass die einzelnen Systemmit-
glieder ihr individuelles Ziel nur erreichen kénnen, wenn auch die anderen Mitglieder sich
erfolgreich ihrem Ziel ndhern. (...) Die Belohnung fiir kooperative Bemiithungen soll die Moti-
vation aller Teilnehmer férdern, sich gegenseitig zu unterstiitzen und einander zu helfen. Ei-
ne wichtige Bedingung dafir ist, dass die Ergebnisse jedes Mitglieds zum Erfolg der gesam-
ten Gruppe beitragen®.

! Dazu gehdren auch die Reaktionen des Publikums auf die eingesetzten schauspielerischen Mittel.

% Nebhuth/Stroh (1990, S. 20): ,Opernstoffe als Ansatzpunkte fur die Auseinandersetzung mit aktuellen
Lebensproblemen der Schiiler/innen®.

Schneider (1992, S. 1): ,Im Theater fiir Kinder werden Probleme, Traume, Angste und Sehnsiichte darge-
stellt und ernstgenommen, veréffentlicht fir alle Menschen. Theater ist gemeinsam erlebte, vergnugliche
Anschauung des Lebens, Spiegel der Zeit, Anstol3 zu einem spielerischen Umgang mit der Wirklichkeit".

3 Vgl. Jerusalem (1997, S. 265f): ,Die empirische Befundlage stimmt darin Uberein, dass kooperative
Arbeitsgruppen offensichtlich giinstige Wahrnehmungen und Attributionen mit sich bringen“ und Hofer
(1997, S. 239) sagt: ,In der motivationspsychologischen Erklarung fiir die Wirksamkeit des kooperativen
Lernens wird angenommen, dass Schiller sich gegenseitig helfen, wenn der Beitrag der anderen die Er-
folgswahrscheinlichkeit der Gruppe und damit auch die eigene erhdht (Prinzip der Interdependenz und
der individuellen Verantwortlichkeit, nach Slavin, 1983)".

75



4. Musicalarbeit in der Schule

Die Arbeit von Kleingruppen im Gesamtensemble wie der Band, der Buhnen-
bildner und Beleuchter, der Solisten und des Chores wird den Beteiligten einer-
seits als notwendige Differenzierung und Arbeitsteilung, andererseits als koope-
rierendes Verhalten in dem Augenblick deutlich, wo gegen Schluss der Proben
alles in einem Netz mit vielfaltigsten Beruhrungspunkten zu einer Gesamtheit
von grof3er Stimmigkeit zusammengefuhrt wird."

Im Buhnengeschehen erlebt der Mitwirkende immer wieder in vielfaltiger Weise
kooperierendes, gemeinsame Ziele verfolgendes Verhalten der handelnden
Personen. Dabei ist dies nicht nur vordergriindig im Text verstehbar. Auch die
Regie, die eine Gruppe zusammenstellt, die einen gemeinsamen Plan verwirk-
lichen will und den ,Gegner” entfernt auf der anderen Seite der Buhne positio-
niert, macht optisch Verbindendes und Trennendes ebenso deutlich wie die
gleiche oder &ahnliche Kostimierung der Gruppe und die kontrastreiche des
.Feindes®. Auch der ins Spiel einbezogene Chor personalisiert immer eine
Gruppe Gleichgesinnter und gemeinsam Handelnder.

Vgl. Staub (1982, S. 55f): ,In der Literatur wird immer wieder auf drei Klassen von Motiven
hingewiesen, die fur positives Verhalten forderlich sind. Erstens kann man durch den
Wunsch, sich selber Gewinn zu verschaffen, motiviert werden. Man hilft anderen, um sozia-
le Anerkennung zu erhalten oder um Ablehnung bzw. Kritik wegen unterlassener Hilfe zu
vermeiden.

Zweitens kann die Motivation fiir positives Verhalten die Beachtung von Werten, Uberzeu-
gungen und Normen sein, die internalisiert, zu eigen gemacht, bzw. durch Erfahrung entwi-
ckelt wurden.

Drittens ist offenbar das Mitfihlen, das Miterleben der Gefiuhle einer anderen Person, ein
wichtiger Beweggrund fir positives Verhalten. Dieses Nachvollziehen des Leidens einer
anderen Person und die Aussicht auf dessen Milderung, sowie das Vorausahnen der Be-
friedigung und Freude eines anderen kann zu positivem Verhalten motivieren®.

Kooperation fordert und verbessert das soziale Klima in der Gruppe und schafft
Integration. Dies trifft auf verschiedenen Ebenen zu. Zum einen wird das Klima
zwischen den verschiedenen Akteuren mit ihren unterschiedlichen Qualitaten
gefordert. Vorerfahrungen und das Kénnen einzelner Schiler werden ihren je-
weiligen Mdglichkeiten entsprechend in die gesamte Arbeit einbezogen.2 Dem
Schwacheren wird, unter dem Aspekt, etwas Gemeinsames zu schaffen, das
Stichwort leise souffliert, damit die Auffihrung nicht stockt. Der Kraftige wird
gebeten, beim Bihnenumbau seine korperliche Starke einzubringen und das
besonders ausdrucksvoll singende Madchen bedrangt und ermuntert man, das
Solo zu tbernehmen, obwohl es eigentlich gar nicht will.2

Das gilt aber auch zwischen den Akteuren und der Leitung. Die Atmosphare ist
lockerer als im normalen Klassenunterricht. Der Mitwirkende braucht keinerlei

! Vgl. Petillon (1980, S. 135): ,Als ein zentrales Anliegen des sozialen Lernens wird die Fahigkeit, mit
anderen zusammenarbeiten zu kénnen (Kooperation), angesehen. Dabei miissen die Schiler lernen, ihre
Verhaltensweisen so auf den anderen einzustellen, dass gemeinsam ein Ziel erreicht werden kann®.
z Vgl. dagegen Ulich, K. (1983, S. 165): ,In unseren Regelschulen gibt es fast keine offizielle und geplante
Kooperation zwischen Schiilern; ihre Beziehungen untereinander sind recht nachhaltig von Konkurrenz
bestimmt (...). Auch wenn ein Lehrer fir wenige Minuten wahrend einer Unterrichtsstunde Partner- oder
Gruppenarbeit anordnet, so fuhrt dies kaum zu einer wirksamen Einiibung kooperativen, sozialen Verhal-
tens der Schiler, das ohnehin ja schon durch die strikte Ausrichtung an der individuellen Leistungserbrin-
gung und —bewertung behindert wird*.

Vgl. Petillon (1984, S. 15): ,Spezielle Fahigkeiten dieser Kinder sollten herausgefunden werden. Das
Selbstbewusstsein kann entscheidend geférdert werden, wenn diese Schiler aufgrund ihrer ,Spezialfa-
higkeit“ anderen helfen kénnen, wenn sie erleben kénnen, dass sie ‘fiir andere einen Wert' haben®.
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Angst zu haben, etwas Falsches zu sagen.l Vieles wird durch gegenseitiges
Vormachen gelernt. Ein Schiler reagiert auf Lautstarke und Sprechgeschwin-
digkeit des vorher Gesagten. Er schaut ab, wie seine Mitschiler sich auf der
Bihne bewegen. Er Uberwindet sich, ein Solo zu Ubernehmen, weil viele ande-
re auch diesen Mut aufbringen. Das soziale Engagement aller wird erheblich
gefordert, wenn ihnen bewusst ist, dass sie sich flr etwas Gemeinsames, flr
ein lohnenswertes Ziel einsetzen. Immer wieder ist zu beobachten, wie alle mit-
anfassen, um fur eine Probe schnell den Klassenraum umzuraumen und spater
auch wieder herzurichten.?

Wird das Musical innerhalb eines Klassenverbandes einstudiert, sind die positi-
ven® Veranderungen natiirlich am besten zu beobachten, da die Schiiler auch
vor oder nach der Probenarbeit in den anderen Stunden und an den anderen
Tagen in ihren verdnderten Umgehensweisen erfasst werden kdnnen. Das ist
deshalb wichtig, weil der Klassenverband in der Regel am langsten als soziale
Konstellation erhalten bleibt. Aber auch bei der Einstudierung eines Musicals
mit einem Chor, der meistens jahrgangs- oder schulubergreifend gefthrt wird,
unter Einbeziehung einer groReren Anzahl von engagierten Lehrern, Eltern
oder Aul3enstehenden, werden Verbesserungen des sozialen Klimas nach ei-
ner kiirzeren Phase skeptischer oder kritischer Zurtickhaltung feststellbar sein.

Klassenklima, Gruppengefihl, Integration

Wie schon mehrfach betont, l&sst sich ein Musicalprojekt nur realisieren, wenn
das Engagement aller gegeben ist. Animositaten und Ausgrenzungen, die zu
Beginn der Probenphasen noch vorhanden sein mdgen, verlieren sich spates-
tens, wenn den Mitwirkenden bewusst wird, dass jeder gebraucht wird. Ein ge-
schickter Leiter wird so viele Rollen zusétzlich einbauen, dass jeder Schiler in
der Klasse mitspielen muss, damit alle handelnden Personen besetzt sind. Er
wird die Rollen und andere Aufgaben so verteilen,* dass schwéachere Schiiler
nicht Uberfordert sind und damit Anfeindungen und Hanseleien von vorn herein
unterbunden werden. Er selbst kann dadurch auf Tadeln, Berufen oder Ermah-
nen weitgehend verzichten. Da die Schiler méglichst nach ihren Fahigkeiten
zugunsten eines gemeinsamen Projektes eingesetzt werden kénnen, steht Er-
mutigung, Lob und Beifall im Vordergrund. Dadurch kann das Gefuihl der Zuge-
horigkeit und der sozialen Integration bei jedem einzelnen Beteiligten wachsen.
Brunner/Huber (1989, S. 64) betonen: ,Die Belohnung fir kooperative Bemii-
hungen soll die Motivation aller Teilnehmer férdern, sich gegenseitig zu unter-
stitzen und einander zu helfen. Eine wichtige Bedingung dafir ist, dass die
Ergebnisse jedes Mitglieds zum Erfolg der gesamten Gruppe beitragen®.

! Gemeinsame Projekte, Klassenfahrten, Klassenfeste u.a. bieten ausgezeichnete Mdglichkeiten, den
Zusammenhalt der Klasse zu festigen und dadurch soziale Beziehungen zu verbessern. Im Rollenspiel
kann die Realitdt ohne Angst vor splirbaren negativen Konsequenzen erprobt werden® (Petillon, 1980,
S.145).

2 Wie wichtig fur die Kinder auch die Proben sind, zeigt die Begebenheit mit einer Drittklasslerin, die
schnell einen Zettel ,Probe. Nicht stéren* anfertigt und auRen an die Tur hangt, damit Kinder anderer
Klassen nicht herein kommen.

® Natiirlich sind auch negative Verdnderungen mdoglich. Ungeschickte oder schlecht vorbereitete Leitung,
ein unangemessenes oder schlechtes Stiick, Uber- oder Unterforderung u.a.m. kénnen dafiir verantwort-
lich sein. Die Toleranzschwelle der Schuler ist dennoch erfahrungsgemaR héher als im Klassenunterricht,
sie reagieren darauf weniger haufig ablehnend und weniger aggressiv.

* Fricke (1995, S. 11) erkennt richtig, dass das Problem der Rollenverteilung groRe Sensibilitat erfordert.
Die Kinder erkennen ein in diesem Punkt umsichtiges Verhalten des Leiters an. Diese psychologisch
wichtigen Vorgénge schweil3en die Gruppe verstarkt zusammen.
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Mit dem inneren Zusammenschluss der Gruppe durch das gemeinsame Enga-
gement wachst gleichzeitig auch das Solidaritatsgefuhl unter den Mitwirken-
den." Sie sind eher bereit, Einzelne aus der Gruppe gegen Anfeindungen und
ungerechtfertigte Kritik von AulRenstehenden in Schutz zu nehmen. Sie beken-
nen sich zur gemeinsamen Leistung, auch wenn im Detail Unvollkommenheiten
Einzelner sichtbar sind. Fehler werden haufig helfend und unterstiitzend beho-
ben, damit der Gesamtverlauf nicht stockt. Da sie stdndig gezwungen sind, sich
in den Mitakteur im Spiel auf der Bihne wie in der Realitat einzuftihlen, auf ihn
zu reagieren, vielleicht seine Fehler improvisierend zu korrigieren, entsteht eine
enge Bindung zwischen allen Mitwirkenden, die, wenn auch nicht immer Sym-
pathie, so doch in jedem Fall Toleranz entwickeln hilft, welche mit einer Star-
kung des inneren Klassenverbandes, der Klassengemeinschaft, einhergeht.

Vgl. Staub (1982): ,Das Einflhlen in andere ist das Gegenteil des Egozentrismus. Es ist die
Fahigkeit, den Blickwinkel einer anderen Person einzunehmen, die Ereignisse aus ihrer
Perspektive zu sehen und zu verstehen und — in seiner reifsten Form — “die Beziehungen
zwischen dem eigenen Selbst und den Perspektiven eines Anderen’ (...) zu begreifen” (S.
114). — ,Das Wahrnehmen, Erkennen oder richtige Erschlie3en von Gefuhlen anderer Per-
sonen durfte wohl eines der wichtigsten Signale dafir sein, dass andere Aufmerksamkeit
und Hilfe brauchen, und ist deshalb wohl als eine Vorbedingung fiir helfende Bemiihungen
aufzufassen. Folglich hat das Einfiihlen in die Emotionen anderer besondere Bedeutung fir
das prosoziale Verhalten. Wie schon erwéhnt, ist die Fahigkeit, Gefiihle anderer zu erken-
nen und zu verstehen, bereits frih vorhanden und entwickelt sich mit zunehmendem Alter
weiter” (S. 122).

Hier zeigt sich auch, dass die Musicalarbeit im Sinne eines therapeutischen
Ansatzes grofReren Wert innerhalb eines Klassenverbandes hat als in einer
Musical-Arbeitsgemeinschaft. Im Klassenverband konnen alle Schiler in ir-
gendeiner Form und ihren jeweiligen Fahigkeiten entsprechend eingebunden
werden. Sie fehlen nicht bei den Proben, da diese wéahrend der normalen
Schulzeit im Musik-, Deutsch-, Kunst- oder Heimat- und Sachunterricht® statt-
finden. Aul3enseiter der Klasse kbnnen gezielt integriert werden.? Alle sozialen
Verbesserungen kommen damit dem Klassenverband zugute.

Die Arbeitsgemeinschaft als Interessen- und Neigungsgruppe bringt von vorn-
herein Grundvoraussetzungen des sozialen Miteinanders mit sich. Da die Schii-
ler freiwillig und bereits mit einer bestimmten Zielsetzung kommen, ist eine

1 Hier ist die Ausrichtung auf eine bestimmte Aufgabe entscheidend. Die Gruppe entsteht, weil sie sich
ein bestimmtes Ziel gesetzt hat* (Ribar, 1993, S. 85). Ahnlich formuliert Kahl bereits 1977 (S. 204f): ,Ko-
hasion als hoher sozialer Anpassungsdruck an die Gruppe wird jedoch nur bei Aufgaben zustande kom-
men, die den Interessen der Schuler weitgehend entsprechen®.

2 Besonders im Grundschulbereich ist dieses glnstig, da der Lehrer haufig unterschiedliche Facher unter-
richtet, und er nicht unbedingt auf Hilfe anderer Lehrkrafte oder Aul3enstehender wie in den weiterfihren-
den Schulen angewiesen ist, was die Planung und Koordination wesentlich erleichtert und den immensen
Arbeitseinsatz eingrenzt, weil alles ,in einer Hand“ liegt. Umgekehrt ist dieses fir das Schulklima, die
Kooperation unter den Kollegen aber auch wieder ein Nachteil. Zu beachten ist auch, dass Grund-
schullehrer — insbesondere diejenigen, die das Fach Musik nicht studiert haben, sich haufig nicht in der
Lage sehen, ein solches Projekt anzugehen. Vgl. auch Miller (1995, S. 222): ,In Schulen, in denen Fach-
lehrer und Einzelfacher Uberwiegen (anstelle von ganzheitlichem Unterricht), reduzieren sich erzieheri-
sche Einflisse erheblich®.

3 Vgl. Petillon (1984, S. 15): ,Besonders in der Grundschule, aber auch noch in der Orientierungsstufe,
scheint es zulassig und notwendig, Schiilern mit sozialen Angsten und Problemen bei der Aufnahme von
Sozialbeziehungen zu helfen, Kontakte zu Mitschilern zu finden und damit ihre soziale Au3enseiterpositi-
on zu Uberwinden. Dabei sollte der Lehrer die Kontaktwiinsche dieser Kinder berlicksichtigen und nach
moglichen “Kontaktstellen®™ zwischen dem isolierten Kind und seiner zukiinftigen "Beziehungsperson®
suchen. Gleiche Interessen, Fahigkeiten oder auBerschulische Aktivitaten kénnten die Aufnahme ent-
sprechender Interaktionen begunstigen®.
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Verbesserung der sozialen Struktur haufig gar nicht nétig. Bestimmte Schiler
der Schule, die sozial auffallig sind und von einer solchen Mal3nhahme profitie-
ren wirden, in die AG-Arbeit einzubinden, ist kaum maglich. Sie kdnnen zwar
angesprochen werden, verspiren aber haufig keine Lust, bei einem solchen
Projekt mitzuarbeiten.

Die Mitwirkung von Eltern, die oft als Kostimbildner, bei der Erstellung des
Biuhnenbildes oder zur Beleuchtung eingebunden werden, kann positiven Ein-
fluss auf den Sozialbereich innerhalb der Familie haben. Die Schiuler sind stolz
darauf, dass Vater oder Mutter mitarbeiten. Jedoch ist hier auch manchmal das
Gegenteil zu beobachten, dass namlich die Aversionen gegen nicht so beliebte
Kinder auf deren Eltern Gbertragen werden. Meistens sind jedoch die aul3erun-
terrichtlichen Erfahrungen mit den Lehrern, die nicht in der Klasse unterrichten,
mit Eltern oder AufRenstehenden positiv zu bewerten. Sie bieten die Moglich-
keit, andere Sichtweisen oder ganz neue Erkenntnisse und Erfahrungen zu
machen.

Motivationssteigerung, Lernfreude

Es liegt auf der Hand, dass die Schiler wegen der vielfaltigen Mdglichkeiten bei
einer Musicalproduktion, in verschiedenen Gebieten zu arbeiten, motivierter
sind als im reinen Fachunterricht. Dabei kompensieren andere wichtige Aufga-
ben im Gesamtzusammenhang die Enttduschung, nur eine kleine Nebenrolle
spielen zu diurfen oder kein Gesangssolo zu haben. Plakate oder das Buhnen-
bild zu entwerfen, sich eine Schrittfolge zu einem Tanz auszudenken, fur alle
Requisiten in der ersten Szene zu sorgen oder der Souffleur zu sein, sind
Aufgaben, die Schiler hoch motivieren kdnnen. Erkennen die Beteiligten von
selbst, dass sie Schwachen oder Schwierigkeiten bei der Erfillung einer Auf-
gabe haben, wird ihnen unter geschickter Anleitung die Moglichkeit geboten,
aus vielen Bereichen selbst Alternativen in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
auszusuchen, die ihnen Erfolgserlebnisse versprechen.

Dabei gibt es (fast) nur Erfolgserlebnisse. Sicherlich wird auch bei dieser Arbeit
korrigiert, wo es notig ist; Anregungen und Verbesserungsvorschlage werden
gemacht. Die ungezwungenere Atmosphare mit viel Lob der Leitenden und Bei-
fall der anderen Mitwirkenden lassen Misserfolgserlebnisse in den Hintergrund
treten, férdern das gemeinsame Miteinander und steigern damit die Motivation
erheblich. Dabei entdecken héaufig die Lehrer, die Mitschuler, aber auch der
Einzelne selbst Begabungen, die vorher nicht erkannt wurden.

Wichtiger aber noch ist die Zielorientiertheit in zeitlicher Begrenzung. Das Pro-
jekt dauert zwei Monate oder vielleicht auch ein halbes Jahr oder langer. Der
Zeitraum muss Uberschaubar bleiben. Dem Beteiligten ist aber immer bewusst,
dass am Ende die Auffuhrung stehen wird, die eine Belohnung fir die vielen
Muhen darstellt.

Alle Bildungsziele im Klassenunterricht haben als Hintergrund ein bestimmtes
ideelles Menschenbild, das immer angestrebt, aber nie erreicht wird. Jede noch
so kleine Lehrplaneinheit ist Bestandteil einer grof3eren und diese fuhrt wieder
zu einer noch groferen. Sicherlich ist jedes Grundschulkind motiviert, lesen
und schreiben zu lernen. Erschliel3t es ihm doch Einblicke und Erkenntnisse mit
ungeahnten Mdoglichkeiten. Dennoch weil} jeder Lehrende an einer Grundschu-
le, dass die Motivation nur mit einer Vielzahl methodisch-didaktischer Einfélle
aufrecht gehalten werden kann.
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Schulung verbaler und motorischer Disziplin

Die Mitarbeit an einem Musicalprojekt erfordert von allen Beteiligten ein hohes
Mafld verbaler und motorischer Disziplin. Der Schuler lernt, ganz still zu sein,
wahrend der Mitschiler sein Sololied singt, und er lernt, nicht dazwischen zu
reden,” wenn die Mitschilerin ihren langen Monolog vortragt. Er muss an einer
Stelle stehen bleiben und darf nicht die Arme und Hande bewegen, wenn die
Regieanweisung es erfordert. Er muss hinter der Bihne ganz genau auf sein
Auftrittsstichwort horen und darf dann nicht einfach auf die Bihne laufen, son-
dern sich seiner Rolle entsprechend bewegen. Immer wieder muss er langsa-
mes und betontes Sprechen Uben, weil sonst die Zuschauer im Raum nichts
verstehen wirden. Dieses Training mit diszipliniertem Verhalten nehmen die
Mitwirkenden gern auf sich, weil es SpalR macht, Theater zu spielen, in andere
Rollen zu schlipfen und zu singen. Diese spielerisch eingelbten Verhaltens-
muster bleiben haufig auch im Unterricht in anderen Fachern erhalten oder sind
dort leichter abrufbar.

Schulung von Konzentration und Ausdauer durch kontinuierliches Arbei-
ten in Langzeitprojektierung

Gleichzeitig mit dem Training verbaler und motorischer Disziplin werden zwei
weitere wichtige Eigenschaften geschult, die fur alle Tatigkeitsbereiche in Schu-
le und Beruf notwendig sind: Konzentration und Ausdauer. Durch Lernen von
bestimmten Regeln, Strukturen und Ablaufen, die immer wieder vorkommen,
kénnen haufige Stérungen, wie sie im normalen Unterricht oft auftreten — Un-
konzentriertheit, Ablenkung, Herumspielen, Dazwischenreden — vermindert
oder vermieden werden. Die in der Musicalarbeit spielerisch geiibte Fahigkeit,
ausdauernd konzentriert zu sein, Ubertragt sich auf den Klassenunterricht.
Standige Konzentration ist beim Memorieren des eigenen Textes ebenso not-
wendig, wie beim Warten auf das Stichwort des Mitspielers, beim gemeinsa-
men Rhythmushalten wahrend des Singens, beim Mischen der Farben fur das
Bidhnenbild, beim Mitzahlen der Schrittfolgen wahrend des Tanzes und beim
genauen Justieren der Scheinwerfer. Erhebliche Ausdauer ist im Kleinen erfor-
derlich, etwa um immer wieder die gleiche Szene oder das gleiche Lied zu pro-
bieren, aber auch im Grol3en, um das ganze Projekt erfolgreich zu gestalten.

Von Anfang an sind in jeder Probe diese Eigenschaften gefragt. Aus ihnen er-
wachst ein kontinuierlicher Zuwachs an Konzentrationsfahigkeit, Durchhalte-
vermogen und Ausdauer, gekoppelt mit einem Training des Langzeitgedacht-
nisses, das sich ebenfalls positiv auf die anderen Unterrichtsstunden auswirkt.
Da beide Eigenschaften Uber einen recht langen Zeitraum trainiert werden, ist
eine Verbesserung bei allen Schilern wahrscheinlich?, wenn es gelingt, die Mo-
tivation und die Spannung hoch zu halten. Nattrlich gibt es auch wahrend der
langen Erarbeitungszeit einmal ,Durchhanger”, die meistens in der mittleren
Phase festzustellen sind. Sie enden aber spatestens dann, wenn der Auffuh-
rungstermin in die Nahe rickt. Deshalb kann fir ein gut vorbereitetes Musical-
projekt Chemnitz” Ansicht (1978, S. 61) im Hinblick auf die Wirkung von Unter-

! Vgl. Hofer (1997, S. 234): ,Wichtig scheint die Wirksamkeit sozialer Unterstitzungssysteme, in denen
Zuhoren, sachliche und emotionale Anerkennung und Herausforderung sowie das Teilen der sozialen
Realitat miteinander verbunden werden®.

2 Konzentration und Ausdauer entwickeln sich bei singenden und musizierenden Kindern zwangslaufig
besser, da sie sich von Anbeginn an die RegelmaRigkeit und die Bestandigkeit ihres Tuns gewdhnen.
Motorische Fahigkeiten entwickeln sich vor allem bei musizierenden Kleinkindern wesentlich besser, vor
allem, wenn die Musikerziehung die Bewegung zur Musik einbindet® (Schneider, 1999, S. 17).
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richtseinheiten auf das Klassenklima, die flr andere Projekte sicherlich haufiger
gelten mag, zurtickgewiesen werden: ,Zweifelhaft erscheint der Teil der Unter-
suchungsergebnisse, der die Wirkung der neuen Unterrichtseinheit erfassen
will. Hier sei die Frage angebracht, wie lange unterscheidet sich das Klima in
der Klasse mit der neuen Unterrichtseinheit von der Klasse mit dem traditionel-
len Unterricht? Es ist wohl eine Binsenweisheit, dass Neues zunachst einmal
anders beurteilt wird als schon Bekanntes®.

Lernen, Verantwortung zu tibernehmen und zu tragen

Dieser wichtige Lernprozess wird bei der Musicalarbeit in starkem Mal3e in
Gang gesetzt und gefdrdert. Jede noch so kleine Tatigkeit im Gesamtprojekt
bringt Verantwortung mit sich. Diese Form von Zustandigkeit fordert gleichzeitig
das Engagement. ,Da ist vor allem jene praktische, in eigenes Tun umgesetzte
Wirklichkeit von “Solidaritat” — ein fur sie nachvollziehbares Teilhaben an erleb-
ter Verantwortung fur alle, fur alles, mit allen und auch an allem® (Fricke, 1995,
S. 12). Jeder Schuler hat eine eigene Rolle und ist wichtig. Der Mitwirkende,
der eine bestimmte Requisite zu organisieren oder zu einer bestimmten Zeit
den Vorhang aufzuziehen hat, ist ebenso eingebunden in seiner Verantwort-
lichkeit, wie jener, der vielleicht sogar eine eigene Choreographie geschrieben
und mit anderen einstudiert hat. Aus der Verantwortung erwachst Zuverlassig-
keit. Die anderen kénnen sich darauf verlassen, dass das richtige Stichwort zur
richtigen Zeit gesagt wird, dass die bendtigte Kerze auch wirklich an der vorbe-
stimmten Auftrittsseite zu finden ist.

Vgl. Staub (1982, S. 266ff): ,Die Konzentration der Verantwortung auf die eigene Person
kann zu einem Gefihl der Verantwortung oder Verpflichtung gegentiber anderen beitragen.
Einmal gezeigtes positives Verhalten kann dazu fiihren, dass man fir zukinftiges positives
Verhalten hohere Standards setzt. Hat man zum Wohl anderer beigetragen, so kann das
Bewusstsein der eigenen Fahigkeit, dem Wohl anderer dienlich zu sein, gréRer werden.
Zweifellos hangen manche dieser Veréanderungen zusammen®.

Im Bereich der Musicalarbeit gibt es viele Méglichkeiten, Verantwortlichkeit auf
die Schuiler zu Ubertragen. Zum einen entlastet das die Leitenden ganz erheb-
lich, zum anderen wird neben dem Verantwortungsbewusstsein auch die Krea-
tivitat der Schiller geférdert. Wichtig ist, dass bei der Ubertragung von Aufga-
ben Freiwilligkeit herrscht und eine Uberschaubare zeitliche Abgrenzung statt-
findet. ,Wer kann zur Uberndchsten Probe eine Kette flir den Birgermeister
basteln oder mitbringen?“, ,Finden sich einige zusammen, die sich bis zum
nachsten Mal tberlegen, wie das Bihnenbild aussehen kdnnte?“, ,Konntet ihr
euch schon mal bis Dienstag Gedanken machen, welches Kostim am besten
zu eurer Rolle passen wurde?*

Selbsterfahrungen machen — Selbstvertrauen gewinnen

Auf kaum einem anderen schulischen Gebiet kbnnen Schuler soviel tber sich
selbst erfahren und lernen wie bei der Musicalarbeit, da sie Mdglichkeiten zur
Auseinandersetzung im Bereich von Planung und Realisierung, von Handwerk-
lichem und Kunstlerischem, von Kognitivem, Psychomotorischem und Emotio-
nalem bietet." Der Schiiler sieht sich selbst in eine ganz besondere Situation
versetzt. Er muss seine sprachlichen und koérperlichen Ausdrucksformen pla-
nen, durchfihren und in ihrer Wirkung im Hinblick auf das Beabsichtigte tber-

L vgl. Buhrig (1995b, S. 28).
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prufen. Andrerseits steht er im Kontrapunkt zur Gruppe der Mitschiler und der
Leitung. Er hat Gelegenheit, die Gruppe als Aul3enstehender zu beobachten,
sieht sich aber auch wieder selbst in seiner Wirkung in der Gruppe und auf die
Gruppe bestatigt oder kritisiert. Standbilder (,Einfrieren® einer Szene: keiner
darf sich bewegen, um fehlerhafte Kérperhaltungen oder ungeschickten Sze-
nenaufbau zu verdeutlichen) sind ebenso wie Videoaufnahmen von Proben ein
sehr gutes Mittel, um den Koérperausdruck zu beobachten, zu reflektieren und
zu verbessern.

Vgl. auch Ribar (1993, S. 15): ,Eines der wichtigsten Mittel, mit denen das Kind dies lernt,
ist das Spiel. Hier kann das Kind zwei oder mehrere Rollen abwechselnd tibernehmen und
die Reaktionen anderer Personen aufeinander und auf sich selbst, sowie seine eigenen
Reaktionen auf andere erforschen. Auf diese Weise lernt es sich selbst aus der Perspektive
anderer zu sehen®.

Fricke (1995, S. 10) weist darauf hin, dass darin allerdings auch die Gefahr liegt, dass Kin-
der sich in einer Art von Selbstbetrug anders darstellen, mehr sein wollen oder sich vor sich
selbst verstellen. (,Ich stelle dar. (...) Ich stelle etwas dar®.)

Das eigene Konnen wird durch das Zusammenwirken innerhalb der besonde-
ren, nicht alltdglichen Konstellation der Gruppe — Klasse und Lehrer, Arbeits-
gemeinschaft mit Kindern und Erwachsenen, jahrgangs- und schulibergreifend
— und des Materials relativiert.

LAusgehend von Situationen, in denen ein Individuum Ruckmeldungen Uber die eigene
Person erféhrt, bildet sich aufgrund von Abstraktions- und Generalisationsprozessen das
Selbstkonzept als eine relativ Uberdauernde und stabile kognitive Struktur® (Wiechardt,
1978, S. 465).

Haufig werden Begabungen1 sichtbar, die den anderen Beteiligten oder den
Zuschauern vorher gar nicht bekannt waren, was das Selbstbewusstsein des
Schilers starken kann. Er lernt, die eigenen Interessen zugunsten aller und
eines gemeinsamen Zieles zurtickzustecken. Er erfahrt, wie man mit Zurick-
stellungen umgeht, wenn man beispielsweise nicht eine der Hauptrollen2 erhalt
und nicht der ,Star” ist, sondern ein Ensemblemitglied, das nur im Chor singt
oder nur hinter den Kulissen eine Aufgabe erhélt. Er erlebt sich mit seinen
Hemmungen, wenn etwas dargestellt werden soll, was ihm Uberhaupt nicht
liegt. Er erlebt aber auch intensiv seine Abneigungen gegen Personen, die ihm
nicht sympathisch sind und erfahrt spielerisch, wie man mit unangenehmen
Situationen und Mitschulern umgeht. Denn es muss eine Form von Akzeptanz
gefunden werden, da sonst das Ganze gefahrdet ist.® Der Mitwirkende lernt
das Lampenfieber als eine psychisch, aber auch korperlich besondere Stresssi-

! Fricke, (1995, S. 11): ,Er wird beispielsweise von dem unscheinbaren Jungen berichten kdnnen, dem
vierten Burger, der sich vorher nie etwas zugetraut hatte und der sich jetzt plétzlich um das Amt des Klas-
sensprechers bewirbt; oder dem Stotterer, der mit einem Mal nicht mehr anstd3t; oder dem unscheinba-
ren Madchen, das sich unversehens zu einer frechen Chansonette mausert. Kaum ein Kind, dem dieses
Erlebnis nicht zu einem der pragendsten seiner Schulzeit geworden ware".

% Oder sogar nur eine ungeliebte Rolle wie beispielsweise die Pechmarie in ,Frau Holle* spielen muss.

® Ein Madchen, dass nach einer Trauungszeremonie einen Jungen, der keinem aus der Theater-AG sym-
pathisch war, kissen sollte: ,Das kann ich nicht. Ich habe schon genug Probleme damit, Giberhaupt mit
Jan-Hendrik zu spielen.”
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tuation kennen und er macht seine Erfahrungen mit Erfolgs- und Misserfolgser-
lebnissen der Gruppe und seinem besonderen Anteil daran.!

Ein probates Mittel, um in diesem Bereich objektivere Aussagen zur Entwick-
lung der Schiler zu machen, sind begleitende Videoaufnahmen vom Beginn
der Proben an bis zu der Auffuhrung. Auf der einen Seite sind sie eine Beloh-
nung fur die Darsteller, die nach vielen mihevollen Proben ihren Erfolg doku-
mentiert sehen, sich selbst voller Stolz beobachten kénnen und damit ein neu-
es Ich-Geflhl entwickeln. Wichtiger ist aber die Erkenntnis von Zusammenhan-
gen mit der ganzen Gruppe der Mitwirkenden, des Eingebettetseins in das
Ganze und Getragenwerdens von allen. Auch die Beobachtung eigener Mangel
bekommt durch die distanzierte Sichtweise des Mediums objektiveren Wert als
verbale AuRerungen von anderen. Der Vergleich einer Szene im friihen, mittle-
ren und spaten Probenstadium verdeutlicht die Entwicklung. Er lasst erkennen,
wie sich der Mitwirkende in aul3erer und innerer Darstellungsform verandert hat,
reifer, souveraner, sicherer und selbstbewusster geworden ist, und macht ihm
dariber hinaus die Notwendigkeit der Probenarbeit im Nachhinein noch deutli-
cher.

Der Mitwirkende schopft aus seinen Tatigkeiten im Zusammenhang mit der
Musicalarbeit, aus seinen eigenen und den Erfahrungen mit den anderen,
Selbstvertrauen. Er erfahrt an sich selbst, wie der Mut wachst, sich darzustel-
len, frei auf die Blihne zu treten und vor anderen zu sprechen und vielleicht so-
gar ein Solo zu singen. Denn alle sind in der gleichen Situation, keiner tritt in
Konkurrenz zu den anderen und auch die Leitenden bewerten nicht, sondern
geben Ratschlage und machen Vorschlage zur Verbesserung eines Gesamt-
eindruckes.

Vgl. Ulich, K. (1983, S. 163): ,so halte ich fiir wichtig,

- die Konkurrenzorientierung zwischen den Schilern zu vermindern,

- das Macht-Abhangigkeits-Gefalle zwischen Lehrern und Schilern zu entscharfen;

- offenere und starker schilerbezogene Unterrichts- und Lernformen einzufiihren,

- die Lerninhalte mehr an der praktischen und auch auferschulischen Relevanz fir die
Schdler zu orientieren,

- den Leistung- und Selektionsdruck fir Schiler wie fir Lehrer abzumildern®.

Die Vorstellung, dass der Schuler bei der Auffihrung wichtig ist, weil er einen
wichtigen Satz zu sagen hat oder weil die von ihm gebastelte Lampe auf der
Blhne ,mitspielt”, gibt ihm grof3e Bedeutung und erzeugt Stolz. Er erhalt nach
der Auffihrung Beifall und vielleicht am néchsten Tag auch Bewunderung, Lob
und Anerkennung sogar von unbeteiligten Lehrkraften, Eltern und Mitschulern.
Umgekehrt lernt er aber auch, mit offentlicher, manchmal sehr unsachlicher
und unangemessener Kritik umzugehen. Da diese aber meistens auf die Grup-
pe oder die Gesamtheit der Darstellung bezogen ist, wirkt sie nicht individuell
krankend, sondern erzeugt eher ein Gefuhl von Solidaritat mit der Gruppe. 2

1 Schneider (1992, S. 1): ,Ein Theater der Geflihle: Kindertheater kann Mut machen zum Leben, Toleranz
vorfuhren, Weltaneignung erméglichen. Kindertheater kann als Sozialisationsagentur wirken, durch kiinst-
lerische Haltungen, Stellungnahmen provozieren®.

2 Offentliche Kritik ist auBerst selten im Zusammenhang mit Schulauffiihrungen. Der Erfolg ist also schon
immer programmiert. Dagegen sind unterschwellige AuRerungen haufiger: ,Das war langweilig!“ ,lhr wart
ja schwach!*
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Auch in diesem Zusammenhang kommt das Erlebnis gemeinschaftlichen Arbei-
tens immer wieder zum Tragen, das den Schuler in das soziale Umfeld einbet-
tet und somit ein Wir-Gefihl erzeugt. Aber gleichzeitig fuhrt es auch bei ihm zu
mehr Selbstkompetenz. Gesprache zwischen den Mitwirkenden beweisen diese
These immer wieder: ,Das sieht aus wie ein richtiger Felsbrunnen.“ ,Den haben
wir gemacht!“ ,Ich habe die schwarzen Steine gemalt und du die grauen.”
Buske (1995, S. 30) berichtet aus der Sicht einer beteiligten Primanerin von der
,Vorfreude auf die kommenden Auffihrungen und auf das Gemeinschaftser-
lebnis®. Sie zitiert eine Mitschilerin aus der 6. Klasse: ,Ich vergesse beim Chor
und Theaterspielen alle Sorgen und Probleme, die mich belasten, und ich freue
mich immer schon auf die nachste Probe“ (S. 31). Weiter unten heil3t es: ,Fur
mich ist das wichtigste am Chor die lebendige Gemeinschaft. Keiner wird aus
dieser Gemeinschaft ausgeschlossen, selbst wenn er unangenehm aufféllt. Im
Chor braucht sich niemand einsam zu fuhlen, und das habe ich schon bei mei-
ner zweiten oder dritten Chorprobe miterlebt® (S. 32).

Alle Zitate und Belege dieser Kapitelabschnitte weisen auf die besondere Be-
deutung fur das soziale Miteinander, auf die klimatischen Bedingungen inner-
halb der Gruppe hin, was der Schlusssatz des Artikels von Buske eindrucksvoll
und bezeichnend belegt: ,Viele von uns fuhlen sich der Gruppe verpflichtet, und
ein starkeres Gemeinschaftsgeftihl als beim gemeinsamen Chorsingen und
Theaterspielen ist kaum vorstellbar (S. 32).

In diesem Kapitel wurde der theoretische Hintergrund fur einen sozialpddago-
gisch orientierten Musikunterricht in Form von Musicalarbeit mit der Zielsetzung
dargestellt, eine Verbesserung des Sozialklimas in der Schilergemeinschaft zu
erreichen. Dabei sollten die vielfaltigen Mdglichkeiten aufgezeigt werden, mit
Musicalarbeit sowohl auf alle Schiiler einer Klasse Einfluss im Hinblick auf posi-
tive Sozialerfahrungen zu nehmen als auch durch geschickte Rollenauswabhl
oder Ubertragung bestimmter Aufgaben oder Funktionen das Sozialverhalten
Einzelner zu beeinflussen.

In den drei folgenden Kapiteln werden die Inhalte und Materialien beschrieben
und kommentiert, die den Kollegen des Fortbildungsseminars AK MfdS fir den
eigenen Unterricht methodisch aufbereitet angeboten wurden und deren positi-
ve Einflussnahme auf das Klassenklima hypothetisch erwartet werden konnte.
Dabei stand die Arbeit am Musical ,Der blaue Strahl® im Mittelpunkt (Kapitel 5).
Die Ausgestaltung einer Weihnachtsfeier, in die ebenfalls ein szenisches Spiel
integriert war (Kapitel 6), sowie weitere Lieder, Instrumentalstiicke und Tanze,
die gezielt auf sozialpadagogische Aspekte hin ausgesucht und bearbeitet wa-
ren (Kapitel 7), bildeten zusatzliche Angebote.
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5.1. Das Musical ,Der blaue Strahl”

,Der blaue Strahl“ basiert auf der abendflullenden Vorlage ,Frieden auf dieser
Welt* von Margarete Johannsen (Text) und Hans-Georg Wolos (Musik)l, nach
dem franzdsischen Jugendbuch ,Die Kinder von Girouan®.

In diesem Musical spielen die Erwachsenen im Handlungsgeschehen insofern
nur eine Nebenrolle, da sie gleich zu Beginn durch den ,Blauen Strahl“ in einen
Tiefschlaf versetzt werden. Die Kinder wissen nicht, wie lange dieser andauern
wird. Dadurch sind sie gezwungen, sich durch gemeinschaftliches Handeln in
allen Lebensbereichen und mit allen Pflichten und Aufgaben ihre bedrohte
Existenz zu sichern. Durch Gemeinschaftssinn und Teamarbeit gelingt es, die
eigenen Angste zu Uberwinden, das soziale Leben zu sichern und sogar die
misslichen auf3eren Umstdnde zu verbessern (Verschdonerung des Dorfes)z.
Darlber hinaus werden die Ursachen fir die schwierigen sozialen Bedingungen
(Verwahrlosung der Eltern, Alkohol)3 erfolgreich bekampft.

Hauptkriterium fur die Auswahl dieses Musicals war zum einen der soziale
Grundgedanke des Sujets und zum anderen die Moglichkeit fur viele Schiler,
sich mit den Personen des Stiickes direkt identifizieren zu kdnnen, sie nicht nur
auf der Buhne zu spielen, sondern sie zu ,er-leben”.*

Die Originalfassung war wegen ihrer Lange nicht fir Schiler der dritten und
vierten Klassen geeignet. Aber auch inhaltlich waren Verstandnisschwierigkei-
ten durch verzweigte und komplexe Handlungsstrdnge aufgetreten. Darlber
hinaus waren Rollenklischees zu beseitigen, die, trotz der Notwendigkeit zu
mehsr pauschalen Aussagen in Musicals, in zu groRem Ausmald vorhanden wa-
ren.

Der Text wurde deshalb auf eine leicht verstandliche Fassung mit nur einem
Handlungszweig gestrafft. Die Spieldauer betrug damit etwa eine Schulstunde.
Das Stiick wurde so eingerichtet, dass es sowohl von kleineren als auch grol3e-
ren Klassen mit der Mdglichkeit zum Einsatz aller Kinder einstudiert werden

! Schott, Mainz, 1990.

z Vgl. Oser (1997, S. 467): ,Die Hauptaufgabe der Erziehung ist es danach, moralische Erfahrungs-, Erle-
bens- und Verarbeitungsprozesse zu stimulieren, die es dem Kind erleichtern, seine Entwicklung selbst
voranzubringen. Die organisierende und entwickelnde Kraft des Kindes wird so vor allem durch die Erfah-
rung des Problematischen und des Konflikthaften herausgefordert. Also nicht feste angeborene Muster
und nicht eine konfliktfreie, heile pAdagogische Umwelt sind entscheidend, sondern die Auseinanderset-
zung mit Problemen und Konflikten, die beides herausfordern, die moralische Kognition und die morali-
sche Sensibilitat. Das Kind wird in diesem Ansatz als eine Person gesehen, die Verantwortung tiberneh-
men kann, wenn entsprechende Situationen dafiir geschaffen werden*.

3 Vgl.: Oser (1997, S. 491), der von ,negativer Ersatzerfahrung® spricht.

4 Vgl.: Oser (1997, S. 481): ,Dies ist natirlich nur eine verkirzte Darstellung dieser Art von ganzheitli-
chem Lernen. Sie zeigt auf der einen Seite, dass die Schuler durch Beteiligung sozial-moralisch lernen,
aber andererseits auch, dass dadurch die sozialen Abfélle der Schule (Konflikte, Reibereien, Ungerech-
tigkeiten, Spannungen, Diebstahl, Drogen etc.) neu aufbereitet werden. Anstatt diesen Sozialschutt unter
den Tisch zu kehren, wird er zu Lernzwecken verwendet und verwertet. Zudem findet gleichzeitig eine
schulische Uberformung statt; Schiiler lernen, ihr moralisches Urteil (iber fachspezifische Inhalte, von
denen auch viele Informationen abhéangen, zu hdherer Reversibilitat hin zu entwickeln. Moralische Ent-
wicklung, moralische Rollenibernahme, Empathie-Training und Verantwortungsibernahme geschehen
also genau in den Bereichen, die sonst ausgesondert werden®.

®Vgl. Reiss (1992).
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konnte. Fast alle Rollen waren geschlechtsneutral. Dadurch konnten alle Jun-
gen und Madchen innerhalb der Klassen ohne Schwierigkeiten verteilt werden.
Die Texte der Lieder, die in die gekirzte Fassung aufgenommenen wurden,
konnten aus Zeitgriinden nicht bearbeitet werden, obwohl dies auch teilweise
wlnschenswert gewesen ware. Hier wurde nur durch Streichung von Strophen
eingegriffen.

Das Stuck wurde so umgearbeitet, dass es keine Hauptrollen gab, so dass die
erfolgreiche Tatigkeit jedes Einzelnen im Netzwerk sozialer Beziehungen deut-
lich werden konnte. Jungen und Madchen wurden jeweils gleichzeitig fir be-
stimmte Tatigkeiten eingesetzt (Vieh futtern, Babys windeln, Brot backen usw.),
so dass altes, klischeehaftes Rollendenken spielerisch vermieden wurde.

Keiner der Teilnehmer am AK MfdS hatte schon einmal ein Musical einstudiert.
Deshalb wurde die Arbeit mit den Kollegen so strukturiert, wie sie im zweiten
Abschnitt dieses Kapitels detailliert beschrieben wird. Durch das eigene Tun,
durch das praxisorientierte, kleinschrittige Vorgehen, wurde der entscheidende
Anstol3 gegeben und der Mut gefunden, das Stick in der eigenen Schule ein-
zustudieren. 14 Kollegen brachten das Stlick zur Auffiihrung.

In jeder Sitzung von September an wurden zwei bis drei Lieder mit gestisch-
tanzerischen bzw. szenischen Moglichkeiten neu erarbeitet, Probentechnik- und
Einstudierungsfragen angesprochen, Hinweise zur textlichen und szenischen
Erarbeitung gegeben, organisatorische Notwendigkeiten geklart usw. Daneben
wurde jeweils versucht, den Teilnehmern die immanenten Mdglichkeiten der
verschiedenen Handlungsaspekte innerhalb der Musicalarbeit im Hinblick auf
eine Einflussnahme auf den Sozialbereich der Klasse zu verdeutlichen und als
wichtigstes Ziel dieses Projekts bewusst zu machen.

Die Lieder des Musicals konnten durchgehend chorisch gesungen oder auch
mit Ensemble- oder Solostrophen von beliebigen Kindern klanglich differenziert
werden, ohne dass dadurch "Hauptrollen" entstanden.

Keiner der Lehrkrafte des AK MfdS war in der Lage, ein solches Stiick allein am
Klavier zu begleiten oder mit einer Instrumentalgruppe einzustudieren, da
Schiler dieses Alters technisch wie musikalisch auf den Instrumenten noch
nicht so weit fortgeschritten sind und andere Instrumentalgruppen nicht zur Ver-
figung standen. Deshalb wurden alle Lieder eingespielt und als Playback-
Kassette den Kollegen tberlassen.

Die Lehrer erhielten in der zweiten Sitzung (Oktober) die Neufassung des Musi-
cals mit zahlreichen Hinweisen zur Be- und Erarbeitungl:

e Das Libretto war wegen besserer Lesbarkeit fur die jingeren Kinder in extra
grolBer Schrift (14 Pkt.) geschriebenen und mit grél3eren Zwischenraumen
in den Satzen versehen, um die Sinneinheiten und Sprechpausen visuell zu
verdeutlichen.

e Statt Namen wurden neutrale Umschreibungen gewahlt (Junge 1, Madchen
1, Elternteil 1, Postbote usw.), um die individuelle Besetzung mit frei erfun-

! Die vollstandige Materialsammlung — Libretto, Liedtexte sowie die Anmerkungen zur Einstudierung —
findet sich im Anhang zu diesem Kapitel.

86



5. Musicalarbeit in praktischer Anwendung

denen oder auch den wirklichen Namen der Kinder in der Klasse zu ermég-
lichen.

e Die Musikstiicke (Lieder und Zwischenmusiken) erhielten die Kollegen als
Playback auf Audiokassette.

e Eine Aufstellung tber die Anzahl der Sprecheinheiten fur jede Rolle sollte
es dem Lehrer ermdglichen, die Besetzung nach der Leistungsfahigkeit der
Kinder zu differenzieren (ein bis zwolf Sprecheinheiten pro Kind).

e Wegen der unterschiedlichen Klassenstarken erhielten die Kollegen eine
Aufstellung mit Kirzungs- und Verlangerungsvorschlagen fir den Text, um
Unter- oder Uberbesetzung an Rollen auszugleichen.

e Sie erhielten weiterhin Besetzungshinweise fir den musikalischen Bereich

und Hinweise zur tdnzerischen Belebung der Lieder,

ein Requisitenverzeichnis,

Vorschlage zum Bihnenbild, zu den Kostiimen und zur Beleuchtung,

Einstudierungshinweise mit allgemeinen Regieregeln,

einen Vorschlag fur ein Regiekonzept

und einen Entwurf fir ein Programm.

In einem dreitdgigen Kompaktseminar im Februar wurde das Stick mit den Kol-
legen des AK MfdS musikalisch und szenisch vollstandig erarbeitet und work-
shopmalig zur Auffihrung gebracht. Auch Nebenaspekte wie Requisiten, Ku-
lissenbau, Kostime, Werbemal3nahmen usw. wurden dabei in Gruppenarbeit
improvisiert, so dass die Teilnehmer eine Vorstellung hatten, was noch bis zur
Auffihrung geleistet werden musste. Durch den standigen Austausch mit den
anderen Kollegen erhielten sie dartiber hinaus aber auch viele weitere motivie-
rende Ideen, Hinweise und Anregungen fir die eigene Einstudierungsarbeit.

5.2. Planung und Verlauf eines Musicalprojektes

Dieser Kapitelabschnitt stellt die notwendigen Schritte im Verlauf einer Musical-
produktion dar, wobei auch Hinweise zu weiteren Projekten, z.B. im Anschluss
an das vorgestellte, gegeben werden. Die Erlauterungen gelten sowohl fir Ein-
studierungen im Klassenverband als auch fur eine klassen- oder jahrgangs-
Ubergreifende AG-Arbeit.

Der zeitliche Rahmen, der fur die Erarbeitung eingeplant werden muss, ist an
den Phasen des Schuljahres orientiert. Er ist natirlich abhangig von der Lange
und Schwierigkeit des Stluckes, von der Anzahl der Leiter und Helfer und von
der Bereitschaft und Begabung der Schiler. Insofern kénnen also erhebliche
individuelle Unterschiede bestehen. In jedem Fall sollte aber versucht werden,
im Mai, spatestens im Juni das Projekt abzuschliel3en, damit es frei ist von den
besonderen Belastungen der Schuler und Lehrer zum Schuljahresende (Arbei-
ten, Konferenzen, Gutachten und Zeugnissen, Projekttagen, kurzfristig geplan-
ten Ausfligen usw.). Muss zum Ende des Schuljahres aus bestimmten Anlas-
sen noch etwas dargeboten werden, eignen sich Lieder oder Teile des Stlickes
haufig zu einer nochmaligen Vorfihrung.

Die einzelnen Abschnitte (Vorbereitungsphase — Probenphasen | bis Il - Auf-
fuhrungsphase — Nachbereitungsphase) verdeutlichen die Chronologie des
Projektablaufs.
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Die Uberschriften innerhalb der einzelnen Phasen kénnen als eine Art Checklis-
te der notwendigen Arbeitsschritte betrachtet werden, die in aller Ausfuhrlichkeit
bei der Einstudierung eines abendflillenden Musicals (mdglich etwa ab Klas-
senstufe 8) zu beachten sind. Sie missen nicht immer in dieser Reihenfolge
abgearbeitet werden. An der Aufstellung zeigt sich in aller Deutlichkeit, welch
immenser Arbeitsaufwand fur die Beteiligten zu bewaltigen ist. Bei kirzeren
Musicals (etwa bis zur 7. Klasse) mussen natirlich nicht alle Aspekte bertck-
sichtigt werden. Was unbedingt bedacht werden muss, ergibt sich von selbst
aus den entsprechenden Kommentaren.

Der Anspruch an das eigene kinstlerische Selbstverstandnis, die Méglichkeiten
der Klasse oder der Arbeitsgemeinschaft sowie organisatorische Mdglichkeiten
iIm Schulrahmen bestimmen die Intensitat, mit der die zu erarbeitenden Details
ausgefihrt werden und dadurch letztlich den Grad der Professionalitat im Pro-
zess der Entstehung und der Auffihrung des Werkes.

An die Uberschriftenstichpunkte folgen ausfiihrlichere Erlauterungen und Kom-
mentare zu den jeweiligen Arbeitsschritten.

Anschlie3end — kursiv gedruckt — wird aufgezeigt, wie die Schuler bei der Vor-
bereitung und Durchfiihrung des Projektes einzubeziehen sind und welche po-
sitiven Verdnderungen in den Bereichen von Selbst- und Sozialkompetenz er-
wartet werden kénnen, die zu einer Verbesserung der Sozialbeziehungen unter
den Schilern und damit des Klassenklimas beitragen. Hier wird der Lehrende,
der im Sinne des vorgestellten Konzeptes denkt, die fir seine Klasse oder fir
bestimmte einzelne Schiler erfolgversprechendsten Moglichkeiten herauszu-
finden suchen und die jeweiligen Arbeitsbereiche und —aspekte verstarkt pra-
sentieren.

Intensive Beobachtung von normalem und abweichendem oder auffalligem
Verhalten der Schuler wahrend dieser Phasen — auch mit anschlie3ender
schriftlicher Dokumentation — kann ihm positive und negative Verédnderungen
sichtbar machen und ihn zu weiteren Uberlegungen und Planungen zur Ver-
besserung des Sozialbereichs innerhalb der Schilergruppe fiihren. Vom ersten
Tag der Vorbereitung der Musicalarbeit an ist vom Lehrer bei jedem Arbeits-
schritt zu Uberlegen, welche Mdglichkeiten bestehen, die Schiler in der Weise
einzubeziehen, dass ein moglichst grof3er Nutzen fur Veranderungen im Sozi-
albereich entsteht. Deshalb wird hier auch fur ein Langzeitprojekt pladiert. Je
langer die Vorbereitungszeit bei nicht nachlassender Spannung ausgedehnt
werden kann, umso mehr Mdglichkeiten bestehen, im 0.g. Sinne die Schiuler-
gruppe zu beeinflussen. Eine kurze Einstudierung im Hinblick auf eine ,schone®
Auffihrung — wie wirkungsvoll sie auch immer fur das Publikum sein mag und
welchen Wert sie fur die Beteiligten in anderen Bereichen hat — ist nicht im Sin-
ne dieses Konzeptes.

Vorbereitungsphase:
(Sommerferien/1. Monat nach den Sommerferien)

> Uberlegungen zur Werkauswabhl|

Die Auswahl eines Musicals fir schulische Arbeit ist von verschiedenen Fakto-
ren abhangig. Eine ansprechende Musik muss — besonders bei den Schulern —
erfahrungsgemalf an erster Stelle stehen. Der Lehrer wird aber dariiber hinaus
auch nicht jedes beliebige Textbuch annehmen, sondern versuchen, qualitativ
angemessene Stoffe in akzeptabler Sprachgestaltung zu finden.
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Voraussetzung ist, dass das Stiick natirlich den Mdéglichkeiten und Vorausset-
zungen der Gruppe entsprechen muss (Altersangemessenheit; kinstlerische
Schwierigkeiten). Sehr haufig — und das gilt besonders im Grundschulbereich —
werden die Sticke ausgewahlt, die der Lehrer auf Fortbildungen oder bei Auf-
fuhrungen von Kollegen kennen gelernt hat.

Wichtig ist — sowohl fur eine geplante Klasseneinstudierung wie fir die Arbeit in
Arbeitsgemeinschaften — dass das Stick Mdglichkeiten bietet, alle/eine groRRe
Anzahl von Schilern méglichst gleichwertig zu beteiligen. Eine elitéare Arbeit mit
wenigen Rollen, die alle anderen Mitglieder der Gruppe zu Statisten degradiert,
ist in der Schule nicht sinnvoll.

» Rechte
Ist eine Werkauswahl getroffen, missen rechtliche Gegebenheiten mit den Au-
toren oder dem Verlag, die haufig einen erheblichen Kostenfaktor darstellen,
geklart werden (GEMA, ,Groles Recht®), wobei allerdings haufig ein gewisser
Verhandlungsspielraum gegeben ist, um Kosten zu senken:
- Ist das Stick mit den Auffihrungsrechten kauflich oder nur als Leihmaterial
erhaltlich?
Wie viele Exemplare miussen fir eine Auffihrung gekauft werden?
Darf das Werk auf die Bedingungen der Gruppe hin verdndert werden (s.
nachsten Abschnitt)?

» Werkbearbeitung
Umarbeitung (Kiirzung, Anderung, Neufassung) ist fast immer notwendig:
- jeder aus der Klasse muss eine Rolle erhalten
der Text ist in der Urfassung zu umfangreich oder zu kurz
der Text enthalt einige stbrende oder unverstandliche Passagen fur die
entsprechende Altersstufe
es ist zu viel oder zu wenig Musik enthalten
die Musik ist nur als Klavierauszug erhaltlich und muss fir das vorhandene
Instrumentarium arrangiert werden
die Musik ist in einzelnen Passagen zu durftig oder zu schwierig
Slnd Text und Musik in der Endfassung erstellt, miissen Anderungen in alle
Textblicher und Noten eingetragen werden. Haufig sind Neufassungen zu ko-
pieren, wobei die rechtlichen Belange der Autoren oder der Verlage gewahrt
bleiben missen (s. Abschnitt: Rechte).

Der Aspekt, dass jeder aus der Klasse eine Rolle erhalten muss, ist grundsétz-
lich wichtig, in besonderem Mal3e gilt dies aber fiir eine Arbeit, die versucht,
sozialintegrativ und klimaverbessernd zu wirken. Bei sehr groRen Gruppen aus
verschiedenen Jahrgadngen im AG-Bereich kann diese Forderung nattrlich nicht
realisiert werden. Hier akzeptieren die Schiler aber das Ancienitatsprinzip,
dass durch Schiler aus den hdheren Klassen die Rollen besetzt werden und
Schiler aus den niedrigeren Klassen den Chor bilden, wobei dieser aber -
wenn moglich — nicht nur an der Seite steht, sondern mdglichst mehrfach in
Massenszenen auf der Buhne sédngerisch und/oder tdnzerisch agieren sollte.

» Rollenverteilung
Die Rollenverteilung ist eines der heikelsten Probleme im Zusammenhang mit
der Einstudierung eines Musicals. Haufig entsteht danach bei einzelnen Schi-
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lern Unmut, wenn sie nicht die attraktive Hauptrolle spielen dirfen. Das gilt so-
wohl fur das Verteilen von Rollen nach einer offenen Diskussion mit der Gruppe
als auch bei einer Festlegung durch die Leitung.

Haben sich die Schiler dann mit der ihnen zugedachten Rolle auseinanderge-
setzt, verschwindet das Problem haufig von allein.

Doppelbesetzungen bei beliebten Rollen (wenn mehrere Auffihrungen beab-
sichtigt sind) erweisen sich haufig als problematisch, da eine langere Proben-
zeit eingeplant werden muss. Aul3erdem konnten Praferenzen fur den einen
oder anderen Schuler die Gruppe spalten. Diese Nachteile kébnnen den positi-
ven Aspekt, dass durch einen fruchtbaren Wettbewerb, durch den Vergleich
besonders gelungener oder misslungener Darstellung die Schiler zu besseren
Ergebnissen gefuhrt werden wirden, nicht aufwiegen.

Bei der Rollenverteilung sind Kriterien zu beachten und den Schilern einsichtig
zu machen wie:

schauspielerische Fahigkeiten (Ausstrahlung, Selbstsicherheit, gestisch-

mimisches Repertoire, ...)

sangerische Fahigkeiten (fur Solopassagen)

sprachliche Fahigkeiten

Korpergrol3e (etwa fur die Darstellung von Erwachsenen oder Kindern)
- das Geschlecht
Wird im jahrgangsgleichen AG-Bereich einstudiert, miissen moglichst aus jeder
Klasse gleich viele Kinder vergleichbare Rollen erhalten. Bei jahrgangstibergrei-
fenden Gruppen dagegen, wird das Alter als Auswahlkriterium meistens akzep-
tiert. (,Ihr erhaltet bei unserem Stlck im nachsten Jahr die Hauptrollen.)

Schon bei der Werkbearbeitung sollten sich die Leiter Uberlegen, welche Schi-
ler sich fur welche Rolle eignen.

Da Schuler einerseits haufig Fehleinschéatzungen ihrer eigenen Moglichkeiten
haben, andererseits aber auch geeignete Schiler wegen ihrer Bescheidenheit,
Schichternheit oder Zurtickhaltung sich nicht selbst anbieten, lassen sich die
Enttduschungen durch geschicktes Lenken manchmal ein wenig lindern. Auch
Einzelgesprache kdnnen in dieser Hinsicht wirkungsvoll sein und einem unzu-
friedenen Schiler eine andere als die gewinschte Rolle lohnend erscheinen
lassen. In diesem Bereich muss der Leiter sehr viel Fingerspitzengefiihl entwi-
ckeln und sehr gute Argumente anfuhren, die mdglichst von allen akzeptiert
werden konnen.

Darlber hinaus sollte der Lehrer aber besonders den Schilern, die wegen ihrer
mangelnden Fahigkeiten oder Eigenschaften keine Hauptrollen erhalten kon-
nen, die bedeutsamen Aspekte ihrer Personlichkeit herausstellen, die sie befa-
higen, gerade ihre Figur zu verkdrpern, um ihnen das Geflhl eines wichtigen
Anteils am Ganzen zu geben.

Die oben genannten Kriterien fir die Auswahl der Rollen gelten auch fir den
Sozialbereich. Der Schiler muss die Argumente an seiner eigenen Persoénlich-
keit verifizieren und in Beziehung zu den anderen Schilern bzw. dem Schiler
setzen, der die selbst gewtinschte Rolle erhélt. Dieses fuhrt zu besserem Ver-
stéandnis im zwischenmenschlichen Bereich und wirkt sich auf die Selbst- wie
die Sozialkompetenz aus.

90



5. Musicalarbeit in praktischer Anwendung

> Uberlegungen zum Auffiihrungsraum
Bevor man mit der eigentlichen Probenarbeit beginnt, sollten die rdumlichen
Gegebenheiten bedacht werden, da sonst unerwiinschte Uberraschungen nicht
auszuschlie3en sind und Geplantes zunichte gemacht werden kann:
RaumgroRe, Verdunklungsmadglichkeiten, Akustik bei voller Publikumsbe-
setzung
Buhnengrol3e und —form; Vorhang
Ab- und Zugange auf der Bihne und im Saal
Platz fur die Band, die Tonbandanlage
Technische Einrichtungen, Beleuchtungsmadglichkeiten
Nebenraume (Schminken, Umkleiden, Einsingen, -spielen, Garderobe, Toi-
letten, Pausenfoyer, Feuerwehr)

» Organisation

Selbstverstandlich kann man als Musiklehrer ein kirzeres Musicalprojekt auch
allein durchfiihren. In der Grundschule lassen sich verschiedene Facher
(Deutsch, Musik, Sachunterricht, Kunst/Werken) sinnvoll projektmaRig und fa-
chertibergreifend durch eine Lehrkraft zusammenfihren.

» Arbeitsteilung, Mitarbeiter

Da - wie oben angedeutet - der Arbeitsaufwand aber sehr grof3 ist und beson-
ders, wenn das Projekt als Arbeitsgemeinschaft durchgefihrt wird und weit
Uber das Stundendeputat von meist nur einer Wochenstunde hinausgeht, ist es
sinnvoll, Mitarbeiter zu suchen. In der Regel werden das interessierte Kollegen
sein.

Aber auch Eltern und vor allem Schiler lassen sich in verschiedenen Teilberei-
chen zur Betreuung der unterschiedlichen Aspekte der Arbeit einbeziehen. Be-
sonders wichtig ist es auch, das Interesse des Hausmeisters flr die Arbeit zu
gewinnen, der in technischen und organisatorischen Fragen meist wesentliche
Hilfestellung geben kann.

Erleichternd ist es auch, wenn die Arbeit von der Schul6ffentlichkeit als péada-
gogisch wertvolles Projekt akzeptiert wird, das Auswirkungen auf das Schulpro-
fil, aber vor allem im pédagogisch-sozialen Bereich auf die Schiler und das
Schulleben hat und nicht etwa Privatvergniigen einer einzelnen Lehrkraft ist,
die sich selbst darstellen oder herausstellen méchte.

Wo immer es maoglich ist, sollten Schiler auch in leitenden Funktionen einge-
setzt werden. Die Kreativitat, die Ideen und das Konnen der Schiler im Bereich
der praktischen Umsetzung wird haufig unterschatzt. Nicht eine grandiose Auf-
fuhrung, sondern das Nutzbarmachen aller offenen und versteckten Ressour-
cen der Schuler wahrend der Probenarbeit muss das eigentliche Ziel eines sol-
chen Projektes sein.

» Information der Schulleitung

Die Absprache mit der Schulleitung hat natirlich oberste Prioritat, da ein sol-
ches Projekt besonders in der Endphase erhebliche Konsequenzen fir den
Schulalltag im personellen wie organisatorischen Bereich mit sich bringt.
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» Finanzierungsplan

Ein vorlaufiger Finanzierungsplan tber die notwendigen Ausgaben (Kosten fur
das Auffuhrungsmaterial, Verdunklung, Beleuchtung, Buhnenbild, Kostime,
WerbemalRnahmen, ...) muss erstellt werden und ist mit den zu erwartenden
Einnahmen zu vergleichen, die durch Kartenverkauf oder einen erbetenen Obo-
lus nach der/den Auffiihrung/en, Spenden vom Schulverein, Kulturmark, Spon-
soren wie Sparkassen oder Firmen usw. zu erwarten sind.

» Leitertreffen

Sind Mitarbeiter gefunden, so sollte schon in dieser Phase bei einem gemein-
samen Treffen das Stuck ausfiihrlich vorgestellt und erlautert werden, um die
Arbeitsbereiche abzustecken. Jedem muss deutlich sein, welche organisatori-
schen Aufgaben in seinem Verantwortungsbereich auf ihn zukommen.

Vor allem ist dieses Treffen aber auch deshalb wichtig, damit ein gemeinsames
kiinstlerisches Konzept von Regie, Musik, Tanz, Bihnenbild, Kostimen ange-
dacht werden kann.

Auch hier sollten die Schiiler, die leitend tatig werden (Beleuchtung, Technik
usw.), mit einbezogen sein, da sie gute Anregungen geben kdnnen, aber auch
Probleme erkennen, die Inszenierungskonzepten in anderen Bereichen hinder-
lich sein kdnnten.

» Terminplanung

Auch wenn haufig die Terminierung nicht exakt durchgehalten werden kann,
sollte eine grobe Festlegung vorgenommen werden.

Sowohl die regelméRigen Proben (wenn sie nicht im normalen Klassenunter-
richt eingeplant sind), als auch die zusatzlichen Termine sowie der Auffuh-
rungszeitraum miussen fixiert und mit anderen Schulterminen koordiniert wer-
den, da sonst leicht Kollisionen entstehen, die fir die Gruppe und fir die nicht
beteiligten Lehrkréfte (Klassenarbeiten, Ausflige, Konferenzen) Probleme
schaffen kénnen.

Weitere besonders zeitintensive Proben sind Probenfreizeiten, Kostiim-, Be-
leuchtungs-, Haupt- und Generalproben, die mit eingeplant werden missen, da
sie nicht innerhalb der regelmalligen Projektzeit durchgefiihrt werden kdénnen.
Auch Einzelproben mit den Solisten sollten bedacht werden. Sie sind fir die
Gesamtgruppe nur anfangs attraktiv, wogegen bei haufigeren Wiederholungen
Langeweile oder gar Stérungen aufkommen.

Natdrlich sind auch der oder die Auffiihrungstermine festzulegen, wobei gleich-
zeitig auch der Adressatenkreis — klasseninterne Auffuhrung, Auffihrung fur
andere Klassen oder Schulen (vormittags), Auffihrung fir die Eltern der Klasse
oder die gesamte Schul6ffentlichkeit (nachmittags/abends) — angedacht wer-
den muss.

Zu Uberlegen sind auch jeweils Ausweichtermine fur unvorhersehbare Pla-
nungsverschiebungen, sowie Mdglichkeiten fur zusétzliche Vorstellungen.

Probenphase |
(bis zu den Weihnachtsferien)

» Sprechproben
Die eigentliche Probenphase mit den Schilern beginnt mit der Vorstellung und
dem Lesen des Stiuckes mit verteilten, aber noch nicht festgelegten Rollen zum
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Kennenlernen der Handlungszusammenhange. Erlauterungen und Interpretati-
onen, Herausstellen von Wichtigem, Charakteristik von Figuren sind ebenso
von Nutzen, wie die Betonung, dass alle Rollen, kleine wie grol3e, sich gegen-
seitig ergénzen und wichtig fur die Wirkung des ganzen Stiickes sind.

Erst daran schlief3t sich die Rollenverteilung an.

Weitere Leseproben, bei denen besonders auf Verstandlichkeit und Deutlich-
keit der Sprache geachtet werden sollte, kbnnen folgen. Haufige Hinweise auf
langsames, lautes und sinnbetonendes Sprechen sind in dieser Phase unum-
ganglich.

Schilern bis zum Pubertéatsalter sollte immer wieder bewusst gemacht werden,
dass die dargestellten Figuren nichts mit der eigenen Personlichkeit zu tun ha-
ben, dass man nur eine Rolle spielt. Haufig ist ndmlich zu beobachten, dass
Schiler unsympathische oder bése Buhnenfiguren wie z. B. die Pechmarie
oder den Dieb nicht spielen wollen.

» Buhnenproben

Es ist ideal, wenn die Proben im spéateren Auffihrungsraum stattfinden kénnen.
Aber nur selten ist das in der Schule der Fall, da die Aula, die Pausenhalle, die
Sporthalle oder der Musikraum haufig nicht zur Verfigung stehen.

Muss man in einem anderen Raum proben, ist es empfehlenswert, die Buh-
nengrof3e mit Hilfe von Gegenstanden (Stihlen, Klebeband auf dem Boden
usw.) zu simulieren, damit die Schiler von Anfang an ein Gefuhl fur die raumli-
chen Proportionen entwickeln. Auch die spateren Kulissen sollten durch Hilfs-
mittel angedeutet werden.

» ,Warm up“

Die szenischen Proben sollten in dieser Phase immer mit einigen einfachen

Ubungen begonnen werden:

- Ubungen zu verschiedenen Mdglichkeiten des Stehens, Gehens, Laufens;
niemanden dabei anstof3en und den gesamten Raum gleichméaRig verteilt
nutzen
schnelles Aufbauen von Positionen wie Diagonalen, Halbkreisen, zwei oder
drei gleichmalig verteilte Reihen hintereinander, ein Gedrdnge von Men-
schen
Einfache choreographische Ubungen in der Gruppe: Schritt links, zuriick,
Schritt rechts, zuriick; Arme gestreckt zur Seite, nach vorn, nach oben,
Kdrperdrehungen usw.

Mimisch-gestische Ubungen, wie BegriRung und Verabschiedung, Nicht-
verstehen

kleine ausgedachte Szenen oder Standbilder (“freezing") improvisieren
Ausdrucksubungen, wie Freude, Trauer, Wut, Liebe, Ablehnung

Diese Ubungen sollten mit der ganzen Gruppe stattfinden, wobei darauf zu ach-
ten ist, dass die Schulerkonstellation immer wieder wechselt und sich nicht im-
mer die selben Schiler zusammenschliel3en, zusammen stehen oder -gehen.
Sie kbnnen auch in kleineren Gruppen durchgefthrt werden, wobei die Nichtbe-
teiligten anschlieRend die Wirkung des Ausdrucks reflektieren sollten und Ver-
besserungsvorschlage geben kénnen. Im Anschluss daran wechseln die Grup-
pen.
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» Probenaufbau, Probentechnik

Die szenischen Proben am eigentlichen Stiick sollten so aufgebaut sein, dass
zunachst mdglichst alle (viele) Schuler beteiligt sind (Massenszenen), dann
kdnnen Szenen mit geringerer Personenzahl folgen — eventuell noch einmal
unterbrochen von einer Massenszene. Am Ende der Stunde sollte wieder die
gesamte Gruppe beteiligt sein.

Der verantwortliche Leiter fir die Regie muss bis zu diesem Zeitpunkt ein még-
lichst genaues Konzept erarbeitet haben.

Dafir werden jeweils auf der gegenuberliegenden leeren Seite des Text- und
Liederbuches der Grundriss der Buhne mit den jeweiligen Kulissen sowie
Zeichnungen mit den Positionen und Buhnengéangen der Darsteller fur jede
Szene skizziert (Regiebuch)l. Spontane Anderungen wahrend der Arbeit mus-
sen sofort notiert werden, evtl. durch einen Regieassistenten (s.u.), damit in
den folgenden Proben dieser Szene keine Unstimmigkeiten auftreten.

In jeder Probe sollte etwas Neues erarbeitet, aber auch ein oder zwei Szenen
wiederholt werden.

Am Ende dieser Phase sollten die Texte und Lieder auswendig gekonnt sein,
damit Bewegungen im Raum und die gestische Gestaltung — insbesondere der
Hande — nicht durch das ,Festhalten® am Buch oder den Noten behindert wer-
den. Gelernt werden miussen nicht nur die eigenen Textabschnitte, sondern
naturlich auch die Anschlusstexte der jeweiligen Mitspieler.

Auch die Szenen, in denen nur wenige Akteure agieren, sind zunachst einmal
fur die Nichtbeteiligten spannend. Sie verfolgen aufmerksam das Geschehen,
weil einerseits die gespielte Handlung noch relativ neu ist, zum anderen aber,
weil sie das Verhalten der Spieler mit den Mdglichkeiten ihrer eigenen Darstel-
lungsweise in anderen Szenen vergleichen. Miissen Szenen mit wenig Beteilig-
ten haufiger geprobt werden, empfiehlt es sich, andere Aufgaben (Texte ge-
genseitig abhoéren, ein Lied gemeinsam in einem anderen Raum Uben, Blh-
nenbildarbeiten 0.4.) anzubieten, um Langeweile oder Stérungen zu verhin-
dern.

» Regieassistent

Fur neue Ideen, Erganzungen u.a., die erst bei der Probenarbeit entstehen,
kann ein Regieassistent wertvolle Hilfe leisten, der Notwendigkeiten notiert oder
Bendtigtes rasch organisiert. Was zunéchst nach unwichtiger Arbeit aussieht,
erweist sich in der Praxis als eine interessante Tatigkeit, zu der sich Schuler
immer wieder anbieten.

Dieser Tatigkeitsbereich ist eine ideale Méglichkeit, Schilern, die nicht so inte-
ressiert am Darstellerischen sind, eine Aufgabe zu Ubertragen, die sie persén-
lich bedeutsam macht, weil sie fir das Gelingen des Ganzen wichtig ist. Kon-
taktfahigkeit im zwischenmenschlichen Bereich, aber auch Zuverlassigkeit im
organisatorischen Bereich sind die wichtigsten Merkmale, die bei dieser Arbeit
am meisten gefordert werden.

» Solistenproben
Sind einzelne langere Szenen vorhanden, in denen nur wenige Akteure auf der
Bihne sind oder werden ganze Lieder oder langere Teile eines Liedes von ei-

! Vgl. die Regievorschlage im Anhang zu diesem Kapitel.
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nem kleinen Ensemble oder einem Solisten vorgetragen, so ist es empfehlens-
wert, hierfir gesonderte Probenzeiten einzuplanen, da sonst die Aufmerksam-
keit der anderen Schiler fur diese Szenen, in denen sie ,keine Rolle spielen®,
erlahmt. Eine andere Moglichkeit besteht darin, den nicht Beteiligten andere
Aufgaben fur diese Zeit zu Ubertragen.

Das zu Probenaufbau und Probentechnik Gesagte gilt hier sinngemal.

» Chorproben

Bei der chorischen Einstudierung lernen die Schuiler nach und nach alle Lieder,
also auch die der Solisten, wenn der Schwierigkeitsgrad nicht zu hoch ist und
daher zu viel Probenzeit hierauf verwendet werden muisste. Auch in diesem
Bereich sollte in jeder Probe immer etwas Neues (ein neues Lied, neue Stro-
phen schon bekannter Lieder) mit der Wiederholung von schon Erarbeitetem
abwechseln.

Ein gesteigertes Interesse, das Bekannte zu wiederholen, ergibt sich, wenn das
Lied durch unterschiedliche Blhnenpositionen oder choreographische Arbeit
belebt wird. Allerdings muss es schon sehr gut und auswendig gekonnt sein, da
bei der Gleichzeitigkeit von Singen und Agieren der vokale Anteil sonst zu kurz
kommt.

Soll fur die Auffihrung ein Playback verwendet werden, kann die Probenarbeit
auch durch den Wechsel von A-capella-Uben und Singen zur Begleitung belebt
werden.

Dass alle Schuler zunachst samtliche Lieder mitiiben, ist fur die Identifizierung
mit dem Stuick, aber auch als Erfahrung der eigenen Mdglichkeiten, die der an-
deren und den Notwendigkeiten des Stiickes wichtig.

Hier machen die Schuler mit der Gattung ,Musical“ als komplexes Ineinander
von Musik, Sprache und Bewegung zum ersten Mal besondere Erfahrungen
und erleben dieses kdrperlich sehr intensiv.

» Choreographie

Choreographische und tdnzerische Elemente sind nicht nur stilbildend fur die
Gattung Musical, sondern sie tragen auch — wie oben erwéhnt — ganz erheblich
dazu bei, dass Stucke immer wieder geprobt werden kénnen, weil dem Bewe-
gungsdrang der Schuler hier Rechnung getragen wird.

Eine genaue Vorstellung dessen, welche Bewegungen in einem Lied oder ei-
nem Tanz ausgefuhrt werden sollen, sind unerlasslich fir den/die Leitenden.
Dabei qilt das zur Probentechnik Gesagte sinngemal. Es ist fur die Schuler
aul3erst verwirrend, wenn jedes Mal am gleichen Lied andere Bewegungsfolgen
gelernt werden sollen.

Davon unabhangig muss aber bedacht werden, dass schwierigere Passagen
nicht mit groReren Schilergruppen auf Anhieb und in einer Probe erarbeitet
werden kdnnen. Deshalb missen zunachst einmal leichte Figuren, die alle in
einer Probe erlernen kdnnen, gesichert werden, um dann in den folgenden
Proben den Schwierigkeitsgrad langsam zu steigern und so nach und nach
zum gewuinschten Ergebnis zu gelangen. Dieses methodische Vorgehen sollte
den Schuilern durchaus bewusst gemacht und erlautert werden.

Sich zur Musik gemeinsam zu bewegen, gehort zu den Urformen der musikali-
schen Kommunikation. Kinder und Jugendliche jeden Alters finden besonders
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leicht Uber die Musicalarbeit zu gemeinsamen Ergebnissen und damit auch Er-
lebnissen, weil tanzerische und choreographische Bewegungsfolgen originér zu
dieser Gattung gehoren. Dies gilt selbst in einem Alter, in dem korperlicher
Kontakt grundsétzlich oder in Bezug auf das Gegengeschlecht vermieden wird.
Zusatzlich kann die hier in koordinierte Bahnen gelenkte Bewegung Ventil sein
fur den Bewegungsdrang der Schiler im Hinblick auf die taglichen anstrengen-
den Belastungen im kognitiven Bereich des Schulalltags, aber auch fur die kon-
zentrierte Probenarbeit an einzelnen Sprechszenen oder bei der Liedeinstudie-
rung.

» Instrumental-Proben

Wenn die Begleitung des Musicals durch Live-Musik erfolgen soll, werden die
Proben in dieser Phase getrennt erfolgen mussen. Die Instrumentalbegleitung
fur ein vollstdndiges Musical mit Schilern aus dem Grundschulbereich oder der
Orientierungsstufe einzuiben, durfte aber nur sehr selten mdglich sein. Dage-
gen koénnten altere Schiler und/oder Eltern die Band bilden oder in ihr aushel-
fen.

Es ist wichtig, die verschiedenen Gruppen (Band, Biuhne) immer wieder zu-
sammenzufuhren (auf einer Probenfreizeit oder fur einzelne Sonderproben), da
sonst die Gefahr besteht, dass sie sich isolieren, zu Konkurrenten werden oder
sich gegenseitig ablehnen.

» Probenfreizeit

Wenn es moglich ist, sollte schon in dieser ersten Phase eine Probenfreizeit
durchgefuhrt werden. Solche Freizeiten aul3erhalb der Schule (z.B. in Jugend-
herbergen oder —heimen) sind besonders arbeitsintensiv aber dafir ungleich
erfolgreicher und gewinnbringender als die normalen wdchentlichen Probenzei-
ten. Einmal entspricht eine etwa zwei- bis dreitagige gut geplante Arbeitsphase
rein zeitlich gesehen einer 8- bis 12-wochigen normalen Probentétigkeit. Da die
Wiederholungsphasen dartber hinaus in sehr kurzen Abstéanden erfolgen, sind
die Arbeitsergebnisse gesicherter und im Vergleich noch héher einzuschatzen,
weil sich das Erlernte viel besser festigt als bei nur woéchentlichen Proben, in
denen ja nicht jedes Mal das ganze Stick geprobt werden kann und so Vieles
bei der nachsten Widerholung bereits wieder vergessen ist.

Bei solchen Probenfreizeiten entstehen fir die Eltern der beteiligten Schiler
aber zusatzliche Kosten, die rechtzeitig benannt werden missen. Geeignete
Unterkilinfte haben teilweise sehr lange Belegfristen. Deshalb muss auch recht-
zeitig gebucht werden.

Probenfreizeiten haben grol3e Bedeutung fiir die Schuler im Sozialbereich. Zu-
satzlich zu den bekannten padagogischen Vorteilen von Klassen- und Wander-
fahrten kommt hier der Bezug aller zu einem gemeinsamen Anliegen. Durch die
konzentrierte Arbeit am Stlick wird den Schilern soziales Leben einerseits auf
der realen und andererseits einer ideellen Ebene intensiv verdeutlicht und in
ihrer gegenseitigen Sichtweise und Abhangigkeit bewusst.

Auf solchen Freizeiten finden erheblich mehr soziale Kontakte statt als im nor-
malen Schulalltag. Um dieses fir das Klassenklima optimal zu nutzen, ist es
wichtig, dass ein Termin gesucht wird, an dem alle Schiler teiinehmen kénnen.
Finanzielle Probleme fiir einen Einzelnen muissen tber entsprechende Fonds,
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die es an allen Schulen gibt, ausgeraumt werden, damit er nicht als Aul3ensei-
ter ausgegrenzt wird, der sich die Freizeit nicht leisten kann.

» Buhnenbild

Das Buhnenbild sollte jetzt bereits in ersten Entwirfen gezeichnet werden.
Noch anschaulicher ist es, wenn sogar ein Modell in den Proportionen des Auf-
fuhrungsortes gebaut wird und Figurinen aus Pappe das Regiekonzept verdeut-
lichen helfen.

Bei diesen Uberlegungen und Planungen sollten die Schiler unbedingt einbe-
zogen werden. Nicht nur weil viele gute Einfélle erwartet werden kdnnen, son-
dern auch weil dadurch der Identifikationsprozess mit ,ihrem* Stlck verstarkt
wird. Abstrakte oder zu stark stilisierte Bihnenbilder werden von den meisten
Schilern dieses Alters erfahrungsgemal abgelehnt. Sie wollen z. B. den Brun-
nen in ihrem Stick wirklich als solchen erkennen und das Haus muss Fenster
mit Gardinen und eine Tiur haben.

» Probenfotos, -videos

Probenfotos und —videos zeigen nicht nur schonungslos Haltungs- und Positi-
onsfehler auf (bei Videoaufnahmen auch Sprechfehler und musikalische Unge-
nauigkeiten), die man in der Live-Probensituation h&aufig Ubersieht, sondern
kdnnen spater auch den Zuwachs an Qualitat des Erreichten verdeutlichen.

Uber solche Medien lassen sich die Veranderungen der einzelnen Schiiler wah-
rend des langen Vorbereitungsprozesses sehr gut dokumentieren. Gerade das
nachtragliche Erkennen der eigenen Entwicklung des Kdnnens, der Fahigkeiten
und des Verhaltens sind ein wichtiges Mittel, um Selbstkompetenz zu erlangen,
aber auch um zu begreifen, dass andere sich auch verdndern, was wiederum
im Sozialbereich zu mehr Verstandnis und Toleranz fihrt.*

Probenphase I
(nach den Weihnachtsferien bis zu den Osternferien)

» (Sprechproben), Buhnenproben, Solisten-Proben, Choreographie, In-
strumentalproben

Diese Proben unterscheiden sich im Wesentlichen dadurch, dass Texte und
Lieder jetzt auswendig gelernt sind, so dass intensiv an téanzerischen Elemen-
ten, choreographischen Bewegungsfolgen und dem freiem Agieren auf der
Buhne gearbeitet werden kann. Reine Sprechproben sind in dieser Phase nicht
mehr angebracht. Dennoch wird man immer wieder im Bereich Sprache inter-
venieren mussen, da viele Schuler erst nach langerer Zeit eine ausreichende
Sprechkultur entwickeln.

Es ist aul3erst wichtig, die Probenarbeit in dieser Phase einfallsreich zu gestal-
ten, da Schuler haufig dazu neigen, das Stuck als ,gekonnt® zu betrachten,

! JAuffihrungen und Aufnahmen von Musizierprozessen (bzw. die Herstellung und Verbreitung fertiger

musikalischer Produkte) geben den daran Beteiligten neben der produktiven Motivation (...) die Méglich-
keit zur Uberpriifung, zur Kritik, zur Verbesserung, zur Perfektion, zur begriindeten Anerkennung und
womdglich zur Verwertung ihrer erreichten Fahigkeiten und Leistungen.

In dem Malf3, in dem durch Musikunterricht solche Mdéglichkeiten realisiert werden, verliert er den Als-ob-
Charakter und die musikalisch-kulturelle Quaranténe-Situation schulischen Unterrichts® (Litschauer, 1998,
S. 129).
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wenn sie alles auswendig kénnen. Dieses ,Durchhangen®, das sich in Unlust
oder Langeweile, schlechter Probendisziplin oder Stérungen auf3ern kann, ist
aufzufangen, wenn fir die Agierenden methodisch belebende Elemente und
inhaltlich lohnend Neues erkennbar sind.

Siehe hierzu die entsprechenden Anmerkungen zur Probenphase I.

» Probenfreizeit

Auch eine zweite Probenfreizeit — wenn sie terminlich und finanziell durchfuhr-
bar ist — gegen Ende dieser Probenphase bringt einen grof3en Motivations-
schub, zumal der Termin der Prasentation immer ndher rickt. Sie sollte aber
mindestens einen Monat vor dem geplanten Auffihrungstermin stattfinden,
damit noch eine Festigung des hier Erarbeiteten eintreten kann.

Siehe hierzu die entsprechenden Anmerkungen zur Probenphase I.

» Buhnenbildbau
Unbedingt jetzt muss begonnen werden, grol3ere Elemente des Buhnenbildes
zu erstellen, da man sich haufig in der Dauer des Herstellungsvorganges ver-
schatzt.
Hier ist eine Kooperation mit dem Hausmeister der Schule auf3erst hilfreich, der
mit seinem ,know how" Uber viele kleine Probleme mit einigen Handgriffen hin-
weg helfen kann. Haufig haben auch Eltern aus holz- oder metallverarbeiten-
den Berufen oder einfach nur begabte Heimwerker Kinder in der Klasse und
sind gern bei derartigen Aufgaben behilflich.
Elnlge Tipps fur den Buhnenbildbau:
Immer wieder verwendbare Stellwénde aus Dachlattenrahmen (ca. 1 x 2 m)
mit Sperrholzplatten oder Presspappe beidseitig belegt sind ideal geeignet
fur Buhnenbilder. Sie kbnnen auf beiden Seiten tapeziert und anschliel3end
bemalt werden, wobei durch Umdrehen gleich zwei Buhnenbilder ohne
grof3e Zeitverzogerung gezeigt werden kdnnen.
Buhnenbilder aus doppelt gelegtem und bemaltem Makulaturpapier, das
Zeitungsverlage haufig gern als Reste aufgerollt (ca. 1 bis 1,2 m x 20 m)
kostenlos abgeben. Die Rander sollten mit Klebeband noch einmal ver-
starkt werden. Die Befestigung kann mit einer oben angebrachten Latte in
Kartenstandern erfolgen.
H&aufigere Motive (z. B. Marktplatz, Wald, Stube) kénnen auf zusammenge-
nahte Bettlaken gemalt werden und ebenfalls an einer Latte an Kartenstan-
dern befestigt werden. Sie sind immer wieder verwendbar und platzsparend
aufzubewahren.
Gut fur den Buhnenbildbau eignen sich Gerlstrohre oder Malergestelle,
aus denen sich vielfaltige Wéande, Gebaude, Mdbelstiicke u.a. bauen las-
sen. Sie werden ebenfalls mit Pappe, festem Papier oder Stoffen kaschiert.
Die Erstanschaffung solcher Elemente ist allerdings relativ kostspielig, be-
sonders was die Verbindungssticke der Rohre anbelangt.
Gut lasst sich Styropor fur Saulen, Baume, wertvolle Leuchter u.a. verwen-
den. Sie sind schnell in jeder GroRenordnung zugeschnitten, mit Paketband
verklebt und anschlieend bemalt. Der Nachtelil ist, das solche Elemente
sehr leicht beschadigt werden.
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Gerade Schiler, die sich im darstellerischen Bereich schwer tun, die wissen,
dass sie nicht so schon singen wie andere, oder die Kontaktprobleme mit den
Mitschilern haben, erweisen sich bei den kinstlerisch-praktischen Tatigkeiten,
die hier gefordert sind, haufig als gro3e Fachleute, was ihrem Ansehen in der
Gruppe oft sehr hilfreich ist. Staunen und Bewunderung der Mitschuler signali-
sieren ihnen Anerkennung, kénnen ihnen Kontakte erschlieen helfen und ver-
starken ihr Selbstwertgefihl.

» Beleuchtung
Eine Beleuchtungsanlage kann helfen, das Spiel der Schiler wesentlich zu be-
leben. Zunachst ist natirlich — besonders in nicht ginstig ausgeleuchteten
Raumen (Pausenhalle, Musiksaal) — alles besser zu sehen als bei normalem
Licht, da die Konzentration der im Dunklen sitzenden Zuschauer auf die ange-
strahlten Spieler fokussiert wird. Dartiber hinaus kann das Licht aber auch das
Stick in seinem formalen Aufbau strukturieren: Langsames Auf- und Abblen-
den, plotzliches Blackout bei Szenenwechseln. Einzelne Figuren kénnen durch
Spots besonders hervorgehoben werden (hier ist es hilfreich fir die Beleuchter,
wenn die Figuren immer an derselben Stelle stehen, mit Klebebandmarkierun-
gen auf dem Ful3boden positioniert), die Tiefenwirkung des Raumes kann ver-
starkt werden und schlief3lich kann Licht besondere atmosphérische und stim-
mungsmalfige Wirkungen erzeugen.
Ist eine Beleuchtungsanlage vorhanden, sollten einige Regeln beachtet wer-
den:
Scheinwerfer etwa im Winkel von 45 Grad seitlich im Saal oder hinten in-
stallieren
Um nicht zu blenden, missen die Scheinwerfer Uber der Augenhdhe der
Agierenden angebracht sein
Buhne gleichmalig ausleuchten
Besonders die Gesichter sollten im Licht sein, sie sind wichtiger als die Ku-
lissen
Wenn genug Scheinwerfer vorhanden sind, kann mit Seitenlicht durch die
Kulissen eine starkere Tiefenwirkung der Bihne erzeugt werden, die Figu-
ren werden so plastischer und konturenreicher
Durch einen Spot bei gleichzeitigem Abblenden des vollen Lichts kénnen
Solisten bei langeren Liedern oder Sprechpassagen sehr wirkungsvoll her-
vorgehoben werden
Durch Farbvorséatze kénnen unterschiedlichste Stimmungen erzeugt wer-
den, die die Handlungsatmosphare unterstitzen

Eine einfachere Beleuchtungsanlage (z.B. 4 bis 6 Linsenscheinwerfer, ein
Lichtstellpult und ein Dimmerkoffer mit je 6 Kanalen) ist fur ca. 2500,-- Euro
erhaltlich. Ein Drehstromanschluss mit einer Absicherung von 16 — 32 Ampere
ist dazu notwendig.

Hat man keine Beleuchtungsanlage zur Verfigung, kann man aber auch schon
mit einfachen Lichtflutern, die auf Baustellen Verwendung finden, oder mit Hilfe
mehrerer Overheadprojektoren mit eingefarbten Folien schone Wirkungen er-
zielen.

Bei allen Arten von Beleuchtung sind besondere Sicherheitsvorkehrungen zu
bedenken.
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Schuler, die ein Theaterstiick beleuchten, sind in der Schule immer besonders
angesehen. lhnen ist eine besonders wichtige und verantwortungsvolle Aufga-
be Ubertragen, die technisches und handwerkliches Kénnen, aber auch Mit-
denken, Einfihlungs- und Reaktionsvermédgen verlangt. Auch diese Schiuler
sollten haufiger und schon in dieser Probenphase dabei sein, da sie den Ablauf
des Stlickes ebenso gut kennen missen wie die anderen Akteure.

» Requisitenplan

Um einen Requisitenplan zu erstellen, kann man zweifach vorgehen:

Das Stuck wird au3erst aufmerksam auf alle mdglichen Hinweise des Textes
fur Requisiten durchgelesen (Handlung, Personen sind hierbei unwichtig).
Wahrend der Proben auf der Biihne werden alle wirklich bendtigten Requisiten
notiert (Regieassistent) und anschliel3end besorgt oder hergestellt.

Diese Tatigkeit wird sehr gern von Schilern Gbernommen. Wenn man einer
kleinen Gruppe (3 bis 4 Schuler) auftragt, alle benétigten Requisiten aus dem
Stuck herauszufinden, kann man sich meistens darauf verlassen, dass sie sich
zusammensetzen und eine prazise Aufstellung abliefern.

» Requisitenbeschaffung/-leihe/-anfertigung

Fast immer finden sich die Requisiten im schulischen Umfeld. Sind sehr ausge-
fallene Dinge zu beschaffen, helfen professionelle Bihnen haufig gern aus —
zuweilen fertigen sie sogar extra an — oder man kann aus dem Fundus solcher
Bihnen fur ein geringes Entgelt Teile leihen oder kaufen.

Es empfiehlt sich, die Requisiten in Kérben — flir jede Szene ein Korb — aufzu-
bewahren und vom Regieassistenten verwalten und fur die jeweilige Szene be-
reitstellen zu lassen. Jeder einzelne Akteur hat dann fur die von ihm benétigten
Requisiten selbst zu sorgen, sie fur die Szene mit auf die Buhne zu nehmen
und eventuell danach, wenn die Handlung es erlaubt, wieder in den Korb zu
legen.

Schiler sind stolz, wenn sie Dinge, die fur das Stick bendtigt werden, zu Hau-
se besorgen und zur Verfugung stellen kbnnen. Meist ist das Geforderte schon
in der néchsten Probe auf der Buhne. Auch anzufertigende Teile lassen sich
haufig Uber die Kinder beschaffen (,Meine Mutter kann das!).

Auch die Organisation fiir die Bereitstellung der Requisiten kbnnen — wenn kein
Regieassistent zur Verfigung steht — Kinder aus der Gruppe zusatzlich tber-
nehmen. Dabei denken sie erfahrungsgemaf sehr prazise mit (,In der Szene
bin ich aber selbst auf der Bihne, da muss es ein anderer machen!).

» Kostumentwirfe/-leihe/-schneidern

In dieser Phase muss begonnen werden, die Kostime zu besorgen. Dieses
kann mit ,Bordmitteln® aus dem Schulumfeld geschehen. Bei Problemen gilt
auch hier, was fur die Requisiten gesagt wurde: professionelle Bihnen helfen
und unterstiitzen durchaus gern aus ihrem Fundus.

Bei geliehenen Kostiimen miissen meistens Umarbeitungen (Lange der Armel,
Umfang, Zusatze wie Embleme usw.) vorgenommen werden, was zeitlich ein-
geplant werden muss.

Schiler haben riesigen Spal3 daran, sich zu verkleiden. Und viele Kostliimteile
lassen sich problemlos lber die Schiler selbst beschaffen. Immer wieder wer-
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den neue Kleidungs- und Ausstattungsstiicke ausprobiert, immer wieder folgt
der kontrollierende, haufig grol3e Heiterkeit auslosende Blick in den Spiegel.
Oder der Freund oder die Freundin muss das Aussehen begutachten. Man soll-
te — wenn ein kleiner Fundus zur Verfiigung steht — schon rechtzeitig beginnen,
die szenische Einstudierung mit einigen Stticken (Hut, Stock, Handtasche, Um-
hang usw.) naher an den Charakter der Auffiihrung heranzufiihren, um damit
die Motivation der Probenarbeit zu beleben.

» Souffleur

In vielen Schulauffihrungen wird ohne Souffleur gespielt. In Problemfallen wird
von einem der Leiter eingeholfen.

Andererseits liegt aber gerade hier eine Mdglichkeit, die Agierenden zu mehr
Souveranitat zu erziehen. Ist ein Souffleur bestimmt, kann der Akteur lernen,
Blickkontakt mit ihm zu suchen und sich Hilfe zu holen, um bei einem ,Hanger®
die Situation wie selbstverstandlich und unbemerkt zu Uberspielen.

Schiler sind schwer fur dieses Aufgabengebiet zu begeistern. Das standige
Mitlesen des Stickes ist nicht sehr interessant und abwechslungsreich, weil es
eine hohe Konzentration erfordert und man die Proben nicht beobachten kann.

» Titelfindung; Entwurf eines Logos

Handelt es sich um ein eigenes Stick oder wurde eine Vorlage so umfassend
be- oder umgearbeitet, dass es fast einem Neuentwurf gleicht, sollte auch ein
eigener Titel und ein charakteristisches Logo gefunden werden, das allein und
ohne weitere Informationen schon deutlich auf das Stuck verweist und beim
Aushéangen, auf Informationsbléattern u.a. Verwendung finden kann.

Auf diesem Gebiet entwickeln die Schuler eine Fille sehr guter Ideen, die hdu-
fig griffiger und interessanter sind, als eigene Einfalle der Leiter. Viele Beispiele
fur pragnante Titel und markante visuelle Kennzeichnungen sind ihnen nattrlich
aus den Medien bekannt (Film, Fernsehen, Internet, Werbung), so dass ihnen
hier ein Transfer leicht gelingt. Schwierig gestaltet sich erfahrungsgemald nur
die Diskussion uber die endgiltige Auswahl, die von allen akzeptiert werden
kann.

Die genannten Bereiche, in denen durch Schuleraktivitdten im Umfeld des Sti-
ckes wesentliche und erkennbare Mitarbeit deutlich wird, erzeugt beim einzel-
nen Schuler Stolz, wodurch sich sein Selbstwertgefiihl entwickeln kann. Bei
allen Schilern entsteht das Bewusstsein, dass es ihr Stick ist und nicht das
der Lehrer, weil in verschiedensten Bereichen Schiler an der Entwicklung be-
teiligt waren.

Grundsatzlich gilt: Was Schiiler allein — oder mit geringer Hilfestellung — erar-
beiten kdnnen, sollten sie auch erarbeiten durfen. Der Lehrer sollte sich soweit
wie mdglich zuriicknehmen und nur hier und da beraten oder helfen, wenn es
gewdunscht wird.

» Klavierstimmung

Soll eine Live-Band mit Klavier bei der Auffihrung spielen, muss jetzt die Stim-
mung terminiert werden, da héaufig die Klavierstimmer tber Monate hinaus
ausgebucht sind.
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» Probenfotos, -videos
Auch in dieser Phase sind Probenfotos und/oder —videos aus den oben ge-
nannten Grinden empfehlenswert.

Siehe hierzu die entsprechenden Anmerkungen zur Probenphase I.

Probenphase Il
(nach den Osternferien bis zu den Hauptproben)

» Zusétzliche Proben, Verlangerung der Probenzeit

Selten kommt man ohne zusatzliche Proben oder eine Verlangerung der Pro-
benzeit am Ende des Projektes aus (,Wir mussen unbedingt morgen Nachmit-
tag noch eine Probe machen!” ,Wir proben noch ein bisschen in die 6. Std. hin-
ein!®).

Das liegt einerseits daran, dass zeitlich nicht Einzuplanendes (Klassenfahrten,
Ausfliige, Besonderheiten im Schulalltag) die Proben- oder Organisationszeit
verkirzt hat, dass das Stiick schwerer einzustudieren war als angenommen,
aber auch andererseits daran, dass der eigene Anspruch an ein so umfangrei-
ches und arbeitsintensives Projekt gewachsen ist, und man das Letzte im Hin-
blick auf die anstehende Auffihrung herausholen moéchte.

Wenn es gelungen ist, die Probenarbeit und das Stiick so im Bewusstsein der
Schiler zu verankern, dass sie es als ihr Stick auffassen, fur das sie in allen
Bereichen (mit)verantwortlich sind und dass eine Auffihrung nur gelingen kann,
wenn alle ihre Aufgaben erflllen, sind solche zusétzlichen Proben meistens
kein Problem. Im anderen Fall muss man mit Einschrdnkungen rechnen (Un-
mut, fehlende Schiler usw.).

» Probenplane fur Solisten; Stimmbildung

Gerade die Solisten haben gegen Ende der Vorbereitungszeit haufig das Ge-
fuhl, dass sie sich noch erheblich verbessern kénnen und wollen und versu-
chen, zusatzliche Termine zu erhalten. Will man noch verstarkt mit den Haupt-
figuren Uben (in den groRen Pausen, nach der Schule, in Freistunden), so sollte
man langerfristige Probenpldne zusammen mit den Mitwirkenden erstellen, um
Uberbelastungen der Schiiler, aber auch beim Lehrer zu vermeiden.

Die gezielte Arbeit mit den Solisten im sadngerischen Bereich erfordert auRerst
versierte Kenntnisse im Stimmbildungsbereich. Der Versuch, innerhalb eines
Monats ein gré3eres Volumen fir einen grof3en Saal zu entwickeln, wirde eine
absolute stimmliche Uberforderung bedeuten. Eine Forcierung ist daher fiir den
Schiler nicht nur psychisch, sondern auch medizinisch bedenklich.

Hier muss sehr langfristig gedacht werden. Erfolge werden sich nur einstellen,
wenn man in allen Bereichen — Atemtechnik, Vokal- und Konsonantenbewusst-
sein, Hohe und Tiefe usw. — aulRerst behutsam und vorsichtig mit den Schilern
arbeitet.

Eine ganz besondere Beziehung des Schiilers zum Lehrer — und auch umge-
kehrt des Lehrers zum Schiler — baut sich bei musikalischen Soloproben auf.
Diese ist begrindet durch die untypische Schulsituation, nicht mit einer grél3e-
ren Gruppe zu arbeiten, in der alle Belange o6ffentlich, von allen kontrollierbar
sind. Der Inhalt der stimmbildnerischen Arbeit liegt im individuellen kérperlichen
Bereich des Schilers, auf den der Leiter Einfluss nimmt, den er zu verandern

102



5. Musicalarbeit in praktischer Anwendung

sucht. Es versteht sich von selbst, dass hier mit aller Vorsicht zu Werke gegan-
gen werden muss. Mit psychisch labilen Schilern sollte dieses Wagnis nicht
eingegangen werden. Umgekehrt zeigt sich erfahrungsgemald besonders bei
alteren Schuilern, mit denen man stimmbildnerisch fiir ein Musicalprojekt
gearbeitet und tragfahige Verdnderungen erreicht hat, eine gro3e Dankbarkeit
fur die Ermoglichung der fur sie vollig anderen Erfahrungen mit der eigenen
Stimme, sprich, mit dem eigenen Korper.

Die Arbeit mit einzelnen Solisten kann andererseits in der Gruppe Neidgefuhle
erzeugen, wenn es nicht gelingt, allen die Notwendigkeit und Angemessenheit
fur die gemeinsame Sache zu verdeutlichen.

» Umbauplan

Fur Szenenwechsel sind haufig erhebliche Umbauten notwendig, die exakt ge-
plant sein missen. Nimmt man sich wahrend der Proben noch viel Zeit daftr,
ist bei der Auffihrung eine méglichst kurze Umbauzeit vonnéten, um die Span-
nung sowohl bei den Schauspielern als auch beim Publikum zu erhalten. Ein
Regieassistent kann Skizzen fir die einzelnen Szenen erstellen, den Umbau
Uberwachen und die neue Szenerie kontrollieren. Bestimmte Schuler erhalten
die Aufgabe, bestimmte BiUhnenteile zu einem bestimmten Zeitpunkt an die
richtige Stelle zu stellen.

Kurze farbige Klebebandmarkierungen auf dem Boden helfen, Kulissenteile
oder MObel immer am richtigen Platz zu positionieren.

Werden in diesem Bereich Schiler eingesetzt, wird das Verantwortungsbe-
wusstsein geschult. Sie erkennen auch hier, dass ohne ihre Tatigkeit das Stiick
nicht weitergehen kann, sondern fir alle stockt. Ferner lernen sie Umsichtigkeit
und Rucksichtnahme, denn die Teile missen vorsichtig transportiert werden
und man muss sich auf die anderen einstellen, die vielleicht auch gerade im
gleichen Buhnenbereich téatig sind.

» Vorhangplan
Gut und rechtzeitig getbt werden sollte auch das Ende einer Vorstellung (Ver-
beugen/Licht — Blackout /Vorhang), da sonst leicht die positive Wirkung einer
schonen Auffihrung beeintrachtigt werden kann.
Ein Standardraster kann sein:
1. Durchgang:
Alle: nach vorn / ruhig stehen / verbeugen / ab nach hinten
In etwa gleichwertigen Gruppen (Anteil am Bihnengeschehen; Akteure mit
kleineren Rollen zuerst): nach vorn / ruhig stehen / verbeugen / ab nach
hinten
Alle: nach vorn / ruhig stehen / verbeugen / Abgang und Blackout
2. Durchgang: Licht
In Gruppen nach vorn / ruhig stehen / verbeugen / ab nach hinten
Alle: nach vorn / ruhig stehen
Zugabe
Verbeugen / Abgang und Blackout
USW.

In der Schule — anders als auf einer Profibiihne — sollten die Solisten in kleine-
ren Gruppen vortreten. Nur wenn sie absolut herausragende Rollen gespielt
haben, kdnnen sie allein herausgestellt werden.
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Die Organisation der Gruppeneinteilung erfolgt am besten durch Buchstaben
und Ziffern (Gruppe A: Schuler 1, 2, 3, 4, 5; Gruppe B: Schiler 6, 7, ...). Dabei
sind die weniger bedeutenden Rollen den niedrigeren Ziffern zuzuordnen, weil
diese stets als erste vortreten sollten.

Beim Applaus am Ende einer Vorstellung kann man immer wieder bemerken,
dass diese Form des sich Darstellens fur den Schiler etwas voéllig anderes ist,
als diejenige innerhalb des Stlickes. Unsicheres Auftreten, ungeschickte Ges-
tik, unbeholfenes Verbeugen, verlegenes Grinsen oder Lachen u.a. sind daftr
aulRerlich sichtbarer Ausdruck. Der Schuler spirt, dass plétzlich die Rolle zu
Ende ist. Aus der fiktiven Welt des Stiickes ist er unmittelbar in die Realitat zu-
rickgesetzt worden. Er ist jetzt wieder personlich gemeint, der je nach Qualitat
seiner Darstellung vom Publikum durch den Beifall Gefallen oder Missfallen
ausgedrtckt erhalt. Er wird bewertet und dieses erzeugt Unsicherheit. Die Situ-
ation, von vielen Menschen auf einmal Beifalls- oder Missfallenskundgebungen
zu erhalten, ist nur fr wenige, flr Schuler fast gar nicht, kalkulierbar, da sie zu
selten und Uberraschend auftritt. Man erlebt diese Situation zwar bei anderen
mit (Konzerte, Vortrdge usw.), aber die Vorstellung, dass man als Individuum
selbst gemeint ist und wie man dann reagiert, ist nicht zu proben. Aus diesen
Grinden sollte man auch im Schulbereich — wenn es das Stiick nicht unbedingt
anders erfordert — den Beifall immer auf alle bzw. auf Gruppen zu 4 bis 6 Schi-
lern gezielt durch derartige Formationen lenken. Im Schulbereich steht die In-
tegration aller unter einer gemeinsamen Sache zu einem gemeinsamen Erfolg
im Mittelpunkt der Arbeit, wahrend im Profitheater eine strikte Hierarchie den
Vorhangplan bestimmt, wobei auch immer wieder Konkurrenzdenken erkennbar
wird.

» Werbung

Nahert sich die Arbeit den Auffihrungsterminen, muss auch eine gewisse Wer-
bung gemacht werden. Haufig wird hier allerdings zuviel an Zeit- und Ar-
beitsaufwand eingesetzt. Eine Auffihrung eines Musicals mit einem Chor von
etwa 50 bis 60 Schuilern in einem Auffuhrungsraum fir etwa 300 Personen ist
in der Regel fast ohne jede Werbung ,ausverkauft‘. Bei Klassenauffihrungen
oder mit kleineren Ensembles sowie bei Mehrfachauffihrungen kommt man
ohne Werbung dagegen nicht aus.

Mundpropaganda

Den grofdten Werbeeffekt hat die Mundpropaganda, die dadurch in Gang ge-
setzt wird, dass die Beteiligten, wenn ihnen das Stiick und/oder die Arbeit am
Stuck gefallt, dieses Mitschulern, Freunden, Verwandten und Bekannten be-
geistert erzahlen und sie zum Besuch der Auffihrung einladen.

, Vorplakate®

Eine interessante Mdoglichkeit, um erhdhte Aufmerksamkeit auf das Stick zu
lenken, besteht darin, wenn etwa 4 bis 6 Wochen vor der Auffihrung begonnen
wird, Plakate in der Schule auszuhangen, die zwar einen gewissen Bezug zur
Thematik des Stlckes haben, aber noch keine detaillierten Informationen ge-
ben. In jeder Woche erscheinen dann neue Plakate, die immer mehr verdeutli-
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chen, bis schlie3lich das eigentliche Plakat mit allen wichtigen Informationen
ausgehangt wird."

Plakate
Es ist selbstverstandlich, dass das Endplakat natirlich Angaben enthalten
muss

zum Auffuhrungsort (Aula, Pausenhalle, Musiksaal)

zum Datum und der Anfangszeit der Vorstellung

zum Stick (Titel)

zu den Mitwirkenden (Schule; Klasse, Chor, AG)

zu den Kosten (Eintritt, Spende)
- zu den Vorverkaufsstellen
Diese Angaben sollten mit weiteren illustrativen Informationen (Logo, Bild, ...)
ein graphisch ansprechendes Gesamterscheinungsbild ergeben, das Betrach-
ter anzieht und zum Lesen animiert, um tberhaupt Werbewirksamkeit zu erzie-
len. (In der Regel wird der Einfluss von Plakaten im Rahmen schulischer als
auch professioneller Veranstaltungen weit Uberschéatzt.)

Plakatanklebschulung

Ein nicht unwichtiger Punkt, der fast immer Ubersehen wird, ist, wie und wo
Plakate verteilt werden. Meistens werden ja Schiler oder Bekannte gebeten,
sie in Geschaften abzugeben, wo sie in Schaufenstern oder an Infostellen in
Supermarkten ausgehangt werden sollen. (Einteilung straRenweise, jeweils 2
Schuler, héchstens 5 Plakate) Hier ist es von Nutzen, wenn die Schiler mit den
Plakaten auch Klebestreifen und Schere dabei haben und die Geschaftsleute
bitten, ob sie die Plakate aufhdngen durfen, da erfahrungsgemal viele sonst
nicht ausgehangt werden.

Handzettel

Handzettel fur Eltern und Schiler, die in jeder Klasse an alle Schuler verteilt
werden (auch fur Lehrer in ihre Brieffacher), sind eine beliebte Werbemalinah-
me an Schulen, wobei aber auch die Gefahr besteht, dass sie ebenfalls nicht
immer werbemalfig wirkungsvoll sind, wenn sie optisch nicht sehr ansprechend
gestaltet sind oder auch zuviel Text enthalten. Viele an der Sache unbeteiligte
oder nicht interessierte Schiler werfen sie haufig ungelesen sofort weg und sie
erreichen damit nicht einmal alle Adressaten.

Das Gleiche gilt auch fir Handzettel, die auf Markten, Bahnhofen, belebten
Einkaufsstral3en usw. verteilt werden.

Zeitungen

Artikel in den ortlichen Zeitungen sind besonders dann wirkungsvoll, wenn sie
Bilder von Proben mit kostimierten Darstellern enthalten. Grundsatzlich gilt: je
langer die Texte sind, umso weniger werden sie gelesen. Fotos, interessewe-
ckende Uberschriften und Untertitel sind in diesem Bereich wichtiger als lange
Abhandlungen.

! Beispiele mdégen dies verdeutlichen: Fir ein Musical (,Die griine Mowe"), dessen Handlung in der
Traumwelt eines Kindes spielt, wurde auf einem ersten Vorplakat nur eine Feder, auf dem zweiten der
FuRBabdruck einer Méwe, auf dem dritten eine griine Méwe dargestellt, bis dann schlie3lich das eigentli-
che Plakat ausgehangt wurde. Auf dem ersten Plakat zur ,West Side Story“ war nur ein Maschendraht-
zaun zu sehen, zu ,Anatevka“ ein zerbrochener Judenstern, zu ,Der blaue Strahl” ein diagonaler Streifen,
der in Blau gehalten war. Solche ,Vorplakate* erregen grofte Aufmerksamkeit, die von gespannter Erwar-
tung bis zu Verstandnislosigkeit gepaart mit Neugier reichen.
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Behorde

Uber die Institute der Lehrerfortbildung oder der Kultusministerien lassen sich
Ankiundigungen von Auffihrungen an vergleichbare Schulen kostenlos tbermit-
teln, so dass interessierte Kollegen (mit Schilern) angeregt werden, entspre-
chende Werke anzusehen und evtl. spater selbst aufzufthren.

Werbung als Teilaspekt des gesamten Projektes ist sowohl in didaktischer wie
auch in sozialpadagogischer Hinsicht von grofiem Nutzen. Auf der einen Seite
lernt der Schiiler die Mechanismen der Werbemaschinerie — vom Entwurf bis
zur fertigen Ausgestaltung — handlungsorientiert bis in alle Einzelheiten kennen
und zu durchschauen (vom Nachdenken Uber die Erfordernisse und Notwen-
digkeiten werbemalfigen Ausdrucks, den Mdoglichkeiten von sachlicher Darstel-
lung und Ubersteigerung usw.). Auf der anderen Seite werden Entwiirfe von
vielen Schilern in Einzel- oder Kleingruppenarbeit erstellt, dann wieder von
allen begutachtet, diskutiert und bewertet. Neue Ideen flie3en ein, bis die end-
gultigen Ergebnisse feststehen und erstellt werden kdnnen.

Bei fast allen WerbemaRRnahmen (Plakate, Handzettel, Zeitungsartikel, Pro-
grammheftgestaltung) finden sich leicht Schuler, die etwas dazu beitragen kon-
nen. Ideen, graphische und textliche Entwitrfe, Ausgestaltung am Computer
und Verteilung bieten so vielfaltige Mdglichkeiten, dass jeder aus der Gruppe
nach seinen Mdglichkeiten daran teilhaben kann und sollte.

Dariber hinaus machen die Schiler Erfahrungen im Umgang mit Aul3enste-
henden, die das Kommunikaktions- und Interaktionsverhalten positiv beeinflus-
sen kdnnen (z.B. mit Geschaftsleuten beim Einholen von Werbung fir das Pro-
grammheft oder beim Aushangen der Plakate, mit Passanten beim Austeilen
von Handzetteln, mit Zeitungsredakteuren usw.).

Erfahrungsgemali ist es notwendig, in diesem Zusammenhang die Schiler
Uber entsprechende Umgangsformen zu informieren. (Bei einer Aufforderung
durch einen Schuler wie ,Kénnen Sie das mal aushangen!“ ist vorprogrammiert,
dass das Plakat in den Geschaften in den Papierkorb geworfen wird.) Diese
Einweisung sollte nicht als Lehrervortrag erfolgen, sondern in mehreren kleinen
Rollenspielen (,warm up®) auf der Bihne, wo Aktionen und mdgliche Reaktio-
nen fur alle Gberprifbar werden.

» Programmheftentwurf

Die Gestaltung eines Programmbheftes, wenn es optisch ansprechend sein soll,
erfordert mehr Entwurfs-, Korrektur- und Vervielfaltigungszeit, als gewdhnlich
angenommen wird.

In dem Heft sollten die Informationen, die sich auf dem Plakat befinden (Wo?,
Wer?, Was?, Wann?), ebenfalls erscheinen. Dartber hinaus ist dies der geeig-
nete Ort fUr weitergehende Details und Hintergrinde zum Stiick (Autoren,
Kurzinhalt, Rezeptionsgeschichte, Bilder von Proben u.a.).

Die Mitwirkenden, die Leitung usw. wollen hier gern namentlich unter Angabe
der Klasse aufgefuhrt sein. Auch Sponsoren und Helfer durfen nicht vergessen
werden.

Erfahrungswert: etwa ein Drittel der Zuschauer einer Auffihrung erwirbt ein
Programmbheft.

106



5. Musicalarbeit in praktischer Anwendung

» Belegungsplan des Auffihrungsraumes: Reihen und Platze
Normalerweise mussen die Veranstaltungsraume in Schulen (Aula, Pausenhal-
len, Turnhallen) fur derartige Projekte bestuhlt werden. Dieses sollte/muss ein-
mal in aller Sorgfalt unter Beachtung der besonderen Gegebenheiten frihzeitig
gemacht werden, wenn man nummerierte Karten oder Platzkarten ausgibt. Ein-
zuplanen sind:
- Platz fur die Band und die Technik

Zu- und Abgénge durch den Saal fir die Spieler

ausreichend breite Zuschauergange

bequemer Abstand zwischen den Reihen

Stuhle sollten reihenweise auf Licke gestellt werden, was die Sicht erheb-

lich verbessert.
- Notausgénge
Reihenschilder und kleine, selbstklebende Zettel fir die Platznummerierung
sind bei Auffihrungen, bei denen Eintritt erhoben wird, unerlasslich, wahrend
bei kostenlosen Veranstaltungen darauf verzichtet werden kann. Dennoch soll-
te man auch bei diesen Platzkarten ausgeben, wenn zu erwarten ist, dass mehr
Besucher Interesse haben kdnnten als Platze zur Verfligung stehen und man
eine Uberbelegung verhindern will.
In den Saal gestellte zusatzliche Stuhle sind haufig wegen der erforderlichen
Fluchtwege problematisch. Auch wirden sie stéren, wenn die Agierenden
durch den Saal auftreten oder einzelne Szene im Publikumsraum spielen. Be-
legungsplédne des Raumes an den Eingangstiren erleichtern den Besuchern
das Auffinden ihrer Platze.

Bei der Bestuhlung des Raumes — sowohl fir Probenzwecke wie fur die Auffih-
rung — ist die Hilfsbereitschaft der Schuler natirlich ebenso wie beim Beschrif-
ten der Schilder fur Reihen und Platze gefordert. Der Zeitaufwand fur einen
Raum mit 300 Stihlen liegt fir die ganze Gruppe bei weniger als einer Schul-
stunde.

» Eintrittskarten: Entwurf/Druck/Schnitt/Vorverkauf/Abendkasse

Sehr preiswert lassen sich Eintrittskarten mit Hilfe eines Computers entwerfen.
Zwei Spalten mit je 5 bis 6 Karten, die jeweils Ort, Zeit, Titel, Reihe, Platz und
Eintrittspreis enthalten sollten, sind schnell eingegeben und ausgedruckt, fur
mehrere Vorstellungen auf unterschiedlich farbigem Karton (ca. 0,20 €/Seite)
kopiert und anschlieend auseinandergeschnitten.

Der Vorverkauf wird in der Schule in der Regel Uber das Sekretariat oder ein-
zelne Lehrkrafte laufen. Im Ort sind Buchhandlungen, aber auch andere Ge-
schafte haufig gern bereit, kostenlos den Vorverkauf zu tbernehmen. Man soll-
te aber darauf achten, dass bessere und schlechtere Platze des Auffihrungs-
raumes gleichmalig in verschiedenen Vorverkaufsstellen vorhanden sind, um
Unmut zu vermeiden.

Beim Entwurf der Eintrittskarten bieten sich Schiler bereitwillig an, die mit ei-
nem Schreibprogramm im Computer umgehen kénnen. Aber auch das Kopie-
ren, Schneiden, Sortieren und Verteilen der Karten ist mit der Gruppe in weni-
ger als einer Stunde erledigt. Dem Leiter bleibt auch hier nur die Funktion als
Organisator und Berater.
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» Kartenbestellliste, Freikarten

Fur alle Helfer (Vorverkauf, Abendkasse, Hausmeister, Einlass, Pausenbar,
BUhnenbild, Kostiime, Maske) sind gute Karten zuriickzuhalten, ebenso wie fur
die Schulleitung, die haufig Freikarten fir bessere Platze erwartet. Auch fur die
an der Auffiihrung beteiligten Schiler sollte man die bendtigten Platze ermitteln
und vorweg verteilen.

» Beleuchtungsprobe

Noch vor den Hauptproben muss die Beleuchtungsprobe stattfinden. Hierflr ist
das Drei- bis Flunffache der Spieldauer des Stiickes anzusetzen.

Jede einzelne Szene muss mit allen Bewegungsablaufen auf der Buhne tber-
pruft, Helligkeit und Stimmung korrigiert und von den Beleuchtern in einem Be-
leuchtungsbuch notiert werden (auf der einen Seite Texte und Lieder des Stu-
ckes, auf der gegenlberliegenden Seite die Beleuchtungseinstellungen). Bei
dieser Probe sollte man nicht alle an der Produktion beteiligten Schuler mitwir-
ken lassen, weil sie sehr ermidend ist. Etwa 5 bis 8 Schiler sind ausreichend.
Sie sollten das Stuck allerdings gut kennen, damit sie schnell die entsprechen-
den Positionen einnehmen kdnnen.

Bei dieser Arbeit ist Ausdauer der Schuler gefragt. Wenn abzusehen ist, dass
die Probe sehr lange dauern wird, sollte die Besetzung der Schiler auf der
Bihne ausgewechselt werden.

» Tontechnikprobe, Mikrofone

Auch die Tontechnikprobe muss vor den Hauptproben stattfinden. Lautstarke
des Playbacks, Einspielungen von Texten, Gerduschen oder zuséatzlicher Musik
usw. mussen zum Gesamtcharakter der Inszenierung passen.

Spielt eine Live-Band, so kommt man in den Klassenstufen 3 bis 6 wahrschein-
lich nicht ohne Mikrofone fur Solisten aus. Die haufigsten Probleme, die sich
dabei ergeben, sind Unter- bzw. Ubersteuerung (Mikrofon nicht eingeregelt,
Sanger sind zu leise bzw. zu laut oder verzerrt), das Mischungsverhéltnis von
Solisten (mit Mikrofon) und Chor (ohne Mikrofon), auch im Vergleich zur Band,
ist nicht gut ausgesteuert. Oder es entstehen Ruckkoppelungen, wenn die
Sanger mit Mikrofon sich vor den Lautsprecherboxen befinden.

Von Klasse 7 an sind manche Schiler, wenn man mit ihnen ausfuhrlich stimm-
bildnerische Ubungen durchgefiihrt hat (s. Anmerkungen zu den Solistenpro-
ben), durchaus in der Lage, RAume mit bis zu 300 Platzen stimmlich zu fullen,
wenn die Band entsprechend zuriickhaltend arrangiert ist. Besonders das
Schlagzeug muss dabei sehr dezent eingesetzt werden.

Die Wirkung beim Singen ohne Mikrofone ist erheblich natirlicher und damit
Uberzeugender. Haufig steht hinter groRem technischen Aufwand, bis hin zu
drahtlosen bzw. Korpermikrofonen, ohnehin nur die Vorstellung, grof3e Bihnen
kopieren zu kdénnen, was mit schulischen Mitteln aber niemals erreicht wird.
Dabei wirken die immer wieder auftretenden technische Probleme storender als
einige unverstandliche Worte der noch nicht ausgereiften Stimmen.

Schiler — haufig auch schon sehr junge aus den 5. oder 6. Klassen - lassen
sich fur die Tatigkeit als ,Tonmeister” immer leicht finden. Diese Aufgabe ist fur
sie recht attraktiv.

Man sollte als Leiter aber wissen (oder sich vorher informiert haben), ob ein
Schiler, der sich fur diesen Bereich meldet, auch dazu in der Lage ist, d.h., ob
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er sowohl die technischen Anforderungen erfillt, als auch Uber das entspre-
chend notwendige musikalische Einfliihlungsvermdgen verfigt.

Haupt- und Generalproben; Auffihrung(en)
(Mai bis Juni)

» Klavierstimmung, Schlagzeug, Notenstander, Beleuchtung

Vor den letzten Proben muss die Rahmenbedingungen der Band uberpruft wer-
den: Ist das Klavier gestimmt worden? Das Schlagzeug spielt leiser, wenn ein
Teppich darunter liegt und/oder sich Decken in der Base-Drum befinden. Sind
alle Notenstander mit Pultlampen ausgestattet? Liegen Ersatzbirnen dafir be-
reit?

Hier kdnnen verantwortungsbewusste Schuler eingesetzt werden, die fir das
Notwendige sorgen.

» Feuerwehr

Auffihrungen muissen von einer gewissen Saalgrél3e an durch Feuerwehrleute
kontrolliert werden (stundenweise Abrechnung pro Person ca. 15,-- € einpla-
nen).

» Organisation
Vor den letzten Proben missen weiterhin organisiert werden:
Eltern, die bei Haupt- und Generalproben helfen (Maske, Kostiime, Technik
usw.)
2 Helfer fur die Abendkasse
2 Helfer fur den Einlass
4 — 6 Helfer fur die Erfrischungsbar (ca. % Std. vor Eroéffnung)
Ton-/Videoaufnahme der Auffihrung
Restkarten missen von den Vorverkaufsstellen abgeholt und zur Abend-
kasse gegeben werden
Wer liftet in der Pause?
Getranke sollten hinter der Buhne bereitstehen
Eine Erste-Hilfe-Tasche muss hinter der Bihne sein
Will die Schulleitung vor oder nach der Vorstellung zum Publikum und den
Mitwirkenden sprechen?
Blumen fir die Helfer und die Leitung

Auch fir einige dieser organisatorischen Aufgaben lassen sich hilfsbereite
Schiler finden, bzw. durch besondere Ansprache gewinnen.

» ,Infozettel”

Da die Hauptproben in der Regel (nach Lange des Stiickes) drei bis funf Schul-
stunden erfordern, muss rechtzeitig ein Informationspapier mit den Namen der
beteiligten Schilern im Lehrerzimmer ausgehéngt werden, damit jeder Kollege
informiert ist, welche Schiuler entschuldigt fehlen.

» Hauptproben, Generalprobe

Zwei Hauptproben (bei jungeren Schilern eine) und eine Generalprobe sind
Standard fur die letzte Phase der Vorbereitung.

109



5. Musicalarbeit in praktischer Anwendung

In den Hauptproben kann noch jederzeit unterbrochen und korrigiert werden,
wahrend die Generalprobe mindestens aktweise durchlaufen muss, bis zu-
sammenfassend kleine Ungenauigkeiten noch besprochen werden kdénnen.
GrolRere Korrekturen sind weder in den Hauptproben noch in der Generalprobe
angebracht. Sie verwirren nur und wirken eher demotivierend (je junger die
Schiiler sind). Es darf nicht der Eindruck vermittelt werden, dass die Auffuhrung
schlecht werden konnte. (Das oft zitierte Sprichwort von der missratenen Gene-
ralprobe und der gelungenen Premiere hat sich nicht bestatigt.)

Die Hauptproben finden unter Auffihrungsbedingungen statt. Auf das Schmin-
ken muss man allerdings manchmal noch verzichten, wenn man auf echte
Theaterschminke zuriickgreift, die sehr teuer ist. Billiger sind Make-up-Mittel
(Cremes fir die Grundierung und Lippenstifte fir Farbgebung).

Bei den Schilern steigt die Spannung in den drei letzten Proben sichtbar. Des-
halb ist es wichtig, dass der Leiter humorvolle Gelassenheit zeigt, noch haufiger
als sonst gut Gelungenes lobend hervorhebt, ausreichende Ruhepausen nach
jetzt langeren Spielpassagen gewahrt und sich Zeit nimmt fur die Besprechung
auftretender Probleme. Wesentliche Verbesserungen sind nun nicht mehr zu
erzielen. Vielmehr qilt jetzt, das Erarbeitete zu einer Einheit zusammenfliel3en
zu lassen und den langen und héaufig mihseligen Weg der gemeinsamen Pro-
benarbeit zu einem eindrucksvollen Abschluss zu bringen.

» Getranke, Imbiss

Je junger die Schiler sind, umso haufiger missen Pausen gemacht werden.
Bereitstehende Getranke oder sogar ein kleiner Imbiss (jeder bringt eine Klei-
nigkeit mit) sorgen dann fir die notwendige Entspannung, um anschlieRend
wieder konzentriert weiter arbeiten zu kdnnen.

Diese Pausen haben gro3en gemeinschaftsbildenden Wert. Die Gruppe
schliel3t sich immer starker zusammen, je néher der Auffihrungstermin rickt
und je mehr die grof3e — unterschwellig vielleicht bei manchem sogar als be-
drohlich empfundene — Unbekannte, die 6ffentliche Rezeption dessen, woran
man so lange gearbeitet hat, erwartet wird.

» Ansagen
Am Ende der Generalprobe sollten sich die Schiler noch einmal sammeln und
— zum Beispiel auf der Blihne sitzend — die letzten wichtigen Informationen an-
horen:
Kostime/Schminken: zuerst die Solisten, dann das Tutti zeitlich in Gruppen
organisiert, da sonst die Unruhe vor der Auffihrung zu grof3 ist. (Fur Solis-
ten mussen ca. 15 Minuten, fir das Tutti ca. 5 Minuten Schminkzeit pro
Schiler eingeplant werden.)
Einsingen (Raum, Zeit)
Einspielen/Vorstimmen/Stimmen der Band (Raum, Zeit)
Wann mussen Eltern als Helfer in die Schule kommen?
Beleuchter und Tontechniker missen 30 Minuten vor der Auffihrung die
technische Funktion Gberprufen
Absolute Ruhe hinter der Bihne (Lehrer zur Aufsicht bitten)
Keinen Kontakt von der Bihne zum Publikum aufnehmen (Winken, La-
chen, Grimassen schneiden ...)
In der Pause hinter der Buihne bleiben und nicht ins Publikum laufen
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Langsam, laut und deutlich sprechen

Hinweise darauf, wie die Schiler Unerwartetes (Zwischenapplaus, Lacher,
Umbaufehler und dergleichen) Uberspielen und in der Szene bleiben kon-
nen (,nicht aus der Rolle fallen®)

Nach der (letzten) Vorstellung nimmt jeder die ihm gehdrenden Sachen
(Requisiten, Kostime) gleich mit nach Hause

Zunachst macht der Leiter die notwendigen Ansagen und gibt dann ausrei-
chend Zeit fur weitere Fragen der Schuler. Im Anschluss daran sollte er noch
einmal die besondere Leistung der langen Probenarbeit loben und auf die Not-
wendigkeit zu besonderer Konzentration bei der Auffiihrung hinweisen.

» Proben- und Auffiihrungsfotos, -videos und Tonaufnahmen
Auch bei diesen Proben werden wieder entsprechende Aufnahmen gemacht.

Siehe die entsprechenden Anmerkungen hierzu bei den vorangegangenen Pro-
benphasen.*

» Ansagen fur weitere Auffihrungen

Ist mehr als eine Auffihrung geplant, missen die Schiler vor den jeweiligen
Wiederholungen nochmals eingewiesen werden.

Erfahrungsgemald entsteht wahrend Premiere eine ungeheure Spannung und
die Schuler erreichen Leistungen, die weit Uber das in den Proben Gezeigte
hinaus gehen, was nicht heil3t, dass ,Hanger“ oder Ungeplantes nicht vorkom-
men konnen. Mit Recht finden Schulauffihrungen auch vom Publikum daftr
haufig ungeahnt positive Aufnahme. Man sollte sich aber der Tatsache bewusst
sein, dass ein Erfolg nicht unerheblich darin begrindet liegt, dass wohlwollende
Freunde, stolze Eltern und Verwandte sowie anerkennende Lehrer die Vorstel-
lung besuchen. Die Begeisterung des Publikums darf also auch nicht tGberbe-
wertet werden.

Fur jede weitere Auffihrung muss man den Schulern, die dann haufig die Vor-
stellung haben, dass der Applaus bereits programmiert sei, klar machen, dass
ein vollig neues Publikum im Saal sitzt, das an anderen Stellen lacht oder mit-
geht. Besonders kritisch kann eine Auffihrung vor Schilern anderer Klassen
oder Schulen sein, die nicht so wohlwollend oder sogar verstandnislos das
Buhnengeschehen verfolgen und vielleicht sogar stéren. Haben auch solche
Auffihrungen Erfolg, darf dieser durchaus als ein Gradmesser fur die Qualitat
angesehen werden.

Deshalb ist notwendig, dass jeder wieder — wie beim ersten Mal — sich gréi3te
Muhe gibt und konzentriert seine Rolle spielt. Auf kleinere Fehler der ersten
Auffihrung kann hingewiesen werden, wenn sie abstellbar sind, wobei zu beo-
bachten ist, dass die Schuler nach einer Auffihrung sehr wohl wissen, wo es
Probleme gab, wo etwas nicht gelang.

Der Applaus am Ende der Vorstellung gepaart mit dem Ldsen einer ungeheu-
ren Anspannung bewirkt, dass die Schuler sich nach der Premiere in eine teil-
weise unglaubliche Hochstimmung hineinsteigern. Alles um sie herum scheint

1 In diesem Zusammenhang sei nachdriicklich empfohlen, Endfassungen, aber auch Teilergebnisse
Uber Tonbandaufnahmen (...) festzuhalten, zum einen aus Griinden der Schileraktivierung (...), aber auch
in Blick auf den damit mdglichen Lernprozess (u.a. Kritikfahigkeit, Begutachtung der “eigenen Kompositi-
on” und Gestaltung, Verbesserungsvorschlage)* (Millich, 1988, S. 14f).
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vergessen zu sein. Man hupft herum, schreit, lacht. Selbst Schiiler, die sich
sonst nicht leiden kénnen, fallen sich plétzlich in die Arme und beglickwin-
schen sich gegenseitig.

» Auffihrungsserien

Sollte es zu einer Auffihrungsserie kommen, missen Erholungspausen zwi-
schen die Vorstellungstage eingeschoben werden, da jede Auffihrung eine er-
hebliche physische und psychische Anspannung fir die Schiler darstellt, die
sie neben ihren sonstigen Téatigkeiten innerhalb und aul3erhalb der Schule zu
leisten haben.’ Motivationsprobleme gibt es manchmal bei Schilern in schein-
bar untergeordneten Funktionen.

Eine Gefahr bei sehr vielen Auffihrungen besteht auch darin, dass die Schiler
in der Gewissheit ihres Erfolges zu ,unkontrollierter Improvisation“ neigen (neue
Texte, andere Buhnenpositionen, Versuche, besonders komisch zu sein usw.),
die den Stil und die Spannung der Vorfihrung erheblich einschranken kénnen.

» Besonderheiten bei der letzten Auffiihrung

Zur Premiere oder aber zur letzten Auffihrung sollte eine kleine Anerkennung
(SuRigkeiten, Eis 0.4.) bereit stehen. Vielleicht kann man auch im Vorfeld mit
der Schulleitung — wenn die Vorstellungen abends stattfanden und es sich in
den Elternhausern problemlos organisieren lasst — ein bis zwei Stunden lange-
ren Schlaf fur die Beteiligten aushandeln, was von den Schulern als besondere
Anerkennung aufgefasst wird.

Nachbereitung
(zwei bis drei Wochen nach der letzten Auffihrung)

» Buhnenbildabbau, AufrAumen, Requisitenmitnahme

Das Buhnenbild muss abgebaut, zerlegt und entsorgt oder gelagert werden.
Dazu sind bei kleineren Klassenstufen nochmals Helfer zu organisieren. Die
Kostime und Requisiten, die trotz Ansage vergessen wurden, missen jetzt ver-
teilt werden. Die genutzten Raume sind wieder ordentlich herzurichten, entlie-
hene Gegenstande (Kartenstdnder, Recorder, Overheadprojektor) missen in
die entsprechenden Klassen zurtickgebracht werden.

Hier ist wieder die Hilfsbereitschaft aller am Projekt Beteiligten gefragt.

» Abschlussfeier:

Bilder ansehen, Anhdren/-anschauen von Ton-/Videoaufnahmen
Vielleicht kann man mit dem Ensemble eine Nachfeier organisieren, bei der die
positiven Erlebnisse und die Kritikpunkte genannt und diskutiert werden und auf
der Fotos und Videos angeschaut oder Tonaufnahmen angehért werden.

Um die einzelnen sozialen Bindungen und das entstandene Gruppengefihl
weiter zu festigen, sind Nachtreffen eine wichtige Moglichkeit. Bei der Betrach-
tung visueller bzw. auditiver Medien von der Auffiihrung relativiert sich auch die
eigene Bewertung der Leistung jedes Einzelnen wie des Ensembles. Fehler

! Die Generalprobe sollte am Tag vor der ersten Auffiihrung sein. Dann zwei bis max. drei Auffiihrungsta-
ge. Anschliel3end ein bis zwei Tage Pause.
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werden Uberdeutlich wahrgenommen, da ja auch jeder das Stick bis in die
kleinsten Einzelheiten hin kennt.

» Bilderaustausch, Vervielfaltigung von Tonband-/Videoaufnahmen
H&aufig mochten die beteiligten Schiler als Erinnerung Duplikate des Gesehe-
nen oder Gehdrten besitzen. Das Kopieren von Ton- oder Videobandern oder
das Vervielfaltigen von Fotos muss uber Kollegen oder Eltern organisiert wer-
den. Spater missen die Kopien an die Schiler verteilt werden.

Fotos oder ein Videozusammenschnitt von den Anfangen der Probenarbeit bis
zur Auffihrung sollte moglichst allen Schilern zur Verfigung gestellt werden,
da sie hier noch einmal den gesamten Produktionsverlauf nachvollziehen kon-
nen.

Auch hier kbnnen manchmal Schiiler helfen, wenn sie oder ihre Eltern entspre-
chende technische Voraussetzungen fiir das Kopieren besitzen.

Durch solch eine ,Reminiszenz® soll dem Schuler nicht nur eine schéne Erinne-
rung erhalten werden. Er kann vielmehr daran nachvollziehen, welche Entwick-
lung er innerhalb eines langeren Zeitabschnittes mit welchen Veranderungen
seiner Personlichkeit und seines Verhaltens vollzogen hat. Welche Interaktio-
nen er mit welchen Mitschilern hatte und wie sie sich auf das Ergebnis ausge-
wirkt haben.

» Dank

Noch einmal sind Blumen oder SuRigkeiten fur die Helfer in den Vorverkaufs-
stellen, den Hausmeister und die Sekretérin zu organisieren und als Danke-
schon zu Uberreichen.

» Sichtung fur Neuanschaffungen
Spielt man h&aufiger Musiktheater sollte jetzt sofort Uberlegt werden, was er-
ganzt oder neu angeschafft werden muss (Schminke, Farben, Scheinwerfer, ...)

Man kann auch hier die Schilergruppe in diese Uberlegungen mit einbeziehen.
Schiller sehen viele Dinge mit anderen Augen als die Lehrer und kdnnen da-
durch haufig kreative und wertvolle Anregungen geben.

» Abrechnung, Verwendung von Einnahmen

Letztlich ist eine detaillierte Abrechnung aller Ausgaben und Einnahmen mit
entsprechenden Belagen zu erstellen.

Die Uberschissigen Gelder sollten sofort flir Anschaffungen verwendet werden,
die einerseits einen gewissen Bezug zur Auffihrung haben (immer wieder be-
notigte Requisiten, Scheinwerfer, Verstarkeranlage, Overheadprojektor, Video-
anlage oder auch einen Theaterbesuch), da Schulen keine eigenen Kassen
fuhren durfen, d.h., dass das eingenommene Geld ansonsten an den Schultra-
ger (Gemeinde, Kreis, Stadt) Uberwiesen werden misste. Andererseits sollten
die Anschaffungen aber auch der gesamten Schule zur Verfigung stehen kon-
nen. Dieses zeigt den nicht beteiligten Kollegen nachtraglich, wenn es nicht
schon durch die Auffihrung selbst bewirkt wurde, eine — wenn auch mehr au-
Berliche — Rechtfertigung eines Projekts, das den Schulalltag auch sicherlich
erheblich organisatorisch belastet hat.
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Auch noch in spateren Jahren verweisen Schiler — wenn sie Uber eine solche
Verwendung von Eintrittsgeldern informiert wurden — immer wieder stolz auf
Schulinventar, das sie durch Mitwirkung bei einer Auffihrung mit ,erarbeitet*
haben.

» Neuplanung:

Ist geplant, auch im folgenden Schuljahr ein Musical zu spielen, was von grol3e-
ren Schilern haufig nach dem Erfolg gefordert wird, was aber auch bei standi-
gen Arbeitsgemeinschaften, insbesondere in hoheren Klassen der weiterfih-
renden Schulen, der Fall ist, sollte man (moglichst noch vor den Sommerferien)
durch einen Umlauf, einen Aushang oder durch direkte Ansprache von Schi-
lern und Lehrern erfragen (naturlich zun&chst unverbindlich), wer bei einem
weiteren Musical mitmachen wirde und wer neu dazu kommen mochte. Die
Kenntnis von Gro3e und Qualitdt der Gruppe erleichtert ganz erheblich die
Auswahl und Einrichtung eines neuen Stiickes fur die Leitenden.

Ist einmal ein solches Gemeinschaftsgefuhl durch eine Klassenauffihrung oder
innerhalb einer Arbeitsgemeinschaft zustande gekommen, hat man wenig Prob-
leme, Schuler fur weitere Projekte zu begeistern. Haufig werden von alteren
Schilern sofort auch Vorschlage fir ein neues Stick gemacht. Manche finden
schon im nachsten Jahr den Mut, auch eine Solopassage zu singen, weil sie es
bei anderen in einer fur die Musicalarbeit selbstverstandlichen Weise kennen
gelernt haben. Viele Probleme, die bei einer ersten Einstudierung auftreten und
mihsam verdeutlicht und gelost werden mussen, werden bei kontinuierlicher
Arbeit Uber mehrere Jahre zu Regeln und Selbstverstandlichkeiten, die jeder,
der mehrfach daran teilhat, versteht und akzeptiert.
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6. Weihnachtsfeier

6.1. Einblick

In den Oktober- und Novembersitzungen wurde parallel zur Arbeit am Musical
eine Weihnachtsfeier vorbereitet, in deren Mittelpunkt ebenfalls ein szenisches
Spiel stand. Dieser Exkurs war einerseits notwendig, da eine Veranstaltung mit
der Klasse in der Weihnachtszeit von den Kindern und den Eltern immer wieder
gewiinscht und erwartet wird. Andererseits bot dieses aber auch die Gelegen-
heit, durch eine besondere Auswahl und Darstellungsform des Programms in-
tensiviert auf die sozialen Beziehungen innerhalb der Klasse einzuwirken.

Sicherlich hatten schon die meisten Kollegen eine Weihnachtsfeier mit ihren
Schilern ausgestaltet. Insofern war dieses keine Besonderheit. Neu war aber
fur fast alle die projektorientierte Durchfiihrung tber einen langeren Zeitraum
mit der Absicht, mdglichst viele sozial integrative Elemente geplant einzuschlie-
Ren.

Die fur die Weihnachtsfeier angebotenen und erarbeiteten Lieder sollten nicht
nur gesungen werden, sondern auch die Mdglichkeit bieten, Gber andere For-
men weihnachtlicher Gestaltung nachzudenken.!

Weihnachtslieder, die getanzt werden konnten, was Erfahrungen mit der eige-
nen und fremder Korperlichkeit ermdglichte, Lieder, die in ein Weihnachtsspiel
integriert waren und Lieder, die instrumental improvisiert werden konnten, um
gemeinschaftsbildende Elemente® zu ermdglichen. Die dabei mit den Schilern
entwickelten musikalischen Ausdrucksformen in Gesang, Instrumentalspiel,
Tanz oder Bewegung waren aber auch geeignet, neben dem affektiven Bereich
auch grob- und feinmotorische Ablaufe vielfaltig zu schulen sowie kognitive
Prozesse in Gang zu setzen.

Sowohl bei der Vorbereitung wie bei der Durchfihrung der Feier — das Arran-
gement sollte so weit wie mdglich von den Schulern gestaltet werden — konn-
ten kommunikative und gemeinschaftsfordernde Aspekte getbt werden:

Die Schuler bringen ihren Eltern zu Hause die unbekannten Lieder bei, sie bas-
teln mit den Eltern in der Schule Vorbereitetes, sie bedienen die Eltern mit Kaf-
fee und Kuchen (in Umkehrung des Fursorgeprinzips, was spater im Musical-
projekt wieder aufgenommen wurde), sie tanzen untereinander und mit den
Eltern gemeinsam eine Polonaise oder den Lichterkanon. Aber auch Aufbau
und Aufraumen als soziale Tatigkeiten fur sich und andere kdnnen unter die-
sem Blickwinkel gesehen werden.

Y In den Oktober- und Novembersitzungen wurden folgende Lieder und Ténze eingelibt: Kinder, Kinder
tanzt und singt (Tschechei); Gatatumba (Spanien); Komm, wir gehen nach Bethlehem (B6hmen); Santa
Claus (Amerika); Indianisches Weihnachtslied (Bolivien); Des Morgens frih (Frankreich); Go, tell it on the
mountain (Nordamerika) — Lichterkanon; Polonaise nach: Des Morgens friih.

Die vollstandige Materialsammlung des Weihnachtsspiels findet sich im Anhang zu diesem Kapitel (Lib-
retto, Noten der Lieder sowie die Anmerkungen zur Einstudierung).

% S. Kapitel 7.

115



6. Weihnachtsfeier

6.2. Organisatorische Planung

Die Kollegen erhielten in der Oktobersitzung des AK MfdS das folgende Papier
mit den wichtigsten Planungsstationen fir die Zeit von Oktober bis zur Weih-
nachtsfeier:

Weihnachtsfeier
Planung der Einstudierungen und Vorbereitungen fir eine Weihnachtsfei-
er z.B. am Freitag, dem 16.12., 16.30 bis 18.00 Uhr (Diese Uhrzeit hat
sich als gunstig erwiesen, da einerseits schon die meisten berufstatigen
Vater oder Miitter teiinehmen kénnen, andererseits anschlieRend Zeit ist,
kleinere Geschwister zu versorgen und der Abend fir Privates zur Verfu-
gung bleibt.)

e Okt/Nov:

o Vorstellen des Projekts ,Weihnachtsfeier*

0o Weihnachtsliederpolonaise zum Stundenbeginn

o Szenen des Weihnachtsspiels ,Frihling auf dem Berg“ von E.

Richner (evtl. in Kooperation mit dem Deutschlehrer)
e Nov/Dez:

o Einstudierung der Lieder und Tanze

o Papiertischdecken, Servietten bemalen, bedrucken

o Ausstattung fur die Szenen und Lieder des Weihnachtsspiels

basteln oder beschaffen (evtl. in Kooperation mit dem Kunst-
oder Techniklehrer)

o Vortrage (weihnachtliche Geschichten und Gedichte

lernen oder lesen lassen; evtl. in Kooperation mit dem
Deutschlehrer)
e 15.11.-15.12.:

o Schuler Gben mit ihren Eltern einzelne Lieder ein
e 28.11.-02.12.

0 Schuler basteln mit ihren Eltern (nicht umgekehrt!) ein Kerzen-

glas als Tischschmuck
e 05.12.-09.12.:

0 Schuler basteln mit ihren Eltern weihnachtlichen Raumschmuck
o 12.12.-15.12.:

o Schuler backen mit ihren Eltern Platzchen, Kuchen o.&.

o 1512.:
o Schiler bringen Teller, Tassen ... und Raumschmuck mit
(evtl. erst 16.12.)
o 16.12.:

0 In der letzten Schulstunde: Klasse zur Vorfuhrung herrichten: Ti-
sche und Stihle ausrdumen, Raum schmicken, Requisiten be-
reitstellen
Nachbarklasse: schmucken, Kaffeetafel decken
o 16.00 Uhr: Kekse, Kaffee, Tee, Saft, Milch, Zucker auf den Tischen

verteilen, Streichhdlzer bereithalten
Gemeinsam mit den Eltern die Lieder Giben

(@)
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Programmfolge:

e Polonaise in den/im Klassenraum 10 min

e Gemeinsames Lied 3 min
(Eltern kbnnen Instrumente mitspielen, klatschen)

e Weihnachtsspiel ,Fruhling auf dem Berg" 15 min

e am Ende: Lichterkanon 5 min

(die Eltern ziinden ihren Kindern die Lichter an)
Lichter in die Nachbarklasse auf den Kaffeetisch bringen
o Kaffeetafel 45 min
Wahrend der Kaffeetafel (die Schiler giel3en Getranke ein usw.)
- Geschichte(n) vorlesen
- Gedicht(e) vortragen
- solistische musikalische Darbietung(en)
(auch Eltern mit ihren Kindern zusammen)
- gemeinsame Lieder wiederholen
e Schluss (Abschiedskreis): 5 min
- gemeinsames Lied oder
- gemeinsamer Auszug mit Kerzen oder
- Polonaise wiederholen
e anschlieRend: 20 min
- aufrdumen, Schmuck, Requisiten entfernen,
Klasse wieder einraumen ...
- alle nehmen ihre mitgebrachten Dinge wieder mit

6.3. Methodisch-didaktische und sozialpddagogische Hinwei-
se' zum Weihnachtsspiel: , Frithling auf dem Berg*

Im Weihnachtsspiel ,Fruhling auf dem Berg“ konnen alle Schuler der Klasse
einbezogen werden. Es sind 16 Rollen vorgesehen (3 Erzahler). Wenn mehr
Schuler in einer Klasse sind, konnen Rollen dazu geschrieben werden, z.B. je-
weils 3 Streitende in den Szenen 1 bis 4 oder jemand, der sich zusatzlich ein-
mischt. Die Sprechstellen des Franziskus kénnen auf einige Gefolgsleute auf-
geteilt werden. Sind weniger Schiler in der Klasse, kann eine der Szenen ge-
strichen werden.

Die Rollen sind weitgehend geschlechtsneutral, d.h. der Erzéhler kann naturlich
auch eine Erzahlerin, die Kauferin auch ein Kaufer sein usw. Die Personen A,
B, C und D sollten Namen erhalten, mit denen die Schuler, die diese Rollen
spielen, sich identifizieren kdnnen.

Die Ausstattung, die Kostimierung und die Beleuchtung kdnnen mit einfachs-
ten Mitteln realisiert werden. Ist eine Kooperation mit Kollegen oder Eltern ge-
plant, kdnnen sehr anspruchsvolle Ergebnisse erreicht werden. Unbedingt soll-
ten die Schiler als Ideengeber und Beschaffer von Materialien mit einbezogen
werden.

Das Stuck ist durch den Erzadhlrahmen und die einfache Problematik, die in
mehreren parallel angelegten Szenen entwickelt wird, selbst fir die unteren

! Vgl. die entsprechenden ausfuhrlicheren Anmerkungen im Anhang zu Kapitel 5.
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Klassen leicht durchschau- und verstehbar. Es bietet Gelegenheit, inhaltlich
und szenisch uUber das Gegenuber, die Konfrontation nachzudenken und das
Streiten zu Uben sowie Uber Fiuhren-und-Folgen-Aspekte, Uber Probleme und
maogliche Problemlésungen zu sprechen.

Die kurzen Szenen kdnnen nach der Originalvorlage einstudiert werden. Ertrag-
reicher in sozialpadagogischer Hinsicht sind aber Unterrichtseinheiten, in denen
die Schuler nach einer kurzen Einflihrung die Szenen improvisieren oder ahnli-
che Situationen selbst erfinden und frei spielen. Dadurch kann das Streiten
noch besser geibt werden, da die Gebundenheit an einen auswendig gelernten
Text entfallt. Klassengesprache uber die gegebenen oder &hnliche Situationen
sollten die Arbeit an einer Inszenierung standig begleiten.

Alle Schuler der Klasse befinden sich als ,Klassenchor® in einer Ecke des
Raumes. Innerhalb des Chores stehen die Schiler beieinander, die in einer
Szene auftreten. Sie treten jeweils fir ihre Szene vor. Am Ende ihrer Szene
werden sie zu Gefolgsleuten von Franziskus und gehen mit ihm wahrend der
Liedstrophen durch den Raum und bleiben fur die nachste Szene in einer ande-
ren Raumecke stehen. Am Ende des Spiels stellen alle Gefolgsleute von Fran-
ziskus dar, gehen mit ihm zusammen durch den Raum und holen alle Gaste mit
den Kerzen fur den abschlieRenden Lichterkanon in eine Kreisform.

Es wurden bewusst Lieder aus Landern herausgesucht, die etwas ,anders” sind
als unsere traditionellen deutschen Weihnachtslieder. Lieder, die einen frohli-
chen, heiteren Ausdruck haben, die zum Tanzen auffordern oder in denen ei-
genartige, ungewohntere Harmoniefolgen enthalten sind.

Die in der Weihnachtsfeier vorkommenden Lieder sollten von allen — Kindern
und Eltern — gesungen werden. Da aber anzunehmen war, dass die meisten
Lieder den Eltern nicht bekannt waren, wurde vorgeschlagen, dass die Schiuler
— sozusagen als Hausaufgabe — die Lieder zu Hause mit den Eltern einstudie-
ren (s.0. Organisationsplan 15.11. bis 15.12.). Dieses gelingt tatsachlich bei
einigen, aber naturlich nicht bei allen Schulern. Deshalb werden vor der eigent-
lichen Weihnachtsfeier die Lieder mit allen Eltern ein- bis zweimal durchgesun-
gen, wobei die Schiler als ,Ansingechor” fungieren.

! Die vorgestellten Lieder waren als Angebote aufzufassen. Die Kollegen hatten natirlich auch die Még-
lichkeit, andere Weihnachtslieder, Ténze und Instrumentalsatze in das Spiel einzufligen.
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7. Lieder, Instrumentalspiel, Tanz und Bewegung

7.1. Vorgaben

Da die Kollegen des AK MfdS natirlich unterschiedliche Arbeitsmoglichkeiten
und jeweils auch ein unterschiedliches Arbeitstempo haben, wurde fur freie Zeit
wahrend des Schuljahres zusatzliches Material angeboten, das im Sinne des
sozialpadagogischen Ansatzes dieser Studie aufbereitet war.

Dazu wurden in jeder Sitzung des AK MfdS Lieder, Tanze oder Instrumental-
stiicke zur Verfigung gestellt, die einerseits fachimmanente Vorgaben erfillten
und andererseits allgemein oder gezielt auf bestimmte soziale Féahigkeiten und
Fertigkeiten gerichtet waren. Die dabei vermittelten grundsatzlichen Aspekte
konnten sowohl in die Musicalarbeit als auch in die Ausgestaltung der Weih-
nachtsfeier einflieRen.

Da besonders in den Grund- und den Grund- und Hauptschulen im Musikunter-
richt Gberwiegend gesungen wird, musste der Schwerpunkt dieser Arbeit vom
Lied ausgehen. Aber auch hier ermidet Gleichférmigkeit die Lehrkraft wie die
Schiler auf Dauer. Deshalb musste einerseits bei der Auswahl der Lieder vari-
able Vielfalt angestrebt werden. Auf der anderen Seite sollte die rein musikali-
sche Komponente des Singens durch moglichst viele unterschiedliche Aktions-
formen erweitert werden, die die Kinder interessieren und motivieren konnten,
die Lehrkrafte aber auch nicht tiberforderten.! Es sollten und mussten also die
an der Fortbildung teilnehmenden Lehrkrafte beeinflusst werden und durch die-
se dann wieder die Kinder.

Anfangs- und Schlusslieder (nattrlich auch instrumentale Improvisationen oder
Tanze zu Beginn oder Ende der Stunde), Geburtstagslieder oder Lieder zu an-
deren besonderen Anlassen (Wetter, Jahreszeit, schulische Situation u.a.m)
konnen den Kindern feste Regelstrukturen vermitteln, die auf langere Sicht die
Integration des Einzelnen in etwas bewusst macht, das gemeinsam geschaffen
wurde, und damit soziale Prozesse in Gang setzt.?

Es wurden auch immer wieder reine Spal3- oder Unsinnslieder® eingefiigt, die
beispielsweise nach einer sehr konzentrierten Arbeit an einem Unterrichtsge-
genstand auflockernd, oder nach einem ernsten Gesprach Uber ein die Klasse
betreffendes Problem befreiend wirken konnten. Sie bilden so ein Gegenge-
wicht gegen eine z.B. notwendige starke kognitive Ausrichtung auf soziale Ge-
gebenheiten, die bei einer Uberbetonung durchaus auch zu Unmut oder Unmo-
tiviertheit fuhren kann.

FUr fast alle Lieder erhielten die Kollegen sehr einfache instrumentale Satze fur
Stabspiele. Aul3erdem wurden als Begleitmuster Ubungen durchgefiihrt mit

! Verwiesen sei auf den hohen Prozentsatz nicht im Fach Musik ausgebildeter Lehrkréfte.

2 Vgl. die These von W. Jank, die Litschauer (1998, S. 101) zitiert: ,Es muss ein Ausgleich zwischen dem
unterrichtsmethodischen Wechsel und der Beibehaltung verbindlicher, auf Dauer gleichférmiger methodi-
scher Arrangements erreicht werden, etwa mit dem regelmafigen gemeinsamen Singen, dem regelmafi-
gen Uben von Kenntnissen, dem regelmaRigen konzentrierten Horen eines Musikstiicks oder dem regel-
maRigen Uben des Verhaltens in einer Diskussion®.

® Vgl. unten: ,Anti-Stress-Lieder*.
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rhythmischen Pattern aus dem traditionellen wie dem Popbereichl, mit Perkus-
sionsinstrumenten, mit einfachen Begleitformen (Ostinato, Bordun, Pentatonik)
oder mit haufig verwendeten Akkordschemata®. Diese Ubungen waren so an-
gelegt, dass immer ein gemeinsames, aber auch abwechslungsreiches Grup-
penmusizieren auf Improvisationsbasis als Begleitung zum Lied ermdglicht
wurde. Gerade das gemeinsame Spiel auf Instrumenten kann den Schulern die
Bedeutung des Einzelnen fir die Gruppe verdeutlichen und ist so tUbertragbar
auf kooperative und kommunikative Prozesse.

Weitere Schwerpunkte der Arbeit lagen auf rein instrumentalem und tanzeri-
schem Gebiet. Die meist improvisatorisch geftihrten Instrumentalspiele sollten
einerseits fachspezifische Aspekte bertcksichtigen, andererseits aber auch
mdglichst viele Ubertragungsmdglichkeiten in Bereiche der Selbst- und/oder
Sozialkompetenz ermdglichen.

Auch fir den Sektor Tanz wurden einfache Formen zu vielen Liedern angebo-
ten. Um jedem Kollegen die Mdéglichkeit zu geben, den eigenen Fahigkeiten
oder denen der Kinder gemal, Tanze zu erstellen, wurde ein ,Tanzpuzzle*
entwickelt, das allgemeine Gestaltungsmdglichkeiten anbot.

7.2. Zielsetzung

Die Lieder, Instrumentalstiicke und Ténze dieses Schuljahres wurden unter
bestimmten funktionalen Aspekten sozialpéadagogischen Denkens angeboten.
Sie sollten dazu beitragen, die klassenklimatischen Bedingungen, das soziale
Miteinander der Schiler unter- und miteinander zu verbessern. Es sollte ver-
sucht werden, auf die Selbst- und Sozialkompetenz der Schuler durch die Be-
schaftigung mit gezielt ausgesuchten musikalischen Gegenstéanden positiv ein-
zuwirken.*

Lernziele:
Sachkompetenz: Die Schiler sollten
e Freude am aktiven und rezeptiven Umgang mit Musik entwickeln
e ihr musikalisches Gehdor ausbilden und verfeinern
e lehrplanimmanente Lerninhalte spielerisch kennen lernen
Besonderheiten der Instrumente (Spielweisen und Klangfarben) kennen
lernen
rhythmische Muster (Pattern) beachten und nachspielen kénnen
Lautstarkeabstufungen (Dynamik) kennen lernen, beachten und nach-
spielen kénnen
musikalische Formen spielerisch erfahren
Stimmungen verklanglichen kdnnen
Musik verbal beschreiben lernen

Selbstkompetenz: Der aktive Umgang des Schilers mit Musik in der Gruppe
sollte beitragen zur

1's. Anhang zu diesem Kapitel.
s, Anhang zu diesem Kapitel.
% S. Anhang zu diesem Kapitel.
“ vgl. Kapitel 3.3.
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e Ich-Starkung, Selbstbestimmung, Hebung des Selbstwertgefiihls, der
Selbstsicherheit

e Schulung der Selbstwahrnehmung

e Forderung bewusst erlebter Kreativitéat

e Motorikschulung

e Verminderung erlernter Fehlhaltungen wie Dominanz, Angepasstheit, Ent-

scheidungsunfahigkeit, gehemmten und offenen Aggressionen

Moglichkeit des Erwerbs neuer Erlebens- und Ausdrucksweisen

Intensivierung der Aufmerksamkeit

Motivationssteigerung durch das Erkennen eigener Fahigkeiten

Stimulierung von Lernféahigkeiten Uber Verhaltensweisen wie Konzentrati-

onsfahigkeit, Reaktionsfahigkeit, Fantasietatigkeiten

Sozialkompetenz: Der grundsatzlich kommunikative Charakter von Musik und
das vielfaltige gemeinsame musikalische Tun sollten dazu beitragen, zwischen
den Schilern

e die Kooperationsfahigkeit zu schulen

e die Fremdwahrnehmung zu schulen

e die Beziehungs- und Bindefahigkeit zu verbessern

e Aggressionen und Vorurteile abzubauen

e soziale Vorgehensweisen zu erkennen und zu beachten

e sozial-kommunikative Prozesse auszuldsen

e stabilisierende Einstellungs- und Verhaltensmodelle aufzubauen

e sozial und emotional angemessenes Verhalten zu schulen und einsichtig

zu machen
e Anregungen zu (nonverbaler) Kommunikation und Interaktion zu geben

7.3. Lieder

, Strukturbildende Lieder®: Anfangs-, Schluss-, Geburtstagslieder

Um einen fur die Schiler einsichtigen strukturbildenden Rahmen tber jede ein-
zelne Stunde zu spannen, sollte ein bestimmtes Lied flr einen Monat jeweils zu
Beginn der Stunde und ein anderes jeweils am Ende der Stunde gesungen
werden. Jeder Schiler wird diese RegelméaRigkeit als feste Gliederungspunkte
in der Stunde intuitiv erkennen und — wenn das Lied methodisch geschickt auf-
bereitet wird und es ihm Spald macht — sich freudig dieser Regel unterordnen,
weil sie nicht als etwas Einengendes, Behinderndes empfunden wird, sondern
als leitend, als etwas was Sicherheit und Halt gibt und gleichzeitig Freude berei-
tet. Zusatzliche Attribute, wie beim Begrif3en und Verabschieden einen Kreis
bilden, sich an den Handen halten, durch Kopfnicken und Anlacheln den Nach-
barn oder jemand anderen im Kreis individuell begriif3en oder sich von ihm ver-
abschieden, kdnnen zusatzlich soziale Beziige auslésen und damit die Wirkung
dieses Rituals verstarken.

Sind Anfangs- und Schlusslied in ihrer sozialen Intention starker auf die Bezie-
hungen innerhalb der Gruppe gerichtet, so tradgt das Geburtstagslied oder ein
Wunschlied erheblich zur Férderung der Selbstkompetenz des einzelnen Schu-
lers bei. Das Geburtstagslied wird an einem fir den Schuler bedeutenden Da-
tum seiner personlichen Biographie gesungen. Er wird von allen beachtet, er-
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fahrt Anerkennung und Wohlwollen durch die Gruppe und wirkt dabei nicht sel-
ten zusatzlich durch mitgebrachten Kuchen oder SuRigkeiten noch verstarkend
auf dieses Geschehen ein. Man bildet einen Kreis um ihn oder man hebt ihn
auf einem Stuhl sitzend hoch, wodurch er auf3erlich sichtbar im Mittelpunkt der
Gruppe steht, jeder, in langer Reihe an ihm vorbeigehend, gibt ihm die Hand
und singt nur fir ihn. Eine Kerze wird nur fir ihn angeztindet, die nur er ausbla-
sen darf, und er darf von seinen Geschenken erzahlen, und wie seine Ge-
burtstagsfeier zu Hause ausgestaltet wird. Alles dieses gibt ihm grof3e Bedeu-
tung, macht ihn stolz und erfillt ihn mit dem Gefuhl innerer Grol3e.

Beispiele:

Lieder, die als Anfangs-, Schluss- oder Geburtstagslieder verwendet werden
kénnen, sind ebenso zahlreich zu finden, wie Lieder fur die Themen der folgen-
den Abschnitte. Man merkt sehr schnell, ob die Klasse zustimmend oder ab-
lehnend auf das Angebotene reagiert. Ebenso, wie ein Lied, das den Schulern
spontan gefallt, aber nach wenigen Wiederholungen stark an Reiz verliert, kann
ein Lied, das zunachst der Klasse nicht sehr attraktiv erscheint, nach einigen
Wiederholungen gewinnen. Da ja die Lieder aber tber einen langeren Zeitraum
in jeder Stunde gesungen werden sollen, ist es in beiden Fallen notwendig,
immer wieder neue Aspekte der Gestaltung einzubringen. An drei Beispielen,
die stellvertretend auch fir die anderen Themenbereiche stehen sollen, werden
jeweils nur einige methodische Méglichkeiten aufgezeigt. Dem Erfindungsreich-
tum des Lehrenden sind hier keine Grenzen gesetzt, um diese Unterrichtspha-
se interessant und motivierend fir die Klasse zu gestalten.

> »,Good morning*
mdl. Gberliefert; Textvarianten und Satz: R. H.
A 1. N 2
)74 13 T | I | T T | 1 ]
T s
D) i = - - [ )
) )
Good mor ning, good mor ning, Gu ten
Ka li me ra, ka li me ra, Bon
)
A | ] [r— ] ! 3 e Ny
1 1| I 1| I T I I — 7 ]
ore———————F
e ( ) () ()  S— I I  —
Mor gen, gu ten Mor gen, Bue nos di as, bue nos
jour, bon jour, Bo ker tor, bo ker
)
A (r— 4 ] ! ! ]
AY 7 )] | 1 | { I I I | 'Il
I | | | |
e I e
di as, Buon gior no, buon gior no!
tor, Do bre u tra, do bre u tra!

Uber die verschiedenen Musikstunden des Monats verteilt kann z.B. folgen-
dermal3en variiert werden:
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e Lied einstimmig singen
e Als Kanon, zunachst zweistimmig, dann auch drei- und vierstimmig
e Statt der jeweiligen Textwiederholung kbénnen auch Korper- oder Perkus-
sionsinstrumente verwendet werden
e In zwei Kreisen aneinander vorbeigehen (jeder Takt = 1 Schritt) und dem
Gegentber die Hand geben, freundlich zunicken, zuwinken 0.4.
e Mit Instrumenten:
Einfachste Mdglichkeit: den Ton ,F“ rhythmisiert zum Singen spielen
Etwas schwerer: abwechselnd ,C*“ — ,F* (4x als Vorspiel)
Mit einfacher akkordischer Begleitung (s.0.)

> ,Let’s make music®
MJ/T./S.: R.H.
p 4 . | [rm— | — \
| - A | 1 I | ] 1 N, I 1 AN ]
e e m— T e T
F%B—'i—‘—o P I * [_m— I i ht
Jetzt geht’s los, wir fangen an, now we start,
Wir fangen an, now we start, we’ll be- gin,
Now we  start, we’ll be- gin, jetzt geht’s los,
We’ll be- gin, jetzt geht's los, wir fangen an,
/-4 | s e —
P [ %7 %7 | N T I I T T I T T
= '\ [ [ P & o @ J & ] | | ] ] | |
[NV 4 ] — | 11 & & & & e & 1
D) I [ 4 - - Nl H. -
we’'ll be- gin: Let’s play to- ge- ther, let's hear to- ge- ther, let's
jetzt geht’s los: Let's hear to- ge- ther, let’s dance
wir fangen an: Let's dance .. sing
now we start: Let’s sing .. play
o e e
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sing ... play ... hear ... dance ...
play ... hear ... dance ... sing ...
hear ... dance ... sing ... play ...
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dance to- ge- ther, let’s sing!
sing .. play!
play .. hear!
hear .. dance!
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Variationsmaoglichkeiten:

e Wenn das ,Kuddelmuddel“ der Worte zuviel ist, reicht es aus, wenn nur
eine (beliebige) Textstrophe immer wiederholend gesungen wird.
e Die Zahlzeiten 1 und 3 durch beliebige Perkussionsinstrumente betonen
e Auf 1 und 3 klatschen und/oder schnippsen: strophenweise wechseln,
taktweise wechseln, innerhalb eines Taktes wechseln
e Zwei Kreise bilden, Gesicht zueinander. In Takt 1 bis 4 jeweils 2 Schritte
nach rechts gehen und dabei auf 1 und 3 schnippsen. In Takt 5 bis 8 ste-
hen und auf 1 und 3 klatschen (7x), das letzte Mal in die Hande des Ge-
gentberstehenden.
> ,Miteinander*
M.: aus ltalien; T.: D. Suverkriip; S.: R.H.
A2 - | T A S o — f T A B I T —]
; o o o o
® 1.Der Mensch kann man- che Sa- chen ganz fir sich sel- ber ma- Ch;‘l. Laut
bringt das nicht die rei- ne Er- fil- lung so al- lei-  ne. Es
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G . : : = A
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pl12. = P\ N N N A \
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2. Zu manchen Tatigkeiten bedarf es eines Zweiten:

So etwa zum Begleiten, zum Tratschen und zum Streiten.

Auch das Zusammen-Singen soll zweisam besser klingen.

Erst recht in Liebesdingen lasst sich zu zweit mehr bringen. Oli-oli-ola! Wir ...
3. Sodann das Ful3ballspielen geht immer nur mit vielen -

wie auch das Volksfest feiern (und das nicht nur in Bayern).

Auch Demonstrationen, wenn sie den Aufwand lohnen,

erfordern eine Menge an menschlichem Gedrange. Oli-oli-ola! Wir ...
4. Im wesentlichsten Falle, da brauchen wir uns alle

auf diesem Erdenballe, damit er nicht zerknalle.

Schiebt alle Streitigkeiten fir eine Welt auf Seiten,

und lasst uns driiber streiten dereinst in Freudenzeiten. Oli-oli-ola! Wir ...
5. Befallt uns das Verzagen, so missen wir’s verjagen.

Vielleicht zusammen singen, ein Fass zu Ende bringen.

Lasst uns zusammen juchzen und wenn es sein muss schluchzen.

Der Mensch braucht jede Menge ganz menschliches Gedrange. Oli-oli-ola! Wir...

Variationsmaoglichkeiten:

e Strophen und Refrain kbnnen auch gemeinsam oder als Kanon gesungen
werden

e Einzelne Kinder (oder Kleingruppe von 4 bis 6 Kindern) singen die Stro-
phen, alle den Refrain

e Beim Refrain mitklatschen

e Einfachste instrumentale Begleitung ist mit dem Ton ,G* oder den Grund-
tonen ,C" und ,G“ moglich (Ablauf s.o.)

e Beim Refrain den Nachbarn einhaken und gemeinsam auf der Stelle im
Kreis gehen. Bei der Wiederholung: Arm- und Richtungswechsel

e Zwei gegenuberliegende Kreise bilden. Bei der Strophe stehen, beim Re-
frain aneinander vorbeigehen (ein Takt = zwei Schritte) und dabei winken,
die Hand geben, in beide Hande des entgegenkommenden Partners pat-
schen, auf die Schulter klopfen, verbeugen o.&.

,Wunschlieder”

Fir eine kurze Zeit kann auch ein ,Wunschlied“ — in jeder Stunde dtrfen sich
ein oder mehrere Kinder ein Lied aus dem Repertoire der Klasse winschen,
was dann von allen gesungen wird — ahnliche Bedeutung wie ein Geburtstags-
lied erhalten. Dabei ist aber zu beachten, dass hier auch Probleme entstehen
kénnen, wenn nicht alle Schiler das Lied gern singen. Wird dieser Unmut laut,
durch Gestik oder Mimik oder nach der Stunde vom Lehrer unbemerkt durch
die Mitschiler geaul3ert, kann es fir das Kind, das diesen Wunsch ausgespro-
chen hat, eine personliche Niederlage bedeuten, da es die Ablehnung des Lie-
des auf sich selbst projiziert. Damit wirde das Wunschlied zur Minderung des
Selbstwertgefiihls beitragen und so genau den gegenteiligen als den beabsich-
tigten Effekt haben. Vor der Einfihrung eines Rituals ,Wunschlied” sollte des-
halb jeder Lehrer diese Problematik ansprechen, den Kindern deutlich machen,
dass nicht jeder Mensch jede Musik schén findet und dass deshalb keinerlei
Unmutsaul3erungen gemacht werden durfen, weil dies fur den Betroffenen sehr
schlimm sei. Dabei sollte man erwéhnen, dass ja jeder einmal in dieser Weise
,betroffen” sei oder sein kdonnte, wenn er sich sein Lied winsche. Durch diese
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Regel werden den Schilern psychologische Prozesse am praktischen Beispiel
verdeutlicht, die ein Nachdenken tber sich und andere erméglichen.

,Anti-Stress-Lieder*

Der Aufbau eines Repertoires von Liedern, die helfen kénnen, entstehende
Probleme wie Mudigkeit, Unkonzentriertheit, Unlust als milde Formen und Strei-
tereien oder Aggressionen als starkere Formen von Stérungen abzubauen, sind
fur den Aufbau eines guten Klassenklimas von grof3er Wichtigkeit. Eine aus
dem Sportunterricht kommende erschopfte Klasse oder eine Gruppe von Kin-
dern, die durch schlechte Ergebnisse einer Klassenarbeit demotiviert ist, nur
durch den Unterrichtsgegenstand eines anderen Faches wieder an die gemein-
same Arbeit heranzufuhren, dirfte &ul3erst schwierig sein. Hier kann — und die-
ses qilt fur jedes Fach — ein Lied zur Entspannung, zur Lockerung oder Auf-
munterung aus dem umfangreichen Angebot von Bewegungs-, Spiel- und
Spallliedern eine wertvolle Hilfe sein, um wieder an das sachgemal3e Tun an-
zuknupfen. Haufig sind solche musikalischen Zwischenaktionen auf3erdem sehr
gut geeignet, um Kdrpererfahrungen mit Liedern zu machen.

Die Schuler sollten im Zusammenhang mit solchen Entspannungsliedern ange-
regt werden, den Gesang mit Korperinstrumenten zu begleiten, um damit inne-
re oder aul3ere Spannungen abzubauen. Bei jedem Lied kdnnen der Rhyth-
mus, rhythmische Modelle oder das Metrum nicht nur durch die ,Standardaktio-
nen“ Klatschen, Schnippsen, Patschen, Stampfen mitvollzogen werden, son-
dern es konnen ebenso die Motorik schulende Begleitungen tber Wischen,
Krabbeln, Tippen, Tupfen, Klopfen, Pochen usw. erzeugt werden.

Das Beruhren und Bewegen von eigenen Korperteilen wahrend des Liedes —
gehen, trippeln, schreiten, laufen, stampfen, hipfen, springen, tanzen, Arme
heben, Arme kreisen, Kopfnicken usw. — schult neben dem rhythmischen Emp-
finden auch die Grobmotorik und macht in dieser spielerischen musikalischen
Anwendung den Kindern sehr viel Spal3, wodurch Stresssituationen abgebaut
werden konnen.

Korperkontakte mit einem Partner oder Freund wahrend des Singens (an den
Handen fassen, in die Hande des Anderen klatschen, die Arme einhaken oder
Uber die Schultern des Anderen legen, Ricken an Ricken stehen u.d.) kdnnen
die bestehenden kommunikativen Beziehungen noch verstarken.

Wenn es dem Lehrer gelingt, durch geschickte methodische Varianten (standi-
gen Partnerwechsel, sich gegenlaufig drehende Kreise o0.a.) in von allen gern
gesungenen Liedern solche Korperkontakterfahrungen auch mit entfernter ste-
henden, vielleicht sogar abgelehnten Personen zu machen (ungeliebte Klas-
senkameraden, behinderte Kinder, Junge/Madchen), kann damit ein grol3er
Schritt zu einem harmonischen Miteinander aller in der Klasse getan werden.

,Lieder zum Nachdenken®

Um die Gemeinschaft der Klasse zu starken, um das Sozialverhalten aller oder
Einzelner bewusst zu machen oder um gezielt bestimmte soziale Probleme den
Schulern zu verdeutlichen, sollten immer wieder auch ,Lieder zum Nachden-
ken“? gesungen werden. Nattrlich werden sie nicht nur musiziert, sondern an

! Viele solcher ,Lieder zum Nachdenken* finden sich z. B. bei Macht (1994) oder Jécker (0.J.).
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jedes dieser Lieder schlief3t sich eine Reflektionsphase an, in der die ange-
sprochene Problematik benannt, vertieft und durch Beispiele aus dem Erfah-
rungsbereich der Kinder veranschaulicht wird. Viele Gesprachsthemen gehen
aus solchen Liedern hervor:

Zufriedenheit mit sich und anderen

Zufriedenheit mit dem was man hat oder was man ist

So sein wollen wie andere

Alle Menschen sind verschieden

Warum reicht man sich die Hande?

Was fuhlt man, wenn man jemandem die Hande gibt?

Alleinsein: Einsamkeit oder Entspannung?

Freundschaft suchen, Abstand halten

Auf jemanden zugehen, von jemandem weggehen

Wenn die Eltern nicht da sind

7.4.

Instrumentalspiel

Auch fir das Spiel auf Instrumenten mussten zunachst in den Sitzungen des
AK MfdS einige grundsatzliche methodische Prinzipien bzw. Regeln mit den
Kollegen besprochen und erlautert werden, die auch in musiktherapeutischen
Arbeitsfeldern Bedeutung haben:

Regeln fur das Instrumentalspiel (Improvisation):

o

]

Gespielt werden sollte mdglichst in einem gréol3eren Raum ohne Ti-
sche (Musiksaal). Der Lehrer, der gleichzeitig Mitspieler und Spiel-
partner ist, und die Kinder sitzen in einem geschlossenen Kreis. (Wird
eine Tafelansicht bendtigt, wird die U-Form gewahlt.) Die Schulta-
schen sind beiseite gelegt. Die Instrumente befinden sich in der Mitte
des Kreises.
Der Lehrer (spéater auch einzelne Schiler) gibt Strukturen und Regeln
der Spiele Uber sehr prazise Impulse vor wie
musikalische Vorgaben wie z. B. rhythmische Pattern
Tafelbilder
Ansagen der musikalischen Spielregeln oder —ideen
Alles, was von den Schilern gespielt wird, ist grundséatzlich richtig
(Ausnahme bei extremen Gefdhrdungen von Personen oder auch Sa-
chen).
Es sollten keine kinstlerischen Kommentierungen oder Korrekturen
durch den Lehrer erfolgen wie: ,Das habt ihr nicht schon gespielt*
oder ,Das kdonnen wir noch verbessern. Spielt es noch einmal®.
Es durfen keine Strafen verhangt werden (,Du darfst jetzt nicht
mehr mitspielen®), wenn ein Schuler sich nicht an Regeln halt. Dis-
ziplinare Probleme missen nach der Spieleinheit im Gesprachs-
kreis diskutiert werden (s.u.).
Es darf kein Leistungsdruck ausgetibt werden. Kein Schiler darf
das Gefuhl haben, dass sein Spielen zensiert oder in irgend einer
anderen Form gewertet wird. Anderenfalls wirde kein geldstes,
freies Mitmachen mdglich sein und es kdnnten sich auch keine mu-
sikalischen Ergebnisse einstellen.

127



7. Lieder, Instrumentalspiel, Tanz und Bewegung

o Fur jedes Spiel sollte viel Zeit verwendet werden. Am Anfang ca. zwei
bis drei Minuten, spater kdnnen die Spiele auch langer (bis zu zehn
Minuten) ausgedehnt werden, ohne dass die Schiler ermtden.

o Werden von den Schilern umsetzbare Anregungen gegeben, sollten
diese unbedingt ausprobiert werden.

o Fur den Beginn und das Ende der Spiele missen einige Regeln ge-
setzt werden. Diese sollten gleich am Anfang formuliert sein. Auf ihrer
Einhaltung sollte auch konsequent geachtet werden, damit einerseits
musikalische Ergebnisse erreicht werden und auf der anderen Seite
Moglichkeiten sozialer Anwendung nicht verloren gehen.

- Wenn etwas angesagt oder besprochen wird, werden die Instru-
mente aus der Hand gelegt.

Ein Spiel beginnt erst, wenn keiner spricht und keiner mehr auf
dem Instrument spielt (eventuell die Augen schlie3en lassen).
Ein Spiel beginnt, wenn ein Signal ertont (Gong, Pauke, Becken;
Kopfnicken, Arm heben 0.4.).

- Wer einmal aufgehdrt hat zu spielen, darf nicht wieder beginnen.

o Wahrend eines Spiels herrscht Sprechverbot. Dagegen soll aber ge-
nau auf die Musik gehoért werden und es sollen Besonderheiten ge-
merkt werden, damit sie anschlieRend im Gesprach geaulRert werden
konnen.

o Nach jedem Spiel sollte ein Gesprach stattfinden:

- Es sollte besprochen werden, ob die Spielregeln eingehalten wur-
den. (Ist eine Klasse an dieses Ritual gewdhnt, ertbrigt es sich
nach einigen Stunden.)

Die Schuler sollten ausdriicken, was und wie etwas geklungen hat.
Dieses schult die verbale Ausdrucksfahigkeit fir musikalische
Sachverhalte und gleichzeitig diejenige fur die Beschreibung affek-
tiver Inhalte von Musik. Zur Anregung konnen hier auch Tonband-
aufnahmen des eben Gespielten dienen.

Die Schiler sollten ohne Kritik oder Beifalls- bzw. Missfallensauf3e-
rungen berichten kdnnen, was sie wahrend des Spielens gedacht,
erlebt oder empfunden haben. Eventuell muss hier der Lehrer zu-
nachst einige Hinweise zum Verhalten geben, damit sich eine At-
mosphare von Offenheit und Vertrauen entwickeln kann, die alle
Schiler befahigt, sich ohne innere Hemmnisse zu aul3ern. Ist das
erreicht, kann die sprachliche Ausdrucksfahigkeit und die Bereit-
schaft geschult werden, eigenes Erleben und eigene Empfindungen
anderen gegentber zu verbalisieren.

o Die Notwendigkeit des gemeinsamen Auf- und Wegrdumens der In-
strumente nach der Stunde sollte allen bewusst gemacht werden.

Die vorstehenden Regeln sind sehr wichtig, damit alle Schiler sich frei und in-
dividuell Gber das Instrument ausdricken lernen, damit sie Freude am gemein-
samen Spiel entwickeln kdnnen, damit letztlich die Prozesse des gemeinsamen
Musizierens sich in prosoziale Prozesse kommunikativen Verhaltens transferie-
ren (lassen).

e Jede Stunde, in der Instrumentalspiele im Mittelpunkt stehen, sollte min-
destens einmal eine der drei folgenden Aktionsformen beinhalten:
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o Die Schiler sollten frei und moglichst haufig wechselnd die
bereitgestellten Instrumente ausprobieren dirfen. Diese Phase, die
meistens am Anfang der Stunde stehen wird, ist sicherlich fir den
Unterrichtenden die schwierigste, da sie haufig mit so heftiger
Lautstérke erfolgt, dass er dazu neigt, sie zu regulieren oder frihzeitig
zu unterbrechen. Der Schuler soll sich aber durchaus seinen
motorischen, affektiven und musikalischen Bedurfnissen
entsprechend fur eine kurze Zeit — zwei bis drei Minuten -
ausprobierend und auslebend verhalten durfen, wodurch auf der
anderen Seite anschlieRend konzentriertere und zielgerichtete
gemeinsame Arbeit ermoglicht wird. Diese ,Chaos-Phase” findet sich
in unterschiedlichen musiktherapeutischen Vero6ffentlichungen auch
unter Namen wie Larm-, Tobe-, Einspiel-, Aushorch-, Entdeckungs-

o Drcbifenagsicodegsfease|t@sphaseoeits-, Aktions- oder Spielphase,
beinhaltet die Elemente der Strukturierung von Musik und der Struktu-
rierung von Regeln des sozialen Umgehens beim Miteinanderspielen,
die durch Reflexion Uber die musikalischen und sozialen Spielregeln
bewusst gemacht werden. Dabei liegt das Schwergewicht des ge-
danklichen Ansatzes auf dem Musizieren und der Herausarbeitung
musikalischer Phanomene und Begrifflichkeiten ohne den Transfer
auf den Sozialbereich auszuklammern, der sich vorwiegend im Beto-
nen des Gemeinsamen, des Aufeinanderhorens, des Riucksichtneh-
mens usw. erschliet. In verschiedensten Parameterbereichen kén-
nen durch das gemeinsame Spiel dem Schiler musikalische Sach-
verhalte verdeutlicht und bewusst gemacht werden. Im rhythmischen
Bereich konnen Begriffe wie langsam/schnell, lang/kurz, be-
tont/unbetont, Aktion/Pause spielerisch erprobt, gelbt und begrifflich
gefestigt werden. Die Verdeutlichung aller dynamischen Fachausdru-
cke kann Uber das Spielen erfolgen. Konsonanz/Dissonanz oder ein-
stimmig/mehrstimmig in der Harmonik, hoch/tief (hell/dunkel), auf/ab
in der Melodik, Formen wie ABA-Form, Rondoform, Kontraste im
Klangfarbenbereich  wie weich/hart, hell/dunkel, spitz/stumpf,
warm/kalt, viel/wenig, leer/voll, dicht/dinn sind erspielbar und damit
erfahrbar und zu verinnerlichen.

o In der Kommunikations-, Kooperations- oder Interaktionsphase wer-
den Kompositionen dber Partner-, Reihen-, Solo/Ensemble/Tutti-,
Phantasie- und Einstimmungsspiele entwickelt, die der Férderung der
musikalischen und verstarkt der sozialen Entwicklung innerhalb der
Gruppe dienen sollen. Die Akzentuierung in den sich an die Spiele
anschlieBenden Reflexionsphasen liegt hier auf dem Sozialbereich,
wie es auch die verschiedenen Phasenbezeichnungen schon signali-
sieren. Uber das Entdecken von Klangmoglichkeiten, der Schulung
des Gehors- und des Formempfindens, der bewussten Zeitgestaltung,
der Anordnung von Grundstrukturen oder auch durch musikalische
Ubertragung von Geschichten, Bildern, Bewegungen usw. kdnnen so-
ziale Elemente verdeutlicht werden, wie z.B. sich einfligen kdnnen,
fuhren, sich behaupten, Initiative ergreifen, mutig sein usw.1 Das not-
wendige Aufeinanderhdren wahrend des Spielens findet seine Ent-
sprechung im Zuhoéren wahrend eines Gespraches. Das gespielte Mo-

L vgl. Klarhéfer (2001, S. 8).
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tiv entspricht einer Frage oder Aussage, die durch musikalische Reak-
tion wie in einer Unterhaltung beantwortet, be-statigt oder kritisiert
wird. Die lauter gespielte Melodiestimme, begleitet durch leisere Klan-
ge anderer Instrumente, ist im sozialen Bereich Ubertragbar auf die
Fahigkeit, sich einerseits deutlich zu artikulieren, seine Meinung ak-
zentuiert vorzutragen und andererseits sich zurtickhalten zu kdénnen,
etwas zu unterstitzen ohne selbst im Mittelpunkt zu stehen.1

Anhand von Beispielen aus einer Unterrichtseinheit zur Rhythmusschulung soll
das Vorhergesagte verdeutlicht werden?;

Chaos-Phase: Die Instrumente sind in Klassenstarke in der Mitte des
Raumes bereitgestellt. Die Schiler sitzen in Kreisform ohne Taschen,
Hefte usw. um die Instrumente herum. Nach und nach durfen sich jeweils
etwa 4 bis 6 Schuler ein beliebiges Instrument aussuchen. Dabei ist dar-
auf zu achten, dass die Gruppen von Stick zu Stiick oder von Stunde zu

Stunde wechseln und keiner ein Instrument doppelt wahit, damit alle

Schiler jedes Instrument einmal spielen und jede Gruppe auch einmal

zuerst auswahlen darf. Daraufhin folgt ein freies Spiel von ca. zwei bis drei

Minuten. Die Schuler probieren selbst aus, was man fur Klange mit dem

Instrument erzeugen kann, reagieren sich tobend ab, versuchen Melodien

zu spielen, wollen anderen zeigen, wie das Instrument gespielt wird u.a.m.

Differenzierungsphase: Ohne Ansage gibt der Lehrer einen pragnanten

Rhythmus in das Freispiel ein und ermuntert durch Blickkontakt einen sei-

ner Nachbarn oder wéhrend des Herumgehens im Kreis einen Schuler

zum Mitspielen des vorgegebenen Rhythmus. Diese Methode vervielfaltigt
sich fast automatisch. Wenn die meisten oder sogar alle denselben

Rhythmus spielen wird ein neuer Rhythmus durch den Lehrer eingefihrt.

Dieser gesamte Vorgang lasst sich problemlos vier- bis finfmal wiederho-

len, ohne dass die Schiiler ermtden. Eventuell l&sst sich schon nach dem

zweiten oder dritten Durchgang ein Schiler durch Blickkontakt oder Zu-
nicken ermutigen, einen eigenen Rhythmus einzufiihren, der dann weiter-
gegeben wird. Nach Beendigung dieses Spiels werden die Instrumente
wieder in die Kreismitte gelegt und es schliel3t sich ein kleines Unter-
richtsgesprach als Reflexionsphase an, in dem sich die Schiler zu den
musikalischen Elementen, zum Schwierigkeitsgrad der gespielten Rhyth-
men, zu lang- und kurzweiligen Abschnitten duf3ern sollen, aber auch zur

Wirkung des Stiickes und zu ihren eigenen Befindlichkeiten wahrend des

Musizierens auf3ern durfen. Danach kénnen die Schuler wieder gruppen-

weise — natdrlich jetzt eine andere Gruppe zuerst — sich andere Instru-

mente aussuchen und es folgen Spiele, die entweder andere rhythmische

Probleme in den Mittelpunkt stellen oder die zur Gruppe der

Kommunikations-, Kooperations- oder Interaktionsspiele3 gehoren:

o Ein Spieler spielt einen Rhythmus vor, den alle nachspielen. Er ruft ei-
nen anderen auf, der mindestens zwei Platze entfernt sitzt. Dieser
spielt nun einen neuen Rhythmus, den wieder alle nachspielen usw.
Jeder darf nur einmal aufgerufen werden. Das Spiel endet, wenn alle
einmal einen neuen Rhythmus eingebracht haben, der von allen be-

L vgl. Richter (1988, S. 290ff).
% vgl. Kapitel 3.
% Viele solcher Spiele - methodisch hervorragend aufbereitet - finden sich bei Tischler/Moroder-Tischler

(1990).
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antwortet wurde. Die soziale Komponente besteht darin, dass jeder
Schiler in die gesamte Komposition sowohl als Solospieler (als Fuh-
render) als auch als Tutti-Spieler (als Untergeordneter, als Folgender)
einbezogen ist. Keiner ist ausgeschlossen und es entstehen Interakti-
onen dadurch, dass nicht nur der beliebte Nachbar, sondern auch
nicht so beliebte Schiler aufgerufen werden missen. Jeder erféahrt
nach seiner solistischen Vorgabe die Bestatigung aller durch die Tutti-
Antwort.

o Jeweils zwei Schiler bilden ein Paar. Einer hat die Augen verbunden,
der andere spielt auf einem leise klingenden Instrument einen prag-
nanten Rhythmus. Die Schiler mit Instrument leiten durch den Klang
und den Rhythmus ihres Instruments den jeweiligen Partner durch
den gesamten Raum. Alle Schiler sind in Bewegung, kein Paar darf
ein anderes anstol3en. AnschlieRend werden Instrument und Augen-
binde getauscht und das Spiel beginnt von neuem. Im nachsten
Schritt I6sen sich die Paare auf und tauschen die Partner mit dem ih-
nen zufallig am nachsten stehenden Paar. Dieses wird einige Male
wiederholt. Der Spieler mit dem Instrument ist der ,Helfer”. Er tragt die
Verantwortung fur den ,Behinderten®, der sich vertrauensvoll auf den
Fuhrenden verlasst und Sicherheit trotz seines Handicaps gewinnt.
Auch bei diesem Spiel ist es wichtig, dass méglichst haufig gewech-
selt wird, damit sich auch Schuiler aufeinander einlassen (missen),
die sich vielleicht nicht immer positiv gegeniberstehen.

7.5. Tanz und Bewegung

Tanz und Bewegung sind besonders gut geeignet, formal kinstlerische (rein
musikalische wie korperliche) Ablaufe zu visualisieren und damit zu verdeutli-
chen. Der Ausfuhrende selbst erlebt dabei einerseits, sozusagen nach innen,
seinen Korper in neuer Weise organisiert und rhythmisch-betont und anderer-
seits erkennt er, nach aul3en gerichtet, die verschiedensten Ausdrucksmoglich-
keiten und deren Wirkung auf andere®. Tanz und kunstlerisch gestaltete Bewe-
gungsformen kénnen gestorte oder gehemmte Bewegungsablaufe durch den
regelhaften motorischen Druck in positiver Weise beeinflussen® und I6sen Be-
wegungsfreude aus. Darlber hinaus bieten sie aber auch ein Ventil flr den
Bewegungsdrang der Schiler. Damit besteht die Mdglichkeit zur Kanalisierung
des ungerichteten Bedurfnisses, sich korperbetont auszuleben, in Regelformen
und kann somit zur Prophylaxe und zum Abbau der von vielen Lehrern immer
wieder beklagten korperlichen Unruhe der Schuler dienen.’

Zu fast jeder Musik — Tanzmusik, Lieder, instrumentale Satze — kann man eine
eigene Choreographie schreiben. Die Kollegen des AK MfdS erhielten dazu
eine Anleitung zur Komposition eines Instrumentalstiickes und das ,Tanzpuzz-
le“, das zu einer choreographischen Umsetzung von Liedern und Instrumental-

! Vgl. Tischler/Moroder-Tischler (1990, S. 36).

2 Vgl. Tischler/Moroder-Tischler (1990, S. 43).

% In diesem Zusammenhang sei nochmals auch auf die zahlreichen Bewegungs- oder Spiellieder hinge-
wiesen, die im AK MfdS erarbeitet wurden. Kérperbetontes Agieren beim Singen, allein oder mit anderen,
ist bei Schilern beliebt und mit sehr viel Lustgewinn verbunden, wodurch Probleme auf anderen Gebieten
kompensiert werden kdnnen.
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stiicken anregen solite.* Beides wurde in einer Sitzung praktisch erprobt und
sollte die Kollegen zum Nachahmen — auch fir die Musicalarbeit und die Weih-
nachtsfeier — anregen.

!'s. Anhang zu diesem Kapitel.
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Intensive Beschéftigung mit Musik in verstarkter Form — etwa als flinfstindiges
Fach — hat positive Auswirkungen nicht nur fur das fachliche Kénnen der Schu-
ler, sondern auch fur den Sozialbereich und das Lernverhalten in anderen Fa-
chern. Diese Meinung gilt unbestritten seit der grofl3en Bastian-Studie.* Ahnliche
Ergebnisse legten bereits 1993 Weber u.a. vor, wenn sie sagen, ,dass intensi-
ve Beschaftigung mit Musik sich durch Steigerung der Konzentrationsfahigkeit,
Lésen von Spannungen und Disziplinierung auf die anderen Facher direkt (und
auch Uber groReren Lerneifer) positiv auswirkt® (S. 19). ,Es entstand ein besse-
res soziales Klima, und die Schilerinnen und Schiler dieser Klassen gingen
lieber zur Schule. Trotz einer geringeren Lektionenzahl in den Hauptfachern
gingen die schulischen Leistungen nicht zurtick® (S. 7).

Auch Gembris (1998, S. 245) bestatigt Einflisse musikalischer Aktivitaten auf
beide Bereiche: ,In verschiedenen Untersuchungen (...) konnte nachgewiesen
werden, dass musikalische Aktivitdten einen gunstigen Einfluss auf Sprachleis-
tungen, auf Lese- und Rechschreibféahigkeiten, auf die Entwicklung der Intelli-
genz und Kreativitat, aber auch auf den emotionalen und sozialen Bereich aus-
uben®.

Der rein sozialpadagogische Ansatz von Grewe (2002, S. 38) in der letzten
grof3en Studie zur Klassenklimaforschung verspricht ebenfalls Erfolg im Sozial-
bereich. Grewe versucht Uber den Klassenlehrer als Bezugsperson und Uber
sozio-emotionale Themen (wie z.B. ,Konflikte“, ,Besser lernen®, ,Angste in der
Schule®, ,Gemeinsam geht es besser”) ,soziale Kompetenzen, die Erfahrung
sozialer Anerkennung durch Mitschiler und die personlichkeitsfordernde Inter-
pretation von gemeinsamen Erfahrungen® in der Schulergruppe zu fordern um
dadurch das Klassenklima zu verbessern.

Im Konzept der hier vorgelegten Studie steht dagegen der didaktisch-
methodische Aspekt bei normalem zweistiindigen Unterricht an Regelschulen
im Vordergrund. Es wird hypothetisch davon ausgegangen, dass die Auswahl
und Aufarbeitung bestimmter Unterrichtsinhalte und —verfahren geeignet sind,
nicht nur die Sachkompetenz der Schuler in vielfaltiger Weise zu férdern, son-
dern auch prophylaktisch die sozialen Beziehungen in der Klasse positiv zu be-
einflussen bzw. beobachtetes Fehlverhalten im Sozialbereich innerhalb der
Schilergruppe abzubauen. Damit kann ein Beitrag geleistet werden zu Grewes
Forderung (2002, S. 39), der feststellt: ,Der Bereich des Schuler-Schiiler-
Verhéltnisses scheint insgesamt schwerer beeinflussbar zu sein, was ebenfalls
in der Zukunft weiter untersucht werden muss*.

Die Forschung zur ,Klassenklimaproblematik® ist gepragt von einer Fille unter-
schiedlicher Ansatze und Interpretationen, die ihren Niederschlag in einer gro-
Ben Zahl unterschiedlicher Begriffe und Definitionen finden. Nur relativ wenige
empirische Untersuchungen liegen vor. Wesentlich h&ufiger werden Ergebnisse
mitgeteilt, die auf Beobachtungen und Annahmen basieren. Meistens wird ver-
sucht, das Feld einzugrenzen, indem Einflussgrof3en fur das Entstehen eines

! Meinl (2001, S. 9): ,Durch die (...) vorgestellten Ergebnisse einer Langzeitstudie ist eindeutig belegt,
dass Musizieren Kinder intelligent und sozial kompetent macht und ihre Konzentrationsfahigkeit durch
Musikerziehung geférdert wird“. - ,Dariliber hinaus bietet Musikerziehung eine gute Chance zur Verringe-
rung von Aggression und Gewalt unter Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft®.
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bestimmten Klimas oder Auswirkungen eines bestimmten Klimas auf den Lern-
oder Sozialbereich benannt werden.

Hier wird Klassenklima aufgefasst als ein hochst komplexes Konstrukt" von In-
dividuen und deren schulischem Umfeld, das durch organisatorisch-institu-
tionelle und sozialpddagogische Elemente gepragt ist, in dem die Teilgro3en
Schiler, Lehrer, Unterrichtsinhalte und —ziele, Schulorganisation usw. sich un-
tereinander beeinflussen (lassen) und jede Veranderung in dieser Hinsicht auch
eine Veranderung des Klassenklimas mit sich bringt. So kann ein bestimmtes
Lehrerverhalten die soziale Beziehung zu den Schilern (Anerkennung, Ableh-
nung), aber auch die Beziehungen innerhalb der Schilergruppe verandern. Mi-
nimale Umgruppierungen in der Zusammensetzung einer Klasse (Zu- oder Ab-
gang eines Schilers) kdnnen extreme Veranderungen der sozialen Bindungen
in der Klassengemeinschaft bewirken.?

Dass Unterricht immer wieder in vielfaltigster Weise gestort wird und damit Ein-
fluss auf klassenklimatische Bedingungen hat, ist eine Binsenweisheit. Die
Haufigkeit, Art und Intensitat von Stérungen hat sich dagegen in der subjektiven
Sichtweise der Beteiligten aber in so erschreckendem MaRe verandert’, dass
Uberlegungen fir Interventionsmoglichkeiten zur Verbesserung dieses Zustan-
des fur alle Beteiligten am Sozialfeld Schule héchste Prioritat haben sollten.

Das entwickelte Therapiemodell ist dabei sicherlich ein Idealmodell. Selbst bei
genauester Stundenplanung, Durchfiihrung und Nachbereitung, prazisen Uber-
legungen und Notizen kann natirlich nicht erwartet werden, dass die eingesetz-
ten Mittel mit Sicherheit den beabsichtigten Erfolg bringen. Umgekehrt sind Er-
folge oder Misserfolge nicht unbedingt mit Gewissheit auf die angewandte Me-
thode zurtickzufuhren.

Der Vergleich zwischen Planung und Durchfihrung von Unterricht und einem
therapeutischen Ansatz liegt eigentlich auf der Hand. Jeder Lehrer Giberlegt sich
vor jeder Stunde, welchen Kenntnisstand seine Klasse durch welche Inhalte
und Methoden erreicht hat, wo Mangel liegen, wo Verbesserungen mdglich
sind, wo Festigung notig ist (Diagnose), ehe er zur Planung der nachsten
Schritte Gbergeht. Dabei versucht er fur diese ein Optimum an erfolgverspre-
chenden MalRnahmen zu planen und aufzubereiten (Indikation), ehe der eigent-
liche Unterricht am nachsten Tag durchgefuhrt wird (Intervention/Therapie), an
den sich die Nachbereitung in Form von Uberlegungen und Dokumentationen
zum Erreichen des Stundenziels anschliel3t (Evaluation).

Dieses Verfahren eines standigen Spiralverlaufs von Feststellung des bisher
Erreichten, Planung und methodischer Ausarbeitung, Durchfihrung und Kon-
trolle durch Feststellung des danach Erreichten ist in den meisten Fallen des
schulischen Alltags auf den didaktischen Bereich bezogen, da dem Lehrer
durch sein Eingebundensein in institutionelle und organisatorische Zwange

! Dreesmann (1982, S. 146) spricht von einem Bedingungskomplex, einer psychologischen Bedingung,
dem der unmittelbar materielle Charakter fehle.

% Bei der statistischen Uberpriifung werden trotz eines Untersuchungsdesigns mit Messwiederholung in
Versuchs- und Kontrollgruppe wegen der Fiille der mdglichen Einflisse auf die Sozialbeziehungen nattr-
lich nur geringere Effekte nachzuweisen sein. Vgl. dazu: Wittenberg (1998, S. 193): ,In der Praxis empiri-
scher Sozialforschung werden fur den Test spezifischer Hypothesen Werte > .50, in der allgemeinen
Umfrageforschung haufig selbst Werte > .30 als aussagekraftig erachtet®. Jerusalem (1997, S. 261f.)
spricht von vagen Zusammenhangsvermutungen. Wo in Studien empirische Ergebnisse vorlagen, konn-
ten jedoch bisher nur schwache bis durchschnittliche Zusammenhange ermittelt werden.

% vgl. Kapitel 2.
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haufig zu wenig Zeit verbleibt, um sich sinnvoll planend (auch noch) dem Sozi-
albereich widmen zu konnen, in welchem Stérungen erhebliche Einflusspoten-
tiale auf das Unterrichtsgeschehen und auf das gesamte schulische Umfeld
darstellen kénnen, seien sie durch den schulisch-organisatorischen Bereich,
durch scheinbar unbedeutende Nebensachlichkeiten im taglichen Unterrichts-
geschehen oder durch schwerste Auffalligkeiten einzelner Schilern bedingt.
Umgekehrt muss natirlich gesehen werden, dass gerade die Verbesserung im
Sozialbereich der Schiler auch Optimierung im Lern- und Leistungsbereich
verspricht.1 Daraus folgt die Uberlegung, dass eine Ubertragung von Resour-
cen des ,normalen® Lehrerarbeitsfeldes zugunsten einer Bereicherung der so-
zialen Arbeit an der Schule notwendig wére. Solange dieses aber nicht in Aus-
und Fortbildungsangeboten, Curricula, Fachern und Stundentafeln festge-
schrieben ist, werden Ansatze wie die hier skizzierten singular bleiben und so-
mit kdnnen nur punktuell Erfolge erzielt werden.

Ganzheitlichkeit, mdglichst viele Sinne ansprechende Aktionen, erganzt durch
Wege auch kognitiver Auseinandersetzung Uber Sachthemen, da es sich ja um
normalen Musikunterricht an Regelschulen handelt, ist, sozusagen als didakti-
scher Ansatz, der eine Aspekt des zur Diskussion gestellten Konzeptes dieser
Studie. Der andere — wesentlichere — ist darin zu sehen, dass versucht wird, in
sozialpadagogischer Denkweise die Inhalte und Aktionen zu suchen und beto-
nend zu verstarken, die das soziale Zusammenleben der Schuiler untereinander
positiv beeinflussen und damit zu einer Verbesserung des sozialen Klimas in
der Schulergruppe beitragen kdnnen. Dieses darf nicht nur additiv geschehen,
durch Aneinanderreihung vieler einzelner unzusammenhéangender Bausteine,
sondern durch gré3tmdgliche Integration unter einer umfassenden Perspektive.

Das Entscheidende dieses Ansatzes ist, dass Musikunterricht nicht nur aufge-
fasst wird als ein Fach, das eine bestimmte Bildungsfunktion erftllt, sondern
dass in ihm gleichzeitig und gleichwertig soziales Bewusstsein durch den Ein-
satz gezielt ausgewahlter Elemente des Mediums Musik geschult werden kann.
Das musikalische Wechselspiel zweier Instrumente kann — wie gezeigt — als
soziale Dialogfahigkeit interpretiert werden. Musikalische Formen implizieren
Regelbewusstsein, musikalisch unterschiedlicher Ausdruck assoziiert Emotio-
nales.

Deshalb war zu fragen, in welchen Lehrinhalten sich Elemente finden, die so-
wohl fir den didaktischen Bereich wie fur das Sozialverhalten gré3tmdglichen
Erfolg versprechen.2

Im Mittelpunkt der Arbeit im AK MfdS (und von dort wieder in die verschiedenen
Schulergruppen hineinwirkend) stand das Musical ,Der blaue Strahl®, das zur
Realisierung im jeweils eigenen Unterricht der Kollegen methodisch aufbereitet
angeboten wurde und dessen positive Einflussnahme auf das Klassenklima
hypothetisch erwartet werden konnte. Die musikalische Gattung Musical kann

! Vgl. Kapitel 1 und das eingangs dieses Kapitels Gesagte.

2 Vgl. D. Baacke (1988), nach Miller (1995, S. 210f): ,Zu fordern sind

. kognitive Konzentration (Sammlung, Stille, Ruhe),

. motorisches Ausgreifen (Eroberung, Kérperbewusstsein),

. emotionale Stabilitat (Geborgenheit, Gewissheit, Anerkennung, Liebe),

. soziale Offenheit (Freundlichkeit, Wandel, Verantwortung, Selbstandigkeit),

. asthetische Sensibilitdt (Freude an Farben und Formen, Genussfahigkeit, Kreativitat)“.

A WNPE
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diese Vorgaben sehr gut erfillen, da sich in ihr gemeinsame Beruhrungspunkte

zwischen didaktischen und sozialen Aspekten finden wie

- hoher Motivations- und Aufforderungscharakter (sinngebend und erfolgver-
sprechend)
vielfaltige Moglichkeiten der Binnendifferenzierung, die fur einzelne Kinder
oder eine Gruppierung innerhalb der Klasse bestimmte Aufgabenstellungen
zulasst, ohne dass Anteile des Ganzen verloren gehen
Langzeitprojektierung, um Festigung im didaktischen wie im Sozialbereich
zu bewirken
Aktualitat durch den Lebensbezug zum Schiiler

Musicalarbeit mit einer Klasse ist daher sicherlich einer der am besten geeigne-
ten Themenbereiche, um gunstig die Sozialbeziehungen und damit das Klas-
senklima zu beeinflussen. Allerdings ist nicht jedes Werk von sich aus in die-
sem Sinne zu verwenden. Vielfaltige Bearbeitungen formaler oder inhaltlicher
Art sind meist notwendig, um allgemein oder sogar zielgerichtet positiv auf ein-
zelne Schiler oder die Bedingungen und Sozialbeziehungen der ganzen Klas-
se einzuwirken. Dieses kann leicht die Arbeitskraft eines Einzelnen Uberstei-
gen.

Im Grundschulbereich gibt es eine Fille geeigneter kiurzerer Werke (etwa 20
bis 30 Minuten Spieldauer), die ein einzelner Kollege allein einstudieren kann,
wenn ihm unter dem Aspekt facheribergreifenden Arbeitens nicht nur die Mu-
sikstunden, sondern auch fir die Texteinstudierung das Fach Deutsch, fur das
BUhnenbild das Fach Werken/Kunst, fir den Tanz das Fach Sport usw. zur
Verfligung stehen. An den weiterfihrenden Schulen sind dagegen wegen des
Fachlehrerprinzips haufig die Schwierigkeiten wesentlich grél3er, da bereits
Sticke mit etwa einer Schulstunde Spieldauer wegen der erheblichen inhaltli-
chen und organisatorischen Belastung nicht ohne kollegiale Zusammenarbeit
zu erarbeiten sind.

Sowohl in der Beschreibung und Darstellung des Musicals ,Der Blaue Strahl*
als auch in der allgemein gehaltenen Checkliste der zeitlichen und inhaltlichen
Anforderungen im Produktionsprozess wird deutlich, welches Engagement auf
beiden Seiten — von dem leitenden Lehrer wie den Schulern — abgefordert wird,
damit am Ende eine sehenswerte Auffihrung zustande kommt. Dieser mehr
aul3erliche, aber sehr wohl wichtige Aspekt ist das Eine. Auf der anderen Seite
— und diese ist die wichtigere — soll betont werden, wie viele Mdglichkeiten es
bei dieser Arbeit gibt, die sozialen Beziehungen zwischen den Schilern zu for-
dern. Mit besonderen Arbeitsauftragen durch den Lehrer, durch den didakti-
schen Wert des Sujets und durch den hohen Aufforderungscharakter der Gat-
tung Musical kann die Sozialkompetenz der Klasse und die Selbstkompetenz
auch bestimmter Schuler positiv beeinflusst werden. Interaktive und kommuni-
kative Aktionen machen es mdglich, sie in den Klassen- oder Gruppenverband
zu integrieren. Aus dieser Sichtweise darf nicht die Auffihrung am Ende das
Wesentliche sein. Der Weg dorthin mit seinen vielfaltigen Mdglichkeiten der
Einflussnahme auf die Schiler im sozialen Bereich muss im Zentrum von ge-
zielt geplanten Uberlegungen und Aktivitaten des Lehrers stehen.

Die Ausgestaltung einer Weihnachtsfeier sowie weitere Lieder, Instrumental-
sticke und Ténze, die ebenfalls auf sozialpddagogische Aspekte hin ausge-
sucht waren, bildeten einerseits zusatzliche Angebote fur Kollegen, die schnel-
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ler einstudierten, denen die reine Musicalarbeit zu einseitig erscheinen konnte
oder die in ihrem individuellen Schulrahmen auch noch andere musikalische
Erwartungen zu erfullen hatten. Auf der anderen Seite konnten sie aber auch
gezielt eingesetzt werden, um bei diagnostizierten Problemen im Sozialbereich
der Schuler eine Besserung durch musikalische Intervention zu erreichen.

Unterricht unter sozialpadagogischer Perspektive (Planung, Durchfihrung und
Nachbereitung wie er in dieser Studie dargestellt ist), wird wegen seines Ver-
laufs, der medizinischen und psychologischen Verfahren ahnelt, zwar als the-
rapeutischer Prozess, nicht aber als Therapie aufgefasst.

Merkt (in einem Vortrag am 11.09.04 in Hannover im Rahmen der Bundes-
schulmusikwoche) benutzt fur ahnliche oder vergleichbare Anséatze den Termi-
nus ,Angewandte Musik®. Sie versteht darunter das Nutzbarmachen von Musik,
um aulRermusikalische Ziele wie Konzentration, Entspannung, Stimmungsaus-
gleich, Verbesserung des Selbstkonzeptes, Transferleistungen, Auditive Wahr-
nehmung, Sozialverhalten, Kommunikation zu erreichen oder um gesellschaftli-
che Ziele wie interkulturelles Verstandnis, Individualisierung, Integration oder
Inclusion (das Eingeschlossensein in bestimmte unterschiedliche Rollen) zu
verfolgen.

Wahrend Tischler (vgl. Abb. 1 auf S. 44) flieRende Ubergéange zwischen Pada-
gogik, Sonderpadagogik und Therapie erkennt, unterscheidet Merkt Unterricht,
der vordergriundig auf den Zuwachs an Kenntnissen, Erkenntnissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten gerichtet ist, trennscharf von Forderung (Aktivierung ver-
nachlassigter bzw. unterentwickelter Sinnesfunktionen durch angemessene
Angebote zur Erweiterung des Erfahrungshorizontes und des Handlungsreper-
toires) und von Therapie (praxisorientierte Wissenschaftsdisziplin mit enger
Wechselwirkung zu Bereichen wie Psychologie und Medizin, in der Musik ge-
zielt zur Wiederherstellung, Erhaltung und Forderung seelischer, korperlicher
und geistiger Gesundheit eingesetzt wird).

In ithrem Sinne ware das hier vorgelegte Konzept am ehesten als eine Kombi-
nation aus Unterricht und Forderung zu verstehen, wahrend es im Modell
Tischlers sich nur in Teilen des paddagogischen und sonderpadagogischen Be-
reiches wiederfinden lieRe, was dem Ansatz von Unterricht im Regelschulbe-
reich mit der Analyse der Unterrichtsgegenstande im Hinblick auf sozialpdda-
gogische Verwendung und deren gezieltem Einsatz aber natlrlich nicht ent-
sprechen wurde.
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9. Planung der empirischen Studie

9. Planung der empirischen Studie und Methodik des Ver-
fahrens

9.1. Hypothesen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde von einem Klassenklimabegriff aus-
gegangen, der fur ein komplexes Sozialgeflige steht — einem Prozess der
Wechselwirkungen von Lehrer, Schiler, Unterrichtsinhalten und Unterrichtszie-
len. Das Prozessgeschehen ist in der Schule aul3erordentlich vielfaltig und lasst
sich nicht in einer einzigen Studie untersuchen.

Im Mittelpunkt der im Folgenden beschriebenen empirischen Untersuchung
steht das soziale Miteinander in der Schulergruppe. Zwei Hypothesen sollen
formuliert und auf ihren Wahrheitsgehalt Gberpruft werden:

1. Sozialpadagogisch orientierter Musikunterricht, insbesondere in Form einer
ganzheitlichen, alle Sinne umfassenden langfristigen Arbeit an einem Musi-
cal, bewirkt eine Verbesserung des sozialen Klimas in der Schilergruppe,
die nicht durch zufallige Verdnderungen zu erklaren ist.

2. Diese Hypothese gilt insbesondere fir Schuler, die von ihren Lehrern als
auffallig eingestuft werden.

9.2. Operationalisierung der Hypothesen

Um die Hypothesen untersuchen zu kdénnen, muissen die relevanten Variablen
operationalisiert und dadurch messbar' gemacht werden.
Diese sind
bei der ersten Hypothese der sozialpadagogisch orientierte Musikunterricht
sowie die Sozialerfahrungen in der Schilergruppe;
bei der zweiten Hypothese der sozialpddagogisch orientierte Musikunter-
richt sowie die Sozialerfahrungen in der durch Lehrer ermittelten Gruppe
der auffalligen Schiiler.

Sozialpaddagogisch orientierter Musikunterricht

Der Musikunterricht, der als Intervention in der empirischen Studie auf seine
Effektivitat hin untersucht werden soll, wurde im theoretischen Teil in den Kapi-
teln 3 und 4 sowie im gesamten praktischen Teil (Kapitel 5 bis 8) ausfuhrlich
besprochen.

Sozialerfahrungen in der Schulergruppe

Als Basis wurde die Skala "Sozialerfahrungen mit Mitschilern (SEM)" des "So-
zialfragebogen fur Schuler SFS 4-6" von Hanns Petillon (1984) gewahlt und fur
die Gegebenheiten dieser Untersuchung umgearbeitet. Auf die Konstruktion
des Testverfahrens und die Werte der veranderten Version wird in Kapitel 10.1.
ausfuhrlich eingegangen.

! Vgl. Bortz (1989, S. 14): “Durch die Operationalisierung wird festgelegt, welche Operationen (Handlun-
gen, Reaktionen, Zustande usw.) wir als indikativ fir die zu messende Variable ansehen wollen und wie
diese Operationen quantitativ erfasst werden.*
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Dieser standardisierte Test ist als ein erprobtes Messinstrument anzusehen,
das viele Bereiche des Miteinander der Schuler, des sozio-emotionalen Klimas,
erfasst und somit ein weit umfassendes Bild des Sozialklimas zum jeweiligen
Testzeitpunkt ergibt. Er ,bezieht sich auf die Haufigkeit und Qualitat sozialer
Kontakte in der Schulergruppe, auf Reaktionen der Mitschiler im Hinblick auf
eigenes Handeln und auf Gefuihle der Zugehorigkeit. Es kann festgestellt wer-
den, in welchem Ausmal3 sich ein Schiler in der Gruppe der Mitschiler als in-
tegriert erlebt” (Petillon, 1984, S. 4f).

An anderem Ort (S. 5) fasst Petillon die Aussagen zusammen: ,Erleben von
Verstandnis, Zugehdarigkeit, Anerkennung.” Und weiter unten (S. 13) heil3t es:
,Das Ausmald an positiven Sozialerfahrungen mit Mitschilern: Kénnen fur sehr
viele Schiler tberdurchschnittlich hohe Werte festgestellt werden, dann scheint
die Gruppe dazu beizutragen, dass ein Gefuhl der Zugehdrigkeit und eines da-
mit verbundenen Wohlbefindens an die Gruppenmitglieder vermittelt wird; ge-
genseitiges Verstandnis und die Erfahrung sozialer Anerkennung scheinen in
einem solchen Fall charakteristisch flr das Sozialleben in der Klasse.”

Der positive Einfluss von sozialpddagogisch orientiertem Musikunterricht (ins-
besondere von Musicalarbeit) auf die sozialen Beziehungen innerhalb der
Schilergruppe kann dann angenommen werden, wenn die Versuchsgruppe —
auch im Vergleich zu einer Kontrollgruppe — im Posttest deutlich hbhere Mess-
werte erzielt als im Pretest.

In der Versuchsgruppe ist ein signifikantes Ansteigen der Klimawerte zwischen
den beiden Messzeitpunkten ebenso zu erwarten, wie aufféllige Unterschiede
zur Kontrollgruppe, die nicht durch normale oder zufallige Prozesse zu erklaren
sind.

Auffallige Schuler

Die Operationalisierung der zweiten Hypothese, die sich nur auf die auffalligen
Schiler bezieht, machte neben demselben Testbogen zu den Sozialerfahrun-
gen mit den Mitschilern und dem Kontrollgruppen-Versuchsplan einen Frage-
bogen notwendig, mit dem die auffalligen Schuler Uber die Lehrer ermittelt wer-
den konnten.

Als Grundlage wurde fur die Lehrer ein Katalogblatt (s. S. 37f) entwickelt, dass
Verhaltensauffélligkeiten der folgenden Kategorien enthielt: auf das Kind be-
zogene Aspekte (Lernverhalten, Korperausdruck, verbales Verhalten, psy-
chisch-soziale Aspekte) und auf Personen oder Sachen gerichtete Gewaltbe-
reitschaft (Vandalismus, korperliche und seelische Gewalt).

9.3. Versuchsplan und Ablauf der Untersuchung

Es wurde das Design eines Kontrollgruppen-Versuchsplans gewahlt. Der Ver-
gleich mit einer Kontrollgruppe, die im Wesentlichen, wenn auch nicht den glei-
chen, so doch sehr ahnlichen Bedingungen — mit Ausnahme der intervenieren-
den — unterliegt, ist im Vergleich zu einer einfachen Pre-Post-Messung die bes-
sere Moglichkeit, einen Nachweis Uber das tatsédchliche Eintreten der erwarte-
ten Effekte zu fuhren.
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Eine empirische Uberpriifung der Hypothesen soll also erreicht werden durch
den Vergleich zweier moglichst grol3er Gruppen von Schulklassen, von denen
in der einen, der Versuchsgruppe, die als Intervention zu betrachtenden sozi-
alpadagogischen Unterrichtsinhalte und Methoden verwendet und angewandt
werden und die damit die unabhangige experimentelle Variable reprasentiert.
Wahrend in der anderen, der Kontrollgruppe, die =zuféllig auszuwahlen war,
beliebige Inhalte unterrichtet wurden.

Der zeitliche Verlauf der Untersuchung gliederte sich in drei Phasen:

1.

1.1.

1.2.

3.2.

Pretest: Schuljahresanfang (September 1994)
Befragung der Schiiler";

e Erhebung allgemeiner Daten zu Schule, Klassenstufe, Alter und Ge-
schlecht

e Befragung Uber die sozio-emotionalen Beziehungen zu den Klas-
senkameraden (,Klassenklimafragebogen fur Schulerinnen und
Schiler®)

Befragung der Lehrer:

e Erhebung von Daten zur Schule, zum Schulort, zur Klasse
(Leistungsfahigkeit und der personlichen Affinitat des Lehrers zur
Klasse) sowie zur Person des Lehrers

e Eine Beschreibung der auffalligen Schuiler durch Angaben zu Art, In-
tensitat, Entwicklung, Haufigkeit und Grinden fir die Auffalligkeit
(,Einzelfallbeschreibung®)

Intervention (nur in der Versuchsgruppe)2

Lehrerfortbildungsarbeit mit der Vorbereitung, Erarbeitung und Auffih-
rung des Musicals ,Der blaue Strahl“, sowie weiterer flankierender musi-
kalischer Mdglichkeiten in der Versuchsgruppe von September 1994 bis
Mai/Juni 1995

RegelméaRig einmal im Monat fanden die jeweils dreistiindigen Veranstal-
tungen des AK MfdS statt. AuBerdem wurde ein dreitdgiges Kompaki-
seminar durchgefihrt. Diese Fortbildungsarbeit bildete die Basis fur die
musikalische Intervention zwischen den beiden Eckbefragungen
(1.1./1.2. und 3.1./3.2). Die intervenierende Variable bestand also einer-
seits in der Fortbildungsarbeit, die auf die Lehrer gerichtet war — den Ma-
terialien und deren Vermittlungsmdoglichkeiten — und andererseits durch
diese weitergeleitet in den Musikunterricht, der auf die Schuler gerichtet
war.

Posttest: am Schuljahresende (Ende Mai/Anfang Juni 1995)
Befragung der Schiiler:
e Wiederholung der Klimabefragung (,Klassenklimafragebogen fur
Schilerinnen und Schuler®)
Befragung der Lehrer:
e Erhebung von Daten zu musikalischen Einflissen im Verlauf des
Schuljahres auf die Klasse wie Anzahl der Musikstunden, Ausbildung
und Funktion des Musik unterrichtenden Lehrers (Ausbildung im

! Die Fragebdgen finden sich im Anhang zu diesem Kapitel.
s, Kapitel 5 bis 7 mit entsprechendem Anhang.
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Fach Musik, Klassenlehrer, Fachlehrer), Beteiligung von Schilern
der Klasse an Chor oder Instrumentalgruppen sowie sonstiger musi-
kalischer Aktivitaten in anderen Schulstunden

e Befragung zu Merkmalen der Klasse in Bezug auf das soziale Ver-
halten, das Lern-/Leistungsverhalten und die Affinitat des Lehrers zur
Klasse (,Angaben zur Klasse®)

e Eine Beschreibung der mit dem Lehrerfragebogen (s. 1.2.) ermittel-
ten auffalligen Schiler durch Angaben zur musikalischen Betéatigung
und Neigung, zu Veranderungen im sozialen Verhalten im Verlauf
des Schuljahres und zu Art, Intensitat, Entwicklung, Haufigkeit (noch)
vorhandener Auffalligkeiten (,Einzelfallbeschreibung®)

Da die Versuchsanweisungen fur alle Arten empirischer Untersuchungen von
besonderer Bedeutung sind, wurden die Kollegen durch Informations- und An-
weisungspapiere uber Inhalt und Ausfuhrung der Tests ausfuhrlich informiert.
So erhielten die Lehrer der Versuchsgruppe in der Septembersitzung des AK
MfdS mundliche Erlauterungen sowie ein Informationsblatt, die Kollegen der
Kontrollgruppe ein Anschreiben und ein Info-Blatt Gber Sinn und Durchfuh-
rungsmethodik der Untersuchung.l

DarlUber hinaus bekamen beide Gruppen ein Blatt mit einer tabellarisch geglie-
derten Auflistung von Verhaltensauffalligkeiten sowie Grinden fur auffalliges
Verhalten.?

Die Befragungen wurden an einem beliebigen Schultag in der Zeit der norma-
len Musikunterrichtsstunden durch die jeweiligen Musiklehrer der Klasse geta-
tigt.

An der Untersuchung nahmen 929 Schiiler teil, wobei die Stichprobe im Pretest
44 Klassen mit 882 Schilern umfasste. An der zweiten Befragung nahmen 37
Klassen mit 761 Schiulern teil.

Aus der Tatsache, dass die Vorbereitungszeit, Einstudierung und Auffihrung
des vorgegebenen Musicals etwa 8 bis 9 Monate dauern wirde, ergaben sich
zwangslaufig die Zeitpunkte fur die Befragungen und damit der gesamte Unter-
suchungszeitraum. So lag es nahe, Anfang und Ende eines Schuljahres zu
wéhlen, da innerhalb dieser Zeit die Schulergruppe in ihrer Grof3e und Zusam-
mensetzung — abgesehen von vereinzeltem Fehlen sowie einiger weniger Zu-
und Abgange — relativ stabil blieb und damit eine Messwiederholung sinnvoll
war.

Im Uberblick:

s, Anhang zu diesem Kapitel.
?S. S. 37f und 41f,
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(44 Klassen; 882 Schiiler, davon 69 auffallige Schiiler)

Versuchsqgruppe
(VGr)
14 Klassen des AK MfdS
(286 Schuler; davon 18 auff. Schiler)

Kontrollgruppe
(KGr)
30 zufallig ausgewahlte Klassen
(596 Schiler; davon 51 auff. Schiler)

Pretest (Sept. 94)
= Befragung der Schiler
(,Klassenklimafragebogen fir
Schulerinnen und Schiiler)
= Befragung der Lehrer
Emzelfallbeschrelbung

Pretest (Sept. 94)
Befragung der Schiler
(,Klassenklimafragebogen fir

Schulerinnen und Schiiler)
Befragung der Lehrer
(,Einzelfallbeschreibung")

L

Sept. 94 bis Juni 95
Intervention:
Musicalarbeit,

weitere musik. Aktivitaten

I

\4

Posttest (Juni 95)
14 Klassen
(206 Schiler; davon 15 auff. Schiiler)

Posttest (Juni 95)
23 Klassen
(304 Schiler; davon 24 auff. Schiler)

= Befragung der Schiler
(,Klassenklimafragebogen fur
Schulerinnen und Schiiler)
= Befragung der Lehrer
(»Angaben zur Klasse*)

S,,Einzelfallbeschreibung“)

= Befragung der Schiler
(,Klassenklimafragebogen fur
Schulerinnen und Schiiler®)
= Befragung der Lehrer
(wAngaben zur Klasse®)
(,Einzelfallbeschreibung*)

Vergleiche
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9.4. Auswahl und Merkmale der Versuchspersonen

Die Homogenitat des Probandenkreises war von vorn herein einerseits durch
den Bereich Regelschule gegeben, aus dem alle ausgewahlten Klassen
stammten, und andererseits dadurch, dass in keiner der Klassen ein Musical-
projekt vorher schon einmal durchgefihrt worden war.

Dartiber hinaus sollten die Versuchs- und die Kontrollgruppe in folgenden Be-

reichen gleiche oder mindestens doch &hnliche Strukturen aufweisen:

» Bedingt durch die Thematik, den Sprachstil und den Adressatenkreis des im
Mittelpunkt der padagogischen Arbeit stehenden Musicals ,Der blaue
Strahl“, das fur Schuler vom 3. bis zum 7. Schuljahr geeignet ist und somit
unter den Teilnehmern des AK MfdS, die als Versuchsgruppe gedacht war,
automatisch vorlag, sollte der Probandenkreis der Kontrollgruppe ebenfalls
diese Altersstruktur aufweisen.

» Die Schulortgrof3e und die Schulart sollten moglichst breit gefachert sein,
um aus empirisch-statistischer Sicht eine nicht zu enge und damit nicht-
reprasentative Teilpopulation zu erhalten, deren externe Validitat zu sehr
eingeschréankt ware. Andererseits sind dadurch erhebliche individuelle Un-
terschiede der einzelnen Probanden nicht zu vermeiden, wodurch sich auch
der Personenkreis vergro3ert, dessen besondere Bedingungen die Annah-
me der beabsichtigten Beeinflussung nicht oder kaum zulassen, da be-
kanntlich bestimmte Unterrichtsinhalte oder —methoden nicht alle Schiler
gleichermalRen ansprechen und demzufolge auch nicht gleiche Wirkung
zeigen.

» Die Geschlechterverteilung und

» musikalische Parameter wie Chor- und Instrumentalerfahrungen, die musi-
kalische Ausbildung der Lehrer sollten ebenfalls in beiden Gruppen ver-
gleichbar sein.

» Auch sollten sich die beiden Gruppen in bestimmten Lern- und Sozialberei-
chen nicht wesentlich unterscheiden.

Die Versuchsgruppe ergab sich aus der Bereitschaft von Kollegen des AK
MfdS, mit 14 Klassen das Musicalprojekt und weitere musikalische Aktivitaten
in ihren Klassen nach den jeweiligen Materialien, Vorgaben und Anleitungen
durchzufihren.

Um eine vergleichbare Kontrollgruppe zu finden, wurden die Lehrer des AK
MfdS gebeten, beliebige Kollegen mit Klassen vergleichbarer Jahrgdnge aus
der eigenen oder auch einer fremden Schule anzusprechen, die beiden Befra-
gungen in ihren Klassen durchzufihren. Daraus resultierte eine Gruppe von
Lehrern mit 30 Klassen, die zum ersten Testzeitpunkt zur Verfiigung stand. An
der zweiten Befragung nahmen davon noch 23 Klassen teil.!

! Da die Auswahl in Versuchsgruppe und Kontrollgruppe nicht rein zuféllig war, da es sich ja jeweils um
bereits bestehende Klassenzusammenhange handelte, ist von einem ,Quasi-Experiment® zu sprechen.
(Vgl. Weber, Spychiger und Patry, 1993, S. 56).
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Anzahl der Schulen, Klassen, Lehrer, Schiiler

Stichprobe VGrt KGr
N % N % N %
Schulen 20* o* 17*
Klassen 44 100,0 14 31,8 30 68,2
Lehrer 37 100,0 9 24,3 28 75,7
Schiler 882 100,0 286 32,4 596 67,6

* Die Differenz ist dadurch zu erkléaren, dass an gleichen Schulen einerseits Klassen der
Versuchsgruppe und andererseits der Kontrollgruppe untersucht wurden.

Die Vergleichbarkeit beider Gruppen — als unerlassliche Voraussetzung fir den
Untersuchungsplan — wird im Folgenden auf der Basis einer explorativen tabel-
larischen Ubersicht diskutiert. Die Daten (allgemeine Daten der Schiiler, Lehrer
und Schulen, Daten des musikalischen Umfeldes und Daten der Lern- und So-
zialkompetenz) beziehen sich dabei auf die Stichprobe von 882 Schilern der
ersten Befragung. Parallel dazu werden jeweils die entsprechenden Werte der
beiden Gruppen mitgeteilt (Versuchsgruppe mit 14 Klassen und 286 Schiilern,
Kontrollgruppe mit 30 Klassen und 596 Schulern).

Um die Veranderungen zwischen den beiden Befragungen nach etwa 9 Mona-
ten sinnvoll vergleichen zu kénnen, wurden nattrlich nur diejenigen 37 Klassen
in die Untersuchung einbezogen, in denen beide Befragungen durchgefihrt
wurden, und es wurden nur die Schuler in die Auswertung einbezogen, die den
Klassenklimafragebogen in bezug auf die sozio-emotionalen Beziehungen zu
den Klassenkameraden vollstandig ausgefullt hatten (N = 510).

Anzahl der Klassen pro Schule

Schulen 1 Klasse 2 Klassen 3 Klassen 4 Klassen
in denen| getestet wurde | getestet wurden | getestet wurden | getestet wurden
4 10 4 2
Grol3e der Schulorte
Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
bis 5T EW 130 14,7 21 7,3 109 18,3
5 bis 10T EW 248 28,2 108 37,8 140 23,5
10 bis 25T EW 360 40,8 109 38,1 251 421
Uber 200T EW 144 16,3 48 16,8 96 16,1
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Da die Untersuchung eng mit der Lehrerfortbildungsarbeit im AK MfdS im IPTS-
Regionalseminar Ost (Lubeck) verknilpft war, die in Eutin im Kreis Ostholstein
stattfand, stammt der weitaus grof3ere Anteil (iber 80 %) der befragten Schuler
aus kleineren Orten und Stadten (bis ca. 25 000 EW), nur etwa 17 % aus
Grof3stadtschulen (Libeck und Kiel). Insgesamt kann somit von einer starker
kleinstadtisch/landlichen Struktur gesprochen werden. Beide Gruppen sind sich
in der Schulortstruktur sehr ahnlich.

1 VGr in den Tabellen fiir Versuchsgruppe; KGr fiir Kontrollgruppe.
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Schularten
Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
Grundschule 350 39,7 95 33,2 255 42,8
Grund- und Hauptschule | 452 51,2 131 45,8 321 53,9
Realschule 20 2,3 20 3,3
Gymnasium 60 6,8 60 21,0
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Versuchsgruppe und Kontrollgruppe erweisen sich auch in der Verteilung auf
die Schularten als gleichwertig, da die weitaus meisten Schuler beider Gruppen
aus Grund- oder Grund- und Hauptschulen stammen.

Alter der Schiler

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
7 16 1,8 16 2,7
8 119 13,5 20 7,0 99 16,6
9 280 31,7 62 21,7 218 36,6
10 224 25,4 72 25,2 152 25,5
11 137 15,5 70 24,5 67 11,2
12 71 8,0 39 13,6 32 5,4
13 29 3,3 20 7,0 9 1,5
14 3 A4 2 7 1 2
15 1 1 1 3
Angabe fehlend 2 3 2 3
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0
Klassenstufen
Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
2 21 2,4 21 3,5
3 208 23,6 21 7,3 187 314
4 401 45,5 117 40,9 284 47,7
5 156 17,6 78 27,3 78 13,1
6 72 8,2 46 16,1 26 4,4
7 24 2,7 24 8,4
Gesamt | 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Durchschnittliche Klassengrof3e

Stichprobe VGr KGr
20,0 20,4 19,9

Die meisten Schuler (etwa 70 %) waren zum Zeitpunkt der ersten Befragung
zwischen 9 und 11 Jahren alt, was in etwa den Klassenstufen 3 bis 5 ent-
spricht. Bei der Aufteilung in die beiden Gruppen zeigt sich zwar, dass am hau-
figsten Schuler der Klassenstufe 4 vertreten sind. Dabei sind in der Versuchs-
gruppe insgesamt wesentlich mehr altere, in der Kontrollgruppe mehr jingere
Schuler vertreten. Dieses musste bei gravierenden Unterschieden bei den ent-
sprechenden Analysen in Bezug auf das Alter berticksichtigt werden.
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Die GroRRe aller Klassen liegt durchschnittlich bei 20,0 Schilern, in der Ver-
suchsgruppe leicht dartber in der Kontrollgruppe unwesentlich darunter, so
dass in diesem Bereich von zwei vergleichbaren Gruppen gesprochen werden
kann.

Geschlecht
Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
w 407 46,1 129 45,1 278 46,6
m 472 53,5 157 54,9 315 52,9
Angabe fehlend 3 0,4 3 0,5
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Jungen sind insgesamt und in beiden Gruppen etwas starker als Madchen ver-
treten.

Da als intervenierende Variable ein besonders gearteter Musikunterricht in sei-
ner Auswirkung getestet werden sollte, wurde das weitere musikalische Umfeld
der Klassen daraufhin Uberpriuft, ob wesentliche Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen bestehen, die als Beeinflussung hétten gelten kdnnen.

Erteilter Musikunterricht

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
1std. 285 32,3 20 7,0 284 47,7
2std. 539 61,1 242 84,6 297 49,8
Angabe fehlend 39 4,4 24 8,4 15 2,5
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Ungefahr zwei Drittel der Schuler hatten regelmaRig zweistiindigen Musikunter-
richt, ein Drittel einstiindigen. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass nattrlich
nur Klassen ausgesucht wurden, in denen auch Musikunterricht gegeben wur-
de, denn es war ja das Ziel dieser Studie, Musikunterricht, der die Langzeiter-
arbeitung eines Musicals zum Kern des Unterrichts macht, mit ,normalem” Mu-
sikunterricht zu vergleichen. Deshalb diurfen diese Werte nicht herangezogen
werden, um Unterrichtsausfall oder erteilten Unterricht im Fach Musik grund-
satzlich zu belegen.l

In der Versuchsgruppe wurde der Musikunterricht weitaus haufiger zweisttindig
(13 Klassen) als einstindig (1 Klasse) erteilt, wahrend die Schuler der Kontroll-
gruppe nahezu gleichmalig verteilt ein- und zweistiindigen Musikunterricht er-
hielten.

' Zum Vergleich Meinl (2001, S. 9): ,In den Grund- und Hauptschulen der Bundesrepublik Deutschland
beispielsweise fallen bis zu 80% der Musikstunden aus oder sie werden fachfremd erteilt®.

146



9. Planung der empirischen Studie

Musikalische Ausbildung der Lehrer

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
ohne Musikstudium 555 62,9 182 63,6 373 62,6
mit Musikstudium 288 32,7 80 28,0 208 34,9
Angabe fehlend 39 4,4 24 8,4 15 2,5
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Nur etwa ein Drittel der Lehrkrafte, die das Fach Musik unterrichteten, hatten
dieses auch studiert. Diese Proportionierung ist in etwa gleichem Mal3e auch
bei der Aufteilung in Versuchs- und Kontrollgruppe abzulesen. Auch in diesem
Fall kann von vergleichbaren Gruppen gesprochen werden.

Chorerfahrungen der Schiler

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
im Chor 113 12,8 49 17,1 64 10,7
in keinem Chor 725 82,2 237 82,9 488 81,9
Angabe fehlend 44 50 44 7,4
Gesamt 882 | 100,0 | 286 | 100,0 | 596 | 100,0

Instrumentalerfahrungen der Schiler

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
Instrument 119 13,5 42 14,7 77 12,9
kein Instrument | 719 81,5 244 85,3 475 79,7
Angabe fehlend 44 5,0 44 7,4
Gesamt 882 | 100,0 | 286 | 100,0 | 596 | 100,0

Etwa 13 % aller Schuiler sangen in freien Chéren oder im Schulchor mit. Ge-
ringflgig hoher (13,5 %) ist der Anteil von Schilern, die in Instrumentalgruppen
der Schule mitspielten oder die instrumentalen Privatmusikunterricht hatten. Bei
Betrachtung beider Gruppen ist erkennbar, dass in der Versuchsgruppe die
Anteile in beiden Bereichen etwas hdher liegen. Dennoch sind die Unterschiede
nicht so grof3, dass von zwei unterschiedlichen Gruppenstrukturen gesprochen
werden musste.

Weitere musikalische Aktivitaten in anderen Schulstunden

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
selten/gar nicht | 414 46,9 161 56,3 253 42,4
manchmal 255 28,9 101 35,3 154 25,8
viel 101 11,5 101 16,9
Angabe fehlend 112 12,7 24 8,4 88 14,8
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Da bekanntlich besonders im Grundschulbereich manche Kollegen als didak-
tisch-methodische Bereicherung ihres Unterrichts musikalische Aktivitaten auch
in anderen Féachern einplanen, wurde die Frage nach der Haufigkeit solcher
aulRerfachlichen Betatigung gestellt. Die Stichprobe ergab, dass immerhin bei
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ca. 40 % der Schiler in den anderen Fachern manchmal oder sogar viel musi-
kalische Aktivitaten stattfanden. Die Gruppenaufteilung zeigt, dass die Anteile
in der Kontrollgruppe etwa 8 Punkte Uber denen der Versuchsgruppe liegen.
Dieses kdonnte damit zu tun haben, dass in der Kontrollgruppe haufiger nur ein-
stindiger Musikunterricht stattfindet, so dass die Kollegen ihren Fachunterricht
ofter fir musikalische Aktivitaten offnen.

Insgesamt sind in diesem Bereich die Unterschiede zwischen Versuchs- und
Kontrollgruppe nicht gravierend, so dass auch hier von vergleichbaren Gruppen
ausgegangen werden kann.

Auch die Befragung der Lehrer zu ihrer Einschatzung der Klasse in verschiede-
nen Lern- und Sozialbereichen zeigt fir beide Gruppen eine &hnliche Struktur:

Freude, die Klasse zu unterrichten

Stichprobe VGr KGr

N % N % N %
weniger 98 11,1 15 52 83 13,9
ausgewogen 128 14,5 56 19,6 72 12,1
meistens 388 44,0 178 62,2 210 35,2
fast immer 253 28,7 37 12,9 216 36,2

Angabe fehlend 15 1,7 15 2,5
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Eine deutliche Mehrheit der befragten Kollegen (ca. 70 %) hat fast immer oder
meistens Freude am Unterrichten der untersuchten Klassen. Nahezu identisch
ist das Bild in der Gruppenaufteilung.

Leistungsfahigkeit der Klasse

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
etwas schwach 148 16,8 24 8,4 124 20,8
normal 611 69,3 245 85,7 366 61,4
grofd 108 12,2 17 5,9 91 15,3
Angabe fehlend 15 1,7 15 2,5
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Bei der Einschatzung der Leistungsfahigkeit der Klasse durch die Lehrer ist
dagegen eine deutliche Tendenz (etwa 70 %) zur ,Normalitat® auf der funfstufi-
gen Ratingskala — ,sehr schwach“/“etwas schwach“/“normal“/“gro3“/“sehr gro*
— zu erkennen. Das wird auch daran deutlich, dass die extremen Beurteilungen
nicht gewahlt wurden.

Im Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich, dass die Klassen der Kontrollgrup-
pe weniger stark im mittleren Bereich eingeschatzt werden als die der Ver-
suchsgruppe. Dennoch Uberwiegt in beiden Gruppen ein normaler Leistungs-
stand, so dass sie als gleichwertig zu betrachten sind.
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Sozialverhalten der Klasse (Posttest)

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
etwas verschlechtert 45 5,9 45 9,5

gleich geblieben 268 35,2 74 25,8 194 40,9

etwas verbessert 374 49,1 180 62,7 194 40,9

stark verbessert 74 9,8 33 115 41 8,6
Gesamt 761 | 100,0 | 287 | 100,0 | 474 | 100,0

Diese Ratingskalal ist den Lehrern nur im Posttest vorgelegt worden. Es ist die
Tendenz abzulesen, dass erheblich mehr Verbesserungen als Verschlechte-
rungen im Sozialverhalten festzustellen sind. In der Gruppenanalyse der Tabel-
le zeigt sich aber dartber hinaus, dass in der Versuchsgruppe in erheblich star-
kerem Mal3e als in der Kontrollgruppe die Verbesserungen festgestellt wurden.

Zur Uberprufung der 2. Hypothese sind die durch die befragenden Lehrer ermit-
telten auffalligen Schiler gesondert zu betrachten.

Stichprobe VGr KGr
N % N % N %
auffallig 69 7,8 18 6,3 51 8,6
nicht auffallig 813 92,2 268 93,7 544 91,4
Gesamt 882 100,0 286 100,0 596 100,0

Auffallige Schiler wurden im Pretest in 29 der 44 untersuchten Klassen (= 65,9
%) durch die befragenden Lehrer festgestellt. Uber die gesamte Schiilerzahl
ergibt sich ein Anteil von 7,8 % auffalliger Schiler. In der Versuchsgruppe ist
dieser Anteil um 1,5 Punkte unter-, in der Kontrollgruppe um 0,8 Punkte Uber-
schritten. Auch diese Abweichungen sind nicht extrem, so dass auch hier von
zwei vergleichbaren Gruppen gesprochen werden darf.

Die Analysen dieses Abschnitts zeigen, dass Versuchs- und Kontrollgruppe
sich nur in sehr wenigen Bereichen (Altersstruktur resp. Klassenstufen, erteilter
Musikunterricht und weitere musikalische Aktivitétenz) starker unterscheiden, so
dass insgesamt die beiden Gruppen als miteinander vergleichbar angesehen
und damit in Signifikanztests unter Beachtung der genannten Einschrankungen
auf Unterschiede hin untersucht werden kénnen.

Ein T-Test zwischen den beiden Gruppen und dem mittleren Messwert® der
ersten Befragung, der nur um .25 differiert, bestatigt, dass beide Gruppen sich
nicht signifikant voneinander unterscheiden:

! Stark verschlechtert“ wurde nicht angewahit.

Der etwas hdhere Anteil von zweistiindigem Musikunterricht in der Versuchsgruppe wird ,kompensiert*
durch den héheren Anteil von musikalischen Aktivitdten in anderen Stunden in der Kontrollgruppe, so
dass davon ausgegangen werden kann, dass keine grundséatzlichen Unterschiede zwischen beiden Grup-
E)en im musikalischen Bereich bestehen.

Die Messwerte werden ausfiihrlich in Kapitel 10 erlautert.
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Gruppenstatistiken

9. Planung der empirischen Studie

Gruppe N AM S
Mittlerer T-Wert (Pretest) VGr 249 47,97 11,738
KGr 514 48,22 11,220

Test bei unabhan

igen Stichproben

gleichheit

Levene-Test der Varianz-

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

F

Sig.

T

df

Sig.

Mittlerer T-Wert
(Pretest)

,820

,366

-,282

471,499

778
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10. Verwendete Messinstrumente und Auswertungs-
methoden

10.1. Entwicklung des Messmodells
Messwerte

Die Skala "Sozialerfahrungen mit Mitschilern (SEM)" des "Sozialfragebogen fur
Schiler SFS 4-6" von Hanns Petillon® besteht aus 38 Items mit jeweils vier
Antwortmaoglichkeiten: stimmt immer/stimmt meistens/stimmt manchmal/das ist
falsch.

Der Rohwert dieser Skala ergibt sich aus der Summe der 38 angekreuzten
ltemwerte. Der Ergebnisbereich liegt damit zwischen 38 (38 x 1) und 152 (38 x
4). Diese Werte sind von Petillon durch Eichung an einer Stichprobe mit ca.
4.300 Schulern normiert worden.

Als Interpretationswerteskalen bietet Petillon ein Prozentrangband (0-0 bis 99-
100) oder ein T-Wert-Band (17-22 bis 71-74) an, wobei letzteres zu mittleren T-
Werten (20 — 74) zusammengefasst werden kann.

Petillon (1984, S. 9) bevorzugt die Analyse mittels T-Wert, da damit auch weite-
re Untersuchungen durch Mittelwertvergleiche moglich sind. Weil dieses auch
fur diese Untersuchung von Bedeutung ist, wird der mittlere T-Wert als zentra-
ler Messwert fur die Analysen dieser Untersuchung ibernommen.

Der entscheidende Bezugswert ist also stets der mittlere T-Wert als abhangige
Variable, die aus der Sicht des einzelnen Schulers die sozialen Beziehungen zu
seinen Mitschilern widerspiegelt und im arithmetischen Mittel aller Schuler ei-
ner Klasse den Wert fur das Klima im Sozialbereich der Schiler dieser Klasse
ergibt.

Die Haufigkeitsverteilung des mittleren T-Wertes zum ersten Testzeitpunkt zeigt
den folgenden Verlauf:

140
120 9 ]

100 o *

80 o XK—

60 9

40 4

Std.abw. = 11,38
20 +
Mittel = 48,1
0 N = 763,00

Abb. 1 Verteilung mittlerer T-Wert (Pretest)

! petillon (1984).
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Veranderungen am Fragebogen

Der Fragebogen von Petillon wurde auf die Anwendbarkeit in Bezug auf die
Problemstellungen dieser Untersuchung hin tberprift und durch vereinfachen-
de Formulierungen so verandert, dass er auch von jingeren Schilern verstan-
den und bearbeitet werden konnte. Dieser Eingriff war notwendig, da mehrere
Mitglieder der Lehrerfortbildungsveranstaltung AK MfdS, die Basis fur die Un-
tersuchung war, Musikunterricht auch in der dritten Klasse erteilten. Auf3erdem
wurden einige in Norddeutschland weniger gebrduchliche Formulierungen

durch weitgehend inhaltsgleiche ersetzt."

Item-| Petillon (1984): Skala , Sozialerfahrun- »Neue Klimaskala nach Petillon®

Nr. gen mit Mitschilern®

1 |Ich kann mich auf meine Mitschdler verlas- | Ich kann mich auf meine Mitschuler verlas-
sen. sen.

2 | Meine Mitschiler génnen mir gute Noten. | Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich

etwas Richtiges gesagt habe.

3 | Meine Mitschiler génnen es mir, wenn Meine Mitschiler freuen sich mit mir,
mich der Lehrer lobt. wenn mich der Lehrer lobt.

4 | Meine Mitschiler lassen mich im Stich. Meine Mitschiler helfen mir nicht.

5 | Wenn ich ungerecht behandelt werde, Wenn ich ungerecht behandelt werde,
helfen mir meine Mitschiler. helfen mir meine Mitschiler.

6 | Meine Mitschiler verhalten sich unfreund- | Meine Mitschuler sind gemein zu mir.
lich zu mir.

7 | Meine Mitschiler helfen mir gerne. Meine Mitschiler helfen mir gerne.

8 |Ich werde von meinen Mitschiilern verspot- | Meine Mitschiler lachen Giber mich.
tet.

9 |Inder Klasse fehlen mir Schiler, die mich |Ich habe in der Klasse keine Freunde
verstehen.

10 |In der Schule kann ich bei Spielen, die mir | Meine Mitschiler lassen mich gerne
gefallen, mitmachen. mitspielen.

11 |Ich fuhle, dass ich zur Klasse gehore. Meine Mitschuler finden es gut, dass

ich in der Klasse bin.

12 | Meine Mitschiler génnen mir, wenn ich ein | Meine Mitschiler finden es gut, wenn
Spiel gewinne. ich ein Spiel gewinne.

13 |In der Klasse wird schlecht von mir gere- In der Klasse wird schlecht von mir gere-
det. det.

14 | Die meisten Schuler helfen mir, wenn ich Die meisten Schuler helfen mir, wenn ich
im Unterricht Schwierigkeiten habe. im Unterricht Schwierigkeiten habe.

15 | Meiner Mitschuler lassen mich auf dem Meiner Mitschiler lassen mich auf dem
Schulhof alleine stehen. Schulhof alleine stehen.

16 | Wenn ich mit anderen Krach habe, helfen | Wenn ich mit anderen Streit habe, hel-
mir meine Mitschiler. fen mir meine Mitschuler.

17 | Meine Mitschiler kimmern sich um mich. | Meine Mitschiler kimmern sich um mich.

18 | Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht | Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht
mitmachen. mitmachen.

19 | Meine Mitschiler lachen mich aus. Meine Mitschiler lachen mich aus.

20 |Ich merke, dass mich viele Mitschiiler gut | Ich merke, dass mich viele Mitschuler
leiden kénnen. maogen.

! Die Veranderungen am Fragebogen von Petillon sind fett gedruckt.
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Item-| Petillon (1984): Skala , Sozialerfahrun- »Neue Klimaskala nach Petillon*®

Nr. gen mit Mitschilern®

21 |In der Klasse wird heimlich tber mich ge- | In der Klasse wird heimlich tiber mich ge-
lacht. lacht.

22 | Wenn ich Mitschiler brauche, sind sie fir | Wenn ich Hilfe brauche, sind meine
mich da. Mitschuler fur mich da.

23 | Meine Mitschiiler verhalten sich freund- Meine Mitschiiler verhalten sich freund-
schaftlich zu mir. schaftlich zu mir.

24 | Meine Mitschiiler trosten mich, wenn ich Meine Mitschiiler trésten mich, wenn ich
traurig bin. traurig bin.

25 | Es gelingt mir, mit den Mitschdilern zu- Die Mitschdler, die ich mag, kommen
sammen zu sein, die ich gut leiden kann. gern zu mir.

26 |Ich merke, dass viele Mitschiler mich nicht | Ich merke, dass viele Mitschuler mich
leiden kénnen. nicht mdégen.

27 | Die Mitschuler wollen meine Meinung wis- | Die Mitschiler wollen meine Meinung wis-
sen. sen.

28 | Die Mitschiiler fliistern heimlich Gber mich. | Die Mitschiiler fliistern heimlich tiber mich.

29 |Ich merke, dass viele Mitschiiler gern ne- | Ich merke, dass viele Mitschiler gerne
ben mir sitzen wollen. neben mir sitzen wollen.

30 | Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich Meine Mitschiiler freuen sich, wenn ich
mich Uber etwas argere. mich Uber etwas argere.

31 |Was in der Klasse tber mich erzahlt wird, |Was in der Klasse tUber mich erzéhlt
entspricht der Wahrheit. wird, das stimmt.

32 |lch komme mit den anderen in der Klasse |Ich komme mit den anderen in der Klasse
gut aus. gut aus.

33 | Ich merke, dass viele Mitschiler mich gern | Ich merke, dass viele Mitschiler mich
haben. gerne haben.

34 |lIch bin froh, dass ich in dieser Schulklasse | Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse
bin. bin.

35 | Die meisten Mitschiler versuchen, gut mit | Die meisten Mitschiiler versuchen, gut mit
mir auszukommen. mir auszukommen.

36 |Ich merke, dass die Mitschiiler mich fir Meine Mitschiler finden mich nett.
nett halten.

37 | Wenn etwas Wichtiges besprochen wird, Wenn etwas Wichtiges besprochen
fragen mich meine Mitschiler nach meiner |wird, fragen mich meine Mitschuler.
Meinung.

38 | Ich fiihle mich in dieser Klasse wohl. Ich fiihle mich in dieser Klasse wohl.

Durch die sprachlich veranderten Items entstand allerdings das Problem, in wie
weit der umformulierte Testbogen1 den Testgutekriterien gentgt, da wegen der
Kirze der zur Verfigung stehenden Zeit keine Testerprobung mdglich war.

Haufigkeitsverteilung innerhalb der Iltems (Pretest)2
Bei den meisten Items sind die Antworten auf der vierstufigen Rating-Skala —
,stimmt immer oder sehr oft?, ,stimmt meistens®, ,stimmt manchmal®, ,das ist

falsch® — zur Mitte hin verteilt.

Eine extrem links-schiefe Verteilung (d. h. die Antwort ,das ist falsch® ist bei
mehr als der Halfte der Schuler angekreuzt) zeigt sich bei den Items

! Kunftig als ,Neue Klimaskala nach Petillon* bezeichnet.
2'S. Anhang zu Kapitel 10.
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9 Ich habe in der Klasse keine Freunde.
15 Meiner Mitschiler lassen mich auf dem Schulhof alleine stehen.
18 Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht mitmachen.
19 Meine Mitschuler lachen mich aus.
34 Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse bin.
13 In der Klasse wird schlecht von mir geredet.
30 Meine Mitschuler freuen sich, wenn ich mich Uber etwas argere.
38 Ich fiihle mich in dieser Klasse wohl.
4  Meine Mitschiler helfen mir nicht.
21 In der Klasse wird heimlich tiber mich gelacht.
28 Die Mitschiler fliistern heimlich Gber mich.
26 Ich merke, dass viele Mitschiiler mich nicht mégen.

Diese Items® sind auf der einen Seite diejenigen, die im Fragebogen ,negativ*
formuliert sind. Sie signalisieren dem Schiuler das Gefuhl von offener oder ver-
steckter Ablehnung, von Ausgrenzung oder Ausschluss, von erfahrener Scha-
denfreude oder Nachrede.? Da die meisten Schiiler sicherlich zeitweise wenigs-
tens eine Kontaktperson innerhalb der Klassengemeinschaft haben werden und
sich damit nicht vollstandig ausgeschlossen oder ausgegrenzt fuhlen, ist ver-
standlich, das die Antwort ,das ist falsch“ gehauft angewanhlt wurde.

Auf der anderen Seite sind hier die beiden Items 34 und 38 vertreten, die in
starkstem Mal3e das Wohlbefinden, in der Klasse zu sein, ausdrticken.

Selbst die Erfahrung kleinster Unstimmigkeiten innerhalb der Sozialgemein-
schaft konnten dazu fuhren, dass die Ausschlief3lichkeit, die inhaltlich in den
beiden Items vermittelt wird, das Antwortverhalten in dieser Richtung beein-
flusste.

Eine eher rechts-schiefe Verteilung (75% der Schuler haben ,stimmt immer
oder sehr oft“ oder ,stimmt meistens“ angekreuzt) ergibt sich bei ltem 31(“Was
in der Klasse Uber mich erzahlt wird, das stimmt®).

Diese Sonderstellung ist vermutlich auf das Indifferente, die inhaltlich mehrdeu-
tige Struktur, zurtckzufihren. Einerseits ist ein positiver Aspekt zu erkennen
(die Richtigkeit der Aussagen Uber mich) aber andererseits sind auch negative
Gesichtspunkte enthalten (es wird Gber mich geredet, d.h. ich bin nicht dabei,
ich bin ausgeschlossen, isoliert; es ist zwar richtig, was tber mich gesagt wird,
aber das Gesagte konnte auch etwas Unangenehmes sein). Angewéhlt wurde
in diesem Fall aber eher die positive Sichtweise, was das gute Selbstwertgefihl
der meisten Schuler beschreiben wirde, oder aber, die Frage wurde nicht ver-
standen.

! Vgl. B. Schmidt (1999), die in ihrer Staatsexamensarbeit bei einer Befragung von drei achten Klassen
einer Realschule mit denselben Fragebdégen und auch im Zusammenhang mit Musicalarbeit in der Schule
ebenfalls die Items 9, 15 und 18 als extrem links-schief ermittelt.

% In dieser Negativ-Skala fehlen nur die beiden ltems 6 (,Meine Mitschiiler sind gemein zu mir“) und 8
(,Meine Mitschuler lachen Uber mich®), die aber ebenfalls links-schief verteilt sind und mit knapp unter
50% Antworthaufigkeit (,das ist falsch®) als nachste folgen.
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Reliabilitat!

Petillon errechnet 1980 fur die innere Konsistenz der Skala ,Sozialerfahrungen
mit Mitschulern® den Koeffizienten .90 Uber Cronbach-Alpha. Ingenkamp/Sal-
dern kommen 1983 zu dem gleichen Ergebnis, Knapp (1980) auf .89.

Die Reliabilitéltsprijfung3 der von mir verdnderten Testfassung Petillons ergibt
sowohl fir die Gesamtstichprobe wie fur die Teilstichprobe der aufféalligen
Schiiler im Pretest > .94 und im Posttest > .91, so dass von hoher Reliabilitat*
gesprochen werden darf, was bestatigt, dass auch die sprachlich veranderten
Items sehr gut zusammen passen. Die Mittelwerte streuen breit und die Stan-
dardabweichungen der einzelnen Items sind nicht zu grol3.

Skala Petillon », Neue Klimaskala nach Petillon®
Pre Post
Cronbach-Alpha .90 .9416 9117
Skala auffallige Schiler Petillon », Neue Klimaskala nach Petillon®
Pre Post
Cronbach-Alpha keine Angabe 9472 9129

Eine Mittelwertmessung von Petillon ergab bei 155 zuféllig ausgewahlten deut-
schen Schilern seiner Eichstichprobe 115,6.° Der Mittelwert meiner Untersu-
chung ergibt im Pretest 112.66 und im Posttest 114.63.

Beide Werte liegen etwas niedriger als bei Petillon. Unter den Aspekten regio-
naler Unterschiede, der gréReren Probandenanzahl, des Einschlusses auch
dritter Klassen und besonders des Zeitunterschiedes zwischen den Messungen
von mehr als einem Jahrzehnt, dirften die Werte die Untersuchung in ihrer Va-
liditdt untermauern.

Itemsumme AM S N
SEM (Petillon) 115,6 155
,Neue Klimaskala nach Petillon“ Pretest 112,66 | 18,723 763
,Neue Klimaskala nach Petillon* Posttest | 114,63 | 20,216 621

Die Interkorrelation zwischen Pre- und Posttest betragt .62.

Da die Veranderungen des Fragebogens nur nach sprachlichen, nicht aber
nach inhaltlichen Kriterien vorgenommen wurden, und, wie gezeigt, damit groi3-
te Ubereinstimmung zwischen den beiden Testformen besteht, kann die ge-
eichte Werteskala Petillons iibernommen werden.

! Ausfuihrliche Tabellen finden sich im Anhang zu Kapitel 10.

% Petillon (1984, S. 23).

® Alle folgenden statistischen Tests auf Signifikanz wurden mit der Standardversion 11.0 von SPSS (,sta-
tistical package of the social sciences”) durchgefiihrt. Als erganzende Literatur wurde verwendet: Bortz
(1993), Bruhn (1995), Bruhn (2000), Gogolok (1992), Wittenberg (1998), Wittenberg/Cramer (2000).

4 Wittenberg (1998, S. 97): > 90: hohe Reliabilitdt, > 70: zufriedenstellende Reliabilitat, > 50: ausreichen-
de Reliabilitat.

® Petillon (1984, S. 24).
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10.2. Unterskalen

Wegen der grol3en Anzahl von Items, die Sozialbeziehungen in der Schiler-
gruppe abbilden sollen, kann es nuitzlich sein, die Gesamtskala zu sinnvoll in-
terpretierbaren Bundeln von Variablen zusammenzufassen, die im Detail ge-
nauere Aufschliisse Uber bestimmte Teilaspekte der Gesamtskala® geben kon-
nen.

Petillon® selbst unterteilt die Skala »o0zialerfahrungen mit Mitschilern® in drei
Unterskalen, wobei die positive wie die negative Sichtweise der Aspekte deut-
lich wird:
e Erfahrung: Ausschluss von Gruppenaktivitaten (Wohlbefinden; Gefuhl der
Zugehorigkeit):
Items 4, 10, 11, 15, 18, 25, 27, 34, 37, 38
e Erfahrung: Ablehnung (Spott, Hanseleien, Neid):
Items 2, 3, 6, 8, 12, 13, 19, 20, 21, 26, 28, 29, 30, 31, 33, 36
e Erfahrung: Mangel an personlicher Zuwendung (Verstandnis, Trost, Hilfe,
Freundschatft):
ltems 1,5,7,9, 14,16, 17, 22, 23, 24, 32, 35.°

Testgutewerte berichtet Petillon nicht. Die drei Skalen ,resultieren aus Plausibi-
litatserwagungen des Autors® (1984, S. 12).

Eigentlich kdnnen sie auch nicht mit den neuen Skalen A (Ausschluss), B (Ab-
lehnung) und C (Zuwendung),® die durch Umformulierung von Items entstanden
sind, verglichen werden.

Eine Analyse zeigt aber, dass die drei neuen Unterskalen (A, B und C) im Vor-
wie im Nachtest eine zufriedenstellende Reliabilitdt aufweisen und damit als
Messinstrument angewendet werden koénnen, um Teilbereiche der Schiler-
Schiler-Beziehungen differenzierter abzubilden. Auch sie sind als abhangige
Variablen zu betrachten. *

Cronbach-Alpha

Skala Petillon , Neue Klimaskalen nach Petillon®
Pre Post
A (Ausschluss) keine Angabe .8014 .7037
B (Ablehnung) keine Angabe .8536 7740
C (Zuwendung) keine Angabe .8893 .8512
Skala Petillon »Neue Klimaskalen nach Petillon®
(auffallige Schiler)
Pre Post
A (Ausschluss) keine Angabe .8302 .6990
B (Ablehnung) keine Angabe .8644 .7607
C (Zuwendung) keine Angabe .8983 .8437

! Dieser Gedanke war insofern wichtig, als die Untersuchung nicht nur rein wissenschaftlicher Art war,
sondern auch den Lehrern der Forthildungsveranstaltung, wie denen der Kontrollgruppe, eine detaillierte
Ruckmeldung tber die untersuchte Klasse und die einzelnen Schuler geben sollte und somit eine Hilfe im
Schulalltag sein konnte.

? petillon (1984, S. 12).

% Ubersicht der Items der drei Unterskalen im Anhang zu diesem Kapitel.

* Weitere Moglichkeiten, die Gesamtskala in Unterskalen zu differenzieren sind im Anhang von Kapitel 10
dargestellt.
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Beim Vergleich der Alpha-Werte zwischen Pre- und Posttest sinkt nur bei den
auffalligen Schilern die Reliabilitat der Skala A (Ausschluss) bemerkenswert
deutlich, d.h. die Homogenitat der Gruppe sinkt, was dadurch begrindet sein
konnte, dass durch die Intervention die Fragen der Unterskala A die auffalligen
Schiler zu einem anderen Antwortmuster fuhren.

Bei den Unterskalen A und B der Gesamtstichprobe steigt der Mittelwert von
der ersten zur zweiten Befragung leicht, bei der Unterskala C etwas deutlicher
an:
Mittelwert und Streuung (Gesamtstichprobe)
ltemsumme AM S N
A (Ausschluss) Pretest 31,42 | 5,228 852
A (Ausschluss) Posttest | 31,74 | 4,522 720
B (Ablehnung) Pretest 46,71 | 7,498 809
B (Ablehnung) Posttest 47,15 | 6,268 684
C (Zuwendung) Pretest | 34,67 | 7,421 835
C (Zuwendung) Posttest | 35,89 | 6,605 694

Skaleninterkorrelation (Gesamtstichprobe)

A Pre B Pre C Pre A Post | B Post | CPost
A Pre 1
B Pre 0,772* 1
C Pre 0,808 0,763 1
A Post 0,365 0,364 0,363 1
B Post 0,398 0,443 0,398 0,748 1
C Post 0,48 0,455 0,54 0,694 0,71 1

Die Korrelation ist in allen Kombinationen héochst signifikant, wenn auch unter-
schiedlich in den Effektstarken. Zum gleichen Messzeitpunkt liegen die Korrela-
tionswerte erheblich héher als zu den unterschiedlichen Zeitpunkten. Dies zeigt
einerseits, dass die drei Unterskalen verwandte Konstrukte aus der Hauptskala
,o0zialerfahrungen mit Mitschulern® darstellen und andererseits, dass sich
deutliche Veradnderungen in der Beantwortung der Itemfragen zwischen Pre-
und Postmessung ergeben haben.

In der Teilstichprobe der auffalligen Schuiler sind die positiven Veranderungen

zwischen Pre- und Posttest bei der Unterskala A gering, bei den Unterskalen B
und C etwas deutlicher:

Mittelwert und Streuung (aufféllige Schiler)

[temsumme AM S N
A (Ausschluss) Pretest 28,58 6,21 66
A (Ausschluss) Posttest 29,46 4,90 50
B (Ablehnung) Pretest 43,21 8,78 66
B (Ablehnung) Posttest 44,98 6,82 48
C (Zuwendung) Pretest 31,34 8,43 65
C (Zuwendung) Posttest| 32,76 7,13 46
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Skaleninterkorrelation (auffallige Schiler)

A Pre B Pre C Pre A Post B Post C Post
A Pre 1
B Pre , 750 1
C Pre ,803 , 799 1
A Post ,663 ,AT75*% ,563 1
B Post ,634 ,444* ,528 ,813 1
C Post , 762 ,590 ,669 , 750 770 1

Alle Korrelationen héchst signifikant (< .001) bis auf *; sehr signifikant (< .01)

Die Effektstarken liegen bei den auffalligen Schilern wesentlich enger als in der
Gesamtstichprobe beieinander. Daraus ist abzulesen, dass diese weniger stark
in ihrer Antwortfindung zwischen Vor- und Nachtest abgewichen sind.

In der folgenden Ubersicht sind die abhangigen Variablen® zur Uberprifung der
beiden Hypothesen (mit Angaben zur Werteskala und dem Messniveau) darge-

stellt:

Variable Kategorien Werteskala® | Messniveau
mTwW mittlerer T-Wert: aus der Summe der 38 ltems 20 bis 74 |intervallskaliert
errechneter Bezugswert fir das soziale Klima
in der Schilergruppe
A Erfahrung: Ausschluss von Gruppenaktivitaten 10 bis 40 |intervallskaliert
(Ausschluss) |(Wohlbefinden; Geflihl der Zugehdrigkeit)
B Erfahrung: Ablehnung (Spott, Hanseleien, 16 bis 64 |intervallskaliert
(Ablehnung) |Neid)
C Erfahrung: Mangel an personlicher Zuwendung | 12 bis 48 |intervallskaliert
(Zuwendung) |(Verstandnis, Trost, Hilfe, Freundschaft)

10.3. Statistische Prozeduren

Messverfahren zur Uberpriifung der Hypothesen

Im Folgenden werden die eingangs von Kapitel 9 formulierten Hypothesen sta-
tistisch Uberprift. Sind Besonderheiten zu erkennen, werden diese in ihrer
Starke und Richtung beschrieben.

Ferner wird dann ebenso untersucht, ob auch Unterschiede bzw. Zusammen-
hange zwischen den entsprechenden unabhangigen Variablen und den drei
Unterskalen A (Ausschluss), B (Ablehnung) und C (Zuwendung) zu erkennen
sind, die Teilaspekte klassenklimatischer Bedingungen ausdriicken.

Als bedeutsam wird nur ein Ergebnis angesehen, das ein Signifikanzniveau von
mindestens alpha < .05 erreicht.

Mit Hilfe von Chi-square-Tests wird die Tendenz der Veranderung zwischen
Pre- und Posttest auf Signifikanz Gberprift.

! Eine Tabelle mit allen Variablen (den Kategorien und ihrem Messniveau) findet sich im Anhang zu die-
sem Kapitel.
% Die jeweilige Werteskala ergibt sich als niedrigster bzw. héchster ermittelter Wert in der Schilergruppe.
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Die Uberprifung der Unterschiedshypothesen wird mit Hilfe des T-Test auf sig-
nifikante Zufallsabweichung hin durchgefihrt. Das Messniveau muss bei die-
sem Test mindestens Ordinalniveau haben. Dieses Niveau wird Uberschritten,
da es sich bei den Messdaten um Intervallskalierung handelt.

Um die Zusammenhange zwischen jeweils zwei Variablen zu beschreiben,
steht mit Pearson’s r ein MalR zur Verfigung, das Enge und Richtung eines
bivariaten Korrelationszusammenhanges in einem einzigen Kennwert charakte-
risiert.

Es werden die Veranderungen der mTW-Werte und der drei Unterskalen zwi-
schen Pre- und Posttest und im Vergleich von Versuchsgruppe und Kontroll-
gruppe untersucht. Da es sich also um Messwiederholung handelt, wird die
Uberprifung der Unterschiedshypothesen mit Hilfe eines T-Test mit gepaarten
Stichproben durchgefuihrt. Das Messniveau muss bei diesem Test ebenfalls
mindestens Ordinalniveau haben. Dieses Niveau wird bei den vorliegenden Da-
ten Uberschritten, da die untersuchten Variablen intervallskaliert vorliegen.

Bei der Prufung der Zusammenhangshypothesen wird der Differenzwert des
mTW bzw. der drei Unterskalen zwischen Post- und Pretest mit der jeweils zu
untersuchenden Variablen korreliert.

Die Abkirzungen in den Spalten- und Zeilenkdpfen der Tabellen bedeuten:

T-Test: AM Arithmetisches Mittel
S Standardabweichung
T T-Wert
Sig. Signifikanzwert
Korrelation Korr. Pearson’sr
Sig. Signifikanzwert nach Pearson

Bei allen verwendeten Testarten gilt firr das Signifikanzniveau®:

*rk hdchst signifikant  (alpha <.001)
* sehr signifikant (alpha < .01)
* signifikant (alpha < .05)

! Uber die Sprachregelung beim Signifikanzniveau s. Wittenberg (1998, S. 192).
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11. Auswertung der Zusammenhange

Das Hauptanliegen dieser Untersuchung ist der empirisch-statistische Nach-
weis, dass Uber einen langeren Zeitraum gezielt eingesetzte sozialpadagogisch
konzipierte Unterrichtsinhalte im Fach Musik — insbesondere in Form von Musi-
calarbeit — eine positive Verdnderung der Klimawerte in der Schilergruppe
bewirken.

Der Nachweis wird durch eine Pre-/Postmessung und im Vergleich von Ver-
suchs- und Kontrollgruppe erbracht.

Dazu werden von den Probanden zunachst die Veranderungen der Werte zwi-
schen den Messzeitpunkten ermittelt.’ Sie konnen sich verbessert oder ver-
schlechtert haben oder sie sind gleich geblieben. Im Sinne der Studie sind aber
nur die Verbesserungen hypothetisch relevant. Deshalb werden im Folgenden
schlechtere und unveranderte Werte im Posttest zur Kategorie ,nicht verbes-
sert* zusammenfasst.” Damit kénnen die Veranderungen der Schdiler in relati-
vem Vergleich zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe in dichotomisierter Form
(,nicht verbessert® — ,verbessert®) gegenubergestellt und prazise bewertet wer-
den.

Anschlielend werden die Mittelwerte von Pre- und Posttest beider Gruppen
durch einen T-Test flr gepaarte Stichproben verglichen und auf Signifikanz ge-
pruft.

11.1. Neue Klimaskala nach Petillon:

Wie die folgende Grafik zeigt, haben sich 55,8% der Schuler der Versuchs-
gruppe und 51% der Kontrollgruppe in ihren Messwerten zwischen Pre- und
Posttest verbessert.

65,00
~ 55,00 -
g oveGr
e BKGr
& 45,00 -
35,00 ‘
nicht verbessert verbessert

Abb. 1 Neue Klimaskala nach Petillon: relative Haufigkeiten der Veranderungen zwischen
Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Mittelwerte von Pre- und Posttest beider Gruppen stellen sich wie folgt dar:

Yim Anhang zu diesem Kapitel werden jeweils die vollstandigen Tabellen der Analysen widergegeben.
% Die Tabellen in der dreigliedrigen Form (,verschlechtert® — ,gleich geblieben“ — ,verbessert®) sind im
Anhang ebenfalls enthalten.
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—e—\Gr 47,81 49,64
—B—KGr 49,31 49,78

Abb. 2 Neue Klimaskala nach Petillon: Mittelwertvergleich der mTW-Werte zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Mittelwerte des mTW haben sich in der Versuchsgruppe sehr signifikant
positiv um 1,83 verandert (T = -2,647; o = ,009), wahrend in der Kontrollgruppe
(T —,753; o = ,452) die leichte Erhdhung um .47 das vorgegebene Signifikanz-
niveau von alpha < ,05 bei weitem nicht erreicht.

Geschlecht und Alter

Da sich die Mittelwerte des mTW in der Versuchsgruppe auffallig verandert ha-
ben, ist zu fragen, ob diese Veranderungen sich unterschiedlich hinsichtlich der
beiden Individualparameter der Schiler — dem Geschlecht und dem Alter —
entwickelt haben.

Geschlecht

Madchen (T = ,935; o =,351) und Jungen (T = -1,277; a. = ,203) beider Grup-
pen unterscheiden sich nicht signifikant in den im Pretest ermittelten Werten fur
die Sozialerfahrungen mit Mitschulern.

Zu untersuchen ist, ob sich — bedingt durch die musikalische Intervention — in
der Versuchsgruppe unterschiedlich starke Veranderungen in den beiden Ge-
schlechtern zeigen.

65,00
— 55,00
o Ow
N
o EBm
- _.

35,00 :

nicht verbessert verbessert

Abb. 3 Neue Klimaskala nach Petillon: relative Haufigkeiten der Verdnderungen zwischen Pre-
und Posttest im Vergleich von Madchen und Jungen der Versuchsgruppe
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11. Auswertung der Zusammenhange

Wie aus Abbildung 3 ersichtlich, haben sich 2,1% mehr Madchen (w) verbes-
sert als Jungen (m).

Die Mittelwerte des mTW von Madchen und Jungen verteilen sich in Pre- und
Posttest folgendermal3en:

52
% /
2 50 —
£
;‘ 48 A
'_
IS
46
mTW (Pre) mTW (Post)
——w 49,37 51,52
——m 46,52 48,09

Abb. 4  Neue Klimaskala nach Petillon: Mittelwertvergleich der mTW-Werte zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Madchen und Jungen der Versuchsgruppe

Auffallig ist, das die Jungen erheblich niedrigere Werte aufweisen als die Mad-
chen. Verbesserungen sind aber in beiden Gruppen deutlich. Bei den Madchen
sind die Verbesserungen signifikant (T =-2,076; o =,041).

Alter
Fur beide Gruppen sind zwar signifikante, aber nur geringe bzw. sehr geringe
Zusammenhange (Kontrollgruppe: Korr. = -,171; a = ,007 — Versuchsgruppe:

Korr. = -,215; o = ,000) in negativer Richtung festzustellen, d. h. je junger die
Schiler sind, desto positiver sind die Messwerte fur die Sozialerfahrungen mit
Mitschulern.

In Bezug auf die Veranderung zwischen den beiden Testzeitpunkten spiegelt
sich dieses Bild (Korr. = -,093; o = ,182) fur die Versuchsgruppe in noch
schwacherem Mafl3e und ohne das Signifikanzniveau von a < .05 zu erreichen
wider.

11.2. Unterskalen
A (Ausschluss), B (Ablehnung), C (Zuwendung)

Die folgenden Untersuchungen beziehen sich auf die aus der Skala ,Neue Kli-
maskala nach Petillon“ entwickelten Unterskalen A (Ausschuss), B (Ablehnung)
und C (Zuwendung). Hier soll Uberpruft werden, in welchem dieser drei Berei-
che die positiven Verdnderungen, die sich bei den Untersuchungen in Bezug
auf die Gesamtskala in der Versuchsgruppe gezeigt haben, besondere Auspra-
gungen erfahren.
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A (Ausschluss):

Abbildung 5 lasst erkennen, dass in der Kontrollgruppe 8,3 % weniger Verbes-
serungen vorliegen als in der Versuchsgruppe.

65,00

60,00 -
~ 55,00
o ovGr
N 50,00
2 BKGr
& 45,00

40,00 | i

35,00 .

nicht verbessert verbessert

Abb. 5 Unterskala A (Ausschluss): relative Haufigkeiten der Veranderungen zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Ein T-Test fur gepaarte Stichproben zeigt, dass sich die Mittelwerte der Iltem-
summen der Unterskala A (Ausschluss) in der Versuchsgruppe zwischen den
Messzeitpunkten sehr signifikant positiv verandert haben (T = -3,162; o =
,002), wahrend in der Kontrollgruppe eine nicht signifikante Veranderung in
umgekehrter Richtung stattfindet (T = ,433; o = ,666).

32,5
32 4
31,5
31
Pre Post
—o—\VGr 31,06 32,12
—l—KGr 31,89 31,77

Abb. 6 Unterskala A (Ausschluss): Mittelwertvergleich der ltemsummen zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

B (Ablehnung):
Nahezu identische Ergebnisse sind bei den Analysen zur Unterskala B (Ableh-

nung) festzustellen. Hier haben sich im relativen Vergleich zur Kontrollgruppe in
der Versuchsgruppe 9,8 % mehr Schiler verbessert.
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Abb. 7 Unterskala B (Ablehnung): relative Haufigkeiten der Veranderungen zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

48
47,5 1
47
46,5
46
Pre Post
—o—\Gr 46,33 47,41
—B—KGr 47,55 47,17

Abb. 8 Unterskala B (Ablehnung): Mittelwertvergleich der ltemsummen zwischen Pre- und Post-
test im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Der T-Test fur gepaarte Stichproben zeigt auch hier, dass sich die Mittelwerte
der Itemsummen der Unterskala B (Ablehnung) in der Versuchsgruppe zwi-
schen den Messzeitpunkten signifikant in positiver Richtung veréandert haben (T
=-2,375; a. =,018), wahrend in der Kontrollgruppe die Veranderung nicht signi-
fikant gegensatzlich verlauft (T =,989; a = ,323).

C (Zuwendung):
Bei der Unterskala C (Zuwendung) sind dagegen andere Ergebnisse festzustel-

len. Abbildung 9 zeigt, dass sich in beiden Gruppen deutlich mehr Schiler ver-
bessert haben:
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Abb. 9 Unterskala C (Zuwendung): relative Haufigkeiten der Veranderungen zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Der T-Test fur gepaarte Stichproben ergibt, dass sich die Mittelwerte der ltem-
summen der Unterskala C (Zuwendung) in der Versuchsgruppe hdchst signifi-
kant (T = =3,565; a = ,000) und in der Kontrollgruppe sehr signifikant (T = —
2,748; a = ,006) zwischen den Messzeitpunkten in positiver Richtung verdndert
haben. In der Versuchsgruppe ist aber auch hier der Differenzwert (1,49 zu ,98)
und die Effektstarke zwischen Pre- und Posttest gréf3er als in der Kontrollgrup-
pe.

36,50
36,00 /
35,50

35,00 I/

34,50
Pre Post
——\VGr 34,60 36,09
——KGr 35,06 36,04

Abb. 10 Unterskala C (Zuwendung): Mittelwertvergleich der ltemsummen zwischen Pre- und
Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

11.3 Neue Klimaskala nach Petillon:  Auffallige Schiuler

Die Uberprifung der zweiten Hypothese bezieht sich nur auf die Teilstichprobe
der auffalligen Schiler, die von den untersuchenden Lehrern ermittelt wurden.

Von den 39 als auffallig eingestuften Schulern, die an beiden Befragungen teil-
genommen haben, sind 15 der Versuchsgruppe zuzuordnen. Von ihnen haben
sich 9 verbessert und 6 verschlechtert. Von den 24 auffalligen Schilern der
Kontrollgruppe haben sich 11 verbessert, 12 verschlechtert und ein Schiler hat
in Pre- und Posttest denselben Wert.
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Zu zwei Kategorien zusammengefasst ergibt sich die folgende Ubersicht:

65,00
60,00
55,00 -
50,00 -
45,00
40,00 -
35,00

avGr
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nicht verbessert verbessert

Abb. 11 Neue Klimaskala nach Petillon, aufféllige Schiler: relative Haufigkeiten der Verande-
rungen zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Aus der Abbildung ist ablesbar, dass sich 25,8 % mehr Schuler der Versuchs-
gruppe verbessert haben.

Die Veranderungen der Mittelwerte beider Gruppen in Pre- und Posttest sind
der folgenden Abbildung zu entnehmen.

o 50,00 =
(]
2 45,00
[
Z 40,00 |
= .
£ \
35,00
Pre Post
——\/Gr 37,00 37,87
—B—KGr 49,04 48,21

Abb. 12 Neue Klimaskala nach Petillon aufféllige Schiler: Mittelwertvergleich der mTW-Werte
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Bei den 15 auffalligen Schilern der Versuchsgruppe ist ein leichtes Ansteigen
(,87), in der Kontrollgruppe mit 24 Schilern dagegen ein etwa gleich grol3es
Abfallen (,83) der Werte zwischen Pre- und Posttest festzustellen, was in der
Tendenz der Hypothese entspricht. Beide Veranderungen sind aber nicht signi-
fikant (Versuchsgruppe: T = —286; a = ,779 — Kontrollgruppe: T = ,384; o =
,705).

Geschlecht und Alter
Die Analysen in Bezug auf Geschlecht und Alter der auffalligen Schuler der

Versuchsgruppe werden hier nur mitgeteilt. Weitergehende Schlisse daraus zu
ziehen, verbietet sich aber, da insgesamt in der Versuchsgruppe nur 15 Schiler
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(2 Madchen und 13 Jungen) als auffallig beschrieben wurden und damit die
Ergebnisse wegen der geringen Probandenzahl nicht valide sein kdnnten.

Geschlecht
Die Mittelwerte des mTW der auffalligen weiblichen und méannlichen Probanden
der Versuchsgruppe verteilen sich in Pre- und Posttest folgendermalen:

48,00

44,00 -

40,00 -

36,00 il
mTW (Pre) mTW (Post)
——w 37,00 46,50
——m 37,00 36,54

Abb. 13 Neue Klimaskala nach Petillon auffallige Schiler: Mittelwertvergleich der mTW-Werte
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Madchen und Jungen der Versuchsgruppe

Bei den beiden Madchen liegt der Posttestwert erheblich tGber dem des Pre-
tests (T = -1,462; o = ,382). Dagegen ist bei den 13 Jungen ein geringfligiges
Absinken zwischen den beiden Messzeitpunkten festzustellen (T = ,141; o =
,890).

Alter

In Bezug auf die Veranderung des Testwertes zwischen den beiden Untersu-
chungszeitpunkten bei den auffalligen Schilern der Versuchsgruppe lasst sich
im Gegensatz zu S. 132 ein geringer, aber nicht signifikanter Zusammenhang
(Korr. =,361; o = 186) in umgekehrter Richtung feststellen: je alter die auffalli-
gen Schiler sind, desto starker verbessern sich ihr mTW-Werte.

11.4. Unterskalen
A (Ausschluss), B (Ablehnung), C (Zuwendung)
Auffallige Schiler

Aus den Abbildungen 14, 16 und 18 ist abzulesen, dass im relativen Vergleich
zur Kontrollgruppe sich in der Versuchsgruppe in allen drei Unterskalen mehr
Schiler zwischen den Untersuchungszeitpunkten verbessert haben. Am deut-
lichsten sind die Unterschiede mit 24,7 % in der Unterskala A (Ausschluss), am
geringsten mit 3,3 % in der Unterskala B (Ablehnung). In der Unterskala C (Zu-
wendung) unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe um 13,6 %.

A (Ausschluss):

Wie Abbildung 14 zeigt, haben sich 24,7 % mehr Schiler der Versuchsgruppe
im Vergleich zur Kontrollgruppe zwischen den Messzeitpunkten verbessert.
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Abb. 14 Unterskala A (Ausschluss) auffallige Schuler: relative Haufigkeiten der Verédnderungen
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Mittelwerte der Itemsummen der Unterskala A (Ausschluss) von Versuchs-
und Kontrollgruppe stellen sich folgendermal3en dar:

- 32,00
2 o —a
£ 30,00
>
1]
5 28,00
3 26,00 - /
=
< 24,00
A Pre A Post
——\VGr 25,00 26,41
—B—KGr 31,40 31,03

Abb. 15 Unterskala A (Ausschluss) auffallige Schiler: Mittelwertvergleich der ltemsummen
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Mittelwerte der Versuchsgruppe steigen zwischen Pre- und Posttest um
1,41 an (T = -1,069; o = ,301) , wahrend die Werte der Kontrollgruppe leicht
um ,37 abfallen (T =,416; o = ,681).

B (Ablehnung):

Bei der Unterskala B (Ablehnung haben sich im Vergleich von Versuchs- und
Kontrollgruppe 3,3 % mehr aufféllige Schiler verbessert.
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Abb. 16 Unterskala B (Ablehnung) auffallige Schuler: relative Haufigkeiten der Veréanderungen
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Mittelwerte der Itemsummen der Unterskala B (Ablehnung) von Versuchs-
und Kontrollgruppe stellen sich folgendermal3en dar:

c 48,00

2 — .

£ 46,00 -

® 44,00

2 ,

[J]

= 42,00 -

o

s 40,00 - /

s

< 38,00
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——VGr 39,00 41,33
—8—KGr 47,03 46,47

Abb. 17 Unterskala B (Ablehnung) auffallige Schiiler: Mittelwertvergleich der temsummen zwi-
schen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Auch bei der Unterskala B (Ablehnung) verandern sich die mittleren Werte der
Versuchsgruppe positivum 2,33 (T = -1,126; o =,279), wahrend die Werte der
Kontrollgruppe um ,56 abfallen (T =,358; o =,723).

C (Zuwendung):
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Abb. 18 Unterskala C (Zuwendung) auffallige Schuler: relative Haufigkeiten der Veréanderungen
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe
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Bei der Unterskala C (Zuwendung) haben sich 23,6 % mehr Schuiler der Ver-
suchsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe in ihren Klimawerten zwischen
den Messzeitpunkten verbessert.

Die Mittelwerte der ltemsummen der Unterskala C (Zuwendung) von Versuchs-
und Kontrollgruppe stellen sich folgendermal3en dar:

- 36,00

£ -

= 34,00 - B

2

g 32,00

i) 30,00 -

s ’_/’

< 28,00

C Pre C Post

—e—VGr 28,20 29,20
—B—KGr 34,07 34,43

Abb. 19 Unterskala C (Zuwendung) auffallige Schiler: Mittelwertvergleich der ltemsummen
zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe

Die Unterschiede im Mittelwertvergleich fur die Unterskala C (Zuwendung) sind
im Vergleich am wenigsten deutlich, da beide Gruppen eine steigende Tendenz
zwischen Pre- und Posttest aufweisen. Diese ist in der Versuchsgruppe etwas
groer als in der Kontrollgruppe (1,00 zu ,36). Die Signifikanzprifung ergibt far
die Kontrollgruppe die Werte T = —,470; o = ,646, fur die Versuchgruppe die
Werte T = —,316; a = ,755.

11.5. Zusammenfassung

Sowohl bei der ,Neuen Klimaskala nach Petillon® als auch bei den drei daraus
entwickelten Unterskalen A (Ausschluss), B (Ablehnung) und C (Zuwendung)
ergeben alle Analysen fur die Versuchsgruppe mehr und starkere Verbesse-
rungen zwischen den Messzeitpunkten als fur die Kontrollgruppe.

In Bezug auf die Gesamtstichprobe sind die Ergebnisse der Versuchsgruppe
immer signifikant, wahrend bei der Kontrollgruppe das Signifikanzniveau von o
<,05 nur bei der Unterskala C (Zuwendung) erreicht wird.

In Bezug auf die Teilstichprobe der auffalligen Schuiler sind die Ergebnisse we-
der bei der Versuchs- noch der Kontrollgruppe signifikant. Dennoch lasst sich
feststellen, dass sowohl bei der ,Neuen Klimaskala nach Petillon® als auch bei
den drei daraus entwickelten Unterskalen in der Versuchsgruppe immer grof3e-
re Differenzwerte des arithmetischen Mittels zwischen Post- und Pretest als in
der Kontrollgruppe ermittelt werden.

Dartiber hinaus steigen die Werte in der Versuchsgruppe zwischen den Mess-
zeitpunkten bei allen Tests, wahrend in der Kontrollgruppe bei der ,Neuen Kili-
maskala nach Petillon“ und den Unterskalen A (Ausschluss) und B (Ablehnung)
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der entsprechende Messwert sinkt und nur in der Unterskala C (Zuwendung)
leicht — aber nicht so deutlich wie in der Versuchsgruppe — ansteigt.
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12. Interpretation der Ergebnisse

12.1. Ruckblick

In dieser Arbeit wurde versucht, einen Nachweis daruber zu fihren, dass im
Regelschulbereich didaktisch-methodische Mdglichkeiten bestehen, um positi-
ven Einfluss auf die sozial-emotionalen Beziehungen innerhalb der Schiler-
gruppe zu nehmen und damit das Klassenklima zu verbessern.

Das Klassenklima stellt sich insgesamt als ein hochkomplexes Konstrukt aus
unterschiedlichen Teilaspekten dar. Einer dieser Aspekte ist das soziale Mitein-
ander in der Schulergruppe, das im Mittelpunkt dieser Untersuchung stand. Na-
turlich sind auch die Lehrer (als direkte Kommunikations- und Interaktions-
partner im Sach- wie im Sozialprozess) sowie die Institution Schule (in raumli-
cher Hinsicht als wichtiger Teil der Lebensumwelt der Schuiler, mehr aber noch
in regelsetzender und verhaltensverdndernder Weise) am Klimatisch-Atmo-
spharischen erheblich beteiligt.

Ausgehend von einer Definition des Begriffs Klassenklima und der Darstellung
maoglicher Storfaktoren — allgemeiner Art sowie aufféalliger Schiler im Besonde-
ren — wurde ein Modell entwickelt, das sozialpddagogisch orientiert war, die
normalen Anforderungen an den Musikunterricht aber nicht vernachlassigte.
Diesem Gedankengang folgend versprach Musicalarbeit im Klassenverband als
didaktische Interventionsvariable eine besonders intensive Wirkungsweise im
Hinblick auf eine Verbesserung der Sozialerfahrungen der Schiler untereinan-
der. Weitere musikpraktische Aktionen — parallel zur Musicalarbeit — konnten
die beabsichtigten Ziele noch verstarken.

Die Untersuchung von Effekten auf grofRere Gruppen von Personen, wie sie
Schulklassen darstellen, die auf Einflisse aus dem didaktisch-methodischen
Umfeld zurtickzufiihren sind und auf die Veranderung eines Geflhlszustandes
abzielen, also der intrapsychischen Ebene zuzurechnen sind, wirft nicht uner-
hebliche Probleme auf. So sind die vielfaltig ablaufenden Aktionen und Interak-
tionen im musikalisch-praktischen Tun ebenso schwierig zu erfassen, wie die
mannigfaltigen kommunikativen Prozesse im sozialen und psychischen Be-
reich, d.h., der Bedingungs- und damit der Wirkungszusammenhang ist als au-
Berst kompliziert anzusehen, da sehr viele Faktoren wirksam sind, die auch
storend auf die zu untersuchenden Beziehungen einwirken kénnen.

AulRerdem sind die Probanden aul3erhalb der Musikstunden in der weiteren
Schulzeit, vor allem aber auch auf3erhalb der Schule nicht kontrollierbaren ex-
ternen Einfliissen ausgesetzt, die sich erheblich auf die Untersuchungsergeb-
nisse auswirken konnten. Dieses gilt umso mehr bei der Ladnge des Versuchs-
zeitraumes von neun Monaten.

Aus diesen Grinden waren starke oder gar sehr starke Zusammenhange nicht

zu erwarten. Im Gegenteil wiirde dieses eher Anlass zur Uberpriifung des theo-
retischen Hintergrundes sein, wenn sie denn aufgetreten waren.
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Die Kernfrage war: Wie lassen sich die sozialen Beziehungen unter den Schui-
lern messen? Eine Befragung der Lehrer lie3 wenig konkret Vergleichbares
erwarten, da zu viele subjektive Faktoren in die Antworten eingehen konnten.
Ein Teilaspekt eines guten Klassenklimas wie etwa die Aussage: ,Die Schuler
helfen sich gegenseitig, wenn sie Schwierigkeiten im Unterricht haben®, ist si-
cherlich auch mit einer tber das Utbliche Mal3 hinausgehenden Anzahl von Dif-
ferenzierungen auf einer Ratingskala (stimmt immer — stimmt fast immer -
stimmt manchmal — stimmt ...) nicht vergleichbar zu anderen Kollegen zu ma-
chen. Helfen sich wirklich alle Schiler gegenseitig? Helfen sich alle Schiler in
gleichem Mal3e? Helfen sie sich nur im Unterricht oder kontaktieren sie sich
auch im aulRerschulischen Bereich? Helfen sie sich in didaktischer oder metho-
discher Hinsicht oder durch Ausdruck von sozialer Warme wie Zuspruch oder
Trost? ... Zu viele Nuancierungen waren zu erwarten.

Deshalb schien es lohnender, jeden einzelnen Schiiler Gber seine Beziehungen
zu den Mitschulern zu befragen und damit einen Wert flr das soziale Klima der
Schilergruppe aus der Sicht des jeweiligen Befragten zu erhalten.

Dafur wurden — ausgehend von Petillons Skala ,Sozialerfahrungen mit Mitschi-
lern® (1984) — Messinstrumente konzipiert, die fir Schuler und Lehrer einsichtig,
leicht verstandlich und einfach zu benutzen waren. Sie bedeuteten fur die be-
fragenden Lehrer nicht zuviel zusatzlichen Zeitaufwand und waren fir die Schi-
ler in einer Zeitspanne zu bearbeiten, in der Konzentrationsverluste nicht zu
erwarten waren, was externe Einfliisse begrenzte.

Intrapersonale Aspekte der einzelnen Lehrerpersonlichkeiten und deren Ein-
flussmdglichkeiten auf die Untersuchung konnten ebenso wenig beriicksichtigt
werden,” wie die von Schilern oder wie Einflisse von regionalen und besonde-
ren Gegebenheiten im Organisatorischen — etwa die Platzierung der Musik-
stunde im Verlauf des Vormittags, die rdumlichen Gegebenheiten, wie Musik-
saal oder Klassenraum usw. — oder im didaktischen Bereich, wie beispielsweise
die methodische Umsetzung des angebotenen Materials. Dazu hatte es erheb-
licher personeller, zeitlicher, organisatorischer und finanzieller Mittel bedurft, die
nicht zur Verfiigung standen.

Die auffalligen Schiler wurden durch die Lehrer der jeweiligen Klasse mit Hilfe
eines daflir konzipierten Fragebogens ermittelt.

Dieses ist nicht ganz unproblematisch. Offensichtliche Auffalligkeiten werden in
der Regel natirlich von allen Lehrern erkannt, wenn auch in unterschiedlicher
Bewertung von Art und Intensitat. Dagegen kann im Grenzbereich fir den einen
Lehrer ein Schuiler aufféllig sein, der fur einen anderen noch als ,normal“ gilt.
Die unterschiedliche Persodnlichkeitsstruktur der Lehrer kann hier also zu ab-
weichenden Beurteilungen fuhren, die — insbesondere bei kleinen Stichproben
— die Validitat in Frage stellen.

Da der Lehrer im zugrunde gelegten Klassenklimamodell ja nur eine Kompo-
nente darstellt, wurden andere Mdoglichkeiten Uberdacht. Hatte man aber die
Schiler einer Klasse (oder deren Eltern) mit aller gebotenen Vorsicht befragt,

! Andererseits sollte dies auch nicht geschehen, um die zufallige Individualitat jedes einzelnen Lehrers zu
wahren.
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welche Mitschiler ihnen auffallig erscheinen, waren die Probleme nicht gerin-
ger. Abgesehen von der schwierigeren praktischen Durchfiihrung oder der Ge-
fahr von scheinbarer Denunziation, bestand auch hier das Problem, den Begriff
,<auffallig® zu definieren. Der fur den Lehrer auffallige Schuler, der ihn beim Un-
terrichten stort, ist vielleicht aus Schilersicht eine erfreuliche Abwechslung im
Verlauf der Stunde. Einheitliche Aussagen waren bei den Mitschiler im Einzel-
nen und schon gar nicht in der Gesamtheit einer Klasse zustande gekommen.

Um gesicherte Aussagen zu erhalten, erschien wegen des komplexen Untersu-
chungsgegenstandes und wegen der genannten Probleme eine einfache Pre-/
Postmessung zur Feststellung sozialer Veranderungen, die ihre Ursachen in
der Musicalarbeit haben, nicht ausreichend. Denn eine Verbesserung des sozi-
alen Klimas innerhalb einer Gruppe muss nicht per se in einer bestimmten In-
terventionsvariable begriindet sein, sondern kénnte in anderen nicht kontrollier-
ten oder kontrollierbaren aul3eren Einflissen ihre Ursache haben. Aus diesem
Grund wurde ein Kontrollgruppendesign gewahlt.

12.2. Erkenntnisse

Das wichtigste Ergebnis der Studie ist die gesicherte Erkenntnis, dass durch
sozialpadagogisch orientierten Musikunterricht in Form von Musicalarbeit die
sozialen Erfahrungen der Schiler mit den Mitschulern positiv beeinflusst wer-
den und dadurch eine Verbesserung des sozialen Klimas innerhalb der Schi-
lergruppe erreicht werden kann.

Darlber hinaus zeigt der Kontrollgruppenvergleich, dass die Verbesserungen in
den untersuchten Bereichen starker sind, als in normalem Musikunterricht.

Dieses Uberzeugende Resultat ist noch hoher zu bewerten, wenn die im ersten
Abschnitt dieses Kapitels angesprochenen Schwierigkeiten und Probleme bei
derartigen Messungen mit bedacht werden.

Die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in Bezug auf diese Aussagen
sind nur sehr gering. Beide Geschlechter machen deutlich bessere soziale Er-
fahrungen mit den Mitschilern. Bei den Madchen sind die positiven Verande-
rungen etwas starker, sie scheinen eine noch gréf3ere Affinitat zu dieser Art
Unterricht zu haben, als die Jungen.

Auch das Alter der Schuler spielt keine wesentliche Rolle. Dieses ist insofern
von Bedeutung, als damit einerseits die Moglichkeit besteht, in allen Klassen-
stufen mit Musicalarbeit nicht nur den Unterricht durch einen Uberaus attrakti-
ven, motivationssteigernden und damit Lernfreude anregenden Unterrichtsge-
genstand zu bereichern, der in seiner Vielfaltigkeit optimale Méglichkeiten zur
Forderung des fachlichen Wissens und Kénnens beinhaltet. Andererseits kann
damit in Klassen, die im sozialen Bindungsgeflige Defizite aufweisen, der Be-
reich der Selbst- und Sozialkompetenz erheblich verbessert werden.

Um die Sozialerfahrungen mit Mitschilern genauer zu differenzieren, wurden
durch eine faktorenanalytische Betrachtung aus der ,Neuen Klimaskala nach
Petillon“ die drei Unterskalen A (Ausschluss), B (Ablehnung) und C (Zuwen-
dung) gewonnen.
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Die Fragebindel beinhalten jeweils Items aus unterschiedlicher Perspektive.
Fur die Unterskala A reichen sie von der Erfahrung des Ausschlusses aus dem
Sozialverband bis hin zu dem Gefuhl der Zugehdrigkeit und einem allgemeinen
Wohlbefinden, in der Klasse zu sein.

Die Unterskala B drickt in negativer Sichtweise das Gefuhl empfundener Ab-
lehnung sowie Mobbingaspekte aus — insbesondere in Form von Spott, Hanse-
leien und Neid — und in positiver Hinsicht Lob und Anerkennung durch die Mit-
schiler.

Mangel an personlicher Zuwendung und Erfahrungen von Verstandnis, Trost
und Hilfe bis hin zu freundschaftlichem Verhalten wird durch die Unterskala C
reprasentiert.

Der Einfluss von sozialpadagogisch orientiertem Musikunterricht auf die Sozial-
erfahrungen mit Mitschilern hat sich in allen drei Bereichen signifikant positiv
ausgewirkt.

In der Vergleichsstichprobe mit normalem Musikunterricht tritt dieser Effekt bei
den Unterskalen A (Ausschluss) und B (Ablehnung) nicht auf. Der Messwert
verschlechtert sich hier sogar leicht,® was wiederum die Effektivitat von Musi-
calarbeit in der Klasse besonders in diesen beiden Bereichen bestétigt. Die
Schiler fuhlen sich weniger ausgegrenzt, gemobbt oder abgelehnt, wodurch
sich das Gefuhl der Zugehoérigkeit, einer Integration im Klassenverband und
damit letztlich eines allgemeinen Wohlbefindens einstellt.

Dagegen sind die gunstigen Auswirkungen im Bereich der Erfahrung von per-
sonlicher Zuwendung durch verstandnisvolles und freundschaftliches Verhalten
der Mitschiler, Hilfe bei Schwierigkeiten oder Problemen nicht nur oder nicht in
besonderer Weise durch Musicalarbeit zu erreichen, sondern treten auch bei
den Schulern auf, die normalen Musikunterricht haben.

Alle vorstehenden Ergebnisse Uber die Verbesserungen des Klimas in der Ver-
suchsgruppe gelten auch fir die Teilstichprobe der auffalligen Schiiler,? wobei
aber (im Sinne des konzeptionellen Ansatzes der Studie) leider einschrankend
gesagt werden muss, dass in den entsprechenden Tests das Signifikanzniveau
von a < .05 nicht erreicht wird.

Die Analysen ergeben aber zwischen den Messzeitpunkten in der Versuchs-
gruppe sowohl bei der ,Neuen Klimaskala nach Petillon“ als auch den daraus
entwickelten Unterskalen Ausschluss, Ablehnung und Zuwendung mehr und
starkere positive Veranderungen als in der Kontrollgruppe. In keinem Fall wur-
den negative Entwicklungen festgestellt. In dieser Eindeutigkeit der Resultate
ist die Tendenz abzulesen, dass sozialpadagogisch orientierter Musikunterricht
sich auch bei den auffalligen Schulern auf die Sozialerfahrungen mit Mitschi-
lern gunstig auswirkt und sich normalem Musikunterricht Gberlegen zeigt.

Da bei den auffalligen Schilern — durch ihre besondere Position dem Lehrer
gegenuber und mit den ermittelten negativen Aspekten im Sozialbereich den
Mitschilern gegentuber — die beiden wichtigsten Einflussfaktoren der Schule im

! Grewe (2002, S. 39) stellt in einer Studie zum Klassenklima bei einer Vergleichsstichprobe sogar eine
.deutliche Verschlechterung des Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses, des Schiiler-Schiler-Verhaltnisses und fiir
viele Schilerinnen und Schiler auch der persénlichen Situation im Laufe der Schulzeit” fest.

2 In Bezug auf das Geschlecht und das Alter der auffalligen Schuler der Versuchsgruppe ist die Anmer-
kung auf S. 163 zu beachten.
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Hinblick auf das Klassenklima gestort sind, ist zu verstehen, dass es fir sie
kaum Mdglichkeiten gibt, aus diesem Teufelskreis herauszukommen, da in al-
len Situationen zumindest immer einer der beiden Faktoren wirksam sein wird.

Diese Schulergruppe macht im Sozialbereich erheblich weniger gute Erfahrun-
gen mit Mitschiilern.® Deshalb waren hier weitere Untersuchungen Uber M6g-
lichkeiten zur Verbesserung des Sozialklimas nicht nur wiinschenswert sondern
dringend erforderlich.

Die derzeitigen schulischen Mdglichkeiten der Regelschule zur Prophylaxe bzw.
Minderung oder Ldschung auffélligen Verhaltens bei Schilern scheinen be-
grenzt zu sein. Dies wird daran sichtbar, dass die Anzahl notwendiger integrati-
ver Mallnahmen immer gréRRer wird, dass immer haufiger die Verantwortung
auf aul3erschulische therapeutische Malinahmen verlagert werden muss, da
sich die Lehrer vor unlésbare Aufgaben gestellt sehen, oder aber, dass sie re-
signieren, wenn alle Versuche erschopft sind, innerschulisch zu intervenieren.
Dieses geht bei den Kollegen, deren Belastbarkeitsgrenze durch institutionelle,
schulorganisatorische und didaktisch-padagogische Belange ohnehin nahezu
erreicht ist, immer haufiger einher mit der Minderung oder dem Verlust des
Selbstwertgeftihls durch die Erfahrung, einer Situation padagogisch nicht ge-
recht werden zu kdnnen. Die mdglichen Folgen dieses Prozesses — insbeson-
dere bei den alteren Kollegen — sind hinreichend bekannt.?

Da die Grunde fur auffalliges Verhalten von Schilern meistens auf3erhalb des
Klassenraumes — Medien, Elternhaus, peer-groups, o.a. — oder aber im schul-
politischen Bereich zu suchen sind, werden sie sozusagen als Sekundérereig-
nisse in die Klassen hineingetragen und wirken sich damit auf das Klima aus.
Das Verhalten dieser Schiler sorgt bei Lehrern und Mitschilern fir Reaktionen,
die im Auffalligen selbst wieder ein negatives Bild der Sozialbeziehungen zu
den Klassenkameraden entstehen lasst. Dieses zeigt sich in den erheblich
niedrigegen Klimawerten der auffalligen Schiler im Vergleich zu den nicht auf-
falligen.

Wegen der genannten ,Mehrfachbelastungen® sollte auffalligen Schulern, wenn
aus ihrer Sicht kaum oder extrem wenig positive Erfahrungen mit den Mitschi-
lern gemacht werden, das soziale Miteinander also hochgradig gestort ist, und
alle weiteren Interventionsmdoglichkeiten ausgeschdépft sind, zum Schutz beider
Seiten ein positiver Neuanfang in anderer sozialer Umgebung — welcher Art
auch immer — angeboten werden.

Bei allen bisher erlauterten Untersuchungsergebnissen wurde die Einschéatzung
der Schiler in Bezug auf das soziale Geflecht zu den Mitschilern betrachtet.
Diese ist in dem hier theoretisch zugrunde gelegten Klassenklimamodell aber
nur ein Teilaspekt. Das Klassenklima schliel3t weitere Faktoren wie die Lehrer-

!'s. die Tabellen im Anhang zu diesem Kapitel. In besonderem Mal3e gilt diese Aussage fur die auffalligen
Schuler der Versuchsgruppe, deren Wert extrem niedrig ist, was in der relativ geringen Probandenanzahl
SN = 17) begriindet sein kénnte.

Die OECD-Untersuchung, von der im September 2004 in allen Medien berichtet wurde, belegt, dass im
internationalen Vergleich neben der Uberalterung der deutschen Lehrerkollegien das Burn-out-Syndrom
eine erhebliche Rolle spielt.
® Die Sichtweise aller oder einzelner Schiiler in Bezug auf einen bestimmten (auffalligen) wird in diesem
Untersuchungsdesign dagegen nicht erfasst.
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personlichkeit, organisatorische und institutionelle Aspekte ebenso ein, wie be-
deutungsvolle Andere aul3erhalb des schulischen Bereichs — Eltern, Geschwis-
ter, Freunde und weitere fir den Schiler wichtige Personen.

Der Lehrer ist neben den Mitschilern und dem Elternhaus die wichtigste Kom-
ponente des Klassenklimas.

Da die Ergebnisse einer Studie, wie der hier vorgelegten, natlrlich Erkenntnis-
se fur die Unterrichtenden bringen sollen, ergibt sich daraus die erganzende
Frage, ob diese die Veranderungen im Sozialgefiige der Schilergruppe in glei-
chem Mal3e erkennen, beobachten, verfolgen und in ihren Ausmaf3en und Di-
mensionen einordnen, wie die Schiler selbst.

Dieses ist nicht der Fall. Es besteht nur ein geringer und nicht signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der Wahrnehmung der sozialen Veranderungen in der
Schulergruppe durch den Lehrer und derjenigen durch die Schiiler.!

Grewe (2002, S. 37) bestatigt dies, wenn er feststellt, ,dass die Lehrkrafte (...)
wenig Aussagen Uber das Sozialleben innerhalb der Schilergruppe machen
kénnen®.

Darin wird aber auch deutlich, dass das Klassenklima ein hdchst komplexes
Gebilde ist, in dem die einzelnen Bereiche zwar alle auf das Ganze Einfluss
haben kdnnen, das Ganze und die Teilaspekte aber von den Beteiligten (Schii-
lern, Lehrern, Eltern) unterschiedlich wahrgenommen werden.

Dieses ist insofern von Bedeutung, als in einem vom Ansatz her therapeuti-
schen Prozess Fehldiagnosen und damit auch der falsche oder zumindest un-
genugende Einsatz intervenierender MalRnahmen nicht auszuschliel3en sind.
Dadurch ist der Versuch einer Einflussnahme methodisch auf3erst schwierig.
Grewe (2002, S. 37) sieht dieses in gleicher Weise, wenn er ausfuhrt: ,Defizite
bei den Lehrkraften bestehen vor allem in der korrekten Einschatzung des ak-
tuellen Lehrer-Schiler- und Schiler-Schiler-Verhaltnisses und der Kompetenz,
die sozialen Prozesse aktiv zu beeinflussen®.

Mit dem hier entwickelten Fragebogen und seinen Unterskalen werden diag-
nostisch-soziographische Instrumente vorgestellt, um den Gesamteindruck des
sozialen Klimas in der Schilergruppe, aber auch einzelner Aspekte daraus bin-
nendifferenziert darzustellen.

Nach der Vermutung bzw. nach dem Beobachten klassenklimatischer Stérun-
gen konnen sie gesicherte Testverfahren sein, die genauere Hinweise auf Ur-
sachen und Intensitdt geben, um damit geeignete Wege zur Verbesserung in
Form von MaRRnahmen zu finden® und spater — nach einer intervenierenden
Einflussnahme — auch deren Effektivitat zu evaluieren.

! s. dazu die Tabellen im Anhang zu Kapitel 12.

2 Andererseits lassen sie sich nur sporadisch einsetzen, weil sonst — abgesehen von der Mehrarbeit fiir
den Lehrer durch Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung — Abnutzungserscheinungen in der Schii-
lergruppe unweigerlich auftreten und eventuell gegenteilige als die in der Zielvorstellung beabsichtigten
Effekte auslésen kdnnten.
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12.3. Musicalarbeit als Moglichkeit zur Verbesserung des Klas-
senklimas

Eine solche geeignete Malinahme ist die langerfristige Musicalarbeit. Sie bein-
haltet vielfaltigste Moglichkeiten im Sachbereich, wodurch zahlreiche Lehrplan-
inhalte abgedeckt werden konnen, und ist dariber hinaus im Sinne des hier
dargestellten sozialpadagogisch orientierten Konzeptes von Musikunterricht
hervorragend geeignet, um positiven Einfluss auf die sozialen Beziehungen in
der Schulergruppe zu nehmen und damit das Klassenklima zu verbessern.

Warum ist die Beschéaftigung mit dem Musical so erfolgreich?

Verschiedene Besonderheiten tragen dazu bei. Durch die langfristige Arbeit
werden Konzentration und Ausdauer geschult, verbale und motorische Disziplin
geubt. Dieser Aspekt ist besonders deshalb wichtig, da Unkonzentriertheit, Un-
aufmerksamkeit, leichte Ablenkbarkeit, standiges Dazwischenreden, vorlautes
Verhalten, aber auch Ubersteigerter korperlicher Bewegungsdrang, Nicht-still-
sitzen-kdnnen, Hyperaktivitdt und stdndige Unruhe zu den am haufigsten beo-
bachteten Stérungen im Schulalltag zahlen.

Deshalb ist auch im Hinblick auf die Veranderungen im sozialen Bereich der
Schulergruppe der Weg bis zur Auffihrung ertragreicher als die Auffihrung
selbst, weil in der langen Erarbeitungsphase diese wichtigen Sozialkomponen-
ten immer wieder angesprochen, trainiert und erfahren werden und sich damit
starker und nachhaltiger in der Persdnlichkeit des Schiilers verankern kénnen,
als durch einmalige Ansprache oder Belehrung."

Die besondere Wirkung von Musicalarbeit im Hinblick auf die Verbesserung der
Sozialerfahrungen mit Mitschilern ist nicht nur ihrem besonderen Status als
fachertbergreifendes Projekt, das alle Sinne anspricht, zuzuschreiben, sondern
ist vor allem darin begrindet, dass besondere Formen von Kooperation und
Kommunikation, als notwendige Basisbestandteile eines guten Klassenklimas,
standig geltbt werden und damit auf andere Situationen im Schulalltag transfe-
riert werden kdnnen.

Kooperatives Verhalten ist in allen Phasen — von der Planung bis zur Auffuh-
rung — in vielfaltigster Weise notwendig und wird von den Schiilern deshalb
gern gepflegt, weil sie an einem fir sie interessanten und unterhaltsamen Pro-
jekt teilhaben, das in absehbarer Zeit zu einem erstrebenswerten Ziel fuhrt, der
Prasentation vor einem Publikum. Dieses ist in Einzel- oder Kleingruppenarbeit
nicht erreichbar.

Kooperatives Verhalten beinhaltet immer das Gesprach mit- und untereinander.
Bei der Musicalarbeit lernt der Schiler anderen zuzuhéren, andere Ideen, An-
sichten und Meinungen zu durchdenken und zu akzeptieren oder auch sachlich
zu widerlegen. Andererseits kann sich jeder Schiler aber auch selbst starker
einbringen, weil unterschiedlichste Mdglichkeiten in der umfangreichen Arbeit
dazu bestehen. Die Atmosphéare strahlt dabei Toleranz, Fairness und Freund-
schaftlichkeit aus und ist meist wesentlich entspannter und aufgelockerter, hau-

! Jeder Lehrer kennt den Effekt, das ein einzelnes, sehr gut verlaufenes Gesprach, in dem soziale Prob-
leme der Klasse aufgearbeitet wurden und das mit besten Vorsatzen fir Verdnderungen endete, haufig
schon in der nachsten Pause vergessen ist, wenn sich zeigt, dass der AuRenseiter doch nicht auf dem
Schulhof mitspielen darf oder ein Mitschiler verprigelt wird.
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fig auch heiterer und humorvoller als im normalen Fachunterricht. Dieses betrifft
sowohl die Kommunikation der Schuler untereinander als auch die zwischen
Lehrer und Schulern.

Neben diesem Lerneffekt auf der realen Ebene erfahrt der Schiler — bei den
anderen Mitwirkenden von auf3en beobachtend und innen, in sich selbst emp-
findend — noch einmal prosoziales Verhalten (oder dessen als Kontrast bewusst
gesetzten Gegenpol) in den Handlungsablaufen und verbalen und korper-
sprachlichen Dialogen auf der fiktiven Ebene des Stiickes. Er muss sich dabei
in seine Rolle hineindenken und hineinfinden und sie ,er-leben®, wodurch er
immer wieder entsprechendes Verhalten und Kommunizieren tbt und den Be-
zug zur Lebensrealitat durchdenken und fuhlen lernt, was — wie die Untersu-
chung gezeigt hat — letztlich dazu beitragt, seine Sichtweise auf die sozialen
Beziehungen zu den Mitschilern deutlich zu verbessern.

Alle angefuhrten Aspekte helfen mit, das Wir- und Gruppengefuhl zu entwi-
ckeln, zu férdern und zu verstarken, was dadurch die Integration aller in den
Klassenverband ermdglicht.

Ein Mangel an geeigneten Stlicken besteht nicht. Fur alle Altersstufen hat das
Angebot von guten Musicals in den letzten beiden Jahrzehnten deutlich zuge-
nommen. Die Kataloge der einschlagigen Verlage zeigen dies deutlich.
Darunter finden sich auch viele Werke, die soziale, die Schiiler betreffenden
Belange zur Grundlage haben oder so umgearbeitet werden kdnnen, dass ge-
eignete ldentifizierungsmdoglichkeiten mit Personen, Situationen oder Hand-
lungsablaufen bestehen, wodurch ein sozialpddagogischer Einsatz im Unter-
richt ermoglicht wird.

Aber auch andere Mdglichkeiten der musikalischen Arbeit in der Klasse, die als
flankierende MaRRnahmen® beschrieben wurden, dirften in diesem Sinne er-
folgversprechend sein, auch wenn dieses hier nicht gesondert Gberprift wurde.
Der Gedanke ist aber insofern naheliegend, als sich vor allem erprobte musik-
therapeutische Inhalte und Verfahren haufig auch im Bereich der Regelschulen
problemlos einsetzen lassen.?

12.4. Schwierigkeiten in der Umsetzung

Wo liegen die Schwierigkeiten einer sozialpadagogisch orientierten (Musical-)
Arbeit im Musikunterricht?

Es sollte die erhebliche Mehrarbeit durch die Neuorientierung in den konzeptio-
nellen Uberlegungen, durch die Erfassung der klassenklimatischen Situation,
durch das Uberdenken der eigenen Moglichkeiten, durch die Suche nach ge-
eigneten Unterrichtsmaterialien sowie deren Aufbereitung und Umsetzung im
Unterricht nicht unterschatzt werden. Ein halbherziges Vorgehen wére einer-
seits fatal fur die betroffenen Schuler, aber ebenso auch fir den Lehrer, der
wegen des vermutlichen Misserfolgs um eine Enttduschung reicher ware.

L's. die entsprechenden Abschnitte in den Kapiteln 3, 6 und 7.
2 zahlreiche Beispiele sind in den Praxiskapiteln und deren Anhangen ausfihrlich beschrieben und kén-
nen als Materialsammlung benutzt werden.
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Hier gilt aber — wie bei jeder Art von Unterricht — dass die Motivation durch das
Neue wie auch einsehbar Notwendige, Kréfte freilegt, die das Durchhalten er-
maoglichen und dadurch zum Gelingen fuhren.

Das Erfolgserlebnis, dazu beigetragen zu haben, dass sich das Verhalten der
Schiler untereinander gefestigt hat oder Unstimmigkeiten beseitigt wurden,
sollte ermutigen, die Mehrarbeit auf sich zu nehmen. Letztlich wird durch die
Verbesserung im Klimatischen der eigene Unterricht auch erleichtert.

In wie starkem Mal3e der Lehrer bei der Einstudierung eines Musicals gefordert
ist, konnte im Abschnitt ,Planung und Verlauf eines Musicalprojektes*" gezeigt
werden. Diese Belastung wird aber hochgradig aufgewogen durch die tGberaus
unterschiedlichen, vielschichtigen und dadurch abwechslungsreichen eigenen
Tatigkeiten, die damit verbunden sind, aber mehr noch durch die Beobachtung
des entspannten, freundschaftlichen und hilfsbereiten Umgangs der Schuler
untereinander.

Darlber hinaus stellt sich bei langerer Durchfiihrung von Unterricht dieser Art
auch Wissen und gekonnte Handwerklichkeit auf der einen, und Uberlegenheit
und Souveranitat auf der anderen Seite ein, was auch Zeitersparnis mit sich
bringt.

Zur Routine kann der Unterricht allerdings wegen des notwendigen sensiblen
Umgangs mit den anvertrauten Schuilern nicht erstarren, da immer wieder neue
Gedanken, Beobachtungen und Verhaltensformen erforderlich sind, um das
soziale Geflige der Gruppe zu beeinflussen, wodurch verfestigte Gewohnheit
automatisch ausgeschlossen wird.

Ein groReres Problem ist das Folgende (und damit gehen die Uberlegungen mit
praktischen Bezug uber in solche mit bildungspolitischem).

Um ein Musical daraufhin beurteilen zu kdnnen, ob es sich fur den sozialpada-
gogischen Einsatz eignet, reicht es nicht, den Stoff und die Dialogtexte zu be-
gutachten. Man muss Musikfachmann sein.

Die Lehrer, die sich im Zusammenhang mit dieser Studie darauf einlie3en, Mu-
sicalarbeit in diesem Sinne durchzufiihren, waren mehrheitlich aber nicht als
Schulmusiker ausgebildet. Sie sind damit — bis auf wenige Autodidakten — nicht
in der Lage, ihnen unbekannte Musik fachgerecht zu beurteilen. Es gelingt ih-
nen nicht, sich nur aus dem Notenbild heraus die Melodien, Akkorde oder den
Sound vorzustellen, im inneren Ohr sozusagen horbar zu machen, um dadurch
die Stimmigkeit des Ganzen — Sujet, Textgestaltung und Musik — zu erfassen
und zu bewerten, die Eignung fir die Besonderheiten ihrer Klasse festzustellen
und letztlich daraus folgernd die optimale Auswahl zu treffen.

Ahnliches gilt fur die Einstudierungsarbeit. Nur sehr wenige Kollegen, die das
Fach nicht studiert haben, beherrschen selbst ein Instrument (Klavier, Key-
board, Gitarre) so gut, dass sie in der Lage sind, die manchmal musikalisch
sehr anspruchsvollen Songs adaquat bei der Einstudierung mit den Schilern zu
begleiten oder sogar bei der Auffihrung zu spielen, wo zu den musikalisch-
technischen Schwierigkeiten zuséatzlich die psychisch besonders belastende
Situation einer Offentlichen Darbietung tritt.

' s. Kapitel 5.2.
180



12. Interpretation der Ergebnisse

Fehlt es an eigenen instrumentalen Fertigkeiten, wére eine Uberzeugende Al-
ternative eine kleine Instrumentalgruppe oder ein Playback. Doch eine Einspie-
lung und Bearbeitung mit Hilfe eines Computerprogramms oder das Arrangie-
ren des Notenmaterials fur die Band und deren Einstudierung ist neben dem
zusatzlichen Zeitaufwand fir die meisten dieser Personengruppe nicht zu leis-
ten, weil die entsprechenden fachlichen und kunstlerischen Fertigkeiten fehlen.
Souveran geplante und durchgefiihrte Probenphasen, Kenntnis des Stimmap-
parates mit Moglichkeiten und Methoden der Stimmbildung und deren padago-
gisch sinnvoller Umsetzung, gleichzeitiges Dirigieren von Klassenchor und
Band stellen Anforderungen dar, die nur der ausgebildete Schulmusiker zu leis-
ten vermag.

Dilettantismus flhrt zu mangelhaften Ergebnissen im kinstlerischen Bereich.
Wesentlich problematischer ist aber, dass ein solches Ergebnis den beabsich-
tigten Einfluss auf das Klassenklima vermutlich nicht nur in Frage stellt, son-
dern behindert oder sogar ins Gegenteil verkehrt.

Die entsprechenden Analyseergebnisse in den Tabellen im Anhang zu diesem
Kapitel zeigen deutlich, dass bei den Lehrern der Versuchsgruppe, die das
Fach Musik studiert haben, die Verbesserungen in den Klimawerten der Schu-
ler zwischen den Messzeitpunkten signifikant sind, nicht aber bei denen der
Nichtstudierten™.

Dennoch sind auch bei diesen die positiven Veranderungen erheblich starker
als bei allen Kollegen der Kontrollgruppe®, was wiederum die Uberlegenheit des
angewandten Materials und des methodischen Vorgehens gegentber her-
kommlichem Unterricht unterstreicht.

Daraus leiten sich bildungspolitisch — wenn man an einer Verbesserung des
sozialen Klimas in der Schilergruppe interessiert ist — in schlissiger Konse-
guenz die Forderungen ab,
- verstarkt fur den Beruf des Schulmusikers zu werben, der zu haufig fach-
fremd unterrichtet werden muss und
- eine qualifizierte Ausbildung zu gewahrleisten, die den dargestellten Anfor-
derungen Rechnung tragt.

Die Mdoglichkeit, Uber intensive Fortbildungsmal3nahmen, so wiinschenswert
diese auch sind, die Lehrer im Bereich des Fachlichen wie des sozialpadagogi-
schen Denkens so zu schulen, dass das Manko einer fehlenden eigenen Aus-
bildung weitgehend tberlagert ist, kann auch dann nicht das Ziel sein, wenn es
— wie in dieser Studie gezeigt — zum Erfolg fuhrt. Es bleibt in diesem Fall ein
einmaliges wissenschaftliches Experiment, da zumindest die Lehrer, die nicht
Musik studiert haben, ohne fremde Hilfe nur sehr eingeschrankt im Sinne die-
ses Konzeptes weiterarbeiten kénnten.

Es liegt auf der Hand, dass natirlich besonders das Fach Musik wie kein ande-
res geeignet ist, unter sozialpddagogischer Perspektive Erfolge bei der
Verbesserung des sozialen Klimas zu erzielen.

L VGr mit Musikstudium: Post-Pre = 2,60; T = —2,284; a = ,026; VGr ohne Musikstudium: Post-Pre = 1,64
T=-1,758; a. =,081.

2 KGr mit Musikstudium: Post-Pre = 0,74; T = —,700; o, = ,485; KGr ohne Musikstudium: Post-Pre = 0,30;
T=-,398; o =,691.
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Das Phanomen Musik selbst bringt diesen Vorteil in seinem grundlegend kom-
munikativen Charakter mit sich. Immer wird das Innere direkt — wenn auch non-
verbal — angesprochen und affektiv beeinflusst, wobei eine kognitive Auseinan-
dersetzung nicht ausgeschlossen ist.

Wenn dieses Grundmuster dann noch tUber den erfahrenen, umsichtigen und
mit den klimatischen Gegebenheiten seiner Klasse vertrauten Fachmann durch
gezielte Auswahl der Unterrichtsinhalte und -methoden in eine bestimmte Rich-
tung verstarkt wird, ist verstandlich, dass die eindringliche Wirkung solchen Un-
terrichts auf die Psyche und die Sozialkompetenz der Schiler nicht ausbleibt.

Die in Fachzeitschriften und von Verbanden immer wieder formulierten Forde-
rungen nach fester Verankerung des mindestens zweistiindigen Faches Musik
im Facherkanon aller Klassenstufen, ergeben sich wie selbstverstandlich auch
aus dem hier Dargestellten, wenn auch von anderem Ansatz und anderer
Sichtweise ausgehend.l

Unterricht wurde in dieser Studie vom Methodischen her — in Anlehnung an pa-
rallel verlaufende medizinische und psychologische Verfahren — zwar als thera-
peutischer Prozess, nicht aber als Therapie aufgefasst. Die Begriffe ,Musikun-
terricht unter sozialpadagogischer Perspektive® bzw. ,sozialpadagogisch orien-
tierter Musikunterricht” erscheinen sinnvoller, weil damit deutlich ausgedriickt
wird, dass normaler Unterricht an Regelschulen im Mittelpunkt des Konzeptes
steht.

Bedingt durch die andere Sichtweise des Lehrenden, der einerseits das soziale
Klima der Klasse im Hinblick auf Verbesserungsmoéglichkeiten und andererseits
den Einsatz der Inhalte und Methoden auf diese hin Uberprift, fihrt der Unter-
richt zu Fortschritten im positiven Umgang und Miteinander der Schiler. Da-
durch wird eine sozialpddagogische Perspektive eingenommen.

12.5. Ausblick

Es konnte nachgewiesen werden, dass im Musikunterricht didaktisch-methodi-
sche Madglichkeiten in Form von geeigneten und gezielt eingesetzten Unter-
richtsinhalten und —verfahren bestehen (hier in Form von Musicalarbeit), die
Schiler tber einen langeren Zeitraum affektiv wie kognitiv, psycho-motorisch
und emotional, auditiv und visuell ansprechen und gleichzeitig Einfluss auf die
sozialen Strukturen innerhalb der Klasse nehmen. Dadurch kann eine positive-
re Sichtweise im Hinblick auf die Mitschiler gewonnen und internalisiert wer-
den, was insgesamt zu einer Verbesserung des Klassenklimas fuhrt.

Die Ermutigung, in diesem Sinne in der Schule (auch) zu arbeiten, ist die kon-
sequente Schlussfolgerung.

Zum anderen — und dieses gilt nicht nur fir das Fach Musik — soll die Studie
anregen, Lehrplanvorgaben, Unterrichtsinhalte und ihre methodische Umset-
zung haufig(er) darauf hin zu Uberprufen, ob Mdglichkeiten bestehen, gezielt

! Die hier nachgewiesenen Erfolge sozialpddagogischen Denkens im Musikunterricht kdnnen auch bil-
dungspolitisches Argument fir die Erhaltung und Anerkennung des Faches Musik im Sinne von Bastians
(2001, S. 41f.) Aufforderung sein, fuir ,Musik als ein unverzichtbares 'Geist-, Kreativitats-, Gefihls- und
Sozialkapital® “ zu streiten.
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auch auf soziale Gegebenheiten in der Klassengemeinschaft stabilisierend
oder positiv verstarkend einzuwirken.

Sozialpddagogische Orientierung im Unterricht sollte nicht einmaliger Versuch
bleiben:

>

Sie sollte grundsatzlich im Bewusstsein von Lehrern verankert sein, da sich
die inneren Strukturen von Sozialgemeinschaften in standiger Bewegung
befinden, was erheblichen Einfluss auf den Unterrichtserfolg haben kann.
Sie ist notwendig, weil die Probleme im sozialen Miteinander an Schulen
immer groRer werden, und es deshalb standiger Uberlegung bedarf, wie
prophylaktisch oder intervenierend eingegriffen werden kann.

Sie sollte langfristig angelegt sein, da es sich um einen verhaltensveran-
dernden Lernprozess handelt, der nur dann nachhaltig wirken kann, wenn
der Schuler ihn immer wieder in positiv verstarkender Weise erlebt.

Sie kann im Fach Musik nicht nur bei der Musicalarbeit ihre Bedeutung ha-
ben. Sie ist bei vielen Unterrichtsinhalten denkbar und kann auch dort —
vorbereitet und gezielt eingesetzt — Erfolge zeitigen.

Sie sollte nicht nur in Musik, sondern auch in anderen Fachern hohen Stel-
lenwert erhalten. Auch dort sind Untersuchungen denkbar und wiinschens-
wert, die zeigen koénnten, dass die Sozialerfahrungen mit den Mitschilern
auch in unterschiedlichen Sachgebieten und durch unterschiedlichste Inhal-
te verbessernd beeinflusst werden kénnen.
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Anhang zu Kapitel 2

Haufigkeiten: Auffalligkeit

Nennung bei %
Auffélligkeit bei Schilern | der Schiiler

Unkonzentriertheit, Unaufmerksamkeit, leichte Ablenkbarkeit 48 69,6
Schubsen, Stol3en, Beinstellen, Rangeleien, Ringkampfe 29 42,0
Standiges Dazwischenreden 27 39,1
Hyperaktivitat, standige Unruhe 24 34,8
Haufige Streitereien, Aggressionen 19 27,5
Egoismus, Eigenwilligkeit 17 24,6
Unangemessen impulsives Sprechen 14 20,3
Leichte Ermudbarkeit 13 18,8
Roher Umgangston, grobe Ausdriicke 13 18,8
Verunsicherung, kein Selbstwertgefihl 11 15,9
Lustlosigkeit, Interesselosigkeit 10 14,5
Forcierte Sprache, lautes Schreien 10 14,5
Hanseln, Argern, Beschimpfen 10 14,5
Resignierende Ausdrucksformen 9 13,0
Fehlendes Vermdgen zu sachlicher Auseinandersetzung 9 13,0
Antriebslosigkeit 8 11,6
Mitarbeitsverweigerung 6 8,7
Korperliche Verspanntheit 6 8,7
Mangelnde Kommunikationsfahigkeit 6 8,7
Geringe/keine Frustrationstoleranz 6 8,7
Gestortes Verhdltnis zur Wahrhaftigkeit 6 8,7
Faust-, Handkantenschlage, Fultritte 5 7,2
Angst 4 5,8
Mutwillige Zerstérung an Gegenstéanden von Mitschillern 4 5,8
Ungepflegtheit, Unsauberkeit, Verwahrlosung 3 4,3
Sprachliche Hemmung, Zuriickgezogenheit 3 4,3
Depression 3 4,3
Mutwillige Zerstdrung an schulischen Gegenstanden 3 4,3
Belastigung, Beleidigung 3 4,3
Ubertriebene Suche nach Kérperkontakt 3 4,3
Destruktion 2 29
Panische Reaktionen 2 29
Intoleranz 2 29
Gewalt in Verbindung mit Nétigung, Erpressung 2 29
Gruppengewalt (Banden) gegen Einzelne 2 29
Gewalt mit Verletzungsfolgen 2 29
Ausiiben von psychischem Druck (Drohungen) 2 29
Fahrige Bewegungen, Bewegungsstérungen 1 1,4
Sprachlosigkeit, Blockade, Autistische Zilige 1 1,4
Schmierereien 1 14
Schlage mit Stécken, Schldgern, anderen Gegenstanden 1 1,4
Sexuelle Ubergriffe, sex. Gewalt 1 1,4
Verhalt sich abstoRend (rllpst, pupst) 1 1,4
Zigellosigkeit 1 1,4
Negative Einstellung sich selbst gegeniiber 1 1,4
Nicht genannt wurden:
Korperliche Behinderung
Fluchttendenzen
Angriffe mit Waffen (Messer, Pistole, Fessel ...)
Gewalt von Schillerinnen gegen Lehrerinnen
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Haufigkeit der Auffalligkeiten bei Jungen und Madchen

Nennungen| Jungen | M&dchen
gesamt
% %
bei 69 84,1 15,9
Schilern
Haufigkeit der Auffalligkeiten:
Haufige Streitereien, Aggressionen 19 94,7 53
Schubsen, Stof3en, Beinstellen, Rangeleien, Ringkdmpfe 29 93,1 6,9
Hyperaktivitét, stindige Unruhe 24 91,7 8,3
Unkonzentriertheit, Unaufmerksamkeit, 48 89,6 10,4
Leichte Ablenkbarkeit
Standiges Dazwischenreden 27 88,9 11,1
Egoismus, Eigenwilligkeit 17 76,5 23,5
Starke der Auffalligkeiten
Nennungen %
etwas auffallig: 81 22,1
stark auffallig: 214 58,5
gestort: 43 11,7
stark gestort: 24 6,6
(fast) unbeschulbar: 4 1,1
Starke der Auffalligkeiten differenziert nach Geschlecht
Madchen Jungen
Nennungen % Nennungen %
Gesamt: 15,9 84,1
etwas aufféllig: 17 21,0 64 79,0
stark auffallig: 39 18,2 175 81,8
gestort: 7 16,3 36 83,7
stark gestort: 3 12,5 21 87,5
(fast) unbeschulbar: 0 0,0 4 100,0

Veranderungen der Auffélligkeiten

Nennungen %
stark zugenommen: 16 4,7
etwas zugenommen: 42 12,5
gleichgeblieben: 223 66,2
etwas abgenommen: 47 13,9
stark abgenommen: 9 2,7
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Veranderungen der Auffélligkeiten differenziert nach Geschlecht

Madchen Jungen
Nennun- % % Nennun- % %
gen Geschlecht| Verande- gen Geschlecht| Veréande-

rung rung
Gesamt: 15,9 84,1
stark zugenommen: 3 18,8 6,0 13 81,3 4,5
etwas zugenommen: 7 16,7 14,0 35 83,3 12,2
gleichgeblieben: 37 16,6 74,0 186 834 64,8
etwas abgenommen: 3 6,4 6,0 44 93,6 15,3
stark abgenommen: 0 0,0 0,0 9 100 3,1

Grinde fur Verhaltensauffalligkeiten

Nennun- | bei % der
gen Schiiler

Fernsehen 28 40,0
Zu grof3e Klassen 24 34,3
Arbeitsbelastung der Lehrerinnen lasst intensivere Betreuung auffalliger 24 34,3
Schiler nicht zu

Fehlendes vorbildhaftes Verhalten von Eltern 20 28,6
Sinkende Toleranzschwelle unter den Schilerinnen 14 20,0
Mangelnder Wille der Eltern zur Auseinandersetzung; zu starke Nach- 14 20,0
giebigkeit

Verrohung des Umgangstones 13 18,6
Zu wenig aktive Beschaftigung der Eltern mit den Schilern 12 17,1
Berufstatigkeit beider Elternteile 10 14,3
Video 9 12,9
Familienzerfall 9 12,9
Ego-Gesellschaft (jeder ist auf seinen pers. Vorteil aus) 8 11,4
Computerspiele 7 10,0
Konsequentes Durchsetzen von Richtlinien fehlt 7 10,0
Leistungsorientiertheit, -stress, starker Wetthewerb 7 10,0
Seelische Vereinsamung 6 8,6
Einelternfamilien 5 7,1
Fehlende seelische Zuwendung durch die Eltern 5 7,1
Keine sinnvollen Freizeitaktivitaten 5 7,1
Bewegungsmangel 5 7,1
Konsumdenken 4 57
Fehlende Regeln und Richtlinien 4 57
Technisches, kriegerisches Spielzeug 4 57
Ausbildung der Lehrerinnen reicht nicht aus 3 4,3
Krankheit 2 29
Verfall der sittlichen, ethischen Werte 2 29
Fehlende koérperliche Zuwendung durch die Eltern 2 29
Zu viele Freizeitaktivitaten 2 29
Langeweile 2 29
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Zu lange Schulwege mit dem Bus/der Bahn 1 1.4
Arbeitslosigkeit der Eltern 1 1.4
Uberbehiitetsein 1 1,4
Zu wenig Kontakte 1 1.4
Geringe Kérpergrof3e 1 1.4

Nicht genannt wurden:

Zu grof3e Schulen

Fehlendes vorbildhaftes Verhalten von Lehrer/n/innen
Fehlendes vorbildhaftes Verhalten von Mitschiler/n/innen
Verfall der Sprachkultur

Comics, Horror-, Monsterliteratur

Rauschgifte, Alkohol, Tabletten

Zu viele Freizeitaktivitaten der Eltern

Haufigkeiten von auffélligen und nicht auffélligen Schilern

N %
auffallig 69 7,8
nicht auffallig 813 92,2
gesamt 882 100,0

Haufigkeiten unterteilt in Madchen und Jungen

N % %
Auffélligkeit Geschlecht
w | auffallig 11 15,9 2,7
nicht auffallig 396 48,9 97,3
m | aufféllig 58 84,1 12,3
nicht auffallig 414 51,1 87,7
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Schule:

1

2. ,Name des Kindes":
3. Klasse:
4

Lehrerin/Lehrer:

Schilerbegleitbogen

Tragen Sie bitte zusatzlich zu dem beobachteten auffélligen Verhalten ein:

- Datum und Zeit:

z.B.: ,15.09., 4.5td.”

oder: ,,01.10., nachm."

Anhang zu Kapitel 3

- Wo? MU = Musikunterricht; AS = andere Stunden: P = Pausen; F = Freizeitbereich
- Berichtende Person: ML = Musiklehrer; K = Kollege; S = Schiilerln; E = Eltern; N = Sonstige Personen
- Kurzbewertung: ++ = sehr positives Verh.; + positives Verh.; - = negatives Verh.; -- = sehr negat. Verh.
Datum Wo? Berich- Beobachtetes auffalliges Verhalten Kurzbe-
Zeit tende wertung
Person
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Arbeitskreis , Lieder flir die Schule®

IPTS-Regionalseminar Libeck
Richard Hortien, OStR

04521-3224
Stundenkurzprotokoll
Schule:
Name des Lehrers/der Lehrerin:
Klasse:
Datum: Stunde:

Stundeninhalt:

1. Lieder:

2. Tanze:

3. Instrumentalspiel:

4. Horen:

5. Unterrichtsgesprach zum Thema:
6. Spiele:

7. Sonstiges:

Stundenbeschreibung:

8. Die Klasse war zu Beginn des Unterrichts:

Anhang zu Kapitel 3

sehr unruhig | |unruhig normal aufmerksam

sehr aufmerksam

9. Die Klasse wurde/blieb im Verlauf des Unterrichts:

sehr unruhig unruhig normal | | aufmerksam

sehr aufmerksam

10.Die meisten Schilerlnnen beteiligten sich/waren

mit sehr viel Freude| | mit Freude| |[normal||weniger interessiert| | uninteressiert

11. Bemerkungen oder besondere Vorkommnisse im Unterricht
(bei den auffalligen Schulern bitte nur in deren Begleitbogen eintragen):
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Anhang zu Kapitel 5

Materialsammlung zum Musical , Der blaue Strahl”

Die folgenden Materialien® erhielten die Kollegen des AK MfdS zur Vorberei-
tung und Einstudierung des Musicals.

,Der blaue Strahl*®
Ein Musical fur das 3. bis 6. Schuljahr

Inhalt

Libretto
Liedtexte
Anmerkungen
Anzahl der Mitwirkenden
Lange des Textes
Rollenibersicht
Veranderungen am Text
Madchen-Jungen-Problematik
Namensgebung
Kooperation
Zeitplanung
Bihnenbild
Kostime
Beleuchtung
Vorschlage zur musikalischen Besetzung
Vorschlage zur szenische Belebung der Lieder
Requisitenverzeichnis
Programmentwurf
Regievorschlage
Reihenfolge auf der Audiokassette

Libretto
Musik 1: ,Alle Kinder dieser Welt* (Chor)
Musik 2: , Der blaue Strahl® (instrumental)
Der bl. Strahl: (vor der Buhne)
Hort zu!  Hort alle zu!  Letzte Warnung an euch alle!
Andert euch!! Denkt nicht immer nur an euch!

Friede, Freundschaft, Hilfsbereitschaft und Gemeinsamkeit
Missen wieder in euer Leben einkehren.

Wenn ihr diese Ankiindigung unbeachtet lasst,
werde ich euch bestrafen.

! Hier als Nachschrift. Nur die Skizzen der Regievorschlage am Ende dieses Abschnittes sind vom Origi-
nal eingescannt.
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Der blaue Strahl wird euch in finf Tagen, am 22. Juni 1995"
um 10 Uhr treffen.

Nehmt diese Warnung ernst!

Musik 3: , Der blaue Strahl* (instrumental)

1. Szene (Dorfplatz. Ein Brunnen, mehrere Hauser, eines davon ein Wirts-
haus, eines das Schulhaus. Die Kinder kommen nach und nach auf die Biihne.)

M 1% Ob unser Lehrer uns heute wieder so eine tolle Geschichte vorliest?
M 2: Kommt vermutlich ganz auf seine Laune an.

Und die war ja in letzter Zeit nicht gerade rosig.

Du, ich glaube fast, er hasst unser Dorf.
J1: Ist das ein Wunder? Keiner kimmert sich um ihn.

Immer hockt er allein im Haus.

J2: Hat jemand mal etwas zu essen fir mich?
M 3: Hat deine Mutter mal wieder nichts eingekauft? (Gibt ihm ein Stiick
Brot) Mensch, J2, irgendwie tustdu mir leid.

J2: Vielen Dank!  Morgen kann ich dir ja vielleicht etwas abgeben.
J3: (M 4 schreibt noch an den Hausaufgaben) Ach, schaut mal, die
Kleineist auch schonda  und macht noch Hausaufgaben.

M 4: Lasst mich in Ruhe.  Meine Mutter ist doch so krank.

Ich musste mich den ganzen Tag um sie kimmern.

Da habe ich fur die Schularbeiten keine Zeit gehabt.
J 4. Komm, é&rger sie nicht!  (zu M 4:) Was schreibst du denn noch?
M 4: Na, den Aufsatz, den wir gestern angefangen haben.
M 5: Wie fandet ihr eigentlich die Uberschrift:

.Menschen, die sich gut verstehen“?

J3: Blode!  Das war so schwer!
(Alle Kinder bilden nach und nach einen groRen Halbkreis.)
J 4. Da hast du recht!  Seht euch blo3 einmal bei uns im Dorf um.

Diese ewigen Streitereien der Erwachsenen.
Da konnte man Romane druber schreiben.

M 5: Keiner versteht sich mit dem anderen.
Alle quatschen blof3 klug herum.  Immer wissen sie alles besser.
J5: Und wie sieht es hier blof3 wieder aus?
Der ganze Dreck auf der Straf3e!
J6: Der Putz fallt schon von den Hausern,  die Gardinen sind grau
und verdreckt. Und seht ihr irgendwo Blumen vor den Fenstern?
M 6: Und die leeren Flaschen auf dem Tisch im Wirtshaus sind noch nicht

einmal weggeraumt. Und die Aschenbecher stinken.
Die mussen gestern wieder ganz schon lange gefeiert haben.
J 1 Mensch!  Wenn wir was zu sagen hatten:

Musik 4: ,Wenn wir was zu sagen hatten® (Chor)

! Datum und Uhrzeit der Auffiihrung einsetzen.
2 M = Madchen; J = Junge; E = Elternteil. S.a. die entsprechenden Hinweise in den Erlauterungen.
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Anhang zu Kapitel 5

Lehrer: Ruhell Hort jetzt auf mit eurem Singen.
Zu zweit aufstellen! - Und nun: ab in die Klasse!
Musik 5: ,Nachspiel , Wir sind die Kinder* (instrumental)
2. Szene:

(Vor dem Wirtshaus. Der Wirt kommt gahnend aus dem Wirtshaus
und raumt nach und nach auf.)

Wirt: Immer dasselbe Theater! Nicht einmal ausschlafen kann man.
Und abends finden die Leute nicht heim.
Herrje,  wie sieht’s hier wieder aus?  Na ja, der alte Robert
konnte den Hals mal wieder nicht voll genug kriegen!  Und die an-
deren sind auch nicht besser.  Trinken noch dazu auf seine Kosten.

(E 3 und E 4 kommen und setzen sich an den Wirtshaustisch.)

E 3: Komm, ein Glaschen Wein wird uns nach dem langen Abend gut
tun.
E 4: Eigentlich sollte ich ja Brot, Wurst  und Milch kaufen gehen.

(zahlt Geld nach) Na, fir ein Glas wird es schon langen.
Herr Wirt! Zwei Viertelchen. (Wirt bringt die Glaser.)

(E 1 und E 2 kommen mit Wassereimern zum Brunnen.)

E 1: Jeden Tag diese bléde Wasserschlepperei.
Meinst du,  mein Alter hilft mir dabei ein einziges Mal?

E 2: Warum sollte er auch?  Der braucht doch kein Wasser.

Der hat sich gestern mal wieder ganz schon voll laufen lassen!

E 1: Nun Ubertreib” mal nicht!  Dein Mann sitzt bestimmt auch schon
wieder und spielt Karten.  Und dabei soll ja auch sehr viel getrun-
ken werden.

E 2: Na, lassenwirdas! Weildt du was mir gestern passiert ist?

Mir wurde aus dem Kiichenschrank alles Geld gestohlen!
E 1 Da wird nicht viel drin gewesen sein!
E 3: He,  konntihr beiden nicht endlich Ruhe geben?
Eure ewigen Streitereien sind ja entsetzlich!
E 4: Herr Wirtl  Noch einmal zwei Glaser voll.
Dafur wird das Geld schon noch ausreichen.
E 1 Der Postbote kommt.  Da gibt’s vielleicht endlich mal was Neues.
E 2: Als ob hier nicht gerade genug passiert.

(Postbote geht zum Wirtshaus)

Postbote:  Einen schénen Tag winsche ich.

E 4. Komm, setz dich zu uns und trink ein Viertelchen mit.

Pb: Hab” eigentlich gar keine Zeit:  Ich muss namlich einen ganz wichti-
gen Brief bis 10 Uhr beim Burgermeister abgeben.
(Wirt bringt ein Glas und schenkt ein.)

E 3: Mensch,  zeig mal her!

Pb: Nein, das geht auf gar keinen Fall.

Wirt: Von wem ist er denn?

Pb: Ich weil3 nicht, es ist alles so geheimnisvoll ...
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E 4: Zeig” uns doch mal den Brief!

Pb: Aber reil3” ihn nicht auf!

E 4: Gib schon her! (liest stotternd vor)

Ab sen der: der Dbla u e Scht ahl.  Der
blaue Stahl.

E 3: Nein, das hei3t:  der blaue Strahl.

Komisch! Hab” ich noch nie gehort.

Pb: Klingt auslandisch,  nicht?

So nach Geheimdienst oder  Raumschiff Enterprise!

E 1: Vielleicht vom Bundeskanzler?

E 2: Quatsch! Der ist doch nicht der blaue Strahl!

Nein!  Nein!  Das klingt wie eine Firma.

Pb: Und wofir soll die Firma gut sein?  Wein???

E 1 Mach doch den Brief auf. = Dann wissen wir’s genau!

Pb: Das geht auf gar keinen Fall! Das ist strafbar!

Ihr kennt doch das Briefgeheimnis!

E 2: Vielleicht steht dariiber etwas in der Zeitung!

E 3: (blattert die Zeitung langsam durch) Schlagerei im Wirtshaus.

Drei Verletzte.  Einbruchserie in Oldenburgl reil3t nicht ab. Bar-
germeister Grimm gegen die Untertunnelung des Eutiner Sees in
Richtung Fissau.  Gromitz erhalt U-Bahn vom Marktplatz bis zur
Grundschule.

E 2: Hier! ~ Das musst du lesen!

PB: Was denn, wo?

E 3: Heute um 10 Uhr,  wenn es sich nicht  um eine grobe Irrefiihrung
handelt, soll die Drohung in Erfullung gehen!

E 4: Du, wie spatist es?

Musik 6: , Der blaue Strahl® (instrumental)
(Blaues Flackerlicht, wenn méglich. Die Erwachsenen sacken am
Tisch zusammen, fallen um.)
3. Szene:
(Die Kinder kommen aufgeregt aus der Schule.)
J1: Mensch,  was sollen wir nur machen?
Der Lehrer ist einfach eingeschlafen!

J3: Ja, und mitten im ersten Satz  von dem bléden Aufsatz
,Menschen, die sich gut verstehen®. Sollen wir zum Arzt lau-
fen?

J 1 Lass uns noch ein bisschen warten.  Vielleicht wacht er ja gleich
wieder auf.  Jetzt ist ja sowieso gro3e Pause.

M 1: (entdeckt die eingeschlafenen Erwachsenen am Wirtshaustisch.)
Was ist denn hier los?  Seht euch das an! Die schlafen auch!
Habt ihr die schon mal sooo frih schlafen gesehen?

J 2 Haben wohl mal wieder reichlich Alkohol getrunken!

M 2: (schittelt die Erwachsenen.) Sie lassen sich auch nicht aufwecken.

Was hat das zu bedeuten? Alle Erwachsenen schlafen.

! Durch beliebige aktuelle Episoden aus dem Lokalgeschehen erganzen oder ersetzen.
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Sogar der Wirt  und der Postbote.

M 4: Mir wird ganz unheimlich! Ich lauf nach Hause!
Vielleicht schlaft meine Mutter auch.
J 4: Ich komme mit. Ich werde nachsehen, ob zu Hause auch so

etwas Merkwitrdiges passiertist. ~ Das geht ja nicht mit rechten Din-
gen zu! (M 4 und J 4 gehen ab.)

M 3: (liest in der Zeitung) Ruhe! Ruhe! HOrt zu!
Hier in der Zeitung steht es:

Musik 7: ,Ich bitte euch® (Solo und Chor)
M 1: Dann ist es jetzt klar,  warum alle Erwachsenen schlafen.
Aber, was machen wir jetzt? Keiner weil3, wie lange sie
schlafen werden. Das kann eine Woche  oder ein Jahr dauern.
J2: Wir miussen uns auf alles einrichten. Hier kdnnen sie nicht liegen

bleiben.  Wir bringen sie ins Wirtshaus,  da sind ja genug Betten.
Los!  Fasst alle an!

Musik 8: Zwischenspiel , Ich bitte euch” (instrumental)
(Die Kinder bringen die Erwachsenen in das Wirtshaus.)

J1 So, das waére geschafftt  Jetzt mussen wir alle gemeinsam uber-
legen, was zutunist.  Wir missen alles selbst entscheiden.
Keiner kann uns helfen.

M 2: Wir schaffen das, = wenn alle mithelfen.  Das ware ja gelacht.
Wir haben jetzt die Verantwortung.  Gemeinsam werden wir schon
dafur sorgen, dass alles klappt.

Musik 9: ,Da wir was zu sagen haben® (2.+3. Str.) (Chor)

M 3: So, woran mussen wir zuerst denken?

J6: Die Babys! Die schreien bestimmt schon vor Hunger!

M 6: Ohja, wir mussen uns beeilen!  Wir bringen sie in die Schule

und versorgen sie dort. ~ Wir midssen sie windeln  und ihnen die
Flaschen geben.  Wer hilft mir?

J 6: Ich komme mit und hole noch Milch.  Wir haben noch welche zu
Hause. (M 6 und J 6 gehen ab.)

J3: Wer flttert das Vieh auf den beiden Bauernhéfen?  Da sind die Ki-
he zu melken, die Schweinestalle missen ausgemistet werden
und die Eier von den Hihnern missen geholt werden.

M 2: J 5, kannst du das nicht machen? Deine Eltern hatten friher
doch selbst einen Hof. Du verstehst doch am meisten davon.

J5: (zOgerlich) Nagut, aber muss das gleich sein?
Das hat doch noch Zeit bis morgen.

M 2: Nein,  das muss schon jetzt sein,  sonst finden wir vor lauter BI6-

ken und Gequieke die ganze Nacht keine Ruhe.
AulRerdem brauchen wir die Milch zum Trinken.

207



Anhang zu Kapitel 5

J5: Du bist ja fast wie meine Mutter. Da muss ich auch immer alles
gleich machen.  Vor allem die Schularbeiten.

Musik 10: , Schularbeiten-Song* (Chor)

M 2: So, nunaberlos. WerkannJ5 helfen?

Allein kann er es nicht schaffen.

M 5: Ich gehe mitihm.  Ich habe friher schon mal bei meiner Tante auf
dem Hof geholfen.  Und zu zweit geht die Arbeit auch schneller
und macht auch viel mehr Spal3.

(M 5und J5 gehenab. - M 4 und J 4 kommen zurlck.)

M 4: Im Dorf schlafen alle Erwachsenen.  Es war richtig unheimlich.

Der Bauer Kluver lag auf seinem Acker  und schnarchte ganz laut.

J 4. Der alte Petersen schlief auf der Bank vor seinem Haus  mit der
Pfeife im Mund,  und die drei Skatbriider hatten sogar noch die Kar-
ten in der Hand. (M 6 und J 6 bringen die Babys in die Schule)

M 4. Schaut mal, was ich bei meiner Oma im Kiichenschrank gefunden
habe. (zeigt eine grof3e Fotographie herum.)

M 3: Das sieht jatoll aus!  Wo kann das nur sein?

J1 Gib mal her!  Du, ichglaube.. Sagmal, M1,
ist das nicht unser Dorf?

M 1: Ja, tatsachlich!  Jetzt erkenne ich es auch!  Lauter Blumen vor
den Fenstern, dieser hiibsche Garten.  Hier wohnt Anna!

Aber wie jetzt alles anders aussieht!  Unser Dorf hat sich total ver-
andert!
Musik 11: ,Unser Dorf hat sich total verandert” (Chor)

J2: So schén muss es wieder bei uns werden.

Wenn die Erwachsenen wieder aufwachen,  werden sie staunen.

J 4. Du spinnst! Das ist doch alles umsonst!

Jeder wirft doch seinen Mill irgendwo hin  und lasst ihn liegen.

M 4: Und wenn sie sich streiten  und anschreien,
dann fallt doch der Putz von den Wanden.

M 2: Und wenn die Erwachsenen erst wieder so viel trinken wie bisher ...

J3: Dasistes!  Deshalb missen wir zuerst den ganzen Alkohol vernich-
ten. Die durfen Uberhaupt keinen mehr finden,  wenn sie aufwa-
chen.  Weg damit!

M 3: Im Wirtshaus fangen wir an!  Wir kippen alles in den Ausguss
und fullen die Flaschen mit Wasser.  Los!  Bildet eine lange Ket-

te.

Musik 12: , Alkohol” (Chor)

J 2. So, das waére geschafft! Die werden staunen!

Hoffentlich streiten sie sich jetzt auch nicht mehr so haufig
und haben ein bisschen mehr Zeit fir uns.
(M 6 und J 6 kommen aus der Schule.)
M 6: Endlich!  Endlich schlafen sie beide!  Das hatten wir uns doch

etwas leichter vorgestellt. ~ Wenn einer gefittert wird,
schreit der andere,  weil die Windel voll ist.
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Genau!  Das Flaschchengeben macht ja Spal3.  Aber,

das Windeln und Anziehen...  Naja, es muss ja wohl sein.
So, jetzt putzen wir erst einmal die Fenster  und flicken die ka-
putten Zaune.  Auch die Gardinen missen gewaschen werden.
Ich hatte Lust,  die Schule neu zu streichen.

Quatsch!  Ausgerechnet die Schule!

Die anderen Hauser sind doch genau so dreckig!

Fegt doch erst einmal den Dreck von den Stral3en

und sammelt das Papier aus den Vorgarten!

Doof!  Was haben wir davon?

Wir sollten lieben einen Bolzplatz bauen, das ware Klasse!

Und einen Spielplatz fur die Kleinen.  Mit einer groRen Schaukel.
Los, wirsind doch genug!  Jeder sucht sich eine Arbeit.

Im Wirtshaus stehen Besen,  Eimer  und Feudel.

In der Schule sind Farben  und Pinsel zum Anstreichen.

Auch Handwerkszeug ist im Werkraum.  Los!  Fangen wir an!

Musik 13: , Alkohol” (instrumental)
(alle rAumen auf. Kulissenwechsel)

Schaut euch das an!  Da soll noch einer sagen,

wir sind zu nichts nitze.

Unsere Eltern werden staunen,  wenn sie wieder aufwachen.

Jetzt haben wir uns aber eine kleine Verschnaufpause verdient.
Denkst du!  Jetzt sollten wir uns erst einmal um unser Essen kiim-
mern.  Wir miussen jetzt Brot backen.  Wir brauchen Mehl,

Hefe, Salz und Wasser.  Wer hilft mir,  das von zu Haus zu
holen?

Ich komme mit.  Wir brauchen auch eine grof3e Schissel zum Kne-
ten des Teiges. (M 4 und J 4 gehen ab. — M 5 und J 5 kommen mit
Milchkannen und Eiern zurick.)

So, das Vieh ist bestens versorgt.  Alle Stélle sind ausgemistet
und die Tiere sind gefuttert.

Eier haben wir auch mitgebracht  und 3 Kannen Milch fir uns

und die Babies.  Auf3erdem haben wir noch Wurst und Kase gefun-
den.

Donnerwetter! Ihr habt ja wirklich an alles gedacht.

Wir werden nicht verhungern.  Da kommen M 4 und J 4 mit den
Backzutaten zurtick.  Jetzt wird Brot gebacken.

Musik 14: , Der Brottag ist da“ (Chor)
So, das ware geschafft!  Jetzt muss das Brot nur noch in den
Backofen.  Wer kann das Gbernehmen?

Ich mache das.  Wir haben zu Hause eine grol3e Backrohre.
Ich habe meiner Mutter schon haufig zugeschaut.

45 Minuten in den Ofen,  dann ist es knusprig braun.

Mir lauft das Wasser schon im Mund zusammen.

Ich helfe dir, das Brot zum Ofen zu bringen.

(M 4 und J 4 mit Brot und Backzutaten ab.)

Es ist schon spat  und wird gleich dunkel.
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Jetzt sollten wir alle nach Hause gehen  und dort aufraumen.
Zu tun ist bei jedem sicher genug. Morgen um 10 Uhr treffen wir
uns alle wieder hier  und besprechen, was weiter getan werden
muss.

J6: Die Babys nehmen wir am besten mit zu uns nach Hause.
Wir haben genug Platz.  Dort kriegen sie noch ein Flaschchen
und dann werden sie schon schlafen.

M 6: Das ist eine gute Idee.  Wir wechseln uns beim Aufpassen ab,
dann kann wenigstens einer von uns immer schlafen.
(Alle Kinder gehen ab.)

Musik 15: Refrain: , Wir sind die Kinder* (Chor)

4. Szene: (Am nachsten Morgen. Alle Kinder kommen nach und nach auf die
Bihne)

Musik 16: , Alle Kinder” (instrumental)

J 5: Ein bisschen mulmig war mir heute schon.
Ich war noch nie allein in dem grofRen Haus.
Immer habe ich auf die Gerdusche gehort.

M 3: Ich bin auch erst ganz spéat eingeschlafen.

Ich hab” immer noch gehofft, dass meine Eltern aufwachen,
aber die haben so fest geschlafen.

J 6: Mein Gott,  war das anstrengend.  Die beiden Babys haben uns
die ganze Nacht wachgehalten.  Wir haben sie geschaukelt,
ihnen etwas vorgesungen  und noch mehr Milch gegeben.

Aber sie wollten einfach nicht schlafen.
(M6): Das war richtig nervig. Zu bldd, dass sie nicht sprechen kénnen.

Man weild nie genau,  warum sie schreien. Gott sei Dank,
dass sie jetzt ruhig sind.
J 4. Wer mochte ein Stick frisches Brot?  Ihr misst es probieren.

Wir haben das prima hinbekommen.
(M4): Ein bisschen dunkel ist es geworden.  Aber es schmeckt super!
M 5: So, das Vieh ist wieder versorgt.

Bis heute Abend haben wir Ruhe damit.
(J5): Wir haben noch einmal Eier und Milch mitgebracht.

Da kdénnen wir uns heute Mittag Ruhreier machen

und dazu frisches Brot essen,  das schmeckt lecker!

M 1: Hallo, hallo, hért!  Passt auf, es ist sehr wichtig!
Die Erwachsenen werden so unruhig. Ich glaube,
die wachen bald auf.

J1 Michaels Mutter seufzte und jammerte:  ,Mein Michael kommt heu-
te so spat aus der Schule.“ Und der alte Martin klagte unentwegt:
,ourst! Ich habe Durst,
ich wirde sogar verdinnten Wein trinken!*

J 2 Mit dem alten Friedrichsen war es noch schlimmer.

Der suchte in seinem Haus herum: ,Wo ist die Kaffeekanne?
Wo kommen die Blumen her?”

Zum Gluck ist er noch einmal wieder eingeschlafen.

Aber was wird er sagen,  wenn der erst richtig wach wird?
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J3: Lasst uns tberlegen, was wir jetzt machen,
damit die Erwachsenen nicht gleich sauer auf uns sind.

M 3: Ich weild etwas! Wir bringen sie alle dorthin,
wo sie waren,  bevor sie der blaue Strahl traf.

J 6: Das ist eine prima Idee.
Wir bringen sie wieder an die alten Platze zurlck.
Aber vor allem mussen die beiden Sauglinge zu ihren Muttern,
sonst machen sie sich unnétig Sorgen,  wenn sie erwachen.

(M6): Ja, genau! Wirmussen uns beeilen.  Wir sind gleich zurtck.
(M 6 und J 6 holen die Kinder aus der Schule und bringen sie ins
Dorf.)

Musik 17: , Wir sind die Kinder* (instrumental)

(Die Kinder holen die Erwachsenen aus dem Wirtshaus und legen sie
genau an die Stelle, wo sie in Szene 1 der blaue Strahl traf. M 6 und J 6
kommen zurlck. Alle Kinder ziehen sich in die entgegengesetzte Ecke
der Buhne zurtck.)

Postbote: Mein Gott, fihle ich mich komisch. Wieso sitze ich hier am Tisch?

E 3:

E 2:

E1:
Wirt:
E 2:
E1:

Lehrer:

E 4:

Ich sollte doch ... einen Brief.  Ja, richtig,

ich sollte bis 10 Uhr  einen Brief zum Birgermeister bringen.
Da liegt er ja!

(nimmt ein Schluck aus dem Glas) Puh!! Das schmeckt ja scheul3-
lich!

Dasistja  Wasser!

Schaut mal, es liegt Uberhaupt kein Mull mehr auf der Stral3e.
Wie sieht denn das Wirtshaus aus?

Das ist ja neu gestrichen!  Das sieht nicht schlecht aus!

Die Schule auch!  Sogar die Gardinen sind frisch gewaschen.
Und es stehen Blumen vor den Fenstern. Toll!

Ich bin ruiniert.  Alle Flaschen sind mit Wasser gefullt.

Der Alkohol ist weg! ~ Wovon soll ich jetzt leben?

Dann trinken wir eben Wasser. So schlecht schmeckt es auch
nicht.

Oder Saft!

(kommt aus der Schule)  Mir ist das ratselhatft.

Ich muss eingeschlafen sein. Wir sprachen doch gerade uber
Menschen, die sich gut verstehen.

Hier liegt herrlich frisches Brot auf dem Tisch.

Mir scheint,  die Welt hat sich ohne uns weiter gedreht.

Unser Dorf hat sich total verandert!

Musik 18: , Unser Dorf hat sich total verandert” (Chor)

Wirt:

M 1:

J 2:
E 3:

Wie kommt das?  Es st so schon!

(Die Kinder kommen vorsichtig nach vorn zu den Erwachsenen.)
Wir haben gebacken, ein wenig aufgeraumt

und alles ein bisschen ausgebessert.

Die Babys haben wir auch versorgt  und die Tiere gefuttert.
Das habt ihr alles alleine geschafft?

Wir mussen lange geschlafen haben.  Aber warum nur?
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Postbote:  Wir haben die Zeitung nicht mehr zu Ende lesen kdnnen.
Hier steht’'s.  Am 22. Juni 1995, Punkt 10 Uhr,
wird die Drohung in Erfullung gehen.
Es wird ein blauer Strahl kommen, der alle Erwachsenen einschla-
fen lasst. Ein Strahl  als Warnung fur alle,
damit sie sich endlich auf Friedlichkeit besinnen,
Freunde werden,  sich gegenseitig helfen  und sich besser
verstehen lernen.
E 4: Ich glaube, ich habe das verstanden.
Vielleicht sollten wir alle einmal Uberlegen, ....

Musik 19: , Frieden® (Chor + Blauer Strahl)

Liedtexte
Musik 1: ,Alle Kinder dieser Welt*

Alle Kinder dieser Welt haben Recht auf Liebe, die sie erhalt!

Alle Kinder, ob schwarz, ob weil3, brauchen unsre Liebe flr alle Zeit.

Die Hoffnung auf den Frieden dieser Erde bleibt fir alle nur ein Traum.

Wie sollen Blumen blihen ohne Liebe, ohne Licht, wenn Schnee drauf fallt?

Alle Kinder dieser Welt haben Recht auf Liebe, die sie erhalt!

Alle Menschen, ob nah, ob fern, brauchen unsre Hilfe als Hoffnungsstern.
Wie sollen Blumen bliihen ohne Sonne, ohne Warme, ohne Licht?

Allein mit unsrer Liebe kommt die Freude, kommt ein Lacheln auf jedes Ge-
sicht.

(All the children in the world have a right of loving they never heard.

All the children, black or white, they need our loving at any time.

The hope of love and freedom for the people is for all only a dream.

How could the flowers bloom without loving, without light, if snow falls down?)

Musik 4: “Wenn wir was zu sagen hatten”
(“Wir sind die Kinder von Girouan”)

Wenn wir was zu sagen héatten, das ist ganz gewiss,
vieles muss geandert werden ohne Kompromiss.

Refrain:

Wir sind die Kinder von Girouan, dem kleinen Dorf mit der rue du Monde.
Hier sind Marcel, Louis und Antoinette

und dort Francois, Bertrand, Marie und Henriette.

Singt mit uns allen das Chanson: Wir sind die Kinder von Girouan!

Strophen:
Ganz in der Frihe, ist das eine Miihe,

zur Schule gehen, das tun wir alle gar nicht gern.
Ferien dagegen, ja, die sind ein Segen,
sie stimmen uns heiter und froh. Doch leider gibt’s jetzt keine.

212



Anhang zu Kapitel 5

Dreck auf den Straf3en, zu eng sind die Gassen,

wen kiimmert’s, denn den meisten ist das ganz egal.
Wande verschmieren, Plakate regieren,

sie bringen uns die Politik. Was soll man da nur machen?

Schnaps in der Flasche, kein Geld in der Tasche,

der Alkohol ist Anlass oft zu manchem Streit.

Leben in Frieden, vertragen, sich lieben,

das musste doch wohl méglich sein. Wie soll’s sonst weitergehen?

Musik 7: ,lIch bitte euch”

Ich bitte euch mir einmal richtig zuzuhéren,

fort die Angst, schaut frohlich jetzt drein.

Lasst euch von diesem Zauber gar nicht erst betdren,
mir fallt schon das Richtige ein!

Strophen:
Hier steht es doch geschrieben, als Warnung, ihr Lieben,

der Schlaf wahrt nicht ewig, ihr konnt beruhigt sein!
Ein Strahl hat sie getroffen, sie leben, wir hoffen
auf Frieden und werden der Eltern Retter sein.

Ein Strahl hat sie getroffen, da konnen wir hoffen,
dass alles gut endet, die Sorge, Angst und Not.

Drum lasst uns nicht verzagen und munter es wagen,
die Prifung bestehen, die Eltern sind ja nicht tot!

Refrain:

Wir wollen alle mit dir fest zusammenhalten

in der Not, der Angst und Gefahr.

Und unser Leben selbst ein wenig mitgestalten
fir die Zukunft, das ist doch Klar.

Musik 9: ,,Da wir was zu sagen haben® (,Die Kinder von Girouan®)

Da wir was zu sagen haben, das ist ganz gewiss,
vieles muss geandert werden ohne Kompromiss.

Refrain:

Wir sind die Kinder von Girouan, dem kleinen Dorf mit der rue du Monde.
Hier sind Marcel, Louis und Antoinette

und dort Francois, Bertrand, Marie und Henriette.

Singt mit uns allen das Chanson: Wir sind die Kinder von Girouan!

Strophen:
Dreck auf den Stral3en, zu eng sind die Gassen,

wen kiimmert’s, denn den meisten ist das ganz egal.
Wande verschmieren, Plakate regieren,
sie bringen uns die Politik. Was soll man da nur machen?
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Schnaps in der Flasche, kein Geld in der Tasche,

der Alkohol ist Anlass oft zu manchem Streit.

Leben in Frieden, vertragen, sich lieben,

das misste doch wohl méglich sein. Wie soll’s sonst weitergehen?

Musik 10: ,Schularbeiten-Song*

Strophen:
Mama, die Sonne scheint so schon, darf ich nach draul3en spielen gehen?

Die andern sind schon alle da, ach bitte, Mama, sag doch ja!
Ich bleib” nicht lange, glaube mir, nur eine Stunde bis um Vier,
dann komm” ich ganz bestimmt nach Haus, ach bitte, Mama, darf ich raus?

Heut ist der Zirkus in der Stadt, der immer viel zu bieten hat.

All” meine Freunde sind schon da, ach bitte, Mama, sag doch ja!

Ich komm” zuriick, so schnell ich kann, fang” mit den Hausaufgaben an.
Ach, kénnt” ich ihn nur einmal seh’n, Mama, das musst du doch verstehn.

Papa kommt von der Arbeit heim, lasst Abendschule Schule sein,

er mdchte lieber kegeln geh”n mit seinen Freunden bis um Zehn.

Das hort die Tochter nebenan, kommt aus dem Zimmer gleich heran,
sie schaut ihm lachelnd ins Gesicht: ,Papa, so einfach geht das nicht!

Refrain:

Erst musst du Schularbeiten machen und ein paar andre kleine Sachen,
und dann vielleicht, wir woll'n mal seh’n, darfst du auch zum Spielen / Zir-
kus/Kegeln geh’n.

Musik 11: ,Unser Dorf hat sich total verandert”

Unser Dorf hat sich total verandert, ist es Wahrheit oder nur ein Traum?
Aus dem Licht ist Dunkelheit geworden, was ist gescheh’n, nur gescheh'n?
War es denn friher hier einmal so wunderschon,

davon ist heut” nichts mehr zu seh’n.

Unser Dorf hat sich total verandert, was ist gescheh’n, hier nur gescheh'n?

Musik 12: ,Alkohol®

Strophe:
Immer bringt er Zank und Streit, endlich ist es nun soweit,

schitten wir den ganzen Dreck in den Bach, dann ist er weg.
Wasser loscht den Durst doch auch. Fullt die Flaschen damit auf,
stellt sie gleich an ihre Stell”, Alkohol, adieu, farewell.

Refrain:

Alkohol, Alkohol, dass dich doch der Teufel hol’!
Alkohol, Alkohol, dass dich doch der Teufel,

Alkohol, Alkohol, dass dich doch der Teufel hol’!
Alkohol, Alkohol, lass ihn steh’n, dann geht’s dir woh!!
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Musik 14: ,Der Brottag ist da“

Refrain:

Der Brottag, der Brottag ist da, wir backen selbst, das ist doch klar!

Haben wir es auch noch nie gemacht, es klappt schon, das wér” doch gelacht!
Brot aus dem Ofen, so knusprig und frisch, Brot flr uns alle auf den Tisch.

Strophe:
Seht mal, wie der Backtrog blitzt, haben arg dabei geschwitzt,

scheuerten mit grof3er Mih™ heut schon in aller Frih”,
Mehl, seht her, kommt erst hinein, rechtes Maf}, das muss es sein,
Salz und Wasser gleich dazu, Hefe auch, gebt keine Ruh.

Musik 15: ,Wir sind die Kinder von Girouan®

Wir sind die Kinder von Girouan,

dem kleinen Dorf mit der Rue du Monde.

Hier sind Marcel, Louis und Antoinette

und dort Francois, Bertrand, Marie und Henriette.

Singt mit uns allen das Chanson: Wir sind die Kinder von Girouan!

Musik 18: ,Unser Dorf hat sich total verandert”

Unser Dorf hat sich total verandert, ist es Wahrheit oder nur ein Traum?
Aus der Dunkelheit ist Licht geworden, was ist gescheh’n, hier gescheh'n?
Bis gestern war hier alles noch so grau und leer, doch heute sieht es anders
aus.

Unser Dorf hat sich total verandert, was ist gescheh’n, hier nur gescheh’n?

Uberrascht geh’n wir durch alle StraRen, alle Garten seh’n gepflegter aus.
Bunte Blumen schmiicken jedes Fenster, was ist gescheh’n, hier gescheh'n?
Bis gestern war hier alles noch so grau und leer, doch heute sieht es anders
aus.

Unser Dorf hat sich total verandert, was ist gescheh’n, hier nur gescheh’n?

Musik 19: ,Frieden, ja Frieden®

Strophen:
Irgendwo an einem Punkt auf dieser Welt zittern Menschen um ihr Leben,

weil fir ein paar Grol3e nur das eine zéhlt, méchtig, stark und reich zu sein.
Darum miussen alle Menschen dieser Welt auf den Frieden sich besinnen,

nur Verzicht auf Macht kann eine Losung sein, die die Welt und uns erhalt.

Refrain:
Frieden, ja Frieden, Frieden auf dieser Welt!
Wer bringt den Frieden, der uns die Welt erhélt, uns und die Welt erhalt?
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Anmerkungen

Anzahl der Mitwirkenden:

Die vorliegende Textfassung ist fir 20 Spieler eingerichtet.

Haben Sie mehr Kinder in Ihrer Klasse,
verteilen Sie bitte langere Textpassagen einzelner Spieler auf mehrere Kin-
der (z.B.: Anfangstext vom ,Blauen Strahl“ auf 3 Kinder verteilen usw.)
erfinden Sie fur mehr Mitspieler passende eigene Texte oder schmiicken
Sie einzelne Szenen langer aus

Haben Sie weniger Kinder in der Klasse, kdnnen Sie
die Texte mancher Kinder von anderen tbernehmen lassen
das ,Blaue-Strahl-Kind“ und einzelne Erwachsene als Kinderdarsteller ein-
bauen. Textanderungen sind dann nur in der 4. Szene notwendig: Die Tex-
te der eingeklammerten Sprecher ( ) werden vom voran gegangenen
Sprecher tbernommen. Sie kommen auf diese Weise mit 16 Darstellern
aus
unwichtigere Textpassagen bei den Kinderrollen kirzen und die Texte nach
Ihren Mdoglichkeiten neu verteilen

Lange des Textes:

Fur die dritten und vierten Klassen scheint der zu sprechende Text sehr um-
fangreich zu sein. Bedenken Sie dabei aber, dass fir den einzelnen Spieler nur
zwischen zwei und elf ,Sprecheinheiten” zu lernen sind (eine genaue Ubersicht
folgt unten). Aul3erdem konnen Sie die Einteilung der Spieler in der Weise
steuern, dass Sie die Rollen mit schwierigeren oder langeren Textpassagen
den schneller lernenden Kindern tbertragen.

Lassen Sie moglichst zligig die Texte zu den vier Szenen auswendig lernen,
und arbeiten Sie lieber mehr als Souffleur. Achten Sie darauf, dass die Kinder
auch jeweils die Textstelle vor und hinter ihrer eigenen Passage gelernt haben,
damit die Anschlisse nahtlos ineinander Ubergehen kénnen.

Sollten Sie es mit Ihrer Klasse nicht schaffen, alles auswendig zu spielen,
scheuen Sie sich nicht vor einer Auffihrung mit Workshop-Charakter, wobei
einzelne oder alle Spieler mit dem Textbuch oder den Liedtexten in der Hand
agieren.

Ubersicht tiber die Verteilung der Rollen und die Anzahl ihrer jeweiligen
Sprecheinheiten:

Madchen Jungen Eltern weitere Er-
wachsene
1/2|(3|4(5|6]1]2[3[4|5|61[2[3|4]|Le|{Wi|[Pb]|BS
Vsp 1
1Szj1 |11 |22 |1|]2|2]|2]2]|1]|1 1
2.5z 66|66 219

3525|6571 ]3]6|6|5|]6]3]4

4S5z 21|21 ]1|2}|1(2(1](1]|2|22|2]|2]|2]1]|2]2

Ges.] 8/ 8/ 8(10/4]6]9/10/8|/9|6|78/8|8|8}]2]4]11]1
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Veranderungen:
Kirzen, verlangern und texten Sie auch um, wenn lhnen Passagen als zu
schwierig/zu einfach, zu lang/zu kurz fir Ihre Klasse erscheinen.

Madchen-Jungen-Problematik:

Alle Rollen sind ,geschlechtsvariabel”, d.h. der Wirt, der Postbote, der Lehrer
konnen naturlich auch zur Wirtin, zur Postbotin und zur Lehrerin werden. Auch
Kind J 1 kann von einem Madchen gespielt werden usw.

Wichtig ist nur, dass Sie Rollenklischees dadurch abbauen, indem mdglichst
immer beide Geschlechter fur bestimmte Téatigkeiten eingesetzt werden (Babys
versorgen/Brot backen/Hofarbeit, Tiere versorgen jeweils ein Junge und ein
Madchen oder auch zwei Jungen).

Namensgebung:

Die urspriingliche Fassung dieses Musicals spielt in einem armlichen Dorf in
Frankreich. Demzufolge hatten alle Kinder franzdsische Namen (im Hauptsong
LWir sind die Kinder von Girouan“ kommen einige dieser Namen noch vor).
Weitere Namen waren: Babette, Brigitte, Josephine, Majoulette, Martina, An-
namaria, Francoise, Anette, Juliette — André, Edouard, Hugo, Jaseron, Jean,
Louis, Phillippe, Viktor, Camille, Charles, Robert, Maurice. Die Lehrerin hiel3
Fraulein Sirvente, der Wirt Gaston, die weiteren Erwachsenen waren Anna,
Charlotte, Caroline, Dorette — Fernand, Joseph, Tino.

Sie kbénnen nach lhrem Ermessen
die franzésischen Namen wieder einsetzen
eigene Namen erfinden
die Kinder selbst Namen fir ihre Rollen ausdenken lassen
die tatsachlichen Namen der Kinder tlbernehmen
die ausgewahlten Namen in den Dialog-Text einsetzen und auch die ent-
sprechenden Namen im Haupt-Song ,Wir sind die Kinder von Girouan® an-
dern

Kooperation:

Sie kdnnen dieses Musical durchaus im Zeitraum Oktober bis zum Schuljah-
resende im zweistindigen Fach Musik allein einstudieren. Aus Grinden der
Arbeitserleichterung, der Ideenvielfalt flr die Ausgestaltung und der Freude an
diesem Projekt sollten Sie aber versuchen, mit anderen Kollegen mit den Fa-
chern Deutsch, Werken, Kunst, Textiles Werken, Technik, Sport zu kooperie-
ren.

Gewinnen Sie Eltern, Kollegen aus Nachbarklassen, Freunde oder altere Schi-
ler aus hoheren Klassenstufen fur Ideen, zur Kulissen-, Plakat- und Programm-
anfertigung, zum Schminken, Tonbandbedienen, Aufbauen, Beleuchten ...
Auch eine Kooperation verschiedener Klassen oder verschiedener (benachbar-
ter) Schulen ist denkbar.

Zeitplanung:

Wichtig ist, dass Sie sich selbst an einen recht genauen Zeitplan halten (s.a.
den folgenden Abschnitt ,Zeitlicher Verlauf einer Musicalproduktion®).

Nutzen Sie den Beginn der Probenarbeit fur die Einstudierung der Lieder und
Texte (bei wochentlich zwei Stunden Musikunterricht nehmen Sie eine Stunde
zur Einstudierung der Lieder, die andere, um die Darstellung zu tGben). Sind die
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Lieder auswendig geibt und gesichert, kbnnen Sie tanzerische oder spieleri-
sche Element einbauen. Vorschlage fir einige einfache Mdglichkeiten finden
Sie auf den folgenden Seiten.

Beginnen Sie bei der Textarbeit mit einer Leseprobe mit verteilten Rollen (dies
missen noch nicht die endgultigen Spieler sein). Dann folgt die Auswahl und
Festlegung der Rollen und anschliel3end sofort die Bihnenarbeit, wobei nach
und nach die Requisiten einbezogen werden (Requisitenplan s.u.).

Nach den Osterferien muss dann fir das Buhnenbild, die Kostime, die Be-
leuchtung usw. gesorgt werden:

Buhnenbild:
Wirtshaus, Schulhaus, weitere Hauser je 2x (schmutzig und frisch gestrichen),
Tisch mit 3 Stuhlen vor dem Wirtshaus, Brunnen.

Kostume:

Fur die Kostime sind mit Ausnahme des Postboten (Mitze, Tasche, Uniform-
jacke) keine besonderen MalRnahmen notwendig. Alle Personen sind armilich,
teilweise verwahrlost gekleidet. Achten Sie darauf, dass keine besonderen Be-
tonungen einzelner Personen durch hervorstechende Farben entstehen bzw.
nicht zueinander passende Farben bei den Kostiimen auftreten.

Beleuchtung:

Einfachste Mdglichkeit: Alles in normalem Licht spielen

Wiinschenswert:

Mindestens 1 Scheinwerfer oder Strahler mit blauem Licht (Farbscheibe), um
den blauen Strahl hervorzuheben.

Dimmung, um am Ende der 3. Szene das Licht fur eine Abendstimmung abzu-
blenden bzw. um die frisch gestrichenen Hauser noch heller erscheinen zu las-
sen.

Belebung der Lieder:
Sie kénnen alle Lieder durchgangig nur im Tutti singen lassen.
Sie kdnnen Strophen oder Strophenteile von einem Kind solistisch singen
lassen, die anderen Teile werden im Tutti gesungen.
Sie konnen Strophen oder Strophenteile von mehreren Kindern solistisch
singen lassen, die anderen Teile werden im Tutti gesungen.
Sie kdnnen Teile von Liedern von wenigen Kindern singen lassen (ca. 2 bis
5 = Ensemble/Einige).
Wechseln Sie ab zwischen Solo (auch verschiedene Kinder), Einzelnen
(Ensemble) und Tutti (Gesamtchor).
Sie kdnnen die szenische Darstellung der Lieder beleben durch Koérperin-
strumente (schnippsen, klatschen, kleine Bewegungen usw.).

Vorschlage zur musikalischen Besetzung:

Musik 1: ,Alle Kinder dieser Welt"

e Chorisch
e Alle 3 Strophen solistisch (auch von verschiedenen Kindern), Refrain:
Tutti
Musik 4: ,Wenn wir was zu sagen hatten® (,Wir sind die Kinder von Girouan®)
e Chorisch
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e Jede Strophe solistisch (auch von verschiedenen Kindern), Refrain:

Tutti
e Jede Strophe 2 Soli (in der Halfte der Strophe wechselnd); Refrain:
Tutti
Musik 7: ,lch bitte euch”
e Chorisch

e Beide Strophen solistisch von einem Kind
Musik 9: ,Da wir was zu sagen haben® (,Wir sind die Kinder von Girouan®)

e Chorisch
Musik 10: ,Schularbeiten-Song*

e Chorisch

e 1. Strophe: Solo (1. Kind) Refrain: Solo (Mutter)
Wdh. Refrain: Chor

e 2. Strophe: Solo (2. Kind) Refrain: Solo (Mutter)
Wdh. Refrain: Chor

e 3. Strophe: Solo (3. Kind) Refrain: Solo (Kind)

Wdh. Refrain: Chor

Musik 11: ,Unser Dorf hat sich total verandert”

e Chorisch

e Solo (ein Kind) bis Takt 16, dann Chor (Wdh.: ,Unser Dorf ...%)
Musik 12: ,Alkohol*

e Chorisch

e Jede Strophe Solo (auch verschiedene Kinder)

e Jede Strophe geteilt fir 2 Kinder solo
Musik 14: ,Der Brottag ist da“

e Chorisch

e Refrain: Chor  Strophe: Solo  Wdh. Refrain: Chor
Musik 15: ,Wir sind die Kinder von Girouan®

e Nur Refrain chorisch (im Abgehen)
Musik 18: ,Unser Dorf hat sich total verandert*

e Chorisch

e Ensemble (7 Erwachsene allein)

e Solo (ein Kind) bis Takt 16, dann Ensemble (7 Erwachsene)

e oder Chor (Wdh.: ,Unser Dorf")
Musik 19: ,Frieden, ja Frieden”

e Chorisch

e Strophen solistisch (auch verschiedene Kinder)  Refrain: Chor

Vorschlage zur szenischen Belebung:

Alle Lieder kdnnen in der jeweiligen Buhnenaufstellung gesungen werden. Leb-
hafter wird die Auffihrung, wenn Sie tanzerische, spielerische und gestisch-
mimische Elemente, Kdrperinstrumente und —bewegungen einsetzen.

Musik 1: ,Alle Kinder dieser Welt"
Hande anfassen, Arme uUber Schultern, zu zweit Ricken an Riicken o.4.
Musik 4: ,Wenn wir was zu sagen hatten” (,Wir sind die Kinder von Girouan®)
Refrain: Bei Nennung der Namen treten einzelne Kinder vor (bei jeder
Wiederholung andere)
Zum Refrain klatschen, schnippsen o0.4a.
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Letzter Refrain: Im Kreis Uber die Bihne gehen, dazu klatschen
Strophen: 1. Strophe: auf die Schule zeigen
2. Strophe: auf Mull zeigen, hochheben, fallen lassen
3. Strophe: auf Wirtshaustisch zeigen oder Flaschen hoch-
heben, zweite Strophenhalfte an- oder umfassen
Musik 7: ,lch bitte euch”
Kind in der Zeitung lesend im Vordergrund
Musik 10: ,Schularbeiten-Song*
Den Textinhalt von verschiedenen Kindern szenisch darstellen lassen
Musik 12: ,Alkohol*
Wahrend der Strophe lange Kette zwischen Brunnen und Wirtshaus bil-
den: Flaschen aus dem Wirtshaus ausgief3en, zum Brunnen durchge-
ben, pantomimisch mit Wasser fillen und zurtick geben
Refrain: r. Arm hoch - |. Arm hoch — beide Hande abwehrend nach vorn
l. Arm hoch - r. Arm hoch — beide Hande abwehrend nach vorn
(Ablauf einmal wiederholen)
Musik 14: ,Der Brottag ist da“
Wahrend der Strophe gestisch die Zutaten in gro3e Schissel flllen, rih-
ren, kneten, formen usw.
Musik 18: ,Unser Dorf hat sich total verandert*
Blumen anstecken, anfassen o0.4.
Musik 19: ,Frieden, ja Frieden”
Im Refrain Schritt nach vorn
Anfassen, Arme Uber Schultern der Nachbarn o.a.
Im Stand leichte Kérperschwingungen r/l 0.4.

Requisitenverzeichnis:

1. Szene:
Mull auf der StralRe
Schultaschen, -ranzen
ein Stlick Brot
Aufsatzheft, Stift
leere Flaschen, Glaser, Aschenbecher auf Wirtshaustisch
2. Szene:
Glaser mit Getrank (Wein), Flasche zum Nachschenken
2 Wassereimer
Posttasche
grolRerer Brief
Zeitung
3. Szene:
2 grol3e Puppen, Flaschchen mit Milch, Windeln, Kissen
groferes Foto
Besen, Eimer, Feudel, Farbeimer, Pinsel, Handwerkszeug
Mehl-, Hefe-, Salztiiten, grol3e Schissel
Milchkannen, Eier, Wurst, Kéase
4. Szene:
frische Brotstiicke, Messer
Eier, Milchkannen
Weiteres wie in Szene 2
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Vorschlag fur ein Programm:

Der blaue Strahl
Ein Musical fur das 3. bis 6. Schuljahr
nach: ,Die Kinder von Girouan*
von Margarethe Johannsen (Text) und Hans-Georg Wolos (Musik)
Textbearbeitung und Arrangement: Richard Hortien

Donnerstag, 22. Juni 1995, 16.30 Uhr
Pausenhalle der Friedrich-Winkel-Schule, Gerstdorf

Es spielen mit:

Der blaue Strahl

Die Erwachsenen: Die Kinder: Geholfen haben:

Der Wirt Madchen Junge am Buhnenbild
Der Postbote Madchen  Junge bei den Kostiimen
Der Lehrer Méadchen Junge beim Schminken
Erste Frau Madchen  Junge bei der Beleuchtung
Zweite Frau Madchen Junge bei den Plakaten
Erster Mann Madchen  Junge bei den Programmen
Zweiter Mann bei der Einstudierung

Regievorschlage:
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Audiokassette:

Musik:  Titel: Dauer:
Vorspiel:
1 Alle Kinder dieser Welt 2:45
2 Der blaue Strahl 0:30
3 Der blaue Strahl 0:30
1. Szene:
4 Wenn wir was zu sagen hatten

(Wir sind die Kinder von Girouan) 3:05
5 Nachspiel (Wir sind die Kinder von Girouan) 0:38
2. Szene:
6 Der blaue Strahl 0:30
3. Szene:
7 Ich bitte euch 2:01
8 Zwischenspiel (Ich bitte euch) 0:48
9 Da wir was zu sagen haben

(Wir sind die Kinder von Girouan, 2.+3. Str.) 2:17
10 Schularbeiten-Song 3:24
11 Unser Dorf hat sich total verandert 1:14
12 Alkohol 1.52
13 Aufraumen/Kulissenwechsel (Alkohol) 1:52
14 Der Brottag ist da 1:15
15 Wir sind die Kinder von Girouan 0:30
4. Szene:
16 Zwischenspiel (Alle Kinder dieser Welt) 1:18
17 Zwischenspiel (Wir sind die Kinder) 0:38
18 Unser Dorf hat sich total verandert 2:05
19 Frieden, ja Frieden 2:02
Gesamtspieldauer Musik: ca. 27 min.

Zugabe (evtl.) Wir sind die Kinder von Girouan
(Refrain — 1. Strophe — Refrain) 1:20
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Materialsammlung zum Weihnachtsspiel:

, Frahling auf dem Berg“
von Erich Richner (Bearbeitung: R.H.)

Textbuch:

Vokal/Instrumentales Vorspiel: , Go, tell it on the mountain“®

Erzahler. Vor langer Zeit hat sich diese Geschichte zugetragen. Es war genau

im Dezember 1223 bei Greccio, in Italien, im Rieti-Tal.

Damals war eine bose Zeit. Kalte und Dunkelheit Gberall. Kalte auch in
den Herzen der Menschen. Man flrchtete sich, nach Einbruch der Dun-
kelheit sein Haus zu verlassen. Die Leute hatten Streit miteinander, und
Rauber lauerten im Dunkeln auf.

Ist die Zeit heute besser? — Gibt es nicht auch heute viel Angst und Bos-
heit? Unsere Geschichte kdnnte doch auch heute spielen — vielleicht so-
gar jetzt und hier — bei uns. Schaut — dort kommt der heilige Franziskus

(Franziskus, in eine Kutte gekleidet, tritt langsam vor.)
Vor einigen Wochen ist er hierher in unsere Gegend gekommen. Von
Assisi sei er hergekommen, aus seiner Vaterstadt.

1. Szene: Die Streitenden auf dem Schulhof

A
B:
A:
B
A

B:
Franziskus: Hort doch auf! Um Gottes willen — hért auf! Seid doch verninftig.

A.

(Zwei Streitende (A, B) kommen und schlagen sich.)
So — jetzt hast du, was du verdienst.

Warte nur — ich geb’s dir zurtick!

Frech wirst du auch noch!

Du hast angefangen ...

Kannst noch mehr haben ...

... (B weint, beide raufen sich. Da kommt Franziskus)

Schliel3t Frieden miteinander! Gebt einander die Hand!
(A und B trotzen, halten die Hande auf dem Rlcken.)
Kommt mit, ich zeige euch etwas ...

Was will der uns schon zeigen kbnnen?

Franziskus: Kommt mit mir hinauf auf den Berg. Dort oben ist Frihling.

B:

... (lacht) ... wer hat schon so etwas gehort? Jetzt Frihling, mitten
im Winter.

Franziskus: Kommt mit!

Lied:

(A und B zogern, folgen aber dann doch Franziskus langsam nach.)

,Kinder, Kinder, tanzt und singt” (1. Strophe)

! Aus: Banholzer u.a. (Hrg.). (1987, S. 214).
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Auf dem Markt

(Ein Kaufmann steht hinter seinem Stand und preist seine Ware an. Eine
Frau tritt hinzu.)

Kaufmann:
Kauferin:

Kaufmann:
Kauferin:
Kaufmann:
Kauferin:
Kaufmann:

Franziskus:
Kaufmann:
Kauferin:

Franziskus:

Kaufmann:
Franziskus:

Lied:

3. Szene:

Soldat:

Frau:
Soldat:

Frau:
Soldat:

Franziskus:

Soldat:
Franziskus:

Lied:

Schone Ware ... ganz billig ... und gut!

GruR Gott ... geben Sie mir ein Kilogramm Apfel. Was kostet das?
(kramt in der Geldbérse — schaut verwundert, weil der Kaufmann
den Daumen auf das Gewicht halt)

Na, so was — Das ist kein Kilogramm Apfel. Sie haben ja Ihren
Daumen mitgewogen!

Sie freche Person! Das hat mir noch nie jemand gesagt.

Ich hab’s genau gesehen.

Unverschamtes Weib!

Ein Betruger sind Sie, ja, das sind Sie.

Lagnerin! ...

(Franziskus und die Begleiter A und B kommen hinzu)

Halt — so geht es doch nicht! Muss immer gleich gestritten wer-
den?

Ich lasse mich nicht beleidigen!

Und ich lass™ mich nicht betrigen!

Gebt Frieden — verséhnt euch miteinander!

So schnell geht das nicht.

Ich weil3 eine Losung. Kommt auch ihr mit auf den Berg. Ich will
euch etwas zeigen ...

(Beide zogern, dann folgen sie langsam.)

,Kinder, Kinder, tanzt und singt” (3. Strophe)

Krieg

(Ein Soldat mit dem Schwert in der Hand tritt auf.)

Der Krieg ist los — da flie3t das Geld! Der Krieg ist los — da fliel3t
das Blut! Der Krieg ist los — da flie3t der Wein! Der Krieg ist los —
die Welt ist mein!

Gott im Himmel. Krieg ist ausgebrochen! Die Soldaten kommen ...
Sprich dein letztes Gebet. Dein Leben ist hin!

(Der Soldat bedroht sie mit der Waffe.)

Hab Erbarmen! Lass mich leben!

Hier gibt’s kein Erbarmen!

(Franziskus und die 4 Begleiter kommen.)

Halt — tote nicht! Sei verninftig! Diese Frau hat dir nichts zuleide
getan. Lass sie leben!

Hier befehle ich und nicht du.

Und ich sage dir: Komm auch du mit! Auf dem Berg oben bliht
der Fruhling. Und du (zur Frau) darfst auch folgen.

»Kinder, Kinder, tanzt und singt“ (2. Strophe)
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4. Szene:

QLDOODO

D:

Franziskus:

D.

Franziskus:

C:
schen.

Lied:

5. Szene:

Kaufmann:

Franziskus:

Réauber:

Franziskus:

Ré&auber:

Franziskus:

Lied:

6. Szene:

Bettler:
Dame:
Bettler:

Anhang zu Kapitel 6

Klatschbasen

(Zwei Klatschbasen, C und D, stecken die Kopfe zusammen und
tuscheln.)

... Ja, was du nicht sagst!

Ich weil3 es ganz genau, hab’s selber gesehen.

Das hatte ich von der auch nicht gedacht.

Ich weil3 noch viel mehr. Auch ihr Mann hat Dreck am Stecken.
So ein Heuchler! ... (flustert ihr etwas ins Ohr) ... Vor kurzem war
sogar die Polizei an der Tar!

... (lacht laut) ... Das muss ich meinen Freundinnen erzéhlen ...
Was musst du weitererzdhlen? Eure Gerichte und Verleumdun-
gen? lhr Klatschbasen, ihr! Uber andere Leute Unwahrheiten
verbreiten, das konnt ihr. Aber Gutes tun und Wahres erzéhlen ...
das kommt euch nicht in den Sinn.

Lustig und spannend ist es aber immer noch gewesen.

Ich weil3 etwas viel Besseres. — Kommt auch ihr mit mir!

Komm, wir gehen mal mit. Da gibt’s sicher wieder was zu trat-
(C und D ziehen sorglos mit.)

»Kinder, Kinder, tanzt und singt“ (4. Strophe)
Rauber

(Franziskus kommt mit seinen 8 Begleitern wieder in die Szene
zurtick. Da schleicht sich ein Rauber an die Gruppe heran und
nimmt dem Kaufmann die Brieftasche weg. Dieser wehrt sich und
ruft:

Da hat mich einer bestohlen! Haltet den Dieb! Haltet den Dieb!
(Der Dieb will fliehen, bleibt aber stehen, da er Franziskus kom-
men sieht.)

Bleib stehen — du rennst in dein eigenes Ungliick! Gib die Briefta-
sche zurick!

Nie im Leben ... Ich bin selber arm. Niemand schneidet mir Brot
ab oder ladt mich ein. Da sorge ich eben selber fur mich.

Aber so geht es doch nicht.

Bei mir schon.

Ich will dich auf den rechten Weg weisen. Komm auch du mit auf
den Berg! Ich werde dir etwas zeigen ...

(R&uber zdgert zunéachst, dann folgt auch er.)

»Komm, wir gehen nach Bethlehem*®

Reiche Dame

(Es tritt eine reiche, vornehm gekleidete Dame auf. Sie ist mit
Schmuck behangen und tréagt modische Kleidung und eine wert-
volle Handtasche.)

... eine milde Gabe ... gnadige Frau, eine milde Gabe, bitte.
Geh mir aus dem Weg!

Ich habe Kinder daheim ... und eine kranke Frau.
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Dame:
Bettler:
lich sein.
Dame:

Franziskus:

Dame:

Franziskus:

Dame:

Franziskus:

Lied:

Anhang zu Kapitel 6

Nicht einmal an Weihnachten hat man seine Ruhe.
... auch wir méchten Weihnachten feiern ... und ein wenig glick-

Geh bei anderen betteln! Nicht bei mir! Ich gebe nichts.
(Franziskus mit seinen Begleitern sieht zu, schittelt den Kopf)
Kann ein Mensch so hart und kalt sein? Brennt da im Herzen kein
bisschen Nachstenliebe mehr?

Mir gibt auch niemand etwas. Ich muss auch selber flir mich sor-
gen.

Da ist aber jemand, der sich um dich sorgt. Komm auch du auf
den Berg, dort will ich ihn dir zeigen. Droben, wo Frihling ist.

... (lacht laut) ... Fruhling an Weihnachten!

Komm und schau. (zum Bettler:) Und du auch! Die Armen verdie-
nen das Gluck zuallererst.

(Beide zogern, gehen dann aber mit.)

, Gatatumba“1

Schlussszene:

Erzahler:

A:

B.
Kaufmann:
Kauferin:

Soldat:

Frau:
C:
D:

Réauber:

Kaufmann:
Dame:

Bettler:

So hat Franziskus zu den Leuten von Greccio gesprochen, zu den
Bdsen und Streitsiichtigen, zu den Geizigen und Falschen. Und
da ist plotzlich so etwas wie ein Wunder geschehen. Den Leuten
sind die Geschichten und Lieder zum Herzen gedrungen. Doch
horen und schauen wir selber:

Wir wollen nicht mehr streiten und uns schlagen.

Es tut mir wirklich leid.

(Beide geben sich die Hand.)

Ich gebe dir das Geld zurtick, das ich zuviel von dir verlangt habe.
Verzeih mir, wenn ich unbeherrscht und zornig war.

(Der Kaufmann gibt ihr Geld zurtick.)

Ich werde nicht mehr toten. Jetzt werde ich mich fir den Frieden
einsetzen.

(Er zerbricht sein Schwert.)

Jetzt habe ich keine Angst mehr.

Schamen mussen wir uns tber unser Geschwatz.

Am besten schenken wir uns zu Weihnachten ein Klebepflaster
fur den Mund.

(Kleben sich ein Pflaster an und kichern.)

Ich will dir die Brieftasche wiedergeben. Kannst du mir verzeihen?
(Gibt ihm die Brieftasche und reicht ihm die Hand zur Verséhnung
hin.)

(gibt ihm die Hand) Ich verzeihe dir.

Ich war hart und unbarmherzig mit dir. Komm, ich will es wieder
gut machen. Ich schenke dir diese Kette. Wenn du sie verkauft
hast, wirst du ein wohlhabender Mann sein.

(Legt dem Bettler die Kette um.)

Danke ... danke, das werde ich Ihnen nie vergessen.

! Aus: Geck/Merkt, I. (Hrg.). (1982, S. 133).
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Erzahler: Und wir? Wollen wir uns nicht auch verséhnen ... Wiedergutma-
chen, was schlecht gewesen ist? Geben doch auch wir einander
die Hand! Jetzt ... (Alle geben sich die Hand.) Und nun ztinden wir
die Kerzen an. Dann wird es auch in unseren Herzen warm. Dann
wird Uberall Frihling ... mitten im Winter. Dann ist Gberall Weih-
nacht!

Lichterkanon und Lichtertanz (Mitwirkende und Gaste)

Methodische Hinweise zu den musikalischen Formen

» Polonaise

In der Weihnachtszeit beginnt jede Musikstunde anstelle eines Anfangsliedes
mit einer Polonaise nach der Musik aus J. Bizets L Arlésienne-Suiten (Satze
1,1 und 2,4), die auf einem franzdsischen Weihnachtslied basiert (,Des Mor-
gens frah®).

Die Kollegen kdnnen dabei auf ein Tonband zurtickgreifen oder Lied und/oder
Begleitmodell, Vorspiel und Zwischenspiel mit Schilern oder selbst musizieren.

Dabei wird mit einfachsten Bewegungsfolgen1 begonnen und von Stunde zu
Stunde — mit der Sicherheit des bereits Erlernten fortschreitend - werden weite-
re Formen hinzugefiigt. Zum Ende der Polonaise wird immer die Kreisform mit
dem Blick zur Mitte gebildet und anschlie3end eine Begrif3ung ausgefihrt
(,Guten Morgen®, jemandem zunicken, Arme angefasst hoch und wieder sen-
ken 0.4.) In jeder Stunde fluhrt ein anderes Kind zusammen mit dem Lehrer an.
Sollen keine neuen Elemente erlernt werden, kdnnen auch zwei Schiler die
Polonaise anfihren.
Bewegungsfolgen der Polonaise (paarweise mit Handfassung) kontinuierlich im
Schwierigkeitsgrad von Stunde zu Stunde aufbauend:
- Einen groRen Kreis gehen (den Raum umschreiten)
Kreis, ein grol3es S und Kreis gehen
Kreis, S, eine Schlange und Kreis gehen
Kreis, S, Schlange (Serpentinen), Kreis
Wie zuvor; dann durch die Mitte des Raumes. Die Paare trennen sich, ge-
hen einzeln links bzw. rechts herum und finden sich an der gegenuberlie-
genden Seite wieder zum Paar zusammen, gehen durch die Mitte des
Raumes und bilden zum Schluss die Kreisform
Wie zuvor; gehen aber zunéchst der Gegenreihe begegnend aneinander
vorbei ehe sie sich wieder zu Paaren finden, durch die Mitte gehen und an-
schlieRend den Schlusskreis bilden
Wie zuvor; das erste Paar bleibt mit dem Gesicht zueinander stehen, fasst
sich Gber Kopfhthe vorn an den Handen und bildet so ein Tor, durch das
das zweite Paar gehen muss, sich neben das erste stellt und ebenfalls ein
Tor bildet. So entsteht nach und nach ein langer Tunnel. Haben alle Paare
ein Tor gebildet, 10st das letzte Paar das Tor auf (anschlie3end das vorletz-
te usw.), geht durch den Tunnel und fihrt wieder die Reihe der Paare zum
Schlusskreis an.

L vgl. Tomanke (1987, S. 120).
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Wie zuvor; Paare gehen wieder durch die Mitte und biegen dann abwech-
selnd - wie ein Reil3verschluss - rechts bzw. links ab und fadeln sich an der
gegeniberliegenden Seite wieder ein; Schluss wie zuvor.

Wie zuvor; jeweils zwei Paare biegen abwechselnd links bzw. rechts ab. An
der gegenuberliegenden Seite bilden je zwei Paare von links und rechts ei-
ne Gruppe von acht Personen. Stehen alle Achtergruppen hintereinander,
beginnt die Schlange (der erste rechts oder links in der ersten Gruppe ist
der Kopf der Schlange), die sich nach hinten durch die anderen Gruppen
hindurchwindet. Jeweils der letzte einer Achtergruppe fasst den ersten der
nachsten Achtergruppe an, so dass die Schlange immer langer werdend
zum Schlusskreis gefuhrt werden kann.

Wie zuvor; die Schlange wird aber nicht zu einem Kreis zusammengefihrt,
sondern rollt sich in einer Spiralbewegung (Schneckenform) zur Mitte des
Raumes ein und durch Wechsel der Richtung wieder aus und wird an-
schlieBend zum grof3en Schlusskreis gefihrt.
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land. Dem Zug vor- an gin- gen drei- fig Mann mit Pau- ken und mit Trom- pe- ten und Fan-
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fa- - ren, dem Zug vor- an gin- gen drei- Big Mann, die hat- ten wun- der- scho- ne Klei- der

an.

Dann kam aus Gold ein Wagen angerollt, darin drei Kénige aus fremden Landen.
Ich konnt™ sie seh’n im Wagen aufrecht steh’n und ihre Feldstandarten sie um-
weh’n.

Aus weiter Fern hat ein heller Stern sie hergefihrt, bis zum Stall den Weg sie fan-
den.

Aus weiter Fern hat ein heller Stern sie hergefiihrt zu Lob und Ehr des Herrn.

Dem Gottessohn die Krippe ward zum Thron, die Weisen brachten Weihrauch,
Gold und Myrrhen.

Und in die Knie anbetend sanken sie an jenem Gottesmorgen in der Frih.
Geboren ward uns ein Knéblein zart, zu ihm wollt” sie seines Sternes Leuchten
fuhren.

Geboren ward uns ein Knéablein zart als Licht der Welt sein Stern es offenbart.
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Vorspiel
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» Vokal/Instrumentales Vorspiel zum Weihnachtsspiel

Vorgeschlagen wurde das Spiritual ,Go, tell it on the mountain®, da es textlich
sehr gut zu der Geschichte passt und musikalisch — nach den Méglichkeiten
der Kollegen bzw. der Schiuler - sowohl sehr einfach zu realisieren war aber
auch die Chance zu anspruchsvollerer Gestaltung bot. Es konnte nur gesungen
werden, gesungen und instrumental begleitet werden oder als reines Instru-
mentalstlick vorgetragen werden.

Da das Lied pentatonisch ist, konnte es auf G stehend ohne C und F, auf Ges
stehend nur mit den schwarzen Tasten oder auf F stehend ohne B und E musi-
ziert werden.

Wegen dieser sehr einfachen Struktur war es maoglich, beliebige Instrumente
einzusetzen. Die Ausfuhrenden der Oberstimmen konnten frei mit den funf To-
nen der jeweiligen pentatonischen Reihe improvisieren oder auch mit den vor-
geschlagenen (oder eigenen) Begleitmodellen musizieren. Die Melodie sollte
dazu gesungen und/oder von einem fihrenden Instrument gespielt werden.

Beim Bass war nur darauf zu achten, dass der Grundton mdglichst auf der
schweren Taktzeit realisiert wird. Als einfache Varianten war das Spielen nur
des Grundtons mdglich, der Wechsel von Grundton und Quinte oder — als
schweifender Bordun — Grundton, Quinte und sechste Stufe.
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Lord sent down an an- gel that bright and glo- rious morn'.

2. When | was a seeker, | sought both night and day.
| asked my Lord to help me, and he taught me to pray. Go tell ...

3. When | was a sinner, | prayed both night and day.
| asked the Lord to help me, and he showed me the way. Go tell ...

Vorspiel Lied: frei improvisieren
AL | | | | | o
W D s ¥ I 1 I I I @ I
5 > — o
"> b 4= = - e ——
o) L
A [ y y y y
)4 T .2 T A I I I I I I
W V1D K I I 1 I I I I ? 3 I I 1| I
:@D vV Dy A & I 1 1 & I & ry & I 1 I
i X I & ] — I — — I & I
o) > - L4 > > - >
8

Begleitmodelle (allein oder kombiniert spielen; eigene erfinden
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> Lied: ,Kinder, Kinder, tanzt und singt!®

Aus der Tschechoslowakei
Dt. Text: L. Holzmeister
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2. Glockenspiel und Xylophon geben rechten Weihnachtston.
Fléten, Geigen sind dabei. Blast ein Hirt vielleicht Schalmei? Hei, don ...

3. Weihnachtsfreude weit und breit; dunkel ist zwar unsre Zeit.
Menschen firchtet euch doch nicht! Jesus brachte Gottes Licht. Hei, don ...

4. Mit den Hirten wie vordem ziehen wir nach Bethlehem.
Musizieren, tanzen, singen: Gott zur Ehre soll es klingen. Hei, don ...
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Aufstellung: paarweise gegenuber

Strophe:  2x klatschen, 3x stampfen (insgesamt 4x)
Refrain: rechte Hande gegeneinander (alternativ: rechten Arm einha-
ken) und am Platz drehen
Wiederholung: linke Hande gegeneinander (alt.: linken Arm
einhaken) und am Platz drehen

Instrumentale Begleitung:
nur den Ton C spielen
die Téne C und G im Wechsel spielen
Melodiefigur: C-G—-E-G...oder: G-A-G-E

» Lied: ,Komm, wir geh’'n nach Bethlehem*

Mel.: aus Bohmen; Satz: R.H.
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Je- su- lein, Her- re mein, wie- gen wol- len wir dich gar fein.
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Strophe: 4 Schritte auf Kreisbahn (,Komm..."),
Drehung zur Kreismitte (,Didel... )

Refrain: 4 Schritte nach vorn, 4 Schritte zurick — auf der Stelle Ar-
me wiegen (wdh.)

Alternative: Mit Aufforderung: Ein Kind fordert ein anderes (einen

Erwachsenen auf (,Komm, wir geh'n®), dann weiter wie
dheiter Durchgang: beide Kinder (Erwachsene) fordern je-
weils auf usw. bis alle auf der Tanzflache sind.

> Lied: , Gatatumba“

Mel.: aus Spanien; Text: I. Merkt/U. Roth; Satz: R. H.
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Takt 1— 4: Mit Pauken, Schellen oder Becken: jeweils 3 Schlage
zur Silbe ,(Gata)tum(ba)“
Takt 5- 8: Zum Text ,Gatatumba“ auf der Stelle drehen
Takt 9-12: Geige und Fléte pantomimisch andeuten
Takt 13 — 16: Zum Text ,Gatatumba®“ 3x klatschen

3x 4x 4x 2x
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> ,Lichterkanon®
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Die Eltern ziinden die Kerzen in den geschmuckten Glasern an (s. Organisati-
onsblatt 28.11. bis 02.12.).

Aufstellung: Kreisform

4 Schritte vor; 4 Schritte zurtick; 8 Schritte auf der Kreisbahn
Im Kanon auch mit Innen- und AuBenkreis;

Kinder und/oder Eltern spielen dazu jeweils nur D oderG-D -G -G

! Bastelanleitung auch fir sehr kleine Kinder: Farbige Pergamentpapierstreifen, Lange Glasumfang + 2
cm. Im Abstand von ca. 5 cm auf einer Seite jeweils etwa ein Drittel einschneiden und die beiden Ecken
umknicken. Drei bis vier solcher Streifen versetzt ineinander setzen, so dass eine Blitenform entsteht.
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"Einfache" Rhythmen
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Pop" Rhythmen (auch triolisch)
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Harmonie-Pattern
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Instrumentalstiick - Instrumentalbegleitung
selbst gemacht

Vorbereitung:

1.

2.

Legen Sie das Tempo ihrer Stickes fest.

Bestimmen Sie die Lange des Stlickes: 16, 32, 48, 64 Takte (Vielfache
von 8 (4))
Legen Sie die Form fest. (Seien Sie dabei abwechslungsreich !)

Einleitung: Vorspiel - Intro

Hauptteile: Strophe - Refrain

A-B (- C) - Teil
Zwischenspiel: Intermezzo - Bridge
Nachspiel: Coda (Fade out)

- Bestimmen Sie die Harmonien lhres Liedes.

- Suchen Sie ein oder mehrere Harmonieschemata aus (s. Harmonie-
Pattern)

- oder erfinden Sie eigene.

- Singen Sie das Lied und klatschen, schnippsen ... Sie dazu mehrere pas-
sende Rhythmen.

- Suchen Sie sich mehrere Rhythmen aus: Konventionell oder Pop
(s. ,Einfache“/“Pop“-Rhythmen)

Arrangement:

5.

Ordnen Sie die Téne der Akkorde (3.) den harmonie- und melodietra-
genden Instrumenten zu:
Bass: Grundton, tiefster Ton des Akkordes:
- Bassstéabe, E-Bass
- Klavier (tief), Keyboard (transponiert))
Akkordstimmen: Alle Harmonietdne in mittlerer Lage auf die
verschiedenen Instrumente (Spieler) aufgeteilt. Dabei
maoglichst wenig Spriinge in der Einzelstimme:
- Xylophon, Metallophon, Glockenspiel
- Tasteninstrumente
Melodiestimmen: In héherer Lage:
- Flote, Melodika, Violine, Akkordeon ...
- Xylophon, Metallophon, Glockenspiel ...

Suchen Sie geeignete Perkussionsinstrumente aus (sparsam !), und
ordnen Sie diese einzelnen Formteilen zu.

Ordnen Sie allen Stimmen (Instrumenten, Spielern) Rhythmen (4.) zu.
Schaffen Sie musikalische Abwechslung :
- Dynamik-Wechsel: Laut - mittel - leise

Crescendo - Decrescendo
Akzente
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Klanggruppenwechsel: (verschiedene) Soli - Einige - Tutti
instrumentales Crescendo und Decrescendo
Wechsel von Holz-, Metallinstrumenten

Tempowechsel: Schnell - mittel - langsam
Accelerando - Ritardando

Transponieren Sie einzelne Teile in verwandte Tonarten

Fugen Sie Melodieinstrumente in freier Improvisation tiber den Harmo-

nien ein (schwer!!).
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, Tanz-Puzzle“

Fast alle Lieder und Tanzmusiken lassen sich in 4er-Einheiten gliedern (4 x 4
oder 2 x 8 oder2x4 + 1 x 8 usw.)

Vorbereitung:

Schreiten Sie lhren Tanz aus: Gehen Sie dazu einfach im Rhythmus der Musik
und zahlen Sie die Schritte flr die einzelnen Teile: Vorspiel, Strophen, Refrain,
Uberleitungen, Coda.

Stellen Sie die Schrittanzahl der einzelnen Teile mit Zeitbalken dar und ordnen
Sie darunter jeweils die

e Bewegungsart

e Richtung bzw. einen Richtungswechsel

e Handfassung bzw. Art der Tanzhaltung

an.

Beginnen Sie mit langeren Zeitabschnitten (16 x, 8 x) und zunéchst sehr einfa-
chen Bewegungsfolgen. In spateren Stunden oder bei anderen Ténzen lassen
sich problemlos dann auch schwierigere Passagen einbauen und zu komplexe-
ren Choreographien weiterentwickeln. Lernen Sie lhre Choreographie auswen-
dig und probieren Sie diese praktisch aus. Stellen, an denen Sie auch nur Klei-
ne Fehler machen, sollten Sie &ndern, da diese fur die meisten Schuler nicht
ausfuhrbar sein werden. Studieren Sie erst jetzt den Tanz mit der Klasse ein.

Einstudierung

Uben Sie zunachst die Schrittfolge eines Teils zwei- bis dreimal ohne Musik ein
und eventuell ein wenig langsamer (ein zu langsames Einstudierungstempo
fuhrt bei der anschlieBenden Ausfihrung mit Musik zunéachst meist zu einem
chaotischen Durcheinander).

Wenn Sie etwas demonstrieren wollen, achten Sie darauf, dass alle Schuler
Sie sehr gut sehen kdnnen, d.h. am besten bilden die Schuiler einen offenen
Halbkreis oder eine Gerade und Sie stehen mittig davor. Sprechen Sie jeweils
die Bewegungsformen laut und rhythmisch exakt mit: ,seit — ran — seit — ran®
oder ,und — hipf — und — hipf‘. Wenn Sie etwas mit dem Rucken zu den Schi-
lern vormachen, kdnnen Sie Richtungsansagen korrekt erteilen. Stehen Sie
dagegen frontal zu den Schilern, sollten Sie Ansage und tatsachliche Richtung
vertauschen: Sie gehen nach rechts, sagen aber ,nach links®, da sonst die
Schiler bei der Nachahmung irritiert sind. Wenn lhnen dies nicht gelingt (es ist
zunachst nicht ganz einfach), kdnnen Sie sich mit Raumbegriffen helfen: Wand,
Fenster, Tafel usw.

Ist eine langere Passage gut gekonnt oder ist die Klasse schon gut gelbt, las-
sen sich zuséatzliche Elemente planen und wirkungsvoll einbeziehen:

e Kodrperinstrumente

e Gegenstande

e Armbewegungen

Im Uberblick:
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1. Form:
Teil A Teil B Teil C Teil D oder:
Intro Strophe Refrain Zw.-spiel Coda
2. Zeit (Schritte/Takte):
| 16x |
| 8x | 8x |
| 4x | 4x | 4x | 4x |
| 2x | 2x | 2x | 2x | 2x | 2x | 2x | 2x |
3. Bewegungsart:
gehen stehen hupfen Seit- Anstell- Wippen Kick
galopp schritt
Schleif- | Wechsel- Wiege- | W.-schritt Spreiz- Hacke/
schritt schritt schritt r/l_| vorn/hint. schritt Spitze
4. Richtung bzw. Richtungswechsel:
beliebig | Kreis- | zur Mitte nach am Platz | Richtung links rechts
bahn aul3en drehen | wechseln
5. Handfassung bzw. Art der Tanzhaltung:
nicht ge- gefasst | eingehakt Kreuz- Handtour Hufte/ Swing-
fasst (1 Hand) fassung Schulter haltung
Tanz- bd. Hd. | Handkreis | Partner- | begrifRen verab-
haltung gefasst wechsel schieden
6. Korperinstrumente:
| klatschen | schnippsen | patschen | stampfen | singen |
7. Gegenstande:
| Bander | Banderstabe | Hute | Balle | | Instrumente

8. Armbewegungen:

| Arme rechts | Arme links | Arme hoch | Arme runter
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Klassenklimafragebogen
fur Schilerinnen und Schiler

NI
(Diese Zeile fullt Deine Lehrerin oder Dein Lehrer fir Dich aus):
Liebe Schulerin, lieber Schiiler!

Auf den nachsten Seiten stehen eine Reihe von Séatzen. Diese Satze beschrei-
ben, was jeder einzelne von Euch in der Klasse erlebt hat.

Zum Beispiel steht dort der Satz:

,,Meine Mitschuler sind gemein zu mir."

stimmt immer | stimmt meistens |stimmt manchmal| das ist falsch
oder sehr oft

Wenn es fur Dich immer oder sehr oft stimmt, was in dem Satz steht, machst
Du ein Kreuz in das erste Kastchen.

Wenn es meistens stimmt, machst Du es in das zweite Kastchen, wenn es nur
manchmal stimmt, in das dritte, wenn es aber falsch ist, machst Du das Kreuz
in das vierte Kastchen.

Kreuze bitte bei jedem Satz nur eine Antwort an!
Lasse aber bitte keinen Satz aus!

Wenn Du Dich einmal beim Ankreuzen vertan hast, streiche das falsche Kreuz
deutlich durch, und mache ein neues Kreuz bei der richtigen Antwort!

Wenn Du noch eine Frage hast, hebe bitte die Hand!

Bevor Du den Bogen aufschlagst und die fur Dich zutreffenden Antworten an-
kreuzt, fulle bitte zunachst in den folgenden Zeilen aus, wie Deine Schule heilf3t,
in welche Klasse Du gehst, wie alt Du bist, und kreuze an, ob Du ein Junge o-
der ein Madchen bist!

[1] Schule:
[2] Klasse:
[3] Alter: ... Jahre

[4] [ ] Junge
[ ] Madchen
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Ich kann mich auf meine Mitschiler verlassen.
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stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich etwas Richtiges gesagt habe.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschuler freuen sich mit mir, wenn mich der Lehrer lobt.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschi

ler helfen mir nicht.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Wenn ich ungerecht behandelt werde, helfen mir meine Mitschiler.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschi

ler sind gemein

ZU mir.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschuler helfen mir gerne.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschuler lachen UGber mich.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich habe in der Klasse keine Freunde.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

10. Meine Mitschuler lassen mich gerne mitspielen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Meine Mitschiler finden es gut, dass ich in der Klasse bin.
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stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschiler finden es gut, wenn ich ein Spiel gewinne.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

In der Klasse wird schlecht von mir geredet.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Die meisten Schiler helfen mir, wenn ich im Unterricht Schwierigkeiten habe.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meiner Mitschiler lassen mich auf dem Schulhof alleine stehen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Wenn ich mit anderen Streit habe, helfen mir mein

e Mitschduler.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschile

r kimmern sich u

m mich.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Bei Spielen auf dem Schulhof dar

f ich nicht mitmachen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschiler lachen mich aus.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich merke, dass mich viele Mitschiler mégen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch
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22.

23

24

25

26.

27.

28

29.

30.

. In der Klasse wird heimlich tber mich gelacht.
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stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Wenn ich Hilfe brauche, sind meine Mitschuler fir mich da.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

. Meine Mitschuler verhalten sich freundschaftlich zu mir.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

. Meine Mitschiler trésten mich, wenn ich traurig bin.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

. Die Mitschiiler, die ich mag, kommen gern zu mir.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich merke, dass viele Mitschiler mich nicht mégen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Die Mitschiler wollen meine Meinung wissen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

. Die Mitschiler flistern heimlich tiber mich.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich merke, dass viele Mitschiler gerne neben mir sitzen wollen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich mich Uber etwas argere.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch
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31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Was in der Klasse Uber mich erzahlt wird, das stimmt.
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stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich komme mit den anderen in der Klasse gut aus.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich merke, dass viele Mitschiiler mich gerne haben.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse bin.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Die meisten Mitschuler versuchen, gut mit mir auszukommen.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Meine Mitschiler finden mich nett.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Wenn etwas Wichtiges besprochen wird, fragen mich meine Mitschuler.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch

Ich fuhle mich in dieser Klasse wohl.

stimmt immer
oder sehr oft

stimmt meistens

stimmt manchmal

das ist falsch
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Arbeitskreis , Lieder fiir die Schule”
IPTS-Regionalseminar Lubeck
Richard Hortien

Robel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel
Tel.: 04521-3224

2. Einzelfallbeschreibung

Bitte verwenden Sie fir jedes auffallige Kind ein neues Blatt.

(Die Angaben zur Schule und zur Person der Lehrerin/des Lehrers [Ziffern 1 - 11]
brauchen Sie natirlich nur einmal zu machen. Heften Sie bitte alle von Ihnen ausge-
fullten Blatter zusammen.)

Angaben zur Schule:

[1] Schulart:
[2] Schulname, Schulort:

[3] Schulortgrof3e: ca. Einwohner

[4] SchulgréRe: ca. Schiilerinnen
Schiiler
Lehrerinnen
Lehrer

Angaben zur Person der Lehrerin/des Lehrers:

[5] Name:

[6] Alter:

[7] Meine Studienfacher waren:
[8] Ich unterrichte die Klasse seit

[9] Ich unterrichte in dieser Klasse ........ Stunden wdchentlich.
[10] Ich unterrichte in dieser Klasse die Facher
[11] Ich unterrichte in dieser Klasse das Fach Musik mit ....... Stunden/wochentlich.

[ 1 Ich unterrichte nicht regelmaRig das Fach Musik, sondern spiele/singe nur
gelegentlich/zur Auflockerung mit den Kindern in dieser Klasse.

Angaben zur Klasse:

[12] Klasse:
[13] Klassengrole: Schulerinnen: Schiiler:
[14] Die Leistungsfahigkeit der Klasse ist:
sehr grof3 grof normal schwacher | |sehr schwach

[15] Es macht Freude, die Klasse zu unterrichten:

ast immer meistens ausgewogen weniger sehr selten
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Angaben zum Kind:

[16] ,Name des Kindes" .........cooiiiiiiiiie e
(Tragen Sie bitte wegen des Datenschutzes einen Phantasienamen oder eine Zahl ein.
Verwenden Sie dabei bitte dieselbe Angabe wie auf dem Klassenklimafragebogen die-

ses Kindes.)
[17] Alter: ..............
[18] [ 1 mannlich
[ ] weiblich
[19] [ ] Einzelkind,  ........ Geschwister

[Sie koénnen fur die folgenden Angaben das beigefiigte Katalogblatt mit der Auflistung von Ver-
haltensauffalligkeiten (Nr.1 bis 46) und den Griunden fur Verhaltensauffalligkeiten (Nr.47 bis 83)
benutzen oder aber eigene Formulierungen verwenden.]

[20] Das Kind fallt auf durch: [30] Das Kind ist in diesem Bereich:

etwas stark | gestort | stark |(fast) unbe-
auffallig| auffallig gestort | schulbar

[Sie brauchen lhre Angaben aus Ziffer [20] nicht noch einmal in Ziffer [40] anzufihren.
Andern Sie aber bitte nicht die Reihenfolge der Angaben! ]

[40] Die Auffalligkeit hat/ist [50] Ich beobachte die Auffalligkeit
in der letzten Zeit
zugenommen | gleich- | abgenommen taglich | wochentl. | monatl.
stark | etwas |geblieben| etwas| stark ca.: ca. ca.
[21] mal
[22] mal
[23] mal
[24] mal
[25] mal
[26] mal

[60] Hauptgrinde fur die Auffalligkeiten sind:
Nr. des Katalogblattes (47 —83): .......  coeei ciiiiee i e s

Weitere Grinde:
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Arbeitskreis , Lieder flr die Schule”

IPTS-Regionalseminar Lubeck Mappe:
Richard Hortien Schule:
Rébel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel Klasse:
Tel.: 04521-3224 Lehrer/In:

Angaben zur Klasse:

[1]

Die Klasse hatte in diesem Schuljahr

[ ] regelmafig Musikunterricht [ ] eine Stunde [ ]
[ ] unregelmaRig/vereinzelt Musikunterricht

[ ] keinen Musikunterricht

Der Musikunterricht wurde erteilt durch

[2]

den/die Klassenlehrer/in

zwei Stunden

[ ]
[ ] mit Studienfach Musik [ ] ohne Studienfach Musik
[ ] eine(n) andere(n) Lehrer/in
[ ] mitStudienfach Musik [ ] ohne Studienfach Musik
[3] Ca......... Kinder dieser Klasse singen im Chor mit.
[4] Ca......... Kinder spielen in einer Instrumentalgruppe mit.

[5]

Auch bei anderen Lehrerinnen/Lehrern (auRerhalb des Musikunterrichts)
wurde im vergangenen Schuljahr gesungen und/oder musiziert:

viel

manchmal
selten/gar nicht
weil ich nicht

————
—_—

Das soziale Verhalten der Kinder in dieser Klasse untereinander
hat sich/ist im Verlauf des Schuljahres

[6]

stark ver-
schlechtert

etwas ver-
schlechtert

etwas
verbessert

stark
verbessert

gleich-
geblieben

Es macht Freude die Klasse zu unterrichten:

[7]

| fast immer | meistens |ausgewogen | weniger |sehr selten

[8]

Das Lernverhalten/die Leistungsfahigkeit der Klasse hat sich/ist
im Verlauf des Schuljahres meiner Meinung nach

[9]

etwas ver-
schlechtert

etwas
verbessert

stark
verbessert

gleich-
geblieben

stark ver-
schlechtert

Wenn sich das soziale Verhalten [6] oder das Lernverhalten [8]

verandert haben:
Welche Griinde vermuten Sie dafiir?
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Arbeitskreis ,Lieder fir die Schule®

IPTS-Regionalseminar Lubeck Mappe:
Richard Hortien Schule:
Rébel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel Klasse:
Tel.: 04521-3224 Lehrer/In:

Einzelfallbeschreibung:

[1] JName des KINES™: ...........coeiieeeeeeeee et

[2] Das Kind hat nach meiner Beobachtung Spal an Musik:
[ ] ]a
[ ] nein
[ ] weildich nicht

[3] Das Kind singt im Chor mit:
[ ] ]a
[ ] nein
[ 1 weildich nicht

[4] Das Kind nimmt teil an einer Instrumentalgruppe:
[ ] ]a
[ ] nein
[ ] weildich nicht

[5] Das Kind spielt privat ein Instrument:
[ ] ]a
[ ] nein
[ 1 weildich nicht

[6] Insgesamt gesehen hat sich/ist das soziale Verhalten des Kindes

stark etwas gleich- etwas ver- stark ver-
verbessert verbessert geblieben schlechtert | schlechtert

[7]1 Wenn sich das soziale Verhalten verandert hat:
Welche Grinde vermuten Sie dafir?
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Welche Auffalligkeiten lassen sich (noch) erkennen:
(Sie konnen fir die folgenden Angaben das beigefugte Katalogblatt mit der Auflistung von
Verhaltensauffalligkeiten verwenden oder eigene Formulierungen wahlen.)

[8] Das Kind fallt auf durch: [20] Das Kind ist in diesem Bereich:

etwas stark | gestort | stark ([fast) unbe-
auffallig | auffallig gestort | schulbar

[Sie brauchen lhre Angaben aus Ziffer [ 8 ] nicht noch einmal in Ziffer [30] anzufiihren.
Andern Sie aber bitte nicht die Reihenfolge der Angaben! ]

[30] Die Auffalligkeit hat/ist [40] Ich beobachte die Auffalligkeit
in der letzten Zeit
zugenommen | gleich- | abgenommen taglich | wochentl. | monatl.
stark | etwas |geblieben| etwas| stark ca.: ca. ca.
[9] mal
[10] mal
[11] mal
[12] mal
[13] mal
[14] mal
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Arbeitskreis , Lieder flr die Schule”

IPTS-Regionalseminar Lubeck
Richard Hortien

Rébel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel
Tel.: 04521- 3224

»-Musikunterricht als Mdglichkeit zur Prophylaxe und
Kompensation von Verhaltensauffalligkeiten®

Info—Blatt zu den Befragungen

Sie erhalten: 1.) 30 “Klassenklimafrageboégen fur Schulerinnen und Schiler®
2.)) 20 Blatter zur ,Einzelfallbeschreibung®
3.) 10 ,Schuilerbegleitbégen”
4.) 1 ,Katalogblatt” mit der Auflistung von Verhaltensauffalligkeiten
und Grunden fir Verhaltensauffalligkeiten
5.) 30 Bodgen fur ,Stundenkurzprotokolle®

Erlduterungen zu 1. (,Klassenklimafragebogen®):

Wenn die Kinder bei ,Name* ihren richtigen Namen eingesetzt haben, wird er von mir
anonymisiert.

Ansonsten setzen Sie bitte bei ,Name" fur jedes Kind eine andere (beliebige) Angabe
ein, und notieren sie sie als Klassenliste in Verbindung mit dem richtigen Namen des
Kindes, da diese Untersuchung am Ende des Schuljahres ja wiederholt werden soll,
um Veranderungen festzustellen.

Lassen Sie bitte die Kinder bis Ende September die Fragebdgen ausftillen.

(Bei neu zusammengestellten Klassen (5. Schuljahr) sollen die Fragebdgen erst kurz
vor oder gleich nach den Herbstferien ausgefillt werden, da die Schilerinnen und
Schiler sich ja zunachst kennen lernen mussen.)

Bitte lesen Sie in den dritten (vielleicht auch vierten) Klassen die Vorderseite des Blat-
tes schrittweise vor, und geben Sie weitere Erlauterungen zum Ausfillen des Bogens,
wenn die Kinder dies winschen.

Da die Kinder der dritten Klassen in der Regel noch nicht so ztigig lesen kdnnen, lesen
Sie bitte selbst die einzelnen Séatze zum Klassenklima (Seite 2 bis 4) laut vor und las-
sen die Kinder dann ihre Antwort ankreuzen.

Erlduterungen zu 2. — 4. (,Einzelfallbeschreibung“, ,Schulerbegleitbogen® und ,Kata-

logblatt*):

Verwenden Sie bitte fir jedes auffallige Kind ein Extrablatt.

Bei ,Name des Kindes"® (Ziffer [16] verfahren Sie bitte, wie oben dargestellt.
Achten Sie bitte darauf, dass der ,Name"“ dieses Kindes mit dem entsprechenden ,Na-
men*“ des ,Klassenklimafragebogens® Ubereinstimmt.
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Auch hier bitte ich Sie, lhre Angabe in Verbindung mit dem richtigen Namen des Kin-
des zu notieren und sorgféaltig aufzubewahren, da Sie ja am Ende des Schuljahres
nochmals zu demselben Kind befragt werden, um Veranderungen des Verhaltens fest-
zustellen.

Fur die genauere Beschreibung der Auffalligkeiten und ihrer Grinde (Ziffern) kénnen
Sie das beigefligte Katalogblatt benutzen oder eigene Formulierungen wahlen. Haben
Sie mehrere aufféllige Kinder in einer Klasse, reicht es, wenn Sie die allgemeinen Da-
ten (Ziffern [1] bis [11]) einmal ausfullen und dann alle Blatter eine Klasse zusammen
heften.

Legen Sie bitte fur jeden Schuiler auch einen ,Schillerbegleitbogen® an.
(Auch dieser ,Name* muss natlrlich mit dem entsprechenden der ,Einzelfallbeschrei-
bung“ und dem des ,Klassenklimafragebogens* (ibereinstimmen.)

In diesen Bogen tragen sie bitte selbst beobachtetes oder Ihnen berichtetes auffalliges
Verhalten (positiver wie negativer Art) ein.

Erlauterungen zu 5. (,Stundenkurzprotokoll®):

Hier soll — sozusagen als Nachbereitung der Stunde — ganz kurz Inhalt und ,Atmo-
sphare” der Stunde dargestellt werden.

Bitte bringen Sie mir die ausgefullten ,Klassenklimafragebdgen®, die , Einzel-
fallbeschreibungen® und die , Stundenkurzprotokolle® der Stunden im Septem-
ber zur Sitzung am 04.10.94 wieder mit. (, Klassenklimafragebdgen® der 5. Klas-
sen in der November-Sitzung.)

Sollten Sie verhindert sein, geben Sie das Material bitte einer Kollegin/einem
Kollegen mit oder schicken Sie es uber Ihr Schulsekretariat an meine o.a. Ad-
resse.

Die ,Schulerbegleitbégen® und das ,Katalogblatt® behalten Sie bitte bis zum
Ende des Schuljahres.

Wenn Sie noch weitere Fragen bei der Durchfihrung haben, rufen Sie mich bitte je-
derzeit an.
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Arbeitskreis , Lieder fiir die Schule”
IPTS-Regionalseminar Lubeck
Richard Hortien

Robel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel
Tel.: 04521- 3224

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Ich fahre im Arbeitskreis ,,Lieder fir die Schule" im Schuljahr 1994/95 - unter-
stitzt vom Schulamt des Kreises OH - ein gré3eres Projekt unter dem Titel

,»Musikunterricht als Mdglichkeit zur Prophylaxe und
Kompensation von Verhaltensaufféalligkeiten"

durch.

In Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Herbert Bruhn von der Erziehungswissen-
schaftlichen Fakultat (Abt.: Musikpadagogik) der Chr.-Albr.-Universitat soll auf
maoglichst breiter Basis untersucht werden, ob mit gezielt eingesetzten Materia-
lien und Aktionsformen im Musikunterricht (Singen, Tanzen, Spielen, Horen,
Darstellen...) Verhaltensauffalligkeiten bei Schilerinnen und Schulern gemildert
bzw. zu ihrer Vermeidung vorbeugend beigetragen werden kann.

Da naturlich nur Aussagen getroffen werden kénnen, wenn auch vergleichswei-
se ahnliche Klassen sowie Lehrerinnen und Lehrer befragt werden, die nicht an
diesem Projekt teilnehmen, wirde ich mich sehr freuen, wenn Sie jetzt am An-
fang des Schuljahres und etwa im Juni 1995 noch einmal

- eine Befragung in lhrer Klasse durchfihrten, bei der das Verhaltnis der
Schiler untereinander untersucht wird (,,Klassenklimafragebogen fir Schu-
lerinnen und Schuler") und

- Uber Kinder, die Sie fur verhaltensauffallig halten, Fragen beantworten wiir-
den (,,Einzelfallbeschreibung"”).

Naturlich sind die Befragungen durch das Schulamt genehmigt. Alle Daten
werden anonymisiert und keinem Dritten zuganglich gemacht.
Wenn Sie Fragen zur Durchfuihrung haben, rufen Sie mich bitte jederzeit an.

Fir Ihre MUhe danke ich Thnen herzlich.
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Arbeitskreis , Lieder fiir die Schule”
IPTS-Regionalseminar Lubeck
Richard Hortien

Rébel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel
Tel.: 04521- 3224

.,Musikunterricht als Méglichkeit zur Prophylaxe und
Kompensation von Verhaltensaufféalligkeiten"

Info-Blatt zu den Befragungen

Sie erhalten: 1.) 30 ,,Klassenklimafragebtgen fir Schilerinnen und Schiler"
2) 10 Blatter zur ,,Einzelfallbeschreibung"”
3) 1 ,Katalogblatt" mit der Auflistung von Verhaltensauffalligkeiten
und Grunden fur Verhaltensauffalligkeiten

Erlduterungen zu 1. (,,Klassenklimafragebogen"):

Wenn die Kinder bei ,,Name" ihren richtigen Namen eingesetzt haben, wird er von mir
anonymisiert.

Ansonsten setzen Sie bitte bei ,,Name" fur jedes Kind eine andere (beliebige) Angabe
ein, und notieren Sie sie als Klassenliste in Verbindung mit dem richtigen Namen des
Kindes, da diese Untersuchung am Ende des Schuljahres ja wiederholt werden soll,
um Veranderungen festzustellen.

Lassen Sie bitte die Kinder bis Ende September die Fragebdgen ausftillen.

(Bei neu zusammengestellten Klassen (5. Schuljahr) sollen die Fragebdgen erst kurz
vor oder gleich nach den Herbstferien ausgefillt werden, da die Schilerinnen und
Schiler sich ja zunachst kennen lernen mussen)

Bitte lesen Sie in den dritten (vielleicht auch vierten) Klassen die Vorderseite des Blat-
tes schrittweise vor; und geben Sie weitere Erlauterungen zum Ausfullen des Bogens,
wenn die Kinder dies winschen.

Da die Kinder der dritten Klassen in der Regel noch nicht so ztigig lesen kdnnen, lesen
Sie bitte selbst die einzelnen Satze zum Klassenklima (Seite 2 bis 4) laut vor und las-
sen die Kinder dann ihre Antwort ankreuzen.

Erlauterungen zu 2. und 3. (,,Einzelfallbeschreibung"” und ,,Katalogblatt"):

Verwenden Sie bitte fur jedes auffallige Kind ein Extrablatt.

Bei ,,Name des Kindes" (Ziffer [16]) verfahren Sie bitte wie oben dargestellt.

Achten Sie bitte darauf, dass der ,,Name" dieses Kindes mit dem entsprechenden
,Namen" des , Klassenklimafragebogens" Ubereinstimmt.

Auch hier bitte ich Sie, Ihre Angabe in Verbindung mit dem richtigen Namen des Kin-
des zu notieren und sorgfaltig auf zu bewahren, da Sie ja am Ende des Schuljahres
nochmals zu dem selben Kind befragt werden, um Verdnderungen des Verhaltens
festzustellen.
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Fur die genauere Beschreibung der Auffalligkeiten und ihrer Grinde (Ziffern [20 -60])
kénnen Sie das beigeflgte Katalogblatt benutzen oder eigene Formulierungen wahlen.

Haben Sie mehrere auffallige Kinder in einer Klasse, reicht es, wenn Sie die allgemei-
nen Daten (Ziffern [1] bis [11]) einmal ausflllen und dann alle Blatter einer Klasse zu-
sammenheften.

Bitte geben Sie die ausgefiliten ,Klassenklimafragebdgen® und die ,Einzelfallbeschrei-
bungen® Ende September der Kollegin/dem Kollegen mit, die/der am Arbeitskreis ,Lie-
der fur die Schule” teilnimmt, damit ich sie in der Sitzung am 04.10.94 erhalte, oder
schicken Sie sie mir Uber Ihr Schulsekretariat zu (Klassenklimabefragungen der 5.
Klassen einen Monat spater).

Ich bedanke mich herzlich fir lhre Mihe.

Wenn Sie noch weitere Fragen bei der Durchfihrung haben, rufen Sie mich bitte je-
derzeit an.
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Arbeitskreis , Lieder fiir die Schule”

IPTS-Regionalseminar Lubeck

Richard Hortien

Robel, Am Dorfplatz 4; 23701 Susel d., 01.05.1995
Tel: 04521-3224

,Musikunterricht als Mdglichkeit zur Prophylaxe und
Kompensation von Verhaltensauffalligkeiten"

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Ich bedanke mich ganz herzlich, dass Sie sich Anfang des Schuljahres 94/95
zur Verfigung gestellt haben, eine Klassenklimabefragung und eine Beschrei-
bung der auffalligen Kinder in lhrer Klasse durchzufihren.

Ich hoffe, dass die Auswertung, die Sie von mir erhalten haben, lhnen auch
eine kleine Hilfe im padagogischen Alltag war.

Um nun zu untersuchen, ob durch Musikunterricht auf langere Sicht Verande-
rungen im Sozialverhalten einer Klasse bzw. bei einzelnen Kindern festzustel-
len sind, bitte ich Sie, wie schon damals angekundigt, die beiden Untersuchun-
gen, jetzt noch einmal durchzufiihren.

Dafur finden Sie in der Mappe
ein Blatt , Angaben zur Klasse*
jeweils ein Blatt fur die Kinder, die Sie am Schuljahresanfang als auffallig
eingestuft haben (, Einzelfallbestimmung®)
die , Klassenklimafragebdgen®

Beachten Sie bitte beim Ausfillen, dass die ,,Namen" der Kinder mit denen der
ersten Befragung Ubereinstimmen.

Es wére schon, wenn einige Angaben, die in der ersten Untersuchung fehlten,
noch nachgetragen werden kdnnten (von mir rot gekennzeichnet).

Fuhren Sie bitte die Untersuchung maoglichst gegen Ende des Schuljahres (En-
de Juni) durch!

Es ware schon, wenn Sie mir die Mappen gleich nach der Befragung tber lhr
Schulsekretariat zurticksenden konnten, damit ich in den Sommerferien schon
mit der Auswertung beginnen kann.

Wenn dies nicht mdglich ist, bringen Sie sie bitte zur Septembersitzung des
Arbeitskreises mit, oder rufen Sie mich bitte kurz an, damit ich mir schon einige
Mappen holen kann.

Natirlich erhalten Sie von mir auch von dieser zweiten Befragung eine Auswer-
tung.

Herzliche GriiRe
lhr
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., Neue Klimaskala nach Petillon*

IT 1
N % Giltige %
1 44 4,7 5,0
2 313 33,7 35,5
3 355 38,2 40,3
4 169 18,2 19,2
Gesamt 881 94,8 100,0
Fehlend 48 5,2
Gesamt 929 100,0
IT 2
N % Gultige %
1 217 23,4 24,9
2 402 43,3 46,1
3 172 18,5 19,7
4 81 8,7 9,3
Gesamt 872 93,9 100,0
Fehlend 57 6,1
Gesamt 929 100,0
IT 3
N % Gultige %
1 326 35,1 37,3
2 334 36,0 38,2
3 165 17,8 18,9
4 50 5,4 5,7
Gesamt 875 94,2 100,0
Fehlend 54 5,8
Gesamt 929 100,0
IT 4
N % Gultige %
1 43 4.6 49
2 81 8,7 9,2
3 223 24,0 25,3
4 534 57,5 60,6
Gesamt 881 94,8 100,0
Fehlend 48 5,2
Gesamt 929 100,0
IT 5
N % Gultige %
1 93 10,0 10,6
2 287 30,9 32,8
3 238 25,6 27,2
4 256 27,6 29,3
Gesamt 874 94,1 100,0
Fehlend 55 5,9
Gesamt 929 100,0

Anhang zu Kapitel 10

Pretest Stichprobe
Itemanalyse: Haufigkeiten
IT 6
N % Giltige %
1 27 2,9 3,1
2 74 8,0 8,4
3 316 34,0 36,0
4 460 49,5 52,5
Gesamt 877 94,4 100,0
Fehlend 52 5,6
Gesamt 929 100,0
IT 7
N % Giltige %
1 93 10,0 10,6
2 306 32,9 34,9
3 295 31,8 33,7
4 182 19,6 20,8
Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0
IT 8
N % Giltige %
1 46 5,0 5,2
2 79 8,5 9,0
3 294 31,6 33,4
4 460 49,5 52,3
Gesamt 879 94,6 100,0
Fehlend 50 5,4
Gesamt 929 100,0
IT 9
N % Giltige %
1 44 47 5,0
2 37 4.0 4.2
3 43 4.6 4,9
4 758 81,6 85,9
Gesamt 882 94,9 100,0
Fehlend 47 51
Gesamt 929 100,0
IT 10
N % Giltige %
1 45 4.8 51
2 227 24,4 25,9
3 282 30,4 32,2
4 322 34,7 36,8
Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0
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IT 11 IT 16
N % Gultige % N % Gultige %
1 62 6,7 7,1 1 111 11,9 12,7
2 268 28,8 30,7 2 286 30,8 32,7
3 261 28,1 29,9 3 248 26,7 28,3
4 281 30,2 32,2 4 230 24,8 26,3
Gesamt 872 93,9 100,0 Gesamt 875 94,2 100,0
Fehlend 57 6,1 Fehlend 54 5,8
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 12 IT 17
N % Gultige % N % Gilltige %
1 183 19,7 20,8 1 96 10,3 10,9
2 382 41,1 43,5 2 301 32,4 34,3
3 225 24,2 25,6 3 263 28,3 30,0
4 88 9,5 10,0 4 218 23,5 24,8
Gesamt 878 94,5 100,0 Gesamt 878 94,5 100,0
Fehlend 51 5,5 Fehlend 51 5,5
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 13 IT 18
N % Gultige % N % Gilltige %
1 33 3,6 3,8 1 21 23 2.4
2 38 4,1 4,3 2 43 4,6 49
3 251 27,0 28,7 3 186 20,0 21,2
4 553 59,5 63,2 4 627 67,5 71,5
Gesamt 875 94,2 100,0 Gesamt 877 94,4 100,0
Fehlend 54 5,8 Fehlend 52 5,6
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 14 IT 19
N % Gultige % N % Gilltige %
1 121 13,0 13,7 1 17 1,8 1,9
2 313 33,7 35,5 2 39 4,2 4,5
3 256 27,6 29,1 3 231 24,9 26,4
4 191 20,6 21,7 4 589 63,4 67,2
Gesamt 881 94,8 100,0 Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 48 5,2 Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT_15 IT_20
N % Glltige % N % Giiltige %
1 19 2,0 2,2 1 69 7.4 7,9
2 32 3,4 3,6 2 292 31,4 33,3
3 143 15,4 16,3 3 272 29,3 31,1
4 686 73,8 78,0 4 243 26,2 27,7
Gesamt 880 94,7 100,0 Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 49 5,3 Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0

262



Anhang zu Kapitel 10

IT 21 IT 26
N % Gultige % N % Gultige %
1 31 3,3 3,6 1 49 5,3 5,6
2 51 5,5 5,9 2 76 8,2 8,6
3 258 27,8 29,6 3 248 26,7 28,1
4 531 57,2 61,0 4 508 54,7 57,7
Gesamt 871 93,8 100,0 Gesamt 881 94,8 100,0
Fehlend 58 6,2 Fehlend 48 5,2
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 22 IT 27
N % Gultige % N % Gultige %
1 58 6,2 6,7 1 132 14,2 15,0
2 234 25,2 26,8 2 374 40,3 42,6
3 278 29,9 31,9 3 247 26,6 28,1
4 302 32,5 34,6 4 125 13,5 14,2
Gesamt 872 93,9 100,0 Gesamt 878 94,5 100,0
Fehlend 57 6,1 Fehlend 51 5,5
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 23 IT 28
N % Gultige % N % Gultige %
1 33 3,6 3,8 1 25 2,7 2,9
2 196 21,1 22,3 2 53 5,7 6,1
3 333 35,8 38,0 3 279 30,0 32,2
4 315 33,9 35,9 4 510 54,9 58,8
Gesamt 877 94,4 100,0 Gesamt 867 93,3 100,0
Fehlend 52 5,6 Fehlend 62 6,7
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 24 IT 29
N % Gultige % N % Gultige %
1 99 10,7 11,3 1 134 14,4 15,3
2 203 21,9 23,2 2 361 38,9 41,2
3 252 27,1 28,8 3 205 22,1 23,4
4 321 34,6 36,7 4 176 18,9 20,1
Gesamt 875 94,2 100,0 Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 54 5,8 Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
IT 25 IT 30
N % Gultige % N % Gultige %
1 53 5,7 6,0 1 44 4.7 5,0
2 187 20,1 21,3 2 65 7,0 7,4
3 258 27,8 29,4 3 227 24,4 25,9
4 381 41,0 43,3 4 540 58,1 61,6
Gesamt 879 94,6 100,0 Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 50 5,4 Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0 Gesamt 929 100,0
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IT 31
N % Gultige %
1 317 34,1 36,8
2 384 41,3 445
3 99 10,7 11,5
4 62 6,7 7,2
Gesamt 862 92,8 100,0
Fehlend 67 7,2
Gesamt 929 100,0
IT 32
N % Gultige %
1 31 3,3 3,5
2 184 19,8 21,0
3 294 31,6 33,6
4 367 39,5 41,9
Gesamt 876 94,3 100,0
Fehlend 53 5,7
Gesamt 929 100,0
IT 33
N % Gultige %
1 66 7,1 7,5
2 313 33,7 35,7
3 298 32,1 34,0
4 200 21,5 22,8
Gesamt 877 94,4 100,0
Fehlend 52 5,6
Gesamt 929 100,0
IT 34
N % Gultige %
1 48 5,2 5,5
2 115 12,4 13,1
3 147 15,8 16,8
4 565 60,8 64,6
Gesamt 875 94,2 100,0
Fehlend 54 5,8
Gesamt 929 100,0
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IT 35
N % Gultige %
1 60 6,5 6,8
2 207 22,3 23,6
3 350 37,7 39,9
4 260 28,0 29,6
Gesamt 877 94,4 100,0
Fehlend 52 5,6
Gesamt 929 100,0
IT 36
N % Gultige %
1 41 4.4 47
2 270 29,1 30,9
3 342 36,8 39,1
4 221 23,8 25,3
Gesamt 874 94,1 100,0
Fehlend 55 5,9
Gesamt 929 100,0
IT 37
N % Gultige %
1 116 12,5 13,2
2 356 38,3 40,6
3 255 27,4 29,1
4 150 16,1 17,1
Gesamt 877 94,4 100,0
Fehlend 52 5,6
Gesamt 929 100,0
IT 38
N % Gultige %
1 53 5,7 6,0
2 130 14,0 14,8
3 153 16,5 17,4
4 542 58,3 61,7
Gesamt 878 94,5 100,0
Fehlend 51 5,5
Gesamt 929 100,0




., Neue Klimaskala nach Petillon*

IT12
N % Gultige %
1 28 3,0 3,7
2 224 24,1 29,6
3 328 35,3 43,3
4 177 19,1 23,4
Gesamt 757 81,5 100,0
Fehlend 172 18,5
Gesamt 929 100,0
IT 22
N % Gultige %
1 152 16,4 20,3
2 369 39,7 49,3
3 165 17,8 22,1
4 62 6,7 8,3
Gesamt 748 80,5 100,0
Fehlend 181 19,5
Gesamt 929 100,0
IT 32
N % Gultige %
1 234 25,2 31,0
2 330 35,5 43,7
3 142 15,3 18,8
4 49 5,3 6,5
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0
IT 42
N % Gultige %
1 26 2,8 3,5
2 47 5,1 6,3
3 156 16,8 20,7
4 523 56,3 69,5
Gesamt 752 80,9 100,0
Fehlend 177 19,1
Gesamt 929 100,0
IT 52
N % Gultige %
1 66 7,1 8,8
2 195 21,0 26,1
3 250 26,9 33,5
4 235 25,3 31,5
Gesamt 746 80,3 100,0
Fehlend 183 19,7
Gesamt 929 100,0
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Posttest Stichprobe
Itemanalyse: Haufigkeiten
IT 6 2
N % Giltige %
1 17 1,8 2,2
2 41 4.4 5,4
3 277 29,8 36,6
4 421 45,3 55,7
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
IT 7 2
N % Gultige %
1 63 6,8 8,3
2 231 24,9 30,6
3 288 31,0 38,1
4 173 18,6 22,9
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0
IT 8 2
N % Gultige %
1 33 3,6 4.4
2 58 6,2 7,7
3 279 30,0 37,1
4 382 41,1 50,8
Gesamt 752 80,9 100,0
Fehlend 177 19,1
Gesamt 929 100,0
IT 92
N % Gultige %
1 27 2,9 3,6
2 20 2,2 2,6
3 38 41 5,0
4 671 72,2 88,8
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
IT 10 2
N % Gultige %
1 34 3,7 4,5
2 170 18,3 22,5
3 263 28,3 34,8
4 289 31,1 38,2
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
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IT 11 2
N % Glltige %
1 45 4.8 6,0
2 225 24,2 30,0
3 232 25,0 31,0
4 247 26,6 33,0
Gesamt 749 80,6 100,0
Fehlend 180 19,4
Gesamt 929 100,0
IT 12 2
N % Gultige %
1 116 12,5 15,3
2 314 33,8 41,4
3 235 25,3 31,0
4 93 10,0 12,3
Gesamt 758 81,6 100,0
Fehlend 171 18,4
Gesamt 929 100,0
IT 13 2
N % Gultige %
1 24 2,6 3,2
2 33 3,6 43
3 268 28,8 35,3
4 434 46,7 57,2
Gesamt 759 81,7 100,0
Fehlend 170 18,3
Gesamt 929 100,0
IT 14 2
N % Gultige %
1 58 6,2 7,7
2 266 28,6 35,2
3 229 24,7 30,3
4 203 21,9 26,9
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
IT 15 2
N % Gultige %
1 20 2,2 2,6
2 24 2,6 3,2
3 111 11,9 14,7
4 600 64,6 79,5
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0

IT 16 2
N % Gultige %
1 66 7,1 8,8
2 198 21,3 26,4
3 262 28,2 35,0
4 223 24,0 29,8
Gesamt 749 80,6 100,0
Fehlend 180 19,4
Gesamt 929 100,0
IT 17 2
N % Gultige %
1 77 8,3 10,3
2 229 24,7 30,6
3 241 25,9 32,2
4 202 21,7 27,0
Gesamt 749 80,6 100,0
Fehlend 180 19,4
Gesamt 929 100,0
IT 18 2
N % Gultige %
1 25 2,7 3,3
2 46 5,0 6,1
3 129 13,9 17,1
4 556 59,8 73,5
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
IT 19 2
N % Gultige %
1 18 1,9 2,4
2 28 3,0 3,7
3 203 21,9 26,9
4 505 54,4 67,0
Gesamt 754 81,2 100,0
Fehlend 175 18,8
Gesamt 929 100,0
IT 20 2
N % Gultige %
1 53 5,7 7,1
2 212 22,8 28,2
3 281 30,2 37,4
4 205 22,1 27,3
Gesamt 751 80,8 100,0
Fehlend 178 19,2
Gesamt 929 100,0
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IT 21 2
N % Gultige %
1 29 3,1 3,9
2 38 4,1 5,0
3 233 25,1 30,9
4 453 48,8 60,2
Gesamt 753 81,1 100,0
Fehlend 176 18,9
Gesamt 929 100,0
IT 22 2
N % Gultige %
1 52 5,6 6,9
2 177 19,1 23,5
3 252 27,1 33,5
4 272 29,3 36,1
Gesamt 753 81,1 100,9
Fehlend 176 18,9
Gesamt 929 100,0
IT 23 2
N % Gultige %
1 24 2,6 3,2
2 170 18,3 225
3 271 29,2 35,8
4 291 31,3 38,5
Gesamt 756 81,4 100,0
Fehlend 173 18,6
Gesamt 929 100,0
IT 24 2
N % Gultige %
1 68 7,3 9,0
2 196 21,1 26,0
3 202 21,7 26,8
4 288 31,0 38,2
Gesamt 754 81,2 100,0
Fehlend 175 18,8
Gesamt 929 100,0
IT 25 2
N % Gultige %
1 40 4.3 5,3
2 137 14,7 18,2
3 238 25,6 31,6
4 339 36,5 45,0
Gesamt 754 81,2 100,0
Fehlend 175 18,8
Gesamt 929 100,0

IT 26 2
N % Gultige %
1 45 4.8 6,0
2 50 5,4 6,6
3 237 25,5 31,4
4 423 455 56,0
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0
IT 27 2
N % Gultige %
1 81 8,7 10,8
2 305 32,8 40,5
3 239 25,7 31,7
4 128 13,8 17,0
Gesamt 753 81,1 100,0
Fehlend 176 18,9
Gesamt 929 100,0
IT 28 2
N % Gultige %
1 20 2,2 2,7
2 35 3,8 4.7
3 290 31,2 38,7
4 404 435 53,9
Gesamt 749 80,6 100,0
Fehlend 180 19,4
Gesamt 929 100,0
IT 29 2
N % Gultige %
1 109 11,7 14,7
2 289 31,1 38,8
3 212 22,8 28,5
4 134 14,4 18,0
Gesamt 744 80,1 100,0
Fehlend 185 19,9
Gesamt 929 100,0
IT 30 2
N % Gultige %
1 29 3,1 3,9
2 45 4.8 6,0
3 193 20,8 25,8
4 480 51,7 64,3
Gesamt 747 80,4 100,0
Fehlend 182 19,6
Gesamt 929 100,0




IT 31 2
N % Gultige %
1 231 24,9 31,0
2 362 39,0 48,7
3 105 11,3 14,1
4 46 5,0 6,2
Gesamt 744 80,1 100,0
Fehlend 185 19,9
Gesamt 929 100,0
IT 32 2
N % Gultige %
1 24 2,6 3,2
2 147 15,8 19,7
3 254 27,3 34,0
4 322 34,7 43,1
Gesamt 747 80,4 100,0
Fehlend 182 19,6
Gesamt 929 100,0
IT 33 2
N % Gultige %
1 60 6,5 8,0
2 230 24,8 30,6
3 302 32,5 40,2
4 159 17,1 21,2
Gesamt 751 80,8 100,0
Fehlend 178 19,2
Gesamt 929 100,0
IT 34 2
N % Gultige %
1 49 5,3 6,5
2 118 12,7 15,7
3 142 15,3 18,9
4 441 475 58,8
Gesamt 750 80,7 100,0
Fehlend 179 19,3
Gesamt 929 100,0
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IT 35 2
N % Gultige %
1 45 4.8 6,0
2 162 17,4 21,6
3 313 33,7 41,8
4 229 24,7 30,6
Gesamt 749 80,6 100,0
Fehlend 180 19,4
Gesamt 929 100,0
IT 36 2
N % Gultige %
1 33 3,6 4.4
2 203 21,9 27,1
3 311 33,5 41,5
4 203 21,9 27,1
Gesamt 750 80,7 100,0
Fehlend 179 19,3
Gesamt 929 100,0
IT 37 2
N % Gultige %
1 82 8,8 10,9
2 311 33,5 41,2
3 229 24,7 30,3
4 133 14,3 17,6
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0
IT 38 2
N % Gultige %
1 47 5,1 6,2
2 122 13,1 16,2
3 149 16,0 19,7
4 437 47,0 57,9
Gesamt 755 81,3 100,0
Fehlend 174 18,7
Gesamt 929 100,0




Anhang zu Kapitel 10

»Neue Klimaskala nach Petillon“ Pretest Teilstichprobe: auffallige Schiler

Itemanalyse: Haufigkeiten
IT 1 IT 6
N % Gilltige % N | % [Giltge %
1 8 11,4 11,8 1 6 8,6 8,7
2 30 42,9 441 2 9 12,9 13,0
3 23 32,9 33,8 3 32 45,7 46,4
4 7 10,0 10,3 4 22 31,4 31,9
Gesamt 68 97,1 100,0 Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 2 2,9 Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT 2 IT 7
N % Giltige % N % Gultige %
1 25 35,7 36,8 1 15 21,4 21,7
2 21 30,0 30,9 2 20 28,6 29,0
3 18 25,7 26,5 3 25 35,7 36,2
4 4 57 5,9 4 9 12,9 13,0
Gesamt 68 97,1 100,0 Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 2 2,9 Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT 3 IT 8
N % Giltige % N %  |Gultige %
1 30 42,9 43,5 1 6 8,6 8,8
2 22 314 31,9 2 14 20,0 20,6
3 10 14,3 14,5 3 20 28,6 29,4
4 7 10,0 10,1 4 28 40,0 41,2
Gesamt 69 98,6 100,0 Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 1 1,4 Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT_4 IT 9
N % Giltige % N % |Giiltige %
1 4 5,7 5,8 1 5 7.1 7,2
2 9 12,9 13,0 2 7 10,0 10,1
3 21 30,0 30,4 3 7 10,0 10,1
4 35 50,0 50,7 4 50 71,4 72,5
Gesamt 69 98,6 100,0 Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4 Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT_5 IT_10
N % Giltige % N %  |Gultige %
1 13 18,6 19,1 1 5 7.1 7.2
2 19 27,1 27,9 2 28 40,0 40,6
3 16 22,9 23,5 3 16 22,9 23,2
4 20 28,6 29,4 4 20 28.6 29,0
Gesamt 68 97,1 100,0 Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 2 2,9 Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
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IT 11
N % Giltige %
1 12 17,1 17,4
2 21 30,0 30,4
3 20 28,6 29,0
4 16 22,9 23,2
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 12
N % Giltige %
1 23 32,9 33,3
2 28 40,0 40,6
3 12 17,1 17,4
4 6 8,6 8,7
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 13
N % Giltige %
1 6 8,6 8,7
2 7 10,0 10,1
3 26 37,1 37,7
4 30 42,9 43,5
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 14
N % Giltige %
1 19 27,1 27,5
2 23 32,9 33,3
3 17 24,3 24,6
4 10 14,3 14,5
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 15
N % Giltige %
1 0 0 0
2 8 11,4 11,8
3 18 25,7 26,5
4 42 60,0 61,8
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
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IT 16
N % Gultige %
1 17 24,3 25,0
2 18 25,7 26,5
3 11 15,7 16,2
4 22 31,4 32,4
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
IT 17
N % Gultige %
1 13 18,6 19,1
2 30 42,9 44,1
3 13 18,6 19,1
4 12 17,1 17,6
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
IT 18
N % Gultige %
1 3 4,3 4.4
2 5 7,1 7,4
3 24 34,3 35,3
4 36 51,4 52,9
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
IT 19
N % Gultige %
1 2 2,9 2,9
2 5 7,1 7,2
3 22 31,4 31,9
4 40 57,1 58,0
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 20
N % Gultige %
1 12 17,1 17,6
2 23 32,9 33,8
3 19 27,1 27,9
4 14 20,0 20,6
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0




IT 21
N % Gultige %
1 6 8,6 8,7
2 7 10,0 10,1
3 25 35,7 36,2
4 31 44,3 449
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 22
N % Gultige %
1 10 14,3 14,5
2 21 30,0 30,4
3 18 25,7 26,1
4 20 28,6 29,0
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 23
N % Gultige %
1 6 8,6 8,7
2 22 31,4 31,9
3 22 31,4 31,9
4 19 27,1 27,5
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 24
N % Gultige %
1 14 20,0 20,3
2 22 31,4 31,9
3 14 20,0 20,3
4 19 27,1 27,5
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 25
N % Gultige %
1 8 11,4 11,6
2 18 25,7 26,1
3 17 24,3 24,6
4 26 37,1 37,7
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
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IT 26
N % Glltige %
1 5 7,1 7,2
2 10 14,3 14,5
3 20 28,6 29,0
4 34 48,6 49,3
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 27
N % Glltige %
1 19 27,1 27,5
2 26 37,1 37,7
3 15 21,4 21,7
4 9 12,9 13,0
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 28
N % Glltige %
1 4 5,7 5,8
2 8 11,4 11,6
3 21 30,0 30,4
4 36 51,4 52,2
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 29
N % Glltige %
1 17 24,3 24,6
2 26 37,1 37,7
3 17 24,3 24,6
4 9 12,9 13,0
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 30
N % Glltige %
1 6 8,6 8,7
2 8 11,4 11,6
3 15 21,4 21,7
4 40 57,1 58,0
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0




IT 31
N % Gultige %
1 26 37,1 38,2
2 22 31,4 32,4
3 12 17,1 17,6
4 8 11,4 11,8
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
IT 32
N % Gultige %
1 7 10,0 10,1
2 26 37,1 37,7
3 17 24,3 24,6
4 19 27,1 27,5
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 33
N % Gultige %
1 14 20,0 20,3
2 24 34,3 34,8
3 15 21,4 21,7
4 16 22,9 23,2
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 34
N % Gultige %
1 12 17,1 17,4
2 11 15,7 15,9
3 11 15,7 15,9
4 35 50,0 50,7
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
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IT 35
N % Glltige %
1 12 17,1 17,4
2 20 28,6 29,0
3 15 21,4 21,7
4 22 31,4 31,9
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 36
N % Glltige %
1 10 14,3 14,5
2 27 38,6 39,1
3 15 21,4 21,7
4 17 24,3 24,6
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
IT 37
N % Glltige %
1 18 25,7 26,5
2 32 45,7 47,1
3 11 15,7 16,2
4 7 10,0 10,3
Gesamt 68 97,1 100,0
Fehlend 2 2,9
Gesamt 70 100,0
IT 38
N % Glltige %
1 12 17,1 17,4
2 18 25,7 26,1
3 7 10,0 10,1
4 32 45,7 46,4
Gesamt 69 98,6 100,0
Fehlend 1 1,4
Gesamt 70 100,0
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»Neue Klimaskala nach Petillon“ Posttest Teilstichprobe:auffallige Schuler

Itemanalyse: Haufigkeiten
IT 12 IT 6 2
N % Gultige % N % Glltige %
1 3 4.3 5,9 1 2 2,9 3,9
2 17 24,3 33,3 2 5 7,1 9,8
3 18 25,7 35,3 3 22 31,4 43,1
4 13 18,6 25,5 4 22 31,4 43,1
Gesamt 51 72,9 100,0 Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1 Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT 2 2 IT 7 2
N % Gultige % N % Glltige %
1 14 20,0 28,0 1 6 8,6 12,0
2 17 24,3 34,0 2 18 25,7 36,0
3 12 17,1 24,0 3 18 25,7 36,0
4 7 10,0 14,0 4 8 11,4 16,0
Gesamt 50 71,4 100,0 Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6 Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT 32 IT 8 2
N % Gultige % N % Glltige %
1 21 30,0 41,2 1 7 10,0 13,7
2 21 30,0 41,2 2 4 5,7 7,8
3 7 10,0 13,7 3 15 21,4 29,4
4 2 2,9 3,9 4 25 35,7 49,0
Gesamt 51 72,9 100,0 Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1 Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT 4 2 IT 92
N % Gultige % N % Glltige %
1 5 7,1 9,8 1 4 5,7 7,8
2 2 2,9 3,9 2 1 1,4 2,0
3 14 20,0 27,5 3 2 2,9 3,9
4 30 42,9 58,8 4 44 62,9 86,3
Gesamt 51 72,9 100,0 Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1 Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
IT5 2 IT 10 2
N % Gultige % N % Glltige %
1 10 14,3 20,0 1 6 8,6 11,8
2 14 20,0 28,0 2 16 22,9 31,4
3 17 24,3 34,0 3 12 17,1 23,5
4 9 12,9 18,0 4 17 24,3 33,3
Gesamt 50 71,4 100,0 Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 20 28,6 Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0 Gesamt 70 100,0
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IT 11 2
N % Gultige %
1 10 14,3 20,0
2 14 20,0 28,0
3 13 18,6 26,0
4 13 18,6 26,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 12 2
N % Gultige %
1 12 17,1 23,5
2 16 22,9 31,4
3 15 21,4 29,4
4 8 11,4 15,7
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 13 2
N % Gultige %
1 4 5,7 7,8
2 3 4,3 5,9
3 19 27,1 37,3
4 25 35,7 49,0
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 14 2
N % Gultige %
1 8 11,4 15,7
2 22 31,4 43,1
3 14 20,0 27,5
4 7 10,0 13,7
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 15 2
N % Gultige %
1 3 4.3 5,9
2 1 1,4 2,0
3 10 14,3 19,6
4 37 52,9 72,5
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0

IT 16 2
N % Glltige %
1 7 10,0 14,0
2 17 24,3 34,0
3 11 15,7 22,0
4 15 21,4 30,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 17 2
N % Glltige %
1 11 15,7 21,6
2 15 21,4 29,4
3 18 25,7 35,3
4 7 10,0 13,7
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 18 2
N % Glltige %
1 1 1,4 2,0
2 4 5,7 7,8
3 15 21,4 29,4
4 31 44,3 60,8
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 19 2
N % Glltige %
1 4 5,7 7,8
2 2 2,9 3,9
3 20 28,6 39,2
4 25 35,7 49,0
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 20 2
N % Glltige %
1 7 10,0 13,7
2 17 24,3 33,3
3 14 20,0 27,5
4 13 18,6 25,5
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
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IT 21 2
N % Gultige %
1 4 5,7 7,8
2 4 5,7 7,8
3 22 31,4 43,1
4 21 30,0 41,2
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 22 2
N % Gultige %
1 8 11,4 15,7
2 14 20,0 27,5
3 14 20,0 27,5
4 15 21,4 29,4
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 23 2
N % Gultige %
1 3 4.3 5,9
2 19 27,1 37,3
3 14 20,0 27,5
4 15 21,4 29,4
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 24 2
N % Gultige %
1 13 18,6 25,5
2 9 12,9 17,6
3 20 28,6 39,2
4 9 12,9 17,6
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 25 2
N % Gultige %
1 6 8,6 11,8
2 14 20,0 27,5
3 15 21,4 29,4
4 16 22,9 31,4
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0

IT 26 2
N % Glltige %
1 4 5,7 7,8
2 6 8,6 11,8
3 19 27,1 37,3
4 22 31,4 43,1
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 27 2
N % Glltige %
1 5 7,1 9,8
2 23 32,9 45,1
3 18 25,7 35,3
4 5 7,1 9,8
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 28 2
N % Glltige %
1 1 1,4 2,0
2 3 4,3 6,0
3 18 25,7 36,0
4 28 40,0 56,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 29 2
N % Glltige %
1 6 8,6 12,0
2 21 30,0 42,0
3 15 21,4 30,0
4 8 11,4 16,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 30 2
N % Glltige %
1 2 2,9 4.0
2 4 5,7 8,0
3 14 20,0 28,0
4 30 42,9 60,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0




IT 31 2
N % Gultige %
1 22 31,4 43,1
2 25 35,7 49,0
3 0 0 0
4 4 5,7 7,8
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 32 2
N % Gultige %
1 4 5,7 8,0
2 10 14,3 20,0
3 14 20,0 28,0
4 22 31,4 44,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 33 2
N % Gultige %
1 5 7,1 9,8
2 15 21,4 29,4
3 18 25,7 35,3
4 13 18,6 25,5
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 34 2
N % Gultige %
1 4 5,7 7,8
2 15 21,4 29,4
3 8 11,4 15,7
4 24 34,3 47,1
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
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IT 35 2
N % Glltige %
1 6 8,6 12,0
2 12 17,1 24,0
3 19 27,1 38,0
4 13 18,6 26,0
Gesamt 50 71,4 100,0
Fehlend 20 28,6
Gesamt 70 100,0
IT 36 2
N % Glltige %
1 3 4.3 5,9
2 11 15,7 21,6
3 24 34,3 47,1
4 13 18,6 25,5
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 37 2
N % Glltige %
1 7 10,0 13,7
2 21 30,0 41,2
3 18 25,7 35,3
4 5 7,1 9,8
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0
IT 38 2
N % Glltige %
1 4 5,7 7,8
2 11 15,7 21,6
3 11 15,7 21,6
4 25 35,7 49,0
Gesamt 51 72,9 100,0
Fehlend 19 27,1
Gesamt 70 100,0




., Neue Klimaskala nach Petillon*

Skalenanalyse:
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Pretest/Posttest Stichprobe
Haufigkeiten der Itemsumme

(Pretest) (Posttest
N | % |Gllt. % N | % |Gllt. %
56 1(01| 02 41 1/01| 0,2
58 1/01] 01 48 1/01]| 0,2
59 2 02| 03 55 1/01| 0,2
60 1/01| 01 57 1/01]| 0,2
61 3/03| 04 59 2 02| 03
64 3103 04 60 505 08
65 2 02| 03 64 1/01| 0,2
66 1/01| 01 66 1/01]| 0,2
68 3/03| 04 68 3103 05
70 2102| 03 69 1]01] 0,2
71 1(01| 021 71 2 02| 03
73 5105| 07 73 1/01]| 0,2
74 1(01| 021 74 2 02| 03
75 1/01| 01 75 1/01| 0,2
76 2 02| 03 76 2 02| 03
77 4104] 05 77 3103 05
78 1(01| 021 78 8 09| 13
79 6 106| 0,8 79 2102| 03
80 1(01| 021 80 2 02| 03
81 6 106| 0,8 81 3103 05
82 7108| 09 82 7108| 11
83 4 104| 05 83 4104| 06
84 3/03| 04 84 1/01| 0,2
85 5105| 07 85 4104| 06
86 4 104] 05 86 4104| 06
87 10/11] 13 87 3103 05
88 5105| 07 88 505 08
89 7108| 09 89 4104| 06
90 12113] 16 90 91 14
91 911 1,2 91 505 08
92 3/03| 04 92 6 10,6 1
93 5105| 07 93 6 10,6 1
94 7108| 09 94 8 09| 13
95 13114 17 95 505 08
96 10111 13 96 2 02| 03
97 6 106| 0,8 97 8 109| 13
98 10111 13 98 10111 16
99 13114 17 99 4104| 06
100 |10(11| 13 100 91 14
101 911 1,2 101 8 09| 13
102 |14|15| 138 102 |10]11| 16
103 |13]14| 17 103 5]05| 08
104 15|16 2 104 8 09| 13
105 |14|15| 138 105 |12]13] 19
106 |21(23| 28 106 |11]12| 138
107 13|14 17 107 4104| 06
108 911 1,2 108 5[05] 08
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(Pretest) (Posttest
N | % [Gult. % N | % |Gult. %

109 |11]1.2 14 109 |15]16 2,4
110 1112 1,4 110 6 |0,6 1
111 18|19 2,4 111 7108 1,1
112 91 1 1,2 112 8 10,9 1,3
113 18|19 2,4 113 10|11 1,6
114 12|13 1,6 114 (13|14 2,1
115 |17]1.8 2,2 115 10|11 1,6
116 |16|1,7 2,1 116 12|13 1,9
117 |17]18 2,2 117 |12]13 19
118 |18 |19 2,4 118 11|12 1,8
119 |12]13 1,6 119 9] 1 14
120 12|13 1,6 120 (10|11 1,6
121 22124 29 121 |15]16 2,4
122 14|15 1,8 122 16| 1,7 2,6
123 |15]1,6 2 123 |17]1.8 2,7
124 11|12 1,4 124 18|19 2,9
125 |17]1.8 2,2 125 16|17 2,6
126 19| 2 2,5 126 (13|14 2,1
127 12]13 1,6 127 13|14 2,1
128 122|124 29 128 13|14 2,1
129 13|14 17 129 |12]13 19
130 |10|1,1 1,3 130 9| 1 1,4
131 14|15 1.8 131 |11]1.2 1,8
132 91 1 1,2 132 (13|14 2,1
133 8 10,9 1 133 10|11 1,6
134 15|16 2 134 12|13 1,9
135 14|15 1.8 135 8 10,9 1,3
136 7 10,8 0,9 136 |11]1,2 1,8
137 |11]1.2 14 137 7108 1,1
138 11|12 1,4 138 |15|1,6 2,4
139 13|14 17 139 10|11 1,6
140 11|12 1,4 140 9| 1 1,4
141 3103 0,4 141 7108 1,1
142 6 |06 0,8 142 3103 0,5
143 3103 0,4 143 2 10,2 0,3
144 5105 0,7 144 5105 0,8
145 10,1 0,1 145 4 104 0,6
146 3103 0,4 146 5105 0,8
148 10,1 0,1 147 3103 0,5
149 1|01 0,1 148 7 10,8 1,1
150 2 10,2 0,3 149 1,01 0,2
152 10,1 0,1 150 1,01 0,2
Gesamt |763|82,1| 100 151 1,01 0,2
Fehlend |166|17,9 152 101 0,2
Gesamt |929] 100 Gesamt [621]66,8| 100

Fehlend |308|33,2

Gesamt (929|100
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Unterskala A (Ausschluss)

Item-Nr.
4 Meine Mitschiler helfen mir nicht.
10 Meine Mitschiler lassen mich gerne mitspielen.
11 Meine Mitschiler finden es gut, dass ich in der Klasse bin.
15 Meiner Mitschiler lassen mich auf dem Schulhof alleine stehen.
18 Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht mitmachen.
25 Die Mitschiler, die ich mag, kommen gern zu mir.
27 Die Mitschiler wollen meine Meinung wissen.
34 Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse bin.
37 Wenn etwas Wichtiges besprochen wird, fragen mich meine Mitschiler.
38 Ich fuhle mich in dieser Klasse wohl.

Unterskala B (Ablehnung)

Item-Nr.
2 Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich etwas Richtiges gesagt habe.
3 Meine Mitschiler freuen sich mit mir, wenn mich der Lehrer lobt.
6 Meine Mitschiler sind gemein zu mir.
8 Meine Mitschiler lachen tiber mich.
12 Meine Mitschiler finden es gut, wenn ich ein Spiel gewinne.
13 In der Klasse wird schlecht von mir geredet.
19 Meine Mitschiler lachen mich aus.
20 Ich merke, dass mich viele Mitschiler mégen.
21 In der Klasse wird heimlich Uber mich gelacht.
26 Ich merke, dass viele Mitschiller mich nicht mogen.
28 Die Mitschiler flistern heimlich tiber mich.
29 Ich merke, dass viele Mitschiler gerne neben mir sitzen wollen.
30 Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich mich Uber etwas argere.
31 Was in der Klasse uber mich erzéhlt wird, das stimmt.
33 Ich merke, dass viele Mitschiler mich gerne haben.
36 Meine Mitschiler finden mich nett.

Unterskala C (Zuwendung)

Iltem-Nr.
1 Ich kann mich auf meine Mitschiller verlassen.
5 Wenn ich ungerecht behandelt werde, helfen mir meine Mitschiler.
7 Meine Mitschiler helfen mir gerne.
9 Ich habe in der Klasse keine Freunde
14 Die meisten Schiler helfen mir, wenn ich im Unterricht Schwierigkeiten habe.
16 Wenn ich mit anderen Streit habe, helfen mir meine Mitschiler.
17 Meine Mitschiler kimmern sich um mich.
22 Wenn ich Hilfe brauche, sind meine Mitschiler fir mich da.
23 Meine Mitschiler verhalten sich freundschaftlich zu mir.
24 Meine Mitschiler trésten mich, wenn ich traurig bin.
32 Ich komme mit den anderen in der Klasse gut aus.
35 Die meisten Mitschiler versuchen, gut mit mir auszukommen.
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Pretest/Posttest Stichprobe
Skalenanalyse: Haufigkeiten der Itemsumme
Skala Ausschluss (Pretest) Skala Ausschluss (Posttest)
N | % | Gilt. % N | % | Gilt. %
13 101 0,1 15 1101 0,1
14 101 0,1 16 1101 0,1
16 2 102 0,2 17 2 102 0,3
17 5105 0,6 18 1]01 0,1
18 7 108 0,8 19 4 104 0,6
19 8 109 0,9 20 7 108 1
20 10 | 1,1 1,2 21 7 108 1
21 8 109 0,9 22 9 | 1 1,3
22 14 | 15 1,6 23 6 | 0,6 0,8
23 16 | 1,7 1,9 24 17 | 1,8 2,4
24 24|26 2,8 25 10 | 11 1,4
25 20| 2,2 2,3 26 26 | 2,8 3,6
26 35|38 4,1 27 30 | 32 4,2
27 38| 4,1 4,5 28 31133 4,3
28 45 | 4,8 5,3 29 43 | 4,6 6
29 37| 4 4,3 30 54 | 5,8 7,5
30 46 | 5 5,4 31 60 | 6,5 8,3
31 63 | 6,8 7,4 32 60 | 6,5 8,3
32 70 | 7,5 8,2 33 72178 10
33 65| 7 7,6 34 62 | 6,7 8,6
34 57 | 6,1 6,7 35 68 | 7,3 9,4
35 76 | 8,2 8,9 36 58 | 6,2 8,1
36 64 | 6,9 7,5 37 38 | 4,1 5,3
37 52 | 56 6,1 38 26 | 2,8 3,6
38 39 | 4,2 4,6 39 17 | 1,8 2,4
39 3133 3,6 40 10 | 11 1,4
40 18 | 1,9 2,1 Gesamt |720|77,5| 100
Gesamt |852|91,7 100 Fehlend | 209|225
Fehlend | 77 | 8,3 Gesamt | 929 | 100

Gesamt (929 | 100
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Unterskala B (Ablehnung)

Pretest/Posttest
Skalenanalyse:

Stichprobe
Haufigkeiten der Itemsumme

Skala Ablehnung (Pretest)

Skala Ablehnung (Posttest)

N | % | Gllt. % N % | Gilt. %

20 2 102 0,2 26 1101 0,1
22 2 102 0,2 28 2 102 0,3
24 1101 0,1 29 1101 0,1
25 1]01 0,1 30 5 105 0,7
26 3 103 0,4 31 4 104 0,6
27 2 102 0,2 32 6 | 0,6 0,9
28 4 104 0,5 33 3 103 0,4
29 3 103 0,4 34 5 105 0,7
30 6 | 0,6 0,7 35 8 109 1,2
31 5105 0,6 36 6 | 0,6 0,9
32 6 | 0,6 0,7 37 15|16 2,2
33 10| 11 1,2 38 17 | 1,8 2,5
34 12 113 15 39 15|16 2,2
35 11 ] 1.2 1,4 40 14 | 15 2
36 9 1 1,1 41 21 | 2,3 3,1
37 14 115 1,7 42 26 | 2,8 3,8
38 11112 14 43 28 3 4,1
39 23 | 2,5 2,8 44 24 | 2,6 3,5
40 32 | 34 4 45 35| 3,8 51
41 26 | 2,8 3,2 46 36 | 3,9 5,3
42 27 | 2,9 3,3 47 44 | 47 6,4
43 35| 3,8 4,3 48 47 | 5,1 6,9
44 45 | 4,8 5,6 49 48 | 5,2 7
45 35| 3,8 4,3 50 51 | 55 7,5
46 49 | 5,3 6,1 51 44 | 47 6,4
47 38 | 4,1 4.7 52 50 | 54 7,3
48 45 | 4,8 5,6 53 33| 3,6 48
49 41 | 44 51 54 30 | 3,2 4.4
50 41 | 44 51 55 21 | 2,3 3,1
51 48 | 5,2 5,9 56 15| 1,6 2,2
52 33| 3,6 4,1 57 15|16 2,2
53 42 | 4,5 5,2 58 7 | 0,8 1
54 27 | 2,9 3,3 59 2 102 0,3
55 28| 3 3,5 60 2 102 0,3
56 31| 3,3 3,8 61 2 102 0,3
57 15116 19 62 1101 0,1
58 15116 19 Gesamt | 684 | 73,6 100
59 14 115 1,7 Fehlend | 245 26,4
60 6 | 0,6 0,7 Gesamt | 929 | 100
61 6 | 0,6 0,7
62 1101 0,1
63 3 103 0,4
64 1101 0,1

Gesamt | 809|87,1 100

Fehlend | 120|129

Gesamt |929| 100
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Unterskala C (Zuwendung)

Pretest/Posttest
Skalenanalyse:

Stichprobe
Haufigkeiten der Itemsumme

Skala Zuwendung (Pretest) Skala Zuwendung (Posttest)
N | % | Gilt. % N % | Gllt. %
13 3103 0,4 14 1101 0,1
14 2 102 0,2 15 1|01 0,1
16 4 104 0,5 16 1101 0,1
17 2 102 0,2 18 1|01 0,1
18 3103 0,4 19 2 102 0,3
19 8 |09 1 20 5 |05 0,7
20 9 1 1,1 21 5 105 0,7
21 11 | 1,2 1,3 22 6 | 0,6 0,9
22 5105 0,6 23 10| 11 14
23 17 | 1,8 2 24 9 1 1,3
24 18119 2,2 25 23 1 25 3,3
25 23|25 2,8 26 9 1 1,3
26 22 1 24 2,6 27 15|16 2,2
27 28| 3 3,4 28 14 | 15 2
28 23|25 2,8 29 17 1 18 2,4
29 33| 3,6 4 30 27 | 29 3,9
30 30| 3,2 3,6 31 21 | 2,3 3
31 44 | 47 5,3 32 28 | 3 4
32 38|41 4,6 33 34 | 3,7 4,9
33 32 | 34 3,8 34 35 | 3,8 5
34 26 | 2,8 3,1 35 36 | 39 52
35 38|41 4,6 36 48 | 5,2 6,9
36 43 | 4,6 51 37 42 | 4,5 6,1
37 39 | 42 47 38 36 | 39 5,2
38 43 | 4,6 51 39 36 | 39 52
39 48 | 5,2 5,7 40 28 | 3 4
40 42 | 4,5 5 41 44 | 4,7 6,3
41 36 | 3,9 4,3 42 43 | 4,6 6,2
42 34| 3,7 4,1 43 40 | 4,3 5,8
43 27 1 2,9 3,2 44 30 | 3,2 4,3
44 26 | 2,8 31 45 15116 2,2
45 30 | 3,2 3,6 46 16 | 1,7 2,3
46 23|25 2,8 47 9 1 1,3
47 13114 1,6 48 7 |08 1
48 12 | 1,3 1,4 Gesamt | 694 | 74,7 100
Gesamt |835]89,9| 100 Fehlend |235 | 25,3
Fehlend | 94 | 10,1 Gesamt | 929 | 100
Gesamt |929| 100
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,Neue Klimaskala nach Petillon“ Pretest/Posttest

Teilstichprobe: auffallige Schiler

Skalenanalyse:

N Gultige %
59 2 29 3,3
61 2 2,9 3,3
65 1 14 1,7
73 1 1,4 1,7
74 1 14 1,7
77 1 1,4 1,7
79 1 14 1,7
81 2 2,9 3,3
83 1 14 1,7
84 1 1,4 1,7
87 1 14 1,7
89 1 1,4 1,7
90 1 14 1,7
91 1 1,4 1,7
94 1 14 1,7
95 4 5,7 6,7
96 1 14 1,7
97 1 1,4 1,7
100 1 14 1,7
102 3 4,3 5
103 2 29 3,3
104 1 1,4 1,7
105 2 29 3,3
106 1 1,4 1,7
107 1 14 1,7
111 5 7,1 8,3
112 1 14 1,7
113 1 1,4 1,7
115 1 14 1,7
117 1 1,4 1,7
118 1 14 1,7
120 1 1,4 1,7
121 1 14 1,7
124 1 1,4 1,7
126 1 14 1,7
127 1 1,4 1,7
130 1 14 1,7
131 1 1,4 1,7
133 1 14 1,7
134 1 14 1,7
135 2 29 3,3
136 2 2,9 3,3
138 1 14 1,7
140 1 1,4 1,7
Gesamt 60 |85,7 100
Fehlend 10 ]14,3
Gesamt 70 100

Anhang zu Kapitel 10

Haufigkeiten der Itemsummen

N % Gultige %

48 1 14 2,3
55 1 1,4 2,3
60 2 2,9 4,5
68 1 1,4 2,3
75 1 14 2,3
78 1 1,4 2,3
80 1 14 2,3
82 2 2,9 4,5
85 1 14 2,3
88 1 1,4 2,3
89 1 14 2,3
91 1 1,4 2,3
92 1 14 2,3
94 1 1,4 2,3
95 1 14 2,3
96 1 1,4 2,3
97 1 14 2,3
98 1 1,4 2,3
101 2 2,9 4,5
102 1 1,4 2,3
106 2 2,9 4,5
114 1 1,4 2,3
115 1 14 2,3
119 1 1,4 2,3
121 1 14 2,3
123 2 2,9 4,5
125 1 14 2,3
126 2 2,9 4,5
127 1 14 2,3
129 1 1,4 2,3
131 2 2,9 4,5
132 1 1,4 2,3
134 1 14 2,3
136 1 1,4 2,3
138 1 14 2,3
141 1 1,4 2,3
147 1 14 2,3

Gesamt | 44 | 62,9 100

Fehlend | 26 | 37,1

Gesamt | 70 100
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»Neue Klimaskala nach Petillon“ Pretest/Posttest
Teilstichprobe: auffallige Schler
Skalenanalyse: Haufigkeiten der mTW-Werte VGr/KGr

N % | Gllt. % N % |GUlt. %
VGr 22 1 5,3 5,9 VGr 20 2 |10,5| 125
23 2 105 | 11,8 23 1 5,3 6,3
25 1 5,3 5,9 26 1 5,3 6,3
28 1 5,3 5,9 30 1 5,3 6,3
29 1 5,3 5,9 32 1 5,3 6,3
32 1 5,3 5,9 33 1 5,3 6,3
34 1 5,3 5,9 36 1 5,3 6,3
40 2 105 | 11,8 38 2 |10,5| 125
41 1 5,3 5,9 42 1 5,3 6,3
45 3 158 | 17,6 54 1 5,3 6,3
46 1 5,3 5,9 56 2 |10,5| 125
48 1 5,3 5,9 59 1 5,3 6,3
57 1 5,3 5,9 61 1 5,3 6,3
Gesamt 17 89,5 | 100,0 Gesamt | 16 |84,2| 100,0
Fehlend 2 10,5 Fehlend| 3 |15,8
Gesamt 19 100,0 Gesamt | 19 |100,0
KGr 22 1 2,0 2,3 KGr 23 1 2,0 3,6
28 1 2,0 2,3 28 1 2,0 3,6
30 1 2,0 2,3 31 1 2,0 3,6
31 2 3,9 4.7 32 1 2,0 3,6
33 1 2,0 2,3 34 1 2,0 3,6
35 3 5,9 7,0 35 2 3,9 7,1
36 1 2,0 2,3 36 1 2,0 3,6
37 5 9,8 11,6 37 2 3,9 7,1
38 1 2,0 2,3 40 3 59 | 10,7
39 1 2,0 2,3 42 1 2,0 3,6
40 3 5,9 7,0 47 1 2,0 3,6
42 3 5,9 7,0 48 1 2,0 3,6
43 1 2,0 2,3 51 1 2,0 3,6
45 2 3,9 4.7 53 1 2,0 3,6
47 1 2,0 2,3 54 1 2,0 3,6
50 2 3,9 4.7 56 1 2,0 3,6
52 1 2,0 2,3 57 1 2,0 3,6
53 1 2,0 2,3 60 2 3,9 7,1
55 1 2,0 2,3 63 1 2,0 3,6
56 1 2,0 2,3 64 1 2,0 3,6
59 1 2,0 2,3 65 1 2,0 3,6
60 1 2,0 2,3 68 1 2,0 3,6
62 1 2,0 2,3 71 1 2,0 3,6
63 3 5,9 7,0 Gesamt | 28 |54,9| 100,0
64 2 3,9 4,7 Fehlend | 23 | 45,1
65 1 2,0 2,3 Gesamt | 51 [100,0
67 1 2,0 2,3
Gesamt 43 84,3 | 100,0
Fehlend 8 15,7
Gesamt 51 100,0
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Unterskala A (Ausschluss) Pretest/Posttest

Teilstichprobe:

auffallige Schuler

Skalenanalyse: Haufigkeiten der ltemsumme

Skala A Ausschluss (Pretest)
auffallige Schiller
N % Gult. %

13 1 14 15
16 1 14 15
17 1 14 15
18 3 4,3 4,5
19 2 29 3
20 1 14 15
21 2 29 3
22 1 14 15
23 3 4,3 4,5
24 1 14 15
25 4 5,7 6,1
26 1 14 15
27 4 5,7 6,1
28 2 29 3
29 4 5,7 6,1
30 5 7,1 7,6
31 9 12,9 13,6
32 3 4,3 4,5
33 3 4,3 4,5
34 3 4,3 4,5
35 3 4,3 4,5
36 3 4,3 4,5
37 4 5,7 6,1
38 1 14 15
40 1 14 15

Gesamt | 66 [94,3 100

Fehlend 4 5,7

Gesamt | 70 100

Skala A Ausschluss (Posttest)
aufféllige Schiler
% Gilt. %

18 1 14 2
21 1 14 2
22 2 29 4
23 3 4,3 6
24 4 5,7 8
25 2 29 4
27 4 5,7 8
28 2 29 4
29 7 10 14
30 3 4,3 6
31 4 5,7 8
32 1 14 2
33 2 29 4
34 1 14 2
35 8 11,4 16
36 3 4,3 6
37 2 29 4

Gesamt | 50 | 71,4 100

Fehlend | 20 | 28,6

Gesamt | 70 100
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Unterskala B (Ablehnung) Pretest/Posttest
Teilstichprobe:

auffallige Schuler

Anhang zu Kapitel 10

Skalenanalyse: Haufigkeiten der ltemsumme

Skala B Ablehnung (Pretest)

auffallige Schiller

N % Gult. %

20 14 15
26 1 14 15
28 1 14 15
30 1 14 15
31 1 14 15
33 3 4,3 4,5
34 3 4,3 4,5
35 3 4,3 4,5
37 6 8,6 9,1
38 1 14 15
39 5 7,1 7,6
40 2 29 3
41 1 14 15
42 4 57 6,1
43 1 14 15
44 3 4,3 4,5
45 3 4,3 4,5
46 1 14 15
47 1 14 15
48 2 29 3
49 3 4,3 4,5
50 3 4,3 4,5
51 2 29 3
52 3 4,3 4,5
53 2 29 3
54 1 14 15
55 4 57 6,1
56 2 29 3
58 1 14 15
63 1 14 15

Gesamt 66 94,3 100

Fehlend 4

Gesamt 70 100

Skala B Ablehnung (Posttest)
auffallige Schiler
N % Guilt. %

31 1 14 2,1
32 1 14 2,1
33 1 14 2,1
34 2 29 4,2
36 1 14 2,1
38 3 4,3 6,3
40 3 4,3 6,3
41 5 7,1 10,4
42 1 14 2,1
43 3 4,3 6,3
45 3 4,3 6,3
46 3 4,3 6,3
47 3 4,3 6,3
48 2 29 4,2
49 3 4,3 6,3
50 2 29 4,2
51 2 29 4,2
52 2 29 4,2
53 1 14 2,1
54 2 29 4,2
56 3 4,3 6,3
57 1 14 2,1

Gesamt | 48 68,6 100

Fehlend | 22 314

Gesamt | 70 100
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Unterskala C (Zuwendung) Pretest/Posttest
Teilstichprobe:

auffallige Schuler

Anhang zu Kapitel 10

Skalenanalyse: Haufigkeiten der ltemsumme

Skala C Zuwendung (Pretest)
aufféllige Schiler

N % |Gllt. %
13 1 14 15
14 1 14 15
16 2 29 3,1
19 2 29 3,1
20 2 29 3,1
22 1 14 15
23 2 29 3,1
24 1 14 15
25 5 7,1 7,7
26 3 4,3 4,6
27 1 14 15
28 4 57 6,2
29 3 4,3 4,6
30 3 4,3 4,6
31 4 57 6,2
32 2 29 3,1
33 3 4,3 4,6
34 1 14 15
35 1 14 15
36 4 57 6,2
37 1 14 15
38 2 29 3,1
39 3 4,3 4,6
40 2 29 3,1
41 2 29 3,1
42 1 14 15
43 2 29 3,1
44 2 2,9 3,1
45 3 4,3 4,6
46 1 14 15
Gesamt 65 92,9 100
Fehlend 5 7,1
Gesamt 70 100

Skala C Zuwendung (Posttest)
auffallige Schiler
N % Gult. %

14 1 14 2,2
21 1 14 2,2
22 2 29 4,3
23 1 14 2,2
24 1 14 2,2
25 1 14 2,2
26 2 29 4,3
27 2 29 4,3
28 1 14 2,2
29 2 29 4,3
30 4 5,7 8,7
31 2 29 4,3
32 4 5,7 8,7
33 3 4,3 6,5
34 1 14 2,2
36 2 29 4,3
37 1 14 2,2
38 3 4,3 6,5
39 3 4,3 6,5
40 2 29 4,3
41 1 14 2,2
42 1 14 2,2
43 2 29 4,3
44 3 4,3 6,5

Gesamt | 46 65,7 100

Fehlend | 24 34,3

Gesamt | 70 100
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mTW-Werte der auffélligen Schiller Pretest mTW-Werte der auffélligen Schiler Posttest
N % |Gllt. % Gruppe N % Gult. %
VGr 22 1 53 59 VGr 20 2 10,5 12,5
23 2 10,5 | 118 23 1 53 6,3
25 1 53 59 26 1 53 6,3
28 1 53 59 30 1 53 6,3
29 1 53 59 32 1 53 6,3
32 1 53 59 33 1 53 6,3
34 1 53 59 36 1 53 6,3
40 2 10,5 | 118 38 2 10,5 12,5
41 1 53 59 42 1 53 6,3
45 3 158 | 17,6 54 1 53 6,3
46 1 53 59 56 2 10,5 12,5
48 1 53 59 59 1 53 6,3
57 1 53 59 61 1 53 6,3
Gesamt 17 89,5 | 100,0 Gesamt 16 84,2 100,0
Fehlend 2 10,5 Fehlend 3 15,8
Gesamt 19 100,0 Gesamt 19 100,0
KGr 22 1 2,0 2,3 KGr 23 1 2,0 3,6
28 1 2,0 2,3 28 1 2,0 3,6
30 1 2,0 2,3 31 1 2,0 3,6
31 2 3,9 4,7 32 1 2,0 3,6
33 1 2,0 2,3 34 1 2,0 3,6
35 3 59 7,0 35 2 3,9 7,1
36 1 2,0 2,3 36 1 2,0 3,6
37 5 9,8 11,6 37 2 3,9 7,1
38 1 2,0 2,3 40 3 59 10,7
39 1 2,0 2,3 42 1 2,0 3,6
40 3 59 7,0 47 1 2,0 3,6
42 3 59 7,0 48 1 2,0 3,6
43 1 2,0 2,3 51 1 2,0 3,6
45 2 3,9 4,7 53 1 2,0 3,6
47 1 2,0 2,3 54 1 2,0 3,6
50 2 3,9 4,7 56 1 2,0 3,6
52 1 2,0 2,3 57 1 2,0 3,6
53 1 2,0 2,3 60 2 3,9 7,1
55 1 2,0 2,3 63 1 2,0 3,6
56 1 2,0 2,3 64 1 2,0 3,6
59 1 2,0 2,3 65 1 2,0 3,6
60 1 2,0 2,3 68 1 2,0 3,6
62 1 2,0 2,3 71 1 2,0 3,6
63 3 59 7,0 Gesamt 28 54,9 100,0
64 2 3,9 4,7 Fehlend 23 45,1
65 1 2,0 2,3 Gesamt 51 100,0
67 1 2,0 2,3
Gesamt | 43 84,3 | 100,0
Fehlend 8 15,7
Gesamt 51 100,0
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ltemanalysen

Reliabilitatstests

., Neue Klimaskala nach Petillon*
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IT 9
IT_10
IT_11
IT_12
IT_13
IT_14
IT_15
IT_16
IT_17
IT_18
IT_19
IT_20
IT 21
IT_22
IT_23
IT_24
IT_25
IT_26
IT_27
IT_28
IT_29
IT_30
IT_31
IT_32
IT_33
IT_34
IT_35
IT_36
IT_37
IT_38

Item-total Statistics

Scale
Mean

if Item
Deleted
109,9305
110,5151
110,7313
109,2503

Mean Std Dev Cases
2,7261 ,8322 763,0
2,1415 ,8996 763,0
1,9253 ,8849 763,0
3,4063 ,8573 763,0
2,7457 1,0057 763,0
3,3879 , 7557 763,0
2,6514 9273 763,0
3,3224 ,8377 763,0
3,7038 , 7812 763,0
2,9987 ,9143 763,0
2,8689 ,9397 763,0
2,2516 ,9003 763,0
3,5190 , 7375 763,0
2,5806 ,9840 763,0
3,6920 ,6567 763,0
2,6763 ,9981 763,0
2,6776 ,9589 763,0
3,6107 , 7056 763,0
3,5885 ,6608 763,0
2,7851 9227 763,0
3,4875 , 7500 763,0
2,9489 ,9342 763,0
3,0564 ,8500 763,0
2,9004 1,0120 763,0
3,1009 ,9358 763,0
3,3997 ,8395 763,0
2,4037 ,9061 763,0
3,4613 , 7491 763,0
2,4836 ,9805 763,0
3,4299 ,8473 763,0
1,8781 ,8707 763,0
3,1258 ,8603 763,0
2,7156 ,8986 763,0
3,3997 ,9086 763,0
2,9253 ,8953 763,0
2,8519 ,8467 763,0
2,4836 ,9197 763,0
3,3447 ,9365 763,0
Scale Corrected
Variance Iltem-
if Item Total
Deleted  Correlation
333,6526 ,5333
336,1530 4122
338,0839 ,3593
340,8310 ,2841

289

Pretest Stichprobe

Alpha
if Item
Deleted
,9401
,9411
,9416
,9421

Anhang zu Kapitel 10




IT 5
IT 6
IT_7
IT_8
IT_9
IT_10
IT 11
IT 12
IT_13
IT_14
IT_15
IT_16
IT_17
IT_18
IT_19
IT_20
IT 21
IT 22
IT_23
IT_24
IT_25
IT_26
IT_27
IT_28
IT_29
IT_30
IT 31
IT_32
IT_33
IT_34
IT_35
IT_36
IT_37
IT_38

N of Cases = 763

. Neue Klimaskala nach Petillon’

©oNo G AN
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109,9109
109,2687
110,0052
109,3342
108,9528
109,6579
109,7877
110,4050
109,1376
110,0760
108,9646
109,9803
109,9790
109,0459
109,0682
109,8716
109,1691
109,7077
109,6003
109,7562
109,5557
109,2569
110,2529
109,1953
110,1730
109,2267
110,7785
109,5308
109,9410
109,2569
109,7313
109,8047
110,1730
109,3119
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328,4960
335,7138
327,9160
339,1309
340,8902
329,2385
326,5087
333,6954
337,2711
330,0677
338,0499
327,8041
327,5849
339,8470
339,2368
326,7315
337,9333
326,2360
328,6235
327,0035
331,2472
333,8447
334,3126
338,3332
328,8467
335,3068
343,2986
329,8452
327,0897
331,6610
328,7899
328,1652
332,3926
329,4406

5775
,5154
,6486
3477
,3140
,6174
,6822
,4880
4705
,5460
,5002
,6021
,6354
3926
A472
,6888
4375
,6949
,6883
,6156
5413
5218
,4655
4233
,5835
,4684
,2015
,6392
,6972
5461
,6458
,7066
,5165
,5954

N of ltems = 38

Mean Std Dev

2,8742
2,1895
2,0098
3,5654
2,8889
3,4542
2,7582
3,3399
3,8023
3,0719
2,8856
2,3873
3,4641
2,7631
3,7059

,8165
,8467
,8751
, 7680
,9526
,7004
,9030
,8084
,6385
,8871
9278
,8966
, 7351
,9389
,6537

,9398
,9403
,9391
,9416
,9417
,9394
,0388
,9405
,9406
,9400
,9405
,9395
,9392
,9411
,9408
,0388
,9408
,9387
,9389
,9394
,9401
,9402
,9407
,9409
,9397
,9406
,9428
,9393
,9387
,9400
,9392
,9387
,9403
,9396
Alpha =,9416

Posttest Stichprobe
Cases
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
612,0
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16. IT_16 2 2,8382 ,9462 612,0
17. IT_17 2 2,7451 ,9661 612,0
18. IT_18 2 3,6095 , 7478 612,0
19. IT 19 2 3,5817 ,6829 612,0
20. 1T 20 2 2,8252 9121 612,0
21. 1T 212 3,4820 7577 612,0
22. 1T 22 2 2,9853 ,9409 612,0
23. 1T 232 3,0915 ,8647 612,0
24, 1T 24 2 2,9281 ,9916 612,0
25. IT 25 2 3,1520 ,9036 612,0
26. 1T 26 2 3,3529 ,8503 612,0
27. 1T 27 2 2,5523 ,8931 612,0
28. 1T 28 2 3,4265 , 7027 612,0
29. 1T 29 2 2,5098 ,9444 612,0
30. 1T 302 3,5147 , 7621 612,0
31. IT 312 1,9493 ,8364 612,0
32. 1T 322 3,1569 ,8610 612,0
33. IT 332 2,7320 ,8677 612,0
34. 1T 34 2 3,2941 ,9617 612,0
35. IT 352 2,9788 ,8740 612,0
36. IT 36 2 2,9134 ,8354 612,0
37. IT 372 2,5752 ,9042 612,0
38. 1T 38 2 3,2974 ,9452 612,0
Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if Item
Deleted Deleted Correlation  Deleted
IT 12 111,7778 234,4350 ,4938 ,9089
IT 2 2 112,4624 235,1164 4473 ,9094
IT 32 112,6422 235,6115 4121 ,9099
IT 4 2 111,0866 237,8305 ,3811 ,9102
IT5 2 111,7631 229,8767 ,5769 ,9076
IT 6 2 111,1977 235,2063 ,5470 ,9085
IT 7 2 111,8938 229,5223 ,6254 ,9070
IT 8 2 111,3121 237,1905 ,3857 ,9102
IT 92 110,8497 240,3734 ,3368 ,9107
IT 10 2 111,5801 229,7366 ,6294 ,9070
IT 11 2 111,7663 228,2252 ,6550 ,9065
IT 12 2 112,2647 233,6254 4750 ,9091
IT 13 2 111,1879 234,6340 ,5450 ,9084
IT 14 2 111,8889 230,5834 ,5605 ,9079
IT 15 2 110,9461 237,1051 ,4926 ,9092
IT 16 2 111,8137 228,6821 ,6245 ,9069
IT 17 2 111,9069 227,5150 ,6519 ,9065
IT 18 2 111,0425 237,4385 ,4101 ,9099
IT 19 2 111,0703 236,2029 ,5135 ,9089
IT 20 2 111,8268 228,7817 ,6464 ,9067
IT 21 2 111,1699 235,0349 ,5096 ,9088
IT 22 2 111,6667 227,2831 ,6796 ,9061
IT 23 2 111,5605 228,0798 , 7129 ,9059
IT 24 2 111,7239 230,3737 ,5345 ,9082
IT 25 2 111,5000 231,1931 ,5618 ,9079
IT 26 2 111,2990 235,2574 ,4396 ,9095
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2
2
2

2

2 112,7026
2
2
2
2

112,0997
111,2255
112,1422
111,1373

111,4951
111,9199
111,3578
111,6732

2 111,7386
_2 112,0768

IT 38 2 111,3546

N of Cases =

612,0

240,7806
243,1013
238,0992
242,4165
243,7674
240,1522
238,0574
238,3447
240,0534
238,2589
239,1938
238,7824

,2118
,1758
,2902
,1876
1141
,2456
3226
2754
,2448
3293
,2659
,2661

9126
9124
9117
9124
,9136
9120
9111
9119
9121
,9109
9119
9120

N of Items = 38

Stichprobe

Alpha =

Stichprobe

Unterskala A (Ausschluss) Pretest
Mean Std Dev Cases
1 IT 4 3,4237 ,8453 852,0
2 IT_10 3,0023 ,9147 852,0
3 IT 11 2,8803 , 9461 852,0
4, IT_15 3,7031 ,6394 852,0
5 IT_18 3,6162 ,6954 852,0
6 IT_25 3,1056 ,9366 852,0
7 IT_27 2,4167 ,9089 852,0
8 IT_34 3,4061 ,9144 852,0
9. IT_37 2,5070 ,9268 852,0
10. IT_38 3,3545 ,9394 852,0
Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if ltem
Deleted Deleted Correlation Deleted
IT 4 27,9918 24,3066 2775 ,8054
IT_10 28,4131 21,7234 ,5599 737
IT_11 28,5352 21,1139 ,6124 , 71667
IT_15 27,7124 24,2404 ,4264 ,7904
IT_18 27,7993 24,3275 ,3678 ,7950
IT_25 28,3099 22,3692 ,4613 ,7859
IT_27 28,9988 22,8096 ,4259 ,7899
IT_34 28,0094 21,7343 ,5587 , 7739
IT_37 28,9085 22,3958 ,4650 ,7854
IT_38 28,0610 21,2677 ,5983 ,7686
N of Cases = 852 N of ltems =10
Unterskala A (Ausschluss) Posttest
Mean Std Dev Cases
1. IT_4.2 3,5653 ,7633 720,0
2. IT_10_2 3,0708 ,8899 720,0
3. IT_11 2 2,9069 ,9292 720,0
4, IT_15 2 3,7097 ,6506 720,0
5 IT_18 2 3,6014 , 71557 720,0
6. IT_25 2 3,1750 ,9043 720,0
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Alpha =

Stichprobe

7. 1T 27 2 2,5472 ,8954 720,0
8. IT 342 3,2986 ,9645 720,0
9. IT 372 2,5611 ,9007 720,0
10. IT_38 2 3,3000 ,9502 720,0
Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if ltem
Deleted Deleted Correlation Deleted
IT 42 28,1708 17,8108 ,3184 ,6883
IT 10 2 28,6653 16,3843 4537 ,6647
IT 11 2 28,8292 16,4256 ,4190 ,6707
IT 15 2 28,0264 17,8282 ,3992 ,6787
IT 18 2 28,1347 17,8247 3211 ,6879
IT 25 2 28,5611 16,7000 ,3960 ,6751
IT 27 2 29,1889 17,4552 ,2925 ,6935
IT 34 2 28,4375 16,4968 ,3852 6772
IT 37 2 29,1750 17,4102 ,2958 ,6930
IT 38 2 28,4361 16,7191 ,3633 ,6814
N of Cases = 720 N of ltems =10
Unterskala B (Ablehnung) Pretest
Mean Std Dev  Cases
1. IT 2 2,1471 ,8952 809,0
2. IT 3 1,9333 ,8847 809,0
3. IT_6 3,3968 , 7509 809,0
4. IT_8 3,3226 ,8405 809,0
5. IT_12 2,2522 ,8945 809,0
6. IT_13 3,5216 , 7345 809,0
7. IT_19 3,5958 ,6571 809,0
8. IT_20 2,7911 ,9185 809,0
9. IT 21 3,4907 , 7464 809,0
10. IT_26 3,3918 ,8493 809,0
11. IT_28 3,4697 , 7375 809,0
12. IT_29 2,4796 ,9812 809,0
13. IT_30 3,4475 ,8355 809,0
14. IT 31 1,8949 ,8732 809,0
15. IT_33 2,7206 ,8920 809,0
16. IT_36 2,8517 ,8474 809,0
Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if ltem
Deleted Deleted Correlation Deleted
IT 2 44,5600 50,2937 ,4034 ,8493
IT 3 44,7738 51,2743 ,3284 ,8531
IT 6 43,3103 50,3826 ,4944 ,8446
IT 8 43,3844 50,5389 4161 ,8484
IT 12 44,4549 49,9587 4317 ,8478
IT 13 43,1854 50,5101 ,4950 ,8447
IT_19 43,1112 51,1733 ,4906 ,8454
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IT_20 43,9159 47,6315 ,6106 ,8378
IT_21 43,2163 50,2861 ,5076 ,8441
IT_26 43,3152 49,1765 ,5305 ,8425
IT_28 43,2373 50,4560 ,4980 ,8445
IT_29 44,2274 48,0150 ,5324 ,8423
IT_30 43,2596 49,6479 ,4987 ,8442
IT_31 44,8121 53,3409 ,1657 ,8612
IT_33 43,9864 47,6446 ,6316 ,8368
IT_36 43,8554 47,9407 ,6441 ,8365
N of Cases = 809 N of Items = 16
Unterskala B (Ablehnung) Posttest
Mean Std Dev  Cases
1. IT 2 2 2,1901 ,8464 684,0
2. IT_ 3 2 1,9985 ,8700 684,0
3. IT_ 6 2 3,4503 ,7090 684,0
4, IT_ 8 2 3,3275 ,8141 684,0
5 IT_12_2 2,4006 ,8910 684,0
6. IT_13 2 3,4547 , 7276 684,0
7. IT_19 2 3,5775 ,6790 684,0
8. IT_20_ 2 2,8333 9111 684,0
9. IT_21. 2 3,4795 ,7486 684,0
10. IT_26_2 3,3494 ,8586 684,0
11. IT_28_2 3,4211 ,7146 684,0
12. IT_29 2 2,5278 ,9547 684,0
13. IT_30_2 3,5029 ,7832 684,0
14. IT_31_2 1,9605 ,8400 684,0
15. IT_33 2 2,7588 ,8786 684,0
16. IT_36_2 2,9152 ,8445 684,0
Iltem-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if ltem
Deleted Deleted Correlation Deleted
IT_ 2 2 44,9576 34,7200 ,3856 ,7610
IT_ 3 2 45,1491 34,6600 3774 ,7617
IT 6 2 43,6974 34,7941 L4766 ,7551
IT_ 8 2 43,8202 34,6543 ,4138 ,7587
IT_ 12 2 44,7471 34,2771 ,4037 ,7594
IT_13 2 43,6930 34,4678 ,5016 ,7529
IT_19 2 43,5702 34,8984 ,4890 , 7547
IT_20 2 44,3143 33,1353 ,5069 ,7498
IT 21 2 43,6681 34,5442 ,4748 ,7546
IT_26 2 43,7982 34,4424 ,4071 ,7591
IT_28 2 43,7266 36,9837 , 2058 ,7740
IT_ 29 2 44,6199 35,1145 ,2879 , 7704
IT_30_2 43,6447 36,3641 ,2440 , 7720
IT_ 312 45,1871 37,8185 ,0734 ,7861
IT_33 2 44,3889 34,8266 ,3553 ,7636
IT_36_2 44,2325 35,0337 ,3537 ,7637
N of Cases = 684 N of Items = 16
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Unterskala C (Zuwendung) Pretest

©oNoGOr~WNE

el =
I

IT_1
IT_5
IT_7
IT_9
IT_14
IT_16
IT_17
IT_22
IT_23
IT_24
IT_32
IT_35

Item-total Statistics

T 1
IT_5
IT_7
IT_9
IT_14
IT_16
IT_17
IT 22
IT_23
IT_24
IT_32
IT_35

N of Cases = 835

Scale
Mean
if ltem

Deleted

31,9401
31,9341
32,0287
30,9569
32,0946
32,0036
31,9928
31,7317
31,6204
31,7737
31,5533
31,7473

Unterskala C (Zuwendung) Posttest

©oNoGOr~WNE

el =
I

Item-total Statistics

IT_ 1.2
IT_ 52
IT_ 7.2
IT_92
IT 14 2
IT_16_2
IT 17 2
IT 22 2
IT 23 2
IT 24 2
IT 322
IT 35 2

Scale
Mean
if ltem

Anhang zu Kapitel 10

Stichprobe
Mean Std Dev  Cases
2,7305 ,8226 835,0
2,7365 ,9952 835,0
2,6419 ,9226 835,0
3,7138 , 7670 835,0
2,5760 ,9744 835,0
2,6671 ,9949 835,0
2,6778 ,9598 835,0
2,9389 ,9355 835,0
3,0503 ,8551 835,0
2,8970 1,0209 835,0
3,1174 ,8709 835,0
2,9234 ,8957 835,0
Scale Corrected
Variance Item- Alpha
if Item Total if ltem
Deleted Correlation Deleted
48,3321 ,5295 ,8838
45,9465 ,6025 ,8801
46,0999 ,6476 ,8775
51,7272 ,2493 ,8961
46,6973 ,5570 ,8827
45,6846 ,6239 ,8788
45,6067 ,6585 ,8768
45,0982 , 7236 ,8731
46,5044 ,6713 ,8766
45,1441 ,6472 8774
47,1923 ,5946 ,8805
46,7958 ,6093 ,8796
N of Items =12 Alpha = ,8893
Stichprobe
Mean Std Dev  Cases
2,8790 ,8075 694,0
2,8934 ,9490 694,0
2,7637 ,8983 694,0
3,7911 ,6631 694,0
2,7695 ,9282 694,0
2,8487 ,9482 694,0
2,7622 ,9638 694,0
2,9899 ,9374 694,0
3,0994 ,8563 694,0
2,9510 ,9995 694,0
3,1657 ,8528 694,0
2,9741 ,8725 694,0
Scale Corrected
Variance Item- Alpha
if Item Total if ltem
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Deleted
IT_ 12 33,0086
IT_ 52 32,9942
IT 72 331239
IT_ 92 32,0965
IT 14 2 33,1182
IT 16 2 33,0389
IT 17 2 33,1254
IT 22 2 32,8977
IT 23 2 32,7882
IT 24 2 32,9366
IT 32 2 32,7219
IT 35 2 32,9135
N of Cases =

694

Deleted Correlation

38,0201
35,5815
35,7220
40,7280
35,9196
35,0504
34,6062
34,2969
35,5784
35,1648
42,5041
42,7400

,4981
,6316
,6615
,2912
,6157
,6843
, 7141
, 7703
, 7166
,6300
,0361
,0115

N of ltems =12
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Deleted
,8415
,8314
,8296
,8529
,8328
,8273
,8247
,8207
,8262
,8313
,8707
,8728
Alpha = ,8512
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,Neue Klimaskala nach Petillon“ Pretest
Teilstichprobe: auffallige Schiler

Mean Std Dev Cases
1. IT1 2, 4000 , 8675 60, 0
2. 1T 2 2,0333 , 9561 60, 0
3. IT 3 1,9167 , 9618 60, 0
4, IT 4 3, 2500 , 9136 60, 0
5. IT5 2, 6500 1,1173 60, 0
6. IT 6 2,9667 , 9382 60, 0
7. 1T 7 2, 4500 , 9987 60, 0
8. IT 8 3, 0500 , 9464 60, 0
9. IT9 3, 4333 , 9806 60,0
10. I T 10 2, 7500 , 9677 60, 0
11. 1T 11 2,5667 1, 0146 60, 0
12. 1T 12 1,9833 , 8924 60, 0
13. I T 13 3, 1667 , 9236 60, 0
14. 1T 14 2,2333 , 9977 60, 0
15. I T 15 3,5167 , 7009 60, 0
16. 1T 16 2,6167 1, 1363 60, 0
17. I T 17 2, 4000 , 9949 60, 0
18. I T 18 3, 3833 , 8253 60, 0
19. 1T 19 3, 4500 , 7686 60, 0
20. I T 20 2,5167 , 9999 60, 0
21. 1T 21 3, 2167 , 9223 60, 0
22. I T 22 2,7167 1, 0591 60, 0
23. I T 23 2, 8000 , 9881 60, 0
24, 1T 24 2,5667 1, 1103 60, 0
25. I T 25 2, 9500 1, 0321 60, 0
26. I T 26 3, 1667 , 9771 60, 0
27. | T 27 2,1667 , 9943 60, 0
28. I T 28 3, 2833 , 9223 60, 0
29. I T 29 2, 2500 , 9500 60, 0
30. I T 30 3, 2500 1,0189 60,0
31. IT 31 2,0333 1, 0571 60, 0
32. I T 32 2, 6667 , 9858 60, 0
33. I T 33 2,4667 1, 0809 60, 0
34, 1T 34 2, 9000 1, 2031 60, 0
35. IT 35 2, 6833 1, 0969 60, 0
36. I T 36 2,5167 , 9654 60, 0
37. I T 37 2,0833 , 9074 60, 0
38. I T 38 2,8167 1, 2142 60,0
Iltemtotal Statistics
Scal e Scal e Corrected
Mean Vari ance I'tem Al pha
if ltem if ltem Tot al if Iltem
Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT1 100, 8667 460, 3887 , 4582 , 9464
1T 2 101, 2333 464, 9955 , 2980 , 9476
IT 3 101, 3500 457, 8246 , 4725 , 9464
IT 4 100, 0167 467, 6099 , 2469 , 9479
IT5 100, 6167 443, 5963 , 7087 , 9445
IT 6 100, 3000 452, 1458 , 6309 , 9453
1T 7 100, 8167 447, 1353 , 7118 , 9446
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I T_8 100, 2167 466, 5455 , 2631 , 9478
IT_9 99, 8333 462, 1073 , 3589 , 9472
I T_10 100, 5167 450, 1862 , 6594 , 9450
1T 11 100, 7000 448, 1458 , 6757 , 9449
1T 12 101, 2833 456, 7150 , 5424 , 9459
I T_13 100, 1000 455, 6508 , 5502 , 9458
1T _14 101, 0333 456, 1345 , 4944 , 9462
I T_15 99, 7500 459, 6483 , 6009 , 9457
I T_16 100, 6500 445, 8924 , 6463 , 9450
I T_17 100, 8667 449, 9480 , 6459 , 9451
1 T_18 99, 8833 459, 1556 , 5192 , 9461
I T_19 99, 8167 461, 3726 , 4917 , 9463
I T_20 100, 7500 445,0042 , 1632 , 9442
1T 21 100, 0500 467, 1331 , 2562 , 9478
| T_22 100, 5500 443, 1331 , 71612 , 9441
I T_23 100, 4667 446, 9311 , 71251 , 9445
1 T_24 100, 7000 445, 4000 , 6736 , 9448
I T_25 100, 3167 451, 2370 , 5906 , 9455
I T_26 100, 1000 449, 9559 , 6583 , 9450
| T_27 101, 1000 457, 5153 , 4630 , 9465
I T_28 99, 9833 462, 4912 , 3745 , 9470
1 T_29 101, 0167 454, 7963 , 5553 , 9458
I T_30 100, 0167 454, 5590 , 5202 , 9461
1T 31 101, 2333 469, 9107 , 1565 , 9489
I T_32 100, 6000 450, 8542 , 6300 , 9452
I T_33 100, 8000 442,5017 , 7593 , 9441
1 T_34 100, 3667 451, 3887 , 4961 , 9464
I T_35 100, 5833 443, 8404 , 7174 , 9445
I T_36 100, 7500 447, 7161 , 1234 , 9446
| T_37 101, 1833 454, 0167 , 6040 , 9455
I T_38 100, 4500 448, 7602 , 5436 , 9460

N of Cases = 60 N of Items =38 Alpha= ,9472

,Neue Klimaskala nach Petillon“ Posttest
Teilstichprobe: auffallige Schiler

Mean Std Dev Cases
1 IT12 2,8140 , 9576 43,0
2 IT2 2 2, 2558 1, 0931 43,0
3 IT 3 2 1, 8140 , 8798 43,0
4 IT 4 2 3,2791 1, 0077 43,0
5 IT5 2 2,5116 , 9849 43,0
6 IT6 2 3,2791 , 8259 43,0
7 IT7 2 2,5349 , 9347 43,0
8 IT 8 2 3,1163 1, 0737 43,0
9. IT9 2 3, 6512 , 9228 43,0
10. IT 10 2 2,7674 1, 0428 43,0
11. IT 11 2 2,5581 1, 0977 43,0
12. IT 12 2 2,2791 1, 0311 43,0
13. IT 13 2 3, 2326 , 9471 43,0
14. IT 14 2 2, 3953 , 9547 43,0
15. IT 15 2 3,5116 , 8556 43,0
16. IT 16 2 2,6977 1, 0586 43,0
17. IT 17 2 2,4186 , 9816 43,0
18. IT 18 2 3, 4651 , 7351 43,0

298



Anhang zu Kapitel 10

19. T _19_2 3, 2326 , 9216 43,0
20. I T_20_2 2,5814 1, 0518 43,0
21. 1T 21_2 3, 1163 , 9312 43,0
22. 1 T _22_2 2,6744 1, 1067 43,0
23. I T _23_2 2, 8140 , 9576 43,0
24. I T_24_2 2,5116 1, 0322 43,0
25. I T _25_2 2,7674 1, 0428 43,0
26. I T_26_2 3, 1163 , 9564 43,0
27. | T_27_2 2,4186 , 7938 43,0
28. I T_28_2 3, 4186 , 71314 43,0
29. I T _29_2 2,4186 , 8792 43,0
30. I T_30_2 3, 4186 , 8517 43,0
31. I T _31_2 1, 7907 , 8607 43,0
32. I T _32_2 3, 0930 1, 0423 43,0
33. I T _33_2 2,7209 , 9593 43,0
34. I T _34_2 3, 0000 1, 0465 43,0
35. I T_35_2 2,7674 , 9961 43,0
36. I T_36_2 2, 8837 , 8786 43,0
37. | T_37_2 2,3721 , 8735 43,0
38. I T_38_2 3, 1163 1, 0513 43,0

ltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance I'tem Al pha

if ltem if ltem Tot al if Iltem

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT12 104, 0000 295, 7619 , 5884 , 9089
IT2 2 104, 5581 290, 5382 , 6528 , 9078
IT 3 2 105, 0000 301, 5238 , 4504 , 9107
IT 4 2 103, 5349 301, 2547 , 3942 , 9114
IT5 2 104, 3023 289, 5017 , 7634 , 9065
IT6 2 103, 5349 297, 9690 , 6105 , 9090
IT7 2 104, 2791 292,1107 , 7222 , 9073
IT 8 2 103, 6977 299, 3588 , 4185 , 9111
IT9 2 103, 1628 302, 9491 , 3816 , 9115
IT 10 2 104, 0465 286, 8073 , 7974 , 9058
IT 11 2 104, 2558 288, 7187 , 7007 , 9070
IT 12 2 104, 5349 295, 7309 , 5433 , 9094
IT 13 2 103, 5814 296, 0111 , 5877 , 9089
IT 14 2 104, 4186 295, 2968 , 6050 , 9087
IT 15 2 103, 3023 294, 2636 , 7176 , 9077
IT 16 2 104, 1163 289, 9147 , 6941 , 9072
IT 17 2 104, 3953 293, 6733 , 6368 , 9082
IT 18 2 103, 3488 305, 0897 , 4061 , 9113
IT 19 2 103, 5814 300, 2492 , 4684 , 9105
IT 20 2 104, 2326 290, 0399 , 6954 , 9072
IT 21 2 103, 6977 295, 1683 , 6258 , 9085
IT 22 2 104, 1395 287, 9324 , 7163 , 9068
IT 23 2 104, 0000 288, 4286 , 8213 , 9059
IT 24 2 104, 3023 297, 7874 , 4830 , 9102
IT 25 2 104, 0465 291, 3311 , 6641 , 9077
IT 26 2 103, 6977 298, 0731 , 5169 , 9098
I T 27 2 104, 3953 316, 0543 -,0221 , 9156
IT 28 2 103, 3953 312, 4828 , 1177 , 9140
IT 29 2 104, 3953 312, 3876 , 0933 , 9148
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I T_30_2 103, 3953 315, 1495 , 0061 , 9156
I T _31_2 105, 0233 311, 6899 , 1194 , 9144
I T _32_2 103, 7209 312, 7774 , 0596 , 9159
I T_33_2 104, 0930 307, 1816 , 2367 , 9133
I T_34_2 103, 8140 310, 6312 , 1175 , 9152
I T _35_2 104, 0465 317, 9502 -,0811 , 9174
I T_36_2 103, 9302 312, 4950 , 0899 , 9148
| T_37_2 104, 4419 312, 5382 , 0893 , 9148
I T_38_2 103, 6977 306, 4540 , 2309 , 9137

N of Cases = 43 Nofltems =38 Alpha= ,9129

Unterskala A (Ausschluss) Pretest  Teilstichprobe: auffallige Schuler

Mean Std Dev Cases
1. IT 4 3, 2727 , 9038 66, 0
2. I T 10 2,7424 , 9657 66, 0
3. 1T 11 2,6061 1, 0360 66, 0
4, I T 15 3, 5000 , 7071 66, 0
5. I T 18 3, 3636 , 8159 66, 0
6. I T 25 2,9091 1, 0337 66, 0
7. I T 27 2,2121 1, 0002 66, 0
8. 1T 34 2,9848 1, 1831 66, 0
9. I T 37 2,1212 , 9201 66, 0
10. I T 38 2, 8636 1, 2011 66, 0
Iltemtotal Statistics
Scal e Scal e Corrected
Mean Vari ance I'tem Al pha
if ltem if ltem Tot al if Iltem
Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT 4 25, 3030 34, 3683 , 3181 , 8327
I T 10 25, 8333 31, 2795 , 5872 , 8080
1T 11 25, 9697 30, 6452 , 5961 , 8066
I T 15 25,0758 33,5172 , 5543 , 8146
I T 18 25,2121 33, 8928 , 4207 , 8236
I T 25 25, 6667 31, 1487 , 5493 , 8116
I T 27 26, 3636 32,7273 , 4219 , 8244
I T 34 25, 5909 29, 5685 , 5897 , 8074
I T 37 26, 4545 32,0671 , 5414 , 8128
I T 38 25,7121 28,9774 , 6291 , 8026

N of Cases =66 N of tems =10 Alpha= ,8302

Unterskala A (Ausschluss) Posttest Teilstichprobe: auffallige Schuler

Mean Std Dev Cases
1. IT 4 2 3, 3400 , 9607 50,0
2. IT 10 2 2, 7800 1, 0554 50,0
3. IT 11 2 2, 5800 1, 0897 50,0
4, IT 15 2 3, 5800 , 8104 50,0
5. IT 18 2 3, 4800 , 7351 50,0
6. IT 25 2 2, 8000 1, 0302 50,0
7. I T 27 2 2,4200 , 7848 50,0
8. IT 34 2 3, 0000 1, 0498 50,0
9. IT 37 2 2, 3800 , 8303 50,0
10. IT 38 2 3, 1000 1, 0152 50,0
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ltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance I'tem Al pha

if ltem if ltem Tot al if Iltem

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT 4 2 26, 1200 20, 4343 , 3100 , 6847
IT 10 2 26, 6800 17, 4465 , 6226 , 6216
IT 11 2 26, 8800 17, 4547 , 5939 , 6266
IT 15 2 25, 8800 19, 6180 , 5258 , 6511
IT 18 2 25, 9800 21, 0404 , 3660 , 6769
IT 25 2 26, 6600 18, 8004 , 4688 , 6547
I T 27 2 27, 0400 23,0188 , 0551 , 7191
IT 34 2 26, 4600 20, 2943 , 2805 , 6916
IT 37 2 27,0800 22,5649 , 1008 , 7146
IT 38 2 26, 3600 20, 6433 , 2575 , 6950

N of Cases =50 N of ltems =10 Alpha= ,6990

Unterskala B (Ablehnung) Pretest Teilstichprobe: auffallige Schler

Mean Std Dev Cases
1. 1T 2 2,0152 , 9363 66, 0
2. IT 3 1, 9091 , 9723 66, 0
3. IT6 2,9848 , 9029 66, 0
4, IT 8 3, 0000 , 9923 66, 0
5. 1T 12 2,0152 , 9029 66, 0
6. 1T 13 3, 1364 , 9428 66, 0
7. 1T 19 3, 4545 , 7480 66, 0
8. I T 20 2,5152 , 9960 66, 0
9. 1T 21 3,1818 , 9431 66, 0
10. I T 26 3,1818 , 9593 66, 0
11. I T 28 3, 3030 , 8939 66, 0
12. I T 29 2,2424 , 9932 66, 0
13. I T 30 3, 2727 1, 0007 66, 0
14. IT 31 2, 0606 1, 0210 66, 0
15. I T 33 2,4394 1, 0544 66, 0
16. I T 36 2, 5000 , 9961 66, 0
Iltemtotal Statistics
Scal e Scal e Corrected
Mean Vari ance I'tem Al pha
if ltem if ltem Tot al if Iltem
Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
1T 2 41, 1970 71,3298 , 3089 , 8650
IT 3 41, 3030 70, 7991 , 3268 , 8645
IT 6 40, 2273 68, 8860 , 4932 , 8567
1T 8 40, 2121 69, 4312 , 4038 , 8610
1T 12 41, 1970 68, 2529 , 5379 , 8547
I T 13 40, 0758 66, 9326 , 6010 , 8516
1T 19 39, 7576 69, 5403 , 5606 , 8548
I T 20 40, 6970 64, 5529 , 7215 , 8452
1T 21 40, 0303 70, 2145 , 3789 , 8619
I T 26 40, 0303 66, 3375 , 6294 , 8502
I T 28 39, 9091 68, 6070 , 5191 , 8556
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1 T_29 40, 9697 67,5375 , 5249 , 8551
I T_30 39, 9394 67,1963 , 5422 , 8543
1T 31 41, 1515 73,9767 , 1181 , 8748
I T_33 40, 7727 64,9783 , 6473 , 8487
I T_36 40,7121 65, 3466 , 6677 , 8480

N of Cases = 66 N of ltems =16 Alpha= ,8644

Unterskala B (Ablehnung) Posttest Teilstichprobe: auffallige Schuler

Mean Std Dev Cases
1. IT2 2 2,2292 1, 0364 48,0
2. IT 3 2 1, 7917 , 8495 48,0
3. IT6 2 3, 2917 , 7978 48,0
4, IT 8 2 3,1042 1,0766 48,0
5. IT 12 2 2,3542 1, 0208 48,0
6. IT 13 2 3, 2500 , 9109 48,0
7. IT 19 2 3, 2500 , 8873 48,0
8. IT 20 2 2, 6250 1, 0237 48,0
9. IT 21 2 3, 1458 , 8989 48,0
10 IT 26 2 3, 1250 , 9368 48,0
11 IT 28 2 3, 4375 , 7118 48,0
12 IT 29 2 2,5208 , 9223 48,0
13 IT 30 2 3, 4375 , 8227 48,0
14 IT 31 2 1, 7500 , 8379 48,0
15 IT 33 2 2,7708 , 9507 48,0
16 IT 36 2 2, 8958 , 8565 48,0
Iltemtotal Statistics
Scal e Scal e Corrected
Mean Vari ance I'tem Al pha
if ltem if ltem Tot al if Iltem
Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT2 2 42,7500 39, 1702 , 4879 , 7354
IT 3 2 43, 1875 41, 8577 , 3634 , 7480
IT6 2 41, 6875 40, 3896 , 5471 , 7340
IT 8 2 41, 8750 39, 3883 , 4460 , 7396
IT 12 2 42,6250 40, 0266 , 4262 , 7418
IT 13 2 41,7292 39, 1379 , 5796 , 7285
IT 19 2 41,7292 41, 2230 , 4006 , 71447
IT 20 2 42,3542 39, 0847 , 5033 , 7340
IT 21 2 41, 8333 39, 3333 , 5705 , 7296
IT 26 2 41, 8542 39, 6591 , 5117 , 7343
IT 28 2 41, 5417 44,9770 , 1142 , 7653
IT 29 2 42,4583 44, 2961 , 1163 , 7689
IT 30 2 41, 5417 44,8918 , 0912 , 7688
IT 31 2 43, 2292 45, 4145 , 0405 , 7729
IT 33 2 42,2083 42,0408 , 2944 , 7540
IT 36 2 42,0833 44,5035 , 1170 , 7675

N of Cases = 48 N of ltems =16 Alpha= ,7607
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Unterskala C (Zuwendung) Pretest Teilstichprobe: auffallige Schuler

Mean Std Dev Cases
1. IT1 2,4154 , 8458 65,0
2. IT5 2,5846 1, 1024 65,0
3. 1T 7 2,4154 , 9825 65,0
4, IT9 3, 4462 , 9687 65,0
5. 1T 14 2,2308 , 9964 65,0
6. 1T 16 2,5385 1,1736 65,0
7. I T 17 2, 3538 , 9752 65,0
8. I T 22 2,7077 1, 0417 65,0
9. I T 23 2,7846 , 9762 65,0
10. I T 24 2,5538 1, 1044 65,0
11. I T 32 2, 6462 , 9752 65,0
12. IT 35 2, 6615 1, 0937 65,0
Iltemtotal Statistics
Scal e Scal e Corrected
Mean Vari ance I'tem Al pha
if ltem if ltem Tot al if ltem
Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT1 28,9231 64, 3534 , 4469 , 8975
IT5 28, 7538 57, 6572 , 7323 , 8836
1T 7 28, 9231 58, 6971 , 7619 , 8827
IT9 27,8923 64, 6288 , 3574 , 9022
1T 14 29, 1077 62, 0976 , 5122 , 8951
I T 16 28, 8000 58, 7875 , 6095 , 8907
I T 17 28, 9846 60, 3904 , 6461 , 8885
I T 22 28, 6308 58, 4865 , 71257 , 8842
I T 23 28, 5538 59, 7197 , 6934 , 8862
I T 24 28, 7846 58, 8591 , 6524 , 8881
I T 32 28, 6923 61, 3413 , 5788 , 8918
IT 35 28, 6769 58, 8784 , 6589 , 8877

N of Cases = 65 Nofltems=12 Alpha= ,8983

Unterskala C (Zuwendung) Posttest Teilstichprobe: auffallige Schuler

Mean Std Dev Cases
1. IT12 2,8261 , 9263 46,0
2. IT5 2 2, 5000 , 9603 46,0
3. IT7 2 2,5217 , 9126 46,0
4, IT9 2 3,6739 , 8958 46,0
5. IT 14 2 2, 3696 , 9512 46,0
6. IT 16 2 2,6739 1, 0340 46,0
7. IT 17 2 2,3913 , 9770 46,0
8. IT 22 2 2, 6957 1, 0928 46,0
9. IT 23 2 2,7826 , 9408 46,0
10 IT 24 2 2,4348 1, 0467 46,0
11 IT 32 2 3,1087 1, 0161 46,0
12 IT 35 2 2,7826 , 9869 46,0
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ltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance I'tem Al pha

if ltem if Iltem Tot al if Iltem

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
IT12 29, 9348 43,6179 , 5212 , 8310
IT5 2 30, 2609 40, 1082 , 8075 , 8092
IT7 2 30, 2391 41, 4749 , 7269 , 8164
IT9 2 29, 0870 46, 0367 , 3302 , 8438
IT 14 2 30, 3913 42,1101 , 6349 , 8226
IT 16 2 30, 0870 39, 7700 , 7678 , 8108
IT 17 2 30, 3696 41, 4826 , 6687 , 8197
IT 22 2 30, 0652 38, 5512 , 8185 , 8052
IT 23 2 29,9783 39, 7995 , 8566 , 8059
IT 24 2 30, 3261 42,0024 , 5716 , 8269
IT 32 2 29, 6522 52, 1430 -, 1583 , 8786
IT 35 2 29, 9783 52, 9551 -,2142 , 8808

N of Cases = 46 Nofltems =12 Alpha= ,8437
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Iltemanalysen in bezug auf Unterskalen

Wegen der grol3en Anzahl von Items, die Sozialbeziehungen in der Schiler-
gruppe abbilden sollen, kann es nuitzlich sein, die Gesamtskala zu sinnvoll in-
terpretierbaren Bundeln von Variablen zusammenzufassen, die im Detail ge-
nauere Aufschlisse Uber bestimmte Teilaspekte der Gesamtskala geben kon-
nen.
Z.B.:
e Wohlbefinden - pos. Aufnahme — Vertrauen
- Mitfreude - Akzeptanz - Anteilnahme — Kontakte
- Hilfe - Trost — Zuspruch
e Offene oder versteckte Ablehnung
- Ablehnung — Ausgrenzung/Ausschluss
- Schadenfreude — Nachrede

Daraus konnte die folgende inhaltliche Unterskalierung resultieren:

A Inhaltliche Analyse

1. Wohlbefinden - pos. Aufnahme - Vertrauen:

Allgemein: Faktor Ladung1

Bezogen auf die ganze Klasse:
Direkt:

38. Ich fuhle mich in dieser Klasse wohl. 5 752
34. Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse bin. 5 .788
32. Ich komme mit den anderen in der Klasse gut aus. 1 .558
1. Ich kann mich auf meine Mitschiler verlassen. 1 .407
Indirekt:
36. Meine Mitschiler finden mich nett. 1 .718
23. Meine Mitschiler verhalten sich freundschaftlich zu mir. 1 .661
11. Meine Mitschiiler finden es gut, dass ich in der Klasse bin. 1 .624
Bezogen auf Teile der Klasse:
33. Ich merke, dass viele Mitschiler mich gerne haben. 1 .733
20. Ich merke, dass mich viele Mitschiller mdgen. 1 .708
35. Die meisten Mitschiiler versuchen, gut mit mir auszukommen. 1 .649
Grinde - Argumente:
Mitfreude - Akzeptanz - Anteilnahme - Kontakte:
10. Meine Mitschiiler lassen mich gerne mitspielen. 1 .607
29. Ich merke, dass viele Mitschiler gerne neben mir sitzen wollen. 1 .649
25. Die Mitschiiler, die ich mag, kommen gern zur mir. 1 .687

! Die Werte (Faktor, Ladung) sind der rotierten Komponentenmatrix der statistische Faktorenanalyse
entnommen und kdnnen als Vergleich zur inhaltlichen Analyse herangezogen werden.
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2. Meine Mitschuler freuen sich, wenn ich etwas Richtiges 3 .660

gesagt habe.

3. Meine Mitschuler freuen sich mit mir, wenn mich der Lehrer lobt. 3 721
12. Meine Mitschiiler finden es gut, wenn ich ein Spiel gewinne. 3 510
27. Die Mitschiler wollen meine Meinung wissen. 1 534
37. Wenn etwas Wichtiges besprochen wird, fragen mich 1 551

meine Mitschiler.
31. Was in der Klasse tber mich erzahlt wird, das stimmt. -

Hilfe - Trost - Zuspruch:

7. Meine Mitschiler helfen mir gerne. 1 552
22. Wenn ich Hilfe brauche, sind meine Mitschuler fir mich da. 1 .717
17. Meine Mitschiler kimmern sich um mich. 1 .661
24. Meine Mitschdler trosten mich, wenn ich traurig bin. 1 .639

5. Wenn ich ungerecht behandelt werde, helfen mir meine Mitschdiler. 1 .500
16. Wenn ich mit anderen Streit habe, helfen mir meine Mitschdiler. 1 .605

14. Die meisten Schiiler helfen mir, wenn ich im Unterricht 1 .503
Schwierigkeiten habe.

2. Offene oder versteckte Ablehnung

Allgemein:
26. Ich merke, dass viele Mitschiler mich nicht mégen. 2 578
9. Ich habe in der Klasse keine Freunde. 4 585
Grinde - Argumente:
Ablehnung — Ausgrenzung/Ausschluss:
6. Meine Mitschiler sind gemein zu mir. 2 529
4. Meine Mitschuiler helfen mir nicht. 4 679
15. Meine Mitschiiler lassen mich auf dem Schulhof 2 .452
alleine stehen. bzw.: 4 .407
18. Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht mitmachen. 4 .408
Schadenfreude - Nachrede:
19. Meine Mitschiiler lachen mich aus. 2 .686
8. Meine Mitschiler lachen Gber mich. 2 .653
21. In der Klasse wird heimlich Gber mich gelacht. 2 731
30. Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich mich tber etwas argere. 2 574
13. In der Klasse wird schlecht von mir geredet. 2 .683
28. Die Mitschdler flistern heimlich Gber mich. 2 .760
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e Teilskala ,Wohlbefinden*
Items 11, 20, 32, 33, 34, 35, 36, 38
e Teilskala ,Akzeptanz®
Items 2, 3, 10, 12, 25, 27, 29, 31, 37
e Teilskala , Hilfe"
ltems 1, 5, 7, 14, 16, 17, 22, 23, 24
e Teilskala , Ablehnung®
Items 4, 6, 8, 9, 13, 15, 18, 19, 21, 26, 28, 30

Die

Reliabilitatsprufung
zusammengefassten Teilaspekte ergibt die folgenden Werte:

Skala Neue Skalen
Pre Post
Wohlbefinden .89 .79
Akzeptanz 77 .64
Hilfe .88 91
Ablehnung .84 .81

Anhang zu Kapitel 10

dieser nach inhaltlichen  Gesichtspunkten

Durch den sehr niedrigen Wert im Posttest der Unterskala Akzeptanz erweist
sich diese unter semantischen Aspekt erstellte Skalierung als nicht glnstig.

B Statistische Faktorenanalyse:

Erklarte Gesamtvarianz:

Anféngliche Eigenwerte

Summen von quadrierten
Faktorladungen fiir Extrak-
tion

Rotierte Summe der quad-
rierten Ladungen

Kom- |Gesamt| % der | Kumu- |Gesamt| % der | Kumu- | Gesamt| % der | Kumu-
ponen- Varianz | lierte % Varianz | lierte % Varianz | lierte %
te

1 13,672 35979 35,979 13,672 (35979 [35,979 [8,729 22,971 [22,971
2 2,758 [7,257 43,237 2,758 [7,257 43,237 14,802 12,638 35,609
3 1,261 3,319 46,556 1,261 3,319 46,556 2,483 6,534 142,142
4 1,199 3,156 49,712 1,199 3,156 49,712 2,144 5,643 47,786
5 1,109 2,919 [52,630 1,109 2,919 52,630 1,841 14,845 52,630
6 1,938 2,470 55,100

7 1,930 2,446 57,546

8 1,865 2,277 59,823

9 810 2,131 61,954

10 |760 2,001 63,955

11 740 1,948 165,903

12 |716 1,885 67,789

13 699 1,839 69,627

14 |655 1,723 71,351

15 |633 1,665 [73,015

16 |625 1,644  [74,660

17 |597 1,671 [76,231

18 589 1,549 [77,780

19 |572 1,505 [79,285

20 |,552 1,452 80,737

21 535 1,409 82,146
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22,499 1,314 83,460
23 492 1,295 84,754
24 1,480 1,262 86,016
25 1,458 1,204 87,221
26,455 1,196 88,417
27 446 1,173 189,590
28 1,436 1,148 90,737
29 432 1,137 91,875
30 417 1,097 92,972
31 412 1,085 94,057

32 1,385 1,014 95,071

33 367 ,966 96,038

34 351 ,923 96,961

35 324 ,853 97,814

36,320 ,843 98,657

37 1,288 , (57 99,413

38 223 ,587 100,000

Extr akti onsmet hode: Haupt komponent enanal yse.

Screeplot

Eigenwert

1 3 5 7 9 11 183 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37

Faktor

Rotierte Komponentenmatrix

Komponente
112131415
33 Ich merke, dass viele Mitschiler mich gerne haben. ,733
36 Meine Mitschiler finden mich nett. ,718
22 Wenn ich Hilfe brauche, sind meine Mitschuler flr mich da. 717
20 Ich merke, dass mich viele Mitschiler mégen. ,708
25 Die Mitschiler, die ich mag, kommen gern zur mir ,687
23 Meine Mitschiller verhalten sich freundschaftlich zu mir. ,661
17 Meine Mitschiiler kimmern sich um mich. ,661

29 Ich merke, dass viele Mitschiler gerne neben mir sitzen wollen. |,649

35 Die meisten Mitschiler versuchen, gut mit mir auszukommen. |,649

24 Meine Mitschiller trésten mich, wenn ich traurig bin. ,639
11 Meine Mitschiler finden es gut, dass ich in der Klasse bin. ,624
10 Meine Mitschiler lassen mich gerne mitspielen. ,607
16 Wenn ich mit anderen Streit habe, helfen mir meine Mitschiler. |,605
32 Ich komme mit den anderen in der Klasse gut aus. ,558

7 Meine Mitschiler helfen mir gerne. ,552
37 Wenn etwas Wichtiges besprochen wird, fragen mich meine ,551

Mitschdler.

27 Die Mitschiler wollen meine Meinung wissen. ,534
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14 Die meisten Schiler helfen mir, wenn ich im Unterricht Schwie- |,503
rigkeiten habe.
5  Wenn ich ungerecht behandelt werde, helfen mir meine Mit- ,500
schiiler.
1 Ich kann mich auf meine Mitschiiler verlassen. ,407
28 Die Mitschiler flistern heimlich Gber mich. ,760
21 In der Klasse wird heimlich Gber mich gelacht. 731
19 Meine Mitschiiler lachen mich aus. ,686
13 In der Klasse wird schlecht von mir geredet. ,683
8 Meine Mitschiler lachen tber mich. ,653
26 Ich merke, dass viele Mitschiler mich nicht mégen. ,578
30 Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich mich Uber etwas argere. ,574
6 Meine Mitschiler sind gemein zu mir. ,529
15 Meine Mitschiiler lassen mich auf dem Schulhof alleine stehen. ,452 ,407
3 Meine Mitschiler freuen sich mit mir, wenn mich der Lehrer 721
lobt.
2 Meine Mitschiler freuen sich, wenn ich etwas Richtiges gesagt ,660
habe.
12 Meine Mitschiiler finden es gut, wenn ich ein Spiel gewinne. ,510
31 Was in der Klasse lber mich erzahlt wird, das stimmt.
4 Meine Mitschiler helfen mir nicht. ,679
9 Ich habe in der Klasse keine Freunde. ,585
18 Bei Spielen auf dem Schulhof darf ich nicht mitmachen. ,408
34 Ich bin froh, dass ich in dieser Schulklasse bin. ,788
38 Ich filhle mich in dieser Klasse wohl. 752
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a Die Rotation ist in 8 Iterationen konvergiert.

Die Faktorenanalyse der 38 Items extrahiert finf trennscharfe Faktoren. Zu-
sammen erklaren sie etwa 53% der Varianz des Modells.

In einem einzigen Fall (Item 15: ,Meine Mitschuler lassen mich auf dem Schul-
hof alleine stehen®.) ladt eine Ursprungsvariable in zwei Faktoren hoch — aller-
dings der gleichen Kategorie.

Die Ergebnisse sind auch inhaltlich stimmig und plausibel nachzuvollziehen:
Die funf Komponenten lassen sich zu zwei Gruppen1 ordnen. Die Faktoren 1, 3
und 5 dricken eine grundsatzlich positive Stimmung aus, spiegeln ein positives
Sozialklima der Klasse wider, wahrend die Faktoren 2 und 4 ein negatives Bild
der sozialen Beziehungen innerhalb der Klasse zeigen.

Das positive Bild kommt am deutlichsten in den beiden Items 34 und 38 im
Faktor 5 zum Ausdruck, der somit die allgemeine Stimmung, gern in der Klasse
zu sein, umschreibt.

Faktor 1 drickt durch 20 Items verschiedene Aspekte des Geflhls aus, in der
Gruppe positiv angenommen zu sein. ,Ich werde gemocht (die Nahe wird ge-
sucht), man kiimmert sich um mich (mir wird geholfen), ich werde anerkannt
(meine Meinung ist von Bedeutung)“ und erzeugt damit ein Bild, insgesamt be-
liebt und gern in der Klassengemeinschaft gesehen zu sein.

Faktor 3 zeigt an drei konkreten Beispielen (Wenn-Beziehungen) die Empfin-
dung positiver Resonanz der Mitschiler bei Erfolgserlebnissen, der Mitfreude,

! Ein Vergleich zwischen der statistischen Faktorenanalyse und der ,philologisch-semantischen® zeigt
weitgehende Ubereinstimmung, die bis in die Teilaspekte hinein nachvollziehbar ist.
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was das Gefihl von Anerkennung und Zugehdrigkeit innerhalb der Klassenge-
meinschaft verstarkend unterstitzt.

Die Faktoren 2 und 4 bilden eine zweite Gruppe, deren Ubergeordnetes Merk-
mal im Gefuhl negativer sozialer Erfahrungen mit den Mitschilern innerhalb der
Klassengemeinschaft liegt und somit aus der Sicht des Betrachters ein negati-
ves Sozialklima signalisiert.

In Faktor 2, bestehend aus neun Items, spielt das Geflihl der Unsicherheit oder
Verunsicherung eine grof3e Rolle, welches durch Schadenfreude, tible Nachre-
de, heimliches und offenes Auslachen, Hame entsteht.

Faktor 4 drickt in vier Items das Geflhl aus, ausgegrenzt, bei Aktivitaten nicht
eingebunden zu sein, und dadurch keine positiven soziale Bindungen in der
Klasse zu haben. Dieses tiefe, negativ besetzte Gefuhl der Vereinsamung kor-
reliert mit der Beobachtung, bei Pausenaktivitaten ausgegrenzt zu sein und
keine Hilfe von Mitschilern zu erhalten.

Die funf Faktoren, als Differenzierungen des sozialen Klimas innerhalb der
Schilergruppe in verschiedene Teilaspekte, kdnnen als Geflihle aus der Sicht-
weise der Schiler zu ihren Mitschilern folgendermal3en zusammengefasst
werden:

Faktor 1 (,Integration): Gefuhl von Zugehdrigkeit, Geborgenheit und An-
erkennung (Items 1,5, 7, 10, 11, 14, 16, 17, 20,
22, 23, 24, 25, 27, 29, 32, 33, 35, 36, 37)

Faktor 2 (,Mobbing®): Gefihl der Verunsicherung durch Hinterhaltigkei-
ten (ltems 6, 8, 13, 15, 19, 21, 26, 28, 30)

Faktor 3 (,Anerkennung®): Gefuhl positiver Resonanz bei persdnlichen Er-
folgserlebnissen (Items 2, 3, 12)

Faktor 4 (,Isolation®): Gefihl der Ausgegrenztheit und Vereinsamung
(Items 4, 9, 15, 18)

Faktor 5 (,Zufriedenheit®): Gefuhl einer umfassenden positiven Stimmung,
in der Klassengemeinschaft zu sein (Items 34,
38)

Die Reliabilitatsprtfung ergibt folgende Werte:

Skala Faktorenanalyse

Pre Post

Integration .94 .88
Mobbing .84 a7
Anerkennung .64 .68
Isolation .58 .66
Zufriedenheit .85 .86

Bei den beiden Faktoren Anerkennung und Isolation ist nur eine ausreichende
Reliabilitat festzustellen, so dass auch diese Unterteilung sich nicht als gtinstig
erweist.
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Tabellarische Ubersicht der verwendeten Variablen:

Variable Werte- Mess-
mit Kategorien skala niveau
Kennnummer der untersuchten Klasse 1 bis 44 | nominal
Kennnummer der Befragung: 1,2 nominal
1. Pretest (Sept. 94); 2. Posttest (Juni 95)
Kennnummer der Teilstichprobe: 1,2 nominal
1. Versuchsgruppe (VGr); 2. Kontrollgruppe (KGr)
Kennnummer des Schilers 1 bis 929| nominal
Geschlecht: 1,2 nominal
1. M&dchen (w); 2. Jungen (m)
Verteilung von Madchen und Jungen innerhalb der Klasse: ,33 bis | intervall-
1. w < m (weniger oder gleich viele Madchen wie Jungen in der Klas- 2,17 skaliert
se); 2. w > m (mehr Madchen als Jungen in der Klasse)
Alter des Schiilers 7 bis 16 | intervall-
skaliert
Uberalterung: 1,2 nominal
1. altersgemal; 2. mindestens um 1 Jahr zu alt fir die Klassenstufe
Klassenstufe des Schulers 2 bis 7 | intervall-
skaliert
Klassenstufen dichotomisiert in: 1,2 intervall-
1. untere Klassenstufen (2 bis 4, Grundschulbereich); 2. hthere Klas- skaliert
senstufen (5 bis 7, Bereich der weiterfilhrenden Schulen)
Klassengrol3e (Anzahl der Schiler pro Klasse): 13 bis 28| intervall-
skaliert
Auffalligkeit: 1,2 nominal
1. auffalliger Schiler; 2. nicht auffalliger Schiler
Sozialverhalten (nur im Posttest) ,Das soziale Verhalten der Klasse hat| 1 bis 5 ordinal
sich/ist im Verlauf des Jahres*: (intervallsk
1. stark verschlechtert; 2. etwas verschlechtert; 3. gleich geblieben; 4. aliert)
etwas verbessert; 5. stark verbessert
mTW: mittlerer T-Wert: aus der Summe der 38 Items errechneter 20 bis 74| intervall-
Bezugswert fur das soziale Klima in der Schulergruppe skaliert
A (Ausschluss): 10 bis 40| intervall-
Erfahrung: Ausschluss von Gruppenaktivitaten (Wohlbefinden; Ge- skaliert
flhl der Zugehdrigkeit)
B (Ablehnung): 16 bis 64| intervall-
Erfahrung: Ablehnung (Spott, Hanseleien, Neid) skaliert
C (Zuwendung): 12 bis 48| intervall-
Erfahrung: Mangel an persénlicher Zuwendung (Verstéandnis, Trost, skaliert
Hilfe, Freundschaft)
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,Neue Klimaskala nach Petillon®:

Veranderungen der Schuiler zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Ver-
suchs- und Kontrollgruppe

Haufigkeiten der Verédnderungen

Gruppe N % Glilt. %
VGr |verschlechtert 76 25,1 36,9
gleich geblieben 15 5,0 7,3
verbessert 115 38,0 55,8
Gesamt 206 68,0 100,0
Fehlend 97 32,0
Gesamt 303 100,0
KGr |verschlechtert 133 21,2 43,8
gleich geblieben 16 2,6 53
verbessert 155 24.8 51,0
Gesamt 304 48,6 100,0
Fehlend 322 51,4
Gesamt 626 100,0

Haufigkeiten der Verénderungen (dichotomisiert)

Gruppe N % Gult. %

VGr | nicht verbessert 91 30,0 44,2
verbessert 115 38,0 55,8
Gesamt 206 68,0 100,0
Fehlend 97 32,0
Gesamt 303 100,0

KGr | nicht verbessert 149 23,8 49,0
verbessert 155 24,8 51,0
Gesamt 304 48,6 100,0
Fehlend 322 51,4
Gesamt 626 100,0

AM der mTW-Werte im Vergleich von Pre- und Posttest und von Ver-
suchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben
Gruppe AM N S
VGr  mTW (Pre) 47,81 206 11,778
mTW (Post) | 49,64 206 12,386
KGr  mTW (Pre) 49,31 304 11,104
mTW (Post) | 49,78 304 12,300

Test bei gepaarten Stichproben

Gruppe Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S
VGr mTW Pre — Post -1,83 9,924 -2,647 205 ,009**
KGr mTW Pre — Post -,47 10,814 -,753 303 ,452
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Geschlecht:

Ein T-Test zeigt, dass sich Madchen und Jungen beider Gruppen in den im Pretest er-
mittelten Werten fur die Sozialerfahrungen mit Mitschilern nicht signifikant unterschei-
den:

Gruppe N AM S

w  Mittlerer T-Wert (Pre) VGr 114 49,23 | 11,495
KGr 244 48,02 | 11,281
m Mittlerer T-Wert (Post) VGr 135 46,91 | 11,878
KGr 267 48,48 | 11,119

Levene-Test der Vari-| T-Test fir die Mittelwertgleich-
anzgleichheit heit
F Sig. T df Sig.
w_Mittlerer T-Wert (Pre) ,083 (74 ,935 217,131 ,351
m_Mittlerer T-Wert (Post) | ,971 ,325 -1,277 | 253,947 ,203

Veréanderungen in Bezug auf das Geschlecht der Schiler zwischen Pre- und Posttest in
der Versuchsgruppe

Haufigkeiten
Geschlecht N % Gult. %

w verschlechtert 31 23,0 33,3
gleich geblieben 9 6,7 9,7
verbessert 53 39,3 57,0
Gesamt 93 68,9 100,0
Fehlend 42 31,1
Gesamt 135 100,0

m verschlechtert 45 26,8 39,8
gleich geblieben 6 3,6 53
verbessert 62 36,9 54,9
Gesamt 113 67,3 100,0
Fehlend 55 32,7
Gesamt 168 100,0

Haufigkeiten (dichotomisiert)

N % |Gult. %
W |nicht verbessert 40 29,6 43,0
verbessert 53 39,3 57,0
Gesamt 93 68,9 | 100,0
Fehlend 42 31,1
Gesamt 135 100,0
m |nicht verbessert 51 30,4 45,1
verbessert 62 36,9 54,9
Gesamt 113 67,3 | 100,0
Fehlend 55 32,7
Gesamt 168 100,0
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AM der mTW-Werte von Madchen und Jungen der Versuchsgruppe im
Vergleich von Pre- und Posttest

Statistik bei gepaarten Stichproben

AM N S

w mTW (Pre) 49,37 93 11,717

mTW (Post) 51,52 93 11,833

m mTW (Pre) 46,52 113 11,723

mTW (Post) 48,09 113 12,667

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

w_ [mTW (Pre - Post) -2,15 9,989 -2,076 92 ,041*
m | mTW (Pre - Post) -1,57 9,907 -1,681 | 112 ,096

Alter:

Eine Korrelation zwischen dem Alter der Schuler und den Messwerten fir die Sozialer-
fahrungen mit Mitschilern ergibt fir den Pretest nur geringflgige Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen.

Gruppe mTW (Pretest)
VGr Alter Korr. -,171**
Sig. ,007
N 249
KGr Alter Korr. -,215***
Sig. ,000
N 513

Veranderungen in Bezug auf das Alter der Schiler zwischen Pre- und Posttest in der Ver-

suchsgruppe

Haufigkeiten

Alter N % |Gilt. %

8 |nicht verbessert 5 250 31,3
verbessert 11 |55,0| 68,8
Gesamt 16 |80,0| 100,0
Fehlend 4 20,0
Gesamt 20 ]100,0

9 |nicht verbessert 18 |28,6| 39,1
verbessert 28 |44,4] 60,9
Gesamt 46 |73,0] 100,0
Fehlend 17 27,0
Gesamt 63 [100,0

10 |nicht verbessert 19 |25,0] 38,0
verbessert 31 [40,8] 62,0
Gesamt 50 [65,8] 100,0
Fehlend 26 34,2
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Gesamt 76 ]100,0

11 |nicht verbessert 28 384 51,9
verbessert 26 [356] 48,1
Gesamt 54 |74,0] 100,0
Fehlend 19 26,0
Gesamt 73 ]100,0

12 |nicht verbessert 14 |31,1| 58,3
verbessert 10 |22,2| 41,7
Gesamt 24 |53,3] 100,0
Fehlend 21 46,7
Gesamt 45 100,0

13 |nicht verbessert 6 28,6 | 46,2
verbessert 7 33,3| 53,8
Gesamt 13 |[61,9] 100,0
Fehlend 8 38,1
Gesamt 21 ]100,0

14 |nicht verbessert 1 33,3| 50,0
verbessert 1 33,3| 50,0
Gesamt 2 66,7 | 100,0
Fehlend 1 33,3
Gesamt 3 ]100,0

15 |verbessert 1 50,0 | 100,0
System 1 50,0
Gesamt 2 100,0
verbessert 2 12,5| 18,2
Gesamt 11 |68,8| 100,0
Fehlend 5 31,3
Gesamt 16 |100,0

Zusammenhang zwischen Alter und Veranderung des mTW-Wertes zwischen den
Messzeitpunkten in der Versuchsgruppe

Korrelation
Veranderung des
mTW (Post - Pre)
Alter |Korrelation nach Pearson -,093
Signifikanz (2-seitig) ,182
N 206
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Unterskalen: A (Ausschluss), B (Ablehnung), C (Zuwendung)

A (Ausschluss):

Verdnderungen der Schuler zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Ver-

suchs- und Kontrollgruppe:

Haufigkeiten
Gruppe N % Gllt. %
VGr verschlechtert 103 34,0 41,0
gleich geblieben 15 5,0 6,0
verbessert 133 43,9 53,0
Gesamt 251 82,8 100,0
Fehlend 52 17,2
Gesamt 303 100,0
KGr verschlechtert 189 30,2 47,5
gleich geblieben 31 5,0 7,8
verbessert 178 28,4 44,7
Gesamt 398 63,6 100,0
Fehlend 228 36,4
Gesamt 626 100,0
Haufigkeiten (dicho)
Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 118 220 338
% 47,0% 55,3% 52,1%
verbessert N 133 178 311
% 53,0% 44, 7% 47,9%
Gesamt N 251 398 649
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala A (Ausschluss) im Vergleich von Pre- und

Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben

Gruppe AM N S

VGr A Pre 31,06 251 5,43

A Post 32,12 251 4,17

KGr A Pre 31,89 398 5,07

A Post 31,77 398 4,58

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S
VGr | A Pre - Post -1,05 5,270 -3,162 250 ,002**

KGr | A Pre - Post ,12 5,563 ,433 397 ,666
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B (Ablehnung):

Verdnderungen der Schuler zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Ver-
suchs- und Kontrollgruppe:

Haufigkeiten
Gruppe N % Gllt. %
VGr verschlechtert 98 32,3 42,4
gleich geblieben 8 2,6 3,5
verbessert 125 41,3 54,1
Gesamt 231 76,2 100,0
Fehlend 72 23,8
Gesamt 303 100,0
KGr verschlechtert 181 28,9 49,2
gleich geblieben 24 3,8 6,5
verbessert 163 26,0 44,3
Gesamt 368 58,8 100,0
Fehlend 258 41,2
Gesamt 626 100,0
Haufigkeiten (dicho)
Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 106 205 311
% 45,9% 55,7% 51,9%
verbessert N 125 163 288
% 54,1% 44,3% 48,1%
Gesamt N 231 368 599
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala B (Ablehnung) im Vergleich von Pre- und

Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben

Gruppe AM N S

VGr B Pre 46,33 231 7,66

B Post 47,41 231 5,88

KGr B Pre 47,55 368 7,29

B Post 47,17 368 6,40

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

VGr | B Pre - Post -1,07 6,871 -2,375 230 ,018*
KGr | B Pre - Post 39 7,485 ,989 367 ,323
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C (Zuwendung):

Veradnderungen der Schiler zwischen Pre- und Posttest im Vergleich von Ver-
suchs- und Kontrollgruppe:

Haufigkeiten
Gruppe N % Gllt. %
VGr verschlechtert 94 31,0 38,4
gleich geblieben 14 4,6 5,7
verbessert 137 45,2 55,9
Gesamt 245 80,9 100,0
Fehlend 58 19,1
Gesamt 303 100,0
KGr verschlechtert 146 23,3 39,1
gleich geblieben 22 3,5 59
verbessert 205 32,7 55,0
Gesamt 373 59,6 100,0
Fehlend 253 40,4
Gesamt 626 100,0
Haufigkeiten (dicho)
Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 108 168 276
% 44,1% 45,0% 44, 7%
verbessert N 137 205 342
% 55,9% 55,0% 55,3%
Gesamt N 245 373 618
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala C (Zuwendung) im Vergleich von Pre-

und Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben (Itemsummen)

Gruppe AM N S
VGr C Pre 34,60 245 7,798
C Post 36,09 245 6,461
KGr C Pre 35,06 373 7,257
C Post 36,04 373 6,570
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S
VGr | C Pre - Post -1,49 6,560 -3,565 244 ,000***
KGr | C Pre - Post -,98 6,896 -2,748 372 ,006**
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, Neue Klimaskala nach Petillon®: Auffallige Schuler

Veradnderungen der auffélligen Schiler zwischen Pre- und Posttest im Ver-
gleich von Versuchs- und Kontrollgruppe:

Haufigkeiten
Gruppe N % Gult. %
VGr |verschlechtert 6 31,6 40,0
gleich geblieben 0 0 0
verbessert 9 47,4 60,0
Gesamt 15 78,9 100,0
Fehlend 4 21,1
Gesamt 19 100,0
KGr |verschlechtert 12 23,5 50,0
gleich geblieben 1 2,0 4,2
verbessert 11 21,6 45,8
Gesamt 24 47,1 100,0
Fehlend 27 52,9
Gesamt 51 100,0
Haufigkeiten (dicho)
Gruppe N % Gult. %
VGr |nicht verbessert 6 31,6 40,0
verbessert 9 47,4 60,0
Gesamt 15 78,9 100,0
Fehlend 4 21,1
Gesamt 19 100,0
KGr |nicht verbessert 13 255 54,2
verbessert 11 21,6 45,8
Gesamt 24 47,1 100,0
Fehlend 27 52,9
Gesamt 51 100,0

AM der mTW-Werte der auffélligen Schuler im Vergleich von Pre- und Posttest
und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben

Gruppe AM N S
VGr mTW (Pre) | 37,00 15 10,379
mTW (Post) | 37,87 15 13,917
KGr mTW (Pre) |49,04 24 11,589
mTW (Post) | 48,21 24 13,903

Test bei gepaarten Stichproben

Gruppe Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

VGr  mTW1-mTW2 -,87 11,722 -,286 14 779

KGr mTW1-mTW2 ,83 10,635 ,384 23 ,705
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Geschlecht

Veranderungen in Bezug auf das Geschlecht der aufféalligen Schuler zwischen
Pre- und Posttest in der Versuchsgruppe

Haufigkeiten
Geschlecht N % Gllt. %
w verschlechtert 0 0 0
gleich geblieben 0 0 0
verbessert 2 100,0 100,0
m verschlechtert 6 35,3 46,2
gleich geblieben 0 0 0
verbessert 7 41,2 53,8
Gesamt 13 76,5 100,0
Fehlend 4 23,5
Gesamt 17 100,0
Haufigkeiten (dichotomisiert)
Geschlecht Gesamt
w m
nicht verbessert N 0 6 6
% 0% 46,2% 40,0%
verbessert N 2 7 9
% | 100,0% 53,8% 60,0%
Gesamt N 2 13 15
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der mTW-Werte der auffalligen Schuler der Versuchsgruppe im Vergleich
von Pre- und Posttest und von Madchen und Jungen

Statistik bei gepaarten Stichproben

AM N S

w mTW (Pre) 37,00 2 11,314

mTW (Post) 46,50 2 20,506

m mTW (Pre) 37,00 13 10,724

mTW (Post) 36,54 13 13,289

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

w_ |mTW (Pre - Post) -9,50 9,192 -1,462 1 ,382
m | mTW (Pre - Post) ,46 11,787 ,141 12 ,890
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Alter

Veradnderungen in Bezug auf das Alter der auffalligen Schiler zwischen Pre-
und Posttest in der Versuchsgruppe

Alter N % Gult. %
9 |verbessert 1 100,0 100,0
10 |nicht verbessert 2 40,0 40,0
verbessert 3 60,0 60,0
Gesamt 5 100,0 100,0
11 |nicht verbessert 3 75,0 100,0
Fehlend 1 25,0
Gesamt 4 100,0
12 \verbessert 2 66,7 100,0
Fehlend 1 33,3
Gesamt 3 100,0
13 |nicht verbessert 1 20,0 25,0
verbessert 3 60,0 75,0
Gesamt 4 80,0 100,0
Fehlend 1 20,0
Gesamt 5 100,0
15 |System 1 100,0

Zusammenhang zwischen Alter und Verdnderung des mTW-Wertes zwischen
den Messzeitpunkten der auffalligen Schuler der Versuchsgruppe

Korrelationen

Veranderung des
"mTW" (T2-T1)
VGr | Alter |Korrelation nach Pearson ,361
Signifikanz (2-seitig) ,186
N 15

Unterskalen: A (Ausschluss), B (Ablehnung), C (Zuwendung)
Auffallige Schuler
A (Ausschluss):

Veranderungen der auffalligen Schiler zwischen Pre- und Posttest im Ver-
gleich von Versuchs- und Kontrollgruppe:

Haufigkeiten

Gruppe N % Gult. %

VGr |verschlechtert 6 31,6 35,3
verbessert 11 57,9 64,7
Gesamt 17 89,5 100,0
Fehlend 2 10,5
Gesamt 19 100,0

KGr |verschlechtert 14 27,5 46,7
gleich geblieben 4 7.8 13,3
verbessert 12 23,5 40,0
Gesamt 30 58,8 100,0
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Fehlend 21 41,2
Gesamt 51 100,0
Haufigkeiten (dicho)
Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 6 18 24
% 35,3% 60,0% 51,1%
verbessert N 11 12 23
% 64,7% 40,0% 48,9%
Gesamt N 17 30 47
% 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala A (Ausschluss) der auffalligen Schiler
im Vergleich von Pre- und Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben (Itemsummen)

AM N S
VGr A Pre 25,00 17 7,159
A Post 26,41 17 4,529
KGr A Pre 31,40 30 5,354
A Post 31,03 30 4,429
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S
VGr | A Pre - Post -1,41 5,444 -1,069 16 ,301
KGr | A Pre - Post ,37 4,832 416 29 ,681

B (Ablehnung):

Veranderungen der auffalligen Schiler zwischen
gleich von Versuchs- und Kontrollgruppe:

Pre- und Posttest im Ver-

Haufigkeiten
Gruppe N % Gult. %
VGr |erschlechtert 7 36,8 46,7
verbessert 8 42,1 53,3
Gesamt 15 78,9 100,0
Fehlend 4 21,1
Gesamt 19 100,0
KGr \|verschlechtert 14 27,5 46,7
gleich geblieben 1 2,0 3,3
verbessert 15 29,4 50,0
Gesamt 30 58,8 100,0
Fehlend 21 41,2
Gesamt 51 100,0
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Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 7 15 22
% 46,7% 50,0% 48,9%
verbessert N 8 15 23
% 53,3% 50,0% 51,1%
Gesamt N 15 30 45
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala B (Ablehnung) der auffalligen Schiler
im Vergleich von Pre- und Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben (Itemsummen)

AM N S

VGr B Pre 39,00 15 7,690

B Post 41,33 15 6,230

KGr B Pre 47,03 30 8,194

B Post 46,47 30 6,801

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

VGr | B Pre - Post -2,33 8,024 -1,126 14 ,279
KGr | B Pre - Post ,57 8,665 ,358 29 ,723

C (Zuwendung):

Veradnderungen der auffalligen Schiler zwischen

gleich von Versuchs- und Kontrollgruppe:

Pre- und Posttest im Ver-

Haufigkeiten
Gruppe N % Gult. %
VGr verschlechtert 4 21,1 26,7
gleich geblieben 2 10,5 13,3
verbessert 9 47,4 60,0
Gesamt 15 78,9 100,0
Fehlend 4 21,1
Gesamt 19 100,0
KGr verschlechtert 12 23,5 42,9
gleich geblieben 3 59 10,7
verbessert 13 25,5 46,4
Gesamt 28 54,9 100,0
Fehlend 23 45,1
Gesamt 51 100,0
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Gruppe Gesamt
VGr KGr
nicht verbessert N 6 15 21
% 40,0% 53,6% 48,8%
verbessert N 9 13 22
% 60,0% 46,4% 51,2%
Gesamt N 15 28 43
% | 100,0% 100,0% 100,0%

AM der Itemsummen der Unterskala C (Zuwendung) der auffalligen Schiler
im Vergleich von Pre- und Posttest und von Versuchs- und Kontrollgruppe

Statistik bei gepaarten Stichproben (Itemsummen)

AM N S

VGr C Pre 28,20 15 9,405

C Post 29,20 15 8,046

KGr C Pre 34,07 28 8,165

C Post 34,43 28 6,015

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen T df Sig.
AM S

VGr | C Pre - Post -1,00 8,246 -,470 14 ,646
KGr | C Pre - Post -,36 5,983 -,316 27 ,755
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Sozialverhalten

Befragung durch die Lehrer (Posttest):
Das soziale Verhalten der Kinder in dieser Klasse untereinander
hat sich/ist im Verlauf des Schuljahres

Einschatzung Stichprobe VGr KGr

durch den Lehrer N % N % N %
stark verschlechtert (1) | O 0 0 0 0 0
etwas verschlechtert (2) | 45 59 0 0 45 9,5
gleich geblieben (3) 268 35,2 74 25,8 194 40,9
etwas verbessert (4) 374 | 49,1 180 | 62,7 194 40,9
stark verbessert (5) 74 9,8 33 11,5 41 8,6
Gesamt 761 | 100,0 | 287 | 100,0 | 474 | 100,0

Klassenmittelwerte im Pre- und Posttest;
Differenzwert von Post- und Pretest;
Einschéatzung des sozialen Verhaltens durch den Lehrer

Klasse |mTW (Pre) | mTW (Post) InTW (Post - Pre)| Einschatzung
durch den Lehrer
1 48,05 50,53 2,48 3
2 40,96 42,57 1,61 3
3 50,95 48,71 -2,24 4
4 44,59 45,25 0,66 5
5 52,83 48,33 -4,50 4
6 48,54 51,26 2,72 4
7 48,41 55,75 7,34 4
8 53,56 58,43 4,87 4
9 53,62 58,10 4,48 5
10 46,69 47,39 0,70 4
11 40,42 42,13 1,71 4
12 45,67 50,38 4,71 4
13 41,00 44,46 3,46 4
14 57,43 53,30 -4,13 3
15 41,46 ,
16 53,48 48,94 -4,54 4
17 40,00 40,73 0,73 2
18 52,06 43,60 -8,46 3
19 51,72 51,74 0,02 4
20 46,77 51,25 4,48 4
21 50,25 55,41 5,16 4
22 49,26 55,13 5,87 4
23 46,82 57,35 10,53 3
24 46,81 50,80 3,99 5
25 52,76 52,61 -0,15 3
26 56,31 51,76 -4,55 4
27 50,76 44,08 -6,68 3
28 47,46 52,14 4,68 5
29 48,82 56,20 7,38 3
30 56,40 53,57 -2,83 3
31 45,86 )
32 49,77 ,
33 44,37 40,33 -4,04 2
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34 51,00 47,53 -3,47 3
35 48,55 )
36 44,32 44,06 -0,26 4
37 38,35 38,38 0,03 4
38 38,22 )
39 49,44 )
40 46,35 45,78 -0,57 4
41 51,56 59,33 7,77 3
42 50,73 )
43 43,73 40,82 -2,91 3
44 52,25 53,78 1,53 3
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Vergleich der mTW-Werte der auffélligen und nicht auffélligen Schiler

N AM s
aufféllig mTW (Pre) 60 42,88 12,23
nicht auffallig mTW (Pre) 703 48,59 11,20

en Schiler von VGr und KGr

Vergleich der mTW-Werte der auffalligen und nicht auffalli
N AM s
auffallig VGr mTW (Pre) 17 36,65 10,51
KGr mTW (Pre) 43 45,35 12,09
nicht auffallig VGr mTW (Pre) 232 48,80 11,41
KGr mTW (Pre) 471 48,49 11,11

Lehrerbeobachtung des Sozialverhaltens der Klassen

Haufigkeit % Gult. %
stark verschlechtert 0 0 0
etwas verschlechtert 2 4,5 54
gleich geblieben 13 29,5 35,1
etwas verbessert 18 40,9 48,6
stark verbessert 4 9,1 10,8
Gesamt 37 84,1 100,0
Fehlend 7 15,9
Gesamt 44 100,0

Haufigkeiten der Differenz der Klassenmittelwerte
zwischen Post- und Pretest

Haufigkeit| Prozent | Glltige
Prozente
-8,46 1 2,3 2,7
-6,68 1 2,3 2,7
-4,55 1 2,3 2,7
-4,54 1 2,3 2,7
-4,50 1 2,3 2,7
-4,13 1 2,3 2,7
-4,04 1 2,3 2,7
-3,47 1 2,3 2,7
-2,91 1 2,3 2,7
-2,83 1 2,3 2,7
-2,24 1 2,3 2,7
-,57 1 2,3 2,7
-,26 1 2,3 2,7
-,15 1 2,3 2,7
,02 1 2,3 2,7
,02 1 2,3 2,7
,66 1 2,3 2,7
,70 1 2,3 2,7
73 1 2,3 2,7
1,53 1 2,3 2,7
1,61 1 2,3 2,7
1,71 1 2,3 2,7
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2,48 1 2,3 2,7
2,72 1 2,3 2,7
3,46 1 2,3 2,7
3,99 1 2,3 2,7
4,48 2 4,5 54
4,68 1 2,3 2,7
4,71 1 2,3 2,7
4,87 1 2,3 2,7
5,16 1 2,3 2,7
5,87 1 2,3 2,7
7,34 1 2,3 2,7
7,38 1 2,3 2,7
7,77 1 2,3 2,7
10,53 1 2,3 2,7
Gesamt 37 84,1 100,0
Fehlend 7 15,9
Gesamt 44 100,0

Korrelation (Pearson’s r):
Lehrerbeobachtung der Verénderungen des Sozialverhaltens der Klassen
Differenz der Klassenmittelwerte zwischen Post- und Pretest aus Schilersicht

alle Klassen Klassen der VGr | Klassen der KGr
Korr. ,258 ,250 ,229
Sign. ,124 ,388 ,294
N 37 14 23

Statistik bei gepaarten Stichproben: Mittelwerte bei Lehrern mit und ohne Musikstudium

Gruppe Musikstudium AM N s
VGr | kein Musikstudium Pre 49,11 129 12,048
Post 50,75 129 12,897
Musikstudium Pre 46,90 60 10,825
Post 49,50 60 11,051
KGr |kein Musikstudium Pre 49,61 191 11,028
Post 49,91 191 11,547
Musikstudium Pre 48,81 113 11,264
Post 49,56 113 13,527

Test bei gepaarten Stichproben: Veranderungen der Klimawerte zwischen Pre- und Posttest bei
Lehrern mit und ohne Musikstudium

AM s T df Sig.

VGr |kein Musikstudium | pre- Post | -1,64 | 10,620 | -1,758 128 ,081
Musikstudium Pre- Post | -2,60 | 8,817 | -2,284 59 ,026*

KGr |kein Musikstudium | Pre- Post -,30 10,552 -,398 190 ,691
Musikstudium Pre- Post | -74 | 11,286 | -,700 112 ,485
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1944

1955

1964 — 1968
1964 — 1966
1970 - 1975
1968 — 1970
seit 1970
seit 1970
1985 — 1995
1991 — 1995
seit 1965
1969 — 1975
1972 — 1982
seit 1980
1989 - 1999
seit 1991
seit 1995
2000 - 2001

Lebenslauf

in Uderwangen/Ostpr. geboren.

Abitur in Libeck

Schulmusikstudium an der Musikhochschule Hamburg
Deutschstudium an der Universitat Hamburg und

an der Universitat Kiel

Referendarausbildung am Staatlichen Studienseminar in Kiel
verheiratet, 3 Kinder

Gymnasiallehrer an der Johann-Heinrich-VoR3-Schule in Eutin
(Kreis Ostholstein); seit 2001 Mittelstufenleitung

Studien zur Musiktherapie (autodidaktisch)
Padagogikstudium (sowie Vorlesungen und Ubungen in Psy-
chologie und Soziologie) an der Universitat Kiel

Leitung verschiedener Chore und Orchester

Leitung von Musikwochen des Internationalen Arbeitskreises flr
Musik, Kassel (IAM)

Rezensententatigkeit fir Konzertveranstaltungen beim Osthol-
steiner Anzeiger, den Lubecker Nachrichten und Kieler Nach-
richten

Mitglied im ,Methorster Kreis® (Fortbildungsveranstaltung fur
Schulmusiker unter der Leitung von Prof. Dr. Christoph Richter,
Libeck, spater Berlin)

Mentor flr Musikreferendare am Staatl. Studienseminar Libeck
Leiter der Fortbildung fur Grund-, Haupt- und Realschullehrer
,Lieder fur die Schule” (spater: ,Arbeitskreis Musik fur die Schu-
le) am IPTS-Regionalseminar Libeck

Betreuung von Student/Innen der Hochschule der Kiinste (UdK
Berlin) zur Praktikumsvorbereitung

Lehrauftrage an der UdK (Berlin)

Gastdozent an der UdK (Berlin): Lehr- und Prifungstatigkeit als
Vertretung der wegen Emeritierung verwaisten Professur von
Prof. Dr. Chr. Richter
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