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Ludger Kowal-Summek

Pro Jektorientierter Unterricht (ProU), projektorientiertes Arbeiten mit Musik
(ProA) im Praxisfeld Schulsozialpadagogik

pie folgende Abhandlung (der folgende Vortrag) gliedert sich in drei Schwerpunk-
e, Im Anschluf an eine Auseinandersetzung mit dem Praxisfeld Schulsozialpad-
agogik, deren Arbeitsweisen, -ansitze und Aufgaben (1), folgt ein theoretischer Ein-
plick in die Gruppenarbeit und in das Verfahren des ProU (ProA) (2), an den sich
ein Praxisbericht anschlieBt (3).

. Zur Schulsozialpddagogik

Es gibt keine einheitliche Bezeichnung fiir diesen Aufgabenbereich® (Knapp 1992,
278), weshalb es auch schwierig ist, den Begriff ,,exakt zu definieren® (ebd.; vgl.
Tillmann 1982, 12; Grossmann 1987, 121; Wulfers 1993, 249). AuBlerdem ,,fehlt
eine einheitliche theoretische Grundlage® (Grossmann 1987, 122). Hinzu kommt
noch, daB die Schulsozialpadagogik fiir dic Sozialpiddagogik wie fiir die Sozialar-
beit ein ,relativ neues Feld” (Knapp 1992, 278; vgl. Grossmann 1987, 121, 158)
darstellt. Ihre heutige Bedeutung steht im Zusammenhang mit der Einfithrung der
Gesamtschule Anfang der 70er Jahre und der wachsenden Bedeutung der Ganz-
tagsschule (vgl. Tillmann 1982, 7, 15, 19, 25 ff; Frommann 1984, 87 ff; Frommann
u. a. 1987, 9, 201; Grossmann 1987, 121; Scheipl 1993, 47 f). Projektdarstellungen
in der Literatur (Frommann 1984, 876 f; Frommann u. a. 1987; Grossmann 1987,
142 ff; Canisius 1991) zeigen Mdéglichkeiten schulsozialpidagogischer Arbeit an
Grund- und Gesamtschulen, beim Ubergang von der Schule in die berufliche Aus-
bildung (vgl. Frommann u. a. 1987, 80 ff) und an Gymnasien auf, geben dariiber
hinaus Einblick in die stadtteilbezogene Arbeit (vgl. Frommann u. a. 1987, 50 ff, 67
ff) und zeigen schulsozialpddagogische Ansdtze im Ausland (vgl. Frommann u. a.
1987, 95 ff). Zur Problematik, das Praxisfeld Schulsozialpddagogik in den Griff zu
bekommen, tritt erschwerend hinzu, daB die Begriffe Schulsozialpadagogik und
Schulsozialarbeit oftmals synonym benutzt werden (vgl. Tillmann 1982, 7).

Wenn man schon wegen der Unsicherheiten nicht in der Lage ist, den Begriff exakt zu
definieren, so besteht dennoch die Mglichkeit, z. B. durch Beschreibungen von Arbeits-
formen, sich dem Begriff zu nihern (vgl. Tillmann 1982, 12 f) und Gemeinsamkeiten
aufzuzeigen. Arbeitsformen der Schulsozialpddagogik/-arbeit zielen darauf ab:
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»- die rdumlich-organisatorische Trennung zwischen Schule und Jugendhilfe
zumindest partiell aufzubrechen;

- sozialpiddagogische Fachqualifikationen dauerhaft in (oder an) der Schule an-
zusiedeln, um

- damit eine Korrektur und Erginzung der erzieherischen Wirkung von Schuile
zu erreichen, die insbesondere auf die Hilfestellung bei schwierigen und gefihr-
deten Schiilern ziel* (Tillmann 1982, 13; vgl. Knapp 1992, 278 f; Grossmann
1987, 121; Wulfers 1993, 250 f).

Spétestens seit der ‘Entdeckung’ des UnbewuBten durch Freud (vgl. Kowal- Summek
1992a, 115 ff) und nach dem Erkennen des dynamischen Charakters des UnbewuB-
ten wissen wir, daB die eine aktuelle (Konflikt-) Situation betreffenden Faktoren
nicht allein in dieser Situation, sondern auch auBerhalb derselben zu suchen sind.
Der fiir Schiiler neben der Schule bedeutende Bereich aber ist die Familie (vgl.
Struck 1992). Hier wird dann deutlich, daf} Sozialpadagogik im allgemeinen und
Schulsozialpddagogik im besonderen nicht nur als dritte wesentliche Institution neben
Schule und Familie steht, sondern daf sic sogar in diese beiden Institutionen hin-
einragt (vgl. Schilling 1992, 354 f, Buchka 1992, 237).

Es wird auch zunehmend deutlich, daB die Schule mit den dort anfallenden und
iiber das eigentliche Unterrichten hinausgehenden Tatbestdnden, die mehr die emo-
tionale und soziale als die kognitive Seite betreffen, allein nicht mehr fertig wird
(vgl. Grossmann 1987, 123; Kinnen u. a. 1993, 233; Scheipl 1993, 48 [T; Wulfers
1993, 247). Erinnnert sei hier z. B. an die zunchmende Aggressionsbereitschafl
unter Schiilern, an die sich massiv vergriBernden Formen von Auseinandersetzun-
gen, an die Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten nicht erst bei Schulkindern.
Zum andern ist es immer noch so, daB sich Schule und Lehrer ihr eigenes Konflikt-
potential selbst schaffen - sei es durch einseitiges kognitives Arbeiten, durch zu
wenig individualisierte Zuwendung zum Schiiler, durch ,hierarchischen Druck und
institutionelle Zwinge* (Grossmann 1987, 126), sei es durch Ulmrhcmnung des
Leistungsprinzips (vgl. Frommann u. a. 1987, 151 ff) oder durch eine zu geringe
Bereitschaft zur Kooperation mit anderen Lerninstitutionen, Stichworte: Offnung
der Schule, Angst vor Machtverlust oder das Eingestindnis von Unfidhigkeit. Hier
gilt dann, daf§ Schule und Lehrer die Kooperation noch nicht gelernt haben. Als
dritter Punkt kommt hinzu, daB oftmals auch das Engagement der Eltern aufgrund
eigener Probleme (Ehe- und Partnerprobleme, Arbeitslosigkeit, Perspektivlosigkeit,
Uberforderung, Wohnsituation) zu wiinschen iibrig lidfft bzw. in Unverstindnis und
Hilflosigkeit erstarrt (vgl. Scheipl 1993, 48 f). Als vierter Punkt steht hier die
Perspektivlosigkeit vieler Jugendlicher unter dem Aspekt einer stetig wachsenden
Arbeitslosigkeit mit all ihren Konsequenzen: politischer Radikalismus, Abgleiten
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in die Rauschwelt, Riickzugsbewegungen, psycho-somatische Reaktionen. Die mi-
serable Situation vieler Kinder, Jugendlicher, Erwachsener und alt?r Mcnschen' wird
durch eine zunehmende gesellschaftliche Konsumhaltung ve'rstarkt, desgleichen
durch die von den Medien vorgegaukelte Leichtigkeit des Seins und Hab.ens und
durch die von Politikern vorgelebte Ratlosigkeit und zunchmende Korruption.

parallel zur zunehmenden Rezession wichst die Gefahr, dal staat-liche Initiativen,
seien es nun schulische oder auBerschulische, die dem entge.genw.lrken sollen (?der
konnen, zuriickgefahren oder eingestellt werden (ABM, Projekte im Rahmen einer
Offnung der Schule, Integrationsbestrebungen).

Es sollte deutlich geworden sein, da8 die Verquickung all dieser Probleme ?1leip
durch die Schule nur unzureichend abgefangen werden kann. Die Notwendigkeit
einer Schulsozialpiddagogik/-arbeit liegt offen.

Arbeitsweisen/-ansdtze und Aufgaben der Schulsozialpddagog.ik/-arbejit .
Sie lassen sich in zwei Gruppen aufspalten. Die eine umfa3t die A.rbelf der S.021a1—
pidagogik als integrativen Teil der Schule (a), die andere sieht die Losung in der
Kooperation (b).

a) Arbeit in der Schule . . . .

- ,.Sozialpadagogische Arbeit kann organisatorisch fest in der Schule integriert
sein“ (Knapp 1992, 281; vgl. Frommann 1984, 876; Frommann u. a. 1987, 127
ff: Grossmann 1987, 133 ff). Sie kann aber auch als ambulante Hilfe geplant
sein: '

- Als Notfallhilfe hat sie zwar auch ihren Sinn, jedoch 146t diese Art des Einsat-
zes ,.kein kontinuierliches Arbeiten zu und reduziert' (Knapp 1992, 281), wo-
bei die Arbeit der Sozialpidagogen/-arbeiter der Schulleitung unterstellt ist,
Schulsozialpddagogik/-arbeit auf ‘Feuerwehreinsitze’ (vgl. Frommann u. a.
1987, 126, 172 f). .

- In Kooperation mit und in der Schule, d. h. die Sozialpéidagogfan/-.:afbelter un-
terstehen dem Jugendamt, Es besteht die Moglichkeit, praventiv tgtlg Zu wer-
den, sei es durch Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit, Beratung, Weiterbxldupg z. B.
der Lehrer, Elternarbeit, Therapie, Arbeitsgemeinschaften und Freizeitgestal-
tung (vgl. Frommann 1984, 872 ff; Frommann u. a. 1987, 168 ff, 187 ff; Grossmann
1987, 144 ff; Canisius 1991, 31; Kinnen u. a. 1993, 235 ff; Wulfers 1993, 251 ff)

- Sie kann als innovativer Ansatz verstanden werden, dem es darum geht, die
Qualitit der Schulen ,,in Richtung einer sozialpddagogischen Schule® (Knapp
1992, 281) zu fiihren (vgl. Frommann u. a. 1987, 169 f; Gross.mann 1987, 176
ff). ,Dabei versuchen Sozialarbeiter und Sozialpddagogen, iibertriebene Leistungs-
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orientierung, Auslese und Druck durch Noten, belastendes dominantes Lehrer-
verhalten zugunsten selbstbestimmter Formen des Lernens, ermutigender Erzie-
hung, humaneren Umgangs von Erwachsenen mit jungen Menschen, Forderung
von Interessen, individueller Beratung, der groBeren Offnung von Schulen in Rich-
tung Gemeinwesen, eines reicheren Schullebens usw. zu verindern® (Knapp 1992,
282; vgl. Frommann u. a. 1987 162 ff, 187 ff, 206; Canisius 1991, 29 ff; Scheipl 1993,
49 ff; Wulfers 1993, 248).

b) Arbeit in Kooperation mit der Schule
Sozialpidagogen/-arbeiter arbeiten in ciner eigenstindigen Institution auBerhalb
der Schule und kooperieren mehr oder minder intensiv mit einer oder mehreren
Schulen. Dabei geht es um Berufsperspektiven, Hausaufgabenbetreuung oder Schiiler-
probleme (vgl. Frommann 1984, 876; Frommann u. a. 1987, 129 ff; Grossmann
1987, 137 ff; Kinnen u. a. 1993, 233 ff).

Insgesamt wird hier deutlich, daB die durch Sozialpddagogen/-arbeiter zu leisten-
den Aufgaben sowohl padagogischer, beratender und therapeutischer Natur sind,
was wiederum Riickschliisse auf die notwendigen Kompetenzen schul-sozialpid-
agogischer Fachkrifte zuliBt. Es wird ebenfalls deutlich, daB diese Arbeit nicht
durch eine sozialpidagogisch geschulte Fachkraft, sondern nur innerhalb eines Teams
zu l8sen ist, denn ,, Kompetenz hat niemand genug* (Frommann u. a. 1987, 186).

Es soll aber nicht verschwiegen werden, daf die notwendige und geforderte Zusam-
menarbeit immer konfliktfrei verliuft (vgl. Grossmann 1987, 149 ff: Frommann u.
a. 1987, 122 ff, 131 ff, 138 ff) - wobei psychoanalytisches Verstehen nicht nur fiir
die Kldarung der Konflikte hilfreich sein kann (vgl. Grossmann 1987, 152 f; From-
mann u. a. 1987, 131 ff), worauf hier aber nicht niher eingegangen werden kann,
Beide eben besprochenen Formen der Zusammenarbeit zwischen Schul- und Sozi-
alpadagogik bringen Vor- und Nachteile, wobei Frommann u. a. (1987, 103 f) da-
von ausgehen, daf letztlich ,,der Kontakt und die Kooperation zur Schule, zu den
Lehrern und den Schiilern“ (a.a.O., 131; vgl. a.a.0., 171 ff, 177 ff) durch eine
schulferne Sozialpidagogik erschwert wird (vgl. a.a.0., 207).

Aus den bisherigen Erfahrungen mit Schulsozialpiddagogik/-arbeit wird auch deut-
lich, ,,daB es eine optimale Form der Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit
(/-padagogik - L. K.-S.) und Schule nicht gibt* (Frommann u. a. 1987, 171), son-
dern daB sich die Form der Zusammenarbeit nach den Erfordernissen der einzel-
nen Schule richten muf} (vgl. Rolff 1991; Frommann u. a. 1987, 203). Wenn also
von Offnung der Schule gesprochen wird, so ist im allgemeinen von den Maog-
lichkeiten der Offnung dieser oder jener Schule die Rede.
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Es ist davon auszugehen, dal im eben angesprochenen Zeitalter der Rezession das
sffentliche Interesse an dieser Form der Doppelbesetzung eher ab- als zunimmt.
von daher scheint es mir sinnvoll, als ersten Schritt einerseits die sozialpidagogi-
sche Kompetenz des Lehrers vor Ort zu fordern und andererseits die Bedeutung
sozialpddagogischen Handelns bereits wihrend des Studiums herauszustellen und
die diesbeziigliche Kompetenz des kiinftigen Lehrers zu erweitern (vgl. Frommann
u. a. 1987, 155). Es kann nicht darum gehen, ,,Spezialisten fiir das ‘Soziale’ neben
die ‘Spezialisten’ fiir das ‘Fachliche’ zu stellen” (a.a.0., 204). Sozialpiddagogische
Kompetenzen bei Lehrern zu fordern heifit auch, (schulische) Arbeitsweisen in den
Vordergrund zu riicken, die soziales Lernen im weitesten Sinne fordern, z. B. pro-
jektorientiertes Unterrichten/Arbeiten. Letztlich ist es ,fiir die pidagogische Ent-
wicklung der Schulen® (ebd.) irrelevant, ob der Lehrer selbst oder der Sozialpid-
agoge die Akzente setzt; ,relevant ist lediglich, daB sie iberhaupt kommen* (ebd.).

2. Zum Projektorientierten Unterricht (Proll) bzw. projektorientierien Arbeiten

(ProA) mit Musik

Bevor ich mich dem ProU/ProA an dieser Stelle zuwende (b), ist es mir wichtig, den
Aspekt der Gruppenarbeit und seine Bedingungen herauszuheben (a).

Aspekte der Gruppenarbeit

ProU/ProA stellt eine Moglichkeit der Gruppenarbeit (GA) dar. GA kann, auch
wenn man den Eindruck gewinnen konnte, es sei die Moglichkeit schlechthin, ,,im-
mer nur Teilaspekt” (Kriiger 1982, 87) schulsozialpddagogischer Arbeit sein.

Die Bedeutung der Gruppe fiir den Menschen als soziales und kulturelles Wesen
ergibt sich aus der Aussage Battergays (19734, 16): ,,Am Anfang der Vergesell-
schaftung des Menschen und zu Beginn des Lebens des Einzelnen steht die Gruppe.
Der Mensch ist ... darauf angewiesen, Mitglied einer ihn bergenden Gruppe zu sein®,
Der letzte Satz verweist schon darauf, daB nicht schon eine blofie Anzahl von Men-
schen eine Gruppe ausmacht, sondern daB erst die Beziehung der Menschen ,,zuein-
ander” (Hofstitter 1986, 29) oder ,fiireinander (Battergay 19734, 14) diese An-
sammlung zur Gruppe werden 1aft.

Gruppenpédagogisches Geschehen im Rahmen schulischer Erziehung steht im Zu-
sammenhang ,,mit der Suche nach Moglichkeiten einer demokratischen Erziehung*
(Gudjons 1985, 7), deren praktische Auswirkungen jedoch eine Diskrepanz zur
Theorie widerspiegeln. Die Griinde liegen in
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zu hohen Erwartungen

Disziplinschwierigkeiten

cinem erhéhten Arbeitsaufwand

fehlender Phantasie

Vernachlissigung gruppendynamischer Erkenntnisse (vgl. Kowal-Summek 1993
159). Die Bedeutung und Notwendigkeit schulsozialpddagogischer Interventi.
on zeigt sich hier ganz deutlich.

Die Frage nach den Zielen gruppenorientierten Arbeitens zeigt deutlich die Not-
wendigkeit, da Bezichungen vor Inhalten zu stehen haben. Als Ziele werden ge-
nannt:

»Sensibilisierung fiir die Sache und den Mitmenschen* (Meyer 1975, 26);
-, Erhdhung der Interaktionsmoglichkeiten des einzelnen® (a.a.0, 29);
,» Verstiarkung kreativer Prozesse* (ebd.);
- »Ermoglichung wechselseitiger Identifikation und Entwicklung von Sensibilitit
filir den anderen® (ebd.);
»die Entwicklung der Fahigkeit des kritischen Priifens von Inhalten und Gege-
benheiten® (Meyer 1977 in Gudjons 1985, 8)

Ganz deutlich tritt hier zutage, da8 die Ziele weit tiber das unterrichtliche Gesche-
hen hinausgehen.

Im Rahmen gruppenbezogenen Arbeitens fallen dem Leiter drei wesentliche Aufga-
ben zu:

das Handlungsfeld so aufzubauen, daB Gruppenprozesse iiberhaupt in Gang
gesetzt werden konnen (vgl. Gudjons 1979, 471);

- Interaktion durch ,,geeignete Lerninstruktionen* (Meyer 1992, 13) zu ermogli-
chen;

- als ,,Beobachter, Koordinator und Helfer* (Meyer 1975, 31), als Mitglied der
Gruppe mit besonderer Rolle (Schmitt 1979, 61) titig zu sein.

Der Leiter braucht Fingerspitzengefiihl, um sich nicht permanent in den Vorder-
grund zu spielen. Ziel muf es sein, zumindest das Gefiihl zu vermitteln, daB die
Verantwortung fiir das Geschehen bei der Gruppe insgesamt liegt.
Positive Auswirkungen gruppenbezogenen Arbeitens zeigen sich

»sowohl hinsichtlich der Reproduktion von Wissen als auch in der Beherrschung
von Arbeitstechniken (Meyer 1975, 33);
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hinsichtlich der Auspragung sozialer Verhaltensweisen® (ebd.);
”hmsjchtlich personlichkeitsbildender Faktoren* (ebd.).

Den positiven stehen die unrealistischen Funktionszuschreibungen gegeniiber:

gruppenbezogenes Arbeiten allein kann Schule nicht verindern;
Auswirkungen auf das menschliche Verhalten sind nur langfristig zu erwarten,

Aspekte des ProU/ProA

proU/ProA kennzeichnet sich durch verschiedene Merkmale, von denen nur eines -
und dazu noch nicht einmal ein zentrales - die Gruppenarbeit ist. Zentrale Merkma-
le proUs/ProAs sind:

Bediirfnisbezogenheit

Situationsbezogenheit

Interdisziplinaritét

Selbstorganisation

Kollektive Realisierung

Produktorientierung

Umweltbezug

Erzieherische Orientierung (soziales Lernen) (vgl. Chott 1988, 299 f; 1990, 13
f; Schirp/Brauneck 1988, 5 f; Biclefeldt 1988, 13 f; Januschke 1992, 4).

ProU/ProA ist von Projektunterricht zu unterscheiden. ProU/ProA geht es darum,
sich dem Ideal, d. h. der Erfiillung der acht Merkmale zu nihern, wihrend Projekt-
unterricht die Realisierung des Ideals anstrebt. Projektunterricht ist auf die Schule
beschréinkt, wihrend ProU/ProA {iber die Schule hinausweist und sich ,,allgemein
auf eine menschliche Lerngruppe* (Chott 1990, 16) bezieht.

Die Idee ProU/ProA ist nicht neu, sondern 148t sich bis zum Anfang dieses Jahrhun-
derts zuriickverfolgen (vgl. Januschke 1992, 4; Kowal-Summek 1992b, 296; 1993;
Kippers 1993, 17 ff). Im schulischen Bereich kam es zu einer Renaissance des
ProU/ProA in den 70er Jahren (vgl. Duncker/Gotz 1984, 7). Dies steht im Zusam-
menhang mit den damaligen Schlagworten von Emanzipation und Miindigkeit. Es
geht darum, im Menschen Fihigkeiten zu entwickeln, die ihm helfen, in allen Be-
reichen des Erwachsenenlebens zu bestehen (vgl. Chott 1990, 64 ff). Es geht um
einen ,,konstruktiven Beitrag zur inneren Schulreform® (Duncker/Gotz 1984, 7; vgl.
Schmitt 1978a, 773; Schmitt 1978b, 784; Tschache 1978, 778; Schirp/Brauneck
1988, 2; BiBler 1992, 1; Gies 1992, 237). Nur am Rande sei hier darauf hingewie-
sen, daf gerade dieser Aspekt iiber die Diskussion um Knolls Projektbegriff (vgl.
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Knoll 1993, 58 ff) ins Gerede gekommen ist (vgl. Pidagogik 7-8/1993, 57 ff). Wenn
auch auf die Projektwoche bezogen, so zeigt die nachfolgende Tabelle, deren Aussa-
gen sich durchaus auf den ProU bzw. das ProA iibertragen lassen, Perspektiven auf,
wie durch ProU/ProA ein ,,Abbau innerschulischer Lernverengungen® (Duncker/
Gotz 1984, 19) betrieben werden kann.

Formen innerschulischer Lernverengungen

Intrapersonale Lernverengungen

Innere Zwinge:

z. B. Belohnungs- und Informationsabhéngigkeit, mangelnde didak-
tische und kommunikative Kompetenz usw.

Interpersonale Lernverengungen

Verengungen in den zwischenmenschlichen Beziehungen:

2.B: Schulrituale, einseitig zweckorientierte, formalisierte, unperson-
liche, "tausch-wertorientierte” Beziehungen usw,

Kulturelle Lernverengungen

Verengungen durch Bildungsinhalte:

z B. durch Lehrplanvorgaben, Schulbiicher, "Verdinglichung" des
Schulwissens, "didaktische " Redukion usw.

Okologische Lernverengungen

Verengungen durch Raumstrukturen:

z. B. Schularchitektur, anregungsarme Klassenzimmer, Flure, Schul-
hofe usw.

Intrainstitutionelle Lernverengungen

Interne Lernorganisation:

z. B. Stundenplan, Ficherkanon, Schulordnung, Versetzungsordnung,
Rollenstruktur usw.

Interinstitutionelle Lernverengungen

Externe Lernorganisation:

z. B. Verwaltung, chulssystem, Schulrecht, geselschaftliche Funktio-
nen der Schule, EinfluB von Auflengruppen usw.

Projektwochen als Beitrag zum Abbau innerschulischer Lermnverengungen
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s geht darum, der zunehmenden Angst aul Schiilerseite und dem dirigistischen
yerhalten auf Lehrerseite, was beides nicht zuletzt durch eine zunchmende ;,Dikta-
ur der Stoffe™ bedingt ist (Chott 1990, 68), entgegenzuwirken. Nach Bastian (1984,
193) geht es darum, durch ProU/ProA ,dem (verschiitteten) symmetrischen Ver-
I}ili.ni.t; zwischen Schiiler(n) und Lehrer(n)" wieder Realitidt zu verleihen (vgl. auch
Bastian 1992, 30) - was jedoch nicht mit falscher Kumpanei verwechselt werden

sollte. (vgl. Januschke 1992, 6).

Die allgemeine Struktur des ProU/ProA

Die Struktur des ProU/ProA 1Bt sich am besten durch folgendes Phasenmodell auf-
zeigen (vgl. Chott 1990, 105), wodurch unter Beriicksichtigung des eben Gesagten
deutlich wird, daB8 ProU/ProA ,erfahrungsorientiert und gleichzeitig an ein Kon-
zept gebunden® (Bastian 1992, 27) ist.

ra———

1. Bedurfnisermittlung

2. Zielentscheidung

3.Planung € @

4, DurchfUhrung

5. Wertung der Ergebnisse, AbschiuB

Die Bediirfnisermittlung kann z. B. durch Befragung, Fragebogen oder Gesprich
erfolgen. Zur Zielentscheidung wird es u. U. notwendig sein, Informationshilfen in
Form von Geschichten, Videos, Sachinformationen etc. zu geben, um ein Rahmen-
thema zu finden, das dann in der Planung niher ausdifferenziert wird, wozu auch
die Erstellung eines Projektplans gehort. Im Anschluf} an die Durchfiihrung geht es
in einer Reflexionsphase um die Wertung der Ergebnisse. Besonders wichtig scheint
mir die Reflexion des Projektleiters hinsichtlich der Besonderheit seiner Rolle, im
Hinblick auf Uber- und Unterforderungen und im Hinblick auf das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis.

Fiir den ProU bzw. das ProA ist es wichtig, dal ein Produkt entsteht. Wenn Duncker/
Gotz (1984, 137) hier vier verschiedene Produktformen aufzeigen, so ist es Aufgabe
des Projektleiters, vielleicht sogar im Rahmen dieses Schemas, die Ergebnisse zu-
sammenzufassen:
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es besteht eine doppelte Gefahr des Scheitern. ProU scheitert, ,,wenn er seine
unterrichtsveréndernde und -iiberwindende Zielsetzung verliert, und er schei-
tert, wenn ihm das Ziel, Unterricht zu sein, verlorengeht* (Hinsel 1986, 36),
wodurch ProU, und das gilt auch fiir das ProA, zur ,,Grenzform von Unterricht*
(ebd.) wird.

Produkte in Projektwochen

Innere / interne Produkte AuBlere/ externe Produkte

Abgeschl. 1. Wissen und Fertigkeiten als abrufbares
Produkte Repertoire Personenunabhingig (Erste-
Hilfe-Kurs, Sauglingpflege, Mofa-
Fiihrerschein, Tanzen, ...)

2, Vorzeigbare Gegenstinde und Aktionen

Topfern, Bastelei,Ausstellung, Auffiihrung) . . . . .
ynter der Perspektive einer unterrichtsverdndernden und -iiberwindenden Zielset-

qung (vgl. auch BiBler 1992, 1) ist ProU/ProA eines der Mittel und Wege schul-

ialpd i itens.
Offene 3. Identititsfordernde und personlickeits- Sozlalpadagog schen Arbeitens

Produkte gebundene Erkenntnisse, Einsichten,
Fahigkeiten, Einstellungen (Im Rollstuhl,
Wehrdienst oder Zivildienst, Amnesty
International, Schdpfung am Abgrund,
Die Kirche und der Umweltschutz, ...)

4. Verbesserung von Situationen, Handelnde
Beeinflussung von Arbeits-, Lern- und Lebens-
bedingungen (Klassenzimmergestaltung, Schul-
ordnung, ausléndische Mitschiiler in der Stadt)

proU/ProA ist lernbar (vgl. Schirp/Brauneck 1988, 7 ff; Kowal-Summek 1992b,
306). Gelernt werden muB} z. B., verschiedene Modelle ProUs/ ProAs zu erproben,
um Gleichférmigkeit und Eintonigkeit zu vermeiden.

proU/ProA konnte Mittel sein fir:
Es soll nicht verschwiegen werden, daf es in allen Phasen der eben aufgezeigten

Grundstruktur des ProU bzw. der ProA zu Problemen kommen kann. Einige wichti-

: ' facheriibergreifendes Arbeiten. Hinsichtlich der Moglichkeiten hat Schmitt
ge Punkte mochte ich hier hervorheben:

(19784, 776) eine Graphik entworfen, die mégliche Querverbindungen aufzeigt,
und die weit liber das MaB der naheliegenden Verbindung Musik-Kunst-Bewe-

- bei der Planung und Durchfiihrung ist der Leiter Beobachter, Koordinator oder r_Projektbereichc (Auswahl) Kooperative Ficher

Vermittler, nicht aber Macher oder Dirigent.

Innerhalb der Bewertungsphase sind verschiedene Ebenen zu unterscheiden: Religion

die inhaltliche Ebene, die Beziehungs- und die Lernzielebene; . .

in der Reflexionsphase besteht zudem immer die Gefahr, den Gesamteindruck Musik und Politik Deutsch

zu zerreden. Von daher ist es sinnvoll, Bewertungsmomente in die einzelnen Kirchenmusik Geschichte

Phasen einflieBen zu lassen. Musik und Technik Sozialkunde
ProU/ProA hat seine Grenzen: Das ,SChnftblld der Musi Wirpehegiskunde

Musik und Sprache Philosophie

man kommt nicht umhin, ProU/ProA ,,durch Elemente des Lehrgangs* (Gudjons Darstellungsmégl. v. Musi Padagogik

1986, 67) zu ergénzen, d. h. von einem didaktischen Verbundsystem auszuge- Musik und Gesellschaft Physik

hen (vgl. auch Januschke 1992, 6, 9; Kiippers 1993, 22 f, 179); Werturteile iiber Musik Kunst

es besteht die Gefahr ciner einseitigen Spezialisierung statt Nutzung der

Methodenvielfalt; Sport
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es ist nicht immer einfach, seine Wiinsche und Bediirfnisse zu duflern;

es ist auch nicht einfach, Bediirfnisse zu ermitteln, ohne manipulierend zu sein.
Deshalb solite man u. U. die Phase der Bediirfnisermittlung differenzierter be-
trachten (vgl. Frey in Januschke 1992, 5). Nach Frey 148t sich diese Phase auf-
spalten in: Einfélle duBlern - Ideen kldren - Wiinsche priifen und werten - Be-
diirfnisse veranschaulichen - Vorstellungen beurteilen (vgl ebd.);

gung hinausgeht (vgl. Schmitt 1992, 51 ff; Januschke 1992, 8). Das Aufzeigen
moglicher Verbindungen 146t Riickschliisse zu, z. B. auch auf die Bediirfnis-
lage. AuBerdem konnte sich durch ein Ausnutzen méglichst vieler Querverbin-
dungen, gleichsam als Nebenwirkung, das Interesse an so manch ungeliebtem
Schulfach steigern lassen;
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Arbeitsgruppen;

Kooperation innerhalb der Schule, zwischen verschiedenen Schulen oder mijt
auBerschulischen Institutionen;

die Integration verschiedener Ansichten und Vorstellungen;

eine allmihliche Anderung schulischen Selbstverstindnisses (Stichwort:
Offnung von Schule).

3. Beispiel aus der Arbeit mit zentral fehlharigen Kindern an der Rheinischen Schuyle

fiir Horgeschéidigte

Seit 1984 unterrichte ich im Rahmen meiner Lehrtétigkeit an der Clara-Schumann.
Musikschule in Diisseldorf und im Rahmen der Behindertenarbeit der Musikschule
an der Schule fiir Horgeschidigte, wo ich zum ersten Mal mit dem Phidnomen der
Fehlhérigkeit konfrontiert wurde. Bei den nun folgenden Erkldrungsversuchen bleibt
zu beriicksichtigen, daB das Problem der zentralen Fehlhorigkeit selbst bei Medizi-
nern immer noch ein mit vielen ungeklirten Fragen behafteter Bereich ist (vgl,
Axmann 1993 b, 87; Geifiler 1993, 153), der auch im pidagogischen Feld (Kiga,
Schule, Elternhaus) noch nicht mit der Ernsthaftigkeit bedacht wird, die ihm zu-
kommen sollte (vgl. Herrmann 1993, 163, 165; Wurm-Dinse/Esser 1991, 114).

Zur Problematik der zentralen Fehlhorigkeit

Man unterscheidet zwei Grundformen von Horstérungen: die Schwerhorigkeit (vgl.
Wurm-Dinse 1992, 36 ff), bei der die Schalleitungsstérung oder Mittelohr-
schwerhdrigkeit von der Innenohrschwerhdrigkeit zu unterscheiden ist, und die
Fehlhérigkeit (vgl. Wurm-Dinse/Esser 1991, 101; Wurm-Dinse 1992, 38), ,.die sich
ausschlieBlich auf Storungen der Reizverarbeitung in der Horbahn bezieht” (Wurm-
Dinse 1992, 50). ,,Wihrend die Schwerhérigkeit, die durch einen Horverlust be-
schrieben wird, eher einen quantitativen Aspekt in sich birgt, umfaf3t der Begriff der
Fehlhorigkeit eher qualitative Aspekte* (Wurm-Dinse 1992, 38).

HéstGUNg
Schwerhdrigkeit FehinGrigkeit

Mittelohr Innéenohr
(Schalleitungsstérung)
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_Bine zentrale Horstorung bei normaler Horschwelle bezeichnet man als Fehlhori gkeit
oder Selektionsstorung® (Esser u. a. 1984, 94; vgl. 1987, 13; Cramer 1990, 5; Eber(
1993, 99 ff). ,,.Die Ausprigung der zentralen Fehlhorigkeit (Wurm-Dinse/Esser
1991, 104; Wurm-Dinse 1992, 47) ist in Abhéngigkeit von den betroffenen Struktu-
ren der zentralen Horbahn zu sehen. Bei einer zentralen Fehlhorigkeit ,.kann medi-
zinisch nicht geholfen werden* (Wurm-Dinse 1992, 50). Die Ursachen kénnen z. B.
in ciner Sauerstoffunterversorung wihrend der perinatalen Phase (vgl. Esser 1990
in wurm-Dinse 1992, 58; Wurm-Dinse 1992, 27 ff) oder in einer Schalleitungs-
storung in Folge von Paukenergiissen liegen. Zentrale Fehlhorigkeit wire dann die
Sekundirfolge von Mittelohrschiddigungen zu einem sehr friihen Zeitpunkt der Ent-
wicklung, die eine sinnvolle Vernetzung der zentralen Horbahn und der peripheren
Horrinde verhindern (vgl. Wurm-Dinse 1992, 54). Die Ursache kann aber auch in
einer tiberméBigen Lirmbelastigung liegen, die eine Differenzierungsleistung er-
schweren oder gar verhindern kann (vgl. Wurm-Dinse 1992, 63). ,,In der Phyloge-
nese des Menschen hat sich das Ohr auf sehr feine und leise Signale sensibilisiert

(ebd.).

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der zentralen Fehlhorigkeit und der audi-
tiven Wahrnehmung als ,,Aufnahme von Reizen, die durch das Ohr und die zentra-
len Horbahnen vorverarbeitet sind, und ihrer Bearbeitung in Form von Speiche-
rung, Selektion, Differenzierung, Analyse, Synthese, Erginzung und Integration
akustischer Strukturen' (Esser u. a. 1987, 11; vgl. Wurm-Dinse 1992, 53; Ebert
1993, 95 ff) dahingehend, daB es zwar auditive Wahrnehmungstérungen ohne zen-
trale Fehlhorigkeit gibt (vgl. Wurm-Dinse 1992, 58), dal aber ,eine zentrale Fehl-
horigkeit offenbar immer eine auditive Wahrnehmungsstérung (bedingt)“ (Esser u.
a. 1987, 14; vgl. Cramer 1990, 5; Wurm-Dinse/Esser 1991, 116; Wurm-Dinse 1992,
85; Axmann 1993b, 91; Bertelmann 1993, 126 ff; GeiBler 1993, 142 ff). Die Dia-
gnose der zentralen Fehlhorigkeit ist nicht durch einen einfachen Hortest z. B. durch
den Kinderarzt feststellbar (vgl. Wurm-Dinse/Esser 1991, 102), sondern es bedarf
einer ganzen Reihe von Tests, die nur in einem audiologischen Zentrum, z. B. in
Wiirzburg oder in Diisseldorf, durchgefiihrt werden konnen (vgl. Esser u. a. 1984;
1987; Wurm-Dinse/Esser 1991, 104 ff; Wurm-Dinse 1992, 39 ff; Ebert 1993;
Bertelmann 1993) - und zwar schon vor der Einschulung (vgl. Wurm-Dinse/Esser
1991, 110; Wurm-Dinse 1992, 45). Charakteristische Symptome, die auch schon im
Vorschulalter Hinweise auf eine etwaige Fehlhorigkeit geben kénnten, sind
»Gerduschiiberempfindlichkeit, Kommunikationsstérungen bei Nebengerduschen
oder auch eine nicht zu kldrende Verzégerung der Sprachentwicklung® (Esser u. a.
1984, 98; vgl. 1987, 10, 12, 14: Wurm-Dinse/Esser 1991, 113 ff; Wurm-Dinse
1992, 76 ff; Axmann 1993b, 90), haufige Kopfschmerzen und oftmals ein extremes
Gesamtverhalten.
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Die Horleistung zentral Fehlhdriger nimmt massiv ab, sobald ,.hohere Anforderup.
gen an das Gehor gestellt werden* (Esser u. a. 1984, 94; vgl. Wurm-Dinse/Esser
1991, 102; Wurm- Dinse 1992, 149), z. B. durch Stérgerdusche. Diese Beeintrich.
tigung, die vom zentral fehlhdrigen Kind nicht als Hordefizit, also als Schwerhérig.
keit erlebt wird (vgl. ebd.; Cramer 1990, 5), bewirkt, dal das zentral fehlhorige
Kind ein so hohes MaB an Konzentration fiir akustische Selektionsprozesse aufwen.
den muB, daf es eigentlich nach zwei bis drei Schulstunden mit seiner Kraft am
Ende ist. Damit ein zentral fehlhoriges Kind die gleiche Selektionsleistung wie eip
nicht zentral fehlhériges Kind vollbringen kann, miiite ,.die Gerduschintensitét auf
ein Viertel zurtickgehen (Esser u. a. 1984, 95). Folgende Graphik nach Cramer
(1990, 6 f) verdeutlicht den Unterschied in der Wahrnehmung einer akustischen
Situation eines normalhérenden (links) und eines zentral fehlhorigen Kindes (rechts):

Hupen auf der StraBe Hupen auf der StraBe
Redendes Nachbam Reden desNachbarn
—— Dacharbeiten Dacharbeifen
O — Sprache des Lehrers O Sprache des Lehrers
L Unruhe a. d. Schulhof Unruhe a. d. Schulhof
Schritte auf dem Flur Schritte auf dem Flur
Stuhi Schieben Stuhl Schieben

Ein Nicht-Erkennen bzw. ein Nicht-Wissen um die zentrale Fehlhorigkeit und deren

Konsequenzen fiir das Kind seitens des Lehrers kann in der Folge zu Beziehungs-

konflikten, Leistungsabfall, Verhaltensauffilligkeiten und z. T. auch zu schweren psy-

chischen Storungen fithren - muB es aber nicht (vgl. Esser 1990, 1). Zur Beantwortung

der Frage nach den Bedingungen des Auffalligwerdens fehlhdriger Kinder muf} nach

Esser (ebd.) zwischen exogenen und endogenen Bedingungen unterschieden werden.

Zu den exogenen Bedingungen, den ,Faktoren des Umfeldes* (ebd.), gehoren:

,~ die Larmsituation in der Gesamtklasse;

- die Gerduschsituation am konkreten Sitzplatz des Kindes;

- die Auswirkung der akustischen Situation der Klasse auf die Sprache des Leh-
rers und der Mitschiiler;

- die Aufmerksamkeit, die der Lehrer dem Kind widmet;

- die emotionale Haltung des Lehrers zu dem betreffenden Kind,

- die soziale Stellung des Kindes in der Klasse* (ebd.)

Zu den endogenen Bedingungen, den Kriften, ,die das Kind zur Bewiltigung der

Schulsituation mitbringt* (ebd.), gehoren:
.~ die Fahigkeit des Kindes, mit Schwierigkeiten fertig zu werden,
- die Fahigkeit des Kindes, mit seinen Kriften hauszuhalten,
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SelbstbewuBtsein,

das BewuBtsein, auch bei Versagen von den Eltern unterstiitzt zu werden,

Intelligenz und Auffassungsgabe,

Arbeitshaltung* (ebd.)
Gerade unter Beriicksichtigung der endogenen Bedingungen zeigt sich die Wichtig-
keit von Fritherkennung, Friihbehandlung (Wurm-Dinse/Esser 1991, 124 ff; Wurm-
pinse 1992, 147 ff) und Aufklarung aller am Entwicklungs- und ErziehungsprozeB
Beteiligten (Wurm-Dinse 1992, 154 ff).

Aus meiner eigenen Berufspraxis sind mir zwei Fille von zentral fehlhorigen Vor-
schulkindern bekannt, die jedoch in keiner Weise auffillig waren. Dagegen zeigen
fast alle zentral fehihdrigen Kinder im Schulalter einige der eben angesprochenen
Symptome, wobei auffillt, daB die zentral fehlhorigen Kinder in erster Linie das,
worunter sie selbst leiden, am ehesten erzeugen, ndmlich Unruhe und Lirm. Im
Fall einer Gitarrenschiilerin hitte ihre Unruhe, die sehr starke Bezichungsprobleme
mit der Klassenlehrerin und den Eltern zur Folge hatte, fast zum Schulverweis
gefiihrt. Selbst eine Therapie brachte nur kurzzeitig Besserung, da das Zentralpro-
blem nicht erkannt worden war. Die Diagnose der zentralen Fehlhorigkeit brachte
hier Ruhe fiir alle Beteiligten, jetzt wuBte man, worauf man sich zu konzentrieren
hatte. Das Médchen wurde tibrigens nicht auf die Horgeschidigtenschule iiberwie-
sen. Sie besucht heute eine Realschule. Auf mogliche Forderkonzepte, in deren
Mittelpunkt ,,die Entwicklung des Gedichtnisses, die Aufmerksamkeit gegeniiber
Horbarem und Differenzierungsleistungen® steht, (Wurm-Dinse 1992, 148; vgl.
a.a.0., 150 ff), kann hier nicht niher eingegangen werden.

Es ist Tatsache, daB zentral fehlhérige Kinder nicht unbedingt zur Klientel einer
Horgeschidigtenschule gehéren miiBten (vgl. Axmann 1993b, 92; Herrmann 1993,
155, 164), wiirde man die Ausgangsbedingungen an den Regelschulen glinstiger
gestalten. Doch hier zeichnet sich im Zuge der SparmaBnahmen cher eine gegentei-
tige Entwicklung ab. Meistens werden die zentral fehlhorigen Kinder aus der Regel-
schule auf die Sonderschule iiberwiesen und haben hiufig schon Anfinge einer
negativen Schulkarriere hinter sich (vgl. Axmann 1993b, 85; Bertelmann 1993,
125; Herrmann 1993, 156 f). Unter den sich verschlechternden Bedingungen der
Regelschulen bieten die Sonderschulen wenigstens den Vorteil kleiner Lerngruppen,
die es dem Lehrer eher erméglichen, sich auf den einzelnen einzustellen.

Zur Klasse

Die Schulklasse, iiber die ich hier berichte, besteht in dieser Form seit 1990. Ihr
gehoren sieben Jungen im Alter zwischen 9 - 12 Jahren an. Fiinf der sieben Jungen
\N{urden von der Regelschule, wo sie schon in der 1. Klasse auffillig wurden, auf
die Sonderschule iiberwiesen.
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Negative Erfahrungen aus der gemeinsamen Beschulung schwerhdriger und zep,.

gt o 1 . . ot g
fehlhoriger Kinder fihrten in Diisseldorf schon Ende der 80er Jahre zu Uht‘-T"Cgun
gen und Versuchen, die zentral fehlhérigen Kinder in cine Klasse Zusammenzy fag
sen. Aufgrund fehlender Erfahrung und Konzepte potenzierten sich die Problem,
statt daf sie abgebaut wurden. Aufgrund massiven Einspruchs engagierter ;znem'
mufte in einem Fall diese Zusammenfassung zentral fehlhiriger Schiiler Wiedey
riickgiingig gemacht werden,

Man lernte aus den Fehlern. Die Tatsache, daB von den siecben Schiilern fiinf aug
sogenannten Problemfamilien stammen, fithrie zo der Einsicht, das soziale Lernep
in den Vordergrund zu riicken. Die sozialintegrative Kompetenz des Lehrers war
gefordert. Hier zeigte sich, daB ein Umdenken nétig war, das im Ergebnis allerdingg
nicht die Orientierung am ProU/ProA zur Folge hatte. Projektwochen bilden higr,
wie 50 olt, die Ausnahme,

Zur Arbeit

Die Moglichkeit, projektorientiert zu arbeiten, ergibt sich aus der Sonderste]-
lung des Musikunterrichts an der Schule, der seit Mitte der 80er Jahre im Rahmen
des Sondermodells der Musikschulen wInstrumentalspiel mit Behinderten an Musik-
schulen‘* ausschlieBlich von Musikschullehrern bestritten witd. Grundiiberlegungen
meiner Arbeit bilden folgende, von Probst (1981, 81) formulierten Thesen:

»1. Der Mensch ist grundsitzlich in der Lage, Musik jeder Gattung und Auspridgungs-
art zu erleben.

2. Dabei gibt es graduelle Unterschiede

a) in der Intensitit des Musikerlebens

b) in der Beherrschung von Techniken

c¢) im Erfassen und Verbalisieren von Musik.*

Ziel der Arbeit an der Sonderschule ist es nicht, den dort fehlenden Musikunterricht
zu ersetzen. Vielmehr ist es das Ziel, den Schiilern zu zeigen, dall jeder Musik
machen kann, dal Musik SpaB macht, daR Musik ein Mittel ist, mit dem ich einen
Teil meiner Freizeit sinnvoll gestalten kann und daB Musik ein Kommunikations-
mittel ist, das es mir ermdglicht, auch iiber den (Musik-)Unterricht hinaus, mit
anderen Gleichgesinnten in Kontakt zu treten. In diesem Zusammenhang stellt sich
die Musikschule als eine Institution vor, iiber die es moglich ist, einerseits eigene
musikalischen Fiéhigkeiten zu erweitern und andererseits die gewiinschten Kontak-
te anzubahnen. Dem Musikschullehrer fillt in diesem Moment die Rolle eines Ver-
mittlers zwischen den Institutionen zu.
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wischenstellung ermbglicht es auch, den Unterricht jenseits aller Lehrplan-
stalten. Auf dieser Ebene sehe ich auch fiir mich die Maglichkeit

piese 7 .

¢ nll'ﬂﬂ"’"i u B A = setBti » erfahre ich

ko iektorientierten Vorgehensweise. Unterstiitzung und Bestitigung erfabre ic
¢

der prol

ht nur durch die Klassenlehrerin, mit der ich zusammen den Unterricht gestalte,
icht n :
picht

- auch durch die Schulleitung, z. B. dadurch, dafly anfallende Kosten fiir die
ouCPET . von Kostiimen oder Kulissen iibernommen werden oder dadurch, daf}
HL’H-'c“.l%m:rnlﬂcnllm moglich war, Stunden zu tauschen, um kontinuicrlich, z. B.
esiﬁ;i.lrllil-ig|-siuzlIung von Iiuii.v.scn, arbeiten zu kdnnen.

5 jas jetzt laufende Schuljahr haben sich drei der sicben Jungen entschlossen, cin
siir das jetz . : tir den Keyboard- bzw. Gitarren-
: : ;rument zu erlernen und sich an der Musikschule fiir den Keyboard- bzw. Gitarren
nstr '

2 2 = 3 B e, ey Q@ .
rerricht angemeldet. Im Fall des Gitarrenschiilers wird die Gitarre von der Son
l;l chule gestellt. Ich werle dies alles als Zeichen dafiir, mit dem Pr oU/ProA den
derse AT . o
fiir diese Schiiler richtigen Weg gefunden zu haben.

Das Projekt . N £ das Thema
[n cinem intensiven Gesprich in der ersten Stunde einigten wir uns aut das Them

Geisterstunde. Der eigentliche Wunsch, eine Drakula—Horror-Inszenierupg, wurde
unter Beriicksichtigung der Tatsache, daB wir das fertige Produkt den Kindern des
Kindergartens vorspielen wollten, fallengelassen.

Da ich die gleiche Thematik schon mit meinen Schiilern im Gitarren.unterricht be-
arbeitet hatte, brauchten wir nicht nach geeigneten Liede_rn, Geschichten etc. zu
suchen, sondern konnten auf erprobtes Material zuriickgreifen. o

Die Idee der Schiiler, eine Geisterburg zu bauen, wurde unter Berucks1.cht1gung der
zur Verfiigung stehenden Zeit - das Projekt sollte am Ende des Schuljahres vorge-
fiihrt werden - in den EntschluB umgewandelt, eine ca. 3 m x 5.m groﬁe Burg.zu
malen. Jeder Schiiler hatte die Aufgabe, einen Entwurf anzufertigen. Die letztlich
gemalte Burg enthielt aus allen Entwiirfen einen Teil. . o

Die Geisterkostiime wurden aus alten Bettlaken hergestellt. Die Kostumlerqu stelllte
sich hier wie auch schon in anderen Projekten als sehr bedeutsam heraus. Elner§e1Fs
hilft sie, sich stirker mit einer Rolle zu identifizieren, andererseits bietet sic, wie in
diesem Fall, die Gelegenheit, sich hinter dem Kostiim zu versteckep. '
Aus Motivationsgriinden entschlossen wir uns, die InsHumentalbegleltung der Lieder
weitestgehend denen zu iiberlassen, die fiir das jetzt laufende Schuljahr .(.19.93/94) Fien
EntschluB gefaBt hatten, ein Instrument zu erlernen. Dadurch war es m(?glxch, gleich-
zeitig an der Herstellung der Kulissen und am Instrumentalpart zu arbeiten.

Durchfiihrung
Die in zwei Gruppen geteilte Klasse fiihrte ihre Planung aus. In den letzten Wochen

vor der Auffithrung wurden die Gruppen wieder zusammengefiihrt. Die Kulissen
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waren fertiggestellt, so daf jetzt der Ablauf der Spiellieder eingeiibt werden konnte,
Die Vorfithrung fand am letzten Schultag vor den Sommerferien statt.

Vorfiihrung

Vor jeder Vorfithrung werden die wichtigsten Elemente sowie der gesamte Ablauf
noch einmal durchgespielt bzw. besprochen. Fiir eine gemeinsame Reflexion wiire
es unbedingt notwendig gewesen, die Vorfiihrung aufzuzeichnen, was jedoch aus
terminlichen Griinden nicht méglich war. Es war auch nicht moglich, den Raum
‘mitternachtsmiBig’ abzudunkeln.

Die geladenen Giste betreten, begleitet von Geistermusik - Alan Parsons Project:
Tales of mystery and imagination -, den Raum und setzen sich. Die hinter den fahr-
baren Tafeln versteckten Geister betreten langsam die Biihne und geistern und tan-
zen um die Zuhorer/ Zuschauer herum, wobei sie versuchen, diese zu erschrecken.
Die Musik wird langsam ausgeblendet. Gemeinsam singen und spielen wir das Lied
»Geisterstunde* (aus Ricos Konzert, Stufe 1, Seite 13, Miinchen 1989). Am Ende
des Liedes werden die Zuschauer/ Zuhorer nochmals heftig erschreckt. Die Geister
setzen sich, Es folgt das ,,Gespensterlied (,,Uhulied aus G. Biichli: Der 1000fiissler,
Ziirich 1977). Die Geister fliegen einzeln los. Wer angetippt wird, muf mitfliegen,
Die Geister sammeln sich wieder. Begleitet von Gerduschinstrumenten folgt das Lied
»linster, finster", dessen Quelle mir unbekannt ist. Zum Abschluf singen und spielen
wir das ,,Gespensterlied* (aus ,,Liedercircus®, Kéln 1982), in dessen Verlauf die Gei-
ster sich langsam ihrer Geisterkostiime entledigen und sich so zu erkennen geben.

Reflexion

Gerade in der Erarbeitung des Instrumentalparts, der Erarbeitun g der Liedbegleitung,
zeigten sich typische Schwierigkeiten in der Konzentration, in der Beherrschung
einfacher Rhythmen und Melodien, im Erlernen von Liedtexten und im Umsetzen
von Handlungsablaufen.

So war es zum Beispiel an manchen Tagen nicht moglich, das Hervorkommen der
Geister so zu iiben, daB eine Verbesserung im Handlungsablauf entstanden wiire.
Bei der Vorfilhrung war es auch dann prompt so, daB keiner Bescheid wuBte und das
Hervortreten der Geister vllig anders als verabredet ablief, was in diesem Fall eher
in die Kategorie Verunsicherung als in die der Spontanitit einzuordnen war.

Eine in der Zeit zu iibende Gitarrenbegleitung (Wechsel zwischen a-moll- und e-
moll-Akkord auf o ) geriet zum Chaos. Obwohl R. sich Miihe gab, klappte er bei der
Vorfiihrung vollig zusammen; er wuBte nicht einmal mehr, wo und wie die Akkorde
zu greifen waren.
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Bei den Liedern, bei denen es sich durchweg um Spiellieder handelte, war es nicht
moglich, die Akteure dazu zu bewegen, trotzdem mitzusingen. Uberhaupt bereitete
es ilnen schon in der Erarbeitungsphase Schwierigkeiten, Text und Melodie mit-
einander zu verbinden. Wihrend der Auffiihrung geriet das Ganze zum Sologesang
des Musiklehrers.

Bezeichnend war auch, daf die Kulisse, die aus 24 bemalten Styropor-Platten bestand,
picht einmal die Zeit bis zu Vorfithrung heil iiberstand, was die Schiiler aber keines-
wegs storte.

Aufler all diesen Problemen gibt es aber auch Erfreuliches. Die Ausdauer, mit der
die Schiiler an einem Thema arbeiten, hat, laut Aussagen der Klassenlehrerin, auch
positive Auswirkungen auf andere schulische Bereiche. Das gemeinsame Arbeiten
an einem selbstgewihlten Thema iiber einen lingeren Zeitraum hat auch positive
Auswirkungen auf das soziale Verhalten insgesamt. Die latent vorhandene
Aggressionsbereitschaft innerhalb der Gruppe nimmt seit einiger Zeit deutlich ab,
das Zusammengehdrigkeitsgefiihl dagegen zu. Die Rolle des Lehrers als ,,Beobach-
ter, Koordinator, Helfer" (Meyer) ist unbedingt gefordert, die Zuriicknahme des di-
rigistischen Verhaltens nur in Ausnahmefillen moglich, ansonsten hitte so manche
Stunde im Chaos geendet. Die Ubernahme der Verantwortung fiir das Gelingen
eines Projekts kann nur als ProzeB verstanden werden, der auch nach drei Jahren
immer noch in den.Anféngen steckt, was nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren ist, daB
diese Vorgehensweise (ProU/ ProA) die Ausnahme ist.

Innerhalb des ProU/ProA mit zentralfehlhérigen Kindern ist die Musik in erster
Linie ein Mittel, soziales Lernen zu ermdglichen. Gleichzeitig will sie sich als Mog-
lichkeit zur Gestaltung der Freizeit anbieten, was ihr anscheinend auch gelingt.
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