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,,oie hat mir eigentlich gezeigt, dass das Spielen Spass macht!*

Im Modell ,Uebe-Coaching” werden musiklernende Kinder von jugendlichen Schilerinnen und Schi-
lern beim Uben zu Hause begleitet. Das Coaching wird von der gemeinsamen Musiklehrperson ge-
fuhrt, findet aber weitgehend autonom und selbstgesteuert statt. Die Bezeichnung ,polyfunktional’ fr
dieses Modell weist auf die unterschiedlichen Lernebenen hin, die darin zusammengefiihrt werden:
Sowohl den gecoachten Schiilern/-innen wie den Coachs werden altersgerechte Lernerfahrungen er-
maoglicht. Positive Effekte entfaltet das Modell auch fir die beteiligten Lehrpersonen, die Eltern der
Musikschuler/innen, sowie die Musikschulen. Insofern ist das Modell ,Uebe-Coaching’ als Beitrag
zum ,Quality Management’ an Musikschulen und als Baustein fiir eine ,,zukunftsfdhige Musikschule*
zu verstehen.

Aus dem Praxistest des Modells ,Uebe-Coaching’ ergaben sich in den untersuchten Bereichen sub-
stanzielle Resultate. Das Modell verspricht im getesteten Musikschulumfeld (ein l&ndlich gepragter,
rund 10 000 Einwohner/innen zéhlender Ort mit Zentrumsfunktion, dazu Aussenbezirke) fiir
Ubestrukturen und -motivation bei Kindern, fiir Lernformen bei Jugendlichen und fiir den Erfahrungs-
gewinn von Fihrungskompetenzen von Lehrpersonen substanzielle Qualititsverbesserungen.

1. Ubestrukturen fiir Kinder: Das Modell vermag bei unterschiedlichen Lerntypen eine Vielzahl hand-
lungsférdernder Wirkungen zu erzielen. Bei Kindern, die primér tber die Interaktion mit anderen
Schilern lernen (sozialer Lerntyp), fuhrte das Coaching zu einem bedeutenden Anstieg der Motivati-
on, zu h&ufigerem Spielen und instrumentalen Fortschritten. Bei Kindern, welche zu Hause nicht tber
geeignete Ubestrukturen verfiigt hatten (beispielsweise in Form von Vereinbarungen mit den Eltern),
konnte das Coaching Strukturen schaffen. Die Schnittstelle zwischen Unterrichtslektion und dem Spie-
len zu Hause wurde verstarkt, indem das Coaching das Kontrollintervall verkiirzte. Kinder, die schon
vor dem Coaching gute Ubeleistungen erbracht hatten, erhielten die Maglichkeit zur Diskussion von
Fragen und perfektionierten das Zusammenspiel. Zudem erwies sich das Coaching fiir punktuelle
Aufgaben, wie beispielsweise die Vorbereitung auf ein VVorspiel, als sehr hilfreich. Bei allen Kindern
entwickelten sich die Beziehungen zum Coach wie zur Lehrperson positiv.

2. Kooperative Lernformen flr Jugendliche: Aus dem Praxistest geht hervor, dass Jugendliche beim
Coaching einen sehr guten Zugang zu den Kindern mit ihren spezifischen spielerischen Handlungs-
formen finden und diese geschickt mit eigenen und Gbernommenen zielgerichteten Handlungsformen
zu verbinden wissen. Durch die altersméssige Nahe vermdgen die Jugendlichen eine motivierende
Beziehung zu den Kindern aufzubauen und eine Rolle als Bindeglied zwischen Kind und Lehrperson
einzunehmen. Das Modell ,Uebe-Coaching’ entspricht dem alterstypischen Bedrfnis der Jugendli-
chen nach kooperativen und autonomen Lernformen in hohem Mass; Jugendliche kdnnen spezifische,
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in der Erwachsenenwelt als Schlusselqualifikationen geltenden Fahigkeiten kennenlernen und trainie-
ren. Die Teilnahme der Jugendlichen an den Fortschritten und Erfolgen ,ihrer’ Schiler/innen fuhrte
schliesslich zu einer verstérkten Identifikation mit dem Instrumentalunterricht.

3. Lehrpersonen: Durch die Organisation und Fuhrung der Coaching-Paare trainierten Lehrperson ihre
Kommunikationskompetenzen. Sie bewerteten die durch das Modell vorgesehene Autonomie in der
Flhrung der Paare als sehr positiv, weil sie damit der jeweils spezifischen Konstellation gerecht wer-
den konnten; so fiihrten unterschiedliche Fuhrungsformen gleichermassen zu positiven Resultaten.
Obwonhl die Lehrpersonen objektiv einen Mehraufwand betreiben mussten, bezeichneten sie diesen als
gering und aufgrund der Fortschritte ihrer Schiiler/innnen sogar als entlastend.
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Mit dem ,Uebe-Coaching’ wurde an der Hochschule Luzern — Musik in den Jahren 2008-2010 ein
Modell entwickelt und einem Praxistest unterzogen, welches drei verschiedene Bereiche der Musik-
Instrumentalpadagogik betrifft:

1. Ubestrukturen fir Kinder;

2. Kooperative Lernformen fir Jugendliche;

3. Flihrungskompetenzen von Gesangs-/Instrumentallehrkraften.

Im Modell ,Uebe-Coaching” werden musiklernende Kinder von jugendlichen Schilerinnen und Schi-
lern beim Uben zu Hause begleitet. Das Coaching wird von der gemeinsamen Musiklehrperson ge-
flhrt, findet aber weitgehend autonom und selbstgesteuert statt. Die Bezeichnung ,polyfunktional’ fur
dieses Modell weist auf die unterschiedlichen Lernebenen hin, die darin zusammengefiihrt werden:
Sowohl den gecoachten Schilern/-innen wie den Coachs werden altersgerechte Lernerfahrungen er-
maoglicht. Positive Effekte entfaltet das Modell auch fir die beteiligten Lehrpersonen, die Eltern der
Musikschuler/innen, sowie die Musikschulen. Insofern ist das Modell ,Uebe-Coaching’ als Beitrag
zum ,Quality Management’ an Musikschulen und als Baustein fir eine ,,zukunftsfahige Musikschule®
zu verstehen.

Das Modell ,Uebe-Coaching’ entwickelte sich aus meiner langjahrigen Praxis im Musikschulbereich.
Ausgangspunkt war die wiederholte — und allgemein bekannte — Beobachtung, dass der Schritt zum
Uben auch fiir motivierte Kinder eine oft uniiberwindliche Herausforderung darstellt. Unterstiitzungs-
bemihungen der Eltern fihrten immer wieder zu Konfliktsituationen — vor allem dann, wenn Eltern
rigide eingriffen (vgl. Harnischmacher 1998). Andererseits vertreten nicht wenige Eltern die Haltung,
dass die Kinder den Instrumentalunterricht freiwillig besuchen und daher auch freiwillig tiben sollten.
Fir mich als Lehrperson bedeuteten solche Voraussetzungen einen erheblichen Aufwand an Informa-
tionen und Instruktionen an die Eltern. Gespréche mussten sehr behutsam und wiederholt gefiihrt wer-
den, da die angestrebte Haltungsanderung von den Eltern nicht selten einen aufwéndigen persénlichen
Prozess erfordert.

Ich ermunterte meine Schiiler/innen immer wieder zu gemeinsamem Uben. Vereinzelt geschah dies
auf Eigeninitiative der Schiler/innen. Die Riickmeldungen waren stets sehr positiv, doch war es kaum
maoglich, regelméssige Treffen festzulegen und die nétige Konstanz des Zusammenspiels zu erreichen.
Aufgrund dieser Erfahrungen suchte ich nach einem geeigneten Rahmen, den musikalischen Interakti-
onen unter den jungen Menschen Konstanz zu verleihen. Der Einsatz von Jugendlichen und die Nut-
zung ihres padagogischen Potenzials, das ich bei ihrem engagierten Mitmachen an Musikschulanlds-
sen kennengelernt hatte, drangten sich geradezu auf. Die Musikschulanl&sse schlossen Jugendliche
ein, ermdglichten ihnen ein gemeinschaftliches Erleben und boten ihnen eine auch noch spéter erinner-
te identifikationsstiftende Erfahrung. Im Zuge der Beschéftigung mit dem Abbruch des Instrumental-
unterrichts bei Jugendlichen (Brand 2007), dessen Analyse einen verstarkten Einbezug von Jugendli-
chen in verantwortungsvolle Aufgaben empfahl, entschloss ich mich 2005 zu einem ,Uebe-Coaching’-
Versuch mit zwei Coaching-Paaren. Der Erfolg des Versuchs und der Wunsch nach Weiterfiihrung
durch Eltern und Kinder veranlasste mich dazu, ein Modell fiir das ,Uebe-Coaching’ auszuarbeiten
und in einem Praxistest zu evaluieren. Es zeigte sich, dass ein Modell ,Uebe-Coaching’ offen sein und
mit wenigen Strukturelementen auskommen muss, damit es auf méglichst viele konkrete Konstellatio-
nen angewendet werden kann. Es zielt auf drei Bereiche des Lernens, die ich im Folgenden darstelle.
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1.1 Uberstrukturen fur Kinder

Das Erlernen eines Musikinstruments erfordert regelmassiges Spielen zu Hause. In der musikpédago-
gischen Praxis zeigt sich jedoch, dass gerade das Lernfeld Uben héufig unbefriedigend ausfallt. Dies
ist zweifellos auf die Komplexitat dieses Lernfeldes und der unterschiedlichen darauf einwirkenden
Faktoren zurtickzuftihren. Als problematisch erweisen sich beispielsweise soziokulturelle Faktoren,
wie etwa Einfliisse von Konsumverhalten® oder sich verdndernden und teilweise fehlenden Familien-
strukturen.” Zudem verstehen Schiiler/innen und Eltern den Instrumentalunterricht oft als Freizeitan-
gebot. Dabei stellen sie den Spassfaktor in den VVordergrund, der Instrumentalunterricht soll gerade
nicht von einer Schulatmosphére mit zuviel Arbeitshaltung, Aufgabenstellungen und -I6sungen ge-
pragt sein.® Damit ist auch die besondere Position der Musikschule an der Schnittstelle von Schulpé-
dagogik und Freizeitpadagogik angesprochen.*

Anselm Ernst (2006:98) weist auf die besondere Bedeutung des Ubens hin: ,,Die Ubemethodik ver-
knipft als zentrales Lernfeld alle Lernbereiche des Instrumentalunterrichts miteinander.” Er stellt wei-
ter fest, dass insbesondere Kinder bis etwa 12 Jahre in der Regel auf Unterstlitzung von aussen ange-
wiesen sind, da die Entwicklungsreife fur selbstandiges Uben in diesem Alter noch nicht vorausge-
setzt werden kann. Mit dem Modell ,Uebe-Coaching’ wird Kindern mit noch fehlender Entwicklungs-
reife fiir selbstandiges Uben und Kindern, welche aufgrund ihres Lernverhaltens auf soziale Interakti-
onen angewiesen sind, ein Unterstiitzungsangebot bereitgestellt.

1.2 Kooperative Lernformen fur Jugendliche

Gegenuber dem Kindesalter wird der Instrumentalunterricht im Jugendalter signifikant geh&uft abge-
brochen (Switlick/Bullerjahn 1999). Untersuchungen haben gezeigt, dass sich Jugendliche oft nicht in
die Unterrichtsprozesse miteinbezogen flihlen, insgesamt nur wenig Verantwortung ibernehmen (kon-
nen/dirfen) und damit wenig Einfluss auf den Prozessverlauf ausiiben kénnen, was mit ein Grund fir
schwindendes Interesse am Musikunterricht in diesem Alter ist (Brand 2007). Gerade Jugendliche
suchen aber in ihrem alterstypischen Bedurfnis nach autonomen Lernerfahrungen (u. a. Langeheine
2004:24-27) nach geeigneten Gefassen, in denen sie Verantwortung tbernehmen und Schritte in die
Erwachsenenwelt (iben, vorbereiten und vollziehen kénnen. Bekannte Gefasse im Bereich der Frei-
zeitpadagogik, die autonome Lernformen im Rahmen einer Fihrungsfunktion ermdglichen, sind

! Dabei sind zwei Aspekte hervorzuheben. Konkurrenzaspekt: Ein 9-jahriges Madchen mit getrennt lebenden Eltern spielt im
ersten Jahr Gitarre. Zu den Wochenenden beim Vater nimmt es jeweils die Gitarre mit und spielt da. Es sagt zu seinem Vater:
,.Bei dir spiele ich viel lieber Gitarre als bei Mama, weil ich hier nicht so viele Mdglichkeiten fiir andere Dinge habe!*“ Da-
mit driickt das Méadchen das Spannungsfeld von Fokussierung und Zerstreuung aus; bei der Mutter sind die Spieloptionen
zahlreicher und folglich die Ablenkungsmdglichkeit viel grésser (Beobachtung und Dokumentation des Autors, 2010). As-
pekt der Lernprozesse: Instrumentallehrpersonen in meinem Umfeld stellen fest, dass Kinder heute durchschnittlich weniger
zu Arbeitsprozessen bereit sind, bei denen die Erfolge nicht sehr bald sichtbar sind. Da das Erlernen eines Musikinstrumentes
mit Langfristigkeit verbunden ist, lauft es einem nach kurzfristiger Befriedigung orientiertem Konsumverhalten zuwider.

2 Vgl. die exemplarische Schilderung einer Schillerin aus einer Einelternfamilie, dokumentiert in Brand 2007, Interview D,
Auswertung, Seiten 7, Z. 817, 840, 920.

8 Vgl. Brand 2007, Interview D.

* Instrumentalunterricht wird freiwillig besucht; Schiiler/innen kénnen sich jeweils auf Ende Semester ohne weitere Begriin-
dung vom Unterricht abmelden. Die Musikschule wird aber in der Regel von der Gemeinde finanziell getragen und ist mehr
oder weniger in die Volksschule integriert. VVolksschule und Musikschule stehen unter vollig verschiedenen Voraussetzungen
(Volksschule: Obligatorium, objektivierte Massstabe und Bewertungen, Noten. Musikschule: Freiwilligkeit, subjektivierte
Massstabe und Bewertungen, keine Noten) und bediirfen daher sehr unterschiedlicher padagogischer Ansatze. Wenden In-
strumentallehrpersonen fur Musikschulen ungeeignete padagogische Ansdtze an, brechen die Schiiler den Unterricht ab
(Vergleiche dazu: Brand, Marc: Vom Abbruch des Instrumentalunterrichts im Pubertatsalter) Die Diskussion tiber die An-
wendung und Tauglichkeit (Didaktik) unterschiedlicher pddagogischer Modelle an Musikschulen wurde bisher kaum gefiihrt.
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beispielsweise Pfadi, Blauring, Sportvereine oder autonome Freizeiteinrichtungen wie Jugendtreffs.
Finden Jugendliche diese altersspezifischen Lernfelder im Rahmen der Musikschule nicht, wenden sie
sich anderen Gefassen zu. Mit dem Modell ,Uebe-Coaching’ kénnen diese fiir Jugendliche spezifi-
schen Lernfelder angeboten werden.

1.3 Fuhrungskompetenzen von Gesangs- und Instrumentallehrkréften

Der Blick auf die Musikschulentwicklung zeigt eine deutliche Entwicklung vom ,Einzelkdmpfer’ hin
zur Teamarbeit. Bestand der Instrumentalunterricht lange Zeit fast ausschliesslich aus Einzelunterricht,
teilweise angereichert durch Ensemblekurse, werden nun vermehrt Formen von Partner- und Grup-
penunterricht, vereinzelt auch autonome Lernformen diskutiert. VVortragsubungen von Klassen einzel-
ner Lehrpersonen werden zunehmend durch programmatische Events — gefiihrt von einem Lehrerteam
— abgelost. Die intensivere Zusammenarbeit mit der Volksschule im Bereich Musik verlangt nach
spezifischen padagogischen Fuhrungsqualitdten und Kommunikationskompetenzen, welche im Rah-
men der musikpédagogischen Ausbildung bisher nur am Rande vermittelt wurden. Im Rahmen des
,Uebe-Coachings’ eignen sich Lehrpersonen unter anderem zusétzliche Fliihrungs- und Kommunika-
tionskompetenzen an, die fiir das Wirken an einer Musikschule von grosser Wichtigkeit sind.

2.1 Uben und Ubestrukturen

Die geschichtliche Entwicklung der Ubeforschung — begonnen mit Brown (1928) und Rubin/Rabson
(1937) — konzentrierte sich durchwegs auf leistungssteigernde Aspekte, wie Effektivitit von Ubeme-
thoden oder Okonomie der Ubezeit. Hallam (1995) und Kopiez (1996) zeigen auf, dass erfolgreiche
Instrumentalisten/-innen individuell Gben und nicht nach einer generalisierbaren Methode (Lehmann,
2005). Neuere Studien (beispielsweise Davidson, Howe und Sloboda, 1997) erweitern den konzeptuel-
len Rahmen der Ubeforschung, indem sie den Einfluss der Lernbiografie, der Eltern, Geschwister und
Lehrpersonen auf das Uben thematisieren. Fiir die Effizienz des Ubens scheinen unter anderem die
Motivation, Alter bei Beginn des Instrumentalspiels oder Supervision bedeutsam zu sein (eine Uber-
sicht findet sich bei Lehmann 1997 und Harnischmacher 1993). Harnischmacher (1998) untersucht
den Einfluss von Motivation, Volition (Willensbereitschaft) und Reifungsprozessen auf das Ubever-
halten von Schiilern/-innen. Unter den zielorientierten, handlungsférdernden Formen des Ubens, die
Harnischmacher (1998) untersucht, kommt dem gemeinsamen Musizieren die grésste Bedeutung zu
(vgl. Locke & Bryan 1965). In der Kategorie der externen Handlungshemmung verwiesen die in der
Studie befragten Schler/innen auf Faktoren, die sie selbst wenig beeinflussen kénnen, so hemmende
Einflusse von nahen Verwandten (47%, vgl. Pape 1998), durch ungeliebte Musikstlicke (23%) und
durch Freizeitaktivitaten (20%). Fir das ,Uebe-Coaching’ sind diese Ergebnisse insofern von Bedeu-
tung, als das gemeinsame Musizieren und damit handlungsférdernde Faktoren unterstitzt werden, das
Coaching von Personen von ausserhalb des nahen Verwandtschaftskreises ibernommen und damit
allenfalls bestehende handlungshemmende Faktoren vermieden werden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Uberwiegende Mehrzahl der Publikationen zum
Thema Uben sich auf Ubestrategien und Ubeinhalte bezieht und sich zumeist im Bereich Musikstudi-
um und Berufsmusiker/innen ansiedelt. In jlingster Zeit widmete sich vor allem Anselm Ernst der
Ubethematik im Bereich des Instrumentalunterrichts auf Ebene Musikschule. War in seinem Grundla-
genwerk Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht (Ernst 1991; Ernst 1999) das Uben noch kein
Thema, legte er dann aber 2006 als Erster im Sammelwerk Handbuch Uben (Mahlert 2006) eine Skiz-



Hochschule Luzern
Musik

ze zur Ubedidaktik vor. Allerdings werden auch da vorwiegend Techniken, Strategien, mentale As-
pekte — also Inhalte — behandelt. Die Ubestrukturen, also Rahmenbedingungen werden zuwenig deut-
lich thematisiert, obwohl gerade ungeeignete oder fehlende Ubestrukturen fiir ausbleibende Ubeleis-
tungen verantwortlich sind (Brand 2007).

2.2 Kooperative Lernformen fir Jugendliche

Zur Zeit wird in fachwissenschaftlichen Kreisen ausfuhrlich tber Begriffshildung und -inhalte koope-
rativer Lernformen diskutiert. Als gangigste Begriffe dazu sind zu nennen: ,Soziales Lernen’, ,Selbst-
gesteuertes Lernen’, ,Dialogisches Lernen’, ,Lernen durch Lehren’, ,Autonomes Lernen’. Alle diese
Begriffe umschreiben Formen des selbstgesteuerten, handlungsorientierten Lernens, bei denen sich die
Lehrperson nicht direktiv verhalt. Geschichtlich lassen sich diese Lernformen auf Konzepte von Mon-
tessori, Petersen (Jena-Planschule) oder Summerhill zurtickfiihren. Ferner wurden Ansatze fur koope-
rative Lernformen im Rahmen der Musikpadagogik mit dem Konzept des ,Multidimensionalen In-
strumentalunterrichts’ geschaffen (Wolters 1999). Kooperative Lernformen finden sich in der Regel
ausserhalb von Musikschulen, beispielsweise in Form von Bands im Pop/Rock/Jazz- oder Volksmu-
sikbereich.

Das in diesem Projekt entwickelte Modell ,Uebe-Coaching’ ist an Musikschulen nicht institutionali-
siert. In einem verwandten Modell spielen Schillergruppen im Rahmen des Instrumentalunterrichts
und in den R&umen der Musikschule abwechselnd unter Aufsicht der Lehrperson und autonom (Wol-
ters 1999). Aus dem Kanton Tessin ist ein interessantes Projekt bekannt, in welchem Schiilerinnen
unterschiedlichen Alters aus 6konomischen Griinden weitgehend autonom zusammen musizieren.® Das
gemeinsame Spielen, das die instrumentalen F&higkeiten fordert, kommt h&ufig auch auf Initiative von
Schilern/-innen oder durch Anregung von Seiten einer Lehrperson zustande. In der Literatur findet
sich aber kein ausgearbeitetes und durch ein Forschungsprojekt getestetes Modell des ,Uebe-
Coaching’.

Ausgehend von Erkenntnissen aus der Forschung (unter anderem Harnischmacher 1998; Brand 2007)
und Erfahrungen aus der Praxis wurde das Modell ,Uebe-Coaching’ entwickelt und einem Praxistest
unterzogen. Die erste Intention bestand in der Absicht, Kinder mit ungeeigneten oder fehlenden
Ubestrukturen beim Spielen zu Hause zu unterstiitzen. Erste, voraussetzungslose Erfahrungen mit
diesem Modell (Brand 2005) zeigten sehr positive Resultate und ergaben auch erste interessante Hin-
weise auf die Bedeutung kooperativer Lernformen fiir die jugendlichen Coachs. Das Potenzial des
Modells fur die Jugendlichen trat aber erst im Verlaufe der Konzeptentwicklung deutlich hervor.

Durch die Polyfunktionalitiat des Modells ,Uebe-Coaching’ ergeben sich Fragestellungen in verschie-
denen musikpédagogischen Bereichen:
1. Wie ist der Aufbau eines Modells ,Uebe-Coaching’ zu konzipieren, damit es sinnvoll in die
Unterrichtspraxis eingebaut werden kann?

> Mitteilung Michela Borioli, 22. 9. 2008: Weil Kinder aus finanziellen Griinden den Instrumentalunterricht nicht mehr besu-
chen konnten, regte die Lehrerin das gemeinsame Spielen zu Hause an. Die Lehrerin wird dabei von den Schiilerinnen ledig-
lich punktuell kontaktiert, beispielsweise fiir neue Spielliteratur. Diese Gruppe soll sehr gut funktionieren (Stand Mai 2010).
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2. Wie wirkt sich das Modell auf das Ubeverhalten und die Motivation der gecoachten Schii-
ler/innen insgesamt aus?

3. Sind Relationen zu den Resultaten von Harnischmacher (1993/1998) beziiglich handlungsfor-
dernder und handlungshemmender Aspekte zu erkennen?

4. Kann das Modell als Lernfeld spezifischer entwicklungsbedingter Bedirfnisse Jugendli-
cher im Rahmen der Musikschule dienen?

5. Welche Dynamiken lassen sich hinsichtlich kooperativer Lernformen beobachten und wie
gestalten sich diese?

6. Wie wirken sich die von den Lehrpersonen angewandten padagogischen Handlungs- und
Steuerungskonzepte aus?

Es wurden folgende Projektziele formuliert:

1. Aufschlisse tber die Durchfiihrbarkeit des Modells ,Uebe-Coaching’ an Musikschulen durch
die Evaluation eines Praxistests. Mit der Erprobung des Modells ,Uebe-Coaching’ in der Praxis
wurde dessen Tauglichkeit und Bedingungen geprift. Folgende Fragen waren bei der Evaluati-
on von vorrangigem Interesse:

- Wie wirkt sich das ,Uebe-Coaching’ auf das Ubeverhalten der gecoachten Schiiler aus?

- Welche Verénderungen im Unterricht sind gegentiber der Situation vor dem Coaching fest-
stellbar?

- Welche Vermittlungsformen finden beim Coaching Anwendung und wie bewéhren sie sich?
- Welche soziale Dynamiken entstehen? Wie wird die soziale Dynamik von den Beteiligten
»erlebt und beschrieben®

- Welche Strukturelemente (Rahmenbedingungen) sind fur das Funktionieren des Modells von
besonderer Bedeutung (beispielsweise Zeitpunkt des Coachings, Auswahl der Coaching-Paare,
Kommunikation)?

2. Anleitung ,Uebe-Coaching’ fur Instrumental-/Gesangslehrpersonen und Musikschulleitungen:
Aus der Materialsammlung, die bei der Evaluation des Praxistests des Modells ,Uebe-
Coaching’ entstand, wird eine praxisorientierte Anleitung erstellt.

3. Generierung und Sicherstellung von Material zum Thema ,Kooperative Lernformen’. Dem
Thema des ,sozialen Lernens’ wurde bei der Evaluation besonderes Augenmerk geschenkt. Die
diesbeziglichen Aussagen von Beteiligten am Praxistest wurden ausgewertet und kénnen Aus-
gangspunkt fir ein Folgeprojekt sein.

5.1 Beteiligte

o Gecoachter Schiler/in, Kind

o Coach, jugendliche/r Schiiler/in desselben Instruments (mindestens 13-jahrig)
o Instrumentallehrperson der beiden beteiligten Schiler/innen

o Eltern des/-r gecoachten Schlers/-in

Alle der insgesamt am Praxistest beteiligten 20 Personen wurden vorgéngig vollstandig tiber das Pro-
jekt informiert und gaben ihr Einverstandnis zur Teilnahme mit anschliessender Evaluation. Es wurde
Ihnen die Mdglichkeit zugesichert, jederzeit den Versuch abzubrechen. Alle Beteiligten wurden vor-
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gangig Uber die Interviewbedingungen informiert und ihnen volle Anonymitét zugesichert. Die Ergeb-
nisse werden den Beteiligten in anonymisierter Form zugénglich sein.
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Dauer des Praxistests

1 Semester (= ca. 16 Coaching-Sitzungen)

Setting

Der jugendliche Schiiler oder die Schiilerin begibt sich einmal pro Woche zum gecoachten
Schiler nach Hause, um mit diesem gemeinsam zu spielen/iben. Damit wird das Kontrollin-
tervall um die Halfte verkiirzt. (Dabei versteht sich, dass die Coachs nicht die gleiche Rolle
wie die Lehrpersonen ausfillen. Die Art des Coachings wird dabei von der Art der Auftrage
der Lehrpersonen an die Coachs und vom eigenen Ermessen der Coachs mitbestimmt.) Diese
Verkirzung des Kontrollintervalls stellt eines der Kernstiicke des Modells dar, weil von der
besseren Strukturierung ein klar handlungsfordernder Aspekt erwartet wird. Idealerweise
wird das Coaching in der Hélfte zwischen dem wdchentlichen Musikunterricht bei der Lehr-
person durchgefiihrt.

Vorgesehen war das Coaching im zweiten Semester des ersten Spieljahres. Zu diesem Zeit-
punkt verfugt die Lehrperson uber einen zeitlichen Spielraum zur Bildung einer tragenden
Beziehungsebene und die neuen Schiiler/innen werden trotzdem friih mit einer gut struktu-
rierten Kultur des Ubens vertraut.

Die Instrumentallehrperson fiihrt die teilnehmenden Schaler/innen. Sie schafft die ndtigen
Kontakte und tbernimmt die flr das Coaching nétigen Flihrungsaufgaben. Die Lehrpersonen
werden vorgangig lber das vorgesehene Modell in schriftlicher und mandlicher Form infor-
miert. Die Art der Flihrung wird den Lehrpersonen (berlassen. Sie werden aber aufgefordert,
die Interaktionen zwischen Coachs und Kindern durch Nachfragen aufmerksam zu begleiten,
die Eltern der Kinder zu Riickmeldungen aufzufordern und bei Bedarf unterstitzend in den
Prozess einzugreifen.

Die Beteiligten (Kind, Coach, Lehrperson) fuhren ein Journal, in welchem sie ihre Eindriicke
festhalten. Das Journal soll Bezugspunkte zu den verschiedenen zeitgleichen Wahrnehmun-
gen der Beteiligten ermdglichen. Aus zeitlicher Distanz zu den Interviews werden zudem
mogliche objektivierende Aspekte erwartet.

Den beteiligten Lehrpersonen wird die Teilnahme am Coaching als ein Tag Weiterbildung
angerechnet; die Coachs erhalten nach Abschluss des Coachings einen Praktikumsbericht.
Lehrpersonen und Coachs werden vorgangig tber diese Anerkennungen informiert.

Abweichungen vom vorgesehenen Setting im Praxistest

Im Praxistest ergaben sich Abweichungen von der vorgesehenen Gleichgeschlechtlichkeit
der einzelnen Coaching-Paare (Vorbildfunktion, Interessenbildung, Gender-Aspekte). So
wurden in zwei Coaching-Paaren Jungen von Schiilerinnen gecoacht.

Eine der gecoachten Schilerinnen befand sich bereits im 2. Spieljahr.

Bei einem Coaching-Paar besuchten beide Schiiler dieselbe Schulklasse, waren also Kolle-
gen, wobei der Coach etwa 18 Monate élter ist. Der Schiler befand sich im 4. Spieljahr.

Aus diesen Abweichungen ergaben sich interessante und aufschlussreiche Vergleichsresulta-
te.
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Auswahl von Musikschule, Lehrpersonen, Coachs und Kinder fiir den Praxistest

Ausgewahlt wurde eine mittelgrosse Musikschule mit etwa vierzig beschaftigten Lehrperso-
nen. Die Lehrpersonen wurden zundchst schriftlich, dann auch mindlich informiert.
Mehrere Lehrpersonen standen dem Projekt sehr positiv gegenuber, waren aber nicht in der
Lage, ein geeignetes Coaching-Paar zusammenzustellen. Griinde dafiir waren sehr kleine
Pensen (beispielsweise Fagott, Horn), eine Schilerstruktur, welche kein Coaching zuliess
(beispielsweise keine Anfanger oder keine Jugendliche) sowie ungunstige 6rtliche Begeben-
heiten (Wohnorte in Aussenbezirken, welche zu lange Wege beinhaltet hatten).
Weitere Lehrpersonen scheuten einen méglichen Mehraufwand oder konnten sich aus ande-
ren Grunden nicht fur das Projekt erwérmen.
Sechs Lehrpersonen stellten sich fir den Praxistest zur Verfligung und fhrten je ein
Coaching-Paar. Ein weiteres Coaching-Paar wurde durch den Projektleiter gefiihrt.
Paar Lehrperson, m, ca. 50-jahrig
Coach, w, 16-jéhrig
Schulerin, 11-jahrig, 2. Spieljahr
Lehrperson, w, 30-35-jahrig
Coach, w, 16-jéhrig
Schiller, 10%2-jahrig, 1. Spieljahr
Lehrperson, m, ca. 25-jahrig
Coach, w, 16-jahrig
Schiler, 9-jahrig, 1. Spieljahr
Lehrperson, m, ca. 50-jahrig
Coach, m, 15-jahrig
Schiiler, 13-jahrig, 4. Spieljahr.
Lehrperson, w, ca. 60-jahrig.
Coach, w, 15-jahrig.
Schilerin, 10-jhrig, 1. Spieljahr.
Lehrperson, w, ca. 40-jahrig.
Coach, w, 16-jahrig
Schilerin, 11-j&hrig, 1. Spieljahr.
Lehrperson, m, ca. 40-jahrig.
Coach, m, 17-jahrig.
Schler, 11%.-jahrig, 1. Spieljahr.
Beteiligte Instrumente: Gitarre, E-Gitarre, Klavier (2), Klarinette (2), Posaune.

Paar

Paar

Paar

Paar

Paar

Paar

<CHVBOVOZZNATIONMOUO®®

Evaluation des Praxistests

Die Evaluation erfolgte im Rahmen einer qualitativen Erhebung. Die Beteiligten beschrieben im Rah-
men von Interviews ihre Erfahrungen im Praxistest. Neben den musikpadagogisch relevanten Themen,
die es bei den Interviews zu beantworten galt, zeichneten die Interviewpartner auch persoénliche Bilder
ihrer Beziehung zur Musik.

Qualitative Interviews mit 6 Coaching-Paaren. Je ein Interview mit dem/r gecoachten Schi-
ler/in (teilweise unter Beizug der Eltern), mit dem Coach, mit der Lehrperson. Dazu kamen
zwei Interviews des zusatzlichen Coaching-Paars (Schuler und Coach). Insgesamt wurden
zwanzig Interviews gefiihrt.

Interviewstruktur: Narrativ mit Erganzungsfragen und fokussierten Fragen.
Auswertungsschritte der Interviews: Schriftliche Transkription und Einzelauswertung.
Auswertung der Journale, die von den Beteiligten gefuhrt worden waren.

Schlussauswertung und Zusammenfassung der Resultate im vorliegenden Forschungsbericht.
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Die Darstellung der Ergebnisse aus dem Praxistest orientiert sich primér entlang der Forschungsfra-
gen. Weitere relevante Themen oder Aspekte werden dargestellt, soweit sie sich aus den Interviews
und zahlreichen informellen Gesprachen mit den Beteiligten ergaben. Fur Interviewaussagen, die hier
wiedergegeben sind, werden folgende Abkurzungen verwendet: K = Kind, gecoachte/r Schiler/in; C =
Coach; LP = Lehrperson; E = Elternteil.

Die detaillierte und aufgrund des evaluierten Praxistests optimierte Anleitung zur Anwendung des
Modells findet sich in der Anleitung ,Uebe-Coaching’. Diese richtet sich an interessierte Instrumental-
und Gesangslehrpersonen und an Musikschulleitungen.

6.1 Gesamtbeurteilung

Das Modell ,Uebe-Coaching’ erwies sich im vorliegenden Praxistest als tiberaus erfolgreich. Das Mo-
dell wurde von allen Beteiligten (Kinder, Jugendliche, Lehrpersonen, Eltern) positiv beurteilt. Ver-
schiedene Paare hatten die Absicht, das Coaching im folgenden Schuljahr weiterzufiihren. C: ,,... ich
habe es positiv erlebt, ja, also ich wiirde es wieder machen!** LP: ,,... also alle Beteiligten finden, dass
es weitergehen soll!* K: ,,Es ist gut, ich habe dadurch mehr gelibt, ich wiirde es néchstes Jahr noch-
mals machen!*“ E: ,,... und irgendwie diinkt es mich, hat sie den Knopf aufgemacht und das ist sicher
auch das Verdienst des Coachings ...

Entsprachen die Resultate im Bereich Ubestrukturen und Motivation bei den Kindern den Erwartun-
gen, Ubertrafen sie diese im Bereich ,Kooperative Lernformen fiir Jugendliche’ deutlich. Die jugendli-
chen Coachs nahmen sich ihrer Aufgabe mit teilweise grossem Enthusiasmus an, einzelne entpuppten
sich geradezu als padagogische Naturtalente. LP: ,,... die haben das so auf eine lockere, spielerische
Art gemacht, wo ich mir das eine oder andere auch davon nehme, es ist gar nicht mal so tibel, was die
gemacht haben!**

Die Anordnung des nicht direktiven Settings ergab ein sehr heterogenes Grundlagenmaterial zur Eva-
luation des Modells. Im Rahmen der Selbststeuerung kristallisierte sich bei jedem Coaching-Paar ein
unverwechselbares Profil heraus. Es ergaben sich auch erhoffte Problemsituationen, die eine Optimie-
rung des getesteten Modells erlauben. Eine solche Situation betrifft beispielsweise die Organisation
der Coachings. Sie erwies sich bei einzelnen Paaren als Herausforderung, die ein eigenes Lernfeld
darstellte und individuell sehr unterschiedlich angegangen wurde. Bei einem Paar zeigte der Wunsch
des Kindes, den Unterricht abzubrechen Grenzen des Coachings auf. Andererseits fiihrte die Erfahrung
als Coach bei einer Jugendlichen zum Wunsch nach einem Musikstudium. Ein als auffallig und prob-
lematisch beschriebener Jugendlicher vollzog als Coach einen deutlichen Reifeprozess. Die Moglich-
keiten, das Modell flexibel anzuwenden, beurteilten die Teilnehmenden als besondere Qualitat. Das
Modell betont durch das Setzen nur weniger rahmender Strukturelemente die individuelle
Handlungsfreiheit. Bei den unterschiedlichsten Schiilerkonstellationen und Fihrungsinstrumen-
ten erwies sich das Modell in der Umsetzung als erfolgreich.

Eine zentrale Rolle nahmen die Lehrpersonen ein. Sie wéhlten die Paare aus, fiihrten sie zusammen,
garantierten die Ubergeordneten Strukturen und griffen in entscheidenden Momenten unterstutzend
ein. Die Coachs orientieren sich an den von den Lehrpersonen vermittelten (bewussten und un-
bewussten) Signalen. Die Fiihrung eines Coaching-Paares verlangte daher von den Lehrpersonen ein
hohes Mass an Fuhrungs- und insbesondere Kommunikationskompetenzen. Die am Praxistest beteilig-
ten Lehrpersonen verblifften bei der Auswahl der Paare durch die feine Mischung aus Intuition und
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objektiver Kriterien und zeigten insgesamt grosses padagogisches Gespur. Musikpédaogische Erfah-
rungen sind unter anderem ein wichtiger Faktor fur den Erfolg eines Uebe-Coachings.

Mit der durch das Modell bedingten Akzentverschiebung vom Einzelunterricht hin zum Teamwork
ergab sich insgesamt eine neue Qualitét in der sozialen Dynamik, was als handlungsférdernd und
integrierend beschrieben wurde.

6.2 Pramissen und Strukturelemente des Modells

Das Modell erwies sich fiir unterschiedliche Zusammensetzungen der Paare, Organisations- und Ar-
beitsweisen als funktionsféhig. Die wichtigsten Strukturelemente im Modell waren die gemeinsame
Bezugsperson (die Lehrperson), das Intervall (einmal wochentlich) und der Ort des Coachings (beim
Schiiler oder der Schilerin):

o Die Lehrperson stellte das Coaching-Paar zusammen und fiihrte es. Sie stand als gemein-
same Bezugsperson allen weiteren Teilnehmenden zur Verfigung, was sich im Praxistest
als wichtiges Element des Modells erwies.

o Auch wenn das Wochenintervall fiir das Coaching aufgrund von anderen Verpflichtungen
von Coach und Schiler/in nicht immer eingehalten werden konnte, erwies es sich zumeist
als strukturierender Orientierungspunkt.

o Mit dem Ort des Coachings beim Schiler zu Hause wurde ein Element geschaffen, wel-
ches Kontrollmdglichkeiten zuliess und damit die Akzeptanz bei den Eltern sicherstell-
te. Insbesondere in der Anfangsphase ist diese Mdglichkeit, das Coaching zu begleiten, flr
Eltern sehr wichtig. Denkbar wére auch ein Coaching in Rdumen der Musikschule, vor allem
um lange Anreisewege der Coachs zu vermeiden. Die Erfahrungen des Praxistests lassen in-
des vermuten, dass erstens die Durchfiihrung des Coachings in der familiaren Ube-
Umgebung des Kindes ein Vorteil ist, zweitens durch die unterschiedlichen Ortlichkeiten
auch die Rollen von Coach und Lehrperson klar von den Kindern wahrgenommen werden.

Den beiden Strukturelementen des Wochenintervalls und des Coaching-Ortes liegt als zentrale Vo-
raussetzung die Freiwilligkeit aller Beteiligten zugrunde. Fir einen Entscheid zur Teilnahme brau-
chen Schiler/innen (Coachs und Kinder) sowie Eltern Zeit, sich mit dem Modell auseinanderzusetzen,
so dass eine friihe Information (mindestens vier Monate vor Beginn des Coachings) notwendig ist. LP
zu Projektleiter: ,,... und ich habe dich dann einmal getroffen, und du hast gesagt, ja probiere es doch
trotzdem einmal...* (Bei dieser Aussage handelt es sich um ein Gespréch von etwa dreissig Minuten,
bei dem der Projektleiter die Lehrperson von der Zusammenstellung eines bestimmten Coaching-
Paares Uberzeugen konnte. Dabei wurden verschiedene Aspekte des Coachings diskutiert, welche sich
flir den weiteren Verlauf als zentral erwiesen.) Ferner muss allen Teilnehmenden die Mdglichkeit zu-
gesichert werden, zu jedem Zeitpunkt das Coaching abzubrechen. Schliesslich muss der Grundsatz der
Freiwilligkeit beachtet werden, wenn Musikschulen das Coaching als offizielles Angebot zu installie-
ren gedenken; dabei ist der konzeptuellen Absprache mit dem Lehrkorper besondere Beachtung zu
schenken.

Konkrete Empfehlungen fir die Zusammenstellung und die Flihrung von Coaching-Paaren wurden im
Rahmen dieses Projekts aufgrund der beschréankten Zahl der Coaching-Paare und des spezifischen
Settings in einer landlichen Musikschule nicht formuliert; sie wéren allenfalls in einer grosseren Stu-
die zu erarbeiten. Auf die Pramisse der Selbststeuerung, die dem Modell wie der Grundsatz der
Freiwilligkeit zugrunde liegt und eine gewisse Flexibilitdt in der Anwendung ermdéglicht, kann aber
auch bei der Formulierung von solchen Empfehlungen nicht verzichtet werden. Es muss weitgehend
dem fachlichen Urteil der Lehrperson (berlassen bleiben, ob und unter welchen Voraussetzungen sie
Schuler/innen und Rahmenbedingungen flr das Coaching als geeignet halt. Auch die konkrete Fiih-
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rung des Coachings muss der Lehrperson tberlassen bleiben, da dies sehr von deren Persénlichkeit,
verbunden mit den von ihr verfolgten Zielen abhéngt. LP [zum Projektleiter]: ,,... dass du nicht gesagt
hast, mach es so und so, sondern jeder soll es in seiner Form machen, das habe ich gut gefunden!**
Hingegen zeigte sich aber, dass ein regelmassiger Austausch zwischen den Lehrpersonen, die das Mo-
dell nutzen, entscheidend sein kann, damit es moglichst erfolgreich an einer Musikschule implemen-
tiert werden kann; eine interessante padagogische Variante bei diesem Austausch kdnnte der gelegent-
liche Einbezug der Coachs sein.

6.3 Schiler/innen

6.3.1 Intrinsische Motivation

Das Coaching wurde von allen Schiilern sehr positiv bewertet. Eine Schilerin beispielsweise kom-
mentierte ihre Coaching-Erfahrung mit grosser Begeisterung: ,,Ich wiirde es einfach immer machen,
wenn ich kénnte!* Diese Schiilerin hatte sich vor der Coaching-Erfahrung kaum selbst zum Spielen zu
motivieren vermocht. Als sozialer Lerntyp ist sie geradezu auf das gemeinsame Spielen angewiesen.®
Erst mit dem gemeinsamen Spiel und dem damit verbundenen Austausch konnte sich die so wichtige
emotionale Atmosphére, eine lernpositive Haltung (vgl. Vester 1985; Spitzer 2006:46, 55) und damit
auch Kreativitdt und Identifikation einstellen. So hatte diese im Rahmen sozialer Interaktionen lernen-
de Schilerin ,,... wenigstens jemanden zum Reden wahrend dem Spielen.* Und sie stellte die unter-
schiedlichen Voraussetzungen einander gegeniber: ,,Ja, da musstest du einfach fur dich tGben, und
wenn immer jemand einmal die Woche kommt, ist das dann einfach lustiger!* Bei dieser Schilerin
bewirkte das Coaching einen grundlegenden Wandel der Haltung zum Instrumentalunterricht: ,,...
friher habe ich eben nicht viel gelibt und durch sie habe ich angefangen mehr zu tiben, weil es mehr
Spass gemacht hat ... sie [der Coach] hat mir eigentlich gezeigt, dass das Spielen Spass macht!“
Durch den Coach, der eine Vorbildfunktion einnahm, entstanden handlungsférdernde Momente. Das
gemeinsame Spielen erzeugte sogar den Wunsch, spéter selbst einmal die Rolle des Coachs tiberneh-
men zu wollen: ,,Ich wiirde das auch gerne mal machen mit jemandem, so ein bisschen lben, das ist
namlich mega lustig [interessant]... da kannst du den Kleinen helfen!* Mit dem Wunsch, Gelerntes
selbst einmal weitergeben zu wollen, wird die durch das Coaching angesprochene intrinsische Motiva-
tion sichtbar.

6.3.2 Nachfrage bei Unklarheiten

In der Beurteilung des Coachings durch die Schiler/innen wird eine emotionale Ebene, die die Bezie-
hung zum Coach beschreibt, h&ufig mit den musikalischen Hilfestellungen durch die Coachs ver-
knupft. K: ,,Sie [der Coach] ist nett gewesen, und sie hat mir auch eben gut geholfen, und das habe
ich schén gefunden!* Die Schiler/innen schétzten die Mdglichkeit der Nachfrage bei Unklarheiten
sehr und dusserten sich dazu in einer positiven Beschreibung des Austausches mit den Coachs. Mit
dem Coaching konnte die belastende Situation, dass Hausaufgaben nicht geldst wurden, weil sie da-
heim nicht mehr nachvollziehbar waren, weitgehend entscharft werden. Das Coaching leistete damit
einen wichtigen Beitrag, damit die Kontinuitat der Aufgabenstellung von einer zur néchsten Lektion
bei der Lehrperson aufrechterhalten wurde. Darliber hinaus forderten die Interaktionen mit einem
Coach nicht nur die Motivation der Schiler/innen, sondern entsprachen auch einem Beduirfnis nach
Ruckmeldungen. K: ,,... man bekommt nicht so das Geftihl, wieso mache ich jetzt das — mache ich das

6 Vgl. Brand 2007, Interview C, Z. 696, 541.
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fir mich, oder ...? Dann spielst du es jemandem vor und dann weif3t du auch, was du noch nicht so gut
machst. Ja, dann gibt es so was wie [ein Echo]... es wirkt nicht so, wenn du dort alleine hockst!** Um
in seinem Lernprozess fortschreiten zu kdnnen, war dieser Schuler auf regelmassige Riickmeldungen
angewiesen.

Durch das Coaching scheint der Lernprozess als fliessender empfunden worden zu sein. K: ,,Wenn wir
[der Coach und die Schilerin] ndmlich am Schluss das Lied dreimal durchspielen, ist es einfacher, als
wenn man es nachher immer (iben muss, bis man es kann!*“ In dieser Aussage wird ein gestaltmassiges
Lernen deutlich, welches der Entwicklungsreife der Kinder entspricht. Zudem wurde die vereinbarte
Coaching-Zeit (meist eine halbe Stunde) 6fter Uiberschritten, was auf einen prozesshaften Verlauf hin-
weist: C: ,,... und die Zeit ist sehr schnell vorbei gegangen; also du hast ja gesagt, etwa eine halbe
Stunde, und dann wurden es jeweils 45 Minuten, oder noch langer!**

Aus einigen Aussagen werden auch die Handlungsformen deutlich, die sich durch die Néhe der ju-
gendlichen Coachs zu den Kindern einstellten. K: ,,Und dann hat sie mich ... einfach noch gefragt:
wollen wir das noch einmal anschauen — oder eher etwas anderes aus einem Stlick, das nicht so gut
gelaufen ist? Und dann habe ich gesagt, ich wiirde das gerne noch mal anschauen ...““ Dieses Beispiel
zeigt, wie der Schiiler durch den Coach sehr gut in den Ubeprozess miteinbezogen wurde, im eigentli-
chen Sinne gecoacht wurde.

6.3.3 Musikalische Fortschritte

Neben einer veranderten Haltung zum Uben, allgemein verstarkter Motivation und einer Identifikation
mit dem Instrumentalunterricht der Musikschule nahmen die Lehrpersonen bei den Kindern klare
Fortschritte als Folge des Coachings wahr. Die Lehrpersonen &usserten sich diesbeziglich sehr positiv.
LP (bezieht sich dabei auf die Einfihrung des Pedalspiels beim Klavier): ,,... also ich weiss nicht, wie
das gegangen wére, ohne dass sie reingeschaut hétte bei ihr ...““ Eine andere LP: ,,... aber ihr Ubever-
halten ist wirklich gefestigt worden, da bin ich auch Uberzeugt!*“ LP: ,,Da ist er zu mir in den Unter-
richt gekommen und hat gesagt ,schau, das haben wir angeschaut!” — und so, und dann habe ich ge-
dacht, wow ...*“ LP: ,,... ich habe das Geflihl gehabt, in einer Woche ist das passiert, und jetzt hat er
einfach ein System, und das hat er von ihr eigentlich, dass er das kann ...“ — LP: ,,Das Verrickteste ist
gewesen, in klirzester Zeit hat man bei ihm gemerkt, dass er konzentrierter spielt!** LP: ,,Der Klang
hat sich zu Beginn massiv verbessert, die Intonation ist viel sauberer geworden, die haben beide mit
offenen Ohren gespielt!**

6.3.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen fur die Schuler/innen folgende Aspekte herausgehoben werden:

o Die Beziehungsform und Atmosphére zwischen Schiiler/in und Coach schaffen ideale, hand-
lungsfordernde Lernbedingungen. Identifikation mit dem Instrumentalunterricht und Motiva-
tion kénnen durch das Coaching deutlich verstéarkt werden.

o Altersspezifische Handlungsformen (lernen durch gemeinsames Spielen) werden durch das
,Uebe-Coaching’ in idealer Weise angesprochen. Gerade bei denjenigen Schilern/-innen, flr
die Interaktionen fur den Lernprozess und die Motivation besonders wichtig sind, profitieren
vom Coaching.

. Das Strukturierungselement, das das Coaching neben dem Unterricht bietet, fihrt zu einem
verbesserten Ubeverhalten und musikalischen Fortschritten.
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6.4 Jugendliche

Die Frage, ob das ,Uebe-Coaching’ als taugliches Modell fur altersspezifische Bedirfnisse Jugendli-
cher (,Kooperative Lernformen’, ,Autonome Lernformen’, ,Lernen durch Lehren’) dient, kann auf-
grund der Ergebnisse aus dem Praxistest bejaht werden.

6.4.1 Motivation durch ein altersspezifisches Lernbedirfnis

Die jugendlichen Coachs entschieden sich jeweils sehr spontan fur ihre Teilnahme, selbst im Bewusst-
sein einer bereits bestehenden grossen schulischen Belastung. Dies kann als Hinweis fiir ein tieferes
Interesse (intrinsische Motivation) gewertet werden. C: ,,Ja, also Lust dazu habe ich ... also, ich habe
jetzt eigentlich mehr spontan zugesagt!“ — ,,... ich habe eigentlich spontan sagen miissen, ja wieso
nicht, ist mal etwas Neues, mal etwas Ausprobieren!** Die Lust, sich in eine neue, ungewohnte Situati-
on zu begeben wird mehrmals gedussert; es scheint ein durchgehendes Motiv zu sein, welches in Zu-
sammenhang mit dem Bedurfnis nach altersspezifischen Lernerfahrungen gesehen werden kann. C:
,,Ja, einfach einmal etwas Anderes, es ist halt das, etwas Anderes zu machen!** Teilweise wird das
Andere, Neue auch prazisiert. C: ,,Mir hat es grundsatzlich einmal Spass gemacht, einmal so zu sehen,
was auch die Musiklehrer so machen ... und dann kann man so ein bisschen die Verantwortung tber-
nehmen ... ja, dass man einfach jemanden leiten kann ...““ Das Motiv des Rollentauschs, eine Art Leh-
rerrolle zu Gbernehmen, jemanden (an)leiten zu kénnen, zeigt sich in den Aussagen und dann auch
insbesondere in den Handlungsformen der Coachs sehr deutlich. C: ,,Ich habe es sehr spannend ge-
funden, das einmal auszuprobieren, sich einmal so als Lehrer zu fuhlen, weil ich mir das nicht sehr gut
vorstellen konnte, wie meine Lehrerin sich da manchmal so fiihlt!* — ,,Es ist eine schéne Erfahrung
gewesen fir mich ... so ein bisschen als Lehrerin etwas beizubringen, so einem kleinen Kind, das ist
gut gewesen, das mache ich gerne!*

Diese Aufgeschlossenheit, den Schiilern etwas beizubringen, sie in ihrem Lernprozess zu unterstutzen,
kann in Verbindung mit der intrinsischen Motivation, dem Bedirfnis nach Weitergabe von Gelerntem
an die jiingeren Schiler gesehen werden. C: ,,Eigentlich hat man dann ja Freude, wenn man das Ge-
lernte weitergeben kann; wenn dann auch das Kind das aufnimmt, einfach das zu sehen, da habe ich
Freude daran, darum mache ich das auch gerne!* — ,,... das ist eigentlich ein recht schéner Moment
gewesen, so wirklich eigentlich zu merken, dass das, was ich ihm zum Uben vorgeschlagen habe, auch
gendtzt hat ... ja, das ist toll gewesen!** Vor diesem Hintergrund kann denn auch das Interesse der
Coachs an den Erfolgsresultaten des Coachings gedeutet werden. C: ,,Besonders schén war, wenn ich
gesehen habe, dass es etwas gebracht hat!*“ — ,,Ja, ich habe die Rickmeldung bekommen, vom Lehrer,
dass ihm [dem Schiiler] das viel bringt, und ich bin ein bisschen Stolz gewesen!** In der folgenden
Aussage wird die Motivation auch in eine Beziehung zum personlichen Ehrgeiz gesetzt. C: ,,... und ich
muss sagen, ich bin auch ein wenig ehrgeizig gewesen, wirklich zu wissen, kann ich das?!** Auch da-
mit wird das Bedirfnis nach Bewéhrung in neuen Herausforderungen deutlich, zu einem ,Lernen
durch Lehren’. Und schliesslich erwahnte eine der Coachs in Zusammenhang mit der Motivation auch
das spatere Berufsleben, die Nutzung des Coachings als erster Schritt in die Erwachsenenwelt: ...
dann dachte ich, ja, es ist vielleicht auch eine Abwechslung ... so im Kleinen, dass ich dann etwas
mehr Erfahrung habe, wenn ich ins Berufsleben komme ...*

Der Gewinn aus dem Coaching findet sich schliesslich in der subjektiven Beurteilung des Aufwandes.
Obwohl die Coachs den deutlich grossten Aufwand aller Beteiligten betrieben, stuften sie diesen meist
als gering ein. C: ,,Eigentlich war es kein Aufwand, es hat auch Spass gemacht, einfach so, mit ihr zu
tiben!* Diese Aussage stammt gerade von einer Jugendlichen, welche wegen der drtlichen Gegeben-
heiten einen sehr grossen zeitlichen und organisatorischen Aufwand betreiben musste.
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6.4.2 Rollenverstandnis und Methoden

Die Forschungsresultate von Harnischmacher (1998) oder Manturzewska (1990), wonach bei Kindern
bis zu etwa zehn Jahren die spielerische Komponente als selbstgenerierte Handlungsform das
Uben charakterisiert, bestitigten sich im Praxistest. Erfolgreich war die von den Coachs verfolgte
und fir die Kinder ideale Mischung aus Zielgerichtetheit, der Ubernahme fremdvermittelter Arbeits-
anspriiche und vorhandener Bezuige zur spielerischen Ebene des Kindes. Je nach Persénlichkeit der
Coachs ergaben sich mehr oder weniger ausgepragte Oszillationen im Rahmen der genannten Hand-
lungsformen. Durch die gegeniiber der Lehrperson altersmassig grossere Néhe zu den Kindern war
eine geringe ,,Ubersetzungsarbeit* bei der Motivierung notwendig. Die Jugendlichen erwiesen sich als
ideales Bindeglied zwischen Kind und Lehrperson und waren sich dieser Mdglichkeiten teilweise auch
bewusst. C: ,,Ich habe kleine Geschwister, und wenn ich mit denen lerne ist es ja das Gleiche, ich
habe den Lernstoff kiirzlich gehabt, dann kann ich das anders riiberbringen als die Eltern ... und ich
denke, dass das von daher sicher ein Vorteil ist, dass man wirklich einem Schiiler helfen kann!*

Die Coachs suchten immer wieder Verbindungen aus ihren eigenen Erfahrungen als Schiler/in herzu-
stellen und die gecoachten Schiiler/innen damit zu unterstitzen. C: ,,Ich konnte von meiner Erfahrung
sprechen, dass mir das Lied auch nicht gefallen hat, bis ich es dann konnte ... dass man den Kindern
auch zeigt, dass es ein schones Instrument ist ... dass wenn ihnen ein Lied nicht passt, sie nicht gleich
alles tiber den Haufen werfen. Das Durchbeissen, das muss ich manchmal auch, da habe ich auch
meine Erfahrungen!*“ — ,,... das habe ich jetzt eigentlich aus eigener Erfahrung ... was hat MIR gehol-
fen, was habe ICH gemacht, warum ist es mir leichter gefallen? — Und das ihm weiterzugeben und zu
merken, es fallt ihm auch leichter, ja, das ist eigentlich schén gewesen fir mich!*“ Aus dem eigenen,
zeitlich noch nahen Erleben heraus verfligten die Coachs Uber ein ausgezeichnetes Geflihl flir einen
motivierenden Unterrichtsfluss und zeigten dabei ein hohes Mass an Empathie. C. ,,... einfach, dass er
gemerkt hat, ich verstehe ihn und méchte ihm helfen, ich méchte ihn nicht belehren ... und ich denke,
dass hat er gemerkt ... Diese Haltung zeigte sich bei den Coachs geradezu als typisch und wurde
auch aus eigenen Erfahrungen — positiver, wie negativer — im erzieherischen und padagogischen Kon-
text abgeleitet.

Fihrten zielgerichtete Methoden nicht mehr weiter, wechselten die Coachs auf eine prozessorientierte
Ebene, bezogen die Schiler in die Entscheidungsfindung mit ein, woraus sich ein gemeinsames Vo-
rantreiben des Coachingverlaufs ergab. C: ,,Sie fragte mich, ob ich das Spiel gerne machen wiirde, ich
sagte ja ... probieren wir es aus!** So folgten einzelne Coachings nicht einem aus einzelnen Struktu-
relementen zusammengestellten und geplanten Aufbau, sondern wurden durch den Prozessverlauf
selbst strukturiert, wie ich es flr die spielerischen Handlungsformen von Kindern als typisch beobach-
tet habe. Diese prozesshafte Strukturierung scheint eine interessante Form des Unterrichtsaufbaus zu
sein, welcher allgemein kaum Beachtung geschenkt wird. Im allgemeinen padagogischen Kontext
wird Strukturierung von Unterricht als methodisch geplante und tber Einzelschritte gefiihrte Form
verstanden. Was von Aussen vielleicht als amorph erscheint, folgt der inneren Logik einer prozesshaf-
ten Strukturierung.

In einer Coaching-Sitzung wurde in der Regel mit der Kontrolle der Hausaufgaben und deren Weiter-
bearbeitung begonnen, und dann in einer spéteren Phase in einen freien, autonom generierten Teil
gewechselt; so wurde, um beispielsweise die Neugierde der Kinder zu befriedigen, im Lehrgang auch
vorgegriffen. Die Jugendlichen nahmen ihre Rolle als Coach wahr, orientierten sich gleichzeitig sehr
genau an den Vorgaben und Signalen ihrer Lehrpersonen. C: ,,Also, ich bin auch nicht allzu streng
und dann ist es mir entgegen gekommen, dass es nicht so eine knallharte Lehrer-Schiler-Atmosphére
ist, sondern ein Coach ... Ich habe probiert, meinem Lehrer nicht unbedingt so Kompetenzen streitig
zu machen — obwohl ich das ja gar nicht kénnte! Er ist einfach von der Haltung her die héhere In-
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stanz.** Wo die Coachs selbst keine weiterflihrenden Ldsungsansatze fanden, verwiesen sie auf den
Unterricht mit der Lehrperson.

Die Coachs schatzten ihre Autonomie, wie aus einzelnen Aussagen hervorgeht. C: ,,Ja, es ist mir ei-
gentlich fast lieber gewesen, als wenn der Lehrer gesagt hatte, ja, diesmal musst du das und das ... so
habe ich auch ein wenig selbst machen kdénnen, wie ich das gedacht habe!* Andererseits wurden auch
gemeinsame Besprechungen angeregt: ,,Also, man sollte sich vielleicht vorher ein bisschen besser
absprechen ... dass man schnell zusammensitzt mit der Lehrerin auch und so bespricht, was man ma-
chen koénnte, an was der Schiler vielleicht Freude héatte.* Bezeichnend ist der Wunsch nach gemein-
samen Besprechungen und nicht etwa nach konkreteren Anweisungen und Vorgaben. Die Jugendli-
chen sehen sich als Teil eines Teams, in welchem sie auch als Ideengeber teilhaben wollen. Damit
bestatigt sich die These nach einer Vorliebe fiir autonome und kooperative Lernformen im Jugendli-
chenalter.

Einzelne Jugendliche erwiesen sich geradezu als paddagogische Naturtalente, welche sehr differenziert
eine erstaunliche Palette an methodischen und padagogischen Instrumenten wirkungsvoll einsetzten.
Andererseits Uberzeugten Personlichkeiten mit einem minimalen Repertoire an methodischen Instru-
menten durch besondere Starken auf sozialer Ebene. Damit ergab sich ein heterogenes Bild an Kons-
tellationen, welche jeweils in sich stimmig waren und gut funktionierten.

6.4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend koénnen fur die Jugendlichen folgende Aspekte hervorgehoben werden:

o Das ,Uebe-Coaching’ erweist sich als ausgezeichnetes Modell fiir altersspezifische Beduirf-
nisse Jugendlicher. Als starke intrinsische Motivation zeigt sich das Bedirfnis nach Weiter-
gabe friher angeeigneter Kompetenzen (Transferfahigkeit).

o Eine starke intrinsische Motivation ist auch das Bedurfnis, sich neue Kompetenzen anzueig-
nen (Kompetenzen etwa in Fihrung, Problemlésungsfahigkeit, Transferfahigkeit, Kreativitat,
Teamféhigkeit, Toleranz) im Rahmen autonomer Formen.

o Die Jugendlichen verfligen durch ihre N&dhe zum Kind (iber ein hohes Empathievermdgen.

o Die Jugendlichen kénnen die Grenzen ihrer Féhigkeiten in der Regel sehr gut einschatzen.

6.5 Lehrpersonen

Die am Praxistest teilnehmenden Lehrpersonen beurteilten das Coaching trotz anfanglich teilweise
gedusserter Bedenken (beraus positiv. Als wichtiger Aspekt zeigte sich die weitgehende Handlungs-
freiheit im Rahmen des Modells: ,,Ich habe gut gefunden, dass du [der Projektleiter] nicht gesagt
hast, mach es so und so, sondern jeder soll es in seiner Form machen!** Fur alle beteiligten Lehrper-
sonen zeigte sich das Coaching als Gewinn: ,,Fir mich war das Semester mit den beiden Schilerinnen
sehr bereichernd!** Eine Weiterflihrung der bestehenden Coaching wurde teilweise bereits initiiert,
oder neue Coachings wurden ins Auge gefasst: ,,... und dass ich jetzt wahrscheinlich auch weiterma-
chen werde mit anderen Schulerinnen ...*

6.5.1 Zusammenstellen von Coaching-Paaren

Fur einzelne Lehrpersonen gestalteten sich Abklarung und Anbahnung der Coachings mit den Betei-
ligten als Herausforderung, weil zu Fragen der ersten Kontaktaufnahme mit den Eltern Unsicherheiten
bestanden. Fir die Auswahl der Coaching-Paare wurden verschiedene Kriterien in jeweils unterschied-
licher Gewichtung verwendet. Teils stand eine Verbesserung der Ubestrukturen im Vordergrund, teils
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Uberlegungen zu einer idealen Paarbildung, wie beispielsweise bereits bestehende Bekanntschaften
(Nachbarn, Schuler/innen anschliessender Lektionen). Insgesamt fand jeweils eine Abwagung mehre-
rer Faktoren statt, wie bereits bestehende Bekanntschaften durch Nachbarschaft oder Vereine, zumut-
barer zeitlicher Aufwand und Wege zum Kind, charakterliche Eignung des Coachs oder Persdnlich-
keitsaspekte sowie musikalisch-instrumentale Kompetenzen. Dabei zeigten die Lehrpersonen ausge-
zeichnetes pédagogisches Gesplr. Anfangliche Bedenken zur Eignung eines Coachs konnten sehr
schnell ausgerdumt werden. LP: ,,Er Gbernimmt mehr Verantwortung, als ich ihm anfénglich je zug-
traut hatte.“ — ,,Es hat sich relativ schnell gezeigt, dass alles tiptop so da ist, wie man es braucht!**
Indem die Coachs die Sache motiviert angingen und die Lehrpersonen diesen Freiraum fiir die Gestal-
tung des Coachings liessen, baute sich in kurzer Zeit ein gegenseitiges Vertrauen auf. Die Lehrperso-
nen verfolgten das Coaching, indem sie bei Coachs und Schilern/-innen nachfragten. Sie signalisierten
Offenheit bei allfalligen Problemen und unterstiitzten die Coachs nach Bedarf punktuell. Zuweilen
erteilten die Lehrpersonen auch konkrete Auftrdge an die Coachs. Fir die erfolgreiche Betreuung des
Coachings spielte die Kommunikationskompetenz der Lehrperson eine zentrale Rolle.

6.5.2 Arbeitsaufwand

Aufgrund der geschaffenen Vertrauensbasis stuften die Lehrpersonen ihren Aufwand subjektiv als
gering ein. Nach ihrem Aufwand gefragt, antwortet eine Lehrperson: ,,Genau wie sonst! — Entschuldi-
gung wenn ich das so sage, das bisschen was ich da so aufgeschrieben habe ... — ,,Nach meinem
Gefihl hatte ich im Ganzen am wenigsten Organisation!** Obwohl die Flihrung des Coachings objek-
tiv einen Mehraufwand bedeutete und mit zusatzlicher Verantwortung verbunden war, erschien sie den
Lehrpersonen angesichts des grossen Gewinns als unbedeutend. Bestimmte Bereiche wurden von den
Lehrpersonen gar als Entlastung beschrieben. LP: ,,... und dann habe ich auch manchmal die Schwie-
rigkeit, dass ich in der Lektion das Gefiihl habe, das muss jetzt gehen ... und dann konnte ich es ein
bisschen gehen lassen, und ich habe gedacht, ja, die spielen es auch noch ein paar Mal zusammen!**
Diese Aussage beleuchtet die wichtige Schnittstelle Hausaufgaben, wo die Lehrperson trotz fachlich
einwandfreier Einfihrung oft (iber keine Gewissheit verfligt, ob und wie die Schler zuhause weiterar-
beiten. Gerade da bestatigt sich ein zentraler Nutzen des ,Uebe-Coachings’. Aus denselben Griinden
erlebten die Lehrpersonen das Coaching in der VVorbereitung auf Vorspiele als sehr hilfreich und ent-
lastend (vgl. unten: ,Coaching fur Vorspiele’).

6.5.3 Steuerung des Coachings

Die Lehrpersonen gewichteten verschiedene Aspekte unterschiedlich. Fir einzelne war die wichtigste
Intention, dass im Rahmen des Coachings einfach gespielt wurde. LP: ,,... vor allem, dass sie spielen —
dass sie spielen!** Hintergrund dieses Coaching waren zwar fehlende Ubestrukturen, aber durch haufi-
geres Spielen stellten sich dann Fortschritte auch im Ubeverhalten ein. Andere Lehrpersonen massen
sozialen Aspekten grosse Bedeutung zu. LP: ,,... wenn zwei zusammen spielen, das muss ja nicht so
tierisch ernst bleiben, also, man darf sich zum Schluss noch an einen Tisch setzen, man muss nicht
gleich wegrennen ..., sondern einfach nur miteinander Freizeit verbringen, sinnvolle Freizeitgestal-
tung mit dem Instrument.* Beim Coaching-Paar, auf das sich diese Lehrperson bezog, handelte es sich
allerdings um Kollegen in &hnlichem Alter, bei denen eine gemeinsame musikalische Freizeitgestal-
tung angeregt wurde. Fir andere Lehrpersonen zeigte sich die Férderung der Selbstédndigkeit der ju-
gendlichen Coachs als wichtiger Aspekt: ,,... gleichzeitig ist sie ja auch geférdert worden, sie musste
ein bisschen tberlegen, was mache ich Uberhaupt? — das hat ihr sicher auch etwas gebracht! Auch
bezogen auf das Soziale, auf das Menschliche, auf ihre Selbstéandigkeit auch, wo sie sich Gedanken
machen muss!“ Diese von der Lehrperson verfolgte Strategie deckt sich mit den von den Jugendlichen
selbst deklarierten Herausforderungen. Insgesamt konstatierten die Lehrpersonen eine Vielzahl von
Lernfortschritten bei den Kindern und Jugendlichen, die sie auf das Coaching zuruckfihrten.
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6.54  Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen folgende Aspekte hervorgehoben werden:

o Wichtig fur die Lehrpersonen ist die weitgehende Entscheidungs- und Handlungsfreiheit,
welche das Modell gewdhrt.

o Die Auswahl der Coaching-Paare wird von einer Anzahl verschiedener Kriterien bestimmt:
Bestehen bereits Bekanntschaften, wie etwa durch familiare oder nachbarschaftliche Bezie-
hungen oder tiber Vereine und Freizeitorganisationen? Ist der Zeitaufwand mit dem Weg zu
den Schiiler/innen den Coachs zumutbar? Sind die nétigen instrumentalen-musikalischen
Kompetenzen beim Coach gegeben? Passen die Paare in ihren Persdnlichkeiten zusammen?
Wird der Coach von der Lehrperson charakterlich als geeignet angesehen?

o Kommunikationskompetenzen der Lehrpersonen im Umgang mit den Coachs, den gecoach-
ten Schilern und den Eltern sind ein wichtiger Aspekt.

o Besonders hervorgehoben wurde eine Entschérfung der problematischen Schnittstelle Unter-
richtsstunde - Uben zuhause.

o Das Coaching wird von den Lehrpersonen als bereichernd und fiir sie entlastend beschrieben.
Der Mehraufwand wird als gering beschrieben.

6.6 Eltern

Wahrend der Interviews mit Schilern/-innen haben auch Eltern ihre Eindriicke zum Coaching-Modell
eingebracht. Die Aussagen sind durchwegs positiv. E: ,,... sie [Kind] hat wirklich Freude daran, sie ist
motiviert. Auch wenn sie [der Coach] dann gegangen ist, ist sie [Kind] so aufgestellt gewesen!** —
,».Eigentlich kann man sagen: Ziel erreicht!* Die Eltern nahmen die positive Wirkung des Coachings
unter anderem durch die Begleitung einer Coaching-Sitzung wahr, in der das positive Bild von den
Interaktionen ihres Kindes mit dem Coach entstand. Gerade ein Elternteil eines Kindes, der das
Coaching begleitete, unterstrich das Vertrauen zum Coach. E: ,,Also, ich hatte jetzt keine Bedenken
gehabt, ich hétte ihn jetzt auch ganz alleine lassen kénnen, da hatte ich keine Angst gehabt!*“ Das
Vertrauen wurde im Laufe der Coaching-Sitzungen gestérkt und zu einer personlichen Bekanntschaft
ausgebaut. E: ,,Ich habe jeweils das Gefiihl gehabt, wenn sie jeweils gegangen ist, sie haben es gut
miteinander gehabt, sie [Coach] ist immer aufgestellt gewesen.*“ Einzelne Eltern stellten die Frage
nach dem Nutzen fur die Coachs, driickten damit ihr Bewusstsein fiir die Leistung der Coachs und
einer allfalligen Entsché&digung aus. Teils erhielten die Coachs von den Eltern auch Anerkennungsge-
schenke. Fir sie selbst gab es geringen Aufwand; Eltern hoben den Umstand, dass das Coaching beim
Kind stattfindet und nicht ausserhalb (wie beispielsweise bei Sportvereinen), speziell hervor.

6.6.1 Anféangliche Bedenken

In der Anbahnungsphase eines Coaching-Paares stellte sich bei Eltern allerdings schon die Frage, ob
eine Jugendliche tberhaupt fahig sei, ein Kind zu ,,unterrichten*. Um die Bedenken zu entkraften und
die Unterschiede in der Arbeit und Funktion von Coach und Lehrperson zu klaren, waren die Lehrper-
sonen gefordert. Sie erklarten das Modell den Eltern. LP: ,,... und sie [Coach] macht ja von daher
nichts kaputt! — Die Kleine wiirde ja zuhause vielleicht auch Sachen falsch spielen, aber ohne dass
jemand daneben ist!*“ Die Bedenken der Eltern, die besonders skeptisch waren, wurden durch das
Coaching sehr bald ausgerdumt.

6.6.2 Handlungsforderung

In einer Familie bestanden vor dem Coaching durch ungeeignete Interventionen der Eltern handlungs-
hemmende Situationen. E: ,,Ich denke, es hat einen guten Aspekt, in dem einmal jemand anders zuhért
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und Kommentare abgibt und eben nicht wir Eltern, weil, das ist manchmal auch nicht ganz so ein-
fach!“ Es scheint, dass die Eltern, beide in padagogischen Berufen tatig, dem Kind eine gute Ubeum-
gebung schaffen wollten und es unter anderem gerade durch die intensive Begleitung des Ubens durch
die Eltern zu Problemen kam. Das Coaching trug zu einer Entschérfung der Spannungssituationen und
damit zu einer allgemeinen Entlastung bei.

6.6.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen folgende Aspekte hervorgehoben werden:
o Das Coaching wurde von den Eltern durchwegs sehr positiv beurteilt. Anféangliche Bedenken
konnten durch gezielte Information ausgeraumt werden.
o Von den Eltern wird die Ortlichkeit des Coachings geschétzt, der direkte Kontakt mit den
Coachs fiihrt zu einer hohen Akzeptanz des Coachings.
o Innerhalb der Familie entstehende handlungshemmende Aspekte kénnen durch das Coaching
neutralisiert werden.

6.7 Mikrosoziale Dynamik

Im Rahmen des Modells zeigten sich interessante soziale Dynamiken und Aspekte. Durch die Einbin-
dung der verschiedenen Beteiligten im Rahmen des Modells bildet sich eine Gemeinschaftsatmospha-
re, es werden spezifische Teamwork-Qualitaten sichtbar. Zwischen Kindern und Coachs bildeten sich
individuelle Beziehungsmuster, aus denen handlungsférdernde Impulse entstanden. Beziehungsquali-
tat zwischen Lehrperson und Coach, Lehrperson und Kind, und zwischen Lehrperson und Eltern ver-
andern sich.

6.7.1 Coach - Schdler/in

Bei den einen Paaren bildete sich gleich von Beginn weg ein starkes Beziehungsgefiihl. C: ,,Wir hat-
ten es sehr lustig zusammen! Zu Beginn kannten wir uns ja noch nicht, und dann plétzlich, nach dem
ersten Mal — wie lange haben wir da gespielt? — so etwa eine Stunde, haben wir uns sehr gut verstan-
den ... und die Zeit ist sehr schnell vorbei gegangen ...** Bei anderen Paaren entwickelte sich die Be-
ziehung im Verlaufe des Coachings, was als besondere Qualitit beschrieben wurde. C: ,,... aber mit
der Zeit ist er dann ein bisschen offener geworden, hat so gesagt: ,hoi, geht es gut? — was hast du
gemacht, hast du viel zu tun in der Schule?’ — und ja, also ich habe das Geflhl, er ist jetzt offener mir
gegeniiber, so nach dieser Zeit!* Gesprache, welche (ber die eigentlichen Unterrichtsthemen hinaus-
gingen, waren dabei ein zentraler Aspekt der Beziehungsgestaltung. C: ,,Sie redet halt auch so viel wie
ich, wir zwei sind etwa so die selben ...*“ — C: ,,Er ist wirklich ein ,Herziger’, und dann hat er auch
lachen kdénnen, und manchmal hatte er lieber etwas anderes geredet, als eigentlich gespielt, und das
hat auch Platz, das darf auch sein, oder!“* Gerade auch aussermusikalische Themen wirkten identifi-
kationsbildend und zeigten eine starke Rickwirkung auf den Unterrichtsprozess. Bei einzelnen Paaren
war das gemeinsame Schwatzen ein integrativer Bestandteil des Coachings. K: ,,Ja, was denn sonst?“
Ausdruck einer schénen Beziehung konnten auch kleine Geschenke sein. C: ,,An Ostern hatte sie mir
sogar ein Ostergeschenklein gemacht, das hatte ich nie erwartet!

6.7.2 Coach - Lehrperson

Mit der neuen Rolle des Coachs ergaben sich auch Verschiebungen in der Beziehungsdynamik. Die
Jugendlichen erhielten Kompetenzen, spiirten das ihnen entgegengebrachte Vertrauen und konnten an
Findungsprozessen teilnehmen, indem sie sich mit der Lehrperson in einem fast partnerschaftlichen
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Rahmen (ber Fortschritte der Kinder und neue zu verfolgende Schritte unterhalten konnten. Die Ju-
gendlichen wurden von den Lehrpersonen anders wahrgenommen,; bisher nicht beachtete F&higkeiten
oder Personlichkeitsaspekte zeigten sich nun offen. LP: ,,Er Gbernimmt mehr Verantwortung, als ich
ihm anfanglich je zugetraut hatte!“ — LP: , Sie ist jetzt nicht eine wahnsinnige ,Uber-Schiilerin’... also
deshalb habe ich zu Beginn noch ein wenig gedacht, ja hat sie jetzt alles noch gut im Griff ...“ Gerade
diese Schlerin entpuppte sich im Verlauf des Coachings als padagogisches Naturtalent.

6.7.3 Lehrperson — Schiler/in

Mit den Coachs verandert sich allerdings die Beziehung zwischen Lehrperson und Kind. Eine Lehr-
person schildert eine diesbezuigliche Verschiebung der Beziehungsdynamik: LP: ,,... ein Stiick weit
habe ich das Gefuhl gehabt, es funktioniert so gut, dass sie [der Coach] schon fast ein wenig die wich-
tigere Person in seinem Lernfortschritt ist als ich!** Diese Aussage versteht sich als dickes Lob an die
Jugendliche und gleichzeitig weist sie auf mogliche Akzentverschiebungen im Rahmen des Coachings
hin, bei der die Lehrperson unter Umsténden nicht mehr ausschliessliche oder erste Anlaufstelle fir
Fragen und musikalische Riickmeldungen ist. Dass die Lehrperson nun vielleicht nicht mehr aus-
schliessliche und erste Anlaufstelle ist, kann fur Lehrpersonen eine Herausforderung bedeuten. Lasst
sich eine Lehrperson auf solche Situationen ein und erweitert ihr Lehren und das selbstindige Uben
des Kindes mit einem Coaching durch Jugendliche, er6ffnen sich neue Chancen und Perspektiven.
Dass ein Kind neben der Lehrperson eine weitere Bezugsperson hat, 16ste auf den Instrumentalunter-
richt positive Riickkoppelungseffekte aus. Einzelne Kinder tibten mehr, besuchten den Unterricht ent-
lastet und waren frei vom Gewissensplagen. LP: ,,... er hangt nicht an der Tur vorne und traut sich
nicht recht in den Raum, sondern er kommt eigentlich stolz hinein.**

6.7.4 Zusammenfassung

Durch die vermehrten Kontakte der Lehrperson zu den Eltern vor allem im Anbahnungsprozess des
Projekts erhielt auch diese Beziehung eine neue Qualitat. Insgesamt trat bei allen Beteiligten der
Teamgedanke, die mehr oder minder aktive Teilnahme und Teilhabe aller in den Vordergrund. Damit
wurde allgemein eine grossere Identifikation mit dem Instrumentalunterricht und der Einrichtung Mu-
sikschule spurbar. Ein Kind sagte: ,,... ich wirde das [jemanden coachen] auch gerne mal machen mit
jemandem, so ein bisschen Uben, das ist namlich mega lustig, das finde ich immer so ,hérzig’, dann
kannst du den Kleinen helfen!* C: ,,Ja also, mir hat es grundsatzlich einmal Spass gemacht, einmal so
zu sehen, was auch die Musiklehrer so machen und so; ich arbeite nattrlich auch gerne mit den Kin-
dern zusammen und so, ich spiele gerne Klavier und ich habe auch gefunden, es ist nitzlich [das
Coaching], weil ich mdchte nachher auch probieren ans Konsi zu kommen.“ Der Wunsch dieser Ju-
gendlichen nach einem Musikstudium reifte ihm Rahmen des Coachings, welches ihr erstmals die
Verbindung von Klavierspiel und dem Umgang mit Kindern ermdglicht wurde.

Zusammenfassend konnen folgende Aspekte hervorgehoben werden:

o Die mikrosoziale Dynamik im Rahmen des Modells entfaltete sich fur alle Beteiligten sehr
positiv und fuhrte zu handlungsférdernden Beziehungen.

o Das Modell bewirkt Akzentverschiebungen in der mikrosozialen Dynamik, was spezifische
Qualitaten des Teamworkings hervortreten l&sst. Herausforderungen bei den Lehrpersonen
bestehen in der Verminderung direkter Einflussnahme und im Umgang mit Kontrollbed(irf-
nissen.

o Das Modell wirkt identitatsstiftend bezlglich des Unterrichtes und der Institution Musik-
schule.
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6.7.5 Organisation und Kommunikation

Organisation und Kommunikation ist fir eine erfolgreiche Umsetzung des Modells ,Uebe-Coaching’
von fundamentaler Bedeutung. Die Lehrpersonen waren vor und bei der Paarfindung mit der Schaf-
fung eines Informationskonzeptes herausgefordert, welches die Kandidaten/-innen und die Eltern des
Kindes von der Teilnahme Uberzeugen musste. Im Rahmen der gewéhlten Musikschule und ihrer sozi-
alen Einbettung genligte es, dass die Lehrpersonen die Schiler/innen und Eltern mindlich informier-
ten und zu Uberzeugen suchten. Grenzen zeigten sich jedoch bei der Findung von geeigneten Paaren
flir das Coaching. Dass der Praxistest positiv verlief, liegt zum grossen Teil an der sorgfaltigen Aus-
wahl der Coaching-Paare durch die Lehrpersonen. Inwiefern das Modell in anderen, beispielsweise
urbanen Kontexten realisierbar ist, muss durch weitere Studien gepriift werden.

Sobald die Paare feststanden, tberliessen die Lehrpersonen die weitere Organisation den Coachs. Die-
se setzten sich fiir den Erstkontakt mit den Eltern personlich in Verbindung, was bei diesen bereits
einen ersten (positiven) Eindruck hinterliess und fiir einzelne Coachs eine erste Bewahrungsprobe
bedeutete. Es wurden zwei Organisationsformen gewahlt:

A: Es wurde gleich zu Beginn ein feststehender Tag mit feststehender Zeit festgesetzt, von denen nur
im Ausnahmefall abgewichen wurde. Diese Form bewahrte sich ausgezeichnet.

B: Es wurde von Mal zu Mal neu abgemacht. Diese Form erwies sich als aufwandig und schwierig
und bedurfte der Unterstiitzung durch die Lehrperson. LP: ,,Ich habe sie jede Woche gefragt, ob sie
abgemacht haben, wenn sie nicht abgemacht haben, habe ich dann gesagt, so, jetzt misst ihr aber
bitte abmachen!** Schwierigkeiten ergaben sich wegen unginstiger Schulzeiten oder weiterer, sich
tiberschneidender Freizeitbeschéftigungen. Die organisatorischen Herausforderungen bei dieser Form
B wurden aber auch als wichtige Anforderung gesehen. Einem Coach war es beispielsweise wichtig,
dass der Impuls zur neuerlichen Kontaktaufnahme auch vom Kind ausging, weil dies als Interessebe-
weis gewertet wurde. Und solche Anliegen wurden auch gegenseitig kommuniziert, durch Hindernisse
bei der Terminfestlegung Kommunikationskompetenzen gelibt und Kompromisse eingegangen wer-
den.

6.8 Besondere Themen aus dem Praxistest

6.8.1 Eignung verhaltensauffalliger Jugendlicher als Coachs

Bei einem Coaching-Paar zeigte sich, dass sich auch schwierige, verhaltensaufféallige Jugendliche als
Coach eignen kénnen. Beim Jugendlichen des Praxistests flihrte gerade das Coaching zu einer positi-
ven Verhaltensanderung. Es scheint, dass die Ubernahme von Verantwortung stark sinnstiftend wirkte.
Der Jugendliche fand im Rahmen seiner Rolle wichtige Orientierungspunkte; es wurde ihm Vertrauen
geschenkt, seine personlichen Ressourcen waren gefragt. Daraus erfuhr er Bestatigung statt Ableh-
nung oder Zurechtweisung. Als Coach zeigte er erhebliche Qualitaten. LP: ,,... wenn er so saubléd tut,
und zwar bis an die Grenzen des Ertragbaren, es ist nicht nur ein bisschen bldd, was er macht, son-
dern es ist also schlicht unertréaglich. Das sagen die Eltern, das sagen die Lehrer. Das ist ja nicht der
Dumme, aber er hat die sechste Klasse wiederholen mussen, weil er sich geweigert hat, Aufgaben zu
machen. Dann haben sie ihn nicht mehr im Schulhaus X lassen kdnnen, die sechste Klasse, weil er sich
dort rundherum verkracht hat; mit den Schiilern und den Lehrern. Dann hat man ihn ins Schulhaus Y
getan. Da ist es dann einigermassen gegangen, dieses Jahr.* — LP: ,,Ich glaube, es ist das Verantwor-
tung Ubernehmen fiir jemand anders. Das ist das, wo ich das Gefiihl hatte, das hat ihm gut getan. Also
eben, er bekommt eine nicht wirklich existentielle, aber doch eine gewisse Wichtigkeit von einer Ver-
antwortung, die er gegenuber seinem ,Schiller’ wahrnehmen muss. Und ... da habe ich das Gefihl, da
ist es passiert, dass er gemerkt hat, dass er nicht nur einfach dazu da ist zum Blédsinn machen.*

19



Hochschule Luzern
Musik

6.8.2  Vorbereitung auf Vorspiele

In die Zeit des Coachings fielen auch einige Elternabende. Die Coachs wurden von den Lehrpersonen
in die Vorbereitungen miteinbezogen, engagierten sich emotional und zeigten sich dabei als ausge-
zeichnete Motivatoren/-innen. Bei einem Coaching-Paar war die VVorbereitung auf das Vorspiel die
Hauptaufgabe. Fir die Coachs selbst waren die positiven Rickmeldungen nach dem Vorspiel eine
wichtige Bestétigung. K: ,,... dass man vor allem das Stiick fir den Elternabend ... mit jemandem hat
anschauen kénnen: Wie spielt man es? — Das ist sicher gut, dass du das zweimal die Woche mit je-
mandem anschauen kannst!*“ LP: ,,Da habe ich ihm wirklich auch sagen kdnnen, jetzt iibst du [Coach]
mit ihm [Kind] GENAU das Stlick fuir den Elternabend; das ist natiirlich schon gut gewesen, dass ich
das ein bisschen habe abgeben kdnnen!** C: ,,Jaaa, der Elternabend hat mich gefreut, dass es gegan-
gen ist ... einfach die Riickmeldung ...* Im Zusammenhang mit den Vorspielen wurde das entstandene
Teamgefuhl zwischen Lehrperson, Coach und Schiler/in sehr deutlich. Aufgrund dieser sehr positiven
Erfahrungen bietet sich auch ein zeitlich beschranktes, nur fir VVorspiele arrangiertes Coaching gera-
dezu an.

6.8.3 Wunsch nach einem Musikstudium

Durch das Coaching reifte bei einer Jugendlichen der Wunsch nach einem Musikstudium. Offenbar
wurde damit eine intrinsische Motivation angesprochen. Die Jugendliche gibt sich gerne mit Kindern
ab, spielt gerne ihr Instrument, entdeckte aber erst beim Coaching die Verbindung dieser beiden Nei-
gungen. Fir Lehrperson und Jugendliche war bis zum Coaching nicht sicher, wie es mit dem Unter-
richt weitergehen sollte. Die neuen Ziele fuhrten zu einem deutlichen Motivationssprung. C: ,,Mir hat
es grundsatzlich einmal Spass gemacht, einmal so zu sehen, was auch die Musiklehrer machen. Ich
arbeite natlirlich auch gerne mit Kindern zusammen, ich spiele gerne Klavier, und ich habe auch ge-
funden, das Coaching ist nutzlich, weil ich spater versuchen méchte, an die Hochschule zu kommen.“
Das Modell ,Uebe-Coaching’ bietet sich geradezu an flr Praktika. Jugendliche, welche Musik als Stu-
dienfach belegen mdéchten, kdnnen in diesem Rahmen in idealer Weise Einblicke in die Aufgaben von
Musiklehrpersonen gewinnen, Erfahrungen sammeln und dadurch Unterstiitzung fiir die Entscheidung
ihrer beruflichen Zukunft erhalten.

6.8.4 Abbruchdynamik

Bei einem Coaching-Paar wurden die Grenzen des Modells sichtbar. Ein Schiiler brach trotz den
Hoffnungen, welche ins Coaching gesetzt wurden, den Unterricht am Ende des Schuljahres ab. Die
Hintergriinde des Abbruchwunsches gehen aus den Interviews nicht klar hervor. Vermutlich entstan-
den negative Selbstkonzepte, weil der Schiiler seine Fahigkeiten gegeniiber denen der Kollegen als
sehr eingeschrankt wahrnahm. LP: ,,... ich hatte jetzt eigentlich gedacht, dass das ,Uebe-Coaching’
tiber solche Motivationstiefs hinweghilft, dass es wie ein Zaubermittel ist fir solche Motivationstiefs —
ist es natlrlich nicht.* Wie Beispiele aus dem Praxistest gezeigt haben, vermag das Coaching Uber
temporére Motivationstiefs hinwegzuhelfen, vor allem, wenn damit fur das Kind wesentliche Motiva-
tionsaspekte, wie beispielsweise gemeinsames Spielen angesprochen werden. Inwieweit ein Coaching
bei langer anhaltenden und wiederkehrenden Motivationstiefs oder Abbruchthematik zu einer neuen
Motivationsdynamik zu verhelfen vermag, mussen weitere Praxiserfahrungen mit dem Modell zeigen.

6.8.5 Coaching von Gleichaltrigen

Eines der Coaching-Paare bestand aus zwei Klassenkollegen, wobei der Coach etwa 18 Monate alter
ist als der gecoachte Schuler. Der Coach ist auf seinem Instrument deutlich fortgeschrittener, da er
sein Instrument l&nger spielt. Von Coaching kann dabei insofern gesprochen werden, weil dem Coach
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von der Lehrperson diese Rolle klar zugeteilt und mit konkreten Auftrdgen verbunden wurde. Das
Coaching-Paar harmonierte ausgezeichnet und beide flllten ihre Rolle aus. Durch die flache Hierar-
chie ergab sich ein Wechsel von klarem Coaching und gemeinschaftlicher Arbeit. Einen positiven
Effekt ergab sich durch die Freizeitaktivitaten, die dieses Paar neben dem Coaching entwickelte. Es
entstanden fliessende Ubergénge zwischen Coaching und weiteren Freizeitaktivitaten, was auch von
der Lehrperson gefordert wurde. LP: ,,... wenn man Musik macht, das muss ja nicht so tierisch ernst
bleiben, also, man darf sich zum Schluss noch an den Tisch setzen ... ihr kénnt den ganzen Nachmittag
miteinander verbringen, der Hintergedanke ist aber, ihr kommt in erster Linie wegen dem Instru-
ment.” Die Verbindung des Coachings mit der weiteren Freizeitgestaltung fuhrte zu einer sehr positi-
ven Dynamik und einer deutlich stirkeren Identifikation mit dem Musikunterricht. Wie ein solches
Coaching funktioniert, wie sich Gleichaltrige in unterschiedlich verteilten Rollen verhalten und Auf-
tréage der Lehrperson umsetzen, muss durch weitere Praxistests abgeklart werden.

6.8.6 Coaching in Raumen der Musikschule

Als besonderes Problem erwies sich fur einen Jugendlichen der lange Weg, um das Kind fur die
Coaching-Sitzung zu treffen. Bei einem Coaching des Praxistests gestaltete sich die Organisation we-
gen eines langen Anfahrtsweges fiir den Coach recht aufwéandig. Er musste von seinen Eltern mit dem
Auto zum Kind gefahren werden. Der Coach regte daher im Rahmen des abschliessenden Interviews
dazu an, fir das Coaching auch Schulrdume zur Verfligung zu stellen. Dabei mussten VVor- und Nach-
teile gut gegeneinander abgewogen werden. Als wesentlicher Nachteil kdnnte sich erweisen, dass da-
bei die Eltern kaum ins Coaching miteinbezogen sind. Das Coaching ermdglicht den Eltern, zum
Coach eine Vertrauensbeziehung aufzubauen, Einblicke in den Ube-Prozess zu nehmen und dem Mu-
sikunterricht mehr Raum, Prasenz und Bedeutung zu verschaffen. Ein weiterer Aspekt besteht darin,
dass das Coaching zuhause das Kontinuum des hauslichen Ubens und Spielens zeigen kann. Mit dem
Coaching soll ja gerade das héusliche Spielen aktiviert werden, Musik zuhause seinen Raum erhalten
— nicht nur fur die Schiler/innen selbst, sondern fiir den gesamten Familienkreis. Findet das Coaching
in Musikschulrdaumen statt, wird dies vermutlich eher mit Spielen in der Schule assoziiert.

Mit dem ,Uebe-Coaching’ wurde ein Modell geschaffen, das sich als Mosaikstein ins Bild einer zu-
kunftsgerichteten Musikschule einfiigt. Ausgangslage und Grundlage fiir das vorliegende Forschungs-
projekt zur Entwicklung dieses Modells bildete unter anderem die Studie Vom Abbruch des Instrumen-
talunterrichts im Pubertatsalter (Brand 2007), welche die Problematik fehlender Ubestrukturen, die
problematische Schnittstelle zwischen Unterricht und Hausaufgaben sowie Auswirkungen eines feh-
lenden Einbezugs von jugendgerechten Lernangeboten im Rahmen des Instrumental- und Gesangsun-
terrichts aufzeigte. Die Notwendigkeit, das Uben zu fordern, wurde mit der Entwicklung des Modells
,Uebe-Coaching’ nun praxisorientiert angegangen. Das Modell Gbertraf dann im Praxistest die Erwar-
tungen Kklar. Die Evaluation ergab eine Flle wertvollen Materials, das weit iber den eigentlichen
Rahmen des Modells hinausweist. Musikschulpraxis und Forschungslage zeigen viel ungenutztes Po-
tenzial, das in eine Gesamtstrategie fir die Musikschulentwicklung aufgenommen werden sollte.

Besondere Aufmerksamkeit verdienen die jugendlichen Coachs, die mich zur Frage veranlassten, ob
Jugendliche vielleicht gar die besseren Lehrpersonen seien. Die am Praxistest beteiligten Jugendlichen
wiesen ein eindrlckliches Potenzial auf, das sie fiir das Coaching geradezu pradestiniert. Es stellt sich
die Frage, weshalb dieses Potenzial im padagogischen und gesellschaftlichen Kontext nicht besser
genutzt wird, insbesondere auch deshalb, weil autonome Lernformen — Lernen durch Lehren — jugend-
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typisch sind und von Jugendlichen geradezu gesucht werden. Besonders eindriicklich war fir mich der
verhaltensauffallige Jugendliche, welcher in seiner Verantwortungsrolle als Coach einen Personlich-
keits(nach-)reifeprozess vollziehen konnte und zeigen durfte, was ihm niemand zugetraut hatte. Eben-
falls eindriicklich war eine Jugendliche, die sich mit ihrem umfangreichen Handlungsrepertoire als
padagogisches Naturtalent entpuppte. Allen diesen Jugendlichen gemeinsam ist die N&he zu den kind-
lichen Handlungsformen und das nétige Verstandnis fur die Welt des Kindes. Damit ist eine grundle-
gende Voraussetzung erfillt, um Motivation und optimale Lernfortschritte zu fordern. Weil Jugendli-
che im Umgang mit Kindern kaum Ubersetzungsarbeit leisten missen, erweisen sie sich als ideales
Bindeglied zwischen Kind und Lehrperson. Mit diesem Hinweis ist bereits ein Kernpunkt zukunftsori-
entierter Konzepte angesprochen.

Ablesbar ist diese ideale Verbindung an den verdnderten Haltungen der Kinder, welche sich mit dem
Coaching sehr viel motivierter zeigten und teilweise sogar Lernspriinge machten. Fiir die Kinder war
inshesondere das gemeinsame Spielen und Erarbeiten des Lernstoffes von grundlegender Bedeutung,
womit ein weiterer Kernpunkt zukunftsorientierter Konzepte angedeutet ist: gemeinsames Spielen
ohne Direktive oder Anwesenheit der Lehrperson. Eindricklich fiir mich war dabei die Beobachtung
einer sich aus dem Prozessverlauf heraus ergebenden Strukturierung des Coachings, die fiir das kindli-
che Lernen als typisch angesehen werden kann. Was von aussen als amorph oder chaotisch erscheint,
folgt einer zwingenden inneren Logik. Dieses Feld bietet sicherlich eine spannende Forschungsaufga-
be.

Die Mikrosoziale Dynamik nahm bei allen beteiligten Gruppen einen positiven Verlauf. Lehrpersonen
flihlten sich entlastet, fur die Eltern gewann der Instrumentalunterricht an Konturen, sie stellten konk-
ret positive Verlaufe fest und wiinschten eine Weiterfiihrung des Coachings. Die positiven Resultate
legen nahe, dass mit dem Modell ,Uebe-Coaching’ die Qualitat des Unterrichts auf verschiedenen
Ebenen gesteigert werden kann und damit flr die Musikschule ein deutlicher Mehrwert geschaffen
wird. Dieser Mehrwert war fur mich vor allem aus dem Engagement der Beteiligten, den sichtbaren
Prozessen und den vielen positiven Aussagen zu den Erfahrungen wéhrend des Praxistests abzulesen.

Aus Forschersperspektive von besonderem Interesse war die Verschiebung des Fokus im Entste-
hungsprozess des Modells. Bestand die erste Intention in der Schaffung geeigneter Ubebedingungen
flr Kinder, kristallisierte sich im Verlaufe der Entwicklung immer deutlicher die zentrale Bedeutung
der Funktion der Jugendlichen heraus. Zudem zeigte sich, dass die Funktionsweise des Modells, das
im Rahmen weniger Strukturelemente und Orientierungspunkten weitgehende Autonomie gewahrt,
allen Beteiligten Vorteile verschafft.
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