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English Summary

Community music as a pedagogical tool in everyday
special education

An empirical study on the influence of common Samba drums
on aggressive behavior, group dynamics and musicality

Students with special educational needs in the field of emotional and
social development always require their teachers to have a creative and
flexible repertoire of actions. For example, a teacher in the field of spe-
cial education should have a quiver full of »action arrows« to deal with
them in order to be able to act in a wide variety of situations. In addi-
tion to everyday measures such as a clear attitude, a structured teach-
ing structure and consistent action, creative intervention measures can
also provide helpful access. Music, for example, offers such access. The
effects of music on people are well-documented.

An empirical review of such assumptions is inevitable in times of
evidence-based teaching research, this is taken up in many scientific
research projects. A positive influence on social behavior can often be
determined. Despite the empirical evidence, however, there is rarely any
targeted use of music as an intervention measure in schools for special
educational needs in the field of emotional and social development. On
the one hand, possible reasons are often a lack of competencies among
teachers and students. For example, teachers should either be able to
play an instrument or at least have basic music-didactic skills in order
to be able to teach group music. The pupils also need instrumental skills
to be able to play music together. On the other hand, a certain basic set
of instruments at schools is required for many forms of music-making.
However, fulfillment of all these requirements is rarely guaranteed at
schools for special education. This means that playing music together
often plays a subordinate role in this type of school. However, if you
want to use the positive effects that playing music together can have
for students with special educational needs in the field of emotional
and social development, you need a form of music-making that is not
very prerequisite, both on the part of teachers and pupils as well as on
the part of institutional ones Equipment that can be realized. In this
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context, the concept of community music offers promising approaches.
The specific methods and principles include inclusion, as everyone is
welcome in the ensemble regardless of their previous knowledge, as
well as cultural participation and social justice. A form of music that
is often used in community music is provided by drum groups e.g. in
the form of a samba band. In the context of this work, the concept of
community music, in the form of a samba band, is to be transferred to
the school context in order to investigate the positive effects of making
music together with students with special educational needs in the field
of emotional and social development. The basic idea here is to establish
such samba bands in upper grades at schools for special educational
needs in the field of emotional and social development. In a first phase
there is a confrontation of samba music, building all samba instruments,
and the study of simple rhythms. The second phase, in which the samba
band is used as a teaching tool, is of particular research interest. For
this second phase, it is crucial that the students are already familiar
with the Samba band method and its processes, so that it can be used
spontaneously by the teachers as an intervention measure in the case
of massive teaching disorders, discipline difficulties or a generally
increased level of excitement in the class. The aim of this study is to
examine the influence of the independent variable »Samba drums« on
the three dependent variables »aggressive behavior«, »group dynamics«
and »musicality«.

Based on the results of a preliminary study (N = 8), the sample size
for the main study (N = 60) was determined. This was carried out at
schools for special educational needs in the field of emotional and social
development in Bavaria and includes both an experimental (N = 30)
and a control group (N = 30). Statistical methods were used for the
evaluation of differences and for the analysis of correlations as well as
elements of a time series analysis. It can be shown that, through com-
munal samba drumming, the frequency of incidence of aggressive
behavior is reduced. In addition, there are changes in the nature of
aggressive behavior. Furthermore, communal samba drumming has a
positive influence on the musical development of the students. There
is also a correlation between this musical development and the number
of rejected students in a class.
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Schiiler mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich emo-
tionale und soziale Entwicklung verlangen von ihren Lehrkriften immer
wieder ein kreatives und flexibles Handlungsrepertoire. So sollten Son-
derpadagogen im Umgang mit ihnen einen Kocher voller »Mafinah-
menpfeile« besitzen, um in den unterschiedlichsten Situationen hand-
lungsfahig zu sein. Neben alltiglichen Mafinahmen wie zum Beispiel
einer klaren Haltung, einer strukturierten Unterrichtsgestaltung und
konsequentem Handeln, kénnen dabei auch kreative Interventionsmaf3-
nahmen einen hilfreichen Zugang darstellen. Einen solchen Zugang
bietet beispielsweise die Musik. Uber die Wirkung von Musik auf den
Menschen wird bereits seit langem berichtet. Schon Sokrates setzte
sich damit auseinander, wie Wirkkréfte von Musik fiir die Erziehung
von Kindern und Jugendlichen genutzt werden kénnen. »So ist also die
Erziehung durch Musik darum die vorziiglichste, weil Rhythmus und
Harmonie am tiefsten in das Innere der Seele dringen, ihr Anmut und
Anstand verleihen« (Sokrates, zit. n. Bastian, 2000, S.11). Da in Zeiten
der evidenzbasierten Unterrichtsforschung eine empirische Uberprii-
fung solcher Annahmen unumgénglich ist, wird dies in vielen wissen-
schaftlichen Forschungsarbeiten aufgegriffen (siehe Kapitel 5). Dabei
kann oftmals ein positiver Einfluss auf das Sozialverhalten festgestellt
werden. Trotz der empirischen Nachweise kommt es jedoch nur selten
zur gezielten Anwendung von Musik als Interventionsmafinahme an
Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung. Mégliche Griinde sind zum einen haufig fehlende Kom-
petenzen bei Lehrern und Schiilern. So sollten die Lehrer entweder ein
Instrument spielen konnen oder mindestens musikdidaktische Basis-
kompetenzen besitzen, um ein Gruppenmusizieren anleiten zu kdnnen.
Auch die Schiiler benétigen Instrumentalkompetenzen, um gemeinsam
musizieren zu konnen. Zum anderen wird fiir viele Formen des gemein-
samen Musizierens eine gewisse Grundausstattung an Instrumenten an
den Schulen benétigt. Die Erfiillung all dieser Voraussetzungen ist an
Forderschulen jedoch nur selten gewéhrleistet. Dies fiihrt dazu, dass das
gemeinsame Musizieren an dieser Schulform haufig eine untergeordnete
Rolle spielt. Mochte man jedoch die positiven Effekte, die das gemein-
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same Musizieren haben kann, fiir Schiiler mit einem Forderbedarf im
Bereich emotionale und soziale Entwicklung nutzen, braucht es eine
Musizierform, die ohne grofie Voraussetzungen, sowohl auf Seiten der
Lehrer und Schiiler als auch auf Seiten der institutionellen Ausstattung,
realisiert werden kann. In diesem Zusammenhang bietet das Konzept
der Community Music vielversprechende Ansitze (siehe Kapitel 4). Zu
den spezifischen Methoden und Prinzipien zahlen Inklusion, da jeder in
den Ensembles unabhéngig seiner Vorkenntnisse willkommen ist, sowie
kulturelle Teilhabe und soziale Gerechtigkeit (Kertz-Welzel, 2014, S.10).
Eine Musizierform, die in der Community Music hiufig zum Einsatz
kommt, stellen Trommelgruppen z.B. in Form einer Sambaband dar
(Higgins, 2012, S.55). Im Rahmen dieser Arbeit soll nun das Konzept
der Community Music in Form einer Sambaband auf den schulischen
Kontext tibertragen werden, um so die positiven Effekte des gemeinsa-
men Musizierens in der Arbeit mit Schiilern, die einen erhohten For-
derbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung aufweisen,
zu untersuchen. Die Grundidee stellt hierbei die Etablierung solcher
Sambabands in Oberstufenklassen an Foérderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung dar. Dabei findet in
einer ersten Phase die Auseinandersetzung mit Sambamusik und dem
Instrumentenbau sowie das Einstudieren einfacher Rhythmen statt. Von
besonderem Forschungsinteresse ist die zweite Phase, in der die Sam-
baband als padagogisches Mittel Anwendung findet. Fiir diese zweite
Phase ist es entscheidend, dass die Schiiler mit der Methode »Samba-
band« und deren Abldufen bereits vertraut sind, so dass diese als eine
Interventionsmafinahme bei massiven Unterrichtsstorungen, Disziplin-
schwierigkeiten oder einem allgemein erhohten Erregungsniveau in der
Klasse von den Lehrkriften spontan eingesetzt werden kann. Untersucht
wird dabei der Einfluss der unabhéngigen Variable »Sambatrommeln«
auf die drei abhéngigen Variablen »aggressives Verhalten«, »Gruppen-
dynamik« und »Musikalitit«. Aus diesen theoretischen Uberlegungen
leitet sich der Titel der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit ab:

Community Music als padagogisches Mittel im sonderpadagogischen
Schulalltag. Eine empirische Studie zum Einfluss gemeinsamen Samba-
trommelns auf aggressives Verhalten, Gruppendynamik und Musikalitat
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Da diese Forschungsarbeit in erster Linie im Bereich der Padagogik bei
Verhaltensstorungen einzuordnen ist, gibt das erste Kapitel eine Einfiih-
rung in diesen Gegenstandsbereich. Das zweite Kapitel widmet sich dem
Phanomen »Aggression«. Betrachtet wird hierbei deren Rolle in Bezug
auf Storungen des Sozialverhaltens, Moglichkeiten des schulischen
Umgangs mit Aggression sowie unterschiedliche diagnostische Metho-
den. Als dritter Punkt der theoretischen Analyse dieser Forschungs-
arbeit wird das Phanomen der »Gruppendynamik« néher beleuchtet.
Dabei werden vor allem Grundlagen der Kleingruppenforschung, die
besondere Bedeutung von Gruppen im padagogischen Kontext und dia-
gnostische Moglichkeiten von Gruppenprozessen aufgezeigt. Das vierte
Kapitel beschiftigt sich mit der theoretischen Annéherung an das Pha-
nomen »Musik«. Besondere Beriicksichtigung finden dabei das Kon-
zept der Community Music sowie die Transfereffekte von Musik fiir
die padagogische Arbeit und die Méglichkeiten der Diagnostik musi-
kalischer Fahigkeiten. Bisherige, relevante Forschungsbefunde aus der
Sonderpéddagogik und der Musikpddagogik werden im fiinften Kapitel
zusammengefasst und ermdglichen somit eine Einordnung dieser For-
schungsarbeit in das bisherige empirische Forschungsfeld. Der empi-
rische Teil beginnt mit der Formulierung von sechs Fragestellungen,
aus denen insgesamt neun Hypothesenpaare abgeleitet werden (siche
Kapitel 6). Das siebte Kapitel widmet sich der ausfiihrlichen Beschrei-
bung des methodischen Vorgehens zur empirischen Untersuchung der
formulierten Hypothesenpaare. Neben einer detaillierten Darstellung
des angewendeten Untersuchungsdesigns werden auch genaue Anga-
ben zur Stichprobe, zu den angewandten Messinstrumenten sowie zur
Datenauswertung gemacht. Anschlieflend werden die Ergebnisse der
Studie présentiert (siehe Kapitel 8). Neben einer deskriptiven Analyse
werden die erhobenen Daten auch inferenzstatistisch ausgewertet. Die
Interpretation dieser Ergebnisse sowie die Limitation der Studie und die
Aussichten auf die Zukunft stehen im Mittelpunkt des neunten Kapitels.
Lediglich aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in der vorliegen-
den Arbeit ausschliefllich die mannliche Form verwendet. Die weibliche
Form ist dabei selbstverstindlich impliziert. Die Zitation sowie die for-
male Gestaltung der Arbeit orientiert sich an den Richtlinien zur Manu-
skriptgestaltung der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (2016).






B Theoretischer Teil

Der zweite Teil dieser Arbeit widmet sich der theoretischen Analyse der
Forschungsgegenstinde. Eine Theorie ist laut Diekmann »eine Menge
miteinander verkniipfter Aussagen, von denen sich eine nichtleere Teil-
menge auf empirisch priifbare Zusammenhénge zwischen Variablen
bezieht« (2008, S.141). Eine fundierte theoretische Analyse ist dem-
nach fiir die empirische Forschung unabdingbar. »Zudem besteht eine
verbreitete Sicht von Forschung darin, dass sie stets mit einer Theorie
beginnt, aus der Fragestellungen und Hypothesen resultieren« (Stein &
Miiller, 2016, S. 20). So kann das wissenschaftstheoretische Verstindnis
fiir die theoretische Auseinandersetzung in diesem Teil vorwiegend der
»geisteswissenschaftlichen Piadagogik« (ebd., S.51) zugeordnet werden.

Im ersten Kapitel erfolgt eine Einfithrung in sonderpiadagogische
Grundlagen sowie in die Pddagogik bei Verhaltensstorungen, da die
vorliegende Forschungsarbeit grofitenteils dieser Fachwissenschaft
zuzuordnen ist. Fiir die Untersuchung sind vor allem die drei Bereiche
» Aggression«, »Gruppendynamik« und »Musik« relevant. Diesen wird
daher im folgenden Verlauf je ein eigenes Kapitel gewidmet. Die fiir
die Untersuchung relevanten Aspekte werden darin herausgearbeitet.
Das Phidnomen »Aggressives Verhalten« (siehe Kapitel 2) wird zuerst
in den Kontext der Storung des Sozialverhaltens eingeordnet, bevor im
Anschluss Definitionsversuche, Erscheinungsformen, Entwicklungsver-
ldufe und Haufigkeiten sowie Erklarungsmodelle und Einflussfaktoren
von aggressivem Verhalten beschrieben werden. Im Anschluss daran
erfolgt die Darstellung von Moglichkeiten des schulischen Umgangs
sowie der Diagnostik von aggressivem Verhalten. Das dritte Kapitel
beschiftigt sich mit der theoretischen Auseinandersetzung des Bereichs
»Gruppe als padagogischer Lernort«. So werden neben der Darstellung
der Grundlagen der Kleingruppenforschung vor allem Gruppen im
péadagogischen Setting und diagnostische Moglichkeiten von Gruppen-
prozessen beschrieben. Kapitel 4 beschiftigt sich ausfithrlich mit dem
Phanomen Musik, wobei hier das Konzept der Community Music in
einem padagogischen Kontext sowie die moglichen Transfereffekte von
Musik fiir die padagogische Arbeit im Mittelpunkt stehen. Zudem wer-
den diagnostische Methoden zur Erfassung von musikalischen Fahig-



B Theoretischer Teil

keiten aufgezeigt. Das fiinfte Kapitel stellt bisherige empirische Befunde
dar, die eine Relevanz fiir die Forschungsarbeit haben. Dabei werden
sowohl Forschungsbeitrage aus der Sonderpadagogik als auch aus der
Musikpadagogik dargestellt. Abschliefiend wird die vorliegende For-
schungsarbeit in das aufgezeigte Forschungsfeld eingeordnet.



1 Sonderpadagogische Grundlagen -
EinfiUhrung in die Padagogik bei
Verhaltensstorungen

Die Anpassung an das alltdgliche gesellschaftliche Leben, an die jewei-
ligen Entwicklungsaufgaben oder an spezifische Erwartungen gelingt
nicht allen Menschen problemlos. Determiniert durch die unterschied-
lichsten Griinde konnen diese Schwierigkeiten in allen Lebensphasen
und in allen Teilen der Gesellschaft auftreten. Bach sieht ein Problem
vor allem darin, dass es keine objektiven Kriterien gibt, anhand derer
diese individuellen Schwierigkeiten festgestellt werden konnen. Sie
sind stets als »mangelnde Balance von individualer Disposition, Ver-
haltens- und Erlebensbedingungen und Umfeldanforderungen« (1999,
S.27) zu sehen. Zudem handelt es sich um einen Sachverhalt, der durch
eine enorme Subjektivitit gekennzeichnet ist und die Feststellung einer
Beeintrachtigung weiter erschwert (ebd., S.28). Drei Determinanten
konnen jedoch zur Einschitzung eines kritischen Ausmafles hinzu-
gezogen werden. Dies sind neben dem personlichen Leidensdruck
auch das Leiden des Umfeldes (Eltern, Geschwister, Klasse) durch das
gezeigte Verhalten sowie die Insuffizienzgefiihle der erzieherisch Ver-
antwortlichen angesichts mangelnder Kompetenz (ebd., S.30-31). Lie-
gen Beeintrachtigungen in allen drei Bereichen vor, wird der Zustand
hiufig als Behinderung, Beeintrichtigung, Schiddigung, Krankheit,
Gefdhrdung oder Benachteiligung (Stein, 2006, S.12-13) bezeichnet.
An dieser Vielzahl von Begriffen, die im tdglichen Sprachgebrauch zur
Kategorisierung dieses Phinomens Anwendung finden, wird die grofie
Unsicherheit im Umgang mit diesen Verhaltensweisen deutlich. Um der
Gefahr von Missverstindnissen und einer Begriffsinflation (z.B. des
Begriffs »Behinderung«) vorzubeugen, schldgt Bach den Begriff »Beein-
trachtigung« als Oberbegriff vor, unter dem die Begriffe »Gefihrdungs,
»Storung« und »Behinderung« subsumiert werden koénnen (1999, S. 35).
»Als Beeintrachtigung wird hier die Gesamtheit der Einschrankun-
gen der korperlichen, geistigen oder seelischen Funktionen von Men-
schen sowie der Folgen dieser Einschrankungen verstanden — wobei
unter Einschrinkungen und deren Folgen solche gefasst werden, die
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nicht nur voriibergehenden Charakter haben« (Stein, 2006, S.9). Bei
einer Gefiahrdung ist aufgrund eines gewissen Ausmafles an individu-
ellen Dispositionen, Umfeldbedingungen und Umfeldanforderungen
mit einer Storung oder Behinderung zu rechnen (Bach, 1999, S. 41).
Eine Storung ist im Vergleich zu einer Behinderung partiell, weniger
schwer sowie kurzfristig (ebd., S. 38). Der Begriff der Behinderung fand
durch Bleidick (1972) Einzug in die Padagogik und »hat sich seitdem
allgemein in der Sprache verschiedener Wissenschaften aber auch im
Alltag durchgesetzt« (Kulig, 2005, S.36). »Als behindert im padagogi-
schen Sinne gelten Kinder, Jugendliche und Erwachsene, deren Lernen
und deren soziale Eingliederung erschwert sind« (Bleidick, 1972, S.29).
Eine umfangreichere Bestimmung des Begriffs Behinderung bietet das
Sozialgesetzbuch:

Menschen sind behindert, wenn ihre korperliche Funktion, geistige
Fihigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit linger
als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abwei-
chen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt
ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachtigung zu
erwarten ist. (Bundesministerium der Justiz und fiir Verbraucherschutz,
2001) (SGB 1X§2(1))

Die enge inhaltliche Verkniipfung der beiden Begriffe Behinderung
und Beeintrachtigung wird in dieser Definition deutlich (Stein, 2006,
S.11), wobei Kulig nur von einer Annéherung an eine Definition spricht,
da der »fiir das Lebensalter typische Zustand« sich nicht hinldnglich
operationalisieren ldsst (2005, S.37). Weisser kommt in einer Ana-
lyse des offentlichen Gebrauchs des Begriffs der Behinderung zu dem
Ergebnis, dass Behinderung zum einen als Bezeichnung eines Vorgangs
und zum anderen zur Bezeichnung einer (Personen-)Eigenschaft ver-
wendet wird (2005, S.111). »In beiden Fillen wird damit die Erfahrung
benannt, dass etwas nicht geht, von dem man erwartet, dass es geht«
(ebd.). Dabei ist vor allem die Verwendung des Begriffs als Personen-
eigenschaft stark in die Kritik geraten, da die Ursachen der Behinde-
rung den »behinderten Menschen« selbst zugeschrieben werden (Kulig,
2005, S.37) und diese durch den daraus resultierenden Stigmatisie-
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rungsprozess in den Status einer Randgruppe gedringt werden (ebd.,
S.39). Aktuellere theoretische Ansitze stellen daher nicht mehr »die
Behinderung« in den Vordergrund der Erklarungsversuche, sondern
sehen den Mensch mit speziellen Erziehungserfordernissen in unserer
Lebenswelt und gehen somit von einer systemisch-6kologischen Sicht-
weise aus (Speck, 2008, S.18). Trotz aller Kritik an dem Begrift besitzt er
auch eine wichtige sozialpolitische Funktion. Nach Ferber ist der sozi-
alpolitische Begriff der Behinderung »ein gesetzes- und verwaltungs-
technischer Begriff zu verteilungspolitischen Zwecken« (1976, S. 419).
So erhalten Menschen mit Beeintrachtigungen, Schiaden oder sozia-
len Nachteilen nur dann zweckbestimmte soziale Hilfen, finanzielle
Unterstiitzung, berufliche Eingliederung und padagogische Forderung,
wenn wir sie als »behindert« benennen (Bleidick, 1996, S.30). Fiissel
und Kretschmann bezeichnen dies als »Etikettierungs-Ressourcen-
Dilemmac« (1993, S.43), da es eines stigmatisierenden Nachweises
bedarf, um Hilfsmafinahmen zu erhalten. Dabei sollte es sich bei ter-
minologischen Uberlegungen zum Behinderungsbegriff nicht nur
um ein Gedankenspiel von Experten handeln, sondern es diirfe die
Bedeutung fiir handfeste Hilfezuweisungen nicht aus den Augen ver-
loren werden (Bleidick & Hagemeister, 1995, S.22). Kulig spricht sich
daher fiir einen Behinderungsbegriff nach dem Finalprinzip aus, der
sich primér auf den Hilfebedarf einer Person konzentriert, »unabhén-
gig von den Ursachen und Auspridgungen der Behinderungen einer
konkreten Person« (2005, S.37). Fiir den verteilungspolitischen Zweck,
also dem Ermoglichen von Hilfsangeboten, gentigt daher ein solcher
Behinderungsbegriff, der zudem »ohne eine erschopfende Definition
von Behinderung auskommt« (ebd.). Die Bezeichnung der Berufsgrup-
pen, die diese Hilfs- und Férderangebote erméglichen, ist ebenso vage,
wie die Bezeichnungen ihrer Hilfeempfinger. Je nach theoretisch-ideo-
logischem Standort tauchen unterschiedliche Bezeichnungen auf, »die
ausgehend vom gleichen wissenschaftlichen Gegenstand — dem beein-
trachtigten bzw. behinderten Mensch - unterschiedliche Sichtweisen
und Schwerpunktsetzungen verdeutlichen« (Vernooij, 2006, S.77).
»Heilpddagogike«, »Sonderpadagogik«, »Behindertenpdadagogik« und
»Rehabilitationspddagogik« stellen dabei die gingigsten Bezeichnun-
gen dar. Bach pladiert fiir die einheitliche Verwendung des Begriffs
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»Sonderpidagogik« (1999, S.1), da dieser Begriff auf das Besondere, d.h.
vom Regelbereich Abweichende und somit auf besondere Aufgaben
und Verfahren hinweist, von keiner anderen Disziplin beansprucht
wird, keine thematische Einengung vornimmt, keine problematischen
Versprechen, wie z.B. »heilen« enthidlt und nicht von vornherein auf
bestimmte Personen konzentriert ist (ebd., S.1-2). Die Kritik der stig-
matisierenden Wirkung des Begriffsbestandteils »Sonder« weist er mit
der Begriindung zuriick, dass damit »ausdriicklich das iiber das Ubli-
che Hinausgehende, Zusitzliche, das gemdss der besonderen Sachlage
Differenzierende« (ebd., S.2) bezeichnet werden soll. Speck sieht dage-
gen die vier Begriffe als Oberbegriffe, die synonym verwendet werden
konnen (2008, S.54), pladiert jedoch fiir den Begrift »Heilpadagogike,
da dieser verstanden werden kann »als eine spezialisierte Pidagogik,
die von einer Bedrohung durch personale und soziale Desintegration
ausgeht und bei der es im Besonderen [...] um ein Ganz-werden geht,
soweit es dazu spezieller Hilfe bedarf« (ebd., S.56). Er bemerkt jedoch
auch, dass der Begriff »Sonderpiddagogik« einen sehr dominanten Ein-
fluss auf das Sonderschulsystem in Deutschland hat und »inzwischen
nahezu ausschlieSlich im Bereich des Sonder- oder Forderschulsystems
verwendet wird« (ebd., S.55). Auch auf der Ebene der Lehrerbildung
in Bayern wird lediglich der Begriff »Sonderpadagogik« verwendet. Da
die vorliegende Forschungsarbeit an einem Sonderpadagogiklehrstuhl
einer bayerischen Universitat angefertigt wird und sich speziell auf den
schulischen Kontext bezieht, soll im weiteren Verlauf der Begriff »Son-
derpidagogik« verwendet werden. »Das gesamte sonderpadagogische
Handlungsfeld wird traditionell nach Formen der Beeintrichtigungen
und Behinderungen aufgeteilt« (Stein, 2006, S.14), wobei Vernooij in
diesem Zusammenhang die Bezeichnung »Beeintriachtigung« als tref-
fender und weniger diskriminierend erscheint (2006, S.94). So lassen
sich vier Beeintrichtigungsgruppen, ausgehend von unterschiedlichen
Schidigungsbereichen, unterscheiden. Neben korperlichen Beeintrach-
tigungen lassen sich Beeintrichtigungen der Sinnesfunktionen (auditiv
und visuell), geistige Beeintrachtigungen und soziale bzw. kommu-
nikative Beeintrachtigungen voneinander abgrenzen (ebd., S.94-95).
Stein differenziert zudem noch zwischen Beeintrachtigungen, deren
Ausgangspunkt im Bereich der Kommunikation liegt (Sprache und
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Sprechen), und Beeintrichtigungen, deren Ausgangspunkt im Bereich
der Personlichkeit liegt (Personlichkeitsabweichungen, Personlich-
keitsveranderungen, insbesondere auf Basis einer problematischen
Sozialisation) (2006, S.14-15). Die Kultusministerkonferenz (2000a)
unterscheidet analog zu diesen Schidigungsbereichen verschiedene
»Forderschwerpunkte«. So werden neben dem Forderschwerpunkt
im Bereich der korperlichen und motorischen Entwicklung auch die
Forderschwerpunkte im Bereich des Horens, im Bereich des Sehens,
im Bereich der geistigen Entwicklung, im Bereich der Sprache und im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung differenziert. Des
Weiteren wird der Férderschwerpunkt bei langandauernder Erkran-
kung genannt (ebd., S.32-34). Ein sonderpadagogischer Forderbedarf
ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ihren »Bildungs-,
Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beeintrichtigt sind, dass sie
im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpiadagogische Unter-
stiitzung nicht hinreichend geférdert werden kénnen« (ebd., S.28-29).
Dabei stellen vor allem Kinder und Jugendliche mit einem sonderpé-
dagogischen Forderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich eine
grofle Herausforderung fiir pddagogisch Handelnde dar. Die Arbeit
wird zusitzlich durch die enorme Heterogenitét dieses Férderschwer-
punkts erschwert. Die Fachwissenschaftliche Disziplin, die sich auf uni-
versitidrer Ebene mit diesem Forderschwerpunkt befasst, ist die Pada-
gogik bei Verhaltensstérungen. Aus diesem Grund soll im Folgenden
eine kurze Einfiihrung in diese Disziplin gegeben werden. Dazu soll
zundchst versucht werden, tiber eine terminologische Annéherung an
die Disziplin den Gegenstandsbereich abzustecken.

1.1 Terminologische Annaherung an die
Padagogik bei Verhaltensstérungen

Die Padagogik bei Verhaltensstorungen ist ein stark interdisziplinér
gepragtes Fach, welches zwar primar als eine padagogische Disziplin zu
bezeichnen ist, jedoch durch enge Verbindungen zu den Nachbarwis-
senschaften Psychologie, Sonderpadagogik, Medizin, Soziologie und
Sozialpadagogik gekennzeichnet ist (Stein, 2014a, S.3-4). Aus dieser
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Vielzahl an Bezugswissenschaften ergibt sich zum einen eine erheb-
liche Bereicherung hinsichtlich der methodischen Vielfalt, zum ande-
ren ergeben sich jedoch auch Probleme, Schwierigkeiten und Konflikte
(ebd.). Diese Probleme wurden in der Vergangenheit immer wieder in
Bezug auf die Bezeichnung von Kindern und Jugendlichen, »die ihrer
Umwelt Schwierigkeiten machen und mit sich selbst Schwierigkeiten
haben« (Myschker & Stein, 2013, S. 46), deutlich. So nennt Hillenbrand
eine Reihe von Adjektiven, die die Verhaltensweisen dieser Personen-
gruppe, je nach unterschiedlicher Sichtweise, beschreiben: »emotio-
nal gestort, entartet, erziehungshilfebediirftig, erziehungsschwierig,
gemeinschaftsgefihrdend, gemeinschaftsschidigend, gemeinschafts-
schwierig, moralisch schwachsinnig, neurotisch, personlichkeitsgestort,
psychopathisch, psychopathologisch, sozial fehlangepasst, verhaltens-
behindert, verhaltensgestort, verhaltensauffillig, verwildert oder ver-
wahrlost« (2008b, S.29). Auf die Wichtigkeit von Begrifflichkeiten geht
Stein genauer ein. »Begriffe sind durchaus ernst zu nehmen und kri-
tisch zu betrachten: Zum einen stellen sie einen Ausdruck des dahinter
stehenden Denkens und Verstehens, [...] dar. Zum anderen wirken sie
aber potentiell auch zuriick auf das Verstindnis dessen, was gemeint
ist« (2014a, S.6). Somit haben Begriffe hdufig einen grofen Einfluss
auf die Wahrnehmung von Verhaltensweisen sowie auf das eigene
padagogische Handeln (ebd.). Uneinigkeit hinsichtlich der Begriffs-
bezeichnung gibt es nicht nur in den unterschiedlichen Nachbardis-
ziplinen, auch innerhalb der Fachwissenschaft herrschen Differenzen
bezuglich einer einheitlichen Bezeichnung des Fachs. Dies zeigt ein
Blick auf die Benennung der Lehrstithle an deutschen Hochschulen,
die die Studierenden in der Regel fiir ein dhnliches Berufsbild, ndm-
lich dem Lehramt fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung (KMK), ausbilden sollen. Wahrend man in Miinchen am
Lehrstuhl fir »Padagogik bei geistiger Behinderung und Padagogik bei
Verhaltensstérungen« (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)
studiert, beginnen Studierende in Dortmund ihr Studium am Lehr-
stuhl fiir »Soziale und emotionale Entwicklung in Rehabilitation und
Padagogik« (Technische Universitit Dortmund). In KoIn studiert man
am Lehrstuhl fiir »Erziehungshilfe und soziale-emotionale Entwick-
lungshilfe« (Universitét zu K6ln) und in Koblenz-Landau am Lehrstuhl
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fir »Padagogik bei erschwertem Lernen und auffilligem Verhalten«
(Universitat Koblenz Landau).

Da in der gegenwirtigen fachwissenschaftlichen Diskussion vor
allem die zwei Oberbegriffe »Verhaltensstorung« und »Verhaltens-
auffilligkeit«, die hdufig als synonym angesehen werden, am hiufigs-
ten Anwendung finden (Myschker & Stein, 2013, S. 47), sollen diese
im Folgenden genauer erldutert und voneinander abgegrenzt werden.
Der Vollstindigkeit halber wird zunéchst jedoch kurz auf den Begriff
»Erziehungsschwierigkeit« eingegangen, da dieser vor allem in den
1980er Jahren eine bedeutende Vormachtstellung in der Fachwissen-
schaft hatte. Dieser Begriff wurde von Havers gepréagt und meint eine
»Regeliiberschreitung eines Schiilers, die von einem schulischen Erzie-
her wahrgenommen und als stérend und unangemessen beurteilt wird«
(1981, S. 21). Der Begrift steht somit in einem klaren padagogischen bzw.
schulischen Kontext. Stein sieht jedoch die Problematik des Begrifts in
seiner Doppeldeutigkeit, da nicht klar ist, ob sich die Schwierigkeiten
auf die Schiiler- oder Lehrerseite beziehen (2014a, S.9). Havers sieht
den Begriff der »Erziehungsschwierigkeit« hingegen im Kontext einer
Begriffshierarchie. »Jede Erziehungsschwierigkeit kann auch »Verhal-
tensstérung« genannt werden, aber nicht umgekehrt jede Verhaltenssto-
rung >Erziehungsschwierigkeit«. »Verhaltensstorungc ist also der Ober-
begriff fiir »Erziehungsschwierigkeit«« (1981, S.24).

Der Begriff »Verhaltensauftalligkeit« stellt einen weit verbreiteten,
positiveren und wertneutraleren Zugang dar (Hillenbrand, 2008b, S.34).
Genau weil der Begriffsbestandteil » Auffilligkeit« jedoch sowohl nega-
tive als auch positive Verhaltensweisen umfasst, scheint er als »zu all-
gemein, mehrdeutig, wenig pragnant und unscharf« (Myschker & Stein,
2013, S. 47). Wird er fiir die Bezeichnung von Problemlagen verwendet,
ist er zudem zu verherrlichend und zu unspezifisch, da alle Formen von
Behinderung und Beeintréichtigung eine Form von Auffalligkeit darstel-
len. Weitere Kritikpunkte sind, dass »nicht alle Kinder und Jugendliche
mit beeintrachtigenden Schwierigkeiten durch ihr Verhalten auffillig
[werden] [...] und nicht alle auffilligen Kinder und Jugendliche haben
mit sich oder mit der Umwelt tiefgreifende und andauernde Schwie-
rigkeiten wie z.B. besonders talentierte bzw. hochbegabte« (ebd.). Stein
sieht jedoch Zusammenhinge zwischen einer Verhaltensauffilligkeit
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und einer Verhaltensstorung, da eine Verhaltensauffilligkeit als Signal
fiir eine Storung gesehen werden kann (2014a, S. 8).

»Der Begriff Verhaltensstérung hat im administrativen wie im wis-
senschaftlichen Bereich die grofite Verbreitung gefunden« (Myschker &
Stein, 2013, S. 48). Bach versteht unter einer Verhaltensstorung »die
Art des Umgangs eines Menschen mit anderen, mit sich selbst und mit
Sachen [...], die von der erwarteten Handlungsweise negativ abweicht«
(1989, S.6). Entscheidend fiir die Definition einer Verhaltensstérung
ist somit nicht das Verhalten an sich, sondern die Abweichung von
den Erwartungen eines Beobachters. »Die Verhaltensstorung ergibt
sich somit aus dem Eindruck, den eine Person mit ihrem Verhalten
auf einen oder mehrere Beurteiler macht« (Stein, 2014a, S. 7). Bach bie-
tet fiir eine eindeutigere Systematisierung von Verhalten neben dem
Begriff der »Verhaltensstérung« auch die beiden Begriffe »Pseudover-
haltensstérung« und » Verhaltensbehinderung«. Der Begrift Pseudover-
haltensstoérung ist demnach zu wiéhlen, wenn eine Verhaltensstérung
aufgrund von Wahrnehmungsfehlern oder unangemessenen Beurtei-
lungsmaf3staben unterstellt wird (1989, S.7-8). Der Begriff Verhaltens-
behinderung ist fiir »abweichendes Verhalten extremen Umfangs und
Grades sowie langfristiger Art« (ebd.) reserviert. Fiir Bach ist jedoch
keiner dieser drei Begriffe in der Lage, einen Obergriff fiir die jeweils
anderen Begriffe zu bilden. Er wihlt den Begriff der » Verhaltensbeein-
trachtigung« als Oberbegriff, da dieser wertneutraler ist, die besondere
Hilfebediirftigkeit hervorhebt, sowohl individuelles als auch dufleres
Beeintrichtigt-Sein beschreibt, sich sowohl auf Gruppen als auch auf
Individuen erstreckt und nicht nur auf das Erziehungsfeld beschrankt
ist (ebd.). Die wohl verbreitetste und anerkannteste Definition von Ver-
haltensstérung stammt von Myschker:

Verhaltensstorung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwar-
tungsnormen abweichendes maladaptives Verhalten, das organogen und/
oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitit, der Hau-
figkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfa-
higkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintréchtigt
und ohne besondere padagogisch-therapeutische Hilfen nicht oder nur

unzureichend tiberwunden werden kann. (2013, S.51)



1.1 Terminologische Anndherung an die Pddagogik bei Verhaltensstorungen 15

Diese Definition schaftt es, fiinf zentrale Ebenen zu vereinen. Neben der
Ebene des Phinomens (Verhalten, Abweichung, schlechte Anpassung,
kulturelle und spezifische Erwartungen) wird auch die Ebene der Ver-
ursachung (organisch und/oder milieureaktiv), die Ebene der Klassi-
fikation (mehrere Bereiche sind betroffen, Haufigkeit und Schwere),
die Ebene der Konsequenzen (Auswirkungen auf Entwicklung, Ler-
nen, Arbeiten und Interaktion), sowie die Ebene der Forderung nach
Hilfen (besondere pddagogisch-therapeutische Hilfen) behandelt (Hil-
lenbrand, 2008b, S.31).

Diese Definition ist stark personenorientiert, d.h. die Verhaltens-
auffélligkeiten der Person stehen im Vordergrund (Myschker & Stein,
2013, S.51). Das gleiche gilt auch fiir die Definition von Verhaltenssto-
rungen nach Bach. Auch hier wird »der Blick auf die Disposition eines
(auffilligen) Kindes oder Jugendlichen gerichtet — die AufFilligkeiten
werden an der Person festgemacht« (Stein, 2014a, S. 8). Situative Bedin-
gungen bzw. Wahrnehmungen anderer Personen werden dagegen nicht
oder nur teilweise beriicksichtigt. Da ein Verhalten jedoch immer in
einer Situation auftritt, findet diese Komponente in der Definition von
Seitz Beachtung. Eine Verhaltensstorung definiert Seitz als

eine Auffilligkeit [...], die in einer Storung eines Funktionsgleichge-
wichts des Person-Umwelt-Bezugs liegt, sei es, daf} fiir eine bestimmte
Funktion (z.B. Erreichen von Zuwendung) unangemessene, nicht regel-
rechte Mittel (z.B. Weinen, Schimpfen, Schreien) eingesetzt werden oder
dafl eine bestimmte Teilfunktion des Gesamtsystems (z.B. innerhalb
des Gesamtsystems »soziales Verhalten in der Gruppe« die Teilfunktion
»Leistungskonkurrenz«) zu sehr in den Vordergrund tritt. (Hansen &
Seitz, 1991, S.7)

Der Betroffene selbst kann diese Storungen wahrnehmen, wodurch
sich ein subjektiver Leidensdruck entwickeln kann (ebd., S.8). Des
Weiteren bezieht sich diese Definition ausschliefilich auf erziehungs-
bedingte Verhaltensstérungen, also auf solche, »die sich als Ergebnis
zuriickliegender Erziehungseinfliisse entwickelt haben« (ebd.). »Ver-
haltensauffélligkeiten werden hier als Abweichungen des Erlebens und
Verhaltens einer Person von einer Norm betrachtet, wobei den Abwei-
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chungen eine negative Qualitit zukommt« (Stein, 2014a, S. 8). Positiv
anzumerken ist, dass bei Seitz nicht die Auffilligkeit im Vordergrund
steht, sondern die Abweichung des Zusammenspiels zwischen Person
und Umwelt von einem regelkonformen Zusammenspiel, sowie eine
systemorientierte und interaktionistische Sichtweise (ebd.). In diesem
Zusammenhang sei hier auf Kobis Begriff der » Verhéltnisstérung« ver-
wiesen, da dieser fiir die Entstehung einer Stérung neben den beiden
Komponenten personale Handlungsweisen und deren Interpretation
auch eine situative Komponente beriicksichtigt (2000, S.9).

Der Vollstandigkeit halber sei hier auf den jiingeren Begriff der
»Gefiithls- und Verhaltensstorung« (Opp, 2009a, S.227-229) verwie-
sen. Nach Opp besteht der Fortschritt dieser Begriffsfassung vor allem
in der Berticksichtigung der emotionalen Dimension von Verhaltens-
stérungen (ebd.).

Jedes hier dargestellte Begriffsverstandnis ist der Kritik der theore-
tischen Schwichen des Begriffs » Verhaltensstorung« ausgesetzt (Schlee,
1989, S.39—-40). So kritisiert Schlee, dass es sich dabei eher um eine
Beurteilung als um eine sachliche Darstellung handelt, der Begriff also
eine heimliche Wertigkeit besitzt (ebd.). Des Weiteren bezieht sich die
Bezeichnung »Verhaltensstorung« auf einen unklaren Objektbereich,
da der Bestandteil » Verhalten« nur schwer operationalisierbar ist (ebd.,
S.41-42). Zudem wird der Begriff dem Prinzip der Selbstanwendung
nicht gerecht, d.h., dass er »in der Regel von Erwachsenen gegeniiber
schwiécheren und abhingigen Kindern und Jugendlichen eingesetzt
wird« (ebd., S. 43). Hillenbrand sieht in der Verwendung des Begrifts
»Verhaltensstorung« eine Vereinfachung eines sehr divergenten Feldes
(20084, S.14).

Trotz aller Kritik besitzt der Begriff »VVerhaltensstorung« seit sei-
ner Festlegung 1950 auf dem 1. Weltkongress fiir Psychiatrie (Vernooij,
2000, S.33) eine grofle Aktualitit, da er sowohl interdisziplinar als
auch international verstanden wird und somit eine fachliche Kommu-
nikation erleichtert. AufSerdem hat die Erfahrung gezeigt, dass »jeder
zundchst noch so neutrale Begriff zur Diffamierung missbraucht und
zum Schimpfwort werden [kann]« (Myschker & Stein, 2013, S. 49). So
muss das vorrangige Ziel sein, Einstellungen und nicht stindig Begrift-
lichkeiten zu verdndern (ebd., S.50). Hillenbrand verweist zudem auf
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die speziellen Funktionen von padagogischen Begriffen, wonach deren

primédre Aufgabe oft in der Legitimierung von bestimmten padagogi-
schen Mafinahmen liegt (2008b, S.32-33), denn »nicht zuletzt muss der
Einsatz finanzieller und personeller Ressourcen sprachlich begriindbar
sein« (ebd.). So bleibt allgemein festzuhalten, dass sich das Verstandnis

des Phanomens » Verhaltensstorungen« im Wandel befindet, von einer
personenorientierten hin zu einer interaktionistischen Sichtweise, und

ein kritisches Hinterfragen eines Begriffs-Einsatzes stets stattfinden soll

(Stein 2014, S.11). So ist stets die Bezeichnung »Kinder und Jugendliche

mit Verhaltensstorungen« zu bevorzugen, da Verhaltensstorungen nur
einen Teil der Personlichkeit betreffen (Speck, 1979, S. 2).

Speziell fiir den schulischen Bereich hat sich die Kultusminister-
konferenz auf den Terminus »Forderschwerpunkt soziale und emotio-
nale Entwicklung« geeinigt. Kinder und Jugendliche mit Verhaltens-
storungen werden als »Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung« bezeichnet. Dieser
Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, »wenn
sie in jhren Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmoéglichkeiten so ein-
geschrinkt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule auch
mit Hilfe anderer Dienste nicht hinreichend geférdert werden kénnen«
(Kultusministerkonferenz, 2000b, S.349). Es wird deutlich, dass sich
diese Terminologie stark auf den schulischen Kontext bezieht, da zum
einen das System Schule die Kriterien fiir einen sonderpadagogischen
Forderbedarf liefert und es sich zum anderen eher um eine Umschrei-
bung von Problemlagen handelt, die eine Kommunikation mit einem
grofleren Personenkreis ermoglicht (Hillenbrand, 2008b, S.34-35).
Genau dieser Aspekt wird jedoch von Spiess kritisiert, da es sich nun
eher um eine »Erzéhlung« (2000, S.374) als um eine fachwissenschaft-
liche Definition handelt.

1.2 Ursachen von Verhaltensstorungen

Wie die terminologische Anndherung gezeigt hat, gibt es unterschied-
liche theoretische Herangehensweisen an das Phanomen »Verhaltens-
storungen«. »Die Sicht, die man hinsichtlich einer Verhaltensstérung
einnimmt und die Erkldrung, die man fiir sie findet, haben erheblichen
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Einfluss auf die Frage der Forderung« (Stein, 2014a, S.51). Die eigenen
Erklarungsmodelle bewusst zu durchdenken und kritisch zu hinterfra-
gen, ist somit im Sinne der Selbstreflexion fiir jeden Padagogen wichtig
(ebd.). Aus diesem Grund soll im Folgenden ein kurzer Uberblick iiber
die unterschiedlichen Blickwinkel auf die Ursachen von »Verhaltens-
storungen« gegeben werden.

Seitz entwickelte »Modelle der Erklarung von Verhaltensstorungen«
(1992, S.113), die das aktuelle (auffillige) Erleben und Verhalten (Signal-
verhalten) mithilfe eines »medizinischen Modells«, eines »interaktio-
nistischen Erklarungsmodells«, eines »situationistischen Erklarungs-
modells« und der »Etikettierungstheorie« erkldren sollen (ebd.). Dieses
Schema modifizierte Stein, indem er die vier Erkldrungsmodelle zu
Sichtweisen bzw. grundlegenden Perspektiven zur Erkldrung von Ver-
haltensstérungen umdeutete. Zudem unterscheidet er zunachst zwi-
schen der Ontogenese, also der Entstehung oder Vergangenheit einer
Verhaltensauffilligkeit, und der Aktualgenese, also dem aktuellen Auf-
treten einer Verhaltensstérung (2014a, S.51). Wahrend somit die perso-
norientierte Perspektive eher der Ontogenese zugeordnet werden kann,
sind die interaktionistische Perspektive, die situationistische Perspek-
tive und die Perspektive der Beobachter-Wahrnehmung eher der Aktual-
genese zuzuordnen. Abbildung 1 gibt einen grafischen Uberblick.

he Bedi

Subkultur und Kontrakultur - Anomie - differentielles Lernen - Etikettierung

Ontogenese Aktualgenese
1. zurlckliegende Biographie: Erziehungs- 7. Wahrnehmungen,
und Sozialisationsbedingungen (in Bewertungen,
Familie, Schule, peer-groups usw.) Zuschreibungen durch
l Beobachter (,Etikettieren”)
¥
3. (auffallige) Personlichkeitsstruktur 5. aktuelles (auffalliges) 8. wahrgenommenes und
> (Ubersi ive, zeitlich tiberd nde, Erleben und Verhalten zugeschriebenes
vor jeder Situation existierende (Signalverhalten) (auffalliges) Erleben und
Reaktionstendenzen) Verhalten
2. genetische und organische \ 4. aktuelle situations- 6. aktuelle
Ursachen bezogene Erlebnisse Situation
personorientierte interaktionistische situationistische Perspektive | Perspektive der Beobachter-
Perspektive Perspektive Wahrnehmung

Abbildung 1: Modell der Genese von Verhaltensstérungen nach Seitz (Stein, 20143, S.52)
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Bei der Entstehung von Verhaltensstérungen spielen zumeist meh-
rere Ursachen eine Rolle. Verschiedene pathogene Faktoren wirken
in einem ldngeren Prozess miteinander: Verhaltensstorungen sind
multifaktoriell bedingt« (Myschker & Stein, 2013, S.91). Monokausale
Erklarungen sind demnach fiir die Entstehung von Verhaltensstérun-
gen nicht moglich (ebd., S.93). Ziel wire es, ein »biosozial-interaktio-
nales Erklarungssystem« (Speck, 1979, S. 82) zu entwickeln. Dies kann
jedoch nur dann geschehen, wenn Erkenntnisse der Bezugswissenschaf-
ten herangezogen werden (Myschker & Stein, 2013, S.93). »Von beson-
derer Bedeutung fiir eine interdisziplinar agierende Pddagogik bei Ver-
haltensstérungen sind in dieser Hinsicht Forschungsergebnisse und
Theorien aus der Medizin und der Humanethologie, der Psychologie,
der Soziologie und der Padagogik/Sonderpadagogik« (ebd.). Der »bio-
physische Aspekt« (Benkmann, 1989; Myschker & Stein, 2013), auch als
»biologisch-medizinischer Aspekt« (Stein, 2014a) bezeichnet, versucht,
Zusammenhinge zwischen Verhaltensstérungen und organischen (z.B.
genetischen, biochemischen, neuropsychologischen) Faktoren herzu-
stellen (ebd,, S.92).

Unter dem »psychologischen Aspekt« (Myschker & Stein, 2013,
S.108) werden Erklarungsversuche von Verhaltensstérungen aus unter-
schiedlichen psychologischen Sichtweisen zusammengefasst. Von
besonderer Bedeutung sind dabei die Psychoanalyse, die Individualpsy-
chologie, die Humanistische Psychologie und die Lerntheorie (ebd.)".
Aus psychoanalytischer oder psychodynamischer Sicht werden Verhal-
tensstorungen im Sinne von Sigmund Freud als das »Ergebnis unange-
passter psychologischer Prozesse« (ebd., S.109) verstanden. Die Indivi-
dualpsychologie, die sich auf Alfred Adler zuriickfiihren ldsst, sieht den
Menschen, im Vergleich zur Psychoanalyse, als weniger passiv. Verhal-
tensstorungen ergeben sich durch Minderwertigkeitskomplexe, die zu
gemeinschaftsschiadigendem Verhalten im Sinne von verzerrten Reali-
titswahrnehmungen und sozial unangebrachten Handlungsstrategien
fithren (Stein, 2014a, S. 62-63). Die Humanistische Psychologie betrach-

1 Fiir eine ausfithrliche Darstellung und Diskussion psychologischer Sichtweisen sei
hier auf Myschker & Stein (2013, S.108-128), Stein (2014a, S.59-81), Hillenbrand (2008b,
S.70-72) und Benkmann (1989) verwiesen.
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tet den Menschen als ein freies Lebewesen, als einen Selbst-Gestalter,
der nach Selbstverwirklichung strebt (ebd., S.75). Einer der bekanntes-
ten Vertreter dieser Sichtweise ist Carl Rogers, der in seinem personen-
zentrierten Ansatz davon ausgeht, dass sich Verhaltensstdrungen aus
einem Widerspruch zwischen dem Selbstkonzept zum einen, also der
Gesamtheit aller Wahrnehmungen, Meinungen, Urteilsbildungen des
Individuums iiber sich selbst und seiner Umwelt, und konkreten Erleb-
nissen und Erfahrungenzum anderen ergeben (Myschker & Stein, 2013,
S.123). Lerntheoretische Sichtweisen entstammen dem Behaviorismus
und sehen menschliches Verhalten als ausschliefllich erlernt an. »Ver-
haltensstérungen werden nach dieser Theorie genauso wie unauffillige
Verhaltensweisen in Lernprozessen erworben und im Laufe der Zeit
habitualisiert« (Hillenbrand, 2008b, S. 72). Dabei stellen die Klassische
Konditionierung, die Operante Konditionierung und das Lernen am
Modell drei zentrale Lerntheorien dar (Stein, 2014a, S. 67-71).

Der »soziologische Aspekt« (Myschker & Stein, 2013, S.128) geht
davon aus, dass soziokulturelle Faktoren die Verhaltensmoglichkeiten
eines Menschen bestimmen (ebd.). »Verhaltensstorungen werden in
Abhingigkeit von fixierten und unausgesprochenen Regeln gesehen.
Kinder und Jugendliche, die gegen diese Regeln verstoflen, werden als
sozial abweichend bezeichnet[...] [So ist] die Kernproblematik der Ver-
haltensstorungen nicht im Individuum, sondern in sozialen Gegeben-
heiten und Erwartungen zu suchen« (ebd.). Lamnek (2007) beschreibt
vier »klassische« Theoriegruppen, die in der aktuellen Diskussion nach
wie vor von grofler Bedeutung sind: die Anomietheorien, die Subkul-
turtheorien, die Theorien des differentiellen Lernens und die Theorien
des Labeling Approach®

Der »péadagogische Aspekt« (Myschker & Stein, 2013, S.137) wird
integrationswissenschaftlich verstanden. Es wird versucht, wissen-
schaftliche Erkenntnisse aus unterschiedlichen Disziplinen zur Erkla-
rung von Verhaltensweisen zu verkniipfen. Eine grofle Bedeutung
haben dabei die 6kologisch-systemischen Theorien sowie die Erkennt-

2 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung und Diskussion der soziologischen Theorien sei hier
auf Stein (2014a, S. 82-92), Lamnek (2007, S.110-244) und Myschker & Stein (2013, S.128—
136) verwiesen.
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nisse des Konstruktivismus (Benkmann, 1989; Bronfenbrenner, Liischer
& Cranach, 1981; Speck, 2008). » Verhaltensstorungen werden [...] als
Ergebnis eines Interaktionsprozesses (Wechselwirkungsprozesses) zwi-
schen dem genetisch einzigartigen Kind oder Jugendlichen mit seinen
individuellen Tendenzen und ganz spezifischen Gegebenheiten in der
Umwelt auf ihren verschiedenen Systemebenen aufgefasst« (Myschker
& Stein, 2013, S.137). »Unter padagogischem Aspekt hat das Erziehungs-
verhalten der Dauerbezugsperson fiir Kinder und Jugendliche hochste,
ja entscheidende Bedeutung« (ebd.).

Einen verhéltnisméflig jungen Ansatz zur Erklarung von Verhaltens-
storungen stellt die »Entwicklungspsychopathologie« (Fingerle, 2008,
S.67) dar, die aus einer Verschmelzung der Psychopathologie und der
Entwicklungspsychologie entstanden ist (ebd.). Die Entwicklungspsy-
chopathologie setzt an der Schnittstelle zwischen normalem und abwei-
chendem Verhalten an und versucht, bestimmte Entwicklungsmecha-
nismen und Prozesse im Lebenslauf eines Menschen zu identifizieren,
die zu einem unangepassten Verhalten fithren (Cicchetti, 1993, S. 471).
»Die Entwicklungspsychopathologie benennt als stabilisierende Fak-
toren Schutzfaktoren und Resilienz sowie als destabilisierende Bedin-
gungen Risikofaktoren und Vulnerabilitit« (Oerter, 1999, S.3). Die
Risikofaktoren werden dabei nach »intraindividuellen Risikofaktoren«
(Fringerle, 2008), also neurobiologischen und temperamentsbezoge-
nen, emotionalen und motivationalen sowie kognitiven Risikofakto-
ren, nach sozialen Risikofaktoren (Rollett & Werneck, 2008), also vor
allem Beziehungen zu Familie und Peers, sowie nach »Risikofaktoren
des weiteren sozialen Umfeldes« (Ellinger, 2008), also vor allem sozio-
okonomische, kulturelle und schulische Risikofaktoren, eingeteilt.

Allgemein ist festzuhalten, dass Verhaltensstorungen nur als ein
komplexes Phdnomen beschrieben werden kénnen und es somit nicht
die eine wahre Theorie geben kann. Vielmehr ist es wichtig, unter-
schiedliche Perspektiven fiir ein Problem wahrzunehmen und stets sein
péadagogisches Handeln zu reflektieren (Stein, 2014a, S.96-97). Denn
wie Fooken feststellte, fithrt »die Betrachtung eines Problems/eines
Phéanomens im Lichte nur einer Theorie [...] zu Schattenbildungen«
(Fooken, zit. n. Vernooij & Wittrock, 2008, S.13).
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1.3 Erscheinungsformen, Klassifikation und
Haufigkeit von Verhaltensstorungen

Unter dem Begriff » Verhaltensstérungen« wird eine Vielzahl von unter-
schiedlichen Erscheinungsformen subsumiert. »Trotz der Entwicklung
differenzierter Klassifikationssysteme und der steten Bemithungen um
eine Prézisierung der diagnostischen Inventare bleibt der Begriff aller-
dings ein sprachliches Konstrukt, das fiir eine dufSerst dehnbare Kate-
gorie steht, die ein Konglomerat ganz unterschiedlicher Stérungsbilder
in sich zu vereinen sucht« (Willmann, 2012, S.56). Die Verwendung
der Begriffe »Erscheinungsformen« und »Symptome« ist zwar abhén-
gig vom jeweiligen wissenschaftstheoretischen Standpunkt, diese wer-
den aber meist als Synonyme benutzt (Myschker & Stein, 2013, S.53).
Verhaltensweisen wie z.B. »die mutwillige Zerstérung von Gegenstin-
den, Hyperaktivitit, grofle Angstlichkeit, altersunangemessenes Verhal-
ten wie Einndssen im hoheren Alter (Enuresis) bis hin zur Veriibung
von Straftaten« (Hillenbrand, 2008b, S.36) gelten als Symptome einer
»Verhaltensstorung«’.

Es gibt verschiedene Herangehensweisen, um Ordnung in die Viel-
zahl der Symptome zu bringen. Seitz unterscheidet beispielsweise drei
Moglichkeiten der Einteilung: deskriptive (beschreibende), explana-
torische (erklirende) und interventionsbezogene Klassifikation (1982,
S.20). Allerdings existieren bisher »nur sehr unbefriedigende Ansétze
zu einer explanatorischen Klassifikation, wiahrend Konzepte fiir inter-
ventionsbezogene Klassifikationen kaum zu finden sind« (Stein, 2014a,
S. 43). Die deskriptive Einteilung ist hingegen eine geldufigere Methode
zur Klassifikation. Dabei werden » Verhaltensauffilligkeiten nach dem
Erscheinen, vor allem nach bestimmten Symptomen strukturiert«
(ebd., S.31). Mit einer Erweiterung dieses Konzepts um eine empiri-
sche Komponente haben Peterson, Quay und Tiffany (1961) ein haufig
zitiertes Modell der Klassifikation von Verhaltensstérungen aufgestellt.
Im Rahmen ijhrer Untersuchung zum Zusammenhang von Persénlich-
keitsfaktoren und jugendlicher Kriminalitit fanden sie die vier unter-

3 Fiir eine ausfiihrliche »Symptomliste der Verhaltensstérungen« sei hier auf Stein und
Myschker (2013, S.54-55) verwiesen.
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schiedlichen Gruppen »unsozialisiert-psychopathisch«, »internalisie-
rend, dngstlich gehemmtc, »fehlende Reife, unreifes Verhalten bzw.
Unreife« und »Subgruppen-sozialisiert bzw. sozialisiert delinquent,
(Stein, 2014a, S.34-35). Dabei trifft eine empirische Absicherung vor
allem fir die ersten beiden Gruppen zu (Peterson et al., 1961, S.371).
Auch Myschker und Stein beziehen sich in ihrer Klassifikation von Ver-
haltensstérungen auf diese vier Gruppen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick
iiber die Gruppierungen und deren Symptomatik.

Gruppierung Symptomatik

1. Kinder und Jugendliche mit Aggressiv, Uberaktiv, impulsiv, exzessiv, streitend,
externalisierendem, aggressiv- auffallig, tyrannisierend, regelverletzend,
ausagierendem Verhalten Aufmerksamkeitsstérungen

2. Kinder und Jugendliche mit Angstlich, traurig, interesselos, zuriickgezogen,
internalisierendem, @ngstlich- freudlos, somatische Stérungen, krankelnd,
gehemmtem Verhalten Schlafstérungen, Minderwertigkeitsgefiihl

3. Kinder und Jugendliche mit Nicht altersentsprechend, leicht ermiidbar,
sozial-unreifem Verhalten konzentrationsschwach, leistungsschwach,

Sprach- und Sprechstérungen

4, Kinder und Jugendliche mit Verantwortungslos, reizbar, aggressiv-gewalttatig,
sozialisiert-delinquentem leicht erregt, leicht frustriert, reuelos, Normen
Verhalten missachtend, risikobereit, niedrige Hemmschwellen,

Beziehungsstérungen

Tabelle 1: Klassifikation von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen (Myschker &
Stein, 2013, S.58)

Opp unterscheidet, ahnlich wie Myschker und Stein, vier symptombe-
zogene Formen von Gefiihls- und Verhaltensstérungen. Von der »sozi-
alen Storung« grenzt er » Aufmerksamkeits- und Aktivitdtsstorungen,
»soziales Riickzugsverhalten und Probleme der emotionalen Verarbei-
tung«, sowie »psychotisches Verhalten« ab (2009a, S.229). Er macht
jedoch auf »Probleme der Trennschirfe und erhebliche Uberschnei-
dungen zwischen den einzelnen Stérungsformen« (ebd.) aufmerksam.
Gleiches gilt auch fiir die Klassifikation von Myschker und Stein.
Dagegen haben kategoriale, also »psychiatrische Klassifikationssys-
teme« (Stein, 2014a, S.33) den Anspruch, »klar voneinander abgrenz-
bare und unterscheidbare Krankheits- und Stérungseinheiten« (D&pf-
ner, 2013, S.31) zu beschreiben und somit »sich gegenseitig weitgehend
ausschlieflende Kategorien« (ebd., S.30) zu bilden. Die beiden bekann-
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testen kategorialen Klassifikationssysteme sind die ICD-10 der Weltge-
sundheitsorganisation (WHO)* und das DSM-V der American Psychia-
tric Association (APA)°. Beide Systeme ermdglichen eine »multiaxiale

Klassifikation, bei der psychische Stérungen und weitere relevante

Bedingungen auf verschiedenen Achsen oder Ebenen klassifiziert wer-
den« (ebd., S.35). Fir die Klassifikation von Verhaltensstorungen sind
in der 1cD-10 (Kapitel v) die Bereiche »Entwicklungsstorungen« (¥8)
sowie die »Verhaltens- und emotionalen Stérungen« (F9) bedeutend.
Zu der Kategorie F8 zdhlen u. a. Entwicklungsstérungen des Sprechens

und der Sprache, schulischer Fertigkeiten oder der motorischen Funk-
tionen. In der Kategorie Fg (Verhaltens- und emotionale Stérungen)

wird zwischen hyperkinetischen Storungen, Storungen des Sozialver-
haltens, kombinierten Storungen des Sozialverhaltens und der Emotio-
nen, emotionalen Stérungen des Kindesalters, Stérungen der sozialen

Funktion mit Beginn in der Kindheit und Jugend sowie Ticstérungen

unterschieden (Dilling, Mombour & Schmidt, 2015, S.63-66). Das

DSM-V hat gegeniiber dem ICD-10 den Vorteil, dass es sich auf den

amerikanisch-europiischen Kulturraum beschrankt und sich somit
»nicht auf weltweit verstindliche und akzeptierte Kompromisse ein-
lassen« (Myschker & Stein, 2013, S.62) muss. In Bezug auf Verhaltens-
stérungen sind vor allem die Kapitel »Stérungen der neuronalen und

mentalen Entwicklung«, worunter unter anderem die » Autismus-Spek-
trum-Storung, die » Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung«
und die »spezifische Lernstérung« fallen, und »disruptive, Impulskon-
troll- und Sozialverhaltensstérungen«, worunter unter anderem die

»Storung mit Oppositionellem Trotzverhalten«, die »Intermittierende

Explosible Stérung« und die »Stérung des Sozialverhaltens« fallen,
bedeutsam (Falkai et al., 2015).

Der Einsatz von medizinisch-psychologischen Klassifikationssys-
temen in der Padagogik bei Verhaltensstérungen wird jedoch kontro-
vers diskutiert. So verspricht die einheitliche Verwendung von Klassi-
fikationssystemen eine eindeutigere Verstindigung unter Fachleuten

4 International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems 10: World
Health Organization.
5 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 5: American Psychiatric Association.
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(Myschker & Stein, 2013, S. 62). Dies erscheint fiir eine stark interdiszi-
plindr geprégte Fachrichtung, wie der Pddagogik bei Verhaltensstérun-
gen, als notwendig. Willmann merkt jedoch an, dass

das klinische Stérungskonzept [...] kaum Hilfestellungen fiir den pida-
gogischen Umgang mit diesen Kindern [bietet]. Gleichzeitig scheint es
aus padagogischer Sicht schwierig und auch nicht sinnvoll, » Verhaltens-
storungen« nach klinischen Kriterien identifizieren zu wollen. Es scheint
daher durchaus angebracht, in der piddagogischen Bewertung von
schwierigem Schiilerverhalten auf einer deskriptiven Ebene zu bleiben.

(2012, S. 83)

Betrachtet man die unterschiedlichen Klassifikationsversuche von Ver-
haltensstorungen, wird deutlich, dass es ebenso schwierig sein muss,
einheitliche Zahlen iber die Haufigkeit von Verhaltensstérungen zu
erhalten. Neben der Einigung auf eine einheitliche Operationalisie-
rung des Gegenstandes erschweren auch die unterschiedlichen Erhe-
bungsmethoden sowie bildungs- und finanzpolitische Gesichtspunkte
die Bestimmung der Prévalenzrate (Hillenbrand, 2008b, S.38). Peter-
mann kommt in einer Ubersichtsarbeit zur Epidemiologie psychischer
Stérungen im Kindes- und Jugendalter zu einer Haufigkeit zwischen
10 und 20 % (2005, S.48). Fiir den deutschsprachigen Raum kamen
Barkmann und Schulte-Markwort in einer Metaanalyse auf eine durch-
schnittliche Pravalenzrate von 17,2 % (2004, S.278). Eine Untersuchung
an Grundschulen (N = 7970) ergab, dass die »Werte hinsichtlich der
Auftretenswahrscheinlichkeit verschiedener Formen von Verhaltensauf-
falligkeiten zwischen 3,5 und 19,6 %« (Hartmann, Mutzeck & Fingerle,
2003, S.191) schwanken. »Nicht nur die Gesamtprivalenz, sondern auch
die Angaben zur Verbreitung spezifischer Stérungen variiert zum Teil
erheblich. Mit entsprechender Vorsicht sind also die Detailergebnisse
zu betrachten« (Willmann, 2012, S.57). Entsprechend einer Metaana-
lyse zu 15 internationalen Pravalenzstudien nach Ihler und Esser erge-
ben sich folgende Haufigkeiten spezifischer psychischer Stérungen im
Kindes- und Jugendalter: » Als hiufigste Storungen zeigten sich Angst-
storungen mit einer durchschnittlichen Pravalenz von 10,4 %, gefolgt
von dissozialen Stérungen mit 7,5 % sowie depressiven Stérungen
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und hyperkinetische (sic!) Storungen mit jeweils 4,4 %« (2002, S.163).
Im Hinblick auf die Geschlechterverteilung zeigen klinische Studien,
dass Jungen hdufiger externalisierende Verhaltensauftilligkeiten (wie
Hyperaktivitdt, Gewalt und Aggressionen) und Madchen hiufiger
Somatisierungsstérungen (z.B. Essstérungen) und internalisierende
Symptomatiken (wie emotionale Stérungen und Depressionen) zei-
gen (Ahrbeck & Willmann, 2012, S.342). Speziell fiir den schulischen
Bereich veroftentlicht die Kultusministerkonferenz regelmaf3ig aktuelle
Zahlen zu den Haufigkeiten von Schiilern mit einem sonderpéadagogi-
schen Forderbedarf. Im Jahr 2014 wurden in Deutschland insgesamt
circa 508.400 Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf
unterrichtet. Dies entspricht einem Prozentsatz von 70 % aller Schii-
ler im Alter der Vollzeitschulpflicht (Kultusministerkonferenz, 2016,
S.x1v). Fir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung ist »seit 2005 ein Anstieg von nahezu 80 % der [...] Schiiler bzw.
eine Erhohung des Anteils von 9,5 % auf 16,1 % an allen [...] Schiilern
mit sonderpadagogischer Férderung festzustellen« (ebd.). Die Forder-
quote fiir den Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
betragt fiir das Jahr 2014 1,12 % (ebd., S.XV). »Die Anstiegsraten fiir den
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sind enorm.
Zugleich tritt eine recht erhebliche Schere zwischen epidemiologischen
Daten (circa 10 bis 20 %) und Forderquoten (circa 0,7 %) [bzw. circa
1,12 % laut Kultusministerkonferenz 2016; d. Verf.] zutage« (Stein, 2011,
S.326). Diese Diskrepanz zwischen Préavalenzrate und Forderquote lasst
darauf schlielen, dass ein Grofiteil der Schiiler mit Verhaltensstorun-
gen keinen diagnostizierten sonderpddagogischen Forderbedarf auf-
weist. Im Folgenden soll ndher erldutert werden, wie Schiiler mit Ver-
haltensstérungen in Bayern beschult werden.

1.4 Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit Verhaltensstérungen

»Sondereinrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit Verhaltenssto-
rungen innerhalb des 6ffentlichen Schulwesens wurden in Deutschland
ab 1928 in groflen Stadten als Kleinklassen gegriindet und erfolgreich
betrieben« (Myschker & Stein, 2013, S.348). Nach dem 2. Weltkrieg
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entwickelte sich rasch ein voll ausgebautes Sonderschulwesen, in dem
vor allem der Bereich fiir Kinder und Jugendliche mit Verhaltenssto-
rungen rasant wuchs (ebd., S.349). Dass dieser Anstieg auch in den
letzten zehn Jahren nicht abgeflaut ist, ldsst sich anhand der Zahlen
zur Forderquote aus Kapitel 1.3 verdeutlichen (Kultusministerkonfe-
renz, 2016). Die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Ver-
haltensstorungen erfolgt hiufig an speziellen Schulen, den Schulen
zur Erziehungshilfe. Entsprechend einer Empfehlung der Kultusmi-
nisterkonferenz konnen durch sie »Schiilern mit umfangreichem son-
derpidagogischen Forderbedarf besondere, auf die personliche Situa-
tion zugeschnittene Forderangebote gemacht werden« (2000b, S.360).
Die Schule zur Erziehungshilfe ist als Durchgangsschule konzipiert,
wodurch sich als Ziel die baldmoglichste Riickfihrung an die Regel-
schule ergibt. Unterrichtet wird nach dem entsprechenden Lehrplan
der Regelschule (ebd., S.359). Da im Bereich der Bildungsverwaltung
héiufiger von »Schiilern mit einem Férderbedarf im Bereich emotionale
und soziale Entwicklungg, als von »Kindern und Jugendlichen mit Ver-
haltensstorungen« gesprochen wird (Willmann, 2012, S.81), geht der
Trend in den letzten Jahren auch dahin, die Bezeichnung der Schulen,
entsprechend der Empfehlung der Kultusministerkonferenz (2000b),
anzupassen. So wird in Bayern nicht mehr von Schulen zur Erziehungs-
hilfe, sondern von Forderzentren fiir den Férderschwerpunkt emoti-
onale und soziale Entwicklung gesprochen (Bayerisches Staatsminis-
terium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst). Willmann
weist jedoch darauf hin, dass in Deutschland kaum eine Forderschul-
form so umstritten ist wie das Férderzentrum fiir den Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung (2007, S.13). Die Griinde
dafiir sind Nachteile der »Problemkumulation, der Stigmatisierung,
der Herausarbeitung eigenstandiger padagogischer und didaktischer
Konzeptionen, der Riickfithrung der Schiilerschaft an die Allgemeine
Schule sowie der Akquirierung professionellen Personals« (Stein, 2014b,
S.202-203). Dem gegentiber stehen die Vorteile, die eine gesonderte
Beschulung von Schiilern mit einem Forderbedarf im Bereich emo-
tionale und soziale Entwicklung mit sich bringt. So erméglichen die
»Klassenmesszahlen [...] kleine Gruppen, mit denen intensiv und stark
individualisiert gearbeitet werden kann. Hinzu kommt das fast immer
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realisierte Beziehungslehrerprinzip, indem ein (Klassen-)Lehrer sehr
viele Stunden in der Klasse ist und damit einen engen personlichen
Bezug ermoglicht« (Stein, 2011, S. 327). Zudem bietet die grofiere curri-
culare Offenheit mehr Raum fiir alternative Konzepte, es gibt mehr
flexible Gestaltungen eines Mafinahmenspektrums zwischen Separa-
tion und Integration sowie den Vorteil der Multiprofessionalitdt und
Vernetzung (Stein, 2014b, S.202). Hiufig sind Forderzentren mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung an Jugend-
hilfeeinrichtungen angeschlossen. Umgangssprachlich wird heute noch
héufig von »Heimschulen« gesprochen. Dieser Trend ist jedoch riick-
ldufig, sodass die »Heimschulen« nur noch gut ein Drittel der Forder-
zentren fiir den Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung darstellen (Willmann, 2007, S.29). Der Vollstindigkeit halber sei
an dieser Stelle noch auf die Schulen fiir Kranke verwiesen, »welche
sowohl auf organische als auch auf psychische Erkrankungen ausgerich-
tet sein kénnen. Diese Einrichtungen sollen die schulische Versorgung
langerfristig erkrankter Kinder und Jugendlicher gewéhrleisten« (Stein,
20144, S.130). Forderzentren fiir den Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung sind in Bayern jedoch nicht flichendeckend
ausgebaut. In manchen Regierungsbezirken wie z.B. in Niederbayern
gibt es keine entsprechenden Schulen. Dagegen wurde in Bayern in
den letzten Jahren das Angebot der Stiitz- und Forderklassen (SFK) fiir
die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérun-
gen ausgeweitet. Stiitz- und Forderklassen sind an Forderschulen ange-
schlossen und bieten ein schulisches und teilstationidres Angebot fiir
Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter. Das Besondere dabei
ist die institutionalisierte Kooperation zwischen Schule und Jugend-
hilfe, da in einem Zeitraum von 8:00-16:00 Uhr sowohl Personal der
Jugendhilfe als auch der Schule innerhalb dieser Stiitz- und Forder-
klasse titig ist (Baier, Weigl & Walke, 2007, S. 11). Eine weitere, sehr hadu-
fige Form der stationédren Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit Verhaltensstdrungen ist das Sonderpadagogische Férderzentrum
(SFz). »Forderzentren, die die Forderschwerpunkte Sprache, Lernen
sowie emotionale und soziale Entwicklung umfassen, sind Sonderpad-
agogische Forderzentren« (Bayerisches Gesetz tiber das Erziehungs- und
Unterrichtswesen, 2017, Art.20 (3)). Dabei erfolgt die Férderung zum
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einen durch die unmittelbare Arbeit mit dem Kind und zum anderen
durch beratende Arbeit im Umfeld des Kindes (Heimlich & Lutz, 2014,
S.213). »Mit der UN-Konvention von 2006 nahm die kritische Aus-
einandersetzung iiber die Notwendigkeit einer gesonderten Beschu-
lung fiir verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche zu« (Stein & Miil-
ler, 2015, S.22). In Bayern wurden seitdem unterschiedliche Formen
inklusiver Beschulung ausgebaut. Bei der Integration einzelner Schiiler
sowie in den Kooperationsklassen werden Schiiler mit sonderpéddago-
gischem Forderbedarf, deren Eltern und die Regelschullehrer durch
die mobilen sonderpadagogischen Dienste (MSD) unterstiitzt. Zudem
gibt es noch Partnerklassen, offene Klassen, Schulen mit dem Schul-
profil Inklusion sowie Klassen mit Lehrertandems (Bayerisches Staats-
ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014,
S.4-7). Entsprechend der statistischen Veroffentlichungen der Kultus-
ministerkonferenz besuchen »tiber die Halfte (53 %) der[...] Schiiler im
Bereich emotionale und soziale Entwicklung eine allgemeine Schule«
(2016, S.xvI11I). Wocken merkt jedoch kritisch an, dass gerade unter
dem Vorzeichen der Inklusion mehr nichtbehinderte Problem- und
Risikoschiiler durch eine vermehrte Kategorisierung und Etikettierung
eine Bedarfs- und Forderdiagnose erhalten (Wocken, 2015, S.16). Bei
der Frage nach der geeigneten (inklusiven) Beschulung von Kindern
und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen wird haufig auf das Forder-
zentrum fiir emotionale und soziale Entwicklung verwiesen (Miiller &
Stein, 2015b, S. 235). Zudem schreibt Miiller dieser Schulart einen stark
inklusiven Aspekt in einem von Exklusion und Leistungsdruck gekenn-
zeichneten Schulsystem zu (Miiller, 2013, S. 43).






2 Aggressives Verhalten -
Herausforderung fur padagogisch
Handelnde

Berichte in den Zeitungen mehren sich, in denen iiber die Gewalt
an Schulen geklagt wird. So wurde beispielsweise iiber eine Gemein-
schaftsschule in Saarbriicken berichtet, in der ein »Klima der Angst, der
Aggressivitit und Respektlosigkeit gegeniiber den Lehrkraften« (Spiegel
Online, 2017) herrsche. Lehrer einer Grundschule im Harz berichteten
von Schldgereien und Sabotage (Spiegel Online, 2018a), und eine Ber-
liner Grundschule sorgte fiir Schlagzeilen, da sie Security-Mitarbeiter
engagiert hatte (Spiegel Online, 2018b). Auch um eine Mittelschule
im Miinchner Umland entstand eine 6ffentliche Diskussion, nachdem
mehrere Eltern die massive Gewalt an der Schule beklagt hatten:

So soll eine Schiilerin iiber Monate hinweg massiv gemobbt worden
seien, ein Bub soll so hart mit dem Kopf gegen die Tafel geschlagen wor-
den seien, dass er blutete und abgeholt werden musste. Eine andere Schii-
lerin sei mit verdreckter und zerstorter Kleidung nach Hause gekommen,
ein Mitschiiler hatte sie offenbar wihrend der Pause maltritiert. Lehrer
sollen Schiiler im Unterricht regelmiflig anbriillen. Geschriene Sétze
wie »Halt die Fresse!« sollen keine Seltenheit sein. Auch der Kranken-

wagen miisse hiufig zur Mittelschule ausriicken. (Siddeutsche.de, 2018)

Auftillig ist, dass in den Berichterstattungen haufig Verhaltensweisen
von Schiilern beschrieben werden, die in der Padagogik bei Verhaltens-
storungen unter der Kategorie »Kinder und Jugendliche mit externa-
lisierendem, aggressiv-ausagierendem Verhalten« (Myschker & Stein,
2013, S.58) zusammengefasst werden. Es scheint also eine besonders
hohe gesellschaftliche Betroffenheit fiir diese Thematik zu bestehen.
Griinde dafiir konnen zum einen sein, dass diese Gruppe von Schii-
lern durch ihr Verhalten an unseren geltenden gesellschaftlichen Wer-
ten und Normen riittelt. Als eine mogliche Erklarung fiir dieses Pha-
nomen sieht Speck externalisierende Verhaltensweisen »als Ausdruck
einer blanken Verneinung des Wertes und Sinns humanen Zusammen-
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lebens und [kann] damit als schwere Herausforderung erzieherischer
Intentionen angesehen werden« (1997, S.28). Zum anderen stellen diese
externalisierenden Verhaltensweisen im taglichen Umgang eine grofie
Herausforderung fiir alle Beteiligten dar. Auch Myschker und Stein wei-
sen auf die besonderen Probleme dieser Verhaltensweisen fiir Schule,
Elternhaus und das weitere Umfeld hin (2013, S.59). In all den Debat-
ten um diese Art von schwierigem Schiilerverhalten taucht immer
wieder der Begriff der »Aggression« auf. So fithlen sich beispielsweise
Lehrer, aber auch Schiiler von einer gefiihlten Zunahme der Aggres-
sion bedroht (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008, S.188). Aus diesen
Griinden soll das Phanomen »aggressives Verhalten« nun im Folgenden
genauer beleuchtet und dargestellt werden.

2.1 Aggression als zentrales Kriterium einer
Storung des Sozialverhaltens

Die oben beschriebenen Erscheinungsformen von Verhaltensstorungen,
wozu auch die externalisierenden Verhaltensstérungen zéhlen, sind im
Grunde padagogische Probleme, die z.B. in einem schulischen Setting
als Unterrichtsstorungen wahrgenommen werden und denen somit
auch mit pddagogischen Erziehungsmitteln begegnet werden sollte. In
letzter Zeit ist jedoch eine starke Offnung der Pidagogik fiir Mafinah-
men aus Nachbardisziplinen, allen voran aus der Psychologie, zu beob-
achten. Mit einem unreflektierten Gebrauch von diesen nichtgenuin
péadagogischen Mafinahmen halt auch eine verdnderte Sichtweise auf
Verhaltensstérungen Einzug in die Pidagogik. »Mit der psychologisie-
renden Betrachtung von Erziehung geht zugleich eine Tendenz ein-
her, schulische Lern- und Verhaltensschwierigkeiten zu medizinisie-
ren und pathologisieren« (Willmann, 2012, S.108). Ein Beispiel dafiir
stellen die externalisierenden Verhaltensstorungen dar, die in der Psy-
chologie unter dem Storungsbild der »Stérungen des Sozialverhaltens«
zusammengefasst werden. Anzumerken ist, dass es bei der Kritik an der
zunehmenden Psychologisierung der Pddagogik (ebd.) nicht um eine
»Aufforderung zu einer allgemeinen Abkehr von diesen und anderen
Wissensbestanden« (ebd., S.8) geht, sondern um »eine Relativierung,
um eine kritische Riickbesinnung und die padagogische Positionie-
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rung zu diesem Wissen« (ebd.). Die Pddagogik bei Verhaltensstorungen
befindet sich in einem Schnittpunkt vieler unterschiedlicher Nachbar-
disziplinen wie z.B. der allgemeinen Padagogik, der Sozialpadagogik,
der Soziologie, der Medizin und vor allem der Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie und der Psychologie (Stein, 2014a, S.3), was das Wissen iiber
Begrifflichkeiten dieser Nachbardisziplinen unabdingbar macht. Aus
diesem Grund wird im Folgenden das Storungsbild »Storung des Sozi-
alverhaltens« genauer dargestellt, wobei neben einer Begriffskldrung
auch auf Erscheinungsformen und Haufigkeiten eingegangen wird.

2.1.1 Begriffsklarung einer Storung des Sozial-
verhaltens

»Unter der Storung des Sozialverhaltens wird eine Vielzahl von Sym-
ptomen zusammengefasst, die als aggressiv und/oder dissozial gelten«
(Lehmkuhl & Petermann, 2012, S. 515). Verhaltensweisen wie z.B. »trot-
zige, provokative Reaktionen gegeniiber Erwachsenen, Ungehorsam
bis Verweigerung und Wutausbriiche, [...] angedrohte oder vollzogene
Schiadigungen von Personen, [...] Tieren oder Gegenstinden« (Moh-
ler, 2006, S.236) fallen unter dieses Stérungsbild. Eine allgemeinere
Definition liefert Steinhausen. »Bei den Stérungen des Sozialverhaltens
handelt es sich um Verhaltensweisen, mit denen altersgeméfie Normen,
Regeln und/oder Rechte anderer beeintrichtigt werden. Entsprechend
werden sie auch als Dissozialitat oder antisoziales Verhalten bezeich-
net« (2011, S.317). Da die Begriffe »Delinquenz« und » Verwahrlosung«
auch immer wieder im Zusammenhang mit einer Stérung des Sozial-
verhaltens verwendet werden, bedarf es einer kurzen Abgrenzung. Bei
dem Begrift der Delinquenz handelt es sich primir um einen juristi-
schen bzw. kriminologischen Begriff (ebd.), der sich auf Handlungen
bezieht, die gesellschaftliche Normen verletzen, »unabhéngig davon,
ob der Handelnde dafiir strafrechtlich belangt werden kann«. (Baving,
2006, S.6). »Als >kriminell« wird ein Handeln hingegen dann bezeich-
net, wenn das normverletzende Verhalten strafrechtlich sanktioniert
werden kann, der Handelnde also strafmiindig ist (in Deutschland der-
zeit ab dem Alter von 14 Jahren)« (ebd.). Der Begriff der Verwahrlosung
»deckt sich nicht vollstindig mit der Delinquenz« (Steinhausen, 2011,
S.317) und wird im deutschsprachigen Raum nur noch selten verwen-
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det. Er bezeichnet einen Mangelzustand. »Unter pddagogischen Aspek-
ten handelt es sich um ein Ergebnis mangelhafter Erziehung, was zu
einer Stérung der Gemeinschaftsbeziehungen fiihrt. [...] Kriminalitat
erscheint als Endprodukt der Verwahrlosung« (Eisenhardt, 2005, S.11).
Fischer weist darauf hin, dass nicht »jede Form von oppositionellem,
aggressivem oder unsozialem Verhalten als Zeichen eines pathologi-
schen Verhaltensmusters angesehen werden darf. So ist es in bestimm-
ten Phasen der Identititsentwicklung geradezu als normal anzusehen,
dass Kinder und Jugendliche aggressive bzw. trotzige oppositionelle
Verhaltensweisen duflern« (2012, S.5). Demnach stellt es eine grofle
diagnostische Schwierigkeit dar, zwischen einer manifestierten psychi-
schen Storung und einer temporéren Erscheinung der kindlichen Ent-
wicklung zu unterscheiden (ebd.). Aus diesem Grund bedarf es eines
detaillierten Wissens iiber die Klassifikation sowie die Erscheinungs-
formen und deren Prévalenzraten von Stérungen des Sozialverhaltens.

2.1.2 Klassifikation, Erscheinungsformen und
Pravalenz von Storungen des Sozialverhaltens

Bei der Klassifikation von psychischen Stérungen im Kindes- und
Jugendalter wird meistens zwischen einer kategorialen und einer
dimensionalen Klassifikation unterschieden. Kategoriale Klassifikati-
onssysteme stellen die 1cD-10 der wHO® (Dilling et al., 2015) und das
DSM-V der APA’ (Falkai et al., 2015) dar. Die ICD-10 charakterisiert
eine Stérung des Sozialverhaltens als »ein sich wiederholendes und
andauerndes Muster dissozialen, aggressiven oder aufsissigen Verhal-
tens« (Dilling et al., 2015). Beriicksichtigt werden miissen dabei das
jeweilige Entwicklungsniveau des Kindes sowie die jeweiligen notwen-
digen diagnostischen Kriterien fiir jede Altersgruppe (ebd., S.363-364).
Zudem kann die Diagnose nur gestellt werden, wenn die Symptome
sechs Monate oder linger auftreten. Die ICD-10 beschreibt mehrere
Untergruppen. Unter F91 werden sechs Formen beschrieben, deren dif-
ferenzierendes Kriterium die sozialen Bindungen darstellen (Fischer,

6 International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems 10: World
Health Organization
7 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 5: American Psychiatric Association
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2012, S.6). Des Weiteren werden unter F92, unter Berticksichtigung
der Komorbiditit, kombinierte Storungen unterschieden (ebd., S.7).
Tabelle 2 gibt einen Uberblick dariiber:

F91.0 auf den familidren Rahmen beschrankte Stérung des Sozialverhaltens

F91.1 Stérung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen Bindungen

F91.2 Stérung des Sozialverhaltens bei vorhandenen sozialen Bindungen

F91.3 Stérung des Sozialverhaltens mit oppositionellem, aufsassigem Verhalten

F91.8 Sonstige Stérungen des Sozialverhaltens

F91.9 Stérung des Sozialverhaltens, nicht ndher bezeichnet

F92.0 Stérung des Sozialverhaltens mit depressiver Stérung

F92.8 sonstige kombinierte Stérungen des Sozialverhaltens und der Emotionen

F92.9 kombinierte Stérungen des Sozialverhaltens und der Emotionen, nicht ndher
bezeichnet

Tabelle 2: Untergruppen der Stérung des Sozialverhaltens nach ICD-10 (Dilling et al., 2015, S.65)

Das DSM-V, ein weiteres kategoriales Klassifikationssystem, bietet im
Unterschied zu den neun Untergruppen der ICD-10 nur zwei Diagno-
semoglichkeiten. Neben einer Storung mit oppositionellem Trotzver-
halten kann eine Storung des Sozialverhaltens diagnostiziert werden
(Falkai et al., 2015, S. xXX1). Fiir beide Diagnosen gibt es verschiedene
Kriterien, die wiederum durch eine Reihe von Symptomen operatio-
nalisiert werden. Je nach Diagnose muss eine bestimmte Anzahl dieser
Symptome auftreten. Tabelle 3 gibt einen Uberblick tiber die Kriterien
der beiden Diagnosen.

Storung mit Oppositionellem Trotzverhalten

Kriterien « argerliche/gereizte Stimmung
- streitslichtiges/trotziges Verhalten
+ Rachsucht

Storung des Sozialverhaltens

Kriterien « aggressives Verhalten gegeniiber Menschen und Tieren
« Zerstérung von Eigentum
+ Betrug oder Diebstahl
« schwere RegelverstoRe

Tabelle 3: Kriterien zur Diagnose einer Stérung des Sozialverhaltens nach DSM-V
(Falkai et al., 2015, S.249-253)
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Steinhausen kritisiert die kategorialen Klassifikationssysteme vor allem
aufgrund deren geringen Theorie- und Forschungsbezuges (2011, S.318).
So beriicksichtigt die ICD-10 das Thema der Sozialisation nicht ent-
sprechend der wissenschaftlichen Meinung, wonach die Ubernahme
von Verhaltensnormen einer delinquenten Gruppe nicht beriicksichtigt
wird (ebd.). Zudem ist nicht klar, »ob die verschiedenen Formen tat-
sichlich giiltige, voneinander differenzierbare Einheiten sind« (ebd.).
Ein dimensionales Klassifikationssystem bietet dagegen Frick et al.
(1993). Im Gegensatz zu den kategorialen Klassifikationssystemen ist
dieses Modell »sowohl empirisch gestiitzt als auch praktisch relevant«
(Steinhausen, 2011, S.318). IThr Modell entwickelten Frick et al. im Rah-
men einer metaanalytischen Studie, in der sie 60 faktorenanalytische
Arbeiten aus 44 Studien untersuchten. »Eine mehrdimensionale Ana-
lyse konnte[...] zwei Verhaltensdimensionen aufzeigen, deren jewei-
lige Endpunkte mit den Adjektiven offen bis verdeckt und destruktiv
vs. nichtdestruktiv bezeichnet werden konnten« (Beelmann & Raabe,
2007, S.19, im Original teilweise kursiv). Kombiniert man diese vier
Dimensionen, ergeben sich die vier Erscheinungsformen »Eigentums-
verletzungen«, » Aggressionen«, »Normverletzungen« und »oppositio-
nell« (Frick et al., 1993, S.327). Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber
das zweidimensionale Modell fiir Stérungen des Sozialverhaltens.

Eigentumsverletzungen destruktiv Aggression
Stehlen Schlagereien
Zerstoren Hanseln
Brandstiftung Grausamkeit
verdeckt offen
RegelverstoRe Widersprechen
Schwanzen Aufsassigkeit
Substanzmissbrauch Verweigerung
Normverletzungen nichtdestruktiv oppositionell

Abbildung 2: Zweidimensionales Modell fir Stérungen des Sozialverhaltens (in Orientierung an
Frick et al,, Steinhausen, 2019, S.300)

Aggression ist demnach neben Eigentumsverletzungen, Normverlet-
zungen und oppositionellem Verhalten ein wichtiges Merkmal einer
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Storung des Sozialverhaltens. Empirisch gut gesichert ist ebenfalls die
Unterteilung in einen frithbeginnenden-persistierenden Typ und einen
adoleszentir-begrenzten Typ (Steinhausen, 2011, S. 319). »Der frithbegin-
nend-persistierende Typ umfasst in mannlichen Kohorten etwa 70 % —
mit etwa einem Drittel bis zur Hélfte von Kindern, bei denen sich die
Probleme langfristig bis zur Entwicklung von persistenten Straftaten im
Erwachsenenalter verfestigen« (ebd.). Der Vollstindigkeit halber muss
noch der auf die Kindheit begrenzte Typ und der adoleszentér-persis-
tierende Typ erginzt werden, »bei dem sich eine im Jugendalter begin-
nende dissoziale Entwicklung in kriminelle Handlungen im Erwachse-
nenalter fortsetzt« (ebd.). »Storungen des Sozialverhaltens weisen eine
hohe Stabilitat auf« (Essau & Conradt, 2004, S. 84). Vor allem das Alter,
in dem eine Storung des Sozialverhaltens ein erstes Mal auftritt, ist fiir
die Stabilitdt und den weiteren Entwicklungsverlauf von grofer Bedeu-
tung (Beelmann & Raabe, 2007, S. 46). Die Prognosen fiir den friihbe-
ginnend-persistierenden Typ sind am negativsten. So haben Kinder mit
einem durchgéngig negativen Stérungsverlauf, wenn sie dlter werden,
»ein hohes Risiko fiir Fehlentwicklungen und Probleme in zahlreichen
Lebensbereichen. Diese Schwierigkeiten umfassen Verhaltensprob-
leme [...], schulische und berufliche Misserfolge, schlechte zwischen-
menschliche Beziehungen, soziale Kompetenzen und psychische
Gesundheit« (Essau & Conradt, 2004, S.84). Zudem gehen mit dem
frithbeginnend-persistierenden Typ hiufiger eine begleitende Hyper-
aktivitdt und Impulsivitdt einher, als mit dem adoleszentir-begrenzten
Typ (Steinhausen, 2011, S.319). Entsprechend der Einteilung einer St6-
rung des Sozialverhaltens nach dem Alter des Auftretens lassen sich
drei Entwicklungspfade differenzieren (ebd., S.320). Wahrend sich der
»Autorititskonflikt-Entwicklungspfad« (ebd.) durch »Eigensinn, Trotz
und Autoritidtsvermeidung (in Form von Schulschwinzen und Weg-
laufen)« (ebd.) auszeichnet, beinhaltet der »offene Entwicklungspfad«
vor allem Verhaltensweisen von leichter Aggressivitit bis zu Gewalt.
Der »verdeckte Entwicklungspfad« schlief8t dagegen die Phianomene
von »Stehlen iiber Sachbeschadigung bis zu schwerer Delinquenz wie
Einbruch« (ebd.) ein. Epidemiologische Untersuchungen kommen auf
eine Pravalenzrate zwischen 1-9 % (Essau & Conradt, 2004, S.52). Die
durchaus betrichtlichen Diskrepanzen sind zum Teil zuriickzufiih-
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ren auf regionale Unterschiede, auf die Auswahl der Informationen,
die Art der Erhebung und der Diagnosestellung (Gasteiger-Klicpera
& Klicpera, 2008, S.187). Eindeutigere Ergebnisse liegen dagegen fiir
einen Geschlechtereffekt vor. So fanden Moffitt, Caspi, Rutter und Silva
heraus, dass Mianner in jeder Altersstufe mehr diagnostizierte Verhal-
tensstorungen aufzeigen als Frauen, und dass die Prévalenzraten von
lebenslang andauernden Storungen des Sozialverhaltens bei Mannern
2,4-mal hoher sind als bei Frauen (2010, S.228). Neben der Tatsache,
dass »nach den Angststérungen [...] Stérungen des Sozialverhaltens
die zweithdufigste Diagnose in der kinder- und jugendpsychiatrischen
Klinik und Praxis« (Steinhausen, 2011, S.317) sind, geben Petermann
und Petermann auch zu bedenken, dass es sich bei der Stérung des
Sozialverhaltens »um eine besonders kostenintensive Storung handelt,
da Kosten im Bereich der Krankenkassen, der Jugendhilfe und der
Gesellschaft insgesamt (z.B. bei Sachbeschiadigungen, Diebstahl oder
Strafvollzug) anfallen« (2013, S.291). Vergleicht man die Haufigkeit von
Storungen des Sozialverhaltens (1-9 %) mit der Haufigkeit von aggres-
sivem Verhalten, die laut einer zusammenfassenden Untersuchung von
Olweus bei etwa 5-10 % liegt (2011, S.28), wird deutlich, weshalb »ein
wesentliches Merkmal von Kindern mit Storungen des Sozialverhal-
tens [...] aggressives Verhalten« (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008,
S.182) ist. Aus diesem Grund soll im Folgenden vertieft auf das aggres-
sive Verhalten bei Kindern und Jugendlichen eingegangen werden.

2.2 Terminologie und Definitionsversuche
von Aggression

Dass aggressives Verhalten ein wesentliches Merkmal einer Stérung des
Sozialverhaltens ist (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008, S.182), hingt
vermutlich auch mit der haufigen Verwendung des Begriffs sowohl in der
Alltagssprache als auch in wissenschaftlichen Kontexten zusammen. So
wird von »aggressivem Verhalten« gesprochen, wenn z.B. ein Président
eines Landes einem anderen Land mit Krieg droht, wenn ein Autofah-
rer einen Fahrradfahrer, der auf sein Recht auf Vorfahrt besteht, anhupt,
wenn Fuflballfans sich lautstark tiber eine Schiedsrichterentscheidung
beschweren oder wenn zwei Schiiler sich auf dem Pausenhof priigeln.
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Fiir eine einheitliche Kommunikation ist jedoch eine allgemeine Defi-
nition von Aggression notwendig. Dabei scheint ein Definitionsversuch
von Aggression ebenfalls so schwierig, wie eine terminologische Anni-
herung an das Phanomen » Verhaltensstorung« (siehe Kapitel 1.1). So soll
im Folgenden der Begriff Aggression zuerst von den Begriffen »Gewalt«
und »Kriminalitit« abgegrenzt werden, bevor im Anschluss unter-
schiedliche Definitionen von Aggression genauer betrachtet werden.

Gewalt kann als » Anwendung von physischem und psychischem
Zwang gegeniiber Menschen« (Melzer & Schubarth, 2015, S. 27) definiert
werden. Dabei wird zwischen verschiedenen Dimensionen von Gewalt
unterschieden. Neben der Dimension »Staatliche Gewalt« gibt es noch
die Dimensionen »Strukturelle und kulturelle Gewalt« sowie »Perso-
nale Gewalt« (ebd.). Das interessante daran ist, dass Gewalt dabei unter-
schiedliche Formen annehmen kann, »die moralisch positiv oder nega-
tiv bewertet werden kénnen. Die Bewertungen sind kontextabhingig
und konnen z. T. strittig sein. Dies ist insbesondere bei sog. »Dilemma-
Situationen« der Fall, in denen die Aufrechterhaltung eines Wertes
einen Verstof§ gegen einen anderen Wert bedeutet« (ebd., S.25). Der
Begriff Gewalt bezieht »gesellschaftliche Einflussfaktoren und Entste-
hungszusammenhinge auf der Makro- und Mesoebene« (ebd., S.28)
starker mit ein, als es der Begrift Aggression erméglicht, und driickt
»demgegeniiber stirker die gesellschaftlichen Implikationen des indi-
viduellen Handelns aus und nimmt die Sozialisationskontexte mit in
den Blick« (ebd. S.23).

Kriminalitdt kann als Verstof§ gegen soziale Normen definiert wer-
den (Hermann, 2015, S. 30). »Bezieht sich die Normverletzung auf eine
Handlung mit strafrechtlichen Rechtsfolgen, wird man diese als straf-
rechtliche oder formelle Kriminalitit bezeichnen« (ebd.). Das Problem
an einem formellen Kriminalitdtsbegrift besteht darin, dass sich Rechts-
normen andern konnen. »Das bedeutet, dass innerhalb kiirzester Zeit
bisher Verbotenes nun plotzlich erlaubt ist« (ebd.). In diesem Zusam-
menhang muss auf die Unterscheidung zwischen »positivem Recht«
und »Naturrecht« hingewiesen werden. »Positives Recht ist vom Men-
schen gesetztes und folglich verdnderliches Recht, dessen Giiltigkeit
zeitlich und raumlich begrenzt ist. [...] Naturrecht ist in der Rechtsphi-
losophie die Vorstellung von einem durch die Vernunft begriindeten,
zeitlos giiltigen Recht« (ebd., S.30-31).
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Aggression wird héufig als ein Verhalten definiert, das physische Scha-
den bei anderen Personen verursacht bzw. verursachen kann (Loeber &
Hay, 1997, S.373). Eine breite Definition beschreibt Aggression dagegen

als Verhaltensweisen, die darauf ausgerichtet sind, jemanden in irgend-
einer Form, direkt oder indirekt, zu schiddigen (Eron, 1997, S.140). Fiirn-
tratt ergdnzt in seiner Definition von Aggression schon sehr frith den

Aspekt der Schadigung von Gegenstinden. So versteht er unter aggres-
siven Verhaltensweisen solche, »die Individuen oder Sachen aktiv und

zielgerichtet Schaden zufiigen, sie schwichen oder in Angst versetzten«

(1974, S.283). Schifer gibt jedoch kritisch zu bedenken, dass »sichtbare

und horbare Aggressionen nur ein Teil des aggressiven Verhaltensreper-
toires [sind] und [...] ein vergleichsweise geringes Schadenspotential fiir

die Adressaten [haben]« (2015, S.16). Ausgehend von dieser Kritik for-
dert Schifer deshalb die Erweiterung des gangigen Aggressionsbegrifts

um »psychische und soziale Formen von Aggression« (ebd.). Die diffe-
renzierte und fiir den schulischen Bereich sehr relevante Definition von

Baron und Richardson versucht, dieser Forderung gerecht zu werden:

Aggression may be defined as any form of behaviour directed toward the
goal of harming or injuring another living being who is motivated to
avoid such treatment. This definition encompasses a number of complex
issues, including the assumptions (1) that aggression must involve volun-
tary or intentional harm to the victim; (2) that only behaviour meant to
harm or injure living organisms can be viewed as aggression; and (3) that

victims must be motivated to avoid such treatment. (1994, S.37)

So wird Aggression als jegliche Art von Verhalten definiert, welches
das Ziel verfolgt, anderen zu schaden. Zudem moéchte der Geschadigte
selbst das Erleiden dieser Schddigung vermeiden. Als erste Bedingung,
um von aggressivem Verhalten zu sprechen, muss das Verhalten freiwil-
lig oder vorsitzlich eine Schadigung des Opfers zur Folge haben. Fehlt
demnach die Absicht, kann nicht von aggressivem Verhalten gespro-
chen werden. Ein Beispiel dafiir wire eine Notwehr- oder Affekthand-
lung. Als zweite Bedingung, um von aggressivem Verhalten zu sprechen,
muss eine Schiadigung oder Verletzung eines Lebewesens vorliegen.
Bandura unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen einer per-
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sonlichen Schidigung und einer Schadigung von Eigentum. Die per-
sonliche Schidigung kann dabei sowohl physisch als auch psychisch
erfolgen (1979, S.18). Als dritte Bedingung muss das Opfer die Absicht
haben, diese Situation zu vermeiden. Es hat die Situation nicht freiwillig
gewdhlt und mochte die aggressive Handlung demnach meiden. Rau-
fereien unter Freunden fallen somit nicht unter aggressives Verhalten.
Dem Trend, externalisierende Verhaltensstorungen in immer klei-
nere Spezialphdnomene zu zerlegen, soll mit diesem breiten Aggressi-
onsbegriff entgegengewirkt werden. So kann der Aggressionsbegrift als
Oberbegriff fiir viele Subkategorien, wie z.B. Stalking, Mobbing, Bully-
ing, Happy Slapping, Vandalismus etc. gesehen werden, solange die drei
Bedingungen der Schidigung, der Absicht und der Vermeidungsabsicht
erfilllt sind. Wendet man diese Definition von Aggression auf die Bei-
spiele zu Beginn dieses Kapitels an, kann man dem Présidenten eines
Landes, der einem anderen Land mit Krieg droht, ein aggressives Ver-
halten unterstellen, da er eine absichtliche Schadigung des anderen Lan-
des bezwecken mochte und dieses Land diese Schiddigung mit grofier
Wabhrscheinlichkeit vermeiden méchte. Anders verhilt es sich bei dem
Autofahrer, der einen Fahrradfahrer, der auf sein Recht auf Vorfahrt
besteht, anhupt. Der Autofahrer handelt zwar absichtlich, méchte damit
aber wahrscheinlich keine Schadigung des Fahrradfahrers bezwecken.
Auch wenn dieser die Situation, ndmlich angehupt zu werden, gerne
vermeiden mochte, spricht man in diesem Fall per Definition nicht von
einem aggressiven Verhalten. Ahnliches gilt fiir die Fuflballfans, die sich
lautstark iiber eine Schiedsrichterentscheidung beschweren. Auch hier
liegen eine Absicht der Fans und eine Vermeidungsabsicht des Schieds-
richters vor. Hier kommt es jedoch auf den Inhalt der Auerungen der
Fans an, ob es sich um eine Beleidigung und somit um eine Schadigung
handelt oder nicht. Wenn zwei Schiiler sich auf dem Pausenhof prii-
geln, kann von Aggression gesprochen werden, wenn das Priigeln mit
Absicht geschieht, einer geschadigt wird und der Geschédigte die Situ-
ation gerne vermeiden mochte. Liegt diese Vermeidungsabsicht aller-
dings nicht vor, da es sich um eine Rauferei unter Freunden handelt,
kann nicht von Aggression im Sinne der Definition gesprochen werden.
Wichtig ist hierbei auch zu erwéhnen, dass ein Schiiler per Definition
aggressives Verhalten zeigt, wenn er hinter dem Riicken eines anderen
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Schiilers Gertichte verbreitet, da auch hier die Schidigung absichtlich
und mit einer Vermeidungsabsicht des Opfers geschieht.

2.3 Erscheinungsformen von Aggression

Entsprechend der Definition nach Baron und Richardson (1994, S.37)
fallen eine Vielzahl von Verhaltensweisen unter den Begrift Aggres-
sion. Als mogliche Formen werden in der Literatur oftmals »physische
und psychische Gewalt«, »verbale und nonverbale Gewalt«, »Kérper-
verletzung«, »fremdenfeindliche Gewalt«, »Mobbing-Cybermobbingx,
»Stalking«, »Raub und Erpressung«, »Sachbeschddigung - Graffiti
und andere Formeng, »Eigentumsdelikte«, » Alkohol- und Drogen-
konsume, »Autoaggression«, »Suizid« und »jugendliches Risikover-
halten« genannt (Melzer et al., 2015, S.6-7). Die Aufzdhlung unter-
scheidet dabei nicht trennscharf zwischen Aggression, Gewalt und
Kriminalitdt. Auch ist die Frage von grofler Bedeutung, inwieweit es
bei dem Gebrauch des Wortes » Aggression« zu einer »Vermischung
von Beschreibung und Bewertung« (Werbik, 2018, S.236) kommt. Zur
wertneutralen Beschreibung fiir »Handlungen, die moglicherweise als
aggressiv beurteilt werden« (ebd., S. 239), bietet Werbik ein Kategorien-
system an. Neben der Kategorie »Intentional-destruktive Handlungen,
wird zwischen den Kategorien »Intentional teilweise destruktive Hand-
lungen« und »Intentional aversive Handlungen« unterschieden (ebd.)®.

»Aggressives Verhalten [...] mit dem ein Gegeniiber attackiert wird,
kann auf physische (z.B. Schubsen oder Schlagen), verbale (z.B. Hén-
seln) oder relationale (z.B. Ausgrenzen oder isolieren) Weise stattfin-
den« (Schifer, 2015, S.17). Die relationale Aggression wird haufig auch
als Beziehungsaggression bezeichnet, da die Tater ihr Wissen um die
sozialen Beziehungen des Opfers manipulativ einsetzen (Sutton, Smith
& Swettenham, 1999, S. 435). Zur Bestimmung der Art von Aggression
werden auch hiufig die Kategorien offene vs. verdeckte Formen von
Aggression herangezogen. Oft werden auch die Bezeichnungen direkte
vs. indirekte Aggression verwendet. Offene Formen stehen meist mit

8 Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung dieser drei Kategorien sei auf Werbik (2018, S.239)
verwiesen.
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korperlicher Gewalt in Zusammenhang, wogegen verdeckte Formen
meist heimliche aggressive Handlungen, die im verborgenen geschehen,
beinhalten (Essau & Conradt, 2004, S.17). Zu den verdeckten Formen
kénnen verbal aggressive Handlungen, wie z.B. Geriichte verbreiten,
aber auch »Stehlen, Brandstiftung, Schuleschwinzen und Von-zu-Hause-
Weglaufen« (ebd.) gezahlt werden. Neben der Art von Aggression
kann auch nach den Zielen von Aggression eine Einteilung vorgenom-
men werden. In diesem Zusammenhang wird meist von instrumen-
teller (haufig auch als proaktive Aggression bezeichnet) und reaktiver
Aggression gesprochen.

Instrumentelle Aggression dient einem bestimmten Ziel, z.B. der Durch-
setzung eigener Interessen, und wird relativ planvoll sowie ohne deutli-
che von auflen erkennbare Emotion eingesetzt. Daher wird sie oft auch
als kalte oder berechnende Form aggressiven Verhaltens bezeichnet (z.B.
Erpressung, Demiitigung von Mitschiilern). Von diesem - oberflachlich
betrachtet - verniinftigen aggressiven Verhalten ist reaktiv aggressives
Verhalten zu unterscheiden, das in erster Linie aus Arger iiber ein ver-
meintliches Unrecht resultiert und bei dem im Vordergrund der eigene
Arger steht und damit meist auch Probleme der Emotionsregulierung.
Ziel ist, eigenen Arger zu reduzieren und Rache zu iiben. (Gasteiger-

Klicpera & Klicpera, 2008, S.182)

An dieser Stelle sei auch noch auf eine Aggressionsform verwiesen, die
keinen besonderen Nutzen hat. Diese Form zielt nur darauf ab, »dem
Opfer Schaden zuzufiigen, es herabzusetzen und zu verletzen« (ebd.,
S.182). Zudem muss erwahnt werden, dass »aggressive Handlungen
auch positive Wirkungen« (Nolting, 2014, S.24) haben konnen. In die-
sem Zusammenhang wird von positiver oder konstruktiver Aggression
gesprochen. Beispiele dafiir sind z.B. das Abwenden von Ungerech-
tigkeit oder ein Anstof3 fiir einen gesellschaftlichen Fortschritt (ebd.).
»Im Einsatz aggressiver Formen und Strategien finden sich eindeutige
Geschlechtsunterschiede« (Schifer, 2015, S.17). So setzen Jungen eher
»direkte und zumeist physische Aggression oder direkte verbale Kran-
kungen ein, um die soziale Degradierung des Opfers zu erreichen und
Dominanz zu erlangen. Madchen hingegen verwenden bevorzugt indi-
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rekt verbale und relationale Formen der Aggression« (ebd.). Neben dem
Geschlecht spielt aber auch das Alter eine wichtige Rolle fiir die Art und
Weise, in der aggressives Verhalten gezeigt wird (Scheithauer & Peter-
mann, 2002, S.188). »Neben korperlich aggressiven Verhaltensweisen,
deren Hohepunkt etwa mit 8 bis 10 Jahren erreicht ist, wird mit zuneh-
mendem Alter verbal-aggressives Verhalten héufiger und bedeutsamer«
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008, S.182). Zu diesem Befund passt
auch die Beobachtung, dass »von der Grundschule zur weiterfithren-
den Schule[...] der Anteil direkter psychischer Aggression zugunsten
verbaler und relationaler Formen und indirekter Strategien« (Schifer,
2015, S.17) sinkt. Bei aggressiven Kindern konnen, neben aggressiven
Verhaltensweisen, auch mangelnde soziale Fertigkeiten beobachtet wer-
den. So haben aggressive Kinder Schwierigkeiten, sich in andere Kinder
hineinzudenken, da sie nicht in der Lage sind, alle relevanten Verhal-
tensinformationen ihrer Mitmenschen richtig zu interpretieren. Zudem
unterstellen sie Interaktionspartnern schneller feindselige Absichten,
finden weniger wirksame Problemlésungen in Konfliktsituationen, ver-
folgen ungeeignete soziale Ziele (Akhtar & Bradley, 1991, S. 621) und
»zeigen sich ungeschickt, wenn es darum geht, anderen Kindern zu
helfen« (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008, S.183).

Allerdings gibt es diesbeziiglich grofiere Unterschiede zwischen verschie-
denen Subtypen von Kindern mit aggressivem Verhalten, so sind Kinder,
die zu anderen Kindern aggressiv sind, ohne auch selbst zum Opfer von
Aggressionen zu werden, sozial recht geschickt. Das Gleiche gilt auch fiir
Kinder, die viel indirekt aggressives Verhalten bzw. Beziehungsaggres-
sion zeigen. Dies erfordert ein gutes Verstindnis fiir soziale Beziehungen
und ein besonderes Einfithlungsvermdgen, da diese Kinder gut erfassen,

womit sie ihre Mitschiiler verletzen konnen. (ebd.)

Neben dem Geschlecht und dem Alter spielt auch die soziale Schicht-
zugehorigkeit fiir die Art der Aggression eine Rolle. So werden verbale
Formen aggressiven Verhaltens sowie Gewalt gegen Gegenstinde, wie
z.B. die mutwillige Zerstdrung von Sachen, mit einer héheren Wahr-
scheinlichkeit von élteren Schiilern, Madchen oder Schiilern aus héhe-
ren sozialen Schichten angewandt (ebd., S.188).
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2.4 Entwicklungsverlauf und Haufigkeiten
von Aggression

»Aggressives Verhalten bei Kindern ist normal und tritt hdufig auf«
(Essau & Conradt, 2004, S.21). So fanden Tremblay et al. heraus, dass
80 % der 17 Monate alten Kinder physisch aggressives Verhalten zei-
gen. Zu den haufigsten Verhaltensweisen zéhlen: anderen Sachen weg-
nehmen, den eigenen Willen durchsetzen, beiflen, kratzen und kdmp-
fen. Nach einer aggressiven Phase wihrend der ersten Lebensjahre
nimmt das aggressive Verhalten bei den meisten Kindern kontinuier-
lich ab (1999, S.19). Griinde fiir die Abnahme, vor allem von korperli-
cher Aggression zwischen drei und fiinf Jahren, sind »méglicherweise
auf die moralische Entwicklung der Kinder zurtickzufithren« (Essau &
Conradt, 2004, S.23). »Das bedeutet, Kinder entwickeln in dieser Zeit
mehr Selbstregulationsfahigkeiten. Auch die sprachliche Entwicklung
ermoglicht es dem Kind, Aggressionen verbal auszudriicken« (ebd.).
Mit Abnahme der korperlichen Aggression geht allerdings in der frii-
hen und mittleren Kindheit eine Zunahme der verdeckten Aggression
einher. Die Zunahme der verdeckten Aggression ist ein Resultat der
Tatsache, dass »éltere Kinder besser dazu in der Lage sind, die Motive
und Absichten anderer zu erkennen« (ebd.). »Dies alles zeigt, wie sehr
die Aggressionsentwicklung eingebettet ist in die allgemeine korper-
liche, sprachliche, intellektuelle und emotionale Entwicklung|...] Die
Aggressionsformen werden also differenzierter, vielfaltiger und teil-
weise auch planvoller« (Nolting, 2014, S.147). Im Jugendalter kommt
es schliefflich zu einem drastischen Anstieg der Priavalenzraten von
aggressivem Verhalten. Der Grofiteil der Jugendlichen verhilt sich
jedoch nur temporidr aggressiv (Moffitt, 1993, S. 674). Griinde dafiir
konnen sein: »Streben nach Autonomie, Abenteuer und Statussymbo-
len« (Nolting, 2014, S.149). Der Grofiteil der Jugendlichen gibt dieses
Verhalten allerdings wieder auf, wenn ihnen »konformes Verhalten loh-
nenswerter erscheint. Das aggressiv-dissoziale Verhalten verliert nim-
lich fiir diese Jugendlichen wieder seinen Wert, da sich vermehrt andere
Bekriftigungsmoglichkeiten ergeben (z.B. Berufs- und Schulabschluss,
feste Partnerbeziehungen [...]) und die ehemals positiv erlebten Konse-
quenzen jetzt zu einem Statusverlust beitragen« (Petermann, Dopfner &
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Schmidt, 2007, S.9). Ab dem 21. Lebensjahr kommt es zu einem deut-
lichen Riickgang von aggressiven Verhaltensweisen (ebd.). Die Stabili-
tét, also das Zeigen von aggressiven Verhaltensweisen iiber eine lange
Lebensspanne hinweg, ist abhingig von mehreren Faktoren. So ist ein
aggressives Verhalten stabiler, wenn es frith in der Kindheit beginnt,
wenn es hdufig auftritt, wenn viele Verhaltensbereiche betroffen sind
und zudem eine Generalisierung auf viele Lebensbereiche (Freundes-
kreis, Familie, Schule) stattfindet (ebd., S.10). Hillenbrand unterschei-
det in diesem Zusammenhang zwischen der Gruppe der »early starters«
und der Gruppe der »late starters« (2008b, S.181). Ungiinstigere Ent-
wicklungsprognosen besitzt dabei die Gruppe der jungen aggressiven
Kinder. »Bei ihnen besteht eine grofie Gefahr fiir spitere externalisie-
rende Storungen wie Delinquenz und Kriminalitt. [...]. Es ldsst sich
sogar die spitere Weitergabe des Problemverhaltens an die nachfol-
gende Generation beobachten« (ebd.). Bei spiter beginnenden For-
men sind dagegen sowohl die Delikte weniger gravierend, als auch die
Chancen zur psychologisch-padagogischen Férderung grofier (ebd.).

Angaben zur Hiufigkeit von aggressivem Verhalten fallen sehr
unterschiedlich aus. So finden sich in der Literatur Pravalenzraten von
o bis 21,4 % (Scheithauer & Petermann, 2002, S.191). Griinde dafiir sind
»wesentliche methodische Unterschiede in epidemiologischen Studien«
(ebd.). Zudem kann, vor allem an alteren Studien, ein sehr unwissen-
schaftliches Vorgehen, wie z.B. keine klare Definition des Gegenstandes
und kleine Stichprobengrofien, bemangelt werden (Olweus, 2011, S. 28).
Olweus beziffert den Prozentsatz von Schiilern, die Gewaltopfer und
Gewalttiter sind, auf etwa 5 bis 10 Prozent (ebd.). Einer reprisentativen
Schiilerbefragung in Niedersachsen zur Folge sind 4,7 % der Schiiler
Opfer von Schulgewalt (Baier et al., 2016, S.23). Ein dhnliches Ergebnis
erzielte die KIGGS-Studie. Demnach wurden 5,2 % (J) und 3,9 % (M)
Opfer von Gewalthandlungen. Gravierender fillt dagegen die Antwort
auf die Frage »Wie oft warst du in den letzten 12 Monaten gewalttatig
gegeniiber anderen? « aus. Demnach waren 9,6 % (J) und 9,9 % (M)
innerhalb der letzten 12 Monate Téter (Schlack & Hélling, 2007, S. 820-
821). Zudem sind »Haupt- und Gesamtschiiler sowie Jugendliche mit
Migrationshintergrund [...] hiufiger als Téter von Gewalterlebnissen
betroffen und haben permissivere Einstellungen zur Gewalt als Gym-
nasiasten, Realschiiler und Nicht-Migranten« (ebd., S. 821).



2.4 Entwicklungsverlauf und Haufigkeiten von Aggression 47

Neben der Héufigkeit ist die Entwicklung von aggressivem Verhalten
bei Kindern und Jugendlichen ein viel diskutiertes Thema. Vor allem
die Frage nach dem Anstieg von Gewalt an Schulen wird hiufig in den
Massenmedien diskutiert. So bestimmen beispielsweise die wochen-
langen Berichterstattungen iiber grausame Gewalttaten die Medien-
landschaft. Dies hat dazu gefiihrt, dass sich Orte wie Erfurt, Winnen-
den oder Solln in unser Gedachtnis eingebrannt und somit fiir das
subjektive Empfinden einer Zunahme der Jugendgewalt gesorgt haben.
Dass fiir das Thema » Aggression unter Kindern und Jugendlichen« eine
erhohte Sensitivitdt in der Gesellschaft besteht, erklaren Schifer und
Frey nicht nur anhand objektiv problemspezifischer Faktoren, sondern
vor allem durch die »subjektive Empirie, die wiederum eng verkniipft
ist mit dem Ausmaf} subjektiver Betroffenheit« (1999, S.11). Mit ande-
ren Worten: die allgegenwirtige Berichterstattung und Diskussion tiber
aggressives Verhalten hat Auswirkungen auf unsere Wahrnehmung.
Busch und Todt versuchten in einer Langzeitstudie die Frage zu kla-
ren, »ob sich das aggressive Verhalten von Schiilern im Verlauf von
zehn Jahren systematisch verandert (verstirkt) hat« (2010, S.2). Bei
der Befragung von 700 Gesamtschiilern ergaben sich »systematische
Schwankungen in der angegebenen Héufigkeit aggressiven Verhaltens«
(ebd.). Als mégliche Erklarungen fiir dieses Ergebnis werden auch hier
die Medien genannt, die bevorzugt extreme Aggressionsfille darstellen
und somit den Eindruck erwecken, »die Aggression an Schulen habe
insgesamt zugenommenc (ebd., S.3). Durch den Einfluss der Medien
auf unsere Wahrnehmung von aggressivem Verhalten hat sich auch
das gesellschaftliche Interesse an dem Phdnomen hin zu einer Kultur
des Hinschauens gedndert. So kommt es nun zu einer Verlagerung
von aggressiven Verhaltensweisen vom »Dunkelfeld ins polizeistatisch
erfasste Hellfeld« (Baier et al., 2010, S.320). Gorgen und Hunold mer-
ken an, dass »die wachsende Anzeigebereitschaft|[...] iiber Jahre hinweg
in den polizeilichen Daten ein irrefithrendes Bild der Entwicklung der
Jugendgewalt [erzeugt]« (2015, S.86). »Trotzdem ldsst sich feststellen,
dass die Sorge um eine zunehmende Aggression an den Schulen nicht
allein von einer Panikmache durch Sensationsberichte der Massenme-
dien herriihrt, sondern dass sie auch von einem erheblichen Teil der
Lehrkrifte geteilt wird« (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008, S.188).
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Hinzu kommt, dass sich Lehrer zunehmend von »Cyber-Mobbing«
bedroht fithlen (Busch & Todt, 2010, S.3). Einer aktuellen, reprasen-
tativen Lehrerbefragung nach haben 29 % der befragten Lehrkrifte an
ihrer Schule erlebt, dass »sie selbst oder eine andere Lehrkraft tiber das
Internet gemobbt wurde« (Beckmann et al., 2017, S.14).

2.5 Erklarungsmodelle und Einflussfaktoren
von aggressivem Verhalten

Aggressives Verhalten dufert sich in einer Vielzahl unterschiedlicher
Erscheinungsformen (siehe Kapitel 2.3). Doch trotz der Unterschiede
fallen sie alle unter den Oberbegriff » Aggression, solange sie die Defi-
nitionsmerkmale der Absicht, der Schiadigung und der Vermeidungsab-
sicht erfiillen (siehe Kapitel 2.2). Wir gehen oft davon aus, dass Phino-
mene, die denselben Namen tragen, auch eine gemeinsame Erklarung
haben miissen (Nolting, 2014, S.38). »Doch konnte es nicht sein, dass
der gemeinsame Name eine Gleichartigkeit vortauscht, die gar nicht
besteht? Ist ein Wutausbruch tiber einen Verkehrsrowdy psychologisch
dieselbe Aggression wie eine Geiselnahme?« (ebd.). So ist man sich in
der Literatur uneinig dariiber, »ob aggressives Verhalten vorwiegend
erlernt wird und durch Umweltfaktoren bedingt ist oder[...] ob gene-
tische Faktoren eine wesentliche Rolle bei der Entstehung von Aggres-
sion einnehmen« (Scheithauer & Petermann, 2002, S.197). Dies fithrt
dazu, dass beinahe jede wissenschaftliche Stromung eine Erklarung
fir das Phdnomen Aggression bietet. Daher liegen fiir »die Entstehung
aggressiver Verhaltensstérungen [...] z. T. widerspriichliche Theorien
vor« (Hillenbrand, 2008b, S.182). So gibt es einige klassische Aggres-
sionstheorien, die den Anspruch haben, »die< menschliche Aggres-
sion zu erklaren« (Nolting, 2014, S. 39). Zu diesen klassischen Theorien
zdahlen die Triebtheorie, die Frustrationstheorie sowie die klassischen
Lerntheorien (ebd.). Diese sehr einseitigen Sichtweisen zur Erkldrung
von Aggression haben jedoch »nur noch historische Bedeutung« (ebd.,
S.40). Die moderne, empirisch begriindete Aggressionsforschung
hat sich »{iberwiegend zu multikausalen Erkldrungsmodellen hinbe-
wegt« (ebd.). Besonders die individuelle Auswirkung von Risiko- und
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Einflussfaktoren auf das Verhalten ist in der modernen Aggressions-
forschung zentral. »Fiir die Erkldrung eines konkreten Aggressions-
phdnomens braucht man stets eine Synthese verschiedener Faktoren,
allerdings nicht stets dieselbe, sondern eine differenzierende« (ebd.,
S. 41). »Risikoerhohende Faktoren stellen keine hinreichenden oder
notwendigen Bedingungen (Ursachen) fiir psychische Stérungen dar,
vielmehr tragen sie in unterschiedlichem Ausmaf} zur Entstehung und
Aufrechterhaltung aggressiven Verhaltens bei (Scheithauer & Peter-
mann, 2002, S.198). Dabei ist man sich uneinig, ob manche Faktoren
dem aggressiven Verhalten vorausgehen oder ob es sich um eine Begleit-
erscheinung handelt (ebd.). Im Folgenden wird versucht, einen Uber-
blick iiber historische, aber auch moderne Erklarungsansatze und Ein-
flussfaktoren zu geben. Zur besseren Strukturierung werden diese in
biologische, psychische und soziale Erkldrungsmodelle und Risikofak-
toren gegliedert. Dabei wird auch auf die klassischen Theorien kurz
eingegangen, da sie eine wichtige Grundlage fiir viele moderne Theo-
rien darstellen und einzelne Elemente bis heute eine grofie Akzeptanz
besitzen. Abschlieflend wird der Versuch eines allgemeinen, multifak-
toriellen Aggressionsmodells dargestellt.

2.5.1 Biologische Erklarungsmodelle und
Einflussfaktoren

Klassische biologische Erklarungsmodelle gehen davon aus, dass »der
Mensch nicht nur angeborene Grundlagen fiir aggressives Verhalten
besitzt, sondern sogar einen auf Aggression drdngenden Trieb« (Nol-
ting, 2014, S. 49). In Deutschland haben diese Ansétze iiber viele Jahr-
zehnte hinweg die Debatte {iber psychologische Aggressionserkldrun-
gen mitbestimmt, da sie mit bekannten Namen wie Siegmund Freud,
Alfred Adler und Konrad Lorenz verbunden wurden. Heute sind diese
Ansitze jedoch nur noch historisch bedeutsam (ebd.). Siegmund Freud
spricht von der »angeborenen Neigung des Menschen zum >Bésens,
zur Aggression, Destruktion und damit zur Grausamkeit« (1930, S.94).
Seiner Meinung nach steht der Thanatostrieb (Todestrieb) dem Eros
(Lebenstrieb) gegentiber. Der Thanatostrieb kann sich dabei in Form
von Selbstverletzung oder sogar Suizid gegen die eigene oder als Aggres-
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sion gegen andere Personen richten. Der Begriff »Sublimierung« wird
in diesem Zusammenhang als die Fihigkeit verstanden, gesellschaftlich
unerwiinschte Triebe in gesellschaftlich anerkanntes Verhalten, wie z.B.
Sport, umzuwandeln (Essau & Conradt, 2004, S.113). Wird der Aggres-
sionstrieb immer starker, dringt er zur Entladung. »Der Hypothese der
Katharsis zufolge wird der Druck, der durch den Aggressionstrieb auf-
gebaut wird, durch jede aggressive Handlung reduziert« (ebd., S.114).
Auch Alfred Adler nahm »in seinen frithen Schriften einen tiberge-
ordneten angeborenen Aggressionstrieb« (Strafimaier & Werbik, 2018,
S.62) an, entfernte sich aber im Laufe der Jahre immer weiter von Sieg-
mund Freuds Ansichten und erweiterte seinen eigenen Ansatz schlief3-
lich um eine kognitive Komponente, wodurch Aggression »keine bio-
logische Urkraft mehr [darstellt], gegen die es kein Mittel gibt« (ebd.,
S. 63). Weitaus umstrittener ist die Trieblehre von Konrad Lorenz. Er
geht von einem Kampfinstinkt aus, der dhnlich wie bei vielen Tierarten
dem Menschen angeboren ist (Nolting, 2014, S.52).

Dagegen gibt es in der gegenwirtigen Aggressionsforschung eine
hohe Zustimmung zu empirischen Befunden in Bezug auf unterschied-
liche biologische Einflussfaktoren. Vor allem die Frage nach dem Ein-
fluss des Geschlechts auf aggressives Verhalten stand hiufig im Mit-
telpunkt wissenschaftlicher Untersuchungen. Bereits 1986 konnte eine
Metaanalyse zeigen, dass Jungen mehr kérperlich verletzendes Verhal-
ten zeigen als Méadchen (Eagly & Steffen, S.309). Das Risiko bei Jun-
gen, aggressives Verhalten zu zeigen, ist drei- bis viermal hoher als bei
Maidchen (Essau & Conradt, 2004, S.56). Wahrend im Sduglings- und
Kleinkindalter noch keine Geschlechtsunterschiede bei moglichen Vor-
laufern aggressiven Verhaltens bestehen (Loeber & Hay, 1997, S.374),
werden diese Unterschiede im Vorschul- und Schulalter dann sehr deut-
lich (Petermann et al., 2007, S.17). Ein moglicher Grund dafiir kénnte
sein, dass Madchen in diesem Alter iiber eine bessere Emotionsregula-
tion verfiigen (Zahn-Waxler et al., 1996, S.103), »worin ein Faktor liegen
kann, dass Madchen in dieser Altersgruppe deutlich weniger aggressi-
ves Verhalten aufweisen als Jungen« (Petermann et al., 2007, S.17). Mid-
chen sind den Jungen jedoch in indirekten Aggressionsformen iiber-
legen. Zudem nehmen die Unterschiede hinsichtlich der Privalenz in
der Mitte der Adoleszenz ab (Essau & Conradt, 2004, S.56). Die Uber-
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legenheit der Méddchen gegeniiber den Jungen in Bezug auf indirekte
Aggressionsformen konnte ab einem Alter von 11 Jahren beobachtet
werden (Bjorkqvist, Lagerspetz & Kaukiainen, 1992, S.117). Eine wich-
tige Rolle fiir die Erklarung dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede
wird dem miénnlichen Sexualhormon Testosteron zugeschrieben, das
bei aggressiven Kindern haufig einen erhohten Wert aufweist (Scheit-
hauer & Petermann, 2002, S.199). Unter den biologischen Einflussfak-
toren werden aber auch korperliche Faktoren subsumiert, die die Ent-
wicklung des Kindes beeinflussen. »Eine Reihe von Schiadigungen sind
abhingig vom Verhalten der Mutter wihrend der Schwangerschaft, zum
Beispiel vom Konsum von Alkohol, Nikotin oder Drogen« (Petermann
et al,, 2007, S.18). »Verschiedene Studien konnten ermitteln, daf$ das
Rauchen der Mutter wiahrend der Schwangerschaft spezifisch mit Sto-
rungen des Sozialverhaltens im Kindes- sowie Alkohol-, Drogenmif3-
brauch und -abhingigkeit im Jugend- und Erwachsenenalter verkniipft
war« (Scheithauer, Niebank & Petermann, 2000, S.75). Uber mégliche
Griinde dieses Zusammenhangs liegen derzeit jedoch nur Vermutun-
gen vor (ebd.). Auch die pranatale Alkoholeinwirkung kann einen enor-
men Risikofaktor darstellen. So zdhlen Verhaltensauffilligkeiten, wie
z.B. hyperkinetische Storungen und Stérungen des Sozialverhaltens, zu
den massiven Folgen des Fetalen Alkoholsyndroms (FAS) (Petermann
etal., 2007, S.18). Einen zusammenfassenden Uberblick iiber eine Viel-
zahl an biologischen Einflussfaktoren bietet Tabelle 4.

Biologische Einflussfaktoren

Biologische Merkmale:

« Mannliches Geschlecht

« Neurologisch mitbedingte Erregbarkeit, Irritabilitdt und Reagibilitat
- Niedrige Cortisolwerte

« Niedriges Aktivitatsniveau (z.B. niedrige Herzfrequenzrate)

« Reduzierte Serotoninaktivitat

Korperliche Faktoren, die die Entwicklung des Kindes beeinflussen:

« Belastungen in der Schwangerschaft (z.B. Infektionen, intrauterine Mangelerndhrung,
Unfalle, Schockerlebnisse)

« Einnahme von Alkohol, Drogen, Nikotin und Medikamenten wéahrend der Schwangerschaft

- Geburtskomplikationen

« Niedriges Geburtsgewicht

Tabelle 4: Biologische Einflussfaktoren (Petermann et al., 2007, S.15-16)
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2.5.2 Psychische Erklarungsmodelle und Einfluss-
faktoren

Zu den psychischen Erklirungsmodellen und Einflussfaktoren werden
all jene gezéhlt, die zum einen das Erleben und Verhalten des Menschen
umfassen und zum anderen eine kognitive Komponente beriicksichti-
gen. Prominente Erklirungsmodelle sind dabei die » Aggressions-Frus-
trations-Hypothese« (Dollard, Miller, Doob, Mowrer & Sears, 1939),
die »Theorie der sozialen Informationsverarbeitung« (Crick & Dodge,
1994) sowie die beiden sozialen Lerntheorien »operante Konditionie-
rung« (Skinner, 1953) und das »Lernen am Modell« (Bandura, 1979).

»Die bei weitem populdrste Vorstellung geht davon aus, dass aggres-
sives Verhalten eine Reaktion auf negative, »frustrierende« Erfahrungen
ist« (Nolting, 2014, S.59). Entsprechend dieser Vermutung veréffent-
lichten 1939 fiinf amerikanische Wissenschaftler das Buch »Frustration
and Aggression« (Dollard et al.). Zu den Kernthesen des Buches zéhlen
die Behauptungen, dass Aggression immer eine Folge von Frustration
sei und dass Frustration immer zu einer Form von Aggression fiihre
(Nolting, 2014, S.59). Unter Frustration wird dabei ein Gefiihl verstan-
den, »das in einer Situation auftritt, in der ein zielgerichtetes Verhalten
blockiert oder auf andere Art vereitelt wird« (Essau & Conradt, 2004,
S.111). Eine Vielzahl von empirischen Studien konnte zeigen, dass
»Frustration zu Aggression fithren kann, dies aber nicht immer der
Fall sein muss« (ebd.). Werbik kritisiert zudem, dass »es keine verein-
barte Methode gibt, wie man den »Anreiz zur Aggression< beobachten
konnte« (1974, S. 89-90). Auch ist unklar, »wann nach einer Frustration
mit Aggressionen zu rechnen sei« (Strafimaier & Werbik, 2018, S.104).
Berkowitz (1962) entwickelte die Frustrationstheorie weiter, indem er
die Entstehung von aggressivem Verhalten nun aus einer »Kombina-
tion innerer Antriebe (Arger, Feindseligkeit) und externaler Ausloser
(aggressive Hinweisreize) « (Essau & Conradt, 2004, S.111) interpretiert.
Allerdings wird auch diese Weiterentwicklung als zu einfach fiir die
Erklarung von aggressivem Verhalten beurteilt (Hillenbrand, 2008b,
S.182) und soll sogar nach Myschker und Stein »entschieden abgelehnt
werden« (2013, S. 460).
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Im Gegensatz dazu besitzt die »Theorie der sozialen Informationsver-
arbeitung« (Crick & Dodge, 1994) eine breite Akzeptanz. In ihrer Theo-
rie gehen Crick und Dodge davon aus, dass Kinder bestimmte sozial-
kognitive Informationsverarbeitungsprozesse durchlaufen, wenn es zur
Entstehung und Aufrechterhaltung von aggressivem Verhalten kommt
(Petermann et al., 2007, S. 21). Dieser Prozess beinhaltet die fiinf Stufen
der Enkodierung, der Interpretation, der Reaktionssuche, der Entschei-
dung fiir eine Reaktion und der Umsetzung (Crick & Dodge, 1994, S. 75).
So konnte in experimentellen Studien festgestellt werden, dass aggres-
sive Kinder in allen Stufen ein auffilliges Verhalten zeigen. Bereits im
ersten Schritt der Enkodierung benutzen aggressive Kinder weniger
Informationen, um eine Entscheidung zu treffen, als nicht aggressive
Kinder. In der Phase der Interpretation werden mehrdeutige Ereignisse
schneller als Anfeindung und Provokation wahrgenommen. Wenn es
dann im Anschluss darum geht, eine geeignete Reaktion zu suchen,
finden aggressive Kinder zum einen weniger Reaktionsmoglichkeiten,
zum anderen sind die gefundenen Reaktionen aggressiver. Wenn es
dann um die Wahl einer Reaktion geht, entscheiden sich aggressive
Kinder haufiger fiir eine aggressive Losung. In der Phase der Umset-
zung ist zu beobachten, dass aggressive Kinder weniger verbal kom-
munizieren und eher korperliche Gewalt einsetzen als nicht aggressive
Kinder (Essau & Conradt, 2004, S.109). Auch Erklarungsmodelle auf
lerntheoretischer Basis sind »von anerkannter Bedeutung« (Hillen-
brand, 2008b, S.183). »Aggressives Verhalten bedarf danach keiner
Erkldrung eigener Art (etwa durch einen speziellen Trieb oder Frustra-
tionen), sondern beruht, wie soziales Verhalten generell, iberwiegend
auf Lernvorgdngen« (Nolting, 2014, S. 83). Die Theorie der »operanten
Konditionierung« (Skinner, 1953) und das »Lernen am Modell« (Ban-
dura, 1979) spielen dabei eine zentrale Rolle. Die »operante Konditio-
nierung« geht davon aus, dass Menschen »aus den Konsequenzen ihres
Verhaltens« (Nolting, 2014, S.93) lernen. Wird durch aggressives Ver-
halten ein bestimmtes Ziel, z.B. die Anerkennung durch eine Gruppe,
erreicht, findet eine positive Verstarkung statt (Hillenbrand, 2008b,
S.183). »Negative Verstarkung wirkt dann, wenn durch aggressive Ver-
haltensweisen ein negativer Zustand beendet oder gebessert wird, etwa
dass dem Kind nach gezeigter Aggression immerhin Beachtung durch
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Personen seiner Umwelt zukommt« (ebd.). Beim »Lernen am Modell«
wird das Verhalten vor allem dann nachgeahmt, wenn es erfolgreich
ist und eine emotionale Beziehung zwischen Betrachter und Modell
besteht (Nolting, 2014, S.87-88). »Modelle konnen strafende Eltern
sein, aber auch die Identifikationsfiguren in Massenmedien wie TV,
Video oder Computerspielen« (Hillenbrand, 2008b, S.183).

Neben diesen Erkldrungsansitzen gibt es eine Reihe von weiteren
psychischen Einflussfaktoren, die die Auftretenswahrscheinlichkeit von
aggressivem Verhalten erhdhen. So spielen z.B. ein schwieriges Tem-
perament, eine niedrige Intelligenz oder ein impulsives Verhalten eine
wichtige Rolle (Petermann et al., 2007, S.19-21). Tabelle 5 gibt einen
zusammenfassenden Uberblick.

Psychische Einflussfaktoren

+ Psychische Merkmale:

+ Schwieriges Temperament des Kleinkindes

+ Niedrige Intelligenz

« Unzureichende Impulskontrolle und Emotionsregulation
« Uberzogene Selbsteinschitzung

« Verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung

+ Unzureichendes Einfiihlungsvermégen

Tabelle 5: Psychische Einflussfaktoren (Petermann et al., 2007, S.16)

2.5.3 Soziologische Erklarungsmodelle und
Einflussfaktoren

Soziologische Erklirungsmodelle gehen davon aus, dass die Kernprob-
lematik von Verhaltensstérungen, wie z.B. aggressives Verhalten, »nicht
im Individuum, sondern in sozialen Gegebenheiten und Erwartungen
zu suchen« (Myschker & Stein, 2013, S.128) sind. »Im Vordergrund der
soziologischen Diskussion stand und steht dabei haufig das Problem der
Delinquenz, und daher entwickelten sich viele Konzepte aus einer kri-
minologischen Perspektive« (Stein, 2014a, S.82). Im Laufe der Zeit hat
sich eine Vielzahl an soziologischen Theorien entwickelt. Die » Anomie-
theorie«, die »Subkulturtheorie«, die »Theorien des differentiellen Ler-
nens« und den »Labeling Approach« zihlt Lamnek (1997) dabei zu den
klassischen Theorien, die im Folgenden kurz beschrieben werden sollen.
Die Anomietheorie ist auf einer gesamtgesellschaftlichen Makroebene
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angelegt, geht zuriick auf den franzosischen Soziologen Emile Durk-
heim (1893) und »entstand aus der Auseinandersetzung mit der Offen-
heit von Normen und Werten in heutigen Gesellschaften sowie mit
daraus resultierenden Gefahren der Normlosigkeit [...] sowie der sozia-
len Desintegration gesellschaftlicher Systeme« (Stein, 2014a, S. 85). Der
Zustand der Anomie ist demnach gepragt durch ein geschwichtes Kol-
lektivbewusstsein, da die Handlungsziele und die in der Gesellschaft
verankerten moralischen Uberzeugungen unklar sind oder fehlen
(Lamnek, 1997, S.18). Durkheim prégte auch eine verdnderte Sichtweise
auf Kriminalitit. Er geht davon aus, dass Kriminalitét ein wichtiger
Bestandteil einer jeden Gesellschaft ist, da ein Rechtsbruch zugleich die
Wichtigkeit der gebrochenen Norm bestitigt. Zudem steckt in gesetzes-
widrigen Handlungen hiufig auch ein gewisses innovatives Potential,
da dadurch ein kritischer Blick auf Gesetze ermdglicht wird (Stein,
20144, S. 86). Merton (1968) entwickelte die Gedanken der Anomietheo-
rie weiter, indem er »zwischen kulturell vorgegebenen Zielen und ins-
titutionalisierten (legitimen) Mitteln zur Zielerreichung unterscheidet.
Anomie entsteht danach als Konsequenz aus der Diskrepanz zwischen
den allgemein verbindlichen kulturellen Zielen und der sozialstruktu-
rell determinierten Verteilung der legitimen Mittel, die zur Zielerrei-
chung zur Verfiigung stehen« (Lamnek, 1997, S.19). So wird z.B. Gewalt
als ein nicht legitimes Mittel zur Erreichung eines gesellschaftlich vor-
gegebenen Zieles verwendet.

Die Subkulturtheorie ist auf einer Mesoebene der Gruppenbezie-
hungen und Institutionen angesiedelt und geht davon aus, dass »in gro-
eren, komplexen sozialen Gebilden Normen, Werte und Symbole nicht
fiir alle Elemente dieses sozialen Systems (konkret: alle Gesellschafts-
mitglieder) gleich gelten oder gleiche Bedeutung haben« (Lamnek, 1997,
S.20). Die Anpassung an eine Subkultur, gerade an Jugendcliquen oder
Banden, hat fiir Jugendliche hiufig eine grofle Attraktivitét, da sie durch
ihre Mitgliedschaft einen besonderen Status verliehen bekommen
(Stein, 20144, S. 83). Zudem rechtfertigt die Gruppe »Feindseligkeit und
Aggressionen gegeniiber denjenigen, derentwegen die Selbstachtung
der Mitglieder der Subkultur leidet« (ebd.). Auflerdem werden Angst-
und Schuldgefiihle vermieden, Abenteuer und »Kick«-Erlebnisse
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geboten, das Gefiihl einer Unterlegenheit wird abgeschwiacht und die
Gruppe bietet haufig eine Art Familienersatz (ebd.).

Soziale Einflussfaktoren

(Psycho-) Soziale Merkmale:

« Unsichere Bindung (im Kleinkindalter)

« Erpresserisch-eskalierende Bindung (im Vorschulalter)
« Mangelnde Aufsicht durch die Eltern

« Unzureichende Erziehungskompetenz der Eltern

« Negative Erziehungspraktiken (vor allem strafendes und misshandelndes
Disziplinierungsverhalten)

« Unzureichende emotionale Unterstiitzung und Akzeptanz gegeniiber dem Kind
« Erpresserische Eltern-Kind-Interaktion

« Charakteristiken der Eltern (z.B. mangelnde gegenseitige soziale Unterstiitzung,
Ehekonflikte, Depression der Mutter, kriminelles Verhalten, Alkoholismus)

« Familidre Stressbelastetheit (z.B. alleinerziehendes Elternteil, beengte Wohnverhaltnisse,
geringes Familieneinkommen)

« Erfahrene korperliche Misshandlung (z.B. durch Eltern)
« Soziale Ablehnung durch Gleichaltrige

« Negative Einflisse Gleichaltriger (gekoppelt mit Substanzmissbrauch)

Tabelle 6: Soziale Einflussfaktoren (Petermann et al., 2007, S.16)

Die Theorien des differentiellen Lernens und der Labeling Approach
Ansatz sind dagegen auf einer individuellen Mikroebene angelegt. Die
Theorien des differentiellen Lernens folgen der Annahme, dass »abwei-
chendes Verhalten ebenso wie das konforme Verhalten erlernt wird«
(Lamnek, 1997, S. 21). Somit haben sie eine hohe Verwandtschaft zu den
psychologischen Lerntheorien (siehe Kapitel 2.5.2). »Ob konforme oder
abweichende Verhaltensweisen erlernt werden, hangt von den diffe-
rentiellen Kontakten (mit konformen oder abweichenden Verhaltens-
mustern), deren Haufigkeit, Dauer, Prioritit und Intensitét ab« (ebd.,
S.22). Den zentralen Grundsatz des Labeling Approach beschreibt Tan-
nenbaum mit der scheinbar simplen Aussage »The young delinquent
becomes bad, because he is defined as bad« (1951, S.17). Demnach sind
es »die auf bestimmte Verhaltensweisen erfolgenden Reaktionen der
sozialen Umwelt, die abweichendes Verhalten produzieren« (Lamnek,
1997, S.24). Neben den klassischen soziologischen Erklarungsansit-
zen gibt es eine Reihe von weiteren sozialen Einflussfaktoren, die die
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Wahrscheinlichkeit des Auftretens aggressiven Verhaltens erhéhen. Vor
allem fiir den familidren Bereich, in dem aggressive Verhaltensweisen
besonders gehduft auftreten (Essau & Conradt, 2004, S.120), kénnen
eine Reihe von Risikofaktoren ausgemacht werden. Drei Hauptfakto-
ren, die bei Eltern von aggressiven Kindern héufig beobachtet wer-
den kénnen, sind »Miitter im Teenageralter, psychische Stérungen der
Eltern und Eltern-Kind-Interaktion« (ebd.). Einen zusammenfassen-
den Uberblick iiber soziale Einflussfaktoren bietet Tabelle 6.

2.5.4 Allgemeines, multifaktorielles Aggressions-
modell

In Tabelle 4, 5 und 6 wurden vielfiltige biologische, psychische und
soziale Einflussfaktoren auf das aggressive Verhalten aufgelistet. Ent-
scheidend ist, dass diese Merkmale »nicht isoliert voneinander betrach-
tet werden diirfen« (Petermann et al., 2007, S.26) und somit integriert
werden kénnen zu einer biopsychosozialen Sichtweise von aggressi-
vem Verhalten (ebd.). Eine solche ganzheitliche Sichtweise zur Entste-
hung von aggressivem Verhalten entspricht auch der vorherrschenden
Meinung in der Literatur. Dies geht auch aus Befunden von Krampen
und Schui (2006) hervor, die eine bibliometrische Analyse zu den Ent-
wicklungslinien der Aggressionsforschung der letzten 25 Jahre machten.
Demnach konnte festgestellt werden, dass »Beitrdge zu[...] Analysen
von Aggression und Gewalt in Mikro-, Meso- und Makrosystemen die
eindeutigen Forschungsschwerpunkte bilden« (ebd., S.121). Insgesamt
muss also eine dynamische Wechselwirkung der verschiedenen Fakto-
ren angenommen werden, damit es zu einer Entwicklung von aggres-
sivem Verhalten kommen kann (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2008,
S.195). Im Folgenden soll exemplarisch eine solch ungiinstige Wechsel-
wirkung dieser Faktoren beschrieben werden:

Der Beitrag des Erziehungsverhaltens kommt einerseits dadurch zustande,
dass durch ein Versagen in der Anwendung effektiver Disziplinmafinah-
men keine Hemmungen bei aggressivem Verhalten entwickelt werden,
im Gegenteil, Kinder lernen dann, dass das Drangsalieren anderer Per-
sonen zum Erfolg fithrt und wenden es nicht nur bei den Eltern, son-

dern auch bei Geschwistern und auflerhalb der Familie an. Andererseits
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konnen die Eltern — wenn sie etwa im Affekt zu korperlicher Ziichtigung
greifen — selbst auch zum Vorbild von aggressiven Problemlésungen und
Beziehungen werden und diese Verhaltensweisen verstarken. Zu beden-
ken ist jedoch auch, dass sich das ungiinstige Erziehungsverhalten in
Wechselwirkung mit schwierigen Temperamentseigenschaften der Kin-
der ausbildet. Sobald die Kinder dann in die Schule kommen, stoflen sie
wegen ihres aggressiven Verhaltens auf Ablehnung durch Kameraden
und suchen deshalb eher Kontakt mit aggressiven und wenig prosozialen
Mitschiilern. Hinzu kommt die mangelnde Férderung durch die Eltern.
Da die Kinder zu wenig auf die kognitiven Anforderungen der Schule
vorbereitet sind, kann ein Teil von ihnen die schulischen Anforderungen
nicht erfiillen, es kommt zusétzlich zu einem Leistungsversagen. Diese
Erfahrungen beeinflussen die weitere Entwicklung. Die Schulwegdifte-
renzierung etwa bedingt, dass die schwécheren Schiiler eher in Schul-
typen kommen, in denen das Aggressionsniveau grofer ist. Dies und
wohl auch die personliche Erfahrung des Schulversagens fithrt bei diesen
Schiilern dazu, dass sie sich leichter an Gruppen von Schiilern orien-

tieren, die ebenfalls zu aggressivem Verhalten neigen. (ebd. S.195-196)

Steinhausen entwickelte ein Modell fiir die Auslésung von Aggression,
indem er eine »denkbare Abfolge von auslésenden Elementen mit Beto-
nung individueller und situativer Faktoren, an deren Ende eine aggres-
sive Handlung steht« (2011, S.325), festlegte. So zdhlt er zu den indi-
viduellen Faktoren: biologische Faktoren, Personlichkeitsmerkmale
(z.B. Impulsivitat, Risikosuche, Temperament), personliche Lebensge-
schichte (z.B. Opfer von Gewalt, Verstirkung von fritherer Aggression
und Gewalt), indirekte aggressive Verhaltensmodelle (z.B. Figuren in
Videos, Comics, Filmen), direkte aggressive Verhaltensmodelle (z.B. in
der Familie, unter Gleichaltrigen) und Missachtung von Konsequenzen
(z.B. Missachtung von Entdeckung oder Bestrafung). Zu den Situati-
onsfaktoren zihlt er: Umfeldbedingungen (z.B. Waffenbesitz, Verdnde-
rung der Kontrolle oder Uberwachung), Provokation oder Anreiz (z.B.
Herausforderung, Rivalitéten, Streit, Verlangen nach Besitz, Macht oder
Kontrolle) und Ausldser oder Enthemmer (z.B. Alkohol, Drogen, Wut,
Bande) (ebd., S.324). »Dabei ist die Kumulation von Risikofaktoren bei
relativem Mangel an Schutzfaktoren letztlich fiir die Verursachung von
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antisozialem Verhalten bestimmend« (ebd., S.325). Zu erwihnen sei an
dieser Stelle auch der von Myschker und Stein (2013) formulierte »pad-
agogische Aspekt« von Aggression und Aggressivitit, der aggressive
Verhaltensweisen vor einem »multikausalen Bedingungshintergrund«
(ebd., S.463) betrachtet. Beriicksichtigt werden die »Erkenntnisse ver-
schiedener humanwissenschaftlicher Disziplinen, die zu beziehen sind
auf die Gegebenheiten in pddagogischen Feldern« (ebd.).

In jhrem 6kologischen Modell zur Entstehung von Aggression bezo-
gen Parke und Slaby bereits 1983 die vier Faktoren Kind, Familie, Gesell-
schaft und Kultur mit ein (ebd., S.558). Jeder dieser Faktoren sollte
explizit anerkannt werden und jeder sollte demnach einzeln, aber auch
als zusammenhiangender Aspekt einer multifaktoriellen sozialen Inter-
aktion analysiert werden (ebd.). Auch dem »general aggression model
(GAM)« von Anderson und Bushman (2002, S.27) liegt die Annahme
zugrunde, dass aggressives Verhalten nur mehrdimensional zu erkldren
ist. Das Modell nimmt dabei vor allem die Person, die in einer konkre-
ten Situation agiert, in den Fokus. Abbildung 3 zeigt schemenhaft die
drei Ebenen eines allgemeinen Aggressionsmodells. Die Person und
die jeweilige Situation liefern demnach den »Input« fiir eine aggressive
Handlung. Je nach gegenwirtigem inneren Zustand, der sich aus den
Gefiihlen, der Kognition und dem Erregungszustand zusammensetzt,
kommt es zu einem Bewertungs- und Entscheidungsprozess. Die Hand-
lung erfolgt demnach durchdacht oder impulsiv. Jede gewéhlte Hand-
lung hat einen Einfluss auf zukiinftige soziale Begegnungen, die wiede-
rum auf die Person und zukiinftige Situationen einwirken (ebd., S.34).

Situation |
Social Encounter

Present Internal State:
- Affect <
// SN

Inputs | Person

Routes

7 SN
Cognition —————- Arousal

Thougthful Action

Impulsive Action

Abbildung 3: Allgemeines Aggressionsmodell (Anderson & Bushman, 2002, S.34)

Outcomes Appraisal & Decision Processes
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2.6 Schulischer Umgang mit aggressivem
Verhalten

Die Frage nach dem richtigen Umgang mit Schiilern, die aggressives
Verhalten zeigen, ist ein zentrales Thema in Wissenschaft und For-
schung. Aufgrund der Brisanz der Thematik finden sich unzahlige
Konzepte, Ratgeber und Trainingsprogramme auf dem Markt. »Je
nach gewihlter Theorie bieten sich verschiedene Ansitze der Forde-
rung an« (Hillenbrand, 2008b, S.183), was eine Systematisierung dieses
grofen Angebots sehr erschwert. Im Folgenden wird daher der Versuch
unternommen, einen knappen, systematischen Uberblick iiber aktuelle
Sichtweisen, Konzepte und Trainingsprogramme zu geben. Den groben
Rahmen der Systematisierung bietet dabei eine Einteilung nach wissen-
schaftstheoretischem Standpunkt. Nach der Darstellung einer psycho-
logischen Perspektive, die vor allem Praventionsprogramme anwendet,
folgt eine kritische padagogische Perspektive.

2.6.1 Psychologische Perspektive

Die aus einer psychologischen Perspektive empfohlenen Mafinahmen
zum schulischen Umgang mit aggressivem Verhalten lassen sich, ver-
einfacht ausgedriickt, in einem Spannungsfeld zwischen den beiden
Polen »Préavention« und »Intervention« verorten. »Bei Pravention geht
es darum, die Entstehung einer psychischen Stérung bei Kindern zu
verhiiten, indem man bereits interveniert, bevor sich eine Stérung
manifestiert« (Heinrichs, Dopfner & Petermann, 2013, S.722). Bereits
in dieser kurzen Definition wird deutlich, dass die beiden Begriftlich-
keiten »Préavention« und »Intervention« nicht trennscharf voneinander
abzugrenzen sind und sich héufig in einer Wechselbeziehung befinden.
Opp merkt zudem kritisch an, dass Prévention ein Modewort ist (2009b,
S.247), mit dem, im Sinne einer Kontingenzformel, »die Unbestimmt-
heiten sozialer Arbeitsfelder bewirtschaftet werden konnen« (ebd.).
Betrachtet man im Sinne Luhmanns diese Kontingenzformel als eine
Kippfigur, »die man nach ihren beiden Seiten hin auswerten kann, wenn
man ihre inneren Grenzen kennt« (Luhmann & Lenzen, 2002, S.183),
lassen sich mit dem Préventionsbegrift jedoch die beiden Aufgabenbe-
stimmungen, ndmlich Vorbeugung und Intervention, vereinen (Opp,
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2009b, S.247). Der Vorteil eines solchen Verstindnisses von Pravention
liegt darin, »dass die jeweils andere Seite von Vorbeugung versus Inter-
vention bei manifesten Problemen nicht nur erhalten, sondern eben
auch anschlussfihig bleibt« (ebd.). Dieses Verstdndnis ist auch fiir die
Betrachtung von unterschiedlichen Priventionssystemen wichtig. Pré-
vention wird traditionell eingeteilt in primére (Reduktion der Inzidenz;
zielt auf Risikofaktoren; keine Krankheit), sekundire (Reduktion der
Prévalenz; Behandlung der Krankheit im Frithstadium) und tertidre
Pravention (Rehabilitation und Prophylaxe) (Junge-Hoffmeister, 2009,
S.905). »Grundlage der Einteilung ist dabei der Zeitpunkt der Inter-
vention in Relation zum Verlauf der Krankheit« (ebd., S.903). Das Ins-
titute of Medicine empfahl dagegen 1994, Praventionsmafinahmen expli-
zit nach ihrer Zielgruppe zu differenzieren (Mrazek & Haggerty, S.20).
Die daraus resultierende, ebenfalls dreigliedrige Einteilung in univer-
selle (ganze Bevolkerung; unselegierte Gruppen), selektive (Subgruppen
mit erhohtem Risiko) und indizierte Pravention (Personen mit individu-
ellen, diagnostizierbaren Risikofaktoren) findet dabei lediglich auf der
Ebene der priméren Privention (es liegt noch keine Krankheit vor) statt
(Junge-HofImeister, 2009, S. 905). Praventionsprogramme werden auch
danach unterschieden, ob sie entweder direkt beim Kind selber, an der
familidren Umgebung des Kindes oder makrosystemisch, also an Ins-
titutionen, an denen die Kinder am meisten Zeit verbringen, ansetzen
(Heinrichs et al., 2013, S.723). Gerade die Schule bietet dabei erhebliche
Vorteile, da aufgrund der Schulpflicht Kinder und Jugendliche mit einer
groflen Wahrscheinlichkeit erreicht werden und Schulen giinstige logis-
tische Voraussetzungen bieten (z.B. padagogisch ausgebildetes Personal,
Réaumlichkeiten etc.). Zudem korrespondieren priventive Mafinahmen
hiufig mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag (z.B. emotionale-
soziale Entwicklung foérdern,) und die Schule selbst kann in einem
ganzheitlichen Sinne als eines der wichtigsten Okosysteme zum Gegen-
stand von Préventionsmafinahmen werden (z.B. durch die Einfithrung
bestimmter unterrichtlicher Mafinahmen oder durch die Pausenhofge-
staltung als schulbezogene Mafinahme) (Beelmann, 2008, S. 442). In der
nationalen und internationalen Forschung gibt es zahlreiche Metaana-
lysen und Literaturreviews, die die Wirksamkeit von schulischen Trai-
ningsprogrammen zur Pravention von aggressivem Verhalten belegen.
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So konnten Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor und Schellinger (2011)

in einer Metaanalyse, in der sie 231 universelle, schulbasierte Praven-
tionsprogramme verglichen, herausfinden, dass es bei Schiilern, die an

einem solchen Trainingsprogramm teilgenommen hatten, zu signifikan-
ten Verbesserungen in den Bereichen sozial-emotionale Kompetenzen,
prosoziales Verhalten, Verhaltensprobleme, emotionaler Stress sowie

akademische Leistungen kam (ebd., S. 405). Wilson und Lipsey (2007)

konnten zudem in ihrer Metaanalyse, in der sie 249 Wirksambkeitsstu-
dien zu Mafinahmen zur Pravention aggressiven und dissozialen Ver-
haltens untersuchten, feststellen, dass die, die universell angelegt wurden,
die hochste Wirksamkeit haben (ebd., S.130). Fiir den deutschsprachi-
gen Raum legten Casale, Hennemann und Hével (2014) einen systema-
tischen Uberblick iiber schulbasierte Mafinahmen zur Pravention von

Verhaltensstérungen in der Sekundarstufe I vor. »Beziiglich des Aufbaus

emotional-sozialer Kompetenzen berichten die meisten der ermittel-
ten Programme Wirksamkeiten. Im Gegensatz dazu existieren weniger
Programme, mittels derer sich bestehende Verhaltensstérungen redu-
zieren lassen« (ebd., S.33). Insgesamt konnten 28 Trainingsprogramme

zur Prévention von Verhaltensstorungen herausgearbeitet werden. Ein

Grof3teil der Programme (N = 23) ist universell einsetzbar. Ein weiterer
Teil sind Mafinahmen zur Férderung emotional-sozialer Kompetenzen

(N =10). Insgesamt zielen neun Programme gezielt auf die Pravention

von Aggression, Gewalt, Bullying und Mobbing ab (ebd., S. 42). Tabelle 7
gibt einen Uberblick iiber diese Programme.

2.6.2 Padagogische Perspektive

Was in Psychologie und Medizin gangige Praxis ist, hilt zunehmend Ein-
zug in die Padagogik: Nur was wirkt, soll angewendet werden. Die Wirk-
samkeit von Priventions- oder Trainingsprogrammen soll in replizier-
baren Studien tiberpriift werden und kann am Ende mit einer einfachen

Kennzahl, der Evidenzstufe, angegeben werden. Was evidenzbasiert ist,
ist wirksam. Schad merkt jedoch kritisch an, dass der Begriff »evidenz-
basiert« geradezu Konjunktur hat (2012, S.23). »Wer ihn verwendet, sig-
nalisiert vermeintlich die Kenntnis aktueller Standards wissenschaftli-
chen Forschens und deren Verwendungszusammenhénge. Kaum eine
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Untersuchung mit Geltungsanspruch scheint derzeit auf das Pridikat
revidenzbasiert« verzichten zu kénnen« (ebd.). Die Folgen des Einzugs
eines solchen Denkens in die Pddagogik beschreibt Stormer wie folgt:

Ist erst einmal Soziales psychologisiert und damit individualisiert, Psy-
chisches pathologisiert und biologisiert und damit naturalisiert, wird
natiirlich auch auf dieser Ebene nach Behandlungsmaoglichkeiten
gesucht, denn das isoliert Benannte soll ebenso isoliert verandert wer-
den. Da jedoch in spezifischen sozialen Situationen sichtbar werdende
Handlungsweisen eher als genuin piddagogische Problemstellungen zu
begreifen sind, ist auch der Umgang mit Menschen die herausfordernde
Handlungsweisen zeigen, als eine vorrangig padagogische Aufgabe - und
damit als eine padagogische Herausforderung zu begreifen. (2016, S. 45)

Auch Willmann weist darauf hin, dass eine einseitige Orientierung
der »akademischen Pddagogik an den theoretischen Erkldrungsmo-
dellen und den forschungsmethodologischen Praktiken der naturwis-
senschaftlichen und psychologischen Wissenschaftsdisziplinen [dazu]
fithrt [...], dass auch die Empfehlungen und Anleitungen fiir die Praxis
der Erziehung sehr stark an der Logik klinischer und psychologischer
Behandlungsmethoden entlang orientiert werden« (2012, S.114). In
der Konsequenz wird Padagogik »dabei zusehend reduziert auf den
Aspekt der Intervention« (ebd.). Pddagogik sollte sich nicht auf die-
sen Aspekt reduzieren lassen, denn auch wenn »spezielle Trainings-
programme [...] eine gewisse Berechtigung und Bedeutsambkeit haben,
sie kurieren [...] hdufig - wenn tiberhaupt — nur Symptome, dringen
nicht bis zu den eigentlichen Ursachen vor bzw. kénnen diese gar nicht
erreichen« (Myschker & Stein, 2013, S. 465). Dagegen kann Padagogik
nur ein »Langzeitprogramme« (ebd.) sein, deren » Aufgabe und Pflicht
es ist, ihr Terrain nach aggressionsfordernden Gegebenheiten zu son-
dieren und sich dafiir zu engagieren, dass sich die Verhiltnisse [...] ver-
bessern« (ebd.). Bei all der Kritik stellt sich jedoch die Frage, wie denn
dann, im Sinne einer pddagogischen Perspektive, aggressivem Verhal-
ten in der Schule begegnet werden soll. Die geldufigste und zugleich
unpriziseste Antwort lautet: mit Erziehung. Da fiir die Antwort nicht
weniger als die gesammelten Erkenntnisse des Fachs der Padagogik
herangezogen werden miissten, soll im Folgenden nur eine kurze und
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vereinfachte Erlduterung gegeben werden. Zudem werden im Anschluss
konkrete Handlungsanweisungen aufgelistet, die fiir die Bewiltigung
von aggressivem Verhalten im Unterricht existieren.

Rund um das Thema »Erziehung« existiert eine Vielzahl an Ratgeber-
literatur. Demnach scheint Erziehung immer schwieriger zu werden und
der Wunsch nach einfachen Antworten auf komplexe Fragen in diesem
Bereich besonders grof8 zu sein (Miiller & Stein, 20154, S. 20-21). Erzie-
hung ist Aufgabe jeder Schule (Bayerisches Gesetz iiber das Erziehungs-
und Unterrichtswesen, 2017, Art. 1 (1)) und im besonderen Maf3e scheint
es die Aufgabe eines Forderzentrums mit dem Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung (haufig auch als Schule zur Erziehungs-
hilfe bekannt) zu sein (Miiller & Stein, 20154, S. 21). Da jedoch ein Blick
in die Literatur der letzten 20 Jahre zeigt, dass eine erziehungstheoreti-
sche Auseinandersetzung mit dieser Schulart weitestgehend fehlt (ebd.,
S.24), versuchen sich Miiller und Stein (2015a) an einer entsprechenden
Auseinandersetzung und liefern erziehungstheoretische Impulse fiir das
padagogische Handeln im Umgang mit auffilligem und aggressivem
Verhalten. Speck sieht Autonomie, im Sinne einer »Selbsteinbindung in
das moralisch Giiltige« (1997 S.148) als oberstes Erziehungsziel. »Dabei
setzt sich Erziehung auch mit Fragen der Moralitit auseinander und
der Erarbeitung von Handlungsmaximen fiir ein an ethischen Maf3sta-
ben orientiertes Handeln in sozialen Kontexten« (Miiller & Stein, 2015a,
S.27). Autonomie kann im padagogischen Prozess dort entstehen, wo es
im Sinne Kobis zu einer »gemeinsamen Daseinsgestaltung« (2004, S.74)
kommt, denn »Erziehung ist ein gemeinsam vollzogener Gestaltungs-
prozess und nicht ein einseitiges Tun oder Erleiden« (ebd.).

Damit das oben beschriebene gelingen kann, erscheint es zentral, sich
mit der subjektiven Bedeutsamkeit und den inneren Griinden von und
fiir Verhalten auseinanderzusetzen. Die Anerkennung des subjektiven
Sinns bei gleichzeitigem Wissen um eine mogliche kontraproduktive
Wirkung zum beabsichtigten Anliegen sowie die grundsitzliche Akzep-
tanz, dass das situativ gezeigte Verhalten stets eine dem Kind zur Verfii-
gung stehende Leistung darstellt, begriindet wesentlich die erzieherische
Haltung, die geeignet erscheint, Stabilitit und Orientierung zu geben

und gleichzeitig Autonomie zu wahren. (Miiller & Stein, 2015a, S.28)
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Zudem sollte ein erzieherisches Handeln immer »Beziehung und Bezo-
genheit« (ebd.) ermoglichen. Gemeint ist damit, dass sich Erziehung
nicht zuletzt in padagogischen Orten verwirklicht, die fiir »verhaltens-
auffillige Kinder und Jugendliche erweiterbar, aber auch verengbar sein
miissen« (ebd.), um im Sinne Specks zu »haltgebenden Lebenswelten«
(1997, S.199) werden zu konnen. »An diesen Orten begegnen sie Per-
sonen, die sich durch Klarheit, Struktur und Orientierung, Zielgerich-
tetheit und sachliche Konsequenz auszeichnen« (Miiller & Stein, 2015a,
S.28). Als weitere Anforderungen an Lehrer nennt Garz die Fahigkeit,
»die »unverdaubarens, nicht integrierbaren und nicht denkbaren, d.h.
nicht symbolisierbaren Anteile >verdaulich, >vertraglich, denkbar und
kommunizierbar zu machen, [...] unaushaltbare Affekte des Kindes
aufzunehmen, sie dem Kind als etwas Angenommenes erfahrbar zu
machen und ihm in einer verstandenen Form zuriickzugeben« (2004,
S.21). Professionelle Beziehungen zeichnen sich, im Gegensatz zu per-
sonlichen Beziehungen, auch dadurch aus, dass eine Ablésung immer
moglich sein muss (Miiller & Stein, 2015a, S.29). Doch auch Zwang,
Disziplin, Kontrolle und Grenzen sind stets Bestandteil von Erziehung.
Die besondere Dialektik ergibt sich durch die Betrachtung der kontro-
versen angestrebten Erziehungsziele: Autonomie, Miindigkeit, Selbst-
bestimmung oder Freiheit des zu Erziehenden. Dieser Widerspruch
blieb nicht lange unbemerkt. Kant brachte das Dilemma auf den Punkt,
indem er schrieb: »Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?«
(Dietrich, 1960, S.14). Erziehung heif3t, sich mit »Phdnomene[n] der
Grenziiberschreitung und Begrenzung auseinanderzusetzen« (Milller
& Stein, 20154, S. 29). Dabei erleben Kinder und Jugendliche Sicherheit
durch »nachvollziehbare, bewusst gesetzte und konsequent eingehal-
tene Grenzen, an denen man nicht nur wachsen und sich reiben kann,
sondern, die auch Orientierung und Halt bieten« (ebd.). Stein und Miil-
ler weisen auch darauf hin, dass Erziehung immer »zwischen individu-
eller Arbeit und gesellschaftlichem Auftrag« (ebd., S. 30) erfolgt. Wider-
spriiche konnen sich beispielsweise dann ergeben, wenn Kinder und
Jugendliche in Formen geschlossener Unterbringung beschult werden
miissen. So stehen Kindern und Jugendlichen, denen ihre Eigenverant-
wortung entzogen wurde, padagogische Einrichtungen entgegen, deren
Ziel es ist, die eigenverantwortliche Entwicklung genau dieser Kinder
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und Jugendlichen zu férdern (ebd.). »Erzieherisches Denken und Han-
deln miisste sich weitaus weniger an der Frage nach dem Was im Sinne
einer Reaktion auf ein bestimmtes Verhalten orientieren, als vielmehr
am Wozu im Sinne der subjektiven Bedeutsamkeit dieses Verhaltens«
(ebd., S.31). Nach Kobi ist Erziehung eine »Haltung und keine spezifi-
sche Titigkeit« (2004, S.73). Dabei kann diese erzieherische Titigkeit
in den »verschiedensten Titigkeiten ihren Ausdruck finden und ebenso
im Nicht-Tun (nicht zu verwechseln mit Nichts-Tun!). Was ich mit, vor
einem oder fiir ein Kind >maches, ist von untergeordneter Bedeutung
gegeniiber der Art, wie ich dem Kind begegne« (ebd.).

Dennoch lassen sich aus diesen erziehungstheoretischen Impulsen
Anregungen zum schulischen Umgang mit aggressivem Verhalten ablei-
ten. Bergsson verwendet in diesem Zusammenhang die Metapher eines
»Handwerkskoffers« (2016, S. 50), der unterschiedliche Werkzeuge und
Haltungen beinhaltet, die je nach Situation angewendet werden koénnen.
Mogliche Werkzeuge sind dabei die Strukturierung des Unterrichtsge-
schehens, Loben, Spiegeln, Umlenken und Umgestalten, Regeln und
Rituale, Grenzen setzen, Motivieren durch Materialien sowie Konflikt-
gesprache (ebd., S.50-79). Auch Hillenbrand nennt konkrete Mafinah-
men zum schulischen Umgang mit aggressivem Verhalten. So hat ein
Schulklima, in dem Aggression nicht toleriert wird und offen dagegen
angegangen wird, eine aggressionsmindernde Wirkung. Mafinahmen
auf Klassenebene basieren auf einem guten Classroom Management
und beinhalten Strategien wie z.B. frithes Eingreifen, Feedback geben,
Humor, Ubertrag von Verantwortung, motivierender Unterricht, klare
Regeln und die Kooperation mit den Eltern (2008b, S 184-185). Tabelle 8
gibt einen Uberblick iiber Anregungen zum Umgang mit aggressivem
Verhalten auf der Ebene der Schiiler sowie der Eltern.

Mit den Schiilern ...

« Selbstbeobachtungsbogen und Selbstinstruktionskarten
+ Token-Programme mit Verhaltensvertrag
« Ubernahme sozialer Verantwortlichkeit erméglichen (Selbstwirksamkeit erfahren)

+ Kognitive Fahigkeiten fiir Wutkontrolle eintiben (Ablenkungstechniken, Méglichkeiten im
Klassenzimmer anbieten: ruhiger Sitzplatz, 5 Minuten Entspannungsmusik mit Kopfhoérern,
10 Liegestiitzen, Massageball, etc.)

+ Entspannungstechniken und -verfahren erlernen
+ Selbstbeobachtungsbogen und Selbstinstruktionskarten
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.

Token-Programme mit Verhaltensvertrag

.

Ubernahme sozialer Verantwortlichkeit erméglichen (Selbstwirksamkeit erfahren)

Kognitive Fahigkeiten fir Wutkontrolle einliben (Ablenkungstechniken, Méglichkeiten im
Klassenzimmer anbieten: ruhiger Sitzplatz, 5 Minuten Entspannungsmusik mit Kopfhorern,
10 Liegestiitzen, Massageball, etc.)

.

Entspannungstechniken und -verfahren erlernen

.

Moralisches Denken férdern (Dilemmata, Rollenspiele, Perspektivwechsel)

Diskussion und Aufstellen gemeinsamer Regeln im Klassenverband

.

RegelmaBige Klassenkonferenzen

Erwiinschtes Verhalten positiv verstarken und anerkennen (Lob, Beachtung, Zuspruch)

.

Angemessene Konsequenzen fiir aggressives Verhalten vereinbaren, Wenn-dann-Regeln
(Wiedergutmachungen des Schadens, sozialer Ausschluss, etc.)

Méglichkeit zum Einliben sozialer Kompetenzen: kooperative Lernmethoden, Schulfahrten

Pravention durch padagogische Présenz, Regeln fiir die ganze Schule und alle Lehrer:
Allgegenwartigkeit, Uberlappung, Reibungslosigkeit und Schwung

Trainingsraum in der Schule einrichten (Vereinbarung: Lehrer hat das Recht, ungestort zu
unterrichten, Schiiler hat das Recht, ungestort zu lernen. Bei einer Stérung/Aggression
werden dem Schiler folgende fiinf Fragen gestellt: Was machst du? Wie lautet die Regel?
Was geschieht, wenn du gegen die Regel versto3t? Wie entscheidest du dich, wenn du
wieder storst? Was passiert dann? Der Schiiler kann sich daraufhin entscheiden, in den
Trainingsraum zu gehen. Dort ist immer eine padagogische Aufsicht zugegen, die Zweier-
gesprache fiihrt und zum Umdenken anregt.)

Spiele:
« Zur Konfliktwahrnehmung (Blitzlichtrunde, »Kotzrunde«, Boxsack)
« Zur Geflihlserkennung (Gefiihlspantomime, Blitzlichtrunde)

« Zur sozialen Wahrnehmung (Aufmerksamkeitsspiele, Kleidertausch, Marchen in heutige
Zeit Ubertragen, in andere Rollen schliipfen)

Mit den Eltern ...

Elterntrainings anbieten

.

Verstandnis fiir mogliche familidre Ursachen zeigen

.

Belastende Lebensumstande @ndern (Schuldnerberatung)

Positive Verhaltensweisen durch greifbare und soziale Verstarker betonen

.

Token-Systeme besprechen

.

Verlassliche Betreuung des Kindes sicherstellen

Freizeitgruppen zur Férderung sozialer Kontakte

Positive Spielzeit einrichten (ausschlief3lich entspannte positive Zeit zwischen Kind und
Elternteil, keine Geschwister: Zuwendung zeigen, Kind bestimmen lassen, gravierend
destruktives Verhalten mit deutlicher Ablehnung kennzeichnen und eventuell Spielzeit
beenden)

Punkte-Plane - tagliche Bewertung einfacher Verhaltensziele in Zusammenarbeit mit

Lehrkraft und Eltern (z.B. Ich vertrage mich mit den anderen Kindern und streite mich nicht
mit ihnen. Ich beachte die Aufforderungen des Lehrers und werde nicht wiitend).

.

Enger Informationsaustausch mit den Eltern, gemeinsame Vereinbarungen tiber Hausauf-
gaben/Nacharbeiten/Wiedergutmachungen treffen

Tabelle 8: Anregungen zum Umgang mit aggressivem Verhalten an Schulen (Meyer, Tretter &
Englisch, 2015, 5.121-122)
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2.7 Diagnostik von aggressivem Verhalten

Aggressives Verhalten wird hdufig sehr subjektiv empfunden. Lehrer
besitzen sehr unterschiedliche, subjektive Aggressionsdefinitionen
(Humpert, Tennstadt & Dann, 1983, S. 44). »Etwa ein Drittel der Leh-
rer definiert tendenziell massive Auseinandersetzungen zwischen Schii-
lern[...] als Aggression. Gleichzeitig werden subtile Auseinanderset-
zungen zwischen Schiilern [...] und Angriffe gegen den Lehrer [...] eher
nicht als Aggression gesehen« (ebd., S.54). »Die Heterogenitit aggressi-
ven Verhaltens und die Vielzahl der theoretischen Konzeptionen haben
dazu beigetragen, dafl sehr unterschiedliche Verfahren zur Erfassung
aggressiven Verhaltens entwickelt wurden« (Petermann & Petermann,
2000, S. 45). Die Auswahl des geeigneten diagnostischen Erhebungs-
verfahrens sollte dabei stets »sorgfiltig und hypothesengeleitet vorge-
nommen werden« (ebd.). So ist es wichtig, sich vor dem diagnostischen
Prozess dariiber im Klaren zu sein, ob man aggressives Verhalten im
Rahmen einer klinischen Abkldrung erhebt, an deren Ende eine Diag-
nose (z.B. Storung des Sozialverhaltens) steht, , oder ob es sich um eine
Erhebung im Sinne eines Stimmungsbildes handelt (z.B. welche Art
von aggressivem Verhalten zeigt ein bestimmter Schiiler einer Klasse).
Petermann und Petermann empfehlen im Rahmen eines klinischen
Diagnostikprozesses ein multimodales Vorgehen, also eine Mehrebe-
nen-Diagnostik, die die kognitive, emotionale, physiologische Ebene
und die Handlungsebene beriicksichtigt sowie ein multimethodales
Vorgehen, sprich den Einsatz von verschiedenen Erfassungsmethoden
(ebd., S.25). »Der multimethodale Ansatz basiert auf der Annahme,
dass sich Kinder in verschiedenen Situationen auch unterschiedlich
verhalten. Verldsst man sich auf eine einzige Informationsquelle, kann
sich daraus ein eingeschrinktes und moglicherweise verzerrtes Bild des
Kindes ergeben« (Essau & Conradt, 2004, S. 41). Informationsquellen
konnen die Kinder oder Jugendlichen selbst, ihre Familien, Peers und
Lehrer sein (ebd.). »Das Zusammenstellen verschiedener Informations-
kategorien erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass auch Verhaltensweisen
dokumentiert werden, die bei einer einzigen Informationsquelle még-
licherweise unentdeckt geblieben wéren« (ebd.). Je nach zur Verfiigung
stehenden Informationsquellen kénnen dann die geeigneten Messins-
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trumente gewahlt werden. Informationen kénnen in Form von Inter-
viewverfahren, Fragebogenverfahren und situationsbezogenen Verfah-
ren erhoben werden (Lukesch, 2016, S.136). Auch projektive Verfahren
kommen ab und an zum Einsatz. Da jedoch die Giitekriterien (Objekti-
vitét, Reliabilitdt und Validitit) dieser Verfahren héufig in Frage gestellt
werden (Essau & Conradt, 2004, S. 49), soll im Folgenden nicht ndher
darauf eingegangen werden. Tabelle 9 zeigt eine Auswahl von geldufi-
gen Erhebungsinstrumenten zur Erfassung von aggressivem Verhalten.
Im Anschluss wird zu jeder der drei Erhebungsformen ein Testverfah-
ren beispielhaft vorgestellt. Die Beschreibung des BASYS als Beispiel
fiir ein situationsbezogenes Verfahren erfolgt dabei ausfiihrlicher, da
das Testverfahren fiir die vorliegende Arbeit von groflier Bedeutung ist.

Interviewverfahren

CASCAP-D Psychopathologisches Befund-System fir Kinder und Jugendliche
(Dopfner, Berner, Lehmkuhl & Steinhausen, 1999)

DISYPS-II Diagnostik-System fiir psychische Stérungen nach ICD-10 und DSM-IV fiir Kinder
und Jugendliche-IIl (D6pfner & Gortz-Dorten, 2017)

Kinder-DIPS  Diagnostisches Interview bei psychischen Stérungen im Kindes- und Jugend-
alter (Schneider, Unnewehr & Margraf, 2009)

Fragebogenverfahren

BVF Bullying- und Viktimisierungsfragebogen (van Marées & Petermann, 2010)

CBCL/6-18R, Deutsche Schulalter-Form der Child Behavior Checklist von Thomas M. Achen-

TRF/6-18R,  bach: Elternfragebogen liber das Verhalten von Kindern und Jugendlichen

YSR/11-18R  (CBCL/6-18R); Lehrerfragebogen Uber das Verhalten von Kindern und Jugend-
lichen (TRF/6-18R) Fragebogen fiir Jugendliche (YSR/11-18R) (D&pfner, Pliick &

Kinnen, 2014)
DAF Differentieller Aggressionsfragebogen (Petermann & Beckers, 2014)
FAVK Fragebogen zum aggressiven Verhalten von Kindern

(Gortz-Dorten & Dopfner, 2010)

FEEPAA Fragebogen zur Erfassung von Empathie, Prosozialitdt, Aggressionsbereitschaft
und aggressivem Verhalten (Lukesch, 2005)

K-FAF Kurzfragebogen zur Erfassung von Aggressivitatsfaktoren
(Heubrock & Petermann, 2008)

Situationsbezogene Verfahren

BASYS Beobachtungssystem zur Analyse von aggressivem Verhalten in schulischen
Settings (Wettstein, 2008b)

EAS Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen
(Petermann & Petermann, 2015)

Tabelle 9: Auswahl von Erhebungsinstrumenten zur Erfassung aggressiven Verhaltens
(Essau & Conradt, 2004; Lukesch, 2016; Petermann & Petermann, 2000; Steinhausen, 2011)
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2.7.1 Interviewverfahren — Kinder-DIPS

Interviewverfahren stellen gerade im klinischen Kontext fiir gewdhn-
lich den »ersten Kontakt zwischen dem Kliniker und dem Kinde sowie
seinen Eltern« (Essau & Conradt, 2004, S. 41) dar. In diesen ersten
Gesprichen konnen wichtige Informationen tiber das problematische
Verhalten sowie iiber auslosende und aufrechterhaltende Faktoren
gesammelt werden. »Das Interview wird eingesetzt, um die notwendi-
gen Informationen fiir die Entwicklung und Durchfiihrung von Inter-
ventionen zu erhalten« (ebd.). Interviews konnen nach der Art ihrer
Strukturierung unterschieden werden. Niedrigstrukturierte Verfahren
werden im klinischen Setting am hiufigsten angewandt, da es moglich
ist, auf die Bediirfnisse und Ziele des Gesprichspartners einzugehen,
was hilfreich fiir einen Beziehungsaufbau ist. Da diese Interviewform
vom Interviewer sehr viel Flexibilitdt verlangt (ebd., S. 42), setzt sie
»eine umfassende klinische Erfahrung voraus« (Petermann & Peter-
mann, 2000, S. 47). »Jedoch kénnen durch das Fehlen einer Struktur
unsystematische Verzerrungen entstehen, die von den Fihigkeiten,
der Erfahrung und der Ausbildung des Interviewers abhingig sind«
(Essau & Conradt, 2004, S. 42). Um genau diesen Verzerrungen entge-
genzuwirken, wurden strukturierte diagnostische Interviews entwickelt.
»Sie bestehen aus standardisierten Fragen, die die Symptombkriterien
der Stérung des Sozialverhaltens und anderer psychischer Stérungen
abdecken. Und sie beinhalten Fragen iiber den Beginn, das Ende und
den Schweregrad der Symptomex« (ebd.). Diese Verfahren liegen in der
Regel in Versionen fiir Kinder als auch fiir Eltern und Lehrer vor. »Wer-
den solche Verfahren mit dem Kind selbst durchgefiihrt, setzt dies beim
Kind ein entsprechendes kognitives Entwicklungsniveau voraus. [...] In
der Regel wird man ab dem zehnten Lebensjahr erwarten kénnen, daf3
Kinder eine valide Antwort erteilen konnen« (Petermann & Petermann,
2000, S. 47).

Ein strukturiertes Interviewverfahren fiir den deutschsprachigen
Raum stellt das Kinder-DIPS (Schneider et al., 2009), ein diagnostisches
Interview bei psychischen Storungen im Kindes- und Jugendalter, dar.
Es »umfasst eine Kinderversion zur direkten Befragung des Kindes ab
8 Jahren (frithestens ab 6 Jahren) sowie eine parallele Elternversion. Die
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Abfolge der Fragen, die eng an die Kriterien von DSM-1V-TR und ICD-
10 formuliert sind, erfolgt syndromorientiert« (Adornetto, In-Albon &
Schneider, 2008, S.366). Mit dem Kinder-DIPS lassen sich neben einer
Vielzahl an psychischen Stérungen auch die »Stérung mit oppositio-
nellem Trotzverhalten« und die »Stérung des Sozialverhaltens« diag-
nostizieren (ebd.). »Zur Erfassung der Symptomauspragung werden
die Auftretenshaufigkeit oder die Intensitét eines Symptoms auf einer
4-stufigen Ratingskala quantitativ kodiert. [...] Daneben enthélt das
Interview auch offene Fragen, um eine individuelle Beschreibung von
Situationen zu erhalten« (ebd.). Je nach Anzahl der vorliegenden St6-
rungen und dem Interviewverhalten des Kindes dauert die Durchfiih-
rung ca. 60-90 Minuten (ebd.). »Fiir eine reliable Diagnosestellung mit
dem Kinder-DIPS bedarf es eines intensiven Trainings« (ebd., S.363).

2.7.2 Fragebogenverfahren — CBCL/6-18R,
TRF/6-18R, YSR/11-18R

»Neben Interviewverfahren liegen Symptom-Checklisten und Frage-
bogenverfahren vor, die ebenso einen breiten Bereich psychopatho-
logischer Symptome erfassen« (Petermann & Petermann, 2000, S. 47).
Dabei werden die Informationen meist durch die Einschéatzungen auf
Rating-Skalen gewonnen.

Sie kénnen eingesetzt werden, um das Vorliegen oder die Abwesenheit
von Symptomen einer Storung des Sozialverhaltens bzw. ihren Schwere-
grad und die Héufigkeit problematischen Verhaltens zu erfassen.
Rating-Skalen unterscheiden sich in der Anzahl der Items, der Symp-
tome, hinsichtlich des Antwortformats (z.B. richtig/falsch oder Likert-
Skala) und der Scoring-Methode. (Essau & Conradt, 2004, S. 46)

Viele Fragebogenverfahren liegen in Eltern-, Kind- und Lehrerversion
vor, um ein moglichst ganzheitliches Bild zu erhalten. Zudem sind diese
Verfahren meistens normiert, wodurch ein Vergleich der Ergebnisse
mit bestimmten Bezugsgruppen, wie z.B. Gruppen gleichen Alters,
moglich ist (ebd.). »Ratings sind leicht und kostengiinstig durchzu-
fithren und zu scoren. Allerdings liefern sie nur begrenzte Informatio-
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nen im Hinblick auf den Beginn und die Dauer von Symptomen, was
nicht ausreicht, um eine Diagnose zu stellen« (ebd.). Petermann und
Petermann weisen noch darauf hin, dass mit Hilfe von Peernominie-
rungsverfahren aggressives Verhalten auch durch Gleichaltrige erfragt
werden kann (2000, S. 47). Fragebogenverfahren lassen sich grob in die
beiden Kategorien weit und eng gefasste Verfahren unterteilen. Weit
gefasste Verfahren werden vor allem dann eingesetzt, um ein breites
Verhaltensspektrum zu erfassen. »Eng gefasste Rating-Skalen konzent-
rieren sich auf eine Dimension des Verhaltens oder eine Diagnose und
gewiahrleisten auf diesem Gebiet eine grofSere Spezifitat. Sie sind kiirzer
und kénnen wiederholt eingesetzt werden, um den Erfolg einer Inter-
vention zu dokumentieren« (Essau & Conradt, 2004, S. 46).

Ein weit verbreitetes Fragebogenverfahren stellt die Achen-
bach-Skala dar, die in der deutschen Ubersetzung als »Deutsche
Schulalter-Formen der Child Behavior Checklist« (Ddpfner, Plick &
Kinnen, 2014) bekannt ist. Das Verfahren beinhaltet ab dem Grund-
schulalter Fremdeinschétzungsbogen fiir Eltern (CBCL/6-18R - Child
Behavior Checklist) und Lehrer (TRF/6-18R - Teacher s Report Form)
sowie einen Fragebogen fiir das Selbsturteil ab elf Jahren (YSR/11-18R -
Youth Self Report) (Petermann & Petermann, 2000, S. 48). Mit Hilfe
des Elternfragebogens kénnen unter anderem der Kompetenzbereich
»soziale Kompetenzen« und die Problembereiche »dissoziales und
aggressives Verhalten« erhoben werden (ebd.). Die Bearbeitungszeit
der jeweiligen Fragebdgen betragt zwischen 15 und 20 Minuten. »Zur
Starke des Verfahrens gehort dabei, dass Probleme, aber auch Ressour-
cen aus der Sichtweise von Kindern und Jugendlichen, von Eltern und
Lehrkriften erfasst werden« (Esser, Hinsch-Oelgart & Schmitz, 2017,
S.256). Kritisch gesehen wird, dass fiir die deutsche Normierung der

aktuellen Fassung nur auf bereits vorliegende Daten zuriickgegriffen
wurde (ebd.).

2.7.3 Situationsbezogenes Verfahren — BASYS

Wihrend es bei Interviewverfahren hédufig zu einer Diskrepanz zwi-
schen den Informanden in Bezug auf die Verhaltensprobleme der Kin-
der und Jugendlichen kommt (Essau & Conradt, 2004, S. 46), mochte
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man dieser Schwierigkeit durch situationsbezogene Verfahren entge-
genwirken. Die direkte Verhaltensbeobachtung stellt ein solches Ver-
fahren dar. »Verfahren der Verhaltensbeobachtung sind in der Regel
besonders aufwendig in ihrer Durchfithrung und Auswertung; sie
bilden dafiir aber auch einen unmittelbaren Zugang, um aggressives
Verhalten alltagsnah zu registrieren« (Petermann & Petermann, 2000,
S.59). Mit Hilfe von Verhaltensbeobachtungen kann beschrieben wer-
den, was passiert, wie oft ein Verhalten in einem definierten Zeitraum
auftritt, ob ein Verhalten in einem bestimmten Zeitraum auftritt, wie
lange das Verhalten anhilt und zu welchem Ergebnis das Verhalten
fithrt (Essau & Conradt, 2004, S. 48). »Die Verhaltensbeobachtung
im natiirlichen Setting hat viele Vorteile. Sie erméglicht nicht nur die
Beobachtung des Verhaltens des Kindes, sondern auch der Faktoren
der Umgebung, die das Verhalten hervorrufen, aufrechterhalten oder
férdern« (ebd.). Dennoch gibt es auch einige Faktoren, die die Niitz-
lichkeit dieser diagnostischen Methode einschranken. So treten aggres-
sive Verhaltensweisen nicht immer offen auf, was die Beobachtung sehr
erschwert. Zudem kann immer nur eine Situation beobachtet werden,
oder es lassen sich mit dem benutzten Beobachtungssystem nicht alle
beobachtbaren Verhaltensweisen kodieren. Auch kann es vorkommen,
dass ein Kind untypisches Verhalten zeigt, wenn es weif3, dass es gerade
beobachtet wird (ebd.). Aus diesen Griinden weisen Petermann und
Petermann darauf hin, dass »der Einsatz differenzierter Kategorien-
systeme zur Verhaltensbeobachtung...] ein umfassendes Beobachter-
training, eine Handanweisung zur Durchfithrung der Beobachtung und
ahnliches voraus [setzt]« (Petermann & Petermann, 2000, S. 61).

Ein differenziertes Beobachtungssystem zur Analyse von aggres-
sivem Verhalten im schulischen Setting stellt das BASYS (Wettstein,
2008b) dar. Es ist ein »Verfahren zur systematischen Beobachtung von
aggressivem Verhalten in Sonderschulen, Kleinklassen und Regelklas-
sen bei Schiilern von 9 bis 16 Jahren. [...] [Mit dem] BASYS konnen
problematische Person-Umwelt-Beziehungen im Klassenkontext diffe-
renziert erfasst und Interventionsschritte abgeleitet werden« (Wettstein,
20084, S.178). Das BASYS liegt in einer Version fiir Lehrer (BASYS-L)
und einer erweiterten Version fiir Fremdbeobachter (BASYS-F) vor.
Neben der Anwendung im schulischen Kontext eignet sich das Ver-
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fahren auch zur wissenschaftlichen Anwendung im Rahmen von Unter-
richtsforschung (Wettstein, 2008b, S.13). Da das BASYS ein zentrales
Messinstrument der vorliegenden Forschungsarbeit darstellt, wird das
Beobachtungsverfahren im Folgenden noch detaillierter vorgestellt.

2.7.3.1 Aufbau des BASYS

Die Lehrerversion BASYS-L ermoglicht es Lehrern, »aggressives Schii-
lerverhalten wahrend ihres Unterrichts in teilnehmender Beobach-
tung« (Wettstein, 2008a, S.175) zu erfassen. Indem der Aggressionsbe-
griff standardisiert ist und die Beobachtungen wihrend des Unterrichts
in einem Protokollbogen aufgezeichnet werden, soll die Wahrnehmung
von aggressivem Verhalten durch den Lehrer differenzierter und schar-
fer werden (Wettstein, 2008b, S.26). Der Konstruktion des Beobach-
tungssystems liegt die breite Definition von Aggression nach Baron
und Richardson zugrunde, wonach von Aggression gesprochen wird,
wenn die drei Bedingungen Schidigung, Absicht und Vermeidungsab-
sicht des Opfers erfiillt sind (1994, S.37). Neben der Art des aggressi-
ven Verhaltens wird ebenfalls das Ziel der Handlung erhoben. Fiir die
Analyse des aggressiven Verhaltens stehen 6 Kategorien zur Verfiigung
(siehe Kapitel 2.7.3.2). Das Ziel einer Handlung kann den Kategorien
Fremdperson (Schiiler oder Lehrer), nicht anwesende Fremdperson
oder Gegenstand zugewiesen werden.

Das BASYS-F ist dagegen als Beobachtungssystem im Rahmen
einer Fremdbeobachtung gedacht. Der Fremdbeobachter kann zwi-
schen einer teilnehmenden und einer nicht teilnehmenden Form der
Beobachtung, z.B. Videoaufnahme, wihlen. Fiir eine teilnehmende
Beobachtung spricht eine grofiere Unmittelbarkeit (Wettstein, 2008b,
S.71). »Wihrend die Videoaufnahme durch eine bestimmte Perspektive
bereits eine starke Reduktion des Wahrnehmungsfeldes mit sich bringt,
kann sich der Fremdbeobachter die Perspektive auswahlen und auf
die interessierenden Ereignisse fokussieren« (ebd.). Allerdings werden
die Ereignisse auch fliichtiger wahrgenommen. Videoaufnahmen kon-
nen dagegen beliebig oft analysiert werden und erméglichen es somit,
»komplexere Dynamiken zwischen den Interaktionsteilnehmern zu
erfassen« (ebd.). Neben der Art und dem Ziel des aggressiven Verhal-
tens kann mit Hilfe des BASYS-F auch zusitzlich das methodisch-didak-
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tische Setting, in dem das Verhalten auftritt, die Funktion des aggressi-
ven Verhaltens, sowie die Reaktion der Lehrperson auf das aggressive
Verhalten erhoben werden (Wettstein, 2008a, S.178). Fiir die Erhebung
des methodisch-didaktischen Settings stehen die Kategorien LA (Lehr-
kraft abwesend), Ps (Pause mit Lehrkraft), wg (Wechsel Unterrichts-
form), KO (Kooperation), FR (Frontalunterricht Plenum), 10 (indivi-
dualisierender Unterricht), EA (Einzelarbeit und Test), Unkodierbar
(Rest) und Unkodierbar (Unsichtbar) zur Verfiigung. Um die Funktion
des Verhaltens zu beschreiben, stehen die Kategorien ABwW (Abwehr),
UBW (Appell bei Uberforderung), bom (Dominanz), MAN (Manipu-
lation Status), RES (Ressourcen), SPA (Spaf3), IDE (Identifikation mit
Gewalt) sowie zwei Kategorien fiir unkodierbares Verhalten zur Ver-
fiigung. Die Reaktionen des Lehrers konnen den Kategorien NE (neut-
ral), PA (Punition androhend), PD (Punition durchfithrend), s1 (sozial
integrativ), LA (Lehrkraft abwesend) oder den beiden Restkategorien
zugeordnet werden (Wettstein, 2008b, S. 87-91).

2.7.3.2 Kategorien von aggressivem Verhalten

Das BASYS ermoglicht es, Verhaltensweisen sechs verschiedenen Kate-
gorien von aggressivem Verhalten zuzuteilen. Zur sicheren Zuteilung
der Beobachtung in die entsprechende Kategorie dient dabei die Beant-
wortung von fiinf Leitfragen. So ist zuerst die Frage zu klédren, ob es
sich tiberhaupt um ein aggressives Verhalten im Sinne der zugrunde
liegenden Definition handelt. Liegt eine Schadigung vor und erfolgt
diese mit Absicht, so kann das Verhalten einer der drei Kategorien
»oppositionelles Verhalten gegen die Lehrkraft«, »aggressives Verhal-
ten gegen eine Fremdperson« oder »aggressives Verhalten gegen einen
Gegenstand« zugeordnet werden. Falls die Kategorie »oppositionelles
Verhalten« zutrifft, erfolgt keine genauere Bestimmung mehr und sie
kann gleich als solches kodiert werden. Falls ein »aggressives Verhal-
ten gegen eine Fremdperson« vorliegt, ist zu entscheiden, ob dieses
aktiv oder Partei ergreifend erfolgt. Weiter muss gefragt werden, ob
der Schiiler eine offen-direkte oder verdeckt-hinterhaltige Form wihlt.
Als letztes gilt es zu klaren, ob das Verhalten verbal, korperlich oder in
einer Mischform aus verbalem und kérperlichem Verhalten ausgefiihrt
wird (Wettstein, 2008b, S.56).
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Mit Hilfe dieser Leitfragen ergeben sich die sechs Formen aggressiven
Verhaltens:

1. Oppositionelles Verhalten gegen die Lehrkraft: Darunter versteht
man ein aktives Widersetzen gegen die Anweisungen der Lehrkraft,
ungewohnlich hiaufige oder schwere Wutausbriiche oder die Verwei-
gerung von Regeln (z.B. verweigern, dazwischenschreien, briillen, die
Schuld auf andere schieben) (ebd., S.33).

2. Aktiv gegen Fremdperson; offen-direkt: Dabei ist die Person aktiv in
einen Konflikt verwickelt und zeigt offenes aggressives Verhalten (z.B.
drohen, beschimpfen, beleidigen, Schlag andeuten, boxen, treten, schla-
gen, stoflen, wegdrangen oder an Haaren ziehen) (ebd., S.34).

3. Aktiv gegen Fremdpersonen; verdeckt-hinterhdltig: Die Person ist
dabei aktiv in den Konflikt verwickelt und versucht dem Gegner auf
versteckte, hinterhaltige Art und Weise zu schaden. »Die Person mdchte
dabei nicht ertappt werden und/oder sucht Mittel, welche die Verteidi-
gung »aber ich habe ja gar nichts gemacht« zulassen« (ebd., S.35) (z.B.
falsche Anschuldigungen machen, Geriichte verbreiten, dem Gespréchs-
partner die kalte Schulter zeigen, Gegenstand stehlen, authéren zu spie-
len, damit eine Person nicht mehr mitspielen kann, oder demonstrativ
gezeigte korperliche Distanz) (ebd.).

4. Aggression gegen Gegenstinde: Dabei richtet sich die Aggression in
verbaler oder korperlicher Form gegen Gegenstande (z.B. beschimpfen
und verfluchen von Gegenstanden, Tiire zuknallen, Blatt zerreifien oder
Sachen durch die Luft werfen) (ebd., S.36).

5. Partei ergreifend gegen Fremdperson; offen-direkt: Dabei erlebt der
Schiiler die Aggression zwischen Mitschiilern vorerst als passiver Beob-
achter, ergreift dann aber »Partei und mischt sich offen und direkt in
die fremde Konfliktsituation ein« (ebd., S.38) (z.B. hohnisches Ausla-
chen oder Herabsetzen des Opfers, Anfeuern des Taters, den am Boden
liegenden Schiiler boxen oder einem Konfliktpartner die Faust in den
Riicken schlagen) (ebd., S.39).

6. Partei ergreifend gegen Fremdperson; verdeckt-hinterhiltig: »Der
Schiiler erlebt die Aggression zwischen Mitschiilern vorerst als passiver
Beobachter, greift aber in das aggressive Geschehen ein. Verdeckt-hin-
terhaltige Aggressionen geschehen meist ohne direkte Konfrontation
mit dem Opfer« (ebd., S. 40) (z.B. verstecktes Grinsen, scheinheilig grin-
sende Nachfrage » Tut es weh?« oder verdeckte Tritte und Schlage) (ebd.).
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Das BASYS stellt noch zwei Kategorien fiir unkodierbares Verhalten zur
Auswahl. So kann die Kategorie »Restkategorie« gewihlt werden, um
spielerisches Raufen in der Pause mit gegenseitigem Einverstdndnis,
motorische Unruhe, Clownereien, schwatzen mit dem Tischnachbarn,
starke Ablenkbarkeit, nicht zuhdren, storende Selbstbeschiftigung oder
Quatsch machen zu kodieren (ebd., S. 41). Abbildung 4 gibt einen Uber-
blick iiber die kodierbaren Kategorien des BASYS-L sowie den zusitz-
lichen Kategorien des BASYS-F.

2.7.3.3 Anwendung und Auswertung

Das BASYS-L und BASYS-F bieten die Moglichkeit, die Wirksamkeit
einer Intervention zu tiberpriifen sowie den Entwicklungsverlauf des
aggressiven Verhaltens zu erfassen (Wettstein, 2008Db, S. 61). Es konnen
dabei zwei Beobachtungswochen mit jeweils fiinf Beobachtungstagen
verglichen werden, wobei in der Regel wihrend der beiden Beobach-
tungswochen eine Intervention stattfindet. An jedem Beobachtungs-
tag werden zwei Stunden (jeweils 45 Minuten) beobachtet. Durch den
Vergleich der Daten vor der Intervention mit den erfassten Daten nach
der Intervention lassen sich mogliche Verdnderungen aufdecken. Eine
Anwendung als reines Beobachtungsinstrument zu fiinf unterschied-
lichen Zeitpunkten ist jedoch ebenfalls denkbar. Das BASYS kann ent-
weder analog oder mit Hilfe eines Auswertungsprogramms ausgewer-
tet werden. Zudem kann zwischen einer Auswertung auf Schiiler- und
auf Klassenebene unterschieden werden. Die Auswertung erfolgt dabei
rein deskriptiv, das heif3t, dass die Aggressionsquoten nicht in Bezug
zu Normwerten gesetzt werden. Neben dem Zeitverlauf, der Form des
aggressiven Verhaltens und dem Einfluss der Lehrkraft lassen sich nach
der Anwendung des BASYS-F zusitzlich die Funktion des aggressiven
Verhaltens, die Reaktion der Lehrkraft, sowie das jeweilige Setting aus-
werten (ebd., S.92). Auflerdem lasst sich mit Hilfe der erfassten Daten
ein Soziogramm der Gruppe erstellen, wodurch sich soziale Rangord-
nungen zwischen den Schiilern grafisch darstellen lassen (ebd., S. 45).
Da die soziometrischen Beziehungen jedoch nur auf den Einschitzun-
gen der Lehrer bzw. Beobachter und nicht auf den individuellen Ein-
schatzungen der Schiiler beruhen, liefert das erzeugte Soziogramm nur
bedingt brauchbare Informationen.
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2.7.3.4 Gutekriterien

Wettstein erprobte das BASYS in einer Feldstudie (N = 38), um zu zei-
gen, wie gut Lehrer aggressives Schiilerverhalten erkennen kénnen. Die

Beobachteriibereinstimmung zwischen Lehrperson und Fremdbeob-
achter, die als Objektivitdt bezeichnet werden kann, erreichte Werte

zwischen 53 % und 82 % (Wettstein, 2008a, S.181). Dabei konnten bes-
sere Objektivitidtswerte erzielt werden, wenn die Beobachtung auf tag-
lich zwei Stunden begrenzt wurde, wenn der beobachtende Lehrer
eine hohere Berufserfahrung hatte und wenn in Pausensituationen oder
wiahrend des Frontalunterrichts beobachtet wurde. Zudem wurden

verbale Formen von Aggression besser erkannt als korperliche Formen

(ebd., S.181-182). Uber alle Schularten hinweg trat aggressives Verhalten

in 62 % rein verbal, in 20 % korperlich und in 18 % in einer Mischform

aus verbalem und korperlichem Verhalten auf (ebd., S.182). Das »BASYS
weist eine hohe 6kologische Validitat auf und differenziert trennscharf
zwischen klinischen und nicht klinischen Gruppen. Es zeigt sich eine

hohe Ubereinstimmung zum Erfassungsbogen fiir aggressives Verhal-
ten in konkreten Situationen [EAS]« (Wettstein, 2008Db, S.13).






3 Die Gruppe als padagogischer
Lernort

Elf Freunde miisst ihr sein ...

Wenn der Spruch auch nicht von Sepp Herberger stammt, sondern
bereits 1903 auf dem Sockel der »Victoria«-Statue, dem Vorginger der
heutigen Meisterschale der deutschen Fufiballbundesliga, eingraviert
war, stellte er dennoch das Motto dar, unter dem Sepp Herberger im
Jahre 1954 als Bundestrainer zum ersten Mal die Fuf$ballweltmeis-
terschaft gewann. Auch spitere Trainer bedienten sich immer wie-
der dieses Erfolgsrezepts. So stand der vierte Weltmeistertitel einer
deutschen Fufiballnationalmannschaft im Jahr 2014 ganz besonders
unter dem Motto des Teamgeistes. Vermarktet mit dem Slogan »Wir
sind die Mannschaft« wird seitdem das Kollektiv in den Vordergrund
geriickt und der starke Zusammenhalt fiir die Leistungen verantwort-
lich gemacht. Nach dem frithzeitigen Ausscheiden bei der darauffolgen-
den Weltmeisterschaft 2018 war sich die Presse schnell einig, woran es
denn gelegen haben konnte: »Der Teamgeist steht bei Deutschland auf
dem Priifstand« (Hamburger Abendblatt, 2018) oder »DFB-Team nach
dem Aus: Mannschaft oder Gruppe?« (Spiegel Online, 2018c).

Doch nicht nur im Fufiball, sondern auch in zahlreichen anderen
Bereichen des menschlichen Zusammenlebens scheint die Gruppe
ein besonderer Garant fiir Erfolg zu sein. »Unser Leben hingt in viel-
faltiger Weise von Gruppenentscheidungen ab, z.B. dem Operations-
team [...] oder auch nur sehr indirekt von den Ausschiissen des Bun-
destages« (Witte, 1995, S.2). Familie, Freizeit, Arbeit - alles geschieht
in Gruppen. »Es fillt schon schwer, Lebensbereiche zu finden, in denen
wir als isolierte Individuen vorkommen. Dariiber hinaus fithren wir
Gruppenentscheidungen herbei, wenn es schwieriger, wichtiger oder
komplexer wird: das Schoffengericht, das Kabinett, die Beratergruppe«
(ebd.). Mit der Erforschung des Phanomens »Gruppe« beschiftigt sich
die Kleingruppenforschung, ein Teilbereich der Sozialpsychologie. Da
angenommen wird, dass Gruppenphdnomene auch fiir die vorliegende
Arbeit eine wichtige Rolle spielen, soll in diesem Kapitel ein Uberblick
dartiber gegeben werden. Zunéchst werden die Grundlagen der Klein-
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gruppenforschung dargestellt. Dabei wird sowohl auf die Entwicklung
als auch auf die aktuelle Bedeutung der Kleingruppenforschung einge-
gangen. Zudem werden die beiden Phdanomene der »Gruppendynamik«
und der »Gruppenkohision« erldutert. Anschliefend werden Gruppen
im padagogischen Kontext genauer betrachtet. Da sich die vorliegende
Arbeit im Wesentlichen mit Gruppen im Kontext Schule befasst, soll
darauf im Besonderen eingegangen werden. Dies geschieht vor allem
auch im Hinblick darauf, dass die Gruppe eine sehr grofle Rolle fiir
das soziale Lernen spielt. Zuletzt werden diagnostische Moglichkeiten
aufgezeigt, mit deren Hilfe Gruppenprozesse sichtbar gemacht werden
konnen.

3.1 Grundlagen der Kleingruppenforschung

Die Kleingruppenforschung ist eine Teildisziplin der Sozialpsychologie
und hat ihren Ursprung in den 1940er Jahren. »Die empirische Klein-
gruppenforschung versucht, Prinzipien naturwissenschaftlicher For-
schung in ein anderes Feld zu tibertragen. Thr Ziel ist, GesetzmafSigkei-
ten der Gruppe aufzudecken, also Erkenntnisse zu gewinnen, die sich
bei einem neuen Versuch in der gleichen Versuchsanordnung bestiti-
gen, die gewissermaflen >immer« gelten« (Edding, 2015, S. 49). Zu den
Merkmalen der Kleingruppenforschung gehort z.B., dass die Experi-
mente und Untersuchungen fast immer an kiinstlichen Gruppen und
in einem Labor stattfinden (ebd.). Zudem sind die Ergebnisse »quanti-
tativ, das heif3t sie werden in Zahlen ausgedriickt, hdufig in Korrela-
tionen. Korrelationen sagen aus, mit welcher Wahrscheinlichkeit das
gleichzeitige Auftreten zweier Ereignisse zu erwarten ist« (ebd.). Um
jedoch brauchbare Daten in solchen Experimenten gewinnen zu kon-
nen, muss die Zahl der untersuchten Variablen extrem reduziert wer-
den. Die Kleingruppenforschung hat nicht das Ziel, das ganzheitliche
Geschehen einer Gruppe zu erfassen, vielmehr soll gerade das »Grup-
pengeschehen auf wenige, aber kontrollierbare Variablen reduziert wer-
den« (ebd.). Wie sich die Kleingruppenforschung in den letzten Jahr-
zehnten entwickelt hat, was man genau unter einer Gruppe versteht
und welche Bedeutung die Gruppendynamik und die Gruppenkohi-
sion dabei haben, soll im Folgenden detaillierter beleuchtet werden.
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3.1.1 Die Entwicklung der Kleingruppenforschung

Die Entwicklung der Sozialpsychologie und damit auch der Kleingrup-
penforschung hingt sehr stark mit der sozialen Situation in den UsA
in den 1940er Jahren zusammen. Rechtien beschreibt diese sozialen
Situationen wie folgt:

Nach einer jahrzehntelangen Krise, die durch das Versagen der sozialen
und okonomischen Beziehungen gekennzeichnet war und mit dem
Ausbruch des 2. Weltkrieges ihren Hohepunkt erreicht hatte, kam es zu
einem ungeheuren Aufschwung in der wissenschaftlichen und techni-
schen Entwicklung. [...] sowie einer Aufbruchstimmung in den Sozial-
und Gesellschaftswissenschaften (dem sog. New Deal). Zu den weiteren
Bedingungen, die die Entwicklung in letzteren férderten, gehorten
Arbeitslosigkeit, eine hohe Zahl von Einwanderern und als Folge Verén-

derungen in den Anforderungen an Ausbildung und Beruf. (2016, S.266)

In den 1940er und 1950er Jahren erlebte die Kleingruppenforschung
einen regelrechten Aufschwung. Edding belegt dies mit einer umfang-
reichen Literaturrecherche, wonach in den Jahren zwischen 1950 und
1959 jahrlich ein Sammelreferat zum Thema »Sozialpsychologie und
Gruppenprozesse« in der Zeitschrift »Annual Review of Psychology«
erschien (Edding, 2015, S.51-52). »Die Entwicklung der Veréftentli-
chungen ist rapide. Motoren dieser Entwicklung (und wichtige Geld-
geber) sind Regierungsstellen. Der Zweite Weltkrieg ist noch nicht
lange vorbei, der Koreakrieg findet gerade statt. Insbesondere das Mili-
tar mOchte daher soziales Verhalten besser verstehen (und steuern) «
(ebd., S.52). Parallel dazu entwickelt sich noch eine weitere Stromung,
deren Motivation in der Ursachenforschung des Nationalsozialismus
liegt. Haufig handelt es sich dabei um Forscher, »die durch die Erfah-
rungen des Faschismus gepragt wurden und nach Erkenntnissen und
Methoden suchen, die es erlauben, den Einzelnen gegen die Versuchun-
gen totalitdren Denkens zu wappnen und ihm demokratische Haltun-
gen entweder anzuerziehen oder ihn darin zu bestarken« (ebd.). Dabei
wurden oftmals Experimente durchgefiihrt, die »vielleicht methodisch
angreifbar waren, die aber die Forscher befliigelten und die Forschung
viele Jahre lang anregten« (ebd., S.51).
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Lewin, Lippitt und White demonstrierten die Wirkung unterschiedlicher
Fithrungsstile; Salomon Asch brachte in seinem Lingenvergleich die
Konformititsforschung ins Rollen; Bavelas zeigte die Wirkung verschie-
dener Kommunikationsmuster auf; Muzafer Sherif fithrte vor, wie rasch
in einer Gruppe ein Wir-Gefiihl und ein AufSenfeind entstehen - und
dass sich diese Gefiihle auch wieder auflosen lassen. Bales machte das
Sprachverhalten von Gruppenmitgliedern kategorisierbar und French

und Raven identifizierten die Quellen sozialer Macht. (ebd.)?

Seit Beginn der Kleingruppenforschung kommt der Feldtheorie von
Kurt Lewin eine wichtige Rolle zu, sowohl fiir die Wissenschaft, als
auch fiir die Praxis (Rechtien, 2016, S. 267). Seine Feldtheorie stellt die
Grundlage fiir viele Weiterentwicklungen dar und hat sogar Einfluss auf
aktuelle Forschungsarbeiten. Aus diesem Grund sollen deren Grund-
ziige im Folgenden kurz erldutert werden, bevor noch ein Blick auf die
aktuellen Entwicklungen der Kleingruppenforschung geworfen wird.

3.1.1.1  Kurt Lewins Feldtheorie

Kurt Lewin griindete 1945 das Forschungszentrum fiir Gruppendy-
namik am Institute of Technology in Massachusetts (Rechtien, 2016,
S.267-268). Dort beschiftigte er sich im Rahmen der Aktionsfor-
schung, einer Forschungsmethode, bei der die Betroffenen selbst zu
Mitwirkenden von Forschung und Veranderung werden (ebd., S.267),
mit der »Suche nach neuen Wegen in Sozialarbeit und Sozialwissen-
schaften« (ebd., S.268). Aus seinen Erkenntnissen, die er vor allem aus
Laborexperimenten erhielt, entwickelte er seine sehr technisch anmu-
tende Feldtheorie (1936, 1951, 1963). Diese geht davon aus, dass sich
das Erleben und Verhalten von Menschen durch Feldkrifte erklaren
lasst, die in der jeweiligen individuellen Gesamtsituation existieren.
»Diese Gesamtsituation der Person wird von Lewin als >Lebensraumx
bezeichnet. Sie wird selbstverstidndlich nicht als statisch begriffen, son-
dern als ein dynamisches, also in stetiger Verdnderung befindliches
Feld, von untereinander in Verbindung stehenden und sich wechsel-

10 Ausfiihrlichere Darstellungen zu den »klassischen Experimenten« der Kleingruppen-
forschung bieten Sader (2008) und Edding, Schattenhofer und Amann (2015).
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seitig beeinflussenden Einzeltatsachen« (Soff & Stiitzle-Hebel, 2015,
S.65-66). Lewin leitet aus dieser Annahme folgende Formel ab: v= f
(P, U) . Das Verhalten (V) ist demnach eine Funktion (f) von Person (P)
und Umwelt (U). P und U sind dabei »wechselseitig abhangige Groflen«
(Lewin, 1963, S. 69). »Die Beziehungen zwischen der Person und jeder
einzelnen Region im Lebensraum bestimmen das Kriftefeld und wer-
den als Valenz (> Aufforderungscharakter<) bezeichnet« (Marquet, 2008,
S.21). Bei positiver Valenz kommt es zu einer Bewegung zum Feld hin,
bei negativer Valenz zu einer Bewegung vom Feld weg. »Bestimmte
Bediirfnisse rufen eine Spannung in dem betreffenden Feld hervor. Die
Person wird je nach Valenz zu der Zielerreichung gedringt, um die
Spannung zu reduzieren. Je nach der Qualitat der Valenz entstehen
unterschiedliche Konflikte« (ebd.).

Eine Konfliktsituation wird definiert als Situation, in der Krifte von
anndhernd gleicher Stirke und entgegengesetzter Richtung auf die Per-
son einwirken. Bei treibenden Kriften gibt es drei mogliche Fille: Der
Standort der Person kann zwischen zwei positiven oder zwei negativen
Aufforderungscharakteren liegen, oder aber je eine positive und eine
negative Valenz liegen in der gleichen Richtung. Aulerdem sind Kon-
flikte zwischen treibenden und hemmenden Kréften moglich. (Lewin,

1946, S. 401)

Diese Konflikte fithren dazu, dass es zu Spannungen im Lebensraum
der Person kommt. Diese konnen dann beispielsweise mit Aggressio-
nen einhergehen und dazu fithren, dass die Person aus dem Feld geht,
d.h. die Situation ganz verldsst (Soff & Stiitzle-Hebel, 2015, S.78). Liick
verdeutlicht dies mit folgendem Beispiel: »Ein Schiiler hasst die Schule,
die Hausaufgaben und sein Elternhaus: er reif3t aus« (2015, S.38). Arn-
scheid merkt jedoch an, dass die feldtheoretischen Uberlegungen von
Kurt Lewin an und fiir sich keine Theorie waren, »aus denen sich exakte
Vorhersagen fiir empirische Untersuchungen herleiten lassen. Sie kon-
nen individuelles Verhalten nicht erklaren, sondern nur nachkonstru-
ieren« (1999, S.24). Dennoch hat die Feldtheorie »eine ganze Reihe von
Untersuchungen sowohl im Feld als auch im Labor angeregt« (ebd.).
So haben z.B. Festinger, Cartwright, French und Deutsch als Schiiler
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Lewins auch in den folgenden Jahrzehnten mit ihren Forschungen die
Feldtheorie weiterentwickelt (Marquet, 2008, S.22).

3.1.1.2 Aktuelle Entwicklungen

In den Jahren zwischen 1960 und 1980 kann sich die Kleingruppen-
forschung im wissenschaftlichen Kosmos etablieren. Edding belegt
dies auch anhand der Ergebnisse ihrer Literaturrecherche, wonach in
den Jahren zwischen 1960 und 1980 nun regelmiflig Sammelreferate
erscheinen (2015, S. 55). Es ist jedoch eine Verschlechterung der Qualitit
der Untersuchungen festzustellen, was sich vor allem mit den zuneh-
menden Vereinfachungen der Untersuchungsdesigns erkldren lasst.
»Diese seien nicht in der Lage, die Komplexitat des Gruppengeschehens
auch nur annahernd zu erfassen« (ebd.). Im weiteren Verlauf kommt
es beinahe zum Stillstand in der Kleingruppenforschung. Edding kann
tiir die Jahre zwischen 1990 und 2004 kein einziges Sammelreferat aus-
machen (ebd.,, S.56). »Die Kleingruppenforschung wandert ab - ins
Management, in die Organisationswissenschaft, die Arbeitssoziologie,
die Betriebswirtschaft, die Politologie« (ebd.). Durch diese Verlagerun-
gen kommt es auch zu Verdnderungen der Fragestellungen. Im Mittel-
punkt stehen nun Fragen wie z.B. »Was ist nétig, damit Teams in Orga-
nisationen optimal funktionieren? Wie konnen Teams lernen? Kénnen
sie sich selber steuern? « (ebd., S.58). Eine der grofiten Veranderungen
ist die Rekontextualisierung von Gruppen. Sie werden nun nicht mehr
isoliert gesehen, sondern als eingebetteter Teil in einem komplexen
Gefiige. Diese Sichtweise fithrt jedoch dazu, dass sich die Variablen,
die es zu beriicksichtigen gibt, vermehren. Aus diesem Grund werden
die entwickelten Untersuchungsdesigns immer anspruchsvoller. »Zeit-
liche, raumliche, organisatorische und interaktionelle Kontexte wollen
verstanden werden« (ebd., S. 60). Auch die Feldtheorie von Kurt Lewin
ist langst nicht mehr ausschliefSlich in der Sozialpsychologie angesie-
delt. So gibt es beispielsweise organisationspsychologische Adaptionen,
die sich mit der Weiterbildung von Fithrungskriften (Stocker, 2015),
der Organisationsberatung (Spief3, 2015) sowie der Supervision und
Teamentwicklung (Gephart, 2015) beschiftigen. Zudem gibt es Ansitze,
die die Feldtheorie zum Verstehen von Ehekonflikten (Jellouschek &
Antons, 2015) und Burnout (Soff, 2015) heranziehen. Weiterhin gibt es
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aber immer noch die klassischen Ansitze, die mithilfe der Feldtheorie
die Gruppendynamik erkldren (Stiitzle-Hebel & Antons, 2015). Dabei
ist zu beobachten, dass diese Ansitze sich nun vermehrt an die Praxis
richten. Obwohl dies auch schon ein zentrales Ziel Lewins war, dem die
Aussage »nichts ist so praktisch wie eine gute Theorie« (Soff & Stiitzle-
Hebel, 2015, S.65) zugeschrieben wird, haben sich Forschung und
Praxis vor allem im Kontext der Kleingruppenforschung voneinander
entfernt. Edding beschreibt diesen Zustand wie folgt:

Es ist bedauerlich, dass Forscher Praktiker nicht als mégliche Adressaten
ihrer Arbeit betrachten. Allerdings sehen auch die Praktiker in den For-
schern keine Gesprachspartner. Sie sind gegeniiber der Kleingruppen-
forschung skeptisch (»das bringt mir nichts«) und kritisch (»das sind
alles nur Studenten, die ihre Versuchspersonenstunden ableisten«), auch
dann, wenn sie seit vielen Jahren keine empirischen Untersuchungen
mehr gelesen haben. Das ist ebenfalls bedauerlich. (2015, S.75)

Eine beobachtbare Konsequenz daraus ist der florierende Markt fiir Rat-
geberliteratur. »Unter Bezeichnungen, die eher an Didt-Ratgeber erin-
nern, werden Antworten gegeben und Losungen versprochen, die die
Wissenschaft nicht liefert. Ob >Paprika-Prozess<, »Minuten-Manager«
oder >Super-Team« - die Qualitdt dieser Ratgeber ist unterschiedlich,
aber die Rolle, die die empirische Forschung dabei spielt, ist ahnlich«
(ebd., S.79). Mit einem verwandten Problem sieht sich auch die Pida-
gogik konfrontiert, die zwar ebenfalls die Erkenntnisse der Kleingrup-
penforschung fiir sich nutzen mochte, deren empirische Befunde fiir
viele Lehrer aber nicht praxisrelevant erscheinen. Auch hier existieren
viele Ratgeber, die z.B. anleiten, die Klassengemeinschaft zu starken
(Hensel & Hensel, 2017), oder die Gruppe in Form von kooperativen
Lernformen zu nutzen (Kalkavan-Aydin & Ozdil, 2012). Bevor jedoch
auf den Spezialfall der Gruppen im padagogischen Kontext (siehe Kapi-
tel 3.2) genauer eingegangen wird, soll zunédchst gekldrt werden, wann
man {iberhaupt von einer Gruppe spricht und was Menschen dazu
bewegt, sich einer Gruppe anzuschliefien.
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3.1.2 Definitionsversuche einer Gruppe

Mit zunehmendem Forschungsinteresse bestand unter den Akteuren
immer weniger Einigkeit dariiber, was denn iiberhaupt eine Gruppe
ist bzw. welche Kriterien eine Gruppe in der Kleingruppenforschung
erfilllen muss, damit sie als solche angesehen werden kann (Edding,
2015, S.57). So kritisierte Zander die Autoren von wissenschaftlichen
Artikeln zum Thema »Kleingruppenforschungs, dass Kleingruppenver-
halten inzwischen offenbar nur noch irgendeine Interaktion zwischen
zwei oder mehreren Personen bedeutet (1979, S. 425). Auch Sader weist
darauf hin, dass es »in der sozialpsychologischen Literatur eine Viel-
zahl von unterschiedlichen Definitionen zum Thema Gruppe [gibt]«
(2008, S.37). Zur Verdeutlichung nennt er drei Definitionen, die sich
in ihrem Anspruch an Gruppen sehr stark unterscheiden. Eine sehr
breite Definition bietet Lindgren, indem er von einer Gruppe spricht,
»wenn zwei oder mehr Personen in irgendeiner Beziehung zueinander
stehen [...] Die Mitglieder einer Gruppe brauchen sich nicht unbedingt
dabei auch in Wirklichkeit treffen« (1974, S.347). Eine etwas anspruchs-
vollere Definition bietet Olmsted, indem er dann von einer Gruppe
spricht, wenn eine Mehrheit von Individuen in Kontakt miteinander
stehen, aufeinander reagieren und in wesentlichen Punkten Gemein-
samkeiten erleben (1959, S. 21). Eine sehr enge und anspruchsvolle Defi-
nition formulieren dagegen McDavid und Harari:

A social-psychological group is an organized system of two or more indi-
viduals, who are interrelated so that the system performs some functions,
has a standard set of role relationships among its members, and has a set
of norms that regulate the function of the group and each of its mem-
bers. (1969, S.237)

Demnach ist eine sozialpsychologische Gruppe ein organisiertes System
von zwei oder mehr Individuen, die so miteinander verbunden sind,
dass in einem gewissen Grad gemeinsame Funktionen mdglich sind,
Rollenbeziehungen zwischen den Mitgliedern bestehen und Normen
existieren, die das Verhalten der Gruppe und all ihrer Mitglieder regeln.
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Wenn zwei einander Fremde nebeneinander die Strafle entlang gehen,
dann sind sie offenbar nach keiner dieser drei Definitionen eine Gruppe.
Werden diese beiden Personen jedoch gemeinsam von einem Dritten fiir
eine Wohltitigkeitssammlung angesprochen, so sind sie nach Lindgren
eine Gruppe, nach Olmsted und McDavid & Harari jedoch nicht. Bitten
wir fiinf Studenten, die einander unbekannt sind, gemeinsam zu einem
sozialpsychologischen Experiment in einen Raum und verlesen eine Ins-
truktion, so sind die fiinf nach Lindgren und Olmsted eine Gruppe, nicht
hingegen nach McDavid & Harari. Erst wenn die Teilnehmer eine Weile
miteinander zu tun gehabt haben und sich Ansitze von Rollenspezifizie-
rungen bilden und gemeinsame Normen entwickeln, erst dann wiirden
die Autoren der drei Definitionen wieder miteinander tibereinstimmen

und von einer sozialpsychologischen Gruppe reden. (Sader, 2008, S.38)

Unter Anbetracht der Forschungsbeitrige seit den 1990er Jahren arbei-
tet Edding drei Merkmale einer Gruppe heraus. Gruppen bestehen
demnach aus zwei oder mehreren Personen, die miteinander inter-
agieren, und das tiber eine gewisse Zeit (2015, S.57). Zudem ist Sader
der Meinung, dass man sich davon verabschieden sollte, eine einheit-
liche Definition von Gruppe herauszuarbeiten, da es sich beim Begrift
Gruppe um einen Kunstbegriff handelt, »den wir an die Phdanomene um
uns herum herantragen, um etwas Ordnung in unsere Gedanken und
Wahrnehmungen zu bekommen« (2008, S.38). Allerdings nennt auch
er haufig verwendete Bestimmungsstiicke, die genannt werden, wenn in
»Umgangssprache und/oder Wissenschaft von Gruppe im Zusammen-
hang Sozialpsychologie die Rede ist« (ebd., S.39). Von einer Gruppe ist
demnach die Rede, wenn die Mitglieder sich als zusammengehérig erle-
ben und sich explizit als zusammengehdrig definieren. Zudem miissen
sie gemeinsame Ziele verfolgen und Normen und Verhaltensvorschrif-
ten fiir einen bestimmten Verhaltensbereich teilen. Unter den Mitglie-
dern miissen sich Ansitze von Aufgabenteilung und Rollendifferen-
zierung entwickeln, und es miissen mehr Interaktionen untereinander
vorherrschen als nach auflen. Des Weiteren miissen sich die Mitglieder
mit einer gemeinsamen Bezugsperson oder einem gemeinsamen Sach-
verhalt oder einer Aufgabe identifizieren. Zuletzt miissen die Individuen,
um von einer Gruppe sprechen zu konnen, rdumlich und/oder zeitlich
von anderen Individuen der weiteren Umgebung abgehoben sein (ebd.).
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3.1.3 Warum griinden sich Gruppen?

Die Frage, warum sich Menschen zu Gruppen zusammenschliefien,
kann von verschiedenen wissenschaftstheoretischen Auffassungen her
beantwortet werden. Nijstad und van Knippenberg nennen in ihren
Uberlegungen die »soziobiologische«, die »kognitive« und die »instru-
mentelle« Auffassung, verweisen aber darauf, dass sich diese drei Auf-
fassungen gegenseitig nicht ausschliefSen, sondern einander ergénzen
(2007, S. 412). Die soziobiologische Auffassung hat sich in Anlehnung
an Darwins Evolutionstheorie entwickelt und geht davon aus, dass
Gruppen fiir Menschen einen grofien adaptiven Wert haben und den
Mitgliedern Schutz, Uberleben und Synergie bieten (ebd.). Historisch
gesehen waren »Menschen, die Bindungen eingingen, [...] besser in
der Lage, mittels Jagd und Ackerbau ihren Nahrungsbedarf zu decken,
taten sich leichter bei der Partnersuche und bei der Versorgung ihrer
Kinder« (Aronson, Wilson & Akert, 2011, S.275). Entsprechend dieser
Argumentation wurde die Gruppenzugehorigkeit allméhlich zu einem
angeborenen Zugehorigkeitsgefiihl, das auch als »need to belong« (Bau-
meister & Leary, 1995, S. 497) bekannt ist. Dieses menschliche Bediirfnis
ist, entsprechend empirischer Befunde, »tiber alle Kulturen und Situati-
onen hinweg zu finden« (Nijstad & van Knippenberg, 2007, S. 412). Der
kognitiven Auffassung nach »helfen uns Gruppen dabei, unsere Welt zu
verstehen« (ebd.). Die » Theorie des sozialen Vergleichs« geht davon aus,
dass Menschen eine korrekte Sicht der Welt haben wollen (Festinger,
1954, S.117). Diese Sicht »konnen sie dadurch erreichen, dass sie ihre
Uberzeugungen entweder an der >physikalischen Realitdt«[...] oder an
der >sozialen Realitét« iiberpriifen [...] Nach anderen Personen richten
sich Menschen vor allem bei Uberzeugungen, die nicht an der physi-
kalischen Realitét iiberpriift werden konnen« (Nijstad & van Knippen-
berg, 2007, S. 412). Aufbauend auf diese Erkenntnisse vertritt die » Theo-
rie der sozialen Identitit« (Fajfel & Turner, 1986) die Auffassung, dass
»Menschen sich selbst und andere teils im Sinne der Gruppenzusam-
mengehorigkeit definieren« (Nijstad & van Knippenberg, 2007, S. 412).
Gruppen sind demnach identitétsstiftend und bauen Unsicherheiten ab,
da es Regeln und Normen gibt, wie man sich zu verhalten und was man
zu denken hat. Dieses Wissen ist ebenfalls hilfreich, um das Verhalten
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einer einzelnen Person im Kontext der Gruppe zu verstehen (ebd.).
Die »instrumentelle Auffassung« argumentiert, dass sich »Menschen
durch Gruppen Vorteile verschaffen« (ebd., S. 413). Die » Austauschthe-
orie«, auch als »exchange theory« (Thibaut & Kelley, 1959) bekannt, geht
davon aus, dass sich soziale Beziehungen hiufig in Form von Austausch-
prozessen zeigen. Ausgetauscht werden dabei materielle und psycho-
logische Giiter. »Menschen erwarten demnach ein bestimmtes Niveau
von Handlungsergebnissen aufgrund ihrer personlichen Standards, die
sich teilweise aus Vorerfahrungen, Handlungsergebnissen ihrer Partner
und Handlungsergebnissen vergleichbarer Personen ableiten« (Nijstad
& van Knippenberg, 2007, S. 413). Eine soziale Beziehung ist demnach
mit Kosten und Nutzen verbunden. Das Verhaltnis dieser beiden Fakto-
ren ist dafiir verantwortlich, ob eine Person in einer Gruppe bleibt oder
nicht. Menschen treten demnach einer Gruppe bei, wenn sie durch
die Gruppenzugehorigkeit einen Nutzen fiir sich ziehen. Demgegen-
iiber verlassen Menschen eine Gruppe auch wieder, »wenn sie mit dem
Nutzen im Verhiltnis zu den Kosten der Gruppenzugehorigkeit nicht
zufrieden sind oder wenn es alternative Gruppen gibt, bei denen das
Verhiltnis von Kosten und Nutzen fiir sie giinstiger ausfillt« (ebd.). Der
Verbleib in einer Gruppe ist auch vom Erfolg der Gruppe abhingig, da
sich »Gruppenerfolge positiv, Misserfolge entsprechend negativ auf das
Selbstwertgefiihl [auswirken]« (Werth & Mayer, 2008, S.337). Neben
diesen drei Auffassungen gibt es noch eine Reihe von Erkenntnissen im
Rahmen der Kleingruppenforschung, die ebenfalls zur Beantwortung
der Frage herangezogen werden konnen, warum sich Menschen einer
Gruppe anschlieflen bzw. in dieser verbleiben. Eines der berithmtesten
Experimente der Kleingruppenforschung ist die Untersuchung zum
Phénomen des »Gruppendrucks« nach Asch (1956) (Sader, 2008, S. 46)".
Teilnehmer des Experiments gaben als Griinde an, weshalb sie sich kon-
form verhielten und sich der Gruppenmeinung beugten, dass sie Teil
der Gruppe sein wollten und somit verhindern wollten, ausgeschlos-
sen zu werden. Zudem gaben viele Teilnehmer an, dass sie dachten, die
Meinung der Mehrheit miisse richtig sein (Hewstone & Martin, 2007,

11 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung des Experiments sei an dieser Stelle auf Sader
(2008), Hewstone und Martin (2007) und Aronson, Wilson und Akert (2011) verwiesen.
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S.382). Eine weitere Erklarung der Kleingruppenforschung stellt das
Phénomen des »sozialen Faulenzens« dar. Demnach ist es moglich, in
einer Gruppe unterzugehen und weniger aufzufallen. In Experimenten
konnte herausgefunden werden, dass »Menschen bei einfachen Auf-
gaben schlechter, bei schwierigen Aufgaben aber besser abschneiden,
wenn sie in Gegenwart anderer sind und ihre individuelle Leistung
nicht messbar ist« (Aronson, Wilson & Akert, 2011, S.284).

3.1.4 Gruppendynamik — zentraler Gegenstand der
Kleingruppenforschung

Die Kleingruppenforschung beschaftigt sich mit vielfaltigen Prozessen,
Bedingungen und Moglichkeiten von Gruppen. Da es sich um ein der-
art umfangreiches Forschungsfeld handelt, kommt es automatisch zu
einer Spezialisierung auf bestimmte inhaltliche Bereiche innerhalb der
Sozialpsychologie, z.B. »Minorititseinfliisse, Intergruppenbeziehungen,
Geschworenenentscheidungen, soziale Induktion und Problemlésen,
Paarbeziehungen, Familiensoziologie etc.« (Witte, 1995, S.3). Aus diesem
Grund wiederholt Witte die Forderung nach einer gemeinsamen iiber-
greifenden Theorie, da »niemand mehr einen Uberblick haben kann«
(ebd., S. 4) und diese zunehmende Spezialisierung »aus systemischer
Betrachtung der Komplexitatsreduktion durch Differenzierung [ent-
spricht] mit der Konsequenz, dafl die Integration fehlt« (ebd., S.5). Der
Begriff der Gruppendynamik konnte dabei einen méglichen Oberbegrift
fir verschiedene Spezialisierungen darstellen. Er wurde entscheidend
von Kurt Lewin in den 1950er Jahren geprégt. »So besteht die Bedeutung
Lewins weniger in eigenen Experimenten zur Gruppendynamik ...] als
darin, daf} er den in der Soziologie selbstverstindlichen Begriff der
Gruppe als eines tiberindividuellen, realen und ganzheitlichen Systems
fiir Psychologen akzeptabel machte« (Rechtien, 1995, S. 43). Gerama-
nis spricht sogar vom »Prinzip der Gruppendynamik« (2017 S.19) und
betont dabei, dass ein Prinzip »ein oberster Grundsatz [ist], dem sich
andere Grundsitze unterordnen« (ebd.). »Der Begriff Gruppendyna-
mik bezieht sich auf das Kriéftespiel und die Prozesse der gegenseitigen
Verhaltenssteuerung durch die einzelnen Gruppenmitglieder unterei-
nander« (Metzinger, 2016, S.259). Rechtien weist darauf hin, dass die
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Bezeichnung Gruppendynamik in drei unterschiedlichen Bedeutungen
auftreten kann. Neben der Bezeichnung fiir die in einer Gruppe ablau-
fenden Prozesse kann sie auch als wissenschaftliche Beschaftigung mit
diesen Prozessen und als die Bezeichnung fiir Verfahren, mit deren Hilfe
Gruppenprozesse beeinflusst werden sollen, gesehen werden (Rechtien,
2016, S.266). Da dem Begriff eine sehr wichtige Rolle zukommt, sollen
im Folgenden die Grundlagen der Gruppendynamik dargestellt werden,
bevor zentrale empirische Befunde aus der Kleingruppenforschung zum
Thema Gruppendynamik vorgestellt werden.

3.1.41 Grundlagen der Gruppendynamik

»Die Gruppendynamik bezieht sich auf die Spannungsfelder und das
Kriftespiel zwischen Individuum, Gruppe und eventuell einer Organi-
sation« (Metzinger, 2016, S.259). Sie geht davon aus, dass jede Gruppe
als soziales Gebilde in ihrem Verlauf bestimmten Prinzipien folgt (ebd.).
Diese wesentlichen Grundlagen der Gruppendynamik umfassen »die
Verteilung der Rollen, die Bildung von Normen und Regeln, die Bestim-
mung der Ziele und Aufgaben, die Entwicklung der Gruppen (Phasen),
die Machtverteilung, die Aufnahme neuer Mitglieder und den Umgang
mit einzelnen Individuen bzw. mit anderen Gruppen« (ebd.).

Rollen

»Rollen sind allgemein geteilte Erwartungen dariiber, wie sich eine
bestimmte Person in einer bestimmten Situation - in diesem Zusam-
menhang in der Situation >Gruppe« — zu verhalten hat« (Werth &
Mayer, 2008, S.324). Da in einer Gruppe zum Teil unterschiedliche
Menschen aufeinandertreffen, entwickeln sich die Rollen auch in einer
Wechselbeziehung zwischen »der Persénlichkeit und den individuellen
Eigenarten des Einzelnen und den Erwartungshaltungen, die ihm die
Gruppe entgegenbringt« (Metzinger, 2016, S. 259). Brocher unterscheidet
zwischen Aufgabenrollen, Erhaltungs- und Aufbaurollen (2015, S.148).
Zudem nennt er noch die dysfunktionalen Rollen, die durch Verhal-
tensweisen gekennzeichnet sind wie Aggressionen, Blockieren, Rivali-
sieren, Clownerie und Passivitdt (Metzinger, 2016, S.260). Besondere
Aufmerksamkeit bekommen zudem die Fiihrerrolle und die Rolle des
Auf3enseiters. » Tendenziell scheint sich in jeder Gruppe die Rolle des
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Auflenseiters herauszubilden« (ebd.). Sader weist darauf hin, dass die
Auflenseiterrolle fiir Gruppen durchaus eine Wichtigkeit besitzt, denn
sie ist ein mogliches Korrektiv fiir zu frithe Einheitlichkeit der Mei-
nungsbildung, ist Quelle fiir unbequeme Wahrheiten, ist Lieferant
neuer Ideen fiir Losungsversuche und schiitzt die Gruppe vor Erstar-
rung (2008, S.240).

Position

»In enger Beziehung zu der Rolle in einer Gruppe steht der Begrift
Position, der den Platz bzw. Standort des Einzelnen innerhalb einer
Gruppe bezeichnet« (Metzinger, 2016, S.260). Der Begriff »Position«
wurde stark durch das rangdynamische Positionsmodell von Schindler
(1957) gepragt, das von vier charakteristisch auftretenden Positionen
ausgeht. Die Alpha-Position stellt den Anfithrer der Gruppe dar, die
Beta-Position reprisentiert den Experten bzw. Spezialisten, der eine
gewisse Unabhéngigkeit besitzt und eine sachlich-beratende Funktion
hat (Metzinger, 2016, S.260). Die Gamma-Position »kennzeichnet all
diejenigen, die sich Alpha angeschlossen haben, sich mit seinen Zielen
identifizieren und ihn durch Zuarbeiten ohne eigenen Fithrungsan-
spruch unterstiitzen« (ebd.). Die Omega-Position stellt eine Art Gegen-
pol zu Alpha dar.

Gruppennormen

»Das Verhalten der einzelnen Gruppenmitglieder wird nicht nur von
den eigenen Wiinschen und Bediirfnissen oder von den Erwartungs-
haltungen der Gruppe bestimmt, sondern hangt auch sehr stark davon
ab, wie man sich in einer bestimmten Situation verhalten soll oder darf«
(ebd., S.261). Diese Normen sind »allgemein geteilte Erwartungen dar-
tiber, wie sich alle Gruppenmitglieder zu verhalten haben« (Werth &
Mayer, 2008, S.340). Normen kénnen eine helfende und entlastende
Funktion haben, indem Verhalten vorhersagbar wird und Mitglieder
wissen, wie sie sich verhalten sollen. Normen kénnen aber auch zu
Belastungen fiithren, vor allem wenn es unnétig viele gibt, diese sehr
starr sind und somit die Verhaltensvielfalt eingeengt wird (Metzinger,
2016, S.261).
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Gruppenphasen

»Eine Gruppe ist kein starres Gebilde, sondern sie befindet sich meist
in Bewegung|...] Obwohl jede Gruppe ihre Eigenart hat, dhnelt sie
im Ablauf ihrer Entwicklung vielen anderen Gruppen, sodass man
gewisse Gegebenheiten in der Entwicklung einer Gruppe erkennen
kann« (ebd., S. 262). Entsprechend dieser Annahmen wurden mehrere
Phasenmodelle der Gruppe entwickelt. Das Modell von Bernstein und
Lowy (1978) stammt aus der sozialen Gruppenarbeit und enthlt fiinf
Phasen, die die Gruppe durchlauft. Auf eine erste Voranschluss-/Orien-
tierungsphase folgt die Machtkampf-/Positions- und Rollenklarungs-
phase. Anschlieflend kommt es zur Vertrautheits-/Intimitatsphase,
worauf die Differenzierungsphase folgt, bevor es zur Abschluss-/Tren-
nungsphase kommt (Metzinger, 2016, S. 262). »Die dargestellten Phasen
verlaufen nicht geradlinig, sondern in jeder Phase gibt es Uberginge,
denn die Grenzen zwischen den Phasen sind immer fliefSend« (ebd.,
S.263). Es miissen sich auch nicht alle Gruppenmitglieder zur selben
Zeit in derselben Phase befinden. Auch ist es moglich, dass nicht alle
Gruppen alle Phasen durchlaufen, »denn entscheidende Gruppenpro-
zesse spielen sich gerade in den beiden Anfangsphasen ab« (ebd.).

Konflikte

Innere Konflikte auf Gruppen wirken negativ, wenn »die streitenden
Parteien die grundlegenden Werte nicht mehr teilen, auf denen die
Legitimitét des sozialen Systems beruht« (Coser, 1972). Nach Antons
gibt es allgemeine Symptome, wenn es zu einem Konflikt kommt:
»Meinungsverschiedenheit, affektgeladenes Argumentieren, Spannung,
Ungeduld, Anklage, Mangel an Zuhdorbereitschaft, an Kompromifbe-
reitschaft und an Ubereinstimmung« (2000, S.218). Der Umgang mit
Konflikten in einer Gruppe hingt von deren jeweiligen Geschichte, der
Gruppenphase, den Ursachen und der Art des Konfliktes ab. Je linger
ein Konflikt unterdriickt und ignoriert wird, »umso mehr ladt er sich
mit Feindseligkeit auf und wird von Gefiihlen beeinflusst« (Metzinger,
2016, S.264). Auf Konfliktsituationen konnen Gruppen entweder mit
Vermeidung oder mit Eliminierung, Unterdriickung, Zustimmung,
Zusammenschluss, Kompromiss und Integration reagieren (ebd.).
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Entscheidungen

Im Verlauf des Gruppengeschehens miissen immer wieder Entschei-
dungen getroffen werden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Doch
gerade bei diesen Prozessen kénnen Probleme auftreten (ebd., S.265).
So besteht die Gefahr, dass es durch Entscheidungsprozesse zu einer
Eigendynamik kommt, »die im ungiinstigsten Fall stirker von grup-
pendynamischen Kriften als von der Sache selbst gespeist wird« (Sader,
2008, S.215). In einer Gruppe stehen dabei folgende Moglichkeiten
der Entscheidungsfindung zur Verfiigung: das Recht eines Einzelnen,
durch einen Zweierzusammenschluss, durch Cliquenbildung, durch
Mehrheitsbeschluss, durch Ausiiben von Druck, durch Ubereinstim-
mung (Antons, 2000, S.163-164).

3.1.4.2 Empirische Befunde

Viele empirische Befunde zur Gruppendynamik stammen aus den
Anfingen der Kleingruppenforschung und wurden an kiinstlichen
Gruppen in Laborsituationen erhoben. Nach Sader hat das Experiment
von Lewin, Lippitt und White zur Folge von Fithrungsstilen »die stirks-
ten Wirkungen in der Sozialpsychologie insgesamt hinterlassen« (2008,
S.272). Bei dem Experiment trafen sich vier Gruppen mit je fiinf Schii-
lern iiber 21 Wochen zum gemeinsamen Basteln unter der Leitung eines
Erwachsenen. Alle sieben Wochen wechselten aber die Leiter und deren
Fithrungsstil (autokratisch, demokratisch und Laisser-faire). Zudem
wurden Zwischenfille, wie z.B. der Leiter kommt zu spit, ein Auflen-
stehender kommt und kritisiert die Arbeit Einzelner, bewusst einge-
plant. Beobachtet wurde das Verhalten der Kinder (Edding, 2015, S.52).
»Das Hauptergebnis lautet: klarer Sieg des demokratischen Fithrungs-
stils. [...] Beim demokratischen Stil ist das Klima besser, die Interaktion
freier, der Gruppenzusammenhalt ist hoher, die Arbeit wird auch bei
Abwesenheit des Leiters fortgesetzt« (ebd., S.53). Bereits zu den Anfan-
gen der Kleingruppenforschung befassten sich Forscher mit der Theo-
rie der sozialen Interdependenz. Gemeint ist dabei die wechselseitige
Abhingigkeit von Personen in sozialen Interaktionen und Beziehun-
gen (Athenstaedt, Freudenthaler & Mikula, 2010, S. 62). Diese sozia-
len Interaktionen konnen zu Motivationskonflikten fithren, da sowohl
gemeinsame als auch gegensitzliche Interessen vorhanden sein kon-
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nen. So konnte gezeigt werden, dass in Interaktionen vor allem das
unmittelbare Eigeninteresse das Verhalten einer Person lenkt. Daneben
konnte zudem gezeigt werden, dass auch »andere (z.B. altruistische)
Motive und langfristige Ziele verhaltenslenkend wirken« (ebd., S. 86).
Ein weit verbreitetes Forschungsfeld stellt die Leistungsfahigkeit von
Gruppen dar. Schulz-Hardt, Greitemeyer, Brodbeck und Frey kommen
dabei, nach der Auswertung von zahlreichen Studien, zu dem Schluss,
dass Gruppen hiufig suboptimale Entscheidungen treffen und deutlich
hinter ihrer potentiellen Leistung zuriickbleiben (2010, S.35). »Oft fan-
den sich bessere Ergebnisse, wenn dieselbe Anzahl von Personen eine
Aufgabe individuell statt in einer Gruppe bearbeitet. Gruppen scheinen
somit den Mehraufwand, den sie im Vergleich zu Individuen erfordern,
nur selten durch entsprechende Qualititsgewinne zu rechtfertigen«
(ebd.). Erklart wird dieses Phinomen damit, dass in der Gruppenfor-
schung vor allem ad hoc zusammengestellte Gruppen bei einer einma-
ligen Aufgabenbearbeitung untersucht werden. Langerfristige Grup-
penprozesse werden somit nur selten beobachtet. Doch genau darin,
zusammengefasst unter dem Thema »Gruppen als lernende Systemex,
verbergen sich Vorteile wie z.B. die Verbesserung der Leistung bei der
wiederholten Bearbeitung von gleichartigen Aufgaben durch individu-
elle und kollektive Lernprozesse. Individuelles Lernen wird mit »Pro-
zessen der Automatisierung, Routinisierung und des Wissenserwerbs
in Zusammenhang gebracht« (ebd., S.36). Unter kollektivem Lernen
werden z.B. Methoden der Arbeitsteilung, Handlungsroutinen und
Normen verstanden (ebd.).

3.1.5 Gruppenkohdsion- ein Spezialphanomen der
Gruppendynamik

Schon in ihren Anfingen beschiftigte sich die gruppendynamische
Forschung mit Gruppenprozessen und dem Zusammenhalt von Grup-
pen (Marquet, 2008, S.15). Daraus entwickelten sich viele theoretische
Stromungen, die schon bald unter dem Begrift der Gruppenkohésion
zusammengefasst wurden. »Ohne explizit eine Definition der Gruppen-
kohision anzugeben, beschrieb Lewin bereits 1941 [...] die Krifte, die
auf Individuen im Hinblick auf ihre Gruppenmitgliedschaft einwirken«
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(Arnscheid, 1999, S. 23). Vor diesem feldtheoretischen Hintergrund ent-
wickelte Lewins Schiiler Leon Festinger eine formale Theorie der Grup-
penkohdsion (ebd., S.25). Ausgangspunkt stellte eine Untersuchung
von Festinger, Schachter und Back (1950) dar, bei der sie die Gruppen-
entwicklung eines neu bezogenen Studentenwohnheims untersuchten.
»Ein zentrales Ergebnis ihrer Feldstudie ist, dass die rdumliche und
funktionale Nahe eine entscheidende Bedingung fir die Entstehung
von Kontakt, Freundschaften und Gruppenkohision darstellt« (Mar-
quet, 2008, S.23). Im Zuge ihrer Erkenntnisse erarbeiteten sie eine
umfassende Definition von Gruppenkohdsion. Unter Gruppenkohi-
sion verstehen Festinger et al. das gesamte Kriftefeld, das die Mitglie-
der dazu bringt, in der Gruppe zu bleiben. Sie sehen jedoch selbst ihr
Vorgehen kritisch, dieses Kraftefeld lediglich tiber eine Mittelwertsbe-
stimmung zu beschreiben (1950, S.164).

The force acting on one particular individual to remain in the group
may be low and the group may yet have high cohesiveness if the forces
in other parts of the group are strong. Perhaps cohesiveness may best be
related to the average magnitude of these forces in all parts of the group.
It is important, both conceptually and operationally, to pay attention
to the direction of this force. There might well be a strong force in the
direction of belonging to a particular subregion in the group but only
weak forces in the direction of belonging to the group as a whole. In this

case the cohesiveness of the group as a whole would be quite low. (ebd.)

Zudem weisen die Autoren darauf hin, dass aus einer Serie von Freund-
schaften nicht zwangslaufig eine Gruppe entstehen muss. Sie halten es
aber fiir wahrscheinlich, »dass aus vielen freundschaftlichen Verbin-
dungen eine kohidsive Gruppe entsteht« (Marquet, 2008, S.24). Doch
auch der umgekehrte Zusammenhang wird von Festinger et al. ange-
nommen: »The more cohesive the group, that is, the more friendship
ties there are within the group« (1950, S.175). In einer aktuellen meta$
analytischen Betrachtung der unterschiedlichen Definition von »Kohi-
sion« merkt Bruhn an, dass das, was unter Kohision verstanden wird,
sehr stark abhéngig ist von der jeweiligen wissenschaftstheoretischen
Disziplin. So gibt es Unterschiede, ob Kohésion aus einer soziologi-
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schen, einer psychologischen oder einer medizinischen Sicht betrach-
tet wird (2009, S.31).

Als Griinde fiir die Entstehung von Gruppenkohision nennen Fes-
tinger et al. die Attraktivitit der Gruppe sowie die Zielerreichung durch
die Gruppe (1950, S.156). »Ist die Gruppe sehr attraktiv, so ist es fir die
Mitglieder umso wichtiger, Teil der Gruppe zu bleiben - sie sind stolz
darauf »dazuzugehoren« (Werth & Mayer, 2008, S.348). Cartwright
spricht im Zusammenhang der Zielerreichung durch die Gruppe von
den individuellen Bediirfnissen, wie z.B. dem Bediirfnis nach Anerken-
nung, das mit den Anreizmerkmalen einer Gruppe interagiert. Zudem
braucht es die Erwartung, dass eine Mitgliedschaft in einer Gruppe eine
erhoffte Konsequenz zur Folge hat. Als Letztes braucht es ein person-
liches Vergleichsniveau, an dem jedes Gruppenmitglied die erwartete
Konsequenz misst. Sobald eine Erfahrung in der Gruppe tiber diesem
Vergleichsniveau liegt, wird die Gruppe als attraktiv erlebt (1968, zit. n.
Marquet 2008, S.31-32). Grundsitzlich wird dazu geneigt, eine hohe
Kohision, also einen starken Zusammenbhalt, als etwas Positives zu
sehen. Werth und Mayer weisen allerdings darauf hin, dass eine hohe
Kohision lediglich dazu fiihrt, dass sich die Gruppenmitglieder ver-
starkt den Gruppennormen verpflichtet fithlen (2008, S.347). »Ob sich
eine hohe Kohision positiv oder negativ auswirkt, hangt folglich davon
ab, was Normen (oder auch Rollen) inhaltlich besagen« (ebd., S.348).
Nijjstad und van Knippenberg merken zudem an, dass es sinnvoll sein
kann, zwischen mehreren Arten von Kohision zu unterscheiden (2007,
S. 431). »Als aufgabenbezogene Kohision wird die gemeinsame Festle-
gung auf die Aufgaben einer Gruppe bezeichnet, wahrend man unter
interpersoneller Kohdsion die Anziehungskraft der Gruppe versteht,
die auf der Sympathie beziiglich der Gruppe und gegeniiber ihrer Mit-
glieder beruht« (ebd.). Die Erforschung der Auswirkungen von Grup-
penkohision auf unterschiedliche Konstrukte stellt die Grundlage zahl-
reicher empirischer Arbeiten dar. Eine Vielzahl der Studien befasst sich
mit dem Einfluss von Kohésion auf die Leistungen der Gruppe. »Zahl-
reiche Metaanalysen {iber Studien aus unterschiedlichen Forschungs-
zeitrdumen finden einen moderaten positiven Zusammenhang zwi-
schen Kohision und Gruppenleistung« (Stern, Drewes & Schulz-Hardt,
2017, S. 617). Entsprechend einer Metaanalyse von Gully, Devine und
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Whitney haben die jeweilige Analyseebene (Individual- vs. Gruppen-
ebene) sowie die Aufgabeninterdependenz einen Einfluss auf die Grup-
penleistung (1995, S. 497). »Unter Aufgabeninterdependenz versteht
man das Ausmaf3 an erforderlicher Gruppeninteraktion, um eine Auf-
gabe erfolgreich zu bearbeiten. Der Zusammenhang von Kohasion und
Gruppenleistung ist bei einer gruppenbasierten Analyseebene und bei
Aufgaben mit hoher Interdependenz hoher« (Stern et al., 2017 S. 617).
Arnscheid konnte zudem nachweisen, dass auch der umgekehrte Weg
moglich ist. So konnte er zeigen, dass Leistung in der Gruppe zu Grup-
penkohision fiihrt, da das Erreichen eines gemeinsamen Ziels die
Gruppenmitglieder verbindet (1999). »Als positive Effekte von Koha-
sion in Arbeitsgruppen kénnen weniger Fehlzeiten und weniger Fluk-
tuation der Gruppenmitglieder, eine héhere Zufriedenheit und eine
striktere Einhaltung der fiir die Gruppe wichtigen Normen genannt
werden« (Marquet, 2008, S.35). Doch eine hohe Kohision fiithrt nicht
immer zu einer hohen Leistung der Gruppe. Dies ist beispielsweise
dann der Fall, wenn eine Gruppe die Leistungsziele der Organisation
nicht akzeptiert (Podsakoff, MacKenzie & Ahearne, 1997, S. 974). Glei-
ches gilt auch, wenn eine Gruppe eine geringe Kooperationsbereitschaft
besitzt (Stern et al., 2017, S. 618).

3.2 Gruppen im padagogischen Setting

Gruppen spielen gerade in padagogischen Settings eine wichtige Rolle.
Dabei scheint die Gruppenpadagogik »der »Urschleim« aller Gruppen-
erfahrungen« (Schrapper, 2015, S.186) zu sein. So werden Menschen
heute in bewusst pddagogisch gestalteten Gruppen wie z.B. in der
Familie, im Kindergarten, in Vereinen, in der Jugendarbeit und vor
allem in der Schule, grof} (ebd.). Dexheimer stellt beispielsweise fest,
dass die meisten Angebote der Kinder- und Jugendhilfe als Gruppen-
arbeit konstituiert sind (2016, S.257). »Zwar steht hiufig das einzelne
Kind, der einzelne Jugendliche oder junge Erwachsene[...] im Vorder-
grund, aber um die Ziele der Kinder- und Jugendhilfe - die Erziehung
zu eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeiten -
erreichen zu kénnen, ist die Arbeit mit Gruppen unabdingbar« (ebd.).
Als mogliche Griinde fiir die Beschiftigung mit dem Thema »Grup-
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penpadagogik« nennt Schrapper zwei Motive. So konnen zum einen
Erziehungsprozesse in Gruppen effektiv organisiert werden und zum

anderen fithren Gruppenerfahrungen bei den Teilnehmern zu Erfah-
rungen mit Selbstorganisation und Selbstbestimmung (2016, S.186).
Vergleicht man Gruppen in unterschiedlichen padagogischen Settings

wie z.B. eine Kindergruppe in einer Kindertagesstitte, eine Gruppe

von Jugendlichen in einer stationiren Jugendhilfemafinahme, eine

Gruppe von Gefangenen in einer Jugendarrestanstalt oder eine Schul-
klasse eines Forderzentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale

und soziale Entwicklung, so lassen sich bestimmte Gemeinsamkeiten

feststellen. Jede dieser Gruppen ist nicht zuféllig zustande gekommen,
sondern wurde absichtsvoll geplant. »Weder das Zusammentreffen die-
ser Menschen ist zufillig noch der Anlass und die Absicht ihrer Zusam-
menkiinfte« (ebd., S.189). Zudem erfolgt die Organisation padagogi-
scher Gruppen nicht zufillig, sondern »wird gestaltet und verwaltet von

dafiir eigens benannten Institutionen, die mit Auftrigen und Ressour-
cen ausgestattet, geregelt durch Gesetze und Vorschriften [...] kontrol-
liert durch eigens dafiir geschaffene Aufsichtsbehorden ihre padagogi-
schen Auftrage und Absichten realisieren« (ebd., S.189-190). Auch die

Leitung von padagogischen Gruppen erfolgt nicht zufillig, sondern ist
vorgeschrieben. Die jeweiligen Hierarchien, Regeln und Rollen unter-
scheiden sich aber von Gruppe zu Gruppe. Zudem sind die Inhalte von

Gruppen im padagogischen Setting »ausdriicklich beschrieben, meist
in schriftlichen Konzepten« (ebd.). Neben dem »was« erfolgt auch das

»wie« nicht zufillig, sondern folgt einem klaren, methodisch-didakti-
schen Konzept (ebd.).

Da vor allem die Schule einen sehr zentralen Raum fiir Gruppener-
fahrung darstellt und fiir die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeu-
tung ist, werden im Folgenden die Gruppen im Kontext Schule genauer
betrachtet. Anschlieflend wird der Frage nachgegangen, welchen Ein-
fluss die Gruppe auf das soziale Lernen seiner Mitglieder hat.



104 3 Die Gruppe als padagogischer Lernort

3.2.1 Gruppen im Kontext Schule

Und nachdem sie also fiinf ganze Jahre diese Seligkeit des sinnlichen
Lebens genossen, macht man auf einmal die ganze Natur um sie her
vor ihren Augen verschwinden; stellt den reizvollen Gang ihrer Zwang-
losigkeit und ihrer Freiheit tyrannisch still; wirft sie wie Schafe in ganze
Haufen zusammengedringt in eine stinkende Stube; kettet sie Stunden,
Tage, Wochen, Monate und Jahre unerbittlich an das Anschauen elen-
der, reizloser und einformiger Buchstaben und an einen mit ihrem vori-
gen Zustand zum rasend werden abstechenden Gang des ganzen Lebens.
(Pestalozzi, 1801, S.38-39)

Die Schule und die temporare Zugehdrigkeit zu der Gruppe einer Schul-
klasse ist eine Erfahrung, die in Gesellschaften mit allgemeiner Schul-
pflicht nahezu jedes Kind durchlebt (Rauh, 2010, S.141). Aus sozio-
logischer Perspektive schreibt Parsons der Schule sogar zu, »zentrale
Sozialisationsinstanz« (2016, S.162) zu sein. Auch aus einer entwick-
lungspsychologischen Sicht wird die besondere Bedeutung von Schule
deutlich. So geht Oerter davon aus, dass kein Zweifel dartiber besteht,
»dass fiir die mittlere Kindheit die Schule die entscheidende Wirkung
auf die Entwicklung des Kindes nimmt, unbeschadet der Tatsache, dass
auch die Familie weiterhin das Fundament fiir eine giinstige Entwick-
lung darstellt« (2002, S.234). Zudem koénnen »individuelle Entwick-
lungsverlaufe ab dem Schulbesuch kaum mehr unabhéngig vom schu-
lischen Kontext« (Oerter, 1987, S. 243, zit. n. Rauh, 2010, S.141) erklart
werden. Trotz der enormen Bedeutung fiir die menschlich-gesellschaft-
liche Entwicklung weist Parsons aber auch auf ein doppeltes Problem
von Schule hin. So stellt er erstens die Frage, »wie die Schulklasse funk-
tioniert, um bei den Schiilern Bereitschaft und Fahigkeiten zur erfolg-
reichen Erftllung ihrer spateren Erwachsenenrollen zu verinnerlichen,
und zweitens, wie sie funktioniert, um diese menschlichen Ressourcen
innerhalb der Rollenstruktur der Erwachsenengesellschaft zu verteilen«
(ebd., S.161-162). Die Aufgabe der Schule einer bestméglichen, indivi-
duellen Férderung von Kindern und Jugendlichen kollidiert somit mit
der Aufgabe als »Platzzuweiser« (Ulich, 1977, S.37) in der Gesellschaft.
Die Folge ist der Versuch, die Schiiler in leistungshomogene Gruppen
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einzuteilen, indem sie einer entsprechenden Schulart zugeteilt werden.
Die Brisanz liegt dabei in der Tatsache, dass die erzielten Leistungen
in der Schule in Kombination mit dem soziodkonomischen Status der
Eltern die »Hauptachse gesellschaftlicher Differenzierung« (ebd.) dar-
stellen. Die Schule ist somit der »Drehteller der Chancenverteilung; das
Niveau der erreichten schulischen Ausbildung bestimmt in hochstem
Mafle den spiteren Berufsstatus, Einkommen und Ansehen« (ebd.).
Die Gruppe im Kontext Schule ist dabei nicht nur auf dieser Makro-
ebene von Bedeutung, indem man z.B. von der Gruppe der Realschiiler
oder der Gruppe der Schiiler einer bestimmten Schule spricht. Auch
auf einer Mesoebene, also innerhalb einer bestimmten Schule, spielen
Gruppen eine wichtige Rolle. Gemeint sind hierbei z.B. die Einteilung
in Klassen, Sportgruppen, Musikgruppen, Lerngruppen, Differenzie-
rungsgruppen, Fordergruppen usw. Die Zuteilung zu einer bestimm-
ten Gruppe erfolgt dabei meistens durch das padagogische Personal.
In einigen Fillen haben aber auch die Schiiler die Moglichkeit, eine

eigene Zuteilung, z.B. im Rahmen von Wahlgruppen, vorzunehmen.
Trotz der Zugehorigkeit zu diesen unterschiedlichsten Gruppen im

Kontext Schule hat die Klasse einen sehr grofien Einfluss auf die Schii-
ler. So besteht das innere System einer Schulklasse »aus einem Netz

von personlichen und sozialen Beziehungen, das den Status des Schii-
lers sowohl in der Schulklasse wie auch in der weiteren Schulgemein-
schaft definiert« (Gordon, 1970, S. 4). Gordon weist zudem darauf hin,
dass empirische Untersuchungen in Schulklassen gezeigt haben, dass

interpersonelle Strukturen innerhalb einer Klasse abhingig sind von

Alter, Geschlecht, Rasse, Religion und dem sozialen Status (ebd., S. 4-5).
Diese Gruppenbildungen innerhalb einer Klasse, also auf einer Mik-
roebene, haben zudem eine sehr grofle Bedeutung im Kontext Schule.
Das Besondere daran ist, dass sie zum einen im Rahmen von grup-
pendynamischen Prozessen selbststdndig ablaufen konnen, z.B. wenn

es zu Cliquenbildungen kommt. Zum anderen konnen sie aber auch

vom Lehrer aktiv gesteuert werden und im Rahmen eines Gruppen-
unterrichts eingesetzt werden. Gruppenunterricht stellt demnach eine

spezielle Sozialform dar, »bei der durch die zeitlich begrenzte Teilung

des Klassenverbandes in mehrere Abteilungen arbeitsfahige Kleingrup-
pen entstehen, die gemeinsam an der von der Lehrerin gestellten oder
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selbst erarbeiteten Themenstellung arbeiten und deren Arbeitsergeb-
nisse in spateren Unterrichtsphasen fiir den Klassenverband nutzbar
werden koénnen« (Meyer, 2005, S.242). Gruppenunterricht kann von
seiner Struktur her einige Funktionen erfiillen, die ihn deutlich vom
Frontalunterricht abgrenzen. So kénnen im Gruppenunterricht mehr
Schiiler aktiv am Unterrichtsprozess beteiligt werden. Die Schiiler kon-
nen sich ohne Scheu duflern, ein Zusammengehorigkeitsgefiithl entwi-
ckeln, wenn maoglich relativ selbststandig arbeiten, Lernumwege und
Seitenpfade betreten und ihre Neugierde ausleben. Zudem erlaubt er
dem Lehrer, seine Schiiler genauer zu beobachten (ebd., S.245). Fiir
Klafki stellen die Demokratisierung und die Humanisierung der Schii-
ler die wichtigsten Ziele des Lernens in Gruppen dar (1992, S. 6-7). Kip-
pert nennt als weitere Vorziige von Gruppenarbeit zudem die steigende
Lerneffizienz, eine bessere Motivation, ein positiveres Selbstwertgefiihl,
ein intensives soziales Lernen sowie die Vorbereitung auf die Berufswelt
(2012, S.38-44). Eine Studie von Haag und Hopperdietzel (2000) iiber
die Transfereffekte von Gruppenunterricht kam zu dem Ergebnis, dass
ein horizontaler Lerntransfer im Sinne einer Anwendung von Gelern-
tem bei Gruppenunterricht grofler ist als bei lehrergesteuertem Unter-
richt. Es konnte auch gezeigt werden, dass motivationale Lernziele sich
im Gruppenunterricht besser erzielen lassen als im lehrergesteuerten
Unterricht (ebd., S. 480-490). Wenn es um das Arbeiten in Gruppen
im Kontext Schule geht, wird immer wieder auf ein »intensives soziales
Lernen« (Klippert, 2012, S. 41) hingewiesen. Da diese Transfereffekte
fir die vorliegende Arbeit von grofler Bedeutung sind, sollen sie im
Folgenden noch genauer betrachtet werden.

3.2.2 Soziales Lernen in Gruppen

Dass Schiiler in der Schule in Gruppen unterrichtet werden, ist die
Folge von »Effektivititsiiberlegungen« (Brosius, 2015, S.258), da man
somit nur einen Lehrer fiir viele Schiiler benétigt. »Aufgrund der star-
ken Pragung durch schulische Sozialisation gehdren Lernen und Grup-
pen im Erleben nahezu aller Erwachsenen heute untrennbar zusam-
men« (ebd.). Doch neben diesem klassischen Lernen in einer Gruppe
gibt es auch noch zahlreiche Moglichkeiten, von einer Gruppe zu ler-
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nen. So kann man dort z.B. streiten, argumentieren, sich anpassen,
durchsetzen, teilen und zuhoren lernen (ebd.). All diese Eigenschaf-
ten sind wichtige soziale Kompetenzen, deren Forderung im heutigen
Unterricht eine zentrale Stellung zukommt. Dies gilt im Besonderen
fiir die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit einem Forder-
bedarf im emotionalen und sozialen Bereich. Aus diesem Grund sind
»gruppendynamische Lernsituationen didaktische Arrangements«
(Rieck & Ritter, 1995, S.389), mit deren Hilfe gezielt ein Verhaltensre-
pertoire aufgebaut, Gruppenprozesse durch kritische Situationen nach-
vollzogen, bestimmte Erfahrungen erméglicht und bestimmte Prozesse
beobachtet werden sollen (ebd.). »Deshalb dienen gruppendynamische
Lernsituationen dem Verstdndnis von und dem Umgang mit gruppen-
dynamischen Phdnomenen und damit der Verbesserung der Ergeb-
nisse der Gruppenarbeit und der Férderung sozialen Lernens« (ebd.).
Auch Klippert erkennt den grofien Wert, den die Arbeit in Gruppen fiir
das soziale Lernen hat, da »die Schiiler [...] moglichst oft Gelegenheit
erhalten, sich in der Auseinandersetzung und im Zusammenspiel mit
anderen zu tiben und das eigene soziale Verhaltensrepertoire bewusst
und differenziert weiterzuentwickeln« (2012, S. 41). Fur die Entwick-
lung von sozialen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen sind
zunéchst die Erwachsenen, vor allem die Eltern, die wichtigsten Orien-
tierungspersonen. Mit zunehmendem Alter spielt aber die Gruppe der
Gleichaltrigen, der sogenannten Peers, eine immer wichtigere Rolle
(Brosius, 2015, S.261). »Auch in den spateren Jahren bleibt die Gruppe
der Gleichaltrigen wichtig. In ihr werden die Normen sozialen Ver-
haltens gebildet und gefestigt« (ebd.). Dabei ist vor allem der Prozess
der Informationsverarbeitung fiir das Gelingen von sozialer Interak-
tion notwendig (Oerter, 2002, S.243). Dodge, Pettit, McClaskey und
Brown (1986) beschreiben die Entwicklung von sozialen Kompetenzen
als einen Prozess, der aus fiinf Schritten besteht. Ausgehend von einem
sozialen Reiz erfolgt die Informationsverarbeitung des Kindes. »Soziale
Reize sind Situationen, die einen Aufforderungscharakter haben und
auf die eine Handlung erwartet wird« (Brosius, 2015, S.261). Entschei-
dend ist der zweite Schritt der Informationsverarbeitung. Dazu geh6ren
die Kodierung des Reizes, dessen Interpretation, eine Antwortsuche,
eine Antwortbewertung sowie eine Auswertung. Im néchsten Schritt
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zeigt sich dann ein entsprechendes Sozialverhalten des Kindes als Folge
dieses Verarbeitungsprozesses. Anschlieflend beurteilt die Gruppe der
Peers das Verhalten. Die Gruppe der Peers bringt dem Kind dann wie-
der ein entsprechendes Sozialverhalten entgegen (Dodge et al., 1986,
S.2). Doch auch in der weiteren Entwicklung von sozialen Kompeten-
zen bis ins Erwachsenenalter, spielt die »Gruppe als Resonanzraum«
(Brosius, 2015, S.263) eine entscheidende Rolle.

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen ist nicht vorstellbar ohne ein -
besser mehrere — Gegeniiber. Das eigene Verhalten wird von der Gruppe
wie von einem Resonanzraum gespiegelt. Die Reaktionen und Einschat-
zungen der anderen erlauben es, das Verhalten so zu verdndern, dass
es mit den gewiinschten Wirkungen besser iibereinstimmt. Je attrak-
tiver die Gruppe und ihre Mitglieder erscheinen, desto héher ist die
Neigung, ihren Reaktionen und Feedbacks Bedeutung zuzuschreiben
und das eigene Verhalten entsprechend zu verdndern. Das Gruppen-
verhalten ist sowohl eine Funktion der Einzelperson als auch der sozia-
len Situation. Weder die Personlichkeit des Menschen allein noch die
Beschaffenheit der sozialen Situation allein kénnen Gruppenverhalten
schliissig erklaren. Ein Mensch, der sich in einer Gruppe bewegt, wird
diese verdndern, wie auch der Einzelne durch die Wirkungen der Gruppe
verandert wird. Will man die Gruppe zur Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen nutzbar machen, braucht es eine Vorstellung ihrer Wirkungen
und Prozesse wie auch Annahmen iiber die Verdnderungsprozesse ein-
zelner Menschen. Einen solchen Bezugsrahmen bietet der gruppendy-
namische Ansatz. (ebd.)

Bezogen auf den Schulalltag bedeutet dies, dass man sich zum einen
iber gruppendynamische Prozesse im Klaren sein sollte und diese zum
anderen nutzen kann, um soziale Kompetenzen der Schiiler zu férdern.
Klippert nennt dazu Leitziele, in welcher Hinsicht die Schiiler ihr Sozi-
alverhalten trainieren und weiterentwickeln kénnen. Demnach sollen
die Schiiler verstarkt lernen, ihre Mitschiiler ernst zu nehmen, freund-
lich und fair miteinander umzugehen, auf andere einzugehen, andere
zur Mitarbeit zu ermutigen und das »Wir-Gefithl« in der Gruppe zu
fordern. Sie sollen auch lernen, auf eine gute Kommunikation zu achten,
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aktiv zuzuhoren, Blickkontakt zu halten und andere ausreden zu lassen,
in Ich-Form zu reden und andere Meinungen und Vorschlige zu tole-
rieren. Auftretende Konflikte und Meinungsverschiedenheiten sollen
auf friedliche Weise gelost werden, Aggressionen und Gewalthandlun-
gen sollen vermieden werden und die Perspektive der anderen soll res-
pektiert werden. Zudem sollen die Schiiler lernen, in Feedback-Phasen
behutsam zu agieren und zu reagieren, vernichtende destruktive Kritik
zu vermeiden und darauf zu achten, konstruktives Feedback zu geben,
das den Einzelnen wie die Gruppe voranbringt (2012, S. 41-42).

Neben der Gruppendynamik spielt auch die Gruppenkohision in
einer Schulklasse, also der »Zusammenhalt einer Gruppe, der aus allen
Kriften resultiert, die die Mitglieder motivieren, in der Gruppe zu blei-
ben« (Werth & Mayer, 2008, S.347), eine wichtige Rolle fiir das soziale
Lernen in der Schule. Eine hohe Kohésion fithrt in der Regel dazu, dass
die Mitglieder sich stirker den Gruppennormen verpflichtet fithlen

(ebd.).

Dies wirkt leicht vorstellbar, wenn man bedenkt, dass eine der hirtesten
Sanktionen fiir normabweichendes oder nicht rollenkonformes Verhal-
ten der Ausschluss aus der Gruppe ist. Die Wirksambkeit einer solchen
»Strafe« bzw. Drohung ist dann davon abhéngig, wie attraktiv die Gruppe
fiir ihre Mitglieder ist und wie gern diese Teil der Gruppe bleiben wollen.
Je lieber sie Teil der Gruppe bleiben wollen, desto hirter wird die Strafe
empfunden und desto eher ist norm- und rollenkonformes Verhalten
zu erwarten. (ebd., S.348)

Gerade diesen Aspekt der Gruppenkohision macht sich die Padagogik
bei Verhaltensstorung im tiglichen Umgang mit Schiilern mit einem
Forderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich zunutze. So wer-
den in einem sehr zeitintensiven Prozess individuelle Beziehungen auf-
gebaut, um die Attraktivitit der Gruppe »Klasse« zu erhohen. Diese
Beziehungsarbeit beinhaltet unter anderem eine intensive Auseinan-
dersetzung mit den individuellen Problemen der Schiiler, eine enge
Elternarbeit, aber auch gemeinsame Unternehmungen wie z.B. Aus-
fliige oder Fahrten ins Schullandheim. Zudem haben viele besondere
Gruppenaktivitaten ihren festen Platz im Unterrichtsgeschehen. So



110 3 Die Gruppe als padagogischer Lernort

sind z.B. Musikgruppen, Klettergruppen oder Kunstgruppen ein zent-
raler Bestandteil dieser Schulart. Neben weiteren sekundéren Effekten,
wie z.B. der Forderung der Musikalitit, der Ausdauer oder der Kreativi-
tat, ist das primire Ziel dieser Aktivitdten, die Attraktivitat der Schule

bzw. Klasse fiir die Schiiler zu erh6hen. Ist die Attraktivitit hoch, wollen

die Schiiler ein Teil dieser Gruppe sein, was zu einer hohen Kohésion

fihrt. Ist die Kohdsion hoch, lassen sich die Schiiler eher auf die Erzie-
hungsarbeit der Lehrer ein und zeigen eher ein »rollen- und normkon-
formes Verhalten« (ebd.).

Doch an dieser Stelle sei auch darauf hingewiesen, dass die Zuge-
horigkeit zu einer Gruppe oder ein hoher sozialer Status im Kontext
Schule nicht immer positiv zu bewerten sind. Stoiber und Schifer
befassten sich in einer empirischen Untersuchung mit der Frage, welche
Eigenschaften Mobbingtiter besitzen (2013, S.197). Dabei fanden sie
heraus, dass Tater. »die in der weiterfithrenden Schule einzelne Mit-
schiiler systematisch schikanieren, neben den coersiven Strategien zu
fast gleichen Anteilen auch auf prosoziale Strategien zuriickgreifen.
Diese Schiiler kontrollieren infolgedessen die meisten sozialen und
materiellen Ressourcen im Klassenzimmer« (ebd., S.198). In einer wei-
teren Untersuchung setzten sich Schifer und Schwanke mit der Frage
auseinander, welchen Einfluss die soziale Dynamik im Klassenver-
band auf das Lernen der Schiiler hat (2013, S.214). Hierbei fanden sie
heraus, dass »ein mittlerer Anteil der Varianz[...] der Lerneinstellung
eines Schiilers[...] davon [...] [abhdngt], welche Klasse er besucht. Die-
ser Anteil ist zu einem erheblichen Teil davon beeinflusst (und damit
vorhersagbar), welche Lerneinstellung der dominante Schiiler in der
Klasse hat« (ebd., S.228).

3.3 Diagnostik von Gruppenprozessen

Die Diagnostik von Gruppenprozessen ist ein schwieriges und sehr
komplexes Unterfangen. Amann weist darauf hin, dass man die Ver-
wendung des Begrifts »Diagnostik« im Zusammenhang mit Gruppen-
prozessen nicht mit einem diagnostischen Prozess im medizinischen
Sinne (Anamnese, Diagnose und Therapie) gleichsetzen diirfe. Er
benennt zwei Unterschiede, die zwischen einem diagnostizierenden
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Arzt und einem Gruppenleiter, der den Prozess seiner Gruppe diagnos-
tizieren mdchte, bestehen. Zum einen ist der Gruppenleiter selbst Teil
der Anamnese, wodurch er somit selbst Teil der Gruppe und zugleich
Beobachter der Gruppe ist (2015, S. 416-417). Zum anderen ist »jede

Diagnose, die man tiber den Zustand der Gruppe erstellt und die man

der Gruppe mitteilt, [...] schon eine Therapie« (ebd., S. 417). Auch Sader,
der sich in seinem Standardwerk »Psychologie der Gruppe« (2008) im

Unterkapitel »Die Erfassung von Gruppenstrukturen« (ebd., S.53) mit
dieser Thematik beschiftigt, gibt zu bedenken, dass es kein Messinstru-
ment gibt, mit dem alle Dimensionen von Gruppenstrukturen auf ein-
mal erfasst werden konnen (ebd.). Bei vielen Untersuchungen steht die

Dimension der sozialen Beziehungen bzw. der Peer-Beziehungen im

Mittelpunkt. »Peer-Beziehungen sind vielfaltig insofern, dass ihre Ver-
bindlichkeit, ihre Intensitat, ihre Stabilitat sowie die Anzahl der Betei-
ligten variieren. Zugleich haben sie intraindividuell und interindividu-
ell Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen,
die ihnen grofie Bedeutung zumessen« (Schifer & Salisch, 2013, S.171).
Schifer und Salisch sehen demnach die soziometrische Erfassung als

das Mittel der Wahl, um »die Komplexitit von Peer-Beziehungen abzu-
bilden und in der unterschiedlichen Determiniertheit analysierbar zu

machen« (ebd.). Meyer beschreibt das Problem, dass zur Erforschung

sozialer Beziehungen in Schulklassen zwar ausschliefllich soziometri-
sche Erhebungen zur Anwendung kommen, diese aber oftmals nicht

ausreichend sind (1987, S. 79). »Soziale Beziehungen in der Schulklasse

lassen sich nur dann einigermaflen erfassen, wenn die subtilen Vor-
ginge in ihrer Interaktion beachtet und beriicksichtigt werden« (ebd.).
Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit Gruppenpro-
zesse mithilfe von zwei diagnostischen Verfahren erfasst. Neben einer

klassischen soziometrischen Erhebung wird zudem auch das soziome-
trische Testverfahren SORAT-M angewendet, das zusétzlich die Erhe-
bung der Dimensionen Einfluss und Sympathie ermoglicht. Im Folgen-
den werden diese beiden Verfahren genauer vorgestellt, wobei auch auf
die Durchfiihrung und deren Auswertung eingegangen werden soll.
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3.3.1 Soziometrische Verfahren

Seit Moreno seinen Soziometrie-Klassiker »Who shall survive? « (1934)
verdffentlichte, versteht man unter Soziometrie »eine Technik der empi-
rischen Sozialforschung zur Erfassung interpersoneller Beziehungen
in Gruppen sowie die mit Hilfe dieser Daten ermittelten empirischen
Gesetzmafligkeiten, Theorien und Erkenntnisse« (Koch & Dollase, 2018,
S.800). Dabei konzentriert sich die Soziometrie unter padagogisch-
psychologischen Gesichtspunkten entscheidend auf Phinomene des
Soziallebens von Schulklassen und péadagogischen Gruppen (ebd.).
Moreno unterschied als einer der ersten zwischen einer Oberflichen-
und einer Tiefenstruktur von Gruppen. Die Tiefenstruktur entsteht in
der Regel durch affektive Beziehungen und ist nicht deckungsgleich mit
der Oberflachenstruktur, wodurch Konflikte entstehen konnen (Ameln,
Gerstmann & Kramer, 2009, S. 240). »Bestimmend fiir die in der Tiefen-
dimension herrschende Beziehungsdynamik sind Prozesse der emo-
tionalen Hin- bzw. Abwendung in Bezug auf eine Person oder eine
Gruppe, die Moreno als Wahlen bezeichnet« (ebd., S. 241). Diese gegen-
seitigen Wahlen sind entscheidend fiir die Bildung von Kleingruppen
und stellen somit die Grundlage dar, Beziehungen und Gruppen erst
entstehen zu lassen und aufrechtzuerhalten (ebd.). Die Soziometrie ver-
sucht nun, dieses Beziehungsgefiige mathematisch abzubilden.

Die wohl am weitesten verbreitete Methode zur Erfassung von Peer-
beziehungen sind soziometrische Nominierungen im Gruppenkontext,
bei denen fiir jedes Mitglied die erhaltenen positiven und negativen
Stimmen gezdhlt werden. Wahrend die soziometrische Like-Most
Nominierung Sympathie fiir die/den Nominierte(n) bekundet, driickt
die Like-Least Nominierung[...] Antipathie aus. Keine Nominierung
steht dagegen [...] fiir den neutralen, abgewandten oder ausweichenden
Bereich der Peerbeziehungen. (Schifer & Salisch, 2013, S.172)

Fiir eine polyadische, also aus mehreren Personen bestehende sozio-
metrische Untersuchung nennen Koch und Dollase vier Kriterien.
Neben Relationalitit (es miissen Wer-Wen-Daten sein, d.h. Sender
und Empfinger miissen existieren), doppelter Identifizierung (Sender
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und Empfinger der Daten miissen eindeutig bei Erhebung und Aus-
wertung identifiziert bleiben) und Gruppenspezifitit (die Daten miis-
sen aus einem in seinen Grenzen bekannten Kollektiv stammen) muss
auch die Einschrinkungsfreiheit (jedes Mitglied dieses Kollektives
muss in gleicher Weise Sender und Empfénger der relationalen Daten
sein konnen) gelten (2018, S.801). Der praktische Nutzen der Sozio-
metrie kann dabei vielfiltig sein. So sind soziometrische Techniken
z.B. als Lehr- und Lerngegenstand in geistes- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern Thema des Unterrichts. Sie kdnnen im Rahmen
sozialer Lernprozesse zur Verhaltensriickmeldung, aber auch zur opti-
malen Gruppenzusammensetzung genutzt werden. Ergebnisse sozio-
metrischer Erhebungen konnen als Grundlage und Erganzung bei
Selektionsentscheidungen benutzt werden. Auch wenn sozialerziehe-
rische Mafinahmen und Interventionen evaluiert werden sollen, sind
soziometrische Daten unerldsslich. Schliellich dienen sie auch Lehr-
kraften zur Kontrolle der Genauigkeit ihrer sozialen Beziehungswahr-
nehmung (ebd.).

3.3.1.1 Durchfiihrung

Die soziometrische Befragung erfolgt entweder in einer Einzelsituation
oder in der Klassengemeinschaft. Jeder Schiiler bekommt dabei einen
Wahlzettel, auf dem zwei Tabellen abgebildet sind. Vor dem Austeilen
der Wahlzettel sollte der Lehrer den Schiilern erkldren, was sie machen
sollen. Die folgende Anleitung stammt aus einem soziometrischen Test:

Thr kommt jeden Morgen in die Schule, um den Vormittag gemeinsam
zu verbringen. Manchmal freut ihr euch sicher auf die Schule, ab und zu
wiirdet ihr sicher lieber zu Hause bleiben. Vom Lernen und den Hausauf-
gaben abgesehen, liegt das wohl auch daran, dass ihr mit manchen Schii-
lern gerne zusammen seid, mit anderen dagegen nicht so gern. Sicherlich
gibt es Schiiler, neben denen ihr besonders gerne sitzen wiirdet. Damit
ich euch dabei helfen kann, fiir jeden von euch den richtigen Sitznach-
barn zu finden, tragt nachher in einem Wahlzettel die Schiilerinnen und
Schiiler ein, neben denen ihr am liebsten sitzen wollt. Ihr konnt natiirlich

Jungen und Midchen wiéhlen. (Petillon, 19804, S. 5)
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Neben der Wahl der Schiiler, neben denen sie gerne sitzen mochten,
sollen die Schiiler auch die Mitschiiler bestimmen, neben denen sie auf
keinen Fall sitzen mochten. Zudem wird den Schiilern versichert, dass
kein anderer die Wahlzettel zu sehen bekommt. Die Anzahl der Wahlen,
die getroffen werden diirfen, ist dabei nicht vorgegeben. Neben der
Frage nach dem Sitznachbar ist bei kleineren Kindern auch die Frage
nach der Einladung zu einer Geburtstagsparty gebrauchlich.

3.3.1.2 Auswertung

Vor der Auswertung werden die erfassten soziometrischen Daten zuerst
in einer Soziomatrix und einem Soziogramm dargestellt. »Die Sozio-
matrix veranschaulicht die Daten [...]in einer Tabelle, in der samt-
liche Gruppenmitglieder am senkrechten Rand als Wihler und am
waagrechten Rand als Gewiéhlte in der jeweils gleichen Reihenfolge
notiert werden« (Koch & Dollase, 2018, S.803). Die soziometrischen
Wahlen lassen sich dann wie in einem Koordinatensystem eintragen
(+ = gewdhlt; — = abgelehnt; o = nicht beachtet) (ebd.). »Im Soziogramm
werden die untersuchten Individuen grafisch als durch Buchstaben oder
Zahlen identifizierbare Kreise symbolisiert und die Beziehungen zwi-
schen ihnen durch Pfeile dargestellt« (ebd.). Bei der Auswertung wird
zuerst der Wahlstatus (Summe aller erhaltenen Wahlen) und der Ableh-
nungsstatus (Summe aller erhaltenen Ablehnungen) eines jeden Schii-
lers bestimmt. »In einem weiteren Schritt werden diese beiden Sum-
menwerte standardisiert, indem die Gruppengréfle und die Wahl- bzw.
die Ablehnungsbereitschaft der jeweiligen Gruppe bei den Berechnun-
gen mit einbezogen wurde« (Tittmann & Rudolph, 2007, S.181)"2 »Statt
des soziometrischen Status als Rangreihe oder Skala werden heute oft
nur noch Statusgruppen [...] verwendet« (Koch & Dollase, 2018, S. 803).
Solassen sich je nach Zusammenwirken von Wahl- und Ablehnungssta-
tus die Schiiler in ausgestoflen, abgelehnt, unbeachtet, unauffillig, aner-
kannt, beachtet und »Star« einteilen (Tittmann & Rudolph, 2007, S.181).

12 Fir eine detaillierte Darstellung der mathematischen Formeln sei an dieser Stelle auf
Petillon (1980b) verwiesen.
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3.3.2 SORAT-M

Die SORAT-M ist eine soziometrische Rating-Methode fiir die Diagnos-
tik und Planung von Interventionsstrategien bei schwierigen Schulklas-
sen und gefahrdeten Schiilern an Sekundarschulen. »Diese Methode
ermdglicht dank des Computerprogramms die ausfithrliche Diagnos-
tik des emotionalen Klimas und der Verteilung sozialer Macht in der
Klasse, der Untergruppen innerhalb der Klasse sowie die psychosoziale
Diagnostik einzelner Schiiler und deren Verhéltnisse zu den anderen
Schiilern« (Hrabal, 2010, S.9). Hrabal weist darauf hin, dass es sich um
eine »sehr sensitive Methode mit hohem Informationspotenzial« (ebd.)
handelt und darum nur von ausgebildetem Fachpersonal durchgefiihrt
werden darf. Zudem sind die gewonnenen Daten absolut vertraulich zu
behandeln und »diirfen nur vor dem Hintergrund definierter Ziele zum
Vorteil und Wohl der Schiiler eingesetzt werden« (ebd.). Die SORAT-M
basiert auf den theoretischen Grundlagen soziometrischer Verfahren
(siehe Kapitel 3.3.1). Im Unterschied zu einem klassischen soziome-
trischen Verfahren werden aber keine Fragen wie z.B. »Neben wem
mochtest du gerne und neben wem mochtest du auf keinen Fall sitzen«
gestellt, sondern nur die beiden Kriterien Sympathie und Einfluss erho-
ben. Gegenseitige Sympathie unter Gruppenmitgliedern entsteht nach
Hrabal unter Personen, mit denen sie mehr zu tun haben. » Anders for-
muliert: gemeinsame Aktivitat erhoht die Wahrscheinlichkeit der Inten-
sivierung einer positiven Beziehung« (ebd., S.12). Einfluss der einzel-
nen Gruppenmitglieder duflert sich héaufig in den Machtverhéltnissen
der Gruppe (ebd.). »Die eigentliche Gruppendynamik wird stark durch
einflussreiche Personen beeinflusst und in extremen Fillen [...] kann es
zum sozialen Zerfall der Gruppe mit schlimmen Folgen fiir schwéchere
Mitglieder kommen« (ebd.). Die SORAT-M basiert auf einem Rating-Ver-
fahren, bei dem sich alle Schiiler gegenseitig beurteilen. Dadurch erge-
ben sich folgende vier Dimensionen: Erhaltene Sympathie (Mittelwert
bzw. Rang der erhaltenen Beurteilungen in der Dimension Sympathie),
erhaltener Einfluss (Mittelwert bzw. Rang der erhaltenen Beurteilungen
in der Dimension Einfluss), abgegebene Sympathien (Mittelwert bzw.
Rang der abgegebenen Beurteilungen in der Dimension Sympathie) und
der abgegebene Einfluss (Mittelwert bzw. Rang der abgegebenen Beur-
teilungen in der Dimension Einfluss) (ebd., S.13).
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3.3.2.1 Durchfiihrung

Die SORAT-M wird hauptsichlich im Klassenverband durchgefiihrt.
Die Durchfithrung in einer Einzelsituation ist aber ebenso méglich. Da
die SORAT-M in der Regel nicht vom Klassenlehrer durchgefiihrt wird,
wird dieser vorab dariiber informiert, dass er die »konkreten Ergeb-
nisse nicht einsehen kann, sondern lediglich gezielt zu den geplanten
Interventionen informiert wird« (Hrabal, 2010, S.14). Am Termin der
Durchfithrung erldutert der Untersuchende das Verfahren und begriin-
det, warum er die Klasse um das Ausfiillen des Fragebogens bittet:

Thr wisst selber, dass es in eurer Klasse manchmal Schwierigkeiten oder
Spannungen gibt. Manche von euch fiihlen sich in der Klasse vielleicht
nicht gerade wohl[...] Es gibt eine einfache Moglichkeit, die Hinter-
griinde der Schwierigkeiten in eurer Klasse besser zu verstehen — und
zwar mit Hilfe eines Fragebogens. Eure Antworten im Fragebogen hel-
fen herauszufinden, wie gut ihr euch gegenseitig kennt, und welche
Beziehungen es in eurer Klasse gibt. Alles, was ihr schreibt, ist selbst-
verstandlich absolut vertraulich. Die Fragebdgen erhalte nur ich. Sie wer-
den tiberhaupt niemandem gezeigt. Thr konnt euch bei mir individuell
informieren, aber ich darf euch nicht mitteilen, wer wen wie beurteilt

hat - ich darf nur allgemeine Ergebnisse nennen. (ebd.)

Anschlieflend wird den Schiilern der Fragebogen ausgeteilt, der aus
einer grof3en Tabelle besteht. In der linken Spalte sind alle Namen der
Klassenmitglieder eingetragen. Jeweils eine kleine Spalte ist mit einem
E (Einfluss) und S (Sympathie) tiberschrieben. In der letzten Spalte
konnen die Schiiler ihre Sympathien mit Worten begriinden. Begonnen
wird mit der Spalte E. Die Schiiler werden aufgefordert jedem Schiiler
eine Zahl von 1 bis 5 zuzuordnen (1 = Schiiler mit dem stirksten Ein-
fluss auf die Klasse; 5 = hat keinen oder beinahe keinen Einfluss auf die
Klasse). Zudem gibt der Untersucher folgende Erklarung ab:

Einfluss auf die Klasse hat derjenige, dessen Meinung, Einstellungen
und Verhalten die anderen Schiiler beeinflusst beziehungsweise beein-
druckt. Dabei ist es nicht wichtig, ob der Schiiler/die Schiilerin guten
oder schlechten Einfluss auf die Klasse hat. Es geht nur darum, wie stark
er die Klasse beeinflusst. (ebd., S.15)
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Anschlief3end sollen die Schiiler ihre Mitschiiler danach beurteilen,
wie sympathisch sie ihnen sind. Dazu sollen sie in der Spalte S jedem
Schiiler ebenfalls eine Zahl von 1 bis 5 zuordnen (1 = sehr sympathisch;
5 = unsympathisch). Auch hier gibt es eine Erkldrung: »Sympathisch
ist uns derjenige, der angenehm ist, mit dem wir gerne Kontakt haben.
Jeder Mensch ist anders und hat andere Menschen gern. Es macht daher
keinen Sinn, sich mit einem Mitschiiler zu beraten« (ebd.).

3.3.2.2 Auswertung

Die Auswertung aller Fragebogen der Klassenmitglieder erfolgt in der
Regel mithilfe einer Computersoftware. Dazu werden alle Sympathie-
und Einflusswerte der Schiiler in eine gemeinsame Tabelle (entspricht
einer Soziomatrix) eingetragen. Anschlieflend werden die jeweiligen
Mittelwerte berechnet und die Schiiler kdnnen grafisch, entsprechend
der Sitzordnung im Klassenzimmer, angeordnet werden. In diese grafi-
sche Anordnung ldsst sich dann ein Soziogramm einblenden, das saimt-
liche Informationen wie z.B. gegenseitige Wahlen, Sympathie- und Ein-
flusswerte usw. enthilt. Fiir eine detailliertere Auswertung spielen die
4 SORAT-M Dimensionen (siehe Kapitel 3.3.2) eine wichtige Rolle. Die
wichtigsten Kombinationen der SORAT-M Dimensionen sind: »hohe
Position in den Dimensionen Einfluss und erhaltene Sympathienc,
»hohe Position in der Dimension Einfluss und niedrige Position in der
Dimension erhaltene Sympathien, »hohe Position in der Dimension
erhaltene Sympathien und niedrige Position in der Dimension Ein-
fluss« sowie eine »niedrige Position in der Dimension Einfluss und in
der Dimension erhaltene Sympathien« (Hrabal, 2010, S.26-28).
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Musik hat schon immer einen groflen Einfluss auf den Menschen.
Bereits in der »Bibel wird beschrieben, welch positive Wirkung das
Harfenspiel auf die Melancholie von Kénig Saul hatte« (Richter, 2017,
S.170). Hegel schildert das Zusammenspiel zwischen Mensch und
Musik wie folgt: »Musik versetzt den Menschen in Stimmung, indem
sie die Tiefen des Gemiits und die Bewegung der Seele erfasst. Beim
Musizieren wird der Mensch in das Zentrum seines geistigen Daseins
gehoben« (Hegel, zit. n. Bastian, 2000, S.11). So werden die meisten
Menschen von Situationen erzahlen konnen, in denen sie durch Musik
eine starke emotionale Beriithrung verspiirt haben oder in verschiedene
Stimmungen versetzt wurden. Haufig wird von Situationen berichtet, in
denen die Beschiftigung mit Musik bzw. das gemeinsame Musizieren
in Gruppen eine starke Wirkung auf die Menschen hat und schlieflich
den Menschen, in Hegels Worten, »in das Zentrum seines geistigen
Daseins« hebt. Seit tiber 3.000 Jahren wird versucht, diese Wirkun-
gen auch positiv in Form der Musiktherapie zu nutzen (Bruhn, 2000,
S.9). Die oftmals rein fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit
den Wirkungen von Musik hat sich in den letzten Jahren immer mehr
in die Offentlichkeit und somit auch in die Alltagsliteratur verlagert.
So gibt Richter mit seinem Buch »Warum man im Auto nicht Wagner
horen sollte« (2017) einem breiten Interessentenkreis einen Einblick
in die Wirkungen von Musik auf das Gehirn. Kolsch landete mit sei-
nem Buch »Good vibrations. Die heilende Kraft der Musik« (2019) gar
einen Bestseller. Darin beschreibt er, »warum der Mensch ohne Musik
die Evolution nicht tiberstanden hétte« (ebd., S.23) und wie Musik bei
den unterschiedlichsten Krankheiten wie z.B. bei Schlaganfillen, bei
Demenzerkrankungen, bei Parkinson oder bei Autismus helfen kann
(ebd., S.231-293). Es herrscht demnach ein grofies allgemeines Interesse
an den »heilenden« Kriften der Musik.

In diesem Kapitel erfolgt eine theoretische Analyse der Moglich-
keiten des Einsatzes von Musik in padagogischen Situationen. Einen
zentralen Aspekt stellt dabei das Konzept der Community Music dar,
das in Kapitel 4 genauer beleuchtet und auf das Anwendungsfeld Schule
ubertragen wird. Anschlieffend werden die Transfereffekte von Musik
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fur die padagogische Arbeit dargestellt. In diesem Zusammenhang wird
ein Uberblick iiber bisherige empirische Befunde zu den Transfereffek-
ten gegeben, danach werden Méglichkeiten der Férderung von emotio-
nalem und sozialem Verhalten durch Musik aufgezeigt. Abschliefiend
werden diagnostische Moglichkeiten zur Erfassung von musikalischen
Fahigkeiten beschrieben.

4.1 Community Music im padagogischen
Kontext

4.1.1 Was versteht man unter Community Music?

»Community Music ist eines der international erfolgreichsten musik-
péadagogischen Konzepte der letzten Jahre« (Kertz-Welzel, 2015), dessen
praktische Umsetzung und wissenschaftstheoretische Auseinanderset-
zung auch in Deutschland eine zunehmende Aufmerksamkeit erhalt.
»Das Konzept geht auf die Alternativkultur des Community Arts Move-
ments im England der 1960er Jahre zuriick, mit dem vor allem sozial
Benachteiligten ein Zugang zur kulturellen Teilhabe ermoglicht wer-
den sollte« (Wickel, 2018, S. 35). Aufbauend auf diesem Grundgedanken
geht es bei Community Music vor allem darum, gemeinsam Musik zu
machen, wobei keine Notenkenntnisse erforderlich sind und vor allem
der Spaf8 an der Musik im Vordergrund steht (Lohmann, 2016, S.24).
Eine einheitliche Definition, was unter Community Music zu verstehen
ist, gibt es nicht. Kertz-Welzel nennt als moglichen Grund, dass sowohl
Praktiker als auch Theoretiker eine einzige Definition als nicht ausrei-
chend sehen, um die gesamte Vielfalt von Community Music abzude-
cken (2016, S.115). De Banfty-Hall und Hill versuchen das Konzept wie
folgt zu beschreiben:

Der Begriff Community Music steht fiir ein aktives Musizieren in Grup-
pen, wobei die Musik als Ausdruck dieser Gemeinschaft erarbeitet wird
und ihren sozialen Kontext spiegelt. Der musikalische Prozess und der
soziale Prozess stehen gleichwertig nebeneinander. Ein gleichberechtig-
ter Umgang von Menschen verschiedener Herkunft, Religion und Bil-
dung, unterschiedlichen Geschlechts und Einkommens, ob mit oder
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ohne Behinderung, ob jung oder alt und von unterschiedlicher musi-
kalischer Bildung soll erméglicht werden. Die Gruppe agiert selbstbe-
stimmt und wird gegebenenfalls von Community Musicians unterstiitzt
und begleitet. Community Music baut iiberwiegend auf Situationen
non-formaler oder informeller Bildung auf. Die Teilnahme ist freiwillig
und es liegt kein curricular festgelegtes Programm musikalischer Bil-
dung zugrunde, so dass fiir die Teilnehmenden Gestaltungsraum gege-
ben ist. (2017a)

Die Terminologie Community Music beinhaltet nach Higgins (2012)
drei Perspektiven, »wobei die Grenzen zwischen diesen drei Formen
meist flielend sind und daher nur als erste Orientierung dienen« (de
Banfty-Hall & Hill, 2017a). Zum einen ist sie »music of a community«
(Higgins, 2012, S.3), was die identitétsstiftende Bedeutung von Musik
fiir eine spezielle Gruppe von Menschen meint. Die zweite Perspektive
bezieht sich auf das »communal music making« (ebd.), was sehr eng
mit der ersten Sichtweise verkniipft ist, jedoch das aktive, gemeinsame
Musikmachen in den Vordergrund riickt. Gemeint ist »gemeinsames
Musizieren in sozialrdumlichen Kontexten, das an bestimmte Orte und
Regionen gebunden ist und die Menschen dort zusammenbringt« (de
Banffy-Hall & Hill, 2017a). Die dritte Perspektive bezieht sich auf die
»active intervention between a music leader of facilitator and partici-
pants« (Higgins, 2012, S. 4) und steht fiir eine Anndherung an aktives
Musizieren auflerhalb formaler Lernsituationen. So ist Musik ein »asthe-
tisches Medium fiir soziale Interventionen in Gruppen, die durch musi-
kalisch-gruppenpidagogische Anleiter begleitet werden« (de Banfty-
Hall & Hill, 2017a).

»In diesem Sinne kann Community Music als eine Form der Musik
fiir alle verstanden werden, die als gemeinschaftliches Musizieren in
einem bottom-up-Prozess entsteht, anstatt sich an kulturellen Normen
und stilistischen Vorgaben zu orientieren, wie sie top-down im Musik-
unterricht vermittelt werden« (ebd.). Das Konzept beinhaltet ein neues
Verstandnis von musikalischem Lernen und Musikunterricht und ver-
sucht die Grenzen zwischen schulischem und auflerschulischem Ler-
nen zu liberwinden (Munich Community Music Center [MCMC]).
Lichtinger geht sogar noch weiter, indem er seinen Artikel iiber das
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McMC als »Gegenentwurf zur Hochkultur« (2013) betitelt. Demnach
schafft die Community Music, die in der herkémmlichen Musikpéda-
gogik lange nicht vorstellbare Integration von Musiktherapie und The-
men der sozialen Arbeit in die Musikpadagogik (ebd.). »Die Erkenntnis,
dass gerade in der Pop- und Rockmusik viele Musiker ohne Noten aus-
kommen und sich die Musik auf andere Art erschliefSen« (ebd.), bietet
die Basis des Konzepts.

4.1.1.1 Prinzipien und Merkmale von Community Music
Wenn es auch keine einheitliche Definition von Community Music
gibt, so gibt es doch gemeinsame Prinzipien und Merkmale. Zu den
drei wichtigsten Prinzipien geh6ren »Inklusion, kulturelle Teilhabe und
soziale Gerechtigkeit« (Kertz-Welzel, 2014, S.10). Unter »Inklusion« im
Rahmen von Community Music wird die Tatsache verstanden, dass
jeder willkommen ist, Musik machen darf und Teil eines Ensembles
sein kann. Zudem sind keine musikalischen Vorkenntnisse, besondere
Begabungen oder Fahigkeiten erforderlich. In der englischsprachigen
Literatur wird in diesem Zusammenhang auch von »hospitality« (im
Deutschen haufig mit Gastfreundschaft tibersetzt) gesprochen (ebd.).
Higgins sieht im Begrift der »Gastfreundschaft« sogar die »zentralen
Charakteristika der Community-Music-Praxis« (2017, S.54). Als ein
weiteres Prinzip bzw. Merkmal von Community Music wird die »kul-
turelle Teilhabe« (im Englischen auch haufig unter dem Begriff »par-
ticipation« zu finden) angesehen. So soll »jedem Menschen [...] ein
Zugang zu Musik ermoglicht werden, unabhéngig von seinen finan-
ziellen Moglichkeiten und seinem kulturellen oder ethischen Hinter-
grund« (Kertz-Welzel, 2014, S.10). Auch die »soziale Gerechtigkeit«
(im Englischen auch bekannt unter dem Begriff »social justice«) ist ein
weiteres Prinzip bzw. Merkmal von Community Music. Kertz-Welzel
beschreibt die soziale Gerechtigkeit wie folgt:

Wenn alle Menschen, die wollen, gemeinsam Musik machen, wird musi-
kalische Teilhabegerechtigkeit verwirklicht. Community Music will ver-
suchen, die Gesellschaft zu verdndern. Musik hat fiir Community Music
auch politische Dimensionen. Durch Konzerte mit Musik unterschied-
licher Kulturen kann z.B. auf die Situation einzelner Migrantengruppen
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aufmerksam gemacht werden. Die Integration von dlteren Menschen
oder Behinderten in Ensembles kann gesamtgesellschaftliche Moglich-
keiten aufzeigen. Besetzung oder Repertoire von Ensembles konnen auf
die Gesellschaftsstruktur in bestimmten Stadtteilen hinweisen und durch

inklusive Aktivititen Diskriminierung tiberwinden helfen. (2014, S.10.)

Higgins geht in seiner Vorstellung von Community Music noch einen
Schritt weiter, indem er das Konzept der Community Music nicht
nur im Zusammenhang zwischen Community Music und sozialer
Gerechtigkeit sieht, sondern auch den Zusammenhang zwischen der
Community Music und den grofien Themen der Menschheit wie z.B.
»politischer Aktivismus, Schaffung von Frieden, Gesundheit und Wohl-
befinden sowie Online-Biirgerengagement« (2017, S. 45) beschreibt.
Auch die konkrete Arbeit von Community Musicians sieht Higgins

ziemlich global »innerhalb einer sehr weit gefassten Vorstellung von
Musikpidagogik. [...] Oft ist das was sie praktizieren, ein Ausdruck von
»kultureller Demokratie«« (ebd., S. 46). Grundlage dieser Vorstellun-
gen von Higgins, wie auch von anderen Community Musicians, ist die

Annahme, dass »Musikmachen einen fundamentalen Aspekt mensch-
lichen Erlebens darstellt und dass es aus diesem Grund ein immanen-
ter und grundlegender Teil menschlicher Kultur und Gesellschaft ist«
(ebd.). Diese Gedanken entspringen Uberlegungen der Musikethnolo-
gie, auf die in der Community Music haufig zurtickgegriffen wird, um

musikalische Aktivitdten als ein Menschenrecht zu betonen, das nicht
von einer gesellschaftlichen Stellung oder finanziellen Mitteln abhéin-
gig sein sollte® (Kertz-Welzel, 2016, S.122). »Vor diesem Hintergrund

kann musikalischer Ausdruck als ein Schmelztiegel von sozialem Wan-
del, kulturellem Kapital, Emanzipation und Erméchtigung betrachtet
und genutzt werden« (Higgins, 2017, S. 46). Neben den drei wichtigen

Prinzipien Inklusion, kulturelle Teilhabe und soziale Gerechtigkeit nen-
nen Higgins und Willingham zudem noch die beiden Schliisselbegrifte

»people« und »places« (2017, S. 4), um das Phanomen der Community
Music zu beschreiben. So wird unter dem Begriff »people« die Eigen-

13  Fiir eine detailliertere Abhandlung dieser Uberlegungen sei an dieser Stelle auf die
Arbeiten der beiden Musikethnologen Small (1996) und Blacking (1974) verwiesen.
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schaft, Musik machen zu kénnen, verstanden, die alle Menschen aus-
zeichnet (ebd.). Unter dem Begriff »places« wird der sozialrdumliche
Kontext als jeweiliger »Dreh- und Angelpunkt fiir das Musikmachen,
fiir Gespréche und fiir ein kritisches Hinterfragen des sozialen Gesche-
hens« (Higgins, 2017, S. 47) verstanden.

4.1.1.2 Kritische Gedanken zur Community Music

Obwohl es sich bei Community Music um eines der erfolgreichsten
Konzepte in der Welt der Musikpadagogik handelt, wurde der Ansatz
noch nie kritisch analysiert. Dies kann daran liegen, dass erfolgreiche
Projekte selten hinterfragt werden (Kertz-Welzel, 2016, S.114). Eine
Kritik scheint fiir Kertz-Welzel jedoch angemessen und notwendig,
da es zum einen fiir die Weiterentwicklung der Musikpidagogik ent-
scheidend ist, bestehende padagogische und philosophische Konzepte
kritisch zu tiberpriifen. Zum anderen wird in wissenschaftlichen Bei-
tragen zur Community Music héufig von philosophischen Methoden
gesprochen, um die Community Music zu analysieren und zu recht-
fertigen. Auch diesen Anspruch gilt es kritisch zu untersuchen (ebd.).
Um zu verstehen, was Community Music ist, braucht es einen Blick in
die Geschichte. In den 1960er und 1970er Jahren entwickelte sich in
Grofibritannien die Community Arts Bewegung. Als Gegenkultur zu
etablierten Gesellschaftsstrukturen forderte sie den freien Zugang zur
Kultur fiir alle (ebd., S.117). Higgins spricht von einer sehr politischen
Bewegung, die sich als Kapitalismuskritik des Westens verstand (Hig-
gins, 2012, S. 40). Aus dieser Bewegung entwickelte sich die Commu-
nity Music, die sich dadurch auch als eine alternative Bewegung zum
elitiren Kunstverstindnis sieht. So sieht die Community Music ihre
ideologischen Grundlagen in der Community Arts Bewegung (ebd.).
Laut Kertz-Welzel weist dies darauf hin, dass das Konzept der Com-
munity Music somit auch als eine Ideologie verstanden werden kann.
Ideologien bieten fiir gewhnlich komprimierte Erklarungen des Welt-
geschehens an und geben dadurch dem menschlichen Leben und Han-
deln eine Bedeutung. Dadurch vereinfacht die Community Music die
Komplexitt des Gegenstands und unterstiitzt somit die Vorstellung,
dass sie als Losung fiir alle vermeintlichen Fehler der herkommlichen
Musikpadagogik gesehen werden kann (2016, S.118).
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Kertz-Welzel beschreibt zudem die grofie Skepsis der Community
Music gegeniiber der Wissenschaft. So wehre sich die Community
Music gegen eine klare Definition, was man unter Community Music
verstehe (ebd.). Higgins erklart, dass viele Anhidnger der Community
Music es als einen Verstof$ gegen das Projekt sehen, wenn man versucht,
Begrifflichkeiten zu definieren (2012, S.3). Mogliche Griinde fiir diese
Ablehnung kénnen zum einen sein, dass die Community Music inklusiv
und fiir jeden zugénglich sein mochte. Eine Definition konnte eine Ein-
schrankung bedeuten. Zum anderen sehen einige Community Musi-
cians nicht ein, wozu wissenschaftliche Untersuchungen nétig seien.
Zudem glauben die Community Musicians, dass die Community Music
ihnen gehore und sie diese deshalb vor Auflenstehenden, wie z.B. der
Musikpéddagogik oder der Wissenschaft schiitzen miissen (Kertz-Wel-
zel, 2016, S.118). Gemeinsame Definitionen sind allerdings unabdingbar,
da sie zu Beginn jeder Kommunikation, jedes logischen Denkens und
jeder wissenschaftlichen Reflexion stehen (ebd., S.119). Praktiker, wie
z.B. Community Musicians, stehen kritischen Reflexionen oder wissen-
schaftlichen Analysen oftmals skeptisch gegeniiber. Sie glauben an die
reine Kraft ihrer erfolgreichen Projekte und gehen davon aus, dass eine zu
verkopfte« Herangehensweise dieser Kraft sogar schadet. Dies fithrt oft-
mals zu einem unreflektierten musikalischen Aktivismus, was wiederum
die ideologischen Eigenschaften der Community Music, in Bezug auf
einen unhinterfragten Glauben an die Wahrheit, verstirkt (ebd., S.120).
Kertz-Welzel sieht darin sogar die gefdhrliche Tendenz des Anti-Intel-
lektualismus in der Community Music. Dieser Anti-Intellektualismus
spielt eine grofie Rolle fiir die Skepsis der Community Music gegeniiber
der Wissenschaft. Kertz-Welzel sieht es an der Zeit, dafiir ein Bewusst-
sein zu schaffen und dies zu diskutieren, um diese Skepsis zu iiberwin-
den (ebd.). Neben dem Anti-Intellektualismus kritisiert Kertz-Welzel
auch den Hang der Community Music zum Kitsch. Unter »Kitsch«
versteht sie einen Begriff, mit dem sentimentale und einfach zu ver-
stehende kreative Losungen beschrieben werden, die ein sofortiges
emotionales und psychisches Wohlbefinden hervorrufen. Der Begriff
ist emotional geladen und symbolisiert die Sehnsucht nach einer per-
fekten Welt, in die man sich in schwierigen Zeiten zuriickziehen kann
(ebd., S.120-121). In einem tibertragenen Sinne kann der Begriff Kitsch
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angewendet werden, wenn es zu vereinfachten Rationalisierungen bei
der Losung von Problemen kommt. Diese Tendenzen lassen sich, nach
Kertz-Welzel, hiufig in der Community Music finden, da in diesem
Bereich ein grofier Enthusiasmus auf eine geringe Bereitschaft zur kri-
tischen Reflexion trifft. Die Community Music leiht sich bekannte
positive Ideen und beansprucht sie dann als charakteristisch fiir sich.
Kertz-Welzel spricht in diesem Zusammenhang auch von einer roman-
tisierten Vorstellung von Musik, denn alles wird als »so leicht« beschrie-
ben. Ausgeblendet wird aber, dass das Musikmachen in Gruppen nicht
immer einfach ist und vor allem das Herausarbeiten und die Nutzung
von Transferprozessen sehr herausfordernd sein kann (ebd., S.121). So
umfasst Community Music beinahe alle positiven Aspekte von musi-
kalischen Aktivitdten. Diese einseitige Perspektive ist genau das, was
Kitsch meint: zu gut, um wahr zu sein (ebd., S.122).

Ein grofies Potential zur Legitimierung von Community Music sieht
Kertz-Welzel allerdings in der Verbindung zur Musikethnologie. Die
Annahme der Musikethnologie, dass die musikalische Aktivitat ein
menschliches Grundbediirfnis und Musikalitét eine menschliche Ver-
anlagung sei, gilt als wichtige Grundlage. Da allerdings viele alltigliche
Moglichkeiten zum Musizieren verlorengegangen sind und nun primér
in einem institutionellen Rahmen stattfinden, versucht die Community
Music, diese Moglichkeiten wieder zu schaffen. Es kann somit von einer
Re-Musikalisierung durch die Community Music gesprochen werden
(ebd., S.122-123).

Kertz-Welzel weist allerdings noch kritisch auf das Verhiltnis der
Community Music zu den Themen »Musikunterricht und Lernen«
sowie »Hochschulbildung und musikpédagogische Forschung« hin.
Die Community Music spricht sich hiufig gegen das »Unterrichten«
aus. So hat sie hdufig eine veraltete und vereinfachte Sichtweise von
Lehrern und Schule. Im Allgemeinen wird bezweifelt, dass Lehrer
notwendig sind, es wird ihnen allenfalls eine begleitende Rolle zuge-
standen. Die Community Music sieht ndmlich die musikalische Ent-
wicklung ihrer Mitglieder nicht als Ziel an, vielmehr gehe es um eine
personliche, soziale und emotionale Entwicklung. Eine musikalische
Entwicklung kann aber nicht komplett abgelehnt werden, auch wenn
das nicht der Hauptgrund ist, Musik zu machen. Community Music
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sollte sich vielfiltiger prasentieren, um ihr komplettes piadagogisches
Potential zu nutzen. Dazu gehort unter anderem ihr innovatives Poten-
tial wie z.B. authentisches Lernen, situatives Lernen, [...] weiter in den
Vordergrund zu riicken (ebd., S.124).

Community Music hat Schwierigkeiten im Umgang mit der Hoch-
schulbildung und der musikpadagogischen Forschung. Den Grund
sieht Kertz-Welzel in der Geschichte der Community Music, da Uni-
versitdten immer noch als elitire Institutionen angesehen werden
(ebd., S.125). So sind die Forderungen laut, dass die Forschung in die
Hénde der Praktiker gegeben werden soll, denn die Wissenschaftler
sehen in der Community Music in erster Linie etwas Neues, iiber das
sie philosophieren konnen. Higgins geht sogar so weit zu sagen, dass
die Community Music vor der Wissenschaft beschiitzt werden miisse
(2010, S.101). Kertz-Welzel hilt dagegen, dass durch diese Einstellun-
gen das padagogische Potential der Community Music eingeschrankt
wird und man die Wissenschaft dazu nutzen sollte, mehr iiber die Vor-
ziige von Community Music zu erfahren (2016, S.125). Zudem lautet
der Vorwurf, dass einige Community Musicians ein verzerrtes Bild von
Musikpiddagogik haben und anscheinend tibersehen wurde, dass sich
die Musikpiddagogik in den letzten 100 Jahren auch weiterentwickelt
hat. Ein Grund fiir dieses geringe Wissen iiber die Musikpadagogik
mag in der Ausbildung der Community Musicians liegen. So deckt die
Ausbildung ein breites Feld ab, da Community Music ja auch in samt-
lichen Bereichen des menschlichen Zusammenlebens stattfindet. Auf
eine Vertiefung von wissenschaftlicher Kompetenz wird dabei anschei-
nend verzichtet. Um diesen Konflikt zu iiberwinden, wird eine engere
Zusammenarbeit zwischen Community Music und der Musikpadago-
gik gefordert (ebd., S.126). Kertz-Welzel stellt abschlieflend fest, dass es
an der Zeit ist, veraltete Vorurteile zu {iberwinden. Community Music
muss sich vor allem in den Bereichen Kooperation, Reflexion und For-
schung aktualisieren. Dies sollte die Entwicklung eines theoretischen
Rahmens beinhalten, der wissenschaftliche Standards betont, wie z.B.
die eindeutige Definition von verwendeten Begriffen und Konzepten.
Zudem muss sich die Community Music 6ffnen fiir weitere musikali-
sche Aktivititen. Es braucht mehr Pluralismus und innovative Ansétze
in der Community Music. Musikpadagogik und Community Music
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sind wahrscheinlich nur zwei Seiten der gleichen Medaille, die jeweils
unterschiedliche Aspekte im Blick haben (ebd., S.127).

Diese ausfiihrliche Darstellung kritischer Gedanken zur Community
Music ist fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Bedeutung, da sich
hierdurch das Forschungsvorhaben im Bereich der Community Music
einordnen lésst. So handelt es sich bei dem Projekt um ein Community
Music Projekt an einem Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung. Dem Lehrer kommt eine wichtige
Rolle zu und die Strukturierung bei der Durchfithrung ist duf$erst hoch
(siehe Kapitel 4.1.4.3). Es soll also im Sinne von Kertz-Welzel um eine
Weiterentwicklung des eigentlichen Konzepts gehen. Zudem wird mit
wissenschaftlich-empirischen Methoden versucht die Wirkungen von
Community Music auf die emotionale und soziale Entwicklung, aber
auch auf die musikalische Entwicklung der Schiiler zu untersuchen.

4.1.2 Community Music in Deutschland

»Bis zum Beginn der 2010er Jahre war das Thema Community Music in
Deutschland weitgehend unbekannt oder hochstens in einzelnen Bei-
tragen der Musikpddagogik oder Sozialen Arbeit am Rande erwéihnt
worden« (de Banffy-Hall & Hill, 2017b, S.7). Zur Beantwortung der
Frage, warum wir in Deutschland all die Jahre nicht iiber Community
Music gesprochen haben, nennt Hill vier Griinde. Zum einen fiihlt sich
die »Musikpadagogik [...] hierzulande tiberwiegend der Begabtenfor-
derung verpflichtet« (2017, S.15). Als Beispiel nennt Hill Chére oder
Schulorchester, insbesondere an weiterfithrenden Schulen, an denen
nur begabte Schiiler teilnehmen diirfen. Meistens werden diese Schiiler
von kiinstlerischen Ambitionen geleitet, auch um der jeweiligen Schule
ein besonderes Profil zu verleihen (ebd.). Ahnliches gilt auch fiir kom-
munale Musikschulen, bei denen ebenfalls die Forderung von musika-
lischen Talenten im Mittelpunkt steht und es somit vor allem um »das
Erlernen eines Instruments im Einzelunterricht, um die Vermittlung
von Kenntnissen in Harmonielehre und im Notenlesen« (ebd.) geht. In
beiden Fillen stellt die musikalische Qualitat den entscheidenden Maf3-
stab dar. »Prozesse personlicher oder gesellschaftlicher Entwicklung
stehen — wenn tiberhaupt - an zweiter Stelle« (ebd., S.16). In seinem
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zweiten Argument bezieht sich Hill auf die Intention der Musikleh-
rer. So sieht er in der Aussage, der Beruf des Musiklehrers gelte als
»Job fir die Leute mit fehlendem Talent fiir die Konzertreife« (ebd.),
zugleich Vorurteil und Realitdt. Demnach ist der Beruf des Musikleh-
rers héufig nicht ein erkldrter Berufswunsch von Anfang an, sondern
»oft nur die zweitbeste Moglichkeit, eine musikalische Lautbahn einzu-
schlagen« (ebd.). Als dritten Punkt verweist Hill darauf, dass es »kaum
einen interdisziplindren Diskurs tiber aufSermusikalische Wirkungen
von Musik auf persénlicher und sozialer Ebene« (ebd.) gibt. Als letztes
Argument fiir die jahrelang fehlende Wahrnehmung von Community
Music in Deutschland sieht er die geringe Verkniipfung der deutschen
Musikpddagogik mit internationalen Diskursen (ebd., S.17). Kertz-Wel-
zel macht fiir den jahrelangen Mangel von Community Music Projek-
ten auch terminologische Schwierigkeiten wie z.B. Probleme bei der
Ubersetzung des Begriffs oder Herausforderungen bei der Bestimmung
des Begriffs, verantwortlich (2008, S. 401).

Zur Beantwortung der Frage, warum wir jetzt iiber Commu-
nity Music sprechen, verweist Hill auf die erste PISA-Studie, bei der
deutsche Schulen im Vergleich zu anderen Landern nur mittelméaflig
abschnitten, und im Zuge dessen es zu einer »Diskussion iiber die Not-
wendigkeit grundlegender schulischer Reformen« (2017, S.17) kam. »So
hielten kulturelle, kiinstlerische oder sportliche Aktivititen Einzug, um
den Schulalltag zu bereichern« (ebd.). Auch Kertz-Welzel beschreibt
die herausfordernde Situation, mit der sich die Musikpadagogik in
Deutschland konfrontiert sieht. So kommt sie nach der Interpretation
mehrerer Studien zu der Schlussfolgerung, dass deutsche Schiiler den
herkémmlichen Musikunterricht nicht mogen, da sie z.B. nicht dessen
Bedeutung und Ziele, vor allem im Zusammenhang mit ihrer eigenen
Musikkultur, verstehen. Zudem haben sie kein besonderes Interesse
an Notenkunde und Musiktheorie. Auf Seiten der Lehrer kann zudem
eine geringe Methodenkompetenz in Bezug auf das aktive Musikma-
chen mit der ganzen Klasse beobachtet werden. Diese Umsténde fiih-
ren dazu, dass im Musikunterricht haufiger iiber Musik gesprochen, als
aktiv musiziert wird (2013, S. 265). Zudem kam es in den letzten Jahren
zu grofSen Verdnderungen und Herausforderungen in der Bildungs-
landschaft, mit denen sich auch die Musikpadagogik auseinander zu
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setzen hat: Inklusion, Gleichberechtigung, Heterogenitit, Verbindun-
gen zwischen der Musikpddagogik innerhalb und auf3erhalb von Schule,
sowie die Unterstiitzung von Schiilern mit sonderpiddagogischem For-
derbedarf (ebd., S.263). Aus diesen Griinden scheint es an der Zeit,
sich in der Musikpddagogik auf die Suche nach passenden Antworten
auf die vielfaltigen Probleme zu machen. Das Konzept der Community
Music scheint dafiir besonders geeignet zu sein.

So kam es, dass Kertz-Welzel das Konzept nach Deutschland holte
und im Februar 2013 im Rahmen einer internationalen Fachtagung an
der Ludwig-Maximilian-Universitdat Miinchen das Munich Commu-
nity Music Center (MCMC) gegriindet wurde. Es »fungiert als Vermittler
fiir Forschung, Bildung und Praxis in Community Music« (MCMC)
und wird in den fiinf Bereichen Forschung, Praxis, Netzwerk, beruf-
liche Weiterbildung und Projektarbeit aktiv (ebd.). Auch die Hoch-
schule Miinchen begann, »Querverbindungen zu den Praxisfeldern
und Diskursen der Sozialen Arbeit« (de Banfty-Hall & Hill, 2017b, S.7)
herzustellen und veranstaltete im Jahr 2015 die internationale Fach-
tagung »Community Music in Theorie und Praxis«, woraus auch das
erste deutschsprachige Buch zur Community Music entstand (Hill &
Banfty-Hall, 2017). Zudem fiihrte die Hochschule Miinchen »als erste
deutsche Hochschule ein Community-Music-Modul im Studium der
Sozialen Arbeit ein« (de Banffy-Hall & Hill, 2017b, S. 8).

4.1.3 Anwendungsmaoglichkeiten von Community
Music

Community Music kann in den unterschiedlichsten Lebensbereichen
stattfinden. Durchforstet man die Ausgaben der Zeitschrift »Interna-
tional Journal of Community Music« nach Berichten iber Community
Music Projekten, so findet man eine Fiille an unterschiedlichen Anwen-
dungsmoglichkeiten. Berichtet wird iiber Musikgruppen im Strafvoll-
zug wie z.B. von Gefangnischoéren in Kansas (Cohen, 2008), von Musik-
angeboten fiir junge Miitter mit ihren Babys in einem Gefangnis in
Portugal (Rodrigues, Leite, Faria, Monteiro & Rodrigues, 2010) oder
von speziellen Musikklassen in einem Gefingnis in Kalifornien (Fierro,
2010). Zudem wird héufig iiber Projekte in der Altenarbeit berichtet,
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wie z.B. einer New Horizons Band in Rochester, bei der sich die Mit-
spieler ihren Traum vom Musikmachen auch im hohen Alter noch
erfiillen kdnnen (Dabback, 2008), oder einem generationsiibergreifen-
den Musikprojekt in London (Varcarigou, Creech, Hallam & McQueen,
2011). Zudem hat sich innerhalb der Community Music die Stromung
der »Community Music Therapie« entwickelt, die die Methoden der
Community Music mit einer therapeutischen Intention anwendet, wie
beispielsweise in einer Fallstudie aus zwei kanadischen Krankenhéu-
sern berichtet wird (Clements-Cortes & Pearson, 2014). Auch wird die
Wirkung von speziellen Musikrichtungen wie z.B. dem Heavy Metal
fiir die Arbeit in Community Music Projekten beschrieben (Ferrarese,
2014). Des Weiteren werden Community Music-Projekte vorgestellt,
die einen gemeinschaftsstiftenden oder inklusiven Auftrag haben, wie
z.B. ein Trommelprojekt zur Steigerung des Gemeinschaftsgefiihls in
Singapur (Onishi, 2014), einer inklusiven Musikgruppe mit kérper-
behinderten Kindern in Istanbul (Boon, 2015) oder ein Chor zur kul-
turellen Inklusion in Toronto (Yerichuk, 2015). Neben dem aktiven,
direkten Musizieren kann Community Music aber auch virtuell mit
Hilfe von Computerprogrammen stattfinden. So konnen Computer-
programme eingesetzt werden, um zeitgleich an verschiedenen Orten
miteinander Musik zu machen (Mills, 2015), oder zur Unterstiitzung
von Ubungsgruppen (Palmquist & Barnes, 2015). Hill berichtet zudem
iiber Anwendungsmoglichkeiten der Community Music in der Sozialen
Arbeit (2016). Trotz der vielfiltigen Anwendungsbereiche von Commu-
nity Music wird aber selten die Durchfithrung von Projekten an Schu-
len dargestellt. Dies hingt moglicherweise mit der von Kertz-Welzel
beschriebenen Abneigung der Community Music gegen das Unterrich-
ten und die Rolle des Lehrers zusammen (siehe Kapitel 4.1.1.2) (2016,
S.123). Doch gerade die Community Music bietet eine gute Moglich-
keit, den aktuellen Herausforderungen der Schule, wie z.B. Inklusion,
Gleichberechtigung oder die Unterstiitzung von Schiilern mit sonder-
péadagogischem Forderbedarf (Kertz-Welzel, 2013, S.263) zu begegnen.
Aus diesem Grund beschreibt die vorliegende Arbeit die Entwicklung
eines Community Music Projekts, das speziell zur Umsetzung an Schu-
len, im Besonderen an Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, geeignet ist.
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Wickel stellt zusammenfassend fest, dass sich die Praxis der Commu-
nity Musicians tiber »diverse Institutionen: Musikschulen, Kulturzen-
tren, Ganztagsschulen, Theaterinitiativen, Volkshochschulen, Jugend-
zentren, Heime etc.« (2018, S. 35) erstreckt. Fiir diese Arbeit braucht es
spezifische Anforderungen an Community Musicians:

Sie sind durch Thre Aus- und Weiterbildung dazu befihigt, mit grofien
und heterogenen Gruppen zu arbeiten. Sie konnen auf unterschiedliche
Zielgruppen eingehen (Kinder, Jugendliche, Erwachsene, Senioren) und
sind darauf spezialisiert, auf unkalkulierbare Situationen spontan und
angemessen zu reagieren. Dazu sollten sie einerseits iiber ein fundiertes
Wissen der musikalischen Grundlagen (Rhythmik, Harmonik, Melodik)
verfiigen, sich in verschiedenen Musikstilen auskennen und mindestens
ein, besser mehrere Instrumente spielen bzw. auch singen kénnen. Ande-
rerseits sollten sie sensibel dafiir sein, wie sich die Gruppendynamik ent-
wickelt, wann eine Uber- oder Unterforderung droht und ihre Interven-

tionen variiert werden miissen. (de Banffy-Hall & Hill, 2017a)

4.1.4 Community Music in Form einer Sambaband

Fiir die Durchfithrung von Community Music-Projekten braucht
es Musizierformen, die deren speziellen Prinzipien und Merkmalen
gerecht werden. Es miissen Formen des Gruppenmusizierens sein, bei
denen jeder, unabhingig von seiner musikalischen Begabung, mit-
machen kann und rasche Erfolge erzielt werden konnen. Eine in der
Praxis hdufig angewendete und in der Literatur héufig beschriebene
Musizierform stellen Trommelgruppen, im speziellen Sambabands, dar.
So schildert Higgins sehr detailliert die Entwicklung einer Commu-
nity Sambaband in Peterborough, einer Kleinstadt im Osten Englands.
Die Stadt beschreibt er als eine mittelgrof3e Trabantenstadt, in der vor
allem Pendler in grofien Siedlungen wohnen, die in den umliegenden
Grofistadten wie London, Birmingham, Northampton oder Cambridge
arbeiten. Durch die Etablierung einer Community Sambaband sollte
vor allem dem kargen kulturellen Angebot der Stadt und der geringen
Nachbarschaftsvernetzung entgegengewirkt werden (2012, S.55). Ein
weiterer ausfiithrlicher Bericht liegt tiber die Griindung einer Samba-
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band an einer High School in Harlem (New York City) vor. Die Lehrer
berichten tiber schwierige Unterrichtsbedingungen wie z.B. tiberfiillte
Klassen, zu kleines Gebaude, hohe Fluktuation der Schiilerschaft und
Disziplinschwierigkeiten. Dies erschwerte es, einen Musikunterricht fiir
alle Schiiler zu planen. Um auf diese Herausforderungen zu reagieren,
wurde an der Schule eine Sambaband gegriindet. Der Musiklehrer sieht
dabei den Grund fiir den Erfolg dieser Musizierform vor allem darin,
dass der musikalische Perfektionismus nicht an erster Stelle steht (Hig-
gins & Willingham, 2017, S.77-81). Auch aus Deutschland existieren
Berichte iiber unterschiedliche Anwendungsméglichkeiten von Sam-
bagruppen in Schulen, lange bevor man den Begriff der Community
Music kannte. So wird z.B. in einem Bericht iiber eine Samba-AG an
einem Miinchner Gymnasium der grofe Vorteil dieser Musizierform
damit erklart, dass »rhythmisch begabte Laien hier sofort und ohne
grofle technische und theoretische Vorkenntnisse einsteigen kénnen«
(Licking & Liicking, 1997, S. 40). Ratsch weist zudem darauf hin, dass
rhythmusbetonte Musizierformen, wie z.B. die Sambamusik, »untiber-
troffen gute Moglichkeiten [bieten], verschiedenen Lernniveaus auch
im Klassenverband ein Forum musikalischen Tuns zu verschaffen«
(1997 S.16). Wallbaum beschreibt als eine weitere Anwendungsmaog-
lichkeit von Samba in der Schule Auftritte auf der Strafle. Im Unter-
schied zu einem Auftritt in einer Bithnensituation ist die Straf3ensitu-
ation »stressfreier, [...] weil es den Spielern [...] leichter gemacht wird,
auch »unabhéngig« vom Publikum fiir sich selbst zu spielen« (1997,
S.25). Da die Anwendungsmaoglichkeiten dieser Musizierform gerade
im Kontext Schule eine enorme Bedeutung haben, sollen im Folgen-
den die Entstehung der Sambamusik sowie das benétigte Sambainst-
rumentarium und die Umsetzungsmaoglichkeiten mit einer Schulklasse
genauer beschrieben werden.

4.1.4.1 Die Geschichte des Sambas und Sambaformen

»Samba ist die Musikform, die schlechthin mit Brasilien in Verbindung
gebracht wird« (De Oliveria Pinto, 1998, S.886). Die Entstehung der
Sambamusik, sowie der gesamten brasilianischen Kultur, hdngt sehr
stark mit der Geschichte des Landes zusammen und entwickelte sich
somit im Laufe von Jahrhunderten. Ab 1500 wurden Teile der brasi-
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lianischen Kiiste durch portugiesische Seefahrer besetzt und systema-
tisch besiedelt. Die dort lebende indigene Bevolkerung wurde dabei ins
Landesinnere zuriickgedrangt, getétet oder versklavt (Béhauge, 1995,
S.100). »Um den Mangel an Arbeitskriften zu decken, wurden bereits
seit den ersten Kolonialjahren Negersklaven eingefiihrt« (ebd.). Diese
kamen in erster Linie aus Angola und Zentralafrika. Bis zum Ende der
Sklaverei wurden circa 18 Millionen Sklaven von Afrika nach Brasilien
verschleppt. »Die Schwarzen wurden bei Missachtung der Regeln gefol-
tert und verstimmelt. [...] Die Bedingungen waren derart katastrophal,
dass alle zwanzig Jahre schitzungsweise ein gesunder Stamm von circa
50.000 Sklaven ausgerottet worden war« (Ratsch, 2003, S.9). Trotz der
enormen Unterdriickung gelang es den Afrikanern zumindest in ein-
geschrinktem Mafle, ihre Religionen auszuiiben und somit ihr afrika-
nisches Erbe zu erhalten. Zur Ausiibung ihrer Religion gehorten immer
Gesinge, Rhythmen und Tanze. Zudem bewiesen die Afrikaner einen
unvorstellbaren Widerstandswillen gegen die Unterdriickung durch die
WeifSen, der sich oftmals auch in duflerst kreativer Weise zeigte (ebd.).
»Sie verstanden es, unter dem Deckmantel christlicher Rituale oder
Musik fiir die Kolonialherren unbemerkt ihre eigenen Traditionen wei-
ter zu leben. [...] Die Musik machte sie in diesem Sinne frei« (ebd.). Mit
Erfolg schafften es die aus Afrika verschleppten Sklaven, ihre eigene
Kultur zu erhalten, indem sie sich fiir die fremde, weifle Kultur 6ffne-
ten. Durch den Sklavenhandel kam es somit zu einer Vermischung von
rhythmusbetonter afrikanischer und harmoniebetonter européischer
Musikkultur (Klingmann, 2001, S. 415). Erst 1822 wurde Brasilien von
Portugal unabhingig und 1888 wurde die Sklaverei endgiiltig aufgeho-
ben (Béhauge, 1995, S.100). Doch auch mit dem offiziellen Ende der
Sklaverei veranderten sich die Lebensbedingungen der Afrikaner vor-
erst nicht. Dies duf8erte sich beispielsweise beim Feiern von Festen. Der
Karneval, der mit den portugiesischen Seefahrern nach Brasilien kam,
beinhaltete zwar auch von Anfang an bereits Strallenumziige, er wurde
aber von den unterschiedlichen Gesellschaftsschichten unterschiedlich
gefeiert (De Oliveria Pinto, 1998, S.891). »Die Oberschicht traf sich in
Haiusern und Paldsten, wahrend die sozial Schwicheren sich in Umzii-
gen auf der Strafe organisierten« (Ratsch, 2003, S.10). Wihrend sich
die Feste in den Ballhdusern, ganz nach dem Vorbild Pariser Ballhau-
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ser jener Zeit, vor allem an der europdischen Musiktradition orientier-
ten, wurden an den Stadtrindern einfache Umziige mit afrikanischen
Rhythmusinstrumenten veranstaltet (De Oliveria Pinto, 1998, S.891).
Aus diesen einfachen Karnevalsgruppen entwickelten sich in Brasilien
die Sambaschulen. »Es ist unklar, ob der Name escola-de-samba als
Ironie zu verstehen ist, weil den Schwarzen weiterhin der Zugang zu
Bildungsinstitutionen verwehrt war, oder ob man den Randgruppen
dadurch den Anschein einer seriésen Organisation geben wollte, um
mehr soziale Anerkennung zu erlangen« (Ratsch, 2003, S.11). Lange
Zeit war es den Sambaschulen verwehrt, wahrend des Karnevals auf
der Hauptstrafle Rios aufzutreten. Erst als sie zur Touristenattraktion
wurden, konnte man ihnen den zentralen Platz nicht mehr verwehren
(ebd.). Die soziale Unterschicht wurde plotzlich wegen ihrer perfek-
ten musikalischen und tédnzerischen Darbietungen bewundert« (ebd.).
Seit 1984 gibt es in Rio das so genannte Sambddromo, eine 550 Meter
lange Arena, in der jedes Jahr der Karnevalsumzug der Sambaschulen
stattfindet. » Aus den Nachbarschaftsgruppen, die sich vielfach noch in
Hinterhofen formierten, haben sich gegen Ende des 20. Jh. die escolas
de samba in Rio de Janeiro als millionenschwere Unternehmen entwi-
ckelt« (De Oliveria Pinto, 1998, S. 892).

Der Samba ist nicht in einem fest definierten rhythmisch-melodi-
schen Schema zu charakterisieren, sondern duf8ert sich in einer Viel-
zahl von regionalen und auch kontextbezogenen Varianten. Zu den
bekanntesten Sambaformen zahlen der Pagode, der Batucada, der
Samba Reggae und der Bossa nova. Der Pagode ist eine besondere
Ensembleformation, bei der jedes Perkussionsinstrument der Bate-
ria einmal vertreten ist. Hinzu kommen Saiteninstrumente (De Oli-
veria Pinto, 1998, S.890). »Als Batucada wird das perkussive, durchaus
auch spontane Zusammenspiel der Perkussionsinstrumente der Bate-
ria bezeichnet. [...] Sie kommt ohne Saiteninstrumente oder jeglichen
Gesang aus« (ebd.) und gilt als die Sambaform des Karnevals in Rio de
Janeiro schlechthin. Der »Samba Reggae« wird in erster Linie in Bahia,
im Nordosten Brasiliens, gespielt. Seine Wurzeln liegen im Batucada
aus Rio, dem Merengue aus der Dominikanischen Republik und der
Reggae-Musik aus Jamaica. Der langsame und starke Puls macht den
Rhythmus ideal fiir den Einstieg in die Welt der Sambarhythmen (Pres-
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ton & Hardcastle, 2008, S. 25). »Anders als die Sambamusik der escolas
de samba entstand Bossa nova als Autorenmusik im interkulturellen
Bildungsmilieu von Rio de Janeiro Ende der 1950er Jahre« (De Oliveria
Pinto, 1998, S.890). In den 1990er Jahren komponierte Tom Jobin den
Bossa nova-Klassiker »Girl from Ipanema« (ebd., S. 891).

4.1.4.2 Das Sambainstrumentarium

»Beim Samba der escolas de samba spielen verschiedene Perkussions-
instrumente in einem Ensemble zusammen. Dieses bis zu 400 Musiker
umfassende Ensemble ist die bateria« (De Oliveria Pinto, 1998, S. 888).
Grundsitzlich kénnen die unterschiedlichen Instrumentengruppen
sechs Gestaltungsebenen zugeordnet werden. Diese Gestaltungsebe-
nen finden sich, unabhingig von Details ihrer Realisierung, in ver-
schiedenen afrikanischen Musikkulturen wieder (ebd.).

Die Elementarpulsation

»Die Gruppe der Rassel- und Schrapinstrumente spielt die Grundpul-
sation (Elementarpulse) von 16 kleinsten Zeitwerten des Samba liicken-
los aus« (ebd.). Diese werden von allen anderen Musikern vor allem
als Bezugsschema genutzt und oftmals auch durch Tanz- und Spielbe-
wegungen sichtbar gemacht (ebd.). Zu den Instrumenten gehéren die
Ganza oder Rasseln.

Der Beat

Der Beat wird auf den groflen Surdotrommeln gespielt. Diese sind
unterschiedlich hoch gestimmt und werden je nach Tonhdhe unter-
schiedlich benannt (Preston & Hardcastle, 2008, S.23). Der Beat ergibt
sich dabei aus Beat (Betonung auf die erste und dritte Zahlzeit) und
Oft-Beat (Betonung auf die zweite und vierte Zahlzeit). »Der Beat wird
oft rhythmisch umspielt, niemals jedoch darf er innerhalb eines Zyklus
verschoben werden« (De Oliveria Pinto, 1998, S. 888).

Das Time-Line-Pattern

Das Time-Line-Pattern, »das eigentliche musikalische Wahrzeichen des
Samba, ist eine zyklisch wiederholte, asymmetrische Schlagfolge, die
im Allgemeinen mit einem hohen oder scharf klingenden Ton ausge-
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fuhrt wird, vornehmlich auf der kleinen Trommel tamborim« (ebd.).
Auch die Caixa, eine Trommel mit einem Teppich aus Metallfiden an
der Unterseite, spielt das Time-Line-Pattern.

Die Fluktuation rhythmischer Motive

Unter der Fluktuation versteht man die Schwierigkeit, gewisse rhyth-
mische Verldufe des Sambas in europdischer Notenschrift festzuhalten.
Dies hangt nicht nur mit polyrhythmischen Strukturen oder scheinbar
irrationalen Werten zusammen, sondern liegt vor allem an nuancen-
vollen Abstufungen der Elementarpulsation (ebd.).

Die Klangfarbenmelodie

»Mit einigen Trommeln wie etwa dem Repinique [...] entlocken Samba-
musiker eine grofie Anzahl unterschiedlicher Klange, die sie systema-
tisch in ihren Vortrag einbauen. Verschiedene Spieltechniken ermég-
lichen eine grofie Palette von Kldngen« (ebd., S.889). Das Repinique
hat oftmals auch die Funktion eines Signalinstruments inne. Auch die
Agogo-Bell (Glocke mit zwei unterschiedlichen Tonhchen) wird zur
Melodieerzeugung genutzt (Preston & Hardcastle, 2008, S.23).

Die Bewegung

»Die Sambatechnik basiert[...] auf einer Vielzahl von »Aktionseinhei-
ten«, von unterschiedlich gesetzten und erzeugten Schlagen, von Hal-
tepunkten, von Hin- und Her-, von Auf- und Abbewegungen etc., die
simultan und nacheinander im von der Elementarpulsation vorgege-
benen Schema erfolgen« (De Oliveria Pinto, 1998, S.889). Aus Bewe-
gungen werden somit Klange produziert.

4.1.4.3 Die Moglichkeiten des Sambas fir den inter-
kulturellen Musikunterricht

Neben dem Motiv der Umsetzung eines Community Music Projekts

steht auch héufig die Forderung von interkulturellem Wissen im Mit-

telpunkt. Ansohn und Terhag weisen in diesem Zusammenhang dar-

auf hin,
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dass der Blick auf fremde Kulturen den Blick fiir die eigene Kultur schirft,
dass andererseits die Kultur im eigenen Land langst nicht immer als
»vertraut< gelten kann und dass Fremdheit und Vertrautheit biogra-
fisch bestimmt und damit subjektiv (verdnderbar) sind. Damit wird
der Umgang mit dem Fremden zu einem zentralen Thema im Musik-
unterricht, denn eine der wesentlichen Aufgaben der Musikpadagogik
bestand stets darin, Kindern und Jugendlichen fremde Musik vertrauter

zu machen. (2004, S. 6)

Der Samba eignet sich dafiir in vielfédltiger Weise. So gehen die histo-
rischen Wurzeln der Vielfalt der brasilianischen Musik »auf die drei
grofen brasilianischen Bevolkerungsgruppen zuriick: die indigenen
Ureinwohner, die portugiesische Bevolkerung der ehemaligen Kolo-
nialmacht und deren Nachkommen sowie die Schwarzafrikaner, die
als Sklaven millionenfach nach Brasilien verschleppt wurden« (Nit-
schack, 2013, S. 99). Durch die jahrhundertelange Vermischung dieser
drei Musikkulturen ist der Samba fiir einen interkulturellen Musik-
unterricht interessant. So erfahren die Schiiler im Rahmen der Ent-
wicklungsgeschichte des Sambas die sozial-integrative Funktion von
Musik (Ratsch, 2003, S.12). Doch neben kulturgeschichtlichen, ethno-
logischen oder geografischen Betrachtungen lassen sich zum Thema
»Samba« vor allem musikimmanente Themen fiir den Unterricht nut-
zen. Da es im Samba zu einer Vermischung der rhythmusbetonten
afrikanischen Musikkultur und der harmoniebetonten europiischen
Musikkultur kam, entstand eine neue afro-brasilianische Musikkultur.
Diese stellt fiir uns Européer eine gute Moglichkeit dar, um sich der
stark rhythmusbetonten afrikanischen Musik anzundhern (Klingmann,
2001, S. 414). So unterscheidet Sidran, im Zusammenhang von unter-
schiedlichen Musikkulturen, die »literate culture« von der »oral cul-
ture«. Unter der »literate culture« versteht er den mitteleuropdischen
Zugang, unter der »oral culture« den afro-amerikanischen Zugang
(1993, S.27). Aus diesen kulturellen Hintergriinden ergeben sich unter-
schiedliche Zugidnge zum musikalischen Lernen. So ist ein afro-ame-
rikanischer Zugang eher direkt, miindlich tberliefert, kérperbetont,
rhythmisch, ekstatisch (bewegt) und das Musizieren erfolgt grundsétz-
lich im Ensemble. Zudem besteht eine Einheit von Musikern und Pub-
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likum (Tanzen, Singen, Klatschen). Ein mitteleuropéischer Zugang ist
dagegen eher indirekt, schriftlich tiberliefert, kopfbetont, harmonisch,
kontemplativ (statisch). Zudem gibt es eine Tradition des solistischen
Virtuosentums und es kommt zu einer strikten Trennung von Musikern
und Publikum (Klingmann, 2001, S. 414). Die Auseinandersetzung mit
lateinamerikanischen Perkussionsinstrumenten und Rhythmen afrika-
nischen Ursprungs ist aus diesem Grund im besonderen Mafle geeignet,
Schiiler im Rahmen eines interkulturellen Musikunterrichts sowohl an
die Korperbetontheit dieser Musik als auch an das Spielen von Rhyth-
men im Ensemble heranzufithren (ebd.).

4.1.4.4 Die Umsetzung einer Sambaband mit einer
Schulklasse

Bei all den Moglichkeiten, die die Auseinandersetzung mit Sambamusik
fiir den interkulturellen Musikunterricht bietet, stellt sich Klingmann
auch die Frage der Balance zwischen Authentizitit und schulischer
Machbarkeit. In diesem Zusammenhang spricht er sich klar fiir einen
Perspektivwechsel in der Musikpadagogik aus, wonach es das primére
Ziel von Musikunterricht sein sollte, die Schiiler in ein musikalisches
Geschehen zu involvieren, »sie betroffen zu machen« (2001, S. 424).
Zudem sei es wichtig, Rhythmen »zuerst als zu erlebendes Gefiihl und
nicht als authentisch zu reproduzierende Uberlagerung genau defi-
nierter Pattern« (ebd.) zu verstehen. Nicht die Perfektion, sondern die
Freude am aktiven Musizieren soll demnach im Vordergrund stehen.
Dies bedeutet, dass stets darauf zu achten ist, dass »elementare korper-
orientierte Rhythmuserfahrungen« (ebd.) initiiert werden sollen.

Zu Beginn kommt es, als eine Art Vorstufe zum gemeinsamen Musi-
zieren, zur » Verbindung von rhythmischer Bewegung und stimmlicher
Auflerung« (Seidel, 1997, S. 21). Diese Anfangsphase ist gekennzeichnet
durch spielerische Aktionen, »die bereits durch Regeln und Zeichen
strukturiert« (ebd.) werden. So kommen haufig Spiele zum Einsatz, bei
denen vor allem die Einhaltung von Spielregeln, die sich auf Parameter
wie z.B. Dynamik und Geschwindigkeit beziehen, im Vordergrund ste-
hen. Ein Beispiel dafiir ist das Spiel Fabrikhalle, bei dem sich die Schiiler
der Reihe nach in einer Maschinenstrafle aufstellen und jeweils eine
Maschine durch eine sich stindig wiederholende Bewegung und einem



140 4 Musik als padagogisches Mittel

dazu passenden Gerdusch darstellen. »Schliefilich soll die Maschinen-
strafle aus allen Kindern bestehen, die sich auf der Bewegungs- und der
Stimmebene aufeinander beziehen und so einen metrischen Teppich
mit vielen verschiedenen Klangfarben produzieren« (ebd.). Modifi-
ziert werden kann das Spiel durch die Vereinbarung von verschiedenen
akustischen Zeichen. »Neben dem Einhalten von Regeln, dem Agieren
in der Gruppe und dem Eingehen auf die von anderen vorgegebenen
Impulse wird hierbei die eigene Initiative, Kreativitdt und klangliche
Phantasie der Schiiler [...] gefordert. Akustische Signale miissen wahr-
genommen und unterschieden werden« (ebd.).

Nach Ratsch besteht der Trick fiir die schulische Umsetzung einer
Sambaband darin, »allen tberfliissigen >Ballasts, alle runnétigen« Ver-
zierungen und Erschwernisse anfanglich wegzulassen und sich auf die
charakteristische grundlegende Essenz zu beschrianken« (2003, S.29).
Als diese vereinfachte Samba-Essenz kann die »vereinfachte musikali-
sche Struktur auf der Basis der drei Ebenen Beat, Pulsation und Time-
Line« (ebd.) gesehen werden. Der Beat stellt dabei den Grundgroove
dar und meint die Betonungen auf die erste und dritte Zahlzeit. Auch
der Offbeat mit einer Betonung auf die zweite und vierte Zahlzeit kann
dazu gezédhlt werden. Die Pulsation sind durchlaufende Schlage auf
alle Zahlzeiten. Unter dem Time-Line-Pattern versteht man melodische
Rhythmen, die iiber den Beat und die Pulsation gespielt werden (ebd.).
Im Rahmen der Voriibungen wird empfohlen, auf diese drei Ebenen
mit Hilfe von korperorientierten Ubungen einzugehen. Zur Einiibung
des Beats gehen die Schiiler in Viertel geradeaus und sprechen dazu die
Silben »Sam« und »ba« (ebd., S.30). »Die Pulsation, also die Sechzehn-
tel, werden beispielsweise auf das Wort >Schokolade« gegangen. Auch
hier klatscht man den Beat auf die Silbe >Scho« und spricht parallel zum
Gehen das Wort« (ebd.). Beide Ubungen kénnen nun ergénzt werden
mit »zwei einfachen rhythmischen Linien, die mit den Worten >Lauch-
suppe« und dem Satz >Sauerkraut mit Wurst« wiedergegeben werden
koénnen« (ebd.). Auch hier werden die Rhythmen wieder gegangen,
gesprochen und geklatscht. Im Anschluss an diese Voriibungen wird
der sogenannte Grundschritt eingeiibt, der
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jeden Beat anzeigt und aus vier Elementen besteht, so dass die Beats zu
Vierereinheiten (4/4-Takten) zusammengefasst werden, was das Spiiren
und Einhalten der Beats ermoglicht. Eine grofie Rolle spielt dies fiir die
Orientierung, wenn bestimmte Veranderungen auf bestimmten Zahl-
zeiten — meistens der ersten - beginnen sollen. Die Schrittfolge dieses
Grundschritts ist folgende: rechts vor - rechts zuriick - links vor - links
zuriick, wobei die Ausgangsposition das entspannte Stehen mit paralle-
len, etwa in Schulterbreite stehenden Fiifen ist. (Seidel, 1997, S.22)

Erst nachdem diese Spiele und Voriibungen stattgefunden haben, wer-
den die einzelnen Sambainstrumente vorgestellt. Dabei werden zuerst
ihre Funktionen in der Sambaband beschrieben und deren unter-
schiedliche Spielweisen gezeigt. »Sie haben - [vor allem] die grof3en
Surdos - einen hohen Aufforderungscharakter und wecken Interesse
und Neugier durch ihre Vielfalt in Gréfle, Form und Klang« (ebd., S. 23).
Gerade fiir das Spielen mit Instrumenten in einer Klasse eines Forder-
zentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung, braucht es einen sehr strukturierten Rahmen, um Stérungen
préaventiv zu begegnen. So stellen das Austeilen der Instrumente, die
Spielposition und das Aufriumen der Instrumente kritische Phasen dar,
die ein besonderes Maf3 an Strukturierung erfordern. Beim Austeilen
der Instrumente wird darauf geachtet, dass jeder sein Instrument nach
einer strikten Reihenfolge holen darf. Begonnen wird mit den Surdos,
da die Vorbereitung dieser Instrumente am aufwendigsten ist. So holt
der erste Spieler sein Instrument und seinen Schldger, stellt die Surdo
auf den Boden und legt den Schldger auf den Tisch. Anschlieflend steigt
er mit beiden Beinen in den Gurt, hebt die Surdo auf seinen Stuhl und
spannt den Gurt um seine Hiifte. Danach verschrinkt er die Arme
hinter seinem Riicken und stellt sich hinter seinen Stuhl. Erst wenn der
erste Spieler diese Position eingenommen hat, darf der nachste Schiiler
sein Instrument holen. Die Spieler, die das Tamborim, die Ganza oder
die Agogo spielen, legen ihr Instrument und ihren Schldger auf ihren
Tisch und stellen sich mit verschrankten Armen hinter ihren Stuhl.
Jeder Schiiler spielt sein Instrument auf seinem Platz, um einen festen
Bezugspunkt zu haben. Auch das Aufraumen folgt, dhnlich wie das
Austeilen der Instrumente, einer klaren Struktur. Es beginnen wieder
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die Surdos, die zuerst ihr Instrument auf den Stuhl stellen, ihren Gurt
l6sen, es auf den Boden stellen, mit den Beinen aus dem Gurt stei-
gen und das Instrument auf den entsprechenden Platz rechts neben
der Tafel stellen. Tabelle 10 gibt einen Uberblick iiber sinnvolle Pikto-
gramme zur Strukturierung des Spielens mit den Sambainstrumenten.

Piktogramm »Ruhe vor Spielbeginn«:
L schlagt auf das Glockenspiel zur Fokussierung der Aufmerksamkeit
Erst, wenn alle SuS ruhig sind, wird begonnen zu spielen bzw.

zu klatschen.
Piktogramm »Stopp-Zeichen«:
Jeder hort auf zu spielen bzw. zu klatschen.

Piktogramm »Ausgangsposition«:

Nachdem die SuS ihre Instrumente geholt haben, stellen sie sich in
die Ausgangsposition hinter ihrem Stuhl, Hande hinter dem Riicken,
Schlager liegt vor ihnen auf dem Tisch.

Piktogramm »Instrumente ruhen«:
Die Instrumente werden nur gespielt, wenn L das Zeichen dazu gibt.

Tabelle 10: Piktogramme zur Strukturierung des Spielens mit den Sambainstrumenten

Mit den Sambainstrumenten kdnnen nun zuerst einmal die drei einfa-
chen Ebenen Beat, Pulsation und Time-Line umgesetzt werden. Dazu
spielen die Surdos den Beat, die Ganza, Caixa und Repinique die Pulsa-
tion und die Tamborims und die Agogo-Bells die Time-Lines (Ratsch,
2003, S.32). Nachdem die Schiiler diesen Grundrhythmus spielen kon-
nen, werden unterschiedliche Breaks, die Entrade (Intro) und der Stop-
call (Schluss) erarbeitet. Die Entrade ist dabei ein sehr motivierendes
Element, da sie von allen Mitspielern gemeinsam gespielt wird und in
der Regel von der Repinique, die vom Lehrer gespielt wird, verschiedene
Variationen und Verzierungen vorweggespielt werden (ebd., S.3s5). Im
Laufe der Zeit kommt es dann zur Erweiterung des Repertoires der ein-
zelnen Instrumente. So kommen zu den Surdos (Beat) und Contra-Sur-
dos (Offbeat) noch die Centrador, eine weitere Surdo-Variation hinzu.
Auch die Caixa spielt weitere Basisrhythmen. Das Tamborim erlernt wei-
tere Tamborimrhythmen (z.B. gedrehte Tamborim) und auch die Agogo-
Bell und die Repinique erlernen weitere Basisrhythmen (ebd., S.37).
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4.2 Transfereffekte von Musik fir die
padagogische Arbeit

Im alltdglichen Sprachgebrauch versteht man unter Transfer (lat. trans-
ferre = iibertragen) eine Lerniibertragung, sozusagen ein Mitlernen
(Bastian, 2000, S. 44). Im wissenschaftlichen Kontext versteht man
unter Transfer die »Ubertragung von Einsichten und Fertigkeiten, die
in einer bestimmten Lernsituation oder einem Lernfeld gewonnen
wurden, auf andere, mehr oder minder vergleichbare Situationen oder
Lernbereiche« (ebd.). Transfereffekte stellen somit ein wichtiges pada-
gogisches Lernprinzip dar. »Wenn auch mit unterschiedlichen Modifi-
kationen, so ist doch allen Definitionen die Beeinflussung von Lernver-
halten durch frither erworbenes Verhalten gemeinsam. Transfer kann
und muss also selbst auch erlernt werden« (ebd.). Dabei kann das vor-
angegangene Lernen einen positiven, negativen oder neutralen Einfluss
haben. Fiir positive Lerniibertragungen ist vor allem die Ahnlichkeit
zwischen dem Lernbereich und dem Ziel- bzw. Transferbereich ent-
scheidend. Zudem wird angenommen, dass vor allem »prozedurales
Wissen, verhaltenssteuerndes Wissen, also Fertigkeiten und Strategien
z.B. zur Forderung der kognitiven, sozialen, dsthetischen oder krea-
tiven Kompetenzen« (ebd., S. 47-48) tibertragen wird. Fiir den Lern-
bereich Musik existieren viele Annahmen iiber diese Transfereftekte.

Die Beobachtung, dass musikalische Aktivititen eine personlichkeitsbil-
dende Funktion haben und auflermusikalische Verhaltensbereiche posi-
tiv beeinflussen konnen, ist eine weit verbreitete padagogische Erfah-
rung aus Schule, Sonderpddagogik und Musiktherapie. Sie wurde bereits
von den Philosophen Platon und Aristoteles in der Antike beschrieben
und hat auch in die bildungspolitische Begriindung von Musikunter-
richt Eingang gefunden (s. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
10.03.1998). (Gembris, 2015, S.2)

Im Folgenden sollen genau diese méglichen Transfereffekte von Musik
dargestellt werden und auf deren Relevanz fiir die pddagogische Arbeit
an Schulen untersucht werden. Dazu werden zunichst die grundlegen-
den Wirkungen von Musik auf Menschen aufgezeigt. Neben musikpsy-
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chologischen Sichtweisen werden auch musiksoziologische Sichtwei-
sen dargestellt. Da Musik im Jugendalter eine wichtige Rolle spielt, die
vor allem fiir die padagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
genutzt werden kann, wird darauf auch vertieft eingegangen. Transfer-
effekte von Musik auf die Themenfelder »Spracherwerb, soziale Verhal-
tensweisen, Personlichkeitsbildung [und] kognitive Fahigkeiten« (ebd.)
standen in den letzten Jahren héufig im Mittelpunkt wissenschaftlicher
Forschungen. Aus diesem Grund wird ein Uberblick iiber relevante
empirische Befunde zu den Transfereffekten gegeben. Da fiir die vorlie-
gende Arbeit gerade die Transfereffekte von Musik auf das emotionale
und soziale Verhalten von entscheidender Bedeutung sind, wird am
Ende des Kapitels auf die Moglichkeiten der Forderung dieser Bereiche
durch Musik vertieft eingegangen.

4.2.1 Grundlegende Wirkungen von Musik

4.2.1.1 Musikpsychologische Sichtweise

Musikpsychologie stellt ein interdisziplindres Fach dar, das Grundwis-
sen unter anderem aus der Psychologie, Musikwissenschaft, Musikpé-
dagogik, Medizin und Neurowissenschaft miteinbezieht (Wickel, 2018,
S.42). »Sie beriithrt dabei kultur- und sozialpsychologische Aspekte
und fragt nach musikalischer Wahrnehmung, Entwicklung, Soziali-
sation und Begabung. Weiter untersucht Musikpsychologie Einstel-
lungen zur Musik, stellt Erklarungsmodelle musikalischer Leistungen
sowie musikalischen Verstehens, Erlebens und Verarbeitens auf und
erforscht die Wirkung von Musik« (ebd.). Aus einer musikpsycholo-
gischen Betrachtung schreibt Bruhn der Musik eine »doppelte Wirk-
lichkeit« (2004, S.57) zu. Die erste Wirklichkeit bezieht sich dabei auf
die physikalischen Phanomene der Klangerzeugung, aber auch auf
die physiologischen Prozesse der auditiven Verarbeitungsprozesse im
Gehor*. Die zweite Wirklichkeit ergibt sich dann aus den individu-
ellen Verarbeitungsprozessen des Gehorten (ebd.). »Auf der subjekti-

14 Fiir ausfithrlichere Beschreibungen der Anatomie und Physiologie des Ohres, sowie
fiir einen Uberblick iiber hirnpsychologische Grundlagen der Musikwahrnehmung sei an
dieser Stelle auf Rotter (2005) und Evers (2005) verwiesen.



4.2 Transfereffekte von Musik fur die padagogische Arbeit 145

ven Ebene werden dann die Sinneseindriicke und Empfindungen mit
biografischem Wissen und bisherigen Erfahrungen abgeglichen und
durch diesen Prozess zu bewussten Wahrnehmungen« (Wickel, 2018,
S.47). Da sich diese Prozesse nur in der Vorstellung bzw. im Bewusst-
sein des Betrachters entfalten, lassen sich dadurch die individuellen
Horgewohnheiten und unterschiedlichen Préferenzen der musika-
lischen Stilrichtungen erkldren (Bruhn, 2004, S.57). Diese musikali-
schen und sprachlichen Eindriicke beginnen nicht erst mit der Geburt.
»Schon prénatale Horerfahrungen scheinen eine wichtige Grundlage
dafiir zu schaffen, dass sich auditive Fahigkeiten ausbilden kénnen«
(Wickel, 2018, S. 48). Bereits ab der 24. Schwangerschaftswoche konnen
Reaktionen, wie z.B. erhohte Herzschlagrate und motorische Schreck-
reaktionen auf akustische Signale festgestellt werden (Fassbender, 2002,
S.270). Zudem erkennen Kinder nach der Geburt die Mutterstimme,
»ebenso wie Lieder, die die Mutter wihrend der spateren Schwanger-
schaft gesungen hat, von neuen Liedern unterschieden werden kénnen«
(Wickel, 2018, S. 48). Wickel merkt jedoch an, dass diese Effekte nicht
tiberbewertet werden sollen, da es keine evidenten Untersuchungser-
gebnisse dariiber gibt, »ob diese Gedichtniseffekte tiber die erste Phase
nach der Geburt hinaus anhalten« (ebd.).

Ein weiterer Bereich der Musikpsychologie setzt sich mit der Ent-
wicklung musikalischer Fahigkeiten auseinander. Dabei geht es vor
allem darum, wie sich musikalische Fahigkeiten entwickeln, bzw. wie
sich musikalische Fihigkeiten messen lassen. Da auf diese Teilaspekte
in der folgenden Arbeit noch genauer eingegangen wird (siehe Kapi-
tel 4.3.1), wird an dieser Stelle auf eine ausfithrlichere Darstellung ver-
zichtet. Zusitzlich beschiftigt sich die Musikpsychologie mit Wirkun-
gen, Bedeutungen und Funktionen von Musik. »In dem komplizierten
Zusammenspiel verschiedener Hirnareale bei der Verarbeitung akus-
tischer Reize, spielt das Limbische System eine besondere Rolle, da
hier Gehortes und andere Informationen emotional »aufgeladen< und
gespeichert werden« (ebd., S.51). So ist man sich aus neueren neuro-
biologischen Untersuchungen relativ sicher, dass das »Musikgedacht-
nis in der supplementar-motorischen Hirnrinde anzusiedeln ist, also in
unmittelbarer Nihe des Bereichs des Gehirns, der auch fiir komplexe
motorische Prozesse zustindig ist« (ebd.). Besonders ist dabei, dass
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man sich nicht nur an die Musik erinnert, sondern haufig auch an den
Kontext, in dem die Musik gehort wurde, also bestimmte Situationen
und Personen. »Unter musikalischen Wirkungen verstehen wir also
korperliche Reaktionen auf die vom Gehirn als Musik interpretierten
und emotional bewerteten akustischen Signale. Diese Prozesse sind
tiberwiegend vegetativ gesteuert« (ebd.). Spitzer vergleicht die mess-
baren, physiologischen Reaktionen auf Musik mit den Reaktionen auf
»andere biologisch auflerordentlich wichtige Reize wie Nahrung oder
soziale Signale. Sie stimuliert das korpereigene Belohnungssystem,
das auch durch Sex oder Rauschdrogen stimuliert wird« (Spitzer, 2003,
S.397). Zudem konnte gezeigt werden, dass bestimmte musikalische
Gestaltungsmerkmale in enger Verbindung zu bestimmten Emotionen
stehen:

So kann das Gefiihl der Freude mit einem schnellen Tempo, abwechs-
lungsreicher und synkopisierter Rhythmik, groflerer Lautstérke, strah-
lendem Klang, aufwirtsgerichteter, weitschweifender Melodik und vielen
Intervallspriingen korrelieren, wihrend beispielswiese Trauer mit lang-
samem Tempo, Verzogerungen, leisem und dunklem Klang, schrittweise
fallender Melodiemotivik bei geringem Tonumfang und einem eher kon-
turlosen Rhythmus korrespondiert. (Wickel, 2018, S.53)

Wickel weist jedoch darauf hin, dass fiir die »vegetative Reaktion des
Menschen auf Musik [...] im hohen Mafle auch seine individuelle Ver-
fassung und das jeweilige gesamte Setting, in dem Musik gemacht und
gehort wird, verantwortlich [sind]« (ebd., S.54). Aus diesem Grund
ist die individuelle Reaktion auf eine gezielt eingesetzte Musik auch
nur bedingt vorhersehbar (ebd.). All diese psychologischen Wirkun-
gen von Musik spielen gerade fiir die padagogische Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen eine grofle Rolle. So nennt Bruhn sogar Fille,
bei denen Musik oftmals die einzige Moglichkeit ist, mit schwierigen
Jugendlichen Kontakt aufzunehmen. Er begriindet dies mit den spezi-
fischen Funktionen des Musikhorens und Musikmachens, die dazu fith-
ren, dass Jugendliche linger in einer pddagogischen Situation bleiben
und motivierter sind, sich mit einer Situation intensiver auseinander
zu setzen. Musik erhoht auch die Bereitschaft, die Aufmerksambkeit auf
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bestimmte Teilaspekte einer Lernumwelt zu richten. Zudem verstarkt
sie die positiv akzeptierende Umgebung (2004, S.68-69). Musizieren
fordert das Selbstbewusstsein durch Erfolgserlebnisse in einem vor-
her meist wenig erkannten Handlungsbereich. Zudem ist gemeinsames
Musizieren Probehandeln in sozialen Situationen (ebd., S. 69).

4.2.1.2 Musiksoziologische Sichtweise

Wihrend die Musikpsychologie in der Regel Erklarungen fiir die Wir-
kungen von Musik auf das Individuum gibt, befasst sich die Musik-
soziologie mit der »Art und Weise, wie Menschen der Musik soziale
Bedeutung zuschreiben« (Miiller, 2004, S.71). Die gegenwértigen sozio-
logischen Debatten um die Streitfrage, »ob in modernen Gesellschaften
traditionelle soziale Grenzen aufrechterhalten oder aufgelost werden«
(ebd.), spielen auch fiir den Umgang mit Musik eine Rolle. »Ist Musik
ein Mittel der Reproduktion sozialer Ungleichheit in einer Klassenge-
sellschaft? Oder ist Musik ein Mittel zum Uberschreiten gesellschaft-
licher Grenzen? « (ebd.). Bourdie geht in seiner Theorie des sozialen
Gebrauchs von Musik davon aus, dass kulturelle Praktiken als Refle-
xion und Reproduktion sozialer Ungleichheit gesehen werden kénnen
(1974, S.128). Demnach bestimmt der soziale Hintergrund den sozia-
len Gebrauch von Kultur, »der wiederum den soziookonomischen Sta-
tus, wie er sich aus Einkommen, Beruf und Bildung zusammensetzt,
aufrechterhilt« (ebd.). Dem gegeniiber steht die Erlebnisgesellschaft
Schulzes (1992), in der »Umgehensweisen mit Musik neue nicht-hi-
erarchische soziale und kulturelle Bindungen [erméglichen]« (Miil-
ler, 2004, S.71). Je nach Sichtweise hat Musik eine unterschiedliche
Funktion und Wirkung auf das Individuum, eine Gruppe oder eine
Gesellschaft. Gegenwirtige musiksoziologische Perspektiven sehen die
musikalische Selbstsozialisation als wichtigen Punkt, den die Musik
ermdglicht. Dabei werden »Musik und Medien [...] dazu benutzt, sich
gesellschaftlich zu verorten. Musikalische Selbstsozialisation beinhal-
tet Identitdtsarbeit« (ebd., S.76). So lisst der Mensch Musik entstehen,
die ihm entspricht und emotionales Erleben erméglicht, er macht nur
Musik, die ihm gefillt, und meidet ein Umfeld, in dem Musik zu héren
ist, die er nicht horen mdchte. Musik gestaltet somit die Umwelt des
Individuums (Bruhn, 2004, S. 66).
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Miiller schreibt der Musik, unter der Berticksichtigung der kontro-
vers diskutierten Streitfrage der Soziologie, sowohl die Wirkung zur
sozialen Exklusion als auch zur sozialen Inklusion zu (2004, S. 81). Sie
verdeutlicht dies am Beispiel der Rapmusik, wonach diejenigen, die
Rapmusik als verderblich und Kriminalitdt erzeugend etikettieren,
die Musik als Mittel der Exklusion benutzen und diejenigen, die ihre
Popularitat vorantreiben, sie als Mittel der sozialen Inklusion einset-
zen (ebd.). Dieser Doppelrolle muss man sich bewusst sein, wenn man
Musik unter einer soziologischen Perspektive betrachtet. Beide Wir-
kungen von Musik sind auch grundlegend fiir das Verstehen ihrer spe-
ziellen Rolle im Jugendalter. Neben diesen individuellen Wirkungen
von Musik beschiftigt sich die Musiksoziologie auch mit »gesellschaft-
lichen, insbesondere ideologischen, politischen und sozialen Funkti-
onen« (Wickel, 2018, S.57) von Musik. »Im offentlichen Leben kann
Musik etwa dazu beitragen, politische Zustidnde zu stabilisieren und
zu legitimieren, z.B. durch das Spielen und Singen von Hymnen bei
offiziellen Zeremonien. Bei sportlichen Groflereignissen dient Musik

der Identifikation innerhalb bestimmter Gruppen, etwa Fangemeinden
beim Fuflball« (ebd.).

4.2.2 Die spezielle Rolle von Musik im Jugendalter

Zunichst verwalten die Eltern das »unendlich frei verfiigbar erschei-
nende Zeitbudget ihrer Kinder, passen dieses allmahlich an den Lebens-
verlauf, das Alter und an die zunehmend komplexer werdenden sozia-
len, insbesondere aufSerhduslichen Wirklichkeiten sowie gesellschaft-
lichen Anspriichen an« (Markowetz, 2012, S.255). Doch mit zuneh-
mendem Alter treten auch eigene Interessen der Jugendlichen in den
Vordergrund. Musik hat dabei eine sehr zentrale Rolle. »Die Bedeu-
tung von Musik in der Entwicklungsphase Jugend ist inzwischen viel-
fach untersucht worden« (Hill, 2004, S.329). So konnte hiufig gezeigt
werden, dass die Beschiftigung mit Musik zu einer der beliebtesten
Freizeitbeschiftigungen von Jugendlichen gehért. Zu diesem Ergeb-
nis kommt auch die 17. Shell Jugendstudie, die 2.558 Jugendliche im
Alter von 12-25 Jahren nach ihrer Lebenssituation, ihren Einstellungen
und Orientierungen befragt hat (Schneekloth & Leven, 2015, S.389).
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Fiir 54 % der Jugendlichen zahlt »Musik horen« zu der zweithdufigsten
Freizeitbeschaftigung, nach »sich mit Freunden treffen« (57 %) und vor
»im Internet surfen« (52 %). Im Vergleich zum letzten Messzeitpunkt
im Jahr 2010 hat »Musik horen« leicht verloren (von 66 % auf 54 %)
und die Kategorie »im Internet surfen« stark zugenommen (von 26 %
auf 52 %) (Leven & Schneekloth, 2015, S.113). Betrachtet man die Frei-
zeitbeschiftigung »Musik horen« nach Geschlecht und Alter, fillt auf,
dass die Midchen diese Kategorie etwas hiaufiger angegeben haben als
Jungen (Méadchen 57 % und Jungen 51 %). Die grofite Bedeutung hat
Musik im Alter von 12-17 Jahren mit 64 %. Mit zunehmendem Alter
nimmt diese jedoch ab (18-21 Jahre: 48 % und 22-25 Jahre: 47 %) (ebd.,
S.114). Auch die aktuellste »Jugend, Informationen, Medien - Studie«
(71M-Studie) des Medienpadagogischen Forschungsverbundes Stidwest
(MPFS) kommt zu dem Ergebnis, dass »Musik horen«, nach Internet
und Smartphone, zu den drei hiufigsten Medienbeschiftigungen in
der Freizeit gehort (2017, S.13). »Auch 2017 steht zur Musiknutzung
bei Zwolf- bis 19-Jahrigen das Radio an erster Stelle, 60 Prozent horen
mindestens mehrmals pro Woche live bei Radiosendern Musik. Auf
dem zweiten Platz der Musiknutzungsoptionen folgt mit 59 Prozent
regelmafliger Nutzung YouTube« (ebd., S.22). Neben dem Musikho-
ren wurde auch das aktive Musizieren im Jugendalter untersucht. Es
wurde herausgefunden, dass »jeder Vierte zwischen zwolf und 19 Jah-
ren musiziert (24 %), also ein Instrument spielt oder in einem Chor
singt« (ebd., S.11). »Allerdings kann sich bei weitem nicht jeder Haus-
halt Instrumental- und Gesangsunterricht fiir seine Kinder leisten, und
bei Kindern aus Familien mit niedrigem Sozialstatus beschrankt sich
der Kontakt mit Musik im Wesentlichen auf das Horen von Musik«
(Wickel, 2018, S.68). All diese genannten Zahlen zeigen die enorme
Bedeutung von Musik im Jugendalter. Hill erkldrt dieses Phanomen,
indem er die Bediirfnisse, die sich in der Musikrezeption oder im akti-
ven Musizieren spiegeln, in drei Dimensionen darstellt, die fiir Jugend-
liche von Bedeutung sind (Hill, 2004, S.333). Zum einen kénnen sich
Jugendliche in der Musik selbst wiederfinden. Die Suche nach Iden-
titaitssymbolen in der unmittelbaren Umgebung ist vor allem in der
Pubertit, angesichts der vielen und tiefen Verdnderungen, starker aus-
geprégt als in anderen Altersphasen (ebd.). Jugendliche suchen in ihrer
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Umgebung Harmonie und Resonanz. »Da Musik unmittelbar mit affek-
tiven Regungen (Gefiihlsverstarkung in Richtung Melancholie oder als

aufputschende Stimulanz) verkniipft ist, wird der individuellen Situ-
ationsgestaltung durch populidre Musik besondere Bedeutung beige-
messen« (ebd.). Des Weiteren stiftet Musik Gemeinschaft und definiert
einen Rahmen, in dem man unter Gleichaltrigen sein kann. Rollenex-
perimente und die Wirkung der Selbstprasentation auf andere knnen

unter Gleichaltrigen getestet werden. Aufgrund der Exklusions- und
Inklusionsfunktion von Musik (siehe Kapitel 4.2.1.2) kann Zugehorig-
keit und Abgrenzung symbolisiert werden, was im Zusammensein von

Gleichaltrigen eine fast dominante Rolle spielt (ebd., S.333-334). Als

letzte Dimension nennt Hill die Tatsache, dass Jugendliche mit Musik
etwas gestalten konnen. Die Musik bietet die Moglichkeit, Phantasien

und inneren Seelenzustinden Ausdruck zu verleihen. »Die Lust am

Selbstausdruck ist in dieser Altersspanne sehr verbreitet. Die Musik
bietet sich hierzu an, weil nonverbal und gefiihlsbetont agiert werden

kann, was der Entwicklungsphase Jugend mit ihren teilweise heftigen

Gefiithlsschwankungen entgegen kommt« (ebd., S.334). Hill verdeut-
licht diese Erklarungen mit Hilfe von Beobachtungen zum »Outcome

der Musikarbeit mit Jugendlichen« (ebd., S.342), die er im Rahmen des

Modellprojektes Rockmobil (1996) machte. So werden Jugendlichen

durch die Anerkennung von Gleichaltrigen und dem individuellen

Fortschritt Erfolgserlebnisse erméglicht, die wiederum das Selbstbe-
wusstsein starken. Aufgrund des sichtbaren Erfolges jedes Ubungspro-
zesses und der Lernkontrolle durch die Klangerlebnisse erfahren sich

die Jugendlichen selbst. Auch soziale Beziehungen und soziales Lernen

werden in der Gruppe ermdglicht, da die Kooperation mit anderen im

Mittelpunkt steht und Musik die Kommunikation symbolisieren kann.
Das Erlernen der neuen Moglichkeit, sich ohne Sprache mitzuteilen,
schaftt eine breitere Ausdrucksfihigkeit sowie einen differenzierteren

Umgang mit Gefiihlen. Das kreative Schaffen hat nicht nur Einfluss auf
musikalische Kompositionen, sondern duflerst sich auch in vielen klei-
nen Gestaltungsprozessen, wie z.B. kreativen Problemldsungen (2004,
S.342-344). Es lasst sich feststellen, dass es zwar auch andere Tatig-
keiten gibt, die das Selbstbewusstsein fordern und ein Gruppengefiihl

herstellen, aber
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der Musik eigen ist jedoch die Verkniipfung von Emotionalitét, Aus-
druck und Gruppenerleben, was im Kontrast zu den meisten anderen
Aktivititen/Anforderungen steht. Dass Jugendliche durch die aktuellen
jugendkulturellen Hintergriinde, die stark an Musik gebunden sind, fiir
die populdre Musik besonders aufgeschlossen sind, erleichtert ihnen
den Zugang zu entsprechenden Angeboten und férdert ihre Motivation.
(ebd., S.344)

Da im Vergleich zum Musikhéren das aktive Musikmachen eine weni-
ger genutzte Freizeitaktivitt darstellt, diese jedoch eine Reihe von wert-
vollen Erfahrungen erméglicht, miissen Strukturen des Zugangs fiir
Jugendliche geschaffen werden. So sollte das gemeinsame, aktive Musi-
zieren einen festen Platz im alltdglichen Musikunterricht an Schulen
haben.

4.2.3 Empirische Befunde zu den Transfereffekten

Eine der grofiten Langzeituntersuchungen zu den Wirkungen von
Musik stellt die Studie von Bastian zum Thema »Musik(erziehung)
und ihre Wirkung« (2000) dar. In einem Zeitraum von sechs Jahren
wurde an 170 Berliner Grundschulkindern, zu 12 Messzeitpunkten, die
Entwicklung einer Reihe von differenzial- und sozialpsychologischen
Merkmalen untersucht. Neben der Entwicklung der kognitiven Fahig-
keiten wurden auflerdem die Entwicklung der Personlichkeit bzw. des
Selbstkonzepts, der musikalischen Begabung, des Verhiltnisses zur
Musik, der Angst bzw. der emotionalen Labilitit, der Kreativitdt, der
Feinmotorik, der Schulleistungen sowie des sozialen Verhaltens unter-
sucht (ebd., S.39). Die Datenerhebung erfolgte in einem Zweistichpro-
bendesign, wobei es sich jeweils um eine Experimentalgruppe (N = 123)
und eine Kontrollgruppe (N = 47) handelte (ebd., S. 191). Die Kinder der
Experimentalgruppe waren Schiiler einer Grundschule mit musikbe-
tonten Ziigen. Zudem erhielten sie zwei Stunden Musikunterricht pro
Woche, erlernten ein Instrument und spielten in Ensembles. Die Kinder
der Kontrollgruppe erhielten hingegen keine zusitzlichen Angebote
zum konventionellen einstiindigen Musikunterricht (ebd., S.38-39).
Die Studie befasste sich mit der Frage, welche Kurz- und Langzeitef-
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fekte die musikalische Entwicklung im kognitiven, sozialen, emotiona-
len und ésthetischen Bereich von normalbegabten Grundschulkindern

hat. Eines der populérsten Ergebnisse der Studie bezieht sich auf den

Zusammenhang zwischen Musik und Intelligenzleistung. Demzufolge

kommt »erweiterter Musikerziehung...] eine nicht tiberzufillige posi-
tive Wirkung auf die Intelligenzentwicklung von Kindern zu, wenn sie

langerfristig eingesetzt wird und wirken kann« (ebd., S.274). Zudem

wurden auch die Auswirkungen von Musik auf die sozialen Kompeten-
zen untersucht. Diese wurden mit Hilfe von soziometrischen Verfahren

erfasst. Es ergaben sich zu allen Messzeitpunkten in der Experimen-
talgruppe hohere Werte als in der Kontrollgruppe (ebd., S.302). Das

Sozialverhalten wurde zu allen Messzeitpunkten von Lehrern mittels

LSB (Lehrerfragebogen zur Schiilerbeurteilung) in der Experimental-
gruppe hoher eingeschitzt als in der Kontrollgruppe (ebd., S.334). All-
gemein sieht Bastian »die Ergebnisse zur sozialen Kompetenz[...] [als]

zum Teil sensationell« (ebd., S.337).

Weniger euphorisch ist dagegen Gembris in seiner Expertise zu
»Transfer-Effekte und Wirkungen musikalischer Aktivititen auf aus-
gewihlte Bereiche der Personlichkeitsentwicklung« (2015). In einer Art
Metaanalyse gibt er einen Uberblick iiber aktuelle Forschungsarbeiten
zur Thematik. Gerade fiir den Bereich der »Transfer-Effekte und Wir-
kungen musikalischer Aktivititen auf Sozialverhalten und Personlich-
keitsentwicklung« (ebd., S.2) sieht er eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen Alltagserfahrungen und empirischen Belegen. So kommt er nach
einer Sichtung aktueller Studien zu der Schlussfolgerung, dass »der
Glaube, dass jegliches Musizieren automatisch mit einer héheren Sozi-
alkompetenz verbunden ist oder sozial vertraglicher macht, [...] wis-
senschaftlich nicht begriindbar [ist]« (ebd.). Auch Schumacher kommt
in seiner Uberblicksarbeit » Pauken mit Trompeten« (2009b), die durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gege-
ben wurde und sich mit der Frage beschiftigt, ob sich »Lernstrategien,
Lernmotivation und soziale Kompetenzen durch Musikunterricht {6r-
dern [lassen]« (ebd.) zu einem dhnlichen Befund. So beschreibt auch
er die Diskrepanz zwischen optimistischen Alltagserfahrungen »zu den
Wirkungen des gemeinsamen Musizierens auf die sozialen Kompeten-
zen« (Schumacher, 20093, S.65) und der empirischen Studienlage. In
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seiner Argumentation verweist er auf Schellenberg (2009), der davon

ausgeht, dass »diese Erwartung vielmehr zu den populdren Bildungs-
mythen [gehort], die in Bezug auf das Musizieren entstanden sind —
ahnlich wie der Bildungsmythos, das Horen der Musik Mozarts wiirde

Kinder schlau machen« (Schumacher, 2009a, S. 66).

Obwohl es zutreffend ist, dass es bisherigen Studien nicht in befriedi-
gendem Maf3e gelungen ist, klare empirische Belege fiir pro-soziale Wir-
kungen musikalischer Aktivititen zu liefern, kann daraus nicht generell
geschlossen werden, dass es diese nicht gibt. Die vielféltigen Alltagser-
fahrungen mit sozial positiv wirksamen Effekten von Musik gehen auf
eine lange kulturelle Tradition zuriick, die es nicht gibe, wenn sie keine
wie auch immer geartete empirische Basis hitte. Sie lassen sich daher
nicht einfach durch einige empirische Studien widerlegen oder wegdis-
kutieren. (Gembiris, 2015, S.3)

Eine moégliche Erklarung fiir die fehlende Evidenz in empirischen Stu-
dien sieht Gembris darin, »dass die bisherigen theoretischen Ansitze
und die in den empirischen Studien verwendeten standardisierten Tests
bzw. Messverfahren aus methodischen Griinden nicht in der Lage sind,
das komplexe und individuell differenzierte Verhalten in der Realitit zu
erfassen« (ebd.). Auch sind die untersuchten musikalischen Aktivitaten
sehr unterschiedlich, und oftmals wird in den Studien das Augenmerk
nur auf den Einfluss eines normalen Instrumental- oder Musikunter-
richts gelegt. »Von daher ist nicht unbedingt zu erwarten, dass etwa der
Einzelunterricht im Instrumentalspiel soziale Kompetenzen fordert«
(ebd.). Eine weitere Erklarung kénnte auch in den Transferkonzep-
ten selbst liegen. So orientieren sich Transferkonzepte in der Regel an
kognitiv-lerntheoretischen Konzepten. Nach Gembris konnten aber
bei musikalischen Transfereffekten vor allem emotionale und sensomo-
torische Prozesse eine wesentliche Rolle spielen. Diese wurden bislang
allerdings noch gar nicht oder zu wenig beriicksichtigt (ebd.). »Uber-
haupt ist auch denkbar, dass es im Wesentlichen emotionale und/oder
sensomotorische Wirkungen sind, die Ausgangspunkte fiir sekundare
Folgewirkungen in sozial-emotionalen Bereichen sind, die sich schlecht
durch kognitive Transferwirkungen erkldren lassen« (ebd.). Zudem gibt
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es positive Belege fiir eine Steigerung des Gemeinschaftsgefithls und
prosozialem Handeln durch Synchronisation in musikalischen Aktivi-
titen (ebd., S.5). Kirschner und Tomasello (2010) gingen in einer Studie,
in der sie 94 Kinder im Alter von vier Jahren untersuchten, der Frage
nach, inwieweit gemeinsames Musizieren und Singen prosoziales Ver-
halten fordert. Dabei fanden sie heraus, dass »die Kinder aus der Musik-
gruppe im Vergleich zu einer Kontrollgruppe signifikant hilfsbereiter
und kooperativer waren [...] Dabei konnten die Forscher auch beob-
achten, dass die Kinder nach dem Musizieren unmittelbare Empathie
und ein verstirktes Engagement (commitment) gegeniiber den anderen
Kindern zeigten« (Gembris, 2015, S. 5). Sie erkldren ihre Ergebnisse vor
einem evolutionsbiologischen Hintergrund, wonach das gemeinsame
Musizieren, einschliefSlich Singen und Tanzen, zu Synchronisierungen
gemeinsamer Bewegungen bzw. vokalem Ausdruck fithrt. Dadurch ent-
steht eine konstante audiovisuelle Reprisentation, die wiederum das
menschliche Grundbediirfnis nach geteilten Emotionen, Erfahrungen
und Aktivitaten effektiv erfallt. (Kirschner & Tomasello, 2010, S.354).
Gembris sieht durch das Ergebnis dieser Studie »eine allgemeine evo-
lutionsbiologisch-anthropologische Begriindung pro-sozialer Wir-
kungen gemeinsamer musikalischer Aktivititen. Danach stellt Musik
kein nutzloses Nebenprodukt der menschlichen Evolution dar, son-
dern erfiillt bis heute innerhalb der Entwicklung des Menschen unver-
zichtbare soziale, kommunikative und psychologische Funktionen«
(Gembris, 2015, S. 5). Musik ist nach Blacking also »Soundly Organized
Humanity« (1974, S. 89), sprich »klanglich organisierte Menschlichkeit«
(Gembris, 2015, S.5).

Zusammenfassend kann man aus jiingeren Forschungsansitzen und
experimentellen Studien aus den letzten Jahren den empirisch begriin-
deten Schluss ziehen, dass Musik durch rhythmische Spiele, Musizieren
und Singen Synchronisierungserfahrungen vermitteln kann, die wie-
derum pro-soziales Verhalten (Hilfsbereitschaft, Kooperation), Empa-
thie, Engagement sowie Gemeinschaftsgefiihl und Identifikation mit
der Gruppe fordern. [...] Musikinduzierte Synchronisierungserfahrun-
gen scheinen ein wesentlicher Schliissel zu positiven Wirkungen auf das

Sozialverhalten zu sein. Dieser Zusammenhang ist in fritheren Trans-
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ferstudien nicht untersucht worden. [...] Hierzu scheinen vor allem z.B.
die Arbeit mit Percussions-Instrumenten, Singen und andere musikali-
sche Gruppenaktivititen geeignet, die Musik mit Bewegung verbinden.
(ebd., S.6)

Neben Transfereffekten von Musik auf das Sozialverhalten gibt es
noch weitere Wirkungen von Musik, mit denen sich die musikpad-
agogische Forschung beschiftigt. So kommt es durch das Hoéren von
Musik zu einem sehr starken Informationsaustausch zwischen den bei-
den Gehirnhilften. »Dieser kann durch haufige Stimulierung verstarkt
und verbessert werden« (Geringer, 2017, S. 8). Kopiez beschreibt zudem
noch die Moéglichkeit der Tranceauslosung durch Musik (2011, S.528).
Da jedoch nicht alle Menschen gleich auf Musik reagieren, beschrei-
ben Scherer und Zentner die Vielfalt der musikalischen Wirkungen
mit Hilfe einer Gleichung (2001, S.365): »Demnach hingt die Wirkung
eines Musikstiicks (E) von strukturellen Merkmalen der Komposi-
tion (S), der speziellen Interpretation eines Stiicks (I), dem Horer mit
seiner Personlichkeit und Horbiographie (H) und dem momentanen
Horkontext (K) ab« (Kopiez, 2011, S.529). Allgemein kann festgehalten
werden, dass die Effekte, die Musik auf Menschen haben, »zwar weniger
eindeutig und wohl auch weniger grofi [sind] als man glauben mochte,
aber es gibt sie« (Spychiger, 2001, S.13).

4.2.4 Forderung von emotionalem und sozialem
Verhalten durch Musik

Wie der Blick in die empirischen Befunde zu den Transfereffekten
zeigte, konnten zwar immer wieder positive Effekte beobachtet werden,
diese waren jedoch hdufig nur sehr gering (siehe Kapitel 4.2.3). Gembris
weist allerdings darauf hin, dass im »Unterschied zu élteren Transfer-
studien [...] jiingere empirische Forschungsansitze pro-soziale Effekte
gemeinsamen Musizierens auf der Basis von Synchronisierungserfah-
rung|...] [nachweisen]. Diese haben auch eine positive Wirkung auf
die Emotionsregulation und tragen dadurch zur Personlichkeitsent-
wicklung bei« (Gembris, 2015, S.12). Diese Erkenntnisse lassen sich fiir
die Piadagogik bei Verhaltensstorungen nutzen, vor allem wenn es um
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die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit einem Forderbedarf
im emotionalen und sozialen Bereich geht. Da es in der Beschulung
dieser Kinder und Jugendlichen vor allem um die Férderung von emo-
tionalem und sozialem Verhalten geht, kommt dem Fach Musik somit
eine entscheidende Rolle zu. Vorrangiges Unterrichtsziel fiir das Fach
Musik ist somit weniger die Vermittlung von Sachinhalten als vielmehr
das Nutzen der positiven Transfereffekte. Allgemein stellt Spychinger
fest, dass durch musikalische Aktivitaten vor allem dann Sozialkompe-
tenzen gefordert werden kdnnen, wenn der Musikunterricht unter der
klaren Zielsetzung des sozialen Lernens steht (2002, S.364). Dies trifft
tiir einen sonderpadagogischen Musikunterricht, vor allem an einem
Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung, in besonderem Mafle zu. Neben den empirischen
Erkenntnissen folgen nun erkenntnistheoretische Uberlegungen auf
Basis einer musikpadagogischen und sonderpadagogischen Literatur-
recherche, die den Einsatz von Musik als Mittel zur Férderung von
emotionalem und sozialem Verhalten begriinden. Eine in der Literatur
sehr héufig als geeignet beschriebene Methode dafiir stellt das Grup-
penmusizieren dar. So beschreibt Diegmann, dass »jeder, der schon
einmal in einer Band gespielt oder in einer offenen Formation gemein-
sam mit anderen Musik gemacht hat, [...] erfahren [konnte], welche
Bedeutung Gruppenprozesse hier haben und|[...] welcher zwischen-
menschlichen Sensibilitét es bedarf« (2010, S.16). So stellt das gemein-
same Musizieren neben den musikalischen Anforderungen auch eine
Reihe von sozialen Anforderungen an die Mitspieler. So konfliktreich
beispielsweise das Vermitteln zwischen den unterschiedlichen musika-
lischen Ideen und Interessen sein kann, so bereichernd konnen diese
Prozesse auch fiir alle Mitglieder sein und jedem eine Reihe von indi-
viduellen Entwicklungsméglichkeiten bieten (ebd.). »Gemeinsames
Musizieren bedeutet ndmlich nicht nur das Hervorbringen von mog-
lichst vielen Tonen, das der einzelne vielleicht nicht bewerkstelligen
kann« (Wickel, 1998, S.19). Vielmehr kann es andere wertvolle Funktio-
nen einnehmen, indem es fiir alle Mitspieler die Bereitschaft und Gele-
genheit herstellt, sich einzuordnen, sich mitzuteilen, aufeinander zu
horen, sich zu kritisieren und Kritik einzustecken, sich und die anderen
besser kennenzulernen, sich gegenseitig zu helfen und sich helfen zu
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lassen, Riicksicht zu nehmen und Geduld zu tiben, genauer hinzuhdren,
die Bediirfnisse der anderen wahrzunehmen und einzuschitzen und
die eigenen Bediirfnisse zu dufern, die Konzentrationsfahigkeit und
Ausdrucksfahigkeit zu steigern sowie Konflikte zu erkennen und aus-
zutragen (ebd.). Auch das Konzept der Elementaren Musikpadagogik
befasst sich mit den positiven Wirkungen des Gruppenmusizierens.
Nach Kloppel und Vliex liegen die sozialen Ziele der Elementaren
Musikpéddagogik darin, die anderen wahrzunehmen, abzuwarten, eine
Reihenfolge einzuhalten, die Ideen anderer zur akzeptieren, aufeinan-
der Riicksicht zu nehmen und sich mitverantwortlich zu fithlen. (2012,
S.52). Im Vergleich zum individuellen Musizieren miissen beim Grup-
penmusizieren die Mitspieler genau wahrgenommen werden, um auf
sie entsprechend reagieren zu konnen. Ribke entwickelte das Konzept
der Elementaren Musikpddagogik auf Basis ihrer Arbeit mit »schwie-
rigen« — d.h. motorisch hochaktiven, leicht ablenkbaren, wenig kon-
zentrationsbereiten und im traditionellen Lern-Unterricht sich wenig
aufgabenbezogen verhaltenden« (1995, S.10-11) Kindern. Dabei spielt
das Gruppenmusizieren eine entscheidende Rolle, da »neben musika-
lischen nachdriicklich auch personlichkeitsbildende Ziele« (Ribke, 2013,
S. 49) verfolgt werden. Diese interaktiven Prozesse verlangen von den
Mitspielern vielfaltige Fahigkeiten. So miissen sie fahig sein zu fithren,
sich aber auch fiithren zu lassen. Sie sollen hervortreten, z.B. in Form
eines Solos oder indem sie eigene Ideen mit einbringen, aber sie miis-
sen sich auch eingliedern kénnen. Zudem miissen sie abwarten und
sich einreihen kénnen, Verantwortung iibernehmen, sowie sich durch-
setzen, aber auch mitreifSen lassen konnen (ebd., S.49-50). All diese
Anforderungen werden an die Spieler gestellt, um gemeinsam musizie-
ren zu kénnen. Zudem kénnen die Mitspieler genau diese Anforderun-
gen durch das gemeinsame Musizieren erlernen bzw. erproben. Dem
Gruppenmusizieren kommt somit eine besondere Doppelrolle zu,
indem es zugleich Lernfeld als auch Anwendungsbereich dieser Anfor-
derungen sein kann. Die Musizierform des Gruppenmusizierens bietet
somit spezielle Chancen fiir Kinder und Jugendliche mit einem Férder-
bedarfim emotionalen und sozialen Bereich. Dies wird deutlich, wenn
man die Symptome von Kindern und Jugendlichen mit einem Forder-
bedarf im emotionalen und sozialen Bereich mit den Anforderungen,
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die das Gruppenmusizieren an seine Mitspieler stellt, vergleicht. Dabei
lassen sich viele komplementire Verhaltensweisen feststellen wie z.B.
andere wahrnehmen, abwarten, Reihenfolgen einhalten, Ideen anderer
akzeptieren, aufeinander Riicksicht nehmen und sich mitverantwort-
lich fiihlen (Kloppel & Vliex, 2012, S.52). All diese Anforderungen stel-
len gleichzeitig einen wichtigen Bestandteil von prosozialem Verhalten
dar, der vor allem bei Kindern und Jugendlichen mit einem Forderbe-
darfim emotionalen und sozialen Bereich besonders geférdert werden
sollte. Gerade die festen Strukturen, die durch das Wesen der Musik
festgeschrieben sind, geben den Mitspielern Sicherheit und ermégli-
chen so das Erlernen von Schliisselqualifikationen »wie Kooperations-
fahigkeit, Motivation, Kontaktfahigkeit, Solidaritdt und Kommunika-
tion« (Jager, 2008, S. 46). Jager beschreibt weiter, dass ein musikalischer
Prozess nur da in Gang kommen kann, »wo Kinder aufeinander zuge-
hen, sich gegenseitig respektieren und miteinander agieren« (ebd.).
Friedhofen betont zudem den Spielcharakter der Musik, denn »nicht
umsonst >spielt« der Musiker sein Instrument oder ein ganz bestimmtes
Musikstiick« (2002, S. 90). Spielen bedeutet ein Abschalten vom Alltag-
lichen, dennoch gibt es Spielregeln, die aufgestellt und eingehalten wer-
den miissen. »Sie tragen zur Orientierung bei und bieten Sicherheit«
(ebd.), was vor allem fiir Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstorun-
gen wichtig ist. Piel beschrieb bereits 1988, dass der enge Zusammen-
hang der kiinstlerischen Facher zum Spiel- und Freizeitbereich fiir Kin-
der und Jugendliche mit Verhaltensstorungen einen natiirlichen
Zugang zum schulischen Unterricht darstellt (ebd., S.100). Seine
Begriindung fuflt in der Annahme, dass das aktive Musizieren ein
geringes Maf$ an Triebverzicht erfordert und somit psychisch entlas-
tend wirkt. Zudem verweist Piel auf die zahlreichen sozialintegrativen
Lernprozesse, die das gemeinsame Musizieren erméglicht (ebd., S. 101).
Des Weiteren kann durch die motivationalen Einfliisse der Musik ein
Wir-Gefiihl bei der gemeinsamen Ausiibung von Musik entstehen.
Diese daraus resultierende »Gruppenkohision bewirkt konformes Ver-
halten« (La Motte-Haber, 2007, S.261). Zudem bieten Musikgruppen
aus ihrer Beschaffenheit heraus eine natiirliche Differenzierung (ebd.,
S.260). Dies gilt in besonderem Mafle fiir Trommelgruppen, z.B. in
Form einer Sambagruppe. Wickel beschreibt Vorteile von Percussions-
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instrumenten fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Sie besit-
zen ein hohes Aufforderungspotential, alle Mitspielenden sind gezwun-
gen, aufeinander zu horen und aufeinander einzugehen, wenn es zu
brauchbaren Ergebnissen kommen soll (2018, S.153-154). »Es bedarf
auch keiner Notenkenntnisse, methodisch kann durch das Prinzip des
Vorspielens, Mitspielens und Nachspielens der Lernprozess ohne viele
Worte auf einfache Weise gesteuert werden« (ebd., S.154). Somit kon-
nen alle Schiiler einer ganzen Klasse, je nach Leistungsniveau, sich in
die Gruppe mit einbringen. Dies ist vor allem fiir Kinder und Jugend-
liche mit einem Férderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich
eine wichtige Hilfestellung, um Erfolgserlebnisse in Gruppensituatio-
nen zu ermoglichen. Jank sieht in der schulischen Auseinandersetzung
mit Musik noch eine weitere wichtige Funktion: »Je weniger Kinder
und Jugendliche in der heutigen individualisierten Gesellschaft kultu-
relle Teilhabe erfahren, desto weniger wird es gelingen, Aggressionen
in konstruktive Bahnen [zu] lenken« (2015, S. 482). Allgemein ldsst sich
festhalten, dass es »nur wenige Formen des Miteinanders [gibt], die ein
solch hohes Mafd an Aufmerksambkeit und sensibler Zuwendung erfor-
dern wie das gemeinsame Musizieren« (Kraemer & Riidiger, 2013, S.9).
Gepaart mit enormer Motivation, die Jugendliche diesem Fach entge-
genbringen, ist das gemeinsame Musikmachen als ein legitimes Mittel
zur Férderung von emotionalem und sozialem Verhalten zu sehen.

4.3 Diagnostik von musikalischen
Fahigkeiten

4.3.1 Die Entwicklung musikalischer Fahigkeiten

Beschaftigt man sich mit der Entwicklung von musikalischen Fahig-
keiten, stellt man rasch fest, dass in der Literatur haufig uneinheitli-
che Begrifflichkeiten Verwendung finden. So beschreibt Hemming in
diesem Zusammenhang das begriftfliche Umfeld des Terminus »Bega-
bung« mit Begriffen wie z.B. »Musikalitét«, »Talent«, »Hochbega-
bung«, »Spezialbegabung«, »Genie« oder »Wunderkind« (2002, S.17).
Neben uneinheitlichen Begriffen gibt es auch viele unterschiedliche
Alltagstheorien zu musikalischen Fahigkeiten. Haufig wird »musika-
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lische Fahigkeit« oder »musikalische Begabung« damit gleichgesetzt,
ob jemand singen oder ein Instrument spielen kann (Kormann, Hafen
& Siiberkriib, 2004, S.6). Im Vergleich zu anderen Féahigkeiten, wie
z.B. den kognitiven Fihigkeiten, wird sichtbar, dass die musikalischen
Fahigkeiten einerseits {iberbetont und andererseits als merkwiirdig
unbedeutend eingeschitzt werden (La Motte-Haber, Kopiez & Rot-
ter, 2002, S.257). »Niemand wird sich gern als dumm ausgeben. Hin-
gegen ist es unproblematisch, sich als unmusikalisch zu bezeichnen.
Dies besagt viel tiber die gesellschaftliche Bewertung einer Féhigkeit«
(ebd., S.257-258). Allgemein versteht man unter musikalischen Fahig-
keiten einerseits die »existierenden Kompetenzen eines Menschen, die
sich in musikalischen Handlungen realisieren. Andererseits konnen sie
in Handlungen, die zu zielgerichteten Tatigkeiten zusammengefithrt
werden, weiterentwickelt werden — es konnen erweiterte bzw. weitere
Fahigkeiten entstehen« (Bahr, 2000, S.17). Bahr weist zudem darauf hin,
dass diese Fahigkeiten nicht einzeln oder isoliert existieren. Vielmehr
sind es mehrere Fahigkeiten, die benétigt werden, um eine Handlung
auszufiithren. So erfordert z.B. das Nachklatschen eines Rhythmus die
Vereinigung von mehreren komplexen musikalischen Fahigkeiten, um
eine zielgerichtete, bewusste und selbstbestimmte Handlung zu erhal-
ten (ebd., S.18). »Musikalische Fahigkeiten eines Menschen verdichten
sich zu seiner Musikalitit« (ebd.). Stroh definiert Musikalitét als »die
Fahigkeit, mit Erfolg musikalisch tétig zu sein« (Stroh, 1984, S.186).
Er priagte damit den Begriff der »musikalischen Tatigkeit«, unter dem
er alles versteht, »was den alltdglichen und den aulergew6hnlichen
Umgang mit Musik betrifft, sofern die Beteiligten bis zu einem gewissen
Grade sich dessen bewuf3t sind, was sie tun und einigermaf3en selbstbe-
stimmt vorgehen« (ebd., S.11). Entsprechend dieser Definition realisiert
sich musikalische Tiatigkeit nicht nur im aktiven Musizieren, sondern
z.B. auch wihrend des Aussuchens einer Musik-CD, bei der Diskus-
sion mit Freunden tiber einen Musikartikel in einer Zeitschrift oder
bei einem Streit mit den Eltern beziiglich der Musiklautstirke (ebd.).
Der Begrift der Musikalitit ist in diesem Zusammenhang dann quali-
tativ und nicht quantitativ zu sehen, da nicht entscheidend ist, ob ein
Mensch musikalischer als ein anderer ist, sondern ob ein Mensch mehr
musikalische Tétigkeiten ausfithren kann als ein anderer (ebd., S.187).
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Die Musikalitit bzw. die musikalischen Fahigkeiten entwickeln sich
tiber die gesamte Lebensspanne hinweg. Gembris versteht unter dem
Begrift der »musikalischen Entwicklung« die »auf das Lebensalter bezo-
genen Verdnderungen in produktiven, reproduktiven und rezeptiven
musikalischen Fahigkeiten, musikalischen Interessen und Einstellun-
gen [...], die sich als Gewinne (im Sinne von Verbesserungen, Steige-
rungen, Ausdehnungen, Vertiefungen) oder auch als Verluste (im Sinne
von Einbuflen, [...], Beschrankungen, Verflachung, Reduktion) dar-
stellen kénnen« (2009, S. 49). Nach Biahr entwickeln sich musikalische
Fahigkeiten »als Verhaltensinderung durch Erfahrung. Dies vollzieht
sich in alltdglichen Handlungen, eingebettet in soziale Prozesse, ange-
regt von vielfiltigen Einfliissen der Umwelt, bestimmt von intraindivi-
duellen Personlichkeitsstrukturen mit ihren spezifischen Reaktionen -
mit der Konsequenz individuell unterschiedlicher Entwicklung« (2000,
S.20). Aus diesem Grund koénnen bzw. sollen auch die musikalischen
Fahigkeiten im Rahmen des Musikunterrichts gefordert werden. Dabei
ist besonders darauf zu achten, dass alle Mitglieder einer Klasse in ihren
musikalischen Fahigkeiten gezielt und in gleichem Mafle geférdert wer-
den (ebd.). »Es werden Lernziele festgelegt, Lernprozesse geplant, initi-
iert und inszeniert. Eine Auswahl von Lerngegenstinden und —metho-
den wird getroffen, die sich teils tiber Lehrplane definiert, ansonsten
aber abhidngig ist von Erfahrungen und Kompetenzen der Lehrperson«

(ebd.).

4.3.2 Uberblick Giber unterschiedliche Testverfahren

Musikalische Fahigkeiten bzw. Musikalitdt lassen sich, »ebenso wie
Intelligenz oder andere Personlichkeitsmerkmale, nicht direkt beob-
achten oder messen« (Gembris, 2009, S. 62). Jedoch besteht schon lange
das Bestreben, den Auspragungsgrad dieser Merkmale zu erfassen. So
wurden bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts erste Versuche unter-
nommen, Musiktests zu generieren (Kormann, 2005, S.369). Man ver-
suchte schon frith durch die Beobachtung von musikbezogenen Ver-
haltensweisen, die sich zumindest teilweise messen lassen (wie z.B.
Horfahigkeit, Instrumentalspiel, Singen, [...]), auf den Auspragungs-
grad bzw. das Vorhandensein des Merkmals Musikalitét zu schlieflen
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(Gembris, 2009, S. 62). Unter einem Musiktest versteht man allgemein
ein »wissenschaftliches Routineverfahrenc« [...], das auf Musik bezo-
gene Eigenschaften eines Menschen messen und eine méglichst quan-
titative Aussage iiber den relativen Grad der individuellen Merkmals-
auspragung erlauben soll« (Kormann et al., 2004, S.7). Kormann teilt
die Musiktests nach formalen Kriterien ein. »So unterscheidet man
standardisierte und nicht standardisierte Tests, objektive, psychomet-
rische gegeniiber subjektiven, projektiven Tests, eindimensionale und
mehrdimensionale Tests, Individual- und Gruppentests, Papier- bzw.
Bleistifttests gegeniiber apparativen Tests« (2005, S.373). Fiiller teilte
Musiktests schon sehr friih in die vier Kategorien musikalische Bega-
bungstests, musikalische Leistungstests, Vokal- und Instrumentaltests
sowie in Tests zur musikalischen Wertung und Einstellung ein (1974,
S.8-18). Gerade unter mess- und testtheoretischen Aspekten gibt es
jedoch haufig Kritik an Musiktests. »Leider sind musikalische Tests oft
nicht ausreichend zuverldssig und valide; die Testergebnisse korrelieren
namlich gewdhnlich nur niedrig mit musikalischen Leistungen im rea-
len Leben [...] Testscores und Leistungen bei Singern und Instrumen-
talisten korrelieren beispielsweise nur mit Werten zwischen r = 0,20
und 0,40« (Oerter & Lehmann, 2011, S. 90). Kritik an Musiktests gibt es
zudem im Hinblick auf inhaltliche Aspekte, da haufig reproduktive und
produktive Aspekte nicht beriicksichtigt werden, sowie in Bezug auf
fachspezifische Aspekte, da eine weit verbreitete Meinung ist, dass man
Musikalitat nicht messen konne. Doch auch unter ethischen Aspek-
ten, gemeint ist die Gefahr der Stigmatisierung durch Testergebnisse,
und unter anthropologischen Aspekten, die die allgemeine Vermessung
des Menschen hinterfragen, werden Musiktests kritisiert (Kormann et
al., 2004, S.9). Neben den kritischen Uberlegungen gibt es aber gute
Griinde, die fiir den Einsatz von Musiktests sprechen. So hatte die Ent-
wicklung der Musikalitatstests einen enormen Einfluss auf die Entwick-
lung der Musikalititsforschung (ebd.). Zudem lassen sich mit Musik-
tests verschiedene wissenschaftliche Fragestellungen untersuchen,
wodurch sie ein wichtiges »Hilfsmittel der Forschung« (Kormann, 2005,
S.372) sind. Des Weiteren sind »objektivierte Musikleistungstests und
informelle Tests [...] eine Moglichkeit zur Objektivierung der Schiiler-
leistungen im Fach Musik und ein wertvolles Evaluationsinstrument«
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(Kormann et al., 2004, S.10). Tabelle 11 gibt im Folgenden einen kurzen
Uberblick iiber unterschiedliche Testverfahren'.

Autor Jahr  Name des Tests Alter

Bentley 1965 Measure of Musical Abilities 10-19 Jahre
Konzept: misst sensorische, basale Fahigkeiten wie
Tonhohen- oder Tondauerunterscheidung.

Gordon 1965 Musical Aptitude Profile (MAP) 10-18 Jahre
Konzept: misst basale Fahigkeiten wie die Bestimmung
tonaler oder rhythmischer Unterschiede.

Bahr 2000 Musikleistungstest (MLT) 10-12 Jahre
Konzept: misst die Entwicklung musikalischer Féhigkeiten.

Preusche, 2004 Wiener Test fiir Musikalitat 6-8 Jahre

Langle, Konzept: misst mit Hilfe des Computers die Unter-

Vanecek scheidungsfahigkeit fiir unterschiedliche Tonhohen

und die Fahigkeit, Rhythmen zu erkennen

Jungbluth, 2004 Musikalisches Testverfahren fiir Kinder 5-8 Jahre
Hafen, (Musik-Screening-Test)
Bastian Konzept: misst die Unterscheidungsfahigkeit fiir

unterschiedliche Tonhdhen, das Erlernen eines Lieds, das
Nachspielen eines Rhythmus und das Marschieren zu
einem Metrum (unveréffentlichtes Testmaterial)

Tabelle 11: Uberblick Giber Musiktests (in Anlehnung an Oerter & Lehmann, 2011, 5.91-92)

4.3.3 MLT - Musikleistungstest

Bahr untersuchte in einer Studie die Entwicklung der musikalischen
Fahigkeiten von Zehn- bis Zwoélfjahrigen, die an einem Modellversuch
teilnahmen, im Vergleich zu Gleichaltrigen, die nicht an dem Modell-
versuch teilnahmen. Bei dem Modellversuch handelte es sich um eine
Kooperation zwischen Musikschulen und allgemeinbildenden Schu-
len in Hessen. »Schiilerinnen und Schiiler der Modellversuchsschulen
erhielten im Rahmen des schulischen Musikunterrichts die Moglich-
keit, ein Instrument in Kleingruppen zu erlernen und in einem Ensem-
ble zu spielen, wobei dieser Unterricht in den normalen Stundenplan
integriert war« (2000, S.5). Im Rahmen seiner Untersuchungen entwi-

15 Fiir eine detailliertere Darstellung sei an dieser Stelle auf Oerter und Lehmann (2011,
S.91-92), Lukesch (1998, S.589-594) und Kormann, Hafen und Siiberkriib (2004, S.12-13)
verwiesen
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ckelte und evaluierte Bahr Messinstrumente, um die Entwicklung der
musikalischen Fihigkeiten zu messen. Der Musikleistungstest (MLT)
liegt zum einen als Individualtest und zum anderen als Gruppentest vor.
Zudem entwickelte er noch den Musikleistungsausgangstest (MLA), der
nur als Gruppentest vorliegt. Der MLA wurde zu Beginn des zweijéhri-
gen Untersuchungszeitraums an allen Testpersonen durchgefiihrt (ebd.,
S.70). Die beiden Formen des MLT (Individual- und Gruppentest) wur-
den jeweils am Ende des Modellversuchs sowohl in den Experimental-
als auch in den Kontrollgruppen durchgefiihrt (ebd., S. 63). Da fiir die
vorliegende Arbeit nur der MLT in der Version als Individualtest von
Bedeutung ist, soll dessen Durchfithrung und Auswertung im Folgen-
den genauer beschrieben werden.

4.3.3.1 Durchfiihrung

Mit dem MLT Individualtest sollen insbesondere reproduktive (und
produktive) musikalische Fahigkeiten ermittelt werden, welche Schii-
ler in den schulischen Musizierprozessen entwickelt haben und »von
denen angenommen wird, dass sie eine Grundkompetenz fiir musika-
lische Titigkeit reprasentieren« (Bahr, 2000, S. 65). Bahr weist zudem
darauf hin, dass dhnliche Tests bisher nicht veréffentlicht sind und dass
eine teilnehmende Beobachtung in unterschiedlichen Musizierprozes-
sen der Alltagssituation angemessener gewesen wire als ein Individu-
altest. Griinde, warum sich Bahr doch fiir diese Testform entschied,
sind z.B. die Tatsache, dass Kameras oder Beobachter, die sich mit im
Klassenzimmer befinden miissten, die Unterrichtsatmosphére zu sehr
beeintrichtigen wiirden. Zudem wire »eine entsprechende inhaltliche
Gestaltung des Unterrichts in einer Lerngruppe, bei der die Einzelleis-
tungen der Probanden hitten zur Geltung kommen miissen, [...] nur
in starker Abweichung vom iiblichen Unterrichtsgeschehen méglich
gewesen« (ebd.). Auch der zeitliche Mehraufwand bei Beobachtun-
gen sowie deren geringere Auswertungsobjektivitat fithrten dazu, dass
der Individualtest entwickelt wurde. Der MLT wurde als ein Musi-
zier- und Ubeprozess angelegt und enthilt Elemente, die den Proban-
den aus dem Unterricht bekannt sind (ebd., S.66). »Die Auswahl der
Aufgaben und ihre Anordnung im Test ergab sich aus der Spezifika-
tionstabelle und den Grundmengen verschiedener [...] Lernzielberei-
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che[...] Dabei spielten auch Erkenntnisse aus praktischen Erfahrungen
des Unterrichts sowie aus langjahriger Unterrichtserfahrung des Test-
konstrukteurs[...] eine Rolle« (ebd.). So wurden folgende Aufgaben
generiert: ein- und zweitaktige Rhythmen im 4/4tel-Takt nachspielen;
von leicht nach schwer; einen eintaktigen Rhythmus zu einer Musik
auf einem Instrument spielen; eintaktige Rhythmen zu einer Musik
erfinden; Bewegungskoordinationen zu Musik ausfithren; Strophen
eines Liedes singen; melodisch-rhythmische Figuren nach Gehér spie-
len; Instrumentalstimmen nach Notat spielen; Instrumentalklange zu
einer Szene erfinden (ebd.). Die Durchfithrung des Tests dauert circa
20 Minuten. Tabelle 12 gibt einen Uberblick iiber simtliche Aufgaben
des MLT Individualtests.

Fir die Durchfithrung aller Aufgaben wird ein Tontréager benétigt,
auf dem z.B. der Beat der Clave oder Playalongs bzw. Halb- und Voll-
playbacks zu héren sind'®. Zusatzlich zum Tontrager werden fiir die
Durchfithrung einiger Aufgaben auch zusétzliche Materialien wie z.B.
Trommeln benétigt. Die Testinstruktion beschreibt alle Handlungen
des Testleiters und der Testperson und enthélt Verweise auf das Noten-
und Textmaterial sowie auf den Tontriger. Dabei sind Ubungsanwei-
sungen in wortlicher Rede fett gedruckt (ebd., S.66). So soll z.B. der
Testleiter zum Beginn des Tests sagen: »Wir machen ein paar kleine
Ubungen, ich klatsche dir einige eintaktige Rhythmen vor und du
klatschst sie direkt nach« (ebd., S.261).

4.3.3.2 Auswertung

Fiir die Auswertung des MLT Individualtests entwickelte Bahr einen
Bewertungsbogen mit insgesamt 154 Items. Jedes Item kann dichotom
mit ja oder nein bewertet werden (Béhr, 2000, S.293-299). Dabei gibt
es fiir jede Aufgabe zum einen aufgabenspezifische Kriterien, zum
anderen gibt es auch meistens eine allgemeinere Bewertung der Bewe-
gungs- bzw. Spielqualitit. In Tabelle 13 sind beispielhaft die Bewertungs-
kriterien fiir die Aufgabe 2 »Einen Grundschritt zur Musik ausfithren«
aufgefiihrt.

16 Einen Uberblick iiber die Dateien des Tontrigers bietet Bihr (2000, S.279).
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Aufgabe Inhalt Aktion Testleiter Aktion Testperson

1.1 sechs eintaktige Rhythmen vorklatschen direkt nachspielen
im 4/4-Takt klatschen

1.2 vier zweitaktige Rhythmen vorklatschen direkt nachspielen
im 4/4-Takt klatschen

2. einen Grundschritt zu Musik vormachen mitmachen; dann alleine
ausfiihren erneut beginnen

3.1 Zu Musik auf die Eins und vormachen, rechts- nach- bzw. mitmachen
Drei des Taktes stampfen links treten

3.2 zur Fortsetzung des Tretens treten und mitmachen
auf Zwei und Vier klatschen gegenklatschen

33 wie 3.2. nur zusatzlich sprechen  zusétzlich sprechen:  mitmachen

»Tak-Tiki — Tak-Tik«
34 wie 3.3. Wie 3.3. Dreierkoordination
selbststandig aufbauen

4. den eintaktigen Sprechrhytmus  erklaren Rhythmus zuerst ohne,
auf zwei Holzblocks spielen dann zur Musik spielen

5. zu einem Playalong mit einem erklaren Rhythmen zur Musik
Standtom eintaktige Rhythmen erfinden
erfinden

6.1 zum Vollplayback die Strophe erklaren zum Vollplayback singen
eines Liedes mitsingen

6.2. zu Halbplayback mit Instrumen-  erklaren alleine singen
talmelodie die Strophe singen

6.3 zu Halbplayback Strophe singen  erklaren alleine singen

7.1 einfache Begleitstimme auf Take 8 anhoren; dann
Glockenspiel zu Musik spielen; Stimme selbststandig
mit Notat (Notenzeichen und erarbeiten und zu
Buchstaben) Take 9 spielen

7.3 schwierigere Begleitstimme mit selbststandig erarbeiten

Notat (nur Noten) zu Playback
spielen

und spielen

Tabelle 12: Uberblick tiber Aufgaben des MLT Individualtests (in Anlehnung an Bihr, 2000, S.265)
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Bewertung der Beherrschung des Grundschrittes beim Mitmachen Ja Nein

32 Tp steigt zur richtigen Seite mit ein

33 Tp fuhrt den Grundschritt nach 2 Takten richtig aus

34 Tp fuhrt den Grundschritt nach weniger als 5 Takten richtig aus

35 Tp fuhrt den Grundschritt nach weniger als 9 Takten richtig aus

36 Tp fuhrt den Grundschritt nach weniger als 15 Takten richtig aus

37 Tp macht den Bewegungsablauf des Grundschrittes am Ende fehlerfrei
mit und beherrscht den Grundschritt vollstandig

38 Tp bewegt sich genau im Metrum

39 Tp bewegt sich relativ genau im Metrum

Bewertung der Beherrschung des Grundschrittes beim Selbermachen Ja Nein

40 Tp steigt auf die Eins im Takt ein

41 Tp fuhrt den Bewegungsablauf des Grundschrittes fehlerfrei aus und
beherrscht den Grundschritt vollstandig

42 Tp bewegt sich genau im Metrum

43 Tp bewegt sich relativ genau im Metrum

Bewertung der Bewegungsqualitat Ja Nein

44 Tp fuihrt den Grundschritt am Ende sehr locker aus

45 Tp bewegt sich relativ locker

Tabelle 13: Bewertungsbogen fiir Aufgabe 2 »Einen Grundschritt zur Musik ausfiihren« des MLT
Individualtests (Béhr, 2000, S.294)

Kritisch anzumerken ist hier jedoch die duferst unzureichende Ope-
rationalisierung der Bewertungskriterien. Bahr macht hierzu nur sehr
ungenaue Aussagen, was eine objektive Bewertung sehr schwierig
macht. So ist beispielsweise fiir einen ungetibten Testleiter nur schwer
ein Unterschied zwischen einer »sehr lockeren« und einer »relativ locke-
ren« Bewegung auszumachen. Zudem gibt es keine Aussagen dariiber,
wann ein Kriterium mit ja oder nein gewertet werden soll. Ein Beispiel
hierfiir wiren die Kriterien 33-36 (siehe Tabelle 13). Fiihrt ein Spieler
den Grundschritt bereits nach zwei Takten richtig aus (Kriterium 33),
miisste er in den Kriterien 34 (»Tp fithrt den Grundschritt nach weniger
als 5 Takten richtig aus«), 35 (»Tp fithrt den Grundschritt nach weni-
ger als 9 Takten richtig aus«) und 36 (»Tp fithrt den Grundschritt nach
weniger als 15 Takten richtig aus«) ebenfalls mit ja bewertet werden,
da anzunehmen ist, dass eine hohere Gesamtpunktzahl einer besseren
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musikalischen Leistung entspricht. Dartiber werden von Béhr jedoch
keine genauen Angaben gemacht. Fiir eine genaue Auswertung ist es
zudem wichtig, einen Blick in die Giitekriterien des Tests zu werfen.
Bahr spricht davon, dass die Inhaltsvaliditat gegeben sei, da die Auf-
gabengenerierung »mittels der Spezifikationstabelle und der Tabellen
zu den Lernzielen und Lernzielbereichen« (ebd., S. 67) erfolgte. Zudem
wurden Gesprache mit Fachlehrern gefiihrt. Zur Durchfithrungsobjek-
tivitdt gibt Bahr allerdings an, »dass es prinzipiell unméglich ist, diesen
Test bei verschiedenen Testleitern gleich zu gestalten. Der Testablauf
in Form eines Musizier- und Ubeprozesses enthilt fiir sein Gelingen
entscheidende kommunikative Anteile, die vom Verhalten der Testper-
son und der Testleitung geprigt sind« (ebd.). Bahr reagierte hierauf mit
dem Argument, dass die Durchfithrung dieses Tests bei seinen Unter-
suchungen immer vom selben Testleiter erfolgt sei.



5 Bisherige empirische Befunde

Bevor die Planung des durchgefiihrten Forschungsprojekts genauer
beschrieben wird, ist ein Blick auf bisherige empirische Befunde uner-
lasslich. Wie im theoretischen Teil beschrieben, ist das Forschungs-
projekt im Schnittbereich zwischen der Sonderpadagogik und der
Musikpidagogik angesiedelt. Aus diesem Grund findet im Folgenden
eine systematische Analyse relevanter Forschungsarbeiten dieser bei-
den Bereiche statt. Beschrieben werden jeweils Arbeiten, die sich aus
unterschiedlichen Perspektiven der Thematik »Einfluss von Musik auf
aggressives Verhalten« nahern.

Aus dem Bereich der Sonderpiddagogik werden vor allem Studien
dargestellt, die Wirkungen von Musik, speziell an Férderschulen, in den
Fokus riicken. So fithrte Giinther eine Untersuchung zur Kompetenz-
entwicklung und zu Transfereffekten bei jugendlichen Bandmitgliedern
einer Schulband an einem sonderpéadagogischen Férderzentrum durch
(2011). Miick evaluierte ein Konzept zur ganzheitlichen Forderung
durch Musik im Grundschulalter bei Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (2009). Pasewark fithrte eine Interventionsstudie
zur Entwicklung von Regelverhalten aufgrund eines rhythmisch-musi-
kalischen Trainingskonzeptes an einem sonderpadagogischen Forder-
zentrum durch (2005). Piehl untersuchte dagegen die Wirkungen von
Musik auf aggressive Verhaltensweisen nicht im Setting von Forder-
schulen, sondern an Regelschulen (2008). Wo6lfl beschrieb eine Wirka-
nalyse fiir ein Trommelprojekt zur Gewaltprivention an einer Mittel-
schule (2014).

Aus dem Bereich der Musikpddagogik werden vor allem Studien
dargestellt, die sich mit dem Einfluss von Musik auf das Sozialverhal-
ten beschiftigen, bzw. deren Erkenntnisse fiir die vorliegende Arbeit
von Bedeutung sind. So entwickelte Bahr im Rahmen seiner Untersu-
chung ein Messinstrument zur Testung von Musikalitét, das auch in
der vorliegenden Arbeit zum Einsatz kommt (2000). Bastian fiihrte
eine der umfangreichsten Studien zu Transfereffekten von Musik im
deutschsprachigen Raum durch (2000). Beckers und Beckers evaluier-
ten das Projekt »Jedem Kind ein Instrument« (2008). Gembris (2015)
und Schumacher (2009b) erstellten jeweils Uberblicksarbeiten beziig-
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lich des aktuellen Forschungsstands zum Einfluss von Musik auf aus-
gewihlte Personlichkeitsbereiche bzw. auf Lernstrategien, Lernmotiva-
tion und soziale Kompetenzen. Die Darstellung der Studien erfolgt in
alphabetischer Reihenfolge.

Im Anschluss an die Darstellung der Studien aus den beiden Berei-
chen wird jeweils eine grobe Einordnung in das Forschungsfeld zwi-
schen Sonder- und Musikpddagogik vorgenommen, bevor die Stu-
dien entsprechend ihrer Aussagekraft bewertet werden. Abschliefiend
erfolgt eine Einordnung der vorliegenden Forschungsarbeit in das
Forschungsfeld.

5.1 Relevante Forschungsbeitrage aus
der Sonderpadagogik

5.1.1 Gulnther-Studie

Giinther (2011) entwickelte ein musikpadagogisches Konzept fiir eine
Schulband an einer Forderschule und untersuchte in diesem Zusam-
menhang die Kompetenzentwicklung und Transfereffekte der jugendli-
chen Bandmitglieder. Der Untersuchungsschwerpunkt lag »im Bereich
der Forderung der sozialen Kompetenzen« (ebd., S.70) und beinhal-
tete auch die Untersuchung der Transfereffekte. Giinther begleitete eine
Schulband mit 8 Mitgliedern (M = 3, w = 5) im Alter von 14 bis 17 Jah-
ren liber den Zeitraum eines halben Jahres. Die Erhebung der Daten
erfolgte zu zwei Messzeitpunkten, ndmlich zu Beginn und am Ende
der Untersuchungsphase, in Form von Selbst- und Fremdeinschitzung.
Neben der LSL (Lehrereinschitzliste) von Petermann und Petermann
wurde auch der SDQ-DEU (Strenghts and Difficulties Questionnaire)
von Godman in Form einer Selbst- und Fremdeinschitzung sowie ein
schriftliches Interview mit dem Bandleiter durchgefiihrt. Die Fremd-
beobachtungen wurden jeweils durch den Bandleiter und den Klassen-
lehrer vorgenommen (ebd., S.73-74).

5.1.1.1 Fragestellungen und Messinstrumente
Die Untersuchung erfolgte anhand der Uberpriifung von sechs Hypo-
thesen. Es wurde angenommen, dass das Sozialverhalten sowie das
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Lernverhalten bei einer Einschiatzung durch den Bandleiter und den
jeweiligen Klassenlehrer mittels LSL zum zweiten Messzeitpunkt
héhere Werte erreichte als zum ersten Messzeitpunkt (Hypothesen 1
& 2). Des Weiteren sollte der Gesamtproblemwert, der mittels SDQ-DEU
erhoben wurde, zum zweiten Messzeitpunkt sowohl in der Fremdein-
schétzung, als auch in der Selbsteinschitzung einen niedrigeren Wert
aufweisen als zum ersten Messzeitpunkt (Hypothesen 3 & 4). Zudem
sollte das prosoziale Verhalten, das mittels SDQ-DEU in Selbst- und
Fremdeinschitzung erhoben wurde, zum zweiten Messzeitpunkt einen
héheren Wert aufweisen als zum ersten Messzeitpunkt (Hypothesen 5
& 6) (Gunther, 2011, S.71-72).

5.1.1.2 Ergebnisse

Aufgrund der Untersuchung konnten alle sechs Hypothesen besti-
tigt werden. Dies bedeutet, dass es durch die Férderung mittels eines
musikpéddagogischen Konzeptes zu einer Steigerung des Sozial- und
Lernverhaltens in der Schulband und auch im reguldren Unterricht
kommt. Auch fiithrt die Forderung zu einer Abnahme des Gesamtpro-
blemverhaltens und einer Steigerung des prosozialen Verhaltens (Giin-
ther, 2011, S.102-107). Bei der Interpretation dieser Ergebnisse muss
allerdings beachtet werden, dass weder Effektstarken noch Signifikan-
zen angegeben sind. Somit lassen sich nur schwer statistisch gesicherte
Aussagen treffen.

5.1.2 Miuck-Studie

Miick (2009) beschiftigte sich mit der Uberpriifung von Transfereffek-
ten von Musik auf das Sozialverhalten von Kindern und Jugendlichen
und ging der Frage nach, ob diese Effekte vor allem im Férderschulbe-
reich hilfreich sein konnen (ebd., S.13). Aus diesem Grund entwickelte
Miick eine Methode zur ganzheitlichen Foérderung durch Musik im
Grundschulalter bei Kindern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf.
Dabei spielen die sechs Parameter Klangfarbe, Rhythmus, Form, Dyna-
mik, Melodie und Harmonie eine bedeutende Rolle. »Die Grundziige
der Musik konnen von Kindern mit sonderpiadagogischem Forderbe-
darf mit Hilfe des Parameterkonzeptes besser verstanden werden« (ebd.,
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S.174). Dabei wird explizit darauf hingewiesen, dass nicht allein die
Musik als Lerngegenstand im Mittelpunkt steht, sondern »das Kind und
sein handelnd-reflektierender Umgang mit der Musik« (ebd.). Dieses
Modell zur ganzheitlichen Férderung evaluierte Miick an zwei Grund-
schulklassen an einem sonderpddagogischen Forderzentrum. Bei der
Auswahl der Klassen wurde auf eine moglichst hohe Heterogenitat der
Lerngruppen geachtet (ebd., S.178). Neben den Experimentalgruppen
wurden auch zwei Kontrollgruppen untersucht. Die Untersuchung war
auf einen Zeitraum von zwei Schuljahren angelegt.

5.1.2.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Ziel der Untersuchung war es, die entwickelte Konzeption auf ihre
» Alltagstauglichkeit« und als Alternative zu einem >herkémmlichen
Musikunterricht« (Miick, 2009, S.178) hin zu untersuchen. Wich-
tige Untersuchungsfragen waren z.B.: welche Jahrgangsstufen eignen
sich besonders zum Einstieg in die Arbeit mit der Konzeption? Kann
die Konzeption in verschiedenen Jahrgangsstufen bei Kindern mit
unterschiedlichem Lern- und Leistungsniveau angewandt werden?
Sind positive oder auch negative Verdnderungen in den individuellen
aulermusikalischen Forderbereichen der Schiiler sowie im Lernbereich
Musik erkennbar? Wie wird das Konzept von den beteiligten Lehrkraf-
ten angenommen (ebd., S.180)? Bei der Untersuchung kamen Metho-
den wie »informelle Verfahren, Befragungen, allgemeine Beobachtun-
gen sowie selbst entwickelte informelle Tests« (ebd., S.179) zum Einsatz.

5.1.2.2 Ergebnisse

Prinzipiell scheint die Anwendung des Parameterkonzepts in allen
Jahrgangsstufen mit Kindern im Grundschulalter an einem sonder-
padagogischen Forderzentrum méglich (Miick, 2009, S.315). Zudem
bietet das Konzept eine Vielzahl an Moglichkeiten der Differenzierung
und Individualisierung im Musikunterricht (ebd., S.318). »Ein verbes-
sertes musikalisches Angebot im Unterricht[...] kann einen wertvollen
Beitrag zum Gesamtférderkonzept fiir [...] Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf leisten. Die Musik sollte hierbei als unterstiit-
zender Faktor gesehen werden, aber nicht als alleiniger Grund fiir das
Erreichen von Forderzielen durch die[...] Schiiler« (ebd., S.327).
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5.1.3 Pasewark-Studie

Pasewark entwickelte ein »Rhythmisch-Musikalisches Trainingskon-
zept« (RMT) zur Forderung des Regelverhaltens unter besonderer
Beriicksichtigung des Transfers in weitere Unterrichtsstunden (2005).
In einer »Interventionsstudie mit Schiillern mit Verhaltensstérungen
und Lernbehinderungen der Klasse 5« (ebd.) wurde das RMT evaluiert.
»Rhythmik« wird dabei als padagogisches Prinzip definiert, welches
»durch Bewegung, in Verbindung mit Musik und Sprache, Lern- und
Entwicklungsprozesse in Gang setzt« (ebd., S.76). Das RMT soll das
Regelverhalten von Schiilern mit Verhaltensstérungen und Lernbehin-
derungen positiv beeinflussen. Im Verlauf des RMT wird mit den Schii-
lern an sechs Verhaltensregeln gearbeitet, die den besonderen Forder-
bedarf widerspiegeln (ebd., S.94). Die Dauer der Interventionsstudie
stellte die gesamte Lange eines Schuljahres dar. Bei der Stichprobe han-
delte es sich um 13 Schiiler einer fiinften Klasse (ebd., S.169).

5.1.3.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Die Forschungsfragen betreffen die drei Bereiche Interventionsmafi-
nahmen, Transfer und den Vergleich von Interventionsmafinahmen
und Transferbeobachtungsstunden. So ist von Interesse, ob das RMT
das Regelverhalten der Schiiler im Verlauf der Intervention insgesamt
positiv beeinflusst hat, ob ein Transfer des erlernten Regelverhaltens
in andere Unterrichtsfacher stattfand und ob die Schiiler wihrend der
Intervention die Regeln besser einhielten als in anderen Unterrichts-
fachern (Pasewark, 2005, S.138). Die Datenerhebung erfolgte mit dem
Regelbeobachtungsbogen (RBB), dem Leipziger Kompetenzscreening
(LKS), dem Screening fiir Verhaltensauffilligkeiten im Schulbereich
(svs) sowie einem problemzentrierten Interview (ebd., S. 153-167).

5.1.3.2 Ergebnisse

In der Interventionsphase 1 konnte eine Verbesserung der Regelein-
haltung festgestellt werden, jedoch nicht in der Interventionsphase 2.
Dies fithrte dazu, dass die Veranderungshypothese 1 abgelehnt wurde
(Pasewark, 2005, S.305). Bei den Transfereffekten konnte ein positiver
Effekt im reguldren Unterricht festgestellt werden, allerdings nur, wenn
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der Klassenlehrer anwesend war. Bei der Anwesenheit eines Fachleh-
rers konnten keine Transfereffekte nachgewiesen werden (ebd., S.330).
Es konnte aber gezeigt werden, dass sich die Schiiler wahrend des RMT
besser an die Regeln halten konnten als in anderen Unterrichtsfichern.
Dies kann als »Beleg fiir die positive Wirkung des RMT« (ebd., S.339)
gesehen werden. Bezogen auf die gesamte Untersuchungsgruppe lieflen
sich »sowohl im emotionalen und sozialen Verhalten als auch im Lern-
und Arbeitsverhalten positive Entwicklungen nachweisen« (ebd., S.340).

5.1.4 Piehl-Studie

Piehl fithrte eine Querschnittsstudie an Bremer »Musikprofilschulen«
durch, mit dem Ziel, Erkenntnisse iber die Wirkungen von Musik in
Bezug auf Gewaltprivention zu erlangen (2008). Das Land Bremen
finanziert an sogenannten Musikprofilschulen seit 2002 zusétzliche
Musikstunden, die durch verschiedene Musikschulen umgesetzt wer-
den (ebd., S.147). Zum Zeitpunkt der Untersuchung nahmen 20 Schu-
len in Bremen an dem Projekt teil. Bei den Schulen handelt es sich um
Grund-, Mittel- und Realschulen sowie Gymnasien in verschiedenen
Stadtteilen Bremens (ebd., S.149).

5.1.4.1 Fragestellungen und Messinstrumente

»Das Ziel dieses Forschungsprojekts war die Erfassung quantitativer
Daten, die subjektiven Einschédtzungen der Fachkrifte an den Schulen
tiber die Wirkungen des Bremer Musikprojektes hinsichtlich des Sozial-
verhaltens bzw. der Gewaltpraventionsmoglichkeit durch das aktive
Musizieren« (Piehl, 2008, S.147). Die Untersuchung erfolgte mittels Fra-
gebogenerhebung. Der Fragebogen wurde an alle am Projekt teilneh-
menden Schulen geschickt. Die Riicklaufquote lag bei 55 %. Der Frage-
bogen lasst sich in die vier Bereiche allgemeine Angaben zur Schule, all-
gemeine Angaben zum Projekt, spezifische Fragen zum Projekt sowie
Wirkungen des Projekts unterteilen. Der letzte Teil sollte ein Bild dar-
iber abgeben, wie die zusétzlichen Musikstunden von den Schiilern
angenommen wurden, ob sich das Sozialverhalten der Schiiler seit dem
Projektstart verdnderte und ob die gewalttitigen Ausschreitungen unter
der Schiilerschaft seit Beginn des Projekts riickldufig waren (ebd., S.153).
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»Diese Fragen konnten in einer Skala von 1 bis 10 beantwortet werden,
dadurch erhielten die Fachkrifte die Moglichkeit, die sozialen Verdn-
derungen differenziert und nicht nach einem »Schwarz-Weif3-Schema«
zu beurteilen« (ebd.).

5.1.4.2 Ergebnisse

Die Resultate der Querschnittsstudie tiber das subjektive Meinungs-
bild der Fachkrifte an den Musikprojektschulen zeigten eine positive
Grundstimmung, die daraus resultierte, dass die Beteiligten vom Nut-
zen des Mediums Musik an Schulen iiberzeugt waren (Piehl, 2008,
S.170). Zudem konnte Piehl zeigen, dass sich das Sozialverhalten der
Schiiler etwas verbesserte (ebd., S.172). Die Beobachtungen iiber die
Veranderungen des Sozialverhaltens der Schiiler ergaben, »dass seit
Beginn des Projektes die gewalttitigen Auseinandersetzungen (wenn
zum Teil auch nur geringfiigig) riickgangig sind und sich das soziale
Klima der Schiiler[...] an den Schulen seit dem Projektstart im positi-
ven Sinne verandert hat« (ebd.). Piehl schlussfolgert daraus, dass das
gemeinsame Musizieren einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
eines Wir-Gefiihls haben konnte, was wiederum die Forderung eines
sozialen Umgangs begiinstigen wiirde (ebd.). »Dadurch kénnte ein Bei-
trag zum Abbau von Gewalt- und Aggressionspotential geleistet wor-
den sein« (ebd., S.173).

5.1.5 Wolfl-Studie

Wolfl entwickelte ein musiktherapeutisches Projektmodell zur Gewalt-
préavention an Schulen (2014). Dieses Modell evaluierte er anschliefSend
im Rahmen einer Pilotstudie an zwei fiinften Klassen an Mittelschulen.
Das Projektmodell umfasst die Ebene des gemeinsamen improvisierten
Musizierens und die Ebene der Auseinandersetzung mit dem Thema
»Gewalt«. Auf musikalischer Ebene sollen vor allem die Improvisa-
tionsangebote Gruppensynchronisation, solistisches Hervortreten aus
der Gruppe sowie das Dialogspiel in Variationen angeboten werden
(ebd., S.109). Aufbauend auf dieser Basis werden dann »in themati-
schen Improvisationen konkrete Aspekte der Gewaltprivention auf-
gegriffen« (ebd., S.106). Bei der Untersuchung handelte es sich um ein
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quasi-experimentelles Forschungsdesign, bei der jeweils eine Parallel-
klasse als Kontrollgruppe diente. Die Stichprobe hatte eine Gréfle von
80 Schiilern, wobei 41 Schiiler zur Projektgruppe und 39 Schiiler zur
Kontrollgruppe gehorten. Fiir die Pilotstudie fanden zwei Projektwo-
chen innerhalb eines Schulhalbjahres statt. Zwischen den beiden Pro-
jektwochen lag je eine Zwischenphase von drei Monaten. Die Daten-
erhebung fand zu vier Messzeitpunkten statt (1. MZP: vor der ersten
Projektwoche, 2. MzP: nach der ersten Projektwoche; 3. MZP: nach der
zweiten Projektwoche; 4. Mzp: Follow-up drei Monate nach Projekt-
abschluss) (ebd., S.141-143).

5.1.5.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Fir die Untersuchung wurden sechs Hypothesen generiert. Demnach
bewirkt die Durchfithrung des Programms in der Klasse eine Reduzie-
rung der Gewalthandlungen (= aggressives Verhalten), eine Reduzie-
rung der Gewaltbereitschaft, eine Steigerung des prosozialen Verhaltens,
eine Steigerung der Empathiefahigkeit, eine Férderung des Selbstbe-
wusstseins sowie eine Férderung des Lernverhaltens (Wolfl, 2014, S.137).
Verwendete Erhebungsverfahren waren der Fragebogen zur Erfassung
von Empathie, Prosozialitt, Aggressionsbereitschaft und aggressivem
Verhalten (FEPAA), die Lehrereinschétzliste (LSL), der Fragebogen zum
Verhalten in der Klasse (FBV), ein halbstrukturiertes Experteninterview
sowie ein projektives Verfahren (pv) (ebd., S.143-154).

5.1.5.2 Ergebnisse

»Insgesamt konnen anhand der Ergebnisse in beiden Projektklassen
deutliche Wirkungen des Programms festgestellt werden. Diese fallen
in den beiden Klassen sehr unterschiedlich aus« (Wolfl, 2014, S.268).
Wiahrend in der Projektklasse B alle Hypothesen aufgrund signifikanter
Werte bestitigt werden konnen, kann in der Projektklasse A nur die
erste Hypothese (Abnahme der Aggressionshaufigkeit) angenommen
werden. Fiir die restlichen Hypothesen konnten keine signifikanten
Werte gefunden werden. Doch gerade bei der statistischen Auswertung
und Interpretation der Daten muss auf deutliche methodische Mangel
hingewiesen werden, was die Aussagekraft der positiven Ergebnisse
reduziert.
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5.1.6 Systematisierung der Studien aus dem
Bereich der Sonderpadagogik

Im Anschluss an die Darstellungen der relevanten Forschungsbeitrage
aus dem Bereich der Sonderpadagogik folgt nun eine einfache Syste-
matisierung dieser Studien”. Die Studie von Pasewark (2005) ist von
allen Studien am starksten im Bereich der Padagogik bei Verhaltenssto-
rungen anzusiedeln. Zudem zeichnet sie ein mittlerer Reprasentations-
gehalt aus, da sie forschungsmethodisch sehr gut geplant, umgesetzt
und ausgewertet wurde. Allein die relativ geringe Stichprobe ist negativ
anzumerken. Auch die Studie von Giinther (2011) ist ebenfalls am ehes-
ten im Bereich der Sonderpddagogik anzusiedeln. Aufgrund der sehr
geringen Stichprobengrofie ist ihr Reprisentationsgehalt nur gering.
Dies gilt auch fiir die Studie von Miick (2009), da auch er seine Unter-
suchung an einer sehr geringen Stichprobe durchfiihrte. Allerdings
ist seine Untersuchung klar im Bereich der Sonderpadagogik anzu-
siedeln. Die Untersuchung von Wolfls (2014) hat dagegen eine héhere
musikpéddagogische als sonderpadagogische Ausrichtung. Zudem ist
der Reprisentationsgehalt gering, da es gerade im Bereich der statisti-
schen Auswertung der Daten zu erheblichen Mingeln kam. Die Studie
von Piehl (2008) hat ebenfalls eine hohere musikpadagogische Aus-
richtung, deren Reprisentationsgehalt kann dagegen als mittel einge-
stuft werden, da sie an einer ausreichend grofien Stichprobe durchge-
fithrt wurde. Abbildung 5 gibt einen zusammenfassenden grafischen
Uberblick iiber die Systematisierung der Studien aus dem Bereich der
Sonderpddagogik.

17 Die Systematisierung bezieht sich dabei auf zwei Kriterien. Zum einen werden die
Studien in einem Feld zwischen der Musikpadagogik und der Sonderpadagogik bzw. der
Padagogik bei Verhaltensstorungen verortet. Zum anderen wird jede Studie auf ihren
Représentationsgehalt hin untersucht und in eine der drei Kategorien geringer, mittlerer
oder hoher Reprisentationsgehalt eingeteilt. Die Einteilung erfolgt dabei durch den Autor
der vorliegenden Arbeit mit dem Ziel einer einfachen Systematisierung und erhebt keinen
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit.
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5.2 Relevante Forschungsbeitrage aus
der Musikpadagogik

5.2.1 Bahr-Studie

Bdhr (2000) untersuchte die Entwicklung musikalischer Fahigkei-
ten von Zehn- bis Zwolfjahrigen, indem er einen Modellversuch zur
Kooperation zwischen Schule und Musikschule evaluierte (ebd., S.s).
Bei dem Modellversuch erprobten jeweils eine allgemeine Schule und
eine Offentliche Musikschule an vier Orten in Hessen unterschiedli-
che Formen der Kooperation. Dabei erhielten die Schiiler der Modell-
versuchsschulen »im Rahmen des schulischen Musikunterrichts die
Moglichkeit, ein Instrument in Kleingruppen zu erlernen und in
einem Ensemble zu spielen, wobei dieser Unterricht in den normalen
Stundenplan integriert war« (ebd.). Unterrichtet wurden die Schiiler
sowohl durch die Lehrkrifte der Schule als auch durch die Lehrkrifte
der Musikschule. Béhr fiihrte seine Untersuchung an »Lerngruppen
der Jahrgangsstufen fiinf und sechs aus zwei Schulen des Modellver-
suchs sowie Vergleichsgruppen der gleichen Jahrgangsstufen aus zwei
anderen Schulen« (ebd.) durch.
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5.2.1.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Bahr entwickelte die Alternativhypothese, wonach es zu einer unter-
schiedlichen Auspriagung von Merkmalen musikalischer Fahigkeiten
kommt, wenn ein Teil der Schiiler einen in den Musikunterricht inte-
grierten Instrumentalunterricht in Kleingruppen erhilt und in einem
Ensemble mitspielt (2000, S.56). Zur Untersuchung dieser Annahme
entwickelte Béhr die drei Testverfahren MLA (Musikleistungsausgangs-
test), MLT-Gruppe (Musikleistungstest) und den MLT-Individualtest'®
(ebd., S.59). Zudem kamen noch der »Test zur musikalischen Begabung
nach Jungbluth« (ebd.), der Fragebogen zur Ermittlung der kulturellen
Forderung durch die Eltern, die Dortmunder Skala zur Erfassung von
Lehrerverhalten durch Schiiler (DsL), der Fragebogen zur Erfassung
von Dimensionen der Integration von Schiilern (FDI) und der Grund-
intelligenztest Skala 2 (CFT 20) zum Einsatz (ebd., S.59-60).

5.2.1.2 Ergebnisse

Allgemein konnte Béhr feststellen, dass die im Modellversuch gefor-
derten Kinder in den untersuchten musikalischen Fahigkeiten »eine
deutlich besser ausgepragte Entwicklung« (2000, S.220) aufweisen als
die Kinder der Vergleichsgruppe. »Sie konnen differenzierter horen,
erfolgreicher an Musizierprozessen teilnehmen, sich besser zu Musik
bewegen, und haben sich fiir das Musizieren niitzliche, elementare
Kenntnisse angeeignet« (ebd.). Zudem konnte er feststellen, dass diese
positive Entwicklung eng an das Erlernen eines Instruments und an
die Einbindung in regelméfliges gemeinsames Musizieren gebunden ist.
»Das gemeinsame Musizieren im und auflerhalb des Unterrichts schafft
ein besonderes Klima, [...] welches wiederum auf die Lernbereitschaft
der[...] Schiiler [...] zuriickwirkt« (ebd.).

5.2.2 Bastian-Studie

Bastian verfasste mit seiner Studie »Musik(erziehung) und ihre Wir-
kung« (2000) eine der umfangreichsten Langzeituntersuchungen zu

18 Fiir eine ausfithrlichere Beschreibung des MLT-Individualtests sei an dieser Stelle auf
das Kapitel 4.3.3 verwiesen.
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den Wirkungen von Musik im deutschsprachigen Raum. Im Rahmen
der Studie, die sich {iber einen Zeitraum von sechs Jahren erstreckte,
wurden 170 Berliner Grundschulkinder zu 12 Messzeitpunkten unter-
sucht. Die Stichprobe setzte sich aus einer Experimental- (N = 123) und
einer Kontrollgruppe (N = 47) zusammen (ebd., S.191). Die Kinder der
Experimentalgruppe waren Schiiler einer Grundschule mit musikbe-
tonten Ziigen. Zudem erhielten sie zwei Stunden Musikunterricht pro
Woche, erlernten ein Instrument und spielten in Ensembles. Die Kinder
der Kontrollgruppe erhielten hingegen keine zusitzlichen Angebote
zum konventionellen einstiindigen Musikunterricht (ebd., S.38-39).

5.2.2.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Die Studie befasste sich mit der Frage, welche Kurz- und Langzeiteftekte
die musikalische Entwicklung auf den kognitiven, sozialen, emotiona-
len und dsthetischen Bereich von normalbegabten Grundschulkindern
hat. Der Alternativhypothese zufolge fordert »intensive Musikerzie-
hung, Instrumentlernen und Musizieren [...] interkulturelle, dstheti-
sche, kreative, praktische, psychomotorische Begabungen (Féahigkei-
ten), ebenso motivationale Dispositionen wie Fleif3, Selbststindigkeit,
Kontinuitdt und Stabilitdt sowie soziale Kompetenzen« (Bastian, 2000,
S.82). Bei der Untersuchung kamen psychometrische Testverfahren
fur verschiedene Bereiche, wie z.B. Konzentration (KT), Grundintel-
ligenz (CFT 1), Einschulung (Subtest des DVET), emotionale Labili-
tat (HT), Musikalitdt (MEL-T und JUNG-T) und Feinmotorik (KEV-T)
zum Einsatz. Zudem wurden noch qualitative Testverfahren sowie Fra-
gebogenverfahren angewendet (ebd., S.117).

5.2.2.2 Ergebnisse

Eines der populérsten Ergebnisse der Studie bezieht sich auf den Zusam-
menhang zwischen Musik und Intelligenzleistung. Demzufolge kommt

»erweiterter Musikerziehung[...] eine iiberzufillig positive Wirkung

auf die Intelligenzentwicklung von Kindern zu, wenn sie ldngerfristig

eingesetzt wird und wirken kann« (Bastian, 2000, S. 274). Fiir die vorlie-
gende Arbeit sind im Besonderen die Auswirkungen von Musik auf die

sozialen Kompetenzen von Interesse. Diese wurden mit Hilfe von sozio-
metrischen Verfahren erfasst. Es ergaben sich zu allen Messzeitpunkten
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in der Experimentalgruppe héhere Werte als in der Kontrollgruppe
(ebd., S.302). Das Sozialverhalten wurde zu allen Messzeitpunkten von
Lehrern mittels LSB (Lehrerfragebogen zur Schiilerbeurteilung) in der
Experimentalgruppe héher eingeschitzt als in der Kontrollgruppe
(ebd., S.334). Allgemein bezeichnet Bastian »die Ergebnisse zur sozia-
len Kompetenz][...] [als] zum Teil sensationell« (ebd., S.337).

5.2.3 Beckers und Beckers-Studie

Beckers und Beckers (2008) evaluierten in einem Zeitraum von zwei
Jahren das Projekt »Jedem Kind ein Instrument« (JeKi), das mit Bochu-
mer Grundschulkindern der 1. und 2. Klasse durchgefiihrt wurde. Bei
dem Projekt handelt es sich um eine musikpiadagogische Fordermaf3-
nahme, die zusdtzlich zum reguldren Musikunterricht stattfindet. »Der
didaktische Kerngedanke besteht darin, dass den Kindern im Projekt-
verlauf in erster Linie durch den handelnden Umgang mit Musikinst-
rumenten ein Zugang zur Musik erméglicht werden soll« (ebd., S.19).
Dabei findet im ersten Unterrichtsjahr eine spielerische Einfithrung in
die Musik statt, wobei das Kennenlernen verschiedener Musikinstru-
mente im Vordergrund steht (ebd., S.20). »Im zweiten Unterrichtsjahr
wird jedem teilnehmenden Kind fiir ein Jahr ein Musikinstrument zur
Verfiigung gestellt. Es geht[...] um das Erlernen von Grundféhigkeiten
am Instrument und um elementare Erfahrungen mit dem gemeinsa-
men Musizieren« (ebd.). Im Schuljahr 2006/2007 besuchten 1.104 Schii-
ler den JeKi-Unterricht. Dies entsprach einem Anteil von 22,2 % aller
Bochumer Erstkléssler. Fiir das 2. Unterrichtsjahr standen 13 verschie-
dene Instrumente zur Wahl. Besonders beliebte Instrumente waren im
JeKi-Unterricht Gitarre und Violine, gefolgt von Querfléte (ebd., S.24).

5.2.3.1 Fragestellungen und Messinstrumente

Die wissenschaftliche Begleitforschung des JeKi-Projekts vollzog sich
auf den Ebenen Beschreibung, Erkliarung, Bewertung und Empfeh-
lung (Beckers & Beckers, 2008, S.30). Geklart werden sollten die Fra-
gen, was das Projekt fiir die teilnehmenden Schiiler und Musiklehrer
bedeutet und wie sie es in Bezug auf unterschiedliche Kriterien, wie z.B.
gemeinsames Musizieren, Umgang mit Musikinstrumenten, Projekt-
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und Unterrichtsziele oder Unterrichten in ungewohnten Gruppenkon-
stellationen, erleben. Zudem war auch die Beurteilung durch die Eltern
von Interesse. Die Datenerhebung erfolgte durch Experteninterviews in
der Musikschule Bochum, Gruppendiskussionen mit den Musikschul-
lehrern, Elternbefragungen zum Projekt, Kinderbefragungen sowie teil-
nehmenden Unterrichtsbeobachtungen in beiden JeKi-Unterrichtsjah-
ren (ebd,, S.33-45).

5.2.3.2 Ergebnisse

Beckers und Beckers konnten beobachten, dass allgemein eine sehr
angenehme, aufgeschlossene und entspannte Unterrichtsatmosphire
herrschte, wobei auf die Einhaltung der Grundregeln mit Nachdruck
geachtet werden musste (2008, S.165). Im Vergleich zum ersten Unter-
richtsjahr konnte im zweiten JeKi-Jahr eine deutliche Entwicklung
des musikalischen Selbstbewusstseins beobachtet werden. Insgesamt
stand in den JeKi-Gruppen, im Vergleich zur Musikschule, weniger
die Leistungsorientierung als die Freude am gemeinsamen Musizieren
im Mittelpunkt. Schwierigkeiten, die sich aus der Heterogenitat der
Gruppen ergaben, liefen sich durch Teamteaching deutlich reduzie-
ren (ebd., S.165-167).

5.2.4 Gembris-Studie

Gembris untersuchte in einer Art Metaanalyse die »Transfer-Effekte
und Wirkungen musikalischer Aktivititen auf ausgewéhlte Bereiche
der Personlichkeitsentwicklung« (2015). Ziel war es, einen aktuellen
Uberblick iiber den Stand der Forschung zu geben. Seine Expertise
verfasste er zur »wissenschaftlich-empirischen Untermauerung der
Agenda-Prisentation >Programm Musikalische Forderung. Projekt:
TEILEN: Bildung, Kultur, Leben (Arbeitstitel)«« (ebd., S.2). Bei seiner
Darstellung geht Gembris auf die Bereiche Spracherwerb, soziale Ver-
haltensweisen, Personlichkeitsbildung, kognitive Fahigkeiten sowie
auf das Themenfeld der Férderung von Wohlbefinden, Lebensquali-
tit und Gesundheit durch Musik ein. Die Ergebnisse seiner Analysen
beschreibt Gembris wie folgt:
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Insbesondere ist der positive Zusammenhang zwischen musikalischen
Aktivititen und Spracherwerb sehr gut belegt und wird durch Erkennt-
nisse aus der Gehirnforschung untermauert. Im Unterschied zu élte-
ren Transferstudien weisen jiingere empirische Forschungsansitze pro-
soziale Effekte gemeinsamen Musizierens auf der Basis von Synchroni-
sierungserfahrung nach. Diese haben auch eine positive Wirkung auf
die Emotionsregulation und tragen dadurch zur Personlichkeitsentwick-
lung bei. Ferner gibt es Hinweise darauf, dass langfristiges Musizieren
im Kindes- und Jugendalter (zehn Jahre und ldnger) doch positive Ein-
flisse auf kognitive Leistungen haben kann. Nicht zuletzt gibt es in jiin-
gerer Zeit eine sehr starke Zunahme an Forschungen, die den positiven
Einfluss von Singen und Musizieren auf Wohlbefinden und Gesundheit
nachweisen. Dieser Aspekt scheint mir auch ein weiteres sehr wichtiges
Argument fiir die Implementation von musikalischen Aktivititen (nicht

nur) fiir Fliichtlingskinder zu sein. (ebd., S.12)*

5.2.5 Schumacher-Studie

Auch Schumacher verfasste unter dem Titel »Pauken mit Trompeten«
(2009b) eine Uberblicksarbeit iiber aktuelle wissenschaftliche Befunde,
die sich mit der Frage beschiftigen, ob sich Lernstrategien, Lernmoti-
vation und soziale Kompetenzen durch Musikunterricht férdern lassen.
So spricht die allgemeine Studienlage dafiir, dass das regelméaflige Musi-
zieren den Erwerb von schulrelevanten Lernstrategien fordern kann
(ebd., S.46-51). In Bezug auf die Férderung der schulischen Lernmo-
tivation gibt es jedoch nur wenige aussagekriftige wissenschaftliche
Arbeiten, so dass zum jetzigen Zeitpunkt nicht von einem positiven
Zusammenhang ausgegangen werden kann (ebd., S.58-62). Fiir den
Bereich der Férderung von sozialen Kompetenzen durch Musikunter-
richt ist Schumachers Erkenntnis dagegen deutlicher. Entsprechend
der von ihm untersuchten wissenschaftlichen Arbeiten schlussfolgert
er, dass »bislang keine positiven Wirkungen gemeinsamen Musizierens

19 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der Ergebnisse von Gembris zum dem Bereich
»Gemeinschaftsgefithl und pro-soziales Handeln durch Synchronisation in musikalischen
Aktivitdten« (2015, S.5) sei an dieser Stelle auf die Ausfithrungen in Kapitel 4.2.3 verwiesen.
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auf soziale Kompetenzen festgestellt werden [konnten]« (ebd., S. 67).
Aus dieser Erkenntnis folgert er, dass »Bildungsmafinahmen, die darauf
abzielen, soziale Kompetenzen durch Musikunterricht bzw. gemeinsa-
mes Musizieren zu férdern, nicht durch empirische Forschungsergeb-
nisse gerechtfertigt werden [konnen]« (ebd.).

5.2.6 Systematisierung der Studien aus dem
Bereich der Musikpadagogik

Im Anschluss an die Darstellungen der relevanten Forschungsbeitrage
aus dem Bereich der Musikpadagogik folgt nun eine einfache Syste-
matisierung dieser Studien. Diese erfolgt entsprechend der Systema-
tisierung der Studien aus dem Bereich der Sonderpidagogik (siehe
Kapitel 5.1.5). Die Studie von Bastian (2000) zeichnet sich durch einen
sehr hohen Repriasentationsgehalt aus, da die Studie an einer ausrei-
chend grofien Stichprobe iiber einen sehr langen Zeitraum durchge-
fithrt wurde. Zudem ist die Studie klar im Bereich der Musikpédagogik
anzusiedeln. Einen ebenfalls hohen Reprasentationsgehalt hat die Stu-
die von Bihr (2000), da er seine Untersuchung an einer ausreichend
grofSen Stichprobe durchfiihrte. Sie ist ebenfalls klar in der Musikpéda-
gogik zu verorten. Die Studie von Beckers und Beckers (2008) hat einen
mittleren Reprasentationsgehalt, ebenso wie die Studien von Schuma-
cher (2009) und Gembris (2015). Abbildung 6 gibt einen zusammen-
fassenden grafischen Uberblick iiber die Systematisierung der Studien
aus dem Bereich der Musikpéadagogik.
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Abbildung 6: Systematisierung der Studien aus dem Bereich der Musikpadagogik
Reprasentationsgehalt der Studie: hoch eee mittel ee gering ¢

5.3 Verortung der Forschungsarbeit im
Forschungsfeld
Bevor die vorliegende Forschungsarbeit im Forschungsfeld verortet

wird, werden die Studien aus dem Bereich der Sonderpéddagogik und
der Musikpddagogik in Abbildung 7 in einer Grafik zusammengefasst.
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Abbildung 7: Zusammenfassung der Studien aus dem Bereich der Sonderpéddagogik und der
Musikpadagogik; Reprasentationsgehalt der Studie: hoch eee mittel e gering
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Die vorliegende Forschungsarbeit soll die wissenschaftliche Liicke
schlieflen, die derzeit noch zwischen der Musikpadagogik und der
Sonderpddagogik, genauer der Pddagogik bei Verhaltensstérungen vor-
herrscht. Zudem hat die vorliegende Forschungsarbeit den Anspruch,
einen moglichst hohen Reprasentationsgehalt zu erzielen, da dies
gerade im Bereich der Sonderpddagogik haufig einen Kritikpunkt an
aktuellen Forschungsarbeiten darstellt. Erzielt werden soll dies durch
eine ausreichend grof3e Stichprobe und methodische Uberlegungen bei
der Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Studie.
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Abbildung 8: Verortung der Forschungsarbeit im Forschungsfeld
Repréasentationsgehalt der Studie: hoch eee mittel ee gering o



C Empirischer Teil

Der dritte Teil dieser Arbeit befasst sich mit der empirischen Untersu-
chung, die auf Grundlage der theoretischen Darstellungen ausgearbei-
tet wird. So kann das wissenschaftstheoretische Verstindnis fiir die
theoretische Auseinandersetzung in diesem Teil vorwiegend der »empi-
rischen Erziehungswissenschaft« (Stein & Miiller, 2016, S. 81) zugeord-
net werden, da im Folgenden Daten gesammelt, analysiert und inter-
pretiert werden (ebd., S.89). Schulten und Lothwesen sehen auch in
der Musikpédagogik einen groflen Bedarf an empirischer Forschung,
um Musikunterricht auch wissenschaftlich begriinden zu kénnen
(2017, S.13). Dies konnte dem Fach Musik auch zu einer Gleichstellung
mit anderen Unterrichtsfichern verhelfen (ebd.). Bei der vorliegen-
den empirischen Untersuchung handelt es sich um eine »explorative
oder Hypothesen generierende Forschung« (Bithner & Ziegler, 2009,
S.137). Auf der Grundlage einer Theorie lassen sich Hypothesen ablei-
ten, die nichts Anderes sind als eine Vermutung, wie die Antwort auf
eine Frage lauten konnte (ebd.). In dieser Forschungsarbeit beschreibt
Kapitel 6 die Formulierung von sechs Fragestellungen, aus denen ins-
gesamt neun Hypothesenpaare abgeleitet werden. Im Anschluss daran
werden im siebten Kapitel die angewendeten Methoden dargestellt. So
kommt es zu einer exakten Beschreibung des Untersuchungsdesigns,
der angewendeten Messinstrumente, der ausgewéhlten Stichprobe, der
Durchfithrung der Untersuchung sowie der Methoden der Datenaus-
wertung. »Die empirische Untersuchung fiihrt zu einer Entscheidung
tiber die Hypothesen: Sie werden entweder angenommen oder verwor-
fen« (ebd.). Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Kapitel 8. Dabei werden
die erhobenen Daten sowohl deskriptiv als auch inferenzstatistisch aus-
gewertet. Das letzte Kapitel widmet sich der Interpretation der Ergeb-
nisse. Nach der Limitation der Studie werden abschlieflend Aussichten,
die sich aus der hier vorliegenden Forschung fiir die Zukunft ergeben,
skizziert.






6 Fragestellungen und Hypothesen

Im Zentrum der vorliegenden Forschungsarbeit steht die Frage nach
der Wirkung des gemeinsamen Sambatrommelns als Interventions-
mafinahme, im Sinne eines padagogischen Mittels, in Oberstufenklas-
sen eines Forderzentrums mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung auf das aggressive Verhalten, die Gruppendynamik
und die musikalische Entwicklung.

Allgemein ausgedriickt ist demnach die Frage, »inwieweit eine Inter-
vention (eine unabhéngige Variable) Veranderungen im Zielverhalten
(in der abhingigen Variable) bedingt« (Rost, 2007, S.25). Die unab-
héingige Variable dieser Forschungsarbeit stellt das Sambatrommeln
als Interventionsmafinahme dar. Dabei ist ein moglicher Einfluss die-
ser unabhingigen Variable auf die drei abhidngigen Variablen aggres-
sives Verhalten, Gruppendynamik und musikalische Entwicklung von
Interesse. Zwischen diesen drei abhingigen Variablen lassen sich auch
Interaktionseffekte erwarten, die aus einem vermuteten Zusammen-
hang zwischen je zwei Variablen resultieren. Somit werden auch die
Zusammenhinge zwischen aggressivem Verhalten und Gruppendyna-
mik, zwischen aggressivem Verhalten und musikalischer Entwicklung
und zwischen musikalischer Entwicklung und Gruppendynamik in den
Blick genommen. Abbildung 9 bietet einen systematischen Uberblick
zu diesen Uberlegungen.

Unabhéngige Variable (UV) Abhéngige Variablen (AV) Interaktionseffekte

Zusammenhang zwischen
aggressives Verhalten aggressivem Verhalten und
Gruppendynamik

Zusammenhang zwischen
Gruppendynamik aggressivem Verhalten und
musikalischer Entwicklung

Sambatrommeln als
Interventionsmafnahme

Zusammenhang zwischen
musikalische Entwicklung Gruppendynamik und
musikalischer Entwicklung

Abbildung 9: Unabhéangige und abhéngige Variablen sowie vermutete Interaktionseffekte
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Aus der Definition der abhéngigen und unabhéngigen Variablen sowie
der vermuteten Interaktionseffekte, konnen in einem zweiten Schritt
Fragestellungen abgeleitet werden.

Zum aggressiven Verhalten

Welchen Einfluss hat das gemeinsame Sambatrommeln als Interven-
tionsmafinahme auf das aggressive Verhalten von Schiilern der Ober-
stufe eines Forderzentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung?

Zur Gruppendynamik

Welchen Einfluss hat das gemeinsame Sambatrommeln als Interven-
tionsmafinahme auf die Gruppendynamik von Schiilern der Oberstufe
eines Forderzentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung?

Zur musikalischen Entwicklung

Welchen Einfluss hat das gemeinsame Sambatrommeln als Interven-
tionsmafinahme auf die musikalische Entwicklung von Schiilern der
Oberstufe eines Forderzentrums mit dem Foérderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung?

Zum Zusammenhang zwischen dem aggressiven Verhalten und der
Gruppendynamik

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem aggressiven Verhalten
und der Gruppendynamik im Rahmen des Sambatrommelns als Inter-
ventionsmafinahme bei Schiilern der Oberstufe eines Férderzentrums
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung?

Zum Zusammenhang zwischen dem aggressiven Verhalten und der
musikalischen Entwicklung

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem aggressiven Verhal-
ten und der musikalischen Entwicklung im Rahmen des Sambatrom-
melns als Interventionsmafinahme bei Schiilern der Oberstufe eines
Forderzentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung?
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Zum Zusammenhang zwischen der Gruppendynamik und
der musikalischen Entwicklung
Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Gruppendynamik und
der musikalischen Entwicklung im Rahmen des Sambatrommelns als
Interventionsmafinahme bei Schiilern der Oberstufe eines Foérderzent-
rums mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung?
Aus diesen Fragestellungen lassen sich konkrete Hypothesenpaare
formulieren. Diese bestehen aus einer Nullhypothese (Ho) und einer
Alternativhypothese (H1). Die Nullhypothese nimmt an, dass es kei-
nen Effekt der unabhingigen Variable auf die abhéngige Variable gibt.
Die Alternativhypothese nimmt dagegen an, dass die unabhingige
Variable einen Einfluss auf die abhéngige Variable hat (Bithner & Zieg-
ler, 2009, S.143). Zudem kann zwischen Unterschiedshypothesen und
Zusammenhangshypothesen unterschieden werden (ebd.). Wahrend
sich Unterschiedshypothesen auf den Unterschied zwischen zwei Grup-
pen beziehen, spiegeln Zusammenhangshypothesen einen vermuteten
Zusammenhang zwischen zwei Gruppen bzw. zwei Variablen wider
(Schnell, Hill & Esser, 2011, S. 49). Eine Besonderheit der Alternativ-
hypothese ist, dass sie entweder gerichtet oder ungerichtet formuliert
werden kann (Bithner & Ziegler, 2009, S.143). »Wenn man eine unge-
richtete Hypothese formuliert, geht man davon aus, dass sich die unab-
hingige Variable[...] auf die abhéngige Variable[...] auswirkt, es aber
unklar ist, in welche Richtung der Effekt geht« (ebd., S.143-144). Auf-
grund der fundierten Analyse der Theorie (siche Kapitel 2—4) bzw. der
bisherigen empirischen Untersuchungen (siehe Kapitel 5), kann aller-
dings fiir die vorliegende Forschungsarbeit eine spezifische Effektrich-
tung angenommen werden, weshalb nur gerichtete Alternativhypo-
thesen formuliert werden. So ist anzunehmen, dass das gemeinsame
Sambatrommeln als Interventionsmafinahme bei Schiilern der Ober-
stufe eines Forderzentrums mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung keine negativen Konsequenzen mit sich bringt.
Es ist entweder mit einer positiven Verinderung oder der Aufrecht-
erhaltung des Ist-Zustandes zu rechnen. Pro Fragestellung werden ein
bis zwei Hypothesenpaare generiert. Daraus ergeben sich insgesamt 9
Hypothesenpaare. Abbildung 10 gibt einen Uberblick iiber die Vertei-
lung der Hypothesen auf die jeweiligen Fragestellungen.
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Abhéngige Aggressives Verhalten H1.1 Verdnderungs-
Variablen (AV) H1.2 hypothesen
Gruppendynamik H1.3
H1.4  Unterschieds-
Musikalische Entwicklung H1.5 hypothesen
H1.6
Interaktions- Zusammenhang zwischen aggressivem H1.7  Zusammenhangs-
effekte Verhalten und Gruppendynamik hypothesen
Zusammenhang zwischen aggressivem H1.8

Verhalten und musikalischer Entwicklung

Zusammenhang zwischen Gruppendynamik H1.9
und musikalischer Entwicklung

Abbildung 10: Uberblick iiber die Verteilung der Hypothesen auf die Fragestellungen

6.1 Hypothesenpaar 1

Bei dem Hypothesenpaar 1 handelt es sich um Veranderungshypothesen.

Nullhypothese HO.1

Die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben
durch das BASYS, verringert sich im Laufe der zweistiindigen Beobach-
tungsphase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln nicht.

Alternativhypothese H1.1

Die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben
durch das BASYS, verringert sich im Laufe der zweistiindigen Beob-
achtungsphase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln.

6.2 Hypothesenpaar 2

Bei dem Hypothesenpaar 2 handelt es sich um Verdanderungshypothesen.

Nullhypothese HO0.2

Die Art der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben durch
das BASYS, verdndert sich im Laufe der zweistiindigen Beobachtungs-
phase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln nicht.
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Alternativhypothese H1.2

Die Art der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben durch
das BASYS, verdndert sich im Laufe der zweistiindigen Beobachtungs-
phase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln.

6.3 Hypothesenpaar 3

Bei dem Hypothesenpaar 3 handelt es sich um Verédnderungshypothesen.

Nullhypothese HO0.3

In der Unterrichtseinheit direkt nach dem Sambatrommeln treten nicht
weniger aggressive Verhaltensweisen, erhoben durch das BASYS, auf, als
in der zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln.

Alternativhypothese H1.3

In der Unterrichtseinheit direkt nach dem Sambatrommeln treten
weniger aggressive Verhaltensweisen, erhoben durch das BASYS, auf,
als in der zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln.

6.4 Hypothesenpaar 4

Bei dem Hypothesenpaar 4 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese H0.4

Die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse abgelehnt werden,
erhoben durch eine soziometrische Befragung, verringert sich durch
das gemeinsame Sambatrommeln nicht.

Alternativhypothese H1.4

Die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse abgelehnt werden,
erhoben durch eine soziometrische Befragung, verringert sich durch
das gemeinsame Sambatrommeln.
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6.5 Hypothesenpaar 5

Bei dem Hypothesenpaar 5 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese HO.5

Die Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse, erhoben
durch das SORAT-M, erh6hen sich durch das gemeinsame Sambatrom-
meln nicht.

Alternativhypothese H1.5
Die Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse, erhoben durch
das SORAT-M, erhohen sich durch das gemeinsame Sambatrommeln.

6.6 Hypothesenpaar 6

Bei dem Hypothesenpaar 6 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese H0.6
Das gemeinsame Sambatrommeln hat keinen Einfluss auf die musika-
lische Entwicklung der Schiiler, erhoben durch den MLT.

Alternativhypothese H1.6
Das gemeinsame Sambatrommeln hat einen positiven Einfluss auf die
musikalische Entwicklung der Schiiler, erhoben durch den MLT.

6.7 Hypothesenpaar 7

Bei dem Hypothesenpaar 7 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

Nullhypothese H0.7

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto weniger Schiiler werden abgelehnt, nicht.

Alternativhypothese H1.7
Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
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je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto weniger Schiiler werden abgelehnt.

6.8 Hypothesenpaar 8

Bei dem Hypothesenpaar 8 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

Nullhypothese HO0.8

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto besser ist die musikalische Entwicklung der
Schiiler, gemessen durch den MLT, nicht.

Alternativhypothese H1.8

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto besser ist die musikalische Entwicklung der
Schiiler, gemessen durch den MLT.

6.9 Hypothesenpaar 9

Bei dem Hypothesenpaar 9 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

Nullhypothese H0.9

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je besser die musikalische Entwicklung der Schiiler ist, gemessen durch
den MLT, desto weniger Ablehnung erfahren die Schiiler, erhoben
durch eine soziometrische Befragung, nicht.

Alternativhypothese H1.9

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je besser die musikalische Entwicklung der Schiiler ist, gemessen durch
den MLT, desto weniger Ablehnung erfahren die Schiiler, erhoben
durch eine soziometrische Befragung.






7 Methoden

Im Zentrum dieses Kapitels sollen die Planung sowie der Ablauf
der empirischen Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen stehen.
Zunéchst wird dabei das gewéhlte Untersuchungsdesign mit den zent-
ralen Schritten Vortest, Intervention und Nachtest nidher beschrieben.
Da die Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien«, die im Rahmen der
Interventionsphase durchgefithrt wurde, eine zentrale Rolle im For-
schungsdesign einnimmt, soll auf diese dabei besonders eingegangen
werden. Im Anschluss daran folgt die Beschreibung der verwendeten
Messinstrumente, wobei die Darstellung der Stichprobe gegliedert wird
in die Darstellung der Stichprobe der Vorstudie sowie in die Darstel-
lung der Stichprobe der Hauptstudie. Auf die konkrete Umsetzung der
Untersuchung soll dann im Unterpunkt »Durchfithrung der Untersu-
chung« ndher eingegangen werden, bevor am Ende dieses Kapitels die
Methoden der Datenauswertung genauere Betrachtung finden.

7.1 Untersuchungsdesign

Die Uberpriifung der Fragestellungen geschieht im Sinne einer »Hypo-
thesen testenden Forschung« (Biithner & Ziegler, 2009, S.142), indem
die aufgestellten Hypothesenpaare mit geeigneten Messinstrumenten
untersucht werden. Die Untersuchung erfolgt mit einem quasi-experi-
mentellen Design mit Experimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe
(KG). Ein quasi-experimentelles Design sieht dabei den Einsatz einer
Kontrollgruppe vor, erfiillt aber nicht das Kriterium einer Randomisie-
rung, d.h. einer zufilligen Zuteilung, die fiir ein experimentelles Design
nétig wire (Rost, 2007, S.117). Da eine Randomisierung in Gruppen,
die sich als natiirliche Einheit ergeben, z.B. in einer Schulklasse, nicht
moglich ist, stellt ein quasi-experimentelles Versuchsdesign im schu-
lischen Praxisfeld die einzig mogliche Untersuchungsform dar (ebd.,
S.126). Das Untersuchungsdesign wird jedoch durch eine ausreichend
grofle Stichprobe gestarkt, um Aussagen mit einem méglichst hohen
Représentationsgehalt formulieren zu kénnen. Als Besonderheit dieser
Forschungsarbeit wird daher, fiir eine optimale Stichprobenplanung,
eine Vorstudie mit dem gleichen Versuchsplan wie der der Hauptstu-
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die durchgefiihrt. Da fiir ein optimales Vorgehen einer Hypothesentes-
tung a priori praktisch bedeutsame Effekte spezifiziert werden sollen,
werden die Ergebnisse der Vorstudie im Anschluss als Berechnungs-
grundlage fiir eine optimale Stichprobengréfle herangezogen (Biih-
ner & Ziegler, 2009, S.219). Als Versuchsplan wird ein »Nicht-rando-
misierter Zwei-Gruppen-Plan mit Vortest, Behandlung und Nachtest
(quasi-experimentelles Design, Typ vI)« (Rost, 2007, S.125) gewahlt.
Auch wenn dieses Testdesign aufgrund der nichtvorhandenen Rando-
misierung Miéngel aufweist, »ist dieser Versuchsplan in der padago-
gisch-psychologischen, klinisch-psychologischen und betriebspsycho-
logischen Forschung weithin tiblich« (ebd.). Bei der Interpretation der
Ergebnisse ist dabei zu beachten, dass zwischen der Versuchs- und der
Kontrollgruppe die Stichprobengleichheit nicht gewahrleistet ist (ebd.).
Allerdings weist Rost auch darauf hin, dass »das nicht-dquivalente Ver-
gleichsgruppendesign bei natiirlich zustande gekommenen Gruppen -
etwa, wie erwéhnt, bei Schulklassen — wo der Versuchsleiter nach Zufall
eine zur Experimentalgruppe bestimmt, sinnvoll eingesetzt [wird], weil
in vielen Fillen eine gleichférmige Regression vermutet werden kann«
(ebd., S.135-126).

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit werden Daten an sechs Mess-
zeitpunkten erhoben. Diese werden gleich auf die Untersuchungspha-
sen Vortest und Nachtest verteilt. Wahrend der Phase der Intervention
wird die Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« durchgefiihrt. Alle
drei Untersuchungsphasen werden im Folgenden genauer dargestellt.
Abbildung 11 gibt einen grafischen Uberblick iiber den Versuchsplan
der Forschungsarbeit.

Untersuchungsphase Vortest Intervention Nachtest
Messzeitpunkt T1 T2 T3 Unterrichtssequenz T4 T5 T6
1.UE »Samba in Brasilien«

2.UE

Abbildung 11: Versuchsplan der Forschungsarbeit
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71.1 Vortest

Die Durchfithrung eines Vortests ist die Besonderheit eines »quasi-
experimentellen Designs, Typ vi« (Rost, 2007, S.125). Sie kann als
Erweiterung des »quasi-experimentellen Designs, Typ v« (ebd., S.124)
gesehen werden, die »einen Vortest fiir beide Gruppen verlangt« (ebd.,
S.125). Der Vortest dient in erster Linie dazu, eine Grundrate der
abhingigen Variablen zu ermitteln. Diese Grundraten kénnen dann
mit den im Anschluss an die Intervention erhobenen Daten aus der
Nachtestung verglichen werden. In der vorliegenden Forschungsarbeit
findet die Grundratenerhebung an drei Messzeitpunkten statt, wobei
die Grundraten der drei abhidngigen Variablen aggressives Verhalten,
Gruppendynamik sowie Musikalitit erhoben werden. Zur besseren
Vergleichbarkeit werden die Daten in standardisierten Situationen
erfasst. Dazu werden zwei aufeinanderfolgende Schulstunden gewihlt,
in der der Klassenlehrer unterrichtet und in der méglichst alle Schiiler
einer Klasse anwesend sind.

7.1.2 Intervention: Unterrichtssequenz
»Samba in Brasilien«

Im Anschluss an den Vortest findet eine Intervention statt, in der die
Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« durch den Klassenlehrer mit
der gesamten Klasse durchgefiihrt wird. Im Rahmen dieser Unterrichts-
sequenz kommt es zu einer ersten Auseinandersetzung mit der Samba-
musik. Anschlieffend bauen die Schiiler das komplette Sambainstru-
mentarium selbst, auf denen sie dann einfache Rhythmen erlernen.
Ziel der Interventionsphase ist die Etablierung einer festen Sambaband
innerhalb der Klasse, um diese dann im weiteren Schritt (Nachtest) als
Interventionsmafinahme einsetzen zu kénnen.

Die komplette Unterrichtssequenz wird durch den Autor dieser Arbeit
entworfen und konzeptioniert. Ausschnitte der Unterrichtssequenz
»Samba in Brasilien«, die den teilnehmenden Lehrkriften ausgehédn-
digt wird, sind dieser Forschungsarbeit angehangt (siche Anhang 1).
Um den Ablauf des gesamten Projekts besser nachvollziehen zu koén-
nen, soll an dieser Stelle die Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien«
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grob skizziert werden®. Diese gliedert sich in drei Sequenzabschnitte,
zu denen jeweils vier Unterrichtseinheiten vorliegen. Im Folgenden
werden diese knapp dargestellt und erldutert.

71.2.1 Sequenzabschnitt 1: Eine erste Annaherung an
den Samba

Im ersten Sequenzabschnitt steht eine erste Auseinandersetzung mit
der Sambamusik im Vordergrund. Die Schiiler erfahren geschichtli-
che Hintergriinde und lernen die Landesgeschichte Brasiliens und die
Sambakultur kennen. In dieser Phase befassen sie sich auch mit den
musikalischen Besonderheiten der Sambamusik und lernen die einzel-
nen Instrumente und deren Funktionen in einer Sambagruppe kennen.
Ziel ist es, die Schiiler fiir das Thema zu motivieren und ihnen Hin-
tergrundwissen zu vermitteln. Tabelle 14 gibt einen kurzen Uberblick
iber die Inhalte der vier Unterrichtseinheiten des Sequenzabschnitts 1.

1. UE Samba - Bekanntes im Unbekannten

2.UE Wir lernen die Geschichte des Landes Brasiliens kennen
3.UE Samba - Sambaschulen und Karneval

4. UE Wir lernen die Sambainstrumente kennen

Tabelle 14: Uberblick tiber den Inhalt der Unterrichtseinheiten des Sequenzabschnitts 1

7.1.2.2 Sequenzabschnitt 2: Der Instrumentenbau

Der zweite Sequenzabschnitt beschiftigt sich mit dem Bau des komplet-
ten Sambainstrumentariums. Diese Phase stellt ein zentrales Element
der Unterrichtssequenz dar und nimmt auch in der Konzeptionierung
und Vorbereitung dieses Forschungsprojekts einen grofien Stellenwert
ein. Die Idee zum Eigenbau der Instrumente entstand bereits in den
Anfingen dieser Forschungsarbeit. Um den Einfluss des gemeinsamen
Sambatrommelns auf das aggressive Verhalten sowie auf die Gruppen-

20 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung des Konzepts sei an dieser Stelle auf Ausschnitte
der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« in den Anhéngen (siehe Anhang 1) verwie-
sen. Die Anhénge zu dieser Publikation befinden sich auf dem Repositorium Open Data
LMU: Matthias Hobmeier, Anhénge zur Forschungsarbeit »Community Music als pad-
agogisches Mittel im sonderpiddagogischen Schulalltag«, [2020], Open Data LMU, DOI:
https://doi.org/10.5282/ubm/data.191.
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dynamik und die Musikalitit untersuchen zu konnen, ist es entschei-
dend, alle teilnehmenden Schulen mit dem nétigen Instrumentarium
auszustatten. Zwar existieren oftmals unterschiedliche Trommeln oder
Teile des Orff-Instrumentariums in den Musikraumen der Schulen,
eine komplette Sambaausriistung fiir alle Schiiler kann damit aber nur
in Einzelfillen zusammengestellt werden. Zudem ist es fiir die Stan-
dardisierung der Untersuchung unabdingbar, dass alle teilnehmenden
Schulen auf die selben Instrumente zuriickgreifen kénnen.

Da der finanzielle Etat der Schulen meist keinen Spielraum fiir die
Anschaffung von teuren, auf dem Markt befindlichen Sambasets zulsst,
wird darauf zurtickgegriffen, das gesamte Instrumentarium mit einfa-
chen Baumarktmaterialien selbst herzustellen, um so die Anschaffungs-
kosten fiir die Schulen deutlich zu reduzieren. Neben dem finanziellen
Vorteil wird zudem davon ausgegangen, dass sowohl die Motivation der
Schiiler fiir das Sambatrommeln, als auch der riicksichtsvolle Umgang
mit den Instrumenten durch den Eigenbau deutlich gesteigert werden
konnen. Es wurde hierzu ein Bausatz entworfen, der zum einen ein-
fach genug ist, um vom Lehrer gemeinsam mit allen Schiilern gebaut
werden zu konnen und zum anderen mit einem Materialaufwand von
etwa 400 € fiir den gesamten Klassensatz die Anschaffungskosten fiir
die Instrumente deutlich reduziert. Der Grundbestandteil der Trom-
meln sind KG-Rohre (Kanalgrundrohre) mit unterschiedlichen Durch-
messern, die mit einfachen Schlagzeugfellen bespannt werden.

In der Vorbereitung der Bausitze erfolgt dabei bereits der Zuschnitt
der Rohre in die richtige Linge sowie die notwendigen Bohrungen fiir
spatere Befestigungen. Der Eigenbau der Instrumente ist durch diese
Vorarbeiten in einem Umfang von vier Unterrichtseinheiten zu bewal-
tigen. Tabelle 15 gibt einen Uberblick iiber die Inhalte der vier Unter-
richtseinheiten des Sequenzabschnitts 2.

5.UE Wir befestigen die Ringschrauben an der Trommel

6. UE Wir bespannen unsere Trommeln mit einem Fell

7.UE Wir befestigen den Tragegurt

8.UE Wir bauen die Schldager und Ganzas

Tabelle 15: Uberblick tiber den Inhalt der Unterrichtseinheiten des Sequenzabschnitts 2
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7.1.2.3 Sequenzabschnitt 3: Das Spielen mit den Samba-
instrumenten

Der dritte Sequenzabschnitt beschiftigt sich mit dem konkreten Spielen
auf den selbst gebauten Sambainstrumenten. In diesem Unterrichts-
baustein ist vor allem auf eine gute Strukturierung der Spielphasen
zu achten. Hilfestellung geben dabei die vier Piktogramme »Ruhe vor
Spielbeginn«, »Stopp-Zeichen«, » Ausgangsposition« und »Die Ins-
trumente ruhen« (siehe Kapitel 4.1.4.4). Da Rhythmusinstrumente
im Allgemeinen einen hohen Aufforderungscharakter besitzen, muss
von Seiten des Lehrers auf eine hohe Disziplin im Umgang mit diesen
geachtet werden. Um einen méglichst storungsfreien Ablauf zu gewéhr-
leisten, sollte daher auf die strikte Einforderung der Regeln und auf die
Umsetzung von Konsequenzen bei Verstoflen grofSer Wert gelegt wer-
den. Auch die Verteilung der Instrumente sollte dabei strukturiert und
geplant ablaufen. Mégliche Szenarien sind sowohl eine feste Zuteilung
der Instrumente als auch ein Rotationssystem. Im hier dargestellten
Forschungsprojekt wird die Entscheidung dariiber bewusst den jewei-
ligen Klassenlehrern als »Experten fiir ihre Schiiler« tiberlassen. Das
Musizieren erfolgt dann nach einem fest vorgegebenen Ablaufschema,
durch das die Schiiler, angeleitet von den jeweiligen Klassenlehrkraf-
ten, schrittweise zum Spielen von Sambarhythmen befihigt werden.
Tabelle 16 gibt einen Uberblick iiber den Inhalt der vier Unterrichts-
einheiten des Sequenzabschnitts 3.

9.UE Wir spielen erste Rhythmen auf unseren Sambainstrumenten

10. UE Wir spielen das Intro des Rhythmus »Samba Reggae«

11.UE Wir spielen das Intro und die Strophe des Rhythmus »Samba Reggae«

12. UE Wir spielen den Break des Samba Reggaes

Tabelle 16: Uberblick {iber den Inhalt der Unterrichtseinheiten des Sequenzabschnitts 3

7.1.3 Nachtest

Im Anschluss an die Phase der Intervention folgt die Phase des Nach-
tests. Zur Uberpriifung einer moglichen Wirkung des Sambatrom-
melns als Interventionsmafinahme wird das gemeinsame Trommeln
immer in den ersten 15 Minuten der standardisierten Beobachtungssi-
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tuation durchgefiithrt. Als standardisierte Situationen gelten auch hier
wieder drei Doppelstunden, in denen der Klassenlehrer unterrichtet.
Daten werden dabei erneut zu je drei Messzeitpunkten in Bezug auf
die Auspriagungsraten der drei abhingigen Variablen aggressives Ver-
halten, Gruppendynamik sowie Musikalitdt erhoben. Durch den Ver-
gleich der Grundraten dieser drei abhéngigen Variablen wéihrend des
Vortests und deren Auspragungsraten wihrend des Nachtests konnen
in der Folge Riickschliisse auf die Auswirkung des Sambatrommelns als
Interventionsmafinahme auf das aggressive Verhalten, die Gruppendy-
namik sowie die Musikalitit getroffen werden. Der Untersuchungsplan
der Kontrollgruppen ist dabei bis auf ein Ausbleiben der Intervention,
d.h. keine Durchfiithrung der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien,
identisch zu den Experimentalgruppen.

7.2 Messinstrumente

Zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen kommen in der vor-
liegenden Forschungsarbeit vier unterschiedliche Messinstrumente
zum Einsatz. Die Messung der ersten abhingigen Variable »aggressi-
ves Verhalten« geschieht mit dem BASYS-F in teilnehmender Beobach-
tung. Die zweite abhdngige Variable »Gruppendynamik« wird sowohl
mit einem soziometrischen Verfahren, als auch mit dem SORAT-M,
jeweils in Einzeltestsituationen, erhoben. Die dritte abhéngige Variable
»Musikalitdt« wird mithilfe des MLT, ebenfalls in Einzeltestsituationen,
gemessen. Die Anwendung der Messinstrumente ist dabei wihrend des
Vor- und des Nachtests identisch. Unterschiede bestehen jedoch in der
Haufigkeit der Anwendung der unterschiedlichen Messverfahren. So
wird das BASYS-F, zur Messung des aggressiven Verhaltens, zu jedem
der sechs Messzeitpunkte angewendet und macht, durch die Durchfiih-
rung in Form einer teilnehmenden Beobachtung, einen hohen Ressour-
ceneinsatz notig. Begriindet werden kann diese zeit- und ressourcen-
aufwendige Messung mit dem hohen Anspruch an die Messergebnisse.
Um Aussagen iiber durchschnittliche Auspragungsgrade von aggressi-
vem Verhalten in Gruppen treffen zu kénnen, ist eine Untersuchung
zu mehreren Messzeitpunkten unabdingbar. Nur so kann gewéhrleistet
werden, dass die vielen verschiedenen situationsbedingten Einfliisse auf
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das aggressive Verhalten in Gruppen realistisch abgebildet und erho-
ben werden konnen. Deutlich einfacher verhilt es sich bei der Messung
von stabileren Variablen wie der Gruppendynamik und der Musikali-
tét. So wird bei allen Versuchspersonen das soziometrische Verfah-
ren, der SORAT-M sowie der MLT nur jeweils einmal wihrend des Vor-
und einmal wihrend des Nachtests angewandt. Abbildung 12 gibt einen
grafischen Uberblick iiber die Anwendung der Messinstrumente. Im

Anschluss werden die vier verwendeten Testverfahren kurz dargestellt
und deren Anwendung in der Forschungsarbeit genauer beschrieben.

Untersuchungsphase Vortest Intervention Nachtest
Messzeitpunkt T T2 T3 Unterrichtssequenz T4 T5 T6
1.UE »Samba in Brasilien«

2.UE -

Anwendung der Messinstrumente

Messung Aggression . . . . . .
Messung Gruppendyn. . .
Messung Musikalitat . .

Abbildung 12: Versuchsplan der Forschungsarbeit mit der Anwendung der Messinstrumente

7.21 BASYS-F

Das BASYS-F ist ein Beobachtungssystem zur Analyse von aggressivem
Verhalten in schulischen Settings im Rahmen einer Fremdbeobachtung
(Wettstein, 2008b). Mithilfe des Beobachtungssystems werden aggres-
sive Verhaltensweisen einer von sechs vorgegebenen Kategorien zuge-
ordnet. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der Bedeutung der einzel-
nen Kategorien, sowie der korrekten Anwendung, sei an dieser Stelle
auf das Kapitel 2.7.3 verwiesen. Das BASYS-F wird an allen sechs Mess-
zeitpunkten im Rahmen einer Fremdbeobachtung durchgefiihrt. All-
gemein handelte es sich um eine »strukturierte Beobachtung« (Diek-
mann, 2012, S.569). Diese ldsst sich noch genauer spezifizieren, indem
es sich um eine offene, nicht-teilnehmende, strukturierte Beobachtung
in natiirlichen Situationen handelt (Schnell et al., 2011, S.382-383). Als
offen kann die Beobachtung eingestuft werden, da die Schiiler sich auf
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Grund der Anwesenheit des Beobachters im Raum und auf Grund ihrer
zuvor abgegebenen Einverstindniserklarung der Beobachtungssituation
bewusst sind. Zudem ist die Beobachtung nicht-teilnehmend, da der
Beobachter ablaufende Handlungen lediglich protokolliert (ebd., S.382).
Um eine strukturierte Beobachtung handelte es sich, da das BASYS-F ein
strukturiertes Schema zur Beobachtung vorgibt. Auflerdem finden die
Beobachtungen im Klassenzimmer der jeweiligen Versuchsklasse statt,
so dass es sich um eine Untersuchung in einer natiirlichen Situation
handelt. Schnell, Hill und Esser sprechen bei einer solchen Kombina-
tion der Beobachtungsverfahren vom Beobachtungstyp 3 (2011, S.383).

Auch wenn im wissenschaftlichen Diskurs immer wieder Untersu-
chungen gefordert werden, bei denen die Methode der systematischen
Verhaltensbeobachtung zum Einsatz kommt, finden diese in der Praxis
jedoch nur selten Anwendung (Wettstein, 2008b, S.21). Griinde dafiir
sind der hohe Zeit- und Kostenaufwand sowie Grenzen der Beobacht-
barkeit (Doring & Bortz, 2016, S.325). Zudem sind Beobachtungen
anfillig gegeniiber speziellen Beobachterfehlern, wie z.B. der zentralen
Tendenz, der Neigung zu milde oder zu grof3ziigig zu urteilen, Einfliis-
sen der zeitlichen Abfolge, dem Halo-Effekt (Schnell et al., 2011, S.392)
oder der »Tendenz, Eigenschaften, Verhaltensweisen und Situations-
elemente der ,Logik<ihrer Zusammengehéorigkeit bzw. nach Mafigaben
einer implizit zugrunde gelegten ,Theorie« des Beobachters zu beurtei-
len« (ebd.). Um diesen Fehlern entgegenzuwirken, sollen zum einen
geeignete Beobachter ausgewihlt, Beobachterschulungen angeboten
und zwischenzeitliche Uberpriifungen der Qualitit der Beobachtun-
gen durchgefithrt werden (Doéring & Bortz, 2016, S.332). Aus diesem
Grund wird fiir die vorliegende Forschungsarbeit bei der Auswahl der
Beobachter explizit auf deren Eignung geachtet. Zudem absolvieren
alle Beobachter eine Beobachterschulung und nehmen im Verlauf der
Schulung immer wieder an gemeinsamen Treffen teil, um offene Fragen
zu klaren bzw. die Qualitat der Beobachtungen zu tiberpriifen.

7.2.2 Soziometrie

Anders als die erste abhingige Variable »aggressives Verhalten« wird die
zweite abhédngige Variable »Gruppendynamik« nicht durch Beobach-
tung, sondern durch zwei Befragungsverfahren in einer Einzeltestsitu-
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ation erhoben. Eine soziometrische Befragung ist eine »standardisierte
Methode zur Untersuchung der Beziehungen zwischen den Mitglie-
dern« (Déring & Bortz, 2016, S. 422), die alle Mitglieder schriftlich und
anonym bearbeiten.

7.2.2.1 Soziometrisches Verfahren

Zur Anwendung kommt ein klassisches soziometrisches Verfahren, bei
dem alle Schiiler die beiden Fragen »Neben wem mdchtest du gerne
sitzen?« und »Neben wem mdchtest du auf keinen Fall sitzen?« beant-
worten miissen. Mehrfachnennungen sind dabei moglich. Fiir einen
detaillierteren Uberblick iiber die Anwendung eines soziometrischen
Verfahrens sei an dieser Stelle auf das Kapitel 3.3.1 verwiesen.

7.2.2.2 SORAT-M

Die »Soziometrische Rating-Methode fiir die Diagnostik und Pla-
nung von Interventionsstrategien bei schwierigen Schulklassen und
gefihrdeten Schiilern an Sekundarschulen« (Hrabal, 2010) wird von
den Schiilern in den beiden Dimensionen »Sympathie« und »Einfluss«
bearbeitet. Auf die Begriindung der Sympathie, die der Bearbeitungs-
bogen ermdéglicht, wird in dieser Forschungsarbeit bewusst verzichtet.
Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der SORAT-M sei an dieser Stelle
auf das Kapitel 3.3.2 verwiesen.

7.2.3 MLT

Zur Erfassung der dritten abhéngigen Variable »Musikalitdt« kommt
ein psychometrisches Testverfahren zum Einsatz. Psychometrische
Tests sind quantitative bzw. strukturierte Testverfahren, die eine
methodische Fundierung durch eine statistische Testtheorie auszeich-
net (Doring & Bortz, 2016, S. 430). Bei dem »Musikleistungstest« (Béhr,
2000) handelt es sich um einen Leistungs- bzw. Fahigkeitstest, sowie
um einen Power-Test, da »das Niveau der Aufgaben sukzessive gestei-
gert [wird]« (Doring & Bortz, 2016, S. 453). Fiir eine ausfiihrlichere
Darstellung des MLT sei an dieser Stelle auf das Kapitel 4.3.3 verwiesen.
Da der Test jedoch erhebliche Mingel bzgl. der Auswertungsobjekti-
vitat aufweist, kommt fiir die Untersuchung nur eine stark reduzierte
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Kurzversion zum Einsatz. Diese Kurzversion besteht nur aus den Auf-
gaben »eintaktige Rhythmen nachklatschen, »zweitaktige Rhythmen
nachklatschen« sowie der »Bewertung der Spielqualitdt insgesamt«.
Fiir diese Aufgaben werden klare Bewertungskriterien festgelegt, um
die Auswertungsobjektivitit zu erhéhen. Zur besseren Standardisie-
rung des Tests werden zudem die Anweisungen vereinheitlicht und die
Rhythmen, die von den Schiilern nachgeklatscht werden miissen, mit
einer einheitlichen Audioaufnahme vorgespielt.

7.3 Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung wird an Schiilern der Oberstufe, also
der Klassenstufen sieben, acht und neun an Forderzentren mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Bayern
durchgefiihrt. Die Altersspanne der Stichprobenschiiler liegt dem-
nach zwischen 13 und 17 Jahren. Schiiler dieser Férderzentren haben
einen diagnostizierten sonderpddagogischen Forderbedarf in dem
Bereich emotionale und soziale Entwicklung. Zur Starkung des Unter-
suchungsdesigns wird eine Vorstudie mit demselben Versuchsplan wie
die Hauptstudie durchgefiihrt (siehe Kapitel 7.1). Aus diesem Grund
wird die detaillierte Darstellung der Stichprobe im Folgenden fiir die
Vorstudie sowie fiir die Hauptstudie getrennt voneinander vorgenom-
men. Allgemein ist vorab darauf hinzuweisen, dass alle Studienteilneh-
mer sowie deren Erziehungsberechtigte eine Einverstandniserklarung
unterschrieben haben (siehe Kapitel 7.4). Da das Einverstidndnis jedoch
nicht von allen Schiilern, bzw. deren Erziehungsberechtigten vorliegt,
ist die Stichprobengrof3e etwas geringer als die Summe aller Schiiler der
teilnehmenden Klassen.

7.3.1 Vorstudie

Die Stichprobe der Vorstudie umfasst 8 Versuchspersonen einer 7. Klasse.
Davon sind sechs mannlich und zwei weiblich. Die Vorstudie dient zum
einen zur ersten Erprobung des Konzepts sowie des Untersuchungs-
designs, zum anderen wurden die ersten Ergebnisse als Grundlage zur
Berechnung der Stichprobengrofie der Hauptuntersuchung verwendet.
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7.3.2 Hauptstudie

Die Stichprobe der Hauptstudie umfasst 60 Versuchspersonen. Davon
sind 51 ménnlich und neun weiblich. Die Versuchspersonen teilen sich
auf je vier Experimental- und vier Kontrollgruppen auf. Tabelle 17 gibt
einen Uberblick {iber die Gesamtverteilung der Versuchspersonen.

N davon ménnlich davon weiblich

Gesamt 60 51 9

Verteilung der Versuchspersonen auf die Experimental- und Kontrollgruppe
EG 30 27 3
KG 30 24 6

Tabelle 17: Uberblick iiber die Gesamtverteilung der Versuchspersonen

7.3.2.1 Experimentalgruppen

Die Stichprobe der Experimentalgruppen umfasst 30 Versuchsperso-
nen. Davon sind 27 minnlich und drei weiblich. Tabelle 18 gibt einen
genauen Uberblick iiber die Verteilung der Versuchspersonen auf die
vier Experimentalgruppen.

Experimentalgruppe N (insgesamt) davon ménnlich davon weiblich Klassenstufe

EGT 7 7 0 8. Klasse
EG2 5 5 0 8. Klasse
EG3 10 9 1 7. Klasse
EG4 8 6 2 8. Klasse

Tabelle 18: Verteilung der Versuchspersonen auf die Experimentalgruppen

7.3.2.2 Kontrollgruppen

Die Stichprobe der Kontrollgruppen umfasst 30 Versuchspersonen.
Davon sind 24 minnlich und sechs weiblich. Tabelle 19 gibt einen
genauen Uberblick iiber die Verteilung der Versuchspersonen auf die
vier Kontrollgruppen.

Kontrollgruppe N (insgesamt) davon ménnlich  davon weiblich Klassenstufe
KG1 8 8 0 7. Klasse

KG2 6 2 4 9.Klasse

KG3 8 6 2 8. Klasse

KG4 8 8 0 8./9.Klasse

Tabelle 19: Verteilung der Versuchspersonen auf die Kontrollgruppen
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7.4 Durchfihrung der Untersuchung

Die Durchfithrung der Untersuchung erstreckte sich iiber zwei Jahre,
wobei im ersten Jahr die Vorstudie und im zweiten Jahr die Haupt-
studie durchgefithrt wurde. Nach der theoretischen Planung des Stu-
diendesigns erfolgte eine Uberpriifung durch die Ethikkommission
der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen. Am 08.04.2016 wurde
das Forschungsvorhaben durch die Ethikkommission genehmigt. Da
die Vorstudie nur in einem bayerischen Regierungsbezirk, namlich der
Oberpfalz, durchgefithrt wurde, musste die Vorstudie durch die Regie-
rung der Oberpfalz genehmigt werden. Dies erfolgte am 12.01.2016. Da
die Hauptstudie in mehreren bayerischen Regierungsbezirken durch-
gefithrt wurde, war in diesem Fall noch eine zusitzliche Genehmigung
durch das Bayerische Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst notig, welche schliefllich am 25.11.2016 erteilt wurde.

Die Genehmigungen umfassten jeweils das geplante Unterrichts-
design (siehe Kapitel 7.1), die Anwendung der Messinstrumente (siche
Kapitel 7.2), sowie datenschutzrechtliche Bestimmungen. Die Untersu-
chung wurde im Anschluss an die Vorstudie an vier Experimental- und
vier Kontrollgruppen durchgefiihrt. Abbildung 13 gibt einen Uberblick
iber den gesamten Versuchsablauf.

Untersuchungsphase Vortest Intervention Nachtest
Messzeitpunkt T T2 T3 Unterrichtssequenz T4 T5 T6
1.UE »Samba in Brasilien«

2.UE —

Anwendung der Messinstrumente

Messung Aggression . . . . . .
Messung Gruppendyn. . .

Messung Musikalitat . - . o
\ /)
s

Vorstudie
E\IG/ 1 E\lG/ 2 E\(IEI/ 3 Ei/4 Ki/ 1 Ki/Z K\Gl/3 K\Gl/4

Abbildung 13: Versuchsplan der Forschungsarbeit mit der Anwendung der Messinstrumente
und der Verteilung der Experimental- und Kontrollgruppen
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Nach dem Abschluss der Vorstudie wurden alle Forderzentren mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Bay-
ern, welche Oberstufenklassen haben, postalisch angeschrieben. Die

Schulen, die Interesse an dem Projekt bekundeten, wurden dann jeweils

der Experimental- oder der Kontrollgruppe zugeteilt. Diese Zuteilung

erfolgte in den meisten Fillen zufillig. In manchen Fallen spielten aller-
dings schulorganisatorische Griinde eine wesentliche Rolle. In drei Fal-
len wurden an einer Schule sowohl eine Experimental- als auch eine

Kontrollgruppe durchgefiihrt. Die teilnehmenden Schulen verteilten

sich auf die vier bayerischen Regierungsbezirke Oberpfalz, Oberbayern,
Mittelfranken und Schwaben. Abbildung 14 gibt einen Uberblick iiber

die geografische Verteilung aller teilnehmenden Schulen.

Abbildung 14: Uberblick iiber die geografische Verteilung aller teilnehmenden Schulen
(@ =Vorstudie; ® = Experimentalgruppe; - = Kontrollgruppe)
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Bevor das Projekt in den Experimentalgruppen durchgefiihrt wurde,
traf sich der Autor der vorliegenden Forschungsarbeit mit jedem Klas-
senlehrer. Dabei gab er den Lehrern eine kurze Einfiihrung in den
Ablauf des Projekts sowie eine Einfithrung in das Sambatrommeln.
Zudem bekamen die Lehrer den vorbereiteten Bausatz fiir das beno-
tigte Sambainstrumentarium. Darin enthalten waren alle benotig-
ten Bauteile, wie z.B. KG-Rohre mit unterschiedlichem Durchmesser,
Schrauben, Felle, Spannringe, Gurte, [...], sowie das benotigte Werk-
zeug. Einige Bauteile wurden bereits vorbereitet, damit die Lehrer der
Experimentalgruppen die Instrumente im Klassenzimmer ohne grofie-
ren Aufwand zusammenbauen konnten. So wurden z.B. die KG-Rohre
bereits in die richtigen Langen geschnitten und die benétigten Locher
schon vorgebohrt. Auch die Spannringe wurden vorbereitet, indem
sie aus Lochband gebogen, verschraubt und mit schwarzem Isolier-
band umklebt wurden. Zudem erhielten die Lehrer die Unterrichtsse-
quenz »Samba in Brasilien« (siehe Anhang 1), die einen zusammenfas-
senden Uberblick iiber die Inhalte gibt. Dabei war ein entscheidender
Punkt dieser Forschungsarbeit, dass die Lehrer in der Durchfithrung
des Projektes eine grof3e Freiheit hatten. Die Anweisung bestand ledig-
lich darin, dass am Ende der Interventionsphase eine Sambaband in der
Klasse etabliert sein sollte. Dies bedeutete, dass die Schiiler den struktu-
rierten Ablauf kennen und einfache Sambarhythmen zusammen spie-
len sollten. Welche Materialien die Lehrer aus der Unterrichtssequenz
verwendeten und wie intensiv sie sich mit dem Thema »Samba in Bra-
silien« beschaftigten, stand den Lehrern dabei frei. Die Interventions-
phase sollte mindestens drei Wochen dauern.

Die Beobachtungen des aggressiven Verhaltens an jeweils sechs
Messzeitpunkten sowie die Durchfithrung der Tests zur Gruppen-
dynamik und zur Musikalitdt wurden durch vier Beobachter durch-
gefiihrt. Bei den Beobachtern handelte es sich um wissenschaftliche
Hilfskrifte des Lehrstuhls fiir Padagogik bei geistiger Behinderung und
Padagogik bei Verhaltensstorungen der Ludwig-Maximilians-Universi-
tat Miinchen. Vor Beginn der Untersuchung wurde mit allen vier Beob-
achtern eine Beobachterschulung durch den Autor der vorliegenden
Arbeit durchgefiihrt. Die Beobachter koordinierten selbststindig mit
den Lehrern der Experimental- und der Kontrollgruppen die sechs
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Messzeitpunkte. Jeder Messzeitpunkt bestand dabei aus zwei Unter-
richtseinheiten von je 45 Minuten, wodurch sich eine Beobachtungszeit
von insgesamt neun Stunden pro Gruppe ergab. Tabelle 20 gibt einen
Uberblick iiber alle Messzeitpunkte.

MZ1 Mz 2 Mz 3 Mz 4 MZ 5 Mz 6

Vortest Nachtest
VS 19.02.16 06.04.16 08.04.16 27.06.16 04.07.16 06.07.16
EG1 02.05.17 08.05.17 09.05.17 31.05.17 02.06.17 19.06.17
EG2 08.05.17 15.05.17 16.05.17 04.07.17 11.07.17 12.07.17
EG3 04.05.17 05.05.17 19.05.17 17.07.17 21.07.17 27.07.17
EG4 04.05.17 10.05.17 26.05.17 05.07.17 07.07.17 14.07.17
KG 1 19.05.17 30.05.17 31.05.17 26.06.17 10.07.17 24.07.17
KG 2 16.05.17 18.05.17 22.05.17 03.07.17 10.07.17 12.07.17
KG3 19.05.17 23.05.17 30.05.17 03.07.17 03.07.17 25.07.17
KG 4 05.05.17 12.05.17 15.05.17 19.01.18 23.01.18 26.01.18

Tabelle 20: Uberblick iiber alle Messzeitpunkte

Die Untersuchung der Vorstudie wurde im Schuljahr 2015/2016 in
einem Zeitraum von Februar bis Juli, die der Hauptstudie im Schuljahr
2016/2017 von Mai bis Juli durchgefiihrt. Eine Ausnahme stellt dabei
die Kontrollgruppe vier dar. Bei dieser Gruppe war es aus schulorga-
nisatorischen Griinden leider nicht méglich, die drei Messzeitpunkte
des Nachtests im Schuljahr 2016/2017 durchzufiihren, sie wurden daher
im Januar 2018 nachgeholt. Dies war moglich, da sich die Situation
der Klasse in keinem fiir die Studie relevanten Bereich verandert hatte.
Die teilnehmenden Schiiler und deren Erziehungsberechtigte mussten
eine Einverstdndniserkldrung unterschreiben, die zum einen aus einem
inhaltlichen Informationsteil und zum anderen aus einem datenschutz-
rechtlichen Informationsteil bestand. Nur von denjenigen Schiilern der
Experimental- und Kontrollgruppen, von denen diese Einverstandnis-
erklarungen vorlagen, wurden Daten erhoben..Die unterschriebenen
Datenschutzerklarungen wurden den Beobachtern ausgehédndigt. Diese
erhielten vom Klassenlehrer zudem eine Klassenliste mit den Namen
der Schiiler der jeweiligen Klasse. Im Anschluss an jeden Messzeitpunkt
wurden die erhobenen personenbezogenen Daten durch die Beobach-
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ter pseudonymisiert und am Ende der Untersuchungsphase anony-
misiert, sodass kein Zusammenhang mehr zwischen den erhobenen
Daten und einer Person hergestellt werden konnte.

Finanziert wurde das Forschungsprojekt durch Mittel des Lehrstuhls
fiir Pddagogik bei geistiger Behinderung und Pidagogik bei Verhal-
tensstérungen der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen, sowie
durch Spenden der Thomann-Stiftung, der Stadtsparkasse Miinchen
und Materialspenden durch die KRAFT-Baustoff GmbH und einem
Miinchner Baumarkt.

7.5 Datenauswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt sowohl deskriptiv als
auch inferenzstatistisch. Das Vorgehen sowie theoretische Voriiberle-
gungen werden im Folgenden genauer beschrieben. Da der Auswertung
der Daten eine intensive Auseinandersetzung mit der Frage nach den
Vor- und Nachteilen von individuellen und zusammengefassten Daten
vorausging, soll darauf zu Beginn naher eingegangen werden. Zudem
bilden diese theoretischen Uberlegungen eine wichtige Entscheidungs-
grundlage fiir das weitere statistische Vorgehen der Datenauswertung.
So spielen fiir die Testung einiger zentraler Hypothesenpaare Elemente
der Zeitreihenanalyse eine wichtige Rolle, weshalb im Anschluss eine
kurze Einfithrung in diese Methode gegeben wird. Danach folgt ein
Uberblick iiber die Datenaufbereitung fiir die Testung der einzelnen
Hypothesen. Abschlieflend werden alle verwendeten statistischen Test-
verfahren dargestellt und den einzelnen Hypothesen zugeordnet.

7.5.1 Aggregierte vs. individuelle Daten

Werden in der empirischen Pddagogik bzw. Psychologie Untersu-
chungsdesigns betrachtet, fallt auf, dass »in erster Linie Untersuchun-
gen durchgefithrt werden, die sich mit einem Messzeitpunkt erheben
lassen« (Schmitz & Perels, 2006, S. 45) oder aus einer Pra- und Post-
messung bestehen. Bei der Auswertung kommt es dann meist zu einer
Mittelung aller Daten der Testpersonen bzw. iiber alle Messzeitpunkte
hinweg. Werden mehrere Daten zusammengefasst bzw. gemittelt,
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spricht man von aggregierten Daten. Diese géngige Praxis wird von
Forschern jedoch unterschiedlich beurteilt. So kritisierte Lewin bereits
1931, dass das Konzept des durchschnittlichen Kindes und der durch-
schnittlichen Situation nur Abstraktionen sind und keinerlei Nutzen
tiir die Untersuchung einer Dynamik haben (1931, S.95). Was Lewin
als einen geringen Nutzen fiir die Analyse von Dynamiken bezeichnet,
meint vor allem einen enormen Informationsverlust von aggregierten
Daten im Vergleich zu individuellen Daten. Besonders deutlich wird
dieser Informationsverlust, wenn es um Daten geht, die zu mehreren
Messzeitpunkten, also mit Messwiederholung, erhoben wurden. Dieser
Verlust soll anhand eines kurzen Beispiels verdeutlicht werden: Drei
Testpersonen werden zu zwei Messzeitpunkten mit dem gleichen Test-
verfahren untersucht. Zum ersten Messzeitpunkt erreicht Testperson 1
einen Wert von 2, Testperson 2 einen Wert von 1 und Testperson 3 einen
Wert von 5. Zum zweiten Messzeitpunkt erreicht Testperson 1 einen
Wert von 3, Testperson 2 einen Wert von 5 und Testperson 3 einen Wert
von 1. Werden nun aggregierte Werte fiir jeden der beiden Messzeit-
punkte ermittelt, ergibt sich fiir beide Messzeitpunkte ein Mittelwert
von 3. Es ist demnach zu keiner Verdnderung gekommen. Betrachtet
man allerdings die individuellen Verldufe der drei Testpersonen sieht
man, dass es bei jeder Testperson zu individuellen, teils starken Ver-
anderungen gekommen ist. Aus diesem kurzen Beispiel heraus wird
deutlich, dass die reine Fokussierung auf den Mittelwert immer mit
einem Informationsverlust einhergeht”. Schmitz beschreibt die »Pro-
bleme der Schliisse vom Aggregat auf Individuen« (2000, S. 85) in vier
Theoremen. So geht er in seinem ersten Theorem auf die Schwierigkeit
ein, dass von einem Stichprobenverlauf in der Regel keine Schliisse auf
individuelle Verldufe abgeleitet werden konnen (ebd.). Als eine mog-
liche Losung des Problems wird haufig eine prozessuale Auswertung
von Zeitreihen, also von mehreren Messzeitpunkten genannt (Perels,
2010; Schmitz & Perels, 2006). So »bieten zeitreihenanalytische Verfah-
ren vielfiltige Moglichkeiten, da sie im Gegensatz zu Pra-/Postmessun-
gen auch den Prozess wihrend der Intervention betrachten. Sie liefern
daher genauere Informationen iiber die Wirkung der Intervention (z. B.

21 Fiir detailliertere Ausfithrungen sei an dieser Stelle auf Schmitz (1989, S. 11-15) verwiesen.
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Art und Dauer) sowie tiber zusatzliche Einflisse« (Perels, 2010, S. 632).
Zudem liegt ein grofler Vorteil von Zeitreihenanalysen in der Tatsache,
dass eine Auswertung sowohl auf der Aggregatebene als auch auf der
Individualebene moglich ist. Beide Ebenen kénnen auch zueinander in
Beziehung gesetzt werden (Schmitz & Perels, 2006, S. 46).

So konnen zunichst bei einer Stichprobe fiir jeden Einzelfall Zeitrei-
hen erhoben werden, die bei einer solchen Designkombination zunéchst
intraindividuell analysiert werden. Die dabei ermittelten Kennwerte fiir
jeden Einzelfall bilden die Basis fiir Querschnittanalysen, bei denen ein
aggregierendes Vorgehen indiziert ist. (Schmitz, Perels & Lob, 2009,
S.566-567)

Eine praktische Anwendungsmoglichkeit der kombinierten Ana-
lyse von individuellen und aggregierten Daten bieten L&b, Perels und
Schmitz (2004) in ihrer Studie »Einfluss eines standardisierten Lern-
tagebuches auf die Selbstregulation bei Schiilern«. Im Folgenden wird
eine kurze Einfithrung in die prozessuale Auswertung von Zeitreihen
gegeben.

7.5.2 Einfihrung in die prozessuale Auswertung
von Zeitreihen

Die Analyse von Zeitreihen spielt auch fiir die vorliegende Arbeit eine
wichtige Rolle, da auch hier Daten zu mehreren Messzeitpunkten erho-
ben werden. So wird die abhingige Variable »aggressives Verhalten« zu
insgesamt sechs Messzeitpunkten erhoben. Zur statistischen Auswer-
tung dieser Zeitreihe werden einzelne Elemente der Zeitreihenanalyse
angewendet. Eine vollstandige »klassische« Zeitreihenanalyse ist jedoch
nicht moglich, da es per Definition sinnvoll ist, »eine grofie Anzahl von
Messzeitpunkten zu betrachten« (Perels, 2010, S. 632). Thome beziffert
die Anzahl von Messzeitpunkten auf mindestens dreiflig oder vierzig
(2010, S.1), wihrend Rudolf und Miiller mindestens hundert Messzeit-
punkte voraussetzen, um spektralanalytische Verfahren ordnungsge-
mafd anwenden zu koénnen (2012, S.240). »Bei einer ausreichend gro-
Blen Anzahl von Messzeitpunkten ist es mittels der Zeitreihenanalyse
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moglich, die den Daten zugrundeliegenden Prozesse zu untersuchen
und Aussagen tiber deren Verlaufe und Besonderheiten bzw. Prognosen
iber weitere Entwicklungen und Trends zu treffen« (Schall, 2012, S. 52).
Von einer univariaten Auswertung einer Zeitreihe spricht man, wenn
»nur eine abhidngige Variable einbezogen wird« (Perels, 2010, S. 634).
Von unterbrochenen Zeitreihen ist dann die Rede, wenn es im Laufe
der Zeitreihe zu einer Intervention kommt, die das Niveau der Zeitreihe
dauerhaft verschiebt (Klauer & Leonhart, 2010, S. 626-627).

Die seriellen Abhangigkeiten innerhalb einer empirischen Zeitreihe,
d.h. die Stirke des Einflusses des vorigen Zeitpunktes bzw. des vori-
gen Zufallsschocks auf den nichsten, lassen sich anhand eines theore-
tischen Modells beschreiben. Im Falle von einer beobachteten Variable
spricht man von univariaten ARIMA-Modellen (AR- bzw. MA-Modelle).
Die Identifikation eines solchen Modells bildet den Ausgangspunkt fiir
weitere Analysen wie z.B. die Uberpriifung von Interventionseffekten.
(Schall, 2012, S.52-53)

ARIMA steht fiir Autoregressive integrierte moving-average-Modelle.
Ein AR-Modell beschreibt, »inwieweit sich die Ausprigung einer
Variablen [...] zu einem Zeitpunkt aufgrund der Ausprigung dersel-
ben Variablen zu einem oder mehreren fritheren Zeitpunkten bestim-
men ladsst« (Schmitz et al., 2009, S.583). Ein AN-Modell »beschreibt
die Zufallseinfliisse auf die Auspriagung der Variablen« (Perels, 2010,
S.635) und die integrierende Komponente kann bei Nichtstationaritit
durch Differenzbildung ein stationdres Modell erzeugen (ebd.). Zur
Identifikation eines ARIMA-Modells hilft die Berechnung verschiedener
Parameter wie zum Beispiel die Autokorrelation (ACF) und die Partial-
autokorrelation (PACF). »Mit der Autokorrelation wird die Korrelation
der Zeitreihe mit der um k Einheiten verschobenen (gelagten) Zeitreihe
beschrieben. [...] Sie gibt an, wie vorangegangene Zeitreihenwerte mit
den aktuellen Zeitreihenwerten zusammenhéngen« (ebd., S.633). Bei
der Partialautokorrelation wird »der Zusammenhang zwischen einer
Zeitreihe und deren gelagter Zeitreihe berechnet, wobei die Einfliisse
dazwischenliegender Lag-Reihen eliminiert werden« (ebd.). Nach der
Berechnung der ACF und der PACF kénnen AR- oder AM-Modelle iden-
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tifiziert werden. Entsprechend der Verldufe ACF und PACF kann auf
ein AR- oder ein AM-Modell geschlossen werden (Schmitz et al., 2009,
S.582-587). Nach der Identifikation des geeigneten Modells werden
die Parameter fiir das jeweilige Modell geschitzt (Perels, 2010, S.636).
Abschlieflend wird das geschitzte Modell tiberpriift. »Als Diagno-
sehilfsmittel werden die Residuen auf White Noise getestet und die
geschitzten ARIMA-Parameter auf Signifikanz iberprift« (ebd.). Zeigt
sich bei der Uberpriifung, dass das gewéhlte Modell nicht angemessen
ist, muss der Ablauf mit Identifikation, Schatzung und Uberpriifung
wiederholt werden (ebd.). Diese Prozedur zur Durchfiithrung von Zeit-
reihenanalysen ist dauflerst komplex und wie bereits angesprochen nur
moglich bei ausreichenden Messzeitpunkten. Im Folgenden wird daher
ein strukturiertes Vorgehen zur Auswertung von Zeitreihen beschrie-
ben, das im Wesentlichen auf eine Studie von Schall (2012) zuriickgeht
und durch den Autor der vorliegenden Arbeit fiir die Anwendung bei
geringen Messzeitpunkten adaptiert wurde.

7.5.2.1 Grafische Analyse

»Die grafische Analyse erlaubt eine erste Einschitzung des Verlaufs
der erhobenen Variablen. Dabei konnen sowohl individuelle Auspré-
gungen dargestellt werden als auch aggregierte Stichprobenverlaufe«
(Schall, 2012, S.54). In einem Diagramm wird auf der Abszisse der zeit-
liche Verlauf und auf der Ordinate die abhéngige Variable dargestellt.
Dabei muss darauf geachtet werden, dass die Zeiteinheiten auf der Abs-
zisse dquidistant sein miissen (Schmitz et al., 2009, S.568). Perels weist
darauf hin, dass »die Bedeutung der grafischen Analyse nicht iiberinter-
pretiert werden sollte« (2010, S. 632).

7.5.2.2 Trendanalyse

»Die Trendanalyse ist ein prozessanalytisches Verfahren, mit dessen
Hilfe es sich priifen lasst, ob zeitliche Gesamt- oder Teilverldufe der
erhobenen Variablen durch bestimmte mathematische Funktionen (z.B.
linear, quadratisch, exponentiell etc.) signifikant beschrieben werden
konnen« (Schall, 2012, S.54).
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Dabei entspricht die Anndherung einer Zeitreihe durch einen linearen
Trend der Berechnung einer Regressionsgeraden. In diese Berechnung
geht die Zeit als Pradiktor und die Zeitreihe bzw. das zu analysierende
Verhalten als Kriterium ein. Wenn die Berechnung eines linearen Trends
zu keiner ausreichenden Approximation an die zu analysierende Zeit-
reihe fithrt, kann der Verlauf der Zeitreihe evtl. durch die Berechnung
eines Trends hoheren Ordnungsgrades abgebildet werden. Dabei kon-
nen sukzessive Polynome héheren Grades berechnet und mittels Anpas-
sungstest dahingehend gepriift werden, wie gut sie die erfasste Zeitreihe

abbilden. (Perels, 2010, S. 634)

Die Trendanalyse stellt auch bei wenigen Messzeitpunkten ein zentra-
les Mittel der Zeitreihenanalyse dar, da Verdnderungen tber die Zeit
dargestellt werden kénnen. Die Trendanalyse kann sowohl mit aggre-
gierten Daten als auch mit individuellen Daten durchgefiihrt werden.

7.5.2.3 Interventionsanalyse

Eine Interventionsanalyse kann bei einer unterbrochenen Zeitreihe
angewendet werden. Durch eine Intervention kommt es zu einer Veran-
derung der Variablenauspridgung im weiteren zeitlichen Verlauf. Dabei
ist zu unterscheiden, ob es sich um einen Pulsinput, also eine einma-
lige Intervention, oder um einen Stufeninput, also um eine anhaltende
Intervention, handelt (Perels, 2010, S. 637-638). »Um zu testen, ob die
Intervention eine erfolgreiche Wirkung zeigt, wird die Baselinephase,
d.h. die Grundrate der abhingigen Variablen ohne Interventionsein-
fluss, mit der Interventionsphase, also dem Prozess der abhingigen
Variablen mit Interventionseinfluss, verglichen« (ebd., S.638). Perels
weist darauf hin, dass dieser Vergleich im Grunde einem T-Test dhnelt.
Bei grofleren Zeitreihen kann die Wirkung einer Intervention mit Hilfe
einer Transferfunktion dargestellt werden (ebd.). »Diese mathemati-
sche Funktion beschreibt, in welcher Form die Intervention die abhén-
gige Variable beeinflusst. Welche zusitzlichen Einfliisse die abhidngige
Variable bestimmen, wird mit Hilfe eines ARIMA-Modells beschrie-
ben« (ebd.). Im Rahmen von wenigen Messzeitpunkten ist es nicht
sinnvoll, Transferfunktionen zu berechnen. Auch die Bestimmung
eines ARIMA-Modells ist wenig zielfithrend. In diesem Fall erfolgt
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die Interventionsanalyse anhand aggregierter Daten mit Hilfe eines
T-Tests fiir abhidngige Stichproben (Bithner & Ziegler, 2009, S.242),
falls die Voraussetzungen fiir diesen erfiillt sind, oder mit einem non-
parametrischen Test zur Unterschiedspriifung, wie z.B. dem Vorzei-
chen-Rang-Test, wenn keine Normalverteilung der Daten angenom-
men werden kann bzw. die Daten nicht intervallskaliert sind (Bithner
& Ziegler, 2009, S.271).

7.5.3 Datenaufbereitung fiir die Hypothesen-
testung

Ein Forschungsprozess in der quantitativen Sozialforschung entspricht
nach Bortz und Doéring einem Neun-Phasen-Modell. Dabei steht an
siebter Stelle die Datenaufbereitung, zwischen den Phasen der Daten-
erhebung und der Datenanalyse (2016, S.24-25). Im Zuge der Daten-
aufbereitung werden die Rohdaten geordnet und fiir die anschlieflende
Auswertung systematisiert. Dieser Vorgang soll fiir die vorliegende For-
schungsarbeit im Folgenden naher beschrieben werden.

Eine der wichtigsten Erkenntnisse einer ersten Systematisierung der
Daten ist, dass es sich bei den Daten aller drei Messinstrumente um
ordinalskalierte Daten handelt. Dies bedeutet, dass fiir alle Daten das
Skalenniveau der Ordinalskala angenommen werden muss. Eine Ordi-
nalskala, auch Rangskala genannt, erlaubt Aussagen iiber Relationen
der Merkmalsausprigungen. »Das bedeutet, den Messergebnissen von
Personen, die eine héhere Merkmalsauspragung haben, miissen auch
hohere Zahlen zugeordnet werden« (Bithner & Ziegler, 2009, S. 21). Es
ist allerdings nicht méglich, die Differenzen zwischen den Messwerten
von Personen sinnvoll zu interpretieren, wie es intervallskalierte Daten
zulassen wiirden. Im Verlauf der Datenaufbereitung werden auch die
Testpersonen aus dem Datensatz geloscht, fiir die keine Einverstidnd-
niserkldrungen vorliegen (siehe Kapitel 7.3).

Zudem kommt es zu einer Bereinigung der Rohdaten. Das bedeu-
tet, dass die Datensdtze auf Liicken hin untersucht werden. Es zeigt
sich, dass fiir die Variable »aggressives Verhalten« vollstindige Daten
von allen Testpersonen vorliegen. Im Gegensatz dazu wird deutlich,
dass fiir die Variablen »Gruppendynamik« und »Musikalitét« einzelne
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Liicken in den Daten zu finden sind. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
dass einige Schiiler die Einzeltestungen verweigerten bzw. es schulorga-
nisatorisch nicht immer moglich war, fiir jeden Schiiler zwei Termine
tiir die Einzeltestungen zu vereinbaren. Aus der enormen Anzahl an
Rohdaten werden zur jeweiligen Hypothesenpriifung nur diejenigen
Daten ausgewdhlt, die relevant dafiir sind. Im Folgenden wird diese
Systematisierung der Daten genauer erlautert.

7.5.3.1 Veranderungshypothesen

Bei den Hypothesenpaaren 1, 2 und 3 handelt es sich um Veranderungs-
hypothesen. Alle drei Hypothesenpaare beziehen sich auf die abhéngige

Variable »aggressives Verhalten«. Da diese Variable auch die Hauptva-
riable dieser Forschungsarbeit darstellt, wird sie am intensivsten analy-
siert. Denn wie die Kategorie » Veranderungshypothesen« schon besagt,
steht bei diesen drei Hypothesenpaaren vor allem eine prozessuale Aus-
wertung in Form einer Zeitreihenanalyse sowohl auf individueller als

auch auf aggregierter Ebene im Mittelpunkt. Tabelle 21 gibt einen Uber-
blick tiber die fiir jedes Hypothesenpaar relevanten bzw. systematisier-
ten Daten.

Veréanderungshypothesen

Hypothesenpaar 1 Haufigkeiten von aggressiven Verhaltensweisen (BASYS):
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu jedem T
+ Mittelwerte aller TP zu jedem T
« Individuelle Haufigkeit aller TP zu jedem T
+ Aggregierte Durchschnittswerte aller TP fir T123 sowie T456

Hypothesenpaar 2 Haufigkeiten der unterschiedlichen Formen von aggressivem
Verhalten (BASYS):
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu jedem T
+ Mittelwerte aller TP zu jedem T
« Individuelle Haufigkeit aller TP zu jedem T
+ Aggregierte Durchschnittswerte aller TP flir T123 sowie T456

Hypothesenpaar 3  Haufigkeiten von aggressiven Verhaltensweisen wahrend der beiden
+ Beobachtungsstunden (BASYS):
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu jedem T
« Mittelwert des Verhaltnisindex aller TP zu jedem T
« Individuelle Haufigkeit aller TP zu jedem T
« Aggregierte Durchschnittswerte des Verhéltnisindex aller TP
flr T123 sowie T456

Tabelle 21: Uberblick tiber die relevanten Daten fiir die Verdnderungshypothesen
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7.5.3.2 Unterschiedshypothesen

Bei den Hypothesenpaaren 4, 5 und 6 handelt es sich um Unterschieds-
hypothesen. Dabei beziehen sich die Hypothesenpaare 4 und 5 auf die

abhidngige Variable »Gruppendynamik« und das Hypothesenpaar 6 auf
die abhingige Variable »Musikalitdt«. Die Daten fiir diese drei Hypo-
thesenpaare wurden mit den jeweiligen Messinstrumenten zu einer Pra-
und einer Postmessung gemessen. Tabelle 22 gibt einen Uberblick iiber
die fiir jedes Hypothesenpaar relevanten bzw. systematisierten Daten.

Unterschiedshypothesen

Hypothesenpaar4  Haufigkeiten von abgelehnten Schiilern (soziometrisches Verfahren):
+ Gruppenbildung durch den soziometrischen Wahlstatus mithilfe von
Indexwerten fiir jede TP zu T2 und T5
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5
« Mittelwert aller TP zu T2 und T5

Hypothesenpaar 5  Haufigkeiten von Sympathien zwischen den Schiilern (SORAT-M):
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5
+ Mittelwert aller TP zu T2 und T5

Hypothesenpaar 6  Haufigkeiten von Punkten im Musikalitétstest (MLT):
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5
+ Mittelwert aller TP zu T2 und T5

Tabelle 22: Uberblick iiber die relevanten Daten fiir die Unterschiedshypothesen

7.5.3.3 Zusammenhangshypothesen

Bei den Hypothesenpaaren 7, 8 und 9 handelt es sich um Zusammen-
hangshypothesen. Dabei werden mit den Zusammenhangshypothesen
Interaktionseffekte zwischen den drei abhéngigen Variablen gemessen.
Das Hypothesenpaar 7 bezieht sich dabei auf den Zusammenhang zwi-
schen den Variablen »aggressives Verhalten« und »Gruppendynamike.
Das Hypothesenpaar 8 bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen
den Variablen »aggressives Verhalten« und »Musikalitdt«. Das Hypothe-
senpaar 9 bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen den Variablen
»Gruppendynamik« und »Musikalitat«. Tabelle 23 gibt einen Uberblick
tiber die fiir jedes Hypothesenpaar relevanten Daten.
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Zusammenhangshypothesen

Hypothesenpaar7  Zusammenhang »aggressives Verhalten« (BASYS) und
»Gruppendynamik« (soziometrisches Verfahren):
+ Aggregierte Durchschnittswerte (Haufigkeit von aggressiven
Verhaltensweisen) aller TP fiir T123 sowie T456
« Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5

Hypothesenpaar8  Zusammenhang »aggressives Verhalten« (BASYS) und
»Musikalitat« (MLT):
« Aggregierte Durchschnittswerte (Haufigkeit von aggressiven
Verhaltensweisen) aller TP fiir T123 sowie T456
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5

Hypothesenpaar9  Zt hang »Musikalitédt« (MLT) und »Gruppendynamik«
(soziometrisches Verfahren):
« Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5
+ Summierte Haufigkeiten aller TP zu T2 und T5

Tabelle 23: Uberblick tiber die relevanten Daten fiir die Zusammenhangshypothesen

7.5.4 Auswertung eines Zweigruppen-Pretest-
Posttest-Versuchsplans

Das Untersuchungsdesign der vorliegenden Forschungsarbeit bestand
aus einem Zweigruppen-Pretest-Posttest-Versuchsplan (siehe Kapi-
tel 7.1). Dabei wurde neben einer Experimentalgruppe, die eine Inter-
vention erhalten hatte, auch eine Kontrollgruppe untersucht, bei der
keine Intervention durchgefiihrt wurde. Die Wahl des Designs hing
vor allem mit den einhergehenden Vorteilen zusammen, die die-
ser Versuchsplan bietet. So verbessert das Design der Vorher-Nach-
her-Messung mit Kontrollgruppe deutlich die Beurteilungssituation
im Vergleich zur einmaligen Messung (Schnell et al., 2011, S.204). »Da
sowohl ein Vorher- als auch ein Nachherwert existiert, ist ein direkter
Vergleich fiir die Experimentalgruppe méglich. [...] Zusitzliche Sicher-
heit gewinnt dieser Vergleich durch die Messungen in der Kontroll-
gruppe« (ebd.). Auch Déring und Bortz sprechen diesem Versuchs-
plan eine Verbesserung der internen Validitat zu, »solange sich die
durchschnittlichen Vortestwerte aus Experimental- und Kontroll-
gruppe (und auch ihrer Streuungen) nicht allzu stark unterscheiden.
Bei grofien Diskrepanzen besteht die Gefahr von Regressionseffekten,
die sich darin dufSern wiirden, dass sich eine hohe Pretest-Differenz
im Posttest verkleinert« (2016, S.739). Zudem lassen sich externe zeit-
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liche Einflisse, Reifungsprozesse und Testiibung in diesem Plan durch
die Beriicksichtigung einer Kontrollgruppe kontrollieren (ebd.). »Falls
derartige Effekte wirksam sind, wiirden sie beide Gruppen in gleicher
Weise beeinflussen, es sei denn, eine der beiden Gruppen ist fir diese
Storeffekte »anfilliger« als die andere« (ebd.). Zur statistischen Aus-
wertung empfehlen Déring und Bortz eine zweifaktorielle Varianzana-
lyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Messzeitpunkt. »Der sig-
nifikante Interaktionseffekt der zweifaktoriellen Varianzanalyse besagt,
dass sich die Experimentalgruppe tiberzufillig anders verdndert als die
Kontrollgruppe, bei der ja von keinem Effekt ausgegangen wird« (ebd.).
Zur Durchfithrung einer Varianzanalyse bedarf es jedoch der Erfiil-
lung mehrerer Voraussetzungen. Die Liste der Voraussetzungen lautet:
Normalverteilung, Varianzhomogenitit, Unabhangigkeit der Beobach-
tungen und Intervallskalenniveau der abhéngigen Variablen (Biihner
& Ziegler, 2009, S.372). Wie unter Kapitel 7.5.3 bereits erwahnt, waren
die Daten der abhingigen Variablen der vorliegenden Arbeit ordinal-
skaliert und nicht intervallskaliert. Zudem konnte nicht von einer Nor-
malverteilung der Daten ausgegangen werden. Auch wenn Varianzana-
lysen relativ robust gegeniiber der Verletzung der Varianzhomogenitit
und der Normalverteilung sind, ist die » Varianzanalyse sehr anfillig fiir
Verletzungen der Unabhingigkeitsvoraussetzung« (ebd., S.374). Doch
gerade in Schulklassen herrscht eine hohe Abhingigkeit unter den
Schiilern, da sie sich gegenseitig beeinflussen (ebd.). Aus diesen Griin-
den musste eine Auswertung mithilfe einer zweifaktoriellen Varianz-
analyse mit Messwiederholung ausgeschlossen werden und ein alterna-
tives Vorgehen erarbeitet werden. Dieses Vorgehen wird im Folgenden
néher erldutert:

Fiir die Forschungsarbeit waren die Auswirkungen der unabhin-
gigen Variable »Sambatrommeln als Interventionsmafinahme« auf
die drei abhéngigen Variablen »aggressives Verhalten«, »Gruppendy-
namik« und »Musikalitdt« von entscheidender Bedeutung. Aus die-
sem Grund standen fiir die Auswertung die Ergebnisse der Experi-
mentalgruppen im Mittelpunkt. Dabei wurden jeweils die Daten vor
der Intervention mit den Daten nach der Intervention verglichen®.

22 Ein Uberblick der angewendeten statistischen Testverfahren folgt in Kapitel 7.5.5.
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Doch nicht nur die Entwicklungen der Experimentalgruppen, son-
dern auch die Entwicklungen der Kontrollgruppe waren von Interesse,
da sie Riickschliisse auf die Wirkungsweise der Intervention erlauben.
So sollte, unter der Annahme der Alternativhypothesen, beispiels-
weise das aggressive Verhalten in den Experimentalgruppen abneh-
men, wihrend in den Kontrollgruppen keine Veridnderungen festzu-
stellen sein sollten. Als drittes Analyseinstrument, stellt der Vergleich
der Experimentalgruppen mit den Kontrollgruppen eine wichtige
Entscheidungsgrundlage im Rahmen der Hypothesenpriifung dar. Bei
der vorliegenden Forschungsarbeit handelte es sich um ein quasiex-
perimentelles Design (sieche Kapitel 7.1). Dies bedeutet, dass es zu kei-
ner randomisierten Zuteilung der Versuchspersonen zu den Experi-
mental- und den Kontrollgruppen kam. Die Versuchspersonen waren
Teil einer Klasse, die an der Untersuchung teilnahm. Zudem waren
es Klassen von Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung, was bedeutet, dass es sich um eine sehr
heterogene Schiilerschaft handelte. Aus diesen Griinden konnte nicht
ausgeschlossen werden, dass sich die durchschnittlichen Vortestwerte
in den Experimental- und den Kontrollgruppen voneinander unter-
schieden. Eine mogliche Losung fiir einen solchen Fall bieten Bortz
und Lienert, indem sie die Anwendung eines Solomon-Plans empfeh-
len (2008, S.152). »Mit einem Solomon-Plan wird untersucht, ob sich
die durchschnittlichen Veranderungen unter Experimental- bzw. Kon-
trollbedingungen signifikant unterscheiden« (ebd.). Dieses Verfahren
ist relativ stabil gegentiber »ungleicher (inhomogener) Stichproben«
(ebd.). Zudem stellt es das nichtparametrische Pendant zum Interak-
tionsnachweis der parametrischen zweifaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung dar (ebd.).

Zur Auswertung eines Zweigruppen-Pretest-Posttest- Versuchsplans
wurde in der vorliegenden Arbeit daher folgendes dreischrittiges Vor-
gehen gewihlt:

« Experimentalgruppenanalyse (EG-Analyse)
« Kontrollgruppenanalyse (KG-Analyse)
» Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe (EG-KG-Vergleich)

Abbildung 15 veranschaulicht dieses Vorgehen nochmals grafisch.



7.5 Datenauswertung 225

Vortest Intervention Nachtest
T123 X T 456
Experimentalgruppe
1. EG-Analyse
3. EG-KG-Analyse
T123 T 456
Kontrollgruppe \I/
2. KG-Analyse

Abbildung 15: Grafischer Uberblick tiber die Auswertung eines Zweigruppen-Pretest-Posttest-
Versuchsplans

Die drei Auswertungen EG-Analyse, KG-Analyse sowie EG-KG-Ver-
gleich boten die Entscheidungsgrundlage fiir die Hypothesenpriifung.
In der Fachliteratur gibt es jedoch keine einheitlichen Vorgaben dar-
uiber, bei welchen Ergebnissen der drei Auswertungen die Nullhypo-
these verworfen und eine Alternativhypothese angenommen werden
soll. Aus diesem Grund wurde fiir diese Forschungsarbeit auch hier-
fiir ein einheitliches Vorgehen zum Hypothesenentscheid entwickelt.
Demnach miissen mindestens zwei der drei Auswertungen im Sinne
der Alternativhypothese ausfallen, um die Nullhypothese zu verwer-
fen und die Alternativhypothese anzunehmen. Abbildung 16 zeigt ein
Pfaddiagramm, das alle Kombinationsméglichkeiten von positiven und
negativen Ergebnissen der drei Auswertungen und das jeweilige Resul-
tat fiir die Hypothesenpriifung darstellt. Die Zahlen von 1-3 beziehen
sich dabei auf die drei Auswertungen. »Ja« bedeutet, dass der jeweilige
Test im Sinne der Alternativhypothese ausfillt. »Nein« bedeutet, dass
der jeweilige Test im Sinne der Nullhypothese ausfllt.

Ja — H1
Ja — 3
Nein — H1
Ja — 2
Ja — H1
Nein  — 3
Nein —— HO
1
Ja — H1
Ja — 3
Nein — HO
Nein — 2
Ja — HO
Nein — 3
Nein — HO

Abbildung 16: Uberblick tiber alle Kombinationsméglichkeiten der Ergebnisse der Auswertung
eines Zweigruppen-Pretest-Posttest-Versuchsplans und deren Entscheidung fiir die Hypo-
thesenpriifung
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7.5.5 Angewendete statistische Testverfahren

Fiir die Auswertung der Daten wurde vor allem auf nichtparametrische
statistische Testverfahren zuriickgegriffen, da angenommen werden
konnte, dass die Daten ordinalskaliert (siehe Kapitel 7.5.3) und nicht
intervallskaliert waren. Zudem konnte nicht von einer Normalvertei-
lung der Daten ausgegangen werden (siehe Kapitel 7.5.4). Zur Auswer-
tung kamen insgesamt fiinf Testverfahren zur Anwendung. So wurden
im Rahmen der Zeitreihenanalyse eine Regressionsanalyse, der Test auf
Binomialverteilung und der Vorzeichen-Rang-Test gerechnet. Zudem
kamen noch der U-Test fiir Paardifferenzen sowie die Berechnung von
Korrelationen zum Einsatz. Falls méglich bzw. sinnvoll, wurden zudem
noch fiir alle Testergebnisse die Test- und Effektstirken berechnet. Zu
Beginn der Auswertungen der Verdnderungs- und Unterschiedshy-
pothesen erfolgte zudem eine deskriptive Darstellung der Daten. Im
Folgenden werden die angewandten Testverfahren kurz beschrieben.
Tabelle 24 gibt dariiber einen Uberblick.

Regressionsanalyse

Die Regressionsanalyse war Teil der Trendanalyse, die im Rahmen der
Zeitreihenanalyse durchgefiihrt wurde. Mithilfe einer Regressionsana-
lyse wird untersucht, durch welchen Trend der Verlauf der Zeitreihe
approximiert werden kann. Moglich sind dabei lineare oder nonlineare
Regressionen (Bortz, 2005, S.183-196). Mittels Anpassungstest wird im
Rahmen der Regressionsanalyse gepriift, wie gut die Regressionsfunk-
tionen die Zeitreihe abbilden konnen (Perels, 2010, S. 634).

Test auf Binomialverteilung

Der Binomialtest wurde ebenfalls im Rahmen der Zeitreihenanalyse
angewendet, um zu iiberpriifen, ob sich die individuellen Verlaufe
zufillig oder statistisch bedeutsam unterscheiden. Der Test stellt fest,
ob »die Abweichungen der beobachteten Verteilung von der erwarteten
Verteilung als statistisch bedeutsam bzw. signifikant anzusehen sind«
(Bortz & Lienert, 2008, S. 63).
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Vorzeichen-Rang-Test

Der »Vorzeichen-Rang-Test von Wilcoxon fiir abhingige Stichproben«
(Bithner & Ziegler, 2009, S.271) ist ein nonparametrisches Verfahren,
das zur Interventionsanalyse im Rahmen der Zeitreihenanalyse sowie
zur Analyse der Experimental- und der Kontrollgruppe eingesetzt
wurde. Der Test untersucht den Unterschied zwischen zwei Messzeit-
punkten mithilfe von Rangsummen (ebd.). »Die Basis der Entscheidung
ist die Wahrscheinlichkeit der Priifgrofie T, die entweder mit einem
exakten oder einem asymptotischen Test bestimmt werden kann. Der
asymptotische Test nutzt als Priifverteilung eine z-Verteilung« (ebd.).

U-Test fiir Paardifferenzen

Der U-Test fiir Paardifferenzen, auch bekannt als »Wilcoxon-Rangsum-
men-Test oder auch als Mann-Whitney-U-Test« (ebd., S.282) wird zum
Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe eingesetzt. Zur Durch-
fithrung werden zunichst fiir jede Testperson der Experimental- und
Kontrollgruppe die Differenz zwischen Pretest- und Posttestwert ermit-
telt und anschliefSend in eine gemeinsame Rangreihe gebracht (Bortz
& Lienert, 2008, S.152). »Es konnen zwei Prifgrofen zur Entscheidung
tiber die Hypothesen verwendet werden: die Priifgréfie U als Basis fiir
den exakten Test oder die Priifgrofie z bei grof8eren Stichproben (N > 20)
als asymptotische Priifgrofie« (Bithner & Ziegler, 2009, S.282).

McNemar-Test

Der McNemar-Test ist ein nonparametrisches Verfahren fir nominale
Messwerte. Auch der Chi-Quadrat-4-Felder-Test gehort zu dieser Kate-
gorie. »Diese Klasse von Tests funktioniert nach folgendem, verein-
facht dargestellten Prinzip: Von einem beobachteten Ergebnis wird ein
unter der Nullhypothese erwartetes Ergebnis abgezogen und an dem
erwarteten Ergebnis normiert« (ebd., S.288). Der McNemar-Test ist ein
Testverfahren fiir abhéngige Stichproben. Dabei werden die Daten in
eine Vier-Felder-Tafel (Kreuztabelle) iibertragen. Der McNemar-Test
hat eine Chi-Quadrat-verteilte Priifgrofe. Fiir die Entscheidung wird
die Uberschreitungswahrscheinlichkeit p mit der Irrtumswahrschein-
lichkeit verglichen.
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Chi-Quadrat-4-Felder-Test

Der Chi-Quadrat-4-Felder-Test ist ebenfalls ein nonparametrisches
Verfahren fiir nominale Messwerte. Mithilfe dieses Tests kann iiber-
priift werden, »ob sich Haufigkeiten oder Anteilswerte[...] in verschie-
denen Populationen unterscheiden« (ebd., S.295). Er ist ein Test fiir
unabhiéngige Stichproben. Auch fiir diesen Test werden die Daten in
eine Vier-Felder-Tafel (Kreuztabelle) tibertragen. Fiir die Entscheidung
bei einseitigen Testungen wird auch hier die Uberschreitungswahr-
scheinlichkeit p mit der Irrtumswahrscheinlichkeit verglichen.

Korrelation

»Eine Korrelation (r) spiegelt den Zusammenhang zwischen zwei Vari-
ablen (oder Merkmalen) wider: das heif3t, ob die Ausprigung einer
Variablen (X) mit der Auspragung einer anderen Variablen (Y) korre-
spondiert« (ebd., S.586). Fiir ordinale Daten wird der Korrelationsko-
efhzient Kendalls-tau-b (tb) verwendet. Dieser Korrelationskoeffizient
bezieht sich dabei auf den Zusammenhang zwischen Rangplitzen (ebd.,
S. 620). Kendalls-tau-b kann Werte von -1 bis +1 erreichen. Der Wert o
bedeutet, dass keinerlei Zusammenhang zwischen den beiden Variab-
len besteht. Je hoher der Wert ist, desto hoher ist der Zusammenhang.
Ist der Wert positiv, besteht ein positiver, ist er negativ, ein negativer
Zusammenhang.

Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhingigen
Stichproben

Zwei Korrelationskoeffizienten (tb) aus unabhingigen Stichproben
koénnen zudem miteinander verglichen werden. Dabei wird untersucht,
ob sich die beiden Korrelationen statistisch signifikant voneinander
unterscheiden. Um eine Entscheidung iiber den Unterschied zweier
Korrelationen zu treffen, benotigt man eine z-verteilte Priifgrofie. Diese
erhélt man, indem man die Korrelationen einer Fisher-z-Transforma-
tion unterzieht (ebd., S. 611-614).
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Hypothesenpaar statistische Testverfahren
Verdnderungshypothesen Deskriptive Darstellung
1,2,3 Zeitreihenanalyse:

« Grafische Auswertung

- Trendanalyse: Regressionsanalyse

« Analyse individueller Verlaufe: Binomialtest
« Interventionsanalyse: Vorzeichen-Rang-Test
EG-Analyse:

« Entspricht der Interventionsanalyse
KG-Analyse:

« Vorzeichen-Rang-Test

EG-KG-Vergleich:

« U-Test fur Paardifferenzen

Unterschiedshypothesen Deskriptive Darstellung
4,5,6 EG-Analyse:
« McNemar-Test (Hypothesenpaar 4)
« Vorzeichen-Rang-Test (Hypothesenpaar 5 und 6)
KG-Analyse:
« McNemar-Test (Hypothesenpaar 4)
« Vorzeichen-Rang-Test (Hypothesenpaar 5 und 6)
EG-KG-Vergleich:
« Chi-Quadrat-4-Felder-Test (Hypothesenpaar 4)
« U-Test fur Paardifferenzen (Hypothesenpaar 5 und 6)

Zusammenhangshypothesen EG-Analyse:
7,8,9 « Korrelation (Kendalls-tau-b)
KG-Analyse:
« Korrelation (Kendalls-tau-b)
EG-KG-Vergleich:
« Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten
aus unabhangigen Stichproben

Tabelle 24: Uberblick tiber alle angewendeten statistischen Testverfahren






8 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen For-
schungsarbeit dargestellt. Dies geschieht durch die Uberpriifung der
in Kapitel 6 aufgestellten Hypothesenpaare. Zur besseren Orientierung
wird anfangs jedes Hypothesenpaar nochmals genannt. Die Ergebnis-
darstellung jedes Hypothesenpaares folgt dabei der Gliederung, die in
Tabelle 24 dargestellt wurde. Da die Ergebnisse der Hauptstudie von
zentralem Interesse sind, finden diese zuerst Erwdhnung. Im Anschluss
daran werden dann die wichtigsten Ergebnisse der Vorstudie und deren
Bedeutung fiir die Planung der Hauptstudie dargestellt. Abschlieflend
wird die Ergebnisdarstellung dieser Untersuchung erginzt durch die
zusammenfassende Darstellung einer qualitativen Nachuntersuchung.

Die Auswertung erfolgt sowohl deskriptiv als auch inferenzstatis-
tisch. Die Berechnungen werden mit der Statistiksoftware SPSS 25, dem
Tabellenkalkulationsprogramm Excel 2013 sowie mit dem Programm
GPower 3.1 durchgefiihrt.

8.1 Auswertung der Hauptstudie

8.1.1 Hypothesenpaar 1

Bei dem Hypothesenpaar 1 handelt es sich um Veranderungshypothesen.

Nullhypothese HO0.1

Die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben
durch das BASYS, verringert sich im Laufe der zweistiindigen Beobach-
tungsphase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln nicht.

Alternativhypothese H1.1

Die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben
durch das BASYS, verringert sich im Laufe der zweistiindigen Beob-
achtungsphase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln.
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8.1.1.1 Deskriptive Darstellung
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Experimentalgruppe ™ Kontrollgruppe

Abbildung 17: Summe aggressiver Verhaltensweisen pro Messzeitpunkt (T1-T6)

Abbildung 17 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen zu allen sechs Messzeitpunkten sowohl
fir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe. Die meisten
aggressiven Verhaltensweisen werden in der Experimentalgruppe zu
T2 gezeigt (130). Die wenigsten aggressiven Verhaltensweisen werden in
der Experimentalgruppe zu Ts gezeigt (36). Betrachtet man die Experi-
mentalgruppe, fillt auf, dass die Werte zu den drei Messzeitpunkten ab
Beginn der Intervention (T4-T6) niedriger sind als zuvor. In der Kon-
trollgruppe konnen dagegen keine augenscheinlichen Verdnderungen
festgestellt werden. Die Ausprigungen von aggressivem Verhalten vor
der Intervention sind in den beiden Gruppen zu T1 (82-75) und T2
(130-120) relativ identisch.
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8.1.1.2 Zeitreihenanalyse der EG
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Abbildung 18: Individuelle Verlaufe aggregierter, aggressiver Verhaltensweisen aller Testperso-
nen der Experimentalgruppe zu allen Messzeitpunkten (T1-T6)

Betrachtet man die individuellen Verldufe aller Testpersonen der Expe-
rimentalgruppe (Abbildung 18), wird bei den meisten Testpersonen
nach einem ersten leichten Anstieg eine Abnahme der aggressiven Ver-
haltensweisen deutlich. Bei einigen Testpersonen nimmt das aggressive
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Verhalten gegen Ende wieder leicht zu. Die meisten Verldufe bewegen
sich zwischen o und zehn aggressiven Verhaltensweisen. Eine Test-
person zeigt zu T2 mit 33 aggressiven Verhaltensweisen deutlich mehr
aggressive Verhaltensweisen als die restlichen Testpersonen.

Trendanalyse

Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die Verldufe der
Mittelwerte der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen iiber die sechs
Messzeitpunkte einem statistisch signifikanten Trend folgen. Getestet
wird sowohl ein linearer als auch ein Polynominaltrend dritter Ord-
nung. Abbildung 19 verdeutlicht dieses Vorgehen grafisch.
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Abbildung 19: Trendanalyse der aggregierten Mittelwerte fiir das Hypothesenpaar 1

Die Berechnung der entsprechenden Regressionsmodelle ergibt fiir den
linearen Trend kein signifikantes Ergebnis (p = .172). Fiir den Polyno-
minaltrend dritter Ordnung wird dagegen ein signifikantes Ergebnis
erzielt (p = .009). Dies bedeutet, dass der Verlauf der Zeitreihe durch
einen Polynominaltrend dritter Ordnung beschrieben werden kann.
Ein R-Quadrat-Wert von .994 kann zudem als ein starker Effekt inter-
pretiert werden (Bithner & Ziegler, 2009, S.667). Die Angaben der
Funktionsgleichung kénnen Tabelle 25 entnommen werden.
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Regressionsanalyse

Modellzusammenfassung Parameterschéatzer
Gleichung R-Quadrat F FD1 FD2 Sig. Konstante b1 b2 b3
Linear ,408 2,755 1 4 172 4,096 -,380
Kubisch ,994 113,939 3 2 ,009 -2,483 7,439 -2,463 225

Tabelle 25: SPSS-Ausgabe der Regressionsanalyse der aggregierten Mittelwerte fir das
Hypothesenpaar 1

Analyse individueller Verliufe

Die Trendanalyse wird nicht nur anhand der aggregierten Mittelwerte,
sondern auch fiir die individuellen Einzelverlaufe berechnet. Dabei
werden fiir die individuellen Verlaufe aller Testpersonen lineare Trends
berechnet. Anhand der Graphen erfolgt eine augenscheinliche Zuord-
nung zu zwei Gruppen nach folgenden Kriterien: Verldufe, die einen
negativen linearen Trend (einschliefSlich eines stationaren Trends) auf-
zeigen, werden der Kategorie » Verlauf entsprechend der Hi.1« zugeord-
net. Alle anderen Verldufe werden der Kategorie » Verlauf entsprechend
der Ho.1« zugeordnet. Gepriift wird nun, ob die Anzahl der Verlaufe
der Kategorie » Verlauf entspricht Hi.1« statistisch bedeutsam ist. Hierzu
wird die Anzahl von beobachteten Verldufen der Kategorie »Verlauf
entspricht H1.1« »mit Hilfe des Binomialtests gegen die Anzahl erwar-
teter [...] Einzelverldufe getestet« (Lob et al., 2004, S.12). Anhang 2
gibt einen Uberblick iiber die berechneten linearen Trends.” Insge-
samt konnen 21 individuelle Verldufe der Kategorie » Verlauf entspre-
chend der H1.1« zugeordnet werden (18 Verldufe zeigen einen negativen
linearen Trend; drei Verldufe zeigen einen stationédren Trend). Entspre-
chend dem Test auf Binomialverteilung (siehe Tabelle 26) ergib sich fiir
die 21 Fille ein signifikantes Ergebnis (p = .043). Dies bedeutet, dass
die Betrachtung der individuellen Verldufe fiir die Annahme der H1.1
spricht, also dafiir, dass sich die aggressiven Verhaltensweisen im Laufe
der Zeit reduzieren.

23 Anhang 2 sowie alle folgenden Verweise auf die Anhéinge 1-28, beziehen sich auf:
Matthias Hobmeier, Anhénge zur Forschungsarbeit »Community Music als pidagogisches
Mittel im sonderpadagogischen Schulalltag«, [2020], Open Data LMU, DOTI: https://doi.
org/10.5282/ubm/data.191.
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Test auf Binomialverteilung

Kategorie N Beobachteter Testanteil  Exakte Signif.
Anteil (2-seitig)
Gruppe 1 Verlauf entsprechend der H1.1 21 ,70 ,50 ,043
Gruppe 2 Verlauf entsprechend der HO.1 9 ,30
Gesamt 30 1,00

Tabelle 26: SPSS-Ausgabe des Tests auf Binomialverteilung fiir die individuellen Verlaufe fur das

Hypothesenpaar 1

Interventionsanalyse

Im Rahmen der Interventionsanalyse werden die aggregierten Mittel-
werte des Vortests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123), mit den
aggregierten Mittelwerten des Nachtests, also der letzten drei Messzeit-
punkte (T456), miteinander verglichen. Abbildung 20 gibt einen grafi-
schen Uberblick iiber den Vergleich. Die sPss-Ausgabe der Berechnung
des Vorzeichen-Rang-Tests ist in Tabelle 27 dargestellt.
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Abbildung 20: Interventionsanalyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fir das Hypo-

thesenpaar 1
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Vorzeichen-Rang-Test

Range Statistik fur Test®
N Mittlerer ~ Rang- T456-T123
Rang summe
T456- Negative Rdnge 18° 17,31 311,50 z -2,951°
T123
Positive Rdange 9b 7,39 66,50 Asymptotische ,003
Signifikanz (2-seitig)
Bindungen 3¢ Exakte Signifikanz ,001
(1-seitig)
Gesamt 30 Punkt- ,000

Wahrscheinlichkeit

a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test
b. Basiert auf positiven Rangen.

Tabelle 27: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur Interventionsanalyse fiir das Hypo-
thesenpaar 1

So ergibt sich fiir die negativen Rénge eine Rangsumme von 311,30 und
fiir die positiven Riange eine Rangsumme von 66,50. Beide Rangsum-
men weichen deutlich voneinander ab. Der empirische z-Wert betragt
-2.951 und ist kleiner als der kritische z-Wert von -1.64 (bei einseiti-
ger Testung und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Pro-
zent). Zudem ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit
p = .oo1 geringer als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Aus die-
sem Grund wird die Nullhypothese verworfen und die Alternativhy-
pothese angenommen. Die Effektstirke betrdgt d = .52, es handelt sich
somit um einen mittleren Effekt und die Teststarke betragt 1-p = .86
(sieche Anhang 3).

Allgemein: z = -2.951, signifikant, d = .52, 1-8 = .86

8.1.1.3 EG-Analyse

Die Analyse der Experimentalgruppe entspricht der Berechnung zur
Interventionsanalyse:

Allgemein: z = -2.951, signifikant, d = .52, 1-8 = .86

8.1.1.4 KG-Analyse

Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse werden die aggregierten Mit-
telwerte des Vortests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123), mit
den aggregierten Mittelwerten des Nachtests, also der letzten drei Mess-
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zeitpunkte (T456), verglichen. Abbildung 21 gibt einen grafischen Uber-
blick iiber den Vergleich. Die sPss-Ausgabe der Berechnung des Vor-
zeichen-Rang-Tests ist in Tabelle 28 dargestellt.
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Abbildung 21: KG-Analyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fiir das Hypothesenpaar 1

Vorzeichen-Rang-Test

Réange Statistik fur Test?
N Mittlerer Rang- T456-
Rang summe T123
T456 - Negative 9? 13,78 124,00 z -,426°
T123 Rénge
Positive 14° 10,86 152,00 Asymptotische Signifikanz ,670
Rénge (2-seitig)
Bindungen 7¢ Exakte Signifikanz (1-seitig) 341
Gesamt 30 Punkt- ,005
Wahrscheinlichkeit
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 28: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 1

So ergibt sich fiir die negativen Ringe eine Rangsumme von 124,00 und
tiir die positiven Rénge eine Rangsumme von 152,00. Beide Rangsum-
men liegen sehr nahe beieinander. Der empirische z-Wert betrégt -.436
und ist grofSer als der kritische z-Wert von -1.64 (bei einseitiger Testung
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und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist
die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .341 hoher als die
Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Aus diesem Grund wird die Null-
hypothese beibehalten und die Alternativhypothese verworfen.
Allgemein: z = -.436, n.s.

8.1.1.5 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die aggregierten Mittelwerte der Vortests, also der ersten drei
Messzeitpunkte (T123) mit den aggregierten Mittelwerten der Nachtests,
also der letzten drei Messzeitpunkte (T456) verglichen. Abbildung 22
gibt einen grafischen Uberblick iiber den Vergleich.
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Abbildung 22: EG-KG-Vergleich mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fiir das Hypo-
thesenpaar 1

Es fallt auf, dass sich die Mittelwerte der Experimentalgruppe deutlich
verringern, wihrend die Mittelwerte der Kontrollgruppe auf dem glei-
chen Niveau bleiben. Dies bedeutet, dass sich das aggressive Verhalten
in den EG nach Beginn der Intervention deutlich reduziert, wohingegen
es im gleichen Zeitraum in den Kontrollgruppen zu keiner Verande-
rung kommt. Dieser Unterschied wird mithilfe des U-Tests fiir Paar-
differenzen auf statistische Signifikanz tiberpriift. In Tabelle 29 ist die
sPss-Ausgabe der Berechnung des U-Tests fiir Paardifferenzen darge-
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stellt. So ergeben sich fiir den Zeitpunkt T123 die Rangsummen 979,00
fir die Experimentalgruppe und 851 fiir die Kontrollgruppe. Beide
Rangsummen liegen nahe beisammen. Fiir den Zeitpunkt T456 erge-
ben sich die Rangsummen 824 fiir die Experimentalgruppe und 1.006
tiir die Kontrollgruppe. Es fillt auf, dass diese beiden Rangsummen
deutlich weiter auseinander liegen als bei T123. Dies weist darauf hin,
dass es zu einem deutlichen Unterschied der beiden Gruppen zum Zeit-
punkt T456 gekommen ist.

U-Test fiir Paardifferenzen

Rénge Statistik fur Test?
Gruppe N Mittlerer ~ Rang- T123 T456
Rang summe
T123  Experimental- 30 32,63 979,00 Mann- 386,000 359,000
gruppe Whitney-U
Kontrollgruppe 30 28,37 851,00  Wilcoxon-W 851,000 824,000
Gesamt 60 z -950  -1,351
T456  Experimental- 30 27,47 824,00  Asymptotische 342 77
gruppe Signifikanz (2-seitig)
Kontrollgruppe 30 33,53 1006,00  Exakte Signifikanz 173 ,090
(1-seitig)
Gesamt 60 Punkt-Wahrschein- ,002 ,001
lichkeit

a Gruppenvariable: Gruppe

Tabelle 29: SPSS-Ausgabe des U-Tests fiir Paardifferenzen zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypothe-
senpaar1

Der empirische z-Wert von T456 betrégt allerdings -1.351 und ist grofier
als der kritische z-Wert von -1.64. Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .09 héher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit o = .05. Somit wird die Nullhypothese beibehalten und die Alter-
nativhypothese verworfen. Dies bedeutet, dass dem beobachteten
Unterschied zwischen den beiden Gruppen keine statistische Signifi-
kanz nachgewiesen werden kann.

Allgemein: z = -1.351, n.s.
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8.1.1.6 Entscheidung tiber das Hypothesenpaar 1

Tabelle 30 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Unter-
suchungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.1.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.1
EG-Analyse z=-2.951, signifikant,d = .52, 1-8 = .86 Ja

KG-Analyse z= -436,n.s. Ja%
EG-KG-Vergleich z=-1.351,ns. Nein

Tabelle 30: Zusammenfassende Ergebnisse tiber das Hypothesenpaar 1

Da zwei von drei Ergebnissen im Sinne der H1.1 interpretiert werden
konnen, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese
(Ho.1) verworfen und die Alternativhypothese (H1.1) akzeptiert.

8.1.2 Hypothesenpaar 2

Bei dem Hypothesenpaar 2 handelt es sich um Verdnderungshypothesen.

Nullhypothese HO0.2

Die Art der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben durch
das BASYS, verdndert sich im Laufe der zweistiindigen Beobachtungs-
phase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln nicht.

Alternativhypothese H1.2

Die Art der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erhoben durch
das BASYS, verdndert sich im Laufe der zweistiindigen Beobachtungs-
phase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln.

24 Einnichtsignifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.1, da dies bedeutet,
dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung kommt.
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8.1.2.1 Deskriptive Darstellung
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Abbildung 23: Summe aggressiver Verhaltensweisen je Aggressionskategorie zu den aggregierten
Messzeitpunkten T123 und T456

Abbildung 23 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen, gegliedert in die unterschiedlichen
Aggressionskategorien zu den aggregierten Messzeitpunkten T123 und
T456 sowohl fiir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe®.
Insgesamt stellt das BASYS-F acht Aggressionskategorien zur Kodierung
zur Verfiigung (siehe Kapitel 7.2.1). Da fiir die Kategorien s, 6, 7 und 8
sowohl fiir die Experimentalgruppe als auch fiir die Kontrollgruppe nur
sehr wenige Aggressionen kodiert wurden, werden diese Kategorien fiir
die weiteren Auswertungen nicht weiter beachtet.

Bei der Betrachtung des Diagramms fillt auf, dass in der Kontroll-
gruppe die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen je Aggressions-
kategorie nach der Intervention geringer ist als vor der Intervention.
Besonders deutlich ist dabei der Riickgang in der Kategorie 1 (»Oppo-
sitionelles Verhalten gegen Lehrkraft«) von 157 auf 64 aggressive Ver-
haltensweisen. Auch in den Kategorien 2 (»Aktiv gegen Fremdperson
offen-direkt«), 3 (»Aktiv gegen Fremdperson verdeckt-hinterhaltig«)

25 Eine detailliertere grafische Darstellung zur Verteilung der Aggressionen auf die vier
Aggressionskategorien pro Messzeitpunkt bietet Anhang 4.
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und 4 (»Aggressives Verhalten gegen Gegenstiande«), kommt es zu einer
Reduktion von aggressiven Verhaltensweisen. Im Vergleich dazu fillt
auf, dass es in der Kontrollgruppe zu keinen bzw. nur sehr geringen
Verdnderungen kommt. Da es in der Kategorie 1 zu den deutlichsten
Veranderungen kommt, beziehen sich alle weiteren Analysen auch nur
auf diese Kategorie.

8.1.2.2 Zeitreihenanalyse der EG
Grafische Analyse

25

Anzahl

20

Individuelle Verlaufe aller Testpersonen =0 Mittelwerte

Abbildung 24: Individuelle Verldufe aggressiver Verhaltensweisen der Aggressionskategorie 1
aller Testpersonen der EG zu allen Messzeitpunkten (T1-T6)
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Betrachtet man die individuellen Verldufe aggressiver Verhaltensweisen
der Aggressionskategorie 1aller Testpersonen der Experimentalgruppe
(Abbildung 24), wird bei den meisten Testpersonen nach einem ersten
leichten Anstieg eine Abnahme des oppositionellen Verhaltens gegen
die Lehrkraft deutlich. Bei einigen Testpersonen nimmt diese Aggres-
sionsform gegen Ende wieder leicht zu. Die meisten Verlaufe bewegen
sich zwischen null und fiinf aggressiven Verhaltensweisen. Eine Test-
person zeigt zu T2 mit 23 aggressiven Verhaltensweisen deutlich mehr
oppositionelles Verhalten als die restlichen Testpersonen.

Trendanalyse

Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die Verlaufe der Mit-
telwerte der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen der Aggressionska-
tegorie »Oppositionelles Verhalten gegeniiber Lehrkraft« iiber die sechs
Messzeitpunkte einem statistisch signifikanten Trend folgen. Getestet
wird sowohl ein linearer als auch ein Polynominaltrend dritter Ord-
nung. Abbildung 25 verdeutlicht dieses Vorgehen grafisch.
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Abbildung 25: Trendanalyse der aggregierten Mittelwerte fiir das Hypothesenpaar 2.

Die Berechnung der entsprechenden Regressionsmodelle ergibt weder
tir den linearen Trend (p=.205) noch fiir den Polynominaltrend dritter
Ordnung (p=.064) ein signifikantes Ergebnis. Dies bedeutet, dass der
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Verlauf der Zeitreihe weder durch einen linearen noch durch einen Poly-
nominaltrend dritter Ordnung beschrieben werden kann. Die genauen Er-
gebnisse der Regressionsanalyse konnen Tabelle 31 entnommen werden.

Regressionsanalyse

Modellzusammenfassung Parameterschéatzer
Gleichung R-Quadrat F FD 1 FD2 Sig. Konstante b1 b2 b3
Linear 364 2,292 1 4 ,205 2,004 -222
Kubisch ,957 14,893 3 2 ,064  -2,100 4,622 -1,516 ,138

Tabelle 31: SPSS-Ausgabe der Regressionsanalyse der aggregierten Mittelwerte fiir das Hypo-
thesenpaar 2

Analyse individueller Verldufe

Die Trendanalyse wird nicht nur anhand der aggregierten Mittelwerte,
sondern auch fiir die individuellen Einzelverldufe ermittelt. Dabei wer-
den fiir die individuellen Verlaufe aller Testpersonen lineare Trends
berechnet. Anhand der Graphen erfolgt eine augenscheinliche Zuord-
nung zu den zwei Gruppen »Verlauf entsprechend der H1.1« und » Ver-
lauf entsprechend der Ho.1«*. Anhang 5 gibt einen Uberblick iiber die
berechneten linearen Trends. Insgesamt konnen 25 individuelle Ver-
laufe der Kategorie » Verlauf entsprechend der H1.1« zugeordnet werden
(21 Verldufe zeigen einen negativen linearen Trend; 4 Verldufe zeigen
einen stationdren Trend). Entsprechend dem Test auf Binomialver-
teilung (siehe Tabelle 32) ergibt sich fiir die 25 Fille ein signifikantes
Ergebnis (p = .000). Dies bedeutet, dass die Betrachtung der individu-
ellen Verlaufe fiir die Annahme der Hi.1 spricht, also dafiir, dass sich die
Art der aggressiven Verhaltensweisen im Laufe der Zeit verandert hat.

Test auf Binomialverteilung

Kategorie N Beobachteter Testanteil Exakte Signif.
Anteil (2-seitig)
Gruppe 1 Verlauf entsprechend der H1.1 25 ,83 ,50 ,000
Gruppe 2 Verlauf entsprechend der HO.1 5 7
Gesamt 30 1,00

Tabelle 32: SPSS-Ausgabe des Tests auf Binomialverteilung fir die individuellen Verldufe fiir das
Hypothesenpaar 2

26 Fir eine genauere Beschreibung der Zuordnungskriterien siehe Kapitel 8.1.1.2.
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Interventionsanalyse

Im Rahmen der Interventionsanalyse werden die aggregierten Mittel-
werte des Vortests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123), mit den
aggregierten Mittelwerten des Nachtests, also der letzten drei Messzeit-
punkte (T456), verglichen. Abbildung 26 gibt einen grafischen Uber-
blick iiber den Vergleich. Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vor-
zeichen-Rang-Tests ist in Tabelle 33 dargestellt.
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Abbildung 26: Interventionsanalyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fir das Hypo-
thesenpaar 2

Vorzeichen-Rang-Test

Réange Statistik fur Test®
N Mittlerer ~ Rang- T456-T123
Rang summe
T456- Negative Range 18 12,67 228,00 Z -3,304"
T3 positive Ringe 4 625 2500  Asymptotische 1001
Signifikanz (2-seitig)
Bindungen 8¢ Exakte Signifikanz ,000
(1-seitig)
Gesamt 30 Punkt-Wahrschein- ,000
lichkeit
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 33: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur Interventionsanalyse fiir das Hypo-
thesenpaar 2
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So ergibt sich fiir die negativen Ringe eine Rangsumme von 228 und
fiir die positiven Rénge eine Rangsumme von 25. Beide Rangsummen
weichen deutlich voneinander ab. Der empirische z-Wert betrégt -3.304
und ist kleiner als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung
und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem
ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .000 geringer
als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s5. Es liegt somit ein statistisch
signifikantes Ergebnis vor. Die Effektstirke betragt d = .51. Es handelt
sich somit um einen mittleren Effekt und die Teststarke betrigt 1 = .85
(sieche Anhang 6).

Allgemein: z = -3.304, signifikant, d = .51, 1-8 = .85

8.1.2.3 EG-Analyse

Die Analyse der Experimentalgruppe entspricht der Berechnung zur
Interventionsanalyse:

Allgemein: z = -3.304, signifikant, d = .51, 1-8 = .85
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Abbildung 27: KG-Analyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fiir das Hypothesenpaar 2

Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse werden die aggregierten
Mittelwerte des Vortests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123),
mit den aggregierten Mittelwerten des Nachtests, also der letzten drei
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Messzeitpunkte (T456), verglichen. Abbildung 27 gibt einen grafischen
Uberblick iiber den Vergleich. Die sPss-Ausgabe der Berechnung des
Vorzeichen-Rang-Tests ist in Tabelle 34 dargestellt.

Vorzeichen-Rang-Test

Range Statistik fur Test?
N Mittlerer ~ Rang- T456-
Rang summe T123
T456- Negative Range 122 8,21 98,50 z -,593b
23 Positive Range 9k 14,72 132,50 Asymptotische ,553
Signifikanz (2-seitig)
Bindungen 9c Exakte Signifikanz ,284
(1-seitig)
Gesamt 30 Punkt-Wahrschein- ,007
lichkeit
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Rangen.

Tabelle 34: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 2

So ergibt sich fiir die negativen Range eine Rangsumme von 98,50 und
fir die positiven Riange eine Rangsumme von 132,50. Beide Rangsum-
men liegen nahe zusammen. Der empirische z-Wert betrigt -.593 und
ist grof3er als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und
einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist die
einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .284 héher als die
Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signi-
fikantes Ergebnis vor.

Allgemein: z = -.593, n.s.

8.1.2.5 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die aggregierten Mittelwerte der Vortests, also der ersten drei
Messzeitpunkte (T123), mit den aggregierten Mittelwerten der Nach-
tests, also der letzten drei Messzeitpunkte (T456), verglichen. Abbil-
dung 28 gibt einen grafischen Uberblick iiber den Vergleich.
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Abbildung 28: EG-KG-Vergleich mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte fiir das Hypo-
thesenpaar 2

Es fillt auf, dass sich die Mittelwerte der Aggressionskategorie 1
(»Oppositionell gegen Lehrkraft«) der Experimentalgruppe deutlich
verringern, wiahrend die Mittelwerte der Kontrollgruppe auf dem glei-
chen Niveau bleiben. Dieser Unterschied wird mithilfe des U-Tests fiir
Paardifferenzen auf statistische Signifikanz tiberpriift. In Tabelle 35 ist
die spss-Ausgabe der Berechnung des U-Tests fiir Paardifferenzen dar-
gestellt. So ergeben sich fiir den Zeitpunkt T123 die Rangsummen 973,50
fiir die Experimentalgruppe und 856,50 fiir die Kontrollgruppe. Beide
Rangsummen liegen nahe beisammen. Fiir den Zeitpunkt T456 ergeben
sich die Rangsummen 839 fiir die Experimentalgruppe und 991 fiir die
Kontrollgruppe. Es fillt auf, dass diese beiden Rangsummen deutlich
weiter auseinander liegen, als bei T123. Dies weist darauf hin, dass es
zu einem deutlichen Unterschied der beiden Gruppen zum Zeitpunkt
T456 gekommen ist.
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U-Test fiir Paardifferenzen

Range Statistik fur Test®
Gruppe N Mittlerer Rang- T123 T456
Rang summe
T123 Experimental- 30 32,45 973,50  Mann-Whitney-U 391,500 374,000
gruppe
Kontrollgruppe 30 28,55 856,50  Wilcoxon-W 856,500 839,000
Gesamt 60 z -,873 -1,164
T456 Experimental- 30 27,97 839,00  Asymptotische ,383 244
gruppe Signifikanz (2-seitig)
Kontrollgruppe 30 33,03 991,00  Exakte Signifikanz ,194 124
(1-seitig)
Gesamt 60 Punkt-Wahrschein- ,002 ,002
lichkeit

a Gruppenvariable: Gruppe

Tabelle 35: SPSS-Ausgabe des U-Tests fiir Paardifferenzen zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypo-
thesenpaar 2

Der empirische z-Wert von T456 betrégt allerdings 1.164 und ist gréfier
als der kritische z-Wert von -1.64. Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .124 héher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.
Dies bedeutet, dass dem beobachteten Unterschied zwischen den bei-
den Gruppen keine statistische Signifikanz nachgewiesen werden kann.
Allgemein: z = -1.164, n.s.

8.1.2.6 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 2

Tabelle 36 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Unter-
suchungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.2.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.2
EG-Analyse z=-3.304, signifikant,d =.51, 1-8 = .85 Ja

KG-Analyse z= -593,ns. Ja¥
EG-KG-Vergleich z=-1.164,n.s. Nein

Tabelle 36: Zusammenfassende Ergebnisse Uber das Hypothesenpaar 2

27 Ein nicht signifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.1, da dies bedeu-
tet, dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung kommt.
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Da zwei von drei Ergebnissen im Sinne der Hi.2 interpretiert werden
konnen, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese
(Ho.2) verworfen und die Alternativhypothese (H1.2) akzeptiert.

8.1.3 Hypothesenpaar 3

Bei dem Hypothesenpaar 3 handelt es sich um Verédnderungshypothesen.

Nullhypothese HO0.3

In der Unterrichtseinheit direkt nach dem Sambatrommeln treten nicht
weniger aggressive Verhaltensweisen, erhoben durch das BASYS, auf, als
in der zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln.

Alternativhypothese H1.3

In der Unterrichtseinheit direkt nach dem Sambatrommeln treten
weniger aggressive Verhaltensweisen, erhoben durch das BASYS, auf,
als in der zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln.

8.1.3.1 Deskriptive Darstellung
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Abbildung 29: Summe aggressiver Verhaltensweisen pro Messzeitpunkt (T1-T6) unterteilt nach
deren Auftreten (1. Unterrichtseinheit oder 2. Unterrichtseinheit)
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Abbildung 29 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen zu allen sechs Messzeitpunkten sowohl
tiir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe, gegliedert nach
deren Auftreten in der ersten oder zweiten Unterrichtseinheit. Zu den
drei Messzeitpunkten vor der Intervention fillt weder in der Experi-
mental- noch in der Kontrollgruppe eine systematische Verteilung zwi-
schen erster und zweiter Unterrichtseinheit auf. Dabei ist der grofite
Unterschied zwischen den beiden Unterrichtseinheiten am dritten
Messzeitpunkt in der Experimentalgruppe zu beobachten (1. UE: 37;
2. UE: 74). Zu den drei Messzeitpunkten nach der Intervention fillt in
der Kontrollgruppe auf, dass stets in der zweiten Unterrichtseinheit
weniger aggressive Verhaltensweisen gezeigt werden. Fiir die Experi-
mentalgruppe lésst sich dabei kein systematischer Effekt beobachten.

8.1.3.2 Zeitreihenanalyse der EG

Grafische Analyse

Um Aussagen iiber die Verdnderung des Auftretens von aggressivem

Verhalten wihrend der ersten oder der zweiten Unterrichtseinheit

machen zu konnen, wird zu jedem Messzeitpunkt fiir jede Testperson

ein Differenz-Indexwert berechnet. Dieser Indexwert ergibt sich aus der
Differenz zwischen der Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen wah-
rend der ersten Unterrichtseinheit und der Anzahl der aggressiven Ver-
haltensweisen wihrend der zweiten Unterrichtseinheit. Es sind somit

positive, negative und Werte mit dem Wert null méglich. Der Wert null

bedeutet, dass es zu keiner Verdnderung gekommen ist. Positive Werte

bedeuten, dass wihrend der ersten Unterrichtseinheit mehr aggressive

Verhaltensweisen gezeigt werden als wihrend der zweiten. Negative

Werte bedeuten, dass wihrend der ersten Unterrichtseinheit weniger
aggressive Verhaltensweisen gezeigt werden als wiahrend der zweiten.
Die Hohe des Wertes gibt an, wie grof3 jeweils der Unterschied zwischen

den beiden Unterrichtseinheiten ist. Anhang 7 gibt einen tabellarischen

Uberblick iiber alle berechneten Differenz-Indexwerte fiir jede Testper-
son zu jedem Messzeitpunkt.
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Abbildung 30: Individuelle Verlaufe der Differenz-Indexwerte aller Testpersonen der EG zu allen
Messzeitpunkten (T1-T6)

In Abbildung 30 sind alle individuellen Verldufe dieser Differenz-In-
dexwerte der Experimentalgruppe zu allen sechs Messzeitpunkten
sowie die jeweiligen Mittelwerte dargestellt. Es fillt auf, dass sich die
meisten Verldufe unsystematisch in einem Bereich von 5 bis +5 bewe-
gen. Eine Testperson zeigt zu T3 mit dem Differenz-Indexwert von 16
einen deutlich niedrigeren Wert als die restlichen Testpersonen. Der
Verlauf der Mittelwerte zeigt einen leichten Anstieg in den positiven
Bereich fiir die drei Messzeitpunkte nach der Intervention.

Trendanalyse

Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die gemittelten Diffe-
renz-Indexwerte tiber die sechs Messzeitpunkte einem linearen Trend
folgen. Abbildung 31 verdeutlicht dieses Vorgehen grafisch.
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Abbildung 31: Trendanalyse der aggregierten Mittelwerte fir das Hypothesenpaar 3

Die Berechnung des entsprechenden Regressionsmodells ergibt fiir den
linearen Trend (p = .545) kein signifikantes Ergebnis. Die genauen Ergeb-
nisse der Regressionsanalyse kénnen Tabelle 37 entnommen werden.

Regressionsanalyse

Modellzusammenfassung Parameterschatzer
Gleichung R-Quadrat F FD1 FD2 Sig. Konstante b1 b2 b3
Linear ,098 436 1 4 545 -,582 112

Tabelle 37: SPSS-Ausgabe der Regressionsanalyse der aggregierten Mittelwerte der Differenz-In-
dexwerte flr das Hypothesenpaar 3

Analyse individueller Verldufe

Die Trendanalyse wird nicht nur anhand der aggregierten Mittelwerte,
sondern auch fiir die individuellen Einzelverldufe der Differenz-Index-
werte berechnet. Dabei werden fiir die individuellen Verldufe aller Test-
personen lineare Trends berechnet. Anhand der Graphen erfolgt eine
augenscheinliche Zuordnung zu den beiden Gruppen »Verlauf ent-
sprechend der H1.1« und »Verlauf entsprechend der Ho.1«*. Anhang 8
gibt einen Uberblick iiber die berechneten linearen Trends. Insgesamt
konnen 13 individuelle Verldufe der Kategorie » Verlauf entsprechend

28 Fiir eine genauere Beschreibung der Zuordnungskriterien siehe Kapitel 8.1.1.2.
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der Hi.1« zugeordnet werden (10 Verldufe zeigen einen negativen line-
aren Trend; drei Verldufe zeigen einen stationdren Trend). Entspre-
chend dem Test auf Binomialverteilung (siehe Tabelle 38) ergib sich
fiir die 13 Fille kein signifikantes Ergebnis (p = .585). Dies bedeutet,
dass die Betrachtung der individuellen Verldufe fiir die Annahme der
Ho.3 spricht, also dafiir, dass in der Unterrichtseinheit direkt nach dem
Sambatrommeln nicht weniger aggressive Verhaltensweisen auftreten,
als in der zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln.

Test auf Binomialverteilung

Kategorie N Beobachteter Testanteil Exakte Signif.
Anteil (2-seitig)
Gruppe 1 Verlauf entsprechend der H1.1 13 43 ,50 ,585
Gruppe 2 Verlauf entsprechend der HO.1 17 57
Gesamt 30 1,00

Tabelle 38: SPSS-Ausgabe des Tests auf Binomialverteilung fiir die individuellen Verldufe der
Differenz-Indexwerte fiir das Hypothesenpaar 3

Interventionsanalyse

Im Rahmen der Interventionsanalyse werden die aggregierten Mittel-
werte des Vortests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123), mit den
aggregierten Mittelwerten des Nachtests, also der letzten drei Messzeit-
punkte (T456), verglichen. Abbildung 32 gibt einen grafischen Uber-
blick iiber den Vergleich. Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vor-
zeichen-Rang-Tests ist in Tabelle 39 dargestellt.
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Abbildung 32: Interventionsanalyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte der Differenz-
Indexwerte fiir das Hypothesenpaar 3

Vorzeichen-Rang-Test

Rénge Statistik fur Test?
N Mittlerer Rang- T456-
Rang summe T123
T456- Negative 7° 10,57 74,00 4 -1,957b
T123  Rénge
Positive Range 16° 12,63 202,00 Asymptotische ,050
Signifikanz (2-seitig)
Bindungen 7¢ Exakte Signifikanz ,025
(1-seitig)
Gesamt 30 Punkt-Wahrschein- ,001
lichkeit
a.T456 <T123 b.T456 >T123 . T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réangen.

Tabelle 39: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur Interventionsanalyse fiir das Hypo-
thesenpaar 3

So ergibt sich fiir die negativen Ringe eine Rangsumme von 74 und
fir die positiven Rénge eine Rangsumme von 202. Beide Rangsum-
men weichen deutlich voneinander ab. Der empirische z-Wert betragt
1.957 und ist kleiner als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger
Testung und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent).
Zudem ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .025
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geringer als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s5. Es liegt somit ein
statistisch signifikantes Ergebnis vor. Die Effektstarke betragt d = .13. Es
handelt sich somit um einen geringen Effekt und die Teststérke ist mit
1B = .17 ebenfalls sehr gering (siche Anhang 9). Allerdings wird bei der
Betrachtung des Diagramms (siehe Abbildung 32) deutlich, dass sich
der signifikante Unterschied in der entgegengesetzten Richtung dar-
stellt, als es aufgrund der Hi.3 zu erwarten gewesen wire. Aus diesem
Grund spricht dieses signifikante Ergebnis gegen die Annahme der H1.3.
Allgemein: z = -1.957, signifikant, d = .13, 1-8 = .17

8.1.3.3 EG-Analyse

Die Analyse der Experimentalgruppe entspricht der Berechnung zur
Interventionsanalyse:

Allgemein: z = -1.957, signifikant, d = .13, 1-8 = .17

8.1.3.4 KG-Analyse

Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse werden die aggregierten Mit-
telwerte der Differenz-Indexwerte des Vortests, also der ersten drei
Messzeitpunkte (T123), mit den aggregierten Mittelwerten der Diffe-
renz-Indexwerte des Nachtests, also der letzten drei Messzeitpunkte
(T456), verglichen. Abbildung 33 gibt einen grafischen Uberblick iiber
den Vergleich. Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-
Rang-Tests ist in Tabelle 40 dargestellt.

Vorzeichen-Rang-Test

Range Statistik fir Test?
N Mittlerer  Rang- T456-
Rang summe T123
T456- Negative Rdnge 11° 11,27 124,00 z -,745b
TI23  positive Range  13° 13,54 176,00 Asymptotische 456
Signifikanz (2-seitig)
Bindungen 6° Exakte Signifikanz 234
(1-seitig)
Gesamt 30 Punkt-Wahrschein- ,004
lichkeit
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 40: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 3
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Abbildung 33: KG-Analyse mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte der Differenz-Index-
werte fir das Hypothesenpaar 3

So ergibt sich fiir die negativen Ringe eine Rangsumme von 124 und
tiir die positiven Rénge eine Rangsumme von 176. Beide Rangsum-
men liegen nahe zusammen. Der empirische z-Wert betragt .745 und
ist grof3er als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und
einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von finf Prozent). Zudem ist die
einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .234 hoher als die
Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signi-
fikantes Ergebnis vor.

Allgemein: z = -.745, n.s.

8.1.3.5 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die aggregierten Mittelwerte der Differenz-Indexwerte der Vor-
tests, also der ersten drei Messzeitpunkte (T123), mit den aggregierten
Mittelwerten der Differenz-Indexwerte der Nachtests, also der letzten
drei Messzeitpunkte (T456), verglichen. Abbildung 34 gibt einen grafi-
schen Uberblick iiber den Vergleich.
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Abbildung 34: EG-KG-Vergleich mithilfe der aggregierten Phasenmittelwerte der Differenz-
Indexwerte fiir das Hypothesenpaar 3

So fallt auf, dass sich die beiden Phasenmittelwerte bereits zu T123
deutlich voneinander unterscheiden. In beiden Gruppen kommt es zu
T456 zu einer positiven Veranderung. In der Experimentalgruppe ist
die Verdnderung deutlicher als in der Kontrollgruppe. Dieser Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen wird mithilfe des U-Tests fiir
Paardifferenzen auf statistische Signifikanz tiberpriift. In Tabelle 41 ist
die sPss-Ausgabe der Berechnung des U-Tests fiir Paardifferenzen dar-
gestellt. Fiir den Zeitpunkt T456 ergeben sich die Rangsummen 797 fiir
die Experimentalgruppe und 1.033 fiir die Kontrollgruppe. Beide Rang-
summen unterscheiden sich deutlich voneinander.

Der empirische z-Wert von T456 betrdgt 1.761 und ist kleiner als der
kritische z-Wert von 1.64. Zudem ist die einseitige Uberschreitungs-
wahrscheinlichkeit p = .039 hoher als die Irrtumswahrscheinlichkeit
a =.05. Es liegt somit ein statistisch bedeutsames Ergebnis vor. Dies
bedeutet, dass dem beobachteten Unterschied zwischen den beiden
Gruppen eine statistische Signifikanz nachgewiesen werden kann. Die
Effektstirke betrdgt d = 49. Es handelt sich somit um einen mittleren
Effekt. Die Teststérke fallt mit 1 = .58 eher gering aus (siehe Anhang 10).
Das signifikante Ergebnis kann jedoch nicht im Sinne der Alternativ-
hypothese (H1.3) interpretiert werden, da bei Betrachtung des dazu-
gehorigen Diagramms (siehe Abbildung 34) sichtbar wird, dass sich
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die Verlaufe der Experimental- und der Kontrollgruppe in entgegen-
gesetzter Richtung entwickeln, als es aufgrund der H1.3 zu erwarten
gewesen wire. Aus diesem Grund spricht auch der signifikante Unter-
schied zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe gegen die
Annahme der H1.3.

Allgemein: z = -1.761, signifikant, d = .49, 1- = .58

U-Test fiir Paardifferenzen

Range Statistik fur Testa
Gruppe N Mittlerer Rang- T123 T456
Rang summe
T123  Experimental- 30 24,58 737,50 Mann-Whitney-U 272,500 332,000
gruppe
Kontroll- 30 3642 1092,50 Wilcoxon-W 737,500 797,000
gruppe
Gesamt 60 z -2,654 -1,761
T456 Experimental- 30 26,57 797,00 Asymptotische ,008 ,078
gruppe Signifikanz (2-seitig)
Kontroll- 30 3443 1033,00 Exakte Signifikanz ,004 ,039
gruppe (1-seitig)
Gesamt 60 Punkt-Wahrschein- ,000 ,001
lichkeit

a Gruppenvariable: Gruppe

Tabelle 41: SPSS-Ausgabe des U-Tests fiir Paardifferenzen zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypo-
thesenpaar 3

8.1.3.6 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 3
Tabelle 42 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnisse der drei Unter-
suchungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der Hz1.3.

Da nur ein Ergebnis von drei im Sinne der H1.3 interpretiert werden
kann, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese (Ho.3)
beibehalten und die Alternativhypothese (H1.3) verworfen.
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Untersuchung Ergebnis entspricht H1.3
EG-Analyse z=-1.957, signifikant,d =.13, 1-8 =.17 Nein?®
KG-Analyse z= -745,ns. Ja%
EG-KG-Vergleich z=-1.761, signifikant, d = .49, 1-8 = .58 Nein3'

Tabelle 42: Zusammenfassende Ergebnisse Uiber das Hypothesenpaar 3

8.1.4 Hypothesenpaar 4

Bei dem Hypothesenpaar 4 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese H0.4

Die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse abgelehnt werden,
erhoben durch eine soziometrische Befragung, verringert sich durch
das gemeinsame Sambatrommeln nicht.

Alternativhypothese H1.4

Die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse abgelehnt werden,
erhoben durch eine soziometrische Befragung, verringert sich durch
das gemeinsame Sambatrommeln.

8.1.4.1 Deskriptive Darstellung

Um die Anzahl der abgelehnten Schiiler zu ermitteln, werden die beiden
erhobenen soziometrischen Indexwerte Wahl- und Ablehnungsstatus
analysiert. So werden alle Schiiler, die einen Ablehnungsstatus ab 1,05
und einen Wahlstatus bis 0,95 aufweisen, der Gruppe »abgelehnt« zuge-
ordnet (Tittmann & Rudolph, 2007, S.181). Alle anderen Schiiler werden
der Gruppe »nicht abgelehnt« zugeordnet. So kénnen in der Experi-

29 In diesem speziellen Fall spricht ein signifikantes Ergebnis der KG-Analyse gegen die
Annahme der H1.3, da bei Betrachtung des dazugehorigen Diagramms (sieche Abbildung 32)
sichtbar wird, dass sich der Unterschied in entgegengesetzter Wirkung zeigt, als er auf-
grund der H1.3 angenommen werden konnte.

30 Einnichtsignifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.3, da dies bedeutet,
dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Verdnderung kommt.
31 Das signifikante Ergebnis kann nicht im Sinne der Alternativhypothese (H1.3) inter-
pretiert werden, da bei Betrachtung des dazugehérigen Diagramms (siehe Abbildung 34)
sichtbar wird, dass sich die Verldufe der Experimental- und der Kontrollgruppe in entgegen-
gesetzter Richtung entwickeln, als es aufgrund der H1.3 zu erwarten gewesen wire.
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mentalgruppe zu T123 insgesamt neun abgelehnte Schiiler identifiziert
werden. Zu T456 werden nur noch acht Schiiler abgelehnt (siehe Abbil-
dung 35). In der Kontrollgruppe erhéht sich die Anzahl der abgelehnten
Schiiler von acht (T123) auf zehn (T456). Da nicht alle Testpersonen an
der soziometrischen Untersuchung teilnahmen, ergibt sich fiir die Expe-
rimental- und die Kontrollgruppe eine unterschiedlich grofle Gesamt-
anzahl. Der GrofSenunterschied der Gruppen ist jedoch fiir die weiteren
Auswertungen nicht erheblich, da Auswertungen der Statuswerte »iiber
verschiedene Gruppengréfien hinweg vergleichbar sind« (ebd.).

13
11
9 10
8 8
T456

T123 T456 T123
Experimentalgruppe Kontrollgruppe

- N
o O

_
(o))

—_
N

_
o

Anzahl von Testpersonen
-
N

o N A O

abgelehnt ® nicht abgelehnt

Abbildung 35: Anzahl von abgelehnten und nicht abgelehnten Testpersonen zu T123 und T456
jeweils fur die Experimental- und Kontrollgruppe

8.1.4.2 EG-Analyse

Im Rahmen der Experimentalgruppenanalyse werden die Anzahl der
abgelehnten und der nicht abgelehnten Schiiler zu den beiden Mess-
zeitpunkten T123 und T456 verglichen. Tabelle 43 gibt einen Uberblick
tiber die daraus resultierende Kreuztabelle.

In der Experimentalgruppe stehen Daten von insgesamt 27 Test-
personen zur Verfiigung. Die Kreuztabelle zeigt, dass fiinf Personen,
die zu T123 abgelehnt werden, zu T456 nicht mehr abgelehnt werden.
Allerdings werden auch vier Personen zu T456 abgelehnt, die zu T123
noch nicht abgelehnt werden. Tabelle 44 zeigt die exakten Signifikan-
zen des McNemar-Tests an.
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Kreuztabelle

abgelehnt T456 Gesamt
abgelehnt nicht abgelehnt
T123 abgelehnt 4 5 9
nicht abgelehnt 4 14 18
Gesamt 8 19 27

Tabelle 43: SPSS-Ausgabe der Kreuztabelle der EG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 4

McNemar-Test

Wert df  Asymptotische Exakte Signifikanz ~ Punkt-Wahr-
Signifikanz (zweiseitig)  (1-seitig) scheinlichkeit
McNemar-Test ,500° ,246°
Anzahl der 27

glltigen Félle

a.Verwendete Binomialverteilung

Tabelle 44: SPSS-Ausgabe des McNemar-Tests zur EG-Analyse flir das Hypothesenpaar 4

Die Uberschreitungswahrscheinlichkeit bei einseitiger Testung betrégt
p = .500 und ist groBler als die Irrtumswahrscheinlichkeit o = .05. Es
liegt kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: p = .500, einseitig, n.s.

8.1.4.3 KG-Analyse

Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse werden die Anzahl der abge-
lehnten und der nicht abgelehnten Schiiler zu den beiden Messzeit-
punkten T123 und T456 verglichen. Tabelle 45 gibt einen Uberblick
iiber die daraus resultierende Kreuztabelle.

Kreuztabelle

T456 Gesamt
abgelehnt nicht abgelehnt
T123 24,25 mm 2 6 8
nicht abgelehnt 8 5 13
Gesamt 10 11 21

Tabelle 45: SPSS-Ausgabe der Kreuztabelle der KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 4
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In der KG stehen Daten von insgesamt 21 Testpersonen zur Verfiigung.
Die Kreuztabelle zeigt, dass sechs Personen, die zu T123 abgelehnt wer-
den, zu T456 nicht mehr abgelehnt werden. Allerdings werden auch
acht Personen zu T456 abgelehnt, die zu T123 noch nicht abgelehnt wer-
den. Tabelle 46 zeigt die exakten Signifikanzen des McNemar-Tests an.

McNemar-Test

Wert df  Asymptotische Exakte Signifikanz ~ Punkt-Wahr-
Signifikanz (zweiseitig)  (1-seitig) scheinlichkeit
McNemar-Test ,3952 ,183°2
Anzahl der 21

gliltigen Félle

a. Verwendete Binomialverteilung

Tabelle 46: SPSS-Ausgabe des McNemar-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 4

Die Uberschreitungswahrscheinlichkeit bei einseitiger Testung betrégt
p = .395 und ist groler als die Irrtumswahrscheinlichkeit o = .05. Es
liegt kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: p = .395, einseitig, n.s.

8.1.4.4 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die Anzahl der abgelehnten und der nicht abgelehnten Schiiler
zum Messzeitpunkt T456 verglichen. Tabelle 47 gibt einen Uberblick
tiber die daraus resultierende Kreuztabelle.

Kreuztabelle

Gruppe Gesamt

Experimentalgruppe  Kontrollgruppe

Statur abgelehnt 8 10 18
nicht abgelehnt 19 11 30
Gesamt 27 21 48

Tabelle 47: SPSS-Ausgabe der Kreuztabelle der EG-KG-Vergleichs fiir das Hypothesenpaar 4
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Die Kreuztabelle zeigt, dass zu dem Messzeitpunkt T456 in der Experi-
mentalgruppe acht und in der Kontrollgruppe zehn Schiiler abgelehnt
werden. Tabelle 48 zeigt die exakten Signifikanzen des Chi-Quadrat-
4-Felder-Tests an.

Chi-Quadrat-4-Felder-Test

Wert df  Asymptotische Signi- Exakte Signifikanz ~ Punkt-Wahr-
fikanz (zweiseitig) (1-seitig) scheinlichkeit

Chi-Quadrat 1,631a 1 ,202 ,164
nach Pearson

Kontinuitats- ,954 1 ,329
korrekturb

Likelihood- 1,630 1 ,202 164
Quotient

Exakter Test ,164
nach Fisher

Zusammenhang  1,597c¢ 1 ,206 ,164 ,107
linear-mit-linear

Anzahl der 48
glltigen Félle

a.Verwendete Binomialverteilung

Tabelle 48: SPSS-Ausgabe des Chi-Quadrat-4-Felder-Tests zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypo-
thesenpaar 4

Die Uberschreitungswahrscheinlichkeit bei einseitiger Testung betrigt
p = .164 und ist grofler als die Irrtumswahrscheinlichkeit o = .05. Es
liegt kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: p = .164, einseitig, n.s.

8.1.4.5 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 4
Tabelle 49 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Unter-
suchungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der Hi.4.

Da zwei von drei Ergebnisse nicht im Sinne der H1.4 interpretiert
werden kénnen, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypo-
these (Ho.4) beibehalten und die Alternativhypothese (H1.4) verworfen.
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Untersuchung Ergebnis entspricht H1.4
EG-Analyse p =.500, einseitig, n.s. Nein
KG-Analyse p =.395, einseitig, n.s. Ja3?
EG-KG-Vergleich p =.164, einseitig, n.s. Nein

Tabelle 49: Zusammenfassende Ergebnisse tiber das Hypothesenpaar 4

8.1.5 Hypothesenpaar 5
Bei dem Hypothesenpaar 5 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese Ho.5

Die Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse, erhoben durch
das SORAT-M, erhohen sich durch das gemeinsame Sambatrommeln
nicht.

Alternativhypothese H1.5
Die Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse, erhoben durch
das SORAT-M, erhohen sich durch das gemeinsame Sambatrommeln.

8.1.5.1 Deskriptive Darstellung

Die Sympathien zwischen den Schiilern werden mithilfe des SORAT-M
gemessen, indem die Schiiler ihren Mitschiilern Zahlen von eins bis
tiinf zuteilen. Dabei bedeutet eins »sehr sympathisch«, zwei »sympa-
thisch«, drei »weder sympathisch noch unsympathisch, vier »eher
unsympathisch« und fiinf »unsympathisch« (siche Kapitel 7.2.2.2). Dies
heif’t, dass ein geringerer Wert (und somit auch ein geringerer Mittel-
wert) mehr Sympathien bedeutet als ein hoherer Wert. Betrachtet man
die Abbildung 36, fillt auf, dass sich in der Experimentalgruppe der
mittlere Sympathiewert von 3,44 zum Testzeitpunkt T123 auf 3,21 zum
Testzeitpunkt T456 reduziert. Dies bedeutet, dass sich die Sympathien
in der Experimentalgruppe erhéhen. In der Kontrollgruppe kann dage-
gen ein Anstieg des mittleren Sympathiewerts von 3,27 zum Messzeit-
punkt T123 auf 3,41 zum Messzeitpunkt T456 beobachtet werden. Dies
bedeutet, dass sich die Sympathien in der Kontrollgruppe reduzieren.

32 Einnichtsignifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.4, da dies bedeutet,
dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Verdanderung kommt.
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Abbildung 36: Mittelwerte der Sympathien zwischen den Schiilern zu den beiden Messzeitpunk-
tenT123 und T456 in der Experimental- und Kontrollgruppe

8.1.5.2 EG-Analyse

Im Rahmen der Experimentalgruppenanalyse werden die Sympathie-
werte der Schiiler zu den beiden Messzeitpunkten T123 und T456 ver-
glichen. Die sPss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests
ist in Tabelle 50 dargestellt.

Vorzeichen-Rang-Test

Rénge Statistik fiir Test?
N Mittlerer Rang- T456-
Rang summe T123

T456- Negative Rdnge 142 14,00 196,00 Z -1,316b
T123

Positive Rénge  10° 10,40 104,00  Asymptotische Signifikanz ,188

(2-seitig)

Bindungen 3¢ Exakte Signifikanz (1-seitig) ,097

Gesamt 27 Punkt-Wahrscheinlichkeit ,002
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 50: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 5
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So ergibt sich fiir die negativen Rénge eine Rangsumme von 196 und fir
die positiven Ringe eine Rangsumme von 104. Der empirische z-Wert
betragt 1.316 und ist grof3er als der kritische z-Wert von 1.64 (bei ein-
seitiger Testung und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf
Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit
p = .097 hoher als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s5. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: z = -1.316, n.s

8.1.5.3 KG-Analyse
Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse werden die Sympathiewerte
der Schiiler zu den beiden Messzeitpunkten T123 und T456 verglichen.
Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests ist in
Tabelle 51 dargestellt.

Vorzeichen-Rang-Test

Rénge Statistik fur Test®
N Mittlerer  Rang- T456-
Rang summe T123
T456- Negative Rénge 8?2 8,38 67,00 Z -,451°
T123
Positive Rédnge 9® 9,56 86,00 Asymptotische Signifikanz ,652
(2-seitig)
Bindungen 4¢ Exakte Signifikanz (1-seitig)  ,339
Gesamt 21 Punkt-Wahrscheinlichkeit ,017
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 51: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 5

So ergibt sich fiir die negativen Ringe eine Rangsumme von 67 und
fiir die positiven Riange eine Rangsumme von 86. Die beiden Rang-
summen liegen nahe beieinander. Der empirische z-Wert betragt .451
und ist grofler als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung
und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem
ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .017 héher als
die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit kein statistisch
signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: z = -.451, n.s
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8.1.5.4 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die aggregierten Mittelwerte der Sympathiewerte der zum
Messzeitpunkt T123 mit den aggregierten Mittelwerten zum Messzeit-
punkt T456 verglichen. Abbildung 37 gibt einen grafischen Uberblick
iber den Vergleich.

wn

3,44

Mittelwert
W
= w
w

3,41

74—

_—
3,27 ./

W
i

w
Y]
w

w
w

w
N
w

3,21

w
[N]

w
—
w

ot

w
(=]
V]

T123 T456
Experimentalgruppe  ==@== Kontrollgruppe

Abbildung 37: EG-KG-Vergleich fur das Hypothesenpaar 5

Tabelle 52 zeigt die sPss-Ausgabe der Berechnung des U-Tests fiir
Paardifferenzen.

Der empirische z-Wert von T456 betragt .573 und ist grofler als der
kritische z-Wert von 1.64. Zudem ist die einseitige Uberschreitungs-
wahrscheinlichkeit p = .287 hoher als die Irrtumswahrscheinlichkeit
a =.05. Es liegt somit kein statistisch bedeutsames Ergebnis vor. Dies
bedeutet, dass dem beobachteten Unterschied zwischen den beiden
Gruppen keine statistische Signifikanz nachgewiesen werden kann.
Allgemein: z = -.573, n.s.



270 8 Ergebnisse

U-Test furr Paardifferenzen

Rénge Statistik fur Test?

Gruppe N Mittlerer ~ Rang- T123 T456
Rang summe

T123  Experimental- 27 26,52 716,00 Mann-Whitney-U 229,000 256,000

gruppe

Kontrollgruppe 21 21,90 460,00 Wilcoxon-W 460,000 634,000

Gesamt 48 z -1,138 -573

T456  Experimental- 27 23,48 634,00  Asymptotische ,255 ,567

gruppe Signifikanz (2-seitig)

Kontrollgruppe 21 25,81 542,00 Exakte Signifikanz ,130 ,287
(1-seitig)

Gesamt 48 Punkt-Wahrschein- ,002 ,004
lichkeit

a Gruppenvariable: Gruppe

Tabelle 52: SPSS-Ausgabe des U-Tests fiir Paardifferenzen zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypothe-
senpaar 5

8.1.5.5 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 5

Tabelle 53 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Untersu-
chungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der Hz.5.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.5
EG-Analyse z=-1.316,ns. Nein
KG-Analyse z= -451,ns. Ja®
EG-KG-Vergleich z= -573,ns. Nein

Tabelle 53: Zusammenfassende Ergebnisse tiber das Hypothesenpaar 5

Da zwei von drei Ergebnisse nicht im Sinne der H1.5 interpretiert wer-
den konnen, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese
(Ho.5) beibehalten und die Alternativhypothese (H1.5) verworfen.

33 Einnichtsignifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.5, da dies bedeutet,
dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Verdanderung kommt.
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8.1.6 Hypothesenpaar 6
Bei dem Hypothesenpaar 6 handelt es sich um Unterschiedshypothesen.

Nullhypothese H0.6
Das gemeinsame Sambatrommeln hat keinen Einfluss auf die musika-
lische Entwicklung der Schiiler, erhoben durch den mMLT.

Alternativhypothese H1.6
Das gemeinsame Sambatrommeln hat einen positiven Einfluss auf die
musikalische Entwicklung der Schiiler, erhoben durch den MLT.

8.1.6.1 Deskriptive Darstellung

v 25
a3
=
£ 19,54
= 20
17,75
15
10
5
0
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
T123 m T456

Abbildung 38: Mittelwerte der erzielten Punkte im MLT zu den beiden Messzeitpunkten T123

und T456 der Testpersonen der Experimental- und Kontrollgruppe

Die Musikalitdt wird mithilfe des MLT ermittelt. Dabei konnen insge-
samt 31 Punkte erzielt werden (siehe Kapitel 7.2.3). Dies bedeutet, dass
ein hoher Wert (und somit auch ein hoher Mittelwert) eine hohere
Musikalitat anzeigt als ein niedriger Wert. Betrachtet man die Abbil-
dung 38, fillt auf, dass in der Experimentalgruppe die mittlere Musi-
kalitdt von 19,54 zum Testzeitpunkt T123 auf 23,54 zum Testzeitpunkt
T456 ansteigt. Dies bedeutet, dass sich die Musikalitét der Testpersonen
der Experimentalgruppe erhoht. In der Kontrollgruppe blieb der mitt-
lere Musikalitiatswert auf einem dhnlichen Level (T123: 17,75; T456: 18,3).
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8.1.6.2 EG-Analyse
Im Rahmen der Experimentalgruppenanalyse wird die Musikalitat
der Schiiler zu den beiden Messzeitpunkten T123 und T456 verglichen.
Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests ist in
Tabelle 54 dargestellt.

Vorzeichen-Rang-Test

Réange Statistik fur Test®
N Mittlerer Rang- T456-T123
Rang summe
T456- Negative Rdnge 32 5,67 1700 Z -3,560°
nzs Positive Range 19 12,42 236,00 Asymptotische Signifikanz ,000
(2-seitig)

Bindungen 2¢ Exakte Signifikanz (1-seitig) ,000

Gesamt 24 Punkt-Wahrscheinlichkeit ,000
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 54: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 6

So ergibt sich fiir die negativen Range eine Rangsumme von 17 und fir
die positiven Rédnge eine Rangsumme von 236. Die beiden Rangsum-
men liegen deutlich auseinander. Der empirische z-Wert betrigt -3.560
und ist kleiner als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung
und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist
die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .0o1 hoher als die
Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit ein statistisch signi-
fikantes Ergebnis vor. Die Effektstéirke betragt d = .98. Es handelt sich
somit um einen starken Effekt. Die Teststirke fallt mit 1 = .99 ebenfalls
sehr hoch aus (siehe Anhang 11).

Allgemein: z = -3.560, signifikant, d = .98,1-8 = .99

8.1.6.3 KG-Analyse
Im Rahmen der Kontrollgruppenanalyse wird die Musikalitit der
Schiiler zu den beiden Messzeitpunkten T123 und T456 verglichen.
Die spss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests ist in
Tabelle 55 dargestellt.
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Vorzeichen-Rang-Test

Range Statistik fur Test®
N Mittlerer Rang- T456-
Rang summe T123
T456- Negative 72 10,00 70,00 Z -679°
T123  Range
Positive 11° 9,18 101,00 Asymptotische Signifikanz 497
Rénge (2-seitig)
Bindungen 2¢ Exakte Signifikanz (1-seitig) ,259
Gesamt 20 Punkt-Wahrscheinlichkeit ,010
a.T456 <T123 b.T456 >T123 c.T456 =T123 a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Réngen.

Tabelle 55: SPSS-Ausgabe des Vorzeichen-Rang-Tests zur KG-Analyse fiir das Hypothesenpaar 6

Fiir die negativen Réinge ergibt sich eine Rangsumme von 70 und fiir
die positiven Range eine Rangsumme von 101. Der empirische z-Wert
betragt .679 und ist grofler als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einsei-
tiger Testung und a = 5 Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .259 hoher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.
Allgemein: z = -.679, n.s

8.1.6.4 EG-KG-Vergleich

Im Rahmen des Experimentalgruppen-Kontrollgruppen-Vergleichs
werden die aggregierten Mittelwerte der Musikalitat zum Messzeit-
punkt T123 mit den aggregierten Mittelwerten zum Messzeitpunkt
T456 verglichen. Abbildung 39 gibt einen grafischen Uberblick iiber
den Vergleich.
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Abbildung 39: EG-KG-Vergleich fiir das Hypothesenpaar 6

Tabelle 56 zeigt die SPSS-Ausgabe der Berechnung des U-Tests fiir
Paardifferenzen.

U-Test fiir Paardifferenzen

Réange Statistik fur Test®
Gruppe N Mittlerer Rang- T123 T456
Rang summe
T123  Experimental- 24 24,29 583,00 Mann-Whitney-U 197,000 126,000
gruppe
Kontroll- 20 20,35 407,00 Wilcoxon-W 407,000 336,000
gruppe
Gesamt 44 Z -1,017 -2,692
T456  Experimental- 24 27,25 654,00  Asymptotische ,309 ,007
gruppe Signifikanz (2-seitig)
Kontroll- 20 16,80 336,00  Exakte Signifikanz ,158 ,003
gruppe (1-seitig)
Gesamt 44 Punkt-Wahrschein- ,003 ,000
lichkeit

a Gruppenvariable: Gruppe

Tabelle 56: SPSS-Ausgabe des U-Tests fiir Paardifferenzen zum EG-KG-Vergleich fiir das Hypo-
thesenpaar 6
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Der empirische z-Wert von T456 betrigt 2.692 und ist kleiner als der
kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer Fehler-
wahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist die einseitige
Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .003 héher als die Irrtums-
wahrscheinlichkeit a = .0s5. Es liegt somit ein statistisch bedeutsames
Ergebnis vor. Dies bedeutet, dass dem beobachteten Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen eine statistische Signifikanz nachgewiesen
werden kann. Die Effektstirke betragt d = .39. Es handelt sich somit
um einen mittleren Effekt. Die Teststdrke fallt mit 13 = .49 eher gering
aus (siehe Anhang 12).

Allgemein: z = -2.692, signifikant, d = .39, 1-88 = .49

8.1.6.5 Entscheidung tber das Hypothesenpaar 6

Tabelle 57 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Untersu-
chungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.6.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.6
EG-Analyse z =-3.560, signifikant, d =.98, 1-B = .99 Ja

KG-Analyse z= -451,ns. Ja3
EG-KG-Vergleich z=-2.692, signifikant, d =.39, 1-B = .49 Ja

Tabelle 57: Zusammenfassende Ergebnisse Uber das Hypothesenpaar 6

Da alle drei Ergebnisse im Sinne der H1.6 interpretiert werden konnen,
wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese (Ho.6) ver-
worfen und die Alternativhypothese (H1.6) angenommen.

8.1.7 Hypothesenpaar 7

Bei dem Hypothesenpaar 7 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

34 Ein nicht signifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.6, da dies be-
deutet, dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung
kommt.
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Nullhypothese H0.7

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto weniger Schiiler werden abgelehnt, nicht.

Alternativhypothese H1.7

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto weniger Schiiler werden abgelehnt.

8.1.7.1 EG-Analyse
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Abbildung 40: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
Ablehnungsstatus zu T456 der Testpersonen der Experimentalgruppe.

In Abbildung 40 ist der Zusammenhang zwischen der Anzahl der
aggressiven Verhaltensweisen zum Messzeitpunkt T456 und dem
Ablehnungsstatus zu T456 der Testpersonen der Experimentalgruppe
dargestellt. Bei der Betrachtung des Diagramms kann man einen leicht
positiven Zusammenhang erkennen. Dies bedeutet, dass Testpersonen,
die eine hohe Anzahl an aggressiven Verhaltensweisen zeigen, auch
hohere Ablehnungswerte erhalten. Dieser Zusammenhang wird durch
die Berechnung einer Korrelation auf seine statistische Relevanz hin
untersucht. Tabelle 58 zeigt die SPSS-Ausgabe zur Berechnung.
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Korrelationen

Anzahl_aggr._ Ablehnungsstatus
Verhaltensweisen
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._ Korrelations- 1,000 ,085
Verhaltensweisen  koeffizient
Sig. (1-seitig) . 277
N 27 27
Ablehnungsstatus  Korrelations- ,085 1,000
koeffizient
Sig. (1-seitig) 277
N 27 55

Tabelle 58: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Experimentalgruppenanalyse fiir das
Hypothesenpaar 7

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betrigt tb = .09. Es handelt
sich somit um einen geringen positiven Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrigt p = .277
und ist grof3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .os. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: tb = .09, n.s.

8.1.7.2 KG-Analyse
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Abbildung 41: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
Ablehnungsstatus zu T456 der Testpersonen der Kontrollgruppe
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In Abbildung 41 ist der Zusammenhang zwischen der Anzahl der aggres-
siven Verhaltensweisen zum Messzeitpunkt T456 und dem Ablehnungs-
status zu T456 der Testpersonen der Kontrollgruppe dargestellt. Bei der
Betrachtung des Diagramms féllt kein augenscheinlich systematischer
Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen auf. Tabelle 59 zeigt
die spss-Ausgabe zur Berechnung der Korrelation.

Korrelationen

Anzahl_aggr._ Ablehnungsstatus
Verhaltensweisen
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._Ver- Korrelations- 1,000 -,031
haltensweisen koeffizient
Sig. (1-seitig) . A27
N 21 21
Ablehnungs- Korrelations- -,031 1,000
status koeffizient
Sig. (1-seitig) A27
N 21 21

Tabelle 59: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Kontrollgruppenanalyse fir das Hypo-
thesenpaar 7

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betrdgt tb = .03. Es han-
delt sich somit um einen sehr geringen negativen Zusammenhang.
Die Uberschreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrégt
p = .427 und ist grofier als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es
liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: tb = -.03, n.s.

8.1.7.3 EG-KG-Vergleich

In einem letzten Schritt werden die beiden Korrelationskoeffizien-
ten der Experimental- und der Kontrollgruppe dahingehend mitein-
ander verglichen, ob sie sich signifikant voneinander unterscheiden.
Tabelle 60 zeigt die Ergebnisse dieser Berechnung.
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Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhiangigen Stichproben

StichprobengréBe (N) Korrelationskoeffizient
Kendalls-tau-b (tb)
Korrelation 1 27 ,085
Korrelation 2 21 -,031
z 0,373
exakte Signifikanz (1-seitig) 0,355

Tabelle 60: Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhangigen Stichproben fir das
Hypothesenpaar 7

Der empirische z-Wert betrdgt .373 und ist kleiner als der kritische
z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer Fehlerwahrschein-
lichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .355 hoher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.
Allgemein: z = .373, n.s.

8.1.7.4 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 7

Tabelle 61 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Untersu-
chungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.7.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.7
EG-Analyse b= .09, n.s. Nein
KG-Analyse b =-.03,ns. Ja®
EG-KG-Vergleich z= .373,ns. Nein

Tabelle 61: Zusammenfassende Ergebnisse tiber das Hypothesenpaar 7

Da nur ein Ergebnis von drei im Sinne der H1.7 interpretiert werden
kann, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese (Ho.7)
beibehalten und die Alternativhypothese (H1.7) verworfen.

35 Ein nicht signifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.7, da dies be-
deutet, dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung
kommt.
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8.1.8 Hypothesenpaar 8

Bei dem Hypothesenpaar 8 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

Nullhypothese H0.8

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto besser ist die musikalische Entwicklung der
Schiiler, gemessen durch den MLT, nicht.

Alternativhypothese H1.8

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, gemessen
durch das BASYS, desto besser ist die musikalische Entwicklung der
Schiiler, gemessen durch den MLT.

8.1.8.1 EG-Analyse
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Abbildung 42: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
MLT-Wert zu T456 der Testpersonen der Experimentalgruppe

In Abbildung 42 ist der Zusammenhang zwischen der Anzahl der
aggressiven Verhaltensweisen zum Messzeitpunkt T456 und dem MLT-
Wert zu T456 der Testpersonen der Experimentalgruppe dargestellt.
Bei der Betrachtung des Diagramms kann man einen leicht negati-
ven Zusammenhang erkennen. Dies bedeutet, dass Testpersonen, die
eine hohe Anzahl an aggressiven Verhaltensweisen zeigen, niedrigere
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MLT-Werte erzielen. Dieser Zusammenhang wird durch die Berech-
nung einer Korrelation auf seine statistische Relevanz hin untersucht.
Tabelle 62 zeigt die SPSS-Ausgabe zur Berechnung.

Korrelationen

Anzahl_aggr._ MLT-Wert
Verhaltensweisen
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._ Korrelations- 1,000 -,043
Verhaltensweisen koeffizient
Sig. (1-seitig) . ,388
N 25 25
MLT-Wert Korrelations- -,043 1,000
koeffizient
Sig. (1-seitig) ,388
N 25 25

Tabelle 62: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Experimentalgruppenanalyse fiir das
Hypothesenpaar 8

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betrdgt tb = .04. Es handelt
sich somit um einen geringen negativen Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betragt p = .388
und ist grof3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: tb = -.04, n.s.

8.1.8.2 KG-Analyse
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Abbildung 43: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
MLT-Wert zu T456 der Testpersonen der Kontrollgruppe
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In Abbildung 43 ist der Zusammenhang zwischen der Anzahl der
aggressiven Verhaltensweisen zum Messzeitpunkt T456 und dem MLT-
Wert zu T456 der Testpersonen der Kontrollgruppe dargestellt. Bei der
Betrachtung des Diagramms fillt kein augenscheinlich systematischer
Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen auf. Tabelle 63 zeigt
die spss-Ausgabe zur Berechnung der Korrelation.

Korrelationen

Anzahl_aggr._ Ablehnungs-
Verhaltensweisen status
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._ Korrelations- 1,000 ,017
Verhaltensweisen koeffizient
Sig. (1-seitig) . 461
N 20 20
Ablehnungs- Korrelations- ,017 1,000
status koeffizient
Sig. (1-seitig) 461
N 20 20

Tabelle 63: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Kontrollgruppenanalyse fiir das Hypo-
thesenpaar 8

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betragt tb = .02. Es han-
delt sich somit um einen sehr geringen negativen Zusammenhang.
Die Uberschreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrégt
p = .461 und ist grof3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es
liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: b = .02, n.s.

8.1.8.3 EG-KG-Vergleich

In einem letzten Schritt werden die beiden Korrelationskoeflizienten
der Experimental- und der Kontrollgruppe dahingehend verglichen,
ob sie sich signifikant voneinander unterscheiden. Tabelle 64 zeigt die
Ergebnisse dieser Berechnung.
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Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhiangigen Stichproben

StichprobengroBe (N) Korrelationskoeffizient
Kendalls-tau-b (tb)
Korrelation 1 25 -,043
Korrelation 2 20 ,017
z -0.186
exakte Signifikanz (1-seitig) 0.426

Tabelle 64: Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhéngigen Stichproben fiir das
Hypothesenpaar 8

Der empirische z-Wert betrdgt .186 und ist kleiner als der kritische
z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer Fehlerwahrschein-
lichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .426 hoher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.
Allgemein: z = -.186, n.s.

8.1.8.4 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 8

Tabelle 65 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Unter-
suchungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.8.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.8
EG-Analyse ™ =-.04,ns. Nein
KG-Analyse th= .02,ns. Ja%
EG-KG-Vergleich z= -186,ns. Nein

Tabelle 65: Zusammenfassende Ergebnisse Uber das Hypothesenpaar 8

Da nur ein Ergebnis von drei im Sinne der H1.8 interpretiert werden
kann, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese (Ho.8)
beibehalten und die Alternativhypothese (H1.8) verworfen.

36 Ein nicht signifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.8, da dies be-
deutet, dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung
kommt.
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8.1.9 Hypothesenpaar 9

Bei dem Hypothesenpaar 9 handelt es sich um Zusammenhangshypo-
thesen.

Nullhypothese H0.9

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je besser die musikalische Entwicklung der Schiiler ist, gemessen durch
den MLT, desto weniger Ablehnung erfahren die Schiiler, erhoben
durch eine soziometrische Befragung, nicht.

Alternativhypothese H1.9

Durch das gemeinsame Sambatrommeln besteht der Zusammenhang,
je besser die musikalische Entwicklung der Schiiler ist, gemessen durch
den MLT, desto weniger Ablehnung erfahren die Schiiler, erhoben
durch eine soziometrische Befragung

8.1.9.1 EG-Analyse
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Abbildung 44: Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert und dem Ablehnungsstatus zu T456
der Testpersonen der Experimentalgruppe

In Abbildung 44 ist der Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert und
dem Ablehnungsstatus zu T456 der Testpersonen der Experimental-
gruppe dargestellt. Bei der Betrachtung des Diagramms kann man
einen negativen Zusammenhang erkennen. Dies bedeutet, dass Test-
personen, die einen hohen MLT-Wert zeigen, einen niedrigeren Ableh-
nungsstatus erhalten. Dieser Zusammenhang wird durch die Berech-
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nung einer Korrelation auf seine statistische Relevanz hin untersucht.
Tabelle 66 zeigt die SPSS-Ausgabe zur Berechnung.

Korrelationen

MLT-Wert Ablehnungsstatus
Kendall-Tau-b ~ MLT-Wert Korrelationskoeffizient 1,000 -,252*%
Sig. (1-seitig) . ,046
N 25 25
Ablehnungs-  Korrelationskoeffizient -,252% 1,000
status Sig. (1-seitig) 046
N 25 25

Tabelle 66: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Experimentalgruppenanalyse fiir das
Hypothesenpaar 9

Der Korrelationskoeflizient Kendalls-tau-b betrdgt tb = .25. Es handelt
sich somit um einen geringen negativen Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betragt p = .046
und ist kleiner als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: tb = -.25, signifikant

8.1.9.2 KG-Analyse

© 16
. ®
3
g 12 . i o *
- Py Py Py Py
g L - '.' . ® : ®
208 °
2 06
]
5 04
<<
0,2
0
0 5 10 15 20 25 30 35
MLT-Wert zu T456

® Testpersonen der Kontrollgruppe

Abbildung 45: Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert und dem Ablehnungsstatus zu T456
der Testpersonen der Kontrollgruppe
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In Abbildung 45 ist der Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert
zum Messzeitpunkt T456 und dem Ablehnungsstatus zum Messzeit-
punkt T456 der Testpersonen der Kontrollgruppe dargestellt. Bei der
Betrachtung des Diagramms fillt ein leichter positiver Zusammenhang
auf. Dies bedeutet, dass Personen, die einen héheren MLT-Wert erzie-
len, auch einen hoheren Ablehnungswert erhalten. Tabelle 67 zeigt die
SPSs-Ausgabe zur Berechnung der Korrelation.

Korrelationen

MLT-Wert Ablehnungsstatus

Kendall-Tau-b ~ MLT-Wert Korrelations- 1,000 ,089

koeffizient

Sig. (1-seitig) . ,308

N 19 19

Ablehnungsstatus  Korrelations- ,089 1,000

koeffizient

Sig. (1-seitig) ,308

N 19 20

Tabelle 67: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Kontrollgruppenanalyse fiir das Hypo-
thesenpaar 9

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betrégt tb = .09. Es handelt
sich somit um einen geringen positiven Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrigt p = .308
und ist grofler als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.

Allgemein: b = .09, n.s.

8.1.9.3 EG-KG-Vergleich

In einem letzten Schritt werden die beiden Korrelationskoeflizienten
der Experimental- und der Kontrollgruppe dahingehend verglichen,
ob sie sich signifikant voneinander unterscheiden. Tabelle 68 zeigt die
Ergebnisse dieser Berechnung.



8.1 Auswertung der Hauptstudie 287

Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhiangigen Stichproben

StichprobengroBe Korrelationskoeffizient
(N) Kendalls-tau-b (tb)
Korrelation 1 25 -,252
Korrelation 2 19 ,089
z -1.055
exakte Signifikanz (1-seitig) 0.146

Tabelle 68: Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhéngigen Stichproben fiir das
Hypothesenpaar 9

Der empirische z-Wert betrigt 1.055 und ist kleiner als der kritische
z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer Fehlerwahrschein-
lichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit p = .146 hoher als die Irrtumswahrscheinlich-
keit a = .05. Es liegt somit kein statistisch signifikantes Ergebnis vor.
Allgemein: z = -1.055, n.s.

8.1.9.4 Entscheidung liber das Hypothesenpaar 9

Tabelle 69 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der drei Untersu-
chungen, EG-Analyse, KG-Analyse und EG-KG-Vergleich und deren
Interpretation im Sinne der H1.9.

Untersuchung Ergebnis entspricht H1.9
EG-Analyse b = -.25, signifikant Ja

KG-Analyse b= .09 ns. Ja’’
EG-KG-Vergleich z=-1.055,n.s. Nein

Tabelle 69: Zusammenfassende Ergebnisse tiber das Hypothesenpaar 9

Da zwei Ergebnisse von drei im Sinne der Hi.9 interpretiert werden
konnen, wird aufgrund der empirischen Daten die Nullhypothese
(Ho.9) verworfen und die Alternativhypothese (H1.9) angenommen.

37 Ein nicht signifikantes Ergebnis spricht bei der KG-Analyse fiir die H1.9, da dies be-
deutet, dass es im Lauf der Untersuchung in der Kontrollgruppe zu keiner Veranderung
kommt.
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8.2 Auswertung der Vorstudie

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Vorstudie dargestellt. Die
Vorstudie wird mit demselben Forschungsdesign durchgefiihrt wie
die Hauptstudie, mit dem Unterschied, dass es nur eine Experimental-
gruppe und keine Kontrollgruppe gibt. Dementsprechend fallen bei der
Auswertung die Experimentalgruppenanalyse und der Vergleich der
Experimental- mit der Kontrollgruppe weg. Um die Nullhypothese zu
verwerfen und die Alternativhypothese anzunehmen, ist lediglich ein
signifikantes Ergebnis der Analyse der Vorstudie notwendig. Die Ergeb-
nisdarstellung ist zudem im Vergleich zur Hauptstudie stark verkiirzt.
Alle relevanten Diagramme und Berechnungen kénnen dem Anhang
entnommen werden. Tabelle 70 gibt einen tabellarischen Uberblick
tiber alle angewendeten statistischen Testverfahren. Fiir eine ausfiihr-
liche Beschreibung dieser Verfahren sei an dieser Stelle auf das Kapi-
tel 7.5.5 verwiesen.

Hypothesenpaar statistische Testverfahren
Veranderungshypothesen Deskriptive Darstellung
1,23 Zeitreihenanalyse:

« Grafische Auswertung

- Trendanalyse: Regressionsanalyse

« Analyse individueller Verldufe: Binomialtest

« Interventionsanalyse: Entspricht der Analyse der Vorstudie
Analyse der Vorstudie:

- Vorzeichen-Rang-Test

Unterschiedshypothesen Deskriptive Darstellung
2,56 Analyse der Vorstudie:
+ McNemar-Test (Hypothesenpaar 4)
« Vorzeichen-Rang-Test (Hypothesenpaar 5 und 6)

Zusammenhangshypothesen Analyse der Vorstudie:
7,89 « Korrelation (Kendalls-tau-b)

Tabelle 70: Uberblick {iber alle angewendeten statistischen Testverfahren der Vorstudie
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8.2.1 Hypothesenpaar 1

8.2.1.1 Deskriptive Darstellung
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Abbildung 46: Summe aggressiver Verhaltensweisen je Messzeitpunkt (T1-T6)-Vorstudie

Abbildung 46 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen zu allen sechs Messzeitpunkten der Vor-
studie. Die meisten aggressiven Verhaltensweisen werden in der Vor-
studie zu T2 (22), die wenigsten zu Ts5 (4) gezeigt. Zudem fallt auf, dass
die Werte zu Beginn der Intervention (T4-16) deutlich niedriger sind
als zu den drei Messezeitpunkten vor der Intervention.

8.2.1.2 Zeitreihenanalyse

Grafische Analyse

Betrachtet man die individuellen Verldufe aller Testpersonen der Vor-
studie (Anhang 13), wird bei den meisten Testpersonen nach einem
ersten, leichten Anstieg eine Abnahme der aggressiven Verhaltenswei-
sen deutlich. Bei einigen Testpersonen nimmt das aggressive Verhalten
gegen Ende wieder leicht zu.
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Trendanalyse
Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die Verldufe der
Mittelwerte der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen iiber die sechs
Messzeitpunkte hinweg einem statistisch signifikanten Trend folgen.
Getestet werden sowohl ein linearer als auch ein Polynominaltrend
dritter Ordnung. Anhang 13 verdeutlicht dieses Vorgehen grafisch.
Die Berechnung der entsprechenden Regressionsmodelle ergibt
sowohl fiir den linearen Trend (p = .040) als auch fiir den Polynominal-
trend dritter Ordnung (p = .002) ein signifikantes Ergebnis (sieche
Anhang 13). Dies bedeutet, dass der Verlauf der Zeitreihe durch einen
linearen Trend und ebenso durch einen Polynominaltrend dritter Ord-
nung beschrieben werden kann. Ein R-Quadrat-Wert von .999 fiir den
Polynominaltrend dritter Ordnung kann zudem als ein starker Effekt
interpretiert werden (Biihner & Ziegler, 2009, S. 667). Die Angaben der
Funktionsgleichung kénnen Anhang 13 entnommen werden.

Analyse individueller Verliufe

Die Analyse der individuellen Verldufe aller Testpersonen der Vor-
studie erfolgt nach dem unter Kapitel 8.1.1.2 beschriebenen Vorgehen.
Anhang 14 gibt einen Uberblick iiber die berechneten linearen Trends.
Insgesamt koénnen 7 individuelle Verldufe der Kategorie » Verlauf ent-
sprechend der Hi.1« zugeordnet werden (sechs Verldufe zeigen einen
negativen linearen Trend; ein Verlauf zeigt einen stationiren Trend).
Entsprechend dem Test auf Binomialverteilung (siehe Anhang 13)
ergibt sich fiir die sieben Fille ein signifikantes Ergebnis (p = .016).
Dies bedeutet, dass die Betrachtung der individuellen Verlaufe fiir die
Annahme der H1.1 spricht.

Interventionsanalyse
Die Interventionsanalyse entspricht der Berechnung der Analyse der
Vorstudie (siehe Kapitel 8.2.1.3).

8.2.1.3 Analyse der Vorstudie

Ein grafischer Uberblick iiber die Analyse der Vorstudie sowie die
SPss-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests sind in
Anhang 13 zu finden.
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So ergibt sich fiir die negativen Riange eine Rangsumme von 28 und
fiir die positiven Ringe eine Rangsumme von o. Beide Rangsummen
weichen deutlich voneinander ab. Der empirische z-Wert betrigt -2.410
und ist kleiner als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung
und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem
ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .008 geringer
als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05. Aus diesem Grund wird die
Nullhypothese verworfen und die Alternativhypothese angenommen.
Die Effektstirke betrédgt d = .97. Es handelt sich somit um einen starken
Effekt und die Teststdrke betrdgt 1 = .77 (siehe Anhang 15).
Allgemein: z = -2.410, signifikant, d = .97,1-8 = .77

8.2.2 Hypothesenpaar 2

8.2.2.1 Deskriptive Darstellung

% 30 27
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Abbildung 47: Summe aggressiver Verhaltensweisen je Aggressionskategorie zu den aggregierten
Messzeitpunkten T123 und T456 der Vorstudie

Abbildung 47 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen, gegliedert in die unterschiedlichen
Aggressionskategorien zu den aggregierten Messzeitpunkten T123
und T456 der Vorstudie. Bei der Betrachtung des Diagramms fallt auf,
dass in der Vorstudie die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen je
Aggressionskategorie nach der Intervention geringer war als vor der
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Intervention. Besonders deutlich ist dabei der Riickgang in der Kate-
gorie 1 (»Oppositionelles Verhalten gegen Lehrkraft«) von 27 auf 16
aggressive Verhaltensweisen. Die weiteren Analysen beziehen sich
darum auf diese Kategorie.

8.2.2.2 Zeitreihenanalysen

Grafische Analyse

Betrachtet man die individuellen Verldufe aggressiver Verhaltens-
weisen der Aggressionskategorie 1 aller Testpersonen der Vorstudie
(Anhang 16), wird bei den meisten Testpersonen nach einem ersten
leichten Anstieg eine Abnahme des oppositionellen Verhaltens gegen
die Lehrkraft deutlich. Bei einigen Testpersonen nimmt diese Aggres-
sionsform gegen Ende wieder leicht zu.

Trendanalyse

Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die Verldufe der
Mittelwerte der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen der Aggres-
sionskategorie »Oppositionelles Verhalten gegeniiber Lehrkraft« tiber
die sechs Messzeitpunkte einem statistisch signifikanten Trend folgen
(sieche Anhang 16). Die Berechnung der entsprechenden Regressions-
modelle ergibt weder fiir den linearen Trend (p = .293) noch fiir den
Polynominaltrend dritter Ordnung (p = .102) ein signifikantes Ergebnis.
Dies bedeutet, dass der Verlauf der Zeitreihe weder durch einen linea-
ren noch durch einen Polynominaltrend dritter Ordnung beschrieben
werden kann. Die genauen Ergebnisse der Regressionsanalyse konnen
Anhang 16 entnommen werden.

Analyse individueller Verliufe

Die Analyse der individuellen Verldufe aller Testpersonen der Vor-
studie erfolgt nach dem unter Kapitel 8.1.2.2 beschriebenen Vorgehen.
Anhang 17 gibt einen Uberblick tiber die berechneten linearen Trends.
Insgesamt kénnen sechs individuelle Verldufe der Kategorie »Verlauf
entsprechend der H1.1« zugeordnet werden (fiinf Verldufe zeigen einen
negativen linearen Trend; ein Verlauf zeigt einen stationiren Trend).
Entsprechend dem Test auf Binomialverteilung (siche Anhang 16)
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ergibt sich fir die sechs Fille kein signifikantes Ergebnis (p = .289).
Dies bedeutet, dass die Betrachtung der individuellen Verldufe gegen
die Annahme der Hz1.2 spricht.

Interventionsanalyse
Die Interventionsanalyse entspricht der Berechnung der Analyse der
Vorstudie (siehe Kapitel 8.2.2.3).

8.2.2.3 Analyse der Vorstudie

Ein grafischer Uberblick iiber die Analyse der Vorstudie sowie die
SPSs-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests sind in
Anhang 16 zu finden. Der empirische z-Wert betrégt 1.192 und ist gro-
Ber als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer
Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von finf Prozent). Zudem ist die ein-
seitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .148 hoher als die Irr-
tumswahrscheinlichkeit a = .05. Die Effektstirke betrdgt d = .58 und die
Teststarke betrdgt 1f = .41 (sieche Anhang 18). Es wird somit die Alter-
nativhypothese verworfen und die Nullhypothese beibehalten.
Allgemein: z = -1.192, n.s., d = .58, 1-8 = .41
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Abbildung 48: Summe aggressiver Verhaltensweisen pro Messzeitpunkt (T1-T6) unterteilt nach
deren Auftreten (1. Unterrichtseinheit oder 2. Unterrichtseinheit)
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Abbildung 48 gibt einen grafischen Uberblick iiber die summierten
aggressiven Verhaltensweisen zu allen sechs Messzeitpunkten der Vor-
studie, gegliedert nach deren Auftreten in der ersten oder zweiten Unter-
richtseinheit. Sowohl vor dem Beginn der Intervention als auch nach
dem Beginn der Intervention fillt dabei keine augenscheinlich syste-
matische Verteilung zwischen erster und zweiter Unterrichtseinheit auf.

8.2.3.2 Zeitreihenanalyse

Grafische Analyse

Fiir die weiteren Analysen werden die Differenz-Indexwerte (siehe
Kapitel 8.1.3.2) untersucht. Anhang 19 gibt einen tabellarischen Uber-
blick iiber alle berechneten Werte. Betrachtet man alle individuellen
Verldufe dieser Differenz-Indexwerte der Vorstudie (siehe Anhang 20),
fallt auf, dass sich die meisten Verldufe unsystematisch in einem Bereich
von 4 bis +4 bewegen.

Trendanalyse

Im Rahmen der Trendanalyse wird untersucht, ob die gemittelten Diffe-
renz-Indexwerte iiber die sechs Messzeitpunkte einem statistisch signi-
fikanten Trend folgen (siche Anhang 20). Die Berechnung der ent-
sprechenden Regressionsmodelle ergibt weder fiir den linearen Trend
(p = .448) noch fiir den Polynominaltrend dritter Ordnung (p = .670)
ein signifikantes Ergebnis. Dies bedeutet, dass der Verlauf der Zeitreihe
weder durch einen linearen noch durch einen Polynominaltrend drit-
ter Ordnung beschrieben werden kann. Die genauen Ergebnisse der
Regressionsanalyse konnen Anhang 20 entnommen werden.

Analyse individueller Verliufe

Die Analyse der individuellen Verldufe aller Testpersonen der Vor-
studie erfolgt nach dem unter Kapitel 8.1.3.2 beschriebenen Vorgehen.
Anhang 21 gibt einen Uberblick iiber die berechneten linearen Trends.
Insgesamt konnen 5 individuelle Verldufe der Kategorie » Verlauf ent-
sprechend der H1.1« zugeordnet werden (vier Verldufe zeigen einen
negativen linearen Trend; ein Verlauf zeigt einen stationiren Trend).
Entsprechend dem Test auf Binomialverteilung (siehe Anhang 20)
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ergibt sich fiir die fiinf Félle kein signifikantes Ergebnis (p = .727). Dies
bedeutet, dass die Betrachtung der individuellen Verldufe gegen die
Annahme der H1.3 spricht.

Interventionsanalyse
Die Interventionsanalyse entspricht der Berechnung der Analyse der
Vorstudie (siehe Kapitel 8.2.3.3).

8.2.3.3 Analyse der Vorstudie

Ein grafischer Uberblick iiber die Analyse der Vorstudie sowie die
SPSs-Ausgabe der Berechnung des Vorzeichen-Rang-Tests sind in
Anhang 20 zu finden. Der empirische z-Wert betragt .365 und ist gro-
Ber als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung und einer
Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von finf Prozent). Zudem ist die ein-
seitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .438 héher als die Irr-
tumswahrscheinlichkeit a = .05. Die Effektstirke betragt d = 1.21 und
die Teststarke betrdgt 1p = .91 (siche Anhang 22). Es wird somit die
Alternativhypothese verworfen und die Nullhypothese beibehalten.
Allgemein: z =-.365, n.s.,d =1.21,1-§ = .91

8.2.4 Hypothesenpaar 4

8.2.4.1 Deskriptive Darstellung

Die Anzahl der abgelehnten Schiiler wird entsprechend dem Vorgehen,
das in Kapitel 8.1.4.1 dargestellt wird, ermittelt. So kénnen in der Vor-
studie zu T123 insgesamt vier abgelehnte Schiiler identifiziert werden.
Zu T456 werden nur noch drei Schiiler abgelehnt (siehe Abbildung 49).

8.2.4.2 Analyse der Vorstudie

Im Rahmen der Analyse der Vorstudie wird die Anzahl der abgelehn-
ten und der nicht abgelehnten Schiiler zu den beiden Messzeitpunk-
ten T123 und T456 verglichen. Die daraus resultierende Kreuztabelle
ist in Anhang 21 dargestellt. In der Vorstudie stehen Daten von ins-
gesamt acht Testpersonen zur Verfiigung. Die Kreuztabelle zeigt, dass
eine Person, die zu T123 abgelehnt wird, zu T456 nicht mehr abgelehnt
wird. Zudem werden keine Personen zu T456 abgelehnt, die zu T123
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noch nicht abgelehnt werden. Die exakten Signifikanzen werden mit-
hilfe des McNemar-Test berechnet (siche Anhang 21). Die Uberschrei-
tungswahrscheinlichkeit bei einseitiger Testung betragt p = .500 und
ist grofer als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .o05. Es liegt kein statis-
tisch signifikantes Ergebnis vor. Die Alternativhypothese wird somit
verworfen und die Nullhypothese wird beibehalten.

o

(V]

E

Anzahl von Testpersonen
N
S

w

T123 T456
abgelehnt ® nicht abgelehnt

Abbildung 49: Anzahl von abgelehnten und nicht abgelehnten Testpersonen der Vorstudie zu
T123 und T456

8.2.5 Hypothesenpaar 5

8.2.5.1 Deskriptive Darstellung

Entsprechend dem Vorgehen, das unter Kapitel 8.1.5.1 beschrieben
wurde, bedeuten geringere Sympathiewerte eine hohere Sympathie.
Betrachtet man das Diagramm, féllt auf, dass sich in der Vorstudie
der mittlere Sympathiewert von 2,98 zum Testzeitpunkt T123 auf 2,89
zum Testzeitpunkt T456 leicht reduziert. Dies bedeutet, dass sich die
Sympathien in der Experimentalgruppe geringfiigig erh6hen (siehe
Abbildung 50).

8.2.5.2 Analyse der Vorstudie
So ergibt sich fiir die negativen Ridnge eine Rangsumme von 23 und fiir
die positiven Rénge eine Rangsumme von 13. Der empirische z-Wert
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betrigt .704 und ist grofler als der kritische z-Wert von 1.64 (bei ein-
seitiger Testung und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf
Prozent). Zudem ist die einseitige Uberschreitungswahrscheinlich-
keit p = .277 hoher als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05 (siehe
Anhang 24). Die Effektstarke betragt d = .16 und die Teststérke betrégt
1B = .10 (siche Anhang 25). Es wird somit die Alternativhypothese ver-
worfen und die Nullhypothese beibehalten.

Allgemein: z =-.704, n.s., d = .16, 1- = .10

w
U
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T123 T456

Abbildung 50: Mittelwerte der Sympathien zwischen den Schiilern zu den beiden Messzeit-
punkten T123 und T456 der Vorstudie

8.2.6 Hypothesenpaar 6

8.2.6.1 Deskriptive Darstellung

Entsprechend dem Vorgehen, das unter Kapitel 8.1.6.1 beschrieben
wurde, steht ein hoher Wert auch fiir eine hohere Musikalitit. Betrach-
tet man das Diagramm, fillt auf, dass in der Vorstudie die mittlere
Musikalitét von 13,00 zum Testzeitpunkt T123 auf 20,38 zum Testzeit-
punkt T456 deutlich ansteigt. Dies bedeutet, dass sich die Musikalitat
bei den Testpersonen der Vorstudie erhoht (siehe Abbildung s51).
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Abbildung 51: Mittelwerte der erzielten Punkte im MLT zu den beiden Messzeitpunkten T123
und T456 aller Testpersonen der Vorstudie

8.2.6.2 Analyse der Vorstudie

So ergibt sich fiir die negativen Rénge eine Rangsumme von o und fiir
die positiven Range eine Rangsumme von 28. Die beiden Rangsum-
men liegen deutlich auseinander. Der empirische z-Wert betrégt -2.375
und ist kleiner als der kritische z-Wert von 1.64 (bei einseitiger Testung
und einer Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art von fiinf Prozent). Zudem ist
die einseitige Uberschreitungswahrscheinlichkeit p = .008 héher als die
Irrtumswahrscheinlichkeit o = .05 (siehe Anhang 26). Die Effektstirke
betragt d = 1.71. Es handelt sich somit um einen starken Effekt. Die Test-
stirke fallt mit 1§ = .99 ebenfalls sehr hoch aus (sieche Anhang 27). Aus
diesem Grund wird die Nullhypothese verworfen und die Alternativ-
hypothese akzeptiert.

Allgemein: z = -2.375, signifikant, d =1.71, 1-8 = .99

8.2.7 Hypothesenpaar 7

Betrachtet man die Abbildung 52, wird ein leichter positiver Zusam-
menhang zwischen der Anzahl der gezeigten aggressiven Verhaltens-
weisen und dem Ablehnungsstatus deutlich. Die SpPss-Ausgabe der
Berechnung der Korrelation ist in Tabelle 71 dargestellt.
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Abbildung 52: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
Ablehnungsstatus zu T456 der Testpersonen der Vorstudie

Korrelationen

Anzahl_aggr._ Ablehnungs-
Verhaltensweisen  status
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._ Korrelations- 1,000 314
Verhaltensweisen koeffizient
Sig. (1-seitig) . 151
N 8 8
Ablehnungsstatus Korrelations- 314 1,000
koeffizient
Sig. (1-seitig) ,151
N 8 8

Tabelle 71: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Analyse der Vorstudie fiir das Hypo-
thesenpaar 7

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betragt tb = .31. Es handelt
sich somit um einen geringen positiven Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrigt p = .151
und ist grof3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor. Aus diesem Grund wird die
Alternativhypothese verworfen und die Nullhypothese beibehalten.
Allgemein: tb = .31, n.s.
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8.2.8 Hypothesenpaar 8

Betrachtet man die Abbildung 53, wird ein leicht negativer Zusammen-
hang zwischen der Anzahl der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen
und dem MLT-Wert deutlich. Die sPss-Ausgabe der Berechnung der
Korrelation ist in Tabelle 72 dargestellt.

!
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Anzahl aggressiver Verhaltensweisen zu T456

Abbildung 53: Zusammenhang zwischen der Anzahl aggressiver Verhaltensweisen und dem
MLT-Wert zu T456 der Testpersonen der Vorstudie

Korrelationen

Anzahl_aggr._ MLT-Wert
Verhaltensweisen
Kendall-Tau-b  Anzahl_aggr._ Korrelations- 1,000 -231
Verhaltensweisen koeffizient
Sig. (1-seitig) . 221
N 8 8
MLT-Wert Korrelations- -231 1,000
koeffizient
Sig. (1-seitig) 221
N 8 8

Tabelle 72: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Analyse der Vorstudie fiir das Hypo-
thesenpaar 8
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Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betréigt tb = .23. Es handelt
sich somit um einen geringen negativen Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betragt p = .221
und ist grof3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .0s. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor. Aus diesem Grund wird die
Alternativhypothese verworfen und die Nullhypothese beibehalten.
Allgemein: tb =-.23, n.s.

8.2.9 Hypothesenpaar 9

Bei der Betrachtung des Diagramms in Abbildung 54 fillt kein augen-
scheinlich systematischer Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert
und dem Ablehnungsstatus auf. Die SPSs-Ausgabe der Berechnung
der Korrelation ist in Tabelle 73 dargestellt.
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MLT-Wert zu T456

Abbildung 54: Zusammenhang zwischen dem MLT-Wert und dem Ablehnungsstatus zu T456
der Testpersonen der Vorstudie

Der Korrelationskoeffizient Kendalls-tau-b betrdgt tb = .19. Es handelt
sich somit um einen geringen negativen Zusammenhang. Die Uber-
schreibungswahrscheinlichkeit p fiir Kendalls-tau-b betrigt p = .263
und ist gro3er als die Irrtumswahrscheinlichkeit a = .os. Es liegt somit
kein statistisch signifikantes Ergebnis vor. Aus diesem Grund wird die
Alternativhypothese verworfen und die Nullhypothese beibehalten.
Allgemein: tb = -.19, n.s.
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Korrelationen

MLT-Wert Ablehnungsstatus

Kendall-Tau-b ~ MLT-Wertw Korrelations- 1,000 -,189
koeffizient

Sig. (1-seitig) . 263
N 8 8

Ablehnungsstatus Korrelations- -,189 1,000
koeffizient

Sig. (1-seitig) 263
N 8 8

Tabelle 73: SPSS-Ausgabe der Korrelationsberechnung zur Analyse der Vorstudie fiir das Hypo-
thesenpaar 9

8.3 Bedeutung der Ergebnisse der Vorstudie
fur die Planung der Hauptstudie

Wie in Kapitel 7.1 beschrieben, besteht die Besonderheit dieser For-
schungsarbeit darin, dass die Ergebnisse der Vorstudie fiir eine opti-
male Stichprobenplanung der Hauptstudie herangezogen wurden. In
Tabelle 74 sind die gesamten Ergebnisse der Hypothesenpriifung der
Vorstudie dargestellt.

Ergebnisse H1 annehmen

Hypothesenpaar 1 z= -2.410, signifikant,d = .97, 1-8 =.77 Ja

2 z=-1.192,ns.,d =.58,1-B = .41 Nein

3 z= -365ns.,d=121,1-8=.91 Nein

4 p= .500,ns. Nein

5 z= -704,ns.,d=.16,1-8=.10 Nein

6 z = -2.375, signifikant, d = 1.71, 1-8 = .99 Ja

7 b= .31,ns. Nein

8 b= -23,ns. Nein

9 b= -19,ns. Nein

Tabelle 74: Zusammenfassung der Ergebnisse der Hypothesenpriifung der Vorstudie
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Es fallt auf, dass es lediglich bei zwei Hypothesenpaaren zu einem sig-
nifikanten Ergebnis kommt. Demnach kénnen lediglich die Alternativ-
hypothesen H1.1 und H1.6 angenommen werden. Dies bedeutet, dass
sich die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler, erho-
ben durch das BASYS, im Laufe der zweistiindigen Beobachtungs-
phase im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln verringert
hat. Zudem hat das gemeinsame Sambatrommeln einen positiven Ein-
fluss auf die musikalische Entwicklung der Schiiler, erhoben durch den
MLT. Betrachtet man neben der Signifikanz zudem noch die Effektstar-
ken dieser beiden Ergebnisse, wird deutlich, dass es sich um praktisch
bedeutsame Effekte handelt (H1: d =.97; H6:d =1.71). Fiir die restlichen
Hypothesenpaare muss weiterhin die Nullhypothese beibehalten wer-
den. Fiir die Berechnung der optimalen Stichprobengréfle der Haupt-
studie sind allerdings auch die Effekte dieser Hypothesenpaare von
Bedeutung. Da die gefundene Effektstirke vom Hypothesenpaar 5 sehr
gering ist (d = .16) kann von keinem praktisch bedeutsamen Effekt aus-
gegangen werden. Anders sieht es jedoch mit den Effektstirken der
Hypothesenpaare 2 (d = .58) und 3 (d = 1.21) aus. Demnach handelt es
sich um mittlere bis starke Effekte. Aus diesem Grund wird die geringste
Effektstirke, fiir die eine praktische Bedeutsamkeit vermutet wird, als
Berechnungsgrundlage fiir die Stichprobengréfie der Hauptstudie ver-
wendet (sieche Anhang 28). Zur statistischen Absicherung der vermute-
ten Effekte braucht es demnach eine Stichprobengrof3e von mindestens
29 Testpersonen (bei einem angenommenen a-Fehler von .05 und einer
Teststirke 1f von .90, sowie einer einseitigen Testung).

8.4 Ergebnisse einer qualitativen
Nachuntersuchung

Im Rahmen ihrer Zulassungsarbeit fiihrte Strobel (2018) eine quali-
tative Nachuntersuchung zur Evaluation des SAMBA-Projekts aus der
Perspektive der Lehrkrifte durch. Dabei bestand ihr Erkenntnisinter-
esse in der Beantwortung von drei Fragestellungen. So wurde unter-
sucht, wie die Lehrkrifte die Unterrichtssequenz und das Material des
Konzeptes bewerten, welche Verdnderungen die Lehrkrifte im Ver-
lauf des Projekts feststellen konnen und wie die Lehrkréfte das Pro-
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jekt abschliefSend bewerten und welche Verbesserungen vorgenommen
werden konnen (ebd., S.38). Als Erhebungsmethode wurde das Inter-
view gewdhlt. »Die angewandte Methode kann im Bereich des episodi-
schen Interviews [...] verortet werden, welches sowohl narrativ-episo-
disches (Ermittlung der persénlichen Erfahrungen und Erinnerungen
durch Erzahlungen) als auch semantisches Wissen (Feststellung von
Faktenwissen durch explizite Fragen) erfassen mochte« (ebd.). Zudem
handelte es sich um ein halbstrukturiertes Interview, da bei der Durch-
tithrung ein Interviewleitfaden zum Einsatz kam (ebd., S.39). Befragt
wurden alle vier teilnehmenden Lehrkrifte der Experimentalgruppe
(B1, B2, B3 und B4). Die Interviews wurden einzeln an je einem Ort
der Wahl der Lehrkrifte durchgefiihrt. Die Dauer lag zwischen 10 und
22 Minuten. Die Auswertung der Transkriptionen erfolgte mithilfe des
Ablaufmodells der »Qualitativen Inhaltsanalyse« (Mayring, 2015). Im
Anschluss werden die Ergebnisse der Untersuchung, gegliedert nach
den drei Fragestellungen, dargestellt. Die Darstellung wurde, bis auf die
Auslassung der meisten wortlichen Zitate der Lehrkrifte, von Strobel
(2018, S. 45-48) ibernommen.

Wie bewerten die Lehrkrifte die Unterrichtssequenz und das
Material des Konzeptes?

Den ersten Teil des Projekts empfanden alle Lehrer als Einfithrung in
das Thema »Samba« und als Hintergrundwissen sehr hilfreich fiir die
Schiiler. [...] Die Befragten wertschitzten allesamt das bereitgestellte
Material mit den vielfaltigen Medien (z.B. Text, Arbeitsblatter, Hor-
beispiele, Filme) aufgrund der Strukturierung, Ubersichtlichkeit und
Nachvollziehbarkeit.

Nur drei Befragte fithrten den zweiten Sequenzabschnitt zum Inst-
rumentenbau durch, da in der Schule des vierten Lehrers bereits selbst-
gebaute Trommeln vorhanden waren. Aufgrund der Strukturierung
und Verstindlichkeit des Materials und der Anweisungen konnten die
Schiiler ihre Instrumente meist recht selbststindig anfertigen. [...] Ins-
gesamt nannten die Lehrkrifte die Handlungsorientierung (B1), die
hohe Motivation und Freude beim Bau (B2, B3), die Starkung fein-
motorischer Fahigkeiten (B1) und das Ausleben beim Bau (B3) als
Chance fiir die Schiiler beim Instrumentenbau. [...] Auch wenn sich
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das praktische Trommeln in der Gruppe bei allen Lehrern teilweise
etwas schwierig gestaltete und nicht alle Rhythmen gespielt werden
konnten, war der Grof3teil der Schiiler motiviert und hatte Spaf$ am
aktiven Musizieren [...] Alle vier Lehrkrifte, die keine bis kaum Erfah-
rung mit Musikunterricht haben, lobten einstimmig die gute Struk-
tur und den logischen Aufbau des Konzeptes. Einige nahmen aller-
dings eine Adaption der Sequenz an die eigene Klasse vor, indem sie
vor allem den ersten Unterrichtsabschnitt zur Theorie des Sambas an
die Lernvoraussetzungen der Schiiler und in Bezug auf Arbeitsformen
und Themen anpassten. [...] Eine andere Lehrkraft berichtete, dass sie
auf Wunsch der Schiiler weitere Differenzierungsstunden durchgefiihrt
hatte, in denen sie ihr Wissen nochmals erweitern konnten. [...] Die
Piktogramme wurden von den Befragten genutzt. [...] So konnten sie
als Rituale zur Transparenz, Strukturierung, Visualisierung und Diszi-
plinierung eingesetzt werden; einige Schiiler verlangten die Bildkarten
sogar explizit. [...]

Welche Verinderungen konnten die Lehrkrifte im Verlauf des
Projekts feststellen?

Im Bereich der Motivation der Jugendlichen konnten alle Befragten
einen Zuwachs erkennen. [...] Auch die Motivation der Lehrkrifte
unterlag einem positiven Prozess: Einige standen dem Projekt anfangs
noch recht skeptisch gegeniiber, doch mit der steigenden Begeisterung
der Schiiler nahm auch ihr eigenes Interesse am Samba-Trommeln zu.
B1, B2 und B3 nahmen vor allem grofle Verdnderungen in der Gruppen-
dynamik wahr. Das Projekt bewirkte bei allen drei Klassen eine grofSere
Hilfsbereitschaft, eine angestiegene Achtsambkeit untereinander sowie
einen verstirkten Zusammenbhalt innerhalb der Gruppe. [...] Uber eine
positive Entwicklung im aggressiven Verhalten konnte nur B3 berich-
ten. Sie ging von einem moglichen Aggressionsabbau durch das Samba-
Trommeln aus, auch wenn sich das aggressive Verhalten beim Musizie-
ren zwischenzeitlich bei einzelnen Jugendlichen erhoht hatte. [...] Vor
allem B3 beobachtete neben Verdnderungen in der Motivation und in
der Aggressivitdt noch weitere Prozesse: Aus ihrer Sicht profitierten
auch die Konzentration, die Lehrer-Schiiler-Beziehung, die allgemeine
Stimmung innerhalb der Klasse und der Bewegungsdrang der Schii-



306 8 Ergebnisse

ler. [...] Doch auch B1 konnte bei einigen Schiilern eine bessere Diszi-
plin sowie ein gesteigertes Selbstbewusstsein aufgrund des Instrumen-
tenbaus feststellen.

Wie bewerten die Lehrkrifte das Projekt abschlieflend und welche
Verbesserungen konnen vorgenommen werden?

Beziiglich des Konzeptes und seiner Ausfithrung sah keiner der Befrag-
ten ein Problem; lediglich die Rahmenbedingungen, wie beispielsweise
die Klasse selbst (B4), Unsicherheiten beim Lehrer (B3, B4) oder die
akustischen Verhiltnisse an der Schule (B2) erschwerten die Umset-
zung des Projekts.

Aus den bereits genannten Aspekten im Bereich der Veranderun-
gen lassen sich aus Sicht der Befragten folgende positive Faktoren des
Projekts konstatieren bzw. erwarten:

Das Projekt stellt ein schones Gemeinschaftserlebnis dar (B2, B3,
B4), das zusitzlich den Zusammenhalt der Gruppe sowie die Hilfsbe-
reitschaft verbessern kann (B1, B2).

Der logische Aufbau, die Strukturierung sowie die Praktikabilitat
des Konzepts wurden mehrmals gelobt (B1, B2, B3, B4).

Die Schiiler lernen durch den Bau und das Spiel mit den Instrumen-
ten einen sorgsamen Umgang, Ordnung und Verantwortlichkeit (B2, B3).

Daneben schitzten die Lehrkréfte die Handlungsorientierung (B1),
den Einsatz der Piktogramme (B2, B3) sowie den méglichen Aggressi-
ons- und Emotionsabbau durch das Trommeln (B2, B3).

Als Verbesserungsvorschlédge ergaben sich im Laufe der Interviews
nur wenige Aspekte, da alle Befragten mit dem Konzept sehr zufrieden
waren. Lediglich der Theorieteil konnte aus Sicht von B1 etwas gekiirzt
werden, da die Motivation der Klasse gegen Ende der Einheit abnahm.
Auflerdem erscheint B2 generell eine Adaption an die eigene Klasse als
sehr hilfreich.

Unabhingig vom Alter und von der Berufserfahrung erachteten
alle Lehrkrifte das SAMBA-Projekt als nachhaltig fiir die Zukunft. Sie
befiirworteten die Weiterfithrung des Projekts, auch wenn es nur eine
der Befragten zur Zeit des Interviews verwirklichte. B3 setzte in ihrer
derzeitigen Klasse einzelne Elemente des Konzeptes ein, weil sie sich -
wie oben bereits erwahnt — positive Effekte, wie Konzentrationsfor-
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derung oder das kanalisierte Ausleben von Aggressionen, erhoffte. B2
plant bereits eine Fortsetzung des Projekts und sieht das Trommeln
als sinnvolle Intervention, die regelmaflig zu Tagesbeginn eingesetzt
werden kann. Auch B1 und B4 empfinden das Samba-Trommeln als
geeignete Mafinahme zum Abbau von iiberschiissigen Energien und
zur Abwechslung. Die abschliefSende Bewertung des Projekts durch die
Lehrkrifte ergab einstimmig die Schulnote im Bereich 1 bis 2.






9 Zusammenfassung

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit (siche
Kapitel 8) genauer interpretiert und diskutiert. Dazu folgt zundchst
die Interpretation der Ergebnisse jedes untersuchten Hypothesenpaars.
Unter dem Punkt Limitation wird dann die Forschungsarbeit einer
kritischen Begutachtung unterzogen, und es werden die Stirken und
Schwichen der Untersuchung herausgearbeitet. AbschliefSend werden
Aussichten fiir die zukiinftige Praxis und Forschung skizziert.

9.1 Interpretation und Diskussion der
Ergebnisse

Tabelle 75 gibt einen Uberblick iiber alle empirischen Ergebnisse der
Hauptstudie.

Aufgrund der empirischen Befunde kénnen bei vier der neun aufge-
stellten Hypothesenpaare die Nullhypothese verworfen und die Alter-
nativhypothese angenommen werden. Neben der H1.1 konnen auch die
Alternativhypothesen Hi1.2, H1.6 und H1.9 akzeptiert werden. Die fiinf
Nullhypothesen Ho.3, Ho.4, Ho.5, Ho.7 und Ho.8 miissen dagegen auch
weiterhin beibehalten werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse
fiir jedes einzelne Hypothesenpaar nochmals detaillierter dargestellt
und interpretiert.

Hypothesenpaar 1

Aufgrund der empirischen Befunde kann davon ausgegangen werden,
dass sich die Anzahl der aggressiven Verhaltensweisen der Schiiler
im Anschluss an das gemeinsame Sambatrommeln verringert. Die
Durchfithrung der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das
gemeinsame Sambatrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichts-
stunden haben somit einen positiven Einfluss auf die Reduzierung von
aggressiven Verhaltensweisen bei Schiilern der Oberstufe von Forder-
zentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung in Bayern. Diese Effekte konnen zudem in der Kontrollgruppe
nicht nachgewiesen werden. In der Experimentalgruppe kann die
Reduzierung von aggressiven Verhaltensweisen sowohl auf der Ebene
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der aggregierten Mittelwerte als auch auf individueller Ebene, d.h. bei
Betrachtung der individuellen Verldufe, festgestellt werden. So zeigt
eine statistisch bedeutsame Mehrzahl der Testpersonen eine Reduzie-
rung von aggressiven Verhaltensweisen {iber die Zeit hinweg. Betrach-
tet man den durchschnittlichen Verlauf aller Testpersonen iiber die
sechs Messzeitpunkte wird sichtbar, dass sich die aggressiven Verhal-
tensweisen nach Beginn der Intervention deutlich reduzieren. Zum
letzten Messzeitpunkt kommt es dagegen wieder zu einem leichten
Anstieg. Dies kann bedeuten, dass der positive Effekt des gemeinsamen
Trommelns mit fortschreitender Zeit einen immer geringeren Einfluss
auf das aggressive Verhalten hat. Ein moglicher Grund dafiir konnte
die nachlassende Motivation fiir das gemeinsame Sambatrommeln sein.
Diese konnte zum einen am sinkenden Interesse fiir das Sambatrom-
meln liegen, zum anderen kénnte auch die intensive und zeitlich hoch-
frequente Auseinandersetzung mit der Thematik »Sambatrommeln,
die durch die strengen Vorgaben des Forschungsprojekts zur Standar-
disierung eingehalten werden mussten, zu Ermiidungserscheinungen
fithren. SchlieSlich nahm zum sechsten Mal ein externer Beobachter
fur 9o Minuten am Unterricht teil und es musste zum wiederholten
Male der strukturierte Ablauf der kurzen Trommelsequenz zu Beginn
der Stunde gezeigt werden. Insgesamt kann von einem statistisch gesi-
cherten, mittleren Effekt gesprochen werden, der zudem eine prakti-
sche Bedeutsamkeit aufweist.

Hypothesenpaar 2

Neben der Reduzierung der Hiufigkeit von aggressivem Verhalten kann
aufgrund der empirischen Daten auch eine Verdnderung der Art des
aggressiven Verhaltens der Schiiler im Anschluss an das gemeinsame
Sambatrommeln nachgewiesen werden. Die Durchfithrung der Unter-
richtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemeinsame Samba-
trommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden haben somit
einen positiven Einfluss auf die Art der gezeigten aggressiven Verhal-
tensweisen bei Schiilern der Oberstufe von Férderzentren mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Bayern.
Zu positiven Veranderungen kommt es in den vier Aggressionsarten
»Oppositionelles Verhalten gegen Lehrkraft«, » Aktiv gegen Fremdperson
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Ergebnisse Entspricht H1 H1 annehmen
Hypothe- 1 EG-Analyse z=-2.951, signifikant,d =.52, Ja Ja
senpaar 1-8=.86
KG-Analyse z=-.436,n.s. Ja
Vergleich z=-1.351,n.s. Nein
2 EG-Analyse z=-3.304, signifikant, d =.51, Ja Ja
1-8=.85
KG-Analyse z=-.593,n.s. Ja
Vergleich z=-1.164,n.s. Nein
3 EG-Analyse z=-1.957, signifikant,d =.13, Nein Nein 38
1-8=.17
KG-Analyse z=-.745,n.s. Ja
Vergleich z=-1.761, signifikant,d = .49, Nein
1-B=.58
4 EG-Analyse p =.500, einseitig, n.s. Nein Nein
KG-Analyse p =.395, einseitig, n.s. Ja
Vergleich p =.164, einseitig, n.s. Nein
5  EG-Analyse z=-1.316,n.s. Nein Nein
KG-Analyse z=-451,n.s. Ja
Vergleich z=-.573,ns. Nein
6  EG-Analyse z=-3.560, signifikant,d =.98, Ja Ja
1-8=.99
KG-Analyse z=-451,ns. Ja
Vergleich z=-2.692, signifikant,d=.39, Ja
1-8=.49
7  EG-Analyse b =.09, ns. Nein Nein
KG-Analyse th=-.03,ns. Ja
Vergleich z=.373,ns. Nein
8 EG-Analyse b =-.04,ns. Nein Nein
KG-Analyse b =.02, ns. Ja
Vergleich z=-.186, n.s.- Nein
9  EG-Analyse Tb =-.25, signifikant Ja Ja
KG-Analyse b =.09, ns. Ja
Vergleich z=-1.055,n.s. Nein

Tabelle 75: Zusammenfassung der Ergebnisse der Hypothesenpriifung der Hauptstudie

38 Fiir eine ausfithrliche Erkldrung, weshalb es bei zwei signifikanten Ergebnissen (der
EG-Analyse und des EG-KG-Vergleichs) zu einer Ablehnung der H1.3 kommt, sei auf Kapitel

8.1.3.6 verwiesen.
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Zu positiven Verdnderungen kommt es in den vier Aggressionsarten
»Oppositionelles Verhalten gegen Lehrkraft«, » Aktiv gegen Fremdper-
son offen-direkt«, » Aktiv gegen Fremdperson verdeckt-hinterhaltig«
sowie »Gegenstand«. Die stirksten Veranderungen zeigen sich jedoch
in der Aggressionskategorie »Oppositionelles Verhalten gegen Lehr-
kraft«. Aus diesem Grund wird diese Kategorie intensiver analysiert.
So kommt es nach dem Beginn der Intervention zu einer signifikan-
ten Reduzierung der Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen dieser
Kategorie. Diese Entwicklung kann zudem in der Kontrollgruppe nicht
beobachtet werden. In der Experimentalgruppe kann die Reduzierung
von aggressiven Verhaltensweisen, die dieser Aggressionskategorie
zugeordnet werden konnen, sowohl auf Ebene der aggregierten Mit-
telwerte als auch auf individueller Ebene, d.h. bei Betrachtung der indi-
viduellen Verldufe, festgestellt werden. So zeigt eine statistisch bedeut-
same Mehrzahl der Testpersonen eine Reduzierung von aggressiven
Verhaltensweisen iiber die Zeit hinweg. Betrachtet man die aggregierten
Mittelwerte der sechs Messzeitpunkte, fallt augenscheinlich eine Ver-
ringerung der Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen tiber die Zeit
hinweg auf. Dieser Trend ist jedoch nicht signifikant. Insgesamt kann
von einem statistisch gesicherten, mittleren Effekt gesprochen werden,
der zudem eine praktische Bedeutsamkeit aufweist.

Hypothesenpaar 3

Aufgrund der empirischen Befunde muss weiterhin davon ausgegangen
werden, dass in der Unterrichtseinheit direkt nach dem Sambatrom-
meln nicht weniger aggressive Verhaltensweisen auftreten als in der
zweiten Unterrichtseinheit nach dem Sambatrommeln. Die Durchfiih-
rung der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemein-
same Sambatrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden
haben somit keinen kurzfristigen Einfluss auf die Anzahl von gezeigten
aggressiven Verhaltensweisen bei Schiilern der Oberstufe von Forder-
zentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung in Bayern. Es kann somit nicht von einer kurzfristigen Interven-
tionsmafinahme gesprochen werden. Dieses Ergebnis bestétigt nicht
nur die Betrachtung der aggregierten Mittelwerte, sondern auch die
Betrachtung der individuellen Verldufe aller Testpersonen. In der Kon-
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trollgruppe kann zudem kein statistisch bedeutsames Ergebnis festge-
stellt werden. Auffallig ist jedoch, dass es in der Experimentalgruppe
zu einem statistisch signifikanten Ergebnis gekommen ist, allerdings in
entgegengesetzter Wirkrichtung, als man es aufgrund der Alternativ-
hypothese hitte vermuten kénnen. Ein moglicher Grund dafiir konnte
sein, dass das gemeinsame Sambatrommeln, entgegen der Annahme
nicht einen kurzfristigen, sondern einen lingerfristigen Effekt aufweist.
Anders formuliert wiirde das bedeuten, dass das gemeinsame Samba-
trommeln, in Form einer Interventionsmafinahme, auch in der darauf-
folgenden Unterrichtsstunde zu einer Verringerung von aggressiven
Verhaltensweisen fithren kénnte. Um diese Aussage jedoch verifizieren
zu konnen, misste eine weitere Untersuchung durchgefithrt werden,
mit dem Ziel der Uberpriifung dieser Hypothese.

Hypothesenpaar 4

Aufgrund der empirischen Befunde muss weiterhin davon ausgegan-
gen werden, dass sich die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse
abgelehnt werden, durch das gemeinsame Sambatrommeln nicht ver-
ringert. Es kommt zwar in der Experimentalgruppe zu einer positiven
Entwicklung, d.h. nach dem Sambatrommeln wird eine Testperson
weniger abgelehnt als zuvor. In der Kontrollgruppe kommt es jedoch
zu einer negativen Entwicklung, d.h. zu T456 werden zwei Personen
mehr abgelehnt als zu T123. Diese beiden Beobachtungen haben jedoch
keine statistisch signifikante Relevanz. Auch der Vergleich zwischen
den beiden Gruppen bleibt unauffillig. Das bedeutet, dass sowohl die
Experimental- als auch die Kontrollgruppe der gleichen Grundgesamt-
heit angehéren und das gemeinsame Sambatrommeln keinen Einfluss
auf die Anzahl der abgelehnten Schiiler hat.

Hypothesenpaar 5

Neben der Annahme, dass das gemeinsame Sambatrommeln keinen
Einfluss auf die Anzahl der abgelehnten Schiiler hat, muss aufgrund der
empirischen Daten auch weiterhin davon ausgegangen werden, dass
sich die Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse durch
das gemeinsame Sambatrommeln nicht erhéhen. Zwar kommt es auch
hier in der Experimentalgruppe zu einer positiven Entwicklung, d.h.
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nach dem gemeinsamen Sambatrommeln erhohen sich die Sympathien
zwischen den Schiilern. In der Kontrollgruppe kommt es zu einer nega-
tiven Entwicklung, d.h. zu T456 werden weniger Sympathien zwischen
den Schiilern gemessen als zu T123. Jedoch haben diese Beobachtungen
keine statistisch signifikante Relevanz. Auch der Vergleich zwischen
den beiden Gruppen bleibt unauffillig, was bedeutet, dass sowohl die
Experimental- als auch die Kontrollgruppe der gleichen Grundgesamt-
heit angehéren und das gemeinsame Sambatrommeln keinen Einfluss
auf die Sympathien zwischen den Schiilern hat.

Hypothesenpaar 6

Aufgrund der empirischen Befunde kann davon ausgegangen werden,
dass das gemeinsame Sambatrommeln einen positiven Einfluss auf
die musikalische Entwicklung der Schiiler hat. Die Durchfiihrung der
Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemeinsame Sam-
batrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden, haben somit
einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Musikalitit bei Schii-
lern der Oberstufe von Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in Bayern. Musikalitét wird dabei
anhand der Fahigkeit, ein- bis zweitaktige Rhythmen nachzuklatschen,
und durch die Bewertung der Spielqualitit des Klatschens beurteilt. In
der Experimentalgruppe kann nach der Durchfithrung des gemeinsa-
men Sambatrommelns eine deutlich erhohte Musikalitit gemessen wer-
den. In der Kontrollgruppe verindert sich die Musikalitdt im Laufe der
Untersuchung nicht. Es ldsst sich daraus ableiten, dass das Sambatrom-
meln die unterschiedliche Entwicklung der beiden Gruppen verursacht.
Auflerdem zeigen die konstanten Messergebnisse des MLT, dass es bei
der Kontrollgruppe zu keinen Lerneffekten der Testpersonen kommt.
Auch die statistische Betrachtung des Vergleichs der Experimental- und
der Kontrollgruppe bestitigt den deutlichen Unterschied. Dies ist ein
weiteres, deutliches Indiz dafiir, dass die Unterschiede der Entwicklung
der Musikalitdt durch das gemeinsame Sambatrommeln erklart wer-
den konnen. Insgesamt kann von einem statistisch gesicherten, starken
Effekt gesprochen werden, der zudem eine praktische Bedeutsambkeit
aufweist.
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Hypothesenpaar 7

Aufgrund der empirischen Befunde muss weiterhin davon ausgegangen
werden, dass durch das gemeinsame Sambatrommeln der Zusammen-
hang, je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, desto
weniger Schiiler werden abgelehnt, nicht besteht. So kann in der Expe-
rimentalgruppe ein leicht positiver Zusammenhang festgestellt werden,
d.h. Testpersonen, die eine hohe Anzahl an aggressiven Verhaltenswei-
sen zeigen, erhalten auch hohere Ablehnungswerte. Auch wenn diese
Beobachtung im Sinne der Alternativhypothese interpretiert werden
kann, hat dieser Zusammenhang jedoch keine statistisch signifikante
Relevanz. Zudem kann auch in der Kontrollgruppe kein statistisch rele-
vanter Zusammenhang ausgemacht werden. Auch der Vergleich zwi-
schen der Experimental- und der Kontrollgruppe kommt zu keinem sta-
tistisch signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Dies
bedeutet, dass das gemeinsame Sambatrommeln keinen Einfluss auf den
vermuteten Zusammenhang zwischen der Anzahl der gezeigten aggres-
siven Verhaltensweisen und der Anzahl der abgelehnten Schiiler hat.

Hypothesenpaar 8

Aufgrund der empirischen Befunde muss weiterhin davon ausgegan-
gen werden, dass durch das gemeinsame Sambatrommeln der Zusam-
menhang, je geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist,
desto besser ist die musikalische Entwicklung der Schiiler, nicht besteht.
So kann in der Experimentalgruppe ein leicht negativer Zusammen-
hang festgestellt werden, d.h. Testpersonen, die eine hohe Anzahl an
aggressiven Verhaltensweisen zeigen, haben eine schlechtere musikali-
sche Entwicklung. Auch wenn diese Beobachtung im Sinne der Alter-
nativhypothese interpretiert werden kann, hat dieser Zusammenhang
jedoch keine statistisch signifikante Relevanz. Zudem kann in der Kon-
trollgruppe kein statistisch relevanter Zusammenhang festgestellt wer-
den. Auch der Vergleich zwischen der Experimental- und der Kon-
trollgruppe kommt zu keinem statistisch signifikanten Unterschied
zwischen den beiden Gruppen. Das gemeinsame Sambatrommeln hat
damit keinen Einfluss auf den vermuteten Zusammenhang zwischen
der Anzahl der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen und der Musi-
kalitat der Schiiler.
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Hypothesenpaar 9

Aufgrund der empirischen Befunde kann davon ausgegangen werden,
dass durch das gemeinsame Sambatrommeln der Zusammenhang,
je besser die musikalische Entwicklung der Schiiler ist, desto weni-
ger Ablehnung erfahren die Schiiler, besteht. Die Durchfithrung der
Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemeinsame Sam-
batrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden haben somit
einen positiven Einfluss auf den Zusammenhang zwischen der musi-
kalischen Entwicklung und der Anzahl der abgelehnten Schiiler bei
Oberstufenschiilern von Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in Bayern. So kann in der Expe-
rimentalgruppe ein negativer Zusammenhang festgestellt werden, d.h.
Testpersonen, die eine hohere musikalische Entwicklung zeigen, erhal-
ten einen niedrigeren Ablehnungsstatus. Dieser Zusammenhang ist sta-
tistisch signifikant. Aussagen iiber die Kausalitét der beiden Variablen
konnen aufgrund der Ergebnisse jedoch nicht getroffen werden. In der
Kontrollgruppe kann dagegen kein statistisch relevanter Zusammen-
hang gefunden werden. Dies deutet darauf hin, dass der Unterschied
zwischen den beiden Gruppen durch das gemeinsame Sambatrommeln
erklart werden kann. Insgesamt kann von einem statistisch gesicherten,
moderaten Zusammenhang gesprochen werden.

Zusammenfassende Ergebnisdarstellung

Zusammenfassend kann aufgrund der empirischen Befunde angenom-
men werden, dass die Durchfithrung der Unterrichtssequenz »Samba
in Brasilien« sowie das gemeinsame Sambatrommeln zu Beginn der
folgenden Unterrichtsstunden bei Oberstufenschiilern von Forderzen-
tren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in Bayern einen positiven, mittleren Einfluss auf die Reduzierung von
aggressiven Verhaltensweisen hat. Zudem gibt es einen mittleren posi-
tiven Einfluss auf die Art der gezeigten aggressiven Verhaltensweisen,
wobei sich der starkste Effekt im Zusammenhang mit der Aggressions-
kategorie »oppositionelles Verhalten gegen Lehrkraft« zeigt. AufSerdem
gibt es einen stark positiven Einfluss auf die Entwicklung der Musikali-
tét, wobei im Rahmen dieser Forschungsarbeit Musikalitdt anhand der
Fahigkeit, ein- bis zweitaktige Rhythmen nachzuklatschen, und durch
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die Bewertung der Spielqualitit des Klatschens, beurteilt wird. Zudem
gibt es einen moderaten positiven Einfluss auf den Zusammenhang
zwischen der musikalischen Entwicklung und der Anzahl der abge-
lehnten Schiiler.

Neben diesen positiven Ergebnissen ergeben sich auch durch die
nicht signifikanten Ergebnisse der Forschungsarbeit Erkenntnis-
gewinne. So kann weiterhin davon ausgegangen werden, dass die
Durchfithrung der Sequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemein-
same Sambatrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden bei
Oberstufenschiilern von Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in Bayern keinen kurzfristigen
Einfluss auf die Anzahl von gezeigten aggressiven Verhaltensweisen,
sondern einen lidngerfristigen, tiber zwei Stunden andauernden Ein-
fluss, hat. Zudem muss auch weiterhin davon ausgegangen werden, dass
sich die Anzahl der Schiiler, die innerhalb der Klasse abgelehnt werden,
durch das gemeinsame Sambatrommeln nicht verringert und sich die
Sympathien zwischen den Schiilern einer Schulklasse nicht erhéhen.
Die Zusammenhinge, »je geringer die Anzahl von aggressiven Ver-
haltensweisen ist, desto weniger Schiiler werden abgelehnt« und »je
geringer die Anzahl von aggressiven Verhaltensweisen ist, desto besser
ist die musikalische Entwicklung der Schiiler, bestehen nicht.

9.2 Limitation

Bei der Darstellung und Interpretation der Ergebnisse kann nicht dar-
auf verzichtet werden, auch Schwachpunkte der Untersuchung, die
einen Einfluss auf deren Aussagekraft haben, darzustellen. So hangt
die Auswahl der Messinstrumente sehr stark damit zusammen, was
gemessen wird und woriiber im Anschluss Aussagen getroffen wer-
den sollen. Die erste abhidngige Variable »aggressives Verhalten« wird
durch das BASYS erhoben. Es ist ein weit verbreitetes Testverfahren,
das seit vielen Jahren sowohl in der Diagnostik als auch in der Wissen-
schaft Verwendung findet. Da es sich um ein Beobachtungssystem
handelt, konnen Beobachtungsfehler nie vollstindig vermieden wer-
den. Zur Steigerung der Objektivitit wurde vor der Untersuchung ein
Beobachtungstraining mit allen vier Beobachtern durchgefiihrt. Auch
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wenn bei der Analyse der Daten keine augenscheinlichen Unterschiede
auffallen, konnen Beobachterfehler doch nie komplett ausgeschlossen
werden. Aus organisatorischen Griinden wurde auf die Erhebung einer
Interraterreliabilitt verzichtet. Anhand dieses Indexwertes hitten sys-
tematische Beobachtungsfehler nicht nur augenscheinlich, sondern
auch statistisch ausgeschlossen werden konnen. Die zweite abhingige
Variable »Gruppendynamik« wird mittels der beiden Erhebungsver-
fahren soziometrische Befragung und SORAT-M in Einzelsituationen
erhoben. Beide Testverfahren haben eine maximale Aussagekraft, wenn
alle Teilnehmer einer Gruppe eine Bewertung oder eine Einschétzung
abgeben. Nur so kann das Gruppengefiige moglichst originalgetreu
abgebildet werden. In der vorliegenden Untersuchung war es jedoch
nicht moglich, dass alle Testpersonen der Experimental- und der Kont-
rollgruppe ihre Einschitzungen abgaben. Griinde dafiir sind zum einen
datenschutzrechtliche Bestimmungen, wonach nur die Daten derjeni-
gen Testpersonen verwendet werden diirfen, die personlich bzw. durch
ihreErziehungsberechtigten ihr Einverstdndnis dazu gegeben haben.
Bei fehlender Einverstandniserklarung diirfen daher keine Daten erho-
ben werden. Zum anderen konnten aus organisatorischen Griinden
nicht von allen Testpersonen, von denen eine Einverstandniserkldrung
vorliegt, Daten erhoben werden. Dies liegt z.B. daran, dass die Einzel-
testungen fiir die Erhebung der Gruppendynamik und der Musikali-
tat zu unterschiedlichen Zeitpunkten wihrend des Unterrichtsvormit-
tags stattfanden und somit nicht immer alle Schiiler anwesend waren.
Die Erhebung der dritten abhidngigen Variable »Musikalitat« geschah
mittels MLT. Wie bereits fiir die Untersuchung der Gruppendynamik
beschrieben, wurden auch hier nicht alle Testpersonen, die ihr Ein-
verstandnis zur Untersuchung gegeben haben, getestet, da die selben
organisatorischen Schwierigkeiten bei der Durchfithrung zum Tragen
kamen. Dies hat jedoch einen geringen Einfluss auf das Gesamtergebnis,
da das Testergebnis einer jeden Testperson nicht von den Ergebnissen
der anderen Testpersonen abhédngt. Vielmehr ist bei der Anwendung
des MLT zu kritisieren, dass es sich um ein Testverfahren mit einer
geringen Objektivitit, Reliabilitit und Validitat handelt.

Der MLT wurde fiir die Anwendung in dieser Forschungsarbeit
stark gekiirzt. Um die Standardisierung der Durchfiihrung dennoch
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zu erhohen, wurden einheitliche Bewertungskriterien festgelegt und
die Durchfithrung zusammen mit den Beobachtern eintrainiert. Der
Test verliert somit allerdings insgesamt an Aussagekraft. Dies bedeutet,
dass bei der Interpretation der Ergebnisse darauf verwiesen werden
muss, dass keine Aussagen iiber samtliche Teilbereiche des Konstrukts
»Musikalitit« getroffen werden diirfen, sondern nur Aussagen iiber die
Spielqualitdt und die Fahigkeit, ein- und zweitaktige Rhythmen nach-
klatschen zu kénnen, zuldssig sind.

Solange im Kontext Schule geforscht wird, ist es nicht moglich, die
Stichprobe vollstindig zu randomisieren (siehe Kapitel 7.1). Auch bei
der vorliegenden Studie konnte die Stichprobe nicht zufillig ausge-
wihlt werden, sondern hing von unterschiedlichen Faktoren ab. Eine
entscheidende Rolle spielte die Bereitschaft der teilnehmenden Schu-
len, sich auf den mit dem Projekt verbundenen Mehraufwand einzu-
lassen. So ergab sich eine ausreichend grof3e Stichprobe (N = 60), die
bayernweit verteilt war. Kritisch gesehen werden kénnte das Geschlech-
terverhaltnis der Stichprobe (J = 51; M = 9). Diese augenscheinliche
Ungleichverteilung spiegelt allerdings das Geschlechterverhiltnis an
Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung in Bayern recht gut wieder. An drei Schulen fanden sowohl
eine Experimental- als auch eine Kontrollgruppe statt. Dadurch konn-
ten einseitige Interaktionseffekte kontrolliert werden.

Ein weiterer Kritikpunkt der vorliegenden Forschungsarbeit konnte
die Durchfithrung des Projekts »Samba in Brasilien« sein. So gab es
zwar ein einheitliches Konzept, das allen Lehrkriften zur Verfiigung
gestellt wurde, die Schwerpunktsetzung in der Durchfithrung wurde
allerdings den Lehrern iiberlassen. Der Grund fiir dieses Vorgehen liegt
darin, dass der Unterrichtsalltag an einem Forderzentrum mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung durch viele situa-
tive Gegebenheiten wie z.B. Unterrichtsstérungen spontan beeinflusst
wird. So kann nur jede Lehrkraft individuell einschitzen, wie Unter-
richtsinhalte fiir ihre jeweilige Klasse gegliedert werden miissen. Somit
handelt es sich um einen Zwiespalt zwischen der wissenschaftstheore-
tischen Forderung nach einer moglichst hohen Standardisierung und
der Umsetzbarkeit in der Praxis. Der gewahlte Weg versucht, beiden
Forderungen bestmdglich gerecht zu werden. Da es sich jedoch um die
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Erprobung eines Konzepts fiir die Praxis handelt, wird der Anwend-
barkeit ein hoher Stellenwert zugeschrieben, auch wenn damit eine
Reduzierung der empirischen Aussagekraft einhergeht.

9.3 Aussichten fur die Zukunft

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, neue wissenschaftliche Erkennt-
nisse mit einem moglichst hohen Reprasentationsgehalt zu ermitteln.
Dabei sollen verallgemeinerbare Aussagen iiber Schiiler der Oberstufe
von Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung in Bayern getroffen werden konnen. Aufgrund der
empirischen Daten kann aufgezeigt werden, dass die Durchfithrung
der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie das gemeinsame
Sambatrommeln zu Beginn der folgenden Unterrichtsstunden einen
positiven, mittleren Einfluss auf die Reduzierung von aggressiven Ver-
haltensweisen sowie auf die Art der gezeigten aggressiven Verhaltens-
weisen hat. Auch in Bezug auf die Reduzierung der Aggressionskate-
gorie »oppositionelles Verhalten gegen Lehrkraft« kann ein positiver,
mittlerer Einfluss festgestellt werden. Des Weiteren gibt es einen stark
positiven Einfluss auf die Entwicklung der Musikalitdt* und einen
moderat positiven Einfluss auf den Zusammenhang zwischen der musi-
kalischen Entwicklung und der Anzahl der abgelehnten Schiiler.

In einem weiteren Schritt miissen nun Schliisse aus diesen neuen
Erkenntnissen gezogen werden. Diese betreffen zum einen die Praxis
und zum anderen die Wissenschaft. In Bezug auf die Praxis stellt sich
die Frage, wie die Erkenntnisse dieser Studie in die tdgliche Arbeit an
Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung implementiert werden kénnten. Da sich gezeigt hat, dass
die Durchfiithrung der Unterrichtssequenz »Samba in Brasilien« sowie
das gemeinsame Sambatrommeln nicht nur zu einer Verbesserung der
Musikalitét der Schiiler sondern auch zu Transfereftekten, vor allem im
Bereich der Reduzierung von aggressiven Verhaltensweisen, gefiihrt

39 Musikalitit setzt sich im Rahmen dieser Forschungsarbeit zusammen aus der Fihig-
keit ein- bis zweitaktige Rhythmen nachzuklatschen sowie der Bewertung der Spielquali-
tdt des Klatschens.
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haben, kann die Anwendung und Durchfithrung des Projekts fiir die
Praxis empfohlen werden. So richtet sich das Konzept auch an Lehrer,
die dem Fach Musik skeptisch gegeniiberstehen, weil sie personlich
wenig Bezug dazu haben und/oder selbst kein Instrument spielen.
Doch die Untersuchung hat gezeigt, dass auch diese Lehrer die Unter-
richtssequenz durchfithren und somit zusammen mit ihren Schiilern
musizieren kdnnen. Stellvertretend dafiir soll an dieser Stelle ein Lehrer
der Experimentalgruppe zitiert werden, der im Rahmen der qualitati-
ven Nachuntersuchung von Strobel erzahlte: »Ich trau mich jetzt, Musik
zu machen, was ich davor nie gemacht hatte und hab da meine Scheu
iberwunden« (Strobel 2018, S. 46). Diese Erfahrung deckt sich gut mit
der anfinglichen Zielsetzung dieser Studie, im Sinne der Community
Music ein Konzept zu einer Musizierform zu entwickeln, das auch
von musikalischen Laien umgesetzt werden kann, um so die positi-
ven Transfereffekte des gemeinsamen Musizierens im Unterrichtsalltag
nutzen zu konnen. Damit noch mehr Lehrer dieses Konzept in ihrem
Unterrichtsalltag anwenden kénnen, wire es hilfreich, wenn zukiinftig
die Unterrichtssequenz sowie die gesamte Bauanleitung in Form eines
Lehrerhandbuchs zur Verfiigung stehen wiirde. Die Studie hat gezeigt,
dass das gemeinsame Musizieren in Form einer Sambaband ein alter-
natives padagogisches Interventionsmittel fiir schwierige Schiiler sein
kann. Transfereffekte sind dann moglich, wenn der Fokus explizit dar-
auf gerichtet ist. Das gemeinsame Trommeln muss unter der Zielset-
zung, Transfereftekte generieren zu wollen, durchgefiihrt werden. Ob
sich aus dem alltdglichen gemeinsamen Musizieren mit Schiilern an
Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung auch Transfereffekte ergeben, miissten zukiinftige Stu-
dien zeigen.

Neben den Schlussfolgerungen fiir das praktische Handeln kénnen
auch relevante Riickschliisse fiir die Wissenschaft gezogen werden.
So liegt das Forschungsfeld im Schnittpunkt der beiden Fachwissen-
schaften Padagogik bei Verhaltensstérungen und der Musikpadagogik.
Gerade im Hinblick auf inklusive Bestrebungen scheinen fachertiber-
greifende Forschungsvorhaben ein wichtiges Instrument der Erkennt-
nisgewinnung zu sein, da sie helfen, Grenzen zu tiberwinden und
Erkenntnisse aus verschiedenen Fachern zu vereinen. Auch in zukiinf-
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tigen Forschungsarbeiten sollten, gerade im Hinblick auf den Umgang
mit storendem Verhalten, wissenschaftliche Grenzen iiberwunden wer-
den. Die angewendeten Forschungsmethoden der vorliegenden Arbeit
wurden auch mit der Zielsetzung gewiéhlt, auf aktuelle Streitfragen in
der sonderpiadagogischen Forschung einzugehen. So gibt es auf der
einen Seite die Sichtweise, dass die Padagogik sich stirker von der Psy-
chologie distanzieren miisse und somit die Empirie, als primére For-
schungsmethode der Psychologie, nur beschriankt zur Anwendung
kommen diirfe. Andererseits gibt es die Forderung, dass sich die Pad-
agogik der Evidenzbasierung nicht weiter verschlieflen solle und in
der Praxis nur noch das zum Einsatz kommen diirfe, was nachweislich
wirkt. Der Anspruch an diese Forschungsarbeit ist es unter anderem,
eine Moglichkeit zur Bewiltigung dieses Dilemmas zu konzipieren
und zu testen. Die Studie bekennt sich zu wissenschaftlichen, empi-
rischen Methoden, jedoch mit einem klaren piddagogischen Selbstver-
standnis. So wurden die Fragestellungen aus einer fundierten theore-
tischen Auseinandersetzung abgeleitet und in Hypothesen formuliert.
Die Besonderheit liegt darin, dass die unterrichtspraktische Relevanz
und Umsetzbarkeit von Anfang an fester Bestandteil der Planung war.
So konnten beispielsweise die Lehrer der Experimentalgruppen selbst
entscheiden, in welchem Umfang sie das Konzept durchfiihrten. Die
Untersuchung der Hypothesen erfolgte dann jedoch in moglichst stan-
dardisierten Situationen, um die Aussagekraft der Ergebnisse zu erho-
hen. Durch die Verkniipfung der empirischen Daten mit den Daten
einer qualitativen Nachuntersuchung wurden zudem verschiedene For-
schungsmethoden vereint. Durch die Betrachtung aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln kommt es zu einer globaleren Erfassung des unter-
suchten Gegenstandes.

Auch fir zukiinftige Forschungen in der Sonderpadagogik wird
empfohlen, das pddagogische Selbstverstindnis zu erhalten und sich
dabei Impulsen aus der Empirie nicht zu verschlieflen. Ein Beispiel
dafiir wire die Durchfithrung von lingeren Zeitreihenanalysen mit kla-
ren padagogischen Fragestellungen. Teile dieser Methode wurden im
Rahmen der Forschungsarbeit bereits erprobt und gaben vielverspre-
chende Einblicke. In zukiinftigen Arbeiten mit vielen Messzeitpunkten
wiren somit neue Erkenntnisse moglich.
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Musik kann einen positiven Einfluss auf das Sozialverhalten ihrer
Spieler haben. Diese bereits oft Uberprifte These bildet den Aus-
gangspunkt der Studie. Auf Grundlage einer theoretischen Aus-
einandersetzung werden konkrete Forschungsfragen abgeleitet,
die im Feld Schule empirisch uberpruft und statistisch ausgewer-
tet werden.

Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, ob Schiuler, die ein Forder-
zentrum fur emotionale und soziale Entwicklung besuchen, in
besonderem MaRe vom gemeinsamen Musizieren profitieren
konnen. Die gewahlte Musizierform ist die Sambaband, da —im
Sinne der Community Music — alle Schuler einer Klasse unab-
hangig von ihren musikalischen Vorkenntnissen darin mitspielen
konnen. Ziel dieser Studie ist es, den Einfluss des gemeinsamen
Sambatrommelns, das als InterventionsmalBnahme eingesetzt
wird, auf das aggressive Verhalten, die Gruppendynamik und die
Musikalitat der Schuler zu untersuchen.

Matthias Hobmeier studierte Sonderpadagogik mit den beiden
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»Lernen« sowie Schulpsychologie an der Ludwig-Maximilians-
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