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4 VORWORT



Vorwort

21 Jugendliche - anderthalb Jahre zuvor noch ohne jegliche Theatererfahrung -
stehen auf der groBen Blhne eines ausverkauften Theaterhauses. Sie stellen ihre
Sicht auf Weltpolitik, Identitat und Zukunft dar und zeigen eindrtcklich, wie ihre
Unterschiedlichkeiten in Herkunft, Biografie, Ansichten, Lebenswelten im Kollektiv
eine klinstlerische Dynamik entfalten, die hochprofessionell ist und die sie inzwischen
als Mentoren an andere Schulerinnen und Schiiler weitergeben.

Wenn man das sieht, wei3 man sofort: Kulturelle Bildung wirkt. Trotzdem wurde
und wird nicht nur diese Tatsache immer wieder bezweifelt, sondern auch, ob es
Uberhaupt moéglich ist, die Wirkungen Kultureller Bildung wissenschaftlich zu bele-
gen. Die vorliegende Publikation erbringt nicht den allerersten, aber einen neuen und
besonders starken Gegenbeweis. In ihr finden Sie die Ergebnisse des ,,Forschungs-
fonds Kulturelle Bildung“ - ein Projekt, das der Rat fur Kulturelle Bildung eV. ins
Leben gerufen hat und das durch die Stiftung Mercator mit 1,5 Millionen Euro ge-
fordert wurde. Im ,,Forschungsfonds” wurden sechs empirische Forschungsprojekte
untersttzt, in denen renommierte Spitzenwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler
die Wirkungen Kultureller Bildung in verschiedenen Sparten untersucht haben.

Die Ergebnisse der Forschungsprojekte sind spannend und bildungspolitisch
hochrelevant. An dieser Stelle seien nur zwei Befunde exemplarisch herausgegriffen:
Die positive Wirkung musikalischen Trainings auf die Sprachentwicklung von Kindern
konnte belegt werden - eine Erkenntnis, die weitere Férderperspektiven in Bezug
auf Kinder mit Migrationshintergrund er6ffnet. In einem anderen Projekt zeigte sich,
dass sich Tanz und Bewegungstheater positiv auf die Kreativitat auswirken und die
Personlichkeitsentwicklung speziell von bildungsbenachteiligten Kindern unterstit-
zen. Dieses Resultat unterstreicht einmal mehr, wie wichtig qualifizierte Angebote
Kultureller Bildung in Ganztagsschulen sind.

Anfang 2015, als die Férderung der sechs Forschungsprojekte im ,,Forschungs-
fonds” einsetzte, handelte es sich noch um ein Pionierprojekt in Deutschland. Er-
freulicherweise dnderte sich die Situation wenig spater, als das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung mit einer Forderrichtlinie hinzutrat. Wir freuen uns Uber
diese positive Entwicklung und dariber, mit dem ,Forschungsfonds” einen nach-
haltigen Impuls zur Starkung des Forschungsfeldes insgesamt gleistet zu haben.

Was folgt nun aus den Ergebnissen flr die Kulturelle Bildung in Deutschland?
Es muss in den kommenden Jahren gelingen, diesen fir Kinder und Jugendliche so
zentralen Bildungsbereich auf eine bessere Grundlage zu stellen. Hierbei sind Bund
und Lander gemeinsam gefordert. Es geht um nicht weniger als um umfassende
Bildung und den Erwerb grundlegender Kompetenzen: um Kreativitat, Kommuni-
kationsfahigkeit, Problemldésungskompetenz, Empathiefahigkeit, Selbstwirksamkeit,
Sprachkompetenz oder Feinmotorik. Die daflr erforderlichen Mittel sind gut inves-
tiert. Kulturelle Bildung wirkt. Erwiesenermafien.

WINFRIED KNEIP
Mitglied des Vorstands im Stiftungsverbund Rat flr Kulturelle Bildung e.V.
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Wie wirkt Kulturelle Bildung?
Zentrale Forschungsergebnisse

und Befunde

Kulturelle Bildung kann sich positiv auf das Lernverhalten auswirken und die Per-
sonlichkeitsentwicklung Heranwachsender férdern. Und tatsdchlich lassen sich diese
Effekte mit empirischen Methoden auch messen. Oft behauptet und vielfach bestrit-
ten, waren diese beiden Ebenen - die Wirkung und ihr Nachweis - Anfang 2015 die
Kardinalsaufgabe fiir den Forschungsfonds Kulturelle Bildung, ein bis dahin einzig-
artiges Forschungsvorhaben in Deutschland. Angesiedelt beim Rat fir Kulturelle
Bildung e.V. und geférdert mit Mitteln der Stiftung Mercator, machten sich nach
einem Auswahlverfahren unter DFG-Standards sechs interdisziplindre, empirische
Forschungsprojekte an zwdlf Universitdten und Forschungseinrichtungen auf den
Weg, die Wirkungen Kultureller Bildung empirisch zu untersuchen. Insgesamt rund
3.200 Kinder, Jugendliche, Studierende sowie Kinstlerinnen und Kiinstler wurden
beim Tanzen, beim Lesen literarischer Texte, beim Gestalten von Bildern und Skulp-
turen sowie beim Musizieren oder Héren von Musik im Hinblick auf den Erwerb von
dsthetischen, emotionalen, kognitiven, sensomotorischen und sozialen Erfahrungen
und Kompetenzen begleitet.

2017 liegen die Ergebnisse nun vor, und sie lassen keine Zweifel daran, dass Kul-
turelle Bildung unter speziellen Voraussetzungen duB3erst positive Wirkungen auf die
Entwicklung junger Menschen haben kann. Nicht unerwartet zeigen die sechs Studien
auch, dass die Bedingungen stimmen mdssen. Die Ergebnisse des Forschungsfonds
Kulturelle Bildung sind damit ein weiterer, grundlegender Beleg dafiir, dass die Qua-
litdten der Angebote Kultureller Bildung gesichert werden mdssen.

Im Folgenden werden die zentralen Forschungsergebnisse und Befunde sowie die
Forschungsprojekte kurz vorgestellt.

,PD Dr. Sascha Schroeder: Wenn man sich das Forschungsfeld jedoch einmal aus internationaler

Perspektive ansieht, dann Ildsst sich schon festhalten, dass es stabile Evidenz fir Transfereffekte von Musik
auf andere Fadhigkeitsbereiche gibt, und zwar nicht nur aus Zusammenhangsstudien (bei denen immer unklar
ist, ob der Zusammenhang nicht durch andere Faktoren wie zum Beispiel den sozialen Hintergrund bedingt
wird), sondern auch aus experimentellen Trainingsstudien.”
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Bei Kindern wirkt sich die Férderung musikalischer Fahigkeiten positiv
auf die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen aus

Einer weitverbreiteten Meinung nach, wirkt sich Musik positiv auf unterschiedliche,
nicht-musikalische Bereiche aus, wie beispielsweise Kreativitat oder Sprache. Doch
kann man dies wissenschaftlich zeigen? Das am Max-Planck Institut far Bildungs-
forschung in Berlin angesiedelte Forschungsprojekt , Transfereffekte musikalischer
Frahférderung auf Kognition und Leseentwicklung® (MusiCo) geht dieser Frage
mit Blick auf Sprache nach. Um zu ergriinden, welche Zusammenhange zwischen
musikalischen und sprachlichen Fahigkeiten bestehen, wurden insgesamt 202 Kinder
aus 15 verschiedenen Kitas in Berlin untersucht.

Die Studienergebnisse zeigen bei 5- bis 7-jahrigen Kindern signifikante Zu-
sammenhange bei der Kompetenzentwicklung in Bezug auf Musik und Sprache.
Statistisch bedeutsame Zusammenhange zeigten sich zum Beispiel zwischen dem
Reproduzieren von Silben und Rhythmen (Nachsprechen und -klatschen) oder den
Fahigkeiten hinsichtlich der musikalischen und sprachlichen Syntax (Erkennen von
Regelverletzungen in Harmoniefolgen oder Satzen). Zudem zeigt sich, dass die
Férderung musikalischer Fahigkeiten die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten un-
terstutzt.

Dariber hinaus wurden die Effekte einer 6-monatigen Musikférderung mit einer
Sprachférderung sowie einer passiven Kontrollgruppe verglichen, die keine zusatz-
liche Férderung erhielt. Alle Kinder zeigten wahrend des Studienverlaufes deutliche
Verbesserungen in den sprachlichen und musikalischen Fahigkeiten. Zusatzlich pro-
fitierte die Musikgruppe hinsichtlich der Féhigkeit, Reime und Laute in gesprochener
Sprache zu unterscheiden und zu verédndern (phonologische Bewusstheit) ahnlich
stark wie die Sprachgruppe. Die Verbesserung in der phonologischen Bewusstheit
war in beiden Gruppen signifikant starker als die Veranderung in der Kontrollgruppe,
was auf einen Transfereffekt von musikalischer Friiherziehung auf die phonologische
Bewusstheit hinweist.

- Vgl. fUr einen vertieften Einblick S. 56-65.

,Prof. Martin Stern: Tanz und Bewegungstheater bilden Felder, die einen hohen Alltagsbezug flir die
Schilerinnen und Schiler besitzen, was Einfluss auf die Motivation und ein potentielles Offnen der Kinder
fir weiterfiihrende Freizeitaktivitdten haben kann. Die Ganztagsschule haben wir gewdhlt, weil wir hier viele
Kinder ansprechen, gerade auch aus bildungsbenachteiligten Schichten, die wir sonst mit kulturellen
Angeboten weniger gut erreichen.”

Tanz und Bewegungstheater im Ganztag férdern die Kreativitdt von
Kindern und zwar insbesondere von Jungen / Kinder aus bildungsbe-
nachteiligten Gruppen und Madchen profitieren besonders

Das zweijahrige Forschungsprojekt , Tanz- und Bewegungstheater - ein kinstle-
risch-padagogisches Projekt zur Kulturellen Bildung in der Ganztagsgrundschule”
(TuB) zielt auf die empirische Uberpriifung von Wirkungen Kultureller Bildung am
Beispiel von Tanz und Bewegungstheater ab. Beteiligt sind Wissenschaftler und Wis-
senschaftlerinnen der Philipps-Universitat Marburg, der Johannes Gutenberg-Uni-
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versitat Mainz, der Hochschule fir Musik und Tanz KéIn und der Westfalischen Wil-
helms-Universitat Manster.

Auf Grundlage einer Untersuchungsgruppe von 227 Kindern im Grundschulalter
(durchschnittlich 8,6 Jahre alt) zeigte sich, dass Tanz und Bewegungstheater im
Ganztag die Kreativitat von Kindern und zwar insbesondere von Jungen fordert.
Kinder, die an einem dreimonatigen kinstlerisch-padagogischen Tanz- und Bewe-
gungstheater-Angebot teilnehmen, verbessern sich in ihrer Produktivitat (Ideen-
flissigkeit) und Originalitat, die als Teilfacetten von Kreativitat begriffen werden
kénnen. Auffallend positiv wirkt sich das kulturelle Bildungsangebot auf die Krea-
tivitatsentwicklung von Jungen aus.

Zudem zeigte sich, dass Kinder aus bildungsbenachteiligten Gruppen und Mad-
chen besonders von einem Tanz- und Bewegungstheater-Angebot mit Blick auf
emotionale Kompetenz profitieren. Kinder aus Brennpunktschulen kdnnen nach der
Teilnahme an einem Tanz- und Bewegungstheater-Angebot tendenziell besser Gber
Geflihle sprechen. Darlber hinaus fordert das kulturelle Bildungsangebot vor allem
bei Madchen das Potenzial, Geflihle von anderen zu erkennen. Sowohl das Sprechen
Gber Geflhle als auch das Erkennen von Gefiihlen kénnen als Indikatoren fir eine
hdhere emotionale Kompetenz gewertet werden.

- FUr einen vertieften Einblick ins Projekt vgl. S. 76-83.

,Prof. Dr. Werner Thole: Der Forschungsfonds Kulturelle Bildung des Stiftungsverbunds Rat fir Kulturelle Bil-
dung e.V. férdert (...) die Etablierung einer auf kulturelle Dimensionen bezogenen Forschungslandschaft, also
einer Forschungslandschaft, die bislang in dieser Form nicht existierte, und zweitens den Austausch
zwischen den geférderten Forschungsprojekten.”

Angebote von Jugendkunstschulen férdern das kiinstlerisch-dsthe-
tische Selbstkonzept und wirken auf die Personlichkeitsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen

Das Ziel von Jugendkunstschulen ist die Vermittiung kultureller und kinstlerischer
Fahigkeiten sowie die Anregung sozialer und persdnlicher Bildungsprozesse durch
Kunst. Deutschlandweit gibt es in allen 16 Bundeslandern derzeit 395 Jugendkunst-
schuleinrichtungen. Das Forschungsprojekt ,,Bildungsprozesse in der kulturellen Kin-
der- und Jugendarbeit” (JuArt) der Universitat Kassel und der Philipps-Universitat
Marburg untersucht die Bildungswirkungen von Kursen und Projekten der Jugend-
kunstschulen auf kulturell-asthetische Bildungsprozesse und die Persdnlichkeits-
entwicklung von Kindern und Jugendlichen (11 bis 16 Jahre).

Es konnten insgesamt 988 Kinder und Jugendliche an 37 Jugendkunstschulenin
sechs ausgewahlten Regionen Deutschlands flr die Teilnahme an der Studie gewon-
nen werden. Die Forschungsergebnisse machen deutlich, dass sich bei Jugendlichen
durch die Angebote von Jugendkunstschulen bedeutsame Entwicklungen der dsthe-
tisch-kulturellen Ausdrucksformen zeigen. So verbesserten sich etwa technisch-as-
thetische Fahigkeiten (kinstlerisches ,Know-how"). Zudem ist eine bedeutsame
Entwicklung des kinstlerisch-asthetischen und des sozialen Selbstkonzepts der
Kinder und Jugendlichen festzustellen.

- Fir einen vertieften Einblick ins Projekt vgl. S. 20-30.
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,Dr. Sofie Henschel: Die eigentlichen Herausforderungen bringen auch eher die disziplindren Perspektiven auf
das interdisziplindre Forschungsvorhaben mit sich, die bei der Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung der
Studie in Einklang gebracht werden mdssen. Beddrfnisse der anderen Disziplin muss man dabei ,,aushalten”
kénnen, das heiBt respektieren und akzeptieren, auch wenn sie mit der eigenen Disziplin oder dem For-
schungsmainstream nicht so gut vereinbar sind beziehungsweise dem sogar entgegenstehen”,

Literarische Texte beriihren und bewegen Jugendliche - auch in der
Schule

Literatur kann Jugendliche begeistern, aktivieren und damit dsthetisches Erleben
anbahnen, wobei es entscheidend auf die Textauswahl ankommt. So favorisieren
beispielsweise Jungen am ehesten Science-Fiction und Kriminalromane. Dariber
hinaus zeigt sich, dass beim Lesen literarischer Texte Madchen haufiger Freude, Jun-
gen hingegen mehr Langeweile erleben. Madchen erleben beim Lesen literarischer
Texte vor allem deswegen haufiger Freude, weil sie intrinsisch starker motiviert sind
und haufiger lesen als Jungen.

Dies sind zwei der zentralen Forschungsergebnisse des Projekts ,Literarisch
stimulierte Emotionalitat” (LisE). Das Projekt untersucht bei 684 Jugendlichen aus
15 Berliner Oberschulen (Durchschnittsalter 15,2 Jahre), inwieweit sich emotionales
Erleben in der schulischen Auseinandersetzung mit literarischen Texten erkléren
lasst. Vor dem Hintergrund, dass Empathie als wichtige Voraussetzung fiir emoti-
onales Erleben betrachtet wird, werden die Zusammenhange von Leseaktivitaten,
schulischem Unterricht und Empathieféhigkeit naher untersucht. Im Projekt arbeiten
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen des Instituts zur Qualitatsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) in Berlin, der Friedrich-Alexander Universitat Erlangen-Nirn-
berg und der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg interdisziplindr zusammen.

— Fir einen vertieften Einblick ins Projekt vgl. S. 42-54.

,Prof. Dr. Nicole Berner: Zudem erheben wir Kreativitdt mit verschiedenen Testverfahren im
Langsschnitt Gber das flinfte Schuljahr hinweg. Auch diesbeziglich gibt es erstaunlicherweise wenige
Studien. Neben der Kreativitat erfassen wir zudem auch familidre und personale Schilermerkmale, wie
zum Beispiel das Interesse oder das Fdhigkeitsselbstkonzept in den verschiedenen Sparten, um eben
auch indirekte Wirkungszusammenhdange priifen zu kénnen.”

Schulische und auBerschulische kulturelle Bildungsangebote fordern
die Kreativitatsentwicklung von Kindern im fiinften Schuljahr

Von wissenschaftlicher und politischer Seite wird vermehrt auf die Bedeutung kultu-
reller Aktivitaten fir die Bildung von Kindern und Jugendlichen hingewiesen, wobei
besonders der Einfluss auf die Persdnlichkeits- und Kreativitatsentwicklung im Fokus
des Interesses steht. Das Projekt ,Wirkungen Kultureller Bildung auf Kreativitat im
funften Schuljahr (KuBiK>) geht der Frage nach, wie sich Kulturelle Bildung unter
Bertcksichtigung von individuellen und familiaren Merkmalen auf die Kreativitats-
entwicklung im Verlauf des fiinften Schuljahres auswirkt.
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Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen der Padagogischen Hochschule
FHNW (Schweiz) und der Universitat Kassel untersuchten in ihrer Studie etwa 1100
Schilerinnen und Schiler aus 54 Schulklassen in NRW, Hessen und Sachsen (das
Durchschnittsalter lag zu Beginn des finften Schuljahres bei 10,3 Jahren). Erste
Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Nutzung kultureller Arbeitsgemeinschaften
oder kultureller Freizeitkurse im Verlauf des fiinften Schuljahres die Entwicklung
kreativer Denkfahigkeiten der Schilerinnen und Schuler beginstigt. Mit weiteren
Befunden ist zu rechnen, sobald die Datenauswertung vollstandig abgeschlossen ist.

—> Far einen vertieften Einblick in das Projekt vgl. S. 66-75.

,Prof. Dr. Birgit Eiglsperger: Eye Tracking ermdglicht uns, einige Aspekte der Wahrnehmung genauer

zu analysieren. Eye Tracking ist ein gutes Instrument, um zu untersuchen, inwieweit sich Expertisegruppen
hinsichtlich ihrer Blickorte und ihrer Blickdauer unterscheiden, und zwar sowohl im zwei- als auch im
dreidimensionalen Bereich”.

Im Bereich der Bildhauerei arbeiten Kiinstler Formzusammenhange
starker heraus als Kunststudierende

Es ist die zentrale Absicht des Forschungsprojekts ,,Studien zur Bildhauerei. Ana-
lyse expertisegradbedingter Unterschiede in differenzierter Wahrnehmung und
plastischer Gestaltung” (TAP), Unterschiede in Prozessen der Wahrnehmung und
Gestaltung bei professionellen Bildhauerinnen und Bildhauern im Vergleich zu Kunst-
studierenden zu untersuchen. Das Forschungsprojekt ist eine Kooperation zwischen
dem Institut fur Kunsterziehung und dem Lehrstuhl fir Padagogik Il der Universitat
Regensburg.

Um die Unterschiede in Wahrnehmung und Gestaltung zu untersuchen, wurden
Blickbewegungen der Probandinnen und Probanden bei der Betrachtung einer Fo-
tografie mittels eines Eye-Trackers aufgezeichnet und Interviews durchgeflhrt. Die
Analyse der Eye-Tracking-Daten machte deutlich, dass Studierende der Bildhau-
erei zu Beginn ihres Studiums (Novizen) Uberwiegend den gesamten Bildbereich
betrachten, wahrend sich Kinstler (Experten) und fortgeschrittene Studierende
(Semi-Experten) auf einzelne Bildareale fokussieren. Bei der Transformation in ein
dreidimensionales Werk zeigten sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zwi-
schen den Probandengruppen. Wahrend Novizen eher auf einzelne Aspekte der
Abbildung eingingen, arbeiteten die Experten starker Formzusammenhange zwi-
schen den einzelnen Bildbereichen heraus. Auch arbeiteten sie raumgreifender als
die eher reliefartig arbeitenden Novizen.

- FUr einen vertieften Einblick in das Projekt vgl. S. 32-41.
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Einleitung

Wir wollen wissen, was der asthetische
Wert ist, und wir erhalten zur Antwort,

1

wie er wirkt"

In diesem Satz bringt Moritz Geiger (1880-1937) seinen philosophischen Unmut
Uber eine einseitig ausgerichtete, wirkungsfixierte empirische Asthetik zum Aus-
druck, wie sie sich im Zeitraum vom Ende des 19. bis Anfang des 20. Jahrhunderts
in Deutschland etabliert. Dabei geht es Geiger nicht darum, die Tragweite der em-
pirischen Asthetik generell in Frage zu stellen, sondern er argumentiert fir eine
differenzierte Betrachtung asthetischer Phanomene wie Literatur, Musik, bildende
Kunst oder Theater. Zugleich macht Geiger deutlich, dass unterschiedliche Zugange
bei der Erforschung asthetischer Phdnomene zu beachten sind: sowohl das, was
den asthetischen Wert kennzeichnet, als auch wie dieser wirkt. Die erste Frage ist
durch eine Begriffsanalyse zu beantworten, die zweite durch empirische Forschung.

Blickt man gegenwartig auf das Feld der Forschung zur Kulturellen Bildung, fin-
det man Parallelen zur Situation vor, wie sie Geiger vor etwa hundert Jahren kritisch
kommentiert. Man kann auf der einen Seite ein groBes Interesse an der Transfer- und
Wirkungsforschung ausmachen, auf der anderen Seite gibt es gleichzeitig aber auch
starke Vorbehalte an dieser Forschungsausrichtung. Diese Kritik wird insbesondere
im Fachdiskurs sichtbar, wie beispielsweise auf der Tagung ,Von Mythen zu Erkennt-
nissen? Gegenwart und Zukunft empirischer Forschung zur Kulturellen Bildung“, die
Ende Oktober 2016 in der Bundesakademie fur Kulturelle Bildung in Wolfenbuttel
stattfand. Indessen standen derlei Vorbehalte hier nicht allein, sondern es standen
ebenfalls aktuelle Befunde empirischer Forschungsprojekte zur Kulturellen Bildung
im Fokus?.

So hatten auch die Forscherinnen und Forscher im ,,Forschungsfonds Kulturelle
Bildung“ auf der Tagung die Gelegenheit, ihre Projekte und Forschungsergebnisse
vor- sowie die Bedeutung empirischer Forschung herauszustellen. Sie werden im
Rahmen des Projekts ,,Forschungsfonds Kulturelle Bildung. Studien zu den Wir-
kungen Kultureller Bildung* seit 2015 geférdert. Eine unabhangige Kommission aus
sieben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern wahlte 2014 diese sechs For-
schungsvorhaben aus insgesamt 78 eingegangenen Antragen aus. Es handelt sich
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um zweijahrige, empirische Forschungsprojekte in verschiedenen kinstlerischen
Sparten Kultureller Bildung. In den Studien werden die Wirkungen spezifischer
Aktivitaten bei Kindern, Jugendlichen und Studierenden sowie Kinstlerinnen und
Klnstlern beim Tanzen, beim Lesen literarischer Texte, beim Gestalten von Bildern
und Skulpturen sowie beim Musizieren oder Héren von Musik im Hinblick auf den
Erwerb von dsthetischen, emotionalen, kognitiven, sensomotorischen und sozialen
Erfahrungen und Kompetenzen erforscht. Die Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler arbeiten in interdisziplindren Gruppen an unterschiedlichen Universitaten
und Forschungsinstitutionen in Deutschland.

Um den interdisziplinaren Austausch zwischen den einzelnen Forschungspro-
jekten im ,Forschungsfonds Kulturelle Bildung“ zu intensivieren, wurden 2015 und
2016 Austauschtreffen zum Forschungsstand und zur Methodologie angesetzt, die
dartber hinaus einen kritischen Austausch mit Experten aus dem Rat flr Kulturelle
Bildung Uber gemeinsame begriffliche Grundlagen vorsahen.

Zwei Grundbegriffe standen neben methodologischen Fragen dabei insbeson-
dere im Fokus: Der Begriff der dsthetischen Erfahrung und der der Kulturellen Bil-
dung. Denn alle sechs Forschungsprojekte untersuchen Phdnomene im Bereich der
Kulturellen Bildung und beziehen sich letztlich immer auf die dsthetischen Erfahrun-
gen der Probanden. Was aber kennzeichnet Kulturelle Bildung und was asthetische
Erfahrung?

»Sowohl... als auch®” - Forschung zur Kulturellen Bildung
zwischen Empirie und Grundlagenreflexion

Wer mehr zum Ausdruck bringen méchte als ein bloBes Bekenntnis zur Kulturellen
Bildung, kommt auf der einen Seite um empirische Forschung und auf der anderen
Seite um Grundlagenreflexion nicht herum. Steht man namlich einem handfesten
und eloguenten Skeptiker gegenlber, helfen Bekenntnisse wenig. Und skeptische
Kommentare hért man haufig: Was bringt Kulturelle Bildung? Warum sollten wir
sie Uberhaupt betreiben? Sie fordern? Angesichts solcher und ahnlicher kritischer
bzw. skeptischer Kommentare stellt sich die Frage: Was kann man demgegenlber
argumentativ ins Feld fUhren?

Fiar eine evidenzbasierte Bildungsforschung ist die Antwort klar: Nur empiri-
sche Forschung wird die Grundlage fir eine glaubwirdige Begriindung Kultureller
Bildung liefern. Allerdings wird der kritische Wissenschaftler beispielsweise den
erwartungsvollen Politiker auch enttauschen missen: Forschungsergebnisse mis-
sen gedeutet werden, es handelt sich nicht um absolute Wahrheiten und im Hin-
blick auf Kausalitaten muss man ,,vorsichtig” sein. Auch evidenzbasierte Forschung
generiert grundsatzlich keine Informationen, die ein quasi technologisches Modell
der Anwendung begriinden kdnnen, sozusagen frei von Entscheidungszwangen,
alternativlos®. Doch daraus folgt umgekehrt keineswegs, dass empirische Wirkungs-
forschung ,wirkungslos” ist.

Dariber hinaus muss empirische Wirkungs- und Transferforschung im Bereich
der Kulturellen Bildung nicht im Konflikt mit einem etwaigen Eigenwert Kultureller
Bildung stehen. Wirkungs- und Transferforschung betreiben bedeutet nicht per se,
beispielsweise die emanzipatorische Kraft Kultureller Bildung zu leugnen oder zu
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unterschatzen. Weiter heiBt Wirkungs- und Transferforschung betreiben nicht per
se, Kunst oder Kultur vollstandig und in jeder Hinsicht zu ,funktionalisieren®. Es
handelt sich zunachst schlicht und ergreifend um unterschiedliche Perspektiven
(Zugange) auf die gleiche Sache: die kulturell-asthetischen Phanomene. Ob eine
konkrete empirische Wirkungsstudie zur Kulturellen Bildung unzureichend ist oder
nicht, muss dann im Einzelfall geprift werden und zwar jenseits jeder Form von
Pauschalbevorurteilung.

Wenn man eine differenzierte Beurteilung empirischer Forschung vornimmt,
sollte man sich klar machen, welche Kriterien man anlegt und warum. Kurz: Man
benotigt eine Rahmentheorie, die klart, wie (anspruchsvolle) Forschung beschaffen
sein muss®. Unterschiedliche Erkenntnisinteressen und Methoden in der Forschung
zur Kulturellen Bildung missen sich dabei keineswegs ausschlieBen, sondern kénnen
sich ergdnzen. So ist beispielsweise eine reflexive Miteinbeziehung der Perspektive,
die der Forscher selbst mitbringt, wenn er Forschung betreibt - beispielsweise seine
kulturelle Herkunft - flr die Beurteilung der gewonnenen Erkenntnis empirischer
Studien von Interesse. Empirische Forschung muss allerdings, wie immer sie auch
beschaffen sein mag, die Komplexitat der Realitat, die sie erforschen méchte, me-
thodologisch reduzieren. Ist die Entwicklung eines Forschungsdesigns methodolo-
gische Reduzierung? Ist eine solche Forschung selbstreflexiv, wird sie dies explizit
machen. Sie wird aufflihren, was sie genau gemacht hat und wie sie die Gegenstande
untersucht hat.

Eine Herausforderung und Chance zugleich birgt die Tatsache, dass Kulturelle
Bildung ein interdisziplindarer Forschungsgegenstand ist. Zwar muss man manch-
mal die ,Bedtrfnisse der anderen Disziplin (...) ,aushalten kdnnen“®, aber die un-
terschiedlichen disziplindren Perspektiven kdnnen ebenfalls zu einer komplexeren
Betrachtungsweise flihren. Eine zentrale Voraussetzung hierfir ist allerdings die Ver-
standigung Uber begriffliche Grundlagen. Um diese Verstandigung auch zwischen
den einzelnen Forscherteams im ,,Forschungsfonds Kulturelle Bildung” wissenschaft-
lich fruchtbar zu machen, wurden 2015 und 2016 interne Treffen veranstaltet. Wie
eingangs bereits erwahnt, stieBen dort besonders der Begriff der asthetischen Er-
fahrung und der der Kulturellen Bildung als gemeinsam geteilte Grundbegriffe aller
Forschungsprojekte auf Interesse.

Asthetische Erfahrung

Alltagssprachlich verwenden wir den Begriff der asthetischen Erfahrung ganz un-
terschiedlich. So kann man ganz allgemein darunter alles das verstehen, was uns im
Umgang mit Kunstwerken widerfahrt. Wir kdnnen beispielsweise emotional berthrt
werden, wenn wir eine Ballade héren, kognitiv animiert sein, wenn wir abstrakte
Kunstwerke betrachten oder uns durch die existentielle Weite bei der Lektlre eines
Gedichts irritiert fihlen. Asthetische Erfahrung ist mit anderen Worten ein Grund-
begriff im Umgang mit Kunstwerken. Aber auch im Alltag und in der Natur machen
wir asthetische Erfahrungen. Will man diesem Unterschied Rechnung tragen, muss
man demnach sowohl zwischen einer asthetischen Erfahrung im Umgang mit der
Natur und im Alltag, als auch mit Blick auf Kunstwerke differenzieren. Weiter ist
es wichtig, zu klaren, was man unter Erfahrung versteht. Verwendet man den Be-
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griff schlicht als Synonym fir sinnliche Wahrnehmung oder meint man damit eine
Erkenntnisweise oder doch eine Erfahrung im starken Sinne, also im Sinne eines
existenziellen, die eigene Lebenswelt tangierenden Erlebnisses? Darliber hinaus ist
es Uberaus relevant zu klaren, worliber man eigentlich genau spricht: Geht es um
die asthetische Erfahrung, Einstellung, Wahrnehmung oder um asthetische Eigen-
schaften, Werte, Beurteilungen?®

Unter Berlicksichtigung dieses Fragenkatalogs, der keinesfalls den Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt, kann man asthetische Erfahrung’ allgemein in einer ersten
Anndherung als eine kontemplative Aufmerksamkeitskonzentration bestimmen, die
auf einen bestimmten Wahrnehmungsgegenstand gerichtet ist, also beispielsweise
auf die Bewegungen einer Plastiktlte im Wind, eine sandig-karge Heidelandschaft
oder ,,0dysseus and Calypso” von Max Beckmann. Dabei geht es allerdings inner-
halb der asthetischen Erfahrung genau um die Gewahrung der Eigenheit dieses
Gegenstandes. Wenn wir eine asthetische Erfahrung machen, sind wir sozusagen
mit unserem Interesse allein bei der Plastiktute, der Landschaft oder dem Gemalde
von Beckmann, wodurch uns neue Perspektiven auf unsere Wahrnehmung eroffnet
werden. Eine Diskussion dartber, ob und inwieweit dieser Vorschlag erweitert und
erganzt werden muss, wird an dieser Stelle nicht vertieft. Es sollte lediglich skiz-
ziert werden, dass es einen plausiblen Vorschlag gibt, den Begriff der asthetischen
Erfahrung theoretisch einzufangen. Dabei schliet dieser Versuch die komplexen
subjektiven und sozialen Dimensionen asthetischer Erfahrung keineswegs aus, son-
dern sollte vielmehr als intersubjektive Erganzung begriffen werden.

Mit Blick auf die Diskussionen innerhalb der Treffen des ,,Forschungsfonds Kul-
turelle Bildung“ lasst sich sagen: Niemand, der empirische Forschung zur Kulturel-
len Bildung betreibt, muss eine dezidiert ausgearbeitete Theorie zur asthetischen
Erfahrung entwickeln und philosophisch ausdeuten, allerdings sollte er sich dari-
ber bewusst sein, dass es sie gibt. Das Besondere am ,,Forschungsfonds Kulturelle
Bildung” besteht unter anderem darin, dass eine Diskussion genau Uber diesen
Zusammenhang gefiihrt worden ist.

Kulturelle Bildung

Ahnlich komplex entpuppt sich eine begriffliche Anndherung an Kulturelle Bildung,
ein Begriff, der spatestens seit den 2000er-Jahren den 6ffentlichen Diskurs be-
stimmt. Was kann er nicht alles umfassen: angefangen von der Zirkusveranstaltung
bis hin zum kunstpadagogisch begleiteten Museumsbesuch. Wenn man sich der
Kulturellen Bildung begrifflich anndhern mdéchte, ist es zunachst hilfreich zu klaren,
was man unter Kultur und Bildung versteht. Dies fallt nicht leicht, da man auf einen
Dschungel von Erérterungen und Begriffsverstandnissen stoBté. Egal wie man die
beiden Begriffe mit Bedeutung flllen mag, ist generell zwischen einem engen und
einem weiten Begriff Kultureller Bildung zu differenzieren. Die beiden Extreme mo-
gen den Unterschied illustrieren: Einerseits, was durchaus rhetorisch erwiinscht sein
kann, 1asst man Kulturelle Bildung zu einem Container-Begriff werden, d. h. dass
alle moglichen Verwendungsweisen des Begriffs unter diesen fallen. Ein solcher
Begriff ist dann aber zu inklusiv und verliert sein Spezifikum. Er setzt sich damit
dem Vorwurf der WillkUrlichkeit aus: Was unterscheidet Kulturelle Bildung noch
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von anderen Praktiken oder Entitaten in der Welt, wenn alles irgendwie Kulturelle
Bildung ist? Anderseits besteht die Méglichkeit den Begriff sehr eng zu fassen. Dann
aber kann sich das Problem einstellen, dass man zu exklusiv vorgeht, d. h. zu viele
Falle ausschlieBt, die gemeinhin unter den Begriff fallen. Wie immer man auch den
Begriff der Kulturellen Bildung verwendet, sollte man einen ,Mittelweg” finden,
d. h. diese beiden Extreme vermeiden. Das ist nicht immer eine leichte Aufgabe,
zumal die Angebote Kultureller Bildung in der Regel mit Wiinschen und Erwartungen
einhergehen, die nicht frei von Mythen sind.?

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass auch fiir empirische Forschung zur Kul-
turellen Bildung Grundlagenreflexion relevant ist, was exemplarisch an den beiden
Grundbegriffen der Kulturellen Bildung und asthetischen Erfahrung skizzenhaft auf-
gezeigt wurde. Um die Probleme zu vermeiden, die Moritz Geiger vor ca. hundert
Jahren konzis mit Blick auf eine einseitig ,wirkungsfixierte“ empirische Asthetik
artikulierte, sollte man sich reflexiv bewusst halten, dass begriffliche Differenziertheit
kein theoretisches Glasperlenspiel, sondern unverzichtbare Grundlage ist - jedenfalls
far eine Forschung, die ihre Gegenstande nicht verlieren will.’®

Zur Gliederung der Publikation

Im Anschluss an diese exemplarische Anndherung an die begrifflichen Grundlagen
der Projekte im ,,Forschungsfonds Kulturelle Bildung“ steht dem Leser die Méglich-
keit offen, sich detaillierter in die sechs Projekte zu vertiefen (= KAPITEL II: DIE SECHS
FORSCHUNGSPROJEKTE). In Erganzung zu diesem Einblick, der Gber Methoden, Verlauf
und Ergebnisse der Projekte informiert, wird der Leser durch die projektinternen
Rickblicke noch naher an die Arbeit in den Projekten herangefihrt. Bei allen Pro-
jektberichten ist der Fokus darauf gerichtet, dass insbesondere auch interessierte
Leser und Leserinnen ohne Fachexpertise sich einen kurzen und pragnanten Eindruck
verschaffen kédnnen. AbschlieBend ordnet Prof. Dr. Christian Rittelmeyer die For-
schungsergebnisse in den Fachdiskurs ein und Prof. Dr. Eckart Liebau zieht Schluss-
folgerungen mit Blick auf die Praxis Kultureller Bildung (— KAPITEL Ill: EENORDNUNG
DER FORSCHUNGSERGEBNISSE). Insgesamt wird mit dieser Publikation das Ziel verfolgt,
die Forschungsergebnisse und Befunde der sechs Projekte im ,,Forschungsfonds
Kulturelle Bildung“ einer breiten interessierten Offentlichkeit zugdnglich zu machen.
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DIE SECHS
FORSCHUNGSPROJEKTE

®

Bildungsprozesse in der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit.
Studien zu den Wirkungen von Angeboten und MafBnahmen der
Jugendkunstschulen und kulturpadagogischen Projekte (JuArt)

®

Studien zur Bildhauerei.
Analyse expertisegradbedingter Unterschiede in differenzierter
Wahrnehmung und plastischer Gestaltung (TAP)

®

Literarisch stimulierte Emotionalitat (LisE)

®

Transfereffekte musikalischer Friihforderung auf Kognition
und Leseentwicklung (MusiCo)

®

Wirkungen Kultureller Bildung auf Kreativitdat im fiinften
Schuljahr (KuBiK®)

®

Tanz- und Bewegungstheater.
Ein klnstlerisch-paddagogisches Projekt zur Kulturellen Bildung
in der Ganztagsgrundschule (TuB)
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EINLEITUNG

Das Forschungsvorhaben ,,Bildungsprozesse in der kulturellen Kinder- und Jugend-
arbeit. Studie zu den Wirkungen von Angeboten und MaBBnahmen der Jugendkunst-
schulen und kulturpddagogischen Projekten” (JuArt) ist ein Verbundprojekt der
Universitaten Kassel und Marburg. Zentrale Fragestellungen sind, inwieweit Gber
Angebote in den Sparten Kunst, Musik, Theater, Tanz und Medien kulturell-dsthe-
tische Bildungsprozesse sowie Persdnlichkeitsentwicklung angeregt werden und
welche Bedeutung das soziale Miteinander fir die ,Wirksamkeit“ der Bildungsan-
gebote hat. Das Projekt umfasst zwei Teilstudien. Zum einen eine langsschnittli-
che Fragebogenerhebung mit den an den Angeboten teilnehmenden Kindern und
Jugendlichen zu drei Befragungszeitpunkten, um die durch die Teilnahme an den
Projekten und Kursen erzielten Verdnderungen zu untersuchen. Zum anderen eine
Erhebung Uber Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden, um die Bedeutung der
sozialen Interaktionen fir die Initiierung von Lern- und Bildungsprozessen zu ana-
lysieren. Insgesamt konnten 988 Kinder und Jugendliche an 37 Jugendkunstschulen
in sechs ausgewahlten Regionen Deutschlands fir die Teilnahme gewonnen werden.

HINTERGRUND

Das Projekt untersucht gezielt Angebote der non-formalen Kulturellen Bildung. Mit
den Jugendkunstschulen geraten Einrichtungen im Feld der kulturellen Kinder- und
Jugendarbeit in den Blick, die Aktivitaten mit einem breiten Spektrum an Inhalten
anbieten und zu denen bislang nur wenig gesicherte Erkenntnisse Uiber Lern- und
Bildungsprozesse existieren. Ziel der Angebote von Jugendkunstschulen ist die Ver-
mittlung kultureller und kiinstlerischer Fahigkeiten sowie die Anregung sozialer und
persdnlicher Bildungsprozesse." Thematisch sind in den Jugendkunstschulen vor
allem Angebote in den Sparten Bildende Kunst, Theater, Tanz, Musik, Medien und
Literatur sowie spartenltbergreifende Projekte vorzufinden. Deutschlandweit gibt
es derzeit 395, Uber alle 16 Bundeslander verteilte Jugendkunstschuleinrichtungen,
die nach Angaben des ,Bundesverbandes fir Jugendkunstschulen und kulturpada-
gogische Einrichtungen” (bjke) von ca. 600.000 Teilnehmenden pro Jahr besucht
werden.'?

Studien zur Kulturellen Bildung von Kindern und Jugendlichen konzentrieren sich
bislang vor allem auf den schulischen Bereich.” lhre Ergebnisse weisen auf eine posi-
tive Veranderung von Kompetenzen wie Teamfahigkeit und Empathie durch Kulturelle
Bildung hin, wobei Sparten wie Theater, Tanz und Medien kaum erforscht sind. In den
wenigen Uberblicksstudien, die bisher in non-formalen Settings durchgefiihrt wurden,
wurde vor allem das Nutzungsverhalten von Kindern und Jugendlichen in Bezug auf
kulturelle Angeboten'™ untersucht. ,Wirkungen* kulturell-asthetischer Bildung waren
bislang kaum Forschungsgegenstand. Im Rahmen einer qualitativen Evaluationsstu-
die zur Kulturellen Bildung in der Kinder- und Jugendarbeit stellt W. Lindner' aller-
dings heraus, dass diese Angebote und Aktivitaten Erfahrung von Selbstwirksamkeit
ermdglichen, zur ldentitatsbildung beitragen, soziale Sensibilitat férdern und die
Entwicklung und Kultivierung asthetischer Ausdrucksformen unterstiitzen kénnen.
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Darilber hinaus liegen vor allem konzeptionelle Arbeiten vor, die von einer min-
destens doppelten Bedeutung der kulturell-asthetischen Bildung ausgehen und
auch deren Selbstverstandnis ausdriicken. Referiert wird, dass diese Angebote
erstens zur Entwicklung klnstlerisch-asthetischer Féhigkeiten beitragen und die
technisch-handwerklichen Ausdrucksmdglichkeiten qualifizieren wie auch das kiinst-
lerisch-asthetische Selbst der Teilnehmenden bereichern. Zweitens unterstltzen
kulturell-asthetische Angebote, so die Annahme, Prozesse der allgemeinen Identi-
tatsbildung und initiieren Uber den Gruppenbezug in den padagogischen Bildungs-
angeboten insbesondere auch soziale Lernprozesse.'®

FRAGESTELLUNGEN

AnknUpfend an die vorangehend geschilderten Annahmen und Erkenntnisse geht
das Forschungsvorhaben JuArt den Bildungs-,Wirkungen“ von Jugendkunstschu-
len und kulturpadagogischen Projekten anhand folgender Fragestellungen nach:
Ob und wie erweitert sich durch die Teilnahme an kulturell-asthetischen Angebo-
ten die von den Teilnehmenden selbst eingeschatzte Fahigkeit der Beherrschung
kinstlerisch, asthetisch-kultureller Gestaltungstechniken bezogen auf die Sparten
Bildende Kunst, Tanz, Theater, Medien und Musik und verandert sich ihr kiinstlerisch-
asthetisches Selbstbild? Ob und wie verandert sich die Selbsteinschatzung von
Persdnlichkeitsmerkmalen und Orientierungen durch die Teilnahme an den Ange-
boten im Sinne personalen und sozialen Lernens? Welche Bedeutung schreiben die
Teilnehmenden den Peergruppen fir ihr Engagement in den kulturell-asthetischen
Projekten und Kursen zu?

METHODIK

Far die erste Teilstudie erfolgte eine fragebogengestiitzte Datenerhebung im Rah-
men von Ferienprojekten und wdchentlich stattfindender Kurse von Jugendkunst-
schulen Uber drei Erhebungszeitpunkte. Als Stichprobe wurden aus der Grund-
gesamtheit der Jugendkunstschulen 30 Jugendkunstschulen mit langerfristigen
Angeboten (Kursen) sowie 10 Jugendkunstschulen mit kurzen, intensiven Ange-
boten (Ferienprojekten) gezogen, um eine Zahl von etwa 1.000 Teilnehmenden zu
erreichen und auch fur die einzelnen Angebote eine aussagekraftige Anzahl von
Befragten zu erlangen. Die Jugendkunstschulen mussten fir die Aufnahme in den
,Ziehungstopf” zum einen eine angemessene Angebotsbreite aufweisen und zum
anderen fr die Zielaltersgruppe (11- bis 16-jahrige Jugendliche) Angebote in Form
von regelmaBigen Kursen bzw. Ferienprojekten offerieren. Auf dieser Basis erfolgte
eine geschichtete, zufallige Stichprobenziehung von je fiinf Jugendkunstschulen aus
den Regionen Berlin/Brandenburg, Hannover/Braunschweig, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Rhein-Main, Rhein-Ruhr (DUsseldorf-Dortmund), Stuttgart (mit Umgebung)
flr die Kurs-Angebote sowie von je zwei bis drei Ferienprojekten aus den Regionen
Berlin/Brandenburg, Rhein-Main, Rhein-Ruhr und dem GroBraum Stuttgart. Fast drei
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Ferien-Projekte Kurse Projekte | Kurse
t1 t2 t1 t2 t2 (neu) t3
N (TN) 251 170 (68%) 588 379 (64%) 149 27 ‘ 125
N (Kunst) 162 105 (65%) 375 347 (65%) 12 20 80
N (Medien) 33 24 (73%) 20 10 (50%) 2 3 -
N (Tanz/Bew.) 20 12 (60%) 54 37 (69%) 15 1 14
N (Theater) 36 29 (81%) 105 64 (60%) 20 3 24
N (Musik) 34 26 (76%) - - 7
N (gesamt) 988 152 (15%)
Geschlecht w =685 (70%); m =292 (30%) w =116 (76%); m = 36 (24%)
Alter M =13,26 J. (SD = 2,29) M =14,39 J. (SD = 2,01)
Tabelle 1:

Stichprobe der befragten
Kinder und Jugendlichen

im Rahmen von JuArt

Viertel der Teilnehmenden in der realisierten Stichprobe waren weiblich, gut 60 %
waren jingere Jugendliche, die an sehr unterschiedlichen, von Bauwerkstatten bis
hin zu Modeateliers und klassischen ,Mal“-Angeboten der Sparte Bildende Kunst
teilnahmen (= VGL. TABELLE 1).

Mit Fragebdgen wurde die Selbsteinschatzung von Personlichkeitsmerkmalen der
Kinder und Jugendlichen sowie die Selbsteinschatzung des Wissens und Kénnens
innerhalb der unterschiedlichen Sparten erfasst. Daneben wurden individuelle bio-
grafische sowie motivationale Voraussetzungen und Einschatzungen zu den An-
geboten erfragt. Zu diesen lagen auch Daten von den Kurs- bzw. Projektleitenden
vor, die wahrend der zweiten Befragungswelle Gber eine kurze standardisierte Per-
sonalbefragung einbezogen wurden.

In einer weiteren, qualitativ-rekonstruktiven Teilstudie wurde untersucht, in-
wieweit sich Uber die jeweiligen Gruppenkonstellationen individuelle Bildungszu-
gange und -erfahrungen er6ffnen. Ziel war es, die soziale Seite non-formaler, as-
thetisch-kultureller Bildungsprozesse in den Blick zu nehmen und gegenliber den
identifizierten Wirkungen der kulturellen und kiinstlerischen Angebote angemessen
und nachvollziehbar zu beschreiben. Hierzu wurden zehn Gruppendiskussionen an
ausgewahlten Jugendkunstschulen gefiihrt, an denen auch Fragebogenerhebungen
stattfanden, und diese dann sequenzanalytisch auf kollektiv geteilte Orientierun-
gen und kurs- bzw. projektspezifische Erfahrungen hin analysiert. Konkret richtete
sich der Fokus auf die Motivationen der Jugendlichen, ihre Nutzungsverstandnisse
der Kurs- bzw. Projektangebote und deren Begriindungen sowie auf Spuren der
Vergemeinschaftung.

23 FORSCHUNGSPROJEKTE



ERGEBNISSE

In der quantitativen Teilstudie wurden Selbsteinschatzungen der Teilnehmenden zur
eigenen Personlichkeit und zu eigenen Fahigkeiten erhoben. Im Folgenden werden
beispielhafte Veranderungen der Selbsteinschatzungen a) von kinstlerischen Fa-
higkeiten (als fachspezifische Dimension) und b) der Fahigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme (als fachunspezifische (soziale/personale) Dimension) vorgestellt. Von
besonderem Interesse waren hierbei die Teilnehmenden, die als ,Neueinsteigende”
zum ersten Mal ein solches Angebot in einer Jugendkunstschule wahrnehmen, in
der Annahme, dass die Kursteilnahme sich bei diesen als starkere Veranderungen
in der Selbsteinschatzung dokumentiert. Im konkreten Design wurde zum einen
angenommen, dass das klnstlerische Fahigkeitsselbstkonzept bei Teilnehmenden
an Angeboten der Bildenden Kunst vom Beginn bis zum Ende des Kurses eher
ansteigt als bei Teilnehmenden von Musik-Angeboten. Letztere bildeten somit eine
Kontrastgruppe, die es ermdglicht aufzuzeigen, wie sich die Entwicklung des kiinst-
lerischen Fahigkeitsselbstkonzepts' als ,,Gesamtheit der Gedanken beziglich der
eigenen Fahigkeiten“™® bei Personen verhalt, die nicht an Angeboten der Bildenden
Kunst partizipieren. Zudem wurde die Einschatzung der Fahigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme ausgewahlt, die als kognitiver Aspekt der Empathie angesehen wird und
auf der Fahigkeit beruht, spontan eine Sache aus der Perspektive eines anderen zu
sehen.” Insbesondere Teilnehmende, so die hier verfolgte Annahme, die sich erst-
mals in non-formalen Kontexten engagieren und sich in andere Rollen hineinverset-
zen kdnnen, erfahren mdglicherweise die Differenz zwischen eigenen und fremden
Vorstellungen pragnanter, werden also erlebte Bildungsprozesse nachdricklicher
artikulieren als Teilnehmende von anderen Angebotssparten.

Abbildung 1: Kiinstlerisches Fahigkeitsselbstkonzept bei Beginnern in Jugendkunstschulen
Vergleich der Verdanderung des kinstlerischen FSK im Unterschied
zwischen Angeboten der Bildenden Kunst und Musik-Angeboten.
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In Abbildung 1 wird die Entwicklung des klnstlerischen Fahigkeitsselbstkonzepts
zwischen erster und zweiter Befragungswelle der Teilnehmenden an Angeboten der
Bildenden-Kunstsparte sowie der Teilnehmenden an Angeboten der Musiksparte
dargestellt.

Entsprechend der Annahme, dass sich insbesondere bei Neueinsteigenden eine
starkere Veranderung in der Selbsteinschatzung zeigt, ist bei Teilnehmenden an
Kunst-Angeboten ein signifikanter wie auch praktisch bedeutsamer Anstieg zu ver-
zeichnen. Hingegen bleibt die Einschatzung des kinstlerischen Fahigkeitsselbstkon-
zepts bei den Teilnehmenden der Musiksparte nahezu unverandert.

Abbildung 2: Perspektiveniibernahme bei Beginnern in Jugendkunstschulen
Einschatzung der Fahigkeit zur Perspektivenlibernahme

4,0 —

3,5 *

3,07
3,0 - 2,85 284 281

1. Befragung

2,5 I 2. Befragung

2,0 —

Theater andere Sparten

Anmerkungen.
Skalierung: 1=geringe bis 4=hohe Einschatzung eigener Fahigkeit zur Perspektiventibernahme; Theater: N=20; andere
Sparten: N=108, *=signifikante Veranderung

Dem in Abbildung 2 dargestellten Vergleich der Entwicklung der selbsteinge-
schatzten Fahigkeit zur Perspektivenibernahme zwischen Teilnehmenden an The-
ater-Angeboten und an Angeboten anderer Sparten ist zu entnehmen, dass die
Teilnehmenden, welche zum ersten Mal an Theater-Angeboten der Jugendkunst-
schule partizipierten, sich bei der zweiten Befragung signifikant besser einschatzten
- wahrend bei der Einschatzung der Teilnehmenden an anderen Angeboten keine
Veranderung stattfand.

Die Befunde decken sich mit der Annahme, dass sich bei Neueinsteigenden in
Theater-Angeboten die Fahigkeit zur Perspektivibernahme signifikant und zudem
praktisch bedeutsam erhoht.

Um die Frage vertiefend beantworten zu kénnen, warum die erstmalige Teilnah-
me an Angeboten in den Bereichen Bildende Kunst und Theater ausgepragter als
Bildungsprozess wahrgenommen wird, wurden innerhalb komplexerer multipers-
pektivischer Analysen Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Selbsteinschatzung
betrachtet. Hierbei zeigt sich, dass unter Berlicksichtigung von Geschlecht, kulturel-
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lem Kapital, Flow-Erleben sowie des sozialen Aspekts?® innerhalb der Angebote die
Effekte der Teilnahme an Kunst-Angeboten auf das kinstlerische Fahigkeitsselbst-
konzept sowie der Teilnahme an Theater-Angeboten auf die Perspektiveniibernahme
erhalten bleiben. Zudem entwickelte sich die Perspektiveniibernahme innerhalb der
Theater-Kurse unabhangig von den Gruppenbeziehungen im Angebot - wahrend
in anderen Sparten die Entwicklung der Perspektiviibernahme eher von der Grup-
penkonstellation und weniger vom Inhalt der Sparte abhing. Auch hier bestatigt
sich der angenommene ,,Anfanger-Effekt”, da insbesondere diejenigen Theater-Teil-
nehmenden, die zu Beginn der Befragung angaben, eher seltener Aktivitdten der
darstellenden Klnste in der Freizeit nachzugehen, nach der Kursteilnahme (post-Be-
fragung) hinsichtlich der Fahigkeit profitierten, sich in andere hineinzuversetzen.?

,»--- alleine wiirde es jetzt nicht so viel SpaB machen*“ - wie Kinder
und Jugendliche ihre Teilnahme an kulturell-dsthetischen Angeboten
zum Thema machen

Bildungs- und Lernprozesse vollziehen sich nicht unabhangig von sozialen Situa-
tionen, personellen Konstellationen und von organisationalen Rahmenbedingungen.
Um Uber die Kontextbedingungen und die Gruppenbeziehungen innerhalb der An-
gebote Wissen zu erhalten, wurde auf Gruppendiskussionen zurtickgegriffen. Es ist
beabsichtigt Uber die vorliegenden zehn Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden
der Angebote die Bedeutung der Prozesse und strukturellen Bedingungen, die die
subjektiven Bildungs- und Lernmdglichkeiten eréffnen oder auch blockieren, aus
Perspektive der Akteure und Akteurinnen zu identifizieren.

Im Fokus der an den Gruppendiskussionen beteiligten jingeren Jugendlichen
stand der Wunsch, im Rahmen der Projekte und Kurse Spaf3 zu haben. ,,Manchmal
ist es stressig, auch mit der Schule [...]" stellt eine weibliche Jugendliche eines
Theaterprojektes fest, ,aber () aber es-es macht Spal3 und es ist m-es ist es mir
Wert so viel Zeit darein zu stecken”??. Im Zusammenhang mit der Artikulation von
Freude und SpaB in den Projekten wurde auch die Relevanz sichtbar, die die Ju-
gendlichen der organisatorischen, gestalterischen Rahmung zumessen. Im Kontrast
zur Schule wurde erstens auf die Méglichkeiten verwiesen, weitgehend selbstbe-
stimmt und ohne Zeitdruck arbeiten zu kdnnen, wie unter anderem Unicorn?, eine
15-jahrige Teilnehmerin eines Nahprojektes, herausstellt und ausfihrt, dass sie die
Kursteilnahme ,,auf jeden Fall anders als Schule und [...] entspannter” empfindet
und ,,man [...] sich nicht irgendwie (2) schlecht fiihlen” muss, ,,wenn man irgendwas
falsch gemacht hat [...] Ja man Iasst sich mehr Zeit als in der Schule in der Schule
ist alles so hektisch man muss so () schnell abgeben“?**. Herausgestellt wird zwei-
tens die Erfahrung, sich in den kulturell-asthetischen Projekten nicht nur frei von
engen zeitlichen Rahmungen, sondern auch frei von Leistungsdruck engagieren zu
kénnen. Die jingeren Jugendlichen artikulieren dies spartenlbergreifend, wie z.B.
der 15-jahrige Zamandra: ,,in der Schule werden wir ja auch fir unsere Lei-Leistun-
gen benotet und das dhm schrdnkt uns in unserer Fantasiefreiheit ein und hieer h
kénnen wir halt spielen und () so spielen wie wir wollen“?. Und drittens sehen die
Gruppendiskussionsteilnehmenden positiv, dass ,,/deen von den sozialen Netzwer-
ken“?% eingebracht werden kénnen, wie Estnasy aus der Nahgruppe beschreibt.
Sie wie auch andere jingere Jugendliche erleben den offenen, nicht durchgehend
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zweck- und zielgerichteten Verlauf der Projekt- und Kursstunden als untersttitzend
far den kreativen Schaffensprozess wie auch als ein zeitliches Refugium, das sie
beispielsweise auch ausfillen kdnnen, um Arbeiten fir die Schule zu erledigen:
,Manche Stunden machen wir einfach gar nichts oder wir iben fir die Schule weil
() jetzt gerade in dieser Zeit ehm [...] schreiben wir auch Arbeiten und so [...] auch
wenn man hier Design-Kurs hat muss man einfach tben und dann versteht er [der
Kursleiter, Anm. d. Autorengruppe] aber auch“?.

Die Kurse und Projekte werden zwar auch als Orte bezeichnet, die einer organi-
sationalen Rahmung unterliegen, aber zugleich auch als Rdume erlebt, die die Ju-
gendlichen nicht von ihren Alltagswelten und Lebensweisen abkoppeln. Sie missen
ihre Art, Alltag zu gestalten, nicht einstellen, um an den Angeboten teilnehmen zu
kénnen, sondern erleben die Ubergadnge zwischen den Aktivitaten vor den Ange-
boten und der Teilnahme an den Angeboten selbst als gestaltbar. Dors berichtet,
dass die Teilnehmenden nach dem Betreten des Veranstaltungsortes und der Be-
griBung ihr Material zurechtlegen und die Musik anstellen: ,damit “nen bisschen
die Stimmung wieder kommt, uund, ja dann erzéhlt der Zeichenlehrer schon, wass
er vor hat, fragt dann in die Runde, ob alle einverstanden sind oder ob jemand was
anderes machen will [...] uund ja dann geht es eigentlich schon los (.) dann fangen
wir an zu malen () jeder hat dann nochmal was zu knabbern dabei wir unterhalten
uns nebenbei manche kénnen rausgehen wenns warm ist () drauBen malen“?®, Eine
besondere Relevanz schreiben die Jugendlichen hierbei dem gemeinsamen Kontext
zu. So bereitet ihnen die Teilnahme auch SpaB und Freude, weil sie in diesen Pro-
jekten der kulturell-asthetischen Bildung ihre sozialen, peerbezogenen Interessen
nicht aufgeben mussen. ,,Also, ich glaube, alleine wiirde es jetzt nicht so viel Spal3
machen”, berichtet Lilifee aus einem Nahkurs, ,,und [...] dadurch, dass wir halt in einer
Gruppe sind, macht es noch mehr SpaB3, weil wir haben auch viel gelacht und [...]
Quatsch gemacht [...] ich finde auch [...] dass wir jetzt gelacht haben und Blédsinn
gemacht haben bisschen gehdért auch irgendwie dazu und dadurch macht es halt
auch viel mehr SpaB und dadurch wird es auch lockerer®?°, auch weil man zuweilen
einfach ,,gammeln“*° beziehungsweise ,,gar nichts“*' machen kann.

Von denjingeren Jugendlichen in den Gruppendiskussionen wurde die Teilnahme
an kulturell-asthetischen Angeboten durchgangig in Abgrenzung zur Schule disku-
tiert. Sie erlebten die Angebote als Raume, in denen sie sich weitgehend unabhéangig
von zeitlichen Vorgaben, bewertenden sowie sozial-disziplinierenden Interventionen
kreativ engagieren und erproben kdnnen. Diese Perspektive auf die Angebote wird
ihnen auch ermdglicht, weil sie ihre informellen peerbezogenen Interaktions- und
Kommunikationspraktiken wahrend der Kurse und Projekte beibehalten kénnen.
Dem sozialen Miteinander wird also eine zentrale Bedeutung fir das Wohlempfinden
und fir die Motivation fir die Inhalte der Projekte zugeschrieben. Uber die sozialen
Interaktionen werden entweder Bildungsgelegenheiten ermdglicht oder tGber diese
die jeweiligen peerbezogenen Zusammenhange initiiert. Entscheidende Bedeutung
hat fir die Jugendlichen dabei die jeweilige Kursleitung, die sowohl fachlich wie
auch sozial, also in einer Doppelrolle, adressiert wird.

In Bezug auf die Bedeutung der Peers und entsprechender Vergemeinschaf-
tungsprozesse wird in den Gruppendiskussionen von den jliingeren Jugendlichen
ein auBerst heterogenes Bild kommuniziert, das in einer Matrix unterschiedlicher
Relevanzzuweisungen dargestellt werden kann (= VGL. ABBILDUNG 3). So prasentie-
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Gruppe ...

... Uber die asthetisch-

ren sich insbesondere Gruppen, die Uber den geteilten Enthusiasmus am kreativen
Schaffensprozess ein vergleichsweise hohes MaB an Vergemeinschaftung erreichen,
als eine durchaus geschlossene soziale Figuration. Die Gruppe wird dann als Ort
gegenseitiger Inspiration und Reflexion beschrieben, der es ermédglicht neue kul-
turell-asthetische Erfahrungen zu sammeln.

Bildungszugdnge und -erfahrungen

... Uber die Gruppe ... werden nicht

individuell L
e e tis motiviert thematisiert

kulturellen Lernrdaume

Prozesse der
Vergemeinschaftung

... Uber die sozialen

Peer-Interaktionen

... gelingen nicht oder

sind nicht zu erkennen

Abbildung 3:
Matrix der Bedeutungszuweisungen im Zusammenhang von Peerkonstellationen und Bildungserfahrungen.

In der gemischtgeschlechtlichen Gruppe der ,,Freizeitmaler” fand entsprechend die
folgende Beschreibung der kooperativen Zusammenarbeit breite Zustimmung: ,,@
(D@ Ahhm teilweise auch soo dass man Sachen so innerhalb der Gruppe findet
vielleicht Bilder die man ganz cool findet oder () Mucke oder was auch immer
dhm () und das man die vielleicht einarbeitet in seine Bilder. Also ich hatte schon
hdufiger, dass ich etwas gezeichnet beziehungsweise gemalt habe und Teilaspekte
aus anderen Bildern halt ibernommen habe (.) auch wenn man mal keine Ideen
hat ist es eigentlich ganz cool von anderen Werken was zu benutzen und dann
halt den Ubergang zu finden zu seinem eigenem.“*2. Die Gruppe ,,Junges Theater”
prasentierte sich dartiber hinaus auch als soziale Gemeinschaft flr die ErschlieBung
weiterfihrender kultureller Bildungserfahrungen, indem sie Giber die Markierung ge-
meinsamer subkultureller Orientierungen die Peerkonstellation zusatzlich profilierte.

Hingegen scheinen sich flr Gruppen, die sich aufgrund der Abgrenzung nach
auBen oder aber aufgrund ihrer vom Projektangebot abweichenden, gegenkulturel-
len Praktiken ganz andere, irritierende kulturelle Bildungszugange und -erfahrungen
zu offnen. Im Hinblick auf diese, eher auf die Lern- und Bildungsmaoglichkeiten
der jeweiligen Projekte bezogenen Figurationen, prasentierten sich die Mitglieder
der jingeren, mannlichen Jugendlichen der Gruppe ,Wald“. lhnen ging es primar
darum, sich von den Angeboten abzusetzen und im Schatten von diesen ihre eige-
ne Welt herzustellen und zu gestalten: ,,ScheiBe machen, [...] die Post ausrauben
[...], ohne dass man "ne schlimme Strafe bekommt“3*, Uber die Selbstinszenierung
als ,Gangster” blieb ihnen allerdings verborgen, dass sie sich so ebenfalls ganz
eigensinnige Moglichkeiten erschlossen haben, kulturell-asthetische Erfahrungen
zu machen. Pizzabdacker, einer der zentralen Akteure der Gruppe, berichtet: ,,man
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Jugendkunst-
schulen erdéffnen
Moglichkeiten zur
Entwicklung von
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sozialen
Fahigkeiten

kann ja auch was machen, was auch Erwachsene machen, die nicht arbeiten (..)
man braucht da daftr nicht irgendwie so "ne jahrelange Ausbildung. Zum Beispiel
ich dreh hier bei einem Film mit () und ich hab " das dhm ich hab dafir hab " ich
30 Sekunden gebraucht“**. Die Inszenierung eines gegenkulturellen Milieus in dem
kulturpadagogischen Projekt ermdglichte ihnen die Initiierung von subjektiven und
kollektiven Lern- und Bildungsprozessen im Schatten der eigentlichen kulturell-as-
thetischen Angebote.

AUSBLICK

Anhand exemplarischer Themen und Auswertungen der quantitativ angelegten
Langsschnittstudie und der qualitativ-rekonstruktiven Studie wurde beschrieben
und diskutiert, wie ein Zugang zur Frage der Wirkungen Kultureller Bildung - hier:
Teilnahme an kulturell-&sthetischen Angeboten - aus Perspektive der Teilnehmenden
angelegt sein kann. Die bisherigen Auswertungen legen nahe, dass den Teilneh-
menden innerhalb von Angeboten der Jugendkunstschulen Méglichkeiten eréffnet
werden, ihre kinstlerischen wie auch ihre personalen und sozialen Fahigkeiten zu
entwickeln. Die quantitativen Daten der JuArt-Studie liefern erste Hinweise darauf,
dass sich fir das Feld der asthetisch-kulturellen, non-formalen Bildung einige Ein-
flisse dieser Angebote auf die Bildungsprozesse zeigen. Herausgestellt werden kann
auch, dass die Gruppenzusammensetzungen, in denen die befragten Jugendlichen
agieren, bedeutsam sind. Sie beeinflussen die jeweils entwickelten Perspektiven
auf die kulturell-asthetischen Angebote ebenso wie die subjektiven und kollektiven
Welt- und Selbstdeutungen. Weiter zu prifen ist, ob und wie die jeweils zur Ver-
figung stehenden sozialen, 6konomischen, kulturell-familialen und die jeweiligen
organisationalen Kontexte - und méglicherweise in Korrespondenz mit den jeweils
gegebenen spezifischen Peer-Konstellationen - die Bildungsmadglichkeiten der Kin-
der und Jugendlichen begiinstigen oder blockieren.

Systematisch weist die Studie aber auch darauf hin, dass die flr die Untersu-
chung gegebenen zeitlichen Bedingungen eine Bremse und eine Herausforderung
fir die Qualitat der gewonnenen Erkenntnisse darstellten. Deutlichere Wirkungen
sind wohlmaoglich nur Gber eine zeitlich weiter entzerrte, Iangsschnittlich angelegte
Studie zu dokumentieren. Eine Herausforderung stellt zudem weiterhin die Erfassung
der Prozess- bzw. Strukturqualitat innerhalb von Angeboten der kulturell-astheti-
schen, auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit dar. Die prozessuale Glte von
padagogischen Angeboten - auch dies deutet die Studie an - kann tiefergehend
nur Uber eine Beobachtung der Praktiken in den Kursen und Projekten erfasst wer-
den. Zu prufen ist zudem, inwiefern Erkenntnisse aus der qualitativen Teilstudie
so systematisiert werden kénnen, dass sie zuklnftige quantitative Evaluation be-
fruchten kénnen. In welcher Form und Tiefe sich die Wirkungen einer Teilnahme an
asthetisch-kulturellen Angeboten auch lebensbedeutsam auswirken, ist letztendlich
allerdings nur Uber biographisch ausgerichtete Panelstudien aufzuklaren.
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PROJEKTRUCKBLICK

Zitate von teilnehmenden Jugendlichen auf
die offen gestellte Frage nach dem Gelernten
iInnerhalbb der zweiten Fragebogenbefragung

Mich auf der Biihne wohlzufiihlen,
ohne dariiber nachzudenken, was
die anderen denken.

Freies Ich habe gelernt,
Denken selbstsicherer zu sein.

An meine Krafte zu glauben,
Es geht mir weniger Ich habe gelernt, Neues auszuprobieren.
um das Gelernte als um mebhr iiber mich Mich von anderen nicht ein-
die Atmosphare und nachzudenken. schiichtern zu lassen.
die regelmaBige Beschaf-
tigung mit der Kunst.
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Wenn dich jemand
fragen wurde, was du
in dem Kurs/Projekt
gelernt hast, was
wurdest du antworten?

Ich habe gelernt, mich
so zu akzeptieren, wie
ich, mich in Rollen
hineinzuversetzen.
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Umgang mit anderen Menschen,
auf andere zugehen und alleine
Mit Metallen zu arbeiten, neue Freunde finden
zu sagen, zu bohren und
abzuschatzen, was méglich ist
und was eher nicht. Auch mich
selbst einzuschatzen, ob ich
etwas schaffe oder nicht.

Anatomie
des Korpers

Meine Angst
zu Uiberwinden.

Ich habe mich selbst
besser kennengelernt.
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Gestaltungsprozess, Fertigkeitserwerb
und Wahrnehmung in der Bildhauerei (TAP)

LINDA PUPPE, CHRISTIANE SETTELE, HELEN JOSSBERGER, MANFRED NURNBERGER, LISA LANGBEIN,
/ LILIAN MATTHAUS, LEA MONTEZ, TAMARA WAGNER, BIRGIT EIGLSPERGER, HANS GRUBER




EINLEITUNG

Die zentrale Absicht des Projekts ,,Studien zur Bildhauerei“ ist es, Unterschiede in
Prozessen der Wahrnehmung und Gestaltung bei professionellen Bildhauerinnen
und Bildhauern im Vergleich zu Kunststudierenden zu untersuchen. Dieser Vergleich
ermdglicht es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der verschiedenen Probanden-
gruppen zu identifizieren. Ziel ist es, werktechnische Fertigkeiten, gestalterische
Ablaufe, relevante Randbedingungen und die differenzierte Wahrnehmung naher
Zu beleuchten.

Zu diesem Zweck wurden zwei Studien durchgefihrt, die den Bereich Gestal-
tungsprozess und Fertigkeitserwerb sowie den Bereich der Wahrnehmung fo-
kussierten. In Studie 1 wurden Interviews geftihrt, um relevante Aspekte im Ge-
staltungsprozess sowie die Rolle der Ubung firr das charakteristische Oeuvre der
Kunstschaffenden zu identifizieren. In Studie 2 wurden die Blickbewegungen der
Probandinnen und Probanden bei der Betrachtung einer Fotografie mittels eines
Eye-Trackers aufgezeichnet. Die Fotografie diente den Probandinnen und Probanden
anschlieBend als Vorlage fir eine eigenstandige bildhauerische Transformation ins
Dreidimensionale.

FORSCHUNGSFRAGEN, METHODIK UND ERGEBNISSE STUDIE 1:
Gestaltungsprozess und Fertigkeitserwerb

Ziel von Studie 1 war die Klarung folgender Forschungsfragen:

1. Welche Aspekte im Gestaltungsprozess sind relevant fiir das charakteristische
Oeuvre in der Bildhauerei?

2. Wie beschreiben Probandinnen und Probanden die Rolle der Ubung in ihrer
professionellen Entwicklung?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden Interviews durchgefihrt, an denen
jeweils zehn Experten und Semi-Experten teilnahmen. Die Experten waren frei-
schaffende Kunstlerinnen und Kinstler mit langjahriger professioneller Erfahrung
im Bereich der Bildhauerei. Die Semi-Experten waren Studierende der bildenden
Kunst, die bereits bildhauerische Erfahrung besal3en.

Fur die Interviews wurde ein Leitfaden entwickelt, im Vorfeld anhand von Pro-
beinterviews getestet und entsprechend Uberarbeitet. Vor der Befragung wurden
biografische Angaben und der kinstlerische Werdegang der jeweiligen Proban-
dinnen und Probanden recherchiert. Hierzu wurden Internetauftritte und Ausstel-
lungskataloge der Probanden genutzt. Die Durchfihrung der Interviews erfolgte
in den Ateliers der Kunstschaffenden. So konnten direkt Bezlige zu ihren Werken
hergestellt und auch noch nicht abgeschlossene Werke mit einbezogen werden. Die
Interviews wurden mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und anschlieBend wortlich
transkribiert. Die hinzugezogenen Werke wurden fotografiert.

Bei der Analyse der Interviews wurde deutlich, dass sich aus Sicht der Proban-
dinnen und Probanden sechs Aspekte im Gestaltungsprozess als besonders relevant
herausgestellt haben, die im Folgenden erlautert werden.
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(1) Ansporn und Vertrauen

Auffallend war innerhalb beider Probandengruppen, dass Rickmeldung verstarkt
von Menschen, die sich mit dhnlichen bildnerischen Fragestellungen beschaftigen,
eingeholt wurde. Die Familie war lediglich im Ruckblick auf die Schulzeit und fr
die Wahl der Ausbildungsrichtung relevant. Eine weitere Gemeinsamkeit war die
Relevanz solcher Ruckmeldungen fir den Gestaltungsprozess. So sagten beide
Probandengruppen, dass Rickmeldung aus dem jeweiligen Kontaktkreis essentiell
sei. Im Hinblick auf die Zusammensetzung der Kontaktkreise fanden sich jedoch
Differenzierungen zwischen Studierenden und Kinstlerinnen und Kinstlern.

Studierende gaben an, Rickmeldung vor allem von Kommilitoninnen und Kom-
militonen sowie Dozierenden als wichtig zu erachten. Bei den Studierenden schloss
der Freundeskreis die Kommilitoninnen und Kommilitonen mit ein, so dass bei dieser
Gruppe auch tber das Studium hinaus ein informeller Austausch stattfand. Inhaltlich
waren theoretische sowie praktische Aspekte wichtig. So arbeiteten einige Studie-
rende gemeinsam in Ateliers und tauschten sich wahrend des Gestaltungsprozesses
miteinander aus.

Far professionelle Kinstlerinnen und Klnstler spielte das berufliche Umfeld eine
zentrale Rolle. Sie bewerteten die Rlickmeldung von anderen Klnstlern sowie Aus-
stellungskritiken als sehr wichtig. So fand eine Offnung des Feldes bei den Experten
statt, das nicht unbedingt mit deren privatem Umfeld verkntpft ist. Professionelle
Bildhauerinnen und Bildhauer arbeiteten bevorzugt alleine, Ausnahme waren hier
Kunstlerkollektive. Es zeigte sich, dass sich Kinstlerinnen und Kinstler nur selten
untereinander Uber aktuelle Werke austauschen, selbst wenn sich ihre Ateliers in
demselben Gebaude befinden.

(2) Interesse und Motivation

Bei der Frage, woher die Probandinnen und Probanden die Motivation nehmen,
bildnerisch zu arbeiten, sprachen beide Gruppen von einem inneren Drang und
dem Verlangen, sich bildnerisch zu duBern, trotz physischer und psychischer An-
strengung.

Beide Probandengruppen bezeichneten ein friihes Interesse an Teilbereichen
bildnerischer Tatigkeiten beziehungsweise an der Kunst als ausschlaggebend. Dieses
Interesse spiegelte sich auch in der Ausbildungswahl wider. So besuchten Studie-
rende Kunstfachoberschulen, studierten Kunst oder beschaftigten sich mit anderen
Teilbereichen wie Theatermalerei oder Kunstgeschichte. Auch die Klinstlerinnen und
Klnstler besuchten Holzbildhauer- und Kunstschulen, studierten an Kunstakademien
freie Kunst oder Kunsterziehung, studierten an Universitaten Kunsterziehung oder
absolvierten eine Schreinerlehre.

(3) Haptik der Materialien
Beide Probandengruppen gaben das jeweilige Material und die Faszination an der
Haptik als Beweggrund dafiir an, in der Bildhauerei zu arbeiten.

Studierende sprachen von einer grundsatzlichen Faszination an der Dreidimensi-
onalitat, den haptischen Materialqualitdten und formbezogenen Zusammenhangen.
Bei Klnstlerinnen und Kinstlern fand hingegen bereits eine bewusste Entscheidung
flr und Spezialisierung auf bestimmte Werkstoffe statt, die mit der jeweiligen ge-
stalterischen Intention verknUpft ist.
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(4) Ideenfindung und Ausdrucksabsicht

Auf die Frage, woher die Studierenden und die Kinstlerinnen und Kinstler ihre
Ideen fUr bildnerische Werke nehmen, antworteten beide Probandengruppen, dass
biografische Ereignisse eine grofe Rolle spielten. So war beispielsweise flr eine
Bildhauerin die Geburt ihres Sohnes einflussreich fur die Entwicklung ihres Oeuvres.
Beobachtungen aus dem Alltag und der Rickbezug auf Werke der Kunstgeschichte
erschienen den Probandinnen und Probanden ebenso relevant.

Studierende gingen bei der [deenfindung vermehrt vom Naturstudium, das heiBt
von der Asthetik realer Objekte aus. Sie lieBen sich von Strukturen, Formen, Natur-
fundsttcken und der Fragestellung, wie Zweidimensionalitat mit Dreidimensionalitat
interagiert, inspirieren.

Kunstlerinnen und Kiinstler gingen bei der Ideenfindung starker von inhaltlichen
Anliegen aus und beschaftigten sich mit Literatur und Mythologie, um daraus Aus-
drucksabsichten fir ihre Werke abzuleiten.

(5) Strategien der Problemldsung
Im Umgang mit Problemen im Gestaltungsprozess zeigte sich zunachst als Gemein-
samkeit, dass beide Probandengruppen Probleme identifizieren und reflektieren
konnten, jedoch unterschied sich die Art der genannten Probleme grundlegend.
Studierende gaben an, vorwiegend im werktechnischen Bereich Probleme zu haben,
zum Beispiel bezogen auf Form, Technik, Statik, Materialbearbeitung und Einschat-
zung der Materialeigenschaften. Sie suchten im Gegensatz zu den Kunstlerinnen
und Klnstlern Unterstitzung bei Expertinnen und Experten und Kommilitoninnen
und Kommilitonen, da deren Rat zur Lésung ihrer meist formalen Probleme beitrug.
Kunstlerinnen und Kunstler stieBen vorwiegend bei inhaltlichen Aspekten auf
Probleme, also beispielsweise bei Friktionen zwischen der Intention und ihrer
Realisierung im Werk. Sie lieBen bei inhaltlichen Problemen ihre Arbeiten ruhen,
veranderten Kontexte, um ldeen neu zu entwickeln oder zerstdérten sogar bereits
realisierte Arbeiten.

(6) Fertigstellung und Werkabschluss

Die Frage nach dem Zeitpunkt der Fertigstellung eines Werks war ftr die Probandin-
nen und Probanden schwierig zu beantworten. Sowohl die Studierenden als auch die
Kunstlerinnen und Klinstler sagten jedoch, dass die Entscheidung aus einer inneren
Uberzeugung heraus getroffen werde. So sagten sie etwa: /ch merke es einfach oder
Man spdrt es. Zudem duBerten beide Probandengruppen den Drang, kiinstlerisches
Wissen und Erfahrungen in einem klnftigen Vorhaben weiterzuentwickeln. Die ak-
tuelle Arbeit gilt demnach als Zwischenstadium im bildnerischen Prozess, in dem
nie vollkommene Zufriedenheit erreicht wird.

Far Studierende spielte bei der Entscheidung zum Werkabschluss die Meinung
anderer Menschen eine gréBere Rolle. Sie nannten Urteile von Dozierenden und
Kommilitoninnen und Kommilitonen als fUr sie relevant. Zudem war der Aspekt der
Beseitigung formaler Stdraspekte wichtig, wahrend die Kiinstlerinnen und Kinstler
starker die Werkintention und die Qualitat der Realisation beziehungsweise des
Ausdrucks in der realen Gestaltung bei der Entscheidung mit einbezogen. Kiinstle-
rinnen und Kinstler entschieden oftmals erst nach einigem zeitlichen Abstand zum
Werk, wann dieses als abgeschlossen zu gelten habe.
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In Bezug auf die Rolle der Ubung fir die professionelle Entwicklung und den Fer-
tigkeitserwerb ergab die Auswertung der Interviews keine Gruppenunterschiede
zwischen Kunstlerinnen und Kiinstlern und Studierenden. Ein Teil der Versuchsper-
sonen schatzte den Begriff ,Ubung” als unpassend fiir den Fertigkeitserwerb in der
Bildhauerei ein. Hier stand ,,Ubung” offenbar fir das Reproduzieren derselben Werke
mit denselben Motiven. Die Interviewten konnten jedoch keinen addquaten Begriff
fUr das Lernen in der Bildhauerei nennen. ,,Erfahrung sammeln® wurde als wich-
tigster Punkt angesehen. Ein anderer Teil der Interviewten antwortete, dass in der
Bildhauerei sehr wohl gelibt werde. Hier wurde als Grundlage fur die professionelle
Entwicklung das Uben verschiedener Techniken angesehen. Einige Probandinnen
und Probanden betonten, dass Technik bis zu einem gewissen Grad gelibt werden
kénne, jedoch nicht die kiinstlerische Qualitat.

Die Mehrzahl der Interviewten erwahnte, dass das Ausprobieren verschiedener Mate-
rialien und Werkzeuge fur die kiinstlerische Entwicklung wichtig sei. Darliber hinaus
wurden die Wiederholung und Entwicklung formaler und inhaltlicher Anliegen als
relevant angesehen. Auch die intensive und lange Auseinandersetzung mit einem
Werk oder Thema wurde oft genannt.

FORSCHUNGSFRAGEN, METHODIK UND ERGEBNISSE STUDIE 2:
Wahrnehmung

Ziel von Studie 2 war die Klarung folgender Forschungsfragen:

1. Unterscheidet sich die Rezeption zweidimensionaler Bilder bei Personen unter-
schiedlichen Expertisegrades in Hinblick auf die differenzierte Wahrnehmung?

2. Welche Unterschiede lassen sich bei der Transformation des Wahrgenom-
menen in ein dreidimensionales Werk bei Personen unterschiedlichen Exper-
tisegrades feststellen?

An Studie 2 nahmen wie bei Studie 1 Experten und Semi-Experten teil, zusatzlich
wurden zehn Novizen in die Erhebung mit aufgenommen. Die Novizen waren Stu-
dierende, die erste bildhauerische Erfahrungen gesammelt, aber bislang noch wenig
Gelegenheit zur Vertiefung ihrer praktischen Arbeit gehabt hatten.

Alle Probandinnen und Probanden erhielten dieselbe Fotografie, die als visuel-
ler Impuls fir eine eigenstandige gestalterische Umsetzung ins Dreidimensionale
diente. Die Auswahl der Bildvorlage erfolgte mithilfe von Beratern des Instituts fur
Kunsterziehung der Universitat Regensburg. Hierzu wurden drei verschiedene Motive
in Einflhrungsseminaren getestet. Die letztlich gewahlte Fotografie enthalt kein
eindeutiges Objekt und erméglichte sowohl gegenstandliche als auch abstrahierte
Losungen der Modellieraufgabe. So finden sich Kontraste aus organischen und tekto-
nischen Formen, aus groB- und kleinteiligen Bildelementen sowie aus flachigen und
volumenhaltigen Zonen. Dariber hinaus bietet die Fotografie verschiedene formale
Gestaltungsanlasse (z. B. Formanordnungen, Formbeziehungen, Formkontraste).

Die Blickbewegungen beim Betrachten dieser Fotografie wurden fir 20 Se-
kunden mittels eines stationdren Eye-Trackers (SMI RED250) aufgezeichnet.®s Im
Anschluss an die Bildbetrachtung wurden die Versuchspersonen gefragt, welche
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Abbildung 1: Areas of Interest (AOI)

Bildbereiche sie hauptsachlich betrachtet hatten. Fir die praktische Aufgabe er-
hielten sie zehn Kilogramm Ton und Modellierwerkzeug. Die Probandinnen und Pro-
banden hatten 25 Minuten Zeit fir die Umsetzung ihres Gestaltungsvorhabens. Der
Gestaltungsprozess wurde mit einer Videokamera aufgezeichnet. Danach wurden die
Versuchspersonen befragt, welche Elemente der Abbildung bei der Umsetzung ins
Dreidimensionale flr sie relevant waren, wie sie bei der Realisierung ihres Werkes
vorgingen, welche Probleme fiir sie im Gestaltungsprozess auftraten und was ihnen
Uberzeugend gelang.

Fir die Auswertung der Eye-Tracking-Daten wurde das Bild in neun gleich groBe
Bildbereiche eingeteilt, sogenannte Areas of Interest (AOI, = VGL. ABBILDUNG 1), um
eventuelle Rezeptionsunterschiede zwischen den Gruppen zu ermitteln.

Bei der Auswertung wurden unter anderem die Verweildauer von Blicken inner-
halb einer AOI, die Anzahl der Blicke sowie das wiederholte Betrachten von AQOIs
untersucht.

In AQI 2 kehrten die Experten mit ihren Blicken haufiger zurtck als die Semi-Ex-
perten. Zudem war die Anzahl ihrer Blicke innerhalb des Areals gréBer. In AOI 7
hingegen war die Verweildauer der Blicke der Semi-Experten langer als die der
Experten.

Die meisten Unterschiede ergaben sich bei der Analyse von AOI 9. Die Ver-
weildauer war dort bei den Semi-Experten langer als bei den Experten und den
Novizen. Auch die Anzahl der Blicke war bei den Semi-Experten hoher als bei den
Experten und Novizen.

Bei allen drei Expertisegruppen war die Verweildauer in AOI Tam langsten, ge-
folgt von AOI 5. Am klrzesten war die Verweildauer in den Randbereichen AOI 3
und AOI 9. Eine mittlere Betrachtungsdauer fand sich bei AOI 4 und AOQI 6.
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Experten Semi-Experten Novizen

Abbildung 2: Dauer der Fokussierung einzelner Bildbereiche

Abbildung 2 zeigt die Fokussierung einzelner Bereiche. Die heller ausgeleuchte-
ten Areale wurden langer betrachtet. Der Bereich mit der Kralle (AOI 1) wurde am
langsten angesehen. Auch die Verdstelungen (AOI 5) fanden bei allen drei Pro-
bandengruppen relativ starke Beachtung, wahrend der Randbereich (AQI 3), der
fast ausschlieBlich durch eine dunkle Flache definiert wird, wenig betrachtet wurde.

Zudem verdeutlicht Abbildung 2, dass Novizen, im Gegensatz zu den anderen
Probandengruppen, den gesamten Abbildungsbereich betrachteten, was sich in der
Ausleuchtung vieler Bildbereiche zeigt. DemgegenUber fokussierten die anderen
beiden Gruppen eher einzelne Bildareale.

Auf die Frage, welche Bildstellen hauptsachlich betrachtet wurden, nannten die
Probanden vier Bildstellen, AOI 10, AOI 11, AOI 12 und AOI 13 (= VGL. ABBILDUNG 3).

Unabhéangig vom Expertisegrad wurden die metallene Kralle im Bildbereich oben
links (AOI 13) und die Verdstelungen im mittleren Bereich (AOI 11) am haufigsten
genannt, gefolgt von AOI 12 (oft als Schnecke bezeichnet). Es sind Parallelen zwi-
schen Verbalisierung und Eye-Tracking erkennbar. Am seltensten wurde der flachige
Bildbereich unten links genannt (AOI 10).

Abbildung 3:
AOI 10-13
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Experten

Abbildung 4: Plastiken der Probanden

Semi-Experten Novizen

In Bezug auf die Gruppenunterschiede bei der Transformation in ein dreidi-
mensionales Werk zeigte die Analyse der Plastiken, dass Novizen sehr haufig die
Verdstelungen als Formentscheidung fir ihre eigenen Arbeiten nutzten (= veL.
ABBILDUNG 4, Plastik Novizen).

Novizen entwickelten ihre Gestaltung Gberwiegend reliefartig und flach, weil sich
auf diese Weise klare Konturen in der Draufsicht bilden lassen. Im Gegensatz dazu
arbeiteten Semi-Experten tiefenraumbezogener. Oftmals gelang es beiden Proband-
engruppen jedoch nicht, die einzelnen Werkelemente Uberzeugend zu verbinden.
Eine zusammenhdngende Komposition und eine klar definierte Formgebung tra-
ten hinter einzelnen ausgearbeiteten Werkelementen zurlick. Dies zeigte sich im
Konturverlauf, der selten gesamtkompositorische Spannungsbdgen in sich trug. In
ihren Arbeiten waren sowohl die Verdstelungen als auch andere Bildelemente, wie
die Schnecke, relevant.

Die Klnstlerinnen und Kinstler modellierten fast durchweg raumgreifend nach
allen Richtungen: Es fanden sich vermehrt Wechselspiele zwischen konkaven und
konvexen Formen sowie zwischen Richtungs- und Formkontrasten. Die einzelnen
Werkelemente standen in Beziehung zueinander. Mit Blick auf eine spannende Ge-
samtkomposition wurden variierende Oberflachen gestaltet. Auffallend war, dass
die Klnstlerinnen und Klinstler vor allem die dynamische Bogenform der Schnecke
und ihre Beziehung zu den anderen Bildelementen in ihren Lé6sungen thematisierten.

Auch bei der anschlieBenden Reflexion und der Frage, welche Bildstellen fir
die eigenstandige dreidimensionale Transformation relevant waren, nannten die
Probandinnen und Probanden unabhangig vom Expertisegrad die Zone der Ver-
dstelungen am haufigsten, gefolgt von den Formqualitaten der Schnecke und der
Kralle. Letztere wurde jedoch nur in finf Fallen sichtbar in der Plastik aufgegriffen,
obwohl sie insgesamt neun Mal als relevant fir die Umsetzung bezeichnet wurde.

Eine Erklarung daflr, weshalb die Versuchspersonen die Kralle (AOI 13) zwar
betrachteten und verbalisierten, aber nicht umsetzten, kénnte der Aspekt der Ir-
ritation sein: Die Kralle ist das einzige anorganische Element im Bild und fungiert
somit als Alleinstellungsmerkmal. Dies kdnnte die lange Verweildauer erklaren, da
hier eine deutliche formale Abgrenzung vom Rest der Umgebung sichtbar wird.

Dass alle Probandengruppen die Verdstelungen in Augenschein nahmen und
nannten, lasst sich durch den starken Hell-Dunkel-Kontrast zwischen den Verdste-
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lungen und dem Hintergrund erklaren, der, abgesehen vom abgebildeten Inhalt, als
starker Reiz vom Auge wahrgenommen wird. Auch in den Verbalisierungen nach
der Betrachtung wurde dieser oft genannt. Doch weshalb modellierten fast aus-
schlieBlich Novizen diesen Bildbereich? Eine Erklarung kénnte sein, dass sich diese
Probandengruppe starker an die klaren Forminformationen der Abbildung hielt,
da es aufgrund mangelnder Erfahrung im eigenen bildnerischen Prozess flr sie
schwieriger war, eine interpretierte oder abstrahierende Umsetzung zu entwickeln.
Die Veréastelungen ist der Bildteil, der am pragnantesten die Form und Ausdehnung
far die Transformation ins Dreidimensionale erkennen lasst: Dinne, rund anmu-
tende Geaste, die ohne Werkzeuggebrauch mit der Hand geformt werden kénnen
und die in der reliefartigen Darstellung Ahnlichkeiten zur Abbildung aufweisen.
Uberschneidungen kénnen in parallel laufenden Strangen vereinfacht dargestellt
werden. Herausforderungen wie Statik und Anordnung im Raum kdnnen zudem
leicht bewaltigt werden.

Die Schnecke jedoch, die den Experten laut ihrer Verbalisierungen oftmals als
Gestaltungsanlass diente, gibt in der Abbildung weniger Aufschluss Gber ihre Aus-
dehnung und ihre rédumliche Dimension. Anfang und Ende des Bildelements lassen
viel Freiraum fur eigene Interpretationen. So ist die Schnecke einerseits grundle-
gendes Bildelement, andererseits gibt sie nicht zu viele Informationen Uber De-
tailbeschaffenheit und Volumencharakteristik preis. Lediglich als Basis flr eigene
Gestaltbildungen diente sie den Experten. Diese setzten eher Beziehungen der ein-
zelnen Formpartien der Abbildung zueinander thematisch in ihren Plastiken um und
verschoben gestalterische Schwerpunktsetzungen gemaf ihrem eigenen Anliegen.

AUSBLICK

Von groBer initialer Bedeutung flr Prozesse Kultureller Bildung sind - hier bezogen
auf die Bildhauerei - frihe individuelle, biografische Erfahrungen wie die Férderung
durch Eltern, die Unterstitzung durch eine engagierte Lehrkraft oder aber auch nur
die Verflgbarkeit ,klnstlerischer” Materialien. Durch eine friihe qualifizierte Férde-
rung und Unterstltzung kénnen die Voraussetzungen fir die positive Entwicklung
kultureller Bildungsprozesse gesetzt werden.

Den Ergebnissen zur Studie Uber relevante Aspekte im Gestaltungsprozess fol-
gend, kénnten die herausgestellten Aspekte - Ansporn und Vertrauen, Interesse und
Motivation, Haptik der Materialien, [deenfindung und Ausdrucksabsicht, Strategien
der Problemldsung, Fertigstellung und Werkabschluss - in entsprechenden Lehr-
und Lernprogrammen wirken und zu deren Verbesserung beitragen.

Durch die Auseinandersetzung mit klinstlerischen Gegenstanden kann zudem
Begeisterung fir asthetische Erfahrungen geweckt werden. Viele Probandinnen und
Probanden nannten ihre Reflexion Uber Gegenstande und ihre eigene bildnerische
Praxis als Zugang flr eine erhéhte asthetische Genussfahigkeit und fir sensibili-
sierte Wahrnehmung sowie als einzigartige Moglichkeit, ihre eigenen Ideen, Geflihle
und Gedanken zu erkunden und zum Ausdruck zu bringen. Unter , klinstlerischen
Gegenstanden“ ist hier etwa der Besuch von Museen oder Ausstellungen zu verste-
hen, aber auch das Studieren kunsthistorischer Blcher. Aufgrund ihrer gemachten
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asthetischen Erfahrungen zeigten die Probandinnen und Probanden unserer Studi-
en erhdhtes Interesse fur visuelle, haptische, rdumliche Phanomene, verfolgten die
Verwirklichung persénlicher Zugange zur Welt nachhaltiger und versuchten, andere
Wege in der Auseinandersetzung mit Artefakten kinstlerischer Prozesse nachzu-

vollziehen und zu verstehen. Diese breite Wirkung bei der Entwicklung individueller
Reflexions-, Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermdgen unterstitzt die Forderung
nach einer Entmarginalisierung Kultureller Bildung im Bildungssystem, um sie wei-
terhin als wichtigen Bestandteil von Allgemeinbildung bewahren zu kénnen.

PROJEKTRUCKBLICK

Persdnliche Erfahrungen

Das Projekt ,,Studien zur Bildhauerei” ist

eine Kooperation zwischen dem Institut far
Kunsterziehung und dem Lehrstuhl fiir Pada-
gogik Il der Universitat Regensburg. Aufgrund
der jahrelangen Zusammenarbeit wurde die
Arbeitsgruppe , The Art Project” ins Leben
gerufen. Daraus gingen bereits zahlreiche
Abschlussarbeiten in erziehungswissenschaft-
lichen und klnstlerischen Studiengangen
hervor. Diese Erfahrung stellte eine gute Basis
flr das Kooperationsprojekt dar. Zu Beginn
galt es vor allem, Methoden und Erfahrungen
aus klnstlerischen Theorien und Praxisfeldern
auszutauschen und eine gemeinsame Termi-
nologie aus erziehungswissenschaftlicher und
kinstlerischer Fachsprache zu entwickeln. Dies
wurde unter anderem durch wéchentliche Tref-
fen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen mdglich. Neben dem internen inhaltlichen
Austausch beteiligten sich die Projektmitglie-
der an Tagungen mit verschiedenen Beitragen.
Die Tagungen waren sowohl im erziehungswis-
senschaftlichen als auch im kinstlerischen und
kunstwissenschaftlichen Sektor verortet. Dies
forderte das Verstandnis im jeweiligen Fach-
gebiet, von dem alle Beteiligten profitieren
konnten.
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Die Interviews in den Ateliers der Kinstlerinnen
und Kinstler ermdglichten private Einblicke

in unterschiedliche Produktionsstadien. So
konnten wir nicht, wie sonst Ublich, ausschlieB-
lich Uber ,fertige” Arbeiten sprechen, sondern
erhielten viele Informationen Uber die Heran-
gehensweise selbst und die damit verbunde-
nen Werkstadien. Entscheidungen, die noch
getroffen werden mussten, Schaffenskrisen und
Unklarheiten UGber kiinftige werkspezifische
Entwicklungen waren somit Teil der Interviews
und gaben Aufschluss Uber die Mannigfaltigkeit
individueller Arbeitsweisen. Sehr spannend war
es, die Bekanntschaft mit unterschiedlichen Per-
sonlichkeiten und teilweise mit ihren Familien zu
machen. Auffallend positiv empfanden wir die
persdnliche Ebene, die sich oftmals schon nach
kurzer Begegnung einstellte. So erzahlten uns
viele Bildhauerinnen und Bildhauer Anekdoten,
die die Biografie anschaulich verdeutlichten. Bei
der Eyetracking-Studie kamen die Probandin-
nen und Probanden an die Universitat Regens-
burg. Viele interessierten sich fir die Technik
des Gerates und fragten nach Details tber
Aufzeichnungs- und Auswertungsmdglichkei-
ten. Gerne zeigten wir verschiedene Funktionen
des Eye Trackers und gaben Informationen auch
Uber das Projekt hinaus.



Erleben und Verstehen.
Das emotionale Potenzial literarischer Texte (LiskE)

VOLKER FREDERKING, JORN BRUGGEMANN, SOFIE HENSCHEL, CLAUDIA BURGSCHWEIGER,
TOBIAS STARK, THORSTEN ROICK, DIETMAR GOLITZ, ALEXANDRA MARX, SILVIA HASENSTAB
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EINLEITUNG

Asthetische Erfahrung ist ein wesentliches Element Kultureller Bildung.*¢ Emotionen
sind dabei von grundlegender Bedeutung, wie bereits John Dewey ins Blickfeld
gehoben hat.?” Allerdings ist dieser Zusammenhang erst in Ansatzen empirisch er-
forscht. In besonderer Weise gilt dies fir den Bereich der Literatur bzw. des Umgangs
mit literarischen Texten. Das Projekt ,Literarisch stimulierte Emotionalitat” (LisE) soll
diese Forschungsllicke beseitigen helfen. Literaturwissenschaftliche, literaturdidak-
tische und padagogisch-psychologische Perspektiven wurden dazu interdisziplinar
miteinander verbunden.

HINTERGRUND

Nach Erkenntnissen der padagogisch-psychologischen Forschung bestehen Emo-
tionen aus affektiven, kognitiven, expressiven und physiologischen Komponenten.
Im Unterschied zu Stimmungen haben sie einen konkreten Ausléser, dauern in der
Regel nur kurzzeitig an, werden intensiv empfunden und sind auf ein konkretes
Objekt gerichtet. In den meisten emotionspsychologischen Theorien wird Uberdies
angenommen, dass Ereignisse zunachst kognitiv verarbeitet werden und erst dann
eine emotionale Reaktion auslésen. Entsprechend steht emotionales Erleben mit
Wahrnehmung, Informationsverarbeitung, Denken und Handeln in einem unmittel-
baren Bezug. Emotionales Erleben umfasst dabei positive Emotionen der Zunei-
gung (z. B. Stolz, Sympathie) und des Wohlbefindens (z. B. Genuss, Freude) sowie
negative Emotionen der Abneigung (z. B. Ekel, Angst) und des Unbehagens (z. B.
Scham, Langeweile).

In schulischen Kontexten kdnnen Emotionen aufgabenspezifisch und/oder sozial
ausgerichtet sein und sich durch einen aktivierenden (z. B. Freude) oder deaktivie-
renden (z. B. Langeweile) Charakter auszeichnen. Unterschieden werden Lernemo-
tionen und Leistungsemotionen.

Mit Blick auf Lernemotionen konnte in verschiedenen Studien gezeigt werden,
dass das emotionale Erleben in Lernkontexten abhangig ist von Kontrolliber-
zeugungen (z. B. das Selbstkonzept des Lernenden) und von Wertliberzeugungen
(auf die eigene Lernaktivitat und die eigenen Lernziele bezogene Annahmen). Beide
Uberzeugungsformen bilden sich aufgrund friiherer Lernerfahrungen heraus und
beeinflussen das spatere emotionale Lernerleben. Mit anderen Worten: Erfolgser-
lebnisse erzeugen positive emotionale Dispositionen, Misserfolgserlebnisse kénnen
zu emotionalen Blockaden und Negativeinstellungen fihren. Die Entwicklung in-
dividueller Lernemotionen kann dartber hinaus durch kontextuelle Faktoren wie
die Aufgabenschwierigkeit oder das Verhalten der Lehrkraft beeinflusst werden.

In Bezug auf Leistungsemotionen hat sich gezeigt, dass positiv-aktivierende
Emotionen (z. B. Freude an der Tatigkeit) und ergebnisbezogene Emotionen (z. B.
Vorfreude auf ein gutes Ergebnis) eine Leistungssteigerung zur Folge haben kén-
nen, weil sie einen positiven Effekt auf die Motivation, den gelingenden Einsatz von
Lernstrategien sowie die Selbstregulation beim Lernen besitzen und sich mittelbar
auf die Leistung auswirken. Negative Emotionen wie Angst hingegen kénnen die
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begrenzten kognitiven Ressourcen im Arbeitsgedachtnis auslasten und infolgedes-
sen mit LeistungseinbuBen einhergehen.

In Bezug auf den Umgang mit literarischen Texten kommen zwei Aspekte hinzu,
die fur die meisten anderen Lerngegenstdnde nicht gelten: im literarischen Text
selbst sind Emotionen verarbeitet und der Text soll Gberdies auch Emotionen aus-
|6sen. Mit anderen Worten: Emotionen hdngen beim Umgang mit Literatur nicht
nur mit Leistungs- und Lernemotionen zusammen, sondern treten auch als Text-
phdnomene und als intendierte individuelle Erlebnisphdnomene in Erscheinung.
Was bedeutet das konkret?

Als Textphdanomene k&énnen Emotionen in zweifacher Weise begegnen: als im
Text prdsentierte und vom Text intendierte Emotionen. Prdsentiert werden Emotio-
nen in einem Text z. B. durch die literarischen Figuren und deren Wahrnehmungen,
Reaktionen und Handlungen oder durch die Sprech- bzw. Erzdhlinstanz und deren
Kommentierungen, Bewertungen etc. Die im Text intendierten Emotionen sind jene
Geflihle und emotionalen Reaktionen, die ein literarischer Text bei einem idealen
Leser, einem Modell-Leser, auslésen soll. Diese beiden Typen literarisch kodierter
Emotionen kénnen innerhalb eines Textes dabei durchaus vielschichtig aufgebaut
oder sogar widersprichlich sein.®®

Emotionen als individuelle Erlebnisphdnomene treten sowohl als Bestandteile
asthetischer Geschmacksurteile in Erscheinung, die mit Lust- bzw. Unlust-Geftihlen
verbunden sind, als auch als Teil von Involviertheitserlebnissen im Sinne der emoti-
onalen Beteiligung am fiktionalen Geschehen. Die Fahigkeit, beim Lesen eines Tex-
tes emotional ,,mitzugehen” (emotionale Involviertheit), gilt in der Literaturdidaktik
weithin als Indikator fur eine gelungene literarische Sozialisation bzw. fir den Erfolg
literarischen Lernens.?® Von involviertem Erleben wird zudem angenommen, dass
es literarisches Verstehen begunstige. Dabei ist auch die Vermutung leitend, dass
Emotionen die Aufmerksamkeit aktivieren, mehrdeutige Textinhalte auf diese Weise
leichter wahrgenommen, miteinander verknilpft und interpretiert werden kénnen und
dadurch die Verarbeitungstiefe und das Textverstandnis zunehmen. Allerdings gibt es
auch die gegenlaufige Annahme, dass sich lektirebegleitende Emotionen verstehens-
hemmend auf den Verarbeitungsprozess auswirken kdnnen, weil sie die ErschlieBung
literarischer Polyvalenz und Heterogenitat behindern. Aus dieser Perspektive verfih-
ren emotionale Identifikationen zur verfriihten Entwicklung eines Situationsmodells,
das nicht mehr hinsichtlich seiner Angemessenheit infrage gestellt wird.*°

Bislang wurden all diese Annahmen empirisch erst ansatzweise in den Blick
genommen. In besonderer Weise gilt dies fir den schulisch vermittelten Umgang
mit literarischen Texten unter Berilicksichtigung geschlechtsspezifischer Faktoren.
Bisherige Studien zum Lesen von Literatur zeigen, dass Madchen bessere Leistungen
im Verstehen von literarischen Texten erreichen, eher von ihren Lesekompetenzen
Uberzeugt sind und starker intrinsisch (Wertschatzung des Leseerlebnisses und
Interesse fir bestimmte Textinhalte) bzw. extrinsisch (Lesen, um sich zu verbessern
und besser zu sein als andere) motiviert sind als Jungen. Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage, ob sich mannliche und weibliche Jugendliche auch bei litera-
rischen Rezeptionen in ihrem emotionalen Erleben unterscheiden und ob damit
Unterschiede in den Verstehensleistungen verbunden sind.

Im Rahmen empirischer literaturdidaktischer Grundlagenforschung haben sich
erste Hinweise darauf ergeben, dass emotionale Involviertheit tatsachlich literari-
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sches Verstehen begiinstigt und sich dieser Zusammenhang bei Madchen deutlicher
abzeichnet.*' Allerdings war der Fokus der bisher durchgefihrten Interventionsstu-
dien auf emotionales Erleben nach der Erstrezeption von Texten im Rahmen von
Leistungsmessungen beschrankt. Lernsituationen und ihre Bedeutung zur Stimulie-
rung emotionalen Erlebens blieben ebenso unberlcksichtigt wie Fragen nach der
Bedeutung von Emotionen als Textphdanomen und nach der emotionalen Valenz,
die literarischen Texten modglicherweise eigen ist. Ob das Erkennen prasentierter
bzw. intendierter Emotionen tatsachlich durch das Erleben dieser Emotionen beim
realen Leser unterstitzt wird oder sich dieses eher als verstehenshemmend erweist,
ist ebenfalls eine Frage, die bislang noch nicht empirisch geklart werden konnte.*?
Forschungsbedarf besteht auBerdem im Hinblick auf den Einfluss des Ambiguitats-
grades literarisch intendierter Emotionen auf Erlebens- und Verstehensprozesse und
der Lehr-Lern-Formen auf emotionales Erleben bzw. das Verstehen von textuell
prasentierten bzw. intendierten Emotionen.

FRAGESTELLUNGEN, METHODIK UND ERGEBNISSE

Vier Forschungsfragen, die vor dem Hintergrund des skizzierten Forschungsstandes
zum Verhaltnis von Literatur und Emotionalitat im Rahmen von LisE untersucht
wurden, sollen nachfolgend jeweils zunachst in ihren Begrindungszusammenhangen
dargestellt werden, ehe Grundlagen ihrer methodischen Bearbeitung und empirische
Befunde zur Darstellung gelangen.

Forschungsfrage 1: Kann das emotionale Erleben z. B. von Freude, Angst und
Langeweile in der schulischen Auseinandersetzung mit literarischen Texten im
Rahmen von Lernsituationen sowohl durch Wert- und Kontrolliiberzeugungen
als auch durch das Emotionspotenzial eines literarischen Textes erklart werden?

Die bisherigen padagogisch-psychologischen Untersuchungen zum emotiona-
len Erleben in anderen Fachern lassen erwarten, dass sich die erlebten Emotionen
eindeutig als positiv bzw. negativ kategorisieren lassen. Auf Basis der literatur-
wissenschaftlich-didaktischen Annahmen zur Ambiguitat von literarisch kodierten
Emotionen hingegen ist es plausibel, dass in dem MaBe, in dem sich intendierte
Emotionen in einem literarischen Text widersprechen, auch in realen Leseprozessen
vermehrt sowohl positive als auch negative Emotionen zugleich auftreten.** Folglich
nehmen wir an, dass das emotionale Wirkungspotenzial der Texte zusatzlich zu Kon-
troll- und Wertliberzeugungen einen eigenen Einflussfaktor im emotionalen Erleben
darstellt. Ein weiterer Pradiktor kénnte die Intensitat des evozierten Gefihls sein.
Denn wenn ich von einem literarischen Text positiv begeistert oder von negativen
Emotionen erschittert bin, werde ich vermutlich weniger schultypisch auftretende
Langeweile empfinden.

Die Untersuchung der Forschungsfrage erfolgte in zwei Schritten. Zunachst
haben im Rahmen eines Expertenratings 12 Wissenschaftler aus dem Bereich der
Literaturdidaktik** das textseitig intendierte Emotionspotenzial fir acht literarische
Texte beurteilt. Dazu schatzten sie jeweils ein, in welcher Intensitat und in welchem
AusmaR die einzelnen Texte bestimmte Emotionen ausldsen sollen, z. B. im Zusam-
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# Text Gattung Wort- Valenz Positives Negatives Von Experten- Von Experten-
Emotionspotenzial Emotionspotenzial gruppe inten- gruppe inten-
(0-100%) (0-100%) dierte positive dierte negative
Emotionen Emotionen
SuS Exp. SuS Exp.

5 Das wohlfeile Epik pos. 31% 70% 14% 28% Uberraschung, Antipathie,
Mittagessen Zufriedenheit, Genugtuung
(Johann Peter Heiterkeit
Hebel)

Mondnacht Lyrik pos. 42% 70% 14% 15% Genuss, Traurigkeit
(Joseph von Hoffnung,
Eichendorff) Ehrfurcht

7 Anton Epik pos. 48% 78% 14% 7% Freude, --
(Auszug) Sympathie,

(Stefan Bewunderung,
Zweig) Hoffnung,
Entspannung

8  Morgengebet Lyrik pos. 25% 60% 21% 15% Dankbarkeit, --
(Joseph von Hoffnung,
Eichendorff) Entspannung,

Ehrfurcht

Tabelle 1 Emotionale Valenzen
und Potenziale ausgewahlter
literarischer Texte im Urteil von
Experten

Anmerkung: SuS = Schilerinnen und
Schuler, Exp. = Expertinnen und Exper-
ten. Angaben bei den Schulerinnen und
Schilern beziehen sich auf tatsachlich
ausgeldste Emotionen, wahrend sich

die Angaben der Expertinnen und
Experten auf die textseitig intendier-
ten Emotionen beziehen. Nicht alle
Unterschiede zwischen Expertenurteil
und Schulereinschatzung sind auch
bedeutsam. Fettgedruckte Werte weisen
auf bedeutsame Unterschiede (p<.05) in
der Einschatzung zwischen Jugendli-
chen und Expertengruppe hin.

menhang mit den literarisch geschilderten Situationen, dem Verhalten der Figuren,
den erkennbar werdenden Motiven, den feststellbaren Erwartungsbriichen oder den
Besonderheiten der sprachlichen Gestaltung.

Im zweiten Schritt haben auf dieser Basis insgesamt 684 Jugendliche aus 15 Ber-
liner Oberschulen* jeweils einen der acht im Expertenrating eingeschatzten lite-
rarischen Texte gelesen und im Anschluss daran Angaben zu ihrem emotionalen
Erleben wahrend des Lesens und nach dem Lesen gemacht. Dazu konnten sie mit
Bezug auf 32 Emotionen (15 positive und 17 negative) die jeweilige Intensitat der
empfundenen Emotion gewichten.*¢ Die zur Auswahl stehenden Emotionen setzten
sich zusammen aus typischerweise in Lern- und Leistungskontexten auftretenden
Emotionen (Freude, Langeweile, Angst etc.) und solchen, die im Expertenrating fir
den jeweiligen literarischen Text als bedeutsam bzw. unbedeutsam eingeschatzt
wurden (z. B. Genuss, Beklemmung, Heiterkeit).

Zusatzlich machten die Schiler Angaben zur Intensitat ihres emotionalen Erle-
bens beim Lesen des Textes insgesamt*” sowie zum prozentualen AusmaR positiver
und negativer erlebter Emotionen.*® Fiir das textseitig intendierte Emotionspotenzial
(Expertenrating) und das tatsachlich ausgeldste Emotionspotenzial (Schilerrating)
wurden Scores aus Intensitat und positiven emotionalen Reaktionen bzw. negativen
emotionalen Reaktionen berechnet.

Im Hinblick auf die Ergebnisse der ersten Fragestellung gibt Tabelle 1 exempla-
risch einen Uberblick Uber die eingesetzten Texte mit der erwarteten emotionalen
Valenz, den textseitig tatsachlich bei den Schilern evozierten Emotionen sowie
den von den Experten primadr als intendiert identifizierten Emotionen. Erwartungs-
konform zeigt sich, dass die literarischen Texte, deren Valenz im Expertenrating als
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eindeutig positiv oder negativ eingeschatzt wurde, bei den Schiilern tatsachlich auch
positive bzw. negative Emotionen hervorrufen. Allerdings fallt das AusmaR der bei
den Schilern ausgeldsten emotionalen Reaktionen fiir fast alle Texte niedriger aus
als das im Expertenrating angenommene Emotionspotenzial.

Abbildung 1 stellt dar, welche positiven Emotionen die Texte bei den Schilern
tatsachlich ausgel®st haben. Es zeigt sich, dass dies nicht immer jene Emotionen
sind, die von den Experten als ,textseitig intendiert” angesehen werden. Um es
am Text ,Anton’ von Stefan Zweig zu verdeutlichen: Wahrend ,Freude’, ,Sympathie’
und ,Bewunderung’ Gbereinstimmend im Expertenrating als intendierte und von
den Schulern als real erlebte Emotionen angekreuzt wurden, werden die von den
Experten als zentral angesehenen emotionalen Reaktionen ,Hoffnung’ und ,Entspan-
nung’ zwar ebenfalls genannt, aber langst nicht so hoch gewichtet. Daflir werden
von den Schilern mit ,Neugier’, ,Dankbarkeit’ und ,Zufriedenheit’ andere positive
Emotionen genannt, die der Text bei ihnen ausgeldst hat.

Abbildung 1 Durch Literatur ausgeldste positive Emotionen bei Schiilern

1 = nicht ausgel6st, 2 = schwach ausgeldst, 3 = stark ausgeldst

Stdrke der ausgel6sten Emotionen

Freude Das Fliegenpapier
Genuss der wahre vogel
R G
Neugier \‘_\>~\ e e T Tochterliebe
= PP
,—A‘Y ........
Sympathie "\/ - SN S Patrouille
1 |~ N
l’r’
Bewunderung "-* — — — — Das wohlfeile
%, Mittagessen
Dankbarkeit ¥ <
\ ) — — — — Mondnacht
Hoffnung
...................... Anton
Uberraschung
_ B S Morgengebet
Entspannung -
Zufriedenheit o L —
\‘\ \ - /“’j‘N' ~
Heiterkeit '\f_t P | —=
SN -— T
o =X H
Ehrfurcht REGREES <y
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Mitleid N . ~—
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1 = nicht ausgeldst, 2 = schwach ausgeldst, 3 = stark ausgeldst

Stédrke der ausgelosten Emotionen

1 2 3
Traurigkeit Das Fliegenpapier
Schuld der wahre Vogel
Langeweile —— S GeTes REel P L 1 memeeeee- Tochterliebe
Ekel fegvim— e L —mmeeeee- Patrouille
Arger - —_—— Das wohlfeile

Hoffnungslosigkeit

Mittagessen

—_—_— = Mondnacht
Schreck
...................... Anton
Angst
) - /,r ...................... Morgengebet
Antipathie | VG
sl
I / \
Entsetzen (Hi—e———>"=

Genugtuung

Anspannung

Irritation

Abbildung 2 Durch Literatur
ausgeldste negative Emotionen
bei Schiilern

Bei den Schulerinnen und Schulern
durch die Texte ausgeldste negative
Emotionen (Mittelwerte auf einer

Skala mit den drei Auspragungen

1 = |6st der Text gar nicht in mir aus

2 = |6st der Text schwach in mir aus

3 = |6st der Text stark in mir aus)

Gleichzeitig lasst sich am Text ,Anton’ noch ein weiterer Aspekt verdeutlichen.
Wahrend alle Schuler fur alle literarischen Texte die fir Lernsituationen typischen
Geflhle ,Freude’ und ,Langeweile’ angekreuzt haben, fallt die Starke dieser Gefihle
beim Text ,Anton’ am auffalligsten aus. Bei ,Freude’ erzielt er die hdchsten und bei
,Langeweile’ die niedrigsten Werte (= VGL. ABBILDUNG 1BzW. 2) - und dies, obwohl
der Text 1286 Woérter umfasst und so mit Abstand der langste ist (normalerweise
ein Ausldser von Langeweile und Unlust). Hier bestatigt sich, was bei der noch an-
stehenden detaillierten Auswertung der Daten weiter ausdifferenziert werden muss:
Es gibt ganz offensichtlich textuelle emotionale Faktoren, die die schultypischen
Einstellungen und habitualisierten emotionalen Erwartungen zu durchkreuzen ver-
mogen. Mit Bezug auf die Forschungsfrage zeichnet sich mithin ab: Das emotionale
Erleben von Freude oder Langeweile kann in der schulischen Auseinandersetzung
mit literarischen Texten sowohl durch Wert- und Kontrolliberzeugungen als auch
durch das Emotionspotenzial eines literarischen Textes erklart werden. Einfacher
ausgedruckt: Literarische Texte kdnnen emotional begeistern und damit astheti-
sches Erleben auch unter schulischen Bedingungen anbahnen. Es kommt offenbar
auf die Textauswahl an!
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Beim Lesen
literarischer Texte
erleben Madchen

haufiger Freude,
Jungen hingegen
mehr Langeweile

Forschungsfrage 2: Unterscheiden sich Mddchen und Jungen beim Lesen lite-
rarischer Texte im emotionalen Erleben?

Da psychologische Studien gezeigt haben, dass Madchen sich als emotionaler
wahrnehmen als Jungen, ist es wahrscheinlich, dass sich auch beim Lesen literari-
scher Texte geschlechtsspezifische Unterschiede im emotionalen Erleben feststellen
lassen.*® Erwartet wird dabei vor dem Hintergrund der bei Madchen starker ausge-
pragten Lesemotivation und Lesekompetenz, dass sie bei der Auseinandersetzung
mit literarischen Texten starker Freude erleben, wahrend Jungen haufiger Langeweile
und moglicherweise auch Angst empfinden.

An der empirischen Untersuchung dieser Annahmen waren 684 Jugendliche
aus 15 Berliner Oberschulen®® beteiligt. Alle Jugendlichen beantworteten Fragen
dazu, welche Emotionen sie typischerweise erleben, wenn sie literarische Texte in
der bzw. fur die Schule lesen.

Dabei ging es um drei zentrale Emotionen: ,Freude’ (z. B. ,,Ich freue mich auf
die Arbeit mit literarischen Texten im Deutschunterricht”), ,Angst‘ (z. B. ,Wenn ich
daran denke, einen literarischen Text bearbeiten zu missen, bekomme ich ein be-
klemmendes Gefihl“) und Langeweile (z. B. ,Ich finde das Lesen literarischer Texte
im Deutschunterricht langweilig®).

AuBerdem wurden die Kontrolliberzeugungen (,Wie gut kann ich einen Text ver-
stehen?”) Uber das literarische Leseselbstkonzept (z. B. ,,Ich kann literarische Texte
sehr gut und schnell verstehen”) erhoben und die Wertlberzeugungen (,Warum ist
es mir wichtig, einen literarischen Text zu verstehen?*) der Jugendlichen auf einer
vierstufigen Skala®' erfasst. Dabei wurde zwischen intrinsischer und extrinsischer
Lesemotivation unterschieden, d. h. einer aus innerem, lustvollem Eigenantrieb und
einer an duBeren MafB3stdben orientierten Lesemotivation. Intrinsische Lesemotivati-
on kann sich dabei auf das Leseerlebnis (z. B. ,,Ich lese, weil ich mich gerne in Fan-
tasiewelten hineinversetze“) und/oder auf den Gegenstand (z. B. ,,Ich lese, weil ich
Uber bestimmte Themen gerne nachdenke®) beziehen, extrinsische Lesemotivation
auf die Lernleistung (z. B. ,Ich lese, weil ich dabei lerne, auch schwierige Texte zu
verstehen®) und/oder auf den Wettbewerb (z. B. ,Ich lese, weil es mir wichtig ist,
in der Schule zu den Besten zu gehdren®).

Im Ergebnis haben sich erwartungsgemaB bedeutsame Unterschiede zwischen
Jungen und Madchen im Erleben von Freude und Langeweile gezeigt (= VGL.
ABBILDUNG 3). Madchen erleben beim Lesen von literarischen Texten in der Regel
offenbar mehr Freude, wahrend Jungen sich tendenziell eher langweilen. Kein sta-
tistisch signifikanter Geschlechtsunterschied zeigte sich entgegen der Erwartung
hingegen beim Erleben von Angst.

In einem anderen Licht erscheinen die Befunde allerdings vor dem Hintergrund
der ebenfalls untersuchten Lesemotivation und des Leseselbstkonzepts. Hier zeigte
sich, dass Madchen eher lesen, weil sie das Leseerlebnis wertschatzen (erlebnisbe-
zogene intrinsische Lesemotivation), sich flr bestimmte Textinhalte interessieren
(gegenstandsbezogene intrinsische Lesemotivation), aber auch um gute Noten zu
bekommen (leistungsbezogene extrinsische Lesemotivation), wahrend diese Mo-
tive bei Jungen deutlich geringer ausgepragt sind. Diese Unterschiede vermdgen
statistisch die Zusammenhange zwischen dem Geschlecht und dem emotionalen
Erleben vollstandig zu erklaren, d. h. die geschlechtsspezifischen Unterschiede im
emotionalen Erleben von Freude und von Langeweile sind Folge von Unterschieden
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Schuler erleben
beim Lesen
literarischer

Texte vor allem

dann Freude,
wenn sie

ein hohes
literarisches
Leseselbstkonzept
haben und
intrinsisch
motiviert sind

Abbildung 3
Mittelwertunterschiede des emotionalen Erlebens

3,00 —
2,00 — ‘
weiblich
I mannlich
1,00 —
0,00
Freude Angst Langeweile
(d=0,9) (d=0,13) (d=1,07)
Anmerkung:

Geschlechtsunterschiede im emotionalen Erleben auf einer vierstufigen Skala (von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu)

bei der Lesemotivation und im Leseselbstkonzept. Madchen erleben beim Lesen
literarischer Texte vor allem deswegen in starkerem Maf3e Freude, weil sie haufiger
intrinsisch motiviert sind. Sie lesen also mehr, weil sie das Leseerlebnis wertschatzen
(erlebnisbezogen) und sich flr bestimmte Textinhalte interessieren (gegenstandsbe-
zogen). Jungen hingegen langweilen sich beim Lesen literarischer Texte eher, weil
bei ihnen intrinsische und extrinsische Lesemotivation geringer ausgepragt sind.

Vor diesem Hintergrund lasst sich feststellen: Schiler erleben beim Lesen lite-
rarischer Texte vor allem dann Freude, wenn sie hohe Uberzeugungen der eigenen
Lesekompetenz, also ein hohes literarisches Leseselbstkonzept haben und intrinsisch
motiviert sind. Aber auch die extrinsische Lesemotivation hangt positiv mit dem
Erleben von Freude zusammen. Demgegeniiber ist das Erleben von Langeweile beim
Lesen literarischer Texte primar die Folge eines schwachen Leseselbstkonzepts und
einer niedrigen intrinsischen Lesemotivation.

Flr den Literaturunterricht und schulische Formen literarischer Bildung bedeutet
dies, dass die Steigerung der Lesemotivation Bedingung der Mdglichkeit ist, Mad-
chen wie Jungen an einen genussvollen Umgang mit Literatur und ein vertieftes
emotionales Erleben im Zusammenhang mit literarischen Texten heranzufiihren und
ihnen so Formen asthetischer Erfahrung zu erméglichen. Um das Erleben positiver
Emotionen beim Lesen literarischer Texte zu unterstutzen, durfte es deshalb beson-
ders wichtig sein, die geschlechtsspezifischen Leseinteressen der Jugendlichen bei
der Textauswahl zu berlicksichtigen. So interessierten sich Jungen in der LisE-Stich-
probe am ehesten flr Science-Fiction und Kriminalromane, die jedoch im typischen
Deutschunterricht kaum eine Rolle spielen.
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Stephan Zweig

Forschungsfrage 3: Welchen Einfluss besitzt das emotionale Erleben auf die
Fahigkeit zum Erkennen textuell prdsentierter und textseitig intendierter Emo-
tionen in einem literarischen Text?

Far das Verstehen prasentierter Emotionen kénnten emotionale Involviertheit
und literarische Empathie wichtige Voraussetzungen sein, weil sie die Basis von
Identifikationsprozessen und damit einer groBen Textnahe sind. AuBerdem ist zu
erwarten, dass sich das reale Erleben von intendierten Emotionen positiv auf deren
kognitives Verstehen auswirkt, weil Emotionen mit kognitiven Verarbeitungen ein-
hergehen, die auf den Ausldser, hier den literarischen Text, bezogen sind.

Um diese Hypothesen unter randomisierten Bedingungen zu untersuchen, wur-
den im Zeitraum von September 2016 bis Februar 2017 in einer Interventionsstudie
fast 1.300 Schulerinnen und Schuler aus 10. Gymnasialklassen im Raum Oldenburg
und Erlangen-Nurnberg nach dem Zufallsprinzip einem von sechs Treatments zuge-
ordnet. Vorausgegangen war die Pilotierung der Treatments im Mai und Juni 2016. In
jedem Treatment haben die Schiiler zu jeweils drei literarischen Texten Aufgabenim-
pulse bearbeitet, die entweder auf eine emotionale oder eine kognitive Aktivierung
abzielten. Die Dauer der Erhebung betrug insgesamt vier Schulstunden. Um die
Effekte der emotionalen bzw. kognitiven Aktivierung im Hinblick auf die Ausprdagung
literarischer Verstehenskompetenz zu erfassen, haben die Schiiler anschlieBend Test-
aufgaben bearbeitet, die im Rahmen des DFG-Projekts ,Literarasthetische Urteils-
bzw. Textverstehenskompetenz’ zum Erfassen des inhaltlichen und formbezogenen
literarischen Verstehens sowie zum Erkennen textuell prasentierter und textseitig
intendierter Emotionen entwickelt wurden.*?

Zwar liegen die Ergebnisse der Hauptuntersuchung noch nicht vor, doch deuten
die Befunde der Pilotierungsstudie an, dass es mit Hilfe der emotionalen Aktivierung
gelungenist, die Kompetenz zum Erkennen prasentierter Emotionen besser von den

,lch lernte diesen einzigartigen Menschen auf ganz einfache Weise kennen. Eines Nachmittags — ich wohnte damals

in einer Kleinstadt — nahm ich meinen Hund auf einen Spaziergang mit. Pl6tzlich begann der Hund sich recht merkwirdig
zu gebarden. Er walzte sich am Boden, scheuerte sich an den Baumen und jaulte und knurrte dabei fortwahrend.

Noch ganz verwundert dartiber, was er nur haben kdnne, gewahrte ich, daB jemand neben mir ging: ein Mann von ungefahr
dreiBig Jahren, armlich gekleidet und ohne Kragen und Hut. Ein Bettler, dachte ich, und war schon dabei, in die Tasche zu
greifen. Aber der Fremde lachelte mich ganz ruhig mit seinen klaren, blauen Augen an wie ein alter Bekannter.

»Dem armen Tier fehlt was«, sagte er und zeigte auf den Hund. »Komm mal her, wir werden das gleich haben!«

Dabei duzte er mich, als waren wir gute Freunde; aus seinem Wesen sprach eine solche warmherzige Freundlichkeit,

daB ich gar keinen Anstof an dieser Vertraulichkeit nahm.”>3
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Die empirischen
Daten liefern erste
Hinweise darauf,
dass Empathie
eine eigene
Teilkompetenz
literarischen
Verstehens
darstellt

anderen Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz abzugrenzen, als das in
friheren Untersuchungen moglich war. Ob die Aktivierung emotionalen Erlebens
auch Auswirkungen auf weitere Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz
hat, wird noch ausgewertet. Sollten die Daten der Hauptuntersuchung diese Ver-
mutung bestatigen, ware das ein wichtiger Hinweis fir die Bedeutung emotionaler
Aktivierung im Rahmen kompetenzorientierter FérdermaBnahmen.

Forschungsfrage 4: Haben emotional bzw. kognitiv aktivierende Impulse im
Rahmen von Lehr-Lern-Arrangements Einfluss auf die Ausbildung von Empathie
und von literarischer Textverstehenskompetenz?

Erste Ergebnisse aus der literaturdidaktischen Interventionsforschung deuten
darauf hin, dass Gesprache Uber Literatur, die auf eine personale und emotionale
Aktivierung der Lernenden zielen, zu einer Intensivierung des asthetischen Er-
lebens und der Empathie gegentber literarischen Figuren fihren und von den
Lernenden insgesamt motivierender erlebt werden als ausschlieBlich sachbezogen
und kognitiv ausgerichtete Gesprache.** Ob diese Befunde, die in mindlicher In-
teraktion in der Gruppe ermittelt wurden, sich auch bei schriftlich und individuell
durchgefihrten Lehr-Lern-Arrangements bestatigen, ist im Rahmen von LisE un-
tersucht worden.

Dazu wurde von Mai bis Juni 2016 im Raum Oldenburg mit 215 Schilerinnen
und Schulern des 10. Jahrgangs aus Gymnasial- und Gesamtschulklassen eine Pi-
lotierungsstudie durchgefiihrt, von September 2016 bis Februar 2017 erfolgte die
Hauptuntersuchung mit 1300 Schilern und Schilerinnen. Diese wurden nach dem
Zufallsprinzip einem von sechs Treatments zugeordnet. Die Treatments bestanden
jeweils aus drei literarischen Texten bzw. Textauszlgen, zu denen schriftliche Auf-
gabenimpulse formuliert wurden, die auf emotionale oder kognitive Aktivierung im
Rahmen personaler, sachbezogener oder empathieférdernder Unterrichtskonzep-
te zielen. Die durch die Treatments angeregten Verstehensleistungen wurden mit
Testaufgaben untersucht, die unter anderem die Fahigkeit zu semantischem und
idiolektalem, d. h. inhalts- und formbezogenem Textverstehen, zur Empathie und
zum Verstehen intendierter gedanklicher und emotionaler Wirkungen umfassten.
Emotionales Erleben wurde in Form von Fragebdgen erhoben.

Wahrend die Daten der Hauptuntersuchung noch nicht ausgewertet sind, liefern
die Ergebnisse aus der Pilotierungsstudie gleichwohl erste interessante Befunde.
Denn hier zeigt sich, dass die Aufgaben, die die Aktivierung von Empathie durch
das Hineinversetzen in literarische Figuren erfordern und entweder das Verstehen
der (unausgesprochenen) Emotionen von Figuren oder das Verstehen der (unaus-
gesprochenen) emotionsbezogenen Absichten der Figuren betreffen, Verstehensan-
forderungen reprasentieren, die empirisch deutlich von den Gbrigen Teilkompe-
tenzen wie dem semantischen und idiolektalen Textverstehen sowie dem Erfassen
intendierter gedanklicher und emotionaler Wirkungen abgegrenzt werden kénnen.**
Zwar reicht die StichprobengrdBe dieser Pilotierungsstudie fir verlassliche Aussagen
noch nicht aus. Die ersten Ergebnisse sind aber ermutigend und lassen auch fir die
Klarung der zentralen Forschungsfrage interessante Befunde erwarten. Denn wenn
Empathie tatsachlich im Rahmen der Hauptuntersuchung als Teilkompetenz literari-
schen Verstehens identifizierbar ist, ergeben sich damit empirische Anhaltspunkte
fir die Notwendigkeit Empathie im Literaturunterricht gezielt zu férdern.
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AUSBLICK

Emotionales Erleben und Empathiefahigkeit im Umgang mit fiktionaler Literatur
werden in der Literaturdidaktik als zentrale Elemente asthetischer Erfahrung und
kultureller Bildung im Medium der Kiinste angesehen. Die in LisE durchgeflhrten
Teilstudien geben mit je eigenem Schwerpunkt Hinweise darauf, unter welchen Be-
dingungen emotionales Erleben und die Fahigkeit zur Empathie im Zusammenhang
mit literarischen Texten entstehen und im Rahmen eines kompetenzorientierten
Literaturunterrichts angebahnt bzw. geférdert werden kdnnen.
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PROJEKTRUCKBLICK

Vom Mehrwert interdisziplinarer empirischer
Bildungsforschung

Das Projekt ,LisE’ ist ein gutes Beispiel flr eine interdisziplinare Forschungskoope-
ration zwischen Deutschdidaktik und padagogischer Psychologie bzw. empirischer
Erziehungswissenschaft, bei der Forschungsfragen in den Blick genommen werden,
die fur beide Disziplinen in hohem MaBe relevant sind, aber nicht von ihnen allein
geklart werden kénnen.

Aufgrund der unterschiedlich ausgepragten fachlichen Spezialisierung und Ausdif-
ferenzierung ist eine solche Kooperation fir alle beteiligten Disziplinen eine Heraus-
forderung. Das Spannungsverhaltnis zwischen hermeneutisch-geisteswissenschaftli-
cher und empirisch-szientistischer Forschungstradition ist dabei ein entscheidender
Faktor. Die Untersuchung literarisch evozierter Emotionen ist daflir ein gutes Beispiel.
In der Psychologie dominieren eher Modellvorstellungen, die so komplex wie noétig,
vor allem aber so einfach wie mdglich sind. Im Rahmen von LisE zeigte sich jedoch,
dass diese Modellvorstellungen nicht ausreichen, um die Frage nach dem emotio-
nalen Wirkungspotenzial literarischer Texte empirisch Gberprifbar zu machen. In
aufwandigen Ratings literaturwissenschaftlicher und literaturdidaktischer Experten
wurden deshalb neue Instrumente entwickelt, die eine differenziertere Untersuchung
ermdglichen. In der Bewaltigung solcher gegenstandsspezifischer Herausforderun-
gen zeigt sich der Mehrwert interdisziplinarer Zusammenarbeit.

Eine weitere positive Erfahrung im Projekt war die gro3e Resonanz, die die Erhebun-
gen in den beteiligten Schulen gefunden haben. Uber 120 Lehrerinnen und Lehrer
und fast 3000 Schulerinnen und Schiiler haben an den Interventionsstudien teilge-
nommen. Viele zeigten sich ausgesprochen interessiert an den Erhebungen und ihren
madglichen Ergebnissen. Wir freuen uns darauf, dem starken inhaltlichen Interesse
an den Befunden durch Fortbildungsveranstaltungen fir Deutschlehrerinnen und
-lehrer Rechnung zu tragen. Hier zeigt sich, dass ein Bedarf an empirisch gepriftem
Wissen im Bereich literarasthetisch-kultureller Bildung besteht und Lehrerinnen und
Lehrer um den Wert fachspezifischer empirischer Bildungsforschung wissen.
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Transfereffekte von musikalischer Friihforderung
auf Kognition und Leseentwicklung (MusiCo)
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EINLEITUNG

Das Hoéren von Musik und das Musizieren haben in den Lebenswelten von Kindern
und Jugendlichen einen sehr hohen Stellenwert. Flr 87 % aller Jugendlichen ist
das Musikhéren wichtig oder sehr wichtig, und etwa ein Viertel aller Jugendlichen
nimmt regelmaBig an Musikunterricht, Chor- oder Bandproben teil*¢. Somit stellt
die Beschaftigung mit Musik eine der beliebtesten Freizeitaktivitdten im Kindes-
und Jugendalter dar. Die kurzlich erschienene , Jugend/Kunst/Erfahrung. Hori-
zont 2015“-Studie zeigt zudem, dass etwa ein Drittel der Jugendlichen Musik als
Lieblings-Schulfach nennt®”. Aus padagogischer Sicht wird dem Musikunterricht seit
langer Zeit eine forderliche Wirkung auf die Entwicklung eines Kindes attestiert. Au-
Ber Frage steht, dass die Teilnahme an musikalischer Friherziehung flr viele Kinder
der erste Zugang zum Musizieren darstellt und in diesen Kursen der Grundstein far
die weitere musikalische Ausbildung gelegt wird. Musikalische Friherziehung fordert
aber auch die Fahigkeit, Musik mit allen Sinnen wahrzunehmen und zu genieBen und
bildet deshalb auch in dieser Hinsicht eine Basis fur die Teilhabe an kultureller Praxis.

HINTERGRUND

Die weitergehende Annahme, dass musikalische Férderung auch positive Effekte in
anderen, nicht-musikalischen Bereichen hervorbringt, ist aus wissenschaftlicher Sicht
jedoch bislang nicht ausreichend belegt®®. Bislang mangelt es an Studien, welche die
Auswirkungen von Musikunterricht auf kognitive Verarbeitungsprozesse empirisch
untersucht haben. Insbesondere gibt es nur wenige Anhaltspunkte fir die haufig
postulierten Transfereffekte in nicht-musikalischen Domdnen, wie zum Beispiel der
Sprach- und Leseentwicklung. Einige Studien weisen zwar darauf hin, dass es in die-
sem Bereich Transfereffekte geben konnte®. Aber es ist unklar, welche sprachlichen
und musikalischen Fahigkeiten hier genau involviert sind und welche Mechanismen
diesem positiven Einfluss zugrunde liegen kdnnten. Ein solcher Effekt wiirde die
SchlUsselrolle der musikalischen Friiherziehung innerhalb der Elementarpadagogik
untermauern, ohne ihren Wert im Kontext der Kulturellen Bildung zu schmalern.

FRAGESTELLUNGEN

Das Projekt MusiCo setzt an diesen Forschungslicken mit einer interdisziplindren

Perspektive an, welche auf Konzepte und Methoden der Entwicklungspsychologie

sowie der Musik- und Sprachwissenschaften zurtickgreift. Die drei zentralen Fra-

gestellungen sind:

1 Welche Zusammenhédnge gibt es in der frithen Kindheit zwischen sprach-
lichen und musikalischen Fahigkeiten?

2 Gibt es einen kausalen Zusammenhang zwischen musikalischer Friihférde-
rung und der Sprach- und Leseentwicklung?

3 Welche kognitiven Mechanismen kénnen diesen mdglicherweise bestehen-
den Zusammenhang erkldren?
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Um die erste Fragestellung beantworten zu kdnnen, wurde im Rahmen des Projekts
MusiCo im Sommer 2015 eine Pilotierungsstudie durchgefthrt, in welcher 44 Kin-
der im Alter von 5 bis 7 Jahren eine breite Palette von Musik- und Sprachaufgaben
bearbeiteten. Im Vergleich zu den Leistungen von 20 jungen erwachsenen Studien-
teilnehmern sollte gezeigt werden, wie weit sich diese Fahigkeiten bei den Kindern
bereits entwickelt haben und welche Zusammenhange es zwischen den sprachlichen
und musikalischen Fahigkeiten gibt. In dieser Studie wurde auch Gberprift, inwiefern
die bereits etablierten und selbst entwickelten Musik- und Sprachaufgaben dazu
geeignet sind, um Unterschiede in diesen Fahigkeitsbereichen und dem anvisierten
Altersbereich zu erfassen. Um die zweite und dritte Fragestellung zu beantworten,
wurde von Herbst 2015 bis Winter 2016 eine Interventionsstudie durchgefihrt.

METHODIK

An der Interventionsstudie nahmen 202 Kinder teil, die zum ersten Messzeitpunkt
(T1) zwischen 4 und 6 Jahre alt waren (im Durchschnitt 5 Jahre, 4 Monate). Die Kinder
stammten aus 15 verschiedenen Kitas, die Gber das Stadtgebiet von Berlin verteilt
sind und weder einen musikalischen noch einen sprachlichen Schwerpunkt haben.
Um zwischen Entwicklungs- und Interventionseffekten differenzieren zu kénnen,
gab es in der Studie zwei Kontrollgruppen. Jeder Kita wurde vor der Kontaktauf-
nahme eine von drei experimentellen Gruppen zufallig zugewiesen: musikalische
Forderung, sprachliche Férderung (aktive Kontrollgruppe) oder keine spezifische
Forderung (passive Kontrollgruppe). Durch diese zufallige Zuweisung wurde si-
chergestellt, dass sich die Experimentalgruppen vor dem Beginn der Intervention
nicht systematisch unterscheiden, und dass die nach dem Interventionszeitraum
erwarteten Unterschiede zwischen den Gruppen tatsachlich auf die Interventionen
zurtickgefthrt werden kénnen. Neben der passiven Kontrollgruppe gab es auch
eine aktive Kontrollgruppe, da frihere Studien gezeigt haben, dass schon allein
die Bereitstellung zusatzlicher Aktivitaten einen positiven Effekt haben kann, der
jedoch nicht spezifisch far die Inhalte sein muss.

Beide Interventionsprogramme basieren auf etablierten Konzepten und Unter-
richtsmaterialien der musikalischen Friiherziehung®® beziehungsweise Sprachférde-
rung®. Das Musikprogramm umfasste ausgewéhlte Ubungen zu den Kompetenz-
bereichen Wahrnehmung von Klangen und Ténen, Reproduktion von Rhythmen
und Melodien sowie die Synchronisation zu Musik. In der Sprachférderung wurden
Sprachspiele (z. B. Reimen, Unterscheiden von Lauten) mit dialogischem Lesen kom-
biniert, wodurch Vorlauferfertigkeiten des Lesens (z. B. phonologische Bewusstheit,
Wortschatz) geférdert wurden.

Sowohl die musikalische Frihférderung als auch die Sprachférderung fanden
Uber sechs Monate hinweg zwei Mal pro Woche fir 45 Minuten in Kleingruppen (3-
12 Kinder) in den Kitas statt. Die Interventionen wurden von Studierenden der Mu-
sik- beziehungsweise Grundschulpadagogik oder Patholinguistik durchgeflihrt, die
bereits vor der Studie einschlagige padagogische Erfahrungen gesammelt hatten.
Um eine ausreichende Standardisierung in der Durchfihrung der Programme sicher-
zustellen, wurde fir jedes Interventionsprogramm ein Manual entwickelt, in dem
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Anweisungen zur Durchfihrung, eine Beschreibung der Ubungen sowie Ablaufpléne
enthalten waren. Vor dem Beginn der Interventionen nahmen die Lehrkrafte an einer
Schulung teil, in der das Unterrichtskonzept erldutert und Fragen geklart wurden.
Um eine hohe Qualitat der Interventionen zu sichern, gab es Unterrichtsbesuche, in
deren Rahmen die Lehrkrafte Feedback von den Projektmitarbeitern erhielten und
weitere Fragen geklart werden konnten. Zur Evaluation von Unterschieden in der Im-
plementation der Interventionen flllten die Lehrkrafte nach jeder Unterrichtsstunde
einen kurzen Fragebogen aus, in dem die Anwesenheit der Kinder, deren individuelle
Mitarbeit (Quantitat und Qualitat) sowie die Glte der Umsetzung erfasst wurden.

Vor dem Beginn der Interventionen (T1) und direkt nach deren Ende (T2) nahmen
die Kinder im Herbst 2015 an individuellen Datenerhebungen in den Kitas teil. Hier-
bei wurden im sprachlichen Bereich die phonologische Verarbeitung (Reime, Laute,
Arbeitsgedachtnis), der Wortschatz, die syntaktische Verarbeitung und die Verar-
beitung von narrativen Bilderfolgen erfasst. Analog hierzu wurden im musikalischen
Bereich Aufgaben eingesetzt, die verschiedene kognitive Verarbeitungsebenen dif-
ferenzieren (— VGL. INFOKASTEN 1,,MUSIKALISCHE KOMPETENZEN SICHTBAR GEMACHT*). Die
Auswahl der Aufgaben basiert auf der Hypothese, dass sich musikalische Friiherzie-
hung zunachst positiv auf Vorlauferfertigkeiten des Lesens auswirkt (z. B. Arbeits-
gedachtnis, phonologische Bewusstheit und syntaktische Verarbeitung), was dann
spater wiederum in einer besseren Entwicklung der Schriftsprache resultiert. Dies
ware eine plausible Erklarung fir den positiven Zusammenhang zwischen Musikun-
terricht und Leseentwicklung, der bereits in korrelativen Studien belegt wurde, die
jedoch keine Schliisse auf die Ursache/n des Zusammenhangs erlauben. Um mégli-
che Transfereffekte langfristig abzusichern, nehmen die Kinder einige Wochen nach
der Einschulung an einer dritten Datenerhebung teil (Follow-Up). Hierbei werden
zusatzlich standardisierte und selbst entwickelte Aufgaben eingesetzt, welche die

MUSIKALISCHE KOMPETENZEN SICHTBAR GEMACHT

Far den Vorschulbereich ist bislang ungeklart, welche musikalischen Kompetenzen sich definieren lassen, und wie diese
erfasst und standardisiert bewertet werden kénnen. Bislang existieren hierfir nur wenige standardisierte musikalische Tests.
Far MusiCo wurden deshalb erstmals ganz verschiedene Aufgaben zur Erfassung musikalischer Kompetenzen eingesetzt:

Auditive Diskrimination von einzelnen Ténen und ihren Klangfarben
v Auditive Diskrimination von Tonfolgen (Melodien)
‘ Erkennen von Regelverletzungen in Harmoniefolgen (Kadenzen)
v Reproduktion von kurzen akustisch prasentierten Rhythmen
v Erkennen von Emotionen in Musikbeispielen
v Rhythmische Synchronisation zu vorgegebenen Musikbeispielen

Hierdurch wurden parallel zu den sprachlichen Kompetenzen verschiedene kognitive Verarbeitungseinheiten abgedeckt
(aufsteigend von einzelnen Ténen Uber musikalische Phrasen bis hin zu vollstandigen Musikbeispielen).
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Geschwindigkeit und die Genauigkeit beim Lesen messen. Um den Einfluss von Dritt-
variablen als Ursache von Gruppenunterschieden ausschlieBen zu kdnnen, werden
zusatzlich der sozio6konomische Hintergrund, die hausliche Lese- und Musikumwelt
sowie die nonverbale Intelligenz erfragt.

ERGEBNISSE

In der Pilotstudie von MusiCo konnten wir zeigen, dass 5- bis 7-jahrige Kinder im
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule bereits ausgepragte Fahigkeiten
in verschiedenen musikalischen und sprachlichen Bereichen tGber dem Rateniveau
(50 %) zeigten®?. Hierbei kamen aufeinander abgestimmte musikalische und sprach-
liche Aufgaben zum Einsatz, die sich von den kleinsten Einheiten, wie z. B. einzelnen
Klangen oder Phonemen, bis hin zu den gréBten Einheiten, wie z. B. eine vollstandige
Geschichte oder ein Musikbeispiel, erstreckten. Eine Analyse der Zusammenhange
zwischen den aufeinander abgestimmten musikalischen und sprachlichen Fahig-
keiten zeigte, dass die Zusammenhange besonders zwischen solchen Fahigkeits-
bereichen ausgepragt waren, die mit derselben kognitiven Verarbeitungsebene as-
soziiert waren. Genauer gesagt zeigten sich statistisch bedeutsame Korrelationen
z. B. zwischen dem Reproduzieren von Rhythmen und Silben (Nachsprechen und
-klatschen) oder den Fahigkeiten hinsichtlich der musikalischen und sprachlichen
Syntax (Erkennen von Regelverletzungen in Harmoniefolgen oder Satzen). Auf-
bauend auf diesen Ergebnissen wurde das in der Interventionsstudie eingesetzte
Testinventar ausgewahlt und préazisiert. In der folgenden Interventionsstudie galt es
dann zu prufen, inwiefern die Férderung bestimmter musikalischer Fahigkeitsbe-
reiche (z. B. das Wahrnehmen von Unterschieden in Melodien) mit Verbesserungen
in den dazugehorigen sprachlichen Fahigkeiten auf derselben Verarbeitungsebene
(z. B. phonologische Bewusstheit) einhergeht.

In der Interventionsstudie waren wir in einem ersten Schritt daran interessiert
zu prifen, wie effektiv die im Rahmen von MusiCo durchgefiihrten Férderprogram-
me waren. Daflr wurde geprift, ob sich (a) die musikalischen und sprachlichen
Fahigkeiten von Pra- (T1) zu Post-Intervention (T2) signifikant in den jeweiligen
Foérdergruppen verbessert haben und (b), ob diese Verbesserung in der jeweiligen
Fordergruppe signifikant starker ausfiel im Vergleich zu den anderen Experimen-
talgruppen.

Wie erwartet verbesserten sich alle an der Studie MusiCo teilnehmenden Kinder
aufgrund von Entwicklungsprozessen in allen musikalischen und sprachlichen Fahig-
keiten. DarUber hinaus verbesserte sich die Gruppe der Kinder, die Uber 6 Monate
hinweg eine musikalische Férderung bekommen hatte, signifikant starker in ihren
musikalischen Fahigkeiten im Vergleich zu den Kindern aus den anderen Experi-
mentalgruppen. Hierbei zeigten sich statistisch bedeutsame Unterschiede insbe-
sondere flr solche Kompetenzbereiche, die in dem musikalischen Férderprogramm
inhaltliche Schwerpunkte gebildet haben: Melodien diskriminieren und Rhythmen
reproduzieren. Abbildung 1a zeigt beispielhaft die durchschnittliche Verbesserung
in der Fahigkeit zur rhythmischen Reproduktion getrennt fir die drei Experiment-
algruppen zum Zeitpunkt T1 (Pra-Intervention) und T2 (Post-Intervention).
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(a.) Reproduktion von Rhythmen (b.) Narratives Verstehen
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Abbildung 1

Effekte der Musikforderung am Beispiel Rhythmen reproduzieren (Abb. 1a) und der Sprachférderung am Beispiel narratives Verstehen
(Abb. 1b). Signifikante Mittelwertunterschiede sind markiert mit ** = p < .01 und * = p < .05. Fehlerbalken zeigen +/- 1 SE.

Analog zu den Ergebnissen der Musikférderung zeigte sich fir die an einer sechs-
monatigen Sprachférderung teilnehmenden Kinder eine signifikant starkere Ver-
besserung solcher Fahigkeiten, die Schwerpunkte der Sprachférderung bildeten:
phonemische und phonologische Bewusstheit sowie Wortschatz und Narration. In
Abbildung 1b ist beispielhaft die Verbesserung in den narrativen Fahigkeiten der
Kinder abgebildet, getrennt fir die drei Experimentalgruppen zum Zeitpunkt T1
(Pra-Intervention) und T2 (Post-Intervention). Insgesamt weisen diese Ergebnisse
darauf hin, dass die Umsetzung der Férderprogramme gelungen ist und sich die
erwarteten positiven Effekte auf die Entwicklung der musikalischen und sprachlichen
Fahigkeiten der Kinder zeigten.

Hauptziel des Projekts MusiCo war es, Transfereffekte einer musikalischen Férderung
auf die Entwicklung des Schriftspracherwerbs zu untersuchen und Drittvariablen
aufzudecken, die diesen Zusammenhang erklaren kénnen. Zum jetzigen Zeitpunkt
kénnen noch keine Aussagen zu langfristigen Transfereffekten auf die Lese- und
Schreibfahigkeiten der Kinder getroffen werden, da die Follow-Up-Datenerhebung
noch aussteht. Die Analyse der Daten von T1 und T2 deutet jedoch bereits auf
Transfereffekte der musikalischen Férderung auf sprachliche Fahigkeiten hin, spe-
ziell im Bereich der auditiven Diskriminationsfahigkeit (Melodien bzw. Reime)®: In
beiden Férdergruppen profitierten die Kinder vergleichbar stark hinsichtlich der
Fahigkeitsbereiche phonologische Bewusstheit und Melodiendiskrimination (= veL.
ABBILDUNG 2). So zeigten Kinder in der Musikférdergruppe eine signifikant starke-
re Verbesserung in ihrer melodischen Diskriminationsfahigkeit im Vergleich zu der
passiven Kontrollgruppe. Die Kinder in der sprachlichen Férdergruppe verbesserten
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1.0 — (a.) Diskrimination von Melodien (b.) Phonologische Bewusstheit
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Abbildung 2

Effekte der Musikférderung auf den Bereich Melodien diskriminieren (Abb. 2a) sowie Transfereffekte der Musikférderung auf phonologische
Bewusstheit (Abb. 2b). Signifikante Mittelwertunterschiede sind markiert mit ** = p <.01und * = p < .05. Fehlerbalken zeigen +/- 1 SE.

sich ahnlich stark (Abb. 2a). Auch bei der phonologischen Bewusstheit verbesserten
sich die Kinder in der sprachlichen und der musikalischen Fordergruppe in einem
ahnlichem Ausmal gegeniber der Kontrollgruppe (Abb. 2b). Ob sich die Effekte
der Musikférderung auch langfristig auf die Leseentwicklung der Kinder auswirken,
kann jedoch erst nach Abschluss der letzten Datenerhebung geklart werden.

AUSBLICK

Im Rahmen des Projekts MusiCo sind wir den zentralen Fragestellungen nachge-
gangen, inwiefern Zusammenhange zwischen verschiedenen musikalischen und
sprachlichen Fahigkeiten bereits im Vorschulalter bestehen und wie die Férderung
dieser musikalischen Fahigkeiten eine Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten im
ersten Schuljahr beglnstigen kann.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die musikalischen und sprachlichen Fahigkeiten
in diesem Zeitraum stark entwickeln und es bedeutsame Zusammenhange zwischen
verschiedenen musikalischen und sprachlichen Kompetenzen bereits bei Vorschul-
kindern gibt (Fragestellung 1). DarUber hinaus zeigten sich kurzfristige Transferef-
fekte einer musikalischen Férderung auf die phonologische Bewusstheit (Fragestel-
lung 2). Somit konnten die ersten beiden zentralen Fragestellungen bereits in der
ersten Phase des Projekts geklart werden. In der nun anstehenden Projektphase
werden wir dartber hinaus die Frage klaren kdnnen, ob sich diese Effekte auch beim
nachfolgenden Erwerb der Schriftsprache im ersten Schulhalbjahr finden lassen und
welche kognitiven Mechanismen diesen zugrunde liegen (Fragestellung 3).
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Zum jetzigen Zeitpunkt kann jedoch bereits festgestellt werden, dass Kinder
gleichermafBen von einer musikalischen und einer sprachlichen Férderung hinsicht-
lich der Entwicklung ihrer phonologischen Bewusstheit profitieren kénnen. Dieses
zentrale Ergebnis erdffnet Perspektiven sowohlim formellen als auch im informellen
Bildungskontext. Die von hoher Motivation begleitete spielerische Umsetzung einer
Musikférderung bietet eine gleichwertige Alternative zu etablierten Sprachférder-
konzepten. Im Projekt MusiCo haben lediglich Kinder ohne Entwicklungsverzdge-
rungen teilgenommen. Auf der Grundlage der Ergebnisse wirde es sich jedoch
anbieten, die Auswirkungen musikalischer Friiherziehung auch bei weiteren Gruppen
zu untersuchen - beispielsweise bei Kindern, die eine Sprachentwicklungsstérung
haben, oder bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erlernen.

Eine Starke von MusiCo ist die Transparenz der Implementierungsqualitat der
Forderprogramme, die bei anderen Studien oftmals nicht berlicksichtigt wurde.
Beide Foérderprogramme zeigten die erwarteten Fordereffekte entsprechend ihrer
inhaltlichen Schwerpunkte und konnten anhand der Stundenprotokolle der Lehr-
krafte evaluiert werden. Unklar ist jedoch, inwiefern das unerwartete Ausbleiben von
Effekten in bestimmten Bereichen (z. B. syntaktische Verarbeitung) auf die Konzep-
tion der Férderprogramme zurtickzuflhren ist oder ob diese Fahigkeiten in dem
untersuchten Altersbereich noch nicht hinreichend entwickelt sind. Beispielsweise
deuten Ergebnisse von Vorgangerstudien darauf hin, dass syntaktische Fahigkeiten
sowohl im musikalischen als auch im sprachlichen Bereich erst im Verlauf der Grund-
schule erworben werden®“, Daher ist eine langfristige Perspektive notwendig, um
mogliche Transfereffekte auf hdhere kognitive Verarbeitungseinheiten, wie z. B. der
syntaktischen Integration, untersuchen zu kénnen. Erst dann kénnen Rickschllsse
dazu gezogen werden, ob entwicklungsbedingte Verzégerungen im Transfer vor-
liegen oder aber eine Erganzung der verwendeten Férderprogramme notwendig
ist, um bestimmte Fahigkeitsbereiche spezifischer zu férdern.

Ebenfalls von Interesse waren Untersuchungen zu langfristigen Auswirkungen
einer musikalischen Foérderung auf die Motivation zur musikalischen Aktivitat und
zum musikalischen Interesse im Spezifischen sowie zur kulturellen Teilhabe im All-
gemeinen. Erfahrungsberichte aus den Férderprogrammen haben gezeigt, dass die
Kinder nicht nur sehr motiviert teilgenommen haben, sondern auch ihre musika-
lischen Erfahrungen in das soziale Umfeld getragen und mit Familienmitgliedern
geteilt haben. Sollte sich diese Tendenz in anknUpfender Forschung bestatigen,
dann ware dies ein deutlicher Hinweis darauf, dass musikalische Friiherziehung auch
hinsichtlich der musikalisch-kulturellen Partizipation eine wichtige Initialwirkung
entfalten kann.
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PROJEKTRUCKBLICK

Kulturelle Bildungsforschung zum Anfassen:
Das Musikus-Fest

Ein ganz besonderes Ereignis im Projekt MusiCo war das Musikus-Fest, zu dem wir
am Ende des Interventionszeitraumes alle Beteiligten einluden. Uns als Projektteam
war es sehr wichtig, dass die Kinder eine Biihne bekommen, auf der sie einen klei-
nen Ausschnitt von dem prasentieren kdnnen, was sie in den sechs Monaten in den
Kursen in ihrer Kita gemeinsam mit den Musiklehrern erarbeitet hatten. In ihren
Kleingruppen flhrten sie ihre Lieblingsauswahl von Liedern, Tanzen und Musik-
spielen auf, woraufhin die Eltern, Geschwister, GroBeltern und Kita-Mitarbeiterinnen
begeistert applaudierten.

Eingeleitet wurde das Fest durch einen kurzen Vortrag zu den Hintergriinden und
Zwischenergebnissen der Studie, durch welche die Eltern und Kita-Mitarbeiterinnen
mehr Uber die Hintergrliinde der Studie erfuhren. Nach den Auffihrungen stand das
Projektteam zudem fiir den weiteren Austausch tber die Studie an einem Infostand
bereit, wobei viel Uber die Wirkungen musikalischer Friherziehung und mégliche
Zusammenhange mit der Sprach- und Leseentwicklung diskutiert wurde. Hierdurch
erhielten wir auch einige wertvolle Anregungen flir unsere Studie.

Im Anschluss an die Auffihrungen gab es zudem flr jingere und altere Besucher
an unseren Experimentier-Standen viel zu entdecken. Hier konnten Eltern und Ge-
schwister einige der Musik- und Sprachaufgaben ausprobieren, welche in ahnlicher
Form in der Studie eingesetzt wurden, und so einen direkten und praktischen Ein-
blick in unsere Forschung bekommen. Insgesamt zeigten das Feedback und die
Reaktionen unserer Gaste, dass die musikalische Friherziehung als kulturelles Bil-
dungsangebot im Rahmen unserer Studie von den Kindern und Kitas sehr positiv
angenommen worden war und gleichzeitig vonseiten der Eltern und Kita-Mitarbei-
terinnen ein groBes Interesse an unseren Forschungsfragen bestand.
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Kreativer durch Kulturelle Bildung?
Ein Beitrag zu Wirkungszusammenhangen
von Kreativitat und Kultureller Bildung (KuBiK®)

WIDA ROGH, NICOLE BERNER, CAROLINE THEURER, FRANK LIPOWSKY
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EINLEITUNG

In den letzten Jahren wird aus wissenschaftlicher und politischer Perspektive ver-
mehrt auf die Bedeutung kultureller Aktivitaten fir die Bildung von Kindern und
Jugendlichen hingewiesen. Insbesondere fiir die Persdnlichkeits- und Kreativitats-
entwicklung von Heranwachsenden sind kulturelle Bildungsangebote bedeutsam.®®
Obwohl Kulturelle Bildung einen wichtigen Bestandteil schulischer wie auBerschu-
lischer Bildung darstellt®s, ist wenig dartber bekannt, auf welche Art und Weise
Kinder und Jugendliche Kulturelle Bildung wahrnehmen und welche Wirkungen
wahrgenommene musisch-asthetische Aktivitaten auf die kreative Entwicklung der
Heranwachsenden haben.

Hier setzt das Forschungsprojekt ,Wirkung Kultureller Bildung auf Kreativitat im
finften Schuljahr” (kurz: KuBiK?®) an. Die KuBiK®-Studie geht zum einen der Frage
nach, wie Schulerinnen und Schuler des finften Schuljahres Kulturelle Bildung auf
formaler, non-formaler und informeller Ebene nutzen. Zum anderen wird danach
gefragt, wie sich die wahrgenommene Kulturelle Bildung unter Bericksichtigung von
individuellen und familidren Merkmalen auf die Kreativitatsentwicklung im Verlauf
des flnften Schuljahres auswirkt.

Der vorliegende Beitrag widmet sich ausgewahlten Teilfragestellungen und un-
tersucht den Einfluss von kulturellen schulischen Arbeitsgemeinschaften und kultu-
rellen auBerschulischen Freizeitkursen auf die Entwicklung kreativer Denkfahigkeiten
von Funftklasslern.

HINTERGRUND

Die Forderung von Kreativitat stellt ein wichtiges schulisches wie auBerschulisches
Bildungsziel dar, um Probleml&sefahigkeiten und selbststandiges Lernen zu starken.
Kreativitat ermdglicht, einem Problem mit neuartigen Ideen zu begegnen und auf
zielgerichtete Art und Weise ein neues Produkt zu schaffen.’” Dabei meint Kreativitat
nicht eine konkrete Fahigkeit, sondern das Zusammenwirken verschiedener Merkma-
le. Theoretische Modelle®® zur Erklarung von Kreativitat betonen, dass im kreativen
Prozess neben kognitiven Merkmalen (u.a. divergentes Denken oder Vorwissen)
auch personale Merkmale (u.a. Ausdauer oder Risikobereitschaft) bedeutsam sind.
Zusatzlich bedingen motivationale Merkmale und bereichsspezifische Fertigkeiten
die Art und Weise, wie ein Individuum eine Aufgabe bearbeitet, und somit auch
den kreativen Prozess.®

In der empirischen Forschung kommt dem Divergenten Denken als kognitivem
Merkmal von Kreativitat eine besondere Bedeutung zu: Aus forschungspragmati-
schen Griinden wird Kreativitat haufig Uber dieses Merkmal erfasst. Divergentes
Denken meint die Fahigkeit, einen Gegenstand aus verschiedenen Perspektiven
betrachten und viele, moglichst unterschiedliche Einfalle entwickeln zu kbnnen.”®

Kreativitat als schdpferisches Potenzial entfaltet sich in der Interaktion aller per-
sonalen und kognitiven Merkmale mit dem sozialen Umfeld.” Die kreative Entfal-
tung kann dementsprechend von verschiedenen Faktoren positiv, aber auch negativ
beeinflusst werden. Damit Kreativitat systematisch geférdert werden kann, ist es
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KREATIVITATSDIAGNOSTIK

Aufgrund der Komplexitat von Kreativitat gibt es verschiedene diagnostische Verfahren, um Kreativitat oder Aspekte
von Kreativitat zu messen. In der padagogisch-psychologischen Forschung werden vor allem Tests eingesetzt.

Diese unterscheiden sich in domdanenspezifische Testverfahren, die kreative Leistungen in einem bestimmten Bereich
(z.B. Bewegung, Bildnerisches Gestalten, Schreiben) untersuchen, und domanenunspezifische Testverfahren,

die Kreativitat als globales Potenzial verstehen und bereichstbergreifende Fahigkeiten abbilden.

wichtig, jene Faktoren zu identifizieren, die positiv auf Kreativitat wirken.

Bisherige Forschungen, die das gemessene kreative Potenzial mit mdglichen
Einflussmerkmalen in Beziehung setzten, konnten unter anderem aufdecken, dass
Kreativitat mit familiaren Merkmalen, wie dem soziodkonomischen Hintergrund
und den elterlichen Einstellungen’?, und mit personalen Merkmalen, wie Motiva-
tion und Offenheit’®, zusammenhangt. Ferner gibt es empirische Hinweise darauf,
dass der Schulkontext eine entscheidende Einflussvariable flr Kreativitat darstellt.”
So kénnen bestimmte Unterrichtsmerkmale, besondere Schulkonzeptionen’ oder
Schulprogramme’® die Entwicklung kreativer Leistungen positiv beeinflussen. Auch
in der Nutzung kultureller Bildungsangebote kann aufgrund bisheriger Forschungs-
ergebnisse eine bedeutsame EinflussgroBe flr Kreativitat vermutet werden.””

Kulturelle Bildung meint kunst-, musik-, tanz-, theater- und medienpadagogische
Angebote, die Kinder und Jugendliche sowohl im schulischen als auch im auBerschu-
lischen Umfeld wahrnehmen kénnen.”® In der Schule erleben Heranwachsende Kul-
turelle Bildung vorwiegend in den musisch-asthetischen Unterrichtsfachern. Darlber
hinaus bieten zahlreiche extra-curriculare Angebote wie Arbeitsgemeinschaften,
Exkursionen oder Projektwochen vielfaltige Mdglichkeiten, kulturell aktiv zu sein.
Alle diese Angebote werden unter formaler Kultureller Bildung zusammengefasst.”®
Zusatzlich koénnen Kinder und Jugendliche auB3erschulische kulturelle Bildungsan-
gebote nutzen. Die Breite dieser Angebote ist ebenfalls divers und differenziert
sich fortwahrend weiter aus. Solche Angebote auBerhalb der Schule kénnen dem
Bereich der non-formalen Kulturellen Bildung zugeordnet werden.°

FRAGESTELLUNGEN UND METHODIK

Der vorliegende Beitrag untersucht, inwiefern die Nutzung (a) schulischer kulturel-
ler Arbeitsgemeinschaften und (b) auBerschulischer kultureller Freizeitkurse die
Entwicklung divergenter Denkfahigkeiten als ein Merkmal von Kreativitat im Verlauf
des funften Schuljahres beeinflusst. Dazu wurden Daten der Studie ,,Wirkung Kultu-
reller Bildung auf Kreativitat im finften Schuljahr (kurz: KuBiK®)“ herangezogen, der
ein langsschnittliches Design mit zwei Erhebungszeitpunkten zugrunde liegt. Die
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Herbst 2015

Herbst 2016

Kreativitatstests
DIVERGENTE DENKFAHIGKEITEN
Globales schépferisches Potenzial

Schillerfragebogen
KOGNITIVE GRUNDFAHIGKEITEN
Nutzung kultureller Bildung
Selbstkonzept, Interesse, Offenheit, Ausdauer,
Selbstwirksamkeit

Elternfragebogen
Einstellung zu kultureller Bildung und Kreativitat
Erziehungsstile und Erziehungsziele
Familiare Aktivitaten
SOZI0OOKONOMISCHER HINTERGRUND

Kreativitatstests
DIVERGENTE DENKFAHIGKEITEN
Globales schoépferisches Potenzial

Schillerfragebogen
NUTZUNG KULTURELLER BILDUNG IM 5. SCHULJAHR
Selbstkonzept, Interesse, Offenheit, Ausdauer,
Selbstwirksamkeit

Elternfragebogen
Einstellung zu kultureller Bildung und Kreativitat
Erziehungsstile und Erziehungsziele
Familiare Aktivitaten

Abbildung 1
Untersuchungsdesign und Instrumente von KuBiK>

Befragungen fanden im September 2015 zu Beginn des flinften Schuljahres und im
September 2016 zu Beginn des sechsten Schuljahres statt. Zu beiden Befragungs-
zeitpunkten nahmen ca. 1100 Schilerinnen und Schuler aus 54 Schulklassen in NRW,
Hessen und Sachsen teil. Es konnten neun Gesamtschulen und sechs Gymnasien in
die Studie mit einbezogen werden. 48,8 % der teiinehmenden Schilerschaft war
weiblich, das Durchschnittsalter zu Beginn des flinften Schuljahres lag bei 10 Jahren
und 3 Monaten.

Im Rahmen beider Erhebungen wurden Elternfragebdgen, Schilerfragebdgen
sowie Kreativitatstests eingesetzt. Abbildung 1zeigt einen Uberblick der zu beiden
Befragungszeitpunkten eingesetzten Instrumente. Im Folgenden wird auf die flr
den Beitrag relevanten Instrumente eingegangen. Diese sind in der Abbildung 1
farblich hervorgehoben.

Mithilfe des Schulerfragebogens wurde zum zweiten Befragungszeitpunkt die
Nutzung Kultureller Bildung im Verlauf des flinften Schuljahres erfasst. Es wurden
Aktivitaten in den Bereichen Kunst, Musik, Tanz und Theater auf verschiedenen
Ebenen erhoben.

Die Nutzung kultureller Angebote auf der schulischen Ebene wurde unter ande-
rem Uber extra-curriculare Aktivitaten wie die Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften
erfragt. Hier konnten die Kinder bis zu vier Angaben machen, wobei sie sowohl
kulturelle als auch sportliche, naturwissenschaftliche und andere nicht-kulturelle
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An den
Befragungen
nahmen

Uber 1100
Schulerinnen
und Schuler aus
NRW, Hessen
und Sachsen teill

Arbeitsgemeinschaften anfihren konnten. AnschlieBend erfolgte eine induktive Zu-
weisung der Angaben zu verschiedenen Kategorien (z.B. Kunst, Literatur, Theater,
Musik, Tanz, Neue Medien, Naturwissenschaften, Informatik, Sport, Sprachen etc.).
Diese wurden dann unterschieden in Kategorien kultureller und nicht-kultureller
Aktivitaten.®’ Etwa 30 % der Kinder gaben an, mindestens eine kulturelle Arbeits-
gemeinschaft wahrend des flinften Schuljahres besucht zu haben.®?

Die Nutzung kultureller Angebote auf der auBerschulischen Ebene wurde Uber
10 verschiedene Einzelaktivitdten, die den unterschiedlichen kulturellen Bereichen
zuzuordnen sind, erfasst. So wurde beispielsweise nach dem Besuch einer Kunst-
schule oder eines Tanzkurses gefragt. Zusatzlich konnten die Kinder bis zu zwei
sonstige Aktivitdten nennen.®®* Dartber hinaus wurden die Kinder gefragt, wie oft
sie den von ihnen genannten auBerschulischen Aktivitaten im Verlauf des funften
Schuljahres nachgegangen sind.®

Flr den auBerschulischen Bereich gaben 56,2 % der Kinder an, mindestens ei-
nen kulturellen Freizeitkurs auBerhalb der Schule wahrend des flnften Schuljahres
besucht zu haben.®* Die meisten Schilerinnen und Schiller nahmen die Angebote
im wochentlichen Rhythmus wahr.8¢

Zur Erfassung der Schulerkreativitat wurde zu beiden Befragungszeitpunkten
unter anderem eine Testbatterie zum divergenten Denken eingesetzt®’, die in An-
lehnung an andere deutsche Kreativitatstests®® entwickelt wurde. Basierend auf
Guilfords Konzept der divergenten Denkfahigkeiten®® ermdglicht der Test die Er-
fassung zweier Subdimensionen im Denken: Flissigkeit (die Fahigkeit, mdglichst
schnell viele Ideen zu produzieren) und Flexibilitdt (die Fahigkeit, méglichst unter-
schiedliche Ideen zu generieren).

Zu beiden Befragungszeitpunkten wurden dieselben Aufgaben gestellt. Die Schi-
lerinnen und Schiler mussten jeweils sechs verbale und zwei figurale Aufgaben
bearbeiten. Alle Aufgaben waren dabei innerhalb weniger Minuten auszufthren.

Im Rahmen der verbalen Aufgaben wurden die Kinder beispielsweise gefragt:
,Was ist alles rund? Schreibe méglichst viele und unterschiedliche Ideen auf.“ Mdg-
liche Schilerantworten waren beispielsweise: Ball, Kopf, CDs, Schalen, Auge, Bauch,
Uhr, Apfel. Diese Schilerantworten wurden dann nach FlUssigkeit und Flexibilitat
ausgewertet. Die Flissigkeit (FLU) beschreibt dabei die Anzahl der gefundenen
Lésungen, die der Aufgabenstellung angemessen sind. Flexibilitat wird erfasst, in-
dem die Antworten 19 verschiedenen, klar definierten und voneinander trennbaren
Kategorien zugeordnet werden. Die Anzahl der besetzten Kategorien entspricht
der Flexibilitdt (FLE). Im soeben genannten Beispiel wurden die Antworten den
Kategorien Mensch, Spielzeug/Freizeitgegenstande, Haushalt und Obst/Gemise
zugeordnet.

Im Rahmen der figuralen Aufgaben wurden die Schilerinnen und Schiler gebe-
ten, moéglichst viele und unterschiedliche Bilder zu zeichnen. Beispielsweise sollten
die Kinder vorgegebene Formen weiterzeichnen. Dabei konnten bis zu 16 Kreise
weitergezeichnet werden. Die Auswertung fand analog zu den verbalen Aufgaben
nach den Merkmalen Flissigkeit (FLU) und Flexibilitdt (FLE) statt. Abbildung 2 zeigt
zwei Beispiele fUr die Bearbeitung einer der beiden figuralen Aufgaben.

Nach Auswertung der verbalen und figuralen Testb6gen® wurde fir beide Er-
hebungszeitpunkte ein Faktor fir das divergente Denken im verbalen Bereich und
ein Faktor flr das divergente Denken im figuralen Bereich aus den Summen der
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Abbildung 2
Beispiele fiir die Bearbeitung einer figuralen Testaufgabe

jeweiligen Flissigkeits- und Flexibilitatswerte gebildet.?' Es zeigt sich, dass zwischen
dem ersten und zweiten Befragungszeitpunkt die Auspragungen des divergenten
Denkens sowohl im verbalen als auch im figuralen Bereich leicht gestiegen sind (=
VGL. ABBILDUNG 3).

Um den Einfluss weiterer theoretisch relevanter Merkmale zu kontrollieren, wur-
den zudem der soziodkonomische Hintergrund und die kognitiven Grundfahigkeiten
der Kinder berlicksichtigt. Diese wurden zum ersten Befragungszeitpunkt der Studie
erhoben.

Ein Indikator fUr den soziodkonomischen Hintergrund der Kinder wurde Gber
einen Elternfragebogen erfasst®:. Der Fragebogen umfasste unter anderem Angaben
zum Bildungsabschluss der Eltern, zu ihrer beruflichen Ausbildung, zur Erwerbsta-
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Abbildung 3

Entwicklung des divergenten Denkens im figuralen und verbalen Bereich
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Abbildung 4

tigkeit sowie zur beruflichen Stellung in ausgelbten Berufen. Die Auswertung ergibt
einen im bundesweiten Vergleich Gberdurchschnittlichen sozio6konomischen Status
und weist damit auf einen hohen Berufsstatus der Eltern der teilnehmenden Kinder
hin.®* Ein Indikator fur die kognitiven Grundfahigkeiten der Kinder wurde mittels
des Kognitiven Fahigkeitstests®® erfasst. In den Analysen wurde der Einfluss sowohl
des soziobkonomischen Hintergrunds als auch der kognitiven Grundfahigkeiten der
Kinder kontrolliert.

ERGEBNISSE

Den Fragestellungen wurde mit einer multiplen Regressionsanalyse nachgegangen.
Es wurde gepriift, ob die kulturellen Aktivitaten unter Berlcksichtigung des sozi-
obdkonomischen Hintergrunds und der kognitiven Grundfdhigkeiten die Entwicklung
des divergenten Denkens vorhersagen kdnnen. Hierzu wurden flr das divergente
Denken im verbalen und figuralen Bereich jeweils getrennte Modelle berechnet. Da
die jeweiligen Werte fiir das divergente Denken im verbalen und figuralen Bereich zu
Beginn des flinften Schuljahres kontrolliert wurden, lassen sich die nachfolgenden
Ergebnisse der Regressionsmodelle als Wirkungen der kulturellen Aktivitaten auf
die Entwicklung des divergenten Denkens interpretieren.®®

Die beiden Regressionsmodelle zeigen zusammenfassend (— VGL. ABBILDUNG 4),
dass die Anzahl der besuchten schulischen kulturellen Arbeitsgemeinschaften im
Verlauf des finften Schuljahres keinen Einfluss auf die Entwicklung des verbalen, je-
doch auf die Entwicklung des figuralen divergenten Denkens hat. Dies bedeutet, dass
je vielfaltiger die Schilerinnen und Schiler an kulturellen Arbeitsgemeinschaften in
der Schule teilnehmen, desto glinstiger entwickelt sich mit der figuralen Dimension
des divergenten Denkens ein wichtiger Aspekt der Kreativitat.®”

Vereinfachtes Modell zur Wirkung Kultureller Bildung auf Divergentes Denken'®®

Anzahl der besuchten kulturellen Arbeitsgemeinschaften

Anzahl der besuchten kulturellen Freizeitkurse

Haufigkeit der besuchten kulturellen Freizeitkurse

Entwicklung des verbalen divergenten Denkens

Entwicklung des figuralen divergenten Denkens
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Die Anzahl der besuchten auBerschulischen kulturellen Freizeitkurse im Verlauf
des flnften Schuljahres beeinflusst sowohl die Entwicklung des verbalen, als auch
die Entwicklung des figuralen divergenten Denkens. Schilerinnen und Schdler, die
auBerhalb der Schule vielseitig kulturell aktiv sind, entwickeln somit einen gréBe-
ren Ideenreichtum als Schilerinnen und Schiiler, die keine kulturellen Freizeitkurse
besuchen.®®

Die Haufigkeit, mit der diese kulturellen Bildungsangebote im auBerschulischen
Bereich wahrend des flinften Schuljahres besucht wurden, hat zwar keinen Einfluss
auf die Entwicklung des figuralen divergenten Denkens, aber einen Einfluss auf die
Entwicklung des verbalen divergenten Denkens.®® Dies bedeutet, dass je ofter die
Schilerinnen und Schuler kulturelle Freizeitkurse besuchen, desto glinstiger ent-
wickeln sich ihre verbalen divergenten Denkfahigkeiten.

FAZIT UND AUSBLICK

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Nutzung kultureller Angebote im schuli-
schen und auBerschulischen Bereich einen forderlichen Einfluss auf die Entwicklung
der divergenten Denkfahigkeiten nimmt. Schilerinnen und Schuler, die im Verlauf
des funften Schuljahres auf die eine oder andere Weise tanz-, musik-, kunst- oder
theaterpadagogisch aktiv waren, entwickeln sich in Teilbereichen ihrer Kreativitat
glnstiger als Schulerinnen und Schiler, die keine kulturellen Angebote wahrend
des funften Schuljahres besuchten.

Die entsprechenden Effekte fallen allerdings eher gering aus. Auf dieser Grund-
lage ist aufzubauen, indem weitere theoretisch relevante Merkmale von Kreativitat
und Kultureller Bildung in zukinftigen Analysen einbezogen werden.

Aufgrund der Komplexitat von Kreativitat sollten nicht nur Verfahren heran-
gezogen werden, die die divergenten Denkfahigkeiten fokussieren, sondern auch
weitere Merkmale von Kreativitat als ein globales schépferisches Potenzial bertck-
sichtigen.®!

Auch far Kulturelle Bildung als eine wichtige EinflussgréBe von Kreativitat sollte
die Vielseitigkeit der Ausdrucksformen beachtet werden. Kinder und Jugendliche
kénnen nicht nur in Arbeitsgemeinschaften und Freizeitkursen kulturell aktiv sein.
Der Zugang zur Kulturellen Bildung ist auch Gber andere Lernorte und Nutzungs-
formate (z.B. Exkursionen, Projektwochen, Unterrichtsfacher, informelle Aktivitaten,
familiare Aktivitaten) moglich, die ebenso relevant flr die Betrachtung der Wirkun-
gen Kultureller Bildung sind. In KuBiK® wurde ein solches umfassendes Verstandnis
von Kultureller Bildung bertcksichtigt. In weiteren Analysen werden daher auch
andere Angebotsformate sowie informelle Kulturelle Bildung einbezogen.

Zudem sind kulturelle Interessen der Kinder ausschlaggebend dafir, wie Kultu-
relle Bildung wahrgenommen wird. Aus diesem Grund wurden in KuBiK® zum einen
affektiv-motivationale Aspekte des Nutzungsverhaltens (Interesse, Selbstkonzept)
und zum anderen subjektive Wertungen der wahrgenommenen Angebote (Freude,
Anstrengungserleben) zuséatzlich erhoben. Darliber hinaus kdnnen andere personale
Merkmale (Offenheit, Persistenz) und familiare Merkmale (Einstellungen, Erziehungs-
stile) sowohl die Nutzung kultureller Angebote, als auch die Entwicklung der Kreati-
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vitat bestimmen und somit Wirkungszusammenhange zwischen Kultureller Bildung
und Kreativitat indirekt beeinflussen. Auch diese angesprochenen Aspekte wurden
in der KuBiK®-Studie erfasst und werden im Rahmen von Folgeanalysen beachtet.
Somit kdnnen mittelfristig mehr Kenntnisse Uber die Entwicklung divergenter und
kreativer Denkfahigkeiten, sowie Gber Merkmale wie das kreative Selbstkonzept, die
Persistenz und Selbstwirksamkeit und ihr Zusammenspiel mit Kultureller Bildung
erlangt werden.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass mit den in KuBiK® eingesetzten Instrumenten
lediglich das subjektiv berichtete Nutzungsverhalten erfragt wird. Die didaktische
Qualitat der wahrgenommenen Angebote wurde jedoch nicht erfasst. Diese Aspek-
te der Angebotsebene sollten in weiteren Studien als zusatzlich erklarende GréBRe
herangezogen werden. Haben die KuBiK>-Instrumente den Vorteil, die Nutzung
Kultureller Bildung in der Breite zu erfassen, so kdnnen andere Erhebungsformate
(z.B. Videostudien) Hinweise auf Struktur, Inhalt und Qualitdt der Angebote liefern.

Schulische und auf3erschulische kulturelle
Bildungsangebote haben Einfluss auf die
Kreativitatsentwicklung von Kindern im

funften Schuljahr
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PROJEKTRUCKBLICK

,Du kannst nichts falsch machen!*

Im Herbst 2015 und 2016 zogen wir mit Alutransportkisten in vollbepackten Autos
los und besuchten 15 verschiedene Schulen in landlichen und stadtischen Regionen.
Mit groBen Augen wurden wir von den Kindern in den Schulen empfangen, ganz
gespannt, was sich in den ,silbernen Schatzkisten® wohl versteckt. Viele Kinder
waren zunachst auf eine klassische ,, Testsituation“ eingestellt, als wir ,Wissenschaft-
ler” zur Klasse hereinkamen, und waren von dem, was sie schlieB3lich erwartete,
entsprechend berrascht.

So erhielten die Schilerinnen und Schiler zu Anfang die Aufgabe, eine angefangene
Zeichnung zu vollenden und dieser einen Titel zu geben. Dabei war den Kindern
freigestellt, was und wie sie zeichnen. Restriktionen bestanden lediglich darin, dass
die Kinder einen Bleistift zum Zeichnen und weder Lineal noch Radierer benutzen.
Der Leitsatz zum Zeichnen lautete: ,,Du kannst so zeichnen, wie du willst! Du kannst
dabei nichts falsch machen, alles ist richtig!“ Viele Kinder begegneten dieser Aus-
sage zunachst mit Skepsis, hatten sie doch eher eine klassische Testsituation mit
richtigen und falschen Antworten erwartet. Die Kinder fragten nach, ob sie dies oder
jenes zeichnen dirften. Fragen wie ,,Darf man aus dem Rechteck rauszeichnen?”
oder ,Muss ich schén zeichnen?* waren haufig zu héren. Da im Rahmen der oben
beschriebenen Bedingungen alles erlaubt war, versuchten wir entsprechend der
Vorgaben des Kreativitatstests, die Kinder in ihrem eigenen Denken und in ihren
eigenen ldeen zu bestarken. Daflr wiederholten wir den Hinweis: ,,Alles ist richtig!
Du kannst also nichts falsch machen!* Auf diese Weise traten die Kinder in ein freies
und selbststandiges Arbeiten ein, bei dem zahlreiche, unterschiedliche und individu-
elle Produkte entstanden, die die Gewahrleistung der freien Gestaltungsmaoglichkeit
des Kreativitatstests unterstreichen. Durch das besondere Aufgabenformat war die
Testsituation schnell vergessen und die Kinder hatten Spa am Zeichnen und Ide-
ensammeln. Diese besondere Situation zog sich durch alle Kreativitatstests durch
und war auch wahrend der Schreibaufgaben zu beobachten.
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Tanz und Bewegungstheater.
Ein kUnstlerisch-padagogisches Projekt zur

Kulturellen Bildung in der Ganztagsgrundschule
(TuB)

MARTIN STERN, SVENJA KONOWALCZYK, ESTHER PURGSTALLER, YVONNE HARDT, NILS NEUBER,
CLAUDIA STEINBERG
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EINLEITUNG UND FRAGESTELLUNGEN

Kulturelle Bildungsangebote im Bereich von Tanz und Bewegung haben Hochkon-
junktur: Projekte und Initiativen wie der Bundesverband Tanz in Schulen, Take-off:
Junger Tanz, TAPST u.v.m. zeigen, dass kinstlerisch-padagogische Bewegungs-
aktivitaten in schulischen und auBerschulischen Feldern beliebt sind. Damit einher
geht die Vorstellung, dass Tanz und Theater in vielerlei Hinsicht férderlich fir die
Entwicklung des Menschen sind. Trotz der grof3en Popularitat solcher Angebote fehlt
bisher jedoch eine systematische Erforschung von grundlegenden Fragestellungen,
wie z. B.: Welche Wirkungen kédnnen durch Tanz- und Bewegungstheater-Angebote
erzielt werden? Welche Kinder und Jugendliche werden von diesen Tanzangeboten
erreicht? Und wie sollten diese Angebote gestaltet werden, um unterschiedliche
Zielgruppen (z. B. bildungsbenachteiligte Gruppen) zu erreichen?

Diese und weitere Fragen bilden den Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens
,Tanz und Bewegungstheater - ein kiinstlerisch-padagogisches Projekt zur Kulturel-
len Bildung in der Ganztagsgrundschule®. Wir mdchten damit Studien prazisieren,
die bereits darauf hindeuten, dass sich Tanzangebote positiv hinsichtlich Kultureller
Bildung auswirken kénnen.'°? Obwohl durchaus ein vermehrtes Interesse an empiri-
scher Wirkungsforschung im Bereich Tanz und Bewegungstheater zu verzeichnen
ist'®3, besteht national wie international ein empirisches Forschungsdesiderat hin-
sichtlich der Wirkungen von Kultureller Bildung.**

Vor diesem Hintergrund zielt das Projekt auf die empirische Uberpriifung von
Wirkungen Kultureller Bildung am Beispiel von Tanz und Bewegungstheater. Daflr
wurde in einem ersten Schritt ein Interventionskonzept zur Kulturellen Bildung im
Bereich Tanz und Bewegungstheater entworfen und realisiert. In einem zweiten
Schritt wurden dann Effekte Kultureller Bildung in den Bereichen Kreativitat, Selbst-
konzept und emotionale Kompetenz bei Kindern in Ganztagsgrundschulen erfasst.
Ein besonderer Schwerpunkt lag dabei auf der Férderung von Kindern aus bildungs-
benachteiligten Milieus, um die Annahme zu Uberprifen, dass diese besonders von
dem Angebot profitieren.'°s

Tabelle 1
Begriffsbestimmungen Tanz und Bewegungstheater.

Tanz Bewegungstheater

Das hier verwendete Konzept begreift Tanz Das hier verwendete Konzept des Bewegungs-
als kunstlerischen Umgang mit Bewegung, theaters wurde an der Deutschen Sporthoch-
fur den der Kdrper und seine Sinne die schule KdIn entwickelt'®®. Als Theater aus und
Grundlage bilden. Dementsprechend regt Tanz mit der Bewegung des eigenen Korpers liegt
als ,sinnlich-leiblicher Gegenstand“'°¢ von es im Schnittpunkt von Bewegungserziehung
Bildung Uber die entdeckend-gestalterische und Theaterpadagogik. Der Ansatz versteht
Auseinandersetzung mit dem Kérper zum sich als integrative Facherkombination, ,,in
Erlernen und Erforschen unterschiedlichster der Darstellung, Musik und Tanz (...) mitein-
Bewegungsformen und -qualitdten sowie ander in enger Weise verbunden sind und sich
individueller, kdrperlicher Ausdrucks- und gegenseitig durchdringen®.'°?

Wahrnehmungsmaglichkeiten an.’®”
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Der Kdrper als
Erfahrungs-
speicher und
sinnliche Basis
Im Tanz und
Bewegungs-
theater

HINTERGRUND

Den Ausgangspunkt kinstlerisch-padagogischer Bewegungsangebote bildet die
korperliche Bewegung. Der Kérper bildet die sinnliche Basis im Tanz und Bewegungs-
theater und ist zugleich Speicher von Erfahrungen.”® Vor diesem Hintergrund zielen
Bildungsprozesse weniger auf die Vermittlung standardisierter Bewegungsformen
und -techniken als vielmehr auf die Ermdglichung eines eigenstandigen Umgangs
sowie Experimentierens mit Bewegungen. Damit einher gehen idealerweise auch
neue Erfahrungen, d.h. dass Kinder ihre gewohnten Wahrnehmungen und ihren
Umgang mit Bewegung, der oft sehr instrumentell und darstellend ist, hinterfragen
kénnen - wenn sie beispielsweise eine Bewegung in einem anderen Kontext, in einer
anderen Qualitat austben, oder wenn Koérperteile ungewohnt interagieren. Diese
Verschiebungen und Brechungen in der eigenen Wahrnehmung bieten das Potential,
gewohnte Bewegungsweisen, geschlechtsspezifische Muster und Zuschreibungen
u.v.m. offen zu legen.™ Sollen Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden, bedarf
es der Herstellung von Erfahrungs- und Mdéglichkeitsraumen, welche die Kinder
entdecken, erkennen, nutzen und ,Uberschreiten” kénnen."?

Um derartige Erfahrungsraume zu schaffen, wurde im vorliegenden Projekt ein
methodisch-didaktisches Konzept flr die Angebote entwickelt, dessen Grundlage
ein kunstlerisch-padagogischer Ansatz bildet." Hierbei standen unterschiedliche
Verfahren der Improvisation und der experimentelle Umgang mit Musik und Bewe-
gung im Mittelpunkt. Das technische Kénnen als Vermittlungsziel im konventionellen
Verstandnis trat damit in den Hintergrund. Durch die Verbindung von Tanz und
Bewegungstheater integriert das Konzept die Facher Darstellung, Musik und Tanz
und liegt somit im Schnittfeld von Tanz-, Bewegungs- und Theaterpdadagogik.™

Dabei wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung der kreativen Féhigkei-
ten geférdert wird, indem ,,tiber den Prozess der individuellen Auseinandersetzung
subjektiv und/oder objektiv bedeutsame, originelle Produkte hervorgebracht wer-
den”“."® Auf dieser Grundlage wurden die Kinder im Rahmen des Projektes zur Aus-
einandersetzung mit individuellen, neuartigen Bewegungs-, Spiel- und Ausdrucks-
moglichkeiten angeregt. Ein hierflr notwendig hoher prozessorientierter Anteil des
kinstlerisch-padagogischen Ansatzes wurde durch produktorientierte Anteile wie
das Gestalten und Prasentieren von eigenen Bewegungsideen erganzt, um im pro-
duktiven Wechselspiel zwischen Struktur und Freiheit Kreativitat zu férdern.

Zur Legitimation tanz- und theaterpadagogischer Angebote im Kindes- und
Jugendalter wird zunehmend auf ihr identitats- und personlichkeitsbildendes
Potential verwiesen."® Empirisch lasst sich Identitatsbildung nur schwer opera-
tionalisieren, wodurch sich die Forschung auf Aspekte von Identitat, wie Selbst-
wertgeflhl oder Selbstkonzept, beschrankt.”” Selbstkonzepte werden als auf die
eigene Person bezogene Selbst-Beurteilungen verstanden und gelten als we-
sentliche Einflussfaktoren auf die Motivation." Da es bisher an entsprechenden
empirischen Studien fehlt, war im Rahmen der vorliegenden Studie die Untersu-
chung der Selbstkonzeptentwicklung durch die Teilnahme an kulturellen Bildungs-
angeboten mit dem Schwerpunkt auf Tanz und Bewegungstheater von Interesse.
Eine weitere Zielsetzung des kiinstlerisch-padagogischen Ansatzes ist das Arbeiten
in und mit verschiedenen Sozialformen und Interaktionsmdglichkeiten. Im Zuge
dessen wird angenommen, dass die Kinder ihre emotionale Kompetenz erweitern,
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Abbildung 1
Verlauf der Studie

indem sie z. B. lernen ihre Geflihle mimisch und sprachlich auszudrlicken, die Geflihle
anderer zu erkennen und zu verstehen sowie ihre eigenen Geflhle zu regulieren.™

Die Studie ging entsprechend davon aus, dass der von uns entwickelte bewe-
gungsbezogene und gleichzeitig subjektorientierte Unterricht identitatsstiftende
Prozesse initiiert, welche sich positiv auf die Dimensionen der Kreativitat, des Selbst-
konzepts und der emotionalen Kompetenz auswirken.'?® An der Schnittstelle von
tanzwissenschaftlicher und -padagogischer, kérper- und bildungssoziologischer
sowie sportdidaktischer Forschung lieBen sich diese Annahmen komplexer und
facettenreicher ausformulieren. Um das Projekt empirisch handhabbar zu halten,
konzentrierte sich die empirische Erfassung auf die oben beschriebenen Bereiche
Kreativitat, Selbstkonzeptentwicklung und emotionale Kompetenz. Langfristig gilt
es, auf der Basis der Ergebnisse weitere Forschungen und interdisziplindre Diskus-
sionen anzuregen.

METHODIK

In der Langsschnittuntersuchung wurden kognitive und motorische Facetten der
Kreativitat sowie Facetten des Selbstkonzepts und der emotionalen Kompetenz bei
227 Kindern im Grundschulalter erfasst. Insgesamt fanden drei Erhebungen statt:
vor, unmittelbar nach sowie drei Monate nach Abschluss eines klnstlerisch-padago-
gischen Unterrichtsprojekts zum Tanz und Bewegungstheater (= VGL. ABBILDUNG 1).
Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung waren die Kinder (64,8 % Madchen und 35,2 %
Jungen) durchschnittlich 8,64 Jahre alt.

Jan 2016
Pilotstudie
(Pre)

Feb 2016 Tanz- und Jun/Jul 2016 Sep/Okt 2016
1. Erhebung Bewegungstheater- 2. Erhebung 3. Erhebung
(Pra) Angebot (Post) (Follow-Up)

Das Projekt wurde wahrend des zweiten Schulhalbjahres 2015/2016 an zehn
Mainzer (Ganztags-) Grundschulen als Nachmittags-AG'?' durchgeflihrt. Bei der Aus-
wahl der Schulen wurde darauf Wert gelegt, Schulen aus stadtischen und landlichen
Gebieten als Kooperationspartner zu gewinnen sowie Kinder ,,bildungsferner und
-naher” Gruppen mit dem Angebot zu erreichen.

Kinder, die im Rahmen der Interventionsgruppe' am Angebot teilnahmen,
wurden Uber diesen Zeitraum einmal pro Woche (90 min) von geschulten Tanz-
und Bewegungspadagogen unterrichtet. Hierflir wurde in Zusammenarbeit mit
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sechs Tanz- und Bewegungspadagogen ein methodisch-didaktischer Leitfaden als
Grundlage fur die Projektdurchfiihrung entwickelt. Zeitgleich wurde an vier der
zehn Schulen jeweils eine Kontrollgruppe einbezogen, die wahrend des gleichen
Zeitraums nicht am Angebot teilnahm.

Zur Erfassung der Kreativitat der Kinder wurde der motorische Kreativitdtstest
(MKT 9-11) nach Neuber'?® angewandt. Der Test umfasst Aufgaben zu den Facet-
ten Produktivitat, Problemldsungsfahigkeit und Originalitat, deren Lésungen Uber
Bewegungshandlungen erfolgen. Uber die deutschsprachige Version der Pictorial
Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children (PSCA;
nach Aspendorf und van Aken'?*) wurde das Selbstkonzept der Kinder erfasst.'>®
Im Rahmen dieser schriftlichen Befragung wurden die Dimensionen der kognitiven
Kompetenz, der Sportkompetenz und der sozialen Akzeptanz erfragt. Fir den Be-
reich der emotionalen Kompetenz wurde eine geklrzte und modifizierte Version
des KUSCHE-Affective-Interview Revised'® (KAI-R) angewandt. Diese bewertet das
Erkennen von mimischen Geflihlsausdricken, den Emotionswortschatz (das Nennen
von Geflihlen und das Sprechen Uber Geflihle) sowie das situative Emotionswissen
der Kinder. Beispielhafte Auszlge aus den verwendeten Erhebungsinstrumenten
sind folgend dargestellt.

EXEMPLARISCHE DARSTELLUNG DER ERFASSUNG VON KREATIVITAT (ORIGINALITAT),
EMOTIONALER KOMPETENZ (ERKENNEN VON GEFUHLEN) UND SELBSTKONZEPT (SPORTKOMPETENZ).

Kreativitat

Selbstkonzept Emotionale Kompetenz

»Jetzt sollst du mir eine total
verrickte Geschichte mit
einer Banane vorspielen. [...].
Sage mir, wann die Geschich-
te zu Ende ist!”

,Dieses Madchen kann

»Schau [...] dir [das Bild]
genau an und sage mir dann
wie du denkst, dass sich das

Kind darauf fihlt.”

nicht sehr gut / gut hiipfen
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Kannst du gar nicht, einigermalen, ziemlich
oder sehr gut hiipfen?*
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Bei den Analysen' wurden zusatzlich das Geschlecht, das Alter, der Migrationshin-
tergrund sowie der soziodkonomische Hintergrund der Kinder einbezogen, um den
Einfluss von Drittvariablen als Ursache von Gruppenunterschieden zu kontrollieren.

ERGEBNISSE

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen empirisch belegbare Befunde flr
eine Wirkung von Tanz- und Bewegungstheater-Angeboten. Zugleich wird deutlich,
dass sich Entwicklungen in den Bereichen Kreativitat, Selbstkonzept und emotionale
Kompetenz nicht generalisieren lassen: Insbesondere haben Subgruppen von Kin-
dern von dem Angebot profitiert. Zudem stellte sich eine detaillierte Betrachtung
einzelner Dimensionen von Kreativitat, Selbstkonzept und emotionaler Kompetenz
als gewinnbringend heraus.

Bei Betrachtung der Kreativitat als Gesamtkonstrukt haben sich besonders Jun-
gen der Interventionsgruppe im Vergleich zu Jungen der Kontrollgruppe durch das
Angebot sowohl von der ersten zur zweiten als auch von der zweiten zur dritten
Erhebung deutlich verbessert. Werden die Facetten der Kreativitat differenziert
betrachtet, zeigen die Ergebnisse bei den Kindern, die das Angebot wahrgenommen
haben, positive Effekte auf die Originalitat und die Produktivitat. Bezogen auf die
Facette der Originalitat kann eine Verbesserung von der ersten zur dritten Erhebung
festgestellt werden. Wird Produktivitat als ein zentrales Element zur Erfassung von
Kreativitat angesetzt, haben sich die Kinder Gber die gesamte Zeitspanne hinweg
verbessert. Auf dieser Ebene konnte also eine Nachhaltigkeit des Tanz- und Bewe-
gungstheater-Angebots nachgewiesen werden.

Neben den kreativen Fahigkeiten wurde als zweite Dimension das Selbstkonzept
der Kinder untersucht. Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Kinder der
Interventionsgruppe in den von uns erhobenen Facetten des Selbstkonzeptes im
Vergleich zur Kontrollgruppe kaum Verbesserung zeigten. Gleichwohl lie sich eine
erhdhte soziale Akzeptanz bei Jungen mit Migrationshintergrund aus Nicht-Brenn-
punktschulen nach der Teilnahme an dem Angebot feststellen.

Im Bereich der emotionalen Kompetenz profitierten bestimmte Kinder der Inter-
ventionsgruppe im Vergleich zu Gleichaltrigen der Kontrollgruppe von dem Angebot.
So verbesserten sich besonders Madchen der Interventionsgruppe in der Facette
des Erkennens von Geflihlen von der ersten zur dritten Erhebung. Ein weiterer Un-
terschied in der Veranderung zwischen der ersten und zweiten Erhebung wird be-
zUglich des Sprechens Uber Gefluhle ersichtlich: Kinder von Brennpunktschulen der
Interventionsgruppe verbesserten sich deutlich mehr als jene der Kontrollgruppe.

AUSBLICK
Die Forschungsergebnisse lassen insgesamt einen positiven Einfluss des Tanz- und

Bewegungstheater-Angebots auf Teilbereiche der Kreativitat, des Selbstkonzepts
und der emotionalen Kompetenz von Kindern erkennen. Durch die dritte Erhebung
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(Follow-Up) kann dartber hinaus in einigen Bereichen eine Nachhaltigkeit von Ef-
fekten nachgewiesen werden.

Ein Haupteffekt liegt in der Produktivitat und der Originalitat als Teilfacetten der
Kreativitat. Darlber hinaus liefern die Ergebnisse erste Hinweise darauf, dass spe-
zielle Subgruppen von Kindern besonders von einem kinstlerisch-padagogischen
Angebot profitieren. Effekte zeigen sich demnach besonders bei:

—> Jungen in der Entwicklung ihrer Kreativitat,

—> Kindern, die eine Brennpunktschule besuchen, in der Starkung ihrer emotionalen
Kompetenz (Sprechen Uber Geflihle),

—> Madchen, die eine Brennpunktschule besuchen, in der Starkung ihrer emotionalen
Kompetenz (Erkennen von Gefiihlen).

Die Ergebnisse zeigen, dass keine allgemeinen Aussagen Uber die Wirkungen eines
knstlerisch-padagogischen Angebots gemacht werden kénnen, sondern bestimmte
EinflussgréBen (Geschlecht, Migration, Brennpunkt etc.) differenziert betrachtet und
in empirische Untersuchungen einbezogen werden mussen.

Geplant sind daher weiterfihrende Auswertungsverfahren, um einerseits mogli-
che Gruppen genauer zu erfassen, die besonders von dem Angebot profitiert haben,
und andererseits die Relevanz der Einflussfaktoren naher zu bestimmen. Ergebnisse
vorheriger Forschungsarbeiten'® lassen vermuten, dass ein positiver Einfluss des
Projekts vor allem bei Kindern mit niedrigem Ausgangswert auf den Skalen erwartet
werden kann. In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass bei den Skalen zum
Selbstkonzept die Kinder den Fragen schon bei der ersten Erhebung sehr stark zuge-
stimmt haben, sodass bei den spateren Erhebungen kaum noch eine Verbesserung
festgestellt werden konnte (,,Deckeneffekt®). Dieser Aspekt soll in weiterflhrenden
Auswertungsschritten berlicksichtigt werden. Es wird angenommen, dass nicht nur
spezielle Subgruppen mit unterschiedlichem soziodemografischen Hintergrund von
dem Angebot profitiert haben, sondern insbesondere auch Kinder, die zu Beginn
einen niedrigen Ausgangswert auf den Skalen zeigen. Zusatzlich sollen die Vorer-
fahrungen im Tanz und Bewegungstheater einbezogen werden.

Insgesamt leisten die Forschungsergebnisse einen Beitrag zur kritischen Re-
flexion und Entwicklung von Konzepten zur Férderung Kultureller Bildung in den
Bereichen Tanz und Bewegungstheater. Vor dem Hintergrund der wachsenden He-
terogenitat der Gegenwartsgesellschaft und der Vielfalt der Lebenswege sind die
Ergebnisse ein deutlicher Hinweis darauf, dass kiinstlerisch-pddagogische Angebote
durch das konkrete Bewegungserlebnis und die erworbenen korperlich-musikali-
schen Fahigkeiten bildungsrelevant sind und damit fir die Persénlichkeitsentwick-
lung von Heranwachsenden férderlich sein kdnnen. Die Studie zeigt zudem, dass dies
in besonderer Weise fir bildungsbenachteiligte Kinder gilt. Neben der auBerschuli-
schen Sozialarbeit bieten die Ergebnisse fir das Bildungssystem (Ganztagsschulen)
sowohl auf der konzeptionellen Ebene (Beratung, Revision von Schulcurricula) als
auch auf der praktischen Umsetzungsebene der Férderung von Kultureller Bildung
durch Tanz und Bewegungstheater gute Transfermdglichkeiten.
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PROJEKTRUCKBLICK

Uber die Grenzen des Messbaren hinaus:
Zur Vielschichtigkeit kUnstlerisch-
padagogischer Projektarbeit im Tanz und
Bewegungstheater - Ein Blick in das ,Wie?"

,Es ist Nachmittag. Die Tanz-AG der Theodor-
Heuss-Schule Mainz-Hechtsheim ist in vollem
Gang. Die Kinder bewegen sich zu ruhiger
Musik in Paaren aufeinander zu, sinken ge-
meinsam zu Boden, verknoten sich und I6sen
ihre Verbindung wieder auf. Ein Junge lasst
die Hénde im Zeitlupentempo, kraftvoll in der
Luft kreisen. Sein Partner hat ihn fest im Visier.
Verunsichert und ein bisschen herausfordernd
ldchelt er; beobachtet aus dem Blickwinkel jede
kleinste Bewegung des Partners. Dieser macht
nun einen ersten Schritt und ndhert sich. Der
andere halt seinem Blick stand. Unangenehm
beriihrt wendet ersterer seinen Kérper ab und
lasst sich langsam auf den Boden sinken. Sein
Partner versucht sich nun auf der rechten Seite
mit den Beinen einzuhaken, entscheidet sich
dann aber fir die linke. Der Junge lacht, weil
der andere sein Bein so verrickt um seinen
Korper gewickelt hat. Plétzlich befreit er sich
aus der Verknotung und nimmt eine verdreh-
te Kérperposition im Stehen ein. Der andere
Junge imitiert ihn, bevor er plétzlich seinen
Arm ergreift und beide wieder langsam zu
Boden gleiten. Zunachst sind die Bewegungen
der beiden noch wild und abgehackt. Jedoch
Je ldnger sie dieses Spiel zur langsamem Musik
betreiben, desto beddchtiger, flieBender und
geschmeidiger werden sie. Jedes Mal, wenn
das Paar zusammen zu Boden sinkt, entsteht
ein neues, unerwartetes Kérpergebilde.”
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Diese Momentaufnahme kann die Vielschich-
tigkeit von Tanzvermittlung im Rahmen
unserer Projektarbeit verdeutlichen. Hier geht
es beispielsweise um das eigenstandige Finden
und Verfolgen von individuellen Bewegungs-
ideen. Die Fahigkeit zu interagieren, Gesten
wahrzunehmen, Bertihrungen zuzulassen oder
als stérend zu empfinden ist grundlegend

far diesen tanzerischen Vermittlungsprozess,
denn er bietet das Potential fir Stérungen und
Veranderung der eigenen Wahrnehmungs-
réume und damit auch eine Erweiterung von
Handlungsrdumen. Hierflr bedarf es Zeit flr
die Entwicklung.

Die Rahmung unseres Projekts stellte dement-
sprechend nicht das klnstlerische Endprodukt
- die Aufflihrung einer Tanzchoreographie - in
den Mittelpunkt, sondern den Prozess der
Erfahrung und Hervorbringung von Bewe-
gungsformen und -ideen. Schilerinnen und
Schdler zu inspirieren, sich eigenstandig neue
Bewegungsraume zu erschlieBen, ist daher ein
spannender und komplexer Prozess. Solche
Beobachtungen - die in Bezug auf Bildungs-
anlasse uns besonders relevant erscheinen

- lassen sich nicht ganz so einfach in standar-
disierten Parametern der Wirkungsforschung
erfassen, aber sie fordern dazu auf, genau

an der Entwicklung der Forschungsmethode
weiter zu arbeiten.
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Wissenschaft fiir die Praxis?
Eine Zwischenbilanz zum Forschungsfonds Kulturelle Bildung
(Prof. Dr. Eckart Liebau)
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Einige Anmerkungen zur Einordnung
der Projekte in den Forschungsdiskurs

PROF. DR. CHRISTIAN RITTELMEYER

Es scheint mir sinnvoll zu sein, die hier vorgestellten Forschungsarbeiten in einen
umfassenderen bildungspolitischen Zusammenhang einzuordnen: Seit ungefahr 15
Jahren wird international eine Debatte dartber gefiihrt, wie gewichtig die kdinst/e-
rischen Schulfacher (und entsprechende vor- und auBerschulische Angebote) fir
die Bildung Heranwachsender und auch fir die Zukunftsfahigkeit von Gesellschaf-
ten sind. Dabei wurden diese Facher haufig als nicht so wichtige ,weiche” gegen
die ,harten” und angeblich flir moderne Gesellschaften wichtigeren MINT-Facher
gestellt und insofern marginalisiert. Die von der UNESCO organisierten internatio-
nalen Kongresse zur ,,Arts Education” und zu ihrer Bedeutung fir die Entwicklung
»Kreativer Kompetenzen fur das 21. Jahrhundert” 2006 in Lissabon und 2010 in Seoul
sind als Zeichen einer internationalen kritischen Bewegung gegen die einseitige
Bevorzugung der MINT- PISA- oder STEM-Kompetenzen zu werten.'® Um hier zu
klaren Argumenten zu kommen, ist allerdings auch die Frage bedeutsam, welche
Wirkungen kinstlerische Tatigkeiten nicht nur diversen Proklamationen zufolge,
sondern tatsachlich haben. Diese Frage ist allein durch methodologisch anspruchs-
volle und dem Gegenstand ,,asthetische Bildung“ gerecht werdende empirische
Untersuchungen zu beantworten.

Eine inzwischen international umfangreiche Forschung (oft als Transferforschung
bezeichnet) ist mit solchen sogenannten auBerfachlichen Wirkungen kinstlerischer
Erfahrungen und Tatigkeiten befasst, also z. B. mit den Auswirkungen des Ensemb-
lespiels im Schulorchester auf das réaumliche Vorstellungsvermdgen und damit auch
auf Kompetenzen im Bereich der Geometrie.”®® Vielfach wurden solche Transferwir-
kungen inzwischen nachgewiesen. Ein wichtiges Resultat dieser Forschungen be-
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steht in der Einsicht, dass kiinstlerische Tatigkeiten einem Teil der Heranwachsenden
offenbar besondere Anregungsmilieus bieten, derartige auBerfachliche Fahigkeiten
zu erwerben oder entsprechende Basisinteressen zu entwickeln. Die erst in den
letzten etwa 10 Jahren auch in Deutschland zunehmende Wirkungsforschung im
Bereich der kulturellen Bildung ist wesentlich motiviert worden durch Initiativen des
,Netzwerks Forschung Kulturelle Bildung®“, durch das Forum kubi-online, durch die
groBen internationalen Forschungskongresse des Bundesministeriums flr Bildung
und Forschung in Berlin (2013), Bonn (2013) und Dusseldorf (2014)"!, es ist auch der
Forschungsférderung durch das BMBF (Forschungsrichtlinie Kulturelle Bildung 2015)
und durch den Stiftungsverbund Rat fur Kulturelle Bildung e.V. sowie der Stiftung
Mercator mit ihren in diesem Buch vorgestellten Projekten zu verdanken, dass ins-
besondere die Wirkungsforschung in Deutschland vorangetrieben und international
,konkurrenzfahig“ wurde. Die hier vorgestellten Studien zu den Wirkungen kulturel-
ler Bildung stellen zwar nur zum Teil einen expliziten Bezug zu dieser Diskussion her,
ihre Problemstellungen sind beispielsweise fachdidaktisch orientiert (etwa in Gestalt
der Frage, durch welche Unterrichtsmethoden sich ein fiir die Persénlichkeitsbildung
von Schilerinnen und Schiilern folgenreicher Umgang mit der Belletristik oder mit
bildnerischen Aktivitdaten erreichen lasst). Aber sie stehen natirlich objektiv auch
in diesem gréBeren und fir die Akzeptanz oder Marginalisierung der Kulturellen
Bildung wichtigen Diskurs-Zusammenhang.

Ohne dass hier schon eine methodologische Detailanalyse etwa der statistischen
Verfahren, der Glte verwendeter Messinstrumente, der méglichen Interpretationsva-
rianten empirischer Daten, der argumentativen Stringenz der Gedankenflihrungen
oder der praktischen Relevanz der Forschungsergebnisse erfolgen kann, ist doch
eine erste Verortung der vorgestellten Projekte moglich: Sie scheinen mir thema-
tisch und methodisch in dem zuvor genannten Zusammenhang einige bedeutsame
Akzente zu setzen:

1. Sie leisten einen wichtigen Beitrag zur Wirkungsforschung in Deutschland, da
in ihnen jeweils besondere Aspekte der kulturellen Bildung untersucht werden, die
bisher - nach meiner Kenntnis - in der internationalen Forschungsliteratur eher
selten thematisiert wurden. Das betrifft beispielsweise die in Wirkungsstudien kaum
untersuchte auBerschulische kulturelle Bildung: Das hier vorgestellte Projekt zu den
Jugendkunstschulen (JuArt) macht sie ausdrtcklich zum Gegenstand einer empi-
rischen Studie. Auch der Tanz wurde bisher hinsichtlich seiner Bildungswirkungen
kaum empirisch untersucht, das Projekt ,Tanz und Bewegungstheater” (TuB) fullt
insofern eine Llcke in der Forschungslandschaft. Neben dem Tanz ist es ebenso
die ,schéne Literatur”, die lange ein Stiefkind der Transferforschung war und erst
seit wenigen Jahren hinsichtlich mdglicher auBerfachlicher persdnlichkeitsbildender
Wirkungen empirisch studiert wird: Im hier vorgestellten Projekt mit der spezifischen
Frage nach der literarisch stimulierten Emotionalitat (LisE). Auch die Bertcksich-
tigung von Arbeitsgemeinschaften und auBerschulischen Freizeitaktivitaten in
Verbindung mit den kiinstlerischen Schulfdchern ist in der Transferforschung eher
selten zu beobachten, ermdglicht aber einen komplexen Einblick in die Wechselwir-
kungen curricularer und extracurricularer kultureller Aktivitaten (Projekt Kulturelle
Bildung im flnften Schuljahr, KuBiK®). Bemerkenswert scheint mir ferner im Projekt
zur Auswirkung musikalischer Friherziehung auf sprachliche Féhigkeiten (Musi-

87 WAS FOLGT?



Co) nicht nur der nachgewiesene Effekt musikalischer Ubungen zu sein, sondern
auch der empirische Hinweis auf Effekte des sprachlichen Férderprogramms auf
bestimmte Fahigkeiten der Wahrnehmung von Musik: Die Frage nach Transfereffek-
ten der kiinstlerischen Aktivitaten auf auBerktnstlerische Kompetenzen ist vertraut,
nicht so sehr indessen die Frage nach Effekten auBerkinstlerischer Erfahrungen auf
kunstlerische Fahigkeiten. Sie kénnte sehr wichtig sein flr die Aufklarung der Ent-
stehung von Bildungsaspirationen, die eine Studie des Rates fir Kulturelle Bildung
zu den Kulturinteressen Jugendlicher nahelegt: Als komplexe Wechselbeziehung
kinstlerischer und auBerkuinstlerischer Interessen.'?

2. Sehr wichtig scheint mir auch zu sein, dass in einigen Projektbeschreibungen
Gewicht auf den ,,subjektiven Faktor” gelegt wird: auf die je individuelle Perspektive,
die klinstlerisch tatige Menschen auf ihre Aktivitaten und Erfahrungen einnehmen.
Denn allzu oft ist bisher insbesondere in der empirisch-statistischen Wirkungsfor-
schung nur von Effekten in ,drama groups” und dergleichen die Rede, wobei man
Uber das Erleben dieser Gruppenaktivitaten auf Seiten der Akteure nichts erfahrt.
Ohne diese Kenntnisse dirfte es aber schwierig sein, nachgewiesene Effekte pada-
gogisch zu verstehen - oder ausbleibende bzw. niedrige Effekte erklaren zu kdnnen.
Das Projekt zur Kreativitatsentwicklung im fiinften Schuljahr (KuBiK®) bezieht - zum
Teil prospektiv - diesen Aspekt ausdricklich in das methodische Design ein, auch
im Projekt zur Bildhauerei (TAP) wurde diesem Sachverhalt Aufmerksamkeit zuteil.
Ferner wurden - dies sei hier ebenso nur exemplarisch genannt - im Projekt zu den
Bildungsprozessen in Jugendkunstschulen (JuArt) diese subjektiven Sichtweisen im
Zusammenhang der sie mitprdgenden sozialen Peer-Beziehungen betrachtet.

3. Als sehr hilfreich darfte sich nach meinem Eindruck erwiesen haben, dass die
Projekte in einem interdisziplindren und thematisch wie methodologisch hetero-
genen Verbund von Forscherinnen und Forschern realisiert wurden: So konnten
beispielsweise die in verschiedenen Projekten als ,,abhangige” Wirkungsvariablen
herausgestellten Eigenschaften Empathie, Kreativitat oder Selbstkonzept in ihrem
Facettenreichtum und in ihrer unterschiedlichen Kontextualisierung im Rahmen di-
verser Tagungen fachtbergreifend diskutiert werden. Auch die Prasentation sehr
verschiedenartiger Methoden (etwa empirisch-statistischer oder qualitativer Art)
durften die je eigenen methodologischen Verortungen bereichern. Diese Gelegen-
heit zur interdisziplinaren Kommunikation wurde unter anderem im Rahmen einer
Auftaktveranstaltung 2015 in Essen geboten, ferner im Zusammenhang eines For-
schungskolloquiums im Literarischen Colloquium in Berlin (2016) sowie durch das
gemeinsame Auftreten im Kontext einer Tagung der Gesellschaft flir empirische
Bildungsforschung (2016). Dartiber hinaus hat das Zusammenwirken etwa von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus der empirisch orientierten Psycholo-
gie und der Literaturwissenschaft im Projekt ,Literarisch stimulierte Emotionalitat”
(LisE), wie berichtet wurde, zu interessanten, nicht immer einfach zu meisternden,
aber doch blickerweiternden interdisziplinaren Erfahrungen geftihrt, da hier einander
eher fremde Wissenschaftskulturen zusammentrafen. Noch neuartig fir die kunst-
pddagogische Forschung ist sicher auch die apparative Untersuchung von Blickbe-
wegungs-Verlaufen beim Betrachten von Bildwerken (Projekt zur Bildhauerei: TAP).
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4. Diese Studien zur Bildhauerei (TAP) sind allerdings nicht unmittelbar der Wir-
kungsforschung zuzuordnen. Indirekt kénnte jedoch auch dieses Projekt insofern
far die Wirkungsforschung interessant werden, als die je besondere Genese des
ktnstlerischen Kénnens flr die Tatigen selber ein jeweils individuelles Bildungs-
projekt ist. Es ist aber in der gesamten Forschungsférderung des Fonds vielleicht
auch noch einmal Uber die in unseren Kerncurricula vorherrschende Unterteilung
sinnerfachlicher” und ,,auBer- oder tberfachlicher” Lernziele und Kompetenzberei-
che nachzudenken. Denn die bisherige Wirkungsforschung ist ja fast ausschlieBlich
auf die sogenannten auBerfachlichen Wirkungen des Kunstunterrichts ausgerichtet.
Es ware nun zu Uberlegen, ob man sich auch einmal diesem erst noch zu entwickeln-
den Forschungsfeld der innerfachlichen, also m. E. genuin asthetischen Wirkungen
des kinstlerischen Tuns verstarkt zuwenden sollte. In diese Richtung weist, wie
mir scheint, mit ersten vorsichtigen Tastbewegungen das TAP-Projekt. Aber auch
Teilstudien des Literatur-Projektes LiskE sind nach meinem Eindruck der Aufklarung
innerfachlicher Bildungsprozesse gewidmet.

5. Blickt man auf die - soweit ich sehe - bisher nicht wissenschaftlich evaluier-
ten, aber viel diskutierten Musik- und Tanztheater-Projekte E/ Sistema und Rhythm
Is [t!, die der besonderen Férderung von Kindern aus ,,bildungsfernen Schichten”
galten, so kdnnte derartigen padagogisch-klnstlerischen Produktionen durch das
hier vorgestellten Forschungsprojekt zum Tanz (TuB) empirische Plausibilitat ver-
liehen werden. Denn das TuB-Projekt scheint Indizien daftr zu bieten, dass Kinder
aus ,bildungsbenachteiligten Gruppen® mit Blick auf ihre emotionale Entwicklung
von dem Tanzprojekt besonders profitierten. Ahnliche Indizien flr eine spezifische
Foérderung von Jugendlichen aus Familien mit niedrigerem Sozialstatus durch das
Musizieren hat Jurgen Schupp, Mitglied im Rat fir Kulturelle Bildung, zusammen
mit Adrian Hille mit Blick auf Daten aus dem Sozioékonomischen Panel (SOEP) be-
richtet.”® Eine solche Einbettung der hier vorgestellten Forschungsarbeiten in den
Zusammenhang thematisch verwandter Studien drfte flr die einleitend genannte
Diskussion wichtig sein - sie wird in einigen Texten auch ausdricklich als weitere
Aufgabe erwahnt.
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Wissenschaft fiir die Praxis?
Eine Zwischenbilanz zum
Forschungsfonds Kulturelle Bildung

PROF. DR. ECKART LIEBAU

In Deutschland ist zwar die Diskurssituation zur Kulturellen und asthetischen Bildung
hoch entwickelt, aber die Forschungslandschaft bisher insgesamt unterentwickelt. In
einem vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung geférderten Forschungs-
projekt ist 2012/ 13 die Situation der Forschung zur Kulturellen Bildung in Deutsch-
land im Einzelnen untersucht worden™#. Ein zentrales Ergebnis war, dass bisher eine
hinreichend differenzierte, methodologisch gut fundierte und dementsprechend
aussagekraftige, 6ffentlich kommunizierte und zugangliche wissenschaftliche Basis
fehlt, die eine evidenzbasierte Politik in den Feldern der Kulturellen Bildung auf plau-
sible Weise fundieren kann. Es fehlt an theoretischer, historischer und empirischer
Grundlagenforschung ebenso wie an pragmatisch orientierter Begleitforschung und
Entwicklungsforschung. Und es fehlt ein regelmaBiger nationaler Bildungsbericht
zur Kulturellen Bildung, der Uber die wesentlichen Entwicklungen des Feldes und
der Forschung berichten musste.

Immerhin gewinnt Kulturelle Bildung nicht nur in der Praxis, sondern zunehmend
auch in den einschlagigen Wissenschaften wachsende Aufmerksamkeit. Dabei er-
fahren auf die Kunstsparten und ihre Vermittlung bezogene Ansatze die gréBte
Aufmerksamkeit, allerdings mit sehr deutlichen spartenbezogenen Unterschieden.

Musikvermittlung dominiert deutlich vor den anderen Kiinsten, gefolgt von
Forschungsbeitragen zur Vermittlung von Tanz, Bildender Kunst, Literatur, Neuen
Medien und Theater. Vergleichsweise selten sind Beitrage zur Vermittlung von Film
und Fotografie. Forschungen zur Vermittlung von Architektur, Design, Digital Games,
Spiel und Zirkus gibt es nur als Ausnahme; auch diszplinenverbindende, Querbe-
zlge thematisierende Forschungen sind selten. An dieser Stelle muss die imma-
nente Heterogenitat der Kinste in der Kulturellen Bildung hervorgehoben werden,
die dringend nach weiterfihrenden Forschungen verlangt. Denn die substanzielle
und die qualitative Bandbreite der Kulturellen Bildung sind auch in den einzelnen
Kinsten riesig. Sie reichen z. B. von elementarer musikalischer Alphabetisierung
(Singen lernen, Rhythmus erfahren) bis zu musikalischer H6chstleistungsférderung
(Jugend musiziert): Musik ist keineswegs = Musik. Und musikalische Bildung ist
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keineswegs = musikalische Bildung, weder inhaltlich noch im Blick auf die padago-
gische Vermittlungsqualitat. Schlechter Musikunterricht z. B. hat schon zahllosen
Kindern die Musik verleidet. Auch kulturelle Inkompetenz und Desinteresse, seien
sie nun auf einzelne Kinste bezogen oder auf die kiinstlerischen Ausdrucksformen
insgesamt, werden durch Kulturelle Bildung vermittelt - darlber erfahrt man aber
aus der Forschung bisher nahezu nichts. Dabei waren gerade solche Forschungen
in hdochstem MalBe praxisrelevant.

Trotz positiver Entwicklungen im Bereich der Forschungsaktivitaten ist das For-
schungsfeld in der Gesamtschau bisher durch extreme Heterogenitat gepragt. Die
zahlreichen Differenzen in Forschungszielen, Perspektiven und Methodologien machen
deutlich, dass das Feld weniger als ein durch einen gemeinsamen Diskurs gekennzeich-
netes Forschungsfeld Kulturelle Bildung, sondern eher als Konglomeration einzelner,
eher unverbundener auf die verschiedenen Kiinste und Vermittlungsformen bezogener
Forschungsfelder und Akteure besteht. Es fehlt ein organisierendes Zentrum.

Der von der Stiftung Mercator eingerichtete und dann beim Stiftungsverbund Rat
far Kulturelle Bildung e.V. angesiedelte ,,Forschungsfonds Kulturelle Bildung” lasst
sich vor diesem Hintergrund als ein anspruchsvoller Versuch lesen, im Bereich der
empirischen Grundlagenforschung zur Kulturellen Bildung exemplarisch einen ge-
meinsamen interdisziplindren Diskurs zu etablieren. Dass dieses Unternehmen ei-
nen fir Wissenschaft und Forschung wesentlichen Fortschritt markiert, ist evident;
Christian Rittelmeyer ist in seinem Beitrag darauf im Einzelnen eingegangen. Aber
welche Bedeutung fiir die Praxis der Kulturellen Bildung kommt dem Gesamtprojekt
und kommt den einzelnen Projekten darin zu?

Es ist ein wesentliches Kennzeichen von empirischer Grundlagenforschung, dass
die Praxisbedeutung ihrer Erkenntnisse und Ergebnisse nicht selbstverstandlich und
eindeutig ist. Es fuhrt kein direkter Weg von empirischen Erkenntnissen zur pada-
gogischen und/oder politischen Praxis. Empirische Forschung richtet sich auf die
Erkenntnis von Verhaltnissen und Strukturen, wie sie sind; mit wissenschaftlichen
Mitteln kann man aber nicht entscheiden, wie sich Verhaltnisse oder Strukturen
entwickeln sollen. Daher ist die Hoffnung auf unmittelbare Entscheidungs- oder
Handlungskonsequenzen empirischer Erkenntnis sowohl in der Praxis als auch in
der Politik vergeblich; die Erkenntnis selbst erzeugt keine Praxis; ihre praktische
Relevanz gewinnt sie vielmehr nur mittelbar dadurch, dass die Erkenntnis von
praktischen und/oder politischen Akteuren angeeignet und z. B. zu Legitimations-
zwecken normativer Orientierungen oder praktischer Handlungen genutzt wird.
Dazu kommt, dass empirische Forschung immer nur begrenzte Ausschnitte der
Wirklichkeit thematisieren und auch immer nur begrenzten Fragen folgen kann,
die die Komplexitat der Praxis radikal reduzieren missen. Aber damit nicht genug:
Es stellt sich auBerdem noch das grundlegende Problem, dass quantitative ebenso
wie qualitative Forschungsergebnisse immer inhaltlich interpretationsbeddrftig sind.
Befunde verstehen sich nicht ,von selbst®, sondern bedurfen zu ihrem Verstandnis
Erklarungen, die nur im Rahmen von Theorien gewonnen werden kénnen, die ih-
rerseits zwar zum Forschungsgegenstand passen mussen, aber nicht allein aus ihm
heraus generiert werden kénnen.
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Was kann dann aber empirische Grundlagenforschung im Blick auf die Frage evi-
denzbasierter Entscheidungen und Praktiken in Politik und Praxis Kultureller Bildung
Uberhaupt leisten? Was kénnen Praxis und Politik aus empirischen Projekten lernen?

Die entscheidende Leistung empirischer Forschung flr Praxis und Politik Kultu-
reller Bildung liegt in der Klarung tatsachlicher Voraussetzungen, Bedingungen,
Prozesse und Ergebnisse praktischen und politischen Handelns. In der padagogi-
schen Praxis geht es ebenso wie in der Politik immer um das Verhaltnis von Sein
und Sollen, also immer um die Frage, wie die Verhaltnisse beschaffen sind und
wie sie entwickelt werden sollen. Damit die Prozesse praktischen und politischen
Handelns (moglichst) rational und erfolgreich gestaltet werden kénnen, sind also
einerseits auf verschiedenen - politischen, administrativen, praktischen - Ebenen
normative Festlegungen bzw. Entscheidungen Uber Ziele erforderlich, denen die
Akteure folgen und die ihr Handeln leiten, andererseits aber auch (moéglichst) ge-
naue Kenntnisse Uber die tatsachlichen Verhaltnisse und Probleme, mit denen man
es in den entsprechenden Prozessen zu tun hat. Dass dabei flr die unterschiedli-
chen Ebenen je unterschiedliche Informationen besonders bedeutsam sind, ergibt
sich schon allein aus der Differenz der Aufgaben: Politiker werden mit detaillierten
Untersuchungen von konkreten didaktischen Vermittlungsformen eher weniger
anfangen kdnnen als mit beispielsweise Zahlen Gber mit Angeboten erreichte oder
nicht erreichte Zielgruppen; fir die administrative Ebene mdgen Erfahrungen mit
unterschiedlichen Organisationsformen und Kooperationsmodellen zwischen Schu-
len und kulturellen Einrichtungen und Akteuren besonders bedeutsam sein; fr die
Praktiker ,,vor Ort“ dirften demgegeniber gerade Befunde und Erfahrungen zu
unterschiedlichen Vermittlungsformen sowie deren Voraussetzungen und Ergeb-
nissen wesentlich sein.

Empirische Grundlagenforschung kann solche Erkenntnisbedrfnisse in der Regel
nicht direkt befriedigen; das gilt auch in diesem Fall. Mit der Konzentration auf Wir-
kungen Kultureller Bildung zielten die zentralen Fragestellungen der im Forschungs-
fonds geférderten Projekte auf grundlegendere Ebenen der Erkenntnis. Was bewirkt
Kulturelle Bildung bei den sich Bildenden? Und was kann sie bewirken? Die Perspek-
tive auf die Prozesse und Ergebnisse der Selbstbildung der Adressaten kultureller
BildungsmaBnahmen bildet den gemeinsamen Kern der sechs im Ubrigen in vielen
Hinsichten sehr unterschiedlichen Projekte. Dass dabei unterschiedliche Stationenim
Entwicklungsverlauf von Kindern und Jugendlichen in den Blick genommen werden,
eroffnet eine sehr interessante tbergreifende zugleich entwicklungspsychologische
und sozialisationstheoretische Metaperspektive auf asthetische Biographien in pad-
agogischen Kontexten. Diese Perspektive 6ffnet den Blick auf eine zu entwerfende
Theorie asthetischer Bildung als Theorie asthetischer Entwicklung. Eine solche em-
pirisch fundierte Theorie, die der Komplexitat von Theorien kognitiver, somatischer,
emotionaler oder moralischer Entwicklung auch nur annahernd entsprache, fehlt
bisher. Sie wird indessen dringend gebraucht, um Kulturelle Bildung auf sicherere
Grundlagen stellen und damit auch besser legitimieren zu kénnen. Fiir ein Programm
kultureller Alphabetisierung ist eine solche Theorie unabdingbar. Einige Bausteine
daflr lassen sich aus den Projekten gewinnen:
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—> Das Projekt MusiCo macht deutlich, dass die 100 Sprachen des Kindes im Kin-
dergartenalter, die der (Be-)Grinder der Reggio-Padagogik, Loris Malaguzzi, zum
Ausgangspunkt seiner hdchst erfolgreichen Arbeit gemacht hat, auch im Einzelnen
untereinander zusammenhangen; man kann also auch sprachliche Fahigkeiten durch
musikalische Férderung fordern (und auch umgekehrt).

—> Dass der Kérper und die damit verbundene leibliche Erfahrung die Grundlage
aller Bildung darstellt und dass diese Dimension gerade in der Latenzperiode im
Grundschulalter mit Tanz und Bewegungstheater in den Mittelpunkt gertickt werden
kann, mit duBerst positiven Wirkungen, zeigt das TuB-Projekt.

- Der Ubergang in die fiinfte Klasse in der Sekundarschule stellt fiir alle Kinder
einen wesentlichen Einschnitt in der Bildungsbiographie dar. Die Ergebnisse des
KuBiK?>-Projekts verdeutlichen die Bedeutung einer méglichst kontinuierlichen
kulturellen Bildungsbiographie; es ist offensichtlich nachteilig fir die Entwicklung
kultureller Interessen und kultureller Fahigkeiten von Kindern, wenn sie sich an kei-
nerlei zusatzlichen extracurricularen Aktivitaten Kultureller Bildung innerhalb oder
auBerhalb der Schule beteiligen.

—> Wie forderlich flr die Kulturelle Bildung im friihen Jugendalter gerade auf3er-
schulische Erfahrungen in peer-Zusammenhangen in den gréBeren Freirdumen von
Jugendkunstschulen sein kénnen, zeigt das JuArt-Projekt in seinen differenzierten
Untersuchungen; hier werden im Ubergang von der Kindheit zum Jugendalter An-
satze zur eigenstandigen Personlichkeitsentwicklung sowohl im Blick auf die kiinst-
lerisch-asthetischen Ausdrucksformen als auch im Blick auf die sozial-kulturellen
Orientierungen und Haltungen nachhaltig geférdert, mit deutlich unterschiedlichen
Akzenten in den einzelnen Kunstformen.

—> Dass das Lesen literarischer Texte im mittleren Jugendalter nicht nur den Zugang
zu neuen aufBeren Erfahrungswelten, sondern an den literarischen Figuren auch einen
besonders reichen Zugang zu persdnlichen inneren Erfahrungen erschlieBen kann,
zeigt das LisE-Projekt. Das Lesen literarischer Texte kann gerade in den fiir die Adoles-
zenz typischen inneren und duBeren Konfliktkonstellationen hohe Bedeutung fiir die
Ich-Bildung gewinnen. Der allgemeine Befund ist zwar seit langem bekannt, wird hier
nun aber auch im Einzelnen empirisch belegt. Wie grof3 die geschlechtsspezifischen
Unterschiede der Leseinteressen dabei sind, ist dabei besonders bemerkenswert:
Welche Bedeutung das Lesen fir die individuelle Bildung gewinnen kann, hangt
wesentlich auch von den Inhalten und der Qualitat der gelesenen Texte ab.

—> Inden Studien zur Bildhauerei steht schlieBlich die Entwicklungsstufe der jungen
Erwachsenheit und damit der Ubergang in eine spezialisierte kiinstlerisch-akade-
mische Berufswelt im Mittelpunkt. Hier werden exemplarisch Schritte eines kinst-
lerisch-beruflichen Habituserwerbs sichtbar, die unterschiedliche Stationen der
Professionalisierung markieren. Hier wird das Zusammenspiel von Ich-Bildung und
Welt-Bildung als Zusammenspiel von Wahrnehmung und Gestaltung eindrucksvoll
sichtbar.
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Was im Wechselspiel zwischen Ich-Bildung und Welt-Bildung geschieht und wohin
es fuhrt, unterscheidet sich nicht nur nach Gegenstandsbereichen, Rahmenbedin-
gungen und Praktiken, sondern auch nach den Alters- und Entwicklungsstufen der
Sich-Bildenden wesentlich. Das ist eine nicht nur flr die weitere Entwicklung der
Theorie und der empirischen Forschung, sondern auch fir die Praxis und die Po-
litik bedeutsame Einsicht. Denn vor diesem empirischen Hintergrund stellt sich in
normativer und programmatischer Hinsicht nicht nur die Frage nach den besten
Inhalten, sondern immer auch die Frage nach der besten Reihenfolge - ein weites,
bisher nahezu unbeackertes Feld offener Forschungs- und Entwicklungsfragen, das
aber fir die Kulturelle Bildung insgesamt fundamentale Bedeutung hat.
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ebd.

ebd.

Aus den Angaben zu kulturellen Arbeitsgemeinschaften wurde ein Wert fir die Anzahl der
besuchten Arbeitsgemeinschaften generiert (O = keine bis 4 = vier kulturelle Arbeitsgemein-
schaften wahrgenommen).

Weitere 26,3% der Schilerinnen und Schler berichteten entweder eine oder mehrere
nicht-kulturelle Arbeitsgemeinschaft(en) wahrgenommen zu haben oder teilten explizit

mit, dass sie keine Arbeitsgemeinschaft besucht hatten. Von 43,4% der Kinder gab es keine
AuBerungen zu der Fragestellung. Da eine fehlende Angabe nicht sicher bedeutet, dass keine
Arbeitsgemeinschaft besucht wurde, sondern auch motivationale oder zeitliche Griinde haben
kann, wurden diese Falle in den Analysen nicht berlcksichtigt.

Die Nutzung auBerschulischer Aktivitaten wurde als Summenwert aus den 10 Einzelaktivitaten
und den beiden Angaben unter ,Sonstiges“ gebildet. Bei letzterem wurden die Aktivitaten
zunachst analog zu den Arbeitsgemeinschaften in kulturelle und nicht-kulturelle Aktivitaten
differenziert und nur kulturelle sonstige Aktivitaten gezahlt, sodass sich ein Wertebereich von
0 = keine bis 12 = zwolf kulturelle Freizeitkurse ergibt.

Die Haufigkeit wurde anhand eines flnfstufigen Antwortformats erfasst (O = nie, 1 = ein paar
Mal im Jahr, 2 = ein- bis dreimal im Monat, 3 = ein- oder zweimal in der Woche und 4 = dreimal
oder mehr in der Woche).

32,8% der Schilerinnen und Schler teilten mit, keine der vorgeschlagenen kulturellen Aktivi-
taten wahrgenommen zu haben. Von 11% der Kinder wurden keine Angaben gemacht. Auch
hier wurden diese Falle als fehlende Werte gezahlt und nicht beriicksichtigt.

Die Haufigkeit der Nutzung der verschiedenen kulturellen Freizeitkurse wurde summiert und
dann durch die Anzahl der tatsachlich besuchten Kurse dividiert (M = 2.72; SD = .75; N = 624).
vgl. Berner, Nicole E./ Theurer, Caroline/ Lipowsky, Frank (2012): Ist Kreativitat messbar? Zur
Erfassung kreativer Fahigkeiten im Forschungsprojekt PERLE. In: Erziehung & Unterricht,
5/2012, Wien.

vgl. Schoppe, Karl-Joseph (1975): Verbaler Kreativitats-Test (V-K-T), Gottingen; vgl. Mainber-
ger, Ursula (1977): Test zum divergenten Denken fiir 4.-6. Klassen (TDK 4-6), Weinheim; vgl.
Krampen, Glinter/ Freilinger, Joseph/ Wilmes, Louis (1996): Kreativitatstest fiir Vorschulkinder
- Version fir die psychologische Praxis (KVS-P), Goéttingen.

vgl. Guilford, J. Paul/ Hoepfner, Ralph (1976): Analyse der Intelligenz, Weinheim.

Zur Prifung der Objektivitat im Auswertungsprozess wurde regelméaBig die Ubereinstimmung
zwischen dem Masterrater und den Ratern anhand des relativen Generalisierbarkeitskoeffizi-
enten bestimmt. Flr beide Messzeitpunkte ergeben sich fir alle Klassen hohe Generalisierbar-
keitskoeffizienten (.77 < 911 < 1.00; .86 < g1, < 1.00), was flr eine sehr hohe Ubereinstimmung
zwischen den Beurteilungen spricht, sodass von einer objektiven Auswertung der Testauf-
gaben zu beiden Messzeitpunkten auszugehen ist. Vgl. hierzu auch: Ysewijn, Pierre (1997):
Programm flir Generalisierbarkeitsstudien 2.0.D, Neuchatel.

Die Reliabilitaten fur die Faktorbildung waren sowohl fir den verbalen Bereich (aT =.850;
aT2 =.840) als auch fir den figuralen Bereich (aT1 =.782; aT =.782) zufriedenstellend.

Das divergente Denken zu Beginn des flnften Schuljahres liegt im verbalen Bereich bei durch-
schnittlich Mverbal = 11.86 (SD = 3.56; MIN = 1.33; MAX = 30; N = 1117). Im figuralen Bereich
ergibt sich ein Wert von Mfigural = 15.50 (SD = 5.00; MIN = 2.00; MAX = 29; N = 1064). Zu Be-
ginn des sechsten Schuljahres liegt das divergente Denken im verbalen Bereich durchschnitt-
lich bei Mverbal =13.32 (SD = 4.24; MIN = 1.00; MAX = 28.50; N = 1024) und das divergente
Denken im figuralen Bereich durchschnittlich bei Mfigural =17.92 (SD = 5.19; MIN = 0.00; MAX
=29; N =1023).

Bestimmt wurde der International Socio-Economic Index (HISEI) entsprechend dem Inter-
national Standard Classification of Occupations 2008 (ISCO-08).

100 ANHANG



94.

95.

96.

97.

98.

99.

100.

101.

102.

103.

104.

105.

101

Der durchschnittliche International Socio-Economic Index (HISEI) in der KuBiK>-Studie liegt
bei einem Index von 60.07 (SD = 19.21; MIN = 11.74; MAX = 88.96; N = 601). Dieser Wert liegt
damit deutlich Uber dem Mittelwert flr Deutschland in PISA 2012 (M = 50.9; SD = 20.6) und
weist auf einen hohen elterlichen Berufsstatus der teilnehmenden Kinder hin.

vgl. Heller, Kurt A./ Perleth, Christoph (2000): KFT 4-12+R. Kognitiver Fahigkeitstest fiir 4. bis
12. Klassen, Revision, Goéttingen. Die durchschnittliche kognitive Grundfghigkeit zu Beginn des
finften Schuljahres liegt bei den befragten Schilerinnen und Schuler bei M = .57 (SD = .28;
MIN = 0; MAX =1; N = 117).

Die multiple Regressionsanalyse wurde in Mplus 7.2 unter Berlcksichtigung der Klassenzu-
gehorigkeit der Schilerinnen und Schiler geprft. Korrelationen zwischen den Einflussmerk-
malen waren dabei zugelassen. Etwa 30% der Streuung in der Auspragung des divergenten
Denkens im verbalen Bereich kdnnen durch die in dem Modell bericksichtigten Merkmale
erklart werden (R? = .30; p < .001). Was die Auspragung des divergenten Denkens im figuralen
Bereich anbelangt, kénnen durch die in dem Modell bertcksichtigten Merkmale ca. 24% der
Unterschiede erklart werden (R? = .24; p < .001).

Die Anzahl der besuchten kulturellen Arbeitsgemeinschaften in der Schule hat einen geringen
Effekt (B =.07; p < .05) auf die Entwicklung des divergenten Denkens im figuralen Bereich und
keinen Effekt auf die Entwicklung des divergenten Denkens im verbalen Bereich (8 =.04; p = .37).
Die Anzahl der besuchten kulturellen Freizeitkurse hat einen geringen Effekt (B =.07; p <.05)
auf die Entwicklung des divergenten Denkens im figuralen Bereich und einen geringen Effekt
auf die Entwicklung des divergenten Denkens im verbalen Bereich (B =.09; p < .05).

Die Haufigkeit der besuchten kulturellen Freizeitkurse hat keinen Effekt (8 =.01; p = .87) auf
die Entwicklung des divergenten Denkens im figuralen Bereich und einen geringen Effekt

(B =.08; p <.05) auf die Entwicklung des divergenten Denkens im verbalen Bereich.

Die Abbildung bildet die signifikanten Pfade des Modells zur Erkldrung der Entwicklung des
divergenten Denkens im verbalen und figuralen Bereich ab.

In der KuBiK®-Studie wurde neben der Testbatterie zum verbalen und figuralen divergenten
Denken zusatzlich der ,Test zum schopferischen Denken - Zeichnerisch® (kurz: TSD-Z) von
Urban und Jellen (1995) eingesetzt. Dieser basiert auf dem Komponentenmodell von Klaus
Urban und liefert einen Schatzwert fir das schépferische Potenzial einer Person. Vgl. hierzu
auch Urban, Klaus K. (2004): Kreativitat: Herausforderung fur Schule, Wissenschaft und
Gesellschaft, Mlnster.

vgl. Bamford, Anne (2010): Der Wow-Faktor. Eine weltweite Analyse der Qualitat kinstleri-
scher Bildung, Munster, New York, Minchen, S. 173.

vgl. Barz, Heiner (2009): Empirische Anndherungen an Tanz in Schulen. Befunde aus
Evaluation und Forschung, Oberhausen; Bahr, Ingrid/ Sygusch, Ralf/ Bund, Andreas/ Ger-
lach, Erin (2009): Leitlinien einer Wirkungsforschung zur Integration von Bewegungslernen
und Personlichkeitsentwicklung. In: Kriiger, Michael/ Neuber, Nils/ Brach, Michael/ Reinhart,
Kai (Hrsg.): Bildungspotenziale im Sport, Hamburg, S. 227; Bresler, Liora (2007): Internati-
onal handbook of research in arts education, New York; vgl. Mihlpforte, Nicole (2009): Die
Auswirkungen von kreativem Tanzunterricht auf die Graphomotorik von Erstklasslern. Eine
empirische Studie. Der Tanz als Moglichkeit der ressourcenorientierten Férderung von quali-
tativen und quantitativen Aspekten der Schrift in der Erwerbsphase, Frankfurt a. M.; Neuber,
Nils (2009): Wirkungsforschung im Schulsport?! Probleme und Méglichkeiten der empirischen
Uberpriifung normativer Leitideen. In: Balz, Eckart (Hrsg.): Sollen und Sein in der Sportpada-
gogik, Aachen, S. 11-25.

vgl. Behrens, Claudia (2012): Blick in die Forschung. Wirksamkeit und Wirkung von Tanz und
Tanzunterricht im Bildungskontext. In: Bundesverband Tanz in Schulen e.V. (Hrsg.): Tanz in
Schulen in Theorie und Praxis, KéIn, S. 64; Reinwand-Weiss, Vanessa-Isabelle (2013): Wir-
kungsforschung in der kulturellen Bildung. In: Hennefeld, Vera/ Stockmann, Reinhard (Hrsg.):
Evaluation in Kultur und Kulturpolitik, Minster, S. 111; Rittelmeyer, Christian (2016): Bildende
Wirkungen asthetischer Erfahrungen. Wie kann man sie erforschen? Eine Rahmentheorie,
Basel. S.18.

vgl. Treptow, Rainer (2012): Kulturelle Bildung fur benachteiligte Kinder und Jugendliche.

In: Bockhorst, Hildegard/ Reinwand, Vanessa-Isabelle/ Zacharias, Wolfgang (Hrsg.): Handbuch
kulturelle Bildung, Mlnchen, S. 805-809.
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Klinge, Antje (2010): Bildungskonzepte im Tanz. In: Bischof, Margrit/ Rosiny, Claudia (Hrsg.):
Konzepte der Tanzkultur, Bielefeld, S. 90.

vgl. Fleischle-Braun, Claudia (2012). Tanz und Kulturelle Bildung. In: Bockhorst, Hildegard/
Reinwand Vanessa-Isabelle/ Zacharias, Wolfgang (Hrsg.): Handbuch Kulturelle Bildung,
Minchen, S. 582.

vgl. Schmolke, Anneliese (1976): Das Bewegungstheater: Hilfen und Anregungen flr das Spiel
mit Erwachsenen, Wolfenbdttel.

vgl. Tiedt, Wolfgang (1991): Bewegungstheater. In: Kultusministerium in Nordrhein-Westfalen
(Hrsg.): Sporttheater im Verein, Frechen, S. 66.

vgl. Hardt, Yvonne/ Stern, Martin (2014): Der Kérper und/im Tanz. Historische, &sthetische und
bildungstheoretische Dimensionen. In: Lohwasser, Diana/ Zirfas, J6rg (Hrsg): Der Korper des
Kinstlers. Ereignisse und Prozesse der Asthetischen Bildung, Minchen, S. 145-162.

vgl. Stern, Martin (2014): Bildungstheoretische Reflexionen zum Performativitatsverstandnis
von Tanzvermittlung. In: Claudia Behrens/ Rosenberg, Christiana (Hrsg.): TanzZeit - Lebens-
Zeit, Leipzig: S. 57-73.

Klinge: Bildungskonzepte im Tanz, S. 86; vgl. Westphal, Kristin (2009): Zur Aktualitat der
Klnste im Morgen. An einem Beispiel von Theater mit Kindern und Erwachsenen. In: Westphal,
Kristin/ Liebert, Wolf-Andreas (Hrsg.): Gegenwartigkeit und Fremdheit, Weinheim, Miinchen,
S. 171-184.

Das Konzept wurde gemeinsam erarbeitet und darin flossen sowohl bereits publizierte
kinstlerisch-padagogische Anséatze ein (Neuber/Behrens) als auch zeitgendssische kiinstle-
rische Verfahren, Methoden und Begriffe integriert wurden (Lehrformate Hardt). vgl. Neuber,
Nils (2002): Bewegung als gestaltbares Material. Der kinstlerisch-padagogische Ansatz der
Bewegungserziehung. In: Sportunterricht, 12/51, Schorndorf, S. 363-369.

vgl. Tiedt, Wolfgang (1995): Bewegungstheater, Bewegung als Theater, Theater mit Bewegung.
In: Sportp&dagogik, 2/19, Seelze, S. 15-24.

Neuber, Nils (2000): Kreativitat und Bewegung. Grundlagen kreativer Bewegungserziehung
und empirische Befunde, Sankt Augustin, S. 35.

vgl. Reichel, Isolde/ Schmidt, Mirko/ Valkanover, Stefan/ Conzelmann, Achim (2010):
Personlichkeitsentwicklung durch Tanz im Schulsport. In: Amesberger, Glnter (Hrsg.): Psycho-
physiologie im Sport - zwischen Experiment und Handlungsoptimierung, Hamburg, S. 55.

Im Anschluss an die Theorie von Shavelson, Richard J./ Hubner, Judith J./ Stanton, George C.
(1976): Self-Concept. Validation of Construct Interpretations. In: Review of Education Research,
3/46. Thousand Oaks, S. 407-441.

vgl. Bong, Mimi/ Skaalvik, Einar M. (2003). Academic Self-Concept and Self-Efficacy: How
Different Are They Really? Educational Psychology Review, 1/15, S. 1-40.

vgl. Denham, Susan A. (1998): Emotional development in young children, New York.

vgl. Saarni, Carolyn (1999): The development of emotional competence, New York/ London.
vgl. Neuber, Nils (2000): Kreativitat und Bewegung. Grundlagen kreativer Bewegungserzie-
hung und empirische Befunde, Sankt Augustin; Reichel, Isolde/ Schmidt, Mirko/ Valkanover,
Stefan/ Conzelmann, Achim (2010): Personlichkeitsentwicklung durch Tanz im Schulsport.

In: Amesberger, Glnter (Hrsg.): Psychophysiologie im Sport - zwischen Experiment und
Handlungsoptimierung, Hamburg, S. 55-57; Behrens, Claudia/ Kieltyka, Simone/ Tiedt, Wolf-
gang/ Graf, Christine/ Briining, Michael (2013): ,Musik bewegt® - Evaluation eines tanz- und
musikpédagogischen Angebotes in Kélner Ganztagsgrundschulen. In: Mess, Filip/ Gruber,
Markus/ Woll, Alexander (Hrsg.): Sportwissenschaft Grenzenlos?! 21. Sportwissenschaftlicher
Hochschultag in Konstanz, Hamburg, S. 180.

An zwei Schulen wurde das Projekt wahrend des Sportunterrichts am Vormittag durchgefiihrt.
Auch wenn es sich bei dem Tanz- und Bewegungstheater-Angebot nicht um eine klassische
Intervention handelt, wird der Einfachheit halber von Interventions- und Kontrollgruppe
gesprochen.

vgl. Neuber: Kreativitat und Bewegung.

vgl. Aspendorpf, Jens B./ van Aken, Marcel (1993): Deutsche Versionen der Selbstkonzepts-
kalen von Harter. In: Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie,
1/25, Gottingen, S. 64-86.
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Die Skala zur Sportkompetenz wurde nach Auswertung der Pretests um zwei eigens formulier-
te Items erganzt.

vgl. Wertfein, Monika (2006): Emotionale Entwicklung im Vor- und Grundschulalter im Spiegel
der Eltern-Kind-Interaktion, Miinchen, S. 232-237, https://edoc.ub.uni-muenchen.de/5997/1/
Wertfein_Monika.pdf (Zugriff: 11.04.2017).

Die Datenauswertung erfolgte Gber mehrfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung.
Zur Absicherung der varianzanalytischen Ergebnisse wurden der Wilcoxon- und Mann-Whit-
ney-U-Test als nicht-parametrische Testverfahren angewandt.

vgl. Alfermann, Dorothee/ Stoll, Oliver (2000): Effects of physical exercise on self-concept
and well-being. In: International Journal of Sport Psychology, 1/31, Rom, S. 47-65.

vgl. Whitehead, James R./ Corbin, Charles B. (1997): Self esteem in children and youth. The
role of sport and physical education. In: Fox, Kenneth R. (Hrsg.): The physical self, Champaign,
S.175-203.

Man kann STEM (Science, d. h. Naturwissenschaften, Technology, Engineering, Mathematics)
als US-amerikanisches Aquivalent fiir MINT bezeichnen. Zur wegweisenden UNESCO-Konfe-
renz in Lissabon: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Unesco):
The World Conference on Arts Education: Building Creative Capacities for the 21st Century,
Lisbon, 6 to 9 March 2006.

vgl. Rittelmeyer, Chr. (20173): Warum und wozu &sthetische Bildung? Uber Transferwirkungen
kinstlerischer Tatigkeiten. Ein Forschungstiberblick, Oberhausen; Winner, E./Goldstein, Th. R./
Vincent-Lancrin, S. (2013): Art for Art’s Sake?/Kunst um der Kunst Willen? Overview/Uberblick,
OECD Publishing; der vollstdndige Bericht Art for Art’s Sake?The Impact of Arts Education
kann im Internet eingesehen werden.

Leider ist nur der Berliner Kongress dokumentiert: vgl. BMBF (Hrsg.) (2013): Perspektiven der
Forschung zur kulturellen Bildung, Bonn.

vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung (Hrsg.) (2015): Jugend/Kunst/Erfahrung, Horizont 2015, Essen.
Online verfigbar unter: http:/www.rat-kulturelle-bildung.de/publikationen/studien/ (letzter
Zugriff: 26.04.2017).

vgl. Hille, A./Schupp, J. (2014): How learning a musical instrument affects the development of
skills. In: Eco-nomics of Education Review 44, S. 56-82. Siehe dazu ferner auch: Neville, H. u.a.
(2008): Effects of Music Train-ing on Brain and Cognitive Development in Under-Privileged 3-
to 6-year old children. In: Asbury, C./Rich, B. (Hrsg.): Learning, Arts and the Brain. New York/
Washington, S. 105-116.

vgl. Projektgruppe ,,Forschung zur Kulturellen Bildung in Deutschland” (2014): Was wir sehen
und was wir nicht sehen: Zum Stand der Forschung Uber Kulturelle Bildung in Deutschland.

In: Liebau, Eckart/ Jorissen, Benjamin/ Klepacki, Leopold (Hrsg.): Forschung zur Kulturellen
Bildung. Grundlagenreflexionen und empirische Befunde, Mlnchen, S. 175-222.
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