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Vorwort

Schon in meiner Kindheit war ich musikbegeistert, spielte Blockfléte und
auch Gitarre. Ein grol3es Talent war ich zwar nie, doch die Begeisterung
uberwog auch damals schon. Nach vielen Jahren im Berufsleben rickte
die Musik jedoch in den Hintergrund. Erst als ich mit meinem Lehramt-
studium an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz zu
studieren begann und mich dort im Rahmen der Musikseminare weiter-
bildete, wurde mein Feuer neu geweckt. Ich nahm Gesangsunterricht,
Klavier- und Gitarrenunterricht und erkannte dadurch wieder, wie gut mir
die Musik tat. Die neue Herausforderung motivierte mich und spornte
mich an. Ich hatte grolden Spal3 daran, in einer Gruppe zu singen und ein
neues Instrument zu erlernen. Und naturlich hatte die Musik auch auf
mich eine grofartige und vor allem inspirierende Wirkung, weshalb fur
mich bald klar war, dass ich meine Masterarbeit im Bereich der Musik
verfassen wurde.

Diese positiven Auswirkungen méchte ich nun anhand meiner empiri-
schen Forschung belegen. Ich mdchte zeigen, inwieweit die musikalische
Forderung sich positiv auf die sozialen und emotionalen Kompetenzen

auswirkt.

An dieser Stelle mochte ich jenen Personen meinen Dank aussprechen,
die mich beim Verfassen meiner Arbeit unterstitzt haben.

Allen voran mochte ich mich bei meiner Familie und besonders bei mei-
nem Partner bedanken. Sie waren wahrend der gesamten Zeit immer zur
Stelle und gaben mir Kraft und Energie.

Auch meiner Betreuerin Dr.™ Nina Jelinek méchte ich groRen Dank aus-
sprechen. Sie war immer unterstutzend und begleitend an meiner Seite.
Fir viele Anregungen und Tipps mochte ich mich bei meinen Studienkol-
leginnen Daniela und Tanja herzlichst bedanken. Beide haben mir sehr

viel Mut zugesprochen und mich angespornt.



Kurzfassung

Diese wissenschaftliche Arbeit befasst sich mit dem Thema Musikthera-
pie und deren Auswirkung auf die sozialen und emotionalen Kompeten-

zen der Schilerinnen und Schiler.

Im ersten Abschnitt der Masterarbeit wird zunachst auf die sozialen Kom-
petenzen eingegangen. Nach einer umfassenden Begriffsklarung folgt
unter 2.2 ein allgemeiner Blick auf die kindliche Entwicklung, um an-
schliefend die Entwicklung der sozialen Kompetenzen von Kindern zu
beleuchten.

Im nachsten Abschnitt werden die emotionalen Kompetenzen aufge-
schlisselt. Auch der enge Zusammenhang und die untrennbare Verbin-
dung zur sozialen Kompetenz wird verdeutlicht. Es wird unter anderem
auch auf jene Faktoren, welche die Entwicklung der Kompetenzen be-
einflussen eingegangen.

Der zweite Bereich des Theorieteils ist der Musiktherapie gewidmet. Zu
Beginn wird ein Versuch unternommen, die Definition zu klaren. Darauf
aufbauend werden Formen und Arten der Musiktherapie beschrieben.
Dass Musik machtig ist und was genau diese bewirken kann, wird eben-
falls thematisiert. In Folge wird auf musiktherapeutische Umsetzungen

und musikalische Forderbereiche naher eingegangen.

Im empirischen Teil werden die musiktherapeutischen Umsetzungen so-
wie der Fragebogen erklart und ausgewertet. Auch die Beobachtungen
werden bei der Auswertung bertcksichtigt. Die Daten wurden mit Excel
ausgewertet und anhand von Diagrammen dargestellt und interpretiert.

Dazu wurden ausgewahlte Items, welche die Bereiche der beiden Kom-

petenzen abdecken, kategorisiert.



Abstract

This scientific thesis deals with the topic of music theory and its effect on
the social and emotional competences of the pupils.

The first section of the master's thesis provides a comprehensive view on
social competences. After a clarification of terms, the development of
children's social competences and how those develop are outlined.

In the following section a view on emotional competences and the spe-
cifics of children is provided. The first part of the theory section closes
with the development and the inseparable link between emotional and
social competence. Among other things, the factors that influence the de-

velopment of these competencies are discussed.

The second part of the theory section is dedicated to music therapy. At
the beginning, an attempt is made to clarify the definition. Based on this,
forms and types of music therapy are described. The fact that music is
powerful and what exactly it can achieve is also discussed. Subse-
quently, the implementation of music therapy and areas of musical sup-

port are outlined in more detail.

In the empirical part, the music therapy implementations and the ques-
tionnaire are explained and evaluated. Observations of the pupils had
been supporting the evaluation of the study.

The data had been analyzed using Excel and presented and interpreted
using diagrams.

For this purpose, selected items covering the areas of the two compe-

tences had been categorized.
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1 Einleitung

Diese Arbeit befasst sich mit dem Thema Musiktherapie und der sozialen
und emotionalen Kompetenz von Kindern. Erortert werden soll dabei die
Fragestellung ,Inwiefern kdnnen sich musiktherapeutische Umsetzun-
gen auf soziale und emotionale Kompetenzen auswirken?“. Die Entwick-
lung von sozialen und emotionalen Kompetenzen ist besonders in der
Volksschule relevant. Meist liegt das Augenmerk auf dem Lesenlernen,
dem Rechnen und dem Schreiben. An die nicht so einfach erkennbaren
und messbaren Kompetenzen der Kinder, namlich an Sozialkompetenz
und die Emotionalkompetenz, wird hier nicht gleich gedacht. Dass aber
auch diese vor allem in der weiteren Entwicklung der Kinder bis hin zum
Erwachsenwerden von immenser Wichtigkeit sind, bleibt im Kontext
Schule meist im Hintergrund. Darum sollen mithilfe musiktherapeutischer
Ubungen bzw. Umsetzungen Methoden geschaffen werden, welche die
emotionale und auch soziale Kompetenz von Kindern im Musik-Spiel for-
dern kdnnen. Denn durch die Musik kdnnen nicht nur schulische Leistun-
gen verbessert werden, sondern auch auf der sozialen Ebene eines Kin-
des vermag Musik als Unterstlitzung zu dienen, was im folgenden Zitat
von Thomas Stegemann (2012, S. 67) nochmals zum Ausdruck gebracht

werden soll:

Musik, die firr Kinder mit Freude, mit Neugier, mit Uberraschung, mit
Bewegung, kurz mit positiven Emotionen verbunden ist, unterstitzt
in vielfaltiger Weise Lern-vorgange. [...] Dabei ist die Funktion von
Musik eng verknlpft mit der Bedeutung von Spiel in der Kindheit

allgemein. (Stegemann, 2012, S. 67)

Um den Effekt der musiktherapeutischen Umsetzungen zu untersuchen,
wurde eine empirische Forschung in einer landlichen Volksschulklasse

durchgefuhrt.



Es wurde im Vorfeld ein musiktherapeutisches Konzept geplant, welches
dann wdchentlich im Rahmen des Musikunterrichts umgesetzt wurde.
Der genaue Zeitplan wurde im Forschungsplan niedergeschrieben. Zu-
dem wurden die Beobachtungen wahrend der Musiksessions in einem
Beobachtungsprotokoll dokumentiert. Nach dem 10-wochigen Untersu-
chungszeitraum wurde anhand eines Fragebogens erhoben, was diese

Ubungen in den Kindern verandert bzw. verbessert haben.

Zu Beginn dieser Arbeit wird zuerst die Sozialkompetenz beleuchtet.
Zum einen wird der Begriff geklart, zum anderen soll der Frage, was so-
ziale Kompetenz meint, nachgegangen werden. Es werden auch kurze
Einblicke in die allgemeine Entwicklung eines Kindes gegeben. Dass ge-
wisse Lebenserfahrungen und bisher Erlebtes die Entwicklung der sozi-
alen Kompetenz beeinflussen, soll im Anschluss beschrieben werden.
Da die sozialen Kompetenzen eng mit den emotionalen einhergehen, soll
darauffolgend auch auf die emotionalen Kompetenzen eingegangen wer-
den. In diesem Teil der Arbeit soll beschrieben werden, wann man als
emotional kompetent gilt und was darunter zu verstehen ist. Ein beson-
deres und zentral erscheinendes Werkzeug, mit dem Kinder ihre Geflihle
besser einordnen und ihr Verhalten dann dementsprechend anpassen
konnen, ist die Emotionsregulation, welche in dieser Arbeit ebenfalls the-
matisiert wird.

Im zweiten Teil des Theorieteiles wird das Thema Musiktherapie genauer
beleuchtet. Dabei werden die unterschiedlichen Arten der Therapieform
dargelegt und kurz beschrieben.

Welche Macht und Wirkung die Musik hat, ist auch fur die Forschungsar-
beit relevant und soll ebenfalls Platz finden. Mit folgendem kurzen Zitat
des Dirigenten Rafael Kubelik soll ein erster Einblick gegeben werden,

inwieweit sich Musik auf den Menschen auswirkt:



Die Musik hat ihre eigene Kraft in sich. Musik ist eine
Notwendigkeit fir den Menschen, flir seinen psychischen,
aber auch seinen physischen Zustand. Musik hat
Heilkraft flr die Seele und den Kdorper. Musik eliminiert
das Ablenkende und das Oberflachliche.
Rafael Kubelik

Ein weiterer sehr wichtiger Teil der Arbeit befasst sich mit den jeweiligen
musiktherapeutischen Umsetzungen an sich. Hier werden einige Metho-
den der Therapie aufgegriffen, kurz beschrieben. Einige dieser Umset-
zungen wurden auch in den Forschungsplan integriert und in der Praxis
umgesetzt. Auch die umgesetzten musiktherapeutischen Sequenzen
werden Schritt fur Schritt beschrieben und erklart.

Die Auswertung des Fragebogens und ebenso die Beobachtungen wer-
den im methodischen Teil der Arbeit mithilfe von Diagrammen dargestellt
und erortert.

Im letzten Kapitel werden alle gewonnenen Erkenntnisse dieser wissen-
schaftlichen Arbeit zusammengefasst und interpretiert.



2 Soziale Kompetenz

Alle Kinder mussen im Laufe des Lebens verschiedenste Fertigkeiten er-
lernen. Kinder entwickeln sich in unterschiedlichen Bereichen weiter.
Dazu zahlen nicht nur das Lesen, Schreiben und Rechnen, sondern auch
jene Bereiche, die vielleicht nicht gleich auf den ersten Blick ersichtlich
sind. Genau diese manchmal nicht gleich erkennbaren Fertigkeiten sind
fur Kinder meist nicht immer einfach zu erlernen. Es handelt sich dabei
um die sozialen Kompetenzen, wie zum Beispiel fremden Personen an-
gemessen gegenubertreten, das Knupfen von Freundschaften und Ken-
nenlernen von neuen Personen. Auch das Eingliedern in soziale Grup-
pen und das Erlernen davon, dass Beziehungen einer standigen Pflege
bedurfen, zahlen zu oben genannten sozialen Kompetenzen.

Schon in der Kindheit werden wir Menschen gepragt von auleren Ein-
flissen und mussen lernen, damit umzugehen und bestmdglich zu rea-
gieren. Taktvoll und hoflich sollte man sein. Man muss sich deshalb gut
uberlegen, was man sagt wie, um nicht die Normen unserer Gesellschaft
zu verletzen. Vor allem bei der Wortwahl sollte man vorsichtig sein und
auch darauf bedacht sein, bestimmte Themen mdglicherweise zu ver-
meiden. Das alles geschieht, um anderen Menschen rucksichtsvoll zu
begegnen und um niemanden zu beleidigen. Deshalb ist es wichtig, dass
wir das Verhalten unseres Gegenulbers deuten und vielleicht sogar vor-
hersehen kénnen. Einigen Kindern fehlt es an dieser Kompetenz. Folg-
lich kdnnen diese mit diversen Storungen im Leben schwerer fertig wer-

den.

Wegen ihrer Unbeholfenheit reagieren solche Kinder auf mancher-
lei Belastungen, Enttaduschungen und Herausforderungen unange-
messen. Die meisten Madchen und Jungen erwerben beispiels-
weise die soziale Fertigkeit, ihre Wut und andere asoziale Verhal-

tensweisen zu kontrollieren. (Herbert, 1999, S. 9)
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2.1 Was ist soziale Kompetenz

Befasst man sich mit unterschiedlichster Literatur, trifft man auf viele
gegensatzliche und vor allem differenzierte Definitionsversuche. So be-
schreibt die klinische Psychologie vorrangig, wie sozial-angstliches Ver-
halten entsteht und wie dieses am besten bewaltigt werden kann. Die
Entwicklungspsychologie wiederrum erlautert Prozesse zum Erlernen
sozial- anerkannten Verhaltens (Kanning, 2002, S. 154).

Kanning (2002, S. 155) verweist unter anderem darauf, dass klinisch-
psychologische Psychologie sich auf den Charakter der Durchsetzungs-
kraft konzentriert. So sagen beispielsweise Hinsch & Pfingsten und Wa-
ters & Sroufe, dass nur, wer in der Lage ist, in Interaktion mit anderen
Menschen seine eignen Interessen und Bedurfnisse zu verwirklichen
als sozial kompetent gilt (Hinsch, Pfingsten, 2002; Waters, Sroufe,
1983; nach Kanning, 2002, S. 155).

Dazu gegensatzlich legen Expertinnen und Experten der Entwicklungs-
psychologie den Fokus vermehrt auf die Anpassung des Individuums an
Normen und Werte der Gesellschaft selbst. Daraus folgt, dass man nur
dann als kompetent angesehen wird, wenn man sich den sozialen Vo-
raussetzungen seiner Umgebung adaptieren kann (DuBois, Feldner,
1996; Waters, Sroufe, 1983; nach Kanning, 2002, S. 155) Man konnte
also meinen, dass beide Sichtweisen nicht miteinander zu vereinen sind.
Doch betrachtet man beide Bereiche genauer, geht klar hervor, dass
Durchsetzung und Anpassung nicht automatisch Widerspruch bedeuten
mussen. Wenn man sich namlich als Mensch voll und ganz an die Um-
welt und an die restliche Gesellschaft anpasst, wird man hochstwahr-
scheinlich seine eigenen Interessen und Bedurfnisse nicht durchsetzen

kbnnen.
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Die Verflgbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und
motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situati-
onen flr den Handelnden zu einem langfristigen giinstigen Verhalt-
nis von positiven und negativen Konsequenzen flihren. (Hinsch &
Pfingsten, 2015, S. 18)

Der Begriff ,soziale Kompetenz® bedeutet also, einen Mittelweg zwischen
den eigenen Bedurfnissen und der sozialen Anpassung gegenuber an-
deren zu finden. Eileen Gamobrill (1995a; nach Hinsch & Pfingsten, 2015,
S. 18) gibt einige Beispiele sozialer Verhaltensweisen an, welche die so-
genannten sozialen Kompetenzen genauer definieren sollen:

— Nein sagen

— Versuchungen zurtckweisen

— auf Kritik reagieren

— Anderungen bei stérendem Verhalten verlangen

— Schwachen eingestehen

— sich entschuldigen

— Unerwunschte Kontakte beenden

— Komplimente akzeptieren und auch welche machen.

— Geflhle offen zeigen

— Menschen um einen Gefallen bitten

— Gesprache beginnen, aufrechterhalten und beenden etc.

(Hinsch & Pfingsten, 2015, S. 18)

Zimmer (0.J., S. 5) hingegen beschreibt Sozialkompetenz als eine Ge-
samtheit der personlichen Fahigkeiten und Einstellungen. Diese helfen
einem dabei, das eigene Verhalten von einer individuellen auf eine ge-
meinschaftliche Handlungsorientierung hin auszurichten. Es werden also
konkrete Ziele eines Menschen mit Einstellungen und Werten einer sozi-

alen Gruppe verbunden (Zimmer, o0.J., S. 5).
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Zusammenhang zwischen sozialer und emotionaler Kompetenz

De Boer (2014, S. 33) macht darauf aufmerksam, dass das Erlernen der
sozialen und emotionalen Kompetenzen sehr komplex ist. Diese beiden

Kompetenzen sind immer situationsabhangig und miteinander verknupft.

Zudem ist die Ausbildung von Sozialkompetenz auch ein Teil von sozia-
lem Lernen, in dem Kinder und Erwachsene einem stets wahrenden
Kommunikationsprozess unterliegen. Ein Blick Uber das eigene Selbst
hinaus und die Kenntnis daruber, sich selbst immer im Zusammenleben
mit anderen zu betrachten ist unabdingbar. Rettenrath (2011, S. 40) re-
det hier auch von einem Dreieck aus Selbst-, Sach- und Sozialkompe-
tenz. Er verweist darauf, dass die Aneignung von Wissen, die personli-
che Entwicklung und auch das soziale Lernen nicht zu trennen sind
(Retterath, 2011, S. 40).

Simone Pfeffer (2017, S. 11) bestatigt dies und sagt, dass soziale Kom-
petenzen und emotionale Kompetenzen untrennbar sind. Damit zwi-
schenmenschliche Beziehungen funktionieren, ist es notwendig, sich der
eigenen Gefuhle und auch der Gefuhle anderer bewusst zu sein. Wird
also die emotionale Kompetenz von Beginn an gut entwickelt, dann ist
man im Umgang mit anderen sensibel und achtsam gegenuber fremden
Bedurfnissen. Die Autorin Pfeffer (2017, S. 12) verweist zusatzlich auf
einige weitere Fahigkeiten, die hinsichtlich der Sozialkompetenz wichtig
erscheinen. Sie nennt Beispiele wie Kommunikationsfahigkeit, Teamfa-
higkeit und die Kompetenz, Konflikte I16sen zu kdnnen. Einen besonderen
Stellenwert gibt sie der Identitatsentwicklung. Diese findet nur im Aus-
tausch mit anderen statt und tragt im Wesentlichen dazu bei, das Selbst-
wertgefuhl und die eigene Wirksamkeit weiterzubilden. Weiters darf im
Bereich der sozialen Teilhabe die Beschaftigung mit Normen, Werten
und Verhaltensregeln nicht fehlen. Immerhin handelt es sich hier um die
moralischen Verhaltensmalistabe einer Gesellschaft (Pfeffer, 2017, S.
12).
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2.2 Kindliche Entwicklung allgemein

Die ersten Lebensjahre eines Kindes sind gepragt durch jene Bezugs-
personen, die sich im naheren Umfeld befinden. Meist ist dies die Kern-
familie, zu der das Kind die innigste Bindung aufbaut und vertieft. Zusatz-
lich ist auch die soziale Schicht, in der das Kind aufwachst, relevant. All
diese Faktoren wirken sich spater auf das Sozialverhalten des Kindes
aus. Dies wiederum wird in einem spater nachfolgenden Kapitel noch-
mals genauer behandelt.

Soziales Verhalten lernt das Kind vorwiegend durch Nachahmung. Es
beobachtet beispielsweise den Umgang der engsten Bezugspersonen
mit anderen Menschen und leitet daraus eigene Verhaltensmuster ab.
Durch die Interaktion mit anderen Uberprift das Kind das Gesehene und
stellt diese gewonnenen Erkenntnisse auf die Probe. Das Verstandnis
von Beziehungen zu anderen Menschen, das Halten an Regeln und auch
das Konkurrenzgefuhl wird dann mit Schuleintritt erlernt (Knopf & Dauer,
2005, S. 39 ff.).

Vom ersten Tag an lernen Kinder den Umgang mit Emotionen — in
ihrer Beziehung zu Erwachsenen und anderen Kindern. Die Basise-
motionen, zu denen Freude, Angst, Arger, Traurigkeit, Uberra-
schung und Interesse zahlen, entwickeln sich bereits in den ersten
Lebensmonaten. (Pfeffer, 2017, S. 18)

Erst ab einem Alter von ca. drei Jahren erweitern sich diese Basisemoti-
onen. Es kommen viele weitere fur die kindliche Entwicklung zentrale
Emotionen hinzu, und zwar: Stolz, Scham, Mitleid, Neid, Verlegenheit
und Schuld. Damit sich ein Kind dieser Geflhle bewusst werden kann,
mussen ihm Kind gewisse Verhaltensmalistabe bekannt sein, um sein
Verhalten damit in Verbindung setzen zu konnen. Ein weiteres wichtiges
Kriterium in der kindlichen Entwicklung ist die Perspektivibernahme, wel-
che ab einem Alter von zwei Jahren einsetzt und bis zu einem Alter von

funf Jahren erheblich zunimmt.
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Ab diesem Zeitpunkt sind Kinder in der Lage, die eigenen Gefuhle und
die anderer zu unterscheiden. Sie kénnen sich in die Geflhlslage ande-
rer Personen hineinversetzen und empfinden Mitgefuhl. Mit dem sprach-
lichen Repertoire der Kinder wachst auch das sprachliche Ausdrucksver-
mdgen von Emotionen (Pfeffer, 2017, S. 18).

Erst in einem Alter von ca. elf Jahren werden die Kinder selbststandiger
und es findet die Abnabelung von den Eltern statt. Die Kinder suchen
sich stattdessen Peer-Groups, mit denen sie Zeit verbringen (Knopf &
Dauer, 2005, S. 39 ff.).

So verweisen Jerusalem & Klein-Helling (2002, S. 167) darauf, dass der
Kontakt zu den Gleichaltrigen fur die Personlichkeitsentwicklung sehr be-
deutsam ist. Die sozialen Kompetenzen konnen sich durch diese Bezie-
hungen weiterentwickeln und vertiefen. Auch die Erfahrung von Selbst-
wirksamkeit wird durch die Interaktion mit anderen gemacht und aufbau-
end auf die bisherigen Erfahrungen gefestigt. Hat das Kind also eine aus-
gepragte Selbstwirksamkeit, wird es ihm somit leichter fallen, sich in
Peers einzufinden. Ist dies aber nicht der Fall, kann das Kind in Selbst-
zweifel verfallen und Angst vor dem Ausgeschlossenwerden haben. Dies
kann dazu fuhren, dass es sich Gruppen anschlief3t, die einen negativen
Einfluss auf das Kind haben. Der Einflussbereich von Peer-Groups ist
sehr grof3, denn diese konnen sowohl die Interessen des Kindes als auch
die Einstellungen und Werte beeinflussen (Jerusalem & Klein-Helling,
2002, S. 167).

Gute und vor allem eng miteinander verbundene Freundschaften kdnnen
dabei helfen die eigene Personlichkeit (das Selbst) kennenzulernen.
Freundschaften im Kindes- und Jugendalter sind auch fur zukinftige in-
time Beziehungen forderlich, um diese aufzubauen. Zudem kann man
sich mit sozialen Kontakten Uber schwierige Situationen im Leben aus-
tauschen. Eine enge freundschaftliche Verbindung hat demnach positi-
ven Einfluss auf die eigene Psyche und die Lebenskompetenz im Allge-
meinen (Lohaus & Vierhaus, 2015, S. 225).
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Nach diesem kurzen Einblick in die allgemeine kindliche Entwicklung soll
nun im Entwicklungsbereich der sozialen Kompetenzen mehr ins Detail
gegangen werden. Im nachsten Kapitel werden die Bedingungen, welche
fur die Entwicklung von sozialen Kompetenzen notwendig sind, beschrie-
ben. So ist auch das soziale Umfeld fir die Weiterentwicklung der Sozi-

alkompetenz relevant.

2.3 Wie entwickeln sich soziale Kompetenzen?

Die sogenannten ,social skills®, auch bekannt als die sozialen Kompe-
tenzen, wie zum Beispiel der Umgang mit sich selbst, mit Gefuhlen, er-
lebten Erfahrungen und Erlebnissen und auch mit anderen Personen,
sind in den Genen bereits verankert und pragen Kinder schon fruh. Da-
rauf aufbauend sollen sich dann, je nach sozialem Umfeld und Erfahrun-
gen, diese Kompetenzen weiterentwickeln. So geht aus der unten ange-
fugten Abbildung 1 deutlich hervor, dass genetische Faktoren, Erfahrun-
gen und auch das personliche Umfeld Schnittpunkte mit den sozialen

Kompetenzen ergeben (Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 5)

Genetische

Faktoren

SOZIALE
KOMPETENZEN

Personliches
Umfeld

Erfahrungen

Abbildung 1 Soziale Kompetenzen basierend auf
Personlichkeitsgrundlagen (Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 5)
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Um ein besseres Verstandnis zu ermdglichen, sollen die jeweiligen Uber-
schneidungen nun nochmals genauer betrachtet und aufgeschlisselt
werden:
So sind fur die optimale Entwicklung der sozialen Kompetenzen folgende
Punkte ausschlaggebend:

o die Personlichkeit der Eltern (eigene und erlebte Kindheit)

e die Bezugspersonen des Kindes und auch das soziale Umfeld,

e die Wohnumgebung, in der das Kind grof3 wird,

o die Geschwisterkonstellation

e und das daraus resultierende Zusammenwirken.

Eine herzliche Umgebung und eine liebevolle Umgangsweise helfen also
dabei die Kinder bestmdglich bei der Entwicklung im sozialen Bereich zu
unterstitzen. Auch kleine Anforderungen bzw. Férderungen sollen Kin-
dern immer wieder angeboten werden.
Um einige Beispiele zu nennen:
e Sprachliche und vor allem zwischenmenschliche Kommunikation
untereinander und miteinander.
e Bewegung und Koordinationsablaufe als Konnektor zwischen den
beiden Gehirnhalften.
e Geistige Herausforderungen (fordern und fordern)
e Sozial- emotionale Erfahrungen (Streitigkeiten erleben; lernen,
geduldig zu sein und lernen, auf etwas zu verzichten oder mit je-

mandem etwas zu teilen)

Werden diese genannten Punkte bestmoglich umgesetzt, wird dies dem
Kind helfen, sich zu einer eigenstandigen Personlichkeit und einem
selbstbewussten und vor allem gesunden und erfahrenen Individuum zu
entwickeln.

Dabei kommt jedoch den erlebten, erfahrenen und verarbeiteten Gefih-

len eine hohe Wichtigkeit zu.
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Die Entwicklung und Ausbildung der Geflihle stehen natirlich immer im
Zusammenhang mit dem bisher Erlebten. So kdnnen Geflihle wie innige
Liebe, erhaltener Trost, Traurigkeit, erlebte Krankung und viele weitere
eng mit der Personlichkeitsentwicklung verbunden sein und diese des-
halb beeinflussen (Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 6).

Diese Gefuhle sollen in der unten beigefugten Abbildung 2 nochmals dar-
gestellt werden:

Liebe Lust

trost - GEFUHLE - widck

Trauer Krankung

Abbildung 2 Entstehung eines mdglichen Geflhlsrepertoires
(Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 6)

Alle Erlebnisse oder Erfahrungen, die ein Mensch durchmacht und mit-
erlebt, manifestieren sich in den Kopfen der Erwachsenen und auch der
Kinder. Egal ob es sich um ein positives oder auch negatives Geflihlser-
lebnis handelt, die Informationen werden gespeichert und im Gehirn ab-
gelegt. Neu erlebte Situationen werden dann mit bereits vorher gemach-
ten Erfahrungen verglichen. Das daraus errungene Wissen bzw. die Er-
kenntnisse werden im Gehirn gelagert, gepruft und gespeichert. Negative
Erlebnisse, fur welche das Kind bis dato keinen vernunftigen und 16-
sungsorientierten Ausweg gefunden hat, werden immer wieder neu
durchlebt. Jene Erfahrungen, die dabei entstehen, werden aber nicht ab-
gelegt. Manche werden sogar negativ belegt und auch so abgespeichert
(Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 6 f.).
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2.4 Prozessmodell nach Crick und Dodge

Das Informationsverarbeitungsmodell von Crick und Dodge zeigt, wie
Kinder in sozialen Situationen denken. Es geht der Handlung zuvor und
kategorisiert dann die Art und Weise der Handlung, beispielsweise in
eine sozial-kompetente oder aggressive Reaktion.

Um dies genauer zu erklaren, geben die Autoren Petermann et al. (2019,
S. 19) ein Beispiel aus dem Alltag eines Kindes:

Es wird angenommen, dass ein Kind angerempelt wird. Diese Situation
wird nun vom Kind analysiert und gedeutet bzw. wahrgenommen (Wa-
rum wurde ich angerempelt?). Nun Uberlegt sich das Kind seinem Hand-
lungsspielraum (Was kann ich jetzt tun?). Im Anschluss werden die Kon-
sequenzen abgewogen. Diese werden Uberdacht und bewertet (Ich
remple zuruck, das Kind beginnt zu weinen). Zum Schluss wird eine
Handlungsmoglichkeit selektiert und diese danach ausgefuhrt. Es wird
darauf hingewiesen, dass dieser Urteilsprozess unwillkirlich verlauft. Au-
Rerdem werden auch nicht immer alle Schritte gleichermalten durch-
dacht (Petermann, Koglin, Marées, & Petermann, 2019, S. 19). Fur die-
sen soeben dargelegten Prozess greift das Kind auf die eigene Datenba-
sis zu. Was bedeutet, dass auf Erinnerungen, bisher erworbenes Regel-
wissen, soziale Schemata und soziales Wissen/Gewissen zurlckgegrif-
fen wird (Wekenmann & Schlottke, 2011, S. 18 1.).
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In der unten angeflihrten Abbildung 3 sollen diese Verarbeitungspro-

zesse in einer Darstellung verdeutlicht werden.

4. Handlungs- ' ' 5. Wahl einer
alternativen suchen Alternative
» «
4 »
Datenbasis |
- Gedéchtnis
6. Ausfiihrung
i a -4 - grworbene Regel - -
3. Zielerklirung :, r: S : des Verhaltens
soziales Gewissen
« *
» -

1. Wahrnehmung

2. Interpretation von Reizen

Abbildung 3 Vereinfachtes Modell der sozialen Informationsverarbeitung
nach Crick und Dodge (1994)

Es gibt noch viele weitere Modelle, die die Verarbeitungsprozesse be-
schreiben. Auf diese naher einzugehen, wirde den Rahmen dieser Ar-
beit Ubersteigen. Fur die Arbeit in der Grundschule ist es jedoch von zen-
traler Bedeutung, kurze Einblicke in das prozesshafte Denken der Kinder
zu erlangen. Deshalb wurde eines der bekanntesten Modelle von Crick

und Dodge (1994) auserwahlt und kurz umrissen.
Da die soziale und emotionale Kompetenz ineinandergreift und sich

wechselseitig beeinflusst, soll nun im nachsten Teilabschnitt der Arbeit

auch die emotionale Kompetenz genauer beschrieben werden.
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3 Emotionale Kompetenz

Schon im fruhen Kindheitsalter lernen Menschen, mit den eignen Geflh-
len umzugehen, aber auch mit den Geflhlen anderer. Dieses Lernen
fuhrt im Prozess der emotionalen Entwicklung fortfolgend zu speziellen
Fertigkeiten und zur Weiterbildung einer gut entwickelten emotionalen
Kompetenz (Denham, 1998; Denham, Zinsser, Bailey, 2011; Saarni,
1999; nach Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 13). McClelland, Geld-
hof, Cameron & Wanless verweisen auf Fahigkeiten, wie zum Beispiel
sich seiner eigenen Geflhle bewusst zu sein, Geflihle anhand von Mimik
oder Sprache auszudricken und selbststandig zu regulieren. Auch das
Erkennen und Deuten von Gefuhlen anderer wird genannt. Diese Fahig-
keiten entwickeln sich im Laufe der Zeit, ab dem Sauglingsalter, stets
weiter. Ist das Kind im Schulalter, ist diese Entwicklung so weit entwi-
ckelt, dass es seine Gefuhle bestmdglich alleine regulieren kann
(McClelland, Geldhof, Cameron, Wanless, 2015; nach Petermann &
Wiedebusch, 2016, S. 13).

Auch Simone Pfeiffer (2017, S. 9) definiert emotionale Kompetenz ahn-
lich. Sie schreibt ebenso, dass emotionale Kompetenz eine Fahigkeit ist,
mit Gefuhlen, aber auch mit Bedurfnissen umzugehen. Dies jedoch nicht
nur fur sich selbst, sondern auch im Umgang und Zusammenleben mit
anderen.

Erhalten Kinder im Klein- und Vorschulalter eine alters- und entwick-
lungsangemessene Ausbildung in ihrer emotionalen Kompetenz, so ha-
ben diese Kinder die besten Voraussetzungen, die weiteren Meilensteine
der Entwicklung gut zu meistern. Laut Saarni (2011; nach Petermann &
Wiedebusch, Emotionale Kompetenz bei Kindern, 2016, S. 13 f.) sind
diese emotionalen Fertigkeiten eine besondere Ressource, dass Kinder
in der Zukunft mogliche Herausforderungen in unterschiedlichsten Le-

bensbereichen bewaltigen kdnnen.
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3.1 Was ist emotionale Kompetenz?

Recherchiert man in unterschiedlichster Fachliteratur, wird deutlich, dass

es zahlreiche verschiedene Konzepte flir emotionale Kompetenz gibt.

Mit der Frage, was ein kompetenter Umgang mit Gefuhlen beinhaltet,
setzt sich Simone Pfeffer (2017, S. 10) naher auseinander. Dabei ver-
weist sie auf die acht SchlUsselfahigkeiten der emotionalen Kompetenz
nach Carolyn Saarni (2002). Sie definiert emotional kompetente Kinder

wie folgt:

...wenn sie emotionale Fertigkeiten in sozialen Beziehungen an-
wenden und sich dessen bewusst sind, welchen Nutzen die Ver-
wendung emotionaler Fertigkeiten mit sich bringt (emotionale
Selbstwirksamkeit). (Petermann, Koglin, Marées, & Petermann,
2019, S. 10)

Kinder, die wissen, dass ihr Emotionsausdruck auch andere Menschen
in ihrer Umgebung beeinflussen kann und die erlernt haben, dass sie ihr
emotionsbezogenes Verhalten steuern kdnnen, um gewisse Reaktionen
bei Mitmenschen hervorzubringen, sind laut Saarni (2002) selbstwirk-
sam. Deshalb betrachtet sie die emotionalen Kompetenzen aus einer an-
deren Perspektive. Sie beobachtet ihre Funktonalitat immer in Anbe-
tracht der sozialen Beziehungen (Petermann, Koglin, Marées, &
Petermann, 2019, S. 10).

Aulerdem zahlt Saarni (2002) ebenso die Moralentwicklung hinzu. Sie
meint, dass nur, wer Uber emotionale Kompetenzen verfugt, auch mora-
lische Uberzeugungen und Werte anwenden kann. Erkennt also ein Kind
die Geflhle anderer und verwendet diese Tatsache ausschliel3lich zu-
gunsten seiner selbst, gilt es nicht als emotional kompetent (Petermann,
Koglin, Marées, & Petermann, 2019, S. 11).
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Wobei anzumerken ist, dass Saarni (2002) ihr Modell als noch nicht ab-
geschlossen bezeichnet. Es kann stets durch weitere Fahigkeiten er-

ganzt werden und ist somit erweiterbar (Pfeffer, 2017, S. 10).

Um als emotional kompetent zu gelten, muss sich ein Kind im Laufe des
Lebens also viele Fahigkeiten und Fertigkeiten aneignen. Welche diese
umfassen, zeigen die Autoren Saarni (2002), Petermann und Wiede-
busch (2016) und Gordon (1989) und Saarni (1990). In den nachfolgen-
den Unterpunkten sollen die Bereiche bzw. Schllsselfertigkeiten fur

emotionale Kompetenz kurz dargelegt werden.

Schliisselfertigkeiten nach Saarni

In der anhangenden Tabelle sollen nun die 8 Schlusselfertigkeiten von
Saarni (2002) nach Simone Pfeffer (2017, S, 10) im Detail aufgeschlis-

selt werden:

Acht Schlusselfahigkeiten nach Saarni 2002

1. Eigene Gefuhle und Bedirf- | —  Signale des Korpers spiren
nisse wahrnehmen und ein- | —  Gefiihle voneinander unter-
ordnen. scheiden.

— Achtsamkeit auf die eigenen
Empfindungen.

— Bewusstheit Uber den eige-
nen emotionalen Zustand.

2. Den mimischen und geistigen | —  Gefiihlsausdriicke einordnen.
Geflhlsausdruck anderer | —  Ausdrucksformen und Inten-
Menschen erkennen. sitdten der Gefiihlslage wahr-

nehmen.

— Achtsam anderen gegenuber
sein.

— Korpersprache ,lesen®.

3. Gefuhle nonverbal und verbal | -  Eigene Gefiihle nach aulen
ausdrucken. mitteilen.

—  Mimik und Gestik

— Ausdrucksform und Emoti-
onsvokabular

— Ausdrucksregeln kennen.

4. Empathiefahigkeit — Perspektivenwechsel
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EinfGhlen in andere Situatio-
nen.
Mitgefuhl empfinden.

Zwischen innerem Erleben
und auflerem Ausdruck eines
Geflhls unterscheiden.

Wissen, dass aulierer Ein-
druck nicht mit dem empfun-
denen Gefuhl Ubereinstim-
men muss.

Geflhle verbergen.
Geflhlsausdruck gezielt steu-
ern.

Mit negativen Emotionen und
Stress umgehen, Emotionen
selbstgesteuert regulieren.

Wissen, dass Geflhle sich
verandern.

Gefuhle hervorrufen oder auf-
rechterhalten.
Impulskontrolle entwickeln.
Wut, Angst, Trauer, Stress
bewaltigen.

Sich entspannen und beruhi-
gen konnen.

Ressourcen zur Verfigung
haben.

Bewusstsein daruber, dass
zwischenmenschliche Bezie-
hungen von der emotionalen
Kommunikation bestimmt
werden.

Erkenntnis, dass Geflhle je
nach Interaktionsperson ver-
schieden mitgeteilt werden.
Wissen, dass das Mitteilen
von Geflhlen interpersonale
Konsequenzen hat.
Verschiedene Arten von Be-
ziehungen unterscheiden
(Vater, Freund, Mutter, Erzie-
herin,...)

Emotionale Kommunikation
darauf abstimmen.

Die Fahigkeit zur emotionalen
Selbstwirksamkeit

Eigene Emotionalitat wird ak-
zeptiert.

Negative Gefuhle wie Wut,
Angst werden toleriert, aber
nicht Gberwaltigend.

Aktives Bemuhen, um ein
Problem zu I6sen.
Selbstwertgeflnhl

Relative Kontrolle Uber das
Gefuhlserleben und Selbst-
achtung.
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Aus der oben ersichtlichen Tabelle geht klar hervor, dass das Augenmerk
primar im Bereich der Geflhle liegt. Trotz allem diurfen die Kommunika-
tion und Interaktion mit anderen Menschen nicht au3er Acht gelassen
werden. Tritt man also in Kontakt mit anderen Menschen und méchte
Beziehungen zu anderen aufbauen, so spielt die emotionale Kompetenz
dabei eine wichtige Rolle. Sie ist also auch in Bezug auf die soziale Kom-
petenz relevant und nicht wegzudenken (Pfeffer, 2017, S. 10). Saarni
(2002) meint zudem, dass die Entwicklung der oben genannten Fertig-
keiten nur dann ausgebildet werden kann, wenn soziale Beziehungen zu
Erziehungsberechtigten, Kindern gleichen Alters oder auch Lehrperso-
nen funktionieren (Petermann, Koglin, Marées, & Petermann, 2019, S.
11).

Auch Franz Petermann und Silvia Wiedebusch (2016, S. 14) beschreiben
die Bereiche der emotionalen Kompetenzen von Kindern.

In der nachfolgenden Abbildung werden diese Bereiche angeflhrt:

Bereiche emotionaler Kompetenz

Zu den Bereichen, in denen Kinder emotionale Fertigkeiten entwickeln, ge-
horen

* der eigene mimische Emotionsausdruck,

 das Erkennen des mimischen Emotionsausdrucks anderer Personen,

* der sprachliche Emotionsausdruck,

» das Emotionswissen und -verstiindnis und

* die selbstgesteuerte Emotionsregulation.

Abbildung 4 Bereiche emotionaler Kompetenz
(Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14)

Im Vergleich dazu, fuhrt die Autorin Susanne A. Denham (1998, S. 2 ff.)

fur die emotionale Kompetenzentwicklung ein weiteres Konzept nach
Gordon (1989) und Saarni (1990) an.
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Dabei werden drei einschlagige Komponenten aufgelistet:

1. Emotionsausdruck

Verwendung von Gesten zum Ausdriicken von Geflihlen
und Beziehungen (Umarmung).

Empathie in Bezug auf Mitmenschen zeigen (Mitgefahl).
Selbstbezogene Geflhle zeigen (Schuld, Stolz etc.).
Innere Gefiuhle bei anderen erkennen, obwohl das sicht-

bare Verhalten ein abweichendes Gefiihl darstellt.

2. Emotionsverstandnis

Eigene Gefuhle und Gefuhle anderer unterscheiden kon-

nen.

Verwendung von Emotionswortschatz.

3. Emotionsregulation

Umgang mit besorgniserregenden Emotionen oder mit den
Auslésern dessen.

Umgang mit vergnuglichen Emotionen oder mit den Ausl6-
sern dessen.

Strategische Regulation der erlebten Gefuhle und emotio-
nalen Ausdrucksweise zu einem angemessenen Zeitpunkt
(Grimassenschneiden vor Arger, Freude mit jemandem tei-
len etc.).

(Denham, 1998, S. 2 ff.)

All diese gerade angeflihrten Fahigkeiten bzw. Komponenten der emoti-

onalen Kompetenzen stehen in einer Wechselwirkung zueinander und

beeinflussen sich gegenseitig. Sie sind somit alle voneinander abhangig.

Wenn ein 5-jahriger Junge beispielsweise zur Emotionsregulation fahig

ist und diese Strategien wahrend eines Konfliktes anwenden kann, wird

er einerseits seine eigenen Emotionen und andererseits die seines Ge-

genubers erkennen und verstehen. Er wird, anstatt mit Anschuldigungen

um sich zu schlagen, Schuldbewusstsein zeigen (Denham, 1998, S. 3).
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Nachdem der Begriff der Emotionsregulation bei den Komponenten nach
Gordon (1989) und Saarni (1990) bereits verwendet wurde, soll nun

nachfolgend darauf eingegangen werden.

3.2 Emotionsregulation von Kindern

Bei der Emotionsregulation werden spezifische Strategien einge-
setzt, um positive oder negative Emotionen und daraus resultie-
rende Verhaltensweisen, soziale Kontakte und physiologische Zu-
stande zu regulieren. Eine solche Regulation kann external oder in-
ternal, willentlich oder automatisch stattfinden. Die Regulation er-
folgt in Form von Initiierung, Beibehaltung, Hemmung oder Modula-
tion einer Emotion und ihrer Begleiterscheinungen und kann auf je-
den emotionalen Zustand bezogen stattfinden. Sie ist auf ein Ziel
ausgerichtet und bezieht sich auf die Form, Intensitat, den Ausdruck
oder die Dauer eines emotionalen Zustandes. (Kullik & Petermann,
2012, S. 25)

Mit diesem Zitat soll im Vorfeld definiert werden, was mit Emotionsregu-
lation gemeint ist. Hoeksma, Oosterlaan und Schipper (2004) beschrei-
ben in ihrem Artikel drei Komponenten der Emotionsregulation, welche

nun kurz skizziert werden sollen:

1. Kinder missen eine Situation wahrnehmen kdnnen. Somit muss
ein Kind erkennen, wann die Regulation von Gefluihlen erforderlich
erscheint (Wut gegenlber einer Lehrperson).

2. Ein Regulationsziel soll festgesetzt werden (mogliche Konsequen-
zen gegenuber der Lehrperson abwagen).

3. Der emotionale Zustand soll in eine andere Richtung gelenkt wer-
den. Eine Situation wird neu Uberdacht und neu bewertet (Reflek-

tion Uber das eigene Verhalten).
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Die Autoren Hoeksma, Oosterlan und Schipper (2004) verweisen darauf,
dass es sich bei Emotionsregulation um keine emotionale Angelegenheit
handelt, sondern um eine Reprasentation von Objekten oder Situationen.
Kinder produzieren also ihrerseits keine Geflhle. Stattdessen reagiert
die Emotionsregulation und andert den Input der gerade stattfindenden
Situation. Wenn die Emotionsregulation erfolgreich angewendet wurde,
wird der vorher erwartete Kurs (steigender Arger) im emotionalen System
umgewandelt, abgedndert und dadurch reguliert (geminderter Arger)

(Hoeksma, Oosterlaan, & Schipper, 2004).

,Emotionsregulation wird definiert als die Art und Weise, in der man die
eigenen Gefuhle beeinflusst, so beschreiben die Autorinnen und Auto-
ren Barnow, Reinelt, und Sauer (2016, S. 6) den Begriff Emotionsregula-
tion. Das heil3t, dass sich bereits vorhandene Emotionen modifizieren,
also entweder gesteigert oder gemindert, aber auch gleichbleiben kon-
nen. Es wird hier auf Strategien wie Ablenkung, Neubewertung, Akzep-
tanz, Problemlésen Unterdrickung oder Vermeidung zurlckgreifen
(Barnow, Reinelt, & Sauer, 2016, S. 6).

3.3 Entwicklung von Emotionsregulation

Spricht man von Emotionsregulation, kann man von unterschiedlichen
Fahigkeiten, die zusammenwirken ausgehen. Solche Fahigkeiten entwi-
ckeln sich bereits im Kleinkindalter und werden vorwiegend im Jugend-
alter weitergebildet. Diese Regulationsform andert sich prozessweise je
nach Entwicklung des Kindes (Kullik & Petermann, 2012, S. 28).

Es gibt viele Modelle, wie die Entwicklung der Emotionsregulation ver-

standen werden kann. Eines der bekanntesten Prozessmodelle wird nun

kurz dargestellt und anhand der Abbildung 5 visualisiert:
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Abbildung 5 "ice-cream-cone-in-a-can" - eigene Darstellung
in Anlehnung an (Sameroff, 2010, S. 15)

Betrachtet man das ,ice-cream-cone-in-a-can”-Modell etwas genauer,
geht daraus hervor, dass die Emotionen von Kindern zu Beginn von den
Bezugspersonen gesteuert werden. Erst im Laufe der Zeit eignet sich
das Kind stets mehr Strategien an. Letztendlich fihren diese Strategien
zur Selbstregulierung und die Einwirkung von auf3en stellt nur mehr einen
kleinen Anteil dar. Der Anfangsprozess zum Erlernen der Selbstregula-

tion ist zu Beginn noch etwas aufwendig und komplex.

Die Einwirkung von aulden spielt also in der Entwicklung eines Kindes
von Beginn an eine grof3e Rolle. Nicht nur Bezugspersonen im naheren
sozialen Umfeld des Kindes, sondern auch viele weitere Faktoren kon-
nen die Kompetenzen der Kinder positiv sowie negativ beeinflussen. Ei-

nige dieser Faktoren werden im nachsten Kapitel genauer verdeutlicht.
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3.4 Entwicklung des Emotionsausdrucks

Wie im Kapitel der allgemeinen kindlichen Entwicklung schon kurz er-
wahnt, entwickeln sich die Emotionen schrittweise und nicht alle auf ein-
mal. Die beiden Autoren Petermann und Wiedebusch (2016, S. 37) ver-
weisen bei der Entwicklung des Emotionsausdrucks ebenfalls auf zwei
Gruppen von Emotionen. Zum einen die basalen, primaren Emotionen
und zum anderen jene Emotionen, die Stuck fur Stliick ab dem Ende des
zweiten Lebensjahres ausgebildet werden. Diese werden als sekundare
Emotionen bezeichnet. Im Anschluss sollen diese Emotionen kurz auf-

gelistet werden:

Primare Emotionen (Basisemotionen)

Ab dem dritten Lebensmonat
- Freude
- Arger
- Traurigkeit
- Angst
- Uberraschung

- Interesse

Sekundare Emotionen (selbstbezogene, soziale Emotionen)

Ab dem Ende des zweiten Lebensjahres
- Stolz
- Scham
- Schuld
- Neid
- Verlegenheit

- Empathie
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Kinder durchlaufen im Leben viele positive Erlebnisse, machen aber
auch negative Erfahrungen. Im nachsten Kapitel sollen die Einflussfakto-
ren, welche die emotionale und soziale Entwicklung eines Kindes beein-

flussen, im Detail skizziert werden.

4 Einflussfaktoren in der Entwicklung emotiona-

ler und sozialer Kompetenz

Wie sich die Kinder im Bereich der sozialen und emotionalen Kompeten-
zen weiterentwickeln, hangt von mehreren Faktoren ab.
Petermann und Koglin (2013, S. 25) listen einige Risikofaktoren auf, die
aus ihrer Sicht die Entwicklung der beiden Kompetenzen erheblich be-
einflussen. Diese werden nun kurz genannt:

e Temperament eines Kindes,

e Sprachentwicklung,

e frihe Verhaltensprobleme,

¢ Eltern-Kind-Beziehung, das Erziehungsverhalten,

e Beziehung zu Peers.

Die beiden Autoren verweisen explizit darauf, dass diese soeben ge-
nannten Einflisse immer in Wechselwirkung zueinander stehen und sich
gegenseitig beeinflussen. Der Prozess der Entwicklung soll aber zudem
noch von Kultur, Gesellschaft, Lebenswelt eines Kindes gepragt werden
(Koglin & Petermann, 2013, S. 25).

Auch die Autorinnen Dehu et al. (2015, S. 9) beleuchten die Einflussfak-
toren der Sozialkompetenz genauer. Auch sie sind der Meinung, dass
die Entwicklung der sozialen Kompetenz von sehr vielen anderen Bedin-
gungen abhangig ist. Die Einflussfaktoren werden in drei grol3e Teile ge-
gliedert: die sogenannten gegebenen Risikofaktoren, die familiaren Ein-
flusse und das soziale Umfeld, in dem das Kind aufwachst.
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Die Autorlnnen gehen sogar so weit, dass sie zwischen Buben und Mad-
chen differenzieren. Das heil3t, dass Madchen schuchterne und zurick-
haltende Verhaltensweisen aufzeigen, die Burschen hingegen eher ag-
gressiv und oppositionell handeln.

Dehu et al. (2015, S. 9) verweisen auf einige Punkte, die unerwlnschtes
und vor allem unpassendes Verhalten beglnstigen kénnen.

Dabei wird zwischen drei Einflussbereichen unterschieden. Diese wer-

den nun beschrieben:

4.1 Gegebene Risikofaktoren

T 2o
Probleme bei
der Geburt

"

“\ N
unausgereifte Schwichen im
Hirnareale Erbgut

ey

/

el ™
schwieriger Wahrneh
Charakter mungsschwache
S~ y

Abbildung 6 Gegebene Risikofaktoren
(Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 10)

Zum besseren Verstandnis werden die in Abbildung 5 ersichtlichen
Punkte etwas detaillierter ausgefuhrt:

e Probleme wahrend oder nach der Geburt.

e begunstigende Schwachen im Erbgut.

e unausgereifte Hirnareale (Einschrankungen bei der Planung von

Handlungen).



o gefestigte Charaktereigenschaften, die zu erhdhter Reizbarkeit
und Empfindlichkeit neigen.

e Wahrnehmungsschwache von eigenen und fremden Gefuhlen.

4.2 Familiare Faktoren

Weiters wird negatives Verhalten von familiaren Faktoren beeinflusst o-
der gefdérdert. Darunter fallt auch die Eltern-Kind-Interaktion. Dies bedeu-
tet eine unsichere oder desorganisierte Bindung, das Einsetzen korperli-
cher Bestrafung oder auch Inkonsistenz. Aber auch eine mogliche Er-
krankung der Elternteile oder eine psychische Storung der Erziehungs-
berechtigten kdnnen negatives Verhalten hervorrufen. Aullerdem wer-
den Ehe- und Partnerschaftsprobleme, geringe Schulbildung und diverse
finanzielle Belastungen als mogliche Ursachen genannt (Dehu, Brettner,
& Freiberger, 2015, S. 10).

In der Abbildung 7, welche nachfolgend dargestellt wird, sollen alle Fak-

toren nochmals visualisiert werden:
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Abbildung 7 Familiare Faktoren zur Entstehung negativen Verhaltens
(Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 10)
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Treffen also einige der oben ersichtlichen Faktoren aufeinander, wirkt
sich dies erheblich auf die Entwicklung eines Kindes aus. Es besteht
demnach die Gefahr, dass sich im Erwachsenenalter Depressionen, ein
schlechter Lebensstil und auch Alkohol- und Drogenmissbrauch einstel-

len.

4.3 Soziale Faktoren

Zu guter Letzt werden die sozialen Risikofaktoren aufgeschlisselt. Nach-
dem Kinder schon sehr frih durch Imitation (=Nachahmung) lernen und
sich so weiterentwickeln, ist auch das soziale Umfeld eines Kindes we-
sentlich flr das Erlernen der sozialen Kompetenzen (Dehu, Brettner, &
Freiberger, 2015, S. 12).

In der nachfolgenden Abbildung werden 4 ausschlaggebende Faktoren
genannt, welche die Kinder beeinflussen:

T S

\ /
unstabile | Wohnort/ | i Armut?
|.\ Kernfamilie |. .-' Herkunft l |Nachbarschaﬁ| | Kriminalitat?

\ A /

Abbildung 8 Soziale Risikofaktoren
(Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 12)

So sind beispielsweise der Wohnort und auch der jeweilige Ortsteil rele-
vant. Auch, wie diverse Familienmitglieder untereinander mit verschiede-
nen Situationen umgehen oder auch miteinander umgehen, wirkt sich auf
Kinder aus. Zudem tragt auch die Nachbarschaft, in der die Kinder auf-
wachsen, etwas zu der Entwicklung bei. So kdnnen beispielsweise na-
hegelegene Nachbarn mit geringem sozialen Status, die keinen Job oder

wenig Bildung haben, Einfluss auf die Kinder haben.

34



Auch die Tatsache, dass in manchen Wohngebieten Armut und eine
hohe Kriminalitatsrate herrschen, ist nicht auler Acht zu lassen (Koglin,

Petermann, 2005, nach Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 12).

Hiermit ist der erste Teil der Theorie ausfuhrlich erlautert. Nachdem die
Forschungsarbeit auf musiktherapeutischen Umsetzungen basiert, sol-
len im nachsten groReren Teil der Arbeit die wesentlichen Grundlagen
der Musiktherapie beschrieben werden.
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5 Musiktherapie

5.1 Versuch einer Definition

Befasst man sich naher mit dem Begriff der Musiktherapie, so fallt auf,
dass es keine einheitliche Definitionsform gibt. Thomas Stegemann
(2012, S. 61) greift dazu ein sehr zentral erscheinendes Zitat von Mary
Priestley auf: ,Musiktherapie bedeutet Entdeckungen und Wunder, Arger

und Freude — es geht dabei jedoch immer um Musik und um Menschen®.

Wie der Name schon sagt, geht es also um Musik. Zum einen um die
Musik an sich. Zum anderen werden jedoch nur vereinzelte Komponen-
ten der Musik fur die Therapieform eingesetzt. Hierbei dient die Musik als
ein verbales oder nonverbales Kommunikationsmedium, welches indivi-
duell fur Therapieformen angewandt wird. Durch den Einsatz von Musik
soll also Menschen mit diversen Leidenszustanden, Verhaltensstorun-
gen und Entwicklungsrickstanden geholfen werden, eine Besserung o-
der Erhaltung von seelischer, geistiger und korperlicher Gesundheit zu
erwirken (Oberegelsbacher, 2012, S. 18).

Nachdem es immer wieder Vermengungen der Begriffe zwischen Musik-
padagogik und Musiktherapie gibt, zeigt Natalie Hippel (2005, S. 16) ge-
genuberstellend auf, welche Unterschiede im Bereich Padagogik und
Therapie auftreten. Eines ist jedoch deutlich: Musik ist bei beiden Formen
eine relevante Kommunikationsform. Vergleicht man aber beide mitei-
nander, sind viele einschlagige Differenzierungen zu erkennen. Die wich-
tigsten Unterschiede von Padagogik und Therapie werden nun knapp
dargestellt:

Im Bereich der Padagogik geht es meist um Ziel- und Produktorientie-
rung. Sie gilt als ergebnisorientiert, wohingegen die Therapie prozessori-
entiert ist. Denn die Therapieformen richten sich nach einem gemeinsam

besprochenen Behandlungsauftrag aus und zielen vorrangig auf innere,
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seelische Prozesse und Veranderungen hin, bei denen innere Erlebnisse
thematisiert werden. Bei der Padagogik sieht dies wieder anders aus.
Diese orientiert sich meist an vorgegebenen Richtlinien und am Lehrplan
selbst. Sie zielt auf Kompetenzvermittlung und Bildungsinhalt ab. Im The-
rapiebereich gibt es zwar keine Schiler-Lehrer-Beziehung, aber eine
ahnliche Konstellation, namlich die therapeutische Klienten-Beziehung.
Interaktionen bzw. Kommunikationsmittel sind in beiden Bereichen bezo-
gen auf Gegenwart und Zukunft, wobei im Therapiebereich die Vergan-
genheit ebenfalls eine Rolle einnimmt. Die Handlungen werden im Be-
reich der Padagogik von der Lehrperson ausgehend gelenkt und struktu-
riert. Therapeuten hingegen sind eher Begleiter, Mitsuchende und Deu-
tende (Hippel, 2005, S. 16).

Manfred Spitzer (2003, S. 426 f.) verweist auch darauf, dass es sich bei
Sprachtherapien und Musiktherapien um zwei unterschiedliche Dinge
handelt. Bei der Musiktherapie geht es nicht darum, womit therapiert
wird, sondern woflir das Therapieren geschieht. Deshalb beschreibt er,
dass Musiktherapie eben nicht die Behandlung von Stérungen im Be-
reich der Musik ist. Die Therapie im musikalischen Bereich ist also nicht
so zu verstehen wie die Sprachtherapie, in der die Aussprache, das Stot-
tern oder Ahnliches behandelt werden. Der Autor gibt dazu ein Zitat von

Bruscia (1998) an, welches den Begriff Musiktherapie definieren soll:

Musiktherapie ist ein systematischer Prozess, der Intervention, in
dessen Rahmen der Therapeut dem Klienten hilft, seine Gesundheit
durch den Einsatz musikbezogener Erfahrungen und der sich dar-
aus entwickelnden Beziehungen zu férdern. (Bruscia, 1998; nach
Spitzer, 2003)

Mit diesen Definitionsversuchen sollte nun ein klarer Grundbegriff der

Musiktherapie gegeben sein. Im nachsten Kapitel sollen die unterschied-

lichen Arten der Musiktherapie aufgeschlusselt werden.
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5.2 Grundlagen der Musiktherapie

Musiktherapie kann differenziert angewendet werden. Es gibt unter-
schiedliche Formen, wie musiziert wird. Zum einen gibt es die aktive
Form, wenn die Patientin oder der Patient mit der Therapeutin oder dem
Therapeuten gemeinsam musiziert. Zum anderen gibt es auch die Mog-
lichkeit der rezeptiven Musiktherapie. Auch das Setting spielt im thera-
peutischen Bereich eine grole Rolle. Im Folgenden werden Formen der

Therapie und auch die unterschiedlichen Settings beschrieben.

Aktive Musiktherapie

Der Autor Johannes Th. Eschen (1996, 2009, S. 9 f.) verweist darauf,
dass es sich bei der aktiven Musiktherapie um einen Sammelbegriff han-
delt. Somit sind damit jene Arten gemeint, bei denen die Patientin oder
der Patient eigenstandig mit dem Instrument hantiert oder die eigene
Stimme einsetzt. Meist spielen der Therapeut oder die Therapeutin mit,
dadurch sind sie im jeweiligen Setting affektiv eingebunden und konnen
individuell eingreifen. Gleichzeitig wird diese therapeutische Situation ra-
tional und emotional wahrgenommen. Vom Therapeuten oder der The-
rapeutin wird also ein gewisses Verstandnis vorausgesetzt. Der Prozess
wird dadurch gesteuert. In der aktiven Musiktherapie wird unter anderem
auch die Improvisation eingesetzt. Das Augenmerk wird hierbei entweder
auf die Musik selbst, ihre Form, ihr Material gelenkt. Laut Eschen (1996,
2009, S. 9) kann es maglich sein, dass auch wahrenddessen entste-
hende Tagtraume oder Gedanken zum Thema werden. Das Spiel wird
meist durch ein abschlieendes Gesprach zwischen der Patientin oder
dem Patienten und dem Therapeuten und der Therapeutin abgeschlos-
sen. Die beiden Beteiligten tauschen sich gegenseitig Uber das soeben
Erlebte aus. Daraus kdnnen weitere Einheiten der Improvisation resultie-
ren (Eschen, 1996, 2009, S. 9).
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Ebenfalls zum Einsatz kommt komponierte Musik. Arbeitet man mit Kin-
dern oder auch alteren Menschen, werden bekannte Lieder oftmals fur
das Ausdrucken von Emotionen verwendet (Wormit, Bardenheuer, &
Bolay, 2007, S. 15).

Hierzu meint auch Timmermann (2012, S. 59 ff.), dass Improvisation und
Ausdruck bei der aktiven Therapieform favorisiert wird. Die Therapieren-
den konnen in einer angenehmen vertrauten Atmosphare mit Instrumen-
ten, Kérperbewegungen und ihrer Stimme Geflihle zum Ausdruck brin-
gen. Auch Timmermann (2012) gibt an, dass die zu Therapierenden zwar
beobachtet werden, die Therapeutinnen und Therapeuten jedoch keine
Urteile fallen oder gar Bewertungen anstellen. Er merkt an, dass auf die
Patientinnen und Patienten mit EinfiUhlungsvermogen eingewirkt wird, in-
dem auf die Improvisation geantwortet wird (Timmermann, Praxeologie,
2012, S. 59 ff.).

Rezeptive Musiktherapie

Eine der altesten Formen der Musiktherapie ist nach Wormit, Barden-
heuer und Bolay (2007, S. 15) die rezeptive Musiktherapie. Bei dieser Art
und Weise der Therapie geht es darum, dass das Hoéren von Musik zen-
tral erscheint.

Hort ein Mensch Klange oder Musik, wird dadurch innerlich etwas ange-
regt. Wird beispielsweise das Rauschen des Meeres wahrgenommen o-
der der Schrei eines Kleinkindes, wirken diese Klange und leiten unser
Erleben und Verhalten (Baer & Frick-Baer, 2004, S. 285 ff.)

Die Wirkung von Musik wird also vom Menschen aufgenommen, darum
wird diese Form der Musiktherapie auch als rezeptiv = aufnehmend/emp-
fangend beschrieben. Rezeptive Musiktherapie ist ein Prozess des Erle-
bens. Beim passiven Zuhdren verandern sich die Schwingungen, Ge-
fuhle, Gedanken und Bilder im Kopf. Weiters kann es zu einer physischen

Reaktion kommen.
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Tonius Timmermann (2002, S. 57) beschreibt zudem das Setting, in wel-
chem die rezeptive Musiktherapie stattfinden kann. Hierbei gibt er drei
Grundformen an:

1. Liegen am Boden.

2. Sitzen auf dem Hocker oder Sessel.

3. Stehen — Bewegung oder Tanz.

Hier kommt es auch darauf an, wie die Therapeutin oder der Therapeut
auf die Klientin oder den Klienten eingeht und diesen auf das Zuhdéren
vorbereitet. Dies kdnnen Anweisungen in Bezug auf die Wahrnehmung
des Korpers sein oder Hinweise darauf zu achten, was in der Patientin
oder dem Patienten im Inneren vorgeht. Diese inneren Bewegungen sind
auch aulden sichtbar - durch Atmung, Spannungen der Muskulatur, Kor-
perhaltung, Gesten etc. Nach der Sitzung wird nochmals ein Augenmerk
auf die Wahrnehmung gelegt. Diesmal soll aber die Veranderung der Be-
findlichkeit registriert werden (Rezeptive und aktive Musiktherapie in der
Praxis, 2002, S. 57).

Setting

Man unterscheidet in diesem Bereich zwischen Einzeltherapie und Grup-
penmusiktherapie. Die Wahl des Settings ist je nach Situation, Patientin
oder Patienten unterschiedlich. Sollte eine Gruppe jedoch groRer sein als
zehn Personen, so ist dies nicht mehr zu empfehlen (Mecklenbeck,
2002).

Betrachtet man die Einzelmusiktherapie im Detail, handelt es sich meist
um eine Therapieeinheit zwischen der Musiktherapeutin oder dem Mu-
siktherapeuten und der Patientin oder dem Patienten unter vier Augen.
In einem Einzel-Setting werden oftmals rezeptive Therapieformen ge-
wahlt. Dies kommt wiederum auf die jeweilige Stérung des zu Therapie-
renden an. So kdnnen die Probleme punktgenau und zielgerecht aufge-

griffen werden.
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Das Vertrauensverhaltnis zwischen den beiden ist hierbei besonders
wichtig. Es mussen ein wertschatzender Umgang und eine offene und

vertraute Umgebung geschaffen werden (Lux, 2000, S. 12).

Anders als bei einem Einzel-Setting nennt Decker-Voigt (1991, S. 343)
die Charakteristiken einer Gruppenmusiktherapie. Hierbei sind nun meh-
rere Gruppenmitglieder involviert. Es stehen vor allem gemeinsame
Handlungen, Kommunikation und Erlebnis im Vordergrund. In einer
Gruppengrof3e von ca. 8 Personen wird das tiefenpsychologische Ver-
fahren durchgefuhrt. Um diese Art der Musiktherapie genauer zu be-
schreiben, meint Decker-Voigt (1991, S. 343), dass eine Sitzung entwe-
der gemeinsam oder auch in moglichen Untergruppen vonstattengeht.
Es wird gemeinsam improvisiert und die Patientinnen und Patienten kdn-
nen in dieser Zeit mit verschiedenen Instrumenten hantieren. Ist eine Se-
quenz beendet, was nach etwa 60 — 90 Minuten der Fall ist, treten die
Teilnehmerinnen oder Teilnehmer in einen gemeinsamen Austausch.
Alle wahrend des Spiels errungenen bzw. wahrgenommenen Eindricke
werden zusammengetragen. Es wird nachgespurt, wie man die Musik
erlebt hat und ob dies etwas bewegt hat (Erinnerungen). So werden
Schritt fur Schritt Hauptthemen zusammengetragen, wie z. B. Konflikte,
Probleme etc. Da die Sitzungen meist dreimal pro Woche stattfinden,
konnen die Therapeutin oder der Therapeut diese besprochenen The-
men wieder aufgreifen und an sensible Problematiken anknlpfen, um so

die weitere Improvisation anzustof3en (Decker-Voigt, 1991, S. 343).

Da nun die Rahmenbedingungen geklart sind und die wesentlichen
Grundlagen der Musiktherapie dargestellt wurden, soll nun ein besonde-
res Kapitel folgen. Was genau bewirkt denn Musik? Gibt es Auswirkun-

gen auf Geist, Seele und Korper? Dies soll im Folgenden geklart werden.
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5.3 Die Macht der Musik

Juliette Alvin (1984, S. 56) meint, dass Musik berlihrt und einem nahe
geht. Sie sagt, Musik schafft es, Stimmungen und Emotionen bei uns
Menschen zu erzeugen. Musik ist sogar so machtig, dass sie Gefuhle

widerspiegeln kann, sie transferieren oder sogar auflosen kann.

.Man sagt, dass Musik in die geheimsten Winkel der Seele eindringt,
eine Wirkung gegen die der Mensch fast machtlos ist“. (Alvin, 1984, S.
56)

Von tieferen Seelenschichten hingegen spricht auch Werner Kraus
(1998, S. 19), der dem Ohr zur Informationsaufnahme und Verarbeitung
von all unseren Sinnesorganen die wichtigste Bedeutung zuschreibt.
Weshalb er sagt: ,Was gehort wird, dringt in ,tiefere” Seelenschichten als
das, was gesehen wird® (Kraus, 1998, S. 19). Musik kann also Wege eb-
nen. Wege ins Unterbewusstsein des Menschen. Denn beim intensiven
Zuhoren werden von zumal jedem Menschen Bilder, Erinnerungen, Stim-
mungen und Geflhle ins Leben gerufen. Wobei er auch anmerkt, dass
die Geflihle zum einen beangstigend und zum anderen beglickend sein
koénnen, alles Gute und alles Schlechte kann so aus dem Verborgenen
hervorgeholt werden (Kraus, 1998, S. 19). Die Macht, selbst durch blofRRe
Klange von Musik Unbewusstes aus dem Inneren wecken zu konnen, hat
jeder in sich. Daher ist jeder in der Lage zu lernen, wie man mit den ei-
genen Geflhlen umgehen und wie man maogliche Sackgassen im Leben
|6sen kann (Lackerschmid, 2002, S. 25).

Dass Musik spurbare Auswirkungen auf uns Menschen hat, ist uns aus
Religion, Mythologie und auch aus diverser Literatur wohl bekannt. Musik
kann positive, aber auch negative Wirkungen erzielen. So zum Beispiel,
wenn einem Larm auf die Nerven geht und sogar den Schlaf raubt.
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Im Gegensatz dazu, wissen wir aber auch, wie verfuhrerisch Musik auf
uns wirken kann. Werbemusik z.B. bewegt uns zum Kauf, stimulierende

Musik kann zum Tanzen anregen (Gruhn, 2003, S. 113).

Nachweislich bewiesen ist auch die Auswirkung auf den Korper des Men-
schen. Und zwar anhand objektiver Messungen im Gehirn und auch sys-
tematischer Befragungen. So kann unser Gehirn durch Musik aktiviert
werden. Spitzer (2003, S. 425) fuhrt zudem an, dass sich Angstgefuhle

beim Horen von angenehmer Musik mindern.

Musik nimmt eine besondere Bedeutung ein, da diese helfen kann, ge-
wisse alltagliche Situationen zu bewaltigen. Jeder kommt einmal in eine
schwierige Lebenssituation. Deshalb ist es notwendig, dass wir dann auf
die Musik zurtickgreifen kdnnen. Musik hat also auch eine entlastende
Funktion, sie kann die psychische Balance wieder in Einklang bringen
und die Stimmung bedeutsam heben (Wickel, 2018, S. 55). Aber nicht
nur psychologische Auswirkungen sind nachweisbar, sondern auch die
physiologischen. Mit Hilfe der Musik kann Einfluss auf Atmung, Herzfre-
quenz, Muskelspannung und Blutdruck genommen werden. Der Korper
reagiert also ebenso auf musikalische Beschallung und kann somit zu
einer Beruhigung des Erregungszustandes fuhren (Gruhn, 2003, S. 114).
Auch das unterstreicht Kraus (1998, S. 19) mit anderen Worten und gibt
an, dass Musik auch auf unsere Funktionalitat des Korpers einwirkt. Er
sagt, dass jeder Mensch, der einmal nach einem stressfreien Tag ent-
spannte Musik gehort hat weil3, dass sich der Korper dementsprechend
entspannt, Blutdruck, Puls, Atmung heruntergefahren werden und infol-

gedessen Energie flr Neues getankt wird (Kraus, 1998, S. 19).

Es kann also davon ausgegangen werden, dass Musik beim gezielten

Einsatz eine positive Auswirkung auf Kinder und auch Erwachsene hat.
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Sie kann beruhigend wirken und in schweren Lebenslagen sogar helfen,
schlechte Erfahrungen besser zu verarbeiten und Geflihle hervorzuho-
len, welche tief verborgen sind. Das nachste Kapitel sollte Aufschluss
daruber geben, welche musiktherapeutischen Umsetzungen konkret in

der Primarstufe eingesetzt werden kdnnen.

5.4 Musiktherapeutische Umsetzungen

In diesem Kapitel werden nachfolgend die pragnantesten musikthera-
peutischen Umsetzungen, welche von der Autorin Sandra Lutz Hochreu-
tener (2009) in ihrem Buch angegeben werden dargestellt. Diese Umset-
zungen eignen sich bestens fur den Einsatz in Volksschulen. Davon in-
spiriert, wurden auch einige dieser musikalischen Angebote in abgewan-
delter Form bei der durchgefuhrten Aktionsforschung umgesetzt.

Improvisation

Sogar ein Saugling beherrscht die Improvisation schon ab dem Zeit-
punkt, an dem es das Licht der Welt erblickt. Die Kleinen kénnen von
Geburt an anhand von Gerauschen, Klangen, Lauten mitteilen, wenn sie
Hunger haben oder etwas nicht stimmt. Denn Kinder lernen durch Nach-
ahmung und probieren so immer wieder neu Laute aus, was man in einer
Art und Weise als Improvisation ansehen kann. Sie schauen sich vieles
ab, sprechen rhythmische Einheiten, produzieren summende melodische
Klange - und das immer und immer wieder. So kann man also von Im-
provisation sprechen, wenn ohne Anweisungen und vorwiegend spontan
Musik gemacht wird.

Dies ist auch ein Grund daflr, dass Kinder diese Art von Musik spannend
und aufregend finden. Es gefallt ihnen, sich gehen zu lassen und beim
Dahintraumen den ,Flow" zu spuren. Sie erleben dabei bewusst und vor
allem lustbetont, wie viel Spal® das zweckfreie Spiel hat, und werden wie-
derum angespornt mit den Instrumenten herumzuexperimentieren und

diese zu erforschen.
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Anzumerken ist auch jene Tatsache, dass den Kindern das ,Falschspiel®
umso mehr Spal} macht. Sie haben Gefallen daran, sich einmal nicht an
Regeln halten zu mussen, sie lieben es, ohne Kontrolle und ganz ohne
Grenzen wild und laut zu spielen. Sie spuren die Energie der Musik und
lassen sich davon treiben, spuren sich selbst und nehmen sich selbst
wahr. Auch durch diese Form von Musik kdnnen Kinder ihre Gefuhle aus-
drucken und die bisher unterdrickten Emotionen kdnnen sich aus dem
inneren Versteck herauswagen. Unbewusstes, nicht Ausgesprochenes,
Fragwurdiges, Ratselhaftes und Belastendes hat so die Mdglichkeit,
durch die eigene Stimmkraft oder durch ein Instrument zu erklingen und
kann so zur Verarbeitung beitragen. Es wird sogar davon ausgegangen,
dass die erklingende Musik als Kommunikationsmittel angesehen wer-
den kann. Dadurch kann seelischer Ballast abgeworfen werden oder

pure Freude zum Vorschein kommen (Hochreutener, 2009, S. 156 ff.).

Umgang mit Instrumenten

Haben Kinder Instrumente in Handen, merkt man sofort, dass sie diesen
mit Neugierde begegnen. Sie mochten sofort damit spielen, sie angreifen
und maoglichst sofort zu musizieren beginnen. Dies geschieht meist von
selbst und aus eigener Intuition heraus. Aus Kindern werden Forscher!
Sie erkunden genau, aus welchen Materialien die Instrumente bestehen,
betrachten die Gro3e und das Mechanische daran. Auch der Resonanz-
korper ist nicht unwichtig und wird begutachtet.

Es ist wichtig, dass die Kinder im Vorhinein schon Erfahrungen mit den
Instrumenten sammeln, damit sie sich besser auf das Musizieren einlas-
sen konnen. Immerhin gibt es schichterne Kinder, welche sich zaghaft
an die Instrumente herantasten. Diese bendtigen zu Beginn etwas mehr
Zeit, um sukzessive zum Musikspiel geleitet zu werden. Sogar das Bas-
teln und die Konstruktion von Musikinstrumenten kann ihnen gefallen. Es
verleiht den Kindern zudem Zuversicht und weckt die Motivation fur
Neues. Um die neue Situation etwas aufzulockern, kdnnen hierbei laut

der Autorin Hochreutener (2009, S. 266 ff.) viele Spiele zur emotionalen
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Entlastung beitragen. Sie beschreibt dabei Instrumentenversteckspiele,
Ratespiele und auch Spiele fur die Merkfahigkeit, welche in ihrem Buch

genauer nachgelesen werden konnen (Hochreutener, 2009, S. 266 ff.).

Lieder und ihre Bedeutsamkeit

Auch das Lied ist im Alltag eines Kindes schon sehr fruh verankert. Kin-
der kdnnen ungefahr ab vier Jahren ein Lied nachsingen oder mitsingen.
Da sie im Alltag sehr oft mit Liedern in Berihrung kommen, wird deren
Repertoire immer umfangreicher. Auch im Fernsehen und durch diverse
andere Medien werden die Kinder immer wieder mit Liedern konfrontiert.
Das Lied an sich macht ihnen merklich Spal3. Sie haben Freude daran,
eigene Texte zu verfassen und lautstark zu singen.

Die Erwachsenen machen nun teils den Fehler, Uber die Musikalitat der
Kinder zu urteilen. Kinder konnen durch Kritik schnell einmal entmutigt
werden, und verlieren dadurch die Unbeschwertheit lautstark zu singen
und verstummen stattdessen aus Schamgefuhl. Darum sind Aussagen
wie ,Das ist aber nicht richtig!“ nicht foérderlich im Umgang mit Kindern
und Musik. Denn das spontane Singen eignet sich hervorragend fur die
Ausdrucksweise von Gefuhlen und kann nur dann funktionieren, wenn
sich die Kinder wohlftihlen. Die Autorin Hochreutener (2009, S. 177 ff.)
verweist zudem darauf, dass das spontane Singen sich vor allem dazu
eignet, bekannte Lieder umzukomponieren und eigene Textteile zu erfin-
den. Hier kdnnen auch personliche Inhalte einflieRen, welche zum Bei-
spiel im Flusterton gesprochen werden kénnen. Auch Schreibsequenzen
und Flustersequenzen kénnen hier einen geschitzten Rahmen darstel-

len.

Korper und Bewegung

Unser Korper und unser Geist sind nicht getrennt voneinander zu be-
trachten. Beides ist stets miteinander verbunden. Auch ein kleines Kind
wird zu Beginn die Welt mit dem Koérper und dem Verstand be-greifen,

erkunden und erforschen.
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Es gibt jedoch auch Kinder, welche Probleme haben ihr Kérpergeflhl
wahrzunehmen. Dies wirkt sich dann naturlich auf die motorische Beweg-
lichkeit des gesamten Korpers aus. Sandra Lutz-Hochreutener (2009, S.
196 ff.) merkt diesbezlglich an, dass dann Bodypercussion helfen kann,
dieses Gefuhl wiederzuerlangen. Die Percussion kann unterstitzend das
Kdrperschema reaktivieren, wodurch Kraft und Dynamik wieder spurba-
rer und besser wahrgenommen werden konnen. Auch das Korpergefuhl
anderen gegenuber kann durch die Bewegungen mit dem Korper verbes-
sert und trainiert werden. Bei der Bodypercussion kdnnen die Fufie und
Hande zum Einsatz kommen. Es kann unter anderem auf den Boden ge-
stampft werden oder auch auf Turen, Wande etc. geklopft werden. Eine
verbreitete Vorgangsweise ist das Partnerspiel, bei dem in die Hande des
Gegenubers geklatscht wird. Sind andere Mitspielende involviert, ist eine
kontrollierte Krafteinwirkung wesentlich. Auch der Korperkontakt zu an-
deren Kindern kann haufig schwierig fir manche sein. Diese intime Bar-
riere zu Uberschreiten ist oftmals eine fordernde Situation fur die Kinder.
Dies ist jedoch ein Lernprozess. Die Schuilerinnen und Schiuler sollen
sich dabei angewdhnen, Beriihrungen zuzulassen, sich auf die anderen
Kinder einzulassen und ihnen zu vertrauen. Durch diverse Abwandlun-
gen im Spiel kdnnen die Bewegungen prazisiert werden. Dabei kdnnen
lautes, leises, schnelles oder langsames Bewegen oder festes, sanftes,
zaghaftes Klatschen bzw. Stampfen variiert werden. So lernen die Kinder
auch in Bezug auf andere Rucksicht zu nehmen und vorsichtig zu sein
(Hochreutener, 2009, S. 196 ff.).

5.5 Forderung durch Musik

Ein Forschungsteam fuhrte unter Leitung von Hans Gunther Bastian eine
Langzeitstudie durch. Diese wurde im Zeitraum von 1992 bis 1998 an
sieben Berliner Grundschulen erforscht. Dabei wurden 5 Klassen als Mo-

dellgruppe und 2 Klassen als Kontrollgruppe realisiert.
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Die Studie zum Einfluss von erweiterter Musikerziehung auf die allge-
meine und individuelle Entwicklung von Kindern basiert auf der Thorn-
dike 'schen Transfertheorie, die besagt, dass

.---das Lernen eines Instruments, Musizieren im Ensemble und Musikun-
terricht die kognitiven (intellektuellen), kreativen, asthetischen, musikali-
schen, sozialen und psychomotorischen Fahigkeiten (Begabungen) von
Kindern vorteilhaft beeinflussen und fordern...“ (Bastian, 2007, S. 101 f.).
Weiters wurde in der Studie belegt, dass die Musik vor allem fur Thera-
piezwecke sozialer und auch gesellschaftlicher Probleme nutzlich ist.
Auch der Intelligenzquotient soll durch die Musik geférdert werden
(Bastian, 2007, S. 104).

Bastian (2007, S. 104) warnt jedoch davor, die Musik als Trimmkurs zu
missbrauchen. Dabei betont er, dass die Musik niemals dazu ,ver“-nutzt
werden sollte, die Kinder in ihren Personlichkeitsmerkmalen effizienter
zu machen oder diese zu Hochstleistungen anzutreiben. Passend dazu
beschreibt er den Nutzen von Musik, indem er sagt: ,Musikerziehung soll
zuallererst die Freude der Kinder an der Musik férdern — die Freude am
Schonen, am Spiel, am kreativen Selbsterleben in den Spielraumen der
Musik® (Bastian, 2007, S. 104).

Soziale Kompetenzen und Musik

Die Studie von Hans Gunther Bastian (2007) ergab, dass der Zusam-
menhalt in den musikalischen Klassen ausgepragter ist und es weniger
ausgegrenzte Schuilerinnen und Schuler gibt. Hier wird das Ensemble-
spiel als ein Fordermittel fur die Gemeinschaft genannt. Vorrangig wird
dabei das Miteinander-Schaffen, das Voneinander-Lernen, das Aufei-
nander-Zugehen und das Fureinander-Da-Sein gefordert. Weiters wird
betont, dass das Verantwortungsbewusstsein fir das Gelingen des Gan-

zen erlernt und geférdert wird.
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Besonders wirkungsvoll und positiv fur die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen auswirkend sind vor allem einige basale Regeln, welche vor allem
beim Ensemble einzuhalten sind: das aufeinander Horen, sich aufeinan-
der zu verlassen und sich aneinander zu orientieren, sich zurickzuhal-
ten, wenn andere an der Reihe sind, und dann wieder eigenstandig und
selbstverantwortlich diverse Abschnitte selbst zu Ubernehmen. Durch
das gemeinsame Spiel werden unter anderem auch die Flexibilitat und
die Phantasie angeregt. Dies hilft dabei, sich individuell auf Schilerinnen
und Schiler einzustellen, sich auf Kinder einzulassen.

Bastian (2007, S. 51 f.) ist aulRerdem der Meinung, dass sich Musik auf
das allgemeine Schulklima auswirkt und es auch verbessert. Auch das
Empfinden von Empathie und die Fahigkeiten in sozialen Bereichen kon-
nen durch die Musik geférdert werden. Kinder mit einer zusatzlichen mu-
sischen Ausbildung wirden anderen Schulerinnen und Schulern mehr
Sympathie und Empathie entgegenbringen als Kinder ohne einen sol-
chen Background.

In der Bastian-Studie wurde ebenfalls herausgefunden, dass Musik auch
bei Konflikten und Streitigkeiten sehr forderlich ist. So kann aktives Mu-
sikmachen, egal ob einzeln oder in einer Gruppe, aggressives Verhalten
mindern. Musik unterstutzt die Konfliktlosungskompetenz, sie kann sogar
Selbstunsicherheiten verringern und zur ldentitatsfindung beitragen.
Wird Kindern in der Primarstufe die Mdglichkeit genommen mit Musik in
Verbindung zu kommen, so wird ihnen ein Stlck weit Selbstverwirkli-
chung entzogen (Bastian, 2007, S. 60 f.).

Soziale Teilhabe und Musik

Betrachtet man hier die Sichtweise von Stefan Kolsch (2019, S. 161 f.),
der die soziale Teilhabe von Musizierenden oder nicht Musizierenden
vergleicht, konstatiert man Ubereinstimmungen mit den Erkenntnissen
der Bastianstudie: Das gemeinsame Musizieren starkt das Zusammen-

gehorigkeitsgefuhl! Kinder und Jugendliche in der Gemeinschaft tau-
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schen sich untereinander aus, stimmen sich gegenseitig ab und organi-
sieren musikalische Verlaufe. Hier sind die Beziehungen zu anderen Kin-
dern sehr hilfreich, denn dies kann wiederum das Selbstvertrauen eines
Kindes starken und es dabei unterstutzen, Freundschaften zu knupfen.
Freunde sind in der kindlichen Welt sehr wichtig und verleihen den Kin-
dern Stabilitat und Kraft, schwierige Lebenssituationen I6sen zu kdnnen.
Ein gutes soziales Netzwerk zu haben, stillt eines der wichtigsten Grund-
bedurfnisse des Menschen (Kolsch, 2019, S. 161 f.).

Demzufolge ist resilient zu sein unabdingbar. Denn nur so kann man aus
schweren Lebenskrisen wieder herauskommen, in denen das Risiko fur
Traumata, Depressionen und andere Storungen vorherrscht (Bastian,
2007, S. 162).

Intelligenz und Musik

Stefan Kolsch (2019, S. 157 ff.) verweist darauf, dass Kinder, die mit mu-
sikalischer Bildung aufwachsen, bei Intelligenztests besser abschneiden
als diejenigen, die nie mit Musik in Kontakt gekommen sind. Er vertritt die
Meinung, dass Kinder, die mit Instrumenten musizieren, Lieder singen
oder sich zur Musik bewegen, ihre Intelligenz dadurch fordern. Es fallt
ihnen leichter, Informationen zu verarbeiten und miteinander in Verbin-
dung zu setzen und sie kdnnen diese dann im Gedachtnis abspeichern.
Dieser Vorgang kann demnach auch als intellektueller Vorgang aufge-

fasst werden.

Dazu meint Bastian (2007, S. 48 f.), dass Begabung oftmals mit der Be-
notung in der Schule einhergeht oder, wie er meint, auch mit der akade-
mischen Intelligenz gleichgesetzt wird. Er merkt kritisch an, dass diese
veraltete Denkweise unserer Gesellschaft den Blick auf das Wichtigste
verwehrt: namlich den Blick auf die Vielfalt der Talente und Begabungen,

die es bei allen Kindern gibt.
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In der heutigen Zeit hdért man immer wieder von sozialen Begabungen
und emotionaler Intelligenz, die flr die Losung von in Zukunft auftreten-
den Problemen eine entscheidende Ressource darstellen. Darum ist er
der Meinung, dass die Begabungen getrennt von akademischer Intelli-
genz betrachtet werden mussen.

Er betont eindringlich: ,Statt einer dringend notwendigen Versinnlichung
von Schule betreiben wir weiterhin ,Verhirnlichung® mit den bekannten
Folgen® (Bastian, 2007, S. 49 f.).

Aufmerksamkeit und Musik

Auch hier wird anhand der Langzeitstudie von Bastian (2007, S. 89 f.)
aufgezeigt, dass durch die konkrete Bewegung von Auge-Hand die mo-
torischen Fahigkeiten und auch die raumliche Wahrnehmung verbessert.
Das schnelle Ablesen vom Notenblatt fordert eine hohe Auffassungs-
gabe und dient der Informationsverarbeitung. Auch Stefan Kolsch (2019,
S. 155 f) ist sich sicher, dass Kinder beim Musizieren eine hohe Auf-
merksamkeitsspanne bendtigen. Es ist bewiesen, dass das Spielen ei-
nes Instrumentes all unsere Sinne beansprucht und beeinflusst. Das Le-
sen der Noten, das Horen von musikalischen Elementen und auch die
Hande sind dafir wichtig. Demzufolge ist Kolsch (2019, S. 155 f.) sogar
der Meinung, dass diese gleichzeitig ablaufenden Denk- und Bewe-
gungsablaufe, welche beim Musizieren vonstattengehen, negative Ge-
danken in den Hintergrund drangen. Was wiederum fur Korper, Geist und

Seele Beruhigung und Erholung verspricht.
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Emotion und Musik

Stefan Kolsch (2019, S. 159) gibt zum Thema ,Emotion® an, dass positive
Emotionen auch den Gesundheitszustand verbessern. Sie regenerieren
unseren Korper und wirken sich forderlich auf seine Heilkraft aus. Auch
Musik ist besonders hilfreich, um eine beruhigende oder erfrischende
Wirkung zu erzielen. Weiters gibt er an, dass sie uns belebt, mutig macht
und sogar Frohlichkeit und Gluck in uns hervorruft. In Bezug auf die Ge-
meinschaft wird der Musik nachgesagt, dass diese als verbindend und
schon empfunden wird. Im Gegensatz dazu sind negative Emotionen
nicht gut fur die menschliche Psyche. Durch negative Gefuhle kbnnen
viele gesundheitliche Beeintrachtigungen entstehen: Der Blutdruck kann
sich steigern und die Herzfunktion kann gestort werden, dadurch steigt
das Risiko einer Herz-Kreislauf-Erkrankung. Ebenso wird die Heilkraft
des Korpers gemindert. Wunden heilen nicht mehr oder nur sehr lang-
sam, das Immunsystem wird geschwacht, unser Schlaf wird unruhig und
unser Geist kann sich nicht mehr erholen. Doch Musik ist sogar in der
Lage, psychische Stérungen zu Uberwinden und ein Stimmungstief wie-

der aufzuhellen.

...dass Musik bei Stérungen bzw. Krankheiten helfen kann, die mit
Emotionen zu tun haben. Dies betrifft die meisten psychischen St6-
rungen bzw. Krankheiten (Depression, Angststérungen bzw. Pho-
bien, posttraumatische Belastungsstérungen, Schizophrenie etc.)
und sogar die meisten chronischen Krankheiten wie etwa chroni-
sche Krankheiten des Immunsystems oder auch Krebs. (Kdlsch,
2019, S. 159 1.)
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Resilienz und Musik
Musik kann nach Stefan Kdélsch (2019, S. 161) fur die Starkung der Resilienz

forderlich sein. Unter Resilienz versteht man die Kompetenz, schwere Lebens-
lagen, in denen die Gefahr besteht, an einer Depression, einem Trauma etc. zu
erkranken, ohne langerfristige Beeintrachtigung zu Uberstehen.

Musik kann also als Strategie genutzt werden, um sich gegen solche schwieri-
gen Situationen zu wappnen. Sie hilft dabei, negative Emotionen zu regulieren,
positive Geflihle zuzulassen (Kdlsch, 2019, S. 161).

Auch, wenn man gegeniber anderen Mitmenschen Nachstenliebe zeigt, kann
die Resilienz gestarkt werden. Zum einen beim Gegentber, aber auch bei ei-
nem selbst. Denn dieser Akt an Hilfsbereitschaft und Mitgefiihl gibt der inneren
Starke Kraft. Menschliche Begegnungen schaffen also soziale Bindungen und
diese Verbindung wird vor allem beim Musizieren eingegangen (Kdlsch, 2019,
S. 162).

Nun wurden die wichtigsten Grundlagen der Musiktherapie und auch
jene therapeutischen Umsetzungen, welche fur die Forschung relevant
sind, beschrieben. Darauf aufbauend soll im folgenden Teil die methodi-
sche Vorgehensweise der Forschung skizziert werden. Es werden unter
anderem Ziele der Untersuchung und auch die konkrete Fragestellung

der Forschung thematisiert.
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6 Methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel soll auf die Methodik, die dieser Forschung zugrunde
liegt, eingegangen werden. Zudem werden Aufgaben, Fragestellung und
Ziel der Untersuchung geklart.

6.1 Fragestellung und Ziel der Untersuchung

Das Ziel der Untersuchung ist es, herauszufinden, ob sich musikthera-
peutische Umsetzungen in der Primarstufe auf die sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler auswirken.

Die Fragestellung, welche geklart werden soll, lautet wie folgt:

.Inwiefern kdnnen sich musiktherapeutische Umsetzungen

auf soziale und emotionale Kompetenzen auswirken?“

Daraus haben sich folgende Hypothesen ergeben, welche nun aufgelis-

tet werden:

1. Werden musiktherapeutische Umsetzungen durchgefiihrt, hat
dies positive Auswirkungen auf die sozial- emotionalen Kompe-
tenzen der Kinder.

2. Die Kinder konnen durch musiktherapeutische Umsetzungen ihre
Emotionen besser regulieren.

3. Schulerinnen und Schiler werden nach einer musiktherapeuti-
schen Umsetzung in eine bessere Stimmungslage versetzt.

4. Die Kinder konnen durch den Einfluss der musiktherapeutischen
Einheiten ihre Geflhle besser zeigen oder verbalisieren.

5. Es gibt im Klassenverband weniger Streitigkeiten oder Konflikte.
Allgemein heil3t das, dass sich der Zusammenhalt in der Klasse

wesentlich verbessert.
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In der Untersuchung wurde im Rahmen des Musikunterrichts (im Schul-
alltag) anhand musiktherapeutischer Umsetzungen bei den Schilerinnen
und Schulern beobachtet, ob und wie sich die sozialen und auch emoti-
onalen Kompetenzen der Kinder verandern und welche Auswirkungen
diese therapeutischen Einheiten auf die Kinder haben.

Um die Fragestellung klaren zu kdnnen, wurde eine Aktionsforschung mit
Beobachtungsprotokoll durchgefuhrt. Es wurde wahrend bzw. nach jeder
musiktherapeutischen Einheit eine Art Forschungstagebuch von der
Lehrperson verschriftlicht. In diesem Protokoll wurden alle Beobachtun-
gen, besonderen Vorkommnisse und wichtigen Erkenntnisse Uber die Ar-
beit niedergeschrieben und dokumentiert. Auch Inhalte der Reflexions-
rungen wurden in die Dokumentation aufgenommen. Zusatzlich zur Be-
obachtung wurden die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler zum
Schluss des Beobachtungszeitraumes mittels eines kindgerechten Fra-
gebogens interviewt. Durch den Fragebogen, den die Schulerinnen und
Schuler, mit Hilfestellung und Anleitung der Lehrperson, eigenhandig und
vor allem anonym ausfullten, konnten detailliertere und vor allem person-
lichere Erkenntnisse gewonnen werden, welche wiederum Aufschluss
uber die Auswirkungen der gesetzten musikalischen Aktionen gegeben

haben.

6.2 Quantitative Forschungsmethode

6.2.1 Stichprobenbeschreibung

Fir die Untersuchung wurde eine Volksschule in einem landlichen Gebiet
herangezogen. Dabei handelt es sich um eine Kleinschule mit einer Ge-
samtschuleranzahl von 34. Die Forschung wurde in der 2. Schulstufe
durchgefuhrt. Die Autorin ist in dieser Schulklasse Klassenvorstand und
unterrichtet in allen Fachern; Werkunterricht ausgenommen. Die For-
schungsarbeit wurde also im Rahmen des Musikunterrichts durgefuhrt.
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Die Schulerinnen und Schuler haben jeweils eine Musikeinheit Gber 50
Minuten in der Woche. Dies ist die Anzahl gemaR Stundentafel der Volks-
schule. In dieser Einheit wurde die Aktionsforschung Uber einen Zeitraum
von zehn Wochen durchgefihrt. Im Anschluss daran erfolgte immer ein
kurzes Reflexionsgesprach. Bei der Stichprobe handelte es sich um neun
Schulerinnen und Schuler, davon vier Madchen und flinf Buben. Es ist
anzumerken, dass ein Bub mit Migrationshintergrund in der Klasse ist,
der aber keinen Nachteil wegen sprachlichen Defiziten hatte. Abschlie-
Rend wurde der Fragebogen wahrend der Unterrichtszeit, mit Unterstut-
zung durch die Lehrperson, von den Kindern ausgefullt. Es wurde jede
Frage einzeln und Schritt fur Schritt erklart bzw. besprochen. So konnten
mogliche Unklarheiten gemeinsam geklart werden. Die Kinder konnten
nachfragen falls sie gewisse Begrifflichkeiten nicht verstanden oder

Probleme bei der Formulierung hatten.
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6.3 Aktionsforschung

Heutzutage wird die Aktionsforschung, oder auch Handlungsforschung
genannt, vorwiegend in padagogischen Settings angewendet. Bei der
Aktionsforschung werden hauptsachlich sozial- und gesellschaftskriti-
sche Themen untersucht. Meist handelt es sich dabei auch um soziale
Probleme. Das Ziel dieser Forschungsmethode ist es, Veranderungspro-
zesse in der Praxis hervorzurufen. Dadurch sollen die Kompetenzen der
Untersuchungsgruppe weiterentwickelt werden (Hussy, Schreier, &
Echterhoff, 2010, S. 201 f.).

Bei der Aktionsforschung wurden, wie bereits bei der Stichprobenbe-
schreibung kurz dargelegt, musiktherapeutische Umsetzungen durchge-
fuhrt. Diese Umsetzungen wurden vorab von der Autorin geplant und an-
hand eines Forschungsplans (siehe nachfolgendes Kapitel) organisiert
und strukturiert niedergeschrieben. Anhand dieses Plans wurden dann
die vorgesehenen Ubungen Woche fiir Woche durchgefiihrt. Dabei fand
die erste Ubung am 1. Marz 2021 statt und die letzte Einheit am 3. Mai
2021. Hier ist anzumerken, dass die Schulerinnen und Schuler schon ei-
nige Vorerfahrungen im Hantieren mit Instrumenten hatten. Trotz allem
mussten im Vorfeld klare Regeln fur die Nutzung und Anwendung gege-
ben werden. Nach den jeweiligen Ubungen wurde in der Gruppe noch-
mals Uber das Erlebte gesprochen und somit reflektiert. Die Kinder beka-
men immer die Mdglichkeit, sich untereinander auszutauschen, wurden
aber nicht zum Reden gendtigt. Nur wer wollte, konnte seine Eindricke
mitteilen und schildern. Dies geschah in einem angenehmen Setting,
meist im Sitzkreis oder in der Leseecke der Klasse. Im Anschluss wurde
dann der Fragebogen zur Erhebung weiterer Ergebnisse eingesetzt. Ab-
schliefend wurde noch anhand eines Stimmungsbildes erhoben, wie die

Kinder die musiktherapeutischen Umsetzungen einschatzten.
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6.3.1 Forschungsplan

Datum Auswahl der Methode Verwendetes Material
Woche1 Gemeinsames Singen Liedtext: “Wetterfrosch® von
1. Marz 2021 Begleitung durch Klang- | Mai Cocopelli
bausteine und Push- Push-Bells
Bells Klangstabe/Klangbausteine
Instrumente nach eigener
Wahl
Woche 2 Rhythmusidbungen mit | Schellenkranze
8. Marz 2021 unterschiedlichen Instru- | Holzstabe
menten Xylofone
Rasseln
Bongos
Handtrommeln
Klangstabe/Klangbausteine
Cabasa
Triangel
Boomwhackers
Muggelsteine (4 Farben)
Tabelle/4 Takte in mehreren
Ausfertigungen (laminiert)
Woche 3 Improvisieren mit Instru- | Xylophon
15. Marz 2021 | menten Glockenspiel
(in Kleingruppen) Metallophon

Klangstabe/Klangbausteine
Schellenkranze

Triangel

Rasseln

Bongos

Handtrommel

Woche 4
22. Marz 2021

Malen zu Musik (Ge-
meinschaftsbild)

Klassisches Musikstlck
nach Wahl oder Lieblings-
musik der Kinder

Papier A3

Wasserfarben
Pastellkreide
Malunterlage

Woche 5 Bodypercussion Percussion-Anleitung:

29. Marz 2021 Pamina Heft 41; S. 51
Woche 6 Klanggeschichte Geschichte: Paminis-Klang-
06. April (nach | Begleitung durch ver- geschichten-Heft, S. 36 — 37
Ostern) schiedene Instrumente | Kalimba

Flote
Cabasa
Rahrtrommel
Flexaton
Kazoo
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Waldteufel

Thunder Drum

Vibra Slap
Woche 7 Komponieren/Texten ei- | Liedtext: ,Tiritomba Sim-
12. April 2021 | nes eigenen Songs Sala-Sing S. 182
Woche 8 Improvisieren mit 1x diatonischer Satz an
19. April 2021 | Boomwhackern Boomwhackern

Beamer

Anleitung: Pamina Heft 41/

S. 41
Woche 9 Vertonen des Bilderbu- | Bilderbuch: ,Heute bin ich”
29. April 2021 | ches ,Heute bin ich® Instrumente nach Wahl
Woche 10 Gemeinsamer Sprech- | Liedtext: ,Kanon der Ge-
03. Mai 2021 gesang (Kanon) fuhle” Sim-Sala-Sing

Tabelle 2 Forschungsplan

Woche 1

Gemeinsames Singen/Liedbegleitung durch Instrumente
Es wird gemeinsam das Lied ,Wetterfrosch® (2017, S. 10 f.) von Mai

Cocopelli eingeubt. Dazu ist es wichtig, dass der Liedtext vorab durch

,Call and Response* einstudiert wird. FUr die weiteren Schritte ist es vor-
teilhaft, dass der Text auswendig und ohne Nachlesen beherrscht wird.
Ist dies geschafft, werden die Instrumente an die Kinder ausgegeben.
Dies geschieht durch die Lehrperson. Zum Einsatz kommen Push-Bells
und Klangbausteine, welche individuell zur Improvisation eingesetzt wer-
den. Als Impuls kann immer bei den Akkordtdnen gespielt werden. Je
nach Einteilung der Instrumente wird mit Push-Bells oder mit Klangbau-
steinen musiziert. Als weitere Variante kdnnen Regenmacher gebastelt
werden, welche den prasselnden Regen imitieren sollen. Fur starkeren
Regen bieten sich auch Holzstabe oder aber auch Trommeln an. Zudem
wird von der Autorin Mai Cocopelli auch eine Handpuppe, der Frosch,
verwendet, welche anhand einer Ton-Leiter verwendet wird (Cocopelli,
2017, S.10f.).
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Woche 2

RhythmusUbungen mit Instrumenten

Anhand einer Tabelle (siehe Anhang), bei der es sich um einen 4/4 Takt
handelt, kbnnen die Kinder eigene Rhythmen entstehen lassen. Bei die-
ser Variante wurden vorab musische Elemente vereinbart und gemein-
sam festgelegt. Zur Darstellung der jeweiligen Elemente wurden in die-
sem Fall verschiedenfarbige Muggelsteine verwendet. Die Farbbedeu-

tung wird nun kurz dargestellt:

e Gelber Muggelstein: Es wird geklatscht.
e Gruner Muggelstein: Es wird gestampft.
e Blauer Muggelstein: Es wird geschnipst.
e Roter Muggelstein: Es wird auf die Oberschenkel gepatscht.

e Bunter Muggelstein: Es wird ein Instrument nach Wahl gespielt.

Woche 3
Improvisation

Bei dieser Improvisation handelt es sich um eine zur Ganze freie und
ohne Anleitung durchgefuhrte Art, mit Instrumenten zu hantieren. Die
Kinder konnten sich hier entweder einzeln oder in Gruppen zusammen-
finden und sich Instrumente nach ihrem Belieben aussuchen. Es wird ein
gewisser Zeitrahmen vereinbart, in dem die Kinder Zeit haben etwas aus-
zuprobieren und einzuiben. Zum Schluss durfen sie das einstudierte Mu-

sikstlick vor allen anderen prasentieren.

Woche 4

Malen zu Musik/ Gemeinschaftsbild

Vorbereitend erhalt jedes Kind ein Blatt Papier, vorzugsweise A4 — For-
mat. Es wird gebeten, den Namen klein am Blattrand zu notieren. Diese
unterschiedlichen Blatter werden nun in einem Raum mit gentgend Platz

auf den Boden geklebt - bei mehreren Kindern in zwei Reihen, bei einer
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kleineren Gruppe kann auch eine Reihe gebildet werden. Zum Befesti-
gen der einzelnen Blatter eignen sich Malerkrepp oder einfache Klebe-
streifen. Sind samtliche noch leeren Blatter fur alle Kinder gut ersichtlich,
wird eine Kiste mit unterschiedlichen Buntstiften bereitgestellt. Dafur eig-
nen sich alle Arten von Stiften, zum Beispiel Wachsmalkreiden, Edding-
Stifte, Filzstifte, Textmarker, Wasserfarben etc. Nun ist jedes Kind ein-
zeln an der Reihe. Es darf von der einen bis zur anderen Seite ein Muster
auf alle Blatter, auch auf die fremden, zeichnen. Das kdonnen Zick-Zack-
Muster sein, Wellenlinien, kreisartige oder loopingartige sowie gerade Li-
nien. Hier kann sich jedes Kind ohne Einschrankungen der Lehrkraft aus-
toben.

Nachdem das Blatt von den Schulerinnen und Schulern mit Linien und
Mustern verschoénert wurde, nimmt sich wieder jedes Kind sein eigenes
Blatt Papier. Jetzt geht es ans Zeichnen an sich. Die Kinder werden von
der Lehrkraft angeleitet. Nun wird in diesem Fall klassische Musik nach
Wahl aufgelegt. Dies kann aber je nach Bedarf oder Vorliebe geandert
werden. Es kann auch die Lieblingsmusik der Kinder gesammelt werden.
Sie sollen nun ihre eigenen Gefiihle spuren und sich in innere Seelen-
schichten hineinversetzen. Die Musik soll auch dazu beitragen, die Wahr-
nehmung zu starken und es den Kindern zu erleichtern ihnre Emotionen
zu zeichnen oder auch zu verschriftlichen. Nun kdonnen die Kinder ihr
Blatt Papier so gestalten, wie es ihnen gerade gefallt. Es gibt keine Vor-
gaben. Aullerdem bekommen sie die Anregung, dass sie auch Eigen-
schaftsworter in Bezug auf ihre Gefuhle verwenden durfen. In diesem
Zusammenhang spielen ebenso die Farben eine grol3e Rolle. Werden
etwa hellere Farben verwendet, um das eigene Wohlbefinden abzubil-
den? Oder etwa doch dunklere Farbténe, welche mdglicherweise fur eine
schlechtere Gemutslage stehen konnen? Wenn alle Kinder sozusagen
ihre innere Welt abgebildet haben, werden die einzelnen kleinen Kunst-
werke zu einem Gesamtwerk zusammengetragen und auf einer Wand

prasentiert.
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Abbildung 10 Gemeinschaftsbild (eigene Darstellung)

Woche 5

Body & Percussion

Dieses Musikstiick wurde mit der gesamten Klasse gespielt. Die Instru-
mente wurden wie im Pamina-Heft Nr. 41 beschrieben an die Kinder ver-
teilt. So konnte sich jedes Kind entweder mit einem Instrument oder an-
hand Bodypercussion beteiligen. Das Musikstick wurde mittels Beamer
auf die Leinwand projiziert, damit dieses fur alle gut sichtbar war. Danach
wurden Schritt flr Schritt alle einzelnen Rhythmen einstudiert. Nachdem
dies einigermalen klappte, horten wir uns das passende Audiobeispiel
der Gesamtaufnahme an. Die Kinder konnten einen Eindruck gewinnen.

Im Anschluss daran wurde mit Playback-Version musiziert.
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Woche 6

Komposition/Texten

Beim Komponieren von eigenen Texten durften die Kinder ein bekanntes
Lied umschreiben bzw. umkomponieren. Die Entscheidung traf die ganze
Klasse. Also wurde das Lied ,Tiritomba“ aus dem bekannten Liederwerk
Sim-Sala-Sing (2005, S. 182) von Lorenz Mayerhofer ausgewahlt. Zuerst
klatschten wir das Lied gemeinsam und besprachen dessen Strukturein-
heiten. Der neue Text wurde dann von jedem Kind in einzelnen Silben
gegliedert. Bezlglich des Inhalts, der sich bei den Neukreationen erge-
ben sollte, gab es von der Lehrperson keine Einschrankungen. Die Kin-
der, welche etwas Hilfe benotigten, bekamen wertvolle Hilfestellungen
oder konnten mit einer Klassenkollegin oder einem Klassenkollegen zu-
sammenarbeiten. Zur eigenen Komposition konnten die Kinder im An-
schluss noch etwas zeichnen. Der Ausdruck des Bildes sollte sich jedoch

im Text wiederfinden.

Anbei einige Kompositionen mit Bildern von einigen Schilerinnen und

Schilern:

Abbildung 11 Kompositionen (eigene Darstellung)
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Woche 7

Klanggeschichte

Bei den Klanggeschichten kann jede beliebige umgesetzt werden. Die
Klassengemeinschaft hat sich aus Paminis Klanggeschichten-Heft
(2020, S. 36 f.) eine Geschichte ausgesucht, welche zum Frihling passt
und sich hervorragend fur die geplante Umsetzung eignet. Zu Beginn
werden alle Instrumente vorbereitet und an die Kinder ausgegeben.
Diese kdnnen nach Bedarf aber unterschiedlich abgewandelt werden o-
der, falls ein Effektinstrument nicht vorhanden ist, kdnnen auch Bodyper-

cussions-Elemente eingebaut werden.

Woche 8

Improvisation mit Boomwhackern

Bei dieser Improvisation mit Hilfe von Boomwhackern geht es darum, das
Blues-Spielstlick aus dem Pamina-Heft Nr. 41 (2019, S. 40 f.) zu beglei-
ten. Es eignet sich hervorragend fur Volksschuler der 2. Klasse, da es
aufgrund der einfachen Tonfolgen und der farblichen Hilfestellungen ein-
fach durchzufuhren ist. In diesem Musikstuck werden Rhythmusbau-
steine, auch Pattern genannt, welche wiederholend auftreten, einstudiert.
Dabei bekommt jedes Kind einen Boomwhacker zugewiesen. Sind davon
nicht genugend zur Verfugung, eignen sich auch Stabspiele hervorra-
gend.

Bei der Melodie handelt es sich um einen Blues, welcher vorab durch
Klatschen einstudiert wird. Diese Melodie ist bekannt aus der Popmusik
und erleichtert es den Kindern, sich dieses Rhythmusmuster zu merken.
FUr das Spiel an sich werden zwei Gruppen benotigt, wobei die ersten
acht Takte gleichmaRig ablaufen. Besonders hilfreich sind die in der CD-
ROM inkludierten Audiobeispiele, in denen die Gesamtaufnahme und

das Playback inkludiert sind (Gorius, Blues Boomer, 2019).
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Woche 9

Vertonung eines Bilderbuches

Bei der Vertonung des Bilderbuches ,Heute bin ich® von Mies van Hout
(2012) kdnnen die Kinder sich beim freien Spiel austoben. Im Buch wer-
den unterschiedliche Geflihle von Fischen dargestellt, welche einen Ge-
sprachsanlass bieten kdonnen. Im Sitzkreis wurde das Bilderbuch ge-
meinsam angesehen und besprochen. Dazu passend wurde im Sachun-
terricht, facherlbergreifend, Uber die jeweiligen Geflhle und deren Be-
deutungen gesprochen. Dabei hatten die Kinder die Mdglichkeit, ihre ei-
genen Gefuhle auszudriucken und diese zu verbalisieren. Im Anschluss
daran wurden die Kinder in Teams eingeteilt. Sie durften sich jeweils zwei
Gefuhle aussuchen. Die ausgewahlten Geflihle aus dem Bilderbuch wur-
den nun kopiert und laminiert. Jedes Team bekam dann die Aufgabe, das
auf dem Bild abgebildete Gefuhl des Fisches in Tonen, Klangen, Rhyth-
men etc. wiederzugeben. Sie durften die Instrumente frei wahlen und
ausprobieren, was fur die jeweiligen Geflhlsinterpretationen passt. Die
Lehrperson nimmt hier nur eine begleitende Rolle ein und gibt, wenn né-
tig, nur Anregungen oder Hilfestellungen zur weiteren Vorgehensweise.
Am Ende wurden die Ergebnisse je Team nacheinander vorgestellt. Die
anderen Kinder kdnnen gegebenenfalls auch raten, um welches Gefuhl
es sich bei der musikalischen Improvisation handelt. Nach den Prasen-
tationen ist es wichtig, dass es einen Austausch Uber das Erleben und
die innere Gefuhlswelt gibt. Durch die Lehrperson wurden in diesem Fall
die Ergebnisse aufgenommen und dann in einer Powerpoint-Prasenta-

tion gesammelt.
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Woche 10

Gemeinsamer Sprechgesang/Kanon
Wie beim Liedtext im Liederbuch Sim-Sala-Sing (2005, S. 24) ebenfalls

beschrieben, werden die jeweiligen Geflihlslagen wie Uberrascht, gleich-

gultig, amusiert und auch grimmig taktweise nachgesprochen. Dies ge-
schieht anhand eines Sprechgesanges, in dem die Kinder in kleineren
Gruppen die Gefuhle im jeweiligen Takt nacheinander rhythmisch spre-
chen. Vorab empfiehlt es sich, den Kindern alle genannten Geflhls-Ei-
genschaftsworter genau zu erklaren. Man sollte in Betracht ziehen, dass
einige sich Uber die Bedeutung der Gefuhle unklar sind. Dann wird der
im Liedtext vermerkte Text mit dem passenden Gefuhlslaut vertont. Zu-
satzlich kdnnen einzelne Schilerinnen und Schiler hier das Fluster-Os-
tinato Ubernehmen. Zu Beginn kann es auch hilfreich sein, den Text ein-
stimmig (ohne Kanon) und gemeinsam zu sprechen. Dabei werden die
Rhythmusmuster einstudiert und die jeweiligen Gefuhle vorerst gemein-
sam ausprobiert. Das senkt im Normalfall die Hemmschwelle, dass beim
taktweise nacheinander gesprochenen Kanon dann keine Scham mehr
beseht, seine Gefuhle mit viel Stimm- und Korperausdruck zu betonen.
Wichtig dabei ist namlich, dass der Kanon gefuhlsbetont und vor allem
mit dem ganzen Korper gesprochen bzw. sich bewegt wird. Die dazuge-
hdrigen Grimassen kdnnen ruhig in einer etwas ubertriebenen Form ge-
zeigt werden, damit diese auch deutlich zum Ausdruck kommen und sich

die Kinder in die Gefluhlsrolle hineinversetzen konnen.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Hier werden die Ergebnisse, welche durch Beobachtungen bei der
Durchfuhrung der musiktherapeutischen Umsetzungen und bei den Re-
flexionsgesprachen realisiert wurden, aufgezeigt. Dabei ist anzumerken,
dass nur wichtig erscheinende und fur die Forschung relevante Beobach-
tungen aus dem Protokoll herausgenommen und dargestellt werden.
Eine Kategorisierung erfolgte aufgrund der im Fragebogen festgelegten
Items, welche vorab bereits definiert wurden. Auf dieser Basis wurden
ebenso die Beobachtungen dokumentiert und festgehalten. Diese Kate-

gorisierungen werden nun kurz aufgelistet:

Allgemein

Innere Perspektive

e Geflhlsausdruck und Wahrnehmung
e Befinden/Stimmungslage

e Emotionsregulation

e Gefuhle verbalisieren

e Konzentration/Aufmerksamkeit

e Frohlichkeit

AuRere Perspektive

¢ Klassengemeinschaft

o Konflikte

e Umgang mit anderen

e Zusammenarbeit

e AuRere Wahrnehmung

¢ Notwendigkeit von Musik

e Anzahl der Musikunterrichtseinheiten
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Anhand der im Excel erstellten Diagramme sollen zudem die Ergebnisse
des Fragebogens dargelegt werden. Es wird zuerst die Grafik an sich
interpretiert. Im Anschluss daran wird auf die Beobachtungen wahrend
der Aktionsforschung Bezug genommen. Diese Interpretationen der Dia-
gramme und auch die Beobachtungen werden sogleich mit Literatur ver-

knUpft, um der jeweiligen Aussage mehr Ausdruck zu verleihen.

Im Fragebogen gab es Antwortmdglichkeiten, bei denen die Kinder die
Lachgesichter ankreuzen mussten. Der Grund daflr war die kindliche
Aufbereitung des Fragebogens fur die 2. Klasse Volksschule. Fur eine
einfachere und vor allem verstandliche Darstellung und Interpretation
wurden diese Gesichter in ein anderes Bewertungssystem transferiert
bzw. gegliedert.

Die Smileys wurden wie folgt kategorisiert und fir die grafische Darstel-

lung abgeandert:

e Gruner Smiley: Sehr gut/ ja
e Gelber Smiley: Eher gut/ eher ja
e Oranger Smiley: Nicht gut/ eher nein

¢ Roter Smiley: Gar nicht gut/ nein
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7.1 Auswertung der Ergebnisse

Allgemeine Perspektive

Magst du Musik?

EHER JA
11%

Abbildung 12 Magst du Musik

Die Auswertung dieses Kreisdiagrammes zeigt, dass Musik in der ge-
samten Klasse mit insgesamt 9 Schulerinnen und Schilern fir gut emp-
funden wird. 89 % der befragten Kinder gaben an, dass sie Musik gerne
mogen. Nur 11 % der Schulerinnen und Schiler kreuzten ,eher ja“ als

Antwortmaoglichkeit an.

Beobachtungen:

Auch bei den Beobachtungen ist aufgefallen, dass die meisten Schiile-
rinnen und Schuler sehr positiv gestimmt waren, wenn Musikunterricht
stattfand. Man merkte zudem die Vorfreude und die Begeisterung bezlg-
lich Musik an sich. Ein oder zwei Burschen, welche eher als schuchtern
einzustufen sind, waren eher zurlickhaltend. Diese Kinder flhlten sich

des Ofteren beobachtet und man merkte ihnen sichtlich an, dass sie
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Angst vor einem Urteil der Lehrerin hatten. Aber wie auch die Autorin
Sandra Lutz Hochreutener (2009, S. 177 ff.) betont, gibt es kein richtig
oder falsch beim Musizieren oder Singen. Lehrpersonen sollen keine Ur-
teile fallen oder gar Bewertungen abgeben. Denn durch schlechte Kritik
kénnen Kinder schnell verstummen und das Selbstbewusstsein verlie-
ren.

Musik aulRerhalb der Schule

Abbildung 13 Musik auBerhalb der Schule

Aus diesem Diagramm geht hervor, dass 22% der Schulerinnen und
Schuler auRerhalb der Schule musizieren. Der Grofdteil mit 78% gab an,

dann nicht mit Musik in Berihrung zu kommen.

Beobachtungen:

Es zeigte sich, dass viele Schulerinnen und Schuler, die bereits ein Mu-
sikinstrument erlernten, ein besseres Verstandnis flir Notenwerte, Instru-
mente, Rhythmen etc. hatten. Diese Kinder wurden zu Experten und
konnten den anderen Kindern Hilfestellungen geben.
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Das Miteinander-Schaffen und das Voneinander-Lernen, Aufeinander-
Zugehen und auch das Fureinander-Da-Sein ist laut der Studie von Hans
Gulnther Bastian (2007) besonders wirkungsvoll bei der Entwicklung von

sozialen Kompetenzen.

Innere Perspektive

Gefuhlsausdruck und Wahrnehmung

Wie hast du dich beim Musizieren gefuhlt?

SEHR GUT
78%

Abbildung 14 Geflihl wahrend des Musizierens

Im obigen Diagramm ist ersichtlich, dass sich ein groRer Gesamtteil der
Probanden beim Musizieren sehr gut gefihlt hat. Die Grafik zeigt deut-
lich, dass sich 78% der Schulerinnen und Schuler sogar sehr gut gefuhlt
haben. Nur ein kleiner Teil der Probanden kreuzte an, sich nicht sehr gut
fihlten. Dabei handelt es sich um 22% der Schulerinnen und Schiler,

welche eher gut angekreuzt haben.
Musik férdert zudem nicht nur unsere Personlichkeit, sondern pragt auch

unsere Zusammengehdrigkeit. Musik ist aulRerdem in der Lage situati-

onsbedingt und je nach Anlass Stimmungen zu erzeugen.
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Im Menschen werden unmittelbar und nachhaltig Gefuhle hervorgerufen
und so gelingt es, dem Alltagsbewusstsein andere Welten zu eréffnen
(Plahl & Koch-Temming, 2008, S. 24 f.).

Beobachtungen:

Aus der Beobachtung lasst sich schlie3en, dass die Kinder im Grunde
alle sehr positiv gestimmt waren. Auch geschlechterspezifisch konnte
man keine Unterschiede erkennen. Die gesamte Gruppe wirkte aufge-
weckt und interessiert. Alle Kinder waren motiviert und aufmerksam bei
der Sache. Sie waren frohlich und zufrieden.

Hin und wieder war zu beobachten, dass sich die Schulerinnen und
Schiler nicht gleich zu Beginn alles zutrauten. Sie bendtigten immer et-
was Zeit, sich einzugewdhnen. Weiters ist aufgefallen, dass einige Bur-
schen ausgelassener waren, als die Lehrperson nicht im selben Raum

war. Sie wirkten sonst etwas gehemmt und zurickhaltend.

Befinden/Stimmungslage

Auswirkungen auf das eigene Befinden
Keine Es gibt keine

. 11% Sorgen und
Ich habe die ° " Probleme
anderen Kinder 11%

nicht mehr
—__|ch war munterer
11%

geargert
Ich war

1%
———_ glicklicher
34%

N~

Ich habe

Freunde

gefunden
11%

Ich habe mich___—
gut gefthlt
11%

Abbildung 15 Auswirkungen auf das eigene Befinden
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In dieser Diagrammdarstellung sind viele individuelle Antworten der Kin-
der zusammengefasst. Wie man aus dem grauen grofReren Teil des
Kreisdiagrammes erschlieRen kann, haben gleich 34% der Schilerinnen
und Schuiler unabhangig voneinander dieselbe Antwort gegeben.
Es handelte sich hier um freie und keine vorgegebenen Antwortmaoglich-
keiten. Alle anderen Antworten wurden je einmal abgegeben. Diese wer-
den nun kurz aufgelistet:

e Kein Argern anderer Kinder.

e Freunde gefunden.

e Gutes Gefuhl.

e Keine Sorgen und Probleme.

e Munter

e Glucklich
Es istanzumerken, dass ein Kind bei der Befragung angegeben hat, dass
es keine Auswirkungen auf das eigene Befinden gibt. Dies wird in der

Grafik als 11% ,Keine" angegeben.

Beobachtungen:

Diese Beobachtungen ergaben, dass die Kinder im Grunde alle sehr po-
sitiv gestimmt waren. Auch geschlechterspezifisch konnte man aus den
Beobachtungen keine Unterschiede erkennen. Die gesamte Gruppe
wirkte aufgeweckt und interessiert. Alle Kinder waren motiviert und auf-
merksam bei der Sache. Sie waren frohlich und zufrieden. In den Augen
der Schulerinnen und Schuler konnte man erkennen, dass die musikthe-
rapeutischen Umsetzungen generell Freude ausldsten. Sie lachten und
hatten groRen Spald beim Musizieren. So wurde der Eindruck gewonnen,
dass sie sich generell sehr wohl fuhlten und die lockere Atmosphare ge-

nossen haben.
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Emotionsregulation

Konntest du deine Gefuhle besser kontrollieren?

EHER JA
33%

Abbildung 16 Kontrolle Gber Geflihle

Im Bereich der Gefiuhlsregulation stellte sich die Frage, ob die Kinder die
Geflihle besser kontrollieren konnten. Diese Frage haben 67% der Pro-
bandinnen und Probanden mit einem eindeutigen ,ja“ beantwortet. Die
restlichen Kinder waren sich nicht ganz so sicher und kreuzten ,eher ja“
an. Diese 33% werden im orangen Teil des Diagrammes dargestellt. Po-
sitiv auffallend ist hier, dass es keine Antworten mit ,eher nein“ und ,,nein*

gab.

Schon ab dem Vorschulalter ist die Entwicklung von sozial-emotionalen
Kompetenzen von groRer Relevanz. Besonders wichtig erscheint hier die
Fahigkeit, Emotionen eigenstandig abandern zu kénnen (Selbstregula-
tion). Diese Fahigkeit kann sich besonders in Hinblick auf die Beziehung
von Peers und auf die gewinnbringende Anpassung an bildungsbezo-
gene Aufgaben positiv auf das Kind auswirken. Auch Kindergarten und
Schule bieten hier neben dem familiaren Umfeld eine weitere Lernumge-

bung. Denn die Padagoginnen und Padagogen kdnnen die Kinder bei
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der Selbstregulierung ihrer Emotionen unterstiitzen und begleitend an ih-
rer Seite sein. Dies wird als Ko-regulation bezeichnet (Nass, Schiller, &
Kartner, 2016, S. 208 ff.)

Beobachtungen:

Generell wurde im Beobachtungsprotokoll niedergeschrieben, dass die
Kinder an den Tagen, an denen Musikerziehung stattfand, im Umgang
miteinander besser im Einklang waren. Sie konnten bei Streitigkeiten
besser verbalisieren, was genau der Grund fur den Streit war. Aullerdem
konnten sie ihre Probleme leichter untereinander I6sen und bendtigten
weniger Hilfe von den Lehrkraften. Mogliche Probleme wurden also kon-
struktiv unter den Schulerinnen und Schulern aufgeklart. So war deutlich
zu bemerken, dass die Kinder besser in der Lage waren, Situationen vor-
her abzuwagen und erst dann eine durchdachte Lésung des Problems
herbeizufuhren.

Dies wird auch von Hoeksma, Osterlaan & Schipper (2004) bestatigt. Der
Emotionszustand wird demzufolge umgewandelt und transferiert. Be-
stimmte Situationen werden reflektiert und dann neu bewertet. Erst dann
erfolgt eine Reaktion. Auch wahrend der musikalischen Einheiten war
kein bemerkenswerter Gefuhlsausbruch zu erkennen. Die Kinder waren
sehr selbstreflektiert und ermahnten sich zum Beispiel gegenseitig, dass
man mit den Instrumenten vorsichtig umgehen muss, da diese sehr wert-

voll sind.
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Gefiihle verbalisieren

Konntest du durch die Musik deine Gefuhle
besser zeigen oder besser Uber
deine Gefuhle reden?

Abbildung 17 Geflihle besser zeigen oder darlber reden

In diesem Diagramm werden vier Antwortmdoglichkeiten dargestellt.
Knapp die Halfte der Schulerinnen und Schuler, also 45%, haben flur ein
~Ja“ abgestimmt. Diese 45% gehen also davon aus, dass sie durch die
Musik die Geflihle besser zeigen und sogar leichter dariber reden kon-
nen. Zwei Schuilerinnen und Schuler haben einmal ,eher ja“ und ,eher
nein“ angekreuzt. Wohingegen 33% der Probandinnen und Probanden
ein ,nein“ angekreuzt haben. Auch aus dieser Grafik ist eine positive
Grundstimmung abzulesen. Denn summiert man die Stimmen ,ja“ und
.eher ja“, sind es 56% der Schulerinnen und Schuler, die ihre Gefluhle

besser ausdricken konnen.

Kommunikation muss also nicht immer verbal stattfinden. Auch der non-
verbale Austausch zwischen zwei Menschen kann anhand des mimi-
schen und gestischen Ausdrucksvermogens Gefuhle und Bedurfnisse
ubermitteln, welche wiederum vom Gegenuber verstanden und gedeutet

werden. Worte und Satze werden zur Ubermittlung von Botschaften ein-
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gesetzt und von diversen Eigenschaften wie Stimmlage, Tempo, Beto-
nung etc. begleitet. Dadurch wird das Wort in seiner Bedeutung emotio-
nal gepragt. Die Entwicklung von non-verbaler und verbaler Sprache ist
ein Prozess. Je besser dieser Prozess weiterentwickelt wurde, umso
besser wirkt sich dies auf die Austausch-Beziehung untereinander aus
(Pfeffer, 2017, S. 22).

Beobachtungen:

Im Bereich der Verbalisierung von Gefuhlen fiel auf, dass die Schilerin-
nen und Schuler sich trotz allem sehr schwertaten, die inneren Geflhle
zum Ausdruck zu bringen. Ein Madchen hatte bei den abschlieRenden
Reflexionsrunden besonders grof3e Probleme und teilte der Lehrperson
mit, dass es nicht wisse, was es sagen solle. Auch bei der Komposition,
in der die Kinder ihre inneren Gefuhle in den Text einfliel3en lassen konn-
ten, war kein Kind dabei, welches auf die innere Lebenswelt Bezug ge-
nommen hatte. Beim Malen mit Musik (Gemeinschaftsbild) war jedoch
besonders interessant, dass die Kinder mit Hilfe der Farben und der auf-
geschriebenen Gefuhlsworter ihre Emotionen zum Ausdruck brachten.
Dies fiel den Kindern merklich leichter als die Verbalisierung an sich. Die
Verwendung von Emotionswortschatz zahlt nach Susanne A. Denham
(1998, S. 2 ff.) zum Emotionsverstandnis. Dies ist eine wichtige Saule
der emotionalen Kompetenzentwicklung. Bei den Reflexionsrunden war
jedoch immer eine sehr gute Gesprachskultur gegeben. Die Kinder trau-
ten sich gegenseitig zu erzahlen, was ihnen denn besonders gut an der
jeweiligen Musikeinheit gefallen hatte. Uber die eigenen Geflihle spra-
chen jedoch nicht alle. Ein weiteres Beispiel fur den Ausdruck von Ge-
fihlen war in der Ubung mit der Vertonung des Bilderbuches ,Heute bin
ich“ von Mies van Hout (2012) zu beobachten: Ein Bursche, welcher viel-
leicht von manchen Lehrpersonen als ,schwierig“ bezeichnet wird,
brachte bei der Aufnahme der eingelbten Musiksequenz auch seine

Stimme mit ins Spiel. Erstaunlicherweise sagte er zu seinem Bild (Mut):
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»Wir sind mutig, wir sind besser als der Rest!“ Im Anschluss wurde natur-
lich Gber diese Aussage gesprochen. Dabei konnte er dann jedoch nicht
verdeutlichen, was er mit dieser Aussage genau meinte. Auch er tat sich
sichtlich schwer, den Emotionswortschatz anzuwenden, um das ver-

spurte Geflhl zum Ausdruck zu bringen.

Konzentration/Aufmerksamkeit

Konntest du dich im Unterricht besser
konzentrieren?

EHER NEIN
33%

EHER JA
33%

Abbildung 18 Konzentration im Unterricht

In dieser Grafik sollen die Auswirkungen auf die Konzentration dargestellt
werden. Das Diagramm zeigt, dass 34% der Schulerinnen und Schuler
sich fur ein klares ,Ja“ entschieden haben. Sie konnten sich also im Un-
terricht besser konzentrieren. 33% der gesamten Gruppe kreuzten hier
ein ,Eherja“ an, wobei sich ebenso viele fur die Antwortmdglichkeit ,Eher
nein“ entschieden. Fur diese Schulerinnen und Schiler gab es keine
Auswirkungen auf die Konzentration. Betrachtet man die Grafik doch im
Gesamten, geht ein positiver Trend klar hervor: Musik kann auch die

Konzentration verbessern, hier zumindest bei 64% der Kinder.
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Beobachtungen:

Auch aus den Beobachtungen ging hervor, dass die Schuilerinnen und
Schuler nach den Musikeinheiten konzentrierter waren. Es war zu erken-
nen, dass die sie Musik als willkommene Abwechslung ansahen. Sie gab
ihnen Energie und Kraft und half ihnen dabei, diese gewonnene Energie
zu kanalisieren und in anderen Fachern, wie Mathematik oder Deutsch,
wieder freizusetzen.

Auch der Autor Thomas Stegemann (2012, S. 67) teilt diese Meinung und
sagt, dass, wenn die Musik beim Kind Freude, Neugier und Uberraschen-
des bereithalt und demnach mit positiven Emotionen in Verbindung steht,
unter anderem auch Lernvorgange damit verbessert und unterstutzt wer-
den.

Bei einigen Schilerinnen und Schulern ist auRerdem beobachtet worden,
dass sie sich weniger ablenken lief3en. Sie haben sich besser auf die
Aufgabenstellungen fokussiert. Auch am Freiarbeitstag, welcher immer
einen Tag nach dem Musikunterricht stattfand, konnte festgestellt wer-
den, dass die Schulerinnen und Schuler Angaben besser verstanden und
dadurch weniger Fragen auftauchten. Es entstand auch der Eindruck,
dass die Selbststandigkeit wahrend gewisser Arbeiten gesteigert wurde.
Die Kinder waren strukturierter und konnten zum Teil Arbeiten besser
organisieren und sich die Zeit einteilen. Ein Bursche fiel hier besonders
auf. Er war als kleiner Bub an Leukamie erkrankt, ist inzwischen vollstan-
dig genesen. Durch die lange Zeit im Krankenhaus verpasste er aber
viele Dinge im Kindergarten und im alltaglichen Leben. Er konnte sich
dadurch nicht so entwickeln wie manch andere Kinder. Nun war jedoch
zu beobachten, dass er in der Untersuchungszeit viele Fortschritte
machte. Er war nicht mehr so unsicher und versuchte selbststandig, ohne
Ruckversicherung, ob dies in Ordnung sei, zu arbeiten. Die Konzentra-
tion konnte zu einem gewissen Teil gesteigert werden und man sah, dass

der Bub sich auch personlich weiterentwickelte, er wirkte selbstsicherer.
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Frohlichkeit

Macht dich Musik frohlich?

EHER JA
22%

Abbildung 19 Macht Musik fréhlich

Im oben abgebildeten Diagramm soll die Deutlichkeit, ob Musik fréhlich
macht, abgebildet werden. Es zeigt, dass die Probandinnen und Proban-
den durch die Musik frohlich sind. Dabei haben 78% der Schilerinnen
und Schuler mit ,ja“ abgestimmt, wohingegen 22% zu ,eher ja“ tendier-

ten. Keine Ergebnisse gab es bei ,eher nein“ und ,nein®.

Freude zahlt nach Lewis (2008) zu den primaren Emotionen, welche er
auch als sogenannte Basisemotionen bezeichnet. Dazu zahlen unter an-
derem auch Furcht/Angst, Zorn/Wut, Trauer, Erstaunen/Uberraschung
und Ekel. All diese Emotionen zeigen sich bei einem Kind bis zum 9.

Lebensmonat.

Beobachtungen:

Wahrend der musiktherapeutischen Umsetzungen wurde festgestellt,

dass die Kinder frohlich waren und vor allem Spal3 am Musizieren hatten.
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Das gesamte Klassenklima war wahrend der vollstandigen Forschungs-
zeit sehr gut. In den Pausen hoérte man stets lautes und herzhaftes Kin-
derlachen. Es fiel besonders auf, dass die Kinder sorglos wirkten und mit
Leichtigkeit durch die Schule liefen. Die angenehme Atmosphare und
diese wohltuende Umgebung taten den Kindern sichtlich gut. Auch die
Autorin Hochreutener (2009, S. 156 ff.) sagt diesbeztiglich, dass die Mu-
sik helfen kann, Sorgen abzuwerfen und dann wieder reine Freude ans

Licht kommen kann.

Warum macht Musik frohlich?

Ich hatte dadurch
immer gute
Laune
14%

Weil mir sonst

langweilig ist/
Weil es eine
Ablenkung ist
29% Musik beruhigt
mich/ Sie ist
beruhigend

29%

Abbildung 20 Warum macht Musik fréhlich

Auf die Frage, warum die Musik frohlich macht, haben die Schulerinnen
und Schuler individuell geantwortet. Auch hier gab es keine vorgegebe-
nen Antwortmdglichkeiten. Die Auswertung des Items Frohlichkeit zeigt
also, dass die Befragten durch die Musik eine gelungene Abwechslung
erhielten. Sie gaben an, dass ihnen nicht so langweilig ist und es eine
Ablenkung bzw. Abwechslung war. Dies war bei 29% der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer so. Weitere 29% der Kinder vermerkten am Frage-
bogen, dass die Musik eine beruhigende Wirkung hat. Unter anderem hat

sich die Laune von 14% der Schulerinnen und Schulern gebessert.
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Dass Musik toll ist und dass sie einem Energie gibt, haben jeweils 14%

der Schulerinnen und Schuler angegeben.

Beobachtungen:

Im Beobachtungsprotokoll wurde dokumentiert, dass die Schulerinnen
und Schuler die Musik bewusst wahrgenommen und diese auch genos-
sen haben. Dies war beispielsweise beim Horen der klassischen Musik
erkennbar. Die Kinder wirkten sehr entspannt und horten aufmerksam
zu. Sie wurden ruhiger, sogar besinnlich. Dies deckt sich damit, dass die
Musik sich auch auf unsere Atmung auswirkt, die Herzfrequenz steuert
oder Muskelspannung und Blutdruck beeinflusst. So sagt auch Gruhn
(2003, S. 114), dass das Horen von Musik manch hochkochende Emoti-
onen mindert und somit beruhigend auf uns einwirkt.

Auch Stefan Kolsch (2019, S. 159) gibt an, dass Musik eine belebende
und vor allem heilsame und beruhigende Wirkung auf den Korper und
die Seele hat. Musik kann ebenso bewirken frohlich zu sein oder sogar

Glucksgefuhle zum Vorschein bringen.
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AuBere Perspektive

Klassengemeinschaft

Hat sich durch die Musik in der
Klasse etwas verandert?

EHER NEIN
33%

EHER JA
11%

Abbildung 21 Veranderung in der Klasse

Dieser Statistik kann man entnehmen, dass 56% der Schulerinnen und
Schuler meinen, dass sich durch die Musik innerhalb der Klassenge-
meinschaft etwas verandert hat. Ein kleinerer Teil der Untersuchungs-
gruppe gibt ,eher ja“ an. Wobei 33% der Kinder angeben, eher keine
Veranderungen vermerkt zu haben. Was genau sich verandert hat, ob im
positiven Sinne oder im negativen, wird im nachstehenden Diagramm

dargestellt.
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Was hat sich in der Klasse verandert?

Wir sind
glucklicher Wir haben
geworden zusammengeholfen

11% 11%

Dass wir weniger
gestritten haben
45%

Es ist lauter
geworden
11%

Abbildung 22 Welche Veranderungen in der Klasse

Besonders interessant ist die Statistik dieser Grafik. Auf Basis der Frage,
ob sich in der Klasse durch die Musik etwas verandert hat, wurden die
Probandinnen und Probanden im Anschluss gefragt, was sich in der
Klasse verandert hat. Hierbei hatten die Kinder individuelle Antwortmaog-
lichkeiten. Im grof3eren Teil des Kreisdiagramms werden jene Kinder dar-
gestellt, die mit 45% angegeben haben, dass weniger gestritten wurde.
22% der gesamten Befragten haben wiederum keine Angaben gemacht
und keine konkreten Veranderungen angegeben. Die restlichen gaben
zu je 11% an, dass sie glucklicher waren, sie zusammengeholfen haben

und aullerdem, dass es lauter geworden ist.

Beobachtungen:

Anhand der im Beobachtungsprotokoll niedergeschriebenen Notizen
wurde im Bereich der Klassengemeinschaft dokumentiert, dass die
Schiilerinnen und Schiiler wahrend der musikalischen Ubungen sehr gut
miteinander harmoniert haben. Sie haben sich gegenseitig geholfen und
waren im Umgang miteinander sehr wertschatzend zueinander. Hin und

wieder gab es kleine Auseinandersetzungen, wenn ein Kind nicht das
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Instrument bekam, das es wollte. Diese Konflikte waren jedoch beim Be-
ginn des Musikspiels wieder geldst. Ob die Kinder weniger gestritten ha-
ben, konnte bei der Beobachtung nur sehr schwer gemessen werden. Es
fiel jedoch auf, dass die Kinder am Tag der musikalischen Musikeinheiten
viel gelassener waren. In den Pausen war es generell ruhiger und sie
waren nicht so aufgewuhlt wie an manch anderen Tagen. Allgemein be-
trachtet haben sich die Schulerinnen und Schiler an Klassenregeln ge-
halten. Auch wahrend der Musikeinheiten konnte festgestellt werden,
dass die Kinder sich leichttaten, sich an die vorab vereinbarten Regeln

zu halten.

Umgang mit anderen

Hat Musik etwas verandert,wie du mit deinen
Mitschulerlnnen umgehst?

EHER NEIN
22%

EHER JA
22%

Abbildung 23 Umgang mit anderen

Aus dieser Grafik geht hervor, dass 56% der Schulerinnen und Schuler
anders mit ihren Mitschilerinnen oder Mitschilern umgehen. 22% der
Befragten haben die Antwortmaoglichkeit ,eher ja“ gewahlt, wobei ebenso
22% mit ,eher nein“ abgestimmt haben. Es ist aus der Statistik abzule-
sen, dass generell zu einem ,Ja“ tendiert wurde. Denn insgesamt haben

78% abgestimmt, dass sich in der Klasse etwas verandert hat.
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Beobachtungen:

Wie aus dem Beobachtungsprotokoll zu entnehmen ist, konnte im Um-
gang mit anderen Kindern herausgefunden werden, dass die Schulerin-
nen und Schuler allesamt sehr gut miteinander harmonierten. Es
herrschte stets Respekt und Wertschatzung. Die Kinder zeigten Empa-
thie anderen gegenulber und gingen einfihlsam auf die Bedurfnisse von
anderen Kindern ein.

Auch diese Beobachtung wird gestarkt durch die Aussage von Hans
Gunther Bastian (2007, S. 60 f.). Er sagt, dass sich das Empfinden von
Empathie und auch die Kompetenzen im Bereich des Sozialen durch die
musische Forderung um ein Wesentliches verbessern. Haben Kinder
eine musikalische Ausbildung, eventuell auch auf3erschulisch, betont er,
dass die Schulerinnen und Schuler mit Musik mehr Sympathie und Em-
pathie empfinden wirden als andere.

Beobachtet wurde aulierdem, dass die Schulerinnen und Schuler sehr
hilfsbereit waren und sich mit Rat und Tat zur Seite standen. Wahrend
der gesamten musikalischen Umsetzungen gab es nur wenige Konflikte.
Wenn es Auseinandersetzungen gab, war zu beobachten, dass die Kin-
der sich nicht gegenseitig beschuldigten, sondern versuchten Konflikte
konstruktiv zu klaren. So hat sich die Musik sichtlich positiv auf die Kon-
fliktlosungskompetenz ausgewirkt. Das spricht wiederum fur eine strate-
gische Emotionsregulation spricht, so Denham (1998, S. 3). Die Strate-
gie, sich seiner Gefuhle bewusst zu sein und auch die Geflihle der ande-
ren Kinder zu erkennen und verstehen zu konnen, ist Teil der Regulation.
Beim Hantieren mit den Bhoomwhackern fiel ein Junge auf, welcher ein
wenig als Sorgenkind gilt, da er kein stabiles familiares Umfeld hat. Ge-
nerell fallt es ihm sehr schwer, sich an Regeln und Grenzen zu halten. Er
argert auch des Ofteren seine Mitschilerinnen und Mitschiler und zeigte
auch hin und wieder wahrend der musiktherapeutischen Einheiten Ver-

meidungsverhalten.
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So ist auch das soziale Umfeld von Kindern ausschlaggebend fur ihre
Entwicklung. Vor allem die Eltern-Kind-Interaktion beeinflusst das nega-
tive Verhalten eines Kindes immens. Zudem konnen auch eine unsichere
oder desorganisierte Bindung, kérperliche Gewalt oder auch ein Krank-
heitsfall in der Familie eine negative Auswirkung auf das Verhalten des
Kindes haben (Dehu, Brettner, & Freiberger, 2015, S. 10).

Konflikte

Gab es durch die Musik weniger
Streit in der Klasse?

EHER JA
22%

Abbildung 24 Weniger Streit durch Musik

In dieser grafischen Darstellung ist eine klare Tendenz festzustellen.
Weit Uber die Halfte ist der Meinung, dass es durch die Musik weniger
Streit in der Klasse gab. Dabei haben 78% der Schulerinnen und Schuler
sich fur ein eindeutiges ,Ja“ entschieden und nur ein geringer Anteil von
22% stimmte fur ,eher ja“. Es gab keine Antworten mit ,nein“ und ,eher

nein®.

Simone Pfeffer (2017, S. 41) meint zum Thema Konflikte, dass man die-
sen auch als Chance sehen soll. Sie sagt, dass hin und wieder Streitig-

keiten nicht als schlecht anzusehen sind.
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Denn in solchen Situationen lernen die Schulerinnen und Schiler auch
viel. Sie mussen verstehen, sich auf verschiedene Interessen einzulas-
sen, diese gemeinsam zu verhandeln und dann einen fur alle passenden
Losungsweg finden. Dies ist ein Prozess, der den Kindern hilft, inre Kom-

petenz weiterzuentwickeln und davon zu profitieren.

Beobachtungen:

Im Protokoll wurde festgehalten, dass sich das Konfliktverhalten etwas
gebessert hat. Man konnte in gewissen Streitsituationen erkennen, dass
die Kinder ihre Streitigkeiten, egal ob wahrend der Musikeinheiten oder
im Schulalltag generell, besser selber 16sen konnten. Vor allem in den
Pausen suchten die Schilerinnen und Schuler seltener bei den Lehrkraf-
ten Rat bzw. Unterstlitzung. Somit mussten die Lehrpersonen weniger
Streit schlichten, da die Kinder selbst in der Lage waren, Konflikte aus
dem Weg zu schaffen - und dies ohne Gewalt und Beschimpfungen.
Dass sich die musiktherapeutischen Umsetzungen auch in Bezug auf die
Konfliktldsungskompetenz forderlich auswirken, bestatigt die Bastian
Studie. Hans Gulnther Bastian (2007, S. 60 f.) kam zu dem Ergebnis,
dass Musik Streitigkeiten und Konflikte schlichtet. Bei aggressivem Ver-
halten kann das Musizieren in der Gruppe oder auch in einem Einzelset-
ting hilfreich sein. Wobei anzumerken ist, dass Gewalt in dieser Klassen-
gemeinschaft kein Thema ist. Es gab im gesamten Beobachtungszeit-
raum keine Handgreiflichkeiten. Auch aggressive Schulerinnen und

Schiler sind in dieser Klasse nicht vorzufinden.
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Zusammenarbeit

Wie war die Zusammenarbeit
mit anderen Kindern?

SEHR GUT
78%

Abbildung 25 Zusammenarbeit mit anderen

In diesem Diagramm ist sehr gut erkennbar, dass mehr als die Halfte,
und zwar 78% der Schulerinnen und Schiler insgesamt, sehr von der
Zusammenarbeit mit anderen Kindern profitierten. Daraus resultiert, dass
die Arbeit in den Teams positiv angenommen wurde. 78% der Kinder

kreuzten ein ,Sehr gut* an und 22% ein ,Eher gut®.

Ein soziales Netzwerk und auch in einer Gruppe integriert zu sein ist fir
ein Kind und ebenso fur einen Erwachsenen sehr relevant. Mit freund-
schaftlichen Beziehungen schafft man einen weiteren Bezugspunkt au-
Rerhalb der Familie. Dieser gilt als zusatzliche Unterstitzung, auch emo-
tional. Kinder benétigen also fur die soziale und emotionale Entwicklung
Erfahrungen mit Gleichaltrigen. Dann spuren sie das Gefuhl von Gleich-
heit und Gegenseitigkeit (Pfeffer, 2017, S. 49 ff.).
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Beobachtungen:

Es war klar und deutlich zu erkennen, dass die Schilerinnen und Schuler
bei jeder einzelnen Musikeinheit sehr gut zusammenarbeiteten.

Sie hatten Spal3, in Gruppen zusammenzuarbeiten, und konnten sich ge-
genseitig helfen. Die Gruppen waren immer individuell, somit ist auch an-
zumerken, dass die Schulerinnen und Schuler immer mit anderen zu-
sammengearbeitet haben und dies die Klassengemeinschaft gestarkt
hat. So haben Kinder mit Schilerinnen und Schalern musiziert, mit denen
sie in den Pausen oder im Schulalltag nur wenig zu tun hatten. Dies half,
Anschluss zu bekommen und sich in einer Gruppe zu integrieren.

Auch Hans Gunther Bastian (2007, S. 51 f.) ist der Meinung, dass sich
die Musik generell auf das gesamte Schulklima auswirkt und dieses so-
gar verbessert, was diese Beobachtung stutzt.

Dies bestatigt auch Stefan Kdlsch (2019, S. 161 f.). Er gibt an, dass durch
gemeinsames Musizieren das Zusammengehorigkeitsgefuhl gefordert
wird. Die Kinder tauschen sich gegenseitig aus und treten in Beziehung
zueinander, was vielen hilft, neue Freundschaften einzugehen und ihr
Selbstvertrauen starken. Im Allgemeinen wurden Beobachtungen notiert,
dass sich die Kinder wahrend der Musikeinheiten in den jeweiligen Set-
tings sichtlich wohlfihlten. Es machte dabei keinen Unterschied, ob die

Schulerinnen und Schuler alleine arbeiteten oder gemeinsam in Teams.
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AuRere Wahrnehmung

Was hast du beim gemeinsamen Musizieren
oder Singen und Tanzen bei anderen Kindern
beobachtet?

Die Kinder haben
Spal’ gehabt
45%

Sie waren so
frohlich
44%

Sie waren glucklich
11%

Abbildung 26 Beobachtungen anderer

Besonders interessant ist auch diese Darstellung. Sie zeigt, was genau
die Kinder gegenseitig wahrend der Musiksequenzen untereinander be-
obachtet haben. Auch bei dieser Fragestellung waren keine Antwortmaog-
lichkeiten vorgegeben. Die Ergebnisse des Fragebogens wurden zusam-
mengefasst und dann in drei Kategorien gegliedert (frohlich, glicklich,
Spald). Es ist hervorzuheben, dass es sich bei diesen drei Gliederungen
um positive Begrindungen handelt. Denn knapp die Halfte der Proban-
dinnen und Probanden gibt an, die anderen Kinder hatten Spald gehabt.
Genauer handelt es sich um 45%. Der Rest, aufgeteilt mit 44% und 11%,
sah, dass die Kinder wahrend des Musizierens frohlich und glicklich wa-

ren.
Musik, Bewegung und auch unser Korper sind stets miteinander verbun-

den, auf diese Tatsache verweist auch die Autorin Sandra Lutz Hochreu-
tener (2009, S. 196 ff.).
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In Bezug auf das Kdrpergefuhl kann beispielsweise Bodypercussion hel-
fen, diese motorische Beweglichkeit wieder zu aktivieren, wodurch die
Kinder die dadurch freigesetzte Energie und Kraft wieder besser wahr-
nehmen konnen. Auch Fodermayr (1998) meint, dass sich Gesang und
auch das Musizieren mit dem eigenen Koérper oder auch mit Instrumen-
ten in allen Kulturen wiederfindet. Demnach ist Uberall auf der Welt eine
starke Verbundenheit von Musik und Bewegung zu konstatieren. Eine
Verbindung, die von Bewegungsablaufen wahrend des Singens und Mu-
sizierens bis hin zum Tanzen geht (nach Plahl & Koch-Temming, 2008,
S. 24).

Beobachtungen:

Dieses Ergebnis konnte auch bei den Beobachtungen festgestellt wer-
den. Die Schulerinnen und Schuler waren wahrend des Musizierens sehr
frohlich und vor allem positiv gestimmt. Es war aul3erdem zu erkennen,
dass die meisten Kinder aktiv und vor allem mit groRem Spal’ bei der
Sache waren. Beobachtet wurde aulRerdem, dass die Kinder sehr moti-
viert waren. Sie zeigten grof3e Neugierde und waren interessiert an dem,
was im Musikunterricht auf sie wartete. Vor allem das Hantieren mit In-
strumenten war fur die 2. Klasse nicht alltaglich. Alle waren mit Begeis-
terung dabei und konnten im Spiel variieren und etwas ausprobieren.
Dies bestatigt auch die Autorin Sandra Lutz Hochreutener (2009, S. 266
ff.) indem sie sagt, dass das Musizieren die Motivation weckt und die
Kinder anspornt etwas Neues auszuprobieren. Beim Erforschen von un-
bekannten Instrumenten kdonnen sie Erfahrungen sammeln und diese
kénnen wiederum helfen, dass schichterne Kinder etwas aus der Re-
serve gelockt werden. Dabei ist anzumerken, dass wahrend des Musi-
zierens immer wieder einige Kinder dabei waren, die sich etwas zuruck-
haltend verhielten, dann aber ,auftauten®.

Erganzend dazu ist aufgefallen, dass einige Schulerinnen und Schuler

sich zur Musik rhythmisch bewegten und sogar zu tanzen begannen.
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Dazu sagt Dr. Horst-Peter Hesse vom Mozarteum Salzburg (2003, S.
92), dass man sich von Musikklangen beeinflussen und mitrei3en lasst.
Man folgt seinen inneren Impulsen und verdeutlicht dies zum Beispiel
beim Wippen zum Takt der gehorten Musik.

Was wiederum bedeutet, dass man sich rhythmisch der Musik hingibt
und Nachahmungsbewegungen aufzeigt. Der Autor verweist zudem da-
rauf, dass nicht der Verstand an sich den Impuls fir die Bewegung gibt,
sondern daflr nicht bewusste Zentren des Gehirnes diese Aktion in Be-
wegung setzen. Wenn Musik also mit Tanz in Verbindung steht, und eben
nichts mit dem Zuhoéren zu tun hat, sondern etwas ist, bei dem man nicht
anders kann als mitzutun, dann zeigt sich der starke Antrieb, der zur Be-
wegung verfuhrt (Hesse, 2003, S. 92).

Notwendigkeit von Musik

Brauchen Kinder in der Schule
deiner Meinung nach Musik?

Abbildung 27 Notwendigkeit von Musik
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Dieses Diagramm stellt dar, ob die Schulerinnen und Schuler der Mei-
nung sind, dass Musik in der Schule notwendig erscheint. Nur 11% der
Lernenden gaben an, Musik sei nicht notwendig. Der Groldteil der Be-
fragten entschied sich jedoch fur ein ,Ja“ wir brauchen Musik in der
Schule.

Diese Statistik kann vom Psychologen Lutz Jancke (2008, S. 433) nur
bekraftigt werden. Denn er ist der Meinung, dass der Musikunterricht in
der Schule als zentral gelten sollte. Nicht nur die Theorie, sondern auch
die praktischen Elemente der Musik kdnnen fir Kinder und Erwachsene
produktivitats- und kreativitatsfordernd sein. Demnach sollte Musik schon
sehr frih in den Schulalltag integriert werden. Denn Musik und Gesang
und auch die Wahrnehmung von Gehdrtem sollen ausschlaggebend fur

die Personlichkeitsentwicklung der Schulerinnen und Schler sein.

Beobachtungen:

Hierzu ist anzumerken, dass bei den Beobachtungen stark aufgefallen
ist, dass die Kinder an einem Musiktag wesentlich entspannter waren.
Sie kamen morgens gleich in die Klasse und die Vorfreude war den Kin-
dern ins Gesicht geschrieben. Das gemeinsame Musizieren tat den Kin-
dern gut und man merkte dies an vielen weiteren Faktoren wie zum Bei-
spiel Ausdauer, Konzentration, Gefuhlsausdruck etc. Es war ihnen anzu-
sehen und anzumerken, dass die musikalischen Sequenzen ihren Ta-
gesablauf auflockerten und Abwechslung in den Unterrichtsalltag brach-
ten. Im Beobachtungsprotokoll wurde ebenso notiert, dass sich einige
Schulerinnen und Schiuler bereits am Anfang der Woche bei der Lehrkraft

erkundigten, wann denn endlich Musikstunde sei.
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Anzahl der Musikunterrichtseinheiten

Sollte es mehrere Musikstunden geben?

VIELLEICHT
11%

JA
89%

Abbildung 28 Anzahl der Musikunterrichtseinheiten

Bei der Frage, ob es in der Woche mehrere Musikstunden geben sollte,
ergaben die Antworten wieder eine eindeutige Tendenz. Denn 89% der
Kinder stimmten fir ein ,Ja“. Der kleine orange Teil des Kreisdiagrammes

zeigt die Minderheit mit 11% an.

In der heutigen Zeit sind die Schilerinnen und Schiiler stets im Gebrauch
vielseitiger Unterhaltungsmedien. Durch die Digitalisierung und den zu-
nehmenden Mediengebrauch gibt es mittlerweile viele Kinder, die zu
Hause noch Live-Gesang héren. Leider wird in der digitalen Gesellschaft
aber in den Familien immer weniger gemeinsam musiziert oder gesun-
gen. Darum wird der musikalischen Bildung in der Schule und auch im
Kindergarten eine gro3e Wichtigkeit zugesprochen. Wobei hier wiede-
rum anzumerken ist, dass die Situation in den Schulen prekar ist. Es
heil3t hier immer wieder, dass es an offentlichen Mitteln fehlt. Musikun-
terricht an den Schulen wird aufgrund fehlender Zeit ausgesetzt oder aus
mangelnden Ressourcen werden fachfremde Personen eingesetzt (Plahl
& Koch-Temming, 2008, S. 97).
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Beobachtungen:

Ganz besonders pragnant war die Erkenntnis, dass die Schuilerinnen und
Schuler am Tag des Musikunterrichts wesentlich mehr Freude ausstrahl-
ten. Ihr Tag war durch die ganze Musikeinheit aufgelockert und der Un-
terrichtsalltag wurde dadurch etwas unterbrochen. Man merkte klar und
deutlich, dass die Kinder nach dem Musikunterricht wieder aktiver waren.
Es machte den Anschein, als ob ihr Gehirn in dieser Zeit kurz ,ausliften®
konnte und sie im Anschluss wieder aufnahmefahiger waren. Hierbei ist
anzumerken, dass die Schulerinnen und Schuler in der Woche nur eine
Musikeinheit in der Stundentafel eingeplant haben. Auch bei den Refle-
xionsgesprachen wurde immer wieder erwahnt, dass die Schilerinnen

und Schdler gerne viel 6fter musizieren und singen wollen und ihnen eine

Einheit viel zu wenig ist.
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In der Abbildung 29 soll nochmals deutlich werden, wie die Schulerinnen
und Schiler die gesamten umgesetzten musikalischen Umsetzungen ge-
funden haben. Es handelt sich hierbei um eine kindgerechte Erhebungs-
methode, die anhand verschiedenster Wettersituationen darstellt, ob die
Kinder die Ubungen fiir gut empfunden haben oder nicht. Sie konnten
anonym und vollig unabhangig voneinander jeweils zwei Punkte aufkle-
ben. Zwei Punkte deshalb, um die Ausdruckskraft besser darzustellen.
Wie man an den von den Kindern aufgeklebten Punkten feststellen kann,
war die Mehrheit sichtlich positiv gestimmt. Die strahlende Sonne kann
also als ,sehr gut angesehen werden. Was wiederum verdeutlicht, dass
die Kinder groRe Freude und Spal hatten, denn in den Bereichen des
Gewitters oder des Regenwetters war kein einziger Punkt aufgeklebt

worden.
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8 Zusammenfassung und Fazit

Im Zuge intensiver Recherchearbeit anhand unterschiedlicher Literatur
konnte das vorhandene Wissen weiterentwickelt und vor allem vertieft
werden. Durch die Auseinandersetzung mit den beiden Hauptkapiteln,
der Sozial- und Emotionalkompetenz und auch der Musiktherapie, konn-
ten aufschlussreiche Informationen und Erkenntnisse gewonnen werden.
Besonders durch die Literaturrecherche wurden die unterschiedlichen
Formen von Musiktherapie sichtbar. Die jeweilige Art, ob man die Thera-
pieform aktiv oder rezeptiv wahlt, sind je nach Setting abzustimmen. Dies
war auch fur die Forschungsarbeit ein wichtiger Anreiz. Die errungenen
Erkenntnisse halfen dabei, den musiktherapeutischen Umsetzungen
mehr Struktur zu verleihen, um einen ergebnisorientierten Forschungs-
plan erstellen zu kdnnen. Viele Methoden wurden bewusst ausgewahit
und waren somit ein wesentlicher Bestandteil der Untersuchungen.

Bei der Improvisation konnten die Schulerinnen und Schuler beispiels-
weise das freie und vor allem spontane Spiel beim Musizieren auspro-
bieren. Gerade das Geflihl des grenzenlosen und wilden Spiels sorgte in
der Praxis fur Spannung und lockte manche neugierigen Kinder aus der
Reserve. Auch das Ausprobieren und Experimentieren mit den Instru-
menten war fur die Schulerinnen und Schuler eine lehrreiche Erfahrung,
die sich auch in den Ergebnissen widerspiegelt. Kinder zeigten hohe Ei-
genmotivation und hatten merklich Spal} daran, mit Boomwhackern,
Klangstaben und anderen Instrumenten zu hantieren. Ebenfalls Teil der
Forschung waren ,Lieder” — ,Lieder®, die einerseits gesungen mit Hilfe
differenzierter Musikinstrumente begleitet wurden - aber auch das selbst-
standige Verfassen von Liedtexten war in der Forschungsarbeit inkludi-
ert. AulRerdem wurde das Musizieren mit dem eigenen Korper integriert.
Mit FuBen und Handen wurden verschiedenste Pattern einstudiert und
abschlielend aufgefuhrt. Dadurch wurde erwartet, dass die Schilerinnen
und Schuler ein besseres Korpergefuhl entwickeln und durch die Body-
percussion konnten viele Kinder sich an andere herantasten und die ei-

genen Grenzen wahrnehmen.
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Die Aktionsforschung an sich war eine besondere Erfahrung, die gewinn-
bringende Erkenntnisse uber die sozialen und emotionalen Kompeten-
zen der Schulerinnen und Schuler gebracht hat. Auch diese Einsichten
werden in Bezug auf den zukunftigen Musikunterricht in der Volksschule

von Bedeutung sein.

,Musik kann helfen, positive Emotionen

hervorzurufen, Stimmungen aufzuhellen und durch Konzentration
aus negativen Gedankenschleifen auszusteigen. Positive
Emotionen wirken regenerativ und sind daher Heilungsprozessen
bzw. der Gesundheit forderlich.“ (Kélsch, 2019, S. 161)

Demzufolge hat die Musik eine besondere Wirkungskraft auf uns alle, auf
viele Bereiche in unserem Leben. Vor allem im Kontext Schule liegt der
Fokus immer wieder auf dem Kompetenzbegriff. Die Schulerinnen und
Schuler sollen ihre Kompetenzen bestmoglich weiterentwickelt. Spricht
man aber von Kompetenzen, sind schulisch gesehen meist die mathe-
matischen oder sprachlichen im Vordergrund. Auf die sozialen und emo-
tionalen Kompetenzen wird nicht als Erstes gedacht. Dabei ist exakt die
Forderung dieser Kompetenzbereiche fur die Zukunft der Kinder wesent-
lich. Gerade die Musik kann dabei helfen, sozial- emotionale Kompeten-
zen zu fordern und zu verbessern. Sie starkt das Gemeinschaftsgefuhl
und den Zusammenhalt, wirkt unterstutzend bei Problemlésungen, starkt
das Identitatsgefuhl und mindert Selbstunsicherheiten. Zudem kann
durch die Musik eine heilsame Wirkung in Bezug auf unseren physischen
und psychischen Zustand erreicht werden. Sie schafft es tief in unsere
Seele und hilft bei der Verarbeitung von schlechten Erlebnissen. Aber
auch kognitive Teilleistungen kdnnen durch die musikalische Forderung
erreicht werden. Denn auch auf die Intelligenz und die Aufmerksam-
keitsspanne hat Musik einen sehr grofl3en Einfluss. Genau diesen positi-
ven Wirkungen sollte in der Forschungsarbeit genauer auf den Grund

gegangen werden.
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Ziel dieser Untersuchung war es, die sozialen und emotionalen Kompe-
tenzen der Schulerinnen und Schuler der 2. Schulstufe zu erfassen und
die durch die musiktherapeutischen Umsetzungen auftretenden Auswir-
kungen messbar zu machen.

Bei der Auswertung der Ergebnisse ist besonders aufgefallen, dass die
Kinder insgesamt sehr positiv gestimmt waren. Sie waren von Neugierde
geleitet; ihnen war die Vorfreude stets anzumerken. Dass die musikali-
schen Umsetzungen vorrangig positive Effekte hervorrufen, kann zusam-
menfassend sicherlich bestatigt werden. So gilt auch die erste Hypo-
these, dass, wenn musiktherapeutische Umsetzungen durchgefuhrt wer-
den, sich dies positiv auf die sozial- emotionalen Kompetenzen der Schu-
lerinnen und Schuler auswirkt, in diesem Fall als bestatigt.

Ebenfalls in den Fokus rickte die Auswertung im Bereich der Emotions-
regulation. Die errungenen Informationen aus den Beobachtungen sowie
aus dem ausgewerteten Fragebogen zeigten deutlich, dass es den Kin-
dern leichter fiel, die Emotionen zu regulieren und ihre Handlungen vor-
her zu Uberdenken. Mdgliche negative Handlungsmuster wurden dem-
nach modifiziert und transferiert. Erst dann folgte eine angepasste Reak-
tion. Die Tatsache, dass die Kinder ihr Problemldseverhalten schon in
derart kurzer Zeit anderten, war bemerkenswert mitanzusehen. Die Hy-
pothese, dass die Kinder mit Hilfe der musiktherapeutischen Einheiten

ihre Emotionen besser regulieren kdnnen, wurde nachweislich belegt.

Des Weiteren zeigten die Ergebnisse auf, dass die Schuilerinnen und
Schuler im Untersuchungszeitraum wesentlich entspannter waren und
eine sorgenfreie Umgebung vorherrschte. Durch die vertraute und ange-
nehme Atmosphare wahrend des Musizierens wurden die Kinder befrei-
ter. Die Musik hatte bemerkenswerterweise eine heilsame und vor allem
beruhigende Wirkung. Im Umkehrschluss konnte aber auch ein Energie-

gewinn festgestellt werden. Dies wird auch in Abbildung 20 deutlich.
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Viele Schilerinnen und Schiiler gaben eine Anderung der Stimmungs-
lage an. Entweder hatte sich die Laune generell gebessert oder es war
den Kindern nicht mehr langweilig, bis hin zur beruhigenden Wirkung und
Energiebringung. Ein Gesamtrepertoire an Gemutsveranderungen
wurde demzufolge deutlich. Dies bestatigt wiederum folgende Hypothese
»Schulerinnen und Schiler werden nach einer musiktherapeutischen
Umsetzung in eine bessere Stimmungslage versetzt.“ in dieser Klasse

ganz eindeutig.

Die Betrachtung der Auswertungsergebnisse im Bereich der Verbalisie-
rung von Gefuhlen hat eine enorme Bedeutung fur die Praxis in der
Schule. Denn hier war das Ergebnis nicht ganz so aussagekraftig wie
erwartet. Es zeigt zwar auf, dass 45% der Kinder besser uber die Gefuhle
reden konnten; inwieweit dies der Fall ist, kann auf Basis der Ergebnisse
nicht eindeutig bewertet werden. Hier kann auf die Abbildung 17 verwie-
sen werden, die verdeutlicht, dass die Meinungen der Schulerinnen und
Schuler trotz allem weiter auseinandergehen. Bei den Beobachtungen
wurde ebenfalls angemerkt, dass sich die Kinder beim Sprechen Uber
Gefuhle noch schwertun. Auch bei den Reflexionsgesprachen nach den
Einheiten waren einige verhalten und schuchtern. Dies konnte an dem
noch nicht ausgereiften Emotionswortschatz liegen. Denn es zeigte sich
beim Malen des Gemeinschaftsbildes, dass die Kinder durchaus in der
Lage waren, die innere Geflhlswelt zum Ausdruck zu bringen. Zwar nicht
verbal, aber anhand von Zeichnungen, Farben und einfachen Worten.
Die Hypothese, dass die Kinder durch den Einfluss der musiktherapeuti-
schen Einheiten ihre Geflihle besser zeigen oder verbalisieren kdnnen,
kann zu einem gewissen Male trotz allem bestatigt werden, da 45% der
Schulerinnen und Schuler angaben, dass sie besser uber ihre Gefuhle

sprechen konnen.
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Die funfte und letzte Hypothese, dass es durch die musiktherapeutischen
Umsetzungen im Klassenverband zu weniger Streitigkeiten oder Konflik-
ten kommt und der Zusammenhalt innerhalb der Klasse sich wesentlich
verbessert hat, wurde bei der Auswertung der Ergebnisse in gewisser
Hinsicht bestatigt. Den statistischen Auswertungen zufolge lasst sich da-
rauf schlieRen, dass es Veranderungen innerhalb des Klassengefliges
gab. Viele Schulerinnen und Schuler meinen eine Veranderung erkannt
zu haben. Sieht man sich in Abbildung 22 an, was sich denn genau ver-
andert hat, zeigt die Untersuchung, dass die Kinder mehr zusammenge-
holfen und sich zusatzlich auch Streitigkeiten und Konflikte gemindert ha-
ben. Interessant war auch, dass die Schulerinnen und Schuler bei der
konkreten Frage, ob es durch die Musik weniger Streit gab, diese mit
einer grollen Gesamtheit mit einem ,Ja“ beantworteten (Abbildung 24).
Bestatigt wurden diese Aussagen zum Teil auch in den gemachten Be-
obachtungen. Allerdings bestehen trotzdem einige Zweifel aufgrund der
Vielzahl an unterschiedlichen Antworten, die gegeben wurden (Abbil-
dung 22). Immerhin wurde von 22% der Schulerinnen und Schulern an-
gegeben, dass sie keine Veranderungen erkannt haben. Auch die Ant-
wort, dass es lauter geworden ist, tragt nicht zu einem eindeutigen Er-
gebnis bei. Diese Antworten korrelieren nicht eindeutig mit der gesamt-
heitlichen Aussage, dass es weniger Konflikte gab. Wohingegen bei der
Zusammenarbeit mit anderen wiederum eine sehr gut funktionierende
Klassengemeinschaft zu beobachten war. Dieses Resultat zeigte sich
auch in der Auswertung der Ergebnisse. Es ist also daraus zu schliel3en,
dass sich das Zusammengehdrigkeitsgefiihl durch die Ubungen verstéarkt

hat. Die Hypothese gilt demnach als belegt.

Die Fragestellung ,Inwiefern kdnnen sich musiktherapeutische Umset-
zungen auf soziale und emotionale Kompetenzen auswirken?“ konnte
auf Basis der ausgewerteten Forschungsergebnisse gewissermalden be-

statigt werden.
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Anmerken muss man jedoch generell, dass es sich um ein geringes Un-
tersuchungsfeld handelte und man aufgrund dieser Forschungsergeb-
nisse keine Generalisierungen vornehmen kann. Um die Fragestellung
klarer bestatigen zu konnen, ware eine detailliertere und vor allem breit-
gefacherte Untersuchung notwendig gewesen. Dennoch war trotz allem
eine deutliche Auspragung zu erkennen, dass die Ubungen die sozialen
und emotionalen Kompetenzen wesentlich gefordert und positiv beein-

flusst haben.

Untersuchungen im Rahmen von Masterarbeiten unterliegen meist Limi-
tationen. Auch bei dieser Forschung haben sich im Nachhinein betrachtet
einige aufgezeigt. Trotzdem kann diese Arbeit als Grundlage fur weitere
Forschungen genutzt werden.

Diese Masterarbeit basiert auf einer Stichprobenanzahl von 9 Personen.
Fir die Beantwortung der Fragestellung und der Klarung der Hypothesen
ist dies ausreichend. Das Forschungsergebnis dieser Untersuchungs-
gruppe ist jedoch zu gering, um diese Ergebnisse auf ein grolieres Un-
tersuchungsfeld generalisieren zu kdnnen. Dazu ware eine gréliere Un-
tersuchungsgruppe notwendig.

Weiters sollte der Untersuchungszeitraum erweitert werden, um genau-
ere und vor allem langfristige Veranderungen erfassen zu konnen. Hier
wurde sich sicherlich eine Langzeitstudie anbieten.

Ein weiterer Ansatz ware, dass nicht nur Schulerinnen und Schuler der
2. Schulstufe als Stichprobe herangezogen werden, sondern man auch
andere Altersstufen in Betracht zieht. Denn nur so kdnnen mogliche al-
tersspezifische Unterschiede Uberprift werden.

Besonders interessant ware auch die Messbarkeit der sozial- emotiona-
len Veranderungen anhand eines Verhaltenstrainings, welches man vor-
her durchfuhrt und die Ergebnisse mit Hilfe einer Vorher- Nachher- Stu-

die oder einer Modell- und Kontrollgruppe gegenuberstellt.
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Aulerdem ware bei einer alteren Stichprobe sicherlich ein genaueres
und vor allem aussagekraftigeres Ergebnis herausgekommen. Die Kin-
der in hoheren Schulstufen sind wortgewandter und konnen diverse Fra-
gestellungen praziser beantworten, was wiederum zu einem stichhaltige-
ren Ergebnis fuhren kann.
Aufgrund der bisher erhobenen und ausgewerteten Daten ergeben sich
abschlieRend neue Fragen. Diese Fragen mochte ich fur weitere For-
schungsarbeiten in den Raum stellen. So kdnnen moglicherweise An-
knUpfungspunkte gefunden werden.
e Gibt es Unterschiede, bei einer anderen oder grofieren Stich-
probe?
e Werden in einem langeren Untersuchungszeitraum andere Ergeb-
nisse erzielt?
e Werden andere Ergebnisse erzielt, wenn sich die Anzahl der mu-
siktherapeutischen Umsetzung steigert?
e Erzielen andere musiktherapeutische Umsetzungen dieselben Er-
gebnisse?
e Inwieweit hatte das soziale Umfeld Einfluss auf die Probandinnen
und Probanden?
e Hatten die durch die Covid-Pandemie bedingten Einflisse Auswir-
kungen auf die Ergebnisse?
e Konnen durch weitere Untersuchungen geschlechterspezifische

Unterschiede festgestellt werden?

Im Laufe der Zeit kommt ein jeder einmal in eine schwierige Lage. Es
lauft meist nicht alles reibungslos und es gibt ab dem Kindesalter immer
wieder Hurden, die von uns bewaltigt werden mussen. Damit die sozial-
emotionalen Kompetenzen bestmdglich ausgebildet werden kdnnen,
mussen viele Faktoren mitspielen. Um schwierige Lebenslagen uberste-
hen und gewisse Hindernisse uberwinden zu kdnnen, mussen viele Be-

dingungen von Kindestagen an erfullt werden.

104



Es gibt demzufolge viele Kinder, die gerade in der Volksschulzeit noch
Unterstitzung von primaren Bezugspersonen bendétigen. Manche von
ihnen tragen Sorgen mit sich herum, haben Identitatsprobleme oder ha-
ben kein stabiles Umfeld, in dem sie sich wohlwollend entwickeln kdnnen.
Einige von ihnen haben aufgrund schlechter Familienverhaltnisse keinen
festen Halt unter den FuRen und koénnen ihre Grundbedurfnisse nach
Liebe, Geborgenheit und Zuversicht nicht stillen. Schuld dran ist oftmals
auch die Eltern-Kind-Beziehung. Darum ist es umso wichtiger, den Kin-
dern auch aul3erhalb der elterlichen und familidren Fursorge eine Mog-
lichkeit zur Weiterentwicklung zu geben. Mit den musiktherapeutischen
Ansatzen im Musikunterricht soll dies gelingen. Mit der Hilfe von Musik
soll Kindern vor allem in der Volksschulzeit ein weitestgehend sorgen-
freies Umfeld geschaffen werden. Denn, wie auch die Forschungsergeb-
nisse gezeigt haben, kann Musik unfassbar viele positive Wirkungen er-
zielen. Wird auch nur eine unbetrachtliche Menge an Effekten in unter-
schiedlichen kognitiven und auch affektiven Bereichen greifbar, dann
wurde trotz allem ein Lerneffekt erzielt.

In der Praxis wird das Fach Musikerziehung meist in den Schatten ge-
drangt. Es besteht ein standiger Konkurrenzkampf zwischen den einzel-
nen Schulfachern. Diese aber untereinander zu vergleichen, kann nicht
gewinnbringend und vor allem nicht im Interesse der Schulerinnen und
Schuler sein. Eines ist sicher: Der Musik muss in der Schule mehr Be-
achtung geschenkt werden! Immerhin dient sie schon seit jeher als kul-
turelles Fundament der Menschen, das Identitdten miteinander verbin-
det.

AbschlieRend ist anzumerken, dass diese Forschungsarbeit als Anstol3
zu sehen ist, im Musikunterricht mit einfachen Mitteln schon kreative und
vor allem abwechslungsreiche Methoden einsetzen zu kdnnen, die von
jeder Lehrkraft umsetzbar sind. Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass Mu-
sik nicht nur eine eindimensionale Wirksamkeit hat, sondern auf viele Be-
reiche positiven Einfluss hat. Nicht nur kognitive, sondern auch physi-

sche, psychische und soziale Effekte konnen erzielt werden. Mit den in
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der Arbeit beschriebenen Methoden haben Padagoginnen und Padago-
gen ein tolles Werkzeug fur die zukunftige Gestaltung des Musikunter-
richts und daruber hinaus. Dieser positive Erfolg von Musik sollte in der
Schule genutzt werden, um die sozialen und emotionalen Kompetenzen
der Schulerinnen und Schuler zu férdern.

Fir mich personlich gesehen wird diese Forschungsarbeit groen Ein-
fluss auf meine weitere Tatigkeit als Padagogin haben. Es ware wun-
schenswert, wenn sich die gesamte Lehrerbildung daran orientieren
konnte und diese Ergebnisse beherzigen wirde, namlich musikalische
Ubungen &fter in den Schulalltag zu integrieren. Denn man kann mit Hilfe
der Musik die innere Gefuhlswelt und die eigenen Gedanken zum Aus-
druck bringen, sie ermoglicht es, sich von negativen Erlebnissen freizu-
machen und diese zu verarbeiten. Musik ist also eine bedeutende Naht-
stelle zu unserem Inneren und zur Geflhlswelt unserer Mitmenschen.
Damit ist sie auch in der Arbeit mit den uns anvertrauten Kindern von

unschatzbarem Wert.
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12 Anhang

Fragebogen &

Alter:

Schulstufe:

Geschlecht:
[1 Junge [1 Madchen

1. Magst du Musik? (Kreuze das passende Gesicht

an!)
©

[ [ [ [

2. Musizierst du auBerhalb der Schule?
Ja O Nein [

3. Macht dich Musik frohlich?
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Wenn ja, warum?

4. Hat Musik etwas daran verandert, wie du
mit deinen Mitschiilerinnen umgehst?
(z.B. besserer Zusammenhalt, Hilfsbereit-

schaft...)
@)

L [ L [

5. Wie hast du dich beim Musizieren gefuhit?
Gab es Auswirkungen auf dein Befinden?

)

L [ L [

Welche Auswirkungen?
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6. Hat sich durch die Musik in der Klasse
etwas verandert?

[ [ [ [

Wenn ja, was genau?

7.Gab es durch die Musik in der Klasse
weniger Streit?

[ [ [ [

8. Wie war die Zusammenarbeit mit den an-
deren Kindern?

[ [ [ [
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9. Was hast du beim gemeinsamen Musizie-
ren oder Singen und Tanzen bei anderen
Kindern beobachtet?

10. Konntest du durch die Musik deine Ge-
fuhle besser kontrollieren?

L [ L [

11. Konntest du durch die Musik deine Ge-
fuhle besser zeigen oder besser uber
deine Geflihle reden?

L [ L [

12. Konntest du dich im Unterricht besser
konzentrieren?

L [ L [
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13. Ist dir das Lernen mit Hilfe der
musikalischen Ubungen leichter gefallen?

)

[l [ [l [

14. Brauchen Kinder in der Schule deiner
Meinung nach Musik?

Ja O Nein [

15. Sollte es mehrere Musikstunden geben?

Ja [ Nein O

117



118




Eidesstattliche Erklarung
Ich erklare, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbst verfasst habe
und dass ich dazu keine anderen als die angefiuhrten Behelfe verwendet

habe. AuRerdem habe ich ein Belegexemplar verwahrt.

Linz, 07.12.2021 Unterschrift Verfasserin



