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Zusammenfassung

Die Bedeutung der sozialen Lernumwelt fiir die Motivation und das emotionale
Erleben von Schiilerinnen und Schiiler riickte in der vergangenen padagogisch-
psychologischen Forschung immer haufiger in den Blick, wobei positive Effekte
beobachtet werden konnten, wenn Lernende in forderliche Peer-Beziehungen
eingebunden waren. Unklar blieb bislang, ob Schiiler/innen in fiir das Weiterler-
nen kritischen Situationen von ihren Beziehungen zu anderen Peers profitieren
konnen, zum Beispiel wenn Schiiler/innen Fehler machen oder im Unterricht mit
ihren eigenen Fehlern konfrontiert sind. Neben individuellen Faktoren, wie
beispielsweise allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, konnten die
innerhalb der Schulklasse etablierten sozialen Netzwerke eine besondere Form
der Unterstiitzung gewdhren und sich foérderlich auf die Motivation und das
emotionale Erleben von Lernenden in unterrichtlichen Fehlersituationen
auswirken. Der Einsatz von MabBnahmen oder Interventionen, welche eine
Verdichtung schulischer Peer-Netzwerke bzw. eine gute Einbindung in
schulische Peer-Beziehungen erméoglichen, ware demzufolge wiinschenswert.

Schulen stellen zentrale Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung von
Peer-Beziehungen im Klassenzimmer bereit. Mit der Implementation musisch-
dsthetischer Bildungsangebote in das Schulcurriculum werden nicht nur
Gelegenheitsraume fiir eine kreative Zusammenarbeit von Lernenden geschaffen,
sondern auch Moglichkeiten zur Anbahnung und Festigung schulischer Peer-
Beziehungen erdffnet. Aufgrund einer noch recht dinnen empirischen Befund-
lage in diesem Bereich blieb bislang jedoch offen, ob solche Interventionsprojekte
tatsdchlich eine bessere soziale Integration in die Schulklasse bewirken, ob
bestimmte Schiilergruppen im unterschiedlichen Malle profitieren (z.B. Jungen)
und welche Rahmenbedingungen (z.B. Projektdauer) diesbeziliglich vorhanden
sein sollten.

In dieser Arbeit konnten Schiiler/innen der fiinften bis neunten Jahrgangs-
stufe anhand von soziometrischen Nominierungsverfahren zu ihren affektiven
und instrumentellen Peer-Beziehungen befragt werden. Methoden der sozialen

Netzwerkanalyse wurden genutzt, um die Angaben aller Schiiler/innen einer



10 Zusammenfassung

Klasse miteinander zu kombinieren und Peer-Beziehungen auf Individual- und
Klassenebene zu operationalisieren. Peer-Beziehungen dienten (a) im Kontext
unterrichtlicher Fehlersituationen als Pradiktoren fir die Vorhersage selbstbe-
richteter Motivation (Fehlerlernorientierung) und des emotionalen Erlebens
(Fehlerangst) und wurden (b) im Rahmen eines musisch-asthetischen Interventi-
onsprojekts hinsichtlich ihrer Dynamik und in ihrer Vorhersagekraft fiir das von
Lernenden berichtete Zugehorigkeitsgefiihl zu ihrer Schulklasse untersucht.

Anhand einer Schiilerstichprobe der finften und sechsten Jahrgangsstufe
(N = 421) lieferte die erste Studie (Kreutzmann, Zander & Hannover, 2014)
zundchst empirische Belege dafiir, dass der konstruktive Umgang mit Fehlern
auf Schiilerebene durch zwei voneinander unabhingige Dimensionen charakteri-
siert ist: die kognitiv-motivationale Dimension Fehlerlernorientierung beschreibt
einerseits die aktive Hinwendung zu den eigenen Fehlern und die damit
verbundene Uberzeugung aus Fehlern lernen zu konnen, wiahrend die affektive
Dimension Fehlerangst Besorgnis und Aufgeregtheit in (antizipierten) Fehlersi-
tuationen kennzeichnet. Fehlerlernorientierung und Fehlerangst korrelierten
moderat und in erwarteter Richtung mit inhaltlich verwandten Konstrukten wie
motivationalen Zielorientierungen und zeigten sich auch pradiktiv fir weitere
lernrelevante Merkmale. So ging eine hohe Fehlerlernorientierung auch bei
Kontrolle von Zielorientierungen und des individuellen Leistungsniveaus mit
einer erhohten schulischen Selbstwirksamkeitserwartung, Anstrengungsbereit-
schaft und Lernfreude einher; Fehlerangst erwies sich als negativer Pradiktor
schulischer Selbstwirksamkeit.

Darauf aufbauend konnte in der zweiten Studie (Zander, Kreutzmann &
Wolter, 2014) anhand des gleichen Datensatzes (IN = 448) uberprift werden,
inwieweit beide Dimensionen des konstruktiven Umgangs mit Fehlern durch
schulische Zusammenarbeitsbeziehungen vorhergesagt werden. Hierfiir wurde
uber soziometrische Methoden sowohl die individuelle Einbindung in wechselsei-
tige Zusammenarbeitsbeziehungen (Zentralitat, Merkmal auf Individualebene)
als auch die Dichte aller in der Schulklasse realisierten Beziehungen auf Basis
schulischer Zusammenarbeit (Netzwerkdichte, Merkmal auf Klassenebene)

erfasst. Schiiler/innen berichteten dann weniger Fehlerangst, wenn sie in eine
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Vielzahl wechselseitiger Zusammenarbeitsbeziehungen eingebunden waren und
auch bei einer hohen Dichte von Zusammenarbeitsbeziehungen innerhalb der
Gesamtklasse — allerdings galt dies nur bei einer gleichzeitig hohen Ausprigung
allgemeiner  Selbstwirksamkeitserwartungen. Fehlerlernorientierung war
wiederum sowohl von einer zentralen Einbindung in wechselseitige Zusammen-
arbeitsbeziehungen als auch von einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
abhingig. Die Netzwerkdichte hatte keinen Effekt auf die Auspriagung von
Fehlerlernorientierung.

Die dritte Studie (Zander, Kreutzmann, West, Mettke & Hannover, 2014)
nutzte ein quasi-experimentelles Pra-Post-Design mit einer unbehandelten
Kontrollgruppe um Effekte eines im Klassenverband stattfindenden musisch-
dsthetischen Bildungsangebots mit dem Schwerpunkt Tanz in Bezug auf die
Entwicklung schulischer Peer-Beziehungen zu untersuchen. Im Rahmen einer
soziometrischen Befragung wurden Schiiler/innen der flinften bis neunten
Jahrgangsstufe (N = 421) dazu befragt, wen aus ihrer Klasse sie gut finden und
mit wem sie gern zusammenarbeiten. Jungen der Interventionsgruppe profitier-
ten insofern von dem Interventionsprojekt, als dass sie nach Interventionsende
uber signifikant mehr wechselseitige Zusammenarbeitsbeziehungen verfligten.
Wie nachgeschaltete Analysen aufzeigten, fiihrte die Intervention, welche sich
durch ein hohes Mal} an schiilerzentrierten Aktivititen in geschlechtergemisch-
ten Gruppen und einer kooperativen Zielstruktur auszeichnete, in den teilneh-
menden Schulklassen zu einer Abnahme der Geschlechtersegregation. Demnach
kam die bessere Einbindung in schulische Zusammenarbeitsbeziehungen auf
Seiten der Jungen insbesondere dadurch zustande, dass Jungen in Folge der
Intervention mehr Madchen als Partnerinnen fiir die schulische Zusammenarbeit
gewinnen konnten.

In der vierten Studie (Kreutzmann, Zander & Webster, in press) wurde
weiterflihrend getestet, inwieweit sich Effekte eines musisch-asthetischen
Interventionsprojekts auf die Peer-Strukturen in der Klasse auch im subjektiven
Erleben der Lernenden wiederspiegeln. Langsschnittliche Mediationsanalysen
lieferten Belege dafiir, dass Schiiler/innen dann ein verstirktes Zugehorigkeits-

gefiihl zu ihrer Schulklasse berichteten, wenn sie durch die Intervention einen
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Anstieg an Nominierungen auf Basis von Sympathie erfuhren. Ein hdheres
Zugehorigkeitsgefiihl wurde ebenfalls bekundet, wenn Lernende vom Pré- zu
Posttest selbst mehr Mitschiiller/innen hinzugewannen, die sie mdgen. Diese
Effekte waren jedoch nur bei Schiiler/innen beobachtbar, die ein gesamtes
Schuljahr (im Vergleich zu einem Schulhalbjahr) an der Intervention teilnahmen.

Zusammengefasst verdeutlichen die vorliegenden Studienergebnisse mit
der Einbindung in schulische Peer-Beziehungen und dichten Peer-Netzwerken
einhergehende Vorteile fiir motivationale und emotionale Prozesse in unterricht-
lichen Fehlersituationen. Des Weiteren konnten in dieser Arbeit schulklassenbe-
zogene, musisch-asthetische Bildungsangebote als bedeutsame Gelegenheits-
rdaume identifiziert werden, die forderlich fir die Entwicklung und Intensivie-
rung von Peer-Beziehungen sind und das Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen
Schulklasse starken. Verfahren der sozialen Netzwerkanalyse erwiesen sich im
Rahmen dieser Arbeit in vielerlei Hinsicht als gewinnbringend fiir die Erfassung
und Analyse von Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerken im Klassenzimmer.
Methodische Limitation der durchgefithrten Studien sowie daraus resultierende
Implikationen fiir die weitere Forschung und Praxis werden im Schlussteil dieser

Arbeit diskutiert.
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Summary

In recent years pedagogical-psychological research has focused increasingly on
the role of social learning environments: researchers have observed positive
effects on motivation, school-related emotional experiences and academic
development among students who are embedded in positive and supportive peer
relations. Yet it has remained unclear whether students benefit from peer
relations in situations that are critical for further learning: for example, in
dealing with mistakes they have made in class. Alongside other factors such as
general expectations of self-efficacy, social networks within classrooms could
provide a particular form of support, improving students’ motivation and
emotional experiences in scholastic error situations. The provision of suitable
interventions, enabling peers to form strong relationships, would therefore be
desirable.

Schools provide the central framework for the initiation and development
of peer relationships in the classroom. Art education programs in the school
curriculum not only facilitate mutual creative collaboration; they can also
promote the formation of strong peer relationships in the classroom. However,
due to sparse empirical findings in this field, it has remained an open question
whether such intervention projects actually result in better social integration in
the classroom, whether groups of students benefit differently (e.g. according to
gender), and under which conditions students benefit most (e.g. program
duration).

In this thesis, students from grades five to nine have been interviewed for
their affective and instrumental peer relationships based on sociometric
nomination procedures. Methods of social network analysis were used to combine
the data of all students in a classroom and to operationalize peer relationships on
both the individual and classroom level. Peer relations were studied (a) as
predictors for students’ self-reported motivation (positive learning orientation
towards mistakes) and emotional experiences (fear of making mistakes) in

scholastic error situations and (b) in their dynamics and predictive value for
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student’s sense of belonging to their class within the scope of an art education
program.

Based on a student sample of fifth and sixth graders (/N = 421) a first study
(Kreutzmann, Zander & Hannover, 2014) initially yielded empirical evidence
that students’ constructive handling of mistakes is characterized by two
independent dimensions. The cognitive-motivational dimension positive learning
orientation towards mistakes describes an active handling of mistakes and the
related belief that one can learn from one’s mistakes, while the affective
dimension fear of making mistakes deals with the concerns and anxiety that arise
in (anticipated) error situations. As predicted, positive learning orientations
towards mistakes and fear of making mistakes were moderately correlated with
similar psychological constructs such as motivational goal orientations, and were
also predictive of other learning-related characteristics. After controlling for
academic performance, learning and performance goals, a high positive learning
orientation towards mistakes was associated with increased academic self-
efficacy, investment of effort, and enjoyment of learning; fear of making mistakes
turned out to be a negative predictor of academic self-efficacy.

Based on this, the same dataset (/N = 448) was used in a second study (Zan-
der, Kreutzmann & Wolter, 2014), examining to what extent both dimensions of
constructive handling of mistakes were predicted by collaborative relations with
other classmates. For this purpose, students’ individual embeddedness in
reciprocal collaborative relations (centrality, individual level variable) and the
overall structure of collaborative peer relations in the classroom (network density,
classroom level variable) were assessed using sociometric methods. Students
reported a lower fear of making mistakes when they were embedded in a variety
of reciprocal collaborative relations and also in classrooms with a high density of
collaborative relations within the class as a whole — but this was only to the
extent that students also reported a high level of general self-efficacy beliefs. A
positive learning orientation towards mistakes was dependent on both a central
embededdness in reciprocal collaborative relations as well as high self-efficacy.

Network density had no effect on students learning orientation towards mistakes.
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The third study (Zander, Kreutzmann, West, Mettke, West & Hannover,
2014) used a quasi-experimental pre-post design with an untreated control group
to examine the effects of a classroom-based art education program with a focus on
dance on the development of peer relations. In a sociometric assessment students
from grades five to nine (/N = 421) were asked whom in their class they liked and
with whom they liked to work with. Boys benefited most from the intervention
project, as they established significantly more reciprocal collaborative relations
at post-test. Supplementary analyses revealed that the intervention, which was
characterized by a high degree of student-centered activities in mixed-sex groups
and a cooperative goal structure, helped to decrease gender segregation in
participating classrooms: boys’ better integration into reciprocal collaborative
relations was due particularly to the fact that they chose more girls as collabora-
tion partners at post-test.

A fourth study (Kreutzmann, Zander & Webster, in press) tested to what
extent the effects of art education programs on peer structures in the classroom
are reflected in students’ subjective experiences. Longitudinal mediation
analyses provided evidence that intervention students reported increases in their
sense of belonging to their class, if they experienced an increase in liking
nominations from other peers from pre- to post-test. Students also reported an
increased sense of belonging if they found themselves liking more other
classmates from pre- to posttest. These effects, however, were more observable
within students participating in the intervention for one year (compared with
students’ participating half year).

In summary, the study results of this thesis highlight the advantages for
motivational and emotional processes in scholastic error situations if students
were embedded into peer relationships and dense peer networks. Furthermore
classroom-based art education programs were identified as significant oppor-
tunies to help students to develop and intensify peer relationships, and to foster
students’ subjective sense of social belonging. The social network approach has
been shown to bring numerous advantages for the assessment and analysis of

peer relationships and peer networks in the classroom. The methodological
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limitations of the conducted studies and resulting implications for further

research and practice are discussed in the final part of this thesis.
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Einleitung und Zielsetzung

Die Schule ist weit mehr als ein Ort des Wissenserwerbs und der Wissensiiber-
prifung. Sie ist ein wichtiger Lebensraum, in dem sich Lernende begegnen und
untereinander vielfaltige Beziehungen von unterschiedlicher Intensitiat aufbauen.
So werden einige Schiiler/innen mitunter besonders beliebt bei ithren Klassenka-
merad/innen sein, wihrend andere Schiiler/innen fast niemanden aus ihrer
Klasse sympathisch finden. Wieder andere Schiiler/innen koénnen in ihrer
Schulklasse auf ein grofBes soziales Netzwerk zuriickgreifen um schulische
Aufgaben zu bewiéltigen und manche sind bei der Erledigung von Schularbeiten
dagegen nahezu auf sich allein gestellt. Wie vergangene Forschung vielfach
belegt, ist die Einbindung in positive Peer-Beziehungen férderlich fiir die
allgemeine schulische Motivation und das Angst- und Stresserleben von
Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Kindermann, 2007; Ryan, 2001; Wentzel &
Caldwell, 1997). Uber die Rolle, die soziale Beziehungen zwischen Klassenkame-
rad/innen fir die Motivation und Emotionen in Bezug auf Fehler spielen, ist
indes weit weniger bekannt. Fehler! sind schulischen Lernprozessen unweiger-
lich immanent. Insofern ist es erstaunlich, dass Einstellungen, Motivationen
sowie Emotionen von Lernenden im Umgang mit Fehlern erst in jingerer Zeit
Gegenstand padagogisch-psychologischer Untersuchungen sind. Grundlegender
Forschungsbedarf besteht folglich noch dahingehend, inwieweit verschiedene
Aspekte eines konstruktiven Fehlerumgangs miteinander zusammenhéngen und
welche Vorhersagekraft sie fiir andere lernrelevante Merkmale haben. Ob Fehler
tberwunden und in Lernchancen umgewandelt werden konnen, scheint
malgeblich von der Art und Weise abzuhingen, wie Lernende mit ihren Fehlern
umgehen. Im Schulunterricht machen Fehler oftmals auch Unterstiitzungsleis-
tungen anderer Personen notwendig. Die Rolle und das Verhalten von Lehrkraf-

ten wurde in diesem Zusammenhang als ein Kriterium schulischer Unterrichts-

1 Die Bezeichnung Fehler orientiert sich in dieser Arbeit an der Definition von Senders und
Moray (1991), nach der ein Fehler als Normabweichung beschrieben wird, sowie an der Definition
von Reason (1990), wonach ein Fehler als Handlung bezeichnet wird, die mit den Absichten und
Zielen einer Person nicht Ubereinstimmt.
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qualitat bzw. als ein Merkmal positiver Fehlerkultur? bereits vielfach untersucht
und beschrieben (z.B. Brophy, 2000; Oser, Spychiger, Hascher & Mahler, 1997,
Oser & Spychiger, 2005; Kunter et al., 2011; Tulis, 2013). Beispielsweise gehen
von einem fehlerfreundlichen und unterstiitzenden Lehrkraftverhalten im
Umgang mit Schiilerfehlern positive Effekte auf die Bereitschaft, aus Fehlern zu
lernen (Tulis, 2013), und das emotionale Erleben von Schiilerinnen und Schiilern
aus (Kunter et al., 2011). Doch welche Rolle spielen andere Peers im Klassen-
zimmer fir den Umgang mit Fehlern? Unterstiitzungspotenziale und Impulse fir
einen konstruktiven Umgang mit Fehlern ergeben sich im Wesentlichen durch
eine rege Austausch- und Zusammenarbeitskultur innerhalb der Schulklasse
sowie durch den direkten Austausch mit anderen Peers. Umfassende For-
schungsarbeit ist an dieser Stelle allerdings noch nétig. So entfalten sich positive
Effekte von Peers auf den Fehlerumgang moglicherweise erst im Zusammenspiel
mit individuellen Merkmalen (z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen), wie
Grundannahmen sozial-kognitiver Theorien nahelegen (Bandura, 1986, 2012).
Dafiir, dass Lernende vom Austausch schulbezogener Inhalte und emotio-
naler Ressourcen (z.B. Sympathie, Ermutigung, Ndhe) profitieren kénnen, ist
eine gute Integration in schulische Peer-Beziehungen zentrale Voraussetzung. In
diesem Sinne sind weiltere Erkenntnisse dariuber winschenswert, inwiefern es
durch padagogische MaBlnahmen und Interventionsprogramme gelingt, Schiiler-
Schiiler-Beziehungen zu férdern und ein Gefiihl von Zugehérigkeit in der Klasse
zu stiften. Musisch-dsthetische Bildungsangebote, bei denen professionelle
Kinstlerinnen und Kiinstler in die Schule hineinwirken um den Schiiler/innen
Zugange zu verschiedensten Kunst- und Kulturdisziplinen zu vermitteln, tragen
vermutlich dazu bei, dass sich innerhalb der Klasse positive Peer-Beziehungen
entwickeln. Bislang fehlen jedoch gesicherte Erkenntnisse dariiber, ob bei einer

Teilnahme an kulturellen bzw. musisch-dsthetischen Bildungsangeboten positive

2 “Fehlerkultur konstituiert sich wesentlich aus der Qualitdt und Quantitdt miindlicher und
schriftlicher Interaktionen in Fehlersituationen” (Spychiger, Oser, Hascher & Mahler, 1997; S. 3).
In einer positiven Fehlerkultur wird der produktive Umgang mit Fehlern gefordert und die
Angstbesetzung in Fehlersituationen systematisch abgebaut. Dahinter steht die Auffassung, dass
Fehler eine wichtige Quelle der Erkenntnis darstellen und nutzbringend fir weitere Lernprozes-
se sind (ebd., S. 10).
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Effekte auf soziale Beziehungen allgemein und auf Klassennetzwerke im
Speziellen resultieren (vgl. Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, 2013).
Ausgehend von diesen einleitenden Uberlegungen méchte diese Arbeit in

ihren vier zugrunde liegenden Studien dazu beitragen,

(1) Merkmale des individuellen Umgangs mit Fehlern in den Zusammen-
hang mit anderen lernrelevanten Merkmalen zu stellen (vgl. Kreutz-
mann et al., 2014),

(2) die Bedeutung schulischer Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerke fir
den konstruktiven Umgang mit Fehlern hervorzuheben (vgl. Zander,
Kreutzmann & Wolter, 2014),

3) Selbstwirksamkeitserwartungen als wichtigen individuellen Faktor
herauszustellen, der einen konstruktiven Umgang mit Fehlern begiins-
tigen kann und mit dem es gelingen sollte, schulische Peer-Beziehun-
gen und Peer-Netzwerke fiir den konstruktiven Umgang mit Fehlern
nutzbar zu machen (vgl. Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014),

(4) die Dynamik schulischer Peer-Beziehungen am Beispiel der Teilnahme
an einem musisch-dsthetischen Bildungsangebot mit dem Schwerpunkt
Tanz zu verdeutlichen (vgl. Zander, Kreutzmann, West et al., 2014),

(5) die Rolle der individuellen Einbindung in schulische Peer-Beziehungen
fir das Zugehorigkeitsgefiihl zu veranschaulichen (vgl. Kreutzmann et

al., in press).

Sozial-kognitive Theorien (Bandura, 1986, 2012), sozial-konstruktivis-
tische Anséatze (Vygotsky, 1978), Affiliationstheorien (Hill, 1987; Schachter 1959)
und Forschungsarbeiten zum sozialen Zugehorigkeitsgefithl stellen den
theoretischen Bezugsrahmen fiir die in dieser Arbeit entwickelten Fragestellun-
gen dar. Zu deren Beantwortung werden Selbstberichte von Schiilerinnen und
Schiilern herangezogen. Zugleich kommen Methoden der sozialen Netzwerkana-
lyse zum Einsatz, mit deren Hilfe die sozialen Strukturen in den Schulklassen
erfasst und abgebildet werden konnen. Die in den vier Studien verwendeten

Daten wurden im Schuljahr 2009/2010 zu zwei Messzeitpunkten im Rahmen des
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Projekts Der Einfluss musisch-kreativer Projekte auf die schulische Entwicklung
von Jugendlichen (gefordert vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung,

Forderkennzeichen PLI3059, Mittelempfangerin Bettina Hannover) erhoben.
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1 Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerke im Klassen-

zimmer

Fir Schiilerinnen und Schiiler besteht Schule nicht ausschlieBlich aus Lernen
und einer moglichst erfolgreichen Bewaltigung schulischer Aufgaben und
Problemstellungen, sondern zu einem Grofteil auch daraus, Beziehungen und
Kontakte zu anderen Peers3 zu kniipfen und diese aufrechtzuerhalten. Schulen
stellen die Strukturen dafiir bereit, dass Schiiler/innen einerseits umfassende
Kompetenzen erwerben, und andererseits positive Beziehungen formen und ihr
Grundbediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit befriedigen kénnen. Im Klassenver-
band treffen sie auf etwa 20 bis 30 Mitlernende, mit denen sie meist uber
mehrere Schuljahre hinweg den GroBteil ihrer Unterrichtszeit verbringen.
Klassenkamerad/innen konnen Gelegenheit dazu geben, miteinander schulbezo-
gene Ziele und Standards zu kommunizieren, fachlichen Rat und praktische
Hilfe austauschen und sich wechselseitig emotionale Unterstiitzung und
Sicherheit gewdhren (vgl. Wentzel, 2011). Zugleich werden Klassenkame-
rad/innen durch ihre stédndige Kopriasenz zu einem unausweichlichen Publikum
des eigenen Handelns, dem sich die einzelnen Schiiler/innen nur schwer
entziehen konnen (Breidenstein & Kelle, 2002). Die Schulklasse kann somit als
entwicklungspsychologisch relevante Gruppe angesehen werden, bei deren
Mitgliedern es sich keinesfalls nur um Freund/innen handelt, ,aber doch um
diejenigen, auf die man sich tagtéglich beziehen muss, zu denen man sich in ein
Verhéltnis setzen muss und an denen man sich in alltdglicher Interaktion
orientiert” (Breidenstein, 2008, S. 945). Fir die in den empirischen Studien
dieser Arbeit untersuchten Peer-Beziehungen bildet die Schulklasse folglich den
Referenzrahmen, wohingegen klasseniibergreifende Peer-Beziehungen sowie

Beziehungen zu Peers in aullerschulischen Kontexten nicht beriicksichtigt

3 Der Begriff Peers hat sich innerhalb der (Entwicklungs-)Psychologie als Synonym fiir
Gleichaltrige durchgesetzt. Die Herkunft des Begriffs leitet sich indes aus dem britischen
Adelssystem ab und meint urspriinglich Personen, die einander ebenbiirtig und gleichgestellt
sind.
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werden.? Diese Festlegung ist zugleich dadurch bedingt, da das in dieser Arbeit
begleitete musisch-édsthetische Interventionsprojekt typischerweise innerhalb des
Klassenverbands durchgefiihrt wird.

Um die Schiiler-Schiiler-Beziehungen innerhalb von Schulklassen zu erfas-
sen und zu analysieren stellt die soziale Netzwerkanalyse eine attraktive
Methode dar. In Bildungskontexten werden Verfahren der sozialen Netzwerka-
nalyse unter anderem dazu eingesetzt, um Hinweise zu den Beziehungs-
strukturen innerhalb der gesamten Schulklasse zu erhalten (z.B. Netzwerkdichte,
als Merkmal auf Klassenebene) oder aber um die Stellung einzelner Schii-
ler/innen im Netzwerk der Schulklasse, das heil3t ihre unmittelbare Einbindung
in die Beziehungsstrukturen zu bestimmen (z.B. Degree-Zentralitéit, als Merkmal
auf Individuumsebene, vgl. Hanneman & Riddle, 2011; Jansen, 2006; Wasser-
man & Faust, 2007). Da in soziometrischen Erhebungsverfahren grof3tenteils alle
Schiiler/innen einer Klasse Auskunft tber ihre Beziehungen zu den anderen
Mitschiiler/innen geben, kénnen in den Analysen selbstberichtete und fremdbe-
richtete Angaben miteinander verkniipft werden. Dies stellt einen entscheiden-
den Vorteil gegeniiber ,herkémmlichen“ Selbstberichtsverfahren dar, in denen
Einschétzungen des sozialen Miteinanders innerhalb der Klasse mitunter durch
Erinnerungs- und Wahrnehmungsfehler verzerrt sein kénnen.

Fir die Bildungsforschung weist der Einsatz von Methoden der sozialen
Netzwerkanalyse zudem eine Vielzahl interessanter Perspektiven auf (vgl.
Zander, 2013; Zander, Kolleck & Hannover, 2014). So bestehen immer noch grol3e
Forschungsliicken in der Frage, wie individuelles Verhalten und Erleben in
Abhéngigkeit von den vielfdltigen sozialen Strukturen, in denen Lernende
eingebunden sind, erkldrt werden konnen und wie sich soziale Strukturen
innerhalb der Schulklasse tiber die Zeit verdndern. Mittels von Methoden der
sozialen Netzwerkanalyse ist es folglich mdéglich, Antworten auf eine Vielzahl
von Forschungsfragen zu generieren, die weitere Hypothesenbildung anzuregen
und zugleich bestehende Theorien an der Schnittstelle von Sozialpsychologie und

padagogischer Psychologie substantiell zu erweitern (vgl. Zander, 2014).

4 Fir andere Lander (z.B. USA) kann es sinnvoll erscheinen, die Wahl einer bedeutungsvollen
Referenzgruppe zur Erfassung schulischer Peer-Beziehungen nicht auf einen Kurs-/ bzw.
Klassenverband zu beschrénken, sondern alle Schiiler/innen einer Jahrgangsstufe als
Referenzgruppe zu bestimmen (vgl. Cillessen, 2011).
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In insgesamt drei der vier vorliegenden empirischen Studien nutzt die vorlie-
gende Arbeit Methoden der sozialen Netzwerkanalyse um die sozialen Beziehun-
gen zwischen Schiiler/innen innerhalb ihrer Schulklasse zu erfassen und zu
analysieren. Nach einem Blick auf allgemeine Merkmale schulischer Peer-
Beziehungen (1.1) werden in den weiteren Abschnitten dieses Kapitels die in
dieser Arbeit untersuchten Beziehungsformen (1.2) und ihre Operationalisierung

(1.3) genauer beschrieben.

1.1 Merkmale schulischer Peer-Beziehungen

Im Ubergang von der Kindheit zur Adoleszenz?® und den damit einhergehenden
Entwicklungsaufgaben erfahren die Beziehungen zu anderen Peers eine
wachsende Bedeutung (vgl. Roseth, Johnson & Johnson, 2008; Wentzel, 1998).
Peer-Beziehungen stellen einzigartige Entwicklungskontexte dar, die nicht durch
andere Beziehungsarten ersetzt werden kénnen. So zeigte eine Reihe empirischer
Studien, dass mit nachteiligen Konsequenzen nicht nur im Bereich der sozio-
emotionalen Entwicklung sondern auch in Bezug auf die schulische Entwicklung
zu rechnen ist, wenn Schiiler/innen nicht in positive Peer-Beziehungen
eingebunden sind oder von ihren Klassenkamerad/innen abgelehnt werden (fir
einen Uberblick, vgl. Bierman, 2004).

Kennzeichnend fiir Beziehungen zwischen Klassenkamerad/innen ist ihre
symmetrische Reziprozitit, worunter die prinzipielle Gleichrangigkeit und
Ebenbiirtigkeit von Peers verstanden wird (Youniss, 1982). Im Schulkontext wird
Ahnlichkeit und Gleichrangigkeit unter Peers beispielsweise dadurch gefordert,
dass sie gegeniiber Lehrkraften formal die gleiche Stellung einnehmen (vgl. von
Salisch, 2000). Gleichheit unter Peers entsteht aber auch dadurch, dass sie
zeitgleich dhnliche Entwicklungsaufgaben bewiltigen (z.B. Entwicklung neuer
und reifer Beziehungen zu Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts, vgl. Havighurst,
1948) und mit &dhnlichen Lebensereignissen konfrontiert werden. Weiterhin

bezieht sich Gleichrangigkeit darauf, dass Peers sich auf &dhnlicher Stufe

5 Nach einer Einteilung von Silbereisen & Schmitt-Rodermund (1998) befinden sich die im
Rahmen dieser Arbeit untersuchten Kinder und Jugendlichen (5.-9. Klassenstufe) tiberwiegend in
der Phase der frithen Adoleszenz (11-14 Jahre).
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geistiger und moralischer Entwicklung befinden und sich Denkanstéfe
besonderer Art liefern kénnen (vgl. von Salisch, 2000).

Kinder und Jugendliche umgeben sich vorrangig mit anderen Peers, die
ithnen dhnlich sind. Das auch bei Erwachsenen beobachtete und als Homophilie
bekannte Phinomen (z.B. McPherson, Smith-Lovin & Cook, 2001) konnte fur
verschiedenste Merkmale, Eigenschaften und Verhaltensweisen nachgewiesen
werden. Innerhalb der Kindheit und frithen Adoleszenz wird dies am deutlichs-
ten hinsichtlich des Geschlechts, wobei Jungen wie Méddchen den Kontakt zu
Kindern und Jugendlichen des eigenen Geschlechts préferieren (Maccoby, 1998;
Rose & Rudolph, 2006). Jungen bevorzugen es dabeil in groBeren Gruppen zu
interagieren, wobei sie eher lockere Beziehungen mit anderen eingehen, wahrend
Madchen eher den Kontakt in Kleingruppen oder dyadischen Beziehungen von
langerer Dauer favorisieren (Rose & Rudolph, 2006). Auch wenn im Rahmen
dieser Arbeit ausschlieSlich Homophilie in schulischen Peer-Beziehungen in
Bezug auf das Geschlecht thematisiert wird, soll an dieser Stelle Erwdhnung
finden, dass innerhalb von Schiiler-Cliquen oder Freundschaftsdyaden Homophi-
lie auch in Bezug auf lernrelevante Merkmale gefunden wird. So konnten
empirische Studien aufzeigen, dass sich Schiiler/innen beispielsweise bevorzugt
in nach Schulnoten, Kompetenziiberzeugungen, Engagement oder Interesse
homogenen Gruppen zusammenschliefen (Altermatt & Pomerantz, 2003; Epstein,
1983; Jones, Alexander & Estell, 2010; Kindermann, 1993; Ryan, 2001). In
diesem Zusammenhang werden wiederum Selektions- und Sozialisationsprozesse
diskutiert, welche die Ahnlichkeiten in motivationalen und anderen lernrelevan-
ten Merkmalen erklaren sollen.

Werden Schiiler/innen von ihren Klassenkamerad/innen akzeptiert, so
bleibt der erfahrene Zuspruch —welcher typischerweise tber soziometrische
Befragungen erfasst wird— tiber die Zeit relativ stabil. Einer Metaanalyse von
Jiang und Cillessen (2005) zufolge betriagt die durchschnittliche Stabilitéat

sozialer Akzeptanz®in einem Beobachtungsintervall von bis zu drei Monaten

6 Die soziale Akzeptanz wurde in dieser Studie definiert als die Anzahl der in soziometrischen
Befragungen erhaltenen positiven Nominierungen durch andere Peers, welche an der
GruppengroBle (Schulklasse, Jahrgang) standardisiert wurde.
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r =.72, innerhalb von Beobachtungsintervallen bis zu einem Schuljahr immerhin
noch r = .53. Ahnliche Korrelation (r = .60) fanden sich bereits bei Fend (1998) in
einer von der sechsten bis zur zehnten Jahrgangsstufe jahrlich durchgefiihrten
Erfassung der Sympathiewahlen von Schiiler/innen an deutschen Schulen (Fend,

1998).

1.2 Affektive und instrumentelle Peer-Beziehungen

In dieser Arbeit wird theoretisch und empirisch zwischen zwei Beziehungsformen
differenziert. Von Interesse sind einerseits affektive Beziehungen auf der Ebene
von Sympathie (vgl. Kreutzmann et al., in press; Zander, Kreutzmann, West et
al., 2014) und andererseits instrumentelle Beziehungen auf Basis schulischer
Zusammenarbeit (vgl. Zander, Kreutzmann, West et al., 2014; Zander, Kreutz-
mann & Wolter, 2014). Affektive Beziehungen kénnen als bedeutsam fir den
Austausch emotionaler und psychologischer Ressourcen angesehen werden (vgl.
Laursen & Hartup, 2002). Schiiller/innen mit einem ausgepriagten Netzwerk
affektiver Beziehungen sollten von Mitschiiler/innen umgeben sein, die sie
liebenswert und sympathisch finden und denen sie vertrauen. Affektive
Beziehungen zu anderen Mitschiiler/innen koénnen somit zu einer Quelle von
emotionaler Unterstiitzung, Anerkennung und Wertschitzung werden.
Instrumentellen Beziehungen kann eine wichtige Funktion fiir den Austausch
schulbezogener Inhalte und Ressourcen zugeschrieben werden (vgl. Wentzel,
Donlan & Morrison, 2012). Ein ausgepriagtes Netzwerk an instrumentellen
Beziehungen sollte demzufolge bei der Bewéltigung konkreter schulischer Lern-
und Arbeitssituationen hilfreich sein. Dies kann sich beispielsweise auf die
gemeinsame Diskussion schulischer Problemstellungen oder Fehler beziehen, das
gemeinsame Anfertigen von Hausaufgaben betreffen und auch den Austausch
von Schulmaterialien miteinschlief3en.

Die Erfassung verschiedener Beziehungsformen ermdglicht einen differen-
zierten Blick auf das Interaktionsverhalten von Lernenden und den Austausch
von Ressourcen innerhalb der Klasse. So konnen Sympathiebekundungen

gegeniiber einzelnen Mitschiiler/innen mitunter von gréerem Ausmal sein, als
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der Wunsch mit diesen Personen zusammenarbeiten. Dies ware der Fall, wenn
Mitlernende generell als zuvorkommend und gesellig erlebt werden, sich in
schulischen Belangen jedoch als wenig motiviert oder oberflachlich prasentieren.
Im soziometrischen Fragebogen wird die Art der Beziehung typischerweise durch
eine Variation der Itemformulierung vorgegeben: Wen in Deiner Klasse findest
Du gut? fur affektive Beziehungen bzw. Mit wem aus Deiner Klasse arbeitest Du

gern zusammen? fir instrumentelle Beziehungen.

1.3 Soziometrische Erfassung von Peer-Beziehungen und Peer-

Netzwerken im Klassenzimmer

Zuverlassige Aussagen zur Einbindung in schulische Peer-Beziehungen bzw. in
Peer-Netzwerke sind theoretisch nur dann moglich, wenn die gewéahlte
Erhebungsmethode neben individuellen Angaben ebenfalls Informationen von
Seiten der potentiellen Beziehungspartner/innen im Netzwerk, das heillt der
anderen Peers im Klassenzimmer, bertcksichtigt (vgl. Cillessen, 2011).
Soziometrische Erhebungsverfahren erfiillen diesen Anspruch und ermoéglichen
durch die Kombination von selbstberichteten und fremdberichteten Angaben
Informationsgewinne, die gegeniiber reinen Selbsteinschitzungsverfahren
zugleich weniger anfallig fiir selbstwertdienliche Verzerrungen, Wahrnehmungs-
fehler oder Erinnerungseffekte sind.

Urspriinge soziometrischer Verfahren finden sich bereits in dem 1934 ver-
offentlichten Werk Who Shall Survive? des Arztes und Psychiaters Jacob L.
Moreno. Moreno, der heute als Begrinder der Soziometrie bzw. soziometrischer
Methoden gilt, war einer der ersten, der soziale Relationen innerhalb von
Gruppen studierte und in Form von Soziogrammen graphisch veranschaulichte
(Hutter & Schwehm, 2009). Angelehnt an die graphische Darstellung im
Soziogramm wird ein Netzwerk allgemein als eine ,abgegrenzte Menge von
Knoten oder Elementen und der Menge der zwischen ihnen verlaufenden
sogenannten Kanten“ definiert (Jansen, 2006, S. 58). Im Netzwerk der Schul-
klasse werden typischerweise Schiiler/innen als Knoten dargestellt, die tber

spezifische Relationen (Kanten) miteinander verbunden sind (siehe Abbildung 1).
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Bei gerichteten Beziehungen lasst sich zudem feststellen, ob Relationen zwischen

Schiiler/innen lediglich einseitig oder durch Reziprozitat gekennzeichnet sind.
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Abbildung 1. Analyseebenen sozialer Netzwerke (a) Vollstindiges Netzwerk einer Schulklasse
(Indikator auf Klassenebene: Netzwerkdichte); (b) Personliches Netzwerk von Schiilerin Nr. 19
(Indikator auf Individualebene: Degree-Zentralitit). (Abbildung angelehnt an Wolfer, Faber &
Hewstone, 2015)

Erfasst werden die sozialen Relationen typischerweise tiiber soziometrische
Befragungen, wobei in pddagogischen Kontexten Nominierungs- und Ratingver-
fahren 7 zu den heute am héaufigsten verwendeten Methoden zahlen (vgl.
Cillessen, 2011). Im Rahmen dieser Arbeit werden Nominierungsverfahren
genutzt (vgl. Kreutzmann et al., in press; Zander, Kreutzmann, West et al., 2014;
Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014), bei denen die Schiiler/innen gebeten
werden, auf einem Fragebogen mit der vollstindigen (pseudonymisierten)
Namensliste aller Mitschiiler/innen ihrer Klasse diejenigen Mitschiiler/innen
auszuwahlen, die sie gut finden bzw. mit denen sie gern zusammenarbeiten
(affektive und instrumentelle Beziehungen). Um die vollstidndigen Netzwerke der
Schiiler/innen zuverléassig abbilden zu konnen, werden die Befragten dabei nicht
in der Anzahl potentieller Nominierungen beschrankt, sondern konnen so viele
Mitschiiler/innen angeben, wie sie moéchten. Ein unbegrenztes Antwortformat
zeigt sich insbesondere fir Stichproben ab der frithen Adoleszenz und fir

Netzwerke, in denen der Klassenverband die Referenzgruppe darstellt,

7 Ratingverfahren werden eingesetzt um detailliertere Auskiinfte tiber die Intensitdt vorhandener
Relationen in einem Netzwerk zu erhalten. Hierzu werden typischerweise drei- bis siebenstufige
Likert-Skalen verwendet, auf denen die Befragten beispielsweise einschitzen, wie hdufig sie mit
anderen Personen im Netzwerk zusammenarbeiten bzw. wie gut sie eine andere Person finden.
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limitierten Antwortformaten tiberlegen, wie beispielsweise Cillessen (2011) aus
langjdhriger Peer-Forschung in Bildungskontexten schlussfolgert. Auch andere
Autoren verweisen auf die Vorteile unbegrenzter Antwortformate, da der
Einfluss von Messfehlern auf diese Weise gering gehalten wird (vgl. Marsden,
2011). Die per soziometrischem Fragebogen erhobenen Rohdaten miissen sodann
in dafir geeignete Programme (z.B. UCINET 6, Borgatti, Everett & Freeman,
2002) importiert und fir die geplanten Analysen aufbereitet werden. Hierbei
werden zunédchst quadratische Matrizen angefertigt (sog. Adjazenzmatrizen, vgl.
Hanneman & Riddle, 2005), in denen die (pseudonymisierten) Namen aller
Schiiler/innen der Klasse zeilen- und spaltenweise in gleicher Reihenfolge
angeordnet sind. Per Definition stellen die Zeilen einer Matrix die Sender und
ithre Spalten die Empfanger von Nominierungen dar, so dass prinzipiell jeder
Akteur sowohl mit seinen abgegebenen als auch mit den von anderen Akteuren
empfangenen Nominierungen berilicksichtigt werden kann. Die Zellen innerhalb
der Matrix repridsentieren wiederum Informationen tuber die Beziehungen
zwischen zwei Akteuren. Nominiert Schiiler A beispielsweise die Schiilerin B, so
nimmt die entsprechende Zelle den Wert 1 an; wird B nicht von A nominiert, so
erhalt die gleiche Zelle den Wert 0. Auf Grundlage dieser Matrizen koénnen
wiederum soziometrische Indikatoren fir einzelne Schiler/innen, aber auch fir
ihre jeweilige Referenzgruppe, der Schulklasse, gebildet werden. Die unter-
schiedlichen Indikatoren auf der Individualebene (Degree-, Indegree- und
Outdegree-Zentralitdt) und auf Klassenebene (Netzwerkdichte, Blockdichte)

sollen im Folgenden néaher definiert werden (siehe Abbildung 1).

1.3.1 Indikatoren auf Individualebene

Die Degree-Zentralitdt beschreibt den Grad der individuellen Einbindung in ein
Beziehungsnetzwerk. Sie wird definiert als der tatsdchlich realisierte Anteil
sozialer Beziehungen eines Akteurs an allen theoretisch méglichen Relationen im
gesamten Netzwerk (Hanneman & Riddle, 2011). Schiiler/innen mit hohen
Zentralitatswerten (Range: 0-1) sind mit vielen anderen Schiiler/innen in der
Klasse verbunden. Zur Berechnung der Degree-Zentralitit werden in dieser

Arbeit minimum-symmetrisierte Matrizen herangezogen (vgl. Zander, Kreutz-
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mann, West et al., 2014; Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014). Dies bedeutet,
dass nur reziproke Beziehungen, also von anderen Mitschiiler/innen erwiderte
Nominierungen, beriicksichtigt werden. Reziproke Beziehungen stellen eine
vergleichsweise strenge Operationalisierung sozialer Beziehungen dar, da sich
hierhinter vielmehr als der einseitige Wunsch nach Kontakt verbirgt, ndmlich
eine von zwei Akteuren gewlinschte bzw. bereits etablierte Beziehung.

Weiter kann nach eingehenden (Indegree-Zentralitat bzw. indegree centra-
lity) und ausgehenden Nominierungen eines Akteurs (Outdegree-Zentralitat bzw.
outdegree centrality) differenziert werden. Indegree-Zentralitdt bzw. Outdegree-
Zentralitdt sind Mallzahlen, die den Anteil erhaltener bzw. gewahlter Nominie-
rungen an den in einem Netzwerk theoretisch moglichen eingehenden bzw.
ausgehenden Nominierungen abbilden (ebd.). In einem Netzwerk affektiver
Beziehungen kann der Indegree als Mal fiir die Beliebtheit oder soziale
Akzeptanz von Schiiler/innen interpretiert werden, wiahrend der Outdegree fir
Kontaktfreudigkeit und Offenheit steht. Um Vergleiche zwischen Schiiler/innen
aus Schulklassen mit unterschiedlicher Klassengréfle zu ermoglichen, ist es

notwendig ZentralitatsmalBe zuvor an der KlassengroBe zu standardisieren.
1.3.2 Indikatoren auf Klassenebene

Die Netzwerkdichte beschreibt den Grad der Verbundenheit eines Netzwerks. Sie
gibt an, wie hoch der tatsédchliche Anteil der sozialen Beziehungen in einem
Netzwerk an der theoretisch méglichen Anzahl von Relationen ist (Hanneman &
Riddle, 2011; Wasserman & Faust, 2007). Mit hohen Dichtewerten (Range: 0-1)
werden Schulklassen beschrieben, in denen viele Beziehungen zwischen den
Schiiler/innen bestehen und es einen erhohten Grad des interpersonalen
Austauschs gibt. In Zander, Kreutzmann & Wolter (2014) wird die Netzwerk-
dichte auf Basis von maximum-symmetrisierten Matrizen berechnet, welche alle
erhaltenen und gewédhlten Nominierungen der Schiiler/innen unabhéngig ihrer
Reziprozitat bericksichtigt.

Soziale Netzwerke kénnen auch unter Beriicksichtigung von Attributen
(z.B. dem Geschlecht der Akteure) analysiert werden. Dieses Verfahren ist

geeignet um die Beziehungsdichte zwischen Subgruppen zu ermitteln —beispiels-
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weise den Anteil gegengeschlechtlicher Nominierungen innerhalb einer
Schulklasse (vgl. Zander, Kreutzmann, West et al., 2014). Hierzu werden die
Schiillerinnen und Schiiller nach ihrem Geschlecht in zwei Gruppen (Blocke)
unterteilt. Mittels einer Kreuztabelle dhnelnden (reduzierten) Blockmatrix kann
schlieBlich abgebildet werden, wie hoch der Beziehungsanteil von Akteuren
innerhalb des gleichen Blocks (z.B. Jungen wihlen Jungen) —bzw. fir die
Fragestellung in Zander, Kreutzmann, West et al. (2014) relevanter— wie hoch
der Anteil blockiibergreifender Beziehungen ist (z.B. Jungen wahlen Méadchen).
Die als Blockdichte definierten Indikatoren sind ebenso Malle auf Klassenebene,
welche den Anteil tatsédchlicher Beziehungen innerhalb eines Blocks an allen in
einem Block theoretisch moéglichen Beziehungen angibt (Wasserman & Faust,
2007). Wird das Geschlecht der Schiiler/innen in den Analysen als beschreiben-
des Attribut bertiicksichtigt, so beschreiben geringe Dichtewerte in subgruppen-
ubergreifenden Blocken (Range: 0-1) stark nach Geschlecht segregierte
Schulklassen, in denen nur wenige Kontakte zwischen Jungen und Mé&dchen

bestehen.
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2 Peer-Beziehungen und ihre Bedeutung fir

Motivation und emotionales Erleben

Die positiven Effekte einer gelungenen Einbindung von Kindern und Jugendli-
chen in schulische und aulBlerschulische Peer-Beziehungen sind in der Vergan-
genheit flir verschiedenste Entwicklungsbereiche vielfach belegt worden (z.B.
schulisches Engagement, Berndt & Keefe, 1995; Kindermann, 1993, 2007; Ryan,
2001; Schulerfolg, Ryan, 2001; Wentzel & Caldwell, 1997; psychisches Wohlbefin-
den, Ostberg, 2003; Einsamkeit, Hopmeyer Gorman, Schwartz, Nakamoto &
Mayeux, 2011; Zhang et al., 2014). Gleichwohl kamen Studien zu dem Ergebnis,
dass mangelnde Akzeptanz und Zurlckweisung von Seiten der Peers damit
einhergeht, dass sich Heranwachsende weniger engagiert am Unterrichtsgesche-
hen beteiligen (Ladd, Herald-Brown & Reiser, 2008), ihre Schullaufbahn
vorzeitig beenden (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990) und zudem vermehrt Stress
und Angste erleben sowie depressive Symptome berichten (Nesdale & Lambert,
2007; Nolan, Flynn & Garber, 2003; Wentzel & Caldwell, 1997).

Auch zwei Studien der vorliegenden Arbeit (vgl. Kreutzmann et al., in
press; Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014) widmet sich der Frage, welche Rolle
Peer-Beziehungen im Klassenzimmer fiir die schulische Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen spielen, wobei hier als abhingige Variablen
ausschliefllich kognitiv-motivationale Merkmale und Merkmale des emotionalen
Erlebens betrachtet werden sollen. Anhand theoretischer Beziige und vorliegen-
der Empirie wird dabei zundchst herausgearbeitet, welche Potenziale sich aus
einer gelungenen Integration in schulische Peer-Beziehungen fiir einen
konstruktiven Umgang mit Schiilerfehlern ergeben (2.2). Einfiihrend wird eine
gangige Unterscheidung kognitiv-motivationaler und affektiver Aspekte im
Umgang mit Fehlern (d.h. Fehlerlernorientierung und Fehlerangst) dargestellt
(2.1). In einem weiteren Abschnitt wird der Einfluss individueller Faktoren
beriicksichtigt und dargelegt, inwiefern beispielsweise Selbstwirksamkeitserwar-
tungen Einfliisse der auf Individuen wirkenden sozialen Lernumwelt moderieren

(2.3). Peer-Beziehungen werden in dieser Arbeit auch im Kontext eines in der
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Schule stattfindenden musisch-dsthetischen Interventionsprojekts untersucht.
Die Bedeutung der Peers fiir einen weiteren Aspekt des emotionalen Erlebens
von Lernenden (d.h. Zugehorigkeitsgefithl zur Schulklasse) soll abschlieBend
dargestellt werden (2.4).

2.1 Motivationen und Emotionen in unterrichtlichen Fehlersituationen

Obwohl Fehler den Lernalltag aller Schiilerinnen und Schiiler begleiten, wurde
die Art und Weise, wie Lernende im Unterricht tiber Fehler denken und mit
ithnen umgehen, innerhalb der padagogisch-psychologischen Forschung bislang
vergleichsweise selten in den Blick genommen (z.B. Oser & Spychiger, 2005;
Steuer, Rosentritt-Brunn & Dresel, 2013). Fehler konnen bedeutsame Lern-
chancen darstellen, vorausgesetzt Lernende gehen konstruktiv mit ihren Fehlern
um, indem sie sich ihren Fehlern zuwenden und aktiv nach Fehlerlosungen
suchen. Wie gewinnbringend eine aktive Auseinandersetzung mit Fehlern fir
den Lernerfolg ist, wurde in der Vergangenheit maligeblich anhand experimen-
teller Studiendesigns an Stichproben mit Erwachsenen und Kindern belegt (z.B.
Heimbeck, Frese, Sonnentag & Keith, 2003; Keith & Frese, 2008; Ufer & Bauer,
2015).

Innerhalb der padagogischen Psychologie werden gegenwértig kognitiv-
motivationale sowie affektive Aspekte eines konstruktiven bzw. adaptiven
Umgangs mit Fehlern beschrieben (Spychiger et al., 2006; Steuer et al., 2013).
Dabei blieb bislang allerdings unklar, wie beide Aspekte miteinander und mit
weiteren fiir das Lernen relevanten Merkmalen zusammenhéngen. ,Fehler im
Unterricht konnen hilfreich sein, es beil einem zweiten Versuch besser zu
machen“ — Lernende, die dieser Aussage zustimmen lassen sich in schulischen
Lernsituationen nicht von Fehlern erschiittern, sondern interpretieren Fehler als
bedeutsame Lernchance. Die Lernhaltung, die mit dieser positiven bzw.
konstruktiven Sicht auf Fehler verbunden ist, wird in Anlehnung an Spychiger et
al. (2006) als Fehlerlernorientierung bezeichnet. In dieser Arbeit wird Fehlerlern-
orientierung als eine kognitiv-motivationale Ausrichtung im Umgang mit
Fehlern definiert. Damit verbunden ist ,,ein breites Spektrum von Verhaltenswei-

sen, die samtlich darauf abzielen, aus Fehlern zu lernen; wie zum Beispiel das
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gezielte Nacharbeiten von Fehlern oder das Verstdndnis von Fehlern als
Riickmeldung iiber Moglichkeiten, sich selbst zu verbessern® (Kreutzmann et al.,
2014). Der motivationale Aspekt der Fehlerlernorientierung beschreibt die aktive
Hinwendung zu den eigenen Fehlern, wihrend der kognitive Aspekt dieses
Konstrukts die Reflexion von Fehlerursachen und die generelle Uberzeugung,
aus Fehlern lernen zu konnen, kennzeichnet. Fehlerlernorientierung kann
insofern auch als ein Aspekt des selbstregulierten Lernens beschrieben werden
(vgl. Steuer et al., 2013; Steuer, 2014). Der Fehler fungiert dabei als ein
spezifischer Trigger, der Selbstregulationsstrategien in Gang setzt, um Fehler
bzw. das zugrundeliegende mangelnde Wissen oder Konnen zu tiberwinden (ebd.).
In Abgrenzung zu kognitiv-motivationalen Aspekten des Fehlerumgangs, konnen
affektive Aspekte im Umgang mit Fehlern betrachtet werden (vgl. Spychiger et
al., 2006). Zentral ist in diesem Zusammenhang die Angst im Unterricht Fehler
zu machen. Fehlerangst kann definiert werden ,als ein angstvolles Erleben in
Antizipation einer Fehlersituation: Sie beschreibt Besorgniskognitionen,
Leistungsanforderungen moglicherweise nicht gerecht werden zu koénnen sowie
mit Fehlern einhergehende Aufgeregtheit oder physiologische Reaktio-
nen“ (Kreutzmann et al., 2014).

2.2 Bedeutung der Peers in unterrichtlichen Fehlersituationen

Auch wenn das Lernen aus Fehlern auf den ersten Blick als eine individuelle
kognitive und motivationale Leistung der Lernenden selbst verstanden werden
kann, spielt die soziale Lernumwelt in diesem Zusammenhang insofern eine
bedeutsame Rolle, als dass aus ihr vermutlich bedeutsame Anregungen und
Unterstiitzungsleistungen hervorgehen (vgl. Wentzel, 2011). Sozial-kognitive
Theorien (vgl. Bandura, 1986, 2012) wie auch sozial-konstruktivistische Theorien
(vgl. Vygotsky, 1978) eignen sich als theoretischer Bezugsrahmen, die Bedeutung
schulischer Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerke fiir die Fehlerlernorientie-
rung -als ein kognitiv-motivationales Merkmal von Lernenden— weiter
herauszuarbeiten. Auch Fehlerangst —als ein Merkmal des emotionalen Erlebens

von Lernenden— hat vielfache soziale Bezilige (vgl. Parkinson, 2011). Denn mit



34 2. Effekte schulischer Peer-Beziehungen

der Angst, im Unterricht Fehler zu machen, kénnen neben der Befiirchtung,
vorhandenen Normen und Standards nicht geniigen zu konnen, folglich auch
Angste vor Beschamung und Zuriickweisung durch andere einhergehen (siehe
auch Zander, 2015). Um das Auftreten von Fehlerangst in Abh&angigkeit
schulischer Peer-Beziehungen zu erklaren, wird in diesem Abschnitt ferner auf
Affiliationstheorien (vgl. Hill, 1987; Schachter, 1959) zuriickgegriffen.

Gemdal einer Grundannahme sozial-kognitiver Theorien stehen soziale
Einfliisse, individuelle Faktoren und Verhaltensweisen im stidndigen Wechsel-
spiel zueinander und beeinflussen sich gegenseitig (vgl. Bandura, 1986, 2012). In
Anbetracht eines reziproken Determinismus’ zwischen allen drei Faktoren
stellen andere Peers im Klassenzimmer soziale Einflussfaktoren dar, die
vermutlich zu einer Erhéhung der individuellen Fehlerlernorientierung
beitragen konnen. So fungieren Klassenkamerad/innen im Rahmen der
schulischen Zusammenarbeit vermutlich als Modell im Umgang mit Fehlern,
indem von ihnen zum einen Problemeinsichten, zum anderen allgemeine Regeln
und konstruktive Strategien fiir die Bearbeitung von Fehlern itbernommen
werden konnen. Resultieren durch die Ubernahme neu erlernter Verhaltenswei-
sen positive Konsequenzen bzw. lassen sich durch neu etablierte Verhaltensten-
denzen weitere Fehler vermeiden, kann dieses Verhalten wiederum individuelle
kognitive bzw. motivationale Faktoren beeinflussen und in diesem Sinne auch zu
neuen (positiven) Denkweisen tber Fehler fithren. Entsprechend Banduras
Annahmen vom reziproken Determinismus (ebd.) —dies sei hier der Vollstiandig-
keit halber erwdhnt— koénnen individuelle Faktoren wiederum auf das eigene
Verhalten und die soziale Umwelt zuriickwirken. Insofern kann das individuelle
MafB an Fehlerlernorientierung wiederum ausschlaggebend dafiir sein, inwiefern
sich Schiiler/innen auf der Verhaltensebene eigenen Fehlern zuwenden oder mit
Vermeidung reagieren und ob bzw. welche Mitschiiler/innen sie bei aufkommen-
den Fehlern um Hilfe bitten.

Sozial-konstruktivistische Theorien unterstreichen die wichtige Rolle ko-
operativer Interaktionen mit kompetenten Peers (und Erwachsenen) fir die
kognitive Entwicklung von Lernenden (vgl. Vygotsky, 1978). So werden Lernende

in der Schule und auch aullerhalb immer wieder vor Aufgaben gestellt sein, die
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sie allein aus ithrem aktuellen Wissen und Koénnen heraus, nicht fehlerfrei 16sen
konnen. In der Zusammenarbeit mit Mitschiiler/innen kénnen Lernende jedoch
Hilfestellung erfahren und auch Losungsmoglichkeiten fir aufkommende
Probleme diskutieren, die sie nicht selbststéandig bewéltigen kénnen. Werden die
in der Zusammenarbeit mit anderen erworbenen Erkenntnisse verinnerlicht und
die individuellen Handlungsfihigkeiten erweitert, kann es Lernenden schlieBlich
gelingen, zugrundeliegende mentale Modelle zu veridndern, Losungsstrategien
anzupassen und Fehler erfolgreich zu bewiltigen. In seinem Konzept der Zone
der ndchsten Entwicklung geht Wygotsky (engl. Vygotsky) davon aus, dass sich
die kognitive Entwicklung von Lernenden von ihrem aktuellen Entwicklungs-
stand (Zone aktueller Leistung) hin zur Zone der nidchsten Entwicklung nur tiber
Interaktionen mit kompetenten anderen vollziehen kann (vgl. Vygotsky, 1978).
Wenn Klassenkamerad/innen durch Demonstrieren oder Erklaren die personli-
che kognitive Entwicklung vorantreiben, konnen sie héchstwahrscheinlich auch
motivationale Impulse fiir die Beschéaftigung mit den eigenen Fehlern bieten.

Ob Peers im Klassenzimmer tatsédchlich die Bereitschaft befordern, sich
mit den eigenen Fehlern auseinanderzusetzen, ist nach dem jetzigen Forschungs-
stand noch nicht ausreichend untersucht und belegt. Empirische Studien hatten
innerhalb des sozialen Umfelds von Lernenden bislang hauptsédchlich —wenn
uberhaupt— die Rolle der unterrichtenden Lehrkrafte im Blick. So konnte
beispielsweise Tulis (2013) an einer Stichprobe mit tiber 600 Schiilerinnen und
Schiilern zeigen, dass fehlerfreundliche und fehlertolerante Verhaltensweisen
auf Seiten der Lehrkrafte, die Bereitschaft der Schiiler/innen erhoht, sich mit
den eigenen Fehlern konstruktiv zu beschéftigen. Dieser Befund unterstreicht im
Sinne Banduras (1986, 2012) die Bedeutung der sozialen Lernumwelt fir
individuelle Merkmale von Lernenden — hier der subjektiven Wahrnehmung,
dass Fehler Lernchancen darstellen. Da die eigenen Klassenkamerad/innen eine
gleichwohl wichtige Rolle in der sozialen Umwelt von Lernenden spielen und von
ithnen auch ein Grofiteil des miindlichen Feedbacks im Unterricht ausgeht (vgl.
Nuthall, 2007), erscheint es nur plausibel, dass auch sie den Umgang mit

Fehlern formen.
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Um an dieser Stelle ein empirisches Ergebnis dieser Arbeit vorwegzuneh-
men, so lasst sich das Ausmal}, indem sich Lernende ihren Fehlern zuwenden,
als zum Teil deckungsgleich mit ihren allgemeinen motivationalen Orientierun-
gen in Lern- und Leistungssituationen beschreiben (vgl. Kreutzmann et al., 2014).
Ein Rickgriff auf empirische Studien, welche Zielorientierungen und andere
motivationale Aspekte von Lernenden untersuchen, erscheint daher besonders
lohnenswert. Die Frage, welche Rolle Peers fiir die Motivation und die schulische
Entwicklung von Lernenden spielen, ist in der jiingeren Vergangenheit verstarkt
ins Zentrum der psychologischen Forschung geriickt (fiir einen Uberblick, vgl.
Ladd, Herald-Brown & Kochel, 2009; Rodkin & Ryan, 2012; Wentzel, 2005, 2011).
Empirische Studien belegen in diesem Zusammenhang eine ausgepragtere
schulische Motivation und auch bessere Leistungsergebnisse fiir Schiiler/innen,
die von ihren Mitschiiler/innen akzeptiert werden und in positive Peer-Beziehun-
gen eingebunden sind (Berndt & Keefe, 1995; Kindermann, 1993, 2007, Ryan,
2001; Wentzel & Caldwell, 1997). Weitere Studienergebnisse, welche zunehmend
mit Methoden der sozialen Netzwerkanalyse erzeugt wurden, legen nahe, dass
sich Peers in ihrer schulischen Motivation wechselseitig beeinflussen (z.B.
Kindermann, 1993, 2007; Ryan, 2001; Woélfer & Cortina, 2014). Auf korrelativer
Ebene konnte ferner belegt werden, dass Schiiler/innen mit einem positiv
ausgepragten schulischen Engagement iiber mehr Peer-Beziehungen verfligen
als Schiiler/innen, die weniger Engagement in der Schule zeigen (Kindermann,
2007). Entsprechend sollten diesen Lernenden mehr Interaktionspartner fir die
Bearbeitung schulischer Aufgaben zur Verfligung stehen, die ihnen bei eventuell
auftretenden Fehlern neue Orientierung und konkrete Hilfestellung geben
konnen. Zugleich ist vorstellbar, dass mit zunehmender Netzwerkgrofle auch die
Wahrscheinlichkeit steigt, dass Lernende von motivierten Mitschiiler/innen
umgeben sind, die ihrerseits konstruktiv mit Fehlern umgehen.

Lernende sind durch die dauerhafte Koprasenz ihrer Klassenkame-
rad/innen (vgl. Breidenstein & Kelle, 2002) im Unterricht unausweichlich den
Beobachtungen und Bewertungen der anderen Peers im Klassenzimmer
ausgesetzt. Unterrichtliche Fehlersituationen stellen Lernende daher nicht nur

vor die Herausforderung, den weiteren Lernerfolg zu sichern, indem sie sich
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aktiv mit ihren Fehlern auseinandersetzen, sie miissen zudem etwaige negative
Reaktionen ihrer Klassenkamerad/innen addquat bewaltigen. Nach dem von Hill
vorgeschlagenen multidimensionalen Affiliationsmodell (1987) stellen die Suche
nach emotionaler Unterstiitzung und nach sozialen Vergleichsinformationen
zwel Hauptgriinde dafiir dar, weshalb Menschen Nidhe und Austausch mit
anderen Personen suchen. Gemall den Beobachtungen von Schachter (1959)
streben Personen insbesondere unter Angst- und Stressbedingungen nach
Affiliation mit anderen. Ubertragen auf den Kontext realer oder antizipierter
Fehlersituationen im Schulunterricht sollte die Ndahe anderer Mitschiiler/innen
in Fehlersituationen daher nicht nur zweckméfige Unterstiitzung bieten, Fehler
gemeinsam zu losen, sondern auch dazu beitragen, die in Fehlersituationen
erlebten Angste abzumildern. Das Beobachten anderer Mitschiiler/innen in
dhnlichen Situationen (z.B. vor dem Schreiben oder bei Riickgabe einer
Klassenarbeit) kann zudem wertvolle Informationen liefern, das eigene
Angsterleben besser zu verstehen und in Folge besser regulieren zu kénnen.

Wie die Anwesenheit und Verfiigharkeit anderer Peers das Erleben von
Fehlerangst beeinflusst, lasst sich ebenfalls nur vage aus zuriickliegenden
Studien ableiten, in denen das Fehler- bzw. Austauschklima in der Schulklasse
untersucht wurde. So machten Ergebnisse der COACTIV-Studie beispielsweise
deutlich, dass Merkmale des sozialen Kontexts die Leistungséingstlichkeit von
Schiiler/innen im Fach Mathematik durchaus beeinflussen konnen (Kunter et al.,
2011). Erfasst wurde hier allerdings respektvolles und unterstiitzendes
Verhalten von Lehrkriften in Fehlersituationen, also ob Lehrkrifte geduldig
blieben, wenn Lernende in der Klasse Fehler machten und ob sie dafiir sorgten,
dass Schiiler/innen fiir ihre Fehler von der Klassengemeinschaft nicht ausgelacht
werden. Eine erst kiirzlich erschiene Arbeit von Steuer (2014) untersuchte
wiederum als einen Aspekt des Fehlerklimas in Schulklassen, inwieweit
Schiiler/innen in der Klasse mit negativen Verhaltensweisen (z.B. Auslachen,
Verspotten und anderen abwertenden Reaktionen) auf Fehler ihrer Mitschii-
ler/innen reagieren. In ihrer Analyse zweier grofler Stichproben mit jeweils tiber
1000 Schiilerinnen und Schiiler fanden sich —wenn auch nur in einem Sample—

signifikante Belege dafiir, dass Lernende positive Emotionen und ihre Lernmoti-
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vation nach Fehlern (affektiv-motivationale Adaptivitéit) besser aufrechterhalten
konnten, wenn sie in Fehlersituationen keine negativen Reaktionen ihrer
Mitschiiler/innen wahrnahmen (ebd.). Beide Studien bringen empirische Belege
dafiir bei, dass Emotionen in sozialen Kontexten entstehen und von Mitgliedern
des sozialen Umfelds beeinflusst werden koénnen (vgl. Parkinson, 2011). Zwar
lassen sich aus den bisherigen Studien durchaus Hinweise zu Effekten negativer
Peer-Interaktionen in Fehlersituationen ableiten, unbeantwortet bleibt jedoch
die Frage, wie positive Interaktionen zwischen Mitschiiller/innen, wie sie
beispielsweise in selbstgewdhlten schulischen Zusammenarbeitsbeziehungen
vorausgesetzt werden konnen, die Auspridgung von Fehlerangst bestimmen.
Nach dem Modell von Hill (1987) sollte ein groBles bzw. dichtes Netzwerk
hinreichend emotionale Unterstiitzung in Fehlersituationen gewédhren und auch
relevante Vergleichsinformationen liefern, wobei einerseits zu klaren bleibt, ob
der Grad des interpersonalen Austauschs in der Gesamtklasse oder die direkte
Einbindung in wechselseitige Peer-Beziehungen mit einem giinstigeren
Fehlerangsterleben zusammenhéngt.

Zusammengefasst legen die hier dargestellten empirischen Forschungser-
gebnisse und theoretischen Positionen nahe, dass wechselseitige Interaktionen
mit Klassenkamerad/innen wichtige Impulse fiir die schulische Entwicklung
bereitstellen. Diese Impulse konnten sich auch als funktional fiir den Umgang
mit Fehlern erweisen und die Auspragung von Fehlerlernorientierung, als ein
kognitiv-motivationales Merkmal von Lernenden, und Fehlerangst, als Merkmal

des emotionalen Erlebens von Lernenden, bedeutsam beeinflussen.

2.3 Wechselwirkung sozialer und individueller Faktoren:

Zur Rolle allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf die Uberzeugung in die
eigenen Fiahigkeiten, schwierige und herausfordernde Situationen erfolgreich
meistern zu konnen (Bandura, 1992, 2006). Sie bestimmen dariiber, wie
Lernende sich fithlen, wie sie denken und sich motivieren und haben eine hohe
Vorhersagekraft fiir ihr Verhalten. Mangelt es Lernenden an Selbstwirksamkeit,

werden sie nur wenig Anreiz haben, Lernhandlungen zu initiieren und diese
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angesichts auftretender Fehler oder Schwierigkeiten aufrechtzuerhalten (ebd.).
Forschungsergebnisse aus der Stressforschung machen zudem deutlich, dass es
selbstwirksamen Personen in der Regel besser gelingt, sich ein férderndes
Umfeld zu gestalten, indem sie beispielsweise Beziehungen zu anderen kniipfen,
die sie als unterstiitzend erleben und ihnen dabei helfen konnen, Stress und
negative Emotionen zu reduzieren (vgl. Holahan & Holahan, 1987).

Im Einklang mit sozial-kognitiven Theorien (z.B. Bandura, 2012) wird die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung in dieser Arbeit als wichtiger
individueller Faktor verstanden, das in Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerken
liegende Potenzial fiir die Regulation negativer Emotionen (z.B. Fehlerangst) zu
erschlieBen. Danach sollte ein dichtes Netzwerk oder eine zentrale Einbindung in
Peer-Beziehungen per se keine Garantie dafiir sein, dass Lernende auch
tatséchlich weniger belastende Gefiihle in Fehlersituationen erleben. Vielmehr
scheint es darauf anzukommen, dass Lernende ihre sozialen Netzwerke fur die
Regulation von Angsten in herausfordernden Situationen auch wirklich nutzen
(vgl. Firestone, Kaplan & Russell, 1973; Schachter, 1959). Zum Beispiel sollte
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung Schiiler/innen dazu befdhigen, aktiv auf
Mitschiiler/innen in ihrem Netzwerk zuzugehen und so Wege zu finden, ihre
negativen Emotionen zu regulieren (vgl. Kraft, Rise, Sutton & Reysamb, 2005).
Gelingen kann dies, indem selbstwirksame Lernende andere Mitschiiler/innen
direkt nach ihren Coping- und Bearbeitungsstrategien im Umgang mit Fehlern

fragen und die erhaltenen Ratschlége fiir sich selbst tibernehmen.

2.4 Bedeutung der Peers fiir ein positives Zugehorigkeitsgefiihl

Der Wunsch nach Zugehorigkeit kennzeichnet das menschliche Grundbediirfnis
nach sozialen Kontakten und dem Aufbau und Erhalt eines Mindestmalles an
positiven und stabilen sozialen Beziehungen (Baumeister & Leary, 1995). Die
Befriedigung dieses Grundbediirfnisses ist mit einer Reihe an positiven Effekten
fir die emotionale, motivationale und akademische Entwicklung verbunden. So
hat sich ein positives Zugehorigkeitsgefiihl zu bestimmten Bezugsgruppen in

verschiedenen Bildungskontexten als ein wichtiger Pradiktor fiir das individuelle
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Leistungsniveau, fiir Engagement und das Selbstwirksamkeitserleben erwiesen
(Becker & Luthar, 2002; Juvonen, 2006; Martin & Dowson, 2009; Osterman,
2000). Im Einklang dazu stehen auch Studien, nach denen Schiiler/innen, die von
anderen Peers gemocht und akzeptiert werden, seltener von Einsamkeitsgefiih-
len berichten, weniger Stress erleben und diverse Anzeichen eines positiven
psychischen Wohlbefindens zeigen (Ostberg, 2003; Wentzel & Caldwell, 1997,
Zhang et al. 2014).

Zugehorigkeitsgefiihle gegentiber der Schule bauen zu einem Grof3teil da-
rauf auf, wie gut Lernende innerhalb der Schulklasse in Peer-Beziehungen
integriert sind. So lasst sich ein positives Zugehorigkeitsgefiihl allgemein als das
Ausmal beschreiben, in dem sich Lernende von ihren Klassenkamerad/innen
akzeptiert, wertgeschéatzt und unterstitzt fiihlen, aber auch inwiefern sie sich als
ein bedeutsamer Teil des sozialen Miteinanders in der Klasse begreifen und sich
in Aktionen und Aktivitdten der Klasse einbezogen erleben (Goodenow, 1993).
Dariiber hinaus wurde im Rahmen einer Validierungsstudie zu dieser Arbeit
deutlich, dass das Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen Schulklasse auch darauf
beruht, ob Lernende mit i1hren Klassenkamerad/innen &hnliche Werte und
Normen teilen, ob innerhalb der Klasse eine Atmosphére gegenseitiger Hilfe und
Unterstiitzung herrscht und Lernende das Gefiihl haben, sich auf ihre Klassen-
kamerad/innen verlassen zu kénnen (vgl. Kreutzmann et al., in press).

Um das Zugehorigkeitsgefiihl von Lernenden vorherzusagen, wahlten
frihere Studien zumeist die gesamte Bildungsstiatte als Referenzrahmen und
nahmen somit neben Peer-Beziehungen auch auf Beziehungen zu Lehrkraften
und anderem schulischen Personal Bezug (vgl. Anderman, 2003; Cemalcilar;
2010, Goodenow, 1993). Eine positiv wahrgenommene Peer-Unterstiitzung sowie
eine positive KEinschidtzung der Qualitdt von Schiiler-Schiiler-Beziehungen
erwiesen sich dabei jeweils als bedeutsame Pradiktoren eines positiven
Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule (z.B. Cemalcilar, 2010; Goodenow, 1993). Auch
in Studienkontexten gaben Lernende dann ein stiarkeres Zugehorigkeitsgefiihl zu
ihrer Bildungsstéatte an, wenn sie verstarkt in informelle und formelle Interaktio-

nen mit Peers eingebunden waren (Meeuwisse, Severins & Born, 2010).
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Aufgrund der hohen Vorhersagekraft fiir die sozio-emotionale und akade-
mische Entwicklung von Lernenden zielen auch vermehrt péadagogische
MafBnahmen und Interventionen darauf ab, Lernende bei der Entwicklung eines
positiven Zugehorigkeitsgefiihls zu ihrer Lerngruppe zu unterstitzen. Dass das
schulbezogene Zugehorigkeitsgefithl von Lernenden in der Phase der frithen
Adoleszenz sensibel fiir Verdnderungen ist, jedoch auch von Faktoren der
sozialen Lernumwelt beeinflussbar bleibt, konnte eine amerikanische Studie
belegen, in der das Zugehorigkeitsgefithl von Schiiler/innen ldngsschnittlich
untersucht wurde (vgl. Anderman, 2003). Demnach bekundeten Schiiler/innen
vom Ubertritt der sechsten zur siebten Klasse im Mittel zwar EinbuBen im
subjektiven Erleben von Zugehorigkeit, diese Verluste waren jedoch geringer
ausgepragt, wenn Lehrkrafte innerhalb der Klasse fiir eine Atmosphére des
gegenseitigen Respekts sorgten (ebd.). Einen anderen Ansatz wéahlten Sozialpsy-
chologen um Gregory Walton (z.B. Walton, 2014; Walton & Cohen, 2011; Yeager
& Walton, 2011), denen es unléangst gelang Unsicherheiten in dem von College-
Studierenden berichteten Zugehorigkeitsgefiithl zu ihrer Bildungsstatte durch
individuumszentrierte Kurzinterventionen in Form von Schreibiibungen zu
reduzieren — mit erstaunlichen Effekten fiur die akademische Entwicklung von
Minoritatsstudierenden in ihrem ersten Studienjahr (ebd.). Aufgrund des
individuumszentrierten Ansatzes dieser Interventionen konnten die erzielten
Effekte auf das Zugehorigkeitsgefithl allerdings nur auf Verdnderungen in der
subjektiven Wahrnehmung der Teilnehmenden zuriickgefithrt werden. Uber
interventionsbedingte Veranderungen in den tatsdchlichen Beziehungen,
beispielsweise inwieweit die Teilnehmenden auch objektiv mehr Peer-Kontakte
hinzugewinnen konnten, kann indes nur spekuliert werden.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit fiihrt dies zu der Hypothese, dass In-
terventionen, bei denen nicht das Individuum, sondern die Gruppe im Fokus
steht (z.B. schulklassenbezogene, musisch-dsthetische Interventionen),
moglicherweise auch eine objektiv bessere Integration in die Lerngruppe
bewirken, was Lernende gleichzeitig in ihrem subjektiv erlebten Zugehorigkeits-
gefiihl starken sollte. In dieser Arbeit kann ein quasi-experimentelles Pra-Post-

Design genutzt werden, um Effekte einer schulklassenbezogenen, musisch-
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dsthetischen Intervention auf das Zugehorigkeitsgefiihl von Lernenden zu ihrer
Schulklasse zu untersuchen und dabei Peer-Beziehungen als potentielle
Mediatoren zu berticksichtigen (vgl. Kreutzmann et al.,, in press). Friheren
Studien, in denen Aspekte der Quantitdt und Qualitdt vorhandener Kontakte
und Beziehungen lediglich in der Selbstwahrnehmung von Lernenden erfasst
wurden (vgl. Cemalcilar, 2010; Goodenow, 1993; Meeuwisse, 2010), konnen mit
Methoden der sozialen Netzwerkanalyse wiederum Erhebungsformen gegeniiber
gestellt werden, mit der die Zahl vorhandener Beziehungen objektiver und
zuverléassiger erfasst werden kann, da sie zusétzlich zu den eigenen Angaben
auch Informationen der potentiellen Beziehungspartner/innen beriicksichtigen

(vgl. Cillessen, 2011).
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3 Veranderungen von Peer-Beziehungen und klas-
senbezogenem Zugehorigkeitsgefiihl durch

musisch-asthetische Bildungsangebote

Im Schulkontext stellen kooperative Lernformen eine wirksame Mdoglichkeit dar,
Interaktionen zwischen Mitschiiler/innen zu intensivieren und dariber die
sozialen Beziehungen der Peers untereinander nachhaltig zu stiarken (vgl. Roseth
et al., 2008). Neben kooperativen Unterrichtsmethoden, die 1im Rahmen der
Facher des schulischen Regelunterrichts umgesetzt werden (fir einen Uberblick
siche Hmelo-Silver, Chinn, Chan & O'Donnell, 2013) riicken zu diesem Zweck
immer haufiger auch kulturelle bzw. musisch-dsthetische Bildungsangebote in
den Blick. Von diesen wird im Allgemeinen angenommen, dass sie neben der
Vermittlung von Kultur und Préasentationserfahrung eine Reihe von Transferef-
fekten fiir die sozio-emotionale Entwicklung der teilnehmenden Kinder und
Jugendlichen Dbereithalten. In musisch-dsthetischen Projekten arbeiten
Schiilerinnen und Schiiler haufig unter der Anleitung professioneller Kiinst-
ler/innen zusammen, um gemeinsam ein Tanz-, Theater- oder Musikstiick zu
entwickeln, welches abschlieBend vor Publikum prasentiert wird. Neben dem
inhaltlichen Fokus der Projekte unterscheiden sich musisch-asthetische
Bildungsangebote héaufig auch beziiglich des Rahmens, in dem diese in den
Schulalltag implementiert werden (im reguldren Unterricht vs. als Nachmit-
tagsangebot), in der Art des Zugangs zu diesen Projekten (freiwillig vs.
verpflichtend) und in dem Umfang, in dem mit den Schiiler/innen gearbeitet wird
(vgl. Bamford, 2010; Keuchel, Giinsche & Grol3, 2009).

Die Wirkung dieser Projekte auf Peer-Beziehungen im Klassenzimmer bzw.
ithre Wirkung auf Aspekte des emotionalen Erlebens von Schiiler/innen ist
allerdings noch nicht ausreichend durch wissenschaftliche Studien untersucht
und belegt worden (vgl. Winner et al., 2013). Insbesondere fiir den deutschspra-
chigen Raum fehlen systematische und reprasentative Untersuchungen. Von den

wenigen vorhanden Studien ist ein GrofBiteil durch selektive Stichproben, geringe
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Stichprobengroflen, fehlende Vergleichs- bzw. Kontrollgruppen oder durch
korrelative Designs ohne Kontrolle potentiell konfundierter Variablen gekenn-
zeichnet (vgl. Liebau, Wagner & Wyman, 2013).

Im folgenden Abschnitt werden ausgewéhlte Forschungsbefunde darge-
stellt, die eine positive Wirkung musisch-asthetischer Interventionen auf die
soziale Entwicklung der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen nahelegen.
Zurickgegriffen wird hierbei auf Studienergebnisse zu aulercurricularen
Projekten, bei denen sich das Problem der Selbstselektion stellt, da diese haufig
auf einer freiwilligen Teilnahme der Kinder und dJugendlichen beruhen.
Anschlieend wird ein musisch-dsthetisches Interventionsprojekt in seiner
Implementationsform und seinen zentralen Unterrichtsmerkmalen vorgestellt,
welches im Rahmen dieser Arbeit in seiner Wirkung auf Peer-Beziehungen und

dem von Schiiler/innen erlebten Zugehorigkeitsgefithl untersucht werden soll.

3.1 Forschungsbefunde

Hinweise dazu, dass musische, darstellende und kulturelle Aktivititen zu einer
besseren sozialen Integration von Schiilerinnen und Schiilern beitragen kénnen,
legen zundchst Ergebnisse qualitativer Forschung nahe. So berichtete in einer
Interviewstudie mehr als die Héalfte der insgesamt 41 befragten Jugendlichen der
neunten bis zwolften Jahrgangsstufe, dass ithnen die Teilnahme an auf Freiwil-
ligkeit beruhenden, aullercurricularen Aktivitdten dazu verhalf, leichter in
Kontakt mit anderen Peers zu kommen und Freundschaften zu schliefen
(Patrick et al., 1999). Quantitative Studienergebnisse mit insgesamt tiber 70.000
Schiiler/innen bekriftigen diese Aussagen und zeigen ebenfalls, dass sich bei der
gemeinsamen Teilnahme an aullercurricularen Angeboten (z.B. kulturelle bzw.
musisch-dsthetische Aktivitdten, schulbezogene Aktivitidten, Sport) Freund-
schaftsbeziehungen unter den Teilnehmenden entwickeln (Schaefer, Simpkins,
Vest & Price, 2011). Wie Sekundiranalysen deutlich machten, begilinstigen
kulturbezogene bzw. musisch-dsthetische Angebote signifikant h&ufiger das
Entstehen von Freundschaften als sportliche Aktivitdten. Vermutet werden kann
an dieser Stelle, dass musisch-dsthetische Projekte eher Kooperation und

Gemeinschaft (d.h. kooperative Zielstrukturen) betonen, was dem Entstehen von
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Freundschaften eher zutraglich ist, wahrend bei sportlichen Angeboten eher der
Wettbewerbscharakter (d.h. kompetitive Zielstrukturen) im Vordergrund steht
(zu den Effekten kooperativer und kompetitiver Zielstrukturen auf Peer-
Beziehungen, vgl. Roseth et al., 2008). Weitere Hinweise darauf, dass kulturelle
bzw. musisch-asthetische Interventionen das soziale Miteinander unter den
Teilnehmenden verbessern konnen, lieferte Catterall (2007) fiir ein aulBercurricu-
lares Angebot mit dem Schwerpunkt Theater. Die an dem Projekt teilnehmenden
Schiiler/innen hatten die Aufgabe, szenische Darstellungen zu entwickeln und
aufzufithren, in denen Konflikte und ihre méglichen Loésungen und Bearbei-
tungsstrategien thematisiert wurden. In Improvisationen und im szenischen
Spiel waren die Teilnehmenden gezwungen, immer wieder neue Standpunkte
und Rollen einzunehmen, wodurch Empathie und Perspektiveniibernahme
gefordert wurde. Gegen Ende des Projekts schéatzten die Teilnehmenden ihre
Fahigkeit, mit anderen erfolgreich zusammenzuarbeiten, signifikant besser ein
als Schiiler/innen einer Kontrollgruppe.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die wenigen im Schulkontext
durchgefiihrten Interventionsstudien in diesem Bereich erste Anhaltspunkte
dafiir liefern, dass musisch-dsthetische Projekte positive Verdnderungen in
schulischen Peer-Beziehungen bewirken konnen. Die vorhandenen Studien
nahmen jedoch ausschlieBlich auf auBercurriculare Angebote Bezug, welche
grofltenteils auf einer freiwilligen Teilnahme der Schiiler/innen beruhen und nur
selten auf die gesamte Schulklasse bezogen sind. Die bestehende Forschung zu
den Effekten musisch-asthetischer Bildungsangebote sollte folglich durch
Untersuchungen von im Klassenverband stattfindenden Angeboten weiter

erganzt werden.

3.2 Beschreibung der Intervention und Implementation in den

Schulkontext

Mittlerweile wird Schiilerinnen und Schiilern in einer Vielzahl bundesweiter
Initiativen —wenn auch nicht flachendeckend und hauptséchlich in den groBeren

Stadten mit einer gewissen Infrastruktur an Tanzschulen, Kulturhdusern sowie
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Choreograph/innen und Ténzer/innen— in der Schule ein aktiv schopferischer
Zugang zum Tanzen ermoglicht (Klinge, 2012). Die Berliner Initiative TanzZeit —
Zeit fiir Tanz in Schulen arbeitet seit nunmehr zehn Jahren an Primar- und
Sekundarschulen aller Berliner Bezirke mit dem Ziel, Tanz als musisch-
dsthetisches Bildungsangebot im Schulcurriculum zu verankern. Bislang haben
an dem Projekt insgesamt tiber 12.000 Kinder und Jugendliche aus etwa 550
Schulklassen in tiber 115 Schulen teilgenommen. In den teilnehmenden
Schulklassen findet der Unterricht in der Regel einmal pro Woche mit einer
Dauer von 90 Minuten im Rahmen des Vormittagsunterrichts statt. Die
Teilnahme erfolgt im Klassenverband und ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
der Klasse verpflichtend. Der Teilnahme geht eine Bewerbung voraus, in der die
Schulleitung, die verantwortliche Lehrkraft, die Schiiller/innen und ihre Eltern
signalisieren, dass dieses Projekt in der Schulklasse gewiinscht wird.

Angeleitet werden die Schiiler/innen von professionellen Tdnzer/innen oder
Choreograph/innen, die sowohl tanztechnische als auch tanzpadagogische
Kompetenzen besitzen und Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen haben. Im Rahmen der Qualitdtssicherung des Projekts nehmen
die Unterrichtenden regelméflig an Weiterbildungen, Supervisionen und
individuellen Coachings teil. Die Tanzlehrer/innen unterrichten in den teilneh-
menden Schulklassen meist in Zweierteams; zur Wahrung der Aufsichtspflicht
wird das Projekt zudem von mindestens einer verantwortlichen Lehrkraft der
Schule begleitet.

Die Arbeitsweise im TanzZeit-Projekt erfolgt prozessorientiert und ist zu-
gleich von der iibergeordneten Idee geleitet, Kindern und Jugendlichen eigene
Biithnenerfahrung zu vermitteln. Die Auffiihrung einer gemeinsam erarbeiteten
Tanzchoreographie —vor Eltern, Freund/innen, Lehrer/innen und Schiiler/innen
anderer Schulklassen und anderen Interessierten— ist somit auch das Ziel eines
jeden TanzZeit-Projekts und wichtiges Element von Tanz-in-Schulen-Projekten
allgemein (vgl. Keuchel et al., 2009). Eine Benotung im Tanzunterricht (weder
prozess- noch produktorientiert) erfolgt nicht.

Angeboten werden zwei Unterrichtsmodule mit einer Dauer von einem

Schulhalbjahr (Junior-Programm) bzw. einem gesamten Schuljahr (Master-
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Programm). Das Junior-Programm eignet sich zum Kennenlernen des Projekts
und umfasst insgesamt 14 Unterrichtstermine, wovon 12 Termine fiir die
Tanzproben, ein Termin fiir eine schulinterne Auffiihrung und ein Termin als
Abschlusstermin eingeplant werden. Das Master-Modul ist zur Vertiefung
gedacht und besteht aus insgesamt 24 Terminen fiir die Tanzproben, inklusive
Terminen fiir Generalproben, die schulinterne Auffiihrung, die o6ffentliche

Auffithrung im (Tanz-)Theater sowie einem Abschlusstermin.

3.3 Zentrale Unterrichtsmerkmale

Musisch-édsthetische Bildungsangebote, wie das in dieser Arbeit untersuchte
Tanzprojekt, offerieren den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern ein
besonderes Lernsetting, in dem die gemeinsame kiinstlerisch-darstellende und
physische Aktivitdit im Vordergrund steht. Unabhéngig ihrer akademischen
Kompetenzen kénnen sich Kinder und Jugendliche hier in einem fiir sie vielfach
neuen Wirkungsbereich erfahren. Zu den Unterrichtsmerkmalen, von denen
angenommen werden kann, dass sie die Beziehungen der Schiiler/innen
untereinander —-und damit verbunden auch das Zugehoérigkeitsgefithl von
Lernenden— positiv beeinflussen, zdhlen schiilerzentrierte Aktivitaten, Arbeit in

geschlechtergemischten Gruppen und kooperative Zielstrukturen.
3.3.1 Schiilerzentrierte Aktivitdten

Die Entwicklung einer Tanzchoreographie, die meist eng mit den Lebenswelten
der Kinder und Jugendlichen verknipft ist, erfordert Strukturen, die es
ermoglichen, Ideen tiiber Inhalte und (Tanz-)Formen untereinander auszuhan-
deln. Dies wird erreicht, indem im Unterricht weniger die Tanzlehrkrafte als die
Schiilerinnen und Schiiler selbst aktiv sind. In Partner- und Kleingruppenarbeit
oder bei der Arbeit mit der Klasse als Ganzes lernen die Schiilerinnen und
Schiiler einander wahrzunehmen und zuzuhéren, die Meinungen der Mitschii-
ler/innen zu tolerieren, ihre eigenen Einfdlle umzusetzen und auch mit
Konflikten, die in der Zusammenarbeit entstehen konstruktiv umzugehen. Der

im Vergleich zum reguldren Unterricht (z.B. Physik; vgl. Seidel, 2003) sehr hohe
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Anteil schilerzentrierter Aktivitdten konnte durch Videobeobachtungen von
Unterrichtsstunden des hier untersuchten Tanzprojekts auch empirisch
nachgewiesen werden (Becker, Beermann, Zander & Hannover, 2013). Insofern
kann behauptet werden, dass musisch-dsthetische Projekte den Teilneh-
mer/innen innerhalb ihrer Klassengemeinschaft besondere Gelegenheitsraume
eroffnen miteinander zu agieren, was wiederum zugleich eine zentrale Voraus-
setzung dafiir sein sollte, dass sich die Beziehungen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern mit der Zeit verdichten. Zudem birgt der gemeinsame Tanz auch eine
Vielzahl sozialer Herausforderungen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
beispielsweise durch gegenseitiges Einhaken oder an den Handen fassen engeren
Kontakt erfahren, als im gewdhnlichen Schulunterricht. Die in der Zusammen-
arbeit erfahrene Nidhe zu den anderen Mitschiiler/innen gilt wiederum als
wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung sozialer Beziehungen (zum Néahe-
Effekt vgl. Latané, Liu, Nowak, Bonevento & Zheng, 1995; siehe auch Festinger,
Schachter & Back, 1950).

3.8.2 Arbeit in geschlechtergemischten Gruppen

Der in der Grundschulzeit und frithen Adoleszenz typischerweise beobachteten
Segregation zwischen den Geschlechtern werden in dem hier begleiteten
Interventionsprojekt gezielt Arbeitsformen gegeniibergestellt, in denen Madchen
und Jungen zusammenarbeiten und miteinander kooperieren. Durch eine
intensive Zusammenarbeit 1in geschlechtergemischten Gruppen werden
homophile Interaktionen innerhalb der Klasse weniger wahrscheinlich (vgl.
McPherson et al., 2001). In den Peer-Netzwerken sollte sich dieser Umstand
insofern wiederspiegeln, als dass gegengeschlechtliche Nominierungen héaufiger
werden, da Madchen nun verstarkt fiir Jungen fiir den Austausch instrumentel-

ler oder sozio-emotionaler Ressourcen in Frage kommen und/oder vice versa.
3.3.3 Kooperative Zielstrukturen

Wichtiges Ziel eines jeden TanzZeit-Projekts ist die Entwicklung einer Tanzcho-
reographie mitsamt der abschlieBenden Auffiihrung vor Publikum. Auf der

Biihne als auch in den Tanzproben hingen Leistungen und Erfolg der einzelnen
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Schiiler/innen immer auch von der erfolgreichen Gesamtpriasentation ab. Das
heif3t, dass Einzelne ihr Ziel nur dann erreichen konnen, wenn auch alle anderen
in der Klasse erfolgreich sind. Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass kooperati-
ve Zielstrukturen im Vergleich zu kompetitiven oder individualistischen
Zielstrukturen wesentliche Vorteile fir die akademische Entwicklung bereitstel-
len (vgl. Metaanalyse von Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson & Skon, 1981).
Die Betonung einer positiven Zielinterdependenz im Tanzprojekt sollte zudem
auch positive Effekte fiir die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen im Sinne
einer besseren Einbindung in schulische Peer-Beziehungen mit sich bringen (vgl.

Roseth et al., 2008).
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4 Fragestellungen

Die vorherigen Abschnitte haben die Bedeutsamkeit einer gelungenen Einbin-
dung in schulische Peer-Beziehungen sowie damit verbundene positive Effekte
fir die individuelle Motivation und das emotionale Erleben im Schulkontext
herausgearbeitet. Dabei wurden mit unterrichtlichen Fehlersituationen und
musisch-asthetischen Bildungsangeboten zwei unterschiedliche Lernsituationen
herausgegriffen, in denen Peer-Beziehungen bzw. Peer-Netzwerke fliir Lernende
einerseits von besonderer Unterstiitzung sein sollten und von denen andererseits
besondere Impulse fiir den Aufbau und die Festigung dieser Beziehungen
ausgehen konnen.

Das innerhalb der paddagogischen Psychologie vergleichsweise noch relativ
junge Forschungsgebiet zum Umgang mit Schiilerfehlern (z.B. Spychiger et al.,
2006) liel3 bislang noch offen, wie die Bereitschaft, sich mit den eigenen Fehlern
auseinanderzusetzen (Fehlerlernorientierung), und mit dem Fehlermachen
verbundene Angste (Fehlerangst) miteinander zusammenhéngen bzw. wie beide
Aspekte mit weiteren fiir das Lernen relevanten Merkmalen in Beziehung stehen.
Forschungsarbeiten hatten zwar —als ein Merkmal guter Unterrichtsqualitat bzw.
positiver Fehlerkultur— das Verhalten von Lehrkraften in Fehlersituationen im
Blick (z.B. Brophy, 2000; Oser & Spychiger, 2005; Kunter et al., 2011; Tulis,
2013), die Rolle der Peers sowie individuelle Merkmale (z.B. Selbstwirksamkeits-
erwartungen) wurden bei der Vorhersage eines konstruktiven Umgangs mit
Fehlern bislang jedoch weitestgehend auller Acht gelassen.

Positive Interaktionen und zufriedenstellende Beziehungen zu anderen
Peers tragen zu einem positiveren emotionalen Erleben von Lernenden bei,
leisten einen substantiellen Beitrag dafiir, dass Lernende ein Gefiihl von
Zugehorigkeit empfinden, in schulischen Belangen motivierter sind und auch
bessere Leistungsergebnisse erzielen (Baumeister & Leary, 1995; Berndt & Keefe,
1995; Kindermann, 1993, 2007; Ryan, 2001). Eine umfassendere Kenntnis
dartber zu erlangen, wie die Anbahnung und Festigung von Peer-Beziehungen in
der Schule gefordert werden kann, ist folglich wiinschenswert. Ohne das

Einwirken beziehungsforderlicher Mallnahmen und Interventionen bleibt die
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Position, die Schiiler/innen 1im sozialen Netzwerk der Schulklasse einnehmen
(d.h. die in soziometrischen Verfahren erhaltenen Nominierungen im Sinne von
sozialer Akzeptanz), iber das Schuljahr hinaus relativ stabil, wahrend beispiels-
weise ihr subjektives Erleben von Zugehorigkeit zur Schule abnimmt (Anderman,
2003; Jiang & Cillessen, 2005). Ob sich schulische Interventionsprojekte mit
musisch-asthetischen Inhalten allgemein férderlich auf die Entwicklung von
Peer-Beziehungen im Klassenzimmer (affektiv oder instrumentell) auswirken,
lieB die bisherige Forschung bislang offen. Ungeklart ist auch die Frage, ob das
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schulklasse durch eine Teilnahme an musisch-
dsthetischen Interventionsprojekten gestarkt werden kann.

Zusammengefasst lassen sich aus den aufgezeigten Forschungsliicken fol-

gende Fragestellungen ableiten (siehe auch Abbildung 2):

1. Wie hiangen verschiedene individuelle Aspekte eines konstruktiven Fehlerum-
gangs (d.h. Fehlerlernorientierung und Fehlerangst) empirisch zusammen
und welche Rolle spielt der individuelle Fehlerumgang fiir weitere lernrele-
vante Merkmale von Schiiler/innen? (Studie 1, veroffentlicht unter Kreutz-
mann, Zander & Hannover, 2014)

2. Welche Bedeutung haben instrumentelle Peer-Beziehungen und Peer-
Netzwerke fiir den konstruktiven Umgang mit Fehlern unter Beriicksichti-
gung der eigenen allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung? (Studie 2,
veroffentlicht unter Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014)

3. Konnen in der Schule stattfindende musisch-asthetische Interventionspro-
jekte eine verbesserte Einbindung in wechselseitige affektive und instrumen-
telle Peer-Beziehungen bewirken? (Studie 3, veroffentlicht unter Zander,
Kreutzmann, West, Mettke & Hannover, 2014)

4. Resultieren aus interventionsbedingten  Verdnderungen  affektiver
Peer-Beziehungen zugleich Verbesserungen in dem von Teilnehmenden
subjektiv bekundeten Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen Schulklasse? (Studie
4, wird veroffentlicht als Kreutzmann, Zander & Webster, European Journal

of Social Psychology)
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Abbildung 2. Schematische Darstellung der zu tberprifenden querschnittlichen- und
langsschnittlichen Zusammenhénge und Zuordnung der geplanten Studien.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden vier empirische Studien geplant,

welche nachfolgend tiberblicksartig vorgestellt werden.

Im Fokus der ersten Studie (Versuch macht klueh—g?! Wie der Umgang mit
Fehlern auf Klassen- und Individualebene mit schulischer Selbstwirksamkeit,
Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und  Schulnoten zusammenhdngt,
Kreutzmann et al, 2014) steht die Validierung eines urspriinglich zur Beschrei-
bung der Fehlerkultur im Unterricht entwickelten Schiilerfragebogens (Spychi-
ger et al., 2006). Dieser erfasst den Fehlerumgang der Lernenden selbst
(Fehlerlernorientierung, Fehlerangst) und auch ithre Wahrnehmung dartiber, wie
Lehrkrafte im Unterricht mit Schiilerfehlern umgehen (Fehlerfreundlichkeit).
Die Auspragung dieser drei Merkmale wurde in der Vergangenheit immer wieder
mit schulischen Leistungen und dem emotionalen Befinden von Schiiler/innen in
Verbindung gebracht (vgl. Brophy, 2000; Hattie, 2012b; Kunter et al., 2011; Oser
& Spychiger, 2005; Tulis, 2013). Bislang gibt es allerdings nur begrenzt
empirische Hinweise dazu, wie die Art und Weise, wie Lernende und Lehrkrafte
mit Fehlern umgehen, mit anderen lernrelevanten Merkmalen auf Schiilerebene
zusammenhingt (in Bezug auf das Lehrkraftverhalten, vgl. Kunter et al., 2011,

Tulis, 2013).
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An einer Stichprobe von 421 Schiiler/innen der fiinften und sechsten Jahr-
gangsstufe werden Fehlerlernorientierung und Fehlerangst (Merkmale auf
Schiilerebene) sowie die wahrgenommene Fehlerfreundlichkeit der Lehrkraft
(Merkmal aggregiert auf Klassenebene) in dieser Studie erstmals simultan in
ithren Zusammenhédngen zur schulischen Selbstwirksamkeitserwartung,
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft tberpriift. Dabei werden positive
Effekte der individuellen Bereitschaft aus Fehlern zu lernen (Fehlerlernorientie-
rung) sowie des innerhalb der Klasse wahrgenommenen Lehrkraftverhaltens in
Fehlersituationen (Fehlerfreundlichkeit) und negative Effekte individueller
Fehlerangst auf die lernrelevanten Kriteriumsvariablen erwartet. Da angenom-
men werden kann, dass Fehlerlernorientierung und Fehlerangst mit dem
individuellen Leistungsniveau sowie der allgemeinen motivationalen Ausrich-
tung in Lern- und Leistungssituationen zusammenhéngen, wird in den geplanten
Mehrebenenmodellen zusétzlich fiir Schulnoten und motivationale Zielorientie-
rungen kontrolliert.

Unklar ist zunéchst noch, ob sich Ubereinstimmungen von den bei Spychi-
ger und Mitarbeiter/innen (2006) in explorativen Faktorenanalysen gefundenen
Dimensionen des Fehlerumgangs mit den empirischen Daten unserer Stichprobe
zeigen. Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang die Frage, ob
Fehlerlernorientierung -—als ein kognitiv-motivationales Konstrukt— und
Fehlerangst —als affektiver Aspekt des Fehlerumgangs— empirisch unterscheid-
bare Dimensionen darstellen bzw. in welcher Weise beide Aspekte miteinander
zusammenhédngen. Zur Beantwortung dieser Fragen werden konfirmatorische
Faktorenanalysen durchgefiihrt, deren Ergebnisse ebenfalls in dieser Studie
berichtet werden.

Auf diesen Ergebnissen aufbauend, stellt die zweite Studie (Constructive
handling of mistakes in the classroom: The conjoint power of collaborative
networks and self-efficacy beliefs; Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014) die Frage
danach, welche Rolle schulische Peer-Beziehungen und Peer-Netzwerke fir die
affektive und kognitiv-motivationale Dimension des schiilerseitigen Umgangs
mit Fehlern spielen. Im Fokus dieser Studie stehen Beziehungen zwischen

Mitschiiler/innen auf Ebene der schulischen Zusammenarbeit (instrumentelle
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Beziehungen), die mittels soziometrischen Nominierungsverfahren erfasst
werden. Uber Verfahren der sozialen Netzwerkanalyse ist es moglich, einerseits
den Grad der Verbundenheit innerhalb der Gesamtklasse (Netzwerkdichte) als
auch die individuelle Einbindung einzelner Schiiler/innen in das Zusammenar-
beitsnetzwerk (Zentralitat, d.h. Anteil reziproker Zusammenarbeitsbeziehungen)
operationalisieren zu konnen. Von weiterem Interesse ist in dieser Studie, ob
Selbstwirksamkeitserwartungen  die  Zusammenhénge zwischen  Peer-
Beziehungen bzw. Peer-Netzwerken und Fehlerangst moderieren bzw. welchen
eigenen Beitrag Selbstwirksamkeitserwartungen fiir die Fehlerlernorientierung
leisten.

Fur diese Studie wird anhand des bereits in Kreutzmann et al. (2014) ver-
wendeten Datensatzes (IV = 448) tiberpriift, ob Schiiler/innen dann weniger Angst
vor Fehler bekunden, wenn sie Schulklassen mit hoher Netzwerkdichte
angehoren bzw. wenn sie Uber eine Vielzahl reziproker Zusammenarbeitsbezie-
hungen verfiigen. Bezugnehmend auf sozial-kognitive Theorien (z.B. Bandura,
1986, 2012) wird erwartet, dass Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige
Bedingung darstellen, sich Peernetzwerke aktiv zu erschlieBen und diese fir die
Regulation negativer Emotionen —wie der Angst vor Fehlern— nutzbar zu machen.
Selbstwirksamkeitserwartungen haben sich in zuriickliegender Forschung auch
als relevant fur selbstregulierte Lernprozesse erwiesen (vgl. Zimmerman &
Cleary, 2006). Da auch die proaktive Hinwendung zu den eigenen Fehlern einen
Aspekt selbstregulierten Lernens darstellt (vgl. Steuer et al., 2013), wird
angenommen, dass die Fehlerlernorientierung der befragten Schiiler/innen
direkt durch ihre Selbstwirksamkeitserwartung bestimmt wird. Dariiber hinaus
wird explorativ getestet, ob die Dichte der Zusammenarbeitsbeziehungen in der
Schulklasse —im Sinne einer forderlichen Zusammenarbeitskultur— oder aber die
unmittelbaren, reziproken Zusammenarbeitsbeziehungen zu anderen Mitschii-
ler/innen einen positiven Beitrag zur Vorhersage von Fehlerlernorientierung
leisten.

Indem die sozialen Netzwerke der Lernenden als eine mogliche Erkla-
rungsvariable fiir den Umgang mit Fehlern in der Schule herangezogen werden,

sollen die bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnisse in diesem Feld (z.B. Oser
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& Spychiger, 2005; Steuer et al., 2013; Tulis, 2013) erweitert werden. Zugleich
erganzt diese Studie vorhandene Empirie zum Einfluss schulischer Peer-
Beziehungen auf kognitiv-motivationale und emotionale Merkmale von
Lernenden (z.B. Kindermann, 2007; Ryan, 2001; Wentzel & Caldwell, 1997) um
einen bislang kaum beachteten Bereich, nédmlich Situationen in denen Schii-
ler/innen Fehler antizipieren bzw. Fehler machen. SchlieBlich werden mit dieser
Studie auch Annahmen sozial-kognitiver Theorien tberpriift, nach denen sich
individuelle Faktoren, Verhaltensweisen und soziale Einfliisse in sténdiger
Wechselwirkung befinden, wobei individuelle Selbstwirksamkeitserwartungen
dartiber entscheiden, inwiefern sich Individuen Aspekten ihrer Umwelt ndhern
und diese mitgestalten (vgl. Bandura, 1986, 2012).

In der dritten Studie (How school-based dancing classes change affective
and collaborative networks of adolescents; Zander, Kreutzmann, West et al., 2014)
werden schulische Peer-Beziehungen im Rahmen einer lédngsschnittlich
angelegten Interventionsstudie untersucht. Neben instrumentellen Beziehungen,
die insbesondere fiir den Austausch schulbezogener Ressourcen relevant sein
sollten (vgl. Wentzel et al., 2012), werden in dieser Studie affektive Beziehungen
betrachtet, die vor allem fiir den Austausch emotionaler und psychologischer
Ressourcen eine Rolle spielen (vgl. Laursen & Hartup, 2002). Kernfrage dieser
Studie ist, ob in der Schule sattfindende musisch-asthetische Bildungsangebote
forderlich fir die Entwicklung reziproker Peer-Beziehungen innerhalb der
Schulklasse sind. Weiteres Interesse gilt der Frage, ob Subgruppen von
Lernenden in unterschiedlichem Mall von musisch-dsthetischen Interventionen
profitieren, zum Beispiel Jungen, die im schulischen Kontext ansonsten eher
lockere und weniger erfolgreiche Austauschbeziehungen unterhalten (z.B.
Altermatt, Pomerantz, Ruble, Frey & Greulich, 2002; Rose & Rudolph, 2006) und
in schulischen Belangen ein vergleichsweise geringeres Engagement zeigen als
Madchen (Hannover & Kessels, 2011). Zur Beantwortung dieser Fragen nutzt
diese Studie ein quasi-experimentelles Pra-Post-Design mit einer unbehandelten
Kontrollgruppe. Die Schiiler/innen der Interventionsgruppe nehmen tiber einen
Zeitraum von ein bzw. zwei Schulhalbjahren verpflichtend und innerhalb ihres

Klassenverbands an einem musisch-édsthetischen Bildungsangebot teil, wobei sie
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unter Anleitung professioneller Tanzlehrer/innen eine Tanzchoreographie
entwickeln, die sie abschlieBend vor Publikum auffiihren. Wesentliche Unter-
richtsmerkmale der Intervention sind ein hohes Mal} an schiilerzentrierten Un-
terrichtsaktivitdten, kooperative Zielstrukturen und die Arbeit in geschlechterge-
mischten Gruppen.

Mit der langsschnittlich angelegten Untersuchung einer Stichprobe von
N = 421 Schiler/innen (52% weiblich) in 23 Schulklassen (davon n = 226
Schiiler/innen in der Interventionsgruppe) der fiinften bis neunten Jahrgangs-
stufe tragt die vorliegende Studie zu einem besseren Verstidndnis der Dynamiken
sozialer Beziehungen im Klassenzimmer bei. Erstmals kénnen dabei auf breiter
empirischer Basis Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, ob musisch-
dsthetische Interventionen eine verbesserte soziale Integration von Lernenden
innerhalb der Schulklasse bewirken. Insofern leistet diese Studie auch einen
wichtigen empirischen Beitrag im Bereich der Wirkungsforschung kultureller
bzw. musisch-asthetischer Bildungsangebote. Dabei zihlt die vorliegende Studie
zugleich zu den ersten, in der interventionsbedingte Verdnderungen schulischer
Peer-Beziehungen auf Grundlage soziometrischer = Erhebungsverfahren
betrachtet werden.

Daran ankniipfend wird in der vierten Studie (Dancing is belonging! How
social networks mediate the effect of a dance intervention on students’ sense of
belonging to their classroom; Kreutzmann et al., in press) untersucht, ob die
Teilnahme an der oben beschriebenen Tanzintervention zugleich Veranderungen
im subjektiv erlebten Zugehorigkeitsgefiihl zur eigenen Schulklasse bewirken
kann. Von Interesse ist hier, ob Interventionseffekte auf das Zugehorigkeitsge-
fihl durch eine verstidrkte Einbindung in affektive Peer-Kontakte mediiert
werden. Langsschnittliche Mediationsanalysen sollen zwei komplementére
Prozesse testen, von denen angenommen wird, dass sie eine Starkung des
Zugehorigkeitsgefiihls bewirken: Einerseits sollten die an der Intervention
teilnehmenden Schiiler/innen dann ein stirkeres Zugehorigkeitsgefithl bekunden,
wenn sie durch die Intervention Mitschiiler/innen hinzugewinnen, die sie
wertschatzen und sympathisch finden (Zuwachs an Outdegree-Zentralitit);

andererseits sollten sie hinsichtlich ihres Zugehorigkeitsgefiihls profitieren,
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wenn sie in Folge der Intervention selbst mehr von anderen gemocht und
wertgeschatzt werden (Zuwachs an Indegree-Zentralitiat). Dabei vermag die
Dauer der Intervention insofern eine entscheidende Rolle zu spielen, als dass die
vorhergesagten Effekte erst ab einer Teilnahmedauer von einem Schuljahr
(gegeniiber der Teilnahmedauer von einem Schulhalbjahr) zu beobachten sind.
Alle Annahmen werden mittels eines quasi-experimentellen Pra-Post-Designs
anhand der bereits in der dritten Studie verwendeten Stichprobe tiberpriift (N =
606 Schiiler/innen; davon n = 314 Schiiler/innen in der Interventionsgruppe).

Die Starken dieser Studie liegen abermals in dem langsschnittlich ange-
legten quasi-experimentellen Versuchsplan und der kombinierten Anwendung
von Selbsteinschiatzungsfragebdgen und soziometrischen Verfahren. Wahrend
zurlckliegende Interventionen zur Starkung des sozialen Zugehorigkeitsgefiihls
(z.B. Walton & Cohen, 2011; Walton, 2014; Yeager & Walton, 2011) auf einzelne
Individuen gerichtet waren und vorranging auf Verdnderungen in der subjekti-
ven Wahrnehmung der Teilnehmenden abzielten, ist die hier untersuchte
Tanzintervention auf die gesamte Schulklasse und die Forderung positiver Peer-
Beziehungen orientiert. Somit ermdéglicht das vorliegende Untersuchungsdesign
in Erweiterung zu den Studien von Walton und Kollegen (ebd.) Verdnderungen
im Zugehorigkeitserleben nicht ausschlieflich intrapsychisch zu erkléiren,
sondern auch extrapsychische Faktoren —zum Beispiel anhand von Verdnderun-
gen in den personlichen, affektiven Beziehungen der Interventionsteilneh-

mer/innen— heranzuziehen und als mediierende Faktoren zu testen
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6 Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es einerseits, die bedeutsame Rolle
schulischer Peer-Beziehungen fiir das Lernen und Erleben in unterrichtlichen
Fehlersituationen aufzuzeigen und zugleich Antworten auf die Frage zu
generieren, wie affektive und instrumentelle Peer-Beziehungen sowie ein damit
verbundenes positives Zugehorigkeitsgefiihl zur Schulklasse geférdert werden
konnen. Fir ersteres wurde ein querschnittliches Design verwendet. Fir
letzteres konnte ein quasi-experimentelles Pra-Post-Design genutzt werden,
welches im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung eines musisch-
dsthetischen Bildungsangebots mit dem Schwerpunkt Tanz angewandt wurde.
Peer-Beziehungen innerhalb von Schulklassen wurden in dieser Arbeit
soziometrisch erfasst und mittels verschiedener Indikatoren der sozialen
Netzwerkanalyse auf Individual- und Klassenebene operationalisiert und mit
SelbsteinschatzungsmalBen zur Erfassung des individuellen Fehlerumgangs
sowie des Zugehorigkeitsgefiihls in Beziehung gesetzt.

In diesem Kapitel werden zunéchst die vier zugrunde liegenden empiri-
schen Studien dieser Arbeit mit ihren zentralen Ergebnissen zusammengefasst
und anschliefend in studieniibergreifenden Aspekten diskutiert. Abschliefend
werden methodische Limitationen der durchgefiihrten Studien aufgezeigt und
Implikationen fir die zukiinftige Forschung und die péddagogische Praxis

formuliert.

6.1 Ergebniszusammenfassung

Anliegen der ersten Studie (verdffentlicht unter Kreutzmann et al., 2014) war es
zundchst, Aspekte des schiilerseitigen Umgangs mit Fehlern (Fehlerlernorientie-
rung, Fehlerangst) in Abgrenzung zu bereits etablierten Konstrukten der
padagogischen Psychologie einzufithren und empirisch zu validieren. In einem
ersten Schritt konnten dabei die von Oser, Spychiger und Mitarbeiter/innen (z.B.
Oser, Spychiger, Hascher & Mahler, 1997; Spychiger, Kuster & Oser, 2006) in

explorativen Analysen identifizierten, differentiellen Aspekte Fehlerlernorientie-
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rung und Fehlerangst auch Kkonfirmatorisch als voneinander unabhéingige
Dimensionen bestatigt werden. In einem zweiten Schritt gelang es, die Arbeiten
der Arbeitsgruppe insofern zu ergdnzen, als dass erstmals auf Schiilerebene
empirische Zusammenhénge zwischen dem Umgang mit Fehlern und inhaltlich
verwandten und weiteren lernrelevanten Merkmalen nachgewiesen werden
konnten. Die hierfiir beispielhaft gewéahlten Kriteriumsvariablen schulische
Selbstwirksamkeit, Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft hatten sich in
vergangener Forschung als bedeutsam fir schulische Leistungen von Lernenden
gezeigt (z.B. Bandura, 1993; Helmke, 1993; Jerusalem & Mittag, 1999; Rauer &
Schuck, 2003; Satow & Schwarzer, 2000).

Korrelative Befunde wiesen darauf hin, dass Fehlerlernorientierung und
Fehlerangst differentiell mit inhaltlich verwandten Konstrukten (Lern- und
Leistungszielorientierungen) zusammenhingen. So war Fehlerlernorientierung
positiv mit Lernzielorientierung und Anndherungsleistungszielorientierung
korreliert; Fehlerangst war positiv mit Vermeidungsleistungszielorientierung
und negativ mit Lernzielorientierung verbunden. Die insgesamt eher geringen
Korrelationen lieen den Schluss zu, dass sich trotz gewisser inhaltlicher
Uberschneidungen der Konstrukte, Fehlerlernorientierung und Fehlerangst von
motivationalen Zielorientierungen insofern abgrenzen lassen, als dass sie eben
sehr viel spezifischere Einstellungen bzw. Affekte darstellen, die in Fehlersitua-
tionen von Bedeutung sind.

In Mehrebenenanalysen wurden Zusammenhéinge des Fehlerumgangs mit
weiteren fiur das Lernen relevanten Merkmalen uberprift. Dabei wurde ein
Vorgehen gewihlt, bei dem Aspekte des Fehlerumgangs auf Individual- und auf
Klassenebene simultan untersucht wurden. Neben Fehlerlernorientierung und
Fehlerangst als Merkmale von Lernenden, wurde auch die von Lernenden
eingeschétzte Fehlerfreundlichkeit® ihrer Lehrkraft als Merkmal der Schulklasse
(aggregierter Wert) modelliert. Wie von uns vorhergesagt, berichteten die
befragten Grundschiiler/innen ausgeprigtere schulische Selbstwirksamkeitser-

wartungen sowie eine hohere Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft je

8 Fehlerfreundlichkeit zeichnet sich durch respektvolle und unterstiitzende Verhaltensweisen von
Lehrkréaften in Fehlersituationen aus und kann als Merkmal guter Unterrichtsqualitat
verstanden werden (vgl. Brophy, 2000).
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uberzeugter sie davon waren, dass Fehler bedeutsame Lernchancen darstellen.
Hatten die Schiiler/innen Angst davor Fehler zu machen, waren sie in schuli-
schen Belangen weniger selbstwirksam und auch seltener bereit, sich anzustren-
gen. Entgegen unserer Annahme berichteten Schiiler/innen mit hoher Fehler-
angst keine geringere Lernfreude. Zwischen der auf Klassenebene aggregierten
Wahrnehmung von Fehlerfreundlichkeit und den drei Kriteriumsvariablen
zeigten sich ebenfalls keine Zusammenhéange, obschon auf korrelativer Ebene
deutlich wurde, dass Schiiler/innen dann eine héhere Fehlerlernorientierung
berichteten, wenn sie das Verhalten ihrer Lehrkrafte in Fehlersituationen als
ermutigend und konstruktiv wahrnahmen. Alle hier dargestellten Befunde
blieben —-mit Ausnahme des Zusammenhangs zwischen Fehlerangst und
Anstrengungsbereitschaft— auch unter Kontrolle schulischer Leistungen und
motivationaler Zielorientierungen stabil.

Ankniipfend an die Ergebnisse der ersten Studie wurde in der zweiten Stu-
die (veroffentlicht unter Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014) das Zusammen-
spiel von individuellen Faktoren, schulischen Zusammenarbeitsbeziehungen und
dem konstruktiven Umgang mit Fehlern untersucht. Zusammenarbeitsnetz-
werke in der Klasse wurden anhand soziometrischer Befragungen erfasst und
durch Indikatoren der sozialen Netzwerkanalyse auf Individual- und Klassen-
ebene operationalisiert. Wie vermutet erlebten Schiiler/innen in Schulklassen, in
denen das Ausmal kooperativer Zusammenarbeit insgesamt sehr hoch war (hohe
Netzwerkdichte), weniger Fehlerangst; dies galt allerdings nur, wenn sie selbst
eine hohe allgemeine Selbstwirksamkeit berichteten. Ebenso war die unmittel-
bare Einbindung in Peer-Beziehungen, bei denen eine hohe wechselseitige
Bereitschaft zur Zusammenarbeit bestand (hohe Degree-Zentralitiat), mit einem
geringen Erleben von Fehlerangst assoziiert. Eine vergleichbare Moderatorfunk-
tion von allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen fand sich auch hier, so
dass erst der kombinierte Effekt aus einer zentralen Einbindung in wechselsei-
tige Zusammenarbeitsbeziehungen und hoher Selbstwirksamkeit mit einem
geringeren Fehlerangsterleben einherging. Demgegeniiber waren zur Vorhersage
der Fehlerlernorientierung die separaten Effekte von Degree-Zentralitdt und

allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen signifikant und zwar in der Form,
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als dass eine gute Einbindung in reziproke Zusammenarbeitsbeziehungen und
hohe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen unabhingig voneinander zu
einer hoheren Bereitschaft, aus Fehlern lernen zu wollen, beitrugen. Die
Netzwerkdichte als strukturelles Merkmal auf Klassenebene wies Kkein
Erklarungspotenzial fiir die Ausprdgung der Fehlerlernorientierung von
Lernenden auf.

Die dritte Studie dieser Arbeit (verdffentlicht unter Zander, Kreutzmann,
West et al., 2014) fokussierte die Dynamik von Peer-Beziehungen innerhalb von
Schulklassen im Léngsschnitt. Hierbei ging es primar um die Frage, ob sich die
Teilnahme an einer schulklassenbezogenen Intervention mit dem Schwerpunkt
Tanz forderlich fir den Aufbau reziproker Peer-Beziehungen auf Ebene von
Sympathie und Zusammenarbeit auswirkt. Das fiir diese Studie exemplarisch
ausgewahlte Interventionsprojekt war tber den Zeitraum von einem halben bzw.
einem ganzen Schuljahr Bestandteil des reguldren Schulcurriculums und
zeichnete sich didaktisch durch kooperative Zielstrukturen sowie eine hohe
Anzahl schiilerzentrierter Aktivitdten und Arbeit in geschlechtergemischten
Gruppen aus.

Anhand eines quasi-experimentellen Pra-Post-Designs mit einer unbehan-
delten Kontrollgruppe wurde gezeigt, dass insbesondere Jungen nach Ende der
Intervention iber mehr Beziehungen zu anderen Mitschiiler/innen auf Basis
wechselseitiger Zusammenarbeit verfiigten (signifikanter Interaktionseffekt
Treatment X Geschlecht). Dieser Effekt zeigte sich robust bei der Kontrolle von
Pretestwerten und anderen Kontrollvariablen wie Alter, Schulnoten im Fach
Musik und vorangegangener Erfahrung im Tanzen. Demnach waren Jungen der
Interventionsgruppe zum Posttest dhnlich gut in wechselseitige Zusammenar-
beitsbeziehungen eingebunden wie Méadchen, die bereits zum Pritest besser in
Zusammenarbeitsbeziehungen integriert waren. Innerhalb der Kontrollgruppe
blieben zum Posttest wiederum vormals bestehende Geschlechtsunterschiede
zuungunsten der Jungen weiter bestehen. Weitere Analysen im Subsample der
Jungen brachten hervor, dass Jungen der Interventionsgruppe nun deutlich
mehr Méadchen als Partnerinnen fiir die schulische Zusammenarbeit wéahlten.

Die ebenfalls untersuchten affektiven Beziehungen auf Grundlage gegenseitiger
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Sympathie wiesen zundchst auch einen Anstieg innerhalb der Interventions-
gruppe auf, wobei dieser Effekt allerdings nicht der Kontrolle konfundierter
Merkmale standhielt.

In der vierten Studie (wird veroffentlicht als Kreutzmann, Zander & Webs-
ter, European Journal of Social Psychology) war von weiterfiihrendem Interesse,
ob die Teilnahme an der Intervention ebenfalls zu einer Verbesserung des von
Lernenden subjektiv empfundenen Zugehorigkeitsgefiihls zur eigenen Schulklas-
se beitragen kann. Die Analysen zeigten zunichst, dass von der Intervention
kein direkter Effekt auf das berichtete Zugehorigkeitsgefiihl ausging. Léngs-
schnittliche Mediationsanalysen lieferten jedoch empirische Evidenz dafiir, dass
Effekte der Intervention auf das Zugehorigkeitsgefithl durch Zugewinne in den
erhaltenen und gewédhlten Nominierungen auf Ebene von Beliebtheit und
Sympathie vermittelt waren. Demzufolge erklarte sich das positivere Zugehorig-
keitsgefiihl der Lernenden dadurch, dass Schiiler/innen in Folge der Intervention
von mehr Mitschiiler/innen gemocht wurden und auch selbst mehr Mitschii-
ler/innen sympathisch fanden. Die Effekte waren signifikant fiir Schiiler/innen,
die mit ihrer Klasse fiir ein ganzes Schuljahr an der Tanzintervention teilnah-

men, jedoch nicht bei einer Teilnahmedauer von nur einem Schulhalbjahr.

6.2 Studieniibergreifende Aspekte und Erklirungen

Die Ergebnisse der vier Studien betonen auf der einen Seite die Bedeutsamkeit
von Peer-Beziehungen bzw. Peer-Netzwerken fir die Motivation und das
emotionale Erleben von Lernenden in unterrichtlichen Fehlersituationen und
zeigen andererseits auf, wie die Beziehungsentwicklung und das Zugehorigkeits-
gefiihl von Lernenden durch auf die Schulklasse bezogene musisch-dsthetische
Interventionen geférdert werden kann. Die soziale Netzwerkanalyse erwies sich
dabei als gewinnbringend fir die Erfassung und Analyse von Peer-Beziehungen
und Peer-Netzwerken im Klassenzimmer. In den folgenden Abschnitten sollen
nun studientbergreifende Aspekte diskutiert und in den Kontext bisheriger

Forschung gestellt werden.
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1. Wirkung von Peer-Netzwerken und Peer-Beziehungen auf Motivation

und emotionales Erleben in unterrichtlichen Fehlersituationen

In dieser Arbeit wurde deutlich, welche positiven Effekte von schulischen Peer-
Netzwerken und der Einbindung in schulische Peer-Beziehungen ausgehen,
indem sie Lernenden eine bedeutsame Ressource sein kéonnen, Herausforderun-
gen und negative Emotionen in der Schule zu bewailtigen (vgl. Zander, Kreutz-
mann & Wolter, 2014). Herausgearbeitet wurde dies fir den Kontext unterricht-
licher Fehlersituationen, welche fir Schillerinnen und Schiler zentrale
Schliisselsituationen im Unterricht darstellen konnen. Eine aktive Hinwendung
und Analyse auftretender Fehler versprechen erfolgreichere Lernergebnisse und
fordern auch die Fahigkeit kognitiver Transferleistungen auf neue Aufgabenbe-
reiche (z.B. Keith & Frese, 2008; Ufer & Bauer, 2015). Insofern gilt ein konstruk-
tiver Umgang mit Fehlern allgemein als entscheidend dafiir, ob Schiiler/innen
aus ihren Fehlern lernen oder nicht. Vergangene Forschung fithrte unter
anderem das Verhalten der anderen Mitschiiler/innen im Klassenzimmer dafiir
an, weshalb Lernende sich nicht mit thren Fehlern auseinandersetzen und die
Beschiftigung mit Fehlern im Unterricht hdufig auch mit Angsten besetzt ist
(z.B. Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014). So scheint ein vermeidendes
Verhalten im Umgang mit Fehlern vor allem auch dem Umstand geschuldet,
dass Lernende haufig beschdmende und abwertende Reaktionen ihrer Peers
befiirchten. Mit der vorliegenden Arbeit wurde der Blick auf die positiven
Funktionen der anderen Peers im Klassenzimmer gelenkt, wie sie sich zwangs-
laufig aus den (wechselseitigen) Nominierungen fiir die schulische Zusammenar-
beit ergeben. Damit liefert diese Arbeit eine wichtige Ergdnzung vorhandener
Studien, in denen als lernkontextuelle Erkldrungsvariablen fiir einen konstruk-
tiven Umgang mit Fehlern vorrangig die Abwesenheit negativer Schiilerreaktio-
nen in Fehlersituationen bzw. ein fehlerfreundlicher Umgang auf Seiten der
Lehrkrafte herangezogen wurden (z.B. Steuer et al., 2013; Tulis, 2013).

Ein Ergebnis dieser Arbeit lautete, dass Lernende mit einer hohen Fehler-
lernorientierung besser in auf Gegenseitigkeit beruhende Zusammenarbeitsbe-

ziehungen eingebunden waren, als Lernende mit einer geringen Auspragung von
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Fehlerlernorientierung. Das heil}t, je mehr Ansprechpartner/innen ihnen bei der
Erledigung schulischer Aufgaben zur Verfiigung standen, desto iliberzeugter
waren Lernende davon, dass Fehler wertvolle Lernchancen bieten und desto
héaufiger berichteten sie, Verhaltensweisen zu initiieren, die ein Lernen aus
Fehlern wahrscheinlich machen. Dieser Befund ergénzt Ergebnisse fritherer
Arbeiten, nach denen die allgemeine motivationale Ausrichtung von Lernenden
von einer gelungenen Integration in férderliche Peer-Beziehungen profitiert (z.B.
Berndt & Keefe, 1995; Kindermann, 1993, 2007; Ryan, 2001; Woélfer & Cortina,
2014). Ubereinstimmung zeigt sich auch zu der sozial-konstruktivistischen
Position Wygotskis und seinem Modell der Entwicklungszonen, nach dem die
kognitive Entwicklung von Lernenden im Wesentlichen durch Interaktionen mit
kompetenten anderen in Form von Demonstration, Anleitung oder Zusammenar-
beit befordert wird (Vygotsky, 1978). Entsprechend sollte die Bewaltigung
eigener Fehler immer dann gelingen, wenn sich Lernende an jene Mitschii-
ler/innen in ithrem Netzwerk wenden, von denen sie iiberzeugt sind, dass sie bei
der Fehlerbearbeitung wertvolle Hinweise geben kénnen und iiber das notige
Wissen verfiigen, diese Fehler zu 16sen.

Wihrend die Einbindung in reziproke Beziehungen auf der Individual-
ebene positiv mit Fehlerlernorientierung verbunden war, stand die Dichte des
Zusammenarbeitsnetzwerks auf Klassenebene allerdings nicht mit der Fehler-
lernorientierung im Zusammenhang. Dieses Ergebnis unterstreicht, dass die
unmittelbare Einbindung in dyadische Peer-Strukturen von der mittelbaren
Einbindung in das Gesamtnetzwerk mit allen innerhalb der Schulklasse
realisierten Beziehungen konzeptuell voneinander zu unterscheiden ist und
beide Ebenen zudem eine ungleiche psychologische Funktion fiir die Lernenden
erfiillen (vgl. Bukowski, Brendgen & Vitaro, 2007; siehe auch Zander, 2015). Ein
hoher Grad des interpersonalen Austauschs in der Gesamtklasse stellte fur die
Lernenden in einer Fehlersituation demnach keine bedeutsame Ressource dar,
wahrend der unmittelbare Austausch mit anderen Mitschiiler/innen im
Netzwerk entscheidende positive Impulse fiir den eigenen Umgang mit Fehlern
hervorbrachte. Wie bereits Zander (2015) weiterfihrend darstellen konnte,

erweiltert dieser Befund bestehende Theorien des Fehlerlernens bzw. Fehlerma-
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nagements (z.B. Keith & Frese, 2005) um eine entscheidende, bislang vernach-
lassigte soziale Komponente. IThrer Ansicht nach lasst sich der konstruktive
Umgang mit Fehlern nicht ausnahmslos als ein selbstregulierter Lernprozess
beschreiben, wie friithere theoretische Modelle nahe legten. Vielmehr handelt es
sich beim Umgang mit Fehlern um einen ko-regulativen Prozess, wobei
Gesprache mit Peers —und zwar insbesondere innerhalb dyadischer Zusammen-
arbeitsbeziehungen— eine wesentliche Bereicherung und Erweiterung von
Ressourcen darstellen, wenn vorausgegangene individuelle Bemithungen Fehler
zu l6ésen, nicht erfolgreich waren (vgl. Zander, 2015). Welcher Art die Impulse
sind, die von wechselseitigen Zusammenarbeitsbeziehungen fiir die konstruktive
Fehlerbearbeitung und der optimistischen Haltung, aus Fehlern lernen zu
konnen, ausgehen, bleibt indes ein lohnender Gegenstand zukiinftiger Forschung.
Gerade aber durch die Gleichrangigkeit der Peers untereinander scheinen
reziproke Schiiler-Schiiler-Beziehungen in besonderer Weise fiir einen konstruk-
tiven Fehlerumgang pradestiniert zu sein, da Lernen und Fehlerbearbeitung
gleichberechtigt auf Augenhohe stattfinden kann und Fehlerlosungen und
Antworten nicht durch eine unterschiedliche hierarchische Stellung schon vorab
vorgegeben sind (Zander, 2015; vgl. auch Youniss, 1982).

Auch ein Aspekt des emotionalen Erlebens von Lernenden —und zwar ih-
re Fehlerangst— war von der Dichte schulischer Peer-Netzwerke und von der
Einbindung in wechselseitige Peerbeziehungen auf Basis von Zusammenarbeit
bestimmt. So liel das Angsterleben von Schiiler/innen in unterrichtlichen
Fehlersituationen nach, wenn in ihrer Schulklasse insgesamt viele (unilaterale)
Beziehungen zwischen Mitschiiler/innen auf Basis von Zusammenarbeit
existierten und wenn sie direkt in wechselseitige Zusammenarbeitsbeziehungen
eingebunden waren. Dieses Ergebnis korrespondiert mit den frithen Experimen-
ten von Schachter (1959), nach denen sich Ndhe und Gesellschaft von anderen
(Affiliation) in stress- und angstauslésenden Situationen bei den Proband/innen
erleichternd auswirkten, aber auch mit Forschungsergebnissen aus dem
Schulkontext, nach denen eine fehlende Einbindung in soziale Beziehungen bzw.
das Erfahren von Zuriickweisung ein vermehrtes Auftreten von Stress und Angst

bedingt (z.B. Nesdale & Lambert, 2007; Wentzel & Caldwell, 1997). Allerdings
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bekundeten in unserer Studie nur jene Schiiler/innen geringere Fehlerangst, die
zugleich eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung berichteten. Schiiler/innen mit
einem eingeschriankten Glauben an die eigenen Fidhigkeiten, Hindernisse und
Schwierigkeiten erfolgreich meistern zu konnen, erlebten auch bei Einbindung in
wechselseitige Zusammenarbeitsbeziehungen bzw. bei einem hohen Grad an
interpersonalen Zusammenarbeitsbeziehungen innerhalb der Gesamtklasse
nicht weniger Fehlerangst. Die gefundene Umwelt-Individuum-Interaktion
unterstreicht neben der Bedeutung der sozialen Netzwerke gleichzeitig die Rolle
individueller Faktoren fiir eine adaptive Regulation von Angsten in Fehlersitua-
tionen. Zugleich entspricht dieser Befund einer zentralen Annahme der sozial-
kognitiven Theorie Banduras (2012), nach denen Umwelteinfliisse nicht einfach
auf Individuen einwirken, sondern Individuen ihre Umwelt aktiv mitgestalten
(siehe auch Zander, 2015). Entsprechend ist die Einbindung in dichte schulische
Peer-Netzwerke und reziproke Peer-Beziehungen allein nicht ausreichend;
Lernende miissen ihre unmittelbaren personlichen Netzwerke sowie das
mittelbare Netzwerk der Schulklasse obendrein fiir ihre eigenen Belange nutzen,
um ihre Angste in Fehlersituationen effektiv abbauen zu kénnen. Dies gelingt,
wenn sich Lernende angesichts von Besorgtheit oder negativer Erregung in
aktuellen oder antizipierten Fehlersituationen aktiv an andere Mitschiiler/innen
in ithrem Netzwerk wenden, und auf diese Weise Zuspruch oder Informationen
dartiber erhalten, wie andere Mitschiiler/innen angesichts eines bevorstehenden
Tests fiihlen und handeln. Inwieweit selbstwirksame Lernende in dieser
Stichprobe ihre sozialen Netzwerke fiir die Reduktion von Fehlerangst tatséch-
lich mobilisiert haben oder einfach grof3eres Vertrauen darin hatten, dass ihnen
im Falle eines Fehlers Zuwendung wiederfihrt, konnte durch die bei Zander,
Kreutzmann & Wolter (2014) erfolgte alleinige Bestimmung der sozialen
Integration in schulische Peer-Netzwerke und Peer-Beziehungen nicht endgiltig
geklart werden. In Anlehnung an eine géngige Unterscheidung innerhalb der
Literatur zu sozialer Unterstiitzung (vgl. Schwarzer, 2000) konnte eine
zuséatzliche Frage nach bereits erhaltener Unterstiitzung bzw. erwarteter
Unterstiitzung in Fehlersituationen mehr Klarheit schaffen und die Theoriebil-

dung in diesem Zusammenhang erweitern.
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2. Musisch-dsthetische Bildungsangebote als Gelegenheitsraum fiir die

Entwicklung von Peer-Beziehungen

Die vorliegende Arbeit machte auch deutlich, dass Schule mit der Bereitstellung
kultureller bzw. musisch-dsthetischer Bildungsangebote einen Einfluss auf die
soziale Akzeptanz zwischen Lernenden und das Entstehen wechselseitiger
Zusammenarbeitsbeziehungen in der Klasse nehmen kann (vgl. Kreutzmann et
al., in press; Zander, Kreutzmann, West et al.,, 2014). Dieser ausgehend von
soziometrischen Befragungen erzielte Befund ergénzt bisherige Forschung, in der
sich die Teilnahme an musisch-darstellenden bzw. kulturellen Aktivitdten als
forderlich fir die Entwicklung von Freundschaftsbeziehungen und das selbstein-
geschdtzte Zusammenarbeitsverhalten erwies (z.B. Catterall, 2007; Patrick et al.,
1999; Schaefer et al., 2011). Gegeniiber fritherer Forschung, in der hauptséchlich
durch Freiwilligkeit gekennzeichnete, aullercurriculare Lernsettings untersucht
wurden, konnten in den zwei nun vorliegenden Studien positive Effekte
verpflichtender, schulklassenbezogener Angebote im Rahmen des Regelunter-
richts nachgewiesen werden.

Im Rahmen des hier untersuchten Interventionsprojekts achteten die
Tanzlehrkrafte verstiarkt darauf, dass Madchen und Jungen in der Klein- und
GroBgruppe kooperativ zusammenarbeiten. Insbesondere Jungen scheinen von
dieser Arbeitsform in Bezug auf die Entwicklung wechselseitiger Zusammenar-
beitsbeziehungen profitiert zu haben. Spiegelten sich in den Ausgangswerten
bestehende geschlechtsdifferentielle Befunde wieder, nach denen Jungen im
Gegensatz zu Madchen in schulischen Belangen weniger erfolgreich mit anderen
zusammen arbeiten (Altermatt, Pomerantz, Ruble, Frey & Greulich, 2002), ein
allgemein geringeres schulisches Engagement zeigen (vgl. Hannover & Kessels,
2011) und bei Schwierigkeiten oder aufkommenden Problemen auch seltener
nach Hilfe und Unterstiitzung fragen (z.B. Ryan & Shim, 2008), so zeigte sich
nach Ende der Intervention ein anderes Bild. Die zu Interventionsbeginn
bestehenden Nachteile der Jungen konnten durch die Intervention kompensiert
werden: gegenliber einer méannlichen Kontrollgruppe hatte sich ihr Anteil

reziproker Zusammenarbeitsbeziehungen in der Klasse bedeutsam erhéht. Die
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verstarkte Gelegenheit zur Zusammenarbeit mit Madchen fiihrte unter anderem
auch dazu, dass Jungen nach Interventionsende deutlich mehr Méadchen fir die
Zusammenarbeit ausgewédhlt haben. Somit leistete die Intervention auch einen
Beitrag zur Abnahme der Geschlechtersegregation in den teilnehmenden
Schulklassen.

Erklarbar wird die Entwicklung von sozialer Akzeptanz und reziproker
Zusammenarbeitsbeziehungen im Klassenzimmer unter anderem damit, dass die
Schiiler/innen innerhalb des Interventionsprojekts gute sozial-kommunikative
Fahigkeiten entwickeln und entfalten konnten. So machte die von den Tanzleh-
rer/innen induzierte Zielinterdependenz eine Reihe positiver Interaktionspro-
zesse zwischen Schiilerinnen und Schiilern erforderlich, um am Projektende eine
gelungene Tanzchoreographie préasentieren zu kénnen. Entsprechend waren die
teilnehmenden Schiiler/innen bei der Planung und Umsetzung einzelner
Choreographieabschnitte dazu angehalten, miteinander zu kooperieren und
einander Hilfestellung zu geben, etwaige Zielkonflikte konstruktiv zu regeln und
einander bisweilen auch Mut und Lob zuzusprechen. Gute sozial-kommunikative
Kompetenzen waren eine wichtige Voraussetzung fiir das Erreichen einzelner
Teilziele und fiir das Erreichen des gemeinsamen Gruppenziels (vgl. Wegge &
Kleinbeck, 1996). Sozial-kommunikative wie auch sozio-emotionale Kompetenzen
konnen zugleich als zentrale Pradiktoren fir soziale Akzeptanz und die
Einbindung in positive Sozialbeziehungen angesehen werden (social skill
hypothesis, vgl. Ladd, 1999; siehe auch von Salisch, Zeman, Luepschen &
Kanevski, 2014). Die mittleren Anstiege in den gewédhlten und erhaltenen
Wahlen auf Grundlage von Akzeptanz und Sympathie und die bei Jungen
beobachtete Zunahme reziproker Peer-Beziehungen auf Ebene schulischer
Zusammenarbeit konnten folglich dariiber vermittelt sein, dass Schiiler/innen im
Interventionsprojekt im verstarkten Mall sozial-kommunikative und sozio-
emotionale Kompetenzen demonstrieren und entwickeln konnten. Auch wenn an
dieser Stelle weiterfiihrende Forschung notwendig ist, kann eine Verdichtung
schulische Peer-Beziehungen auf Grundlage verbesserter sozial-kommunikativer
Fertigkeiten vermutlich auch Lehr- und Lernprozessen in anderen Schulfachern

zutraglich sein. So konnte es Schiiler/innen aus Interventionsklassen im



72 6. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Vergleich zu Schiiler/innen ohne Intervention moéglicherweise besser gelingen,
sich bei zukinftigen Gruppenarbeiten zu organisieren und untereinander
abzusprechen, in der Gruppe Verantwortung zu tubernehmen, Hilfestellung zu
geben und anstehende Aufgaben motiviert und zielgerichtet zu erledigen. Ebenso
konnte auch die Bearbeitung auftretender Fehler innerhalb von Interventions-
klassen konstruktiver ausfallen, da sich Lernende durch ihre verbesserte
Einbindung in schulische Peer-Beziehungen aktiver unterstiitzen und auch
gegenseitig helfen kénnen, etwaige Angste vor dem Fehlermachen zu iiberwinden.

Die positiven Effekte auf unilaterale affektive und reziproke instrumen-
telle Peer-Beziehungen konnten aber auch damit zusammenhéngen, dass in
musisch-asthetischen Bildungsangeboten verstiarkt andere als akademische
Kompetenzen und Inhalte betont wurden. So spielte es beim gemeinsamen
Tanzen beispielsweise keine Rolle, wie gut die Schiiler/innen ublicherweise in
Mathematik sind oder welche Note sie in der letzten Klassenarbeit im Fach
Deutsch bekommen haben. Vielmehr zdhlten Kreativitat, Fitness und Korperge-
fiih] sowie bestandiges Uben, Disziplin und Kooperation. Durch die Teilnahme an
der Intervention konnten folglich auch die individuellen Einstellungen und
Fahigkeitszuschreibungen gegeniiber anderen Peers in der Klasse positive
Aspekte hinzugewonnen haben. So wére denkbar, dass Schiiler/innen, die vor
Interventionsbeginn von anderen Mitschiiler/innen hauptsichlich aufgrund von
Leistungsmerkmalen (z.B. Schulnoten) beurteilt wurden, nach Ende der
Intervention zusitzlich als besonders engagiert und hilfsbereit oder als ,gute
Tanzer/innen“ wahrgenommen werden. Wie andere Studien in diesem Zusam-
menhang zeigen konnten, lassen sich aus den von Schiiler/innen getroffenen
Zuschreibungen und Urteilen gegeniiber anderen Peers Vorhersagen fiir ihre
individuelle Einbindung in schulische Peer-Netzwerke ableiten (Zimmer-
Gembeck, Waters & Kindermann, 2010). Demnach werden Schiiler/innen, die
anderen Peers vermehrt negative Attribute zuschreiben, weniger von anderen
Peers gemocht. Zugleich geben diese Schiiler/innen auch selbst weniger Peers an,
die sie mogen. Positive peerbezogene Kognitionen sollten im Umkehrschluss mit
einer besseren Einbindung in schulische Peer-Beziehungen verbunden sein. Sich

innerhalb des Klassenverbands in einem teilweise vollig neuen Wirkungsbereich
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erfahren und kennen zu lernen, konnte zu positiveren Einschitzungen gegentiiber
anderen Peers in der Klasse gefiihrt haben. Dies konnte wiederum erkléaren,
weshalb Schiiler/innen innerhalb ihrer Klasse an Beliebtheit bzw. an Attraktivi-
tat fir die gemeinsame Zusammenarbeit gewinnen konnten. Zwar wurde die
moderierende Rolle akademischer Kompetenzen in dieser Arbeit nicht explizit
untersucht, aber durch die Intervention konnten insbesondere Schiiler/innen mit
sonst eher geringen schulischen Fihigkeiten eine verbesserte Einbindung in
affektive oder instrumentelle Beziehungen erfahren haben, da sie durch die
Intervention die Moglichkeit erhielten, sich mit anderen als akademischen
Kompetenzen einzubringen und sich aktiv am Unterrichtsgeschehen zu

beteiligen.

3. Forderung des Zugehoérigkeitsgefiihls durch schulklassenbezogene,

musisch-dsthetische Interventionen

Neben der Frage, ob schulklassenbezogene, musisch-dsthetische Interventionen
positive Effekte flir die Beziehungsentwicklung der teilnehmenden Schiiler/innen
untereinander hervorbringen, wurden in dieser Arbeit auch interventionsbe-
dingte Effekte auf das emotionale Erleben der teilnehmenden Schiiler/innen
untersucht. Kreutzmann und Mitarbeiter/innen (in press) konnten belegen, dass
Schiiler/innen nach Interventionsende ein gestidrktes Zugehorigkeitsgefithl zur
eigenen Schulklasse berichteten. Das im Rahmen dieser Studie verwendete
Untersuchungsdesign ermoglichte ferner, die von Lernenden bekundeten
Zugewinne im Zugehorigkeitsgefithl nicht ausschlieBlich auf intrapsychische
Ursachen zurickzufiihren, sondern hierfiir extrapsychische Merkmale (affektive
Peer-Beziehungen) als potentielle Erklarungsvariablen zu tberpriifen. Tatséch-
lich zeigte die vorliegende Arbeit, dass Verdnderungen im subjektiven Erleben
der teilnehmenden Schiiler/innen durch eine verbesserte Einbindung in affektive
Peer-Beziehungen mediiert waren. Dieser ausgehend von soziometrischen Daten
erzielte Befund unterstreicht die Bedeutung schulischer Peer-Beziehungen fiir

das emotionale Erleben von Kindern und Jugendlichen. Die Moglichkeit, mittels
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soziometrischen Befragungen die Wahrnehmungen aller Schiiler/innen einer
Klasse zu erfassen und aufeinander zu beziehen, kommt zudem aktuellen
Forderungen innerhalb der psychologischen Forschung nach (vgl. Fiedler, 2014),
intrapsychische Merkmale nicht ausschlieBlich durch weitere individuelle, tiber
Selbstberichte erfasste Merkmale erkldren zu wollen, sondern auch Aspekte der
sozialen Umwelt als potentielle Erklarungsvariablen einzubeziehen. Insofern ist
der Befund, dass Schiiler/innen dann ein verstarktes Zugehorigkeitsgefiihl zur
Klassengemeinschaft berichten, wenn sie durch das Tanzprojekt selbst
Mitschiiler/innen hinzugewinnen konnten, die sie akzeptieren und wertschétzen,
vergleichsweise wenig uberraschend. Dass Lernende sich ihrer Klasse dann
starker zugehorig fiihlen, je mehr sie von anderen Peers innerhalb der Schul-
klasse akzeptiert und wertgeschitzt werden —operationalisiert als soziometri-
sches Mal}, welches auf den Nominierungen der anderen Mitschiiler/innen in der
Schulklasse beruht— ist vergleichsweise von groBerer Bedeutung. So zeugt dieser
Befund unter anderem auch davon, dass Lernende sich der bestehenden sozialen
Netzwerke in ihrer Klasse durchaus bewusst sind und ein Gespiir dafiir haben,
ob sie von anderen Mitschiiler/innen gemocht werden oder nicht (vgl. Cappella,
Neal & Sahu, 2012).

Aufgrund positiver Effekte fiir die Motivation und das Leistungsniveau
(Becker & Luthar, 2002; Juvonen, 2006; Martin & Dowson, 2009; Osterman,
2000) war die Starkung des sozialen Zugehorigkeitsgefiihls von Lernenden in der
Vergangenheit bereits mehrfach Ziel psychologischer Interventionen. Walton und
Kollegen (z.B. Walton 2014; Walten & Cohen, 2011; Yeager & Walton, 2011)
setzten 1im Rahmen der von ihnen entwickelten Kurzinterventionen beispiels-
weise Schreibiibungen mit dem Ziel ein, vorhandene Unsicherheiten in dem von
Studierenden bekundeten Zugehorigkeitsgefiihl gegentiiber ihrer Bildungsstétte
reduzieren zu wollen. Dabei arbeitete die Forschergruppe mit dem in der
Psychologie bekannten Paradigma saying is believing, wobei die Teilnehmenden
eigenstdndig zu der Uberzeugung gelangen sollten, dass vorhandene Schwierig-
keiten, Freund/innen zu finden oder von Lehrkriaften wahrgenommen zu werden,
im ersten Studienjahr ganz normal sind und nicht als Bestétigung dafiir gelten,

dass sie nicht Teil ihrer Institution sind bzw. nicht dazugehoéren. Die Studieren-
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den sollten schlieBlich zu der Uberzeugung gelangen, dass die aktuell empfunde-
nen Unsicherheiten nicht fir immer Bestand haben und dass sie sich eines Tages
sehr wahrscheinlich als bedeutsamer Teil ihrer Bildungsstatte fiihlen werden.
Wiahrend die hier beschriebenen Kurzinterventionen positive Effekte auf das
insbesondere von  Minorititsstudierenden erlebte Zugehorigkeitsgefiihl
hervorbrachten und sich in der Folge zugleich ihre akademischen Leistungen
substantiell verbesserten (Walton & Cohen, 2011), lasst der individuumszentrier-
te Ansatz dieser Interventionen jedoch keinen Schluss dariiber zu, inwieweit es
den Interventionsteilnehmer/innen tatséchlich gelungen ist, neue Kontakte mit
anderen Studierenden zu kniipfen bzw. Mitlernende zu finden, von denen sie
wertgeschiatzt und gemocht werden. In der Studie von Kreutzmann und
Mitarbeiter/innen (in press) wurde der Blick auf Verdnderungen schulischer
Peer-Beziehungen gerichtet, wodurch der in fritheren Studien beispielsweise von
Walton und Kollegen (vgl. Walton, 2014; Walton & Cohen, 2011; Yeager &
Walton, 2011) verfolgte individuumszentrierte Ansatz zur Starkung des sozialen
Zugehorigkeitsgefiihls um eine auf extrapsychische Merkmale gerichtete
Perspektive erweitert werden konnte. Dass Lernende zum Interventionsende ein
grofleres Zugehorigkeitsgefithl zu ihrer Schulklasse erleben, bedurfte es
Veranderungen in den sozialen Peer-Strukturen innerhalb der Schulklasse.
Anders als bei den Studien von Walton und Kollegen (ebd.), deren Ergebnisse
sich auf Stichproben von Studierenden in ihrem ersten Studienjahr beziehen, ist
es mit dem hier untersuchten musisch-asthetischen Interventionsprojekt ferner
gelungen, innerhalb von intakten Schulklassen, in denen die Schiiler/innen zum
Teil bereits mehrere Schuljahre zusammen verbracht haben, soziale Akzeptanz
der Lernenden untereinander zu beférdern und Zugehorigkeitsgefiihle zu starken.
Eine Teilnahmedauer von mindestens einem Schuljahr war den Ergebnissen
dieser Arbeit nach notwendig, dass sich die Zahl der Mitschiiler/innen, die die
Schiiler/innen selbst gern mochten, aber auch die Zahl derer, von denen sie
gemocht werden, vergroBerte und die berichteten positive Effekte auf das erlebte

Zugehorigkeitsgefiihl resultierten.
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4. Vorteile sozialer Netzwerkanalysen bei der Betrachtung von Peer-

Beziehungen und Peer-Netzwerken im Klassenzimmer

Ein genereller Vorteil von Verfahren der sozialen Netzwerkanalyse ist, dass
Selbstberichte und Fremdberichte miteinander kombiniert werden kénnen und
diese Mal3e weniger anfillig fiir systematische, selbstwertdienliche Verzerrungen
sind. Diese Arbeit setzte soziometrische Erhebungsverfahren ein, bei denen die
befragten Schiiler/innen aus einer vollstdndigen Liste aller Mitschiiler/innen
diejenigen auswéihlen sollten, die sie gut finden bzw. mit denen sie in der Schule
gerne zusammenarbeiten. Neben der separaten Betrachtung der von Lernenden
abgegebenen Nominierungen bzw. der von anderen Mitschiiler/innen erhaltenen
Wahlen, gelang es mit diesen Verfahren aullerdem die Reziprozitit der
Nennungen zu bericksichtigen. Auf diese Weise war es moglich, ein annidhernd
valides Abbild der Peer-Strukturen innerhalb der untersuchten Schulklassen zu
erhalten.

Die Beschreibung und Analyse von Peer-Beziehungen wahrend der Kind-
heit und der frithen Adoleszenz —insbesondere bei einem Analysefokus auf
gegengeschlechtliche Peer-Beziehungen und ihren Verdnderungen— kann von
Verfahren der sozialen Netzwerkanalyse profitieren. So scheint die soziale
Wahrnehmung und Bewertung von sozialer Akzeptanz in dieser Altersphase
noch besonders sensibel fiir Verzerrungen zu sein, wie andere Studien demons-
triert haben (Bellmore & Cillessen, 2003). Demzufolge kommen Kinder der
vierten Jahrgangstufe zwar zu akkuraten Einschétzungen dariber, wie sehr sie
von Klassenkamerad/innen des gleichen Geschlechts gemocht werden, ihre
Einschétzungen sind jedoch weit weniger genau, wenn sie die Zahl der erhalte-
nen, gegengeschlechtlichen Sympathiebekundungen einschétzen sollen (ebd.).
Die Autor/innen der Studie erklaren diesen Effekt damit, dass akkurate
Einschétzungen vor allem gegeniiber jenen Gruppen wahrscheinlich sind, mit
denen die befragten Kinder am h&aufigsten interagieren. Aufgrund der in der
Kindheit und frithen Adoleszenz noch relativ starken Segregation von Jungen
und Madchen (vgl. Maccoby, 1998; Rose & Rudolph, 2006) sind dies mafigeblich

Peers des gleichen Geschlechts. Inwiefern die Befunde von Bellmore und
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Cillessen (2003) auf etwas altere Stichproben —wie die in dieser Arbeit unter-
suchten Schiiler/innen der fiinften bis neunten Jahrgangsstufe— zutreffen ist
unklar. Bezugnehmend auf die Ergebnisse beider Interventionsstudien dieser
Arbeit hatte die Verwendung von Selbsteinschiatzungsmalen zur Erfassung
vorhandener Peer-Beziehungen vermutlich jedoch zu einer Uber- bzw. Unter-
schiatzung der Zugewinne in den erhaltenen Sympathiewahlen und reziproken
Zusammenarbeitswahlen gefiihrt. Insbesondere fiir Jungen der Interventions-
gruppe hatte sich die Frage gestellt, ob der interventionsbedingte Zugewinn an
weiblichen Mitlernenden fiir die schulische Zusammenarbeit hinreichend salient
gewesen wire, dass er mittels anderer Erhebungsverfahren hatte aufgedeckt
werden konnen. Mit Verfahren der sozialen Netzwerkanalyse scheint es in dieser
Arbeit gelungen sein, interventionsbedingte Veradnderungen schulischer Peer-
Beziehungen akkurat abzubilden und etwaige Verzerrungen aufgrund inadéaqua-
ter sozialer Wahrnehmungsprozesse einzuddmmen.

Die Verwendung soziometrischer Erhebungsverfahren machte es zudem
moglich, zwischen verschiedenen Arten von Beziehungen zu unterscheiden,
welche sich in dieser Arbeit unterschiedlich sensitiv fiir Verdnderungen zeigten.
So wurde in den unter Zander, Kreutzmann, West et al. (2014) verdffentlichten
Ergebnissen deutlich, dass sich fiir Teilnehmende der schulischen Tanzinterven-
tion nicht die Einbindung in reziproke affektive Beziehungen verbesserte,
sondern dass die Teilnehmenden —insbesondere Jungen— beziiglich der Einbin-
dung in reziproke Zusammenarbeitsbeziehungen profitieren. Andere schulklas-
senbezogene Interventionen ohne eine Betonung kooperativer Zielstrukturen (z.B.
Klassenausfliige, Feste und Klassenfahrten) hétten moglicherweise eher eine
gesteigerte Reziprozitat affektiver Beziehungen innerhalb der Schulklasse
bewirkt. Im Unterschied zu auf Sympathie griindende affektive Beziehungen
sind Zusammenarbeitsbeziehungen jedoch zumeist auf ein konkretes Ziel
bezogen. Innerhalb des Tanzunterrichts arbeiteten die Schiiler/innen kooperativ
zusammen, um Elemente einer Tanzchoreographie zu entwickeln und die dafir
festgelegten Schritte und Sequenzen gemeinsam einzustudieren. Hier erlebten
sich die Schiiler/innen zumeist in Partner- oder Kleingruppenarbeit (Becker et al.,

2013) und konnten dabei die Erfahrung machen, wie enthusiastisch, motiviert



78 6. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

und zielstrebig ihr Gegeniiber ist, mit wem die Zusammenarbeit Fortschritte
macht oder mit wem ein gemeinsames Vorankommen weniger produktiv ist. Die
in Zander, Kreutzmann, West et al. (2014) berichteten Befunde veranschaulichen
sehr genau, dass sich musisch-dsthetische Bildungsangebote dafiir eignen,
neuartige und intensive Erfahrungen der Zusammenarbeit zu machen, welche
sogleich einen Niederschlag in den wechselseitigen Nominierungen innerhalb des
instrumentellen Beziehungsnetzwerks gefunden haben. Dabei ist es insbeson-
dere Jungen gelungen, Klassenkamerad/innen (dies waren nun vergleichsweise
mehr Madchen als zuvor) fir die schulische Zusammenarbeit hinzuzugewinnen.
Die soziale Netzwerkanalyse brachte einen weiteren methodischen Vorteil
fir diese Arbeit. So konnte durch die Kombination soziometrischer Fragebogen
mit anderen Erhebungsmethoden dem als common method variance bekannten
Problem (vgl. Johnson, Rosen & Djurdjevic, 2011; Podsakoff, MacKenzie, Lee &
Podsakoff, 2003) entgegengewirkt werden. Hierunter ist das Phinomen zu
verstehen, dass sich die gemeinsame Varianz zweier Konstrukte nicht wie erhofft
auf eine tatséichlich vorhandene inhaltliche Relation zurickfiihren lasst, sondern
vielmehr darauf, dass zur Erfassung der Konstrukte identische Erhebungsme-
thoden bzw. -quellen genutzt wurden (ebd.). Gemeinsame Methodenvarianz
wurde in den vorliegenden empirischen Studien dadurch reduziert, indem zur
Erfassung von Pradiktor- und Kriteriumsvariablen selbst- und fremdberichtete
Angaben herangezogen und miteinander kombiniert wurden. Bei der Datenerhe-
bung wurden zudem unterschiedliche Erhebungsformate genutzt, wobei neben
soziometrischen Fragebdgen sowohl flinfstufige Likert-Skalen zur Erfassung von
Fehlerlernorientierung und Fehlerangst und ein fiinfstufiges visuelles Mal} zur
Erfassung des Zugehorigkeitsgefiihls zum Einsatz kamen (vgl. Kreutzmann et al.,

in press; Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014).

6.3 Methodische Limitationen und resultierende Implikationen

Stichprobenauswahl
Zur Beantwortung der Fragestellungen in allen vier Studien konnte ein
Datensatz genutzt werden, der auf Selbstberichten von Schiiler/innen in tber 20

Berliner Grundschul- und Sekundarschulklassen beruht. Eingebettet in das
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Evaluationsprojekt Der Einfluss musisch-kreativer Projekte auf die schulische
Entwicklung von Jugendlichen war die Stichprobenrekrutierung in erster Linie
darauf ausgelegt, jene Schulklassen fiir die Befragung anzuwerben, die im
Erhebungszeitraum an dem in dieser Arbeit untersuchten Interventionsprojekt
teilnahmen und zusitzlich ihre jeweiligen Parallelklassen als Kontrollgruppe zu
gewinnen. Da der Anspruch des hier untersuchten Interventionsprojekts darin
liegt, besonders jene Schiiler/innen zu foérdern, die aufgrund ungilinstiger
familidrer und 6konomischer Bedingungen nur einen erschwerten Zugang zu
Kunst und Kultur haben, kénnen Schiiler/innen mit einem geringeren sozio-
okonomischen Hintergrund in dieser Stichprobe leicht tiberreprasentiert und die
in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse diesbezliglich verzerrt worden sein.
Weiterhin ist anzumerken, dass dieser Arbeit ausschlieBlich Angaben von
Schiiler/innen der fiinften bis neunten Jahrgangsstufe zugrunde liegen und die
hier berichteten Befunde dementsprechend nicht ohne Weiteres auf andere
Altersgruppen iubertragbar sind.? Vermutlich hétte eine Interventionsteilnahme
von Schiiler/innen in jlingeren Jahrgingen, in denen die Segregation zwischen
den Geschlechtern noch starker ausgepragt ist (vgl. Rose & Rudolph, 2006), noch
deutlichere Effekte fiir die Entwicklung gegengeschlechtlicher Zusammenar-
beitsbeziehungen erbracht oder auch eine Verdichtung der wechselseitigen
affektiven Peer-Beziehungen bewirkt. Auch in Bezug auf die in Zander,
Kreutzmann & Wolter (2014) berichteten Ergebnisse wére durchaus denkbar,
dass reziproke Zusammenarbeitsbeziehungen mit zunehmendem Alter weiter an
Relevanz fiir den individuellen Fehlerumgang gewinnen. Da die Bereitschaft
schulbezogene Risiken einzugehen und die Toleranz gegeniiber Fehlern iiber die
Schulzeit hinweg abnimmt (Beghetto, 2009), konnte der wechselseitige Aus-
tausch mit Klassenkamerad/innen zu einer noch wichtigeren Ressource werden,
je alter Schiiler/innen werden. Eine Replikation der hier durchgefithrten Studien
mit jlngeren bzw. &alteren Stichproben erscheint vor diesem Hintergrund

durchaus lohnenswert.

9 Studien 1 und 2 beruhen wiederum ausschlieBlich auf Angaben von Schiiler/innen der 5. und 6.
Jahrgangsstufe.
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Eine weitere Limitation bezieht sich auf das Untersuchungsdesign der
dritten und vierten Studie dieser Arbeit (Kreutzmann et al., in press; Zander,
Kreutzmann, West et al., 2014), welches aufgrund der fehlenden Randomisierung
nur einen quasi-experimentellen Charakter hat. Quasi-experimentelle Designs
haben gegeniiber experimentellen Versuchspldnen den Nachteil, dass streng
genommen keine Aussagen zu kausalen Effekten von Interventionen getroffen
werden konnen. Um die Vergleichbarkeit von Interventions- und Kontrollgruppe
zu gewahrleisten, wurden in den Vorabanalysen dieser Studien Gruppenverglei-
che hinsichtlich verschiedener Merkmale (z.B. Alter, kulturelle Ressourcen,
Schulleistungen, Vorerfahrung im Tanzen) durchgefiihrt und in den Hauptanaly-
sen fir Merkmale, die mit der Gruppenzuweisung und den Kriteriumsvariablen
konfundiert waren, kontrolliert. Dieses Vorgehen kann jedoch nicht génzlich
ausschlieBen, dass die Schulklassen der Interventionsgruppe beispielsweise von
im besonderen Malle engagierten Klassenlehrer/innen unterrichtet wurden, die
durch den vermehrten Einsatz kooperativer Methoden innerhalb der von ihnen
unterrichten Facher zusitzlich darauf hinwirkten, die Beziehungen zwischen
Mitschiiler/innen und die soziale Akzeptanz innerhalb der Schulklasse zu
verbessern. Untersuchungsdesigns, in denen eine randomisierte Zuweisung zur
Interventions- bzw. Kontrollgruppe erfolgt (z.B. Warte-Kontrollgruppendesigns
mit zeitlich versetzter Interventionsteilnahme), sind zukiinftig wiinschenswert
um kausale Interventionseffekte nachweisen zu konnen bzw. Effekte von

Interventionen nicht zu uberschétzen (vgl. Ioannidis et al., 2001).

Verwendung von Querschnittsdaten und Langfristigkeit der Effekte

Die Ergebnisse der ersten und zweiten Studie (Kreutzmann et al., 2014; Zander,
Kreutzmann & Wolter, 2014) basieren auf Querschnittsdaten und kénnen daher
nicht kausal interpretiert werden. So sind die berichteten Zusammenhinge
durchaus auch in umgekehrter Richtung als der hier dargestellten plausibel.
Beispielsweise haben wir aus den Ergebnissen von Zander, Kreutzmann &
Wolter (2014) geschlossen, dass es Lernenden bei guter Einbindung in reziproke
Zusammenarbeitsbeziehungen und hoher Selbstwirksamkeit besser gelingt ihre

Fehlerangst zu bewéiltigen. Ebenso wére vorstellbar, dass Schiiler/innen mit
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hoher Selbstwirksamkeit und geringer Fehlerangst eher dazu in der Lage sind,
reziproke Zusammenarbeitsbeziehungen aufzubauen.

Langsschnittlich angelegte Untersuchungsdesigns erlauben grundsétzlich
ein besseres Verstdndnis der hier zugrunde liegenden Prozesse und sollten in
weiterer Forschung eingesetzt werden, um kausale Effekte eines konstruktiven
Fehlerumgangs zu identifizieren bzw. soziale Einflussfaktoren auf den Umgang
mit Fehlern aufzudecken. In Zander, Kreutzmann & Wolter (2014) wurde
alternativ, aufgrund des Fehlens von Langsschnittdaten nach einem bei Frank
und Kollegen (2013) beschriebenen Ansatz quantifiziert, wie robust die
berichteten Effekte gegeniiber moglichen Verzerrungen sind, die unter anderem
aufgrund der Stichprobenzusammensetzung oder potentieller, nicht erfasster
Drittvariablen zustande kommen.10 Auf diese Weise konnte gezeigt werden, dass
die in unserer Studie berichteten Interaktionseffekte Netzwerkdichte X
Selbstwirksamkeit bzw. Degree-Zentralitdit X Selbstwirksamkeit in der
Vorhersage von Fehlerangst durchaus robust waren, der berichtete Zusammen-
hang zwischen Degree-Zentralitidt und Fehlerlernorientierung jedoch vergleichs-
weise weniger deutlich ausfiel. Folgestudien sind an dieser Stelle notwendig, um
die hier auf Basis korrelativer Daten gefundenen Zusammenhéinge zu bestitigen
und weiter zu préazisieren. Dabei sollten auch zuriickliegende Verhaltenstenden-
zen der Schiiler/innen langsschnittlich erfasst werden, beispielsweise die
vorangegangene Zusammenarbeit innerhalb von Schiilerdyaden oder Schiiler-
gruppen oder die Art und Weise, wie Lernende selbst in zurickliegenden
Fehlersituationen agiert haben.

SchlieBlich konnten mit der dritten und vierten Studie nur kurzfristige
Interventionseffekte abgebildet werden, welche keine Aussagen zu deren
langfristigen Stabilitdt zulassen. Somit bleibt in der dritten Studie (Zander,
Kreutzmann, West et al., 2014) noch unbeantwortet, ob Jungen tuber das
Interventionsende hinaus gut in wechselseitige Zusammenarbeitsbeziehungen
integriert bleiben. In der vierten Studie (Kreutzmann et al.,, in press) ist

wiederum unklar, ob das von Schiiler/innen bekundete Zugehorigkeitsgefiihl zur

10 Eine genaue Beschreibung des Vorgehens kann dem Originalbeitrag entnommen (Zander,
Kreutzmann & Wolter, 2014, S. 210-211) oder bei Frank, Maroulis, Duong & Kelcey (2013)
nachgelesen werden.
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Schulklasse ohne weitere Interventionsteilnahme auf dhnlichem Niveau bleibt
bzw. ob die gewédhlten und erhaltenen Wahlen auf Ebene von Beliebtheit mit der
Zeit wieder aufgekiindigt werden oder sich daraus gar durch Reziprozitat
gekennzeichnete Beziehungen entwickeln. Studiendesigns mit drei oder vier
Messzeitpunkten kénnten die Beziehungen zwischen Mitschiiler/innen iiber das
Interventionsende hinaus weiterverfolgen und somit zukiinftig Aussagen

beziiglich der langfristigen Stabilitdat der hier gefundenen Effekte liefern.

Fachspezifische Erfassung des Fehlerumgangs

Auch wenn die erste und zweite Studie (Kreutzmann et al, 2014; Zander,
Kreutzmann & Wolter, 2014) dazu beitragen konnten, den Fehlerumgang von
Lernenden mit einer Reihe anderer lernrelevanter Merkmale in Beziehung zu
setzen und Zusammenhédnge mit instrumentellen Peer-Beziehungen aufzuzeigen,
muss einschridnkend bemerkt werden, dass in beiden Studien eine fachiibergrei-
fende statt eine fachspezifische Erfassung der Merkmale gewahlt wurde. Die
Vorteile dieses Vorgehens liegen darin, dass erstmals Aussagen zu allgemeinen
Einstellungen, Verhaltensdispositionen und Affekten in Fehlersituationen
getroffen werden konnten, die auf einer empirischen Grundlage beruhen. Als
Nachteil muss angefiihrt werden, dass die fachibergreifende Erfassung es
moglicherweise erschwerte, innerhalb von Schulklassen Fehlerkulturen im
Verstiandnis von Oser und Spychiger (2005) zu identifizieren. Denn obschon eines
in Fehlersituationen dhnlich wahrgenommenen Lehrkraftverhaltens lieen sich
innerhalb von Schulklassen fast keine Ahnlichkeiten in der von Lernenden
berichteten Fehlerlernorientierung und Fehlerangst nachweisen (vgl. Kreutz-
mann et al., 2014). Eine fachspezifische Messung hétte hier méglicherweise zu
homogeneren Einschdtzungen innerhalb von Schulklassen gefiihrt, denn dass
sich im Unterricht eine (positive) Fehlerkultur entwickelt, setzt einerseits ein
von Lehrenden und Lernenden geteiltes Verstéandnis von Fehlern als Lernchance
und andererseits einheitliche Verhaltensnormen in Fehlersituationen und
Routinen zu deren Bearbeitung voraus (vgl. Oser & Spychiger, 2005). Zwar
konnten Kreutzmann und Mitarbeiterinnen (2014) auf korrelativer Basis zeigen,

dass mit zunehmender Fehlerfreundlichkeit der Lehrkraft auch die allgemeine
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Bereitschaft der Schiiler/innen zunahm, aus Fehlern zu lernen; eine fachspezifi-
sche Erfassung des Fehlerumgangs hatte womdoglich aber einheitlichere
Einschiatzungen unter den Lernenden erbracht, wie Steuer und Mitarbei-
ter/innen (2013) fir das Fach Mathematik deutlich machen konnten. So zeigte
sich in ihrer Untersuchung, dass die von Mitschiiler/innen einer Schulklasse
geteilte Wahrnehmung tber die Nitzlichkeit von Fehlern im Unterricht den
adaptiven Umgang mit Fehlern einzelner Schiiler/innen vorhersagt. Durchaus
mogen Fehler im Fach Mathematik anderen Ursachen zugrunde liegen und ihre
Bearbeitung anderen didaktischen Prinzipien folgen als beispielsweise Fehler im
Fremdsprachenunterricht (vgl. Weingardt, 2004). Bei einer fachspezifischen
Erfassung konnten diesbeziigliche Einflussfaktoren hochstwahrscheinlich
eliminiert und daraus resultierende Ergebnisverzerrungen minimiert werden.
Auffassungen zur Praxis einer positiven Fehlerkultur (vgl. Oser & Spychi-
ger, 2005) héatten nicht zuletzt auch eindeutige Zusammenhédnge zwischen der
Fehlerfreundlichkeit von Lehrenden und motivationalen bzw. emotionalen
Merkmalen von Lernenden vermuten lassen. Auch hier kann die fachiibergrei-
fende Messung des Fehlerumgangs als Erklarung dienen, dass keine bedeutsa-
men Kontexteffekte aufgedeckt wurden (vgl. Kreutzmann et al., 2014). Wie in
weiteren Befunden dieser Arbeit jedoch deutlich wurde, konnte auf Ebene
schulischer Peer-Beziehungen —in Kombination mit Selbstwirksamkeitserwar-
tungen— wiederum sehr wohl gezeigt werden, dass von den sozialen Lernkontex-
ten in denen Schiiler/innen eingebettet sind, positive Impulse fir die Art und
Weise, wie Lernende mit ihren eigenen Fehlern umgehen, ausgehen (vgl. Zander,
Kreutzmann & Wolter, 2014). Zukinftige Studien sollten in Anbetracht der
jeweiligen Fragestellung daher genau abwigen, ob eine fachiibergreifende oder

eine fachspezifische Erhebung des Umgangs mit Unterrichtsfehlern sinnvoll ist.

Vollstindigkeit der erfassten Peer-Beziehungen

Neben den vorangestellten methodischen Vorteilen der sozialen Netzwerkana-
lyse ist auch Kritik an dem in dieser Arbeit gewdhlten Vorgehen denkbar, was
die Vollstandigkeit der erfassten Peer-Netzwerke anbelangt. So lag der Fokus

dieser Arbeit ausschliellich auf sozialen Beziehungen zu Peers innerhalb der
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eigenen Schulklasse. Dieses Vorgehen ist geeignet, um zu einem besseren
Verstdndnis sozialer Dynamiken in Schulklassen in Verbindung mit der
Teilnahme an der hier untersuchten schulklassenbezogenen Intervention
beizutragen (vgl. Kreutzmann et al., in press; Zander, Kreutzmann, West et al.,
2014). Peer-Beziehungen innerhalb der Schulklasse reprasentieren jedoch nicht
den vollen Umfang sozialer Beziehungen, mit denen Kinder und Jugendliche in
Kontakt stehen und Zeit verbringen. So bleibt beispielsweise in Bezug auf die
unter Zander, Kreutzmann & Wolter (2014) verdffentlichten Ergebnisse kritisch
anzumerken, dass auch soziale Beziehungen zu Kindern und Jugendlichen
aullerhalb der Schulklasse sowie Eltern und Lehrkrafte positiv auf einen
konstruktiven Umgang mit Fehlern einwirken bzw. Faktoren darstellen, die

diesen behindern (z.B. Roth, Ron & Benita, 2009; Tulis, 2013).

Charakterisierung der Mitschiiler/innen im Netzwerk

In Zander, Kreutzmann & Wolter (2014) gingen wir davon aus, dass eine gute
wechselseitige Einbindung in instrumentelle Peer-Beziehungen und eine hohe
Dichte dieser Beziehungen auf Klassenebene per se mit einem konstruktiven
Umgang mit Fehlern verbunden ist. Entsprechend argumentierten wir, dass
Lernende in dichteren Netzwerken mehr Gelegenheiten des schulbezogenen
Austauschs haben und mit zunehmender Einbindung in das Netzwerk die
Wahrscheinlichkeit steigt, dass Lernende von motivierten Mitschiiler/innen
umgeben sind, die ihrerseits konstruktive Strategien im Umgang mit Fehlern
zeigen. Anhand des gewihlten Studiendesigns bleibt an dieser Stelle jedoch
unklar, ob alle Mitschiiler/innen im Netzwerk tatséchlich in gleicher Weise dazu
beigetragen haben, dass Lernende (in Kombination mit einer gleichzeitig hohen
Selbstwirksamkeitserwartung) weniger Fehlerangst erleben bzw. motivierter
sind, aus Fehlern zu lernen. Eventuell sind es vor allem jene Mitschiiler/innen,
die sich ihrerseits als selbstwirksam beschreiben und sich gerne mit ihren
Fehlern auseinandersetzen, welche fiir die eigene Fehlerlernorientierung und
Fehlerangst bedeutsamer sind, als Mitschiiler/innen mit einer nur geringen
optimistischen Selbstwirksamkeitserwartung und Lernorientierung aus Fehlern.

Zukinftige Untersuchungen in diesem Feld sollten daher auch in den Blick
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nehmen, wie sich Schiiler/innen, die wechselseitig gern miteinander zusammen-
arbeiten, hinsichtlich lernrelevanter Merkmale charakterisieren lassen bzw. ob
sie sich beziiglich des Umgangs mit Fehlern tiber die Zeit angleichen. Vermutlich
wirde sich zeigen lassen, dass die Art und Weise mit Fehlern umzugehen
zwischen Peergroups bzw. Subgruppen von Lernenden einer Schulklasse variiert,
wie vergangene Forschung fiir andere motivationale Merkmale und Schulleis-
tungen hat zeigen kénnen (z.B. Kindermann, 2007; Ryan, 2001). Eine Kombina-
tion aus langsschnittlich angelegten Untersuchungsdesigns und Methoden der
sozialen Netzwerkanalyse wéren an dieser Stelle besonders geeignet, Sozialisati-
ons- und Selektionsprozesse in bestimmten Subgruppen von Lernenden (z.B. in
Cliquen oder leistungshomogenen Gruppen) danach zu untersuchen, ob sich
deren Mitglieder in ihren Lernhaltungen und Angsten gegeniiber Fehlern
besonders dhnlich sind und iiber die Zeit gegenseitig beeinflussen (im Sinne einer
gemeinsamen Fehlerkultur in Subgruppen von Lernenden). Diesbeziigliche
Erkenntnisse kénnten schliellich auch von Nutzen sein, wenn es darum geht
Lernsituationen zu schaffen oder Interventionen zu planen, die dem konstrukti-

ven Umgang mit Fehlern forderlich sind.

Empirische Uberpriifung von Wirkkomponenten der Tanzintervention

Diese Arbeit konnte erstmalig positive Effekte einer schulbegleitenden Tanzin-
tervention auf die Einbindung in Peer-Beziehungen innerhalb der Schulklasse
und auf das Zugehorigkeitsgefiihl der teilnehmenden Schiiler/innen nachweisen
(vgl. Kreutzmann et al., in press; Zander, Kreutzmann, West et al., 2014).
Kritisch angemerkt werden soll an dieser Stelle, dass Angebote und Projekte, die
mittels anderer kulturpadagogischer Methoden wie zum Beispiel Musik, Theater,
bildender Kunst, Literatur oder Film umgesetzt werden, moglicherweise
dhnliche Potenziale besitzen, Peer-Beziehungen im Klassenzimmer positiv zu
beeinflussen. Da in beiden Studien keine Operationalisierung und Messung der
theoretisch angenommen Wirkkomponenten erfolgte, besteht fiir zukiinftige
Forschung weiterer Klarungsbedarf, ob die Aktivitdt des Tanzens per se, die
padagogischen Besonderheiten der Lehr-/Lernsituation oder die Art der

Gruppenzusammensetzung 1im hier untersuchten Interventionsprojekt die
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positiven Effekte bewirkt haben. Um das in Zander, Kreutzmann, West et al.
(2014) plausibilisierte Wirkmodell (Veranderungen der Peer-Beziehungen durch
schillerzentrierte Aktivitaten, kooperative Zielstrukturen und Arbeit in
geschlechtergemischten Gruppen) zu uberprifen, sind weitere empirische
Studien notwendig. Dabei konnten zusatzlich auch vergleichende Evaluationen
zum Einsatz kommen, indem dem hier untersuchten Projekt alternative
Programme gegentiber gestellt werden. Daraus resultierende Ergebnisse konnten
auch dazu beitragen, Bildungsangebote an Schulen mit musisch-dsthetischen
oder anderen Schwerpunkten zu optimieren bzw. Entscheidungsprozesse

beziiglich der Auswahl schulbegleitender Angebote zu erleichtern.

6.4 Implikationen fiir die padagogische Praxis und die Bildungspolitik

Forderung eines konstruktiven Umgangs mit Schiilerfehlern

Nicht nur Schiler/innen, sondern auch Lehrkrafte konnen durch Schiilerfehler
vor bestimmte Herausforderungen gestellt sein. Diese liegen hauptséachlich darin,
den Lernzuwachs ihrer Schiiler/innen in auftretenden Fehlersituationen zu
sichern und innerhalb der Klasse einen konstruktiven Umgang mit Fehlern zu
etablieren. Wie Unterrichtsbeobachtungen in den Fichern Mathematik und
Geschichte zeigen, plant ein Teil der Lehrkrafte ihren Unterricht jedoch bereits
im Vorhinein so, dass nur wenige Fehlersituationen im Unterricht entstehen (vgl.
Oser & Spychiger, 2005). AuBlerdem wird in Unterrichtsbeobachtungen héaufig
das Phanomen erkennbar, dass Schiiler/innen mit falschen oder unzureichenden
Antworten im Unterricht durch einen plotzlichen Adressatenwechsel tibergangen
werden (Phédnomen des Bermuda-Dreiecks, vgl. Oser & Spychiger, 2005). Die
Chancen der Schiiler/innen, aus Fehlern zu lernen, werden durch solche und
andere fehlervermeidende Verhaltensweisen bedauerlicherweise deutlich
minimiert (vgl. Keith & Frese, 2008; Tulis, 2013).

Fiur Lehrkréfte lassen sich aus Schiilerfehlern wertvolle Riickschliisse auf
kognitive Prozesse und implizite Wissensbestidnde ihrer Schiiler/innen ableiten
(z.B. Malle, 1993; Matz, 1982). Werden Schiilerfehler im Unterricht nicht
aufgegriffen oder zielt die Unterrichtsgestaltung darauf ab, Fehlersituationen zu

vermeiden, entgehen Lehrkraften somit wichtige Hinweise, welche sie fiir eine
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adaptive und kognitiv anregende Unterrichtsgestaltung nutzen konnen. Um also
Schilerfehler fir das weitere Lernen nutzbar zu machen, missen Lehrkrafte
typische Schiilerfehler vorhersagen, erkennen und analysieren koénnen. Dieses
Wissen um fachbezogene Schiilerkognitionen, welches in der Literatur als eine
Facette des fachdidaktischen Wissens von Lehrkraften konzeptualisiert wird
(Krauss et al., 2008), entscheidet dartiber, ob Lehrkrafte ithren Unterricht
kognitiv anregend gestalten und Lernende bei Fehlern und Verstandnisproble-
men adaptiv unterstiitzen konnen. Eine hohe kognitive Aktivierung im
Unterricht hat wiederum positive Vorhersagekraft auf den Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern (ebd.).

Wie konnen Lehrkréifte bei ihren Schiiler/innen einen konstruktiven
Fehlerumgang fordern? Gelingen kann dies, indem Lehrkrafte in ihrem
Unterricht eine positive Lernorientierung im Umgang mit Fehlern etablieren
und sich um das Entstehen eines angstfreien Lernklimas bemiihen. Ersteres
schlieBt ein, dass Lehrkrafte die Bedeutsamkeit von Fehlern als Lernchance
betonen oder es gar schaffen, dass Schiiler/innen Fehler im Lernprozess als
etwas Spannendes oder Aufregendes bewerten (Oser & Spychiger, 2005; siehe
auch Hattie, 2012a,b). Weiter konnen Lehrpersonen der Auseinandersetzung mit
Fehlern in ihrem Unterricht ausreichend Zeit widmen, so dass Schiiler/innen
gute Fehlerbearbeitungsstrategien entwickeln kénnen und die Mdéglichkeit haben,
eigene Losungswege auszuprobieren (ebd.). Eine praktische Methode, mit der
Schiiler/innen einen konstruktiven Umgang mit ihren Fehlern lernen koénnen,
stellt beispielsweise das selbstreflektierte Benoten dar (vgl. self-reflective
grading, Cherepinsky, 2011). Hierbei erhalten die Schiilerinnen und Schiiler im
Anschluss an Leistungssituationen (z.B. bei der Rickgabe eines Tests) die
Moglichkeit, ihre falschen Losungen selbststéandig zu korrigieren und fir jede
korrekte Losung die Hélfte der Punkte angerechnet zu bekommen, die sie zuvor
aufgrund dieser Fehler nicht erreicht hatten. Neben der Moglichkeit, die eigene
Note zu verbessern, liegen Vorteile dieser Methode darin, dass sich Schii-
ler/innen mit ihren Fehlern intensiver auseinander setzen und somit ein tieferes

Verstandnis der Lerninhalte erhalten.
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Um ein angstfreies Lernklima zu schaffen und aufrecht zu erhalten ist es
forderlich, dass Lehrkrafte Schiiler/innen in Fehlersituationen ermutigen, nicht
bloBstellen und gleichfalls verhindern, dass Mitlernende bei auftretenden
Fehlern mit Beschdmung oder Spott reagieren. Ein Klima des Vertrauens und
des Respekts zwischen Lehrkriaften und Schiler/innen wie auch zwischen
Schiilerinnen und Schiillern untereinander sollte hierfiir die Grundlage sein.
Dartiiber hinaus sollte Lehrkriaften bewusst sein, dass die Mitarbeit ihrer
Schiiler/innen von auf Fehler gerichtete Angsten, aber auch von Scham- oder
Schuldgefiihlen beeinflusst sein kann. Immer wieder finden sich in der Literatur
Beschreibungen von Schiiler/innen, die sich aus Angst vor Fehlern nicht aktiv an
Klassendiskussionen beteiligen, sondern sich nur dann melden, wenn sie sicher
sind, die richtige Antwort geben zu konnen (z.B. Hattie, 2012b; Oser & Spychiger,
2005). Lehrpersonen sollten daher von Anfang an einen natiirlichen Umgang mit
negativen Emotionen in Fehlersituationen férdern und auf Fehler so reagieren,
dass Lernende ihre Motivation und Freude beim Lernen aufrechterhalten
konnen. Diese und dhnliche Handlungsempfehlungen stehen ganz im Sinne der
Entwicklung einer positiven Fehlerkultur, wie sie auch bei Oser und Spychiger
(2005) beschrieben werden.

Wie weitere Ergebnisse dieser Arbeit nahelegen, sollten zudem alle Mal3-
nahmen, mit denen positive Zusammenarbeitsbeziehungen in der Klasse
gefordert werden, einen konstruktiven Umgang mit Fehlern auch indirekt
begilinstigen (vgl. Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014; siehe auch der folgende
Abschnitt). Eine moégliche Stellschraube liegt hier in der Auswahl von schulklas-
senbezogenen Interventionen, bei denen die Schiiler/innen selbst aktiv sind und
kooperativ zusammenarbeiten, wie es in dieser Arbeit fir ein musisch-
asthetisches Bildungsangebot mit dem Schwerpunkt Tanz gezeigt werden konnte.
Aber auch schiilerzentrierte Arbeitsformen in den reguldren Schulfachern (z.B.
Partner- oder Gruppenarbeit) dirften fir das Lernen aus Fehlern sowie des
Erlernens eines konstruktiven Umgangs mit Fehlern im Vorteil gegeniiber Lehr-
und Lernformen sein, in denen vorrangig die Lehrkrafte im Mittelpunkt stehen.
Denn zum einen kénnen hier Beziehungen zwischen Mitschiiler/innen auf Basis

schulischer Zusammenarbeit gefestigt werden, zum anderen bieten diese
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Arbeitsformen vielfialtige Gelegenheiten, dass Schiiler/innen untereinander in
Dialog treten und Losungen diskutieren, sich gegenseitig Rickmeldung geben
und bei auftretenden Fehlern gegenseitig helfen.

Lehrkréafte sollten sich selbst tberprifen, ob sie ihren Schiiler/innen im
Unterricht ermdéglichen, Fehler zu machen und diese zu beheben und ob sie Zeit
fir schiilerzentrierte Arbeitsformen zur Verfiigung stellen, in denen eine
Fehlerbearbeitung unter den Lernenden auf gleicher Augenhohe stattfinden
kann. Zwangslaufig wird nicht jeder in einem Test oder im Unterricht aufkom-
mende Fehler ein dhnlich hohes Lernpotenzial besitzen, umso wichtiger ist es
daher, dass Lehrkrafte jene Schiilerfehler erkennen und im Unterricht nutzbar
machen, welche bedeutsame Lernchancen bieten koénnen (vgl. Krauss et al.,
2008). Auch Lehrertrainings, in denen Lehrkriften Grundlagen zum Lernen aus
Fehlern sowie Fehlerbearbeitungsstrategien vermittelt werden, erwiesen sich in
der Vergangenheit als vielversprechend dafiir, sich des eigenen Umgangs mit
Fehlern starker bewusst zu werden. Belegt ist in diesem Zusammenhang, dass
Teilnehmende eines entsprechenden Trainings ihr Verhalten in Fehlersituatio-
nen insofern optimieren konnten, dass sich bei den von Trainingsteilnehmenden
unterrichten Schiiler/innen in der Folge zugleich das Erleben mathematikbezoge-
ner Fehlerangst nachweislich verringerte (Heinze & Reiss, 2007; Rach, Ufer &
Heinze, 2012).

Forderung von Peer-Beziehungen im Klassenzimmer

Da der gelungenen Einbindung in Peer-Beziehungen eine besondere Bedeutung
fir die kognitiv-motivationale sowie emotionale Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen beikommt, sollte es ein Anliegen von Schule und den verantwortli-
chen Lehrkraften sein, bestmogliche Rahmenbedingungen zu schaffen, um die
Anbahnung und Festigung positiver Peer-Beziehungen im Klassenzimmer zu
unterstiitzen. Schulen kénnen dazu einerseits solche oder #dhnliche musisch-
dsthetische Bildungsangebote, wie das in dieser Arbeit untersuchte Projekt, fir
Schulklassen bereitstellen (siehe folgender Abschnitt). Andererseits lassen sich
auch bestimmte Elemente dieses Projekts in den Schulalltag integrieren und

innerhalb der verschiedenen Facher des Curriculums umsetzen.



90 6. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Die Férderung einer positiven Interdependenz zwischen Lernenden durch
(a) eine Etablierung kooperativer Zielstrukturen sowie (b) eine Maximierung
aufgabenbezogener Face-to-Face-Interaktionen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern stellen zwel Besonderheiten dar, auf die Schullehrkrifte dabei in den
von ihnen gestalteten Lehr-Lernsituationen achtgeben kénnen. Neben anderen,
gelten diese Merkmale gleichwohl als Schliisselelemente kooperativer Lernar-
rangements (vgl. Johnson & Johnson, 1999). Kooperative Zielstrukturen
zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sie den Erfolg aller Gruppenmit-
glieder ermoglichen. Face-to-Face-Interaktionen, die sich unmittelbar bei der
engen Zusammenarbeit in Kleingruppen ergeben, fordern wiederum Verhaltens-
weisen, bei denen sich Lernende wechselseitig Erkldrungen, Hilfestellung,
Ermutigung und andere motivationale Impulse geben sowie eine positive
Modellfunktion flireinander einnehmen kénnen (vgl. Bandura, 1986, 2012;
Vygotsky, 1978). Kooperative Lernformen gelten nachweislich als gewinnbrin-
gend fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Slavin, 2015) und
fordern auch die Entwicklung von sozialer Akzeptanz und positiven Peer-
Beziehungen (Roseth, Johnson & Johnson, 2008). Belegt ist in diesem Zusam-
menhang beispielsweise auch, dass kooperative Lernarrangements eine bessere
Integration vormals isolierter Schiiler/innen in den Klassenverband bewirken
und bei Schiiler/innen die Bereitschaft stirken, mit Klassenkamerad/innen
zusammenzuarbeiten, die nicht unmittelbar zu ihrem engeren Freundeskreis
gehoren (z.B. Jordan & Le Métais, 1997). Bei dem in dieser Arbeit untersuchten
musisch-asthetischen Interventionsprojekt profitierten insbesondere die Jungen,
die zum Interventionsende iiber wechselseitige Zusammenarbeitsbeziehungen
deutlich besser —mit Miadchen— in der Klasse vernetzt waren (vgl. Zander,
Kreutzmann, West et al., 2014). Moglicherweise konnen Jungen auch langfristig
gesehen von der Kooperation mit Mé&dchen profitieren, indem sie von ihnen
prosoziale und kooperationsférderliche Normen (vgl. Rose & Rudolph, 2006)
ubernehmen und ihrerseits mehr kooperative Verhaltensweisen etablieren.
Lehrkrafte konnen die Gruppenbildung fiir kooperative Lernaktivitiaten in ihrem
Unterricht daher insofern mitsteuern, als dass sie darauf achten, dass Jungen

und Madchen in geschlechtergemischten Gruppen zusammenarbeiten.
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Forderung kultureller Bildungsarbeit in Schulen

Mit dieser Arbeit wurden erstmalig auch empirische Nachweise beigebracht,
dass musisch-asthetische Bildungsangebote in Schulen positive Effekte fiir die
soziale Einbindung von Lernenden in die Klassengemeinschaft und das von
Lernenden berichtete Zugehorigkeitsgefiihl hervorbringen (vgl. Kreutzmann et
al., in press; Zander, Kreutzmann, West et al., 2014). Insbesondere vor dem
Hintergrund, dass sich die kulturelle Bildungsarbeit an deutschen Schulen seit
Jahren erhohten Sparzwingen ausgesetzt sieht (Deutscher Kulturrat, 2009;
Liebau, Wagner & Wyman, 2013; Scherer, Tarazona & Weishaupt, 2013), lautet
eine bildungspolitische Forderung dieser Arbeit daher, musisch-asthetische und
andere kulturelle Bildungsangebote an Schulen zukiinftig ausreichend zu
fordern.

Allgemein lasst sich das in dieser Arbeit beispielhaft untersuchte musisch-
dsthetische Projekt TanzZeit als ein Lernsetting beschreiben, in dem weniger
akademische Inhalte, als aktives, kreatives Schaffen im Vordergrund standen.
Hier arbeiteten die Schiiler/innen intensiv zusammen, um eine gemeinsame
Tanzchoreographie zu entwickeln, welche am Projektende vor Publikum
aufgefiihrt wurde. Es ist sehr gut vorstellbar, dass sich Bildungsangebote mit
anderen Inhalten (z.B. Musik, Theater) als ebenso forderlich fiir den Aufbau
schulischer Peer-Beziehungen und fiir eine Starkung des Zugehorigkeitsgefiihls
zur Schulklasse erweisen. Was jedoch die Implementation solcher oder d&hnlicher
Projekte in den Schulkontext anbelangt, empfiehlt es sich verstiarkt auf die
methodischen und strukturellen Bedingungen in Frage kommender Projekte zu
achten (siehe auch Qualitatsindikatoren kultureller Bildung vgl. Bamford, 2010).
Als wirkungsforderliche Elemente kultureller Bildungsarbeit in Schulen wurden
1n dieser Arbeit die hohen Anteile schiilerzentrierter Aktivitaten in variierenden,
geschlechtergemischten Schiilergruppen sowie kooperative Zielstrukturen
diskutiert. In Bezug auf die strukturellen Bedingungen erscheint es empfehlens-
wert, verpflichtende und im Klassenverband angebotene Projekte durchzufiih-

ren.!! Verpflichtende Angebote garantieren zudem, dass mit ithnen auch all jene

11 Wie eine systematische Fragebogenuntersuchung des Zentrums fiir Kulturforschung in
Nordrhein-Westfalen, dem Vorreiterbundesland fiir Tanz-in-Schulen-Projekte, bereits im
Schuljahr 2007/2008 anhand von insgesamt 230 untersuchten Tanzprojekten mit aullerschuli-
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Schiiler/innen erreicht werden, die sich aufgrund ihrer Erstmotivation und
Interessenslage nicht fiir solche Projekte gemeldet héatten oder aufgrund
ungiinstiger familidrer und sozio-6konomischer Bedingungen nur einen
erschwerten Zugang zu Kunst und Kultur haben. Zwar ist gegenwértig noch
weitere Forschungsarbeit notig, jedoch konnten verpflichtende Angebote auch
eine bessere schulische Integration von Schiiler/innen aus benachteiligten
Schiilergruppen (z.B. Schiiler/innen mit Migrationshintergrund oder geringem
sozio-0konomischen Status) bewirken. Dies legen zumindest amerikanische
Studienergebnisse nahe, nach denen sich die (freiwillige) Teilnahme an
auBercurricularen Bildungsangeboten als forderlich fiir die Entstehung
interethnischer Freundschaften erwiesen hat (z.B. Moody, 2001; Suh & Kim,
2011). In Bezug auf die Projektdauer sprechen die in dieser Arbeit erzielten
Ergebnisse fiir Projekte mit einer ldngeren Dauer. Der Zeitraum von einem
Schuljahr war demzufolge nétig (gegeniiber Projekten mit einer Dauer von einem
Schulhalbjahr), um soziale Akzeptanz in der Schulklasse zu férdern und auch
das Zugehorigkeitsgefiihl von Schiiler/innen nachweislich zu stiarken. Wie eine
Interviewstudie im Rahmen des hier zugrundeliegenden Forschungsprojekts
ergab, befirworten auch Schullehrkrifte einen fortlaufendenden und regelméfi-
gen Charakter solcher Projekte, da sich bei dieser Dauer der Projekterfolg
verstetigen kann (Hannover, Zander, Becker & Kreutzmann, 2013).

Zwar wurde durch unsere Studien hauptsichlich der Mehrwert kultureller
Bildungsangebote fiir soziale Beziehungen und das Zugehorigkeitsgefiihl
innerhalb der Schulklasse betont, schlussendlich soll auch der Eigenwert
kultureller Bildung hervorgehoben werden und die damit verbundenen
Moglichkeiten, Kultur in der Schule erfahrbar zu machen und kulturell-
kiinstlerische Kompetenzen zu entwickeln (vgl. Winner & Vincent-Lancrin, 2013).
Nicht zuletzt kénnen durch das Angebot von Tanz und anderen Kunstformen

hinter allen Zweckbeziigen fiir die Schiilerinnen und Schiiller Rdume geschaffen

schen Kooperationspartnern zeigte (63% Riicklaufquote), wird jedoch nur knapp ein Drittel aller
Projekte fiir die Schiiler/innen verpflichtend im Klassenverband umgesetzt, wiahrend mehr als die
Halfte der Projekte fiir die Schiiler/innen freiwilligen Charakter haben — zum Beispiel im
Rahmen der Ganztagsbetreuung oder in Arbeitsgemeinschaften (siehe Keuchel, Gilinsche & Gro8,
2009).
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werden, in denen sie Freude erleben und ermutigt werden, kiinstlerisch iiber ihre

Grenzen hinauszugehen.

6.5 Fazit

Diese Arbeit leistete einen Beitrag zur Beantwortung der Frage, wie Motivation
und Erleben von Lernenden in Abhéngigkeit schulischer Peer-Beziehungen
erklart werden kann und ob in der Schule stattfindende musisch-dsthetische
Interventionsprojekte eine bessere Integration in schulische Peer-Beziehungen
bewirken. Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden in dieser Arbeit
Methoden der sozialen Netzwerkanalyse verwendet. Wie die Ergebnisse zeigen,
ergeben sich durch die Einbindung in schulische Peer-Beziehungen Unterstiit-
zungspotenziale, die im Kontext unterrichtlicher Fehlersituationen von Be-
deutung sind. Lernende geben an, in Fehlern mehr Lernchancen zu sehen und
sich intensiver mit ithren Fehlern auseinanderzusetzen, wenn sie innerhalb ihrer
Klasse iiber einen hohen Anteil wechselseitiger Zusammenarbeitspartner/innen
verfigen. Selbstwirksamen Lernenden gelingt es, ihr Netzwerk obendrein fiir die
Regulation ihrer Fehlerangst zu mobilisieren, indem sie sich aktiv an Mitschi-
ler/innen wenden, die in Fehlersituationen fachliche oder emotionale Unterstiit-
zung gewdhren. Diese Erkenntnisse konnten im Schulkontext noch besser
beriicksichtigt werden, indem Lehrkrifte Lerngelegenheiten bereitstellen, die
Kooperationsprozesse zwischen Lernenden férdern und eine Ko-Regulation
negativer Emotionen ermoglichen. Ebenso konnen Lernsituationen, in denen
Schiiler/innen zu anderen, als akademischen Inhalten zusammenarbeiten,
Gelegenheiten fiir die Anbahnung und Festigung schulischer Peer-Beziehungen
erweitern. Wie diese Arbeit belegt, haben musisch-asthetische Angebote mit
Fokus auf schilerzentrierter Aktivitdt in variierenden geschlechtergemischten
Gruppen und kooperativer Zielstruktur einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung schulischer Peer-Beziehungen. Insbesondere fiir Jungen war die
Teilnahme an einer schulischen Tanzintervention mit einer deutlichen Zunahme
wechselseitiger Zusammenarbeitspartner/innen innerhalb der Schulklasse

verbunden. Thre ausgangs, im Vergleich zu Méadchen eher ungilinstige Stellung
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1m Peer-Netzwerk der Schulklasse verbesserte sich maligeblich dadurch, dass sie
uber den Interventionszeitraum vermehrt Zusammenarbeitsbeziehungen mit
Méadchen auf- und ausbauen konnten. Eine verbesserte soziale Akzeptanz
innerhalb von Schulklassen, bei denen die Schiiler/innen ein ganzes Schuljahr an
der Tanzintervention teilnahmen, fihrte schlieflich auch zu einem deutlich
besseren Erleben von sozialer Zugehorigkeit gegeniiber der eigenen Lerngruppe.
Eine Offnung der Schule nach auBen und die Kooperation mit externen
Kinstler/innen oder Bildungs- und Kultureinrichtungen wird folglich als
gewinnbringend eingestuft, da die gemeinsamen kreativen oder physischen
Aktivitaten wertvolle Entwicklungsmoéglichkeiten und Sozialisationserfahrungen

fur die teilnehmenden Schiiller/innen bereitstellen.
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