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Vorwort


In einer Zeit, in der wirtschaftliche und technische Interessen dominieren, hat das Fach Musik es schwer, sich an den allgemein bildenden Schulen zu behaupten; vielleicht gäbe es den Musikunterricht heute nicht mehr, gehörte er nicht zu den ältesten Schulfächern überhaupt. Ansprüche anderer Fächer, im schulischen Curriculum eine Vorrangstellung zu übernehmen, gibt es genug: Informatik für die Deckung des Bedarfs an Computerfachleuten, Ethik als Pendant zum Religionsunterricht, Sexualkunde zur Aufklärung, Fremdsprachenunterricht als Beitrag zum geeinten Europa, Sportunterricht zur Vorbeugung von Haltungsschwächen. Die „musischen“ Fächer sind wohl am ehesten von Streichungen betroffen, gelten sie doch als Nebenfächer, von denen man erwartet, Ausgleich für den allgemeinen Leistungsdruck in der „wissenschaftsorientierten“ Schule zu schaffen, zur Dekoration durch Ausgestaltung von Feiern beizutragen und Spezialbegabungen zu fördern. Was noch als wichtiges Argument für die Legitimation der Musik im Fächerkanon des 19. Jahrhunderts galt, dass Musik die Gefühlskräfte zu entfalten vermag, wird heute sogar als Beleg gegen eine Aufnahme in den Kreis der Disziplinen verwendet. Der Musikunterricht ist stark gefährdet: Es fehlen Fachlehrer, Stundenkürzungen erfolgen, die Einrichtung von Leistungskursen wird erschwert, musikalische Unterweisung zählt in einigen Bundesländern nur noch zum Wahlangebot, und an vielen Schulen fällt der Unterricht nahezu regelmäßig aus.


In einer derart schwierigen Situation des Musikunterrichts an den allgemein bildenden Schulen sind Meldungen in der Wochenzeitung „Die Zeit“ und in vielen Regionalzeitungen über den hohen Nutzen des Musikunterrichts willkommen. Schlagzeilen wie „Musik macht intelligent“ und Verheißungen, dass Musik soziales und kreatives Verhalten fördere, Sprach- und Rechtschreibfertigkeiten verbessere, erheischen Aufmerksamkeit. Bildungspolitisch ist es zu begrüßen, dass Studien auf die positive Wirkung von Musik zur Persönlichkeitsentfaltung aufmerksam machen und die gesellschaftspolitische Bedeutung eines qualifizierten Unterrichts in Musik herausheben.


Aus Forschungssicht ist es jedoch auch wichtig, Transfertheorien einer gründlichen Überprüfung zu unterziehen und eine kritisch-distanzierte Betrachtung der Methoden vorzunehmen, die mit aufwändigen Untersuchungen über die Wirkungen eines intensiven Musikunterrichts verbunden sind, hängt doch das Ergebnis der Forschungsarbeit letztlich davon ab, auf welchem Wege die Resultate gewonnen wurden. Umso erfreulicher ist es, dass gerade Autorinnen und Autoren, deren Verdienst es ist, Transfereffekte musikalischen Lernens intensiv erforscht und deren Bedeutung ins allgemeine Bewusstsein gehoben zu haben, in diesem Band zu Worte kommen.


Dem interessierten Leser sind die Schweizer Studie und die Berliner Untersuchung zu Transfereffekten musikalischen Lernens sicherlich bekannt. Maria Spychiger und Hans Günther Bastian & Adam Kormann gehen in den vorliegenden Beiträgen bewusst auf Distanz zu euphorischen Presseberichten, sehen ihre Forschungsansätze überaus kritisch und legen einen Katalog von Fragen und Anmerkungen vor.


Dass die Methodenprobleme auch im anglo-amerikanischen Raum diskutiert werden, wundert nicht, ist doch der so genannte „Mozart Effekt“ in aller Munde. Der Literaturbericht von Richard Staines stellt bekannte Studien auf den Prüfstand und resümiert abschließend, dass eine umfassende Transfertheorie, zumindest zum heutigen Zeitpunkt, noch in ferner Zukunft liegt. Eigens für die vorliegende Publikation legen die Autorinnen Jane W. Davidson & Stephanie E. Pitts einen Aufsatz vor. In ihm kommt die Sorge zum Ausdruck, dass die Betonung der außermusikalischen Nutzeffekte des Musikunterrichts den grundlegenden Wert der Musik an sich überdeckt.


Auch Rainer Eckhardt empfiehlt, optimistische Annahmen über positive Effekte von Improvisation und Klangerkundung auf Persönlichkeitsentfaltung und Lernfortschritte nicht überzubewerten, sie als eigenständige Tätigkeiten zu betrachten und auf spekulative Transferhypothesen zu verzichten.


Das Tagungsthema abrundend wird ein Vortrag über Musik, Intelligenz und Persönlichkeitsentwicklung von Heiner Gembris vor dem Bundeselternrat anlässlich einer Tagung in Werbellinsee abgedruckt. Herbert Bruhn rezensiert die aufwändige und umfangreiche Berliner Studie.


Die Diskussion über Transfereffekte musikalischen Lernens ist in vollem Gange (vgl. etwa die Beiträge in der Zeitschrift Diskussion Musikpädagogik, 12/2001). Nicht zuletzt ist diese ausführliche Auseinandersetzung mit dem Thema auch auf die Herausgabe des 8. Berichtsbandes der Musikpädagogischen Forschungsberichte zurück zu führen. Da der Band inzwischen vergriffen ist, haben sich Herausgeber und Verlag zur Herausgabe dieses Sonderdruckes entschlossen.
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Was bewirkt Musik?


Probleme der Validität, der Präsentation und der Interpretation bei Studien


über außermusikalische Wirkungen musikalischer Aktivität


MARIA SPYCHIGER


Zusammenfassung


Die Frage „Was bewirkt Musik?“ ist nicht so leicht und schlüssig zu beantworten, wie dies im Rahmen von wissenschaftlichen Studien über Transfereffekte, oder mit Bezug auf solche, oft getan wird. Die im Titel des vorliegenden Beitrags umrissene Thematik wird anhand eines Katalogs von typischen methodischen Problemen in der einschlägigen Forschung abgehandelt. Ein Problem ist etwa, dass nicht unterschieden wird zwischen direkten und indirekten Wirkungen musikalischer Aktivität, oder ein anderes, dass in wenig eindeutige Ergebnisse post-hoc positive Bedeutungen hineininterpretiert werden, um nur zwei aus dem 12 Punkte umfassenden Katalog zu nennen. Trotz der aufgezeigten Probleme plädiert die Autorin dafür, das Thema der langzeitlichen außermusikalischen Effekte musikalischer Aktivität (insbesondere im Zusammenhang mit dem Bildungsangebot der öffentlichen Schule) nicht global abzuschreiben. Die Effekte sind zwar weniger eindeutig und wohl auch weniger groß als man glauben möchte, aber es gibt sie. Die Prozesse der musikalischen Wahrnehmung und Aktivität sind ja auch nicht etwas Isoliertes, sondern fester Bestandteil des menschlichen Person-Umwelt-Bezugs und also ihrem Wesen nach mit anderen Wahrnehmungs- und Ausdrucksbereichen (z. B. Sprache, Bewegung) verbunden. Entsprechend können sich auch die Entwicklungen der entsprechenden Fähigkeiten gegenseitig beeinflussen.


Abstract


It is not easy to answer the question „What does music do?“ that is, not as easy as it often appears in reports on studies on extramusical outcomes of music education. The topic as addressed in the title of this contribution is presented as a catalogue of problems typically found in this research. One of them is the lack of differentiation between direct and indirect effects of musical activities, or, another one, that results which are not sufficiently conclusive are post-hoc interpreted in a way that affirms the positive expectancies, to mention only 2 out of the 12 points of the catalogue. But the author pleads, in spite of these problems, not to dismiss globally the topic of long-term extramusical outcomes of musical activity (especially within public education). The effects may not be as decisive, and probably not as strong, as we would like to believe, but they nevertheless do exist. The processes of musical perception and activity do not figure as isolated phenomena, rather they represent an integrated part of the person-environment relationship, and are as such connected to other areas of human perception, expression and activity (i. e., language, or motion). Accordingly, the development of musical and other relevant skills can influence each other.


1. Einleitung


Die Leitfrage „Was bewirkt Musik?“ verweist auf ein weites Forschungsfeld, das sich mit psychischen und sozialen Prozessen oder Zuständen im Zusammenhang mit der Wahrnehmung, Verarbeitung und Produktion von Musik befasst. Es sei zum Gegenstand der vorliegenden Schrift einleitend vermerkt, dass sie sich keinesfalls mit der ganzen Palette solcher Untersuchungen befasst, sondern um einen ganz bestimmten Ausschnitt davon: Es geht um Studien, die vor dem Hintergrund der Hypothesen über die Lernförderung und des positiven Einflusses auf die Persönlichkeitsentwicklung infolge erhöhter Aktivität im musikalischen Bereich in schulischen Kontexten entstanden sind. Die Anzahl einschlägiger Publikationen ist in den vergangenen Jahren ständig gewachsen. Die Thematik, nicht zu kontrovers und doch nicht langweilig, mit einer anrührenden, Neugierde und Hoffnung erweckenden Komponente, wird von populärwissenschaftlichen Zeitschriften und auch der Tagespresse gerne aufgegriffen. Berichte über Resultate von Erfahrungen mit vermehrter musikalischer Aktivität in der Schule werden hier etwa mit Titeln wie „Children learn faster to the sound of Music“,1 „Fiedeln statt Pauken“,2 oder „Wer singt, der prügelt sich nicht“3 versehen. Der Beispiele könnten viele mehr aufgezählt werden. Es ist aus solchen Artikeln zu erfahren, dass die an Versuchen und Arrangements teilnehmenden Kinder und Jugendlichen nicht nur klüger werden und besser lernen, sondern auch sozial verträglicher, glücklicher, geschickter und motivierter sind als deren Peers, die weniger musizieren und singen.


Die Fachwelt verhält sich gegenüber den Berichterstattungen über langfristige außermusikalische Wirkungen meistens etwas reservierter. Es wird etwa gemahnt, solche Ergebnisse nicht unkritisch zu rezipieren (Behne, 1995; Reimer, 1999); und die Darstellungen werden seltener affirmativ vorgenommen. Forschende der Disziplin kündigen ihre Ergebnisse mit Vorliebe in Frageform an, etwa: „Does Music Really Improve the Mind?“ (Overy, 1998), oder „Can Music Give Stimulus to other School Subjects?“4 Auf ähnliche Weise hat mich die Aufarbeitung des Forschungsstandes des Gebietes vor einigen Jahren zum Titel „Zwischen Mythos und Realität: Außermusikalische Wirkungen von Musikunterricht“ bewogen (Spychiger, 1992). Von wissenschaftlicher Seite wird die Forderung nach empirischer Bestätigung der postulierten segensreichen Wirkungen musikalischen Aktivseins gestellt.5 Diesem Anspruch wird in verschiedenen musikpädagogischen Studien nachzukommen versucht, aber die Aufgabe ist nicht leicht: Es geht, wie oben bereits angedeutet, um den Nachweis zeitlich überdauernder Effekte. Dieser Gegenstand kann nur längsschnittlich und unter den komplexen Bedingungen der Forschung im Felde angegangen werden. Damit sind nicht nur hohe methodische Ansprüche verbunden, sondern auch bemerkenswerte finanzielle und organisatorische Aufwendungen im Spiel. Trotzdem liegt zum heutigen Zeitpunkt eine große Anzahl solcher Studien vor, z. T. kleine und kleinere, aber auch größere und große. Nach statistischen Prüfverfahren erweisen sich, wie der Kritiker erwartet, die Effekte häufig geringer als von den Beteiligten berichtet und erlebt. Eindeutige und glanzvolle Resultate entstammen typischerweise dem oberen Teil stark streuender Ergebnisse aus Stichproben, deren Durchschnittswerte vor dem Hintergrund aller vorgenommenen Messungen nur wenig von Resultaten in Kontrollgruppen ohne Treatment abweichen.


Zur Vertiefung über solche und ähnliche kritische Punkte wird nun im folgenden Abschnitt eine Art Katalog von Problemen angelegt, welche die Validität, Präsentation oder Interpretation der Ergebnisse einschlägiger Studien betreffen. Die Darstellung soll verdeutlichen, dass es sich um einen komplexen Sachverhalt handelt, über den nicht leicht Aussagen gemacht werden können. Positive Entwicklungen des Lernens und verschiedener Aspekte des Verhaltens und Befindens als Folgeerscheinungen von intensivierter musikalischer Aktivität werden häufig überschätzt oder überhöht.


2. Katalog der Probleme


Auf welche Weise diese Überschätzungen dargestellt werden („Präsentation“), welche theoretischen Vorstellungen im Spiel sind („Interpretation“), und welche methodischen Ursachen sie haben („Validität“), ist Gegenstand der im Folgenden ausgeführten zwölf Punkte (a-m). Sie sind bei der Rezeption von Studien über außermusikalische Wirkungen musikalischer Aktivität kritisch zu beachten.


Um diese methodische Diskussion inhaltlich interessant zu gestalten, werden diese kritischen Punkte mit empirischen Beispielen illustriert und deren Resultate z. T. ausgeführt. Sie sind so ausgewählt, dass verschiedene Bereiche außermusikalischer Wirkungen zur Sprache kommen – Schulleistungen, Intelligenz, Sozialverhalten, Kreativität etc. Ich beziehe mich vorab auf Beispiele aus der eingangs bereits erwähnten Schweizerstudie „Musik macht Schule“ (Patry et al., 1993; Weber et al., 1993). Dies aus dem einfachen Grund, weil ich selber über vier Jahre Mitglied des Teams war, das diese Forschungen durchführte und den zu dieser Studie gehörenden Schulversuch mit erweitertem Musikunterricht begleitete; weiter auch, weil es sich um eine der größten je durchgeführten Untersuchungen handelt. Die Ergebnisse wurden weltweit rezipiert und regten viele neue Initiativen für die Praxis des Musikunterrichts und auch etliche Folgeforschung an. Der Schulversuch fand in den Jahren 1988-1992 statt, und zweifellos wurden viele sehr schöne und eindrückliche Erfahrungen im Umgang mit und der Vermittlung von Musik gemacht. Auch die wissenschaftlichen Untersuchungen förderten einiges an erfreulichen außermusikalischen Begleiterscheinungen bei den Schülerinnen und Schülern der teilnehmenden Klassen zu Tage. Nun, nach 10 Jahren, ist es an der Zeit, die Erfahrungen und Forschungsergebnisse erneut zu reflektieren und in einen weiteren Kontext einzubetten.


Aber die Diskussion soll sich nicht nur anhand einer einzigen Studie entfalten; es werden auch Beispiele aus anderen Studien zur Ausführung der Kritikpunkte beigezogen. Insgesamt sind die meisten solche, die den Kritik- oder Mangelpunkt belegen; umgekehrt finden sich aber auch positive Beispiele, die zeigen, wie es gemacht werden sollte bzw. bei denen der Kritikpunkt eliminiert ist.


a) Unvollständige Darstellung der Resultate zugunsten der Treatmenteffekte


Besonders gute Erfahrungen mit erweitertem Musikunterricht werden oft im Bezug auf die Entwicklung der beteiligten Schülerinnen und Schüler im Sozialbereich gemacht. Man hört von schönen Klassenverbänden, gelungenen Unternehmungen in der Gruppe und gutem, unbefangenem Umgang miteinander. Solches sollte sich in soziometrischen Messungen nachweisen lassen, und genau dies wurde in der Schweizerstudie unternommen. Die Schülerinnen und Schüler erhielten jährlich, d. h. zu drei Messzeitpunkten, einen Fragebogen, auf welchem sie anhand einer fünfstufigen Skala (von -2 bis +2) für jedes Mitglied der Klasse angeben mussten, wie gut bzw. wie wenig gut sie es mögen (Zuneigungs- bzw. Abneigungswert, wobei die Angabe 0 einem „weder noch“ entspricht). Mit diesen Werten können vier soziometrische Maße6 berechnet werden, nämlich (1) die positive soziale Verbundenheit (psV) bzw. der positive Impact, d. i. das Maß, das sich aus der gemittelten Summe der Zuneigungspunkte ergibt; (2) die negative soziale Verbundenheit (nsV) bzw. der negative Impact, d. i. das Maß, das sich aus der gemittelten Summe der Abneigungspunkte ergibt; (3) die neutralen Beziehungen (nB), d. i. das Maß, das sich aus den gemittelten Nullpunkten auf der fünfstufigen Skala ergibt (es ist sozusagen der Non-Impact, er sagt aus, wie gleichgültig die Gruppenglieder einander sind); und (4) der Impact (Imp), d. i. das Maß, das sich aus der gemittelten Summe der Zuneigungs- und Abneigungspunkte ergibt. Letzteres ist der totale Impact, inhaltlich das Gegenteil zu den „neutralen Beziehungen“.


Die Entwicklung fiel nur im ersten der vier Maße, der „positiven sozialen Verbundenheit“, statistisch signifikant im Sinne einer Verbesserung der Musikklassen aus, aber in populärwissenschaftlichen Darstellungen wird oft nur über das Ergebnis in diesem einen Maß berichtet, was den Eindruck eines umfassenden Erfolges erweckt. In wissenschaftlichen Berichterstattungen ist dies selbstverständlich anders, aber da diese viel seltener gelesen werden, geht dann bald vergessen, dass eine Verbesserung in einem von vier soziometrischen Maßen ein relativ geringer Effekt ist.7


b) Post-hoc-Erklärungen zur Bedeutung von Ergebnissen


Im Anschluss an das eben erläuterte Ergebnis der soziometrischen Messung aus der Schweizerstudie ist es besonders brisant, den folgenden Punkt ebenfalls mit einem Ergebnis aus einer soziometrischen Messung, nun aber aus der von einer Forschergruppe unter der Leitung von Hans-Günter Bastian durchgeführten Studie „Zum Einfluss von intensiver Musikerziehung auf die allgemeine und individuelle Entwicklung von Kindern“8 zu illustrieren. Mit einem vereinfachten soziometrischen Verfahren wurden hier zwei Maße erhoben, Sympathie und Antipathie, die inhaltlich den oben besprochenen Maßen der positiven und negativen Verbundenheit ähnlich sind. Bei dieser Erhebung ergab sich nun, anders als in der Schweizerstudie, kein Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe für „Sympathie“, jedoch aber für „Antipathie“. Bastian beschreibt das Ergebnis folgendermaßen (1997, 133/34): „Für den Sympathiebereich ergeben sich insgesamt keine bedeutsamen, d. h. signifikanten Veränderungen über die Zeit: Die prozentualen Verteilungen signalisieren, dass die mehrfach empfangenen Positivwahlen keine signifikanten Differenzen aufweisen. ... Deutlicher dagegen die Ergebnisse im Ablehnungsbereich, der für das gelingende Miteinander, die gegenseitige Toleranz und Akzeptanz im Klassenverband wichtiger sein dürfte als die ausdrücklichen Sympathiewahlen.“ Dieser Unterschied ist also signifikant ausgefallen, der Autor bezeichnet das Ergebnis als „sensationell“, und es erscheint ihm als „ein unaufschiebbarer gesellschaftspolitischer Auftrag, mit ‚mehr Musik‘ – sowohl quantitativ wie qualitativ – den Aggressionen und Gewaltentladungen in unseren allgemein bildenden Schulen prä- und interventiv zu begegnen“ (a. a. O., 134).


Wie hätte Bastians Interpretation wohl gelautet, wenn der umgekehrte Fall eingetreten, also das Sympathiemaß anstatt des Antipathiemaßes signifikant ausgefallen wäre? Man kann sich vorstellen, dass auch ein solches Ergebnis genügend Stoff für bildungspolitische Schlussfolgerungen und Forderungen abgegeben hätte. Tatsächlich gibt es keinen objektiven Grund, das eine Maß wichtiger als das andere aufzufassen. Bei diesem Ergebnis handelt sich keinesfalls um die Bestätigung einer Prognose, sondern um eine Post-hoc-Bedeutsamkeitszuschreibung. Die gleiche Kritik gilt für die Darstellung eines weiteren Ergebnisses aus dem Sozialbereich dieser Studie (vgl. a. a. O., 137 f.): Bei Erhebungen zur Befindlichkeit anhand von dreistufigen Selbsteinschätzungen (traurig-normal-fröhlich) kreuzten die Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe im Verlaufe der Zeit mit größerer Häufigkeit als diejenigen der Experimentalgruppe den Status „fröhlich“ an, während in der Experimentalgruppe zunehmend der Status „normal“ zur Beschreibung der Befindlichkeit gewählt wurde (die dritte Kategorie, „traurig“, entfiel überhaupt). Bastian liest aus diesem Ergebnis nicht etwa eine tatsächlich größere Fröhlichkeit der Kontrollgruppe, sondern attestiert der Experimentalgruppe „Gefühls-‚Normalisierung‘“ und Zunahme von „Realitätsempfinden“. Aber auch hier war eine solche Entwicklung nicht etwa prognostiziert, sondern wurde erst nach der Auswertung als im positiven Sinne bedeutsam interpretiert. Wahrscheinlich wäre auch das Ergebnis einer überwiegend oder statistisch signifikant fröhlicheren Experimentalgruppe willkommen gewesen und positiv kommentiert worden.


c) Positive Entwicklungen und Ergebnisse


in den Kontrollgruppen werden nicht erwähnt


In längsschnittlich angelegten Studien finden sich Fortschritte oft nicht nur in den Experimentalgruppen, sondern auch in den Kontrollgruppen. Diese kommen nicht als solche zur Geltung, weil der Fokus jeweils viel mehr auf den Unterschied zwischen den Gruppen als auf die absoluten Gruppenergebnisse gelenkt wird. Für die unter a) berichteten Resultate der soziometrischen Messungen in der Schweizerstudie gilt z. B., dass über die drei Messzeitpunkte in allen vier soziometrischen Maßen in beiden Gruppen Verbesserungen eintraten. Der berichtete Effekt in der positiven sozialen Verbundenheit kam dadurch zustande, dass sich hier die Experimentalgruppe signifikant mehr verbesserte als die Kontrollgruppe. Dieser Umstand zeigt, wie entscheidend es ist, Kontrollgruppen zu haben; ein Design ohne Kontrollgruppe würde die Steigerung der Musikklasse noch glanzvoller und musikbezogener erscheinen lassen, während vor dem Hintergrund der ebenfalls in der Kontrollgruppe aufgetretenen Verbesserung natürlich die Frage auftaucht, welchem Einfluss denn diese zuzuschreiben ist. Ich gehe an dieser Stelle nicht auf die Frage ein, vielmehr ist ein noch stärkeres Ergebnis aus der Schweizerstudie zum zur Diskussion stehenden Kritikpunkt aufzuführen: Eine zweite Messung im Sozialbereich bezog sich auf das Unterrichtsklima. Dieses wurde anhand eines Fragebogens mit Items zu 11 einschlägigen Dimensionen erhoben. Weil das Unterrichtsklima von Fach zu Fach variiert, wurde je ein Fragebogen für das Fach Musik auch für das Fach Deutsch abgegeben. So konnten die Ergebnisse der beiden Fächer miteinander verglichen werden.9 In zwei Dimensionen, nämlich Kooperation und Verständlichkeit des Unterrichts, stellte sich die folgende brisante Interaktion heraus: Während die Werte (gemessen über drei Messzeitpunkte) in den Musikklassen im Fach Musik stiegen, fielen sie in den Kontrollgruppen ab. Im Fach Deutsch war aber gerade das Gegenteil der Fall: die Werte stiegen in den Kontrollgruppen, fielen aber in den Experimentalgruppen ab (vgl. Spychiger, 1995, 59 ff.). Hier stellt sich die etwas beunruhigende Frage, ob sich gute Entwicklungen im Sinne außermusikalischer Effekte in den Musikklassen vielleicht sogar auf Kosten anderer Fächer – eben z. B. doch des reduzierten Deutschunterrichts – einstellen. Trotzdem soll dieses spezielle Ergebnis nicht weiter dramatisiert werden, umso weniger als dass der Effekt, obwohl signifikant, doch nur eine sehr geringe Bandbreite (nicht mehr als 0.2 bis 0.4 Punkte) auf der fünfstufigen Skala einnimmt. Hervorgehoben sei einfach, dass Kontrollgruppen oft auch gute Entwicklungen verzeichnen, und dass dieser Umstand darauf verweist, dass gute bzw. noch bessere Entwicklungen in den Experimentalgruppen zwar etwas mit dem musikalischen Treatment zu tun haben mögen, mit aller Wahrscheinlichkeit aber vermischt sind mit anderen positiven Einflüssen.


d) Von kurzfristigen wird auf langfristige Musikwirkungen generalisiert


Offensichtlich werden, wie im einleitenden Paragraphen illustriert, Erfahrungsberichte und Untersuchungen über außermusikalische Wirkungen musikalischer Aktivität von der Öffentlichkeit gerne aufgenommen und ihnen auch Glauben geschenkt. Man muss sich darüber eigentlich nicht wundern: Musikwirkungen sind allgegenwärtig. Man weiß z. B. um Stimmungsveränderungen während des Hörens einer ausgewählten Musik. Oder man hat erlebt, dass das Singen in einem Chor oder das gemeinsame Musizieren in einer Gruppe die Kraft hat, psychische Befindlichkeiten zu verändern: Die momentane schlechte Laune geht vorüber, das Durchhalten der Fitnessübungen ist viel leichter, der Abwasch ist getan bevor man sich’s versehen hat, eine Müdigkeit ist plötzlich verflogen. Solche und viele, viele weitere Musikwirkungen haben die meisten Menschen schon erlebt, und etliche davon sind durch musikpsychologische oder sogar medizinische Untersuchungen gut belegt (z. B. Standley, 1986).


In unserem Kontext muss aber eine deutliche Abgrenzung zu solchen Erfahrungen und deren empirischen Überprüfungen vorgenommen werden: Es handelt sich hier um kurzfristige Wirkungen von Musik und musikalischer Aktivität; sie treten unmittelbar auf und zerfallen dann nach dem Hören oder Produzieren von Musik mehr oder weniger schnell. Um das Problem zu illustrieren sei auf die Thematik der Intelligenzförderung durch Musik zurückgegriffen. Sie hat in den letzten Jahren durch die Untersuchung von Frances Rauscher et al. (1995) einen enormen Aufschwung erlebt. Es gelang dieser Forschergruppe nachzuweisen, dass Versuchspersonen, die während des Lösens von Aufgaben zur räumlichen Intelligenz Musik von Mozart hören (genau: die Klaviersonate für zwei Klaviere KV 448), signifikant höhere Testleistungen erbringen. Das Phänomen wurde als „Mozart-Effekt“ bezeichnet und in populärwissenschaftlichen Kreisen schnell aufgenommen und generalisiert (für alle Intelligenzbereiche sowie viele weitere Bereiche des Verhaltens und Befindens, z. B. bei Campbell, 1997). Rauschers et al. Untersuchungsergebnis ist aber eindeutig eine Musikwirkung kurzfristiger Art: Der Effekt zerfällt schon einige Minuten nachdem die Versuchspersonen die Musik nicht mehr hören, und sie fallen auf ihre ursprünglichen Testleistungen zurück.10


Vor kurzem haben es holländische Forscher erstmals unternommen, Studien zum Thema „Effects of Music on Academic Performance“ anhand einer Meta-Analyse miteinander zu vergleichen. Es handelt sich um eine für die Disziplin fällige und damit sehr verdiente Unternehmung; bisherige Reviews haben die verschiedenen Untersuchungsergebnisse jeweils nur narrativ gegeneinander abgewogen. Nun finden sich aber unter den ausgewählten Studien am einen Ende – mit der größten Effektstärke – das oben eben berichtete Ergebnis von Rauscher et al., am andern Ende mit schwachen oder sogar leicht negativen Effektstärken Ergebnisse aus Langzeituntersuchungen bei Kindern in schulischen Kontexten. Auch wenn es sich im weitesten Sinne in beiden Fällen um Arten von „Academic Performance“ handelt, ist der Vergleich wegen der unterschiedlichen Anlage der Studien im Hinblick auf die Dauer der Musikwirkungen sehr irreführend. Auf Vermischungen von Langzeit- und Kurzzeitwirkungen sowie auf Generalisierungen von Letzteren auf Erstere muss bei der Rezeption von Studien über Musikwirkungen gut aufgepasst werden; sie kommen häufig vor.


e) Fehlende Angaben über Varianzen


Im Rahmen der Schweizerstudie wurden in 17 Musikklassen und deren Kontrollklassen sehr genaue Messungen zur Überprüfung der Entwicklung der Schulleistungen vorgenommen (vgl. Patry et al., 1993,11 157 ff.). Für jedes Klassenpaar wurden jeweils zu jedem der drei Messzeitpunkte eigene Leistungstests entwickelt, die Stoff abfragten, den beide Klassen in den letzten drei Monaten im jeweiligen Fach durchgenommen hatten. In allen Klassen wurden die Leistungen in den Fächern Mathematik und Deutsch erhoben, in drei Klassen auch im Fach Französisch. Tests, die keine genügende Reliabilität (z. B. wegen Problemen in der Durchführung oder der Konstruktion) erreichten, wurden für die Auswertung disqualifiziert. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse wie sie von 16 Klassenpaaren für das Fach Mathematik, von 13 Klassenpaaren für das Fach Deutsch (als Muttersprache), und von 2 Klassenpaaren für das Fach Französisch (als Fremdsprache) vorliegen.


Tabelle:
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Experimentalklassen (exp / e) vs. Kontrollklassen (con / c): Vergleich der Leistungen in den lektionenreduzierten Fächern Mathematik (Resultate von 16 Klassen), Deutsch (Resultate von 13 Klassen), Französisch (Resultate von 3 Klassen). Dauer: 3 Jahre, 3 Messungen


Resultate aus: Patry, J.-L., Weber, E. & Spychiger, E. (1993). Musik macht Schule. Bericht an den Schweizerischen Nationalfonds.


Diese Ergebnisse wurden bisher nur als Mittelwerte über alle Klassen veröffentlicht (Weber et al., 1993, 87 f.), womit der aktuelle Problempunkt „Fehlende Angaben über Varianzen“ angesprochen ist.


Auf der Tabelle finden sich jeweils horizontal dargestellt die Resultate der Klassenpaare (immer eine Experimentalklasse mit ihrer Kontrollklasse) im Hinblick auf statistisch signifikante Unterschiede und deren Umrechnung in Effektgrößen.


Die durchschnittlichen Effektgrößen (Spalte rechts außen) liegen für alle Fächer nahe bei 0, was bedeutet, dass tatsächlich die Experimentalklassen als Gruppe insgesamt gleich gute Leistungen wie die Kontrollgruppe erbracht hat, obwohl sie für den gleichen Stoff pro Woche eine Stunde weniger Zeit zur Verfügung hatte – de facto also eine höhere Leistung der Musikklassen vorliegt.12 Betrachtet man die Daten jedoch auf der Ebene der einzelnen Klassenpaare, ergibt sich ein differenzierteres Bild. Die Streuung ist hoch, und es gibt auch einzelne Experimentalklassen, bei denen im Vergleich zu ihren Kontrollklassen Leistungsrückstände eingetreten sind. Für das Fach Mathematik gilt, dass in der Hälfte der Klassenpaare, also in 8, die Leistungen von Musikklasse und Kontrollklasse gleich bzw. die Unterschiede aus statistischer Sicht nicht signifikant waren. In 5 Klassenpaaren schnitt die Musikklasse trotz Stundenreduktion sogar besser ab, während in den verbleibenden 3 Klassenpaaren das Resultat für die Musikklasse ungünstig ausfiel, also Leistungsrückstände zu verzeichnen waren.13 Im Fach Deutsch ist die Erfolgsverteilung ganz ähnlich; hier schnitten 7 von 13 Klassenpaaren gleich gut ab, in 4 Klassenpaaren übertraf die Musikklasse die Kontrollklasse, und in 2 Klassenpaaren trat das Gegenteil ein. Im Fach Französisch liegen die Messungen von nur 3 Klassenpaaren vor, eine Musikklasse lag deutlich über, eine etwas unter der Kontrollklasse, und das dritte Klassenpaar erbrachte gleich gute Leistungen.


Wenn man nun die Klassenpaare mit deutlichen Effektstärken („e“) bzw. statistisch signifikanten Unterschieden unter die Lupe nimmt, sind folgende Resultate zu vermerken: Bei den 5 Klassenpaaren, in welchen die Musikklassen im Fach Mathematik nicht nur gleich gute, sondern sogar bessere Leistungen erbrachten als die Kontrollklassen, gilt für deren 4, dass dieser Unterschied beträchtlich ist (e: zwischen +0.87 und +1.64). 3 dieser 4 Fälle sind Oberstufenklassen (7.-9. Schuljahr), beim vierten Fall handelt es sich um eine Unterstufenklasse (1.-3. Schuljahr). Ganz Ähnliches ist im Fach Deutsch eingetreten: Hier sind alle 4 der übertreffenden Musikklassen im stark positiven Bereich (e: zwischen 0.66 und 1.21), 3 davon Oberstufenklassen, 1 Unterstufe. Von den Klassenpaaren, in denen umgekehrt die Musikklassen Verluste zu verzeichnen hatten, sind im Fach Mathematik die Unterschiede in allen 3 Fällen beträchtlich (Effektstärken von -0.81 bis -1.23), im Fach Deutsch einer der 2 (e: -1.5). Die Verteilung dieser Verluste hinsichtlich der Klassenstufen ist auch hier auffallend: Auf der Oberstufe kommen keine vor, auf der Unterstufe ist 1 Fall vorhanden im Fach Mathematik. Bei allen andern Fällen handelt es sich um Klassen der Mittelstufe (4.-6. Schuljahr).


Es sind also neben dem globalen Erfolg bezüglich der Schulleistungen einige Probleme zu beachten. Es bestehen innerhalb der Klassenpaare im Einzelfall große Unterschiede, und weiter differieren auch die Leistungen zwischen den Musikklassen zum Teil erheblich. Zudem stehen wahrscheinlich die Chancen pro Schulstufe nicht ganz gleich gut: Für die Mittelstufenklassen ist zu bedenken, dass eine solch große Veränderung der Stundentafel, wie sie mit der Einführung des Erweiterten Musikunterrichts vorgenommen wird, nicht a priori segensreich ist. Die hier aufgetretenen Probleme mit der Stundenreduktion sind möglicherweise damit zu erklären, dass die Schülerinnen und Schüler in diesem Alter mit ihrer körperlichen und sozialen Entwicklung ebenso wie mit anstehenden Prüfungen und Übertritten in andere Schultypen so weit ausgelastet sind, dass sich der Abbau von Hauptfachstunden doch als problematisch erweisen kann. Aber es handelt sich bei dieser Erklärung, so einleuchtend sie sein mag, um eine Post-hoc-Erklärung, womit wir methodisch auf weichem Grund stehen (vgl. Problempunkt b).


f) Defizite bei der Unterscheidung von unmittelbaren vs. nur mediatorischen


Wirkungen bzw. Ungereimtheiten bei der Bestimmung der Wirkfaktoren


Sind gute Schulleistungen direkte Folgen der intensivierten musikalischen Aktivität? Die erwünschten Effekte der Leistungssteigerung werden immer wieder explizit oder implizit gern als kausales Zusammenhangsmuster dargestellt. Ich möchte mit der folgenden Ausführung Zweifel an dieser in einschlägigen Berichterstattungen meist selbstverständlichen Annahme anmelden und als empirisches Beispiel einen Lehrerbericht zu den Leistungstests der eben vorgestellten 17 intensiv untersuchten Klassen beiziehen.


Es handelt sich um die Experimentalgruppe des Klassenpaars Nr. 17, die in den Französischtests besonders erfolgreich abschnitt. Der Lehrer dieser Klasse berichtete im Abschlussinterview, dass ihm die Stundenreduktion im Französisch besondere Sorgen bereitet habe, weil doch gerade im Fremdsprachenunterricht der Zeitfaktor definitiv wichtig sei und nicht einfach durch gute Didaktik ersetzt werden könne. Je mehr Zeit man in der fremden Sprache verbringe, umso besser lerne man, war seine Erfahrung. Dieser Lehrer nützte nun den Umstand aus, dass im Projekt auch französischsprachige Klassen beteiligt waren: Er knüpfte im Rahmen der Fortbildungskurse einen engeren Kontakt mit einem Experimentallehrer aus der französischsprachigen Region; die beiden Klassen besuchten einander, übten gemeinsam und gaben je ein Konzert in ihren Schulgemeinden. Die Schülerinnen und Schüler befreundeten sich und bauten Brieffreundschaften auf. Auf diese Weise wurde die verlorene Unterrichtszeit natürlich mehr als wett gemacht, und die guten Testleistungen verwundern vor diesem Hintergrund schon gar nicht mehr so besonders. Es wird aber auch klar, dass es sich kaum um unmittelbare Musikwirkungen handelte, sondern mit aller Wahrscheinlichkeit um mediatorische, allenfalls um eine Kombination von Einflüssen. Das Beispiel stellt einen Einzelfall dar, aber wir hatten auch in andern Klassen und Fächern den Eindruck, dass die Lehrpersonen sehr verantwortungsvoll mit der Zeitreduktion umgingen und didaktisch kreativ wurden, um mögliche Defizite aufzufangen. Dazu kam die in den meisten Experimentalklassen gute motivationale und unterrichtsklimatische Lage, die auch im positiven Sinne vermittelnd auf die Schulleistungen gewirkt haben dürfte.14


Im gleichen Sinne fraglich ist die immer wieder auftauchende Vermutung, dass musikalische Aktivität sich positiv auf die Entwicklung der allgemeinen Intelligenz auswirke. Die Annahme eines korrelativen Zusammenhangs von Musik bzw. musikalischen Fähigkeiten und Intelligenz ist schon alt und wurde wiederholt überprüft, belegt und diskutiert, sehr aufklärend z. B. durch Philipps (1976). Dass dieser Zusammenhang aber nicht einfach korrelativer, sondern kausaler Art und im Sinne langfristiger Musikwirkungen sei, konnte bisher im Rahmen des hier fokussierten Untersuchungsbereichs kaum nachgewiesen werden (vgl. dazu bereits kritisch Problempunkt b). Studien, die solches supponieren, weisen typischerweise gravierende methodische Mängel auf (vgl. Spychiger, 1997).


Auch in den dreijährigen Messungen im Rahmen der Schweizerstudie trat dieser Effekt nicht auf. Der Intelligenzzuwachs, in allen Klassen über drei Jahre anhand der Raven Matrices getestet, verteilte sich gleich über Experimental- und Kontrollklassen (vgl. Patry et al., 1993, 144). Nun will aber die Forschergruppe um Bastian in der bereits erwähnten Berlinerstudie signifikante Intelligenzsteigerungen in den Musikklassen gefunden haben.15 Sie traten nicht sofort auf, in den ersten drei Jahren verliefen die Entwicklungen in Kontroll- und Experimentalgruppe noch parallel (wie in der Schweizerstudie!), wobei die Kontrollklassen sogar noch etwas über den Experimentalklassen lagen (Bastian, 1997, 130). Aber nach vier Jahren hatten die Versuchsklassen die Kontrollklassen signifikant überholt. Kritisch in Frage zu stellen ist hier der Stichprobenumfang: er betrug zu Beginn der Messungen ein n von 170 Schülerinnen und Schülern, wobei nur 40 davon die Kontrollgruppe bildeten (a. a. O., 128). Vor dem Hintergrund feldforscherischer Realitäten in Langzeitstudien ist anzunehmen, dass im Verlauf der vier Jahre ein nicht unerheblicher Datenverlust eingetreten ist und die Kontrollgruppe nun sogar noch kleiner ist. Verallgemeinernde Schlussfolgerungen sind hier sicherlich nicht angesagt.


g) Überprüfungen von Alternativerklärungen


zur Begründung der Effekte fehlen


In einer Teiluntersuchung im Rahmen der Schweizerstudie wurden mögliche Wirkungen des erweiterten Musikunterrichts auf verschiedene Aspekte des sozialemotionalen Persönlichkeitsbereichs besonders gründlich untersucht (vgl. Spychiger, 1995, 62 ff.). Eine ganze Anzahl von Skalen zur Kontrollüberzeugung, zum schulischen und allgemeinen Selbst-Konzept (Hilflosigkeit, Ängstlichkeit, Leistungsmotivation) wurden zur Messung dieser Variablen eingesetzt sowie einige Skalen aus der Erhebung zum Unterrichtsklima beigezogen. Im Verlaufe eines Jahres, über drei Messzeitpunkte und an einer Stichprobe von 174 Schülerinnen und Schülern (4 Experimentalklassen mit je einer Kontrollklasse), zeigte sich in 25 Skalen lediglich auf deren 2, nämlich in der „schulischen Hilflosigkeit“ sowie der „Aggressiven Kontrolle“ (einer Skala aus dem Fragebogen zur Kontrollüberzeugung) eine signifikante Entwicklung der Experimentalgruppe im Sinne der Hypothese.


Es wurde nun die Frage gestellt, ob augenfälligere Ergebnisse zu zeigen wären, wenn man eine Datenanalyse unter anderer Gruppenbildung vornehmen würde: nicht treatmentorientiert, sondern merkmalsorientiert, und zwar gerade im interessierenden Bereich. Es gelang, mittels Faktoranalyse einen sog. „Selbstfaktor“ zu bilden. Er basierte auf den Ergebnissen in den Skalen zum Selbstkonzept, Hilflosigkeit und Ängstlichkeit (gemeinsam erhoben auf einem „Fragebogen zum Verhalten und Befinden“). Für die gesamte Stichprobe wurde nun dieser Selbstfaktor als Merkmal gesetzt, wobei drei Gruppen gebildet wurden: Schülerinnen und Schüler mit einem hohen („Selbstgruppe 1“), mittleren („Selbstgruppe 2“) oder niedrigen („Selbstgruppe 3“) Selbstfaktor. Entsprechend den nicht-signifikanten Ergebnissen im Hinblick auf eine Unterscheidung zwischen Experimental- und Kontrollgruppe waren die Schülerinnen und Schüler mit und ohne musikalisches Treatment gleichmäßig auf die Selbstgruppen verteilt. Inhaltlich kann man sagen, dass diese drei Selbstgruppen Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlich gutem Selbstwertgefühl und psychischem Befinden repräsentierten. Würden sich nun diese Gruppen im Hinblick auf die Resultate in den verbleibenden Messungen – Kontrollüberzeugung, schulische und allgemeine Motivation sowie Wahrnehmung des Unterrichtsklimas – unterscheiden? Die intuitive Antwort ist wohl „ja“, und sie bestätigte sich empirisch: In den verbleibenden 17 Variablen zeigten sich bei deren 8, also fast der Hälfte, signifikante Unterschiede, in dem Sinne, dass Schülerinnen und Schüler mit niedrigem Selbstwertgefühl tatsächlich ungünstigere Kontrollüberzeugungen haben, weniger gern zur Schule gehen, und das Unterrichtsklima als unerfreulicher und bedrohlicher wahrnehmen als ihre Kameradinnen und Kameraden mit einem höheren „Selbstfaktor“.


Beeindruckend war außerdem, dass die Selbstgruppen sich sogar auch auf musik-orientierten Variablen unterschieden, nämlich in vier von sieben Skalen zur Messung musikalischer Fähigkeiten.16 Damit ist einmal mehr die psychologische Bedeutsamkeit eines solchen „Selbstfaktors“ (Selbstwertgefühl, Selbstvertrauen), aber im Hinblick auf unsere Thematik wird die folgende Schlussfolgerung gezogen: „Das Ziel der Darstellung von Datenanalyse 2 besteht darin, die Blässe der Ergebnisse der Datenanalyse 1 zu verstärken: sie soll zeigen, dass, wenn wir an der Persönlichkeit und deren Unterschieden zwischen Individuen interessiert sind, wir uns besser auf andere psychologische Faktoren besinnen als auf denjenigen der musikalischen Fähigkeiten oder Aktivitäten – und wohl auch auf andere Methoden als Musikunterricht, um diese zu beeinflussen“ (a. a. O., 77).


h) Kontrollgruppenstudien mit alternativen,


nicht-musikalischen Treatments stehen immer noch aus


Eine harte und von kritischen Kreisen oft vorgebrachte Kritik betrifft den Umstand, dass schulische Interventionen mit verstärkter musikalischer Aktivität der Schülerinnen und Schüler jeweils nur mit traditionellen Modellen des Unterrichtens verglichen werden. Was würden Studien mit mehr als einer Kontrollgruppe für Ergebnisse zeitigen? Es ist z. B. bekannt, dass Untersuchungen im Rahmen von Schulmodellen mit bilingualem Unterricht ähnliche Ergebnisse zeitigen wie solche mit erweitertem Musikunterricht: die Schülerinnen und Schüler entwickeln eine höhere Schulmotivation, schöne Klassenverbände und bewältigen das Curriculum mit größerer Leichtigkeit (vgl. dazu Baker, 1996, 199 ff.). Ähnliches scheint sich in Schulen zu ereignen, die sich für eine Reform im Sinne des Just-Community-Modells entschieden haben: nach einigen Monaten des Zusammenarbeitens und -lebens aufgrund der neu eingeführten Regeln in der Schule verbessert sich das Unterrichtsklima, nivellieren sich Schulleistungen, die vorher im kritischen Bereich lagen, gehen die Schülerinnen und Schüler lieber zur Schule u. a. m. (vgl. Oser & Althof, 1996). Und einem Bericht im Monatsmagazin Psychologie heute folgend soll sogar ein regelmäßig eingenommenes Frühstück in der Lage sein, all diese erwünschten Leistungen und Verhaltensweisen auch zu fördern: „Kinder, die regelmäßig frühstücken, denken schneller und klarer, lösen Probleme leichter und sind weniger hippelig als ihre Kameraden ohne Frühstück. Sie sind zudem nachweislich besser in Mathematik, pünktlicher, ausgeglichener, aufmerksamer und konzentrierter“.17


Man kann sich Designs aller Arten vorstellen, z. B. eine Experimentalgruppe mit erweitertem Musikunterricht mit zwei Kontrollgruppen, wovon die eine ein alternatives Treatment – eben z. B. bilingualen Unterricht, Just Community oder Frühstück – erhält und die andere traditionell weiter unterrichtet wird. Erst unter einer solchen Versuchsanordnung könnte herausgefunden werden, ob vermehrte musikalische Aktivität in schulischen Kontexten tatsächlich besondere bzw. spezifische Wirkungen auf außermusikalische Bereiche des Verhaltens und Befindens hat, bzw. welche dies sind.


Die einzige mir bekannte Studie, die den Anspruch auf eine Kontrollgruppe mit alternativem Treatment erfüllt, wurde von anderer als musikpädagogischer Seite unternommen. Es ist mehr als wert, an dieser Stelle darüber zu berichten: Vor dem Hintergrund des Anliegens, Schulleistungen im Fach Mathematik zu verbessern, unternahmen es Omniewski & Habursky (1999), die These des Zusammenhangs von musikalischer Aktivität und guten mathematischen Leistungen zu überprüfen. Die Versuchsanlage war die, ein musikalisches Treatment mit demjenigen eines innovativen didaktischen Modells des Mathematikunterrichts zu vergleichen. Zwei Schulklassen wurden während eines Monats vom gleichen Lehrer und im gleichen mathematischen Stoff unterrichtet, die eine kombiniert mit musikalischen Aktivitäten, die andere mit der innovativen Mathematikdidaktik. Der Lehrer hatte für den musikalischen Bereich keine besondere Neigung oder Ausbildung und entsprechend mit der Entwicklung des Programms zur Kombination der mathematischen mit den musikalischen Aktivitäten nichts zu tun, war hingegen aber Mitglied der Gruppe, die das Programm mit der innovativen Mathematikdidaktik entwickelt hatte. Die Leistungsüberprüfung anhand eines standardisierten Tests nach einem Monat der Intervention ergab eine Leistungssteigerung für beide Gruppen ohne signifikanten Unterschiede. Es handelt sich hier um ein Ergebnis, das unter den gegebenen Umständen einmal mehr für die guten außermusikalischen Wirkungen musikalischer Aktivitäten spricht. Es zeigt aber auch, dass die gleichen Wirkungen mit anderen als musikalischen Mitteln erzielt werden können. Wir wissen also auch mit dieser methodisch ausgezeichnet durchgeführten und damit sehr verdankenswerten Studie nicht, was Musik im Vergleich zu anderen Treatments wirklich tut – welches ihre spezifischen Wirkungen sind.


i) Studien mit mehreren musikbezogenen


Experimentalgruppen stehen aus


Es gilt in ähnlicher Weise wie oben, jedoch nun ausschließlich auf musikalisch orientierte Treatments bezogen, dass fast alle Experimente und Untersuchungen jeweils nur mit einem musikalischen Treatment durchgeführt wurden. Es ist aber offensichtlich, dass es viele Arten zur Gestaltung musikalischer Aktivitäten bzw. erweiterten Musikunterrichts gibt. Sie können sich auf vielen Dimensionen unterscheiden, z. B. der Auswahl und Vielfalt an Musikstilen, der Schwergewichte der einzelnen musikalischen Aktivitäten (Musizieren mit Instrumenten, Singen, Tanzen/Bewegen, Hören und Gehörschulung, Komponieren und Improvisieren, Arbeit mit traditionellen oder aber neuen oder selber erstellten Instrumenten usw. usw.), der didaktischen Gestaltung des Unterrichts, dem Gewicht, das den theoretischen Aspekten beigemessen wird, u. v. a. m. Entsprechend ist zu erwarten, dass unterschiedlicher Musikunterricht Unterschiedliches bewirkt, bzw. die außermusikalischen Wirkungen spezifisch sind (vgl. dazu Spychiger, 1998). Im Anschluss an Edward Thorndikes Beitrag zum Verständnis von Transferprozessen, der nun fast hundertjährigen „Theorie der identischen Elemente“ (1901), ist zu erwarten, dass die musikalische Tätigkeit eine Nähe und Ähnlichkeit haben muss mit dem außermusikalischen Bereich, für den man sich einen Transfer erhofft. Wenn z. B. eine Musiklehrerin mit ihren Schülerinnen und Schülern wiederholt und aufbauend Solfège praktiziert und dabei viel Disziplin verlangt, kann man sich vorstellen, dass diese Gruppe allgemein Disziplin, Ausdauer und gute Hörfähigkeiten entwickelt. Aber man sollte nicht unbedingt erwarten, dass sich auch Wirkungen etwa in den Bereichen der Kreativität oder dem Abbau von sozialen Hemmungen einstellen. Letzteres wäre eher von musikalischen Aktivitäten wie Gruppenspielen und Improvisieren zu erwarten.


Genau dies bestätigte eine nun bereits alte, kleine Studie von Burdach & Cäsar (1976). Die beiden Autoren überprüften in zwei Gruppen von Kindergartenkindern die Effekte von zwei unterschiedlichen Musikprogrammen, das eine leistungsorientiert, das andere spielerisch-kreativ orientiert. Die Kinder im sozial-kreativen Programm wiesen nach der Experimentalphase signifikant niedrigere Werte in den Bereichen „Aggressivität“ und „Gehemmtheit“ auf, während in der Gruppe mit dem auf musikalische Leistungen fokussierenden Programm kein Effekt auf die sozial-emotionalen Variablen erzielt wurde. Damit zeigte sich, dass auftretende Transfereffekte, wenn sie auftreten, tatsächlich im Sinne der oben genannten Thorndike’schen Theorie spezifisch sind.


Außer dieser Studie sind mir aus der musikpädagogischen oder -psychologischen Forschung keine entsprechenden Untersuchungen bekannt, aber brisanterweise gibt es eine neue Arbeit von experimentell-psychologischer Seite, und zwar einer Gruppe um Gordon Shaw,18 die den Anspruch des zur Diskussion stehenden Kritikpunktes genau erfüllt (Grandin et al., 1998). Die Forscher stellten sich die Frage, ob außer dem Hören von Mozart-Musik auch andere Arten musikalischer Aktivität den Effekt der Verbesserung der räumlichen Intelligenz zeitigen würden und ordneten zu diesem Zwecke zwei Kontrollgruppen an: eine erste mit Singen und eine zweite mit Instrumentalspiel. Es gab auch noch eine nichtmusikalische Kontrollgruppe, deren Treatment in Computerunterricht bestand. Nur die Mozart-Musik bewirkte eine direkte Steigerung der Testleistungen im räumlich-zeitlichen Denken, aber auch andere musikalische Tätigkeiten hingen positiv mit guten Leistungen bei Aufgaben wie z. B. Puzzle legen.


Grandin et al. sind an dieser Stelle zitiert, weil ihre Studie ein Gegenbeispiel zum diskutierten Kritikpunkt darstellt, aber vor dem Hintergrund musikpädagogischen Denkens und dem Anliegen, dass Kinder und Jugendliche musikalisch gefördert werden, muss diese unbedingt auch kritisch kommentiert werden: Den Schluss, den die Autoren ziehen, nämlich dass musikalische Tätigkeit deshalb wichtig ist, weil sie das räumlich-zeitliche Denken steigert, kann der Disziplin durchaus gefährlich werden. Wenn außermusikalische Effekte als Argumentation für Musikunterricht (v. a. an der öffentlichen Schule) ohne Verweis auf die eigentlichen musikalischen Werte fungieren, verliert der Musikunterricht seinen Eigenwert. Er könnte ja dann beliebig durch andere schulische Aktivitäten ersetzt werden, falls diese die erwünschten Effekte ebenso gut oder sogar noch deutlicher zeitigen.19


k) Geringe Treatment-Spezifität der Messungen


Denkt man den eben diskutierten Punkt der mangelnden Spezifität des musikalischen Treatments weiter und sieht diesen von der Seite der abhängigen Variablen und deren Operationalisierung her, muss auch das Problem der mangelnden Spezifität der Messungen formuliert werden. Tatsächlich scheint es wenig einleuchtend, allgemeine Operationalisierungen wie ein Intelligenztest – statt musikalische Intelligenz, generelles soziales Verhalten – statt soziales Verhalten im Zusammenhang mit Musizieren, oder allgemein verbesserte Aufmerksamkeits- und Gedächtnisleistungen – statt Aufmerksamkeit im Bereich des Musikalischen und des musikalischen Gedächtnisses vorzunehmen.


Ein Beispiel aus der Schweizerstudie möge den Gegenstand verdeutlichen: Ausgehend von der Hypothese, dass vermehrte musikalische Tätigkeit die Kreativität fördere (vgl. Weinberger, 1998), wurden das Arsenal der Kreativitätstests gesichtet und zwei Verfahren ausgewählt, die für die zu testenden Altersgruppen angemessen und durchführbar erschienen. Beide Messungen ergaben keine signifikanten Verbesserungen für die Musikklassen.20 Aber dies muss einen auch nicht verwundern: Etablierte Verfahren zur Kreativitätsmessung – so auch die hier durchgeführten Tests – sind im zeichnerischen und bildnerischen und nicht im musikalischen oder auch nur auditiven Bereich angelegt.


l) Ungenügende Reflexion über den Einfluss von Untersuchungseffekten21


Falls oben gerade noch gesagt wurde, dass die guten Effekte im Schweizer Schulversuch oft hilfreich waren, um bei Bildungspolitikern eine Bresche für den Musikunterricht zu schlagen, sei an dieser Stelle eine Aussage eines eben solchen angebracht, die wiederum auf die Komplexität und Probleme der Untersuchungssituation verweist: „Schulversuche kommen immer gut“, sagte einmal trocken ein erfahrener Bildungsmagistrat nach einer Präsentation unserer Ergebnisse. Damit sei der Problempunkt der Untersuchungseffekte eingeleitet.


Der zitierte Bildungspolitiker spielte auf den wohl bekannten und aus praktischer Sicht meist auch erwünschten Effekt der Leistungssteigerung unter Versuchsbedingungen an. Alle Beteiligten sind motiviert und setzen sich engagiert für das Projekt ein, zu dessen Partizipation man sich ja schließlich entschieden hat. Und man steht nicht allein, eine Organisationsgruppe und eine Anzahl weiterer Lehrpersonen sind beteiligt, die Unternehmung ist von einem ganzen Umfeld getragen, es spielen die Kräfte einer ganzen Gruppe. Unter diesen Umständen könnten die gemessenen Effekte Scheineffekte sein, die unter den Bedingungen des Alltags wahrscheinlich wieder zerfallen würden, ein Phänomen, das in der Arbeitspsychologie als Hawthorne-Effekt22 bekannt ist.


Groß ist aber nicht nur der Einsatz, sondern auch die Erwartung in den Erfolg und die Befriedigung, die dieser Arbeitsaufwand zur Folge haben wird. Nicht zuletzt deswegen hat man sich entschieden, sich am Projekt zu beteiligen. Unter solchen Voraussetzungen ist die Wahrscheinlichkeit eines Erfolges in der Tat groß, es handelt sich um das Phänomen, das empirisch gut nachgewiesen ist23 und in der pädagogisch-psychologischen Literatur meistens unter der Bezeichnung Pygmalion abgehandelt wird. Aus methodischer Sicht handelt es sich um eine Überschätzung der Treatmentwirkung infolge des psychologisch hoch wirksamen Einflusses der Erwartungen, die damit verantwortlich wären für einen möglichen Beta-Fehler, d. h. einer Überschätzung der Ergebnisse.


Im Rahmen der Schweizerstudie glauben wir aber auch ein Phänomen beobachtet zu haben, das in die gegenteilige Richtung wirkt und den eben genannten Beta-Fehler wieder ausgleichen würde: Die Kontrollklassen waren sich ihrer Funktion als Vergleichsklassen und der experimentellen Erwartung, dass sie schlechtere Testleistungen erbringen würden als die Musikklassen, in vielen Fällen sehr wohl bewusst. Wir hatten bei den Erhebungen nicht selten das Gefühl, dass sie sich besonders anstrengen und versuchen, ihre Klasse in ein gutes Licht zu rücken. Falls es vor diesem Hintergrund diesen Schülerinnen und Schülern tatsächlich gelungen sein sollte, ihre Testergebnisse zu steigern, wäre ein John Henry-Effekt24 im Spiel. Die Abweichung von der Normalleistung würde einem Alpha-Fehler entsprechen und damit die Aussagen der Untersuchungsergebnisse bezüglich der Hypothese der außermusikalischen Wirkungen wieder konservativer ausfallen lassen.


m) Ergebnislose Studien und Erfahrungen werden nicht publiziert


Als letzter Punkt sei noch ein Phänomen genannt, das keinesfalls spezifisch ist für den dargestellten Forschungsbereich, sondern bei experimentellen Unternehmungen aller Art häufig vorkommt: man publiziert nur, wenn sie gelingen. Als extremster Fall ist mir ein Beispiel aus Island bekannt, das der Direktor einer Musikschule (mündlich) berichtete: Hier beschloss das Erziehungsministerium aufgrund der positiven Berichte über Musikunterricht spontan, die Stundentafel für dieses Fach zu erhöhen. Es wurden aber keine begleitenden Maßnahmen geplant, weder Weiterbildung der betroffenen Lehrpersonen noch wissenschaftliche Untersuchungen durchgeführt. Das Resultat war höchst ungünstig: Die meisten Lehrpersonen waren überfordert mit dem neuen Zeitbudget für den Musikunterricht; es traten nicht nur keine der erwünschten Wirkungen ein, sondern das Ansehen und die Beliebtheit des Musikunterrichts erlitten sogar Schaden.25


Der Kritikpunkt ist vielleicht doch zu verallgemeinernd gesetzt, da es schon einzelne Beispiele von Studien gibt, die über ausgebliebene Effekte berichten (z. B. Asmus, 1981). Es ist aber anzunehmen, dass solches häufiger vorkommt als man gemäß dem Publikationsstand annehmen könnte. Auf einer Homepage zum Thema fand ich nach einer Aufforderung des Schreibers, selber solche Forschung zu unternehmen, sogar den folgenden Hinweis: „If the results are not favorable, just don’t tell anyone!“


3. Trotz allem – Was bewirkt Musik?


Im Bezug auf die Leitfrage „Was bewirkt Musik?“ ist die Quintessenz des Katalogs der Probleme wohl die, dass Musik im für die Diskussion abgesteckten Bereich der vermehrten musikalischen Aktivität in schulischen Gruppen und Klassen nicht gar so viel tut, wie man auf den ersten Blick gerne glauben möchte. Dass der Bezugspunkt „außermusikalische Wirkungen“ insbesondere auch dann problematisch wird, wenn es dazu kommt, diese als Argument für Musik in der Schule zu verwenden, wissen wir nun zur Genüge. Was sollen wir also mit der Thematik anfangen, wie mit ihr umgehen? Ist es angezeigt, Helmut Segler zuzustimmen, der gefordert hat, man solle sich für die Konzeption eines zukünftigen Musikunterrichts vom „althergebrachten Geschwafel von dem Erziehungs- und Bildungswert der Musik“ (1991, 215) gänzlich verabschieden?




	Nein, weil es sie trotzdem gibt, diese Effekte. Sie mögen weniger stark sein als oft angenommen wird, und sie sind wohl häufiger über zusätzliche Variablen als direkt musikalisch vermittelt. Aber es gelingt immer wieder, bei musizierenden Schulklassen bzw. Kindern und Jugendlichen erwünschte Veränderungen wenigstens auf gewissen Dimensionen testpsychologischer Verfahren oder unterrichtlich relevanter Skalen nachzuweisen. Viele Personen, die ernsthafte musikalische Arbeit in Gruppen und Schulklassen miterlebt und mitverfolgt haben, bezeugen dies; etliche belustigen sich sogar über das mühsame Unterfangen, das für sie Offensichtliche in komplizierten wissenschaftlichen Studien nachweisen zu wollen.


	Nein, weil Musik ihrem Wesen nach auch gar nicht Selbstzweck ist, sondern mannigfache Funktionen im Mensch-Umwelt-Bezug hat. Wahrscheinlich wird man auch in Zukunft nie ganz in der Lage sein, ihre Wirkungen auf außermusikalische Bereiche sicher in einem Modell eines Ursache-Wirkungs-Gefüges fassen und nachweisen zu können, und manches an der Verwirrung liegt wohl gerade daran, dass Kausalvorstellungen dem Gegenstand nicht angemessen sind und die Aufteilung von Lerneffekten musikalischer Tätigkeiten in musikalische und außermusikalische eigentlich eine künstliche ist. Jedes fachspezifische Lernen ist mit anderen mehr oder weniger lebensrelevanten Bereichen verbunden. Da Musik ein fester Bestandteil des menschlichen Lebens ist, haben Anthropologen (Merriam, 1964; Hodges, 1989) auf viele Verknüpfungen hingewiesen, z. B. derjenigen von musikalischer Wahrnehmung und Spracherwerb. Wichtig war auch zu allen Zeiten die Gestaltung von Arbeitsabläufen anhand musikalischer Parameter, etwa der Einsatz von Versmaßen zur Gruppenbildung, die Rhythmisierung von Bewegungen, oder melodische Muster zur Unterstützung sprachlich ausgedrückter Ermutigung und Stärkung der Beteiligten. Offensichtlich ist die Rolle der Musik auch für die personale und soziale Identitätsbildung: An Hand musikalischer Interessen und Präferenzen drückt man aus, wer man ist, zu wem und welcher sozialen Gruppe oder Klasse man gehört oder gehören will. Wichtige Verbindungen bestehen auch zu allem Religiösen und Rituellen bis hin zu medizinischen Praktiken zur Linderung gesundheitlicher Probleme oder Heilung von Krankheiten. Musik tut in der Tat alles Mögliche, und es wäre eigentlich seltsam, wenn sie nicht auch im Kontext schulischen Lernens und Zusammenlebens ihre Wirkungen entfalten würde.
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