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1 Einleitung

Die Wurzeln meines Interesses an der Ritualthematik liegen in meiner
momentanen Tatigkeit als Volksschullehrerin. Meine bisherigen Erfahrungen
fuhrten mir deutlich vor Augen, wie sinnvoll und wichtig Rituale in der
Grundschule sind. Sie strukturieren Lern- und Arbeitsprozesse sowie das soziale
Miteinander und schaffen somit Grenzen, innerhalb derer ein erlebnisreicher
Schulalltag moglich wird. Durch diese nach einer festgelegten Ordnung immer
wiederkehrenden Ablaufe wird den Kindern eine Chance zur wachsenden
Handlungssicherheit geboten, wodurch der Schulalltag entlastender erlebt
werden kann.

Diese Handlungssicherheit nimmt vor allem deswegen an Bedeutung zu, da
Schulzeit seit langem nicht mehr blo3 Unterrichtszeit ist. Die Lehrperson hat nicht
nur die Aufgabe kognitive Kenntnisse zu vermitteln, sondern ist zunehmend damit
beschaftigt, ein reibungsloses, soziales ,Miteinander® zu gestalten. Auch Wulf
fuhrt die Wichtigkeit an, deutlich zu machen, ,dass Bildungsprozesse weit mehr in
soziale und rituelle Arrangements eingebettet sind als dies in der Theorie oder

Geschichte der Bildung gesehen wird.*"

Diese Stellenwertverschiebung von Schule als ,,Ort des Lernens® zur Schule als
,Sozialer Lebensraum® hat in den letzten Jahrzehnten aufgrund vielfaltiger
Veranderungen in unserer Gesellschaft zugenommen und wird sicherlich weiter
zunehmen. Dies ist u.a. auch daran erkennbar, dass die tagliche Schulzeit der
Kinder immer langer wird. FUr Schulerinnen und Schuler aus problembelasteten
Elternhdusern ist die Schule oftmals der einzige Lebensraum, in dem sie die

gesellschaftlich notwendige Sozialkompetenz erwerben kénnen.?

Eine mogliche Art zur Entwicklung solcher ,gesellschaftlich notwendigen
Sozialkompetenzen“ * , bzw. der Entwicklung einiger Facetten von
Sozialkompetenz  kdénnte sich  beispielsweise in einer erfolgreichen

Konfliktldsungsstrategie der Kinder zeigen.

' Wulf, 2004, S. 7f.
% vgl. Petillon 1993b, S. 8
3 vgl. ebd



Da sich im Schulalltag leider zeigte, dass die Kinder meiner damaligen Klasse
diese Kompetenz noch nicht ausreichend erworben hatten, wollte ich einige
Rituale einfuhren, die moglicherweise als Rahmen dienen konnten um die
Sozialkompetenz der Kinder zu erhdhen. Die genaue Beschreibung der

eingesetzten Rituale erfolgt im Kapitel 4.

Da Rituale eine Fulle praxisbezogener, im schulischen Rahmen gut umsetzbarer
Maoglichkeiten flr die wissenschaftliche Forschung bieten, kann so auch Theorie

und Praxis miteinander in Bezug gesetzt werden.

Aus meiner bisherigen praktischen Erfahrung, den Gegebenheiten in meiner
damaligen Klasse und dem Interesse an der wissenschaftlichen Erforschung
dieser Umstande, wollte ich in meiner Diplomarbeit die Thematik der Rituale im

Zusammenhang mit der Steigerung der sozialen Kompetenz erforschen.

Das vorrangige Ziel dieser Arbeit liegt darin zu ermitteln, inwiefern die
Anwendung bestimmter Rituale eine Auswirkung auf die Entwicklung der
Sozialkompetenz von Schulerinnen und Schilern in einer Grundschulklasse hat.
Als quantitative Forschungsmethoden dienten ein standardisierter Fragenbogen
und ein Soziogramm. Um signifikante Ergebnisse zu erzielen, fand die Erhebung

neben der Versuchsklasse auch in einer Kontrollklasse statt.



2 Rituale

Setzt man sich als Lehrperson innerhalb einer Klasse mit der Ritualthematik
auseinander, scheint schnell klar, worum es geht und wie die Umsetzung von
Ritualen im Klassenverband bzw. im Unterrichtsgeschehen aussehen kann. In
diesem Zusammenhang stellt sich weder die Frage nach einer Definition noch
nach einer Begriffsabgrenzung.

Bei einer intensiven literarischen Auseinandersetzung mit dieser Thematik
erscheinen Definitionsversuche jedoch komplexer. Es gibt eine Fllle an
Definitionsansatzen und klassischen und neuen Ritualtheorien. Der Ritualbegriff
ist hochst themenubergreifend und vielseitig, Begriffsdefinitionen Uberschneiden
sich teilweise. Daher erscheint es unmoglich, eine Eingrenzung auf eine
einheitliche Definition vorzunehmen. Im Rahmen dieser Arbeit ist es daher nicht
mdglich, alle Betrachtungsweisen und Definitionsversuche zu bertcksichtigen.
Somit wird versucht, einen Uberblick und grundlegende Ansatze zur

Ritualthematik und Ritualtheorien zu vermitteln.

2.1 Definitionsansatze und Begriffsabgrenzung

Der Terminus Ritual stammt vom lateinischen Wort ,ritualis“ und bedeutet ,den
Ritus betreffend”.*

Ein Ritual wird haufig als eine Handlung, die sich durch soziale Interaktion mit
hohem Symbolgehalt auszeichnet, beschrieben, Iasst sich aber auf Grund seiner
Komplexitat und Vielseitigkeit nicht eindeutig definieren.®

Zudem hat sich die Interpretation des Begriffs im Laufe der Zeit und im Wandel
der Gesellschaft maligeblich verandert. Auch aktuelle Definitionen weisen
oftmals Uber grolRe Unterschiede auf, da sie von den verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen, abhangig von deren Schwerpunkt und Zugang,

unterschiedlich interpretiert werden.®

* vgl. Duden 2007, S. 913
®vgl. Hiegl S. 6
® vgl. Wulf und Zirfas 2004, S. 8



Der Duden definiert Rituale zum einen als die ,Gesamtheit der festgelegten

w 7

Brauche und Zeremonien eines religiosen Kultes” " und zum anderen als

,wiederholtes, immer gleich bleibendes, regelmalliges Vorgehen nach einer

festen Ordnung [..]*%.

Diese voneinander abweichenden Beschreibungen
betonen die Schwierigkeit einer Definitionsfindung und heben die Zweideutigkeit
des Terminus hervor. Wahrend man Rituale in der Vergangenheit zumeist mit
ersterer Definition, also zeremoniellen Kulthandlungen mit religidsem
Hintergrund, in Verbindung brachte, zeigt die zweite einen Ritualbegriff frei von
einem Zusammenhang mit Riten von verschiedenen Religionen oder dem
Mystizismus. Diese, vor allem auf die Handlungsebene bezogene, Definition

gewinnt vor allem seit Anfang des 20. Jahrhunderts immer mehr an Bedeutung.9

Im Folgenden wird der Schwerpunkt vor allem auf Definitionen gelegt, die sich
von dem Kontext diverser Kulthandlungen abgrenzen und fir Rituale in Relation

mit Grundschule und Unterricht relevant sind.

So beschreibt etwa Meier Rituale als ,wiederkehrende, gestaltete Handlungen,
die in einer gewohnten Auspragung und Reihenfolge der Bestandteile ablaufen*™
und distanziert sich somit davon, den Begriff ausschlieRlich im Zusammenhang
mit kulturellen Systemen zu verstehen. Er unterstreicht vor allem, dass jedes
Ritual wiederholbar ist und im Laufe der Zeit zu einem Akt der Gewohnheit fur
alle beteiligten Personen wird.

Kaiser misst in ihren Definitionsversuchen den Auswirkungen von Ritualen auf
eine Personengruppe grolde Bedeutung bei und bezieht sich dabei auf den
Erklarungsansatz von Piper. So soll ein Ritual zu einem gemeinsamen
,Bezugspunkt, der die Teilnehmenden als Einheit zusammenfasst* werden."”
Nach Wermke sollen Rituale Lebenserfahrungen férdern und unterstitzen, die
Vertrauen zu anderen Menschen schaffen und helfen Strukturen in Gruppen zu

bilden.'?

72007, S.913

® ebd.

% vgl. Krieger und Belliger 1998, S. 7

91993, S. 28

" Piper 1996, S. 48 zitiert in Kaiser 2001, S. 3
2 vgl. 2000, S. 44



Kennzeichnend flr ein Ritual ist zudem auch sein Symbolcharakter, der von allen

beteiligten Personen auf gleiche Weise verstanden wird. Kaiser meint:

,Ein Ritual ist eine (aufmerksam vollzogene) Sequenz von verbalen
und/oder nonverbalen AuBerungen und Handlungen symbolischen Gehalts,
was heildt, dass die vielschichtige Bedeutung eines Rituals nicht einfach und
erschopfend auf andere Weise wiedergegeben werden kann. Es wird in
Entwurf und Ausfuhrung bestimmt durch eine Leitidee. Es umfasst sowohl
festgelegte und unveranderliche als auch variable, jeweils konkret

auszugestaltende Elemente.“™

Von grof3er Relevanz fur den Ritualbegriff scheinen demnach vor allem die damit
verbundene, gemeinsame Interaktion aller Teilnehmer und der von allen gleich
gedeutete symbolische Charakter zu sein. Diese Faktoren sind auch jene, die flr
den schulischen Kontext von grofter Bedeutung sind. In diesem Zusammenhang

beschreibt Hinz:

,Das Ritual lebt von der Wirklichkeit, der Wiederholbarkeit und von Formen
der Partizipation. Es muss sichtbar, horbar, erfahrbar, also auch sinnlich

sein. Es bendtigt besondere Arrangements oder sogar eigene Raume.“"

Demnach zeichnet ein Ritual unter anderem aus, dass alle beteiligten Personen
die Moglichkeit haben sich aktiv einzubringen und sich als Teil der rituellen
Handlung zu fuhlen und als solcher von den anderen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern wahrgenommen zu werden. Bedeutend ist, dass eine solche
Handlung sinnlich erfassbar sein muss und sich durch seine Besonderheit
signifikant von anderen alltdglichen Handlungen abhebt.

Anlass fur ein Ritual kann jede Art von Problematik und jedes Thema den
Mensch betreffend geben und ebenso dessen Inhalt bestimmen. Haufige Motive
sind unter anderem Regeln innerhalb einer Gruppe, die Foérderung des

Gemeinschaftsgefiihls und die Lésung von Konfliktsituationen. ™

¥2001,S.4
%1999, S. 22 zitiert in Kaiser 2001, S. 5
"% vgl. Hiebl 2002, S. 10



Herriger betont die Bedeutung von Ritualen fur die Menschen:

,Da Rituale binden und Bezug schaffen, braucht es gerade im
Zusammenleben eine Vielzahl davon. Sie lassen Gemeinschaftsgefuhle
entstehen, sichern dadurch den Zusammenhalt und ermdglichen
Identifikation und Zugehorigkeit in der Beziehung [...]. Rituale bilden ein
sicheres Gerust, durch ihre Botschaften werden eine Fulle von kreativen
Energien und Impulsen freigelegt, die ihrerseits neue Bezugsmaoglichkeiten

schaffen - sowohl nach aufen wie zu eigenen, aufbauenden Kraften.“®

Der Ritualbegriff ist deutlich von dem Terminus der Regel abzugrenzen. Im
Kontext von Schule und Unterricht werden beide Begriffe haufig miteinander in
Zusammenhang gebracht und bedeutungsgleich gesetzt. Eine Regel ist ahnlich
wie ein Ritual Trager einer Leitidee einer Personengruppe, weicht in ihren
anderen Merkmalen aber klar von den Kennzeichen eines Rituals ab, und soll
daher nicht mit einem solchen verwechselt oder als gleichwertig gesehen

werden. "’

Fur Grundschule und Unterricht ist diese Abgrenzung insofern von Relevanz, da
zwar beide, sowohl eine Regel, als auch ein Ritual gewisse Handlungsweisen in
bestimmten Rahmen anleiten, markieren und begrenzen, aber sich erstere vor
allem durch die Vermittlung einer Gesetzmalligkeit Uber ihren eigenen Inhalt
definiert, wahrend durch das Ritual eine GesetzmaRigkeit durch die Handlung
selbst definiert und von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erfasst wird.

Inhalte einer Regel werden in der Grundschule von der Lehrperson festgelegt
und den Schulkindern als verbindlich prasentiert. Kritisch anzumerken ist, dass
die Schulerinnen und Schuler sich auf diese Weise der Autoritat des Lehrers oder
der Lehrerin bewusst werden und Regeln und deren Inhalte daher als negativ
auffassen.

Wird der gleiche Inhalt einer Regel im Klassenverband durch ein gemeinsam
durchgefuhrtes Ritual erarbeitet und im spateren Verlauf gelibt und verinnerlicht,
wirkt dieser auf die Schilerinnen und Schiler auf emotionaler Ebene
moglicherweise positiver.

191993, S. 139
" vgl. Petersen 2001, S. 14



Obwohl sich nichts an Inhalt und Verbindlichkeit der Regel andert, stehen
Lehrperson und Kinder bei der rituellen Handlung auf einer gemeinsamen Ebene.
Sie alle sind Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Rituals, dass der Lehrer oder
die Lehrerin dessen Inhalt und Ziel bestimmt, ist in der Handlung selbst nicht von
Relevanz.

Unter diesem Aspekt erscheint es zielfUhrender Regeln durch Rituale einzufuhren
und zu behandeln und beide Begriffe voneinander getrennt zu betrachten, um
sich dessen unterschiedliche Wirkung auf die betroffenen Schulkinder bewusst zu
werden.

2.2 Charakteristische Merkmale

Rituelle Handlungen koénnen in ihren Absichten, Ausfihrungen und
Bezugsrahmen sehr grof3e Unterschiede abhangig von ihren Initiator und
Teilnehmerinnen und Teilnehmern sowie deren Umfeld aufweisen. '®

Anhand der angeflhrten Definitionen, konnen folgende charakteristische

Merkmale von Ritualen aufgezahlt werden:

o die gemeinsame Interaktion mehrerer Personen, die in personlichem Bezug
zueinander stehen, liegt einer rituellen Handlung zugrunde19

e diese Handlung kann verbale Kommunikation beinhalten oder nonverbal
erfolgen und ist von allen Beteiligten sinnlich erfahrbar?®

e jedes Ritual ist wiederholbar?'

e die durchgefuhrten Aktionen sind festgelegt und bei jeder Wiederholung
gleich?

e ein Ritual ist zeitlich definiert, besitzt also einen Anfang und ein Ende?®

e die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen sich wahrend der Ausfiihrung
als Einheit fiihlen und verstehen®

e das Ritual dient als gemeinsamer Bezugs- und Identifikationsakt®

'8 vgl. Wulf 2008, S. 333

"9 vgl. Kaiser 2001, S. 5

20 ygl. Kaiser 2001, S. 4

1 vgl. Duden 2007, S. 913 und Meier 1993, S. 28
*2 abd.

2 ygl. Wulf 2008, S. 333

2t vgl. Herriger 1993, S. 139



e es soll eine gemeinsame Leitidee aller teilnehmenden Personen darstellen?

¢ ein Ritual sticht von Alltagshandlungen heraus und gilt als besondere
Handlung?’

e ein Ritual ist fur die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit Emotionen
verbunden?®®

e ein Ritual gewinnt mit der Anzahl der Wiederholungen und wachsender

Gewohnheit an Bedeutung fiir die teilnehmenden Personen®

2.3 Funktionen von Ritualen

Auf Grund der zahlreichen unterschiedlichen Intentionen, Inhalte und Kontexte
von Ritualen lassen sich ihre Aufgaben und Funktionen auch nicht eindeutig
klaren. Wulf und Zirfas unterscheiden zehn Funktionen, die allerdings keinen

Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit und Vollstandigkeit haben.*

2.3.1 Das Soziale als Ritual

Eine Gemeinschaft kann nicht ohne Rituale existieren, da sie erst durch diese
definiert wird und sich nur mit diesen entwickeln kann. Rituelle Handlungen sind
im Kontext mit Gemeinschaften notwendig, um eine emotionale Verbindung
zwischen den einzelnen Gliedern der Gruppe herzustellen und gemeinsame
Bezugspunkte zu schaffen. Diese sollen Zusammenhalt und ein

Gemeinschaftsgefiihl schaffen. *’

Wulf schreibt:
,Uber den symbolischen Gehalt der Interaktions- und
Kommunikationsformen und vor allem Uber die performativen Prozesse der

Interaktion und Bedeutungsgenerierung gewahrleisten und stabilisieren

%% vgl. Piper 1996, S. 48 zitiert in Kaiser 2001, S. 3
%% ygl. Kaiser 2001, S. 5 und Meier 1993, S. 28

" vgl. Hinz 1999, S. 22 zitiert in Kaiser 2001, S. 5
%8 vgl. Herriger 1993, S. 139

* vgl. Meier 1993, S. 28

%2004, S. 17

" ebd.



Rituale die Gemeinschaft selbst. Die Gemeinschaft ist Ursache, Prozess

und Wirkung rituellen Handelns."®?

Demzufolge resultieren Rituale erst durch die Bildung einer Gruppe. lhre
Entstehung, Durchfihrung und Weiterentwicklung erfolgt als eigendynamischer
Vorgang im Rahmen einer Gemeinschaft und begriindet die Interaktion innerhalb
dieser. Sind Verhaltensmuster der einzelnen Mitglieder einer Gemeinschaft
vorerst noch infinit und ohne fur alle erkennbaren symbolischen Charakter oder
gemeinschaftlichen Zweck, entwickeln sich diese bald zu angeglichenen,
homogenen, gemeinsam durchgefihrten und jederzeit wiederholbaren
Handlungen mit sinnlich erfassbarer Symbolik. Um Missverstandnisse betreffend
der Absichten und Ziele eines Rituals zu vermeiden, muss die Wahrnehmung
aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer einander angeglichen werden. *

Die soziale Funktion des Rituals soll also die ,Selbstdarstellung und

Reproduktion der sozialen Ordnung [zu] gewéhrleisten*®*

und durch gemeinsame
Kommunikation, Interaktion und das angeglichene Verstandnis fur relevante
Symbole die Integration aller Gruppenmitglieder sicherstellen.

Das gemeinsame Ritual und die Starkung des Gemeinschaftsgefihls bedeutet
allerdings nicht, dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer gleichberechtigt und
hierarchisch gleichgestellt sind. Haufig unterstutzen Rituale sogar eindeutige und
klar von einander abgegrenzte Rollenzuweisungen und Rangordnungen, in dem
die rituelle Handlung selbst nach Hierarchien und Stellungen verlangt und
bestimmten Personen zuschreibt. Diese sollen von den anderen teilnehmenden

Personen nicht in Frage gestellt werden.*

2.3.2 Das Ritual als Ordnungsmacht

In einer Gruppe bestehende und internalisierte Rituale schaffen Strukturen und
Stabilitat.>® Durch die haufige Wiederholung und somit zur Gewohnheit

gewordenen, ritualisierten Verhaltensmuster entsteht eine Regelhaftigkeit und

%2 ygl. Wulf 2008, S. 343

%3 vgl. Wulf 2008, S. 343

* ebd.

% vgl. Fischedick 2004, S. 29

% vgl. Wulf und Zirfas 2004, S. 18



Verbindlichkeit fur alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer. So kdnnen gewisse flr
die Gemeinschaft gultige Gepflogenheiten und Richtlinien durch gemeinsames
Handeln erlernt, gelbt und verinnerlicht werden. Der Ablauf gewinnt an
Vorhersehbarkeit.*

Die Richtigkeit der Handlungen wird dabei nicht durch Wahrheit oder allgemein
gultige Konventionen bestimmt, sondern ausschlieBlich durch die Intention der
Gruppe selbst. Um diese zu gewahrleisen, ist es notwendig, dass die Symbolik
des jeweiligen Rituals von allen Gruppenmitgliedern wahrgenommen und gleich
verstanden wird.*

Weiters fordern Rituale auch die Ordnung und Kontrolle der eigenen Emotionen,
da sie zwar die AuBerung derselben unterstiitzen, dies aber zugleich auch mit
dem Fortlaufen einer rituellen Handlung eingrenzen. Weckt ein Ritual etwa
vorerst Emotionen bei den beteiligten Personen, missen diese aber im weiteren
Verlauf wieder dem Ritual untergeordnet und kontrolliert werden, wenn dieses

verlangt wird.*

2.3.3 Identifikationserzeugung durch Rituale

«40 yon Ritualen bezieht sich auf

Die ,identifikatorisch-transformatische Funktion
so genannte Ubergangs- und Einsetzungsrituale, die Identifikationen bilden oder
transformieren sollen.*’

Ein Ubergangsritual beschreibt ein, die raumliche, soziale oder zeitliche
Entwicklung oder Transformation eines Menschen, betonendes oder
zelebrierendes Ritual. Als Beispiel fiir ein Ubergangsritual wird oft die
Einschulung genannt. Ein charakteristisches Merkmal fur diese Riten ist die
Erhebung einer Person in einen neuen Entwicklungsabschnitt, ohne dass sie zu
diesem Zeitpunkt Uber die dazu notwendigen Kompetenzen verfligt. Diese
mussen erst nach der Erreichung der neu zugesprochenen ldentitat erworben

werden. 42

¥ vgl. Kaiser 2001, S. 12

% vgl. Wulf 2008, S. 343

%9 vgl. Fischedick 2004, S. 24

0 Wulf und Zirfas 2004, S. 18

*Tvgl. Wulf 2008, S. 344

2 van Gennep 2005, zitiert in Wulf 2008, S. 344
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Fischedick schreibt (iber Ubergangsrituale:

,Solche Ubergénge waren [...] alles, was in einem &ufReren oder inneren
Sinn als Ubergang, als Orts-, Zustands-, Seins- oder |dentitatsveranderung
bezeichnet werden kann und tief gehende Lern- und Entwicklungsvorgange

erfordert.“*3

Bei der Bewaltigung der neuen Identitatsfindung und damit verbundenen

Entwicklung von Kompetenzen sollen Rituale helfen und unterstiitzen.**

2.3.4 Das Ritual als Erinnerung und Projektion

Der gedachtnisstiftende Charakter von Ritualen wird von Wulf wie folgt

beschrieben:

,Rituale dienen dazu, sich der Gegenwart einer Gemeinschaft immer wieder
zu versichern, deren zeitlose und unveranderlich gultige Ordnung und deren
Transformationspotentiale durch Wiederholung zu bestatigen und ihnen

Dauer zu verleihen“*®

Wird ein Ritual von einer Personengruppe immer wieder auf gleiche Weise
wiederholt, entsteht ein Gefluhl von Bestandigkeit und Sicherheit, welches der
Gemeinschaft Stabilitdt verleiht. Die Dauer des Rituals zeigt die Zeitspanne der
gemeinsamen Aktivitat der Gruppe an. Jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer
verspurt die Sicherheit, dasselbe Ritual auch bei der nachsten
gemeinschaftlichen Zusammenkunft auf gleiche Weise durchzufuhren. Zugleich
greifen alle teiinehmenden Personen auf ihre Erinnerungen und Vorerfahrungen
innerhalb der Gemeinschaft zurick, da sie bei jeder neuen Durchfihrung des
Rituals gemeinsam an die vorhergehende Ausflhrung zurlickdenken. Es ist
moglich, das Ritual zu einer Tradition werden zu lassen. Die rituelle Handlung

wird derartig verinnerlicht, dass sie vor dem Vergessen geschutzt wird. Trotzdem

432004, S. 19
* vgl. Fischedick 2004, S. 19
452008, S. 344
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bleibt Raum flr kreative Prozesse, da ein Ritual bei jeder neuen Wiederholung
nie exakt gleich durchgeflihrt werden kann und es in jedem Fall zu ingeniésen

Abwandlungen oder Verdnderungen kommen wird. *°

2.3.5 Das Ritual als Bewaltigung von Krisen

Rituale konnen ,infolge schmerzhafter Erfahrungen Heilungsprozesse und
Krisenbewaltigungsmechanismen in Gang setzen [...].”*

Sie sichern durch Starkung des Zusammenhalts und der Geschlossenheit die
Existenz einer von einer Krisensituation betroffenen Gemeinschaft, in dem sie fur
die Gruppe wichtige Handlungen homogenisieren und zu stabilen Prozessen
machen. Ablaufe verschiedener Vorgange werden geregelt und eine
Handlungssicherheit geschaffen, was vor allem in emotional schwierigen
Situationen von enormer Bedeutung ist.*®

Ebenso konnen Rituale personelle Veranderungen innerhalb der Gruppe
anzeigen, den Veranderungsprozess unterstitzen und der Gemeinschaft helfen
zu einer neuen ldentitat zu finden. Falls notwendig, kann ein Ritual auch bewusst
zur Exklusion eines Mitgliedes, welches sich als Storfaktor der Solidaritat erweist,
eingesetzt werden.*® So wird ,aus dem Opfer einer Krise wieder ein Akteur“*,
der den Handlungsverlauf fest im Griff hat.

Weiters versuchen Rituale auch Antworten auf elementare Fragen der
Menschheit, etwa Leben, Sterben und Tod betreffend, zu geben oder die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer Beantwortung ihrer Fragen durch Impulse
naher zu bringen. "’

Kaiser versteht Rituale im Zusammenhang mit Krisen auch als ,Quelle der

Geborgenheit“®?, die man im Alltag oftmals nicht in konzentrierter Form vorfindet.

% vgl. Wulf 2008, S. 344

*" Wulf und Zirfas 2004, S. 18

*8 vgl. Fischedick 2004, S. 23

9 vgl. Wulf 2008, S. 344 f,

%0 Fischedick 2004, S. 24

*" vgl. Wulf und Zirfas 2004, S. 18
22001, S. 12
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2.3.6 Das Ritual als magische Handlung

Rituelle Handlungen grenzen sich von alltaglichem Verhalten deutlich ab. Die
Identitat einer Teilnehmerin oder eines Teilnehmers eines Rituals ruckt fur die
Zeitdauer der Durchfihrung in den Hintergrund, alle sind gleichbedeutende
Trager und Organisatoren des rituellen Prozesses. Daher ist es unwichtig, ob die
von einem Ritual beinhalteten Aktionen, den Normen des Alltags entsprechen
oder nicht. Vielmehr durchbrechen Rituale die Barriere zwischen Wirklichkeit und
Unwirklichkeit und kdénnen die Interaktionsebene mit etwa einer religidsen
Bedeutungsebene verschmelzen lassen. >

Die agierenden Personen glauben, dass ,die im Ritual entfalteten mimetischen
und performativen Krafte nicht nur nach innen, sondern auch nach auf3en, auf die
,Wirklichkeit" einwirken.“%*

Die gemeinsame Ausflhrung des Rituals kann fur eine Gemeinschaft eine neue
Realitat erschaffen. Diese neue Wirklichkeit erzeugt und férdert das Soziale einer
Gruppe, wird zum gemeinsamen Mittelpunkt und Initiator.>®

Das Gemeinsame, etwa ein gemeinsames Glaubensbekenntnis, liegt derart im
Fokus, dass es die Mitglieder wahrend der rituellen Akte zu einer
verschmolzenen Gemeinschaft werden lasst, die sich oftmals auch bewusst und

mit aller Deutlichkeit von anderen abgrenzen wollen.®

2.3.7 Das Ritual als Medium der Differenzbearbeitung

Zwar ist es Anforderung und Zweck eines Rituals innerhalb einer Gruppe
Solidaritat und Zusammenhalt zu bilden und zu intensivieren, doch kann sie aus
einer Gemeinschaft nie eine geschlossene, homogene Einheit mit zur Ganze
gleichen Emotionen und Wertvorstellungen entstehen lassen. Die Gemeinschaft
versteht sich wahrend der gemeinsamen Interaktion und rituellen Handlung als

Einheit und wird erst durch diese definiert. °’

%% vgl. Wulf 2008, S. 345

> Wulf 2008, S. 345

%% vgl. Wulf 2008, S. 345

% vgl. Fischedick 2004, S. 27

*" vgl. Wulf und Zirfas 2004, S. 23
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Somit ist die Rituale ausfihrende Gruppe selbst das Medium und der
Handlungsraum, der fur die Inszenierung ritueller Prozesse bendétigt wird und
bestimmt und verandert den Ordnungsrahmen und die Verhaltensmuster des

Rituals selbst. %

2.3.8 Das Ritual als Initiator mimetischer Prozesse

Ein charakteristisches Merkmal von Ritualen, ist ihre Wiederholbarkeit.*®
Allerdings verandert sich jedes Ritual bei seiner Wiederholung und bleibt in
seiner Realisierung nie konstant deckungsgleich mit der zuletzt vorhergehenden
Gestaltung. Ein frihes Ritual wird also von den teilnehmenden Personen
ubernommen, aber kann in seiner Durchfuhrung nur eine Variation seiner Vorlage
sein. Dieser Bezug auf eine vorhergehende Handlung wird als mimetischer
Prozess bezeichnet.

Die Divergenz zwischen ersterer und folgender rituellen Handlung wird
keinesfalls negativ bewertet, sondern als ausdrucksvoller, kreativer Prozess, der

die Gemeinschaft neuformiert und fordert, gesehen. ©'

2.3.9 Das Ritual als Generator praktischen Wissens

,Um in sozialer Hinsicht kompetent handeln zu kénnen, bedarf es”, Wulf zufolge

,weniger eines theoretischen als vielmehr eines praktischen Wissens.
Dieses befahigt Menschen, in verschiedenen gesellschaftlichen Feldern,
Institutionen und Organisationen den Erfordernissen entsprechend zu

handeln.“%?

Dieses Wissen kann durch mimetische Prozesse erworben und durch

wiederholte, rituelle Handlungen gelbt und gefestigt werden. Ebenso kann

%8 vgl. Wulf 2008, S. 345

%9 vgl. Meier 1993, S. 28

% ygl. Wulf und Zirfas 2004a, S. 368 f.
®1 vgl. Wulf 2008, S. 346

22008, S. 346
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praktisches Wissen im Rahmen von Ritualen an andere Menschen in gleicher
oder ihren jeweiligen Bedurfnissen und Situationen angepasst weitergegeben
werden.®

Durch das Beherrschen einer rituellen Handlung wird der Mensch entlastet, da er
im Laufe der Zeit und durch oftmalige Wiederholung des Rituals

Verhaltenssicherheit erlangt und den Handlungsablauf automatisiert.®*

2.3.10 Das Ritual als Produzent von Subjektivitat

In einer gemeinschaftlichen, rituellen Inszenierung tritt das Individuum als solches
vorerst in den Hintergrund. Parallel zu der Durchfuhrung von Ritualen wird aber
die Individualitédt des Einzelnen gestarkt und dient zudem dazu, Subjektivitat zu
erwerben und zu entwickeln. Durch die wiederholten rituellen Handlungen in der
Gruppe, ist eine Einzelperson bald in der Lage durch eine neu erworbene
subjektive Wahrnehmungsperspektive innerhalb der Gemeinschaft sozial

kompetent zu agieren.®®

2.4 Dimensionen von Ritualen

Nach Kaiser sind Rituale nach drei unterschiedlichen Dimensionen zu
klassifizieren. In diesem Zusammenhang nennt sie inhaltliche Rituale, die sich
vor allem durch im Fokus der Handlung stehende Inhalte, etwa Melodien oder
Texte, die wiederholt wiedergegeben werden, auszeichnen.

Im Kontrast dazu stehen organisatorische Rituale, deren Inhalte variabel und in
diesem Kontext von weniger groRer Bedeutung sind. Der organisatorische Ablauf
steht im Vordergrund und ist immer gleich, wahrend sich die Inhalte beliebig

austauschen und verandern lassen.®’

% vgl. Wulf 2008, S. 346

® vgl. Fischedick 2004, S. 23
%5 vgl. Wulf 2008, S. 346 f.

% vgl. Kaiser 2001, S. 11

o7 vgl. ebd.
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Als dritte Dimension werden raumliche Rituale beschrieben, welche ,[...] mehr

«68

szenische oder ortliche Ritualisierungen]...]*" sind.

2.5 Rituale im historischen Kontext

Rituale existieren, seitdem die menschliche Kultur existiert, da es sich bei ihrer
Entwicklung, Inszenierung und Wiederholung um ein fur den Menschen typisches
Verhalten handelt.®

Charakteristische Merkmale sind ihre Wiederholbarkeit und die hohe
Sinnhaftigkeit ihrer Wiederholung. Aus diesen Wiederholungen und
Weitervererbungen an nachfolgende Generationen entwickelten Rituale im Laufe
der Geschichte das Potential zu Traditionen zu werden. "

Nach Steinig entwickelten sich Rituale aus:

»~otammesgesellschaften ohne institutionalisiertes Lernen mit rigide
festgelegten Ritualen [und] Uber industrielle Gesellschaften mit Schulpflicht
und ritualisierter Kommunikation im Unterricht sowie Eintritts- und
Abschlussritualen [...] zu Informationsgesellschaften, in denen ein nahezu
lebenslanges Lernen in mehr oder weniger institutionalisierten Formen

notwendig wird.“""

Demnach entstanden Rituale ursprunglich in Kulturen und
Lebensgemeinschaften, die noch nicht Uber Lerninstitutionen verfugten und vor
allem praktisches Wissen durch Handeln und Wiederholung lernten, Ubten und
an andere Menschen weitergaben.”

Nachdem Rituale Uber eine groRe Vielfaltigkeit in ihrer Inszenierung, Funktion
und Dimension verfugen, lasst sich ihr konkreter Ursprung, ihre Entstehung und
ihre Entwicklung nicht eindeutig definieren und zuruckverfolgen. Alleine Wulf
unterscheidet sechs unterschiedliche Ritualtypen, welche ihre Anfange

héchstwahrscheinlich  in  verschiedensten geografischen und zeitlichen

®® Kaiser 2001, S. 11

69 vgl. Kornet 2002, S. 32

% vgl. Kaiser 2001, S. 16

" Steinig 1995, zitiert in Kaiser 2001, S. 16

2 vgl. Steinig 1995, zitiert in Kaiser 2001, S. 16
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Kulturkreisen haben und sich womdglich auch parallel zueinander entwickelt und

verandert haben. Jene Ritualtypen sind”>:

e ,Ubergangsrituale (Geburt und Kindheit, Initiation und Adoleszenz, Ehe,
Tod);

e Rituale der Institution bzw. Amtseinfiihrung (Ubernahme neuer Aufgaben
und Positionen);

e Jahreszeitlich bedingte Rituale (Weihnachten, Geburtstage,
Erinnerungstage, Nationalfeiertage);

¢ Rituale der Intensivierung (Feiern, Liebe, Sexualitat);

e Rituale der Rebellion (Friedens- und Okobewegung, Jugendrituale);

e Interaktionsrituale (BegriiBungen, Verabschiedungen, Konflikte).“"

2.6 Ritualtheorien im Vergleich

Grundsatzlich lassen sich vier Intentionen der Ritualforschung und somit auch
mogliche Entstehungsurspriinge fir diverse Ritualtheorien voneinander
unterscheiden. Wahrend erstere Rituale im religiosen, mystischen und kulturellen
Zusammenhang untersucht, versteht die zweite Absicht rituelle Handlungen als
Strukturbildung innerhalb der Gesellschaft. ™

Nach Wulf werden bei dritter Intension

»[---] Rituale als Text gelesen; Ziel ist die EntschlUsselung der kulturellen und
sozialen Dynamik der Gesellschaft sowie die Untersuchung der Bedeutung
ritueller Praxen  fur  kulturelle  Symbolisierungen und  soziale

Kommunikation.“"®

Viertens liegt der Fokus auf der Durchfiihrung und Inszenierung von Ritualen.”’

"3 vgl. Wulf 2005, S. 118
42005, S. 118
"® vgl. Wulf 2008, S. 333
©2008, S. 333
" vgl. Wulf 2008, S. 333
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Heute spielt der Zusammenhang von Ritualen mit Religion in der Ritualforschung
eine untergeordnete Rolle und findet kaum mehr Beachtung. Rituale werden als
allgemein kulturelle und menschliche Prozesse gesehen, doch bis in die Mitte
des 20. Jahrhunderts versuchte man vor allem, die durch Rituale dargestellten
Texte zu entschlusseln. Die rituelle Handlung selbst war sekundar und schien
mehr ein Mittel zum Zweck der Inszenierung und Uberlieferung von praktischen

Wissen oder theoretischen Inhalten zu sein.’®

,Dieser Vorstellung zufolge stand hinter dem Rituellen stets etwas Nicht-
Rituelles [...] das Ritual hatte in den meisten Theorien eine Bedeutung und
Funktion, die von auferhalb des Rituals selbst stammte und von einem
aullenstehenden Beobachter aus dem Ritual herausgelesen werden
musste. Das Ritual selbst [...] blieb aber gewissermalien ein ,sekundares”

Phanomen.“’®,

so Krieger und Belliger. Der Symbolgehalt und die Intention eines Rituals sind
unabhangig von diesem, ihm demnach immer Ubergeordnet und stammen von
externer Quelle. Dieser Zugang wird heute allerdings in Frage gestellt und das
Ritual selbst rickt immer mehr in den Fokus der Forschung und wird zum
Gegenstand verschiedener Ritualtheorien. Trotzdem haben Ritualtheorien von
friheren Forscherinnen und Forschern nach wie vor Relevanz fur die Gegenwart
und sollen im Folgenden mit der heutigen Sicht der Wissenschaft verglichen

werden. &

2.6.1 Arnold van Gennep

Der franzosische Ethnologe van Gennep veroffentlichte sein Werk zur Thematik

der Rituale 1909. Fir ihn bilden Ubergangsrituale die essenzielle Basis fiir

erfolgreiches menschliches Miteinander, da das Leben seiner Ansicht nach aus

8 vgl. Krieger und Belliger 1998, S. 7
791998,S.7
% Krieger und Belliger 1998, S. 7
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einer Aneinanderreihung von Ubergéngen besteht und jeder Einzelne ,durch die
Dynamik des Lebens gezwungen [ist], sich permanent zu verdandern“®’.
Er nennt in diesem Zusammenhang ,sowohl magisch-religiosse Handlungen als

auch Ubergédnge in raumlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht®

, legt seinen
personlichen Fokus aber vor allem auf erstere und beschreibt in diesem Kontext
den Ubergang zwischen profaner und sakraler Realitat, woflir eine rituelle
Inszenierung erforderlich ist. 8 Als raumlichen Ubergang sieht van Gennep
etwa das symbolische Uberschreiten von Schwellen, als Ritual zur
Veranschaulichung des Ubertritts in eine andere Welt und neue Realitat. Auf
profaner Ebene versteht er ein raumliches Ubergangsritual als eine bildliche
Darstellung des Verlassens einer Gruppe und Eintritt in eine neue Gemeinschaft,
zum Beispiel durch das Durchschreiten eines Tores oder Uberqueren einer
StraRe. Zeitliche Ubergange sind der Wechsel der Jahreszeiten sowie die
Monats- und Wochenzyklen. Mehr Beachtung schenkt er aber sozialen
Ubergangen, die im Leben jedes Menschen durch eine rituelle Inszenierung
markiert werden. Als Beispiel filhrt er etwa den Eintritt in die Schule an.®

Ubergangsrituale sind fiir die Menschen von so groRer Bedeutung, weil sie
Gemeinschaften, Raume, Zeitspannen und Situationen klar definieren. Sie
markieren ihren Anfang und ihr Ende, grenzen unterschiedliche Gruppen und
Raume deutlich voneinander ab, was ein menschliches Miteinander erleichtern
und Konflikte sowie Krisen vermeiden soll. Aulerdem sollen sie

gesellschaftsstabilisierend wirken.®

Obgleich des Erscheinungsjahres der Theorie von van Genneps, hat sie dennoch
ihre Gultigkeit. Seine Theorien wurden immer wieder aufgegriffen und
weiterentwickelt. Der englische Sozialanthropologe Victor Turner bezog sich in
der Entwicklung seiner Theorien auf Genneps klassische Ritualtheorien und
unterscheidet ebenfalls drei Phasen die fur die Interpretation und Kreation

schulischer Rituale interessant sind. Susanne Peterson greift auf Turners ,Drei-

¥ Kofl 2007, S. 10

82 Kofl 2007, S. 8

8 yan Gennep 2005, S. 15 - 18
8 vgl. Kofl 2007, S. 9

% vgl. Kofl 2007, S. 10
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Phasen-Theorie“ zurlck, bezieht sie auf die Grundschule und nennt deren

Beitrag zur Verringerung des Erstarrungspotenzials. &

2.6.2 Sigmund Freud

Als Begrunder der Psychoanalyse nennt Freud Rituale ,magisch-animistische[n]

Praktiken und Techniken“®’

und sieht sie als Zwangshandlung und neurotisches
oder psychotisches Symptom mit religidsem Kontext. Er hinterfragt und
bezweifelt in der Folge vor allem, die Sinnhaftigkeit von rituellen Handlungen fir
die Persénlichkeitsentwicklung des Einzelnen.®

Freud unterscheidet drei Denksysteme, die den Anspruch haben, die Welt zu
erklaren. Im Zusammenhang mit Ritualen ist vor allem das animistische System
von Relevanz, denn es bezeichnet den menschlichen Glauben an hoéhere
Machte und Geister. Nach diesem System der Weltauffassung sprechen
Menschen, welche niedrigen Stammen angehoren, allem, auch unmenschlichen
Gegenstanden oder zufalligen Begebenheiten eine Seele zu, die gutartig oder
bosartig handelt. 2 Aus dem Gefiihl der Machtlosigkeit gegeniiber diesen
allmachtigen Wesen, inszenieren Menschen Ritualpraktiken, um diese positiv
beeinflussen und ihnen gegeniiber milde stimmen zu kénnen. %

Von Freud werden diese Rituale, deren Erfolg untrennbar mit dem Glauben der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer an die eigene Gedankenkraft verbunden ist, als

,Zauberei und Magie“®" bezeichnet. Er beschreibt sie wie folgt als

,Kunst, die Geister zu beeinflussen, indem [...] man sie beschwichtigt,
versohnt, sich geneigt macht, sie einschuchtert, ihnrer Macht beraubt, sie
seinem Willen unterwirft, durch dieselben Mittel, die man flr lebende

Menschen wirksam gefunden hat.“%?

% vgl. Peterson, 2001, S. 18
8 Kofl 2007, S. 11

% vgl. Freud 1940, S. 93 f.
8 vgl. ebd., S. 94 ff.

% vgl. Freud, S. 96 f.
911940, S. 97

2 ebd., S. 97
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Das animistische Denksystem schreibt Freud Menschen, die an einer
Zwangsneurose leiden, zu. Erkrankte flhlen sich oftmals zu Zwangshandlungen,
in diesem Zusammenhang auch Zwangsritualen, verpflichtet, die sie immer
wieder wiederholt ausfihren, und legen sich selbst Zwangsverbote auf. Demnach
kann auch bewusst vermeidendes Verhalten Ritualcharakter haben. Den
Zwangshandlungen liegt ein krankheitsbedingter Perfektionismus zu Grunde.
Jede rituelle Handlung, die von dem erkrankten Menschen nicht als solche
wahrgenommen werden kann, wird bei ihrer Wiederholung in allen Details exakt
und gleichmaRig durchgeflhrt. Die Inszenierung darf nicht verandert,
unterbrochen oder zur Ganze unterlassen werden und hat das Ziel bésartigen
Machten entgegenzuwirken sowie sich selbst oder andere vor ihnen zu
schiitzen.®

Als Ursache fur Zwangsneurosen und als Symptom derer durchgefuhrter
Zwangsrituale nennt Freud die Unterdrickung sexueller Triebe, die damit
verbundenen Schuldgefiihle und die Angst vor dem Scheitern der
Unterdruckungstaktiken. Die Zwangshandlungen sind also ein
Verdrangungsmechanismus und haben in den Augen des betroffen Menschen
weiters eine Schutzfunktion vor dem Bésen, das bei einem Scheitern eintritt.*
Daruber hinaus sieht Freud einen Zusammenhang zwischen Zwangsritualen und
religids motivierten Ritualen. Auch hier ist die Angst vor Konsequenzen im Falle
der Unterlassung der Ausldser fur die ritualisierte Handlung, doch im Unterschied
zu von Zwangsneurosen betroffenen, haben glaubige Menschen keine Angst vor
unbekanntem Unheil, sondern vor der Allmacht und der Strafe Gottes. In dem
Fall werden auch keine sexuellen Triebe unterdrickt, sondern egoistische

Bediirfnisse, die der religidsen Gemeinschaft schaden kénnten.
2.6.3 Hans-Georg Soeffner
Im Kontrast zu dem ethnologischen Zugang von van Gennep und dem

psychoanalytischen von Freud, sieht Soeffner Rituale im Kontext mit

Alltagshandlungen und als Gegenstand dieser. Seiner Ansicht nach liegen dem

% vgl. Freud 1940, S. 106 ff.
% vgl. ebd., S. 109 ff.
% vgl. Freud 2007, S. 132
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Alltag keine zufalligen Handlungsverlaufe und unwillkirliches, menschliches
Verhalten zugrunde, sondern besteht er vielmehr aus geordneten Strukturen mit
einem hohen Gehalt an interpretierbaren Symbolen und Zeichen. %

Allerdings sind die Verhaltensmuster der Menschen Soeffner zufolge immer
mehrdeutig und auf unterschiedliche, von verschiedenen Faktoren wie etwa
Kulturkreis und Regionalitat, aber auch Alter und Vorerfahrungen der handelnden
Personen abhangig, interpretierbar. Um Fehlinterpretationen und dadurch
verursachten Konflikten vorzubeugen, ist es fur Mitglieder einer Gemeinschaft
oder, allgemein betrachtet, Menschen einer Gesellschaft notwendig
Deutungsweisen zu erlernen und denen ihrer Mitmenschen anzugleichen. Dieses
Deutungswissen wird von Geburt an durch soziale Integration in die Gesellschaft
erworben und durch Erfahrung verinnerlicht, was laut Soeffner die Grundlage fur
eine gelungene Beteiligung an der alltaglichen menschlichen Interaktion und der
positiven Eingliederung in das soziale Umfeld sind.®’

Diesem Zugang nach dient das Ritual als Orientierungsmittel, aber auch als
ordnender Faktor des Alltags, der fur ein gelungenes menschliches Miteinander
unabkémmlich ist. Da sich die Gesellschaft in ihrer Zusammensetzung, ihrem
Verhalten und ihrer Interpretationsfahigkeit im Laufe der Zeit verandert, ist es
notig, gewisse Rituale nicht nur zu wiederholen, sondern auch ihren Ablauf zu
variieren und zu verandern, um sie den aktuellen Deutungsansatzen der

Menschen anzupassen.®®

,In Ritualen werden soziale Wissens- und Erfahrungsbestande symbolisch
reprasentiert und in formale Handlungsketten eingegliedert. Als formale
Handlungsketten durchziehen, strukturieren und rahmen Rituale alle

Bereiche menschlicher Interaktion.“%®

Im Unterschied zu Freud sieht Soeffner rituelle Handlungen also nicht als
krankhaftes Zwangsverhalten, sondern vielmehr als notwendiger Symboltrager
menschlichen Handelns und verleiht ihnen somit keine negative Bedeutung,

sondern misst ihnen einen wichtigen, unverzichtbaren Zweck bei.'®

% ygl. K&fl, S. 23 und Soeffner, S. 202 - 2008
9 vgl. K&fl 2007, S. 24

% vgl. Kofl 2007, S. 25 1.

% Kofl 2007, S. 26

1% ygl. Soeffner 2004, S. 202 - 208
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2.6.4 Gegenwartig

Heute wird das Ritual isoliert von religionswissenschaftlichen, ethnologischen
oder psychologischen Zugangen als Phanomen mit einzigartiger Charakteristik
gesehen, welches sich keiner wissenschaftlichen Disziplin eindeutig zuordnen
lasst. Vielmehr sind aktuell alle sozialwissenschaftlichen Fachbereiche bemuht
auf ihrer Ebene einen wichtigen Teil zur Ritualforschung beizutragen und diese
aus ihrer Perspektive und mit ihrem speziellen Schwerpunkt unter

Beriicksichtigung aller anderen Bereiche zu erforschen. '

2.7 Rituale in Grundschule und Unterricht

Fraher riefen Rituale im Kontext mit Grundschule und Unterricht vor allem
negative Assoziationen hervor, da sie zumeist keinem padagogisch reflektiertem
Konzept entstammten, sondern der zeitgemalen Gesellschaft und Kultur
entsprangen und viele Jahrhunderte lang haufig mit StrafmaRnahmen und heute
veralteten, strengen Erziehungsmethoden verbunden waren. Demzufolge war
ihre Intention vom Mittelalter bis hin ins 19. Jahrhundert auch nicht, die
Schulerinnen und Schiler in ihrer individuellen Entwicklung zu foérdern, die
Kindergruppe zu stabilisieren und die positive Verstarkung weiterer einzelner und
gemeinschaftlicher Kompetenzen, sondern viel eher das oftmals unangenehme

Aufzeigen von Grenzen und Markieren von scheinbarem Fehlverhalten. %2

Ein weiteres Ziel von Ritualen lag vor allem in raumlicher und zeitlicher Struktur.
So sollte der Schulalltag durch Ritualisierung einen geordneten Raum und
Handlungsrahmen verliehen bekommen, wie etwa durch eine exakt vorgegebene
Sitzordnung, einen strikten Zeitplan, Aufstellungsformationen im Sportunterricht
und unbedingt einzuhaltende Anordnung der Unterrichtsutensilien. Kaiser fuhrt
folgende konkrete Beispiele an: ,das Antreten in Reihen vor Schulbeginn, der
Fahnenappell zur NS-Zeit, die Prifungs- und Abfragerituale zu Beginn von

Unterrichtsstunden etc.“'%®

101 vgl. Krieger und Belliger 1998, S. 7
192 ygl. Kaiser 2001, S. 23
1% vgl. Kaiser 2001, S. 23
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Erstmals deutlich von Ritualen abzugrenzen, versuchte sich die Padagogik in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts. Rituale wurden in vielerlei Hinsicht mit den
Schultraditionen des NS-Regimes in Verbindung gebracht, ihnen wurde ein
diskriminierender, leistungsselektierender und negativer Charakter

zugesprochen.'®

Vor allem durch die deutsche 68er Studentenbewegung drohten Rituale nicht nur
ganzlich aus Schule und Unterricht, sondern auch aus Universitaten zu
verschwinden. Die negative Einstellung zu rituellen Handlungen in der
Schulpadagogik wurde erst in den spaten 80er Jahren des 20. Jahrhunderts mit
der Eroffnung der ersten reformpadagogischen Laborschule durch von Hentig
verandert. In dieser Schule fehlten jegliche raumliche Strukturen, wie etwa durch
definierte Klassenzimmer, zugeteilte Sitzplatze oder zweckgebundenen
Fachraumen. Durch das Fehlen dieser und den Bau der Schule als GrofRraum
mussten auf andere Art und Weise Struktur und Ordnung in den Unterrichtsalltag
gebracht werden. Dieses geschah mit der Einfuhrung ritueller Handlungen, die
eine neue, bisher wenig beachtete kommunikative Dimension innehatte. Dies
anderte den Blickwinkel vieler und sprach Ritualen eine neue, fir Schule und
Unterricht in den folgenden Jahren bis heute sehr bedeutsame und grof3e Rolle

ZU. 105

2.7.1 Der padagogische Wert von Ritualen

,Eine Schule, die nur kognitiv erfassbare Wissensbestande vermitteln will,
bendtigt anscheinend keine Rituale. Aber, wie wir [...] wissen, ist das Ziel
einer solchen Schule realitatsfern. Vielmehr geht es bei einer Gemeinschaft,
in der Menschen so viel Zeit gemeinsam verbringen, immer auch um andere

als kognitive Lernprozesse.“'%

Tatsachlich gehen Aufgabe und Ziel der Schule weit Uber die reine Vermittlung

von theoretischem Wissen und das Lehren von Inhalten hinaus. Die Kinder sollen

%% vgl. Kaiser 2001, S. 24 f.
1% ygl. Kaiser 2001, S. 24
1% Grethlein 2000, S. 53
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Fahigkeiten und Kompetenzen entwickeln, die sie fir die Integration in die
Gesellschaft und einen erfolgreichen beruflichen Werdegang benétigen. "%’
So wird etwa im Osterreichischen Lehrplan der Grundschule die Funktion der

Schule wie folgt beschrieben:

,oie hat die Jugend mit dem fur das Leben und den kinftigen Beruf
erforderlichen Wissen und Konnen auszustatten und zum selbsttatigen
Bildungserwerb zu erziehen. [...] Humanitat, Solidaritat, Toleranz, Frieden,
Gerechtigkeit und Umweltbewusstsein sind tragende und
handlungsleitende Werte in unserer Gesellschaft. Auf ihre Grundlage soll
jene Weltoffenheit entwickelt werden, die vom Verstandnis fur die
existenziellen Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung
getragen ist. Dabei hat der Unterricht aktiv zu einer den Menschenrechten
verpflichteten Demokratie beizutragen sowie Urteils- und Kritikfahigkeit,

Entscheidungs- und Handlungskompetenz zu férdern.“'%®

Die Intention des schulischen Einsatzes von Ritualen ist es, den Erwerb dieser zu

unterstiitzen.'®®

Nach Risse erfiillen Rituale heute im Schulalltag unterschiedliche Aufgaben.'"®
So sollen Schulerinnen und Schiler die Kompetenz erwerben, zu lernende
Inhalte und Tatigkeiten so zu strukturieren, dass deren Aufnahme und
Entwicklung mdglich wird. Rituale kdnnen helfen, Methoden zu transportieren, die
Kinder auch aul3erhalb des Unterrichts erfolgreich zum Wissenserwerb einsetzen
kénnen. ™"

Weiters soll mithilfe von Ritualisierung soziale Kompetenz im Umgang mit
anderen Menschen erworben werden. Empathie, Rlcksichtnahme und Hoéflichkeit
soll durch rituelle Handlungen erlernt und gelbt werden, da diese Fahigkeiten im

Alltag gegenuber jedes Menschen nicht nur wunschenswert, sondern zumeist

%7 vgl. Lehrplan der Volksschule 2009, S. 15

1% | ehrplan der Volksschule 2009, S. 15

199 ygl. Grethlein 2000, S. 53 f.

191995, S. 11 f. zitiert in Kaiser 2001, S. 25 - 27
" vgl. Kaiser 2001, S. 25 f.
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auch erforderlich und notwendig sind und daher nicht in Frage gestellt, sondern
automatisiert werden sollen.""?

Als dritte Aufgabe nennt Risse die Offenheit fur flexible Lernformen. Sie schreibt:

»[...] hier scheint ein Widerspruch zu bestehen, denn offenere Lernformen
konnen doch eigentlich nicht ritualisiert sein. Aber auch hier kommt es
wieder auf den Impulscharakter von Ritualen an: Bevor ein Kind sich auf
unterschiedliche Lernformen einlasst, muss der Zugang dazu ritualisiert

Sein.“113

Risse weist auf die Bildung von Entscheidungskompetenz hin, welche durch

Rituale erworben werden kann.'™

Zuletzt betont Wulf die Wichtigkeit von Bildung in Ritualen, wobei hier ,weniger
die Aneignung curricularer Inhalte und formaler Fahigkeiten, sondern eher der
Erwerb von sozialen Kompetenzen im Vordergrund steht. In Ritualen werden
Kinder und Jugendliche dadurch gebildet, dass eine gemeinsame Auffuhrung

entsteht, deren performativer Prozess Gemeinschaft erzeugt.“' "

2.7.2 Vor- und Nachteile von Ritualen in der Grundschule

Rituale sollen eine Strukturierungs- und Orientierungshilfe im Unterricht sein, das
soziale Miteinander regeln, den Ablauf des Schulalltags fur die Schilerinnen und
Schuler transparent machen und erleichtern, Eigeninitiative und Selbststandigkeit
der Kinder férdern und ihnen das Gefuhl von Geborgenheit, Stabilitdt und

Verlasslichkeit geben. '™

Dennoch sind Rituale weder frei von Vorurteilen, noch von tatsachlichen

Nachteilen und negativen Effekten. So ist etwa Maria Wigger der Meinung, dass

"2ygl. ebd., S. 26

"3 Risse 1995, S. 11 f. zitiert in Kaiser 2001, S. 26

"% vgl. Risse 1995, S. 11 f. zitiert in Kaiser 2001, S. 26 f.
"% ygl. Wulf 2004, S. 9f.

118 vgl. Kaiser 2001, S. 28 - 36
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das Ritual ,zur Disziplinierung [instrumentalisiert]“.’” Sie gibt zu bedenken, dass
Rituale zwar Ordnung und Struktur schaffen, sowie die Rollenverteilung einer
Gemeinschaft klar definieren sollen, aber zugleich als Instrument der
Machtdemonstration des Lehrenden, Unterwerfung und Uberdisziplinierung der

Schilerinnen und Schiiler missbraucht werden konnen. '8
Susek schreibt:

.Bei Ritualen ist zu hinterfragen, ob sie Unterwerfungs- und
Demutsgebarden der ,alten’ Schule verkoérpern oder prinzipielle
menschliche Gleichwertigkeit von Schuilern und Lehrern berucksichtigen.
Nur wenn sie die letzte Bedingung erfullen, verdienen sie, weiterhin

praktiziert zu werden.“'"°

Hier liegt es in der Verantwortung der Lehrperson, Rituale im Sinne der
Schulerinnen und Schuler und zur Forderung der Gemeinschaft zu inszenieren.
Petersen sieht in Ritualen das Potential ,aus dem Nebeneinander der Schuler ein
konstruktives Miteinander zu schaffen.*'%

Die erfolgreiche Inszenierung von Ritualen verlangt ein gleiches Verstandnis fur
dessen Intention und Symbolik. Nur jene Kinder, die Teil der Gemeinschaft und
somit Uber den Ablauf eingeweiht sind, konnen erfolgreich an der rituellen
Handlung teilnehmen. Dadurch werden sie von allen anderen Mitgliedern als
ebenburtig identifiziert und anerkannt. Auf diese Weise kdnnen klasseninterne
Traditionen entstehen, in welchen nicht das Individuum sondern das Kollektiv im
Vordergrund steht. !

Allerdings besteht die Gefahr solcher gemeinschaftsfordernder Rituale, dass sich
eine Gruppe somit absichtlich oder unbewusst von anderen Gruppen oder
Einzelpersonen abgrenzt und es fur Aullenstehende oftmals schwierig ist, sich in

die Gemeinschaft zu integrieren. 2

"7 1999, zitiert in Kaiser 2001, S. 30

"8 ygl. Kaiser 2001, S. 29 f.

91995, S. 5 zitiert in Kaiser 2001, S. 32
120 2004, zitiert in Feldmann 2010, S. 9
"2 vgl. Feldmann 2010, S. 9

22 vgl. ebd., S. 9f.
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Ein weiteres Argument gegen Rituale in der Grundschule, ist der Vorwurf, sie
wurden Kinder nicht dazu verhelfen, Eigenstandigkeit, die Fahigkeit zu
Selbstreflexion und kritischem Denken zu erwerben, sondern sie von der
Lehrperson und dem Schulraum abhangig machen. Kritikerinnen und Kritiker
meinen, von vielen Ritualen strukturierter und beherrschter Unterricht, fuhrt dazu,
dass Kinder aufierhalb der Schule und im spateren Verlauf ihrer Entwicklung
nicht dazu in der Lage sind, selbststandig zu handeln und kreativ- und
I6sungsorientiert zu arbeiten, da sie nur stereotype, eingelernte, immer gleiche,
nicht variable Verhaltensweisen gelernt haben.'®

Feldmann sieht in der zeitlichen und organisatorischen Unterrichtsstrukturierung

durch Rituale ausschlief3lich Vorteile. Er sieht

.[-..] Rituale als eine Art Gegengewicht zur Zeithetze unserer modernen
Gesellschaft [...]. Sie strukturieren den zeitlichen Ablauf des schulischen
Geschehens, bilden Eckpunkte sowohl im Unterrichtsalltag als auch im
Kalenderjahr. Diese wiederkehrenden Ablaufe tragen maf3geblich dazu bei,
dem Einzelnen wie der Gruppe mehr Handlungssicherheit zu geben.
Weitergehend kann Ritualen eine entlastende Wirkung zugesprochen
werden: Rituale bedienen sich einer Symbolik, die ohne grofl3e Erklarungen

von allen Kindern verstanden wird.“"?*

Ritualisierte Handlungsablaufe kdnnen den Schulalltag daher nicht nur fur die
Schulerinnen und Schiler, sondern auch fir die oder den Lehrenden erleichtern.
Haben die Kinder Ablaufe und Aufgabenzuteilungen in gewissen
Unterrichtsphasen automatisiert, missen diese nicht jedes Mal erneut erklart,
besprochen und diskutiert werden. Das spart nicht nur Zeit, sondern gibt der
Lehrerin oder dem Lehrer auch die Mdglichkeit, sich auf den Unterricht selbst
sowie auch die Tatigkeiten der Kinder zu fokussieren und hier falls erforderlich

helfend und unterstiitzend einzugreifen.'®

Rituale koénnen den Schulalltag und die Entwicklung der Schilerinnen und

Schuler positiv beeinflussen, bergen aber auch Nachteile und Risiken. Es ist

123 ygl. Wermke 2000, S. 14
1242010, S. 8
125 ygl. Feldmann 2010, S. 8 f.
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Aufgabe der Lehrperson und der Schule, sich kritisch und selbstreflexiv mit ihrem
Einsatz von rituellen Handlungen im Unterricht auseinanderzusetzen und fur die
Klassengemeinschaft, deren Sozialitat, Potential, Starken und Schwachen
angemessene Dimensionen und Formen zu finden, welche ,das Erreichen

padagogischer Ziele am besten férdern und unterstiitzen.“ "%

In Bezug auf die Sozialkompetenz fordernde Rituale in der Grundschule,
erscheinen fur diese Arbeit vor allem Definitionen, welche die Gruppe der aktiven
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, deren Interaktion und das Ziel der
Gemeinschaftsférderung als zentrales Merkmal behandeln, als opportun.

Wesentlich ist weiters auch das Kennzeichen der immer gleich bleibenden,
rituellen Handlung, welche von den teilnehmenden Personen verinnerlicht wird,
sowie ihr jederzeit wiederholbarer Charakter. Keine Relevanz fir den
Grundschulunterricht hat hingegen die Verbindung zu religiésen Inhalten oder

Motiven.

Wesentlich fur diese Arbeit ist das von Wulf angefuhrte Ziel der Rituale, namlich
.ein Gefuhl von Gemeinschaft und Zusammengehorigkeit in einer Gruppe
einzelner Personen entstehen zu lassen und zugleich die Einzelperson in ihrem
Wesen zu bestarken. Die aus Ritualen gewonnenen Anregungen konnen unter
anderem der Konflikt- und Problemlésung dienen und die Sozialkompetenz

fordern.«'?7

2.7.3 Relevanz fur die Forschungsfrage

Rituale werden von Grundschullehrerinnen und -lehrern bewusst und zum Teil
unbewusst fur unterschiedliche Zwecke, etwa zur Vermittlung verschiedener
Inhalte und zur Foérderung diverser Kompetenzen, wie etwa der Sozialkompetenz,
im Unterricht eingesetzt. Ob der gezielte und regelmallige Einsatz padagogisch
aufbereiteter Ritualhandlungen diese Ziele erflllt, ist unter anderem von dem

Zugang zu Definitionsversuchen abhangig.

126 Grethlein 2000, S. 53
127 vgl. Wulf 2001, S. 7
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So trifft etwa die Definition des Dudens, Rituale seien ein ,wiederholtes, immer
gleich bleibendes, regelmaRiges Vorgehen nach einer festen Ordnung [...]*'*auf

den Kontext der Grundschule und dieser Arbeit zu.

Die feste Ordnung eines Rituals ist insofern von Bedeutung, da sich die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer darauf verlassen mussen, dass der Ablauf der
rituellen Handlung gleich bleibt und eine wiederholte Partizipation daher nach
einmaligem Erlernen der Handlungen immer wieder problemlos mdglich ist.
Fester Bestandteil der Ritualdefinition in Verbindung mit Unterricht muss neben
der festen Ordnung demnach auch die regelmallige Wiederholung sein, denn nur
so lernen und verinnerlichen Kinder jungen Alters nicht nur den Handlungsablauf
selbst, sondern auch die dadurch vermittelte Symbolik und im weiteren Verlauf
auch deren Inhalt.

In Widerspruch zu Hinz '*°

verlangen Rituale in der Grundschule keine
festgelegten Raumlichkeiten. Diese sind zwar von Vorteil, aber fur die
Gemeinschaft des Klassenverbandes selbst, ist die Handlung selbst von groRerer

Bedeutung als der Ort, an dem sie ausgefuhrt wird.

Ebenso muss sich das Ritual nicht unbedingt vom Alltag abheben und als
besonderer Akt als magische Handlung hervorgehoben werden. Es kann
durchaus als solche zelebriert werden, ebenso ist es aber auch maoglich, rituelle
Handlungen als festen Bestandteil eines Unterrichtstages in den Alltag

einzubauen.

Madglicherweise kdnnte es aber im Schulkontext von Vorteil sein, der rituellen
Handlung eine magische Geflihlskomponente zu verleihen, um eine emotionale
Verbindung der Kinder zu dem Ritual zu schaffen. Erfahren die Kinder einen
positiven Zugang zu einer rituellen Handlung, die ihrer Lern- und Erfahrungswelt
entspricht, verknupfen sie bei deren Wiederholung positive Erinnerungen,
Empfindungen und Geflihle daran und flihren es gerne aus. Auch die vermittelte
Symbolik wird so gerne angenommen und als positiv empfunden. Von daher ist

es zwar nicht notwendig, ein Ritual explizit zu zelebrieren, aber in Bezugnahme

282007, S. 913
1291999, zitiert in Kaiser 2001, S. 5

30



auf dessen Wirkung auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bestimmt von

Vorteil.
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3 Entwicklungspsychologische Aspekte sozialer

Kompetenz

In diesem Kapitel soll zunachst die Entwicklung sozialer Verhaltensweisen bei
Kindern vor allem in Bezug auf das fur diese Arbeit zentrale Volksschulalter
dargestellt werden. Es soll gezeigt werden, welche Fahigkeiten bzw.
Verhaltensschemata bei den Kindern erwartet werden koénnen, um daran

anschlie3end auf die diesen zuzuordnenden sozialen Kompetenzen einzugehen.

3.1 Entwicklungspsychologische Aspekte kindlichen Sozialverhaltens

Zu den hier folgenden Theorien soll an dieser Stelle angemerkt werden, dass hier
die Begriffe ,moralisch® und ,sozial® von den vorgestellten Autoren haufig
synonym verwendet werden. Grund daflr ist die ausschlaggebende Annahme,
dass soziales Verhalten an ein Einhalten gesellschaftlich akzeptierter Regeln

gebunden ist und somit durchaus als moralisch bezeichnet werden kann.

3.1.1 Jean Piaget: Stadien kindlicher (Moral)Entwicklung

Jean Piaget hat sich in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts eingehend mit der
Entwicklung menschlicher Intelligenz und Moralvorstellungen gewidmet, und sich
hierbei spezifisch auf das frihe Kindesalter bezogen. Seine Erkenntnisse stutzen
sich dabei auf die von ihm selbst entwickelte, sprachbasierte ,klinische Methode®,
welche auf einer intensiven und direkten Auseinandersetzung mit dem Kind

basierte."®

Nach Jean Piagets Entwicklungstheorie befinden sich Kinder der vierten

Volksschulstufe im fiinften von insgesamt sechs Entwicklungsstadien™’, welches

30 ygl. Garz 2008, 51ff
3" In anderen Werken spricht Piaget auch von nur vier Entwicklungsstadien. In diesem Fall setzt
das dritte etwa im 7. Lebensjahr ein. (vgl. Garz 2008)
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gekennzeichnet ist durch die Entwicklung normativer Gefiihle sowie des eigenen

Willens und autonomer moralischer Gefiihle.'*?

Im vierten Stadium, welches bis circa zum siebten Lebensjahr andauert, haben
die Kinder bereits erste moralische Gefiihle in Form von Gehorsam und Achtung
entwickelt. Dies geschieht — hier verweist Piaget auf die Arbeiten von Pierre
Bovet (1910, 1912) — ,innerhalb einer interpersonalen Beziehung. [...] Diese
Beziehung muss nach Bovet notwendigerweise zwei Bedingungen hinreichend
erfullen.“ ' Erstens muss eine Person der anderen Anweisungen erteilen,
beispielsweise ein Gebot festlegen, gleichzeitig muss aber diese Verhaltensregel
anerkannt werden. Zentral ist in diesem Zusammenhang die Autoritat innerhalb
der Beziehung, welche hier jedoch lediglich eine ,einseitig bezeugte Achtung'®*
voraussetzt. Aus diesem Grund spricht er hier auch von semi-normativen
Geflhlen, die ,normativen Gefuhle im eigentlichen Sinne treten jedoch erst im
folgenden Stadium zusammen mit der autonomen Moral und der gegenseitigen

Achtung auf.“"*®

Das bedeutet also, dass hier die zentralen Einflussfaktoren auf das Verhalten von
Kindern laut Piaget in der sozialen Umwelt, konkreter bei Eltern, eventuell
Kindergartenpadagoginnen oder Kindergartenpadagogen und Lehrerinnen oder
Lehrern gesucht werden mussen. Denn diese verfigen den Kindern gegenuber
Uber die notwendige Autoritat, Verhaltensregeln aufstellen zu kdnnen, welche von

den Kindern anerkannt werden.

Das flnfte Stadium — welches hier zentral ist — ,ist das der Operationen im
eigentlichen Sinne.“ ' Eine Operation wird definiert als eine ,verinnerlichte
Handlung [...], die sich durch Reversibilitdt auszeichnet. Das heildt, jeder
Handlung A kann eine gegenlaufige —A folgen, die zum Ausgangspunkt
zuruckfuhrt. Wahrend dieses Stadiums koordinieren sich die Operationen zu

geschlossenen Systemen oder Strukturen.“'’

132 ygl. Piaget 1995, S. 107
'3 Pjaget 1995, S. 97

% ebd. S. 100

1% ebd.

% ebd. S. 107

37 ebd.
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Neben dieser kognitiven Entwicklung entstehen parallel auch auf emotionaler
Ebene koordinierte und reversible Systeme. Als Aquivalent zu den Operationen
der Intelligenz beschreibt Piaget im Bereich der Gefuhle den Willen. Dieser ,dient
namlich der Erhaltung der Werte. Er ist eines der Merkmale der

Gefiihlsentwicklung im fiinften Stadium.“'®

Eben diese Stabilitat der kognitiven und emotionalen Systeme ermdoglicht nach
Piaget in weiterer Folge die Ausbildung moralischer und normativer Gefihle mit
einer eigenen inneren Logik. ° Denn sobald das Kind mit einem Problem
konfrontiert wird — sei es nun kognitiv oder emotional — so kann es sich mit dem
Ruckhalt eben jener stabilen Strukturen Uber das Problem erheben und es aus
einer anderen Perspektive betrachten, ohne dabei die bestehenden Strukturen

aufzuldsen. 10

In weiterer Folge ermoglicht dies dem Kind, sich von der ,heteronormen

«141

Gehorsamsmoral und der einseitigen Achtung“™" zu l6sen und nun auch Regeln

und Normen zu respektieren, die nicht von einer hoheren Autoritat vorgegeben,
sondern im Dialog mit Gleichgestellten als ,Produkt gemeinsamen Willens* %2
geschaffen wurden. Das Kind gewinnt hier also Autonomie, so dass es
,wenigstens teilweise seine eigenen Normen erarbeiten kann. Selbstverstandlich
wendet es in seinem Verhalten weiterhin Regeln an, die es nicht selbst gefunden
hat, sondern die ihm zunachst von anderen Personen auferlegt wurden. Aber
allein die Art und Weise, wie es mit Regeln umgeht, verweist auf seine

moralische Autonomie.“™3

Diese Darstellung zeigt, dass gerade im Volksschulalter der Umgang mit
Gleichaltrigen im Wandel ist. Die Kinder sind nun in der Lage, gemeinsam und
ohne den Einfluss einer Autoritatsperson eigene Verhaltensregeln und —normen
zu entwickeln und diese auch als gerechtfertigt und gultig wahrzunehmen. Es
entsteht eine eigene Gruppendynamik, welche zumindest zum Teil unabhangig
von der Lehrerin oder dem Lehrer ist. Auch die Empathiefahigkeit der Kinder

kann einen groRRen Einfluss auf ihr Sozialverhalten haben.

38 ebd. S. 109

% ygl. ebd.

Ovgl. ebd. S. 114f
1 ebd. S. 118

%2 ebd.

3 ebd. S. 119
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3.1.2 Lawrence Kohlberg - eine Fortfliihrung des Piaget’schen Konzepts

~Wir denken, dass Piagets zentraler Beitrag zur menschlichen Entwicklung auf
seiner Einsicht beruht, dass das Kind ein Philosoph ist, seine eigene Welt der
Bedeutung konstruiert, die fundamentale Frage »Weshalb?« stellt und sich selbst
Antworten auf diese Frage gibt. [...] Piagets zweite zentrale Einsicht bestand
darin, dass sich die Philosophie des Kindes uber Stufen hinweg entwickelt, die
die Weltsicht des Kindes transformieren.“™*

,Viele mit der Erziehung von Kindern befasste Padagogen lehnen Piagets
kognitive Stufen nicht ab, aber sie finden diese begrenzt.“'* In Anlehnung an
Piagets Arbeiten versucht Kohlberg selbst, die moralische Entwicklung des
Kindes in ein vierstufiges System zu gliedern. Die fur diese Arbeit relevante Stufe
ist die dritte, welche im Alter von circa neun Jahren entwickelt wird.® Der Kern
von Stufe 3 liegt in der Fahigkeit, sich in die anderen hineinzuversetzen und die
Dinge aus deren Perspektive zu sehen. [...] Hier generalisiert er die
instrumentelle Reziprozitat der Stufe 2 zu einer Art Sozialvertrag, der nach
Altruismus verlangt [...].“"*" Diese Uberlegungen gehen konform mit Piagets

Ausflhrungen Uber das moralische Lernen.

Eine gewisse Weiterentwicklung des Piaget'schen Ansatzes lasst sich in
Folgendem erkennen: ,Obwohl die moralischen Stufen parallel zu den kognitiven
verlaufen, geht ein bestimmter kognitiver Schritt dem parallelen moralischen
Schritt immer voraus. Moralisches Denken verlangt mehr als die Logik der
Objekte [die ja bei Piaget zentral ist — Anm.]; es schlie3t die subtilere und
komplexere Logik der Subjekte oder die Perspektiven und Anspriiche anderer
Menschen ein. Aus diesem Grund hangen die moralische und soziale

Entwicklung von der kognitiven Entwicklung und Erziehung ab.“'*®

'** Kohlberg 2007, S. 27
%> ebd. S. 78

146 vgl. ebd.

'“7 ebd. S. 81

%8 ebd. S. 82f.
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3.2 Soziale Kompetenz

FiUr diese Arbeit von besonderer Relevanz ist das Konzept sozialer Kompetenz,
dessen Facetten und Voraussetzungen, sowie der konkreten Umsetzung im
Bereich der Schule. Zunachst soll hier als theoretische Basis ein

Definitionsversuch von sozialer Kompetenz dargestellt werden.

3.2.1 Definitionsansatze

Die in der aktuellen Diskussion um den Kompetenzbegriff am weitesten
verbreitete und anerkannte Definition von Kompetenz stammt von Franz Weinert
(2002): ,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfugbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll

nutzen zu konnen.“'4°

Erganzend dazu schreiben Eckhard Klieme et al. (2002) in spezifischem Bezug
auf soziale Kompetenzen: ,Soziale Kompetenz lasst sich [...] nicht als
einheitliches Personlichkeitsmerkmal fassen. Soziale Kompetenz ist vielmehr
eine facettenreiche und vielschichtige Handlungskompetenz, die durch
verschiedene Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissensstrukturen, motivationale
Tendenzen, Einstellungen, Praferenzen usw. bestimmt wird. Sie resultiert aus
dem erfolgreichen Zusammenspiel dieser Faktoren in sozialen Situationen, wobei
als »erfolgreich« solche Konstellationen bezeichnet werden, die es einer Person
erlauben, ihre persdnlichen Ziele zu erreichen und dabei gleichzeitig positive

soziale Beziehungen zu erhalten.“™°

Als wichtige Komponenten erfolgreichen sozialen Verhaltens nennen Klieme et
al. verschiedene Aspekte. Auf kognitiver Ebene sei es vor allem wichtig, die
Perspektive anderer Personen einnehmen zu konnen. Im emotionalen Bereich

wird die Fahigkeit zu Empathie genannt, ,also das Mitempfinden affektiver

49 Weinert 2002, S. 271.
%0 Klieme et al. 2002, S. 215
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Reaktionen anderer Personen.“'® Einen groRen motivationalen Einfluss auf das
Sozialverhalten bilden schliel3lich bestimmte ,Tendenzen, in sozialen Situationen
bestimmte Ziele zu verfolgen, wobei haufig zwischen altruistischen, kooperativen,
individualistischen,  konkurrenzorientierten und aggressiven Tendenzen

unterschieden wird.“'°2

,o0ziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen werden in diesem Sinne
zu individuellen Fahigkeiten, die einzelnen Individuen zugeschrieben werden;
Aspekte interaktiver und kollektiver Lernprozesse finden nur wenig

Beachtung*'®®

, obwohl die Definition von sozialer Kompetenz ja zentral von einer
Interaktion zweier oder mehrerer Personen ausgeht. ,Gerade der durch die
Kindheitsforschung etablierte Blick, Kinder als eigenstandige Subjekte
wahrzunehmen, fihrt zum Begreifen sozialer Prozesse nicht in erster Linie als
individuelle Konstruktion kognitiver Konzepte, sondern als soziale Aufgabe, die in
der Interaktion zwischen Schulern und Schuilerinnen stattfindet und zur

interaktiven Aushandlung von Bedeutungen fiihrt.“">*

Eine zentrale Interaktionsplattform in der Kindheit stellt — neben dem familiaren
Rahmen — die Schule dar, welche mit ihren Méglichkeiten und auch Grenzen im

Folgenden dargestellt werden soll.

3.2.2 Schule als Mdéglichkeitsrahmen fur Entwicklung sozialer Kompetenzen

,Unbestritten ist, dass die Schule fur die Entwicklung sozialer Kompetenz eine
wichtige Rolle spielt. Zunachst einmal stellt sie einen Lebensraum, der
Gelegenheiten fur vielfaltige soziale Erfahrungen bietet. Interaktionen von
Schulern untereinander sowie zwischen Schulern und Lehrkraften finden sowonhl
im  formalisierten Kontext des Unterrichts als auch in informellen

Zusammenhangen [...] statt.“">°

1 ebd.
152 ebd

153 4 Boer 2008, S. 19
% ebd. S. 22
% Klieme et al. 2002, S. 216
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Diese Funktion von Schule wird nicht nur als Potenzial bzw. erfreulicher
Nebeneffekt angesehen, sondern ist gesetzlich im Osterreichischen Lehrplan als
(Teil)Aufgabe der schulischen Erziehung festgelegt. Als allgemeines Bildungsziel
fur die Grundschule — also fur jene Altersstufe, welche in dieser Arbeit behandelt

wird — ist in diesem Zusammenhang folgendes formuliert:

»<Ausgehend von den individuellen Voraussetzungen der einzelnen Schulerinnen
und Schuler, hat die Grundschule daher folgende Aufgabe zu erflllen:

[...]

- Erweiterung bzw. Aufbau einer sozialen Handlungsfahigkeit (mundiges
Verhalten, Zusammenarbeit, Einordnung, Entwicklung und Anerkennung von

Regeln und Normen; Kritikfahigkeit) ">

Dass soziale Kompetenz in der Schule gezielt trainiert und geférdert werden
kann, schreiben auch Klieme et al. (2002). Beispielsweise haben verschiedene
Studien gezeigt, ,dass kooperatives Lernen die sozialen Fertigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern fordern kann.“™” Auch sind schon verschiedene
Programme entwickelt worden,®® welche zur Gewaltpravention bzw. -reduktion
beitragen koénnen. Sie umfassen ,eine Reihe von Komponenten (z.B.
Rollenspiele,  Entspannungsubungen, Vereinbarung und gemeinsame

Uberwachung von Verhaltensregeln), die [...] Sozialverhalten fordern sollen.“'*

Dieser Hinweis auf den positiven Einfluss einer kooperativen Erarbeitung von
Verhaltensregeln auf das Sozialverhalten entspricht Piagets Annahme, dass
Kinder in diesem Alter in der Lage sind, auch Normen als gultig anzuerkennen,

die im Dialog mit Gleichaltrigen entwickelt und festgelegt wurden.

156 Lehrplan der Volksschule, Erster Teil, Allgemeines Bildungsziel, Stand: BGBI. Il Nr. 368/2005,
November 2005

7 Klieme et al. 2002, S. 217

198 7 B. Olweus 1995, Petermann et al. 1999

%9 Klieme et al. 2002, S. 217
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3.2.3 Zur inhaltlichen Eingrenzung ,,sozialer Kompetenz*

Soziale Kompetenz ist ein Konzept, welches viele Komponenten aufweist und nur
schwer einzugrenzen ist. Weinert spricht bei seiner Kompetenzdefinition nicht
von sozialen Kompetenzen per se, sondern sieht die soziale Komponente

lediglich als einen Teilaspekt komplexer Handlungen. '

Auch Klieme et al. verweisen darauf, ,dass keine der genannten Kompetenzen
[Problemlosekompetenz, Lernkompetenz, soziale Kompetenz — Anm.] durch
einen einzigen, universellen Indikator erfasst werden kann. Die Qualitat des
Problemldsens, der Selbstregulation und des sozialen Verhaltens ist jeweils nur
durch ein Profil darstellbar. Immerhin lasst sich jedoch recht gut beschreiben,

welche Komponenten zu diesen Profilen gehoren.“'®’

Auf diese Problematik der Offenheit sozialer Kompetenzen muss
dementsprechend bei der empirischen Erhebung derselben besonders Rucksicht

genommen werden.

3.2.4 Moglichkeiten der Forderung unterschiedlicher Dimensionen sozialer

Kompetenz im Zusammenhang mit den verwendeten Ritualen
Im Folgenden sollen die in der Versuchsgruppe eingefluhrten Rituale kurz
vorgestellt und auf deren impliziten Moglichkeiten zur Forderung differenter

Aspekte sozialer Kompetenz Bezug genommen werden.

Die ,warme Dusche” zur ,Forderung von Kompetenzen des Moralischen Dialogs”

,Fur die Ausbildung von Fahigkeiten zum moralischen Dialog ist die Teilnahme
an symmetrischen, auf gegenseitige Achtung basierenden
Kommunikationsprozessen bzw. die Bewaltigung von Problemen der moralischen
Kommunikation relevant. Insbesondere kommunikationsorientierte Strategien, bei
der Schuilerinnen und Schuler nicht nur ihre eigenen Interessen artikulieren,

sondern diese auch unter moralischen, d.h. verallgemeinerungsfahigen

190 ygl. Weinert 2002, S. 27f.
%" Klieme et al. 2002, S. 218
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Gesichtspunkten rechtfertigen muissen, durfen moralische Dialogsfahigkeit
fordern — als interessensgeleitete und handlungsleitende Formen moralischer
Diskussion setzen sie die Einhaltung der Regel eines moralischen Dialogs voraus

und erfordern eine Orientierung an allgemeinen Interessen.*'®2

Dieser ,moralische Dialog“ der somit einen bedeutsamen Aspekt der ,sozialen
Kompetenz® einnimmt, soll mit dem Ritual der ,warmen Dusche® in einem

geschitzten Rahmen gelibt und gefestigt werden.

Unter ,warmer Dusche wird nach Lickona 1991 eine Art ,Wirdigungs-Zeit®
verstanden. Hierfir ladt die Lehrkraft die Schuilerinnen und Schiler dazu ein,
Uber eine Handlung bzw. eine Eigenschaft eines Mitschulers zu berichten, die sie
gut finden.'®® Bedeutsam dabei ist die gleichmaRige Achtung aller Schiilerinnen
und Schiller als ebenbiirtige Personen mit gleichen Rechten.'®* Hierzu nennt
Lickona noch die gegenseitige Wertschatzung der Schuilerinnen und Schdler als
wichtigen Faktor, wobei dafur vorausgesetzt werden muss, dass sich die

beteiligten Kinder untereinander gut kennen. '®°

Das beschriebene Ritual, welches versuchsweise uUber den Zeitraum von drei
Monaten eingefuhrt wurde, ist jedoch hinsichtlich der moglichen Férderung von

sozialer Kompetenz differenzierter zu betrachten.

Zu Beginn jedes Schultages wurde ein Morgenkreis abgehalten, dies ,ist eine
regelmafige Zusammenkunft aller Schilerinnen und Schiler zur Verstandigung
liber klassenrelevante Themen.“'®® Laut Kiper wird durch Klassenversammlungen
ein Forum geschaffen, in dem verschiedene Themen der Klasse reflektiert und

diskutiert werden konnen.'®”

Im Morgenkreis fand die ,warme Dusche® statt, eine ,Wurdigungs-Zeit®, die fur
jedes Kind individuell gestaltet wurde. Die Mitschilerinnen und Mitschiler hatten
die Moglichkeit dem Kind in der Mitte etwas Nettes zu sagen bzw. ein

Kompliment auszusprechen.

%2 ebd. S. 195

%% ygl ebd. S. 199

%% vgl ebd. S. 200

'%% | ickona 1991, S. 91f ebd. S. 199
1% ygl. ebd. S. 196

%7 vgl. Kiper 1997 ebd.
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Am Ende jedes Schultages wurde eine weitere Klassenversammlung in Form
einer Feedbackrunde abgehalten. In der folgende Fragen zur Diskussion
standen: ,Was war heute gut/ nicht so gut?“ ,Was kann morgen besser/anders

gemacht werden“? ,Gab es Streitereien?”, ,Was hat mich gekrankt?“ etc.

Das Ergebnis der Feedbackrunde war ein guter Vorsatz fur den nachsten

Schultag, der plakativ in der Klasse sichtbar festgehalten wurde.

,2ourch Klassenversammlungen verbessert sich die Fahigkeit und die Bereitschaft
der Schiler, einander zuzuhdren, ihre Mitschuler ausreden und deren Meinung

gelten zu lassen.*"®®

Becker schildert u.a. folgende Effekte einer Klassenversammlung bzw.

Klassenrats:

e Der Klassenrat bietet ein Forum, in dem die eigenen Gedanken und
Gefuhle der Schuler wertgeschatzt werden, wodurch ihre
Selbstachtung gestarkt wird. Durch die Rickmeldungen von anderen

erfahren sie mehr Uber sich.

e Die Diskussion Uber Klassenregeln hilft den Schulern, die Bedeutung
der den Regeln zugrunde liegenden moralischen Werte (z.B. Respekt

gegenuber anderen) zu verstehen.

e Durch die gemeinsame Formulierung von Klassenregeln entsteht bei
den Schilern ein starkeres Gefuhl der Verpflichtung, sich an diese

Regeln zu halten als bei von Autoritaten auferlegten Regeln.

e Die Einbeziehung der Schiler in die das Leben im Klassenzimmer
betreffenden Entscheidungen tragt dazu bei, eine moralische
Atmosphare in der Klasse zu schaffen und ein Gemeinschaftsgefihl zu
entwickeln. Die Schuler lernen die Folgen von Entscheidungen fur
andere zu berucksichtigen, ihre Mitschuler zu ermutigen und ihnen zu

helfen. '6°

%8 ebd. S. 198
169 ebd.
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3.3 Die aktuelle Diskussion um soziale Kompetenzen

Folgend soll hier eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der

sozialen Kompetenzen anschliel3en.

Das Konzept der Kompetenzen ist heutzutage weithin akzeptiert. ,Die schulische
Forderung bestimmen viele Autoren mittlerweile als Kompetenzférderung. [...]
Ansatze zur Kompetenzférderung und Praventionsansatze werden zunehmend
verzahnt.*'"® Die Frage nach der Méglichkeit schulischer Kompetenzférderung
wurde bereits in Kapitel 3.2.2 diskutiert. Dennoch, so Becker, konzentrieren sich
schulische  Fordermallnahmen primar , auf die mathematischen,

naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fahigkeiten.“"”"

Obwohl vielerorts von sozialen bzw. moralischen Kompetenzen gesprochen und
deren Entwicklung gefordert wird, ,fehlt aber eine differenziert angelegte und
zugleich Uberschaubare Systematisierung von Kompetenzen des sozialen,
moralischen und demokratischen Bereichs. Auch kommen bei den vorliegenden
Systematisierungen flr einen Bereich wichtige Kompetenzen nicht in den Blick.
Eine alles erfassende Bestimmung von Kompetenzen ist natirlich nicht

méglich.“"

70 Becker 2008, S. 70
1 ebd. S. 81
72 ebd. S. 82
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4 Empirischer Teil

Klieme et al. (2002) verweisen auf verschiedene Moglichkeiten, die sozialen
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern zu fordern. Dies kann
beispielsweise durch die Einbeziehung eben dieser bei der Festlegung
bestimmter, grundlegender Verhaltensregeln, durch die Idee der
~ochulermitverwaltung® oder ,das Bereitstellen von Situationen und Freiraumen,
die es Schulerinnen und Schulern ermdglichen, soziale Fertigkeiten zu entwickeln
und einzuiiben.“'"

Allerdings schreiben sie weiter: ,So Uberzeugend viele Reformprojekte sind, so
ungenugend ist jedoch die systematische empirische Prifung der Wirkungen auf

soziale und andere Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern.“'"

Das Anliegen dieser Arbeit ist es daher, empirisch nachzuprufen, ob es einen
direkten Zusammenhang zwischen bestimmten Férdermallnahmen — in diesem
Fall die EinfGhrung von Ritualen — und der positiven Entwicklung des
Klassenklimas gibt. Da soziale Kompetenz nach Klieme et al. 2002 nur sehr
schwer einzugrenzen und empirisch zu erheben ist, soll hier das Klassenklima als

Indikator dienen.

Im folgenden Kapitel werden vorerst die eingefuhrten Rituale der Versuchsklasse
erlautert, um eine weiterfihrende Argumentation fur die Leserin / den Leser
nachvollziehbar zu machen. Im Anschluss erfolgt eine Beschreibung des
Forschungsdesigns der verwendeten Methoden Soziogramm und Fragebogen.
Weiters soll die Vorgehensweise der durchgefuhrten Befragung in der Versuchs-

und Kontrollklasse aufgezeigt werden.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse dieser Befragung dargestellt und
Veranderungen im Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiler transparent

gemacht.

'3 Klieme et al. 2002, S. 216
74 ebd. S. 217
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4.1 Vorstellung der eingefiihrten Rituale

Im Folgenden werden die drei ritualisierten und in den Klassenverband

eingefuhrten Methoden naher erlautert.

4.1.1 Morgenkreis - Warme Dusche

Ute Andresen erklart, dass es zu den instinktiven und natdrlichen
Verhaltensweisen der Menschen gehort, miteinander im Kreis zusammenzusitzen
und zu reden. Schon die Tipis, die Zelte der Indianer, waren rund. Der
Stammesrat versammelte sich im Kreis, und auch die Indianer salen in einer

Kreisform um das Feuer. '

Der Kreis gehort damit zu den altesten Symbolen der Menschheit und Iasst sich
von den Felsenbildern der Steinzeit bis hin zu den Werken der modernen Kunst

in allen Epochen als bedeutungstrachtiges Bild nachweisen. '®

In der Psychologie C.G. Jungs ist der Kreis Symbol flir das Ganze des
Menschen, fiir sein Selbst. """ Seiner Ansicht nach werden Menschen durch
dieses Symbol miteinander verbunden, ein Gefuhl von Gemeinschaft und
gemeinsamer Starke kann somit entstehen. Der Wunsch, alle einzuschliel3en ist
im Kreis deswegen so deutlich, weil jeder dem anderen nahe ist und weil jeder
Teil eines geschlossenen Ganzen sein mochte. Partizipation am Geschehen im

Kreis bedeutet, etwas mit allen anderen zu teilen. '@

Im Kontext der Grundschule stellt der Morgenkreis ein sich immer
wiederholendes Ritual dar, welches zu Beginn eines Unterrichtstages eingesetzt
wird. Signifikant am Morgenkreis ist nicht nur die tagliche Wiederholung, dessen
feste Ordnung und gleich bleibende Tatigkeit, sondern, dass nicht die
Handlungsebene, sondern die Inhaltsebene im Zentrum steht. Damit verweist der
Morgenkreis nicht nur auf die Tatigkeit des taglichen Zusammenkommens selbst,

sondern erflllt einen tiefer liegenden Zweck. Dieser liegt neben der inhaltlichen

175 vgl. Andresen, 2000, S. 73 f.
'"® vgl. Lurken, 1981, S. 5

" vgl. Brunner, 1991, S. 30

"8 vgl. Andresen, 2000, S. 80
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Funktion vor allem im Symbolgehalt des Rituals, der zwar dem gemeinsamen
Handeln, also dem taglichen Zusammenkommen in den Morgenkreis sowie das
Hervorheben der unterschiedlichen Starken des jeweiligen Kindes bzw. das
Aussprechen von Komplimenten, aber dennoch den Morgenkreis erst als Ritual
kennzeichnet. Der Morgenkreis ist demnach Trager einer fur die
Klassengemeinschaft relevanten Idee, in diesem Fall der Fdrderung der

Sozialkompetenz.

Die Varianten von didaktisch-methodischen Wegen im Morgenkreis sind fast
unerschopflich. Die Kinder versammeln sich hierbei in einem Kreis, besprochen
werden unterschiedliche Themen. Dies koénnen Wochenenderlebnisse,
Ereignisse vom Vortag, besondere aktuelle Themen, Planungen eines

schulischen Vorhabens oder Gesprache zur Konfliktbewaltigung sein.'”

Voraussetzung flr die Durchfihrung des Morgenkreises ist ein geschutzter
Rahmen in dem sich sowohl die Schulerinnen und Schuler als auch die

Lehrperson geborgen und angenommen flhlen.

Wie in Kapitel 3.2.4 beschrieben, erfordert das Ritual der warmen Dusche,
welches zur Forderung der Kompetenz des moralischen Dialogs dient und somit
ein wichtiger Aspekt der Sozialkompetenz darstellt, einen geschutzten Rahmen.
Dafur bietet sich die Klassensituation wahrend der Grundschulzeit besonders an,
da sich die Gruppe der Schuilerinnen und Schiler aus einer konstanten
Kinderzahl zusammensetzt und Veranderungen dieser etwa durch einen
Wohnortwechsel einzelner Kinder nur selten vorkommen. Somit ist gewahrleistet,
dass eine gleich bleibende Gruppe Uber einen bestimmten Zeitraum besteht.
Neben der gleich bleibenden Gruppenzusammensetzung werden die Kinder der
Klasse den Schultag Uber groftenteils von der Klassenlehrerin oder dem
Klassenlehrer unterrichtet. Sie oder er stellt somit die Hauptbezugsperson der
Schulerinnen und Schiler dar. Dadurch sind wichtige Voraussetzungen zur
Schaffung eines geschutzten Bereichs und einer Atmosphare, die Vertrauen und

gegenseitige Wertschatzung ermoglicht, gewahrleistet.

Im Folgenden wird nun die ritualisierte Methode der ,warmen Dusche” erlautert.

' vgl. Hieronymus, 1996, S. 8
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Ein Kind, welches von der Lehrperson ausgewahlt wird, setzt sich in die Mitte des
Kreises, dieses Kind erhalt nun die so genannte ,warme Dusche®. Der Reihe
nach darf nun eine Mitschulerin oder ein Mitschuler aufstehen, das Kind in der
Mitte mit der Hand an der Schulter berihren und ihm etwas Nettes oder Positives
sagen, ein Kompliment aussprechen und verbalisieren, was es an dem Kind in
der Mitte mag.'®® Abwechselnd kommt nun jeden Tag ein anderes Kind in den
Genuss der warmen Dusche. Dieser Vorgang gleicht oft einer wirklich schonen
warmen Dusche, die dem Empfanger das Gefuhl von Warme gibt. Die Teilnahme
daran ist freiwillig, die Kinder haben die Moglichkeit auch nur passiv am

Geschehen teilzunehmen.

Die Auswahl des Rituals der ,warmen Dusche® liegt darin begrindet, dass damit
das Selbstbild des Kindes gestarkt werden kann. Schilerinnen und Schiler
lernen dabei, sich gegenseitig wahrzunehmen und einander ihre Wertschatzung
auszusprechen. Diese positive Wirkung von wechselseitiger Anerkennung starkt
die Personlichkeit des Kindes und ist somit ein wichtiger Baustein fir eine

positive Weiterentwicklung.'®’

Meine persdnlichen Beobachtungen und Erfahrungen als Lehrerin haben gezeigt,
dass die Tendenz besteht, oftmals nur Schwachen oder Fehler eines Individuums
aufzuzeigen. Daher ist es aus meiner Sicht besonders wichtig, dieser
Entwicklung entgegenzuwirken. Weiters entsteht durch den positiven Zuspruch
eine harmonische, entspannte Grundstimmung, in der es moglich ist,
Kommunikationskontakte zu knupfen und in weiterer Folge Freundschaften
aufzubauen und Zu schlief3en. Ebenso bildet sich ein
Zusammengehorigkeitsgefuhl und den positiven Personlichkeitsmerkmalen wird
mehr Raum gegeben. Durch diesen Vorgang ricken automatisch negative
Verhaltensmuster oder Sichtweisen in den Hintergrund, Konfliktpunkte kénnen
dadurch verringert werden. Au3erdem bekommen Schulerinnen und Schuler, die
im Klassenverband oft nur wenig positive Ruckmeldung erfahren, hier die

Mdglichkeit, Lob und Anerkennung zu erhalten.

180 ygl. Klieme et al. 2002, S. 22
'81 vgl. Schwander, Andersen 2005, S. 50
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4.1.2 Feedbackrunde jedes Schultages

Der Begriff ,Feedback® stammt aus dem Englischen und lasst sich als

Riickkopplung oder Riickfiitterung (ibersetzen. '

Sein Ursprung kommt aus der Kybernetik, der Lehre von Regelungsprozessen,
und meint die zielgerichtete Steuerung eines technischen, biologischen oder

sozialen Systems durch Riickmelden der Ergebnisse. '®

Fengler bringt das Vorhandensein von Regelkreisen im menschlichen
Organismus, wie zum Beispiel Schlafen und Wachen, Nahrungsaufnahme und
Ausscheidung in Kontext mit Feedback. All diese Kreislaufe im menschlichen
Organismus sind biologische Systeme, welche durch Rickmeldung und

Abstimmung mit der Umgebung reguliert werden. '8

Zu beachten ist jedoch die begrenzte Ubertragbarkeit des Begriffes auf
zwischenmenschliche Verhaltnisse. In der sozialen Interaktion erfolgen
Ruckkoppelungen demzufolge nicht linear, sondern simultan auf mehreren
Ebenen. Die Gemeinsamkeit liegt jedoch in der Kreisformigkeit des Verlaufes.
Hellmut GeiRner weist auf die Problematik der Ubertragbarkeit des Begriffes
Feedback aus dem technischen Bereich auf die Vorstellung von menschlichen
Interaktionsprozessen hin. Er schlagt daher vor, den Begriff Feedback als
Metapher bzw. als Lehnwort aus der Kybernetik zu sehen, welches
Sozialwissenschaftler zwar Gbernommen haben, aber auf ihre Weise deuten. In
Hinblick auf soziale Interaktion definiert Geillner Feedback daher als eine
Méoglichkeit des sozialen Lernens und der Gelegenheit sich mit den Augen

anderer sehen zu lernen. '8

Der Begriff Feedback wurde durch das Personlichkeitsmodell von Joseph Luft
und Harry Ingham, das Johari Fenster, zu einer Zentralkategorie innerhalb der

Gruppendynamik. Die beiden Autoren beschreiben, dass Feedback auf alles

182 ygl. Schneider, Rechtien 1991, S. 156 zitiert nach Slembek, Geiner 1998
'8 ygl. Duden 2005, S. 317

'8 vgl. Fengler 2002, S. 12

185 vgl. Geillner 1996, S. 291 ff zitiert nach Slembek, Geiliner 1998, S. 43 ff.
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gegeben werden kann, was andere an einem Menschen wahrnehmen, der

Mensch selbst allerdings nicht. Dieses Phanomen nennt sich ,blinder Fleck®. '8

Dem Selbst hekannt Dem Selbst nicht bekannt
[ 1 T
Anderen Bereich del Bereich des
bekannt freien blinden Flecks
Activitdit
Anderen [11 &Y
nicht Bereich des Bereich der
hekannt Vermeidens inbekanmen
oder Verberpens __ Aktivitil

Abbildung 1: Johari Fenster nach Luft und Ingham (Nagl 1974 in Slembek, GeiBner 1998, S.
32)

Das Modell zeigt 4 Dimensionen der Beziehung zwischen dem Selbst und den
anderen auf. Es unterscheidet zwischen Seiten am Selbst, die dem Selbst

bekannt sind, und solchen, die ihm nicht bekannt sind. '®’

Quadrant I: Im Modell als Bereich der freien Aktivitat bezeichnet, zeigt es
Personlichkeitsmerkmale eines Individuums, die problemlos transparent sind.
Hier gibt es interpersonell keine ernstzunehmenden Wahrnehmungs- und
Interpretationsdifferenzen.  Problemlose  Offentlichkeit haben auch alle

Hoflichkeitsformen und Umgangsrituale innerhalb einer einheitlichen Kultur.

Quadrant II: Hier wird der Bereich des blinden Flecks dargestellt. Er steht fur den
Verhaltensteil einer Person, der ihr selbst nicht bekannt ist, anderen jedoch
schon. Hier wird der Unterschied zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung
deutlich. Da es in diesem Bereich an Selbsteinsicht fehlt, geht es in der

Gruppendynamik infolgedessen darum, an diesem Quadranten zu lernen.

Quadrant lll: Dargestellt werden der Personlichkeitsbereich, Gefuhle und
Gedanken eines Individuums der Verborgen bzw. deren Zuganglichkeit
vermieden werden soll. Personlichkeitsmerkmale sind einem selbst bekannt und

bewusst, sollen jedoch vor den Anderen verborgen werden. Je rigider ein

'8 ygl. Nagl 1977, S. 49 in Slembek, Geiltner 1998 S. 57
87 vgl. Nagl 1974, S. 38 ff in Slembek, Geiliner 1998, S. 31
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Lebensraum ist, desto mehr von der Individualitdt einer Person wird in diesem

Quadranten angesiedelt sein.

Quadrant IV: Im Bereich der unbekannten Aktivitat sind Merkmale weder dem
Selbst noch den Anderen bekannt, es fehlt somit der direkte Zugang. Im
Gegenstandsbereich der Tiefenpsychologie wird dieser Bereich als unbewusst

bezeichnet. &

Ziel ist es, die Bereiche Il und Il zu verringern, um somit den Bereich | zu
vergroRern, dadurch wird die freie Aktivitat des Individuums erweitert und der

blinde Fleck aufgehellt.

In Hinblick auf den schulischen Kontext, in welchem Gruppendynamik eine grolRe
Rolle spielt, definiert Wolfgang Schulz (1980) Feedback als zentralen Begriff fur
Partizipation, Wolfgang Klafki (1985) verbindet damit Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritat als Kern allgemeiner Bildung und Lothar Klingberg
(1990) sieht, mit seinem Verstandnis einer Dialektischen Didaktik, die
Schuilerinnen und Schiler nicht nur als Teilnehmende, sondern als

Mitgestaltende. '®°

Wichtige Momente des Feedbacks in der Schule sind die
Personlichkeitsentwicklung des Individuums und die Forderung der Entwicklung
des Klassengefliges. Durch das Feedback - Geben wird die Selbstwahrnehmung
der Schilerinnen und Schiiler geschult und es wird ihnen die Madoglichkeit
geboten, das eigene Verhalten besser zu steuern. Das offene, ehrliche Gesprach
macht zwischenmenschliche Beziehungen transparenter und bildet die Basis fur
einen vertrauensvollen, wertschatzenden Klassenzusammenhalt. Konflikte
koénnen relativ rasch identifiziert und aufgeklart werden, in weiterer Folge werden
Losungsstrategien angeboten und besprochen, bevor es zu aggressivem
Verhalten oder Ablehnungsmechanismen kommt. Durch das direkte Ansprechen
von Problemsituationen kann eine falsche Interpretation von subjektiven
Wahrnehmungen und deren Verfestigung bzw. das Entstehen von Misstrauen

vermieden werden. Feedback im Klassenverband ist ein Mittel zur

188 vgl. Nagl 1977, S. 49 in Slembek, Geiltner 1998 S. 32 ff.
189 vgl. Meyer, Schmidt 2000, S. 11 zitiert nach Bastian, Combe, Langer 2003
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Weiterentwicklung von sozialen Prozessen und Gefligen des weiteren ermoglicht

es die Kldrung von zwischenmenschlichen Beziehungen. "%

Im folgenden Absatz wird die praktische Umsetzung der Feedbackrunde in der

Versuchsklasse aufgezeigt.

Am Ende eines jeden Schultages setzen sich die Schilerinnen und Schiler mit
der Lehrerin oder dem Lehrer in Form eines Sitzkreises zusammen. Bei diesem

« 11 und versuchen, ihre

Ritual lassen die Kinder den Schultag ,Revue passieren
emotionalen Erlebnisse und Konflikte des Schultages zu verbalisieren. Hierbei
sollen die Kinder ihre subjektive Wahrnehmung den Mitschulerinnen und

Mitschilern mitteilen.

Voraussetzung flur die Durchfihrung der Feedbackrunde sind Gesprachsregeln
und deren Einhaltung. Diese sollen gemeinsam mit den Kindern erarbeitet und
beschlossen werden. Fur alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der

Feedbackrunde sind diese Regeln verbindlich.

Folgende von Hierdeis und GreRierer angefihrten Gesprachsregeln hatten in der

Versuchsklasse Glltigkeit.

Jedes Kind hat das Recht seine Meinung 2zu &ulern, wobei alle
Gesprachsteilnehmer gleichwertig sind. Die Aussagen dirfen nicht beleidigend
sein und die eigene Meinung soll begriundet werden. Weitere wichtige Elemente

sind das Zuhéren und Ausredenlassen des Sprechers. 1%

Da das Mitteilungsbedurfnis bei jungeren Kindern sehr grol} ist, zeigte meine
Erfahrung als Grundschullehrerin, dass es sich als sinnvoll erweist, ein System
einzuflhren, das den aktuellen Sprecher anzeigt. In der Versuchsklasse wurde
hierfur ein ,Gesprachsstein® eingefuhrt. Jenes Kind das im Besitz des
,Gesprachssteines” ist, darf seine Meinung bzw. sein Anliegen aufl3ern. Wenn die

Ausflhrungen beendet sind, wird der Stein an ein beliebiges Kind weitergegeben.

190 ygl. Kirsten, Mller-Schwarz 1973, S. 77
¥1vgl. Feldmann 2000, S. 211
192 vgl. GreRierer, Hierdeis 2005, S. 19
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In der Versuchsklasse wurde den Kindern bei der Feedbackrunde die Moglichkeit
geboten, Uber Konfliktsituationen des Vormittags zu sprechen, besonders wichtig

war jedoch auch die Hervorhebung von positiven Eindracken und Entwicklungen.

Durch das Wodurdigen der positiven Erlebnisse konnte der Tag in einer
harmonischen Stimmung ausklingen und schlussendlich wurde gemeinsam ein

~guter Vorsatz® fir den nachsten Schultag formuliert und schriftlich festgehalten.

4.1.3 Vorsatznehmen fir den nachsten Schultag

Ankniupfend an die Feedbackrunde wird am Ende eines jeden Schultages das
Formulieren eines Vorsatzes fir den nachsten Schultag eingeflhrt. Hierfr

konnen die Kinder Vorschlage unterbreiten.
Hauptsachlich werden dabei die folgenden Bereiche thematisiert.

Der Umgang der Schiilerinnen und Schiiler miteinander: Dies betrifft vor
allem das wertschatzende und hofliche Miteinander, das ausgedrickt wird durch
Gruldformen, Hilfsbereitschaft und die Fahigkeit um etwas zu bitten und sich zu
bedanken. Weiters wird die Integration aller Kinder in den Klassenverband

thematisiert.

Pausengestaltung bzw. Verhalten in der Pause: Die Pause bietet den
Schulerinnen und Schulern gewisse Freirdume und auch hier entstehen
Konfliktsituationen, die im Nachhinein oft Klarung erfordern. Daflr ist es notig,
gemeinsame Ldsungsstrategien zu finden. Einige Kinder kénnen mit dem
gegebenen Freiraum nicht umgehen und reagieren mit ungezugeltem, planlosem
Verhalten. Um dem entgegenzusteuern ist es ratsam, Uber eine sinnvolle

Pausengestaltung zu sprechen.

Problemldsungsstrategien bei Konfliktsituationen: Hier steht im Vordergrund
gewohnte jedoch unerwunschte Verhaltensmuster in  Streitsituationen
aufzuzeigen. Um eine Anderung im Verhalten zu bewirken, werden verschiedene
Lésungsstrategien angeboten, mit der Freiheit sich flr eine Mdoglichkeit zu

entscheiden.
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Nachdem die Kinder ihre Vorschlage nennen, erfolgt eine demokratische
Abstimmung im Klassenverband, dadurch wird mundiges Verhalten trainiert. Um
die Erreichbarkeit des Vorsatzes zu ermadglichen, wird nur ein gemeinsames Ziel
fur den nachsten Tag an der Tafel schriftlich festgehalten. So sind die Kinder

motiviert das Ziel zu erreichen.

Am nachsten Tag wird in der Feedbackrunde besprochen, ob der Vorsatz
eingehalten wurde. Ist dies der Fall, wird symbolisch ein lachendes Gesicht an
die Tafel gemalt. Bei Zielerreichung ist es ein Erfolg fiur die gesamte Klasse, flihrt

zur positiven Verstarkung und fordert den Gemeinschaftssinn.

Bei Nichterreichung werden die Grunde dafur besprochen, es werden erneut
Losungsstrategien erarbeitet und fur den nachsten Tag ein neuerlicher Versuch

fur die Umsetzung des Vorsatzes gestartet.

Zur besseren Demonstration der oben genannten theoretischen Ausfuhrungen

wird nun ein Fallbeispiel beschrieben:

Die Kinder der Versuchsklasse spielten in der Pause gerne das Spiel , Twister".
Dabei handelt es sich um einen Spielteppich mit farbigen Feldern, die in vier
Reihen mit jeweils sechs einfarbigen Punkten angeordnet sind. Die erforderliche
Spieleranzahl betragt max. funf Kinder, wovon ein Kind der Spielleiter ist. Der
Spielleiter dreht auf einer Drehscheibe, die anzeigt, welcher Korperteil der
Mitspieler auf welchen Farbkreis positioniert werden muss. Ziel des Spieles ist
es, trotz schwieriger Korperstellungen das Gleichgewicht so lange wie mdglich zu

halten.

Die Probleme ergaben sich durch die beschrankte Spieleranzahl, es gab immer
wieder Streitigkeiten wer mitspielen darf bzw. wie viele Minuten die Spieldauer
betragt. In der Feedbackrunde wurde die Konfliktsituation genau besprochen und
ein Lésungsansatz gefunden. Jede Spielgruppe durfte finf Minuten spielen, wenn

der Kurzzeitwecker lautete, wurde automatisch gewechselt.

Als Vorsatz fur den nachsten Tag lautete daher: ,Wir wollen beim Twister Spielen

nicht streiten. Das Spielen wird friedlich ablaufen®.

Am nachsten Tag hielten sich alle Kinder an die vereinbarten Spielregeln, das

Tagesziel wurde somit erreicht.
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4.2 Vorstellung des Forschungsdesigns

Ziel dieser Arbeit ist es, empirische Daten zu erheben, woraus sich Ruckschlusse
ziehen lassen, die eine Verbesserung des sozialen Miteinanders durch die
eingefuhrten Rituale belegen kdnnten.

Dafur wird eine quantitative Bestandsanalyse vor und nach der dreimonatigen
Durchfuhrungsdauer der eingefuhrten Rituale vorgenommen. Um die Ausgangs-
und Endsituation in der Schulklasse in Bezug auf das Klima zu erheben, wird
eine quantitative Bestandsanalyse vor und nach der dreimonatigen
Praktizierungsdauer der eingefuhrten Rituale vorgenommen. Die zeitliche
Erhebungsspanne von drei Monaten, wird zur Gewahrleistung der qualitativ
hochwertigen und konsequenten Durchfuhrung der Rituale, festgelegt. Ein
langerer Erhebungszeitraum wird nicht in Betracht gezogen, weil sowohl die
Konsequenz der taglichen Durchfihrung, als auch deren Qualitat moglicherweise

nicht gewahrleistet werden kann.

Vergleichend wird diese Bestandsanalyse in einer Parallelklasse erhoben, welche

diese Rituale nicht nutzt und somit als Kontrollgruppe dienen kann.

Der Einsatz einer Kontrollgruppe ist vor allem deshalb wichtig, da sich die Kinder
in diesem Alter ,oft in kurzen Zeitabschnitten [verandern] und diese schnelle
Veranderung erschwert ebenso wie die groRe Heterogenitat in der Entwicklung

gleichaltriger Kinder die Vergleichbarkeit der erhobenen Daten.“'%

Die Wahl der Kontrollklasse liegt darin begrundet, dass sie ahnliche soziale
Strukturen aufweist. Am Schulstandort gibt es zum Zeitpunkt der Untersuchung
noch zwei weitere Parallelklassen. Da eine der beiden Klassen jedoch als
Integrationsklasse gefuhrt wird und Kinder mit besonderen Bedurfnissen betreut
werden, kann diese auf Grund der zu unterschiedlichen Ausgangssituation und

Zusammensetzung nicht als Kontrollklasse herangezogen werden.

Um Vergleichswerte oder Hinweise bezlglich Veranderungen des
Sozialverhaltens der Probanden vor und nach Einsatz und Durchfihrung der

Rituale zu erhalten, werden zwei Erhebungszeitpunkte festgelegt. Es wird der Ist-

19 Heinzel 2000, S. 28
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Zustand der sozialen Rangordnungen und der sozialen Einflussfaktoren beider
Klassen vor Untersuchungsbeginn und nach der Erhebungszeitspanne ermittelt.
Dadurch wird eine Gegenuberstellung der Ergebnisse der ersten und zweiten
Erhebung in den einzelnen Klassen mdglich, weiters konnen die Ergebnisse der
beiden Schulklassen verglichen und interpretiert werden. Somit wird eine
Entwicklung bzw. Veranderung innerhalb einer Klasse Uber einen definierten
Zeitraum moglich. Weiters soll durch die Erhebung in einer Kontrollklasse
moglich sein, Unterschiede, die soziale Kompetenz der Kinder betreffend, einer

Klasse mit und ohne Einsatz der Rituale aufzuzeigen.

Mithilfe der durchgefuhrten Erhebung kann man moglicherweise — ausgehend
von einer relativ homogenen Ausgangslage — bei Unterschieden der beiden
Gruppen nach der Ritualeinfihrung diese auf die Wirkung der Rituale

zuruckfuhren.

Da die Sozialkompetenz ein komplexes, mehrdimensionales Konstrukt darstellt,
werden zur Erhohung der Objektivitat zwei Messinstrumente, wozu ein

standardisierter Fragebogen und ein Soziagramm zahlen, eingesetzt.

4.2.1 Forschungsfrage

In dieser Arbeit soll mittels zweier quantitativer Forschungsinstrumente versucht

werden, folgende Frage zu beantworten:

Kann durch den gezielten, regelmalig angewandten, padagogisch
aufbereiteten Einsatz bestimmter Rituale die soziale Kompetenz und somit
das soziale Miteinander innerhalb einer Grundschulklasse verbessert

werden?
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4.2.2 Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich zusammen aus zwei Klassen, der vierten Schulstufe,
derselben Grundschule. Die Klassengrofde der Kontrollgruppe (4A) betragt 15
Kinder, davon 6 Madchen und 9 Buben. In der Versuchsgruppe (4C) besteht eine
Gesamtschuleranzahl von 20 Kindern, davon zwolf Madchen und acht Buben.
Die Kinder haben ein Durchschnittsalter von 9,5 Jahren. Nach Auswahl der
Kontroll- bzw. Versuchsgruppe wurden die Eltern der Schulerinnen und Schiler
in einem Elternbrief '** {iber den Forschungsvorgang informiert und um eine
Einverstandniserklarung bezuglich der Teilnahme ihrer Kinder gebeten. Dieser

Anfrage kamen alle Eltern nach.

4.2.3 Zugang zum Feld

Der Zugang zum Feld war uber meine Rolle als Klassenlehrerin der
Versuchsgruppe von Beginn an gegeben. Vorab klarte ich in einem Erstgesprach
mein Vorhaben mit der Schulleiterin ab und holte ihre Zustimmung ein. Auch bei
der Auswahl der Kontrollgruppe konnte ich auf uneingeschrankte Unterstitzung
durch das Kollegium zahlen. Die Klassenlehrerin der Parallelklasse erklarte sich
sofort bereit, die Kinder ihrer Klasse als Kontrollklasse zur Verfigung zu stellen.
Anschlielend wurden die Eltern der Kinder beider Klassen uber einen Elternbrief
informiert und das Einverstandnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Alle
Eltern stimmten mit ihrer Unterschrift einer Teilnahmeberechtigung ihrer Kinder
zu. Weiters informierte ich die Kinder der Versuchs- und Kontrollklasse Uber mein
Vorhaben, versicherte die Freiwilligkeit und Vertraulichkeit der Befragung und
holte ebenfalls deren mundliches Einverstadndnis ein. Die Schilerinnen und
Schuler beider Klassen waren ebenfalls sofort bereit, an der Versuchsreihe

teilzunehmen.

% siehe Anhang A
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4.2.4 Begriffsbestimmungen

Zunachst werden die fur die Studie relevanten Begriffe naher definiert und die

Argumentationslinie, welche die empirische Studie verfolgt, verdeutlicht.
Nach Klieme wird soziale Kompetenz folgendermalien definiert:

~o0ziale Kompetenz Iasst sich [...] nicht als einheitliches Personlichkeitsmerkmal
fassen. Soziale Kompetenz ist vielmehr eine facettenreiche und vielschichtige
Handlungskompetenz, die durch verschiedene Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Wissensstrukturen, motivationale Tendenzen, Einstellungen, Praferenzen usw.
bestimmt wird. Sie resultiert aus dem erfolgreichen Zusammenspiel dieser
Faktoren in sozialen Situationen, wobei als »erfolgreich« solche Konstellationen
bezeichnet werden, die es einer Person erlauben, ihre persdnlichen Ziele zu

erreichen und dabei gleichzeitig positive soziale Beziehungen zu erhalten.*'%°

In der Studie werden die dargestellten Kategorien (Aulenseiterrolle,
Freundschaft, Streit, Ritual, Lastern/Schimpfen) als Indikatoren fur das soziale
Miteinander gewertet. Da im Folgenden davon ausgegangen wird, dass je hoher
die soziale Kompetenz der Kinder ist, desto harmonischer das soziale
Miteinander im Klassenverband zu erwarten ist, ergibt sich auch eine weitere
Hypothese: Je positiver die jeweiligen Kategorien bewertet werden, desto hoher

wird die soziale Kompetenz der Kinder vermutet.

Demnach wird von folgender Argumentationslinie ausgegangen: Rituale im
Klassenverband wirken sich positiv auf die soziale Kompetenz der Kinder aus.
Durch die erhohte Sozialkompetenz wird das soziale Miteinander im
Klassenverband harmonischer. Dieses verbesserte soziale Miteinander zeigt sich
messbar in den definierten Kategorien des Fragebogens und der Auswertung des

Soziogramms.

In Kapitel 4.3 und 4.4 werden theoretische Grundlagen der verwendeten

Forschungsinstrumente Fragebogen und Soziogramm erlautert.

% Klieme et al. 2002, S. 215
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4.3 Fragebogen

,D0er Fragebogen zahlt zur schriftichen Befragung. Davon kann gesprochen
werden, wenn Untersuchungsteilnehmer schriftlich vorgelegte Fragebogen

selbststandig schriftlich beantworten.“'%

Nach Mummendey stellt der Fragebogen ,in der empirischen Sozialforschung
eine wichtige Methode quantitativer Forschung dar. Er ist vermutlich, die am
Haufigsten genutzte Form, um Informationen zu erhalten.“'?’

Bortz und Doring schreiben dem Fragebogen eine ,Beschaftigung mit so gut wie
allen vorstellbaren Themen zu. Neben latenten Merkmalen wie Eigenschaften
oder Fahigkeiten thematisieren sie oftmals auch Lebensereignisse,
Verhaltensweisen oder andere Sachverhalte. Fragebdgen arbeiten mit mehr oder
weniger ,selbstbezogenen“ Ausklinften des Probanden und sind somit besonders
stark von deren Erinnerungsvermoégen, Aufmerksamkeit und Selbsterkenntnis
abhangig. Infolgedessen ist ihre Anfalligkeit fir unwillkirliche Fehler und
Verzerrungen als auch flr absichtliche Verfalschungen viel hdoher als dies bei

,objektiven* Testverfahren der Fall ist.“"%®

Kromrey nennt den Fragebogen ,ein formalisiertes Instrument, mit welchem
«199

sozialwissenschaftliche Sachverhalte gemessen werden sollen.
,ourch die breit gefacherte und ékonomische Einsetzbarkeit kbnnen sehr viele
verschiedene Inhalte erfasst und in vergleichsweise kurzer Zeit viele Personen
befragt werden. Die Fragebogen-Methode ist so bekannt, dass deren Grundidee
Uber die Sozialwissenschaften hinaus Anwendung findet. Der Schriftsteller Max
Frisch hat dies beispielsweise in seinen Tagebuchern getan, indem er

stellenweise ,Fragebdgen® einstreut.“?%

'% Bortz, Déring 2009, S. 252

197 Mummendey 1999 in Reinders, Ditton, Grasel, Gniewosz 2011, S. 23
'% Bortz, Déring 2009, S. 190

1% Kromrey 1990, S. 198

2% Reinders, Ditton, Grasel, Gniewosz 2011, S. 23

57



4.3.1 Anwendungsbereiche

In der empirischen Sozialforschung gilt die Methode der Befragung als
Standardinstrument zur Datenerhebung. Dadurch wird die Ermittlung von Fakten,
Wissen, Meinungen, Einstellungen oder Bewertungen im
sozialwissenschaftlichen Anwendungsbereich méglich.?"

Nach Bortz und Doring stellt ,die Befragung mittels Fragebogens eine relativ
kostenglnstige Untersuchungsvariante dar, erfordert jedoch eine hohe
Strukturierbarkeit der Befragungsinhalte und verzichtet auf steuernde Eingriffe
des Interviewers. Der Nachteil der unkontrollierten Erhebungssituation lasst sich
vermeiden, wenn es moglich ist, mehrere Untersuchungsteilnehmer in Gruppen
(Schulklassen, Werksangehdrige etc.) unter standardisierten Bedingungen bei

Anwesenheit eines Untersuchungsleiters gleichzeitig schriftlich zu befragen.“2*

4.3.2 Methode

Die Autoren Schnell, Hill und Esser weisen darauf hin, dass ,bei der Konstruktion
des Fragebogens zwei Aspekte bedacht werden mussen, einerseits die
inhaltliche Gestaltung des Gesamtfragebogens, andererseits seine optische
Aufbereitung.“?%

Um den Fragebogen fur die Versuchsteiinehmer dieser Studie optisch
ansprechend und verstandlich zu gestalten, wurden unterstitzend Piktogramme

bei den Antwortmaoglichkeiten verwendet.

Fir Bortz wunverzichtbar bei schriftichen Befragungen ist weiters ,eine
verstandliche, die Handhabung des Fragebogens eindeutig anleitende

Instruktion.“?%*

Diese Einleitung soll fir den Probanden eventuell auftretende Fragen schon im

Vorhinein beantworten.

201 vgl. Phillips 1971, S.3; Kaase, Ott, Scheuch 1983, S.17 in Schnell, Hill, Esser 2011, S. 315
292 Bortz, Déring 2009, S. 252

293 Schnell, Hill, Esser 2011, S. 336

% Bortz, 1984, S. 182
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Auch die Entscheidung nach der Form der Fragestellung ist eine wesentliche.
Hierbei lassen sich die Fragen in die Kategorien offen, halboffen und

geschlossen einteilen.?%

Bortz flhrt den Vorteil von geschlossenen Fragen an und schlagt vor, ,Fragen mit

Antwortvorgaben bei schriftlichen Befragungen der offenen Frageform®

vorzuziehen. Die Verwendung geschlossener Fragen erleichtert zudem die

Auswertung und bietet héhere Objektivitat.“>%®

Als Nachteil von geschlossenen Fragen erlautert Porst, ,dass die vorgegebenen
Antwortkategorien oft nicht die Meinung oder Einstellung der befragten Person
widerspiegelt. Die Konsequenz daraus ist oftmals eine Nicht-Beantwortung der

Frage oder eine bewusste Falschangabe.“?*’

LAls letzter Schritt der Fragebogenkonstruktion sollte noch einmal Uberpruft
werden, in welchem Verhaltnis die in den Fragebogen aufgenommenen Fragen
zum Thema der Befragung stehen. Fir jede Frage muss letztlich geklart werden,
welche Variable mit dieser Frage gemessen werden soll und ob diese bedeutsam

fir den theoretischen Zusammenhang der Untersuchung ist.” 2%

Bevor der Fragebogen tatsachlich zum Einsatz kommt, empfiehlt es sich, diesen

in Form eines Pretests auf seine ,Tauglichkeit und Praktikabilitat“?®® zu priifen.

,Die Daten dieser Probanden werden jedoch nicht in den endgultigen Datensatz

aufgenommen.“?"°

25 ygl. Porst 2011, S. 51

2% Bortz 1984, S. 182

27 porst 2011, S. 52

208 5chnell, Hill, Esser 2011, S. 339
209 Atteslander 2010, S. 295f.

219 Bortz, Déring 2009, S. 356
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Nach Schnell, Hill und Esser ,,dienen Pretests vor allem der Uberpriifung
e der ausreichenden Variation von Antworten,
e des Verstandnisses der Fragen durch den Befragten,
e der Schwierigkeit der Fragen fur den Befragten,

e des Interesses und der Aufmerksamkeit des Befragten gegeniber den

Fragen,
e der Kontinuitat des Interviewablaufs,
e der Effekte der Frageanordnung,
e der Glte der Filterfihrung,
e von Kontexteffekten,
e der Dauer der Befragung,

e des Interesses der Befragten gegenuber der gesamten Befragung,

e der Belastung des Befragten durch die Befragung.“*""

4.4 Soziogramm

Das Soziogramm bzw. Soziometrie ist eine von Moreno entwickelte
Untersuchungsmethode, welche dazu dient ,die Organisation sozialer Gruppen
zu messen, [indem] die Individuen einer Gruppe aufgefordert [werden], andere
Individuen einer eigenen oder anderen Gruppe zu wihlen."*'?

Es lasst sich nicht eindeutig definieren, da die Methode Unterschiede in der
Ausgangssituation der zu untersuchenden Gruppe, der Durchfuhrung und
Zielsetzung aufweisen kann. ?'*> Moreno selbst bezeichnet Soziometrie als

,mathematische Darstellung der psychischen und sozialen Stromungen innerhalb

2" Schell, Hill. Esser 2011, S. 340
212 Steinmetz 1974, S. 7
213 ygl. Elbin 1963, S. 17
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einer Bevdlkerung, ermittelt durch experimentelle Verfahren und die Anwendung

quantitativer Methoden.“?™

. wahrend Engelmayer hingegen schreibt:
,Das Soziogramm ist das Instrument der soziographischen und soziometrischen
Erhebung und zugleich ein Verfahren der graphischen Darstellung deskriptiver

Befunde.“ 2'°

In Morenos Definition des Soziogramms liegt der Fokus auf der graphischen
Veranschaulichung der Beziehungen, wahrend er die Datenerhebung und
Untersuchung selbst als soziometrischen Test bezeichnet. Engelmayer hingegen
fasst sowohl die Auswertung und Veranschaulichung, als auch die
Erhebungstechnik selbst unter dem Begriff Soziogramm zusammen.
Soziogramme sollen demnach Aufschluss Uber soziale Kontakte, Strukturen und
Verbindungen der Mitglieder einer Gruppe geben, in dem man deren Antipathie
oder Sympathie zueinander misst und diese im weiteren Verlauf der Auswertung
grafisch abbildet, um so die Beziehungsstrukturen zu veranschaulichen. 2'®

Nach Elbin ist es Aufgabe und Ziel des Soziogramms:

»-genau und objektiv die zwischenmenschlichen Beziehungen, die soziale Distanz,
kurz die Struktur der Gruppe zu erfassen und sie zahlenmaRig oder graphisch
festzuhalten. Dadurch ist es mdglich, die informelle Ordnung, die Position und

Rolle des einzelnen und die Dynamik der Gruppe kennen zu lernen.“?’

Zu beachten ist allerdings, dass es sich bei den untersuchten Konnexen um eine
Momentaufnahme der Gruppendynamik handelt und die Ergebnisse nicht als
invariabel behandelt werden sollen.?™

Trotzdem sollen die Ergebnisse gegebenenfalls nicht nur dazu dienen,

Aufschluss Uber die Beziehungsstruktur innerhalb einer Gruppe zu geben,

214 1967, S. 22

2151964, S. 11 f.

218 Steinmetz 1974, S. 7
2171963, S. 18

218 ygl. Engelmayer 1964, S. 11
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sondern diese auf gemeinschaftlicher und psychologischer Ebene durch

verschiedene, eventuell padagogische MaRnahmen zu verbessern.?'®

4.4.1 Anwendungsbereiche

Grundsatzlich kdnnen Soziogramme in allen Gruppen jeder beliebigen Grof3e und
Zusammensetzung durchgefuhrt werden. Bedeutend ist, dass deren Mitglieder
einander bereits Uber einen langeren Zeitraum kennen und eine Beziehung
zueinander besteht. Ein haufiger Anwendungsbereich sind Schulklassen und
Arbeitsgruppen.

Vor allem in der Schule koénnen Soziogramme Lehrpersonen wichtige
Anhaltspunkte und Impulse Uber die Gruppenzusammensetzung und so Anlass

fiir gemeinschaftsférdernde MaRnahmen geben.**°

4.4.2 Methode

Die Datenerhebung erfolgt meistens schriftlich. Jedes Mitglied erhalt den Auftrag,
die Namen jener anderen Mitglieder aufzuschreiben bzw. anzukreuzen, welche
es mag und mit welchen es gerne Zeit verbringt und welche es nicht mag und
mit welchen es keine Zeit verbringen moéchte. Diese Aufgabe soll der Realitat
aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer entsprechen und an eine reelle
Fragestellung sowie ein vorgegebenes Kriterium anknupfen, da es auch nur unter
Bezugnahme auf dieses analysiert und interpretiet werden darf. Die
Beziehungen der Gruppenmitglieder werden in Form eines Netzwerkes und mit

Verwendung verschiedener Symbole dargestellt.?*’

219 ygl. Elbin 1963, S. 19
20 ygl. ebd., S. 8 ff.
21 ygl. ebd. 1963, S. 18 f.
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Moreno gliedert die Durchfihrung eines Soziogramms in folgende flnf

Arbeitsschritte:

(1) Voruberlegung

2) Testdurchfuhrung
3
4

5) Padagogische und psychologische Mallnahmen

Testauswertung

Auswertung des Soziogramms
«222

(2)
(3)
(4)
()

4.3.2.3 Voriiberlegungen

Jedem Soziogramm soll ein Motiv fur dessen Durchfihrung zu Grunde liegen, da
davon das Vorgehen und die Wahl des den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
mitgeteilten Kriteriums abhangt. Bei der Auswahl des Kriteriums soll vor allem
dessen Relevanz fur die Gruppenmitglieder berucksichtigt werden, da diese den
Ernstgehalt der Untersuchung bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
steigert. Bedeutsam ist daher die Uberlegung, was mit dem Soziogramm erreicht
werden soll und welches Kriterium daftr und im Hinblick auf die Mitglieder der

Gruppe fiir geeignet erachtet wird.??

4.3.2.4 Testdurchfuhrung

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bekommen ein Blatt Papier und sollen
dieses mit ihrem Namen versehen. Die Untersuchungsleiterin oder der
Untersuchungsleiter erklart den Ablauf der Methode und nennt das Kriterium bzw.
die Fragestellung, nach welcher die Gruppenmitglieder bewertet werden sollen.
Daraufhin wird das Blatt vertikal in der Halfte gefaltet. Die linke Seite dient nun
dazu die Namen jener Gruppenmitglieder aufzuschreiben, zu welchen eine
Sympathie besteht, wahrend auf der rechten Halfte die Namen jener Personen
geschrieben werden, zu welchen die Schreiberin oder der Schreiber eine

Antipathie verspurt. Weiters, soschlagt Moreno vor, soll jede Teilnehmerin und

222 vgl. ebd.
% ygl. Elbin 1963, S. 19
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jeder Teilnehmer zu jeder genannten Person das Motiv flir dessen Auswahl
aufschreiben. So bekommt die Untersuchungsleiterin ~ oder  der
Untersuchungsleiter Aufschluss Uber mogliche und subjektive Grunde fur positive
und negative Beziehungen zwischen verschiedenen Individuen einer Gruppe. Fur
das Ergebnis bedeutend ist, dass die beteiligten Personen ihre Daten spontan
niederschreiben. Weiters darf eine Teilnahme an der Befragung keinesfalls

erzwungen werden.?**

4.3.2.5 Testauswertung

Die Auswertung der Datenerhebung gliedert sich in drei Teilschritte. Zuerst soll
fur jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer eine Karteikarte angelegt werden,
welche sowohl die Wahl der Person beinhaltet, als auch die Wahlerinnen und

Wahler derselben. 2%°

Diese Karteien dienen als Grundlage fur das Erstellen einer soziometrischen

Tabelle. Elbin beschreibt das Verfahren folgendermalen:

»LAus der Tabelle erhalt man ein Totalbild aller Wahlen und Ablehnungen.
Zunachst werden die Schiler anhand der Schulerliste durchnummeriert. Dann
werden in der so genannten Urliste die positiven Wahlen mit ,+“, die negativen
Wahlen mit ,—* in den betreffenden Spalten vermerkt. Will man die Reihenfolge
der Wahl zum Ausdruck bringen, so kann man die Zeichen + und - mit einer

entsprechenden Zahl versehen. Beispiel +° bedeutet: gewahlt an dritter Stelle*??°

Erst im dritten Schritt der Auswertung werden die Ergebnisse der Untersuchung
grafisch dargestellt. Jeder teilnehmenden Person wird ein
geschlechtsspezifisches Symbol zugeordnet, welche mit der namengebenden
Nummer gekennzeichnet und mit der Anzahl der positiven und negativen Wahlen

beschriftet wird. Die positiven Beziehungen bzw. Verbindungen zu anderen

24 ygl. Elbin 1963, S. 19 ff.
% ygl. ebd., S. 21 f.
2261963, S. 22
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Personen werden mit Verbindungslinien zueinander dargestellt, die negativen

Beziehungen mit farblich differierenden Linien.??’

4.3.2.6 Auswertung des Soziogramms

Es ist moglich ein Soziogramm aus zwei unterschiedlichen Perspektiven zu
betrachten und aus diesen Ausgangspunkten zu analysieren und Zzu
interpretieren. Unter der Strukturanalyse versteht man die Interpretation der
Beziehungsdynamik und -struktur der gesamten Gruppe, wahrend der
Schwerpunkt der Positionsanalyse auf der Stellung eines einzelnen, bestimmten
Gruppenmitgliedes innerhalb der Gruppe liegt und sich auf die Motive flr dessen

Position konzentriert.??8

4.3.2.7 Padagogische und psychologische MaBnahmen

Anhand des Soziogramms erhalt man einen Einblick in die Dynamik und Struktur
einer Gruppe. Es gibt Aufschluss Uber die Starke der Gemeinschaft und den
Grad der Integration und zeigt gegebenenfalls AulRenseiterpositionen und
Konfliktpotential zwischen teilnehmenden Personen an.Diese Veranschaulichung
bietet die Chance und Madglichkeit padagogische und psychologische
Malnahmen zu setzen, um die sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe zu
verbessern. Der Effekt dieser Mallnahmen kann durch ein zweites Soziogramm,
welches frihestens drei Monate nach Erstellung des ersten durchgefihrt werden

soll, Gberpriift werden.??°

4.5 Darstellung der Erhebungsmethode

In den nachsten Kapiteln folgt eine Beschreibung der Befragungsdurchfiihrung in

der Versuchs- und Kontrollklasse. Es soll sowohl die Vorgehensweise der

22 ygl. Elbin 1963, S. 23 ff.
28 ygl. ebd., S. 25
29 ygl. Elbin 1963, S 26 f.
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Forscherin als auch die Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler dokumentiert
werden. Weiters wird die Durchfihrung der Befragung und die

Auswertungsmethode erlautert.

4.5.1 Fragebogen

Sowohl in der Versuchs- als auch in der Kontrollklasse kam in beiden

20 zum Einsatz. Die

Erhebungsphasen ein standardisierter Fragebogen
theoretischen Grundlagen wurden bereits in Kapitel 4.2.2 erlautert, der praktische

Einsatz wird in den folgenden Kapiteln beschrieben.

4.5.1.1 Vorbereitung

Vor der Durchfiuhrung der Befragung mittels Fragebogens und Soziogramms
wurden die Eltern der obsorgepflichtigen Schuilerinnen und Schuler durch einen

f 231

Elternbrie uber die Untersuchung informiert. Weiters mussten sie ihr

Einverstandnis fur die Teilnahme ihres Kindes schriftlich erklaren.

Da die Studie in zwei Phasen erhoben wurde, erschien der quantitative

Fragebogen als geeignete Methode um einen Datenvergleich vorzunehmen.

Fragebogen-Fragen werden zum einen nach ihrem Inhalt, Fragen nach
Einstellungen und Meinungen, Fragen nach Uberzeugungen und
Wertorientierungen und zum anderen nach ihrer Form, in geschlossene,

halboffene und offene Fragen, unterschieden.?*?

Der in dieser Studie verwendete Fragebogen wies geschlossene Fragen auf, bei
der den Probanden eine begrenzte und definierte Anzahl maoglicher
Antwortkategorien vorgegeben wurde, mit der Anweisung sich fur eine zulassige

Antwort zu entscheiden.

20 siehe Anhang B
»1 siehe Anhang A
22 ygl. Porst, 2011, S. 51
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Auf der ersten Seite des Fragebogens folgte eine Vorinformation fur den
Probanden in der allgemeine Hinweise gemacht wurden, um eventuelle Fragen

vorab zu beantworten.

Da es keine Theorie der Befragung gibt aus der alle Details der Konstruktion
eines Fragebogens ableitbar sind, sollte jeder Fragebogen vor dem Beginn der
eigentlichen Datenerhebung in einem Pretest empirisch getestet werden.?**Vor
Einsatz des Fragebogens in der Versuchs- und Kontrollklasse wurde daher ein
Pretest in einer anderen Schulklasse derselben Schulstufe durchgeflihrt. Dadurch
wurde es maoglich, die Fragestellungen zu Uberprufen und gegebenenfalls

Anderungen vorzunehmen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt bei der Formulierung der einzelnen Fragen war, auf
den jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder Rilcksicht zu nehmen und die
Fragen dementsprechend so zu stellen, dass sie flr die Schuilerinnen und
Schuler verstandlich und nachvollziehbar waren. AuRerdem wurden ihm Rahmen
der moglichen Antworten Piktogramme verwendet, die das Verstandnis

erleichtern sollten.

Die emotionale Befindlichkeit der Schilerinnen und Schuiler im Klassenverband
der Versuchs- und Kontrollklasse wurde bezuglich folgender inhaltlicher

Gesichtspunkte mittels eines standardisierten Fragebogens erhoben:
e Streit
e AuBenseiterrollen
e Lastern/Schimpfen
e Freundschaft

e Klassenklima

Der Hauptteil des Fragebogens gliederte sich in insgesamt 20 Fragen, die jeweils
durch Ankreuzen der vorgegeben Kastchen mit ,Stimmt ganz genau®, ,Stimmt ein

bisschen®, ,Stimmt eher nicht, ,Stimmt gar nicht, beantwortet werden konnten.

233 Schnell, Hill, Esser 2011, S. 340
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AnschlieRend wurden die Kinder dazu angehalten, das aktuelle Klassenklima in

Schulnoten zu bewerten.

Um eine eventuelle Veranderung in den oben genannten Bereichen (Streit,
Aulenseiterrollen, Lastern/Schimpfen, Freundschaft, Klassenklima) sichtbar zu

machen, wurden die Fragen in funf Kategorien eingeteilt.

Kateqorie 1: Streit

In dieser Kategorie wurden jene Fragen zugeordnet, die unter dem Begriff ,Streit”
zusammengefasst werden konnten. Die einzelnen Fragen waren so konzipiert,
dass die Kinder nicht nur allgemeine Situationen in der Klasse, sondern auch das
personliche Streitverhalten bewerten sollten. Es wurde auch nach der
Einschatzung der Konfliktlosung (gewaltfrei oder nicht) und dem emotionalen
Befinden der Schulerinnen und Schuler hinsichtlich Streitsituationen in der Klasse

gefragt.

Zugeteilte Fragen:

Frage 1: In meiner Klasse werden Streitereien ohne Gewalt geldst.

Frage 2: Einige in meiner Klasse suchen standig Streit.

Frage 3: Wenn ich ehrlich bin, beginne auch ich manchmal zu streiten.
Frage 16: Wahrend der Pause gibt es oft Streitereien zwischen den Kindern.
Frage 17: Auch ich streite oft mit anderen Schilern in der Pause.

Frage 18: Streitereien in meiner Klasse belasten mich.

Frage 19: Es gibt in meiner Klasse haufig Streitereien zwischen den Kindern.

Kategorie 2: AuBenseiterrolle

Bei den Fragen zur Kategorie Auldenseiterrolle, sollte zum einen die Ansicht der
Schulerinnen und Schiler zu mdglichen Aulenseitern erfasst werden. Zum
anderen sollte ermittelt werden, ob und wie viele Kinder sich tatsachlich

personlich als ausgeschlossen empfanden.
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Zugeteilte Fragen:
Frage 4: In meiner Klasse werden einzelne Schuler ausgeschlossen.

Frage 5: Auch ich habe manchmal das Gefuhl, dass ich von meiner Klasse

ausgeschlossen werde.
Frage 9: In meiner Klasse gibt es Kinder, die keiner mag.

Frage 10: Manchmal habe ich das Gefuhl, dass mich in meiner Klasse niemand

leiden kann.
Frage 13: Einzelne Schiler in meiner Klasse sieht man in der Pause oft alleine.

Kategorie 3: Lastern / Schimpfen

Auch den der Kategorie 3 zugeordneten Fragen sollte von den Kindern zuerst der
allgemeine Zustand in der Klasse bewertet und anschlieBen Angaben zum

eigenen ,Laster- und Schimpfverhalten“ gemacht werden.
Zugeteilte Fragen:
Frage 6: In meiner Klasse wird viel Uber andere gelastert und geschimpft.

Frage 7: Wenn ich ehrlich bin, lastere oder schimpfe ich auch ziemlich haufig

Uber andere in meiner Klasse.

Kateqgorie 4: Freundschaft

Da der Aspekt der Freundschaft und des sozialen Zusammenhalts eine nicht zu
unterschatzende Rolle fur das soziale Miteinander im Klassenverband darstellt,
wurden zu dieser Kategorie folgende Fragen gestellt. Wobei Frage 15 als

Kontrollfrage zu Frage 14 gesehen werden kann.

Zugeteilte Fragen:

Frage 11: Die Kinder in meiner Klasse halten gut zusammen.
Frage 14: Ich habe kaum Freunde in meiner Klasse.

Frage 15: Ich habe viele gute Freunde in meiner Klasse.
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Kategorie 5: Klassenklima

Es wurde mit drei Fragen explizit das Klassenklima und das individuelle Befinden
der Kinder in der Klasse erhoben. Hierzu kam noch die Frage nach den

Winschen der Probanden flr eine zukiinftige Entwicklung des Klassenklimas.
Zugeteilte Fragen:

Frage 8: Ich fihle mich in meiner Klassengemeinschaft wohl.

Frage 12: Das Klassenklima in meiner Klasse ist gut.

Frage 20: Ich wirde mir wiunschen, dass in meiner Klasse das Klassenklima

besser wird.

4.5.1.2 Durchfiihrung der Befragung

Die Befragung der Versuchs- und Kontrollklasse fand in der jeweils fur die
Schulerinnen und Schuler gewohnten Klasse statt. Sie wurde in der ersten
Unterrichtsstunde durchgefuhrt. Vor dem Austeilen der Fragebégen wurde, um
Anonymitat zu gewahrleisten, ein Sichtschutz zwischen den Kindern aufgestellt.
AnschlieBend wurden die Fragebdgen ausgeteilt und verdeckt auf den Tisch
gelegt, mit dem Hinweis, den Fragebogen erst dann umzudrehen, wenn alle
Kinder einen bekommen hatten. Als erster Punkt am Fragebogen wurden
Geschlecht und Alter erhoben, um etwaige geschlechterspezifische
Differenzierungen im Antwortverhalten sichtbar zu machen. AnschlieRend wurde
mit den Kindern gemeinsam die einleitende Vorinformation gelesen und eventuell
auftretende Fragen geklart. Im Fragebogen wurde nochmals schriftlich betont,
dass die Antworten anonym sind. Die Kinder wurden aufgefordert, die Aufgaben
genau zu lesen und Uberlegt zu antworten. Die bearbeiteten Fragebogen wurden
von der Versuchsleiterin eingesammelt und wie im nachsten Kapitel beschrieben

ausgewertet.
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4.5.1.3 Auswertungsmethode

Insgesamt wurden 69 Fragebogen ausgefullt. Zweimal von der Versuchsklasse,
mit jeweils 19 und 20 Kindern und zweimal von der Kontrollklasse mit jeweils 15
Kindern. In der Versuchsklasse waren zum Zeitpunkt der ersten Erhebung 11
Madchen und 8 Burschen anwesend, ein Madchen fehlte am Tag der Befragung.
Bei der zweiten Erhebungsphase waren 12 Madchen und 8 Burschen anwesend,
die Klasse war an diesem Tag somit vollzahlig. In der Kontrollklasse waren
sowohl bei der ersten als auch bei der zweiten Befragung alle Kinder also, 6
Madchen und 9 Burschen, anwesend.

Der Fragebogen wies vier Antwortoptionen auf, deren Verstandlichkeit durch ein
Piktogramm verstarkt wurde. Den einzelnen Fragen wurden Punktewerte
zugewiesen. Dadurch wurde eine vergleichende statistische Auswertung der
Daten, sowohl in Bezug auf die einzelnen Fragen als auch auf die definierten
Kategorien moglich. Der Auswahloption ,Stimmt genau“ wurde der Punktewert 3
zugeordnet, ,Stimmt ein bisschen® der Punktewert 2, ,Stimmt eher nicht® der
Punktewert 1, und ,Stimmt gar nicht“ der Punktewert 0. Einige Fragen (Frage 1,
8, 11, 12 und 15) wurden mit gestlrzter Punkteanzahl berechnet, da jene

inhaltlich gegenlaufig formuliert sind.

AnschlielRend wurde der Gesamtpunktewert der jeweiligen Frage ermittelt.
Bsp.: Frage 1: In meiner Klasse werden Streitereien ohne Gewalt gelost.

9 Kinder machten ihr Kreuz bei ,Stimmt ein bisschen®. Ergibt: 9 x 2 = 18 Punkte
5 Kinder bei ,Stimmt eher nicht®. Ergibt 5 x 1 = 5 Punkte

1 Kind bei ,Stimmt gar nicht®. Ergibt 1 x 0 = 0 Punkte

Somit ergibt sich bei Frage eins eine gewichtete Punkteanzahl von 23 Punkten.

Die Entscheidung fur eine Auswertungsmethode nach gewichteten Punkten und

Kategorien liegt darin begriindet, dass von Folgendem ausgegangen wird:

Je hoher die Punkteanzahl (bzw. der Prozentwert) zu den jeweiligen Kategorien,
desto problematischer sind die jeweiligen Einflussfaktoren flr das Klassenklima

aus Sicht der Schiulerinnen und Schiler zu sehen. Als Einflussfaktoren werden
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die Kategorien Streit, Aulenseiterrolle, Lastern/Schimpfen und Klassenklima
gesehen. Dadurch wird es mdglich spezifische Problemlagen aufzudecken und

mogliche Veranderungen in den jeweiligen Bereichen zu erkennen.

Aus den absoluten Nennungen und den daraus abgeleiteten gewichteten
Punktwerten wird auRerdem ein prozentualer Anteilswert errechnet, um einen
Vergleich der ungleich grolen Gruppen sowie den beiden Erhebungsphasen zu

ermdglichen.

Dieses Verfahren wurde auch bei der geschlechterspezifischen Auswertung
angewandt. Anschlieend wurden die ausgewerteten Fragen den jeweiligen

Kategorien zugeordnet.

Als weiteres Erhebungsinstrument diente das Soziogramm welches ebenfalls vor

und nach der dreimonatigen Einfuhrung der Rituale durchgefuhrt wurde.

4.5.2 Soziogramm

Neben dem Fragebogen wurde je ein Soziogramm der Versuchsklasse so wie
auch von der Kontrollklasse in Teil eins und Teil zwei der Untersuchungsphase
erstellt, um die sozialen Strukturen beider Gruppen vor und nach der drei Monate
langen Praktizierungsphase der ausgewahlten Rituale darzustellen, zu

vergleichen und eventuelle Veranderungen erkennen zu konnen.

4.5.2.1 Vorbereitung

Hermeneutische Studien dienten dazu, wertvolle Erkenntnisse bezlglich der
Durchfiuhrung und Analyse eines Soziogramms nach anerkannten,
wissenschaftlichen Kriterien zu gewinnen.

Ebenso musste das Kriterium des Soziogramms, also der Fragestellung an die
Schulerinnen und Schiler, entsprechend der Erfahrungs- und Erlebniswelt der
Kinder sowie der Klassensituation gemal}, ausgewahlt werden. Dabei erschien

sinnvoll, neben einem positiven auch ein negatives Kriterium zu formulieren, um
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in der Folge sowohl positive Beziehungen und Sympathie, als auch negative
Verbindungen und Antipathie der Kinder zueinander erkennen zu kénnen. Die

Entscheidung fiel schlussendlich auf folgende Fragestellungen:

Frage 1: .Welche Kinder aus deiner Klasse mochtest Du zu Deiner
Geburtstagsfeier einladen?“
Frage 2: ~Welche Kinder aus deiner Klasse mochtest Du nicht zu Deiner

Geburtstagsfeier einladen?*

Die Versuchspersonen sollten jede der beiden Fragen mit jeweils drei
Nennungen von Kindern aus ihrer Klasse beantworten. Mehr als drei Nennungen
kann zum einen dazu fuhren, dass das in der Folge erstellte Soziogramm
undbersichtlich ist und zum anderen von den Versuchspersonen
Gruppenmitglieder nur zum Zwecke der Erreichung der hochstmaoglichen Anzahl
an Nennungen und nicht aus Sympathie oder Antipathie gewahlt werden. Dies
kann zu einer Verfalschung der Auswertungsergebnisse fuhren.

Die Fragen wurden sowohl in Teil eins, als auch in Teil zwei der Studie gestellt.
Eine Veranderung der Frage, wurde Ergebnisse falsifizieren und kein

vergleichbares Auswertungsmaterial bieten.

4.5.2.2 Durchfiihrung der Befragung

Die Durchflihrung der Befragung in Teil eins der Untersuchung fand sowohl in der
Versuchsklasse, als auch in der Kontrollklasse am 4. April 2011 statt. In Teil 2 der
Untersuchung wurde die Befragung am 30. Juni 2011 durchgefuhrt.

Die Lehrperson und Versuchsleiterin erklarte den Schulerinnen und Schilern den
Hintergrund und den Ablauf der Teilnahme an der schriftichen Befragung.
Weiters wurde betont, dass die Teilnahme auf Freiwilligkeit beruht und kein Kind,
wenn es nicht mochte, an der Befragung partizipieren muss.

Jedes Kind bekam einen vorbereiteten Befragungsbogen, der Frage 1 und Frage
2 enthielt und den sie mit ihren Vor- und Nachnamen beschrifteten. Die
Versuchsleiterin las nun die Fragen vor, beantwortete auftretende Fragen der
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Schulerinnen und Schiler und klarte anfallende Verstandnisschwierigkeiten.
Weiters wies sie die Kinder darauf hin, dass jede der beiden Fragen mit drei
Namensnennungen zu beantworten ist. Ebenso wurde den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern versichert, dass ihre Antworten vertraulich behandelt wirden. Um
einen entsprechenden Datenschutz zu gewahrleisten, erhielt jede teilnehmende
Schulerin und jeder teilnehmende Schuler ein Kuvert, um den Befragungsbogen
am Ende der Teilnahme hineinzugeben. Zusatzlich wurde ein Sichtschutz
zwischen den Kindern aufgestellt.

Um zu gewahrleisten, dass die Kinder die Fragen intuitiv und spontan
beantworten, setzte die Versuchsleiterin den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
ein Zeitlimit von zwei Minuten, an welches sie wahrend der Befragungszeit
mehrmals erinnerte. Dies sollte verhindern, dass Versuchspersonen die Zeit aus

den Augen verlieren und den Befragungsbogen unvollstandig abgeben.

4.5.2.3 Auswertungsmethode

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte durch Unterstlitzung der Software
[Soziogramm V 2.01.005].

Zuerst mussten die Namen aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer von der
Software erfasst und zu diesem Zwecke manuell in das System eingegeben
werden. Dabei muss die Versuchsklasse unbedingt von der Kontrollklasse
unterschieden und daher zwei Listen aller teilnehmenden Personen erstellt
werden. Wichtig ist hierbei, dass auch jene Schilerinnen und Schiler in das
System eingetragen werden, welche am Tag der Befragung nicht in der Schule
anwesend waren und somit nicht teilnehmen konnten. Sie sind fur die
Auswertung dennoch dahingehend von Bedeutung, da sie eventuell von den
anwesenden Versuchspersonen genannt worden sind.?*

Im Anschluss daran wurden alle, durch die Befragung erfassten Daten, also

Nennungen, der Teilnehmerinnen und Teilnehmer von der Versuchsleiterin durch

% ygl. Handbuch der Software Soziogramm V 2.01.005, S. 3 f.
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die Erstellung von Einzelkarteien fur jedes Kind registriert. Dabei wurden positive
und negative Nennungen zugleich und nicht separat eingegeben.?*°

Die Software wertet die Daten aus, in dem sie eine Matrix der Versuchsgruppe
erstellt. Die Matrix stellt alle teiinehmenden Personen, ihre Wahl und den, durch
die eventuellen positiven oder negativen Wahlen der Mitschulerinnen und
Mitschiiler, ermittelten Rang innerhalb der Gruppe anhand einer Tabelle dar.?*®
Positive Wahlen werden durch ein ,+“ markiert, ,-“ zeigt eine negative Nennung
an. Ebenso werden die Anzahl der Nennungen und die Anzahl der gegebenen
positiven und negativen Wahlen flur jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer in
der Matrix angegeben. Der Rang jeder Versuchsperson wird durch die Anzahl an
positiven und negativ gegebenen und erhaltenen Nennungen ermittelt. 2%

Durch die Rangordnung innerhalb der befragten Gruppe, werden drei durch ihre
gegebenen und erhaltenen Nennungen auffallende Range besonders fokussiert.
Es handelt sich dabei um den so genannten Star, den Aullenseiter bzw. die
AuRenseiterin und das schwarze Schaf.?*®

Der Star einer Gruppe ist durch eine Uberdurchschnittlich hohe Anzahl an
erhaltenen positiven Nennungen und uberdurchschnittlich wenige negative
Wahlen gekennzeichnet. Er stellt den sozialen Mittelpunkt einer Gemeinschaft
dar, ist in der Regel bei den Klassenkameradinnen und Klassenkameraden
beliebt und bei wenigen oder niemanden unbeliebt.?*

Der Aulenseiter bzw. die AulRenseiterin einer Gruppe sticht im Vergleich zu den
anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern hervor, da er Uberdurchschnittlich
wenige oder keine Wahlen erhalt. Dabei ist nicht von Bedeutung, ob die
erhaltenen Nennungen positiv oder negativ sind. Auffallig ist, dass er am Rande
der Gemeinschaft steht und von den anderen Mitgliedern nicht beachtet oder
libersehen wird.?*°

Im Kontrast dazu erhalt das schwarze Schaf sehr viele Wahlen, wovon der

Groldteil oder alle negativ sind. Es bekommt wenige oder keine positiven

vgl. ebd.

vgl. ebd.

287 vgl. Handbuch der Software Soziogramm V 2.01.005, S. 3 f.
28 ygl. ebd., S. 4

vgl. ebd.

vgl. ebd.
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Stimmen und hebt sich von der Masse als unbeliebteste Person der Gruppe
hervor. Die Anzahl seiner positiven und negativen Nennungen hat keine

Relevanz.?*’

241 vgl. ebd.
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5 Darstellung der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel wird zuerst die Auswertungsmethode des Fragebogens und
des Soziogramms dargestellt und anschliefend werden die Ergebnisse
prasentiert. Die Auswertung ist gegliedert in Teil eins und Teil zwei, wobei Teil
eins den ,lst - Zustand“ der Klassen, also vor der Einflhrung der ausgewahlten
Rituale beschreibt und Teil zwei die Situation in der Klasse nach dreimonatiger
Praktizierung der Rituale. AnschlieRend werden die Forschungsfragen

beantwortet und der Forschungsprozess beschrieben.
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5.1 Fragebogen

5.1.1 Auswertung des Fragebogens — Erste Erhebungsphase

Der ,Ist-Zustand“ wird zuerst gesamt fur beide Klassen beschrieben. Danach
werden die Kategorien pro Klasse analysiert und verglichen. Zunachst folgt hier
eine Ubersicht (ber die Antworten der jeweiligen Klassen zu den einzelnen

Fragen.

Auswertung 4A

absolute Nennungen
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Abbildung 2: Fragebogenauswertung Klasse 4A — Phase 1
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Auswertung 4C

absolute Nennungen
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Abbildung 3: Fragebogenauswertung Klasse 4C — Phase 1

Hier ist zu erkennen, dass es innerhalb der Klassen in Bezug auf manche Fragen
groRe Ubereinstimmung gibt, hinsichtlich anderer die Antworten eher inkonklusiv

ausfallen.

Besonders hervorzuheben ist die vorherrschende Diskrepanz bezuglich Selbst-
und Fremdwahrnehmung. Auf Frage 6 (,In meiner Klasse wird viel Uber andere
gelastert und geschimpft.“) antworteten in Klasse 4A 12 von 15 Schilerlnnen mit
,stimmt ein bisschen® oder ,stimmt ganz genau®, auf Frage 7 (,Wenn ich ehrlich
bin, lastere oder schimpfe ich auch ziemlich haufig Uber andere in meiner
Klasse.“) antworteten alle 15 mit ,stimmt eher nicht* bzw. ,stimmt gar nicht®. Ein
ahnliches Antwortverhalten Iasst sich auch bei Klasse 4C feststellen, sowie bei
jenen Fragen, die nach Selbst- und Fremdeinschatzung in Bezug auf die anderen
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Kategorien.?*? Diese Art von Antwortverhalten ist allerdings in Anbetracht des

Alters der befragten Schiilerinnen und Schiiler durchaus zu erwarten.?*

Die gewichtet-prozentuale = Auswertung der Fragebdgen der ersten

Erhebungsphase ergab folgende Werte:

Kategorien 4A 4C

1) Streit 48,3% 47,9%
2) Aullenseiterrolle 44,4% 40,7%
3) Lastern/ Schimpfen 46,7% 39,5%
4) Freundschaft 20,0% 17,6%
5) Klassenklima 40,0% 54,4%
Gesamt 39,9% 40,0%

Tabelle 1: Erhebungsphase 1

Aus der Gesamtprozentzahl wird deutlich, dass die Kinder das jeweilige
Klassenklima als sehr aquivalent einschatzen. Wobei bei den Kategorien 3
(Lastern/Schimpfen) und 5 (Klassenklima) ein Unterschied von mehr als 5
Prozentpunkten zu bemerken ist. Gerade die Einschatzung des Klassenklimas ist
mit einem Unterschied von 14,4 Prozentpunkten besonders auffallig. Dies konnte
darin begrundet liegen, dass in Klasse 4C, also der Versuchsgruppe, das
Klassenklima zuvor bereits thematisiert wurde, und das ausgedrickte Bedurfnis
nach einer Verbesserung desselben ein sozial erwunschtes Antwortverhalten
seitens der Schiler und Schilerinnen ist, zumal die Forscherin zugleich die

Klassenlehrerin der Kinder ist.

Trotz der durch die Analyse des Fragebogens deutlich gewordenen Aquivalenz in
der Einschatzung des jeweiligen Klassenklimas, gibt es jedoch einen Unterschied
in der von den Schulern und Schulerinnen vorgenommene Notenvergabe (nach
Schulnotensystem): & 4a 2,0; & 4C 2,6.

Eine Auswertung der Kategorien hinsichtlich moéglicher Unterschiede zwischen

den Geschlechtern zeigt, dass es in der Versuchsgruppe besonders in den

%2 siehe Abbildung 2 und 3
83 ygl. Heinzel 2000, S. 56
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Kategorien 1 (Streit) und 5 (Klassenklima) starke Uneinigkeit 2** zwischen
Madchen und Buben gibt, wahrend bei den Kategorien 2 bis 4 eher
Ubereinstimmung herrscht. Ahnlich starke Schwankungen finden sich in der
Kontrollgruppe zum Zeitpunkt der ersten Erhebung lediglich bei Kategorie 3
(Lastern / Schimpfen) und deutlich schwacher ebenfalls bei der ersten

Kategorie.?*°

59,7

B 4Cgesamt
B 4C Buben

B 4C Madchen
B 4A gesamt
B 4A Buben

B 4A Méddchen

1

60 70

Abbildung 4: Auswertungsphase 1 nach Geschlecht und Kategorien

%4 D h. mehr als 5 Prozentpunkte Differenz

5 siehe Abbildung 4
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5.1.2 Auswertung des Fragebogens — Zweite Erhebungsphase

Zunachst sollen hier die absoluten Nennungshaufigkeiten der Schiler und
Schulerinnen beider Klassen zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebung
dargestellt und sowohl miteinander als auch mit den Daten der ersten

Erhebungsphase verglichen werden.

Auswertung 4A
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Abbildung 5: Fragebogenauswertung Klasse 4A — Phase 2

82



Auswertung 4C
absolute Nennungen
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Abbildung 6: Fragebogenauswertung Klasse 4C — Phase 2

Bereits in der ersten Erhebungsphase herrschte eine auffallige Diskrepanz
zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung, dies ist auch in der zweiten Phase bei

beiden Gruppen deutlich erkennbar.

Eine signifikante Veranderung hat es in den Antworten der Kontrollgruppe zu
Frage 20 (,Ich wirde mir wiinschen, dass in meiner Klasse das Klassenklima
besser wird.“) insofern gegeben, als dass bei der ersten Erhebung alle Schiler
und Schulerinnen mit ,stimmt véllig“ oder ,stimmt ein bisschen“ antworteten, in
Phase 2 aber das gesamte Spektrum der moglichen Antworten vorkam. Die
Tendenz geht zwar noch immer zur Zustimmung, es gibt aber auch Schulerinnen
und Schiler, die dies nun nicht mehr so zu empfinden scheinen. In der

Versuchsgruppe ist eine solche Verschiebung nicht zu erkennen.

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der zweiten Erhebungsphase, welche zum
Schuljahresabschluss vorgenommen wurde, nachdem in der Versuchsklasse

(4C) Uber einen Zeitraum von drei Monaten die in Kapitel 4 beschriebenen
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Rituale regelmalig durchgefihrt wurden, sowie die Veranderung der Werte

gegenuber der ersten Phase in Prozentpunkten.

Kategorien 4A Veranderung 4C Veranderung
1) Streit 45,0% -3,3 40,0% -7,9

2) Aullenseiterrolle 41,5% -2,9 42,3% +1,6

3) Lastern/ Schimpfen 49,1% +24 33,4% -6,1

4) Freundschaft 14,2% -5,8 12,8% -4.,8

5) Klassenklima 25,9% -141 40,0% -14.4
Gesamt 35,1% -4,8 33,7% -6,3

Tabelle 2: Erhebungsphase 2 & Veranderung

Im Folgenden werden die Ergebnisse von Phase eins mit jenen von Phase zwei
verglichen und Veranderungen aufgezeigt. AnschlieBend werden weitere

mogliche Einflussfaktoren aufgezeigt.

Obwohl sowohl bei der Versuchs- als auch bei der Kontroligruppe eine klare
Veranderung sichtbar wird. Zeigt sich bei der Versuchgruppe ein deutlicher
Wandel in den Antworten der Kinder von 40,0 auf 33,7 Prozent. Bei der

Kontrollgruppe jedoch nur von 39,9 auf 37,7 Prozent.

Bei der Kategorie 1, welche die Fragen zum Thema Streit umfasst ergab sich bei
der Versuchsgruppe eine Anderung von 47,9 auf 40,0 Prozent und bei der

Kontrollgruppe von 48,3 auf 45,0 Prozent.

Bei der Kategorie 2, zum Thema der Aulenseiterrolle innerhalb des
Klassenverbandes, stieg der Wert von 40,7 auf 42,3 Prozent innerhalb der

Versuchsgruppe. Bei der Kontrollgruppe fiel er von 44,4 auf 41,5.

Die Auswertung zu Kategorie 3, Lastern/Schimpfen zeigte bei der
Versuchsgruppe einen Rickgang von 39,5 auf 33,4 Prozent. Wahrend bei der

Kontrollgruppe ein Anstieg zu verzeichnen ist von 46,7 auf 49,1 Prozent.

Die Daten zur vierten Kategorie Freundschaft zeigten bei der Versuchsgruppe
einen veranderten Wert von 17,6 auf 12,8 Prozent. Bei der Kontrollgruppe
anderten sich die Werte von 20,0 auf 14,2 Prozent.
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Bei der funften Kategorie zum Thema Klassenklima fiel der Wert von 54,4 auf
40,0 bei der Versuchsgruppe. Jedoch bei der Kontrollgruppe von 40,0 auf 25,9

Prozent.

Die gréfldten Veranderungen der Prozentwerte innerhalb der Kategorien zeigen
sich vor allem bei jenen Kategorien, die durch die Rituale explizit beeinflusst
werden. Darunter fallen Kategorie 1 (Streit), 3 (Lastern/Schimpfen) und 5
(Klassenklima). Jedoch zeigen die Kategorien 2 (Aulenseiterrolle) und 4
(Freundschaft) bei der Kontrollgruppe einen grofleren Rickgang als in der

Versuchsgruppe.

Auch die von den Schulern und Schulerinnen vergebenen Schulnoten fur das
jeweilige Klassenklima haben sich bei beiden Klassen zum Zeitpunkt der zweiten
Erhebung in ahnlicher Weise verandert: @ 4a 1,6 (Phase 1: 2,0); @ 4C 2,3
(Phase 1: 2, 6).

Wertet man diese Veranderungen innerhalb der Kategorien aus, so lasst sich
erkennen, dass es zum Teil erhebliche Schwankungen zwischen Madchen und

Buben in derselben Klasse und auch allgemein gibt.

Beispielsweise hat sich das Empfinden der Buben in Bezug auf die erste
Kategorie (Streit) in beiden Gruppen im Vergleich zu den Madchen deutlich

starker verandert (siehe Abbildung 7).

Besonders auffallig sind die zweite und die dritte Kategorie (Aul3enseiterrolle
bzw. Lastern / Schimpfen), bei der sich das soziale Miteinander aus Sicht der
Buben in Klasse 4C respektive der Madchen in Klasse 4A sogar entgegen dem

allgemeinen Trend eher verschlechtert hat.
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B 4A - Madchen
B 4A - Buben

B 4C - Madchen

B 4AC - Buben

-19,4

-25

Abbildung 7: Veranderungen nach Geschlecht und Kategorien

Die  geschlechterspezifische Analyse der Ergebnisse der zweiten
Erhebungsphase ergibt folgendes Bild:

B 4C gesamt

B 4C Buben

B 4C Médchen
B 4A gesamt
B 4A Buben

B 4A Madchen

60

Abbildung 8: Auswertungsphase 2 nach Geschlecht und Kategorien

Die zuvor festgestellten Unterschiede im Antwortverhalten zwischen Madchen
und Buben lasst sich in der Kontrollgruppe (4A) kaum mehr feststellen. Die
Differenzen, die in der Versuchsgruppe evident waren, haben sich zum zweiten

Erhebungszeitpunkt teilweise verschoben. In Bezug auf Kategorie 1 (Streit) gibt
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es nach wie vor eine auffallige Diskrepanz zwischen den Geschlechtern. In
Kategorie 5 (Klassenklima) ist diese jedoch nicht mehr erkennbar. Stattdessen
hat sich der zuvor recht geringe Unterschied in Kategorie 3 (Lastern / Schimpfen)
vertieft, was kongruent zur in Abbildung 7 dargestellten Veranderung zwischen

den Phasen ist.

5.1.3 Mdgliche Ursachen fiir die Ergebnisse

Es lasst sich aufgrund der Daten zwar vermuten, dass die Rituale einen
erkennbaren Einfluss auf die Ergebnisse der entsprechenden Kategorien haben,
da jedoch auch in der Kontrollgruppe sichtbare Veranderungen festzustellen sind,
konnen als Einflussfaktoren auch allgemeines Lehrerverhalten und die Tatsache,
dass in den Zeitraum des Versuches auch das Datum des Notenschlusses vor

den Sommerferien fallt, gesehen werden.

Der Aspekt, dass die befragten Kinder bei der zweiten Phase der Erhebung nur
noch eine Schulwoche vor den Sommerferien zu absolvieren haben, kann einen
positiven Einfluss auf ihre Grundstimmung und ihr Antwortverhalten haben. Auch
die Tatsache, dass der Noten- und Leistungsdruck zum zweiten Erhebungsdatum
entfallt, kdénnte auch das soziale Miteinander im Klassenverband positiv

beeinflussen.

Jedoch wurden die formulierten Einflussfaktoren im Rahmen dieser Arbeit nicht

erhoben und konnen somit nur vermutet werden.

5.1.4 Mogliche Einflussfaktoren

Bei empirischen Forschungen mit Kindern sind die rasanten Veranderungen nach
entwicklungspsychologischen Aspekten nicht auRer Acht zu lassen.?*® Deswegen
werden folgend einige Storvariablen genannt, um das Problembewusstsein daftir
darzulegen, jedoch ohne den Versuch diese miteinzubeziehen, da dies den

Rahmen der Studie Ubersteigen wurde. Abgesehen von der individuellen

%% ygl. Heinzel 2000
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Ausgangslage der befragten Kinder kann auch die persdnliche Entwicklung im
Rahmen des Versuchszeitraumes nicht erhoben werden. Dazu zahlen auch das
Schulleben, das  Elternhaus und die individuellen, heterogenen
Vorraussetzungen, die schulische Organisationsstruktur, die Vorbildwirkung und
der Einfluss des Lehrpersonals. Aber auch die Tatsache, dass zum zweiten
Erhebungszeitpunkt die Thematik des bevorstehenden Schulwechsels und die
damit verbundene Auflosung des Klassenverbandes fokussiert werden, kann

einen nicht zu erhebenden Einfluss darstellen.
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5.2 Soziogramm

5.2.1 Die Versuchsklasse - Teil eins

Die Versuchsklasse besteht aus 20 Kindern im Alter von 9 bis 10 Jahren, wovon
12 Madchen und 8 Buben sind. In Teil eins der Versuchsreihe sieht die Matrix,
welche anhand der Datenerhebung vom 4. April 2011 vor der EinfGhrung der

Rituale, erstellt wurde, wie folgt aus:

Erhaltene 'w ahlen
HHENHBHEHBEENEENEEEEHE I EE R LT
1 |F Daniel -+ + + - 4 2 5
2 |G Sarah |+ + |+ + o+ + 0+ + [+ 11 I 11 | Star
3 [H Andi + - - + - + + 4 4 8
4 | H Melanie I 12 | 12 | Schwarzes Schaf
b | K K.atharina + |+ 2 0 2
E | M Gabiiel + - A - - - 2 A 7
7| M Eati - - BEE: - + 2 5 7
2 | M Laura + |+ - + 3 1 4
9| M Tess + - + - 2 3 5
10| N Julian - - - + - - - - - - 2 11 13
11| 0 Anabel - + + o+ 3 2 5
12| P Nina + + 2 2 4
13| F Selina - + + + o+ 4 1 5
145 Andreas 0 0 1]
15| 5 Emilia - + o+ 2 3 5
16| 5 Gerta |+ - 3 3 5
17| T Dorina + - + 2 1 3
18| U Miklas + - + |+ 4 1 5
13|V Etienne |- + + o+ + 4 2 5
20| Eliaz -+ + + |+ 4 2 5
Gegebene 'Wahlen + (3333 3/3 3333333333 3/333 80
333/3 33333333 33 3/333 33 50
S|6FE BEEGEEEEHREEGEEBEEEGEEGE 120

Abbildung 9: Versuchsreihe 1 — Versuchsklasse

In der Matrix ist ersichtlich, dass Sarah von 11 der 19 Mitschulerinnen bzw.
Mitschller eine positive Stimme erhielt. Sie wurde kein einziges Mal negativ
genannt. Im Kontrast und Vergleich dazu erhielten die anderen Kinder dieser
Klasse im Durchschnitt 3,8 positive Nennungen. Die am nachsten an Sarahs 11
positive Stimmen herankommende Anzahl an Wahlen, betragt 4, wodurch sich
eine Differenz von 7 positiven Stimmen zwischen Sarah und Kindern mit der
zweithochsten Anzahl positiver Nennungen berechnen lasst. Diese haben

allerdings im Unterschied zu Sarah auch mindestens eine und hoéchstens 4
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negative Wahlen erhalten. Dies veranschaulicht, dass Sarah von ihren
Mitschulerinnen und Mitschilern ausnahmslos positiv bewertet wird und somit auf
sozialer Ebene den héchsten Rang als beliebtestes Klassenmitglied einnimmt.

Im Gegensatz dazu wurde Andreas von keiner einzigen Versuchsperson
genannt. Er erhielt zwar keine negative Stimme, aber auch keine positive und ihm
ist somit eine AulRenseiterposition in dieser Gruppe zuzuordnen. Im Vergleich zu
Andreas erhielten alle anderen Kinder mindestens 2 positive und abgesehen von
zwei Mitgliedern mindestens eine negative Stimme. Das macht deutlich, dass er
von seinen Mitschilerinnen und Mitschulern nicht wahrgenommen wird, was
unterschiedlichen Ursachen zu Grunde liegen kann.

Melanies Position in der Matrix sticht durch die Uberdurchschnittlich hohe Anzahl
an negativen Wahlen hervor. Sie wurde von 12 Versuchspersonen negativ
genannt und erhielt keine einzige positive Stimme. |hr Mitschuler Julian erhielt
zwar mit 11 negativen Nennungen ahnlich viele, wurde aber auch zweimal positiv
genannt. Damit wird Julian zumindest von zwei anderen Personen positiv
bewertet und nicht ausschlieRlich negativ. Melanie hingegen erhalt von 63% ihrer
Mitschulerinnen und Mitschilern eine negative Stimme, was beinahe zwei Drittel

der Stimmen entspricht. Somit ist sie das schwarze Schaf der Klasse.
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5.2.2 Die Versuchsklasse - Teil zwei

In Teil zwei der Untersuchung wurde nach dreimonatiger Praktizierung der
ausgewahlten Rituale erneut ein Soziogramm mit gleichem Kriterium erstellt. In
Teil eins der Untersuchung stachen die Kinder Sarah, Andreas und Melanie
durch ihre erhaltenen Stimmen hervor. Wahrend Sarah durch die
uberdurchschnittlich hohe Anzahl an positiver Wahlen und Melanie auf Grund
einer Uberdurchschnittich hohen Anzahl an negativer Wahlen als Star bzw.
schwarzes Schaf identifiziert wurden, erhielt Andreas weder eine positive noch
negative Stimme und schien zu diesem Zeitpunkt innerhalb der Klasse die Rolle
des AulRenseiters innezuhaben.

Die Matrix in Teil zwei der Untersuchung sieht folgendermalen aus:
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Abbildung 10: Versuchsreihe 2 — Versuchsklasse

Es ist ersichtlich, dass es nach der Einflhrung der Rituale zur Verbesserung des
sozialen Klimas und der sozialen Beziehungen Uber einen Zeitraum von drei
Monaten zu signifikanten Veranderungen in der sozialen Struktur der Klasse gab.
Sarah, vormals mit 12 positiven Nennungen und keiner negativen Wahl der Star

der Klasse, erhielt in Teil zwei der Befragung 5 positive Stimmen. Damit behielt
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sie die hochste Anzahl an positiven Wahlen und blieb der Star der Klasse,
obwohl sie 7 positive Stimmen weniger als in Teil eins der Untersuchung erhielt.
Diese teilten sich allerdings auf die anderen Mitschulerinnen und Mitschiler auf.
Es zeigt, dass die positiven Beziehungen in der Gruppe nun ausgewogener sind
und sich nicht auf einzelne Kinder konzentrieren.

Das bestatigt auch der veranderte Rang von Andreas. Als AulRenseiter hatte er in
Teil eins der Studie keine einzige Stimme, weder positiv noch negativ, erhalten
und befand sich am Rand oder viel eher au3erhalb der Klassengemeinschaft. In
der zweiten Befragung wurde Andreas zweimal positiv und zweimal negativ
genannt, was einer durchschnittichen Bewertung entspricht und zeigt, dass er
von seinen Mitschulerinnen und Mitschulern als Teil der Gemeinschaft
wahrgenommen und empfunden wird.

Auch Melanies Position des schwarzen Schafes veranderte sich im direkten
Vergleich zu der ersten Datenerhebung. Sie bekam 4 positive und gleich viele
negative Bewertungen, womit sie ebenfalls einen durchschnittlichen Rang im
Feld ihrer Klassenkameradinnen und Klassenkameraden einnimmt. In Teil eins
der Untersuchung hatte sie keine positive und 12 negative Stimmen erhalten,
was die grof3e Antipathie der anderen Kinder ihr gegenuber veranschaulichte und
zeigte, dass niemand Sympathie ihr gegeniber empfand. Dies hat sich drei

Monate spater zum positiven verandert.
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5.2.3 Die Kontrollklasse - Teil eins

Die Kontrollklasse besteht aus 15 Kindern im Alter von 9 bis 10 Jahren, wovon 7
Madchen und 8 Buben sind. Anders als in der Versuchsklasse wurden in der
Kontrollklasse nach der ersten Befragung keine Rituale zur Verbesserung der
sozialen Strukturen eingefuhrt. In Teil eins der Durchfuhrung sieht die Matrix,
welche anhand der Datenerhebung vom 4. April 2011 vor der Einfuhrung der
Rituale, erstellt wurde, wie folgt aus:
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Abbildung 11: Versuchsreihe 1 — Kontrollklasse

In dieser Klasse fand man in Simon und Lisa zwei Stars, welchen keine negative
und 9 bzw. 8 positive Nennungen zuteil wurden. Die anderen Kinder ihrer Klasse
erhielten im Durchschnitt 1,5 positive Stimmen. Damit galten Simon und Lisa als
signifikanter Mittelpunkt ihrer Klassengemeinschaft.

Obwohl es in der Kontrollklasse keinen Auflenseiter gab, erhielt Oliver mit 8
negativen Wahlen und keiner positiven Nennung die Position des schwarzen

Schafes.

93



5.2.4 Die Kontrollklasse - Teil zwei

Drei Monate spater wurden die Schuilerinnen und Schuiler der Kontrollklasse
erneut befragt. Im Gegensatz zu der Versuchsklasse wurden hier keine
MalRnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas durchgefuhrt. Die Matrix der

zweiten Befragung stellt die sozialen Strukturen der Klasse nun so dar:
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Abbildung 12: Versuchsreihe 2 — Kontrollklasse

Nach wie vor ist Simon mit 7 positiven Nennungen und keiner negativen Stimme
der Star der Klasse. Lisa erhielt zwar sogar 8 positive, dafur aber auch eine
negative Stimme. Dennoch kann auch ihre Position innerhalb der Gruppe als die
des Stars gedeutet werden.

Oliver erhielt im Vergleich zu der Befragung drei Monate zuvor, zwar 1 positive
Wahl, allerdings auch 10 negative. Somit hat sich sein Status mit 2 negativen

Stimmen mehr in der Zwischenzeit sogar verschlechtert.
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5.2.5 Erkenntnisse

Nach der ersten Befragung der Versuchsklasse kristallisierten sich drei spezielle
Positionen innerhalb der Gemeinschaft heraus. Es gab einen Star, einen
Aulenseiter und ein schwarzes Schaf.

In der Folge wurden von der Lehrperson die Rituale des Morgenkreis mit warmer
Dusche, der Feedback-Runde und des Vorsatznehmens fir den nachsten
Schultag eingeflhrt und in den folgenden drei Monaten taglich praktiziert. Ziel
dieser Mallnahme war es die sozialen Strukturen der Klasse in ein Gleichgewicht
zu bringen, die herausragenden Positionen des Stars und des schwarzen
Schafes auszugleichen, den Aulienseiter zu integrieren und das Klassenklima im
Gesamten zu verbessern. Nach der Praktizierungsphase wurde eine erneute
Befragung der Kinder durchgefuhrt, wodurch folgende Veranderungen in der
sozialen Struktur erkannt wurden. Der Star ist nach wie vor beliebt, doch steht
nicht mehr mit so groRem Abstand zu den Mitschilerinnen und Mitschilern im
Mittelpunkt. Der Aulenseiter hat eine integrierte Position in der
Klassengemeinschaft, welche sich nicht von anderen durchschnittlichen
Positionen anderer Teilnehmerinnen und Teilnehmer unterscheidet. Auch der
Rang des schwarzen Schafes veranderte sich signifikant zu einer
durchschnittlichen Position mit gleich vielen positiven wie auch negativen
Stimmen.

In der Kontrollklasse, in welcher keine vergleichbaren MaRnahmen durchgeflihrt
wurden, sind keine solchen Veranderungen erkennbar. Die Position der Stars

und des schwarzen Schafes bleiben unverandert.

Die Auswertung der beiden Befragungen in Teil eins und Teil zwei der
Untersuchung in der Versuchs- und der Kontrollklasse zeigt also, dass durch
Einflhrung und Praktizierung von MalRnahmen zur Foérderung der
Sozialkompetenz eine Verbesserung des Klassenklimas und der sozialen

Beziehungen innerhalb eines Zeitraums von drei Monaten maoglich ist.

Dennoch ist die Darstellung dieser Veranderung anhand eines Soziogramms
nicht kritiklos zu sehen, da die Befragung der Kinder eine Momentaufnahme ist
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und daher die Tagesstimmung jeder Versuchsperson einfangt. Daher sind
Verfalschungen der Ergebnisse nicht auszuschliefen. Mdglicherweise hatten
Kinder, die normalerweise gut miteinander auskommen, an einem Tag der
Befragungen Streit miteinander und dadurch beeinflusste Stimmen abgegeben.
Ebenso ist der umgekehrte Fall maglich.

Die Soziogramme geben also keinen eindeutigen und prazisen Querschnitt Gber
die Beziehungen der beiden untersuchten Klassen, aber einen schemenhaften
Uberblick. Von Bedeutung kénnen daher auch die subjektiven Beobachtungen

der Lehrperson wahrend der Untersuchungsperiode sein.

5.3 Beantwortung der Forschungsfrage

Kann durch den gezielten, regelmafig angewandten, padagogisch
aufbereiteten Einsatz bestimmter Rituale die soziale Kompetenz und somit
das soziale Miteinander innerhalb einer Grundschulklasse verbessert

werden?

Die Studie weist Forschungsergebnisse der Fragebogenerhebung und des
Soziogramms auf. Diese Ergebnisse weisen Unterschiede auf und missen

getrennt voneinander interpretiert werden.

Die Forschungsfrage kann nur bedingt beantwortet werden, da die angewandten
Methoden unterschiedliche Ergebnisse aufweisen. Die Daten des Fragebogens
lassen nur geringe Ruckschlisse in Bezug auf eine Verbesserung der sozialen
Kompetenz aufgrund der eingesetzten Rituale zu. Die groften Veranderungen
zeigten sich in den Kategorien Streit, Lastern/Schimpfen und Klassenklima, diese
wurden durch die Rituale beeinflusst. Allerdings muss angemerkt werden, dass

der Unterschied in den Prozentzahlen zur Kontrollgruppe nicht signifikant war.

Im Unterschied dazu sind bei der Auswertung des Soziogramms Verbesserungen
im Vergleich zur Kontrollklasse sichtbar. Aufgrund der Ergebnisse des
Soziogramms wurde erkennbar, dass nach dreimonatiger Durchfuhrung der

Rituale in der Versuchsklasse eine Verschiebung der sozialen Rollen im
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Klassengefluige stattgefunden hatte. Vor allem bei den negativ besetzten
Rangordnungen, schwarzes Schaf und Aullenseiter, gab es positive

Veranderungen in der Versuchklasse.

Kritisch anzumerken ist, dass diese positiven Veranderungen nicht zwangslaufig
auf den Einsatz der Rituale zurickzuflhren sind. Mdglicherweise gibt es viele
Faktoren, die eine Veranderung im Sozialverhalten der Kinder beeinflussen.
Wiahrend des Versuchszeitraumes gab es im Klassengeflige keine Anderungen
in Bezug auf die Klassenzusammensetzung, die unterrichtenden Lehrerinnen und
Lehrer und die methodisch — didaktische Unterrichtsdurchfiihrung. Somit kann
davon ausgegangen werden, dass es einen Zusammenhang zwischen dem
Einsatz und der Durchfihrung der Rituale in der Versuchsklasse und den

Verbesserungen des Klassenklimas gibt.

5.4 Resumée

5.4.1 Kritik

Den Methoden koénnte kritisch angemerkt werden, dass die Stichprobe aufgrund
ihrer GroRe nicht als reprasentativ gewertet werden kann. Weiters muss erwahnt
werden, dass aufgrund der Forschung mit Kindern auf die Gutekriterien

Objektivitat, Reliabilitat und Validitat verzichtet werden muss.?*’

Auch die Tatsache, dass die Testleiterin auch die Klassenlehrerin der
Versuchsklasse war, kdonnte vor allem bei der Befragung mittels Fragebogen
dazu geflhrt haben, dass tendenziell sozial erwilnschte Antworten gegeben

wurden.

Obwohl die Ergebnisse der ersten Erhebungsphase sowohl bei der Versuchs- als
auch bei der Kontrollgruppe eine ahnliche Ausgangslage vermuten lassen,
kénnen die Veranderungen in der Versuchsgruppe nicht alleine auf die Rituale
zuruckgefuhrt werden, da in beiden Gruppen eine Besserung des sozialen

Miteinanders aufgezeigt worden ist.

7 ygl. Heinzel 2000, S. 28
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Dabei konnte vermutet werden, dass mdglicherweise andere Ergebnisse erzielt
wurden, wenn der Versuchszeitraum so gewahlt wirde, dass sowohl der Noten
als auch der Leistungsdruck ahnlich konstant gehalten wurden. Jedoch konnten
diese weiteren, durchaus interessanten Einflussfaktoren nicht erhoben und somit

auch in der Auswertung nicht berticksichtigt werden.

Da von den Kindern oftmals reziproke Fragen nicht koharent beantwortet worden
sind, lasst auf eine Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung

schliel3en, welche in Kapitel 3.1 nach Piaget erlautert wurde.

Allgemein mussen bei der gewahlten Forschungsmethode eine Vielzahl von nicht
kontrollierten, beziehungsweise nicht kontrollierbaren Storvariablen vermutet
werden, die jedoch bei der subjektiven Einschatzung der Wirkungsweise der
Rituale auf das soziale Miteinander in der Klasse miteinbezogen werden kdnnen.
Es konnte auch nicht exakt dieselbe Stichprobe zu beiden Erhebungszeitpunkten
befragt werden, da einzelne Schuiler bzw. Schulerinnen an den Tagen in der
Schule fehlten.

5.4.2 Fazit

Schule hat nicht nur den Auftrag der Vermittlung von Lerninhalten, sondern soll
den Schilerinnen und Schilern auch die Madoglichkeit bieten, wahrend der
Unterrichtszeit soziale Kompetenzen zu erwerben. Ziel dieser Diplomarbeit war
es, zu versuchen, den Zusammenhang des Einsatzes von bestimmten Ritualen in
einer Grundschulklasse und die Auswirkung derer auf die Sozialkompetenz bzw.
auf das Klassenklima zu untersuchen. Aus diesem Grund wurden Erhebungen
mittels Fragebogens und Soziogramms durchgeflhrt.

Aus der wissenschaftlichen Erhebung mittels Fragebogens kann kein direkter
Zusammenhang zwischen dem Einsatz der Rituale und der sozialen Kompetenz
bzw. des Klassenklimas festgestellt werden. Es gibt zwar Veranderungen in
einigen Kategorien, die allerdings nicht ausreichend sind, um gultige Aussagen
zu treffen. Auffallig war weiters, dass die Selbst- und Fremdeinschatzung der

Schulerinnen und Schiiler nicht Gibereinstimmte.
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Sinnvoll ware mdglicherweise, die Studiendauer zu erhéhen und mehrmalige
Befragungen sowohl in der Versuchs- als auch in der Kontrollklasse

durchzufthren.

Die Auswertung der Daten des Soziogramms lieferte genauere Ergebnisse. Hier
konnten in der Versuchsklasse Verschiebungen der sozialen Rollen erkannt
werden. Positiv zu erwahnen ist die Tatsache, dass sich nach der dreimonatigen
Praktizierung der Rituale die Rollen des ,schwarzen Schafes“ und des
LJAulRenseiters® verandert haben. Kindern, denen bei der ersten Versuchsreihe
diese Rollen zuzuschreiben waren, erhielten bei der zweiten Befragung erstmals
positive Wahlen wodurch sich ein Wegfall der negativ besetzten Rollen ergab. Im
Gegensatz dazu gab es in der Kontrollklasse keine Veranderung der negativ

besetzten Rollen.

Ruckblickend muss festgestellt werden, dass soziale Kompetenz ein sehr
komplexes System darstellt und es dadurch schwierig wird, die einzelnen

Faktoren getrennt voneinander zu erheben.

Neben den empirischen Ergebnissen sind daher auch die subjektiven

Beobachtungen der Versuchsleiterin von Relevanz.

Die Einfuhrung der Rituale wurde von den Kindern mit Freude, Neugierde und
grolem Interesse aufgenommen. Die Kinder waren motiviert die Einsetzung der
Rituale in das Unterrichtsgeschehen zu unterstitzen und wollten ihre
Verantwortung wahrnehmen. Alleine durch die Thematisierung der einzelnen
Problematiken innerhalb des Klassenverbandes kam es zu einer Veranderung
des Problembewusstseins der Schulerinnen und Schiler. Die Kinder waren
sichtlich bemuhter im héflichen Umgang miteinander, sie wirkten sensibilisierter
und reagierten in Konfliktsituationen feinfihliger. Dennoch muss erwahnt werden,
dass es nach wie vor Streitsituationen im Klassengefuge gab, die dann in den

Feedbackrunden thematisiert und diskutiert wurden.

Die Durchfuhrung der Rituale forderte seitens der Lehrperson viel Konsequenz,
es war notwendig, ihnen im Unterrichtsgeschehen entsprechend Raum und Zeit
zu geben, sie somit zu einem fixen Bestandteil des Unterrichts werden zu lassen.
Die konsequente Einhaltung der Durchfuhrung der Rituale wurde im weiteren

Verlauf von den Kindern teilweise schon eingefordert. Besonders dem Ritual der
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,warmen Dusche* fieberten die Schulerinnen und Schuler mit freudiger Erwartung

entgegen.

Nicht nur aufgrund dieser subjektiven Erfahrungen und der Ergebnisse der
Studie, zeigt sich, dass der Einsatz von Ritualen im Unterricht wichtig ist. Rituale
geben Handlungssicherheit, Strukturieren den Schulalltag, vermitteln ein Geflnhl

der Zusammengehoarigkeit und fordern die Entwicklung der Individualitat.
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Anhang A — Elterninformation

universitat
wien

Liebe Eltern!

Wie einigen von lhnen sicher bekannt sein wird, studiere ich, Andrea Spendlhofer
an der Universitat Wien Padagogik. Im Rahmen meiner Diplomarbeit mochte ich
den Einfluss von Ritualen auf das soziale Miteinander in der Klasse untersuchen.
Dafur werde ich die Kinder vor und nach dreimonatiger Praktizierung der Rituale
mittels eines Fragebogens und eines Soziogramms Uber ihr soziales Befinden in
der Klasse befragen. Beides wird von mir vertrauensvoll behandelt und unterliegt
strikter Anonymitat. Die Teilnahme an den Befragungen beruht auf Freiwilligkeit

und wird nur mit Ihrem Einverstandnis durchgefihrt.

Ich bitte Sie, die Einverstandniserklarung zu unterschreiben und innerhalb einer

Woche zu retournieren.

Vielen Dank fir lhre Unterstitzung! Mit freundlichen GruRen,

Andrea Spendlhofer

Hiermit bestatige ich, dass mein
KiNd. ..o an der Forschung Uber die
Forderung von sozialer Kompetenz im Volksschulbereich, im Rahmen einer

Diplomarbeit an der Universitat Wien, teilnehmen darf.

Datum Unterschrift
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Anhang B - Fragebogen

Ich bin ein Madchen.

@]

o lch bin ein Bub.

o lch bin 9 Jahre alt.
o lch bin 10 Jahre alt.

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen geht es um deine Meinung uber die Stimmung in deiner

Klasse.

Du kannst offen und ehrlich antworten, denn niemand weil nachher,

wer den Fragebogen ausgefullt hat.

Bitte lies dir die Aussagen genau durch. Uberlege bei jeder Aussage in Ruhe. Du

hast genug Zeit, den Fragebogen zu beantworten.

Kreuze bitte an, was deiner Meinung nach zutrifft.

S 0 0 6
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
ganz ein eher gar
genau bisschen | nicht nicht

In meiner Klasse werden Streitereien ohne
Gewalt gel0st.

Einige in meiner Klasse suchen standig Streit.

Wenn ich ehrlich bin, beginne auch ich
manchmal zu streiten.

In meiner Klasse werden einzelne Schiler
ausgeschlossen.

Auch ich habe manchmal das Geflhl, dass ich
von meiner Klasse ausgeschlossen werde.

In meiner Klasse wird viel Uber andere gelastert
oder geschimpft.
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s
)

©

Stimmt
ganz
genau

Stimmt
ein
bisschen

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
gar
nicht

Ich fihle mich in der Klassengemeinschaft wohl.

In meiner Klasse gibt es keine Kinder die
niemand mag.

Manchmal habe ich das Geflhl, dass mich in
meiner Klasse niemand leiden kann.

Die Kinder in meiner Klasse halten gut
zusammen.

Die Stimmung in meiner Klasse ist gut.

Einzelne Schiler in meiner Klasse sieht man in
der Pause oft alleine.

Ich habe kaum Freunde in meiner Klasse.

Ich habe viele gute Freunde in meiner Klasse.

Wahrend der Pause gibt es oft Streitereien
zwischen den Kindern.

Auch ich streite oft mit anderen Schilern in der
Pause.

Streitereien in meiner Klasse belasten mich.

Es gibt in meiner Klasse haufig Streitereien
zwischen den Kindern.

Ich wirde mir winschen, dass in meiner Klasse
das Klassenklima besser wird.

Ich wirde unserem Klassenklima folgende Note geben.

Vielen Dank, dass du mitgemacht hast!
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Anhang C — Soziogramm Befragung

Simon

»Welche Kinder aus deiner Klasse mochtest Du zu Deiner Geburtstagsfeier

einladen?“ Bitte kreuze nur 3 Kinder an!

o Christian
o Alexander
o Konrad

o Gottfried
o Jens

o Oliver

o Florian

o Christina
o Bettina
o Ines

o Luise

o Lisa

o Anna

o Sabine

,Welche Kinder aus deiner Klasse mochtest Du nicht zu Deiner

Geburtstagsfeier einladen?“ Bitte kreuze nur 3 Kinder an!

o Christian
o Alexander
o Konrad

o Gottfried
o Jens

o Oliver

o Florian

o Christina
o Bettina
o Ines

o Luise

o Lisa

o Anna

o Sabine

Vielen Dank, dass du mitgemacht hast!
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Anhang D — Lebenslauf

PERSONLICHE DATEN

Name: Andrea Spendlhofer

Geburtsdatum: 25. Juni 1982 in Wien

AUSBILDUNG

1988-1992 Volksschule Weikendorf

1992-1996 Hauptschule Ganserndorf

1996-1999 Handelsschule Ganserndorf

1999-2002 International Business College, Handelakademie,
Wien 12

2002-2005 Padagogische Akademie der Erzdidozese Wien 21,

Ausbildung zur Volksschullehrerin
2005-2007 Akademielehrgang zur diplomierten Betreuerin fur
lese- und rechtschreibschwache Kinder,
Padagogische Akademie der Erzdicozese Wien 21
Seit 2005 Diplomstudium der Padagogik, Hauptuniversitat
Wien

WISSENSCHAFTLICHE TATIGKEIT

Wissenschaftliches Praktikum bei respect - Institut

fur Integrativen Tourismus und Entwicklung

BERUFLICHE TATIGKEIT
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Marz 2003 - Marz 2009 Austro Control Wien

Seit April 2009 Volksschullehrerin in der VS Strasshof

Oktober 2010 — Februar 2012 Vortragende an der VHS Strasshof fur

Deutsch Integrationskurse

SPRACHKENNTNISSE

Englisch in Wort und Schrift
Spanisch in Wort und Schrift
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Anhang E — Kurzfassung

Diese Arbeit setzt sich mit der Ritualthematik und der Sozialkompetenz von
Kindern auseinander, sowie der Erhebung des Zusammenhangs zwischen
Einsatz von Ritualen und Verbesserung der sozialen Kompetenz innerhalb eines
Klassenverbandes. Zunachst wird die Ritualthematik dargestellt, es werden
Definitionsansatze und Begriffsabgrenzungen vorgenommen, Merkmale und
Funktionen von Ritualen thematisiert und Rituale bzw. Ritualtheorien im
historischen und im schulischen Kontext beleuchtet. AnschlieBend wird auf den
Themenbereich der sozialen Kompetenz eingegangen, auf dessen Moglichkeiten
der Férderung im schulischen Bereich sowie auf entwicklungspsychologische
Aspekte des kindlichen Sozialverhaltens. Mittels quantitativer
Forschungsmethoden (Fragebogen, Soziogramm) soll dann versucht werden,
einen Zusammenhang zwischen der Verwendung von Ritualen in einer
Grundschulklasse und der Steigerung der sozialen Kompetenz der Schilerinnen
und Schuler in dieser Schulklasse herzustellen. Als Stichprobe dient eine 4.
Klasse einer Grundschule. Um Vergleichswerte zu erhalten, werden die
Befragungen mittels Fragebogens und Soziogramms ebenfalls in einer
Kontrollklasse derselben Grundschule durchgefihrt.

Die Ergebnisse der Befragung werden anschlieRend dargestellt und interpretiert.
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Abstract

This thesis concerns itself with rituals and the social competence of children,
empirically analysing the correlation between the use of rituals and the
improvement of children’s social competence within a school class. First, the
subject matter of rituals is presented. Different definitions of the concept are
distinguished, and aspects and functions of rituals are analysed both in historic
and educational regard. Afterwards the topic of social competence is presented. It
is shown how such competence can be fostered in school education and how a
child’s social behaviour is influenced by developmental-psychological
phenomena. Utilising qualitative research methods (questionnaires, sociogram)
the correlation between employing rituals in a primary school 4" grade and the
development of the children’s social competences is investigated. In comparison,
the development of the social competence of a control group of children in a class
where no rituals are utilised is analysed as well. The results of the survey are

then described and interpreted.
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Eigenstandigkeitserklarung

Hiermit erklare ich, dass ich die vorliegende Diplomarbeit eigenstandig verfasst
habe. Die fur die Entstehung der Diplomarbeit verwendete Literatur wurde

ausnahmslos im Literaturverzeichnis angegeben.

Wien, 2012 Unterschrift:
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