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Zusammenfassung 
Die in den letzten Jahren verstärkte Forderung nach empirischen Studien und Belegen für die Wirkungen 
kultureller Bildungsangebote bezüglich formaler und non-formaler Settings (z.B. Ganztagsgrundschule) 
und so genannter bildungsbenachteiligter Gruppen dokumentiert sich in verschiedenen Förderinitiativen 
und Forschungsverbünden. Diese widmen sich meist aus interdisziplinären Perspektiven den Fragen 
nach Bildungspotentialen künstlerisch-pädagogischer Angebote. Daran anknüpfend wird in der vorlie-
genden Studie mit 227 Grundschulkindern (MMZP1 = 8,61 Jahre; SDMZP1 = ,83) analysiert, inwiefern sich 
ein künstlerisch-pädagogisches Tanz- und Bewegungstheaterangebot auf die kreativen Fähigkeiten der 
Schüler/innen auswirkt (nIV = 139; nKG = 88). Dieser Beitrag fokussiert die Betrachtung der Entwicklung 
der Kreativitätsfacetten Produktivität, Problemlösungsfähigkeit und Originalität zu drei Messzeitpunkten 
(prä, post, follow-up) bei Kindern aus bildungsbenachteiligten Milieus. Die Ergebnisse zeigen positive 
Effekte des Tanz- und Bewegungstheaterangebots auf die Produktivität von Kindern aus Brennpunkt-
schulen. Auch scheint sich das Angebot vor allem positiv auf die Problemlösungsfähigkeit von Kindern 
aus Nicht-Brennpunktschulen auszuwirken. Beide Interaktionseffekte zeigen gewinnbringende Perspek-
tiven für die Implementierung von Tanz- und Bewegungstheaterangeboten in (außer-)schulischen Kon-
texten. 
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Arts education in educational deprived milieus – An empirical examination on the impact of dance and 
physical educational offers in all-day primary schools1 
 
Abstract 
The recently increased demand for empirical studies about the impact of arts education in formal and 
non-formal settings (e.g., all-day primary school) is documented in various funding initiatives and re-
search associations. These question, mostly from an interdisciplinary perspective, educational potentials 
of artistic-pedagogical offers. Following, the purpose of this study with 227 primary school children 
(MTT1 = 8.61 years; SDTT1 = .83) was to analyze how a creative children dance and movement theatre 
program influences the creative abilities of students (nIV = 139; nCG = 88). This article focuses on the de-
velopment of the creative patterns of productivity, problem solving and originality at three different 
measurement points (pre, post, follow-up) of children from an educationally deprived social environ-
ment. Results indicated that the dance and movement theatre program positively affects the productivity 
of children from schools in socially disadvantaged areas. Additionally, the program seemed to especially 
improve the problem solving skills of children, who are not socially disadvantaged. Both interaction ef-
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fects indicated beneficial perspectives for the implementation of dance and movement theatre programs 
in educational settings.  
 
Keywords: arts education, dance and physical education, creativity, all-day primary school, longitudinal 
study 

1 Einleitung 

Diskurse zu Wirkungen kultureller Bildung konstatieren eine hohe Bildungsrelevanz von 
bewegungsbezogenen Angeboten, insbesondere im Bereich des Tanzes und Bewegungs-
theaters. Es mangelt jedoch an empirischen Studien und Belegen für die Wirkungen 
künstlerisch-pädagogischer Arbeits- und Verfahrensweisen (u.a. Behrens 2012a; Klinge 
2014). Das Projekt „Tanz und Bewegungstheater – ein künstlerisch-pädagogisches Pro-
jekt zur kulturellen Bildung in der Ganztagsgrundschule“ greift dieses Forschungsdeside-
rat auf, indem Wirkungen eines Tanz- und Bewegungstheaterangebots auf verschiedene 
Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung von Kindern untersucht werden (im Überblick 
Stern u.a. 2017). Ein Schwerpunkt des Beitrags liegt in der Darstellung der Forschungser-
gebnisse bezogen auf Kinder aus bildungsbenachteiligten Milieus, da sich in der Untersu-
chung zeigte, dass diese hinsichtlich der Verbesserung ihrer kreativen Fähigkeiten beson-
ders von dem Angebot profitieren. 

2 Kulturelle Bildung und bildungsbenachteiligte Milieus 

Erlebnisweisen und Bewertungsmuster von Bildungserfahrungen sind milieugeprägt. Be-
zogen auf Milieus mit niedriger sozialer Lage wird davon ausgegangen, dass der Bildungs-
bereich eine entscheidende Schaltstelle darstellt, beispielsweise für einen gelingenden In-
tegrationsprozess von Zuwanderern. Entsprechende Angebote erreichen diese Gruppen und 
insbesondere Kinder aus benachteiligten Familien allerdings nur selten (Barz/Cerci/Demir 
2013). Armutsbedingte Belastungen tragen gehäuft zu entwicklungsbedingten kognitiven, 
emotionalen und sozialen Entwicklungsbeeinträchtigungen bei (Schmidt 2015). Vor die-
sem Hintergrund wird über den Ausbau von Ganztagsgrundschulen der für die Entwick-
lung wichtige Kontakt zu Gleichaltrigen zunehmend in institutionalisierten Freizeitaktivitä-
ten, wie sportbezogenen und musisch-kulturellen Angeboten, verfolgt (Barz/Cerci/Demir 
2013; Neuber/Kaufmann/Salomon 2015; StEG-Konsortium 2016). 

Ein besonderer Zugang zu Bildungserfahrungen wird damit Angeboten der kulturel-
len Bildung zugeschrieben. Zu kultureller Bildung zählt „das gestalterisch-ästhetische 
Handeln in den Bereichen Bildende Kunst, Film, Fotographie, Literatur, elektronische 
Medien, Musik, Rhythmik, Spiel, Tanz, Theater, Video u.a. […] Kulturelle Bildung soll 
die Wahrnehmungsfähigkeit für komplexe soziale Zusammenhänge entwickeln, das Ur-
teilsvermögen junger Menschen stärken und sie zur aktiven und verantwortlichen Mitge-
staltung der Gesellschaft ermutigen“ (BMFSFJ 2012, S. 145). 

Kulturelle Bildung wird in diesem Zusammenhang als Prozess und Ergebnis der re-
flexiven Auseinandersetzung mit medialen, technischen und als ästhetisch qualifizierten 
Gegenständen verstanden und beschränkt sich nicht allein auf ausgewählte Techniken aus 
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der Hochkultur von Literatur, Musik oder bildender Kunst (Fuchs 2004). Damit einher 
geht die Forderung der „Erschließung von (neuen) Ausdrucksformen und Handlungsper-
spektiven“ (Zirfas 2015, S. 9) und damit auch die Eröffnung neuer Möglichkeitsräume, 
welche beispielsweise Kinder und Jugendliche entdecken, erkennen, nutzen und über-
schreiten können (Westphal u.a. 2014). 

Die körperliche Bewegung bildet in dem hier vorgestellten Projekt die sinnliche Basis 
und den Ausgangspunkt künstlerisch-pädagogischer Bewegungsangebote im Tanz und 
Bewegungstheater und ist zugleich Speicher von Erfahrungen (Hardt/Stern 2014). Die 
Wahrnehmung des eigenen Körpers, die unmittelbaren Erfahrungen und Erlebnisse mit 
und im Tanz erschließen Kindern und Jugendlichen einen Zugang zur Auseinanderset-
zung mit der eigenen Körperlichkeit (u.a. Fleischle-Braun 2012; Hardt/Stern 2014). Das 
Bildungspotential tänzerischer Bewegungen lässt sich fassen, indem die körperliche Be-
wegung und der Bewegungsgestaltungsprozess selbst zum Gegenstand der Betrachtung 
werden (vgl. Behrens 2012a; Klinge 2010). Bildungsprozesse zielen dann weniger auf die 
Vermittlung standardisierter Bewegungsformen und -techniken als vielmehr auf die Er-
möglichung eines eigenständigen Umgangs sowie Experimentierens mit Bewegung. 
Durch ein Tanzangebot können Kinder die Möglichkeit erhalten, ihre gewohnten Wahr-
nehmungen und ihren Umgang mit Bewegung zu hinterfragen. Indem sie beispielsweise 
eine Bewegung in einem anderen Kontext, in ungewohnter Art und Weise oder in einer 
anderen Qualität ausüben, wird das Potenzial geboten, gewohnte Bewegungsweisen, ge-
schlechtsspezifische Muster und Zuschreibungen u. v. m. offen zu legen (Stern 2014). 

Obgleich in den oben genannten Kulturbereichen auf zahlreiche Praxiserfahrungen 
und Erlebnisberichte zurückgegriffen werden kann, besteht nach wie vor ein Mangel an 
empirischen Belegen für die spezifischen Wirkungen kultureller Bildungsangebote (u.a. 
Liebau/Jörissen/Klepacki 2014). Gründe für die bisher unbefriedigende Bearbeitung der 
Forschungsanliegen liegen in der Komplexität, Heterogenität und den teils unterschiedli-
chen Verständnisweisen der Gegenstandsbereiche sowie forschungsmethodisch in der 
Schwierigkeit einer validen differenzierten und domainspezifischen Erfassung der Deter-
minanten (Behrens 2013; Theurer/Berner/Lipowsky 2012). Die Forderung des Nachwei-
ses von so genannten Transferwirkungen kultureller Bildung, zum Beispiel die Wirkung 
von Tanz auf die Kreativitätsentwicklung, steht nicht mehr nur im angloamerikanischen 
Raum im Vordergrund. Durch den Zwang zur Legitimation ist auch hierzulande in den 
letzten zehn Jahren ein Interesse an Wirkungsforschung im Bereich der kulturellen Bil-
dung allgemein (z.B. Rittelmeyer 2012, 2016) sowie spartenspezifisch (z.B. im tanzpäda-
gogischen Bereich) zu vernehmen (Arbeitsgruppe Evaluation und Forschung des Bundes-
verband Tanz in Schulen 2009; Behrens 2012b). Dieses hat sich auch auf die forschungs-
methodische Ausrichtung von empirischen Forschungsvorhaben und Förderern ausge-
wirkt (vgl. Forschungsfonds Kulturelle Bildung der Stiftung Mercator/Rat für Kulturelle 
Bildung e.V., BMBF-Förderlinie Forschung zur kulturellen Bildung). 

3 Förderung von Kreativität 

Im Kontext von Transfer- und Wirkungsforschung wird bildungspolitisch das Konstrukt 
der Kreativität als eine wesentliche und zu fördernde Ressource des Menschen verstan-
den. Das Konstrukt scheint zudem forschungsmethodisch anschlussfähig zu sein und die 
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soziokulturelle Relevanz der Kreativität ist weit über ein enges Verständnis im Rahmen 
der Künste anerkannt (Ränsch-Trill 1999; UNESCO 2006). Denn Kreativität tritt in ver-
schiedenen Lebensbereichen in Erscheinung: So werden künstlerische, sachlich-wissen-
schaftliche und soziale Kreativitätsbereiche unterschieden (Oerter 1974). Weiterhin wer-
den verschiedene Dimensionen kreativen Denkens und Handelns bestimmt; in Anlehnung 
an die Arbeiten von Guilford (1959) und Torrance (1964) zählen dazu u.a. die Aspekte 
Flüssigkeit, Problemlösungsfähigkeit, Originalität, Flexibilität, Elaboration und Imagina-
tion (Krampen/Freilinger/Wilmes 1988). Diese Dimensionen können unter verschiedenen 
Anforderungsbedingungen betrachtet werden, wobei Kreativitätstests dabei vorwiegend 
die kognitiven und sprachgebundenen Anteile des Konstrukts erfassen. Nur vereinzelt 
werden auch emotionale, soziale und motorische Faktoren berücksichtigt (vgl. Neuber 
2000; Serve 1992). Im Rahmen von Erziehungs- und Bildungsprozessen wird Kreativität 
als umfassende Fähigkeit verstanden, „durch die über den Prozess der individuellen Aus-
einandersetzung subjektiv und/oder objektiv bedeutsame, originelle Produkte hervorge-
bracht werden“ (Neuber 2000, S. 35). 

Dabei konnte in einem erheblichen Teil der Forschungsliteratur zur Kreativitätsent-
wicklung festgestellt werden, dass die Entwicklung diskontinuierlich verläuft (Kram-
pen/Freilinger/Wilmes 1991; Urban/Jellen 1995) und sowohl von internen als auch von 
externen Faktoren beeinflusst werden kann (Runco 2007; Urban 2004). So stellt einerseits 
die interpersonale Umgebung und der sozioökonomische Hintergrund des Kindes einen 
wichtigen externen Einflussfaktor auf die Kreativitätsentwicklung dar (Runco 2007). An-
dererseits wird davon ausgegangen, dass Kreativität insbesondere durch kulturelle Bil-
dungsangebote gefördert werden kann (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013), die das 
Kind dazu anregen neue Perspektiven einzunehmen oder neue, originelle Ideen zu produ-
zieren. So gibt es im Feld der kreativen Tanzerziehung einige wenige empirische Studien, 
die zeigen, dass sich Kinder durch prozessorientiertes Arbeiten und den Einsatz spezifi-
scher Methoden (z.B. Experimentieren, Improvisieren, Komponieren) in ihren kreativen 
motorischen Fähigkeiten verbessern können (z.B. Bournelli/Costas 2008; Jay 1991; Min-
ton 2003). Kritisch anzumerken ist, dass bei diesen tanzspezifischen Studien auf domä-
nenübergreifende Paper-Pencil Tests zurückgegriffen wurde, die zum Ziel haben „to as-
sess a general factor of creativity, rather than level of creativity in a specific area such as 
music or mathematics or visual arts, etc.“ (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013, S. 
186). Zudem berücksichtigen diese Studien kaum den Einfluss des Lehrverfahrens (d.h. 
den Umgang mit Freiheitsgraden in methodischen Maßnahmen sowie das lehrerzentrierte 
oder schülerorientierte Handeln), welches beispielsweise einen Einfluss auf die Prob-
lemlösefähigkeit oder das Entwickeln origineller Arbeitsergebnisse haben kann (Behrens 
2013; Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013). 

Unter der Annahme, dass Tanz und Bewegungstheater ein besonderes Potenzial für 
die kreative Auseinandersetzung mit dem Körper und seinen Wahrnehmungs- und Aus-
drucksmöglichkeiten bietet (Fleischle-Braun 2012; Hardt/Stern 2014; Stern 2014), wird 
in der vorliegenden Studie die Entwicklung der Kreativität von Kindern in diesem Hand-
lungsfeld der kulturellen Bildung erforscht. In diesem Beitrag wird einerseits der Frage 
nachgegangen, ob sich Kinder, die an einem dreimonatigen kulturellen Bildungsangebot 
im Tanz und Bewegungstheater teilnehmen, in ihren kreativen Fähigkeiten verbessern. 
Andererseits wird erforscht, inwiefern Kinder aus bildungsbenachteiligten Milieus beson-
ders von einem künstlerisch-pädagogischen Tanz- und Bewegungstheaterangebot in ihrer 
Kreativitätsentwicklung profitieren. 
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4 Skizzierung der Studie und forschungsmethodisches Vorgehen 

Im Rahmen des Forschungsvorhabens wurde zur Erfassung von Wirkungen kultureller 
Bildung im Bereich von Tanz und Bewegungstheater eine quasi-experimentelle Längs-
schnittuntersuchung im Kontrollgruppendesign mit drei Messzeitpunkten (prä: Februar 
2016, post: Juni/Juli 2016, follow-up: September/Oktober 2016) durchgeführt. Als Basis 
wurde ein konzeptgeleitetes Tanz- und Bewegungstheaterangebot entwickelt, dessen 
Grundlage ein künstlerisch-pädagogischer Ansatz bildet (Neuber 2002).2 Hierbei stehen 
unterschiedliche Verfahren der Improvisation und der experimentelle Umgang mit Musik 
und Bewegung im Mittelpunkt. In den Hintergrund tritt das technische Können als Ver-
mittlungsziel im konventionellen Verständnis (Stern 2012; Stern u.a. 2017). Durch die 
Verbindung von Tanz und Bewegungstheater integriert das Konzept die Fächer Darstel-
lung, Musik und Tanz und liegt somit im Schnittfeld von Tanz-, Bewegungs- und Thea-
terpädagogik (Tiedt 1995). 

Das Angebot wurde von Tanz- und Bewegungstheaterpädagog/innen während des 
zweiten Schulhalbjahres 2015/2016 als freiwillig wählbare AG (16 Wochen, 90 min./  
Woche) für Kinder der 3. und 4. Klasse an zehn Mainzer Grundschulen durchgeführt.3 
Hierzu wurden explizit Schulen aus städtischem und ländlichem Gebiet sowie Kinder aus 
bildungsbenachteiligten und bildungsaffinen Sozialräumen ausgewählt. An jeder Schule 
wurde je ein AG-Angebot durchgeführt, an dem zwischen fünf und 23 Kinder teilge-
nommen haben (M = 13,90; SD = 6,19). Als Kontrollgruppe wurden Dritt- und Viert-
klässler der Schulen rekrutiert, die nicht an dem Angebot teilgenommen haben. 

Zunächst galt zu differenzieren, was als Tanz- und Bewegungstheaterangebot mit 
welchen Kategorien und Methoden vermittelt wird. Daher war der empirischen Untersu-
chung die Entwicklung eines methodisch-didaktischen Konzepts sowie die Schulung der 
Pädagog/innen vorgeschaltet. Um exemplarisch die Persönlichkeitsentwicklungen unter-
suchen zu können, fokussiert der Beitrag im Folgenden den Aspekt der Kreativität als 
Kernelement der Thematik. 

Die Stichprobe umfasst 227 Grundschulkinder zwischen sechs und elf Jahren (M = 
8,61 Jahre; SD = ,83) zum ersten MZP, wovon der Anteil der Mädchen mit 64,8% (n = 
147) etwas höher ist als jener der Jungen. Das Alter der Kinder in der Interventionsgruppe 
(M = 8,55; SD = 0,92) unterscheidet sich nicht signifikant von dem Alter der Kinder in 
der Kontrollgruppe (M = 8,72; SD = 0,64). Hingegen fällt der Anteil der Mädchen in der 
Interventionsgruppe (n = 98) mit p < 0,05 erwartungskonform höher aus als in der Kon-
trollgruppe (n = 49). Als Kind mit Migrationshintergrund (n = 88; 38,8%; fehlend: n = 11; 
4,8%) werden in Anlehnung an Schenk u.a. (2006) Kinder eingestuft, die entweder selbst 
in Deutschland und beide Elternteile im Ausland geboren sind oder aber selbst und min-
destens ein Elternteil im Ausland geboren sind bzw. deren zu Hause gesprochene Sprache 
nicht Deutsch ist. 

Im Interventionszeitraum haben 139 Kinder (61,2%) am Tanz- und Bewegungsthea-
terangebot teilgenommen, 88 Kinder (38,8%) können hingegen der Kontrollgruppe zuge-
ordnet werden.4 Die Operationalisierung bildungsbenachteiligter Milieus wurde über die 
Zugehörigkeit der Kinder zu einer Brennpunktschule (n = 93; 41,0%) vorgenommen. Eine 
Charakterisierung der Stichprobe über alle drei MZP findet sich in Tabelle 1. Die Be-
zeichnung der Brennpunktschule dient hierbei dem semantischen Wiedererkennungswert 
und erfolgte nach Einschätzung der Schulleitungen und Lehrer/innen.5 



184 S. Konowalczyk u.a.: Kulturelle Bildung in bildungsbenachteiligten Milieus 

Tabelle 1: Deskriptive Ergebnisse in den einzelnen Kreativitätsfacetten zum ersten, 
zweiten und dritten MZP, getrennt nach Gruppe und Zugehörigkeit zur 
Brennpunktschule. 

 
Brennpunktschule 

Gesamt 
nein ja 

Anzahl: 
n 

MZP 1 
IV 79 59 138 

KG 54 34 88 

MZP 2 
IV 72 51 123 

KG 54 17 71 

MZP 3 
IV 55 46 101 

KG 35 15 50 

Produktivität: 
M (SD) 

MZP 1 
IV 3,99 (2,72) 3,49 (2,49) 3,78 (2,63) 
KG 3,80 (2,92) 5,32 (3,29) 4,39 (3,14) 

MZP 2 
IV 6,24 (3,74) 4,96 (3,13) 5,71 (3,54) 
KG 5,63 (3,12) 4,88 (3,72) 5,45 (3,26) 

MZP 3 
IV 6,05 (3,39) 5,24 (3,37) 5,68 (3,39) 
KG 4,66 (2,81) 6,13 (4,60) 5,10 (3,46) 

Problemlösungsfähigkeit: 
M (SD) 

MZP 1 
IV 5,99 (4,79) 6,00 (4,96) 5,99 (4,85) 
KG 6,06 (4,21) 7,85 (5,28) 6,75 (4,71) 

MZP 2 
IV 8,67 (4,51) 7,24 (5,14) 8,07 (4,81) 
KG 10,43 (4,07) 8,53 (5,06) 9,97 (4,37) 

MZP 3 
IV 10,65 (3,90) 8,85 (4,76) 9,83 (4,38) 
KG 11,69 (2,96) 9,67 (4,72) 11,08 (3,65) 

Originalität: 
M (SD) 

MZP 1 
IV 4,54 (1,90) 4,56 (1,92) 4,55 (1,90) 
KG 4,54 (1,88) 5,47 (1,67) 4,90 (1,85) 

MZP 2 
IV 4,67 (1,65) 4,90 (1,85) 4,76 (1,73) 
KG 4,76 (1,70) 4,53 (1,33) 4,70 (1,62) 

MZP 3 
IV 4,98 (1,68) 5,07 (1,77) 5,02 (1,72) 
KG 5,17 (2,33) 5,53 (1,77) 5,28 (2,17) 

Anmerkungen. IV = Tanz- und Bewegungstheaterangebot; KG = Kontrollgruppe ohne Tanz- und Bewe-
gungstheaterangebot; MZP = Messzeitpunkt. 
 
Der Dropout vom zweiten zum dritten MZP (n = 43) fiel im Vergleich zum Dropout vom 
ersten zum zweiten MZP (n = 28) erwartungskonform höher aus, da sich einige Kinder im 
Übergang zur weiterführenden Schule zum dritten MZP befanden und somit nicht mehr 
erreicht werden konnten. 

Die Entwicklung der Kreativität wurde mit dem Motorischen Kreativitätstest für 
neun- bis elfjährige Kinder (MKT 9-11) in den Facetten der Produktivität (RangeMZP 1 = 
0-14), Problemlösungsfähigkeit (RangeMZP 1 = 0-14) und Originalität (RangeMZP 1 = 0-9) 
erfasst (Neuber 2000). Die Facetten der Kreativität werden in diesem Testverfahren über 
Bewegungsaufgaben erhoben, wobei sich die Produktivität auf die Verfremdung eines 
Alltagsgegenstandes (Konservenglas) bezieht und die Anzahl der Verfremdungsideen 
aufsummiert wird. In Bezug auf die Problemlösungsfähigkeit transportieren die Proban-
den möglichst viele Gegenstände entlang einer definierten Strecke, ohne dass die Füße 
den Boden berühren. Die Anzahl der Punkte entspricht der Anzahl der transportierten Ge-
genstände. Eine weitere Testaufgabe zielt auf die Erfassung der Originalität, indem ein 
Begriff in Bewegung umgesetzt wird und eine Darstellungshandlung dazu entwickelt 
wird. Dabei wird einerseits bewertet, ob die Lösung konvergent oder divergent erfolgt. 
Andererseits wird die gestalterische Darstellung anhand verschiedener Gestaltungskrite-
rien evaluiert. 
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Ein Überblick über die Ausprägungen der einzelnen Facetten zu allen drei MZP findet 
sich in Abbildung 1 bzw. getrennt nach Interventions- und Kontrollgruppe sowie Zugehö-
rigkeit zur Brennpunktschule in Tabelle 1. 
 
Abbildung 1: Mittelwertausprägungen der Kreativitätsfacetten Produktivität, 

Problemlösungsfähigkeit und Originalität zum ersten, zweiten  
und dritten MZP 

 
Anmerkungen. Die Standardabweichungen werden als Fehlerindikatoren dargelegt; MZP = Messzeit-
punkt. 

 
Die Datenauswertung erfolgt mit Hilfe von Varianzanalysen mit Messwiederholung6 über 
zwei (prä, post) und zur Überprüfung der Nachhaltigkeit anschließend über drei (prä, 
post, follow-up) MZP in zwei Schritten: 

 
1. Überprüfung von möglichen Interaktionseffekten der Faktoren „Zeit“ und „Gruppe“ 

(Interventions-, Kontrollgruppe). 
2. Überprüfung von möglichen Interaktionseffekten der Faktoren „Zeit“, „Gruppe“ und 

„Brennpunktschule“ (ja, nein). 
 

Werden signifikante Ergebnisse erzielt, so werden im Rahmen von Posthoc-Analysen ab-
hängige t-Tests zur näheren Bestimmung der Interaktionseffekte durchgeführt. 

5 Ergebnisse zum Einfluss von Tanz und Bewegungstheater auf 
die Kreativität 

Die varianzanalytischen Ergebnisse (Tabelle 2) zeigen keine positiven Effekte des Tanz- 
und Bewegungstheaterangebots auf die Kreativitätsfacetten der Kinder als Gesamtgrup-
pe. 
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Tabelle 2: Varianzanalytische Ergebnisse im Überblick. 

ANOVA mit Messwiederholung (Pillai-Spur) MZP 1, 2 (n =193) MZP 1, 2, 3 (n = 148) 

1) Innersubjektfaktor Zeit; 
 Zwischensubjektfaktor Gruppe 

Interaktion Zeit x Gruppe 
F p η2 F p η2 

Produktivität 3,68 ,057 ,02 2,12 ,123 ,03 
Problemlösungsfähigkeit 3,15 ,078 ,02 1,24 ,294 ,02 
Originalität 1,32 ,253 ,01 1,70 ,186 ,02 

2) Innersubjektfaktor Zeit; 
Zwischensubjektfaktoren Gruppe und BSchule 

Interaktion Zeit x Gruppe x BSchule 
F p η2 F p η2 

Produktivität* 4,99 ,008 ,05 2,36 ,053 ,03 
Problemlösungsfähigkeit 4,26 ,015 ,04 2,32 ,057 ,03 
Originalität 2,85 ,061 ,03 1,11 ,352 ,02 

Anmerkungen. BSchule = Brennpunktschule; MZP = Messzeitpunkt; * = signifikanter Unterschied zu 
MZP I (ANOVA; p < 0,05); signifikante Ergebnisse fett markiert, sollten allerdings aufgrund der gerin-
gen Stichprobengröße unter Vorbehalt interpretiert werden. 
 
Allerdings wird deutlich, dass Interaktionseffekte der Faktoren „Zeit“, „Gruppe“ und 
„Brennpunktschule“ in den Bereichen der Produktivität und Problemlösungsfähigkeit mit 
einem kleinen Effekt vom ersten zum zweiten MZP vorliegen. Das bedeutet, dass sich be-
stimmte Subgruppen der Kinder über die Zeit in ihrer Produktivität und Problemlösungs-
fähigkeit verändert haben, nicht jedoch alle Kinder. In Abbildung 2 wird die Entwicklung 
der Produktivität beispielhaft grafisch veranschaulicht. Bei genauerer Betrachtung dieser 
Entwicklungen wird deutlich, dass sich Kinder einer Brennpunktschule signifikant über 
die Zeit (prä, post) verbessert haben, wenn sie der Interventionsgruppe angehören (p = 
,000). Hingegen haben sich Kinder einer Brennpunktschule, die der Kontrollgruppe ange-
hören, nicht signifikant über die Zeit in ihrer Produktivität verbessert (p = ,317). Unter 
Einbeziehung des follow-ups zeigt sich hingegen keine Nachhaltigkeit dieser Effekte. 
Auch bleibt hier anzumerken, dass ein signifikanter Unterschied zu MZP 1 vorliegt und 
die Kinder einer Brennpunktschule, die gleichzeitig der Kontrollgruppe angehören ein 
höheres Ausgangsniveau haben.  

Mit Blick auf die Problemlösungsfähigkeit ergeben die Posthoc-Analysen, dass sich 
Kinder aus Brennpunktschulen nicht signifikant über die Zeit in ihrer Problemlösungsfä-
higkeit verbessern, sondern nur Kinder aus Nicht-Brennpunktschulen. Das Ergebnis wird 
sowohl für die Interventions- als auch für die Kontrollgruppe (jeweils p = ,000) signifi-
kant, wobei die Verbesserung der Interventionsgruppe im Vergleich etwas höher ausfällt. 
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Abbildung 2: Entwicklung der Produktivität vom ersten zum zweiten und dritten MZP 

 
Anmerkungen. Im Vergleich stehen die mittelwertbezogenen Ergebnisse der Interventions- (IV) und 
Kontrollgruppe (KG), aufgeteilt nach Kindern, die eine Brennpunktschule besuchen (schwarz) und Kin-
dern, die keine Brennpunktschule besuchen (grau); BSchule = Brennpunktschule; MZP = Messzeitpunkt. 

6 Fazit und Perspektiven für die Pädagogik und 
Kindheitsforschung 

Da insgesamt kaum systematische empirische Untersuchungen zur Entwicklung von 
Kreativität und deren Determinanten im Grundschulalter vorliegen, zeigt die vorliegende 
Studie erste Ergebnisse eines longitudinal angelegten Untersuchungsdesigns bezüglich 
des Bereiches Tanz und Bewegungstheater auf. Bisherige Studien fokussieren primär auf 
Aspekte des kognitiven Problemlösens. Demgegenüber wurden mit der vorliegenden 
Studie auch bewegungsbezogene Facetten kreativer Fähigkeiten in den Blick genommen. 
Die Ergebnisse scheinen mit Blick auf eine umfassende Förderung der Kreativität durch 
ein künstlerisch-pädagogisches Angebot zunächst ernüchternd. Dennoch sollte beachtet 
werden, dass insbesondere Kinder aus Brennpunktschulen in ihrer Produktivität durch 
das Tanz- und Bewegungstheaterangebot profitiert haben. Zudem verbesserten sich Kin-
der, die keine Brennpunktschule besuchen, in ihrer Problemlösungsfähigkeit durch das 
Angebot. Um diese Ergebnisse tiefgreifender interpretieren zu können, wäre in weiter-
führenden Forschungsarbeiten indes einerseits eine Ergänzung um qualitative For-
schungsmethoden anzuraten, andererseits die Verwendung eines tanzspezifischen Krea-
tivitätstests von Bedeutung.7 Auch konnte eine Nachhaltigkeit der gemessenen Effekte 
über das follow-up nicht belegt werden. Eine Erklärungsmöglichkeit ist hier eine zu kur-
ze Zeitspanne des Angebots (vgl. auch Ergebnisse im Rahmen der Ganztagsschulfor-
schung, z.B. StEG-Konsortium 2016) bzw. auch der höhere Dropout zum dritten MZP, 
was eine weitere Limitation des gewählten Forschungsdesigns eröffnet. Eine größere 
Stichprobe (ggf. regional unbegrenzt) sowie eine Ausweitung des Tanz- und Bewe-
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gungstheaterangebotes wären daher zur weiteren Abschätzung der Reichweite und Vali-
dität der Effekte angemessen. 

Mit der vorliegenden Studie wurde ein erster Versuch unternommen, komplexe Zu-
sammenhänge messbar zu machen, um weiterführend verallgemeinerbare Ergebnisse zu ge-
nerieren. Gleichzeitig kommt die Studie weiterhin der Forderung der Erforschung gegen-
standadäquater Effekte kultureller Bildung nach (vgl. Rittelmeyer 2012). Vor dem Hinter-
grund der wachsenden Heterogenität der Gesellschaft zeigen die Ergebnisse, dass ein Ange-
bot im Tanz und Bewegungstheater für bildungsbenachteiligte Kinder förderlich sein kann, 
jedoch nicht zwingend ist. Die Zusammenarbeit von schulischen Akteuren und außerschuli-
schen Lehrkräften (professionellen, freischaffenden Tanzpädagog/innen) bildete einen we-
sentlichen Bestandteil des Projektes. Die Ergebnisse bieten daher für das Bildungssystem 
(Ganztagsschulen) sowohl auf der konzeptionellen Ebene (Beratung, Revision von Schul-
curricula, Entwicklung von kulturellen Schulprofilen) als auch auf der Umsetzungsebene 
der Förderung von kultureller Bildung durch Tanz und Bewegungstheater gute Anknüp-
fungspunkte für die Reflexion methodisch-didaktischer Arbeits- und Verfahrensweisen. 

Anmerkungen 

1 Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um vertiefte Ergebnisse von Stern u.a. (2017). 
2 Das Konzept wurde im Projektteam gemeinsam erarbeitet. Dabei flossen sowohl eigene, bereits 

publizierte künstlerisch-pädagogische Ansätze ein als auch zeitgenössische künstlerische Verfahren, 
Methoden und Begriffe. 

3 Ursprünglich wurden 32 Schulen angeschrieben und das Angebot war für Dritt- und Viertklässler 
angedacht, wobei schlussendlich sechs Erstklässler und 22 Zweitklässler an dem Angebot teilge-
nommen haben. In einer Schule wurde das Angebot während des Sportunterrichts angeboten und 
nicht als freiwillig wählbare AG, was in der Ergebnisinterpretation berücksichtigt werden sollte. 

4 Obgleich es sich beim Tanz- und Bewegungstheaterangebot nicht um eine klassische Intervention 
handelt, werden dennoch die Begrifflichkeiten Interventions- und Kontrollgruppe verwendet. 

5 Um die Operationalisierung sozialer Benachteiligung über die Zugehörigkeit zu einer Brennpunkt-
schule abzusichern, wurde die Zuordnung mit den Ergebnissen der ebenfalls eingesetzten Family 
Affluence Scale (FAS; Hartley/Levin/Currie 2016) verglichen. Einhergehend mit den Erwartungen 
erzielten Kinder aus Nicht-Brennpunktschulen im Vergleich zu Kindern aus Brennpunktschulen ei-
nen höheren Wert auf dieser Skala, was einen höheren sozioökonomischen Hintergrund bedeutet. 

6 Unter bestimmten Bedingungen kann auch bei einer Verletzung der Normalverteilungsannahme oder 
nicht vorliegender Varianzhomogenität die Varianzanalyse angewandt werden (Hussy/Jain 2002). 

7 Eine Weiterentwicklung der Testverfahren hat bereits begonnen. 
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