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Motivation, Musizierpraxis und Musikinteresse in der Familie als Pradiktoren
der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren* und des Kompe-
tenzerlebens im Musikunterricht

Motivation, musical practice, and the family’s interest in music predict musi-
cal competence (perceiving and contextualizing music) and competence be-
liefs in music

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht Einflussfaktoren auf die Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und kon-
textualisieren. Grundlegendes Ziel ist dabei — mit Blick auf zukiinftig umfassendere Untersuchungen
— zundchst die Pilotierung der Konstrukte hinsichtlich ihrer méglichen Zusammenhdnge. Welche Fak-
toren fir die Varianz musikalischer Leistungen entscheidend sein kénnten, wurde lange im Rahmen
einer Anlage-Oder-Umwelt-Debatte diskutiert. Diese Diskussion hat sich dahingehend konsolidiert,
dass man von einer Interaktion zwischen Anlage- und Umweltfaktoren und entsprechenden Kataly-
satoren ausgeht. Vor diesem Hintergrund bericksichtigt unsere explorative Studie als intrapersonale
Katalysatoren das ,,Kompetenzerleben im Musikunterricht* und die ,,Motivation musikbezogenen
Handelns”. Als Umwelt-Katalysatoren werden das ,,Musikinteresse in der Familie” und die ,,auBer-
schulische Musizierpraxis” einbezogen. Anhand einer Stichprobe von 600 Schilerinnen und Schillern
der siebten Jahrgangsstufe aus neun Gymnasien werden im Beitrag Pfadmodelle vorgestellt. Diese
bestdtigen das ,,Musikinteresse in der Familie” als Prddiktor und die ,,Motivation musikbezogenen
Handelns* als Mediatorvariable in Wirkzusammenhdngen auf die Kompetenz ,,Musik wahrnehmen
und kontextualisieren" sowie das ,,Kompetenzerleben im Musikunterricht”,

Schlagwérter: Kompetenz, Motivation, Musikunterricht, musikalische Leistung, Wahrnehmung

Summary

This study investigates possible effects on musical competence (perceiving and contextualizing mu-
sic). The study has an exploratory focus and aims to identify relevant variables and their correlations.
In light of the ‘nature-or-nurture’ discourse, several factors have been identified as relevant for
musical achievement. Current theories of musical achievement describe an interaction between nat-
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ural abilities and intrapersonal /environmental catalysts. The study focuses on two intrapersonal cat-
alysts (competence beliefs in music, motivation of music-related action) and environmental catalysts
(the family’s interest in music, out of school musical practice). A sample of year seven students
(n = 600) from nine different schools were used to calculate Path Analyses. Analyses prove music-
related interests of the family as a predictor and motivation of music-related action as a mediator;
correlations also result between musical competence (perceiving and contextualizing music) and
competence beliefs in music.

Keywords: competence, motivation, music lessons, musical performance, cognition

Einleitung

Schulleistungsforschung ist traditionell ein wichtiger Forschungsbereich der Erziehungswissenschaft
und Padagogischen Psychologie, der sich in den letzten Jahren zunehmend auf ,Kompetenz‘ als
Leistungskonstrukt fokussiert (z. B. Hartig & Klieme, 2006). Kompetenzorientierung und -for-
schung spielen aber auch in der Musikpddagogik seit geraumer Zeit eine zentrale Rolle. Bislang
hat sich die Forschung dabei hauptsdchlich darauf konzentriert, valide und reliable Kompetenz-
modelle und -tests zu erstellen sowie daran anschlieBend den Kompetenzstand von Schiller_innen
im Musikunterricht der allgemein bildenden Schule zu erheben (s. Abschnitt 1.2). In den betref-
fenden Studien wird u. a. deutlich, dass die Varianz musikbezogener Kompetenzen bei Schi-
ler_innen sehr groB ausfallt (Hasselhorn, 2015; Jordan, 2014). Es fehlen bislang jedoch Studien,
die systematisch nach den Faktoren suchen, die die unterschiedlichen Kompetenzausprdgungen
erkléaren kénnen. An diesem Desiderat setzt nun die vorliegende Untersuchung an und fragt nach
relevanten Pradiktoren fir musikbezogene Kompetenzen. Die Untersuchung hat entsprechend
tendenziell einen explorativen Charakter, da bislang keine spezifischen Theorien zur Erkldrung
musikbezogener Kompetenzen und entsprechend auch keine darauf bezogenen Erhebungsinstru-
mente vorliegen. In einem ersten Schritt sichten wir daher den Stand der Forschung und versuchen
hierbei mit der Expertisetheorie, dem ,,Differentiated Model of Giftedness and Talent” (Gagné,
2000) und dem ,,Subjektorientierten Musikunterricht” (Harnischmacher, 2012) einen theoretischen
Bezugsrahmen herzustellen, der nicht im engeren Sinne eine zu testende Theorie ergibt, uns aber
als Orientierung fir die Auswahl der Konstrukte und deren Operationalisierung dient (s. Ab-
schnitte 1.1-1.5). Die so selektierten Konstrukte gehen anschlieBend in eine empirische Quer-
schnittsuntersuchung mit Schiler_innen aus siebten Klassen an Gymnasien ein (s. Abschnitt 2).
Pfadanalytische Modelle bestatigen schlieBlich, dass die gewdhlten Konstrukte als Pradiktoren
fungieren kdnnen und dass damit ein erster Schritt zur Erkldrung von musikbezogenen Leistungs-
unterschieden gelungen ist (s. Abschnitt 3).
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1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Theoretische Ansdtze zur Erklarung von musikbezogenen Leistungen

Welche Faktoren fir die Varianz musikalischer Leistungen entscheidend sind, wurde insbeson-
dere in der (Musik-)Psychologie lange Zeit im Rahmen einer Anlage-oder-Umwelt-Debatte dis-
kutiert. Diese Diskussion hat sich mittlerweile dahingehend konsolidiert, dass man von einer Inter-
aktion zwischen Anlage- und Umweltfaktoren ausgeht (musikspezifisch s. Oerter & Lehmann,
2008; allgemein zu schulischen Leistungen Hattie, 2015; Helmke & Schrader, 2014). Eine natir-
liche Veranlagung (Begabung) bildet dabei noch keinen Garanten fir erfolgreiches Lernen, son-
dern bietet lediglich ein bestimmtes Potential. Dieses Potential kann wiederum nur zur Entfaltung
gelangen, wenn entsprechende Umwelt und Lernbedingungen gegeben sind (vgl. Oerter & Leh-
mann, 2008, S. 89). Vor diesem Hintergrund sind insbesondere Arbeiten zur Expertisierung und
Modelle zur Beschreibung der Wechselwirkung von Anlage und Umwelt interessant.

Expertise’

Kernidee der Expertiseforschung ist die Identifikation und Quantifizierung von Determinanten
der Leistungsentwicklung (vgl. Ackermann, 1992; Gruber, 2007). In einem spezifischen Leistungs-
bereich werden geeignete EinflussgroBen daraufhin untersucht, inwiefern sie mittlere Leistungs-
unterschiede zwischen Expert_innen und Noviz_innen erkléren kdnnen. Als Expert_innen gelten
hierbei Personen, die in einem spezifischen Bereich Uber einen langen Zeitraum hinweg heraus-
ragende Leistungen erbringen (vgl. Gruber & Lehmann, 2014, S. 350). Noviz_innen zeichnen
sich im Gegensatz zu Expert_innen darin aus, dass sie im relevanten Expertisebereich (relativ)
neu sind und nur geringe Performanz zeigen kénnen (vgl. Gruber & Lehmann, 2014, S. 351).
Expert_innen sind in dieser Eigenschaft zundchst auf ihre Expertisedomdne beschrénkt, eine
Ubertragung auf andere Doménen kann nicht abgeleitet werden. Daraus ldsst sich folgern, dass
(domdnenspezifisches Fach-)Wissen eine eminente Rolle fir Expertise spielt (z. B. Strube & Wen-
der, 1993). Daneben konnten in Studien aber auch Geddchtnisleistung (z. B. Vandervert, 2009),
Intelligenz (z. B. Ullén, Forsman, Blom, Karabanov, & Madison ., 2008), Motivation (z. B. Winner,
1996), unterstitzende Personen wie Eltern, Lehrkré&fte etc., sog. ,persons in the shadow" (Leh-
mann & Kristensen, 2014) und vor allem Ubestrategien (z. B. Platz, Kopiez, Lehmann & Wolf,
2014) als relevante Determinanten fir Expertise identifiziert werden, wobei in den vergangenen
Jahren vor allem die Untersuchung des ,zielgerichteten Ubens* stark ins Zentrum geriickt ist (vgl.
Gruber & Lehmann, 2014, S. 356-358).

Gruber (2007, S. 102-106) identifiziert vier Bereiche, in denen Expert_innen Noviz_innen
Uberlegen sind: (1) kognitive Strukturen in Form von Geddchtnis- und Wissensleistungen; (2) kog-
nitive Prozesse in Form von effizienteren Problemldse- und Entscheidungsprozessen; (3) vorhan-
denen Routinen und (4) Einbindung in soziale (Experten-)Kontexte.

! Der folgende Abschnitt ist ein stark gekirzter Auszug aus Hasselhorn & Knigge, i. Druck.
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Gagnés ,,Differentiated Model of Giftedness and Talent"

Interessant sind fur unseren Zusammenhang auch die Arbeiten von Gagné (u. a. 2000, 2009),
der in seinem ,,Differentiated Model of Giftedness and Talent” zu erklédren versucht, in welchem
Verhdltnis Anlage- und Umweltfaktoren zueinanderstehen. Nach Gagné kann musikbezogene
Begabung durch das Zusammenwirken von ,intrapersonalen Katalysatoren® und ,Umwelt-Kataly-
satoren‘ im Rahmen eines Lern- und Ubeprozesses in Leistung umgesetzt werden. Als relevante
Jntrapersonale Katalysatoren' bezeichnet Gagné physikalische Personeneigenschaften, aber
auch die Motivation, die Volition, das Selbst-Management und die Persénlichkeit einer Person.
Die relevanten ,Umwelt-Katalysatoren’ sind durch das Milieu, bestimmte Personen (bspw. aus der
Familie, Lehrkrafte etc.), die Férderung (bspw. im Rahmen von Unterricht) und bestimmte lebens-
relevante Ereignisse gekennzeichnet. Je nach Ausprdgung der einzelnen Katalysatoren kann sich
gemdB Gagnés Modell eine positive oder auch negative Auswirkung auf die Transformation von
musikbezogener Begabung in Leistung ergeben.

1.2 Kompetenzorientierung und Musikunterricht

Internationale Schulleistungsstudien (u. a. PISA) und die Implementierung von Bildungsstandards
haben in Deutschland zu einer stdrkeren Beachtung der Ergebnisse von schulischem Unterricht
gefihrt (z. B. Buchhaas-Birkholz, 2009; Klieme et al., 2003). Daran anschlieBend wird auch in
der Musikpddagogik seither vermehrt gefragt, was Leistung im Musikunterricht ausmacht und wie
sie beschrieben bzw. erfasst werden kann (z. B. Schafer-Lembeck, 2008). Von zentraler Bedeu-
tung sind hierbei Uberlegungen vonseiten der Erziehungswissenschaft und P&dagogischen Psy-
chologie, schulische Leistungen vor dem theoretischen Hintergrund des Kompetenzbegriffs zu
operationalisieren (Weinert, 2001b), was seit Ende der 1990er Jahre dazu fihrte, dass ,Kom-
petenz’ zum zentralen Konstrukt fir internationale Schulleistungsstudien und der bundesdeutschen
Bildungsstandards wurde (Klieme et al., 2003). Entsprechend ist mittlerweile auch der Grof3teil
der Curricula des Schulfaches Musik kompetenzorientiert (eine genauere Dikussion hinsichtlich Art
und Qualitat der curricularen Kompetenzorientierung findet sich u. a. bei Knigge, 2014).
,Kompetenz' wird in den genannten Kontexten in aller Regel in Anlehnung an die Arbeiten des
Psychologen Weinert (2001a) definiert. So beschreiben Klieme und Leutner ,Kompetenz' als
»kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Domd&nen beziehen (Klieme & Leutner, 2006). Dariber hinaus stellen
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten weitere Bestandteile der
Definition von Kompetenz dar (Weinert, 2001a).

Infolgedessen haben musikbezogene Kompetenztests das Ziel, Kompetenzen zu erfassen, die
im Rahmen von (schulischem) Musikunterricht erlernt wurden und in kontextspezifischen Anforde-
rungssituationen anwendbar sind. In der musikpddagogischen und -psychologischen Forschung
wurden in den letzten Jahren mehrere Studien zur Testkonstruktion und Modellentwicklung fir
einzelne Kompetenzbereiche des Musikunterrichts durchgefihrt (u. a. Hasselhorn, 2015; Jordan,
Knigge, Lehmann, Niessen, & Lehmann-Wermser, Knigge, 2011). Unfassendere Schulleistungs-
studien, innerhalb derer dann auch mdgliche Einflussfaktoren auf die musikbezogenen Kompe-
tenzen von Schiiler_innen identifiziert werden kdnnten, wurden mit den entwickelten Instrumenten
jedoch noch nicht durchgefihrt.
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1.3 Fir die Studie ausgewdihlte Konstrukte

Vor dem Hintergrund, dass bislang weder umfassende Theorien noch empirische Studien zu Pra-
diktoren fir musikbezogene Kompetenzen vorliegen, haben wir uns zu einem pragmatischen Vor-
gehen entschlossen: Wir greifen die weiter oben vorgestellten Ansdtze der Expertiseforschung
und die Arbeiten Gagnés auf und gleichen sie mit im musikpddagogischen Diskurs bereits etab-
lierten Konstrukten und darauf bezogenen Erhebungsinstrumenten ab.?2 Dabei zeigt sich, dass
sowohl in der Expertiseforschung als auch in Gagnés Modell den Lern- und Ubeprozessen eine
groBe Bedeutung zukommt, auBerdem aber ,intrapersonale’ und ,Umwelt-Katalysatoren® rele-
vant fur die unterschiedliche Ausprégung von musikbezogenen Kompetenzen sind. Die hieran
anschlussfahigen und in der Folge fir unsere Studie ausgewdhlten Konstrukte werden im Folgen-
den diskutiert.

1.3.1 Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren*

Die (nationale wie internationale) Musikpddagogik unterscheidet meist drei Kompetenzbereiche
fir den Musikunterricht (vgl. Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge & Lehmann, 2008): Produk-
tion/Reproduktion, Rezeption und Reflexion von Musik. Entsprechend findet sich diese Strukturie-
rung auch in den Curricula fir das Schulfach Musik wieder und muss von musikbezogener Kom-
petenzforschung bericksichtigt werden. Zum Zeitpunkt unserer Studie lag jedoch nur fir einen
Kompetenzbereich, ndmlich den der Rezeption ein psychometrisch akzeptables Testinstrument
vor: der im KoMus-Projekt entwickelte Kompetenztest zur Erfassung der ,Wahrnehmung und
Kontextualisierung von Musik” (u. a. Jordan et al., 2012). Wahrnehmung wird dort im Anschluss
an die musikpsychologische Forschung verstanden als
die aktiv (re-)konstruierende Verarbeitung akustischer Eindricke mit Hilfe spezifi-
scher Techniken und unter Verwendung vorhandener Erfahrungs- und Wissensbe-
stdnde, die stark kulturell gepragt sind. Der Verarbeitungsprozess selbst kann als
Zusammenspiel von bottom-up- und top-down-Prozessen beschrieben werden. Im
Sinne einer bottom-up-Verarbeitung werden kleinere wahrgenommene Einheiten
sukzessive zu gréBeren zusammengefasst bzw. abstrahiert, wobei das Geddchtnis
eine entscheidende Rolle spielt. Bei der top-down-Verarbeitung werden die Wahr-
nehmungs- bzw. Verarbeitungsprozesse von Musik [...] durch Kenntnisse und Erwar-
tungen Uber die musikalische Syntax gesteuvert. Das dazu relevante Wissen beinhal-

tet zwar deklarative Anteile, wird aber zum groBBen Teil implizit erworben. (Jordan
et al.,, 2012, S. 504-505)

Entsprechend unterscheidet der KoMus-Kompetenztest verschiedene Kompetenzniveaus und
Kompetenzdimensionen: eine erste Dimension (D1) modelliert die Hérwahrnehmung im engeren
Sinne und fokussiert dabei insbesondere auf das musikalische Geddchtnis. Eine weitere Dimension
(D2) nimmt die Verbalisierung von Wahrnehmungen und den darauf bezogenen Umgang mit
Fachterminologie in den Blick; eine dritte Dimension (D3) verbindet die Wahrnehmung mit musi-
kalischer Notation; in der vierten Dimension (D4) steht schlieBlich die Verbindung von Wahrneh-
mung und historisch-kulturellem Kontextwissen im Mittelpunkt. Sowohl die Niveau- als auch die

2 Bei der Selektion hat selbstverstéandlich auch der testékonomische Aspekt eine Rolle gespielt, dass nur zwei Schul-
stunden fir die Erhebungen zur Verfiigung standen und somit nicht beliebig viele Konstrukte /Skalen einbezogen
werden konnten.
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dimensionale Struktur des Kompetenztests bzw. -modells konnten in mehreren Validierungsstu-
dien bestdatigt werden (Jordan et al., 2012).

1.3.2 Intrapersonale Katalysatoren: Kompetenzerleben und Motivation

Eine theoretische Referenz der vorliegenden Studie ist der Subjektorientierte Musikunterricht
(Harnischmacher, 201 2). Auf der Folie des Soziokulturellen Konstruktivismus (Schmidt, 1994) und
musikpsychologischer Erkenntnisse wird damit eine Theorie des Lernens und Lehrens von Musik
vorgestellt, in der das Denken in Musik einen zentralen Stellenwert im Musikunterricht erhalt. Eine
besondere Rolle fir das Lernen und Lehren spielt dabei die Motivation der Schijler_innen im
Musikunterricht (Harnischmacher & Hoértzsch, 2012; Hofbauer, 2017). Ein weiteres Merkmal des
Subjektorientierten Musikunterrichts ist die Kompetenzorientierung, die in vier aufeinander be-
zogenen Zielbereichen des Musikunterrichts (Reflexionskompetenz, Handlungskompetenz,
Psychomotorische Kompetenz, Soziale Kompetenz) dargestellt wird. Ausgehend von diesen vier
Dimensionen konnten Carmichael und Harnischmacher (2015) das musikbezogene Kompetenzer-
leben von Schiller_innen im Zusammenhang mit der Motivation und Einstellung zum Musikunterricht
untersuchen. Motivation und Kompetenzerleben beschreiben als Konstrukte gleichermafBen Dis-
positionen in Form generalisierter Erwartungen. Trotz dieser konzeptuellen Ndhe lassen sich die
Konstrukte deutlich voneinander unterscheiden.

Kompetenzerleben

Jordan (2014, S. 164) beobachtete fir Schijler_innen mit hohem musikalischen Fahigkeitskonzept
auch durchweg héhere Werte in allen Féhigkeitsdimensionen im Kompetenztest ,,Musik wahrneh-
men und kontextualisieren”. Als Alternative zu Fdhigkeitskonzepten und als Ergdnzung zu per-
formanzorientierten Testverfahren rickt mit dem ,Kompetenzerleben im Musikunterricht” die
Kompetenz als Selbstzuschreibung in den Fokus der Forschung (Carmichael & Harnischmacher
2015). Selbstzuschreibungen liegen fir musikbezogene Kontexte zumeist als musikalische Selbst-
konzepte vor (vgl. Svengalis, 1978). Dabei handelt es sich meistens um mehrdimensionale Kon-
strukte (ebd.). So unterscheidet Spychiger (201 3) in ihrer Skala zum musikalischen Selbstkonzept
mehrere unterschiedliche Dimensionen, wie Fahigkeit und Spiritualitét oder Technik und Informa-
tion. Musikalische Selbstkonzepte sind nach Austin (1988) jedoch zu generalisiert, um sich in mu-
sikbezogenen Kontexten als Pradiktoren fir spezifische Entwicklungsprozesse zu bewdhren. Fir
Leistungsvorhersagen im schulischen Bereich bieten sich eher bereichsspezifische Fahigkeitskon-
zepte und vergleichbare Konstrukte an (vgl. Meyer, 1984; Helmke, 1992).

Das ,Kompetenzerleben im Musikunterricht definieren Carmichael und Harnischmacher
(2015, S. 181) als ,,eine Klasse von generalisierten Erwartungen Uber die eigenen musikalischen
Kompetenzen, die Schiller_innen u. a. aufgrund einer musikalischen Ausbildung, Selbststudium
oder durch Erfahrungen im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen aufgebaut haben*.
Das Kompetenzerleben entwickelt sich im besten Fall zu einem ,Zustdndig-sein-Kdnnen'. In Anleh-
nung an die Theorie des Subjektorientierten Musikunterrichts wird das Konstrukt durch ein inter-
dependentes Bezugssystem von vier Teilkompetenzen beschrieben (Harnischmacher, 2012,
S. 227). Die Dimensionen des Kompetenzerlebens betreffen den Erwerb und die Anwendung von
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sprachgebundenem Wissen Gber Musik (Reflexionskompetenz), musikbezogenes Kénnen (Hand-
lungskompetenz), Perspektivenibernahmen in musikbezogenen Situationen (soziale Kompetenz)
und schlieBlich das Denken in Musik (psychomotorische Kompetenz).

Das musikbezogene Kompetenzerleben ist Gber unterrichtsrelevante Musikpraxen operatio-
nalisiert und ndhert sich schon dadurch anderen Selbstzuschreibungen im musikbezogenen Kon-
text, wie etwa der Selbstwirksamkeit oder musikalischen Selbstkonzepten. Anders als musikali-
sche Selbstkonzepte oder musikalische Fahigkeitskonzepte zielt das Kompetenzerleben nicht auf
emotionale Reaktionen beim Musikhéren (Spychiger, 2013), eine musikalische Begabung
(Jordan, 2014, S. 141) oder musikbezogenes Selbstmanagement (Busch, 201 3) ab, sondern auf
Fahigkeitseinschdtzung mit Blick auf konkrete und unterrichtsrelevante Musikpraxen. Auch unter-
scheidet sich das Kompetenzerleben von vergleichbaren Konstrukten in der methodischen Ent-
wicklung der Skalenkonstruktion. Wdhrend die inhaltliche Dimensionierung des Kompetenzerle-
bens streng theoriegeleitet erfolgt, sind die spezifischen Teildimensionen des musikalischen
Selbstkonzepts (Spychiger, 2013) oder der musikalischen Selbstwirksamkeitserwartung (Busch,
2013) das Resultat aus explorativen Faktorenanalysen. Letzteres Vorgehen ist nicht immer eine
Entscheidung a priori. So greift Busch bei der Konstruktion der Skala zur musikalischen Selbst-
wirksamkeitserfahrung erst auf strukturentdeckende Verfahren (explorative Faktorenanalysen)
zurick, nachdem sich die Interpretation der Ergebnisse einer konfirmatorischen Prifung eines
hypothetisierten Modells als schwierig erwiesen hat (ebd., S. 143). In der Folge ermittelt er acht
Dimensionen (Faktoren) der Selbstwirksamkeit, wie etwa ,,Musik machen®, ,,Wahrnehmen und
Verstehen von Musik* oder ,,Transformation von Musik” usw. (ebd, S. 148—149). Einschrdnkend
ist anzumerken, dass die eigentliche Benennung und Bedeutungszuschreibung der explorativ er-
mittelten Faktoren aus einer Interpretationsleistung der Forscher_innen resultiert. Formal gesehen
sind derart generierte Dimensionen bzw. Faktornamen lediglich Nominaldefinition, die weder
wahr noch falsch sein kénnen (vgl. Harnischmacher, 2017).

Die theoretische Dimensionierung des Kompetenzerleben im Musikunterricht konnte in einer
Studie von Carmichael und Harnischmacher (2015) empirisch bestatigt werden. Dabei war in
einer Stichprobe mit Schiler_innen der Klassenstufen sieben bis elf verschiedener Berliner Gym-
nasien (N = 536) ein indirekter Effekt von Kompetenzerleben ber Motivation auf die Einstellung
zum Musikunterricht zu beobachten. Schiler_innen mit hohem Kompetenzerleben entwickeln eine
positive Einstellung zum Musikunterricht vor allem durch die Mediation mit entsprechender Moti-
vation (ebd.).

Motivation

Weinert (2001a) geht von einem engen Zusammenhang zwischen Kompetenz und Motivation
aus. Motivationsstudien in musikp&dagogischen Kontexten sind hé&ufig durch eine lose Sammlung
singuldrer Motivationskonstrukte und verschiedene Fragestellungen gekennzeichnet (z. B.
Asmus,1986; Behne, 1979; Maehr, Pintrich & Linnenbrink, 2002). Leistungsmotive werden vor
allem im Zusammenhang mit dem instrumentalen Uben untersucht (z. B. Harnischmacher, 1997;
McPherson & McCormick, 1999). Die Motivation im Schulfachfach Musik im Vergleich zu anderen
Fdachern untersuchen McPherson und O’Neill (2010) in einem Ldndervergleich iber die Erwar-
tungs-mal-Wert basierten Konstrukte ,competence beliefs und ,task value’.
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Die von uns verwendete Skala zur ,,Motivation musikbezogenen Handelns" wurde speziell fir
den schulischen Musikunterricht entwickelt und gewinnt Uber die Studie hinaus als integraler Be-
standteil einer Theorie des Lernens und Lehrens von Musik an Bedeutung (vgl. Harnischmacher,
2012). Die theoretischen Grundlagen basieren auf einer Variante des erweiterten kognitiven
Motivationsmodells (Heckhausen,1989; Krampen, 1987). Analog dazu hebt das verwendete
Motivationsmodell nicht auf situationsnahe und experimentelle Variablen in einem Erwartungs-
Wert-Modell ab, sondern beschreibt Motivation in einem Situation-Person-Modell (vgl.
Harnischmacher, 2012). Das Wadhlen und Ausfihren von Handlungen ist demnach eine Frage,
inwieweit eine Person bereits aufgrund der situativen Bedingungen (z. B. eine entsprechende
Unterrichtsbedingung) und /oder aufgrund von eigenen Erfahrungen motiviert wird. Die erfah-
rungsbasierte und situationsibergreifende motivationale Disposition einer Person wird in Form
generalisierter Erwartungskonstrukte beschrieben (vgl. Krampen, 1987). Wir gehen davon aus,
dass insbesondere in komplexen und leistungsbezogenen Situationen motivationale Dispositionen
die aktivierenden und richtungsgebenden Prozesse von Handlungen (mit-)beeinflussen. Motiva-
tion wird als mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst (vgl. Harnischmacher & Hértzsch, 2012),
wobei folgende Teilkonstrukte zu unterscheiden sind:

Selbstwirksamkeit meint die generalisierten Situations-Handlungserwartungen der Schiler_in-
nen Uber deren Handlungsrepertoire im Musikunterricht. Anders als bei Busch (201 3) wird Selbst-
wirksamkeit als eindimensionales Teilkonstrukt und integrativer Bestandteil eines Motivationsmo-
dells konzipiert. Kontrolliberzeugung wird verstanden als generalisierte Handlungs-Ergebnis-Er-
wartungen der Schiller_innen Uber deren Handlungseffizienz im Musikunterricht. Externale Hand-
lungshemmung resultiert als Konstrukt zundchst aus Forschungen zum Uben von Kindern und Ju-
gendlichen (Harnischmacher, 1997). Das Konstrukt beschreibt die Tendenz, fir die Handlungser-
gebnisse nicht sich selbst zu verantworten, sondern duBBere Bedingungen bzw. Umweltgegeben-
heiten (z. B. Wetter, Unterrichtsniveau usw.) anzufthren. Das Konstrukt hat sich auch im Kontext
des Musikunterrichts bewdhrt und entspricht am ehesten generalisierten Situations-Ergebnis-Er-
wartungen der Schiller_innen zum Musikunterricht. Zielorientierung beinhaltet in generalisierter
Form langfristige Ergebnis-Folge-Erwartungen der Schiller_innen bezogen auf den Musikunter-
richt. Valenzaspekte sind noch am ehesten mit der Zielorientierung konnotiert, werden jedoch im
Situation-Person-Modell nicht eigens adressiert (vgl. Krampen, 1987, S. 94).

Die Ausfihrungen verdeutlichen, dass Motivation und Kompetenzerleben eine konzeptuelle
Ndhe aufweisen, sich gleichsam aber deutlich voneinander unterscheiden lassen. Das Inventar
zur Motivation wurde auf der Basis motivationspsychologischer Modelle entwickelt (Krampen,
1987), wdhrend das Inventar zum Kompetenzerleben einem musikpddagogischen Ansatz ent-
spricht (Harnischmacher, 2012). Das Kompetenzerleben beschreibt im Gegensatz zur Motivation
inhaltliche Zielbereiche. Diesen Unterschied zur Leistungsmotivation haben Krapp und Ryan
(2002) auch allgemeiner fir das Kompetenzerleben aus Sicht der Selbstbestimmungstheorie her-
ausgearbeitet. Motivation wird in operationalisierter Form mit den Inventaren MMI und MMI-S
(Kurzform) auf ltemebene explizit auf die Situation des schulischen Musikunterrichts bezogen
(Beispielitem: ,,Es fallt mir leicht, im Musikunterricht mitzumachen®). Dagegen ist der Begriff ,Mu-
sikunterricht’ in den ltems der Kompetenzerleben-Skala nicht enthalten (Beispielitem: ,,Ich kann
beim Musizieren auf die anderen héren“). Der Bezug zum Musikunterricht ergibt sich bei den
ltems der Skala durch die Auswahl unterrichtsrelevanter Musizierpraxis, nicht aber durch den
expliziten Hinweis auf Musikunterricht (vgl. ausfihrlicher Carmichael & Harnischmacher, 2015).
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Zur Motivation musikbezogenen Handelns liegen erste empirische Ergebnisse vor. In einer
Stichprobe von Schiler_innen aus 9. und 10. Klassen an Gymnasien und Gesamtschulen
(N = 302) konnten in einem Strukturgleichungsmodell 52% der Varianz des Faktors ,,Einstellung
zum Musikunterricht” auf die Motivation zuriickgefihrt werden (Harnischmacher & Hofbauer,
2013; Harnischmacher & Hértzsch, 2012). Dieser Wirkzusammenhang wurde von Carmichael
und Harnischmacher (2015) bestdtigt, wobei das gleichsam untersuchte Kompetenzerleben nur
einen indirekten Einfluss auf die Einstellung zum Musikunterricht hatte.

Die Konstrukte ,Kompetenzerleben im Musikunterricht' und ,Motivation musikbezogenen Han-
delns’ bilden in der vorliegenden Studie Beispiele fir intrapersonale Katalysatoren (Gagné,
2009). Mit Deci und Ryan (1985) gehen wir davon aus, dass Kompetenzerleben u. a. eng mit
dem psychologischen Grundbedirfnis nach Kompetenz zusammenhdngt. Unklar bleibt, ob ein
positives Kompetenzerleben die Leistungen in musikalischen Praxen befdrdert (Self-Enhance-
ment-Ansatz) oder hohe Leistungen die Erwartungen an die eigene Kompetenz beginstigen
(Skill-Development-Ansatz; vgl. Marsh & O'Mara, 2008). Da eine Vertiefung dieser Fragen
durch musikpddagogische Forschung noch aussteht (vgl. Jordan, 2014; McCormick & McPherson,
2003), beschrdanken wir uns zundchst mit der Annahme eines wechselseitigen Zusammenhangs
von Kompetenzerleben und der Kompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’.
Kompetenzerleben im Musikunterricht verweist bereits mit der Teildimension der sozialen
Kompetenz auf ein Musiklernen im sozialen Vergleich (vgl. Harnischmacher, 2012). Die
Ausprdgung des Kompetenzerlebens im Musikunterricht kénnte demnach auch eine Folge sozialer
Vergleichprozesse in schulischen und auBBerschulischen Kontexten sein. Die Motivation
musikbezogenen Handelns ist dagegen deutlich mit Musikunterricht konnotiert und kommt somit
eher zur Vorhersage bzw. als Mediatorvariable fir musikalische Leistungen in Frage.

1.3.3 Umweltkatalysatoren: Musikinteresse in der Familie & Musizierpraxis

Umwelt-Katalysatoren sind zwar in der Regel weniger bis gar nicht durch pddagogische Inter-
ventionen beeinflussbar, trotzdem ist ihre empirische Erfassung unabdingbar fir eine méglichst
differenzierte Einschétzung der Einflisse auf die Ausprdagungen musikbezogener Leistungen.

Musikinteresse in der Familie

Zu den Umwelt-Katalysatoren, die sich wahrscheinlich positiv auf musikbezogene Leistungen aus-
wirken, zdhlen wir zuvorderst ein besonderes ,Musikinteresse in der Familie’. Shuter-Dyson
(1982) referiert aus frihen musikpsychologischen Forschungen zur musikalischen Begabung zahl-
reiche Befunde zum Einfluss des Elternhauses auf musikalische Begabung. Schiller_innen aus be-
sonders musikinteressierten Familien schneiden demnach in verschiedenen Studien deutlich besser
in musikalischen Leistungs- bzw. Begabungstests ab als Schiler_innen aus Kontrollgruppen mit
Familien ohne besonderes Musikinteresse. Davidson, Howe, Moore und Sloboda (1996) unter-
suchten Schiler im Alter von 8 bis 18 Jahren mit unterschiedlichen Leistungsniveaus im Instrumen-
talspiel. Die Gruppe der leistungsstdrksten Instrumentalisten erhielt mehr Unterstitzung durch die
Eltern in der Begleitung des Instrumentalunterrichts und beim Uben. In dieser Gruppe war das
allgemeine Musikinteresse in der Familie (z. B. Konzertbesuche, Musikhdren usw.) wesentlich aus-
geprdgter, als im Vergleich zur Gruppe der weniger erfolgreichen Instrumentalisten. AuBBerdem
sind die Teilnahme an kinstlerischen Angeboten in der Schule und vor allem musikbezogene
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Freizeitaktivitdten abhdngig von familigren Hintergrundmerkmalen. Die kulturelle Praxis in der
Familie (z. B. Besuchsh&ufigkeit von Veranstaltungen) hat nicht zuletzt einen positiven Einfluss auf
das Erlernen eine Instruments in der Schule (Nonte & Naacke, 2010). Schiler_innen mit Migrati-
onshintergrund erreichten in der Studie von Jordan (2014) zwar geringere Leistungen im Kom-
petenztest ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®. Einen positiven Effekt konnte die Autorin
jedoch bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Ausprdgungen auf der Skala ,,Musikinteresse in
der Familie” beobachten. Die Autorin fihrt diesen Effekt darauf zuriick, dass Schiler_innen aus
musikinteressierten Familien auch eher ein Instrument erlernen und dadurch bessere Leistungen im
musikbezogenen Kompetenztest erzielen (ebd., S. 165).

Musizierpraxis

Mit der ,Musizierpraxis’ gehen wir von einem weiteren Umwelt-Katalysator mit vermutlich posi-
tivem Effekt aus. In der Expertiseforschung wird musikalische Leistung in musikbezogenen Kon-
texten weniger auf Begabung zuriickgefuhrt, sondern als zu groBen Teilen erlernbar angesehen.
Ein wichtiger Pradiktor fir musikalische Leistungen ist daher der zeitliche Aufwand an zielgerich-
tetem Uben (Platz et al., 2014; Sloboda & Davidson, 1996). Damit korrespondieren Ergebnisse
der KoMus-Studie, die zeigen, dass auBerschulische Instrumentalerfahrungen sich auf die Ergeb-
nisse im Kompetenztest ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren* positiv auswirken (Jordan,
2014, S. 163). Einen positiven Effekt der Musizierpraxis auf die Motivation und das eigene Fd-
higkeitskonzept beschreibt wiederum die Studie von Austin (1988).

1.4 Fragestellung und Hypothesen der Studie

Grundlegendes Ziel unserer Studie ist — mit Blick auf zukiinftig umfassendere Untersuchungen —
zundchst die Pilotierung der Konstrukte hinsichtlich ihrer méglichen Zusammenhdnge. In Bezug auf
die genannten Theorien und Studien lassen sich eine Reihe von Wirkzusammenhdnge formulieren.
In Anlehnung an den von Jordan (2014) gezeigten Zusammenhang zum Fdhigkeitskonzept er-
warten wir einen positiven Zusammenhang zwischen dem Kompetenzerleben im Musikunterricht
und der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren* (Hypothese 1). Die weiteren Hy-
pothesen stellen wir auf der Grundlage unserer theoretischen Uberlegungen zu Kompetenz, den
intrapersonalen Katalysatoren ,Kompetenzerleben' und ,Motivation‘ sowie den Umweltkatalysa-
toren ,Musikinteresse der Familie‘ und ,Musizierpraxis' wie folgt auf:

Im Motivationsmodell musikbezogenen Handelns wird angenommen, dass motivationale Dis-
positionen ein adaptives Leistungshandeln und den Erwerb musikbezogener Kompetenzen fér-
dern (Harnischmacher, 2012). Je héher die Motivation der Schiler_innen im Musikunterricht ist,
desto besser fallen die Leistungen im Kompetenztest (Hypothese 2a) aus und desto hdher fallt
das Kompetenzerleben im Musikunterricht aus (Hypothese 2b). AuBer diesen intrapersonellen
Katalysatoren nehmen wir u. a. in Anlehnung an Jordan (2014) und Gagné (2009) den Einfluss
von zwei Umweltkatalysatoren an: Je héher das Musikinteresse in der Familie ist, desto besser
sind die Leistungen im Kompetenztest (Hypothese 3a) und desto hdher ist das Kompetenzerleben
im Musikunterricht (Hypothese 3b). Je ausgeprédgter die Musizierpraxis ist, desto besser sind die
Leistungen im Kompetenztest (Hypothese 4a) und desto positiver fallt das Kompetenzerleben im
Musikunterricht aus (Hypothese 4b).
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Wir vermuten weitere Wirkzusammenhdnge zwischen Umwelt- und intrapersonalen Kataly-
satoren. Motivation im Musikunterricht rekurriert (wie der Musikunterricht) auf musikbezogene
Praxen und diirfte somit auch beeinflusst sein von auBerschulischen Lernprozessen (vgl. Harnisch-
macher & Hortzsch, 201 2). ErfahrungsgemdB ist eher ein Einfluss vom Familieninteresse an Musik
und der Musizierpraxis auf die Motivation im Musikunterricht anzunehmen, weniger umgekehrt.
Je héher also das Musikinteresse in der Familie ist, desto ausgeprdgter vermuten wir die Musi-
zierpraxis (Hypothese 5). Neben den gerichteten Hypothesen gehen wir in Anlehnung an
Carmichael und Harnischmacher (2015) von einer Reihe von Mediationen aus: Demnach wird —
ergdnzend zu den bisherigen Hypothesen — eine positive Mediation vom Familieninteresse auf
die Kompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’ durch Musizierpraxis (Hypothese 6a)
und Motivation im Musikunterricht (Hypothese 6b) vermutet.

2. Methode

2.1 Durchfihrung und Stichprobe

Die Stichprobe der vorliegenden Studie rekrutiert sich aus reguldren Gymnasien bzw. Schulfor-
men mit Gymnasialzweig3 ohne besondere Musikbetonung. Die Datenerhebung fand nach vo-
rangegangener Mailanfrage und anschlieBender Absprache mit der Schulleitung von April bis
Juli 2015 in jeweils zwei Schulstunden (= 90 Minuten) in den Computerrdumen der betreffenden
Schulen statt. Die Fachlehrkrafte der Klassen waren durchgdngig anwesend. Das Erhebungs-
instrumentarium wurde ausschlieBlich webbasiert Uber die Plattform ,,moodle” administriert. Den
Schiller_innen stand jeweils ein eigener Computer inklusive Kopfhérer zum Héren der Musikbei-
spiele zur Verfigung.

An der Studie nahmen 803 Schiller_innen der Jahrgangsstufen sieben aus neun Gymnasien
und einer Integrierten Sekundarschule in Berlin-Brandenburg teil. Das durchschnittliche Alter be-
trug 12.6 Jahre (SD = 0.63). Nach Ausschluss von 27 Datensdtzen mit nicht verwertbaren Anga-
ben (bspw. nicht plausible Altersangaben und Extremwerte) wurde zundchst fir die weitere Ana-
lyse eine Zufallsstichprobe von n = 600 Schiler_innen zu je 50% (bezogen auf das Geschlecht)
gezogen. Urspringlich war ein Mehrebenen-Mehrgruppenvergleich von zwei Strukturgleichungs-
modellen fur die Schillerinnen und Schiller geplant. Aufgrund der hohen Komplexit&t der Modelle
konnten fir die vorliegende Stichprobe jedoch keine identifizierbaren Modelle gerechnet wer-
den. Alternativ wurde potentiellen genderspezifischen Unterschieden wenigstens durch das Ge-
schlecht als Kontrollvariable Rechnung getragen (s. u.). Da auf diese Weise alle Variablen kon-
trolliert werden und multivariate Analysen die Unabhdngigkeit der Stichprobenelemente voraus-
setzen, wurde die Zufallsstichprobe (n = 600) fir die nachfolgenden Analysen beibehalten (vgl.
dazu auch Baumert et al.,, 2001, S. 516). Von den Teilnehmenden waren 94% in Deutschland
geboren, 19% musizierten in Orchester/Chor/Band und 48% spielen ein Instrument.

3 Die Einschrénkung auf das Gymnasium erschien sinnvoll, da eine deutlich gréBere Stichprobe, die zur analytischen
Modellierung der Variable ,,Schulform” notwendig gewesen wére, im Rahmen der Studie nicht zu realisieren gewe-
sen wdre.
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2.2 Datenstruktur und Kontrollvariablen

Die Analyse der hierarchischen Datenstruktur (Schiler_innen in Klassen, Klassen in Schulen) ergab
bei 36 Schulklassen folgende Intraklassenkorrelationen fir die Variablen: Kompetenz ,,Musik
wahrnehmen und kontextualisieren* .375, Kompetenzerleben .142, Motivation .124, Musikinte-
resse in Familie .133 und Musizierpraxis .118. Die Klassen unterscheiden sich erwartungsgemaf
deutlich im Kompetenztest und auch in den weiteren Variablen. Aufgrund der Intraklassenkorre-
lationen ldge ein mehrebenenanalytisches Vorgehen nahe (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002). Fir
die Klassenebene sind jedoch keine eigenen Variablen vorhanden (bspw. didaktische Orientie-
rung der Lehrkraft, Klassenklima etc.). Entsprechend konzentrieren wir uns (unter Bericksichtigung
der Klassenebene) auf die Schiller_innenebene. Potentielle Verzerrungen der Klassenebene, wie
diese durch die Intraklassenkoeffizienten angedeutet sind, werden wie folgt kontrolliert: Die Ab-
hdngigkeiten der Werte aufgrund der hierarchischen Daten wurden mit dem Programm MPlus
7.31 (Muthén & Muthén, 2012) in den weiteren Analysen mittels adjustierter Standardfehler
bericksichtigt (,,type=complex*). Im Kontext musikbezogenen Lernens ist auch mit genderspezi-
fischen Unterschieden zu rechnen (vgl. z. B. O'Neill, 1997). Schiilerinnen nutzen bspw. an Ganz-
tagsschulen stdrker die musisch-kulturellen Angebote, Schiler dagegen eher Kurse im Bereich
Naturwissenschaft, Sport oder Computer/Medien (Nonte & Naacke, 2010). Bessere Leistungen
bei Schijlerinnen beobachtet Jordan (2014, S. 163) insbesondere im Bereich der musikbezoge-
nen Fachterminologie. Wir bericksichtigen daher Geschlecht fir alle Variablen als personenbe-
zogene Kontrollvariable.

2.3 Messinstrumente
Kompetenztest ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren”

Der Originaltest, wie er im KoMus-Projekt zum Einsatz kam, beinhaltet 83 Items und hat eine
Bearbeitungsdauver von weit Gber 60 Minuten (Jordan, 2014).4 Fir den Einsatz in Studien in
Kombination mit anderen Erhebungsinstrumenten muss daher eine Kurzfassung verwendet wer-
den. Eine erste Kurzversion mit ca. 40 ltems wurde im Rahmen einer Vorstudie getestet (Knigge,
Knupfer & Platz, 2014) und es zeigten sich dem Original vergleichbare gute psychometrische
Kennwerte. Fir die aktuelle Studie haben wir den Kompetenztest noch stdrker gekirzt, sodass
der Test insgesamt aus 27 ltems besteht und die Test-Dimensionen mit 7 (D1), 6 (D2), 8 (D3) und
6 ltems (D4) vertreten sind. Die psychometrischen Kennwerte der ltems und der daraus gebilde-
ten Kurzversion des KoMus-Tests konnen Tabelle 1 entnommen werden.

Tabelle 1: Psychometrische Kennwerte der eingesetzten Kurzversion des KoMus-Tests

ltemanzahl Schwierigkeit Schwierigkeit Itemfit Trennschdirfe Reliabilitdt
(klassisch) (Rasch) (MNSQ) (EAP/PV)
Min/Max Min/Max Min/Max Min/Max
27 8.25/89.42 -1.99/1.89 0.91/1.22 0.32/0.57 0.77

4 KoMus-Kompetenzmodell sowie verschiedene Beispielitems fir die einzelnen Dimensionen sind zugdnglich unter
der Adresse: http://www.musik.uni-bremen.de /de /forschung/musikpaedagogische-forschungsprojekte /komus-
kompetenzmodell-im-fach-musik /projektergebnisse.html
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Fir diese Kurzversion ergibt sich nach wie vor eine zufriedenstellende EAP/PV-Reliabilitét von
.77. Auch die Giltigkeit des Raschmodells kann fir die Kurzversion auf Basis eines globalen
Modelltests (vgl. BGhner, 2006, S. 342) bestatigt werden. Hierfir wurde das Statistikprogramm
WINMIRA (von Davier, 2001) verwendet, das die Berechnung der x2- und Cressie-Read-Prif-
groéBe mittels bootstrap-Verfahren ermdglicht. Fir den verwendeten Datensatz ergibt sich eine
X2-PrifgroBe von .16 und eine Cressie-Read-PrifgréBe von .06, wodurch die Giltigkeit des
Rasch-Modells bestdtigt ist (vgl. von Davier, 1997; Bihner, 2006, S. 346-347).

Kompetenzerleben im Musikunterricht-Inventar

Das Inventar (Harnischmacher, Carmichael, Héfer & Blum, 2015) besteht in der Kurzform aus 24
ltems (a0 = .91). Die vier Teilskalen mit jeweils sechs ltems wurden analog zu Musizierpraxen aus
Lehrplénen operationalisiert: Reflexionskompetenz (a0 = .85; z. B. ,,Ich kann in Diskussionen Uber
Musik mit Fachwissen argumentieren”), Handlungskompetenz (a0 = .84; z. B. ,,Ich kann verschie-
dene Instrumente beim Musizieren richtig halten”), soziale Kompetenz (a = .85; z. B. ,Ich kann
beim Musizieren die Leistungen meiner Mitschiller angemessen beurteilen®) und psychomotorische
Kompetenz (a = .84; z. B. ,Ich kann mir eigene Lieder ausdenken”). Die Kurzform der Skalen zur
Motivation im Musikunterricht (Harnischmacher, Héfer & Blum, 2015) setzt sich aus 16 ltems zu-
sammen (a = .90), wobei sich die vier Subskalen mit je vier ltems auf den Musikunterricht bezie-
hen: Selbstwirksamkeit (o0 = .89; z. B. ,,Es fallt mir leicht, im Musikunterricht mitzumachen*), Kon-
trolliberzeugung (a = .87; z. B. ,,Auch wenn der Musiklehrer/die Musiklehrerin noch mehr for-
dert, werde ich die Anforderungen bewadltigen konnen“), externale Handlungshemmung
(a = .84; z. B. ,Im Musikunterricht mache ich nicht mit, weil es kindisch ist) und Zielorientierung
(aa = .81; ,lch habe groBe Lust im Musikunterricht mit anderen Schilern Musik zu machen*). Die
Faktorreliabilitat und Validitat der Skalen wurde mittels konfirmatorischen Faktorenanalysen im
Zusammenhang mit der Einstellung zum Musikunterricht nachgewiesen (Harnischmacher, 2017).
Das Antwortformat beider Skalen reicht von 1 (nie) bis 5 (immer).

Skalen zur Musizierpraxis und zum Musikinteresse der Familie

Die finf ltems der Skala zur ,Musizierpraxis' wurden aus urspringlich 12 neu entwickelten Items
zur Anzahl erlernter Instrumente, den Tagen des Ubens und der Haufigkeit des Musizierens mit
Anderen gebildet. Uber explorative Faktorenanalysen und anschlieBender Selektion nach Trenn-
scharfekoeffizienten konnte ,Musizierpraxis' als Skala (a = .90) mit folgenden ltems ermittelt
werden: (1) ,Wie viele Instrumente spielst du2“, (2) ,,Seit wie vielen Jahren hast du regelmaRBig
Unterricht auf deinem Hauptinstrument2®, (3) ,,An welchen Tagen hast du in der letzten Woche
geibt?”, (4) ,Wie oft machst du gemeinsam mit anderen Menschen Musik?2*, (5) ,,Wie oft machst
du mit deinen Freunden gemeinsam Musik¢*; die beiden letztgenannte Items enthielten die Ant-
wortmdglichkeiten 1 (nie) bis 5 (sehr oft). Fir die anschlieBende Analyse wurden die Werte der
ltems z-skaliert.

Die Skala ,Musikinteresse der Familie’ (Jordan, 2014) setzt sich aus finf ltems zusammen
(a = .87; z. B. ,,Wir interessieren uns in der Familie fir Musik”). Das Antwortformat der Skala
reicht von 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft véllig zu).
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3. Ergebnisse

Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen des Kompetenztests,
der Motivation im Musikunterricht, Musizierpraxis, Musikinteresse in der Familie und Geschlecht
als Kontrollvariable. Die Zusammenhd&nge sind durchweg hypothesenkonform.

Tabelle 2: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Korrelationen aller Prédiktoren, Kontrollvariablen und
Kriterien (N = 600)

Deskriptive Statistiken Korrelationen
Kompetenztest [ [ [ gara
2z- - Mus S == : y
M SD N (IRT- Kompeten Motivation lunk:m:e.r wee Musizierpraxis Geschlecht
. erleben Familie
| J | | Personenparameter) | |
Kompetenztest (IRT- 336 933 600
Personenparameter)
Kempetenzerichen 78.758 15.540 600 376%*
Motivati
Lotivasion 56.585 10973 600 34200 599++
Musikinteresse
Familie 12.838 3.840 600 374%* 499%* 353+
Musizierpraxis -.1684 4222 600 342%s 500%* 422%+ S577%+
Geschlecht (2 =
mannlich) 1.50 500 600 - 181** -.149*%* -.149%* -.103* -211%*

Anmerkungen: Angegeben sind die Pearson Produkt-Moment-Korrelationen. * p < .05 ** p < 01.

Hervorzuheben sind die relativ hohen Korrelationen zwischen Kompetenzerleben und Motivation
sowie zwischen Musizierpraxis und Musikinteresse in der Familie. Im Vergleich zu den durch
Selbstauskiinfte erhobenen Variablen, sind deren Korrelationen mit dem Kompetenztest deutlich
niedriger. Da die Variable Geschlecht nur geringfiigig, aber signifikant mit allen anderen Vari-
ablen korreliert, wird diese in den weiteren Analysen kontrolliert. Eine Darstellung dieser Pfade
wird aus Griinden der besseren Ubersichtlichkeit nicht vorgenommen.>

Zundachst wurden in einem saturierten Modell einer Pfadanalyse auch solche Pfade berick-
sichtigt, die Uber die Hypothesen hinausgehen. Dieses Vorgehen ist angelehnt an die Studie von
Nitsche, Dickhduser, Dresel und Fasching (201 3). Anders als in einem rein explorativen Vorgehen,
stehen dabei grundsdtzlich Hypothesen im Vordergrund. Das saturierte Modell bietet ergdnzend
lediglich eine Art exploratives ,Backup’ fir mdgliche Wirkzusammenhénge, die nicht in das hy-
pothetische Modell aufgenommen wurden. Von den weiteren Pfaden erwiesen sich sowohl das
Musikinteresse in der Familie (B = .17, p < .001), als auch die Musizierpraxis (B = .31, p < .001)
als signifikante Pr&adiktoren fir Motivation im Musikunterricht.

Nicht bestatigen lie3 sich Hypothese 4a, mit einem angenommenen Einfluss der Musizierpra-
xis auf Leistungen im Kompetenztest (B = .10, p = .15). Die Musizierpraxis als Mediatorvariable
von Familieninteresse auf die Teilkompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren“ (Hypo-
these 6a) war ebenfalls nicht signifikant (B = .05, p = .163). AuBerdem waren vermutete Ein-
flisse der Kontrollvariable Geschlecht (1 = weiblich) auf Kompetenzerleben (B =-.02,

p = .542) und Motivation (B = -.07, p = .113) nicht signifikant.

5 Eine Auflistung aller Pfadkoeffizienten kann bei Bedarf zur Verfigung gestellt werden.
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Aus dem saturierten Pfadmodell wurden alle nicht signifikanten Pfade entfernt. Das finale
Modell zeigt einen guten Fit (X2 = 4.85, df =3, p =.183, RMSEA < .032, CFl =.998,
SRMR = .020). Deutlich verschlechtert hat sich im Vergleich zum saturierten Modell erwartungs-
gemdfB der Wert fir X2

RZ=.20

/ Motivation

A7 .23

31 A4 \ R?=.20

Kompetenz ,wahrnehmen

- L =28 und kontextualisieren” \
Musikinteresse < 11
Familie )

.25 L/

Kompetenzerleben

/ R? = .47

.56 A7

N

Musizierpraxis

R?=.36

Abbildung 1: Pfadmodell des Musikinteresses in der Familie, Motivation und Instrumentalpraxis auf den Kompetenz-
test und das Kompetenzerleben im Musikunterricht. Alle Pfadkoeffizienten in der Darstellung sind signifikant
(p < .05). In der Analyse wurde die Variable Geschlecht kontrolliert.

Ausgehend von unseren Hypothesen ldsst sich im finalen Modell ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Kompetenzerleben im Musikunterricht und der Teilkompetenz ,,Musik wahrnehmen
und kontextualisieren* (Hypothese 1) bestdtigen (r = .11, p = .045). Die Motivation der Schi-
ler_innen im Musikunterricht l@sst sich als Pradiktor bestatigen mit einem positiven Einfluss auf die
Leistungen im Kompetenztest (Hypothese 2a; B = .23, p < .001) und auf das Kompetenzerleben
im Musikunterricht (Hypothese 2b; B = .44, p < .001).

Fir die Umweltkatalysatoren kann vor allem als Pradiktor das Musikinteresse in der Familie
mit signifikant positiven Einflussen auf die Leistungen im Kompetenztest (Hypothese 3a; B = .28,
p < .001) und auf das Kompetenzerleben im Musikunterricht (Hypothese 3b; B = .25, p <.001)
nachgewiesen werden. Die Musizierpraxis spielt nur fir die Vorhersage des Kompetenzerlebens
im Musikunterricht eine gewisse Rolle (Hypothese 4b; B = .17, p <.001). Bestatigen lasst sich
auBBerdem Hypothese 5, wonach ein Einfluss des Musikinteresses in der Familie auf die Musizier-
praxis angenommen wird (B = .56, p < .001).

Das Geschlecht als Kontrollvariable hatte signifikante Pfade auf den Kompetenztest (f = -
.10, p = .008), auf Musizierpraxis (B = -.15, p < .001) und auf das Musikinteresse der Familie
(B =-.10, p =.010). In Anlehnung an Carmichael und Harnischmacher (2015) l&sst sich die Mo-
tivation als Mediatorvariable beim Einfluss von Familieninteresse auf die Teilkompetenz ,,Musik
wahrnehmen und kontextualisieren* bestatigen (Hypothese 6b; B = .03, p = .023).
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4. Diskussion

Die vorliegende Studie untersucht fir den Musikunterricht von Schilerinnen und Schilern siebter
Klassen an Gymnasien erstmals Wirkzusammenhdnge zwischen der ,Motivation musikbezogenen
Handelns’, der ,auBBerschulischen Musizierpraxis’ und dem ,Musikinteresse in der Familie’ sowie
dem ,Kompetenzerleben' und der Kompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’. Die
durchgefihrten Pfadanalysen bestdtigen hypothesenkonform die Wirkzusammenhé&nge der Pra-
diktoren auf das ,Kompetenzerleben' und die Kompetenz ,Wahrnehmen und kontextualisieren’.
AuBerdem konnte die Mediation vom ,Musikinteresse in der Familie' durch die ,Motivation musik-
bezogenen Handelns' auf die Teilkompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’ beo-
bachtet werden.

Anders als erwartet (Jordan, 2014), beobachten wir keinen direkten Wirkzusammenhang
der ,auBerschulischen Musizierpraxis’ auf die Kompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisie-
ren‘. Moglicherweise ist das Konstrukt ,Musizierpraxis’ trotz ausreichender Reliabilitat inhaltlich
nicht ausreichend operationalisiert. Denn das Konstrukt erfasst in operationalisierter Form bislang
lediglich quantitative Informationen. Wie lange eine Schillerin oder ein Schiler sich mit einem
Instrument beschéftigt, sagt iber die Qualitét des Musizierens (und auch Ubens; s. o. ,zielgerich-
tetes Uben‘) noch nichts aus. Eine entsprechende Weiterentwicklung der Skala wére daher an-
gezeigt.

Die Varianzaufkldrung des musikbezogenen Kompetenztests durch die in Selbstauskinften
erhobene ,Motivation musikbezogenen Handelns' und das ,Musikinteresse in der Familie® ist nicht
besonders hoch. Allerdings betrifft das die grundsatzliche Schwierigkeit, beobachtetes Verhalten
oder Leistungshandeln durch Selbstauskiinfte zur Motivation vorherzusagen (vgl. Jopt, 1979).
Das erkldrt auch den geringen positiven Zusammenhang zwischen dem Kompetenztest und dem
,Kompetenzerleben’. Hinzu kommt, dass der Kompetenztest auf die Musikwahrnehmung und de-
ren Kontextualisierung abzielt. ,Kompetenzerleben’ ist mit zwei weiteren Kompetenzbereichen
jedoch breiter angelegt. Damit die Bandbreite musikalischer Leistungen, wie sie insbesondere im
allgemeinbildenden Musikunterricht anvisiert werden, ansatzweise abgedeckt werden kann, soll-
ten in zukinftigen Studien noch weitere Kompetenzbereiche bericksichtigen werden, bspw. der
Bereich des produktiven und reproduktiven Umgangs mit Musik (Hasselhorn, 2015).

Neben der genannten inhaltlich ,breiteren’ Kompetenzerfassung ware aber gleichzeitig auch
eine noch weiter differenzierende Kompetenzmodellierung wiinschenswert. In der vorliegenden
Studie werden die Teildimensionen des KoMus-Tests nicht explizit bei den Analysen bericksich-
tigt, da aus Griinden der zur Verfigung stehenden Testzeit eine Kurzversion des Kompetenztests
zum Einsatz kam. Hierdurch ergeben sich zu geringe Itemzahlen in den einzelnen Dimensionen,
was sich schlieBlich auf die Reliabilitédten der Dimensionen negativ auswirkt.® Insofern die Beriick-
sichtigung einzelner Kompetenzdimensionen wiinschenswert ist, misste in Folgestudien mehr Test-
zeit eingeplant werden.

Bezogen auf unseren theoretischen Hintergrund in Form des ,,Subjektorientierten Musikunter-
richts" (Harnischmacher, 2012) und des ,Differentiated Model of Giftedness and Talent”
(Gagné, 2000) erscheinen die Ergebnisse weitgehend theoriekonform. Dies zeigt sich aufgrund

¢ EAP/PV-Reliabilitat (Dimensionen 1-4) = {62, .77, .71, .60}.
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direkter und indirekter Effekte besonders fir das ,Musikinteresse in der Familie‘, wahrend die
,Motivation musikbezogenen Handelns' als Mediator mit Blick auf den Musikunterricht an Bedeu-
tung gewinnt. Leistungen im Musikunterricht sind demnach nicht nur auf ein musikinteressiertes
familigres Umfeld zurickzufihren, sondern immer auch eine Frage des motivierenden Musikun-
terrichts. Fir weitere Forschung verdient einerseits die Beobachtung der Schiller_innenmotivation
als Mediatorvariable besondere Beachtung, da hier auch ein unmittelbarer Zusammenhang mit
dem musikpddagogischen Handeln der Musiklehrkréfte zu vermuten ist. Andererseits impliziert
der Einfluss des ,Musikinteresses in der Familie’ auf Leistungen im Musikunterricht gleichzeitig
Fragen zum mdglichen Einfluss sozio-kultureller Faktoren, die in der vorliegenden Studie jedoch
durch die Begrenzung auf Gymnasien nicht ausreichend bericksichtigt sind.

Freilich stehen mit solchen theoretischen Anleihen in der vorliegenden Studie nicht die Refe-
renztheorien selber auf dem Prifstand. Vielmehr ist unser Ansatz in weiten Teilen explorativ
angelegt und wir kdnnen zeigen, dass die gewdhlten Konstrukte sowie deren Operationalisie-
rungen einen sinnvollen ersten Schritt zur Beantwortung der Frage darstellen, von welchen Fak-
toren die Leistungsheterogenitdt im Musikunterricht beeinflusst wird.

Inwiefern die gefundenen Zusammenhdnge verallgemeinerbar und kausal interpretierbar
sind, bleibt weiterfihrenden Studien vorbehalten. Denn die beschriebenen Wirkzusammenhénge
kénnen schon aus methodischen Griinden nicht rein kausal interpretiert werden. Die vorliegenden
Daten stammen aus freiwilligen Selbstauskiinften in einer Querschnittsstudie auf Basis einer Ge-
legenheitsstichprobe. Um die hier angenommenen Richtungszusammenhdnge eindeutig zu bestd-
tigen, wdren ldngsschnittliche oder experimentelle Untersuchungen und schlieB3lich reprdsentative
Stichproben notwendig. Aus grundlagentheoretischer Sicht ware in entsprechenden Studien dann
auch vor allem die Frage interessant, ob hohe Ausprédgungen von musikalischen Kompetenzen
die eigenen Kompetenzerwartungen beeinflussen (Skill-Development-Ansatz) oder umgekehrt
ein positives Kompetenzerleben einen positiven Effekt auf die musikalische Kompetenz hat (Self-
Enhancement-Ansatz). Diese Wirkrichtung bzw. Interdependenz konnte in vorliegender Studie
nicht adressiert werden und stellt sicherlich auch fur die zukiinftige Forschung eine groBe metho-
dische Herausforderung dar.
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