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Zusammenfassung

Wodhrend der Schulzeit kann die musikalische Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern sehr unter-
schiedlich verlaufen. Dabei sind die Ursachen, die zu diesen Unterschieden fihren, hdufig Gegen-
stand musikpddagogischer (Unterrichts-)Forschung. Das Ziel der vorliegende Ldngsschnittuntersu-
chung mit drei verschiedenen Erhebungszeitpunkten im Schuljahr 2014/2015 ist es, zu analysieren,
wie produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht die Entwicklung der Konstrukte
Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik beeinflus-
sen. Mittels eines Fragebogens, der neben dem Musical Self-Concept Inquiry (MUSCI) auch den
Goldsmiths Musical Sophistication Index (Gold-MSI) und weitere musikspezifische sowie demogra-
fische Hintergrundvariablen beinhaltet, wurden Daten von 334 Schillerinnen und Schiilern erhoben.
Die Datenanalysen umfassen neben Mehrebenen- auch Paneldatenanalysen. Die Ergebnisse zeigen,
dass die durchgefihrten produktionsorientierten Interventionsphasen (ca. 10 Doppelstunden) keine
(direkten) Auswirkungen auf die Entwicklung der Konstrukte haben, sich allerdings die Gold-MSI-
Teilskala Emotionen bei den Schilerinnen und Schiilern, die produktionsorientierte Interventionspha-
sen erhielten, positiv entwickelt. Damit kann die vorliegende Untersuchung einen wichtigen Beitrag
zum Verstdndnis der musikalischen Entwicklung von Schilerinnen und Schiilern sowie den Auswirkun-
gen produktionsorientierter Unterrichtseinheiten im Fach Musik leisten.

Schlagwérter: Produktionsorientierte Interventionsphasen, Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische
Erfahrenheit, Interesse am Schulfach Musik, Lédngsschnittuntersuchung
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Summary

Trajectories of musical development can be very different across adolescence and the causes leading
to these differences are often the focus of research in music education. The aim of this repeated-
measurement study with three different time-points in the school year 2014/2015 is to analyse how
production-oriented music teaching interventions contribute to the development of the psychometric
constructs musical self-concept, musical sophistication, and interest in ‘music’ as a school subject.
Data of 334 students are presented. The data comprised the self-assessed psychometric constructs
musical self-concept (MUSCI) and musical sophistication (Gold-MSI) as well as demographic and
music-specific background variables. The data were analysed using multilevel linear models and
panel data analyses. The results show that there is no (direct) effect of production-oriented music
teaching interventions (about 10 double-lessons) on the assessed psychometric constructs, but there
is an indirect effect on the Gold-MSI subscale emotions. Hence, this study makes an important con-
tribution to the understanding of the reasons of musical development during adolescence, and of
the effects of production-oriented teaching units in the school subject in general.

Keywords: Production-oriented music teaching interventions, musical self-concept, musical sophisti-
cation, interest in the school subject “music”, longitudinal study

1. Einleitung

Das Interesse an dsthetischen Fdchern ist in der aktuellen Bildungspolitik wieder ungewdhnlich
hoch (HeB3, 2010, S. 4).! Dabei sind die Grinde laut HeB (2010) vielgestaltig: Zum einen sind
die Schilerinnen und Schiler aufgrund tiefgreifender schulpolitischer Verdnderungen hdheren
Belastungen ausgesetzt, wobei sowohl die dsthetischen Facher als auch die verschiedenen au-
Berschulischen Angebote in Kunst, Sport und Musik einen Ausgleich schaffen sollen (He3, 2010,
S. 4). ,Zum anderen spiegelt sich in der Aufmerksamkeit fur kiinstlerische Aktivitdten der Glauben
an Transfereffekte wider” (HeB3, 2010, S. 4), wobei laut HeB8 (2010) in der pddagogischen
Arbeit neben der Ausgleichsfunktion und dem Erwerb verschiedener Schlisselkompetenzen ,,das
Asthetische an sich nicht aus dem Blick geraten [darf], denn hier liegt ein nicht durch andere
Zugdnge zu ersetzender Fokus musikalischer Bildung“ (S. 4).

Diese Entwicklung kann sicherlich auf mehrere Ursachen zurickgefihrt werden: Zum einen ist
das Produzieren von Musik, verstanden als ,,eine Tateinheit von konzipierendem Entwerfen (Kom-
ponieren im weitesten Sinne) und Realisieren” (Wallbaum, 2009, S. 9), im aktuellen Diskurs um
die musikalisch-asthetische Bildung (z. B. Rolle, 1999; Wallbaum, 2009) im Schulfach Musik von
zentraler Bedeutung, weil es dafir prddestiniert zu sein scheint, spezifisch &sthetische und musi-
kalische Erfahrungen anzuregen und zu erméglichen (Wallbaum, 2009, S. 9).2 Zum anderen

! Fir Musik kénnen davon Projekte wie z. B. Primacanta (Spychiger & Aktas, 2015) — Jedem Kind seine Stimme und
JeKi — Jedem Kind ein Instrument (vgl. hierzu u. a. Busch, Kranefeld & Dricker, 2012; Lehmann-Wermser, Busch,
Schwippert & Nonte, 2014), das EU-Projekt Musik kreativ+ zur Férderung von Kreativitdt und Entrepreneurship
durch Musik, Performance und kulturelle Zusammenarbeit am Institut fur Musik der Péddagogischen Hochschule Frei-
burg (http://musik-kreativ-plus.eu/ [18.09.2018]) oder das Kompositionsprojekt neve téne fir junge ohren
(http://neuetoenefuerjungeohren.de/ [18.09.2018]) sowie die Teilprojekte Komposition und Improvisation im Rah-
men der Kooperativen Musiklehrerinnenbildung Freiburg (KoMuF) zeugen.

2 Dabei lassen sich produktionsorientierte Aktivitétsformen und Methoden im Musikunterricht nicht nur allein mit der
Erméglichung dsthetischer und musikalischer Erfahrung begrinden, sondern es kénnen auch ,solche Begrindungen
hervorgebracht werden, die sich nicht oder nicht allein auf &sthetische Erfahrung beziehen” (Wallbaum, 2009,
S. 169). Wallbaum (2009) fasst diese Begriindungen unter den Uberschriften ,Kreativitétsentwicklung®, ,soziales
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offnet sich auch die Konzeption des Aufbauenden Musikunterrichts zunehmend solchen — im Kon-
text dieser Untersuchung — produktionsorientierten Aktivitdtsformen und Methoden (u. a. Fuchs,
2015, S. 46—48; Jank, 2013, S. 92—-95 und 112-131), weil auch Befunde, die aus der Entwick-
lungspsychologie und der Neurobiologie in die musikbezogene Lerntheorie eingingen, fir den
Wert des aktiven Umgangs mit klanglichen Phédnomenen aller Art sprechen. Ebenso wie Piaget
schon 1970 davon ausging, dass Erkenntnis weder aus den Objekten noch aus dem Subjekt,
sondern aus der Interaktion zwischen beiden erwdchst (Piaget, 2016, S. 44), vermutet auch
Gruhn (2014), dass sensomotorische Erfahrungen grundlegend fir die Bildung mentaler Repra-
sentationen sind (Gruhn, 2014, S. 104).

So ist im Kontext eines allgemeinen bildungspolitischen Paradigmenwechsels, der sich sowohl
in prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen als auch in der Individualisierung von
Lernprozessen manifestiert (vgl. hierzu z. B. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Woirttemberg, 2016a, 2016b), der Stellenwert des Produzierens und Transponierens bzw.
Transformierens von Musik (Lemmermann, 1977; Venus, 1969) und die damit einhergehende
Ermdglichung von Eigenproduktionen (Wallbaum, 2009) auch in der Musikdidaktik wieder deut-
lich gestiegen. Dies spiegelt sich nicht nur in den derzeit giltigen Kompetenz- und Bildungsplénen
fur das Fach Musik in vielen deutschen Bundesldndern wider, sondern auch in einer Reihe von
Versffentlichungen, die sich mit historischen, lerntheoretischen und wahrnehmungspsychologischen
Aspekten, dsthetisch-philosophischen Hintergrinden sowie mit konkreten methodischen Fragestel-
lungen in Bezug auf produktionsorientierte Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht
auseinandersetzen (beispielhaft hervorzuheben sind Brandstéatter, 2013a, 2013b; Dartsch, Kon-
rad & Rolle, 2012; Handschick, 2015; Hittmann, 2009; Jager, 2008; Kramer, 2006; Langbehn,
2001; Niermann & Stéger, 1997; Reitinger, 2008; Schneider, 2000, 2012; Schneider, Bésze &
Stangl, 2000; Vandré & Lang, 2011; Wallbaum, 2009).

So vertritt zum Beispiel Kramer (2006) die Auffassung, dass das Erfinden von Musik nicht nur
»(a) den Aufbau des musikalischen Basiswissens und -kdnnens einschlieBlich grundlegender Hor-
fahigkeiten, (b) die Erweiterung des Verstandnisses fir bestimmte Musikwerke und -stiicke, (c)
die Entwicklung eines allgemeinen Verstdndnisses fir kinstlerisch-musikalisches Schaffen* sowie
»(d) die Stdrkung der persénlichen musikalischen Produktivitdt und musikbezogenen Kreativitat*
(Kramer, 2006, S. 340) zum Ziel habe, sondern auch auf Gbergeordnete Aspekte des Lernens
und der Persdnlichkeitsbildung einwirke wie ,,(a) die Steigerung einer allgemeinen Kreativitat,
(b) die Verbesserung des sozialen Lernens, (c) die Férderung psychischer Gesundheit und [...]
(d) die Humanisierung des Lernens im Musikunterricht (Kramer, 2006, S. 340). Zudem kdnne
»das Erfinden von Musik [...] selbst zum Unterrichtsziel werden, so daf3 Inhalt und Ziel miteinander
verschmelzen” (Kramer, 2006, S. 340). Ebenso argumentiert Reitinger (2008), dass ,,im Prozess
des Komponierens und in den damit einhergehenden Aktivitdten des Experimentierens, Improvi-
sierens, Notierens, Vorspielens, Nachahmens, Hérens und Sprechens Gber Musik [...] ein musik-
pddagogisches und auch allgemein bildungsrelevantes Potenzial® (S. 235) stecke, wobei musi-
kalisch-spieltechnische, kognitive, affektiv-soziale und persdnlichkeitsbildende Zielebenen evo-
ziert wirden (Reitinger, 2008, S. 235-238).

Lernen* und ,,Therapie” zusammen (Wallbaum, 2009, S. 169-171). Weitere Begrindungsmuster von Musikpada-
gogik lassen sich bei Kaiser (2005) zusammenfassend finden. Begrindungsaspekte fir Produktionsdidaktik sind laut
Woallbaum ,,drei verschiedene Musik-Aspekte, die als musikalische Elemente, musikalische Konzepte und musikalisch-
asthetische Erfahrungen unterschieden werden kdnnen* (Wallbaum, 2009, S. 173).
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Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung stehen daher vorrangig solche Aktivitdtsfor-
men und Methoden, die als produktionsorientiert — Eigenproduktionen von Schijlerinnen und Schii-
lern erméglichend (Wallbaum, 2009) — bezeichnet werden kdnnen. Seit der Einteilung der vor-
rangigen Verhaltensweisen gegeniber der Musik durch Venus (1969, S. 21) in Produktion, Re-
produktion, Rezeption, Transposition von Musik und Reflexion Gber Musik subsumieren sich diese
Aktivitatsformen und Methoden unter den beiden Oberbegriffen der Produktion und der Trans-
position. Wahrend unter Produktion® das Erfinden von Musik im Sinne von Komponieren, Impro-
visieren oder aber auch Konzipieren, Entwerfen und Realisieren verstanden wird (Venus, 1969,
S. 21; Wallbaum, 2009, S. 9)4, werden als Transposition — Lemmermann (1977) bevorzugt den
Begriff Transformation — solche Aktivitatsformen und Methoden verstanden, bei denen es um die
Umwandlung bzw. Ubertragung von Musik in andere kinstlerische Medien wie Kérperbewegung,
Bild oder Sprache geht (Brandstatter, 2013a, S. 132-135).

Dariber hinaus hat He3 (201 8) auf der Grundlage der MASS-Studie ,,fir die Erstellung einer
Typologie [...] die auf Klassenebene aggregierten Daten zu den Unterrichtsinhalten und Tatig-
keiten separat einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen® (S. 70). So konnte HeB3 (2018)
»drei Zugangsfaktoren anhand der fir sie leitenden Musikbegriffe” (S. 71) charakterisieren
(siehe Tabelle 1). Fir die vorliegende Untersuchung der Auswirkungen produktionsorientierter
Interventionsphasen im Musikunterricht und zur weiteren Charakterisierung der produktionsorien-
tierten Aktivitatsformen und Methoden im Musikunterricht kénnen die beiden von Hel3 identifi-
zierten Zugangsfaktoren Z1 (Musik als Erfahrungs- und Gestaltungsraum) und Z2 (Musik als Mu-
sikpraxis) herangezogen werden (Hef3, 2018, S. 71-73). Vor allem im Zugangsfaktor Z1 werden

»l--.] sowohl inner- und auBerschulische Prasentationen [...] bericksichtigt, aktives
Musizieren spielt eine Rolle und schlieBlich findet computergestitztes Arbeiten statt.
Es lasst sich vermuten, dass sowohl die Integration des Computers als auch das Im-
provisieren und Musikerfinden gestalterische Prozesse betonen und dass Veranstal-
tungsbesuche sowie die Erarbeitung eigener Auffihrungen die alltagskulturellen
Funktionen von Musik in den Blick nehmen. Das latente Konstrukt des Faktors kdnnte

auf einem Musikbegriff beruhen, der Musik im weitesten Sinne als soziale und kultu-
relle Praxis versteht.” (He3, 2016, S. 71)

Entsprechende Didaktiken, die unter anderem die von HeB3 (201 8) identifizierten Zugangsfakto-
ren Z1 und Z2 sowie produktionsorientierte Aktivitdtsformen und Methoden nutzen, kénnen laut
Wallbaum (2009) unter dem Uberbegriff Produktionsdidaktik zusammengefasst und als Prozess-
Produkt-Didaktik spezifiziert werden (Wallbaum, 2009, S. 9). Primdrer Zweck einer solchen Pro-
zess-Produkt-Didaktik ist laut Wallbaum (2009) ,,das Ermdglichen und Anregen von d&sthetischen
Erfahrungen” (S. 9), wobei ,,musikalische Erfahrungen [...] dabei als eine Spielart dsthetischer
Erfahrungen begriffen” (S. 9) werden.

3 ,,Mit Produzieren [ist] eine ,Tateinheit’ von konzipierendem Entwerfen (Komponieren im weitesten Sinne) und Rea-
lisieren gemeint* (Wallbaum, 2009, S. 9). ,Entsprechende Didaktiken werden unter dem Oberbegriff Produktions-
didaktik zusammengefasst* (Wallbaum, 2009, S. 9), die auch als Prozess-Produkt-Didaktik (Wallbaum, 2009, S. 9)
spezifiziert werden kénnen. Demnach ist ,,der primare Zweck dieser Prozess-Produkt-Didaktik [...] das Ermdglichen
und Anregen von dsthetischen Erfahrungen* (Wallbaum, 2009, S. 9).

4 Laut Lehmann (2008) sind die musikalischen Prozesse, ,,die man allgemein mit dem Wort kreativ bezeichnet, die
der Komposition und Improvisation. Obwohl sie meist separate Eintréige in Enzyklopddien erhalten, kann man beide
Tatigkeiten nicht als Gegensdtze auffassen, sondern als Endpunkte eines Kontinuums. Gemeinsam ist ihnen, dass
neues Material entsteht, weshalb man sie auch als ,generativ' bezeichnen kann” (Lehmann, 2008, S. 338).
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Tabelle 1: Impliziter Musikbegriff der Zugangsfaktoren (Hef3, 2018, S. 71)

Faktor  Impliziter Musikbegriff Unterrichtszugdnge

71 Musik als Erfahrungs- und Ge-  Improvisieren/Musik erfinden, computergestiitztes Arbeiten, Veran-
staltungsraum staltungsbeuche, etwas fir Auffihrungen einstudieren

Z2 Musik als Musikpraxis Singen, Tanzen, Musizieren, Improvisieren/Musik erfinden

Musik al istig-kulturell
Z3 vsik als gelstig-kuliuretles Texte lesen, GUber Wirkungen von Musik diskutieren

Phdnomen

Dabei liegen im Themenfeld der vorliegenden Untersuchung bereits einige Studien vor, die
sowohl Effekte konstruktiver und produktorientierter Lernsituationen (Harnischmacher, 2002) als
auch von unterschiedlichen Unterrichtsstilen (Clennon, 2009, Koutsoupidou, 2008) und von Werk-
zeugen sowie Lernumgebungen (Davidson, 1990) aufzeigen konnten (vgl. zudem Burnard &
Younker, 2004; Clarke, 2005; Toyoshima, Fukui & Kuda, 2011; Webster, 1990; Wiggins,
1995): So konnte zum Beispiel Harnischmacher (2002) ,,in einem Experiment mit 30 Schilern der
Primarstufe (SfSB) [...] in zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholungen bei zwei
gemittelten Pretests und finf Posttests die deutliche Uberlegenheit und Stabilitét der Lerneffekte
von konstruktiven und produktorientierten Lernsituationen mit handlungsorientierter Begriffsbil-
dung bei einer Visualisierung durch traditionelle Notation” (S. 97) nachweisen. Dariber hinaus
untersuchte Koutsoupidou (2008) ,,the effects of different teaching styles on the development of
musical creativity among primary school children through insights of interviews with music spe-
cialists“ (S. 311). Die Studie von Koutsoupidou (2008) legt nahe, dass ,,each teaching style [the
didactic/teacher-led one and the creative/children-centred one] can have different effects on the
musical development of children. A creative teaching should support and promote the creative
development of children, as well as their psychological and social development” (S. 311). So
schreiben zum Beispiel auch Burnard und Younker (2004): ,,Music educators are particularly keen
to offer learning opportunities that enhance creativity. How this happens remains something of
a mystery. [...] One such theme with educational implications was that perceiving a compositional
problem and seeking solutions utilize different types of thinking* (S. 59).

Aus Sicht der musikpddagogischen Forschung kénnte daher die Untersuchung der Auswirkun-
gen produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden bzw. produktionsorientierter Inter-
ventionsphasen im Musikunterricht auf die Entwicklung der im Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung verwendeten psychometrischen Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept (Spychiger, 2010;
2013, 2017), Musikalische Erfahrenheit (Fiedler & Millensiefen, 2015; Millensiefen, Gingras,
Musil & Stewart, 2014; Schaal, Bauver & Millensiefen, 2014) und Interesse am Schulfach Musik
(Rakoczy, Klieme & Pauli, 2008) einen Beitrag leisten, um einerseits die in den angefihrten Stu-
dien gefundenen Effekte mit weiteren (abhd&ngigen) Variablen analysieren, andererseits aber
auch untersuchen zu kdnnen, ob sowohl die Einstellung der Schijlerinnen und Schiler zum Musik-
unterricht als auch die musikalische Entwicklung (HeB3, 2011) evoziert wird (Kramer, 2006,
S. 340; Reitinger, 2008, S. 235-238).

Um dabei die Auswirkungen produktionsorientierter Interventionsphasen bzw. Aktivitatsfor-
men und Methoden im Musikunterricht auf die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbst-
konzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik einordnen zu kénnen, kann
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das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts von Helmke (2015) als the-
oretischer Rahmen herangezogen werden. Damit kann nicht nur Gberprift werden, (1) ,,ob und
wie Erwartungen der Lehrkraft und unterrichtliche MaBnahmen von den Schilerinnen und Schiilern
Uberhaupt wahrgenommen und wie sie interpretiert werden* (Helmke, 2015, S. 71), sondern es
kann zusatzlich kontrolliert werden, ,,(2) ob und zu welchen motivationalen, emotionalen und vo-
litionalen (auf den Willen bezogenen) Prozessen sie auf Schiilerseite fihren* (Helmke, 2015, S.
71). Bezogen auf die vorliegende Untersuchung kann also analysiert werden, ob und wie einer-
seits die unterrichtlichen MaBnahmen — in diesem Fall die produktionsorientierten Interventions-
phasen im Musikunterricht — Gberhaupt von den Schiilerinnen und Schillern unter Zuhilfenahme
einer fur diese Untersuchung entwickelten Skala, die die Haufigkeit produktionsorientierter Ak-
tivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht zu erfassen vermag, wahrgenommen werden.
Andererseits kdnnen die im vorliegenden Beitrag verwendeten psychometrischen Konstrukte Mu-
sikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik eingesetzt
werden, um dem Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht nach Helmke
(2015) folgend sowohl motivationale, emotionale und volitionale Prozesse — sogenannte Medi-
ationsprozesse (S. 71) — auf der Schillerseite analysieren und theoretisch begriinden, als auch
die in der Musikdidaktik hdufig konzedierten Auswirkungen und evozierten Zielebenen produk-
tionsorientierter UnterrichtsmaBnahmen Gberprifen zu kénnen.

2. Uberblick ber den aktuellen Forschungsstand

Die Entwicklung des Musikalischen Selbstkonzepts, der Musikalischen Erfahrenheit und des Interes-
ses am Schulfach Musik kann bei Schilerinnen und Schillern sehr unterschiedlich verlaufen (hierzu
z. B. Millensiefen, Harrison, Caprini & Fancourt, 2015). So konnten Fiedler und Millensiefen
(2016) beispielsweise zeigen, dass sowohl das Musikalische Selbstkonzept als auch die Musikali-
sche Erfahrenheit die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik zusammen mit verschiedenen
demografischen und musikspezifischen Hintergrundvariablen (wie etwa Alter der Schilerinnen
und Schiller und empfundene Selbstndhe zum Schulfach Musik) beeinflussen. Dariber hinaus konn-
ten Fiedler und Miillensiefen (2017a) mittels einer Sequenzmusteranalyse nachweisen, dass es
verschiedene Entwicklungstypen hinsichtlich der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musi-
kalische Erfahrenheit gibt, wobei die ,hohen” Entwicklungstypen hinsichtlich dieser beiden Kon-
strukte Zusammenhdnge mit dem Geschlecht (weiblich), dem Musizierstatus (aktiv-musizierend),
der selbsteingeschdtzten Schulnote im Fach Musik und der empfundenen Selbstndhe aufweisen
(Fiedler & Millensiefen, 2017a, S. 224-227). Des Weiteren identifizierten Fiedler und Millen-
siefen (2017a) auf der Grundlage der verschiedenen Entwicklungstypen hinsichtlich des Musika-
lischen Selbstkonzepts sowie der Musikalischen Erfahrenheit zwei allgemeine musikalische Entwick-
lungstypen von Schijlerinnen und Schillern, wobei sich die Schillerinnen und Schiler des ,,hohen”
allgemeinen musikalischen Entwicklungstyps von denen des ,niedrigen* hinsichtlich der Entwick-
lung des Interesses am Schulfach Musik Uber die Zeit hinweg unterscheiden (Fiedler & Millensie-
fen, 2017a). Im Folgenden sollen deshalb zundchst die verschiedenen und im Rahmen der vor-
liegenden Untersuchung eingesetzten psychometrischen Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept,
Musikalische Erfahrenheit und Interesse bzw. Interesse am Schulfach Musik vorgestellt und die Zu-
sammenhdnge untereinander sowohl auf theoretischer und empirischer Ebene aufgezeigt als
auch im Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2015) veran-
kert werden.
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2.1 Das Musikalische Selbstkonzept

Das Musikalische Selbstkonzept gilt laut Spychiger (2007) als ,,die wesentliche SteuergréBe des
Erlebens, Verhaltens und Befindens” (S. 10), wobei es ,,mit dem Motivationssystem verbunden
und von entscheidendem Einfluss auf das Lernen und die Entwicklung” (S. 10) ist — also ,die
vermittelnde Variable fur Leistung” (Spychiger, 2007, S. 10; u. a. auch Marsh, 2005). Das Mu-
sikalische Selbstkonzept nach Spychiger (2010; siehe auch Spychiger, 2013, 2017) wurde in
Anlehnung an die Konzeptionierung von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) entwickelt, wobei
Shavelson und Kollegen (1976) im allgemeinen Selbstkonzept und Spychiger (2009, 2010; Spy-
chiger & Hechler, 2014) im Musikalischen Selbstkonzept zwischen einem akademischen (,,what |
can do") und einem nicht-akademischen (,,who | am*) Selbstkonzept unterscheiden. Sowohl das
akademische als auch das nicht-akademische Selbstkonzept sind ,,zwei Komponenten, die sich
auf den darauffolgenden Analyseebenen in weitere Bereiche verdsteln® (Spychiger, 2007, S.
13). So kénnen der akademischen Komponente des Musikalischen Selbstkonzepts musikalische
Fahig- und Fertigkeitsbereiche (Singen, Héren, ein Instrument spielen etc.), der nicht-akademi-
schen Komponenten des Musikalischen Selbstkonzepts hingegen soziale, physische, kognitive,
emotionale und spirituelle Bereiche zugeordnet werden (Spychiger, Gruber & Olbertz, 2009;
Spychiger 2010, 2017).

Dabei kdnnen sowohl die akademischen als auch die nicht-akademischen Komponenten des
Musikalischen Selbstkonzepts mittels des von Spychiger (2010) entwickelten Muscial Self-Concept
Inquiry (kurz MUSCI) bzw. mittels des von Fiedler und Spychiger (2017) adaptierten und modi-
fizierten sowie von Fiedler und Hasselhorn (2018) replizierten MUSCI_youth erfasst werden. In
diesem Kontext kdnnen die urspriinglichen MUSCI-Faktoren Stimmungsregulation, Gemeinschaft,
Technik & Information (dieser Faktor wurde im MUSCI_youth entfernt), Tanz & Bewegung, Spiri-
tualitdt (dieser Faktor wurde ebenfalls im MUSCI_youth entfernt), Idealselbst sowie Entwicklung
& Verdnderung der nicht-akademischen Komponente des Musikalischen Selbstkonzepts, der
MUSCI-Faktor Fdhigkeiten (im MUSCI_youth wurde dieser Faktor auf funf ltems verkiirzt) der
akademischen Komponente des Musikalischen Selbstkonzepts zugeordnet werden.

Wenn also das Musikalische Selbstkonzept ,,die wesentliche SteuergréBe des Erlebens, Ver-
haltens und Befindens” (Spychiger, 2007, S. 10) zu sein scheint und dariber hinaus ,mit dem
Motivationssystem verbunden und von entscheidendem Einfluss auf das Lernen und die Entwick-
lung” (Spychiger, 2007, S. 10) ist, dann kénnen die verschiedenen Teilskalen des MUSCI bzw.
MUSCI_youth verwendet werden, um die von Helmke (2015) im Angebots-Nutzungs-Modell der
Wirkungsweise des Unterrichts beschriebenen motivationalen und volitionalen (u. a. mithilfe der
MUSCI-Teilskalen Gemeinschaft, Fdhigkeiten, Tanz & Bewegung, Idealselbst und Entwicklung &
Verdnderung) sowie emotionalen (u. a. mittels der MUSClI-Teilskala Stimmungsregulation) (Medi-
ations-)Prozesse bei Schillerinnen und Schillern abbilden und deren Beeinflussung durch die hier
zu untersuchenden produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht Gberprifen zu
kdnnen.

So wird laut Spychiger (2007) in diesem Zusammenhang des Weiteren davon ausgegangen,
dass die musikalische Erfahrung (in der vorliegenden Untersuchung mit dem Konstrukt Musikalische
Erfahrenheit operationalisiert) ,,als Ergebnis der steuernden Funktion des MuSk [Musikalischen
Selbstkonzepts] auf dessen weitere Entwicklung zuriick[wirkt]. Musikalische Erfahrung ist ebenso
das, was sich als MuSk akkumuliert, wie andererseits dieses wiederum als Erfahrungsmacher
wirkt; es ist ein auf Zeit angewiesener und in der Zeit ablaufender Prozess” (Spychiger, 2007,
S. 17; siehe hierzu auch Fiedler & Millensiefen, 2016). So konnten Fiedler und Millensiefen
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(2016) mittels eines Selbstkonzept-Erfahrungsmodells in Teilen diese Annahme bestdtigen und
dabei aufzeigen, dass die Faktoren des Musikalischen Selbstkonzepts Stimmungsregulation, Ge-
meinschaft, Fdhigkeiten, Tanz & Bewegung sowie Idealselbst als Erfahrungsmacher wirken (Spy-
chiger, 2007, S. 17) und die musikbezogenen Verhaltensweisen der Musikalischen Erfahrenheit
Aktiver Umgang mit Musik und Musikalische Ausbildung beeinflussen, die wiederum auf die Ent-
wicklung des Interesses am Schulfach Musik einwirken. Da sich Selbstkonzepte stark auf die Mo-
tivation, das Verhalten und das Befinden auswirken (Spychiger, 2013), ist es wichtig zu verste-
hen, dass ,,Menschen, die von sich denken, dass sie musikalisch nichts oder nicht viel kénnen, [...]
sich mit groBer Wahrscheinlichkeit auch nicht musikalisch betatigen® (Spychiger, 2013, S. 19)
werden.

2.2 Die Musikalische Erfahrenheit

Der Terminus Musikalische Erfahrenheit bezeichnet in Anlehnung an die Konzepte von Hallam
(2010; Hallam & Prince, 2003) und Ollen (2006) ein psychometrisches Konstrukt, ,,das musikali-
sche Fahigkeiten, Expertise, Leistungen und zugehdrige Verhaltensmuster Gber eine Spannbreite
von unterschiedlichen Facetten auf verschiedenen Dimensionen bzw. Teilskalen messbar macht*
(Fiedler & Millensiefen, 2015, S. 201; vgl. zudem Miillensiefen et al., 2014; Schaal et al., 2014).
Die Musikalische Erfahrenheit zeichnet sich dabei generell durch eine haufigere musikalische Be-
tatigung, durch Leichtigkeit und Prézision im Umgang mit Musik sowie durch ein gro3es und stark
variierendes Repertoire an unterschiedlichen musikalischen Verhaltensweisen aus (Schaal et al.,
2014, S. 4, zudem Millensiefen et al., 2014). Nach Millensiefen et al. (2014) bedeutet dies:
»highly musically sophisticated individuals are able to respond to a greater range of musical
situations, are more flexible in their responses, and possess more effective means of achieving
their goals when engaging with music* (S. 2). Die Teilskalen der Musikalischen Erfahrenheit (Mu-
sical Sophistication), die aufgrund einer umfassenden Sichtung der relevanten Literatur entwickelt
wurden und mit der anfdnglichen Definition und Vorstellung Ubereinstimmen, sind folgenderma-
Ben benannt (Mullensiefen et al., 2014): Active Musical Engagement (Aktiver Umgang mit Musik),
Perceptual Abilities (Musikalische Wahrnehmungsfahigkeiten), Musical Training (Musikalische Aus-
bildung), Singing Abilities (Gesangsfdhigkeiten) und Sophisticated Emotional Engagement with
Music (Emotionen) (siehe hierzu auch Fiedler & Millensiefen, 2015).

Dabei kdnnen sowohl die finf Teilskalen der Musikalischen Erfahrenheit, die mittels des Golds-
miths Musical Sophistication Index (kurz Gold-MSI) erfasst werden, als auch der Globalfaktor
Allgemeine Musikalische Erfahrenheit, der 18 der insgesamt 38 Gold-MSI-ltems umfasst, (in Teilen)
die von Helmke (2015) im Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts be-
schriebenen motivationalen und volitionalen (u. a. mithilfe der Gold-MSI-Teilskalen Aktiver Um-
gang mit Musik, Musikalische Wahrnehmungsf&higkeiten, Musikalische Ausbildung und Gesangsfd-
higkeiten) sowie emotionalen (u. a. mittels der Gold-MSlI-Teilskala Emotionen) (Mediations-)Pro-
zesse bei Schilerinnen und Schillern abbilden und erfassen. Dariber hinaus konnten Fiedler und
Miillensiefen (2016) mittels eines Selbstkonzept-Erfahrungsmodells zeigen, dass verschiedene
Faktoren des Musikalischen Selbstkonzepts die musikbezogenen Verhaltensweisen der Musikali-
schen Erfahrenheit Aktiver Umgang mit Musik und Musikalische Ausbildung beeinflussen, die wie-
derum auf das Inferesse am Schulfach Musik einwirken (Fiedler & Millensiefen, 2016, S. 222—-
224).
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2.3 Das Interesse am Schulfach Musik

Der Terminus Interesse (am Schulfach Musik) bezeichnet ,eine besondere, durch bestimmte Merk-
male herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand [...]“ (Krapp, 2010, S. 312),
wobei ,ein Lerner Uber den Gegenstand seines Interesses mehr erfahren, sein Wissen vergréBBern
und seine Kompetenz steigern mdchte” (Krapp, 1999, S. 392). Zudem entwickelt und spezifiziert
sich nach Krapp (2010) ,,auf der Basis subjektiv bedeutsamer Person-Gegenstands-Bezige [...]
die personale Identitat oder das Selbst* (Krapp, 2010, S. 317), wobei ,,die Dynamik der stén-
digen Erweiterung und Neuorganisation des Selbst [...] eng mit der Entwicklung persdnlich be-
deutsamer (individueller) Interessen verbunden* (Krapp, 2010, S. 317) ist.> Dariber hinaus ist,
wie bereits Hoffmann, HauBler und Lehrke (1998) eruierten, ,,das auf das Fach bezogene Selbst-
konzept diejenige Variable, die mit Abstand am meisten Varianz des Interesses am Fach [in
diesem Fall Physik] aufklart* (S. 65; siehe hierzu auch Daniels, 2008, S. 117-124). So gehdrt
laut Hasselhorn und Gold (201 3) ,,die Qualitdat des eigenen Lern- und Leistungsmotivsystems, das
sich durch Erfolgsorientierung bzw. Misserfolgsdngstlichkeit, den eng damit verknipften Attribu-
tionsstil sowie durch das leistungsbezogene Selbstvertrauen bzw. durch die lern- und leistungs-
relevanten Selbstkonzepte gut charakterisieren ldsst* (S. 104), zu den wichtigsten motivationalen
Voraussetzungen erfolgreichen Lernens (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 104). Unter Motivation
oder auch Motiviertheit wird in diesem Kontext die Bereitschaft einer Person verstanden, ,sich
intensiv und anhaltend mit einem Gegenstand auseinanderzusetzen* (Hasselhorn & Gold, 2013,
S. 105). Allerdings liegen, anders als fir die naturwissenschaftlichen Fécher Physik, Biologie und
Mathematik (siehe hierzu eine Ubersicht in Krapp, 2010, S. 319) fir das Schulfach Musik kaum
empirische Untersuchungen Uber die Entstehung und Verdnderung von Interessen vor, die sich
u. a. auf Inhalte des schulischen Curriculums zuriickfihren lassen (vgl. hierzu auch Hef3, 2011a).¢

So resiimieren zum Beispiel Schiefele, Krapp und Schreyer (1993) in einer Metaanalyse des
Zusammenhangs von Interesse und schulischer Leistung, dass ,,der EinfluB von Interesse auf die
Leistung [...] teilweise vom jeweiligen Gegenstand (Fachgebiet) des Interesses ab[hdngt]”
(S. 137), wobei die Autoren fir die vermeintlich ,,harten” naturwissenschaftlichen Fdcher hdhere
Korrelationen berichten als fir die Féacher Biologie, Sozialkunde und Literatur.” Dies erkléren sich
Schiefele, Krapp und Schreyer (1993) unter anderem damit, dass

5 ,In Anlehnung an dltere und neuere Theorien der motivationalen Handlungsteuerung [...] geht die Person-Gegen-
stands-Theorie davon aus, dass an der inhaltlichen Ausrichtung der personlichen Interessen und der Verdnderung
Uber die Zeit sowohl kognitiv-rationale Faktoren [...] als auch zum Teil subbewusst wirkende emotionale Faktoren
beteiligt sind. Sie kénnen als zwei aufeinander bezogene, aber im Prinzip voneinander unabhdngig agierende
Subsysteme innerhalb eines hypothetischen dualen Funktionsmodells der Interessengenese [...] interpretiert werden*
(Krapp, 2010, S. 317).

¢ Bastian (2005) schreibt zum Beispiel im Lexikon der Musikp&dagogik von Helms, Schneider und Weber (2005):
»Ergebnisse empirischer Untersuchungen machen deutlich, dass es in der Praxis des MU [Musikunterrichts] an allg.
bildenden Schulen eine erstaunliche Diskrepanz zwischen Inhaltsangeboten der [Lehrerinnen und] Lehrer und Inhalts-
erwartungen der Sch. [Schijlerinnen und Schiler] gibt. Viele Unterrichtskonflikte, besonders im MU, dirften hier ihre
Ursache haben. Forschung kann bilanzieren, dass im MU trad. Inhalte wie klassische Musik, Notenlernen, Musiktheo-
rie, Komponistenbiographien, Singen und Instrumentenkunde dominieren, dass aber Interessen der Sch. in eben die-
sen Lernbereichen nicht sehr ausgepragt sind. Im Gegenteil: Hier GuBern sie eher Desinteressen, Abneigungen, Vor-
urteile und Einstellungen, deren Ursachen ihnen meist gar nicht bewusst sind“ (Bastian, 2005, S. 222).

7 Fur das Fach Musik konnten Schiefele, Krapp und Schreyer (1993) keine Durchschnittskorrelationen berechnen, da
in diesen Fdachern jeweils nur eine Korrelation berichtet wurde.
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»es in schwierigen Fdchern generell starker auf motivationale Bedingungen ankommt.
Ein ausgeprdgtes fachliches Interesse veranlaBt [sic!] den Schiler, wéhrend der fri-
hen Phasen des Lernprozesses nicht gleich aufzugeben. Leichtere Schulfdcher erlau-
ben dagegen auch dem weniger interessierten Schiller, gute Noten zu erzielen. Die-
ses Argument paBt [sicl] recht gut zu den Schwierigkeitseinschdtzungen der Fdcher.
Biologie-, Sozialkunde- und Literaturunterricht gelten als leicht. Dagegen werden
Mathematik, Physik, Chemie und Fremdsprachen als vergleichsweise schwer einge-
stuft.” (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993, S. 137)

Somit ist zu vermuten, dass das Schulfach Musik von Schilerinnen und Schillern zu den ,leichteren®
Fachern gezdhlt wird. In diesem Zusammenhang konnte Hef3 (2011a) in einem Interview im Rah-
men der MASS-Studie (,,Musikunterricht aus Schilersicht”) zum Beispiel aufzeigen, dass neben
der Heterogenitat der Voraussetzungen vor allem auch mangelnde Kontinuitat, fehlender Kom-
petenzzuwachs, zu ,kindliche” Inhalte und mangelnde Fachkompetenz der Lehrkraft als Grinde
fir das Nachlassen von Begeisterung und Interesse am Schulfach Musik angegeben wurden (HeB,
20114q, S. 16).

So kommen laut Daniels (2008) fir das Absinken der schulfachbezogenen Lernmotivation und
des Interesses am Schulfach im Prinzip drei Erklarungsansdtze in Frage (Daniels, 2008, S. 333—
374; hierzu auch Krapp, Geyer & Lewalter, 2014, S. 217), ndmlich unginstige schulische Unter-
richts- und Lernbedingungen, entwicklungsbedingte Verdnderungen wie z. B. Ablésung vom El-
ternhaus sowie Differenzierung und Spezifizierung der Lern- und Leistungsziele (Interesse) (Da-
niels, 2008, S. 333-374; auch Krapp, Geyer & Lewalter, 2014, S. 217). Allerdings kdnnen laut
Schiefele (2004) auf der Grundlage empirischer Befunde hinsichtlich der Selbstbestimmungs- und
Interessentheorie sowie theoretischer Postulate verschiedene Interventionsbereiche spezifiziert
werden, die sich auf die Férderung des Kompetenzerlebens, der Autonomieerfahrung, der sozi-
alen Einbindung und der Hervorhebung der subjektiven Bedeutung des Lerngegenstands bezie-
hen (vgl. hierzu auch Krapp, Geyer & Lewalter, 2014, S. 220). Dadurch kénnen Méglichkeiten
zur pddagogischen Férderung der Lernmotivation und des Interesses entstehen und aufgezeigt
werden. Dabei kdnnten produktionsorientierte Aktivitdtsformen und Methoden bzw. Interventi-
onsphasen im Musikunterricht aufgrund der konzedierten Auswirkungen sowie Zielebenen (Kra-
mer, 2006; Reitinger, 2008) das psychometrische Konstrukt Interesse am Schulfach Musik evozie-
ren, wobei dem Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts folgend (Helmke,
2015, S. 71) das Interesse am Schulfach Musik motivationale Prozesse aufseiten der Schilerinnen
und Schillern abbilden kann.

3. Auswirkungen produktionsorientierter Interventionsphasen im Musikunter-
richt auf die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept, Musika-
lische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik

Wie im vorherigen Abschnitt aufgezeigt, kdnnen sowohl theoretisch begrindet als auch empirisch
belegt Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen psychometrischen Konstrukten Musikalisches
Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik aufgezeigt werden (vgl.
u. a. Fiedler & Millensiefen, 2016, 2017a). Dabei wirkt das Musikalische Selbstkonzept als Er-
fahrungsmacher (Spychiger, 2007, S. 17), wobei einerseits die MUSCI-Faktoren Stimmungsregu-
lation, Gemeinschaft, Fé&higkeiten und Idealselbst, andererseits aber auch die musikbezogenen
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Verhaltensweisen Aktiver Umgang mit Musik und Musikalische Ausbildung des Konstrukts Musika-
lische Erfahrenheit (Gold-MSI) das Interesse am Schulfach Musik beeinflussen (Fiedler & Millen-
siefen, 2016). Zudem scheint ,,das auf das Fach bezogene Selbstkonzept diejenige Variable [zu
sein], die mit Abstand am meisten Varianz des Interesses am Fach [...] aufklart” (Hoffmann,
HauBler & Lehrke, 1998, S. 65).

Ob sich nun die im vorliegenden Beitrag zu untersuchenden produktionsorientierten Interven-
tionsphasen im Musikunterricht auf die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept,
Musikalische Erfahrenheit und Inferesse am Schulfach Musik auswirken kénnen, soll im Folgenden
aus zwei unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden. Dabei kann die eine Perspektive auf
der Grundlage von pddagogischen, methodischen und didaktischen Uberlegungen abgeleitet
werden. So geht zum Beispiel Spychiger (2007) davon aus, dass Lehrpersonen, die

e ,den Unterricht den musikalischen Fahigkeiten der Schijlerinnen und Schiler anpassen und

deren Vorkenntnisse einbeziehen

e ,mit Herzblut* gemeinsam singen, niemanden bloBstellen, sondern unterstitzen und ermu-

tigen [...]

e Instrumente im Unterricht verwenden

e Auffihrungen erarbeiten und durchfihren

e musikalische Interessen der Schilerinnen und Schiiler bericksichtigen [...]

e den Unterricht musikalisch vielfdltig gestalten

e die Schilerinnen und Schilern den Unterricht mitgestalten lassen

e Unterrichtsstérungen verhindern wissen® (Spychiger, 2007, S. 18; vgl. auch Spychiger,

2015aq),

die Entwicklung des Musikalischen Selbstkonzepts positiv beeinflussen. Dariber hinaus kénnen fir
die pddagogische Férderung sowohl der Lernmotivation als auch des Interesses von Schillerinnen
und Schiillern, wie von Schiefele (2004) aufgezeigt, verschiedene Interventionsbereiche spezifi-
ziert werden. Dabei beziehen sich diese Interventionsbereiche auf die Férderung des Kompe-
tenzerlebens, der Autonomieerfahrung, der sozialen Einbindung und der Hervorhebung der sub-
jektiven Bedeutung des Lerngegenstands (vgl. hierzu auch Krapp, Geyer & Lewalter, 2014,
S. 220). So stecken vermutlich auch in produktionsorientierten Aktivitatsformen und Methoden
und damit in den hier zu untersuchenden produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikun-
terricht Potenziale (vgl. hierzu u. a. Kramer, 2006, S. 340; Reitinger, 2008, S. 235-238), die
sich nicht nur auf das Musikalische Selbstkonzept, das wiederum die Musikalische Erfahrenheit von
Schilerinnen und Schilern beeinflussen kann (Fiedler & Millensiefen, 2016), auswirken, sondern
dariber hinaus auch das Interesse am Schulfach Musik evozieren kdnnen (Krapp, Geyer & Le-
walter, 2014, S. 220; Schiefele, 2004).

Eine zweite Perspektive bezieht sich auf das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise
des Unterrichts nach Helmke (2015), das als theoretischer Rahmen zur Untersuchung der Auswir-
kungen produktionsorientierter Interventionsphasen im Musikunterricht (unterrichtliches Angebot)
herangezogen werden kann. Dabei sieht das Angebots-Nutzungs-Modell die folgenden Blécke
vor: ,Merkmale der Lehrperson, Kontext, Unterricht, Familie, individuelle Lernpotenzial, Media-
tionsprozesse und Lernaktivitdten auf Schilerseite; dazu kommt der Block ,Wirkungen (Helmke,
2015, S. 70-71). In diesem Modell reprdsentiert also der Unterricht
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»in seiner Gesamtheit ein Angebot. Diese Sichtweise betont das konstruktivistische
Element des Lehr-Lern-Prozesses: Das unterrichtliche Angebot fihrt nicht notwendi-
gerweise direkt zu den Wirkungen [...], sondern seine Wirksamkeit fir das Lernen
hdngt von zweierlei Typen von vermittelnden Prozessen auf Schilerseite ab: (1) da-
von, ob und wie Erwartungen der Lehrkraft und unterrichtliche MaBnahmen von Schi-
lerinnen und Schilern Gberhaupt wahrgenommen und wie sie interpretiert werden,
sowie (2) ob und zu welchen motivationalen, emotionalen und volitionalen (auf den
Willen bezogenen) Prozessen sie auf Schilerseite fihren. Man spricht hier auch von
Mediationsprozessen. Vom Ausgang dieser Prozesse hdngt es ab, ob und welche
Lernaktivitdten auf Schillerseite resultieren. (Helmke, 2015, S. 71)

Die im vorliegenden Beitrag verwendeten psychometrischen Konstrukte Musikalisches Selbstkon-
zept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik kénnen dazu dienen, um — wie
bereits schon gezeigt — sowohl die von Helmke (2015) beschriebenen motivationalen und emo-
tionalen als auch — in Teilen — volitionalen (Mediations-)Prozesse auf Schillerseite zu erfassen.
Dabei hdngt es laut Helmke (2015) vor allem ,,vom Ausgang dieser Prozesse [...] ab, ob und
welche Lernaktivitdten auf Schilerseite resultieren” (Helmke, 2015, S. 71).

»Mit anderen Worten: Unterricht ist lediglich ein Angebot; ob und wie effizient dieses

Angebot genutzt wird, hdngt von einer Vielzahl dazwischenliegender Faktoren ab.

Die Mediationsprozesse — Wahrnehmung/Interpretation der Lehrkraft bzw. des Un-

terrichts und aktive Lernprozesse — héingen ihrerseits entscheidend von den individu-

ellen Eingangsbedingungen (insbesondere dem Vorkenntnisniveau, den Lernstrate-

gien und der Lernmotivation der Schiller und vom Klassenkontext ab (z. B. ob es sich

um ein leistungsfreundliches oder -feindliches Klima handelt, ob die personelle Zu-

sammensetzung der Klasse lernférderlich oder lernhemmend ist).” (Helmke, 2015,
S.71-72)

So vermdgen dem Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2015) folgend die MUSCI-
Teilskalen Gemeinschaft, F&higkeiten, Tanz & Bewegung, Idealselbst sowie Entwicklung & Verdn-
derung sowohl motivationale als auch (in Teilen) volitionale, die MUSCI-Teilskala Stimmungsre-
gulation emotionale Prozesse zu erfassen. Des Weiteren kénnen auch die Gold-MSI-Teilskalen
Aktiver Umgang mit Musik, Musikalische Wahrnehmungsféhigkeiten, Musikalische Ausbildung und
Gesangsfdhigkeiten sowohl motivationale als auch (in Teilen) volitionale, die Gold-MSI-Teilskala
Emotionen emotionale Prozesse auf Schiilerseite messen. Das Interesse am Schulfach Musik vermag
zum einen motivationale, emotionale und volitionale Prozesse auf Schilerseite, zum anderen aber
auch Lernaktivitdten (Nutzung) und Wirkungen (Ertrag) des unterrichtlichen Angebots zu erfassen.
Somit vermdgen die im vorliegenden Beitrag verwendeten Erhebungsinstrumente — insbesondere
das MUSCI- und Gold-MSI-Fragebogeninventar — nicht direkt die Lernaktivitdten (Nutzung) auf
Schiilerseite sowie die Wirkungen (Ertrag), also fachliche Kompetenzen, fachibergreifende Kom-
petenzen und erzieherische Wirkung der Schule (Helmke, 2015, S. 71), zu messen. Vielmehr
kénnen diese Konstrukte dazu eingesetzt werden, um die von Helmke (2015, S. 71-72) beschrie-
benen motivationalen, emotionalen und volitionalen (Mediations-)Prozesse auf Schiilerseite zu
erfassen. Von deren Ausgang hdngt es maBgeblich ab, ob und welche Lernaktivitaten auf Schi-
lerseite resultieren (Helmke, 2015, S. 71-72). Im Gegensatz zu den hier verwendeten Fragebo-
geninventaren vermdgen insbesondere die von Knigge (2010), Jordan (2014), Hasselhorn
(2015) sowie Carmichael und Harnischmacher (2015) entwickelten kompetenzbezogenen Erhe-
bungsinstrumente Lernaktivitdten (Nutzung) und Wirkungen (Ertrag) auf Schillerseite zu erfassen.
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So kdnnten diese Erhebungsinstrumente dazu eingesetzt werden, um die Teilkompetenz Wahr-
nehmen und Kontextualisieren von Musik (Jordan, 2014; Knigge, 2010, 2011) sowie musikprak-
tische Kompetenzen (Hasselhorn, 2015) und das musikbezogene Kompetenzerleben von Schile-
rinnen und Schilern (Carmichael & Harnischmacher, 2015) zu messen.

Dariber hinaus fragt laut Spychiger (2018) ,,musikpddagogische Lernforschung [...] nach den
Variablen, die Bestandteil von Unterrichtsprozessen sind. Die Interaktionen, Sozialformen des
Unterrichts, Unterrichtsstérungen, Erziehungsstile, didaktischen Merkmale u. &. m. sind Gegen-
stand empirischer Untersuchung” (S. 384). Diese Variablen fungieren ,,entweder direkt als unab-
hangige Variable, oder sie nehmen den Platz zwischen dem Einfluss, also der unabhéngigen
Variable, und dem Ergebnis, der abhdngigen Variable, ein” (Spychiger, 2018, S. 384; vgl. auch
Spychiger, 2015b). Ubertragen auf die vorliegende Untersuchung bedeutet dies zum einen, dass
produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht (unabhdngige Variable) direkt die
Entwicklung der abhdngigen Variablen Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit so-
wie Interesse am Schulfach Musik und somit auch motivationale, emotionale und volitionale Pro-
zesse auf Schilerseite beeinflussen kénnen. Zum anderen bedeutet dies aber auch, dass — wie
bereits von Fiedler und Millensiefen (2016, 2017 a) aufgezeigt — das Musikalische Selbstkonzept
und die Musikalische Erfahrenheit als vermittelnde Variablen fungieren, die den Platz zwischen
dem Einfluss bzw. der unabhdngigen Variablen (produktionsorientierte Interventionsphasen im
Musikunterricht) und dem Ergebnis, der abhdngigen Variablen (Interesse am Schulfach Musik),
einnehmen. Demnach kdnnen unter Einbezug des Angebots-Nutzungs-Modells der Wirkungsweise
des Unterrichts die folgenden Annahmen aufgestellt werden:

(1) Produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht (unterrichtliches An-

gebot) kénnen sowohl die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept
und Musikalische Erfahrenheit als auch die Entwicklung des Interesses am Schulfach

Musik (direkt) beeinflussen (s. Abb. 1) und somit motivationale, emotionale und vo-
litionale (Mediations-)Prozesse auf Schilerseite evozieren (Helmke, 2015, S. 71).

(2) Produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht (unterrichtliches An-
gebot) kénnen zusammen mit den vermittelnden Variablen Musikalisches Selbstkon-
zept und Musikalische Erfahrenheit, die motivationale, emotionale und volitionale
(Mediations-)Prozesse auf Schiilerseite abbilden, die Entwicklung des Interesses am
Schulfach Musik (Lernaktivitdten bzw. Wirkungen) beeinflussen (s. Abb. 2; vgl. zu-
dem Fiedler & Millensiefen, 2016, 2017 q).

die unabhéngige Variable (UV) die abhéingige Variable (AV)

die Ergebnisse

die Einflisse
| > Musikalisches Selbstkonzept, Musikali-

Produktionsorientierte Interventions- .
hasen im Musikunterricht scher Erfahrenheit und Interesse am
phase stkunterric Schulfach Musik

Abbildung 1: Produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht (unabhdngige Variable) beeinflussen direkt
die Entwicklung von Musikalischem Selbstkonzept, Musikalischer Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik
(abhdngige Variable). In Anlehnung an Spychiger (2018, 2015b) zu Ziel und Anspruch, in musikpddagogischen Studien
Zusammenhangswissen Uber musikalische Lernprozesse zu gewinnen.
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die unabhéngige Variable (UV)

die abhéngige Variable (AV)

die Einflisse

| die Ergebnisse

Produktionsorientierte Interventions-

phasen im Musikunterricht Interesse am Schulfach Musik

Musikalisches Selbstkonzept und Musi-
kalische Erfahrenheit

Abbildung 2: Produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht (unabhdngige Variable) beeinflussen
vermittelnd Gber die Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit (vermittelnde Variablen) die
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik (abhédngige Variable). In Anlehnung an Spychiger (2018, 2015b) zu
Ziel und Anspruch, in musikpddagogischen Studien Zusammenhangswissen iber musikalische Lernprozesse zu gewinnen.

Des Weiteren wurde einer Studie von Hannover und Kessels (2002) folgend das Fach Musik von
55 % der befragten Schilerinnen und Schiiler als ,,M&dchenfach” eingestuft; nur 10 % der be-
fragten Schilerinnen und Schiler werteten das Fach Musik als ,,Jungenfach®, 35 % werteten es
als neutral (siehe hierzu auch Hef3, 201 1a; Kessels & Hannover, 2004; Meier, 2008). Laut Hel3
(201 1a) kénnte vor allem ,ein geschlechtskonnotiertes Fachimage [...] wiederum Auswirkungen
auf die (Fach)interessenbildung der [Schilerinnen und] Schisler” (S. 6) und damit auch auf die
verwendeten Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und vor allem In-
teresse am Schulfach Musik haben (siehe zudem Fiedler & Millensiefen, 2017a). Dabei duBert
HeB (2011a): ,,Ob der Musikunterricht — z. B. wegen seiner kérpernahen und performanzorien-
tierten Aktivitdtsformen — in einem Spannungsverhdltnis zu stereotypen maskulinen Geschlechts-
rollen steht, bedarf weitergehender Forschung” (S. 7). Dabei kdnnen die im Rahmen der MASS-
Studie aufgezeigten geschlechtsspezifischen Auswertungen lediglich erste Anhaltspunkte geben
(HeB, 20114q, S. 7), um analysieren zu kdnnen, ,,wo Einstellungsunterschiede zwischen Jungen und
Madchen existieren” (He3, 20114, S. 7). In diesem Zusammenhang konnte He3 (2011a) unter
anderem aufzeigen, dass die Madchen im Mittel ,,den Musikunterricht mit 2.37 (SD = 1,1), die
Jungen mit 2.58 (SD = 1,3) [benoten] — ein statistisch signifikanter Unterschied (#{687) = 2,3,
p < 0,05). Ahnliches zeigt sich bei den Lieblingsféchern: Wahrend bei 44,2 % aller M&dchen
Musik ein Lieblingsfach ist, haben nur 30,2 % der Jungen diese Fachpréaferenz. Musikunterricht
macht 13 % der Jungen gegeniber 9,8 % der Madchen keinen SpaB3* (S. 17). Des Weiteren
zeigen die Ergebnisse der MASS-Studie, dass

»€s [...] die Gruppe der Mddchen [ist], die sich eine hdufigere Bericksichtigung kor-
perorientierter und expressiver Umgangsweisen wie Singen (#(717) = 8,1,
p < 0,001) und vor allem Tanzen ({711) = 11,2, p < 0,001) wiinscht und sich damit
von den Jungen abgrenzt. Hingegen ist die hdufigere Einbeziehung des Computers
ein Jungenwunsch ({(709) = 3,8, p < 0,001). Weitere, statistisch signifikante Mittel-
wertunterschiede zwischen den Geschlechtern bestehen fir die Unterrichtsinhalte
Klassische Musik’ [...], ,Musik anderer Kulturkreise‘ und ,facheribergreifende Pro-
jekte’, deren Beriicksichtigung stdrker von den Mddchen als den Jungen gewinscht
wird. Wiederum zeigt sich, dass die expressiven Facetten des Musikunterrichts nicht
mit den Winschen der Jungen zusammenfallen.” (He3, 2011q, S. 18—-19)
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Basierend auf diesen Ergebnissen sollten auch im Rahmen der vorliegenden Untersuchung die
aufgezeigten Annahmen um das Geschlecht erweitert werden, um analysieren und untersuchen
zu kénnen, ob bezogen auf produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht sich
auch Einstellungsunterschiede zwischen Jungen und Mddchen, die mittels der Konstrukte Musika-
lisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik erfasst werden
kénnen, existieren. ,,Einhergehend mit der [Schilerinnen- und] Schillerwahrnehmung, dass abend-
landische Kunstmusik sowie ein musiktheoretischer und -historischer Zugriff auf Musik auch heute
noch Kern des Faches bilden und performanzorientierte Zugdnge (etwa Tanzen) nur selten be-
ricksichtigt werden, stellt sich die Anschlussfrage, ob Musikunterricht exkludierend verfdhrt und
ob er Chancen verpasst, gerade den Jugendlichen, die musikalisch nicht vorgebildet sind, neue
Umgangsformen mit Musik anzubieten® (HeB3, 20114a, S. 2). So kdnnten produktionsorientierte
Aktivitatsformen und Methoden im Musikunterricht und damit die im vorliegenden Beitrag zu
untersuchenden produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht den Schilerinnen
und Schillern, die nicht aktiv musizieren, unter anderem aufgrund der aufgezeigten Méglichkeiten
zur Férderung des Kompetenzerlebens, der Autonomieerfahrung, der sozialen Einbindung und
der Hervorhebung der subjektiven Bedeutung des Lerngegenstands (Krapp, Geyer & Lewalter,
2014, S. 220) Zugdange zur Musik ermdglichen, die sich dem Angebots-Nutzungs-Modell der
Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2015, S. 71) folgend dann wiederum in der Entwicklung
von Musikalischem Selbstkonzept, Musikalischer Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik (po-
sitiv) niederschlagen kdnnten.

4. Ziel der vorliegenden Studie

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, Auswirkungen produktionsorientierter Interventi-
onsphasen im schulischen Musikunterricht auf die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbst-
konzept und Musikalische Erfahrenheit sowie auf die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik
zu analysieren. Dabei kénnen die Ergebnisse zur Begrindung methodischer Reformen im Musik-
unterricht beitragen und als Ausgangspunkt fir weitere musikpddagogische (Unterrichts-)For-
schungsvorhaben genutzt werden. So forderte bereits He3 (201 1a), dass die
»musikpddagogische Unterrichtsforschung [...] nach Zusammenhé&ngen zwischen der
Einstellung von Jugendlichen zum Musikunterricht und der Ausrichtung des jeweiligen

Musikunterrichts suchen [muss]; sie muss theoretische Modelle entwickeln zur Relevanz
auBBerunterrichtlicher Beschaftigung mit Musik fir den Unterricht; und schlieBlich muss

sie nach dem Einfluss persénlicher Variablen wie etwa dem Geschlecht und dem
fachbezogenen Selbstkonzept fragen.” (HeB3, 20114q, S. 23)

Auf der Grundlage der zuvor hergeleiteten Annahmen und auf der Basis des im Anschluss be-
schriebenen (Forschungs-)Designs der vorliegenden Untersuchung kdnnen die folgenden empirisch
Uberprifbaren Hypothesen abgeleitet werden:

I.  Produktionsorientierte Interventionsphasen im schulischen Musikunterricht beeinflussen di-
rekt sowohl die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept (insbesondere die
sechs MUSCI-Teilskalen Stimmungsregulation, Gemeinschaft, Fdhigkeiten, Tanz & Bewe-
gung, Idealselbst sowie Entwicklung & Verdnderung) und Musikalische Erfahrenheit (insbe-
sondere die Gold-MSI-Teilskalen Aktiver Umgang mit Musik, Musikalische Wahrneh-
mungsfdhigkeiten, Musikalische Ausbildung, Gesangsfdhigkeiten und Emotionen sowie den
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Globalfaktor Allgemeine Musikalische Erfahrenheit) als auch die Entwicklung des Interesses
am Schulfach Musik. Zudem wurden in der musikpddagogischen Genderforschung starke
Geschlechterdifferenzen beziiglich der Wahrnehmung des Musikunterrichts und der me-
thodischen Praferenzen festgestellt, sodass die Analyse der ersten Hypothese zusdtzlich
um diesen Aspekt erweitert wird.

Musikalisches Selbstkonzept (insbesondere die MUSCI-Teilskalen Stimmungsregulation,
Gemeinschaft, Fahigkeiten und Idealselbst) und Musikalische Erfahrenheit (insbesondere die
musikbezogenen Verhaltensweisen des Gold-MSI Aktiver Umgang mit Musik und Musika-
lische Ausbildung) fungieren als vermittelnde Variablen und beeinflussen somit zusammen
mit den produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht die Entwicklung
des Interesses am Schulfach Musik®.

Sowohl die Schiilerinnen und Schiler der beiden Experimentalgruppen als auch die Schi-
lerinnen und Schiller der Kontrollgruppe unterscheiden sich zu Beginn der Untersuchung
nicht voneinander. Erst aufgrund der produktionsorientierten Interventionsphasen im Mu-
sikunterricht in den beiden Experimentalgruppen entstehen Unterschiede in der Entwick-
lung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept (insbesondere in den sechs MUSCI-
Teilskalen Stimmungsregulation, Gemeinschaft, F&higkeiten, Tanz & Bewegung, Idealselbst
sowie Entwicklung & Verdnderung) und Musikalische Erfahrenheit (insbesondere in den
Gold-MSI-Teilskalen Aktiver Umgang mit Musik, Musikalische Wahrnehmungsféhigkeiten,
Musikalische Ausbildung, Gesangsfdhigkeiten und Emotionen sowie den Globalfaktor All-
gemeine Musikalische Erfahrenheit) sowie in der Entwicklung des Inferesses am Schulfach
Musik.

. Zudem sind produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht in besonderer

Weise dazu geeignet, auch bei den Schilerinnen und Schiler, die musikalisch nicht aktiv
sind, die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik positiv zu beeinflussen. Dabei wird
angenommen, dass sich ein Interaktionseffekt zwischen den produktionsorientierten Inter-
ventionsphasen im Musikunterricht und dem Musizierstatus (nicht aktiv musizierend) ergibt.

5. Methodisches Vorgehen

5.1 Stichprobe

Zu drei verschiedenen Erhebungszeitpunkten im Schuljahr 2014 /2015 wurden Daten an sieben
unterschiedlichen Schulen, davon eine Haupt- (n = 21) und drei Gemeinschaft- bzw. Realschulen
(n = 90) sowie drei Gymnasien (n = 223) in Baden-Wirttemberg, erhoben (siehe hierzu auch
Fiedler & Mdillensiefen, 2016, 2017a). Dabei unterscheidet sich die Anzahl der teilnehmenden
Schilerinnen und Schiller zwischen den Erhebungswellen, da aufgrund verschiedener Ursachen
wie Fehlen von Schilerinnen und Schilern (z. B. aufgrund von Krankheit oder Unterrichtsausfdl-
len), Verwendung fiktiver und nicht mehr erinnerbarer Identifikationsnummern (ID) oder Falsch-

8 Dariber hinaus wird Gberprift, ob und wie produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht zusammen
mit den bereits von Fiedler und Mullensiefen (2017a) identifizierten allgemeinen musikalischen Entwicklungstypen
von Schilerinnen und Schillern die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik beeinflussen.
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bzw. Nichterhebung von Klassen durch die Lehrkraft die Erhebungen bzw. die Identifikation der
Schilerinnen und Schiiler nicht kontinuierlich durchgefihrt werden konnte. So konnten schlieB3lich
334 (188 weiblich, 146 méannlich) Fragebdgen den jeweiligen Schillerinnen und Schiilern (9 bis
17 Jahre) mithilfe der selbststdndig zu erstellenden Identifikationsnummer (ID) Gber alle drei
Erhebungswellen hinweg zugeordnet und analysiert werden (siehe Tabelle 2). Des Weiteren sind
in Tabelle 3 und Tabelle 4 die Alters- sowie die Klassenstufenverteilung aufgezeigt. Die Stich-
probe weist hinsichtlich des Alters, der Klassenstufen und der Schulart keine reprdsentative Ver-
teilung in Bezug auf weiterfihrende Schulen in Baden-Wirttemberg oder Deutschland auf.

Tabelle 2: StichprobengréBe zu den jeweiligen Messzeitpunkten EZ_0, EZ_1 und EZ_2 sowie Kernstichprobe (n) mit
den Schiilerinnen und Schilern, die an allen Erhebungszeitpunkten teilgenommen haben.

EZ O EZ_1 EZ_2 Kernstichprobe uber alle
Geschlecht (10/2014) (02&03/2015) (07/2015) Erhebungszeitpunkte
(n=533) (n=525) (n = 492) (n = 334)
Weiblich 263 253 253 188
Ménnlich 262 256 210 146
Ohne Angabe 8 16 29 -

Tabelle 3: Altersverteilung der Kernstichprobe (n = 334) zu den jeweiligen Messzeitpunkten EZ_0O, EZ_1 und EZ_2
im Schuljahr 2014/2015.

Alter EZ O EZ_1 EZ_2
(10/2014) (02&03/2015) (07/2015)

9 1 1 -
10 27 22 7
11 50 42 37
12 107 107 59
13 67 84 89
14 15 23 45
15 31 32 33
16 9 16 21
17 1 1 2
Ohne Angabe 26 6 41

Tabelle 4: Klassenstufenverteilung der Kernstichprobe (n = 334) im Schuljahr 2014/2015.

Klassenstufe l:::ﬂg:j; Prozent (%)
5 38 114
6 76 22.8
7 117 35.0
8 47 14.1
9 5 1.5
10 51 15.3

17



Fiedler: Auswirkungen produktionsorientierter Interventionsphasen im Musikunterricht

5.2 Design der vorliegenden Untersuchung

Der Aufbau der vorliegenden Untersuchung folgt einem quasi-experimentellen, prospektiven
Langsschnittdesign ohne Auffrischung mit unterschiedlichen Unterrichts- bzw. Untersuchungsgrup-
pen (Experimentalgruppe 1, Experimentalgruppe 2, Kontrollgruppe). Hierbei kénnen sowohl der
Experimentalgruppe 1 und der Experimentalgruppe 2 als auch der Kontrollgruppe mehrere
Schulklassen bzw. Schilerinnen und Schiller zugeordnet werden, die im Laufe des Schuljahrs
2014/15 insgesamt dreimal — zu Beginn (Oktober 2014), in der Mitte (Februar bzw. Mérz
2015) und am Ende (Juli 2015) des Schuljahres — mittels eines umfangreichen Fragebogens
schriftlich im Musikunterricht befragt wurden. Dabei wurden die beiden Experimentalgruppen
zeitlich versetzt einer spezifischen Ausrichtung des Musikunterrichts ausgesetzt, die aus produkti-
onsorientierten Interventionsphasen bzw. Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht be-
stand. Die Ldnge dieser zeitlich versetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musik-
unterricht in den beiden Experimentalgruppen schwankte dabei von Klasse zu Klasse zwischen 8
und 12 Doppelstunden (ca. 10 Doppelstunden). Die Ursachen fir diese Schwankungen waren
neben Unterrichtsausfall und anderen Unwdgbarkeiten auch die Tatsache, dass die Schilerinnen
und Schiller der zehnten Klassen insgesamt jeweils nur ein Schulhalbjahr unterrichtet wurden.

Somit erhielten die Klassen der Experimentalgruppe 1 zwischen dem ersten (EZ_Q) und zwei-
ten (EZ_1) Erhebungszeitpunkt die produktionsorientierte Interventionsphase im Musikunterricht,
die Klassen der Experimentalgruppe 2 zwischen dem zweiten (EZ_1) und dritten (EZ_2) Erhe-
bungszeitpunkt. Dagegen erfuhren die Schulklassen der Kontrollgruppe wdhrend des gesamten
Erhebungszeitraums keine besondere Behandlung im Sinne von produktionsorientierten Interven-
tionsphasen im Musikunterricht, wobei diese Klassen Musikunterricht nach der Stundentafel er-
hielten, was auch als ,treatment-as-usual’ bezeichnet werden kann (sieche Abbildung 3).

Um dariber hinaus die Vergleichbarkeit der beiden Experimentalgruppen zu erhéhen, wur-
den alle neun dazugehérigen Schulklassen bzw. die dazugehdrigen Schilerinnen und Schiiler
Uber das ganze Schuliahr 2014/2015 hinweg von ein und derselben Lehrkraft an einem Gym-
nasium unterrichtet.? Dies hatte zum einen den Vorteil, dass die Inhalte der produktionsorientier-
ten Interventionsphasen im Musikunterricht ausfihrlich dokumentiert sind. Zum anderen konnte die
Erhdhung produktionsorientierter Aktivitatsformen und Methoden im Musikunterricht in den dafir
vorgesehenen zeitversetzten Interventionsphasen durch die Lehrkraft kontrolliert werden. AuBBer-
dem standen in den Klassenstufen 5, 7, 8 und 10 jeweils mindestens zwei Parallelklassen zur
Verfigung, von der jeweils eine der Experimentalgruppe 1 (5.1, 7.1, 8.1 und 10.1) und eine
der Experimentalgruppe 2 (5.2, 7.2, 8.2, 10.2a und 10.2b) randomisiert zugeordnet wurde.

Die 13 Klassen der Kontrollgruppe setzten sich im Gegensatz zu den Klassen der Experimen-
talgruppen aus Schilerinnen und Schiller zusammen, die zum einen von derselben Lehrkraft wie
die Klassen der Experimentalgruppen (insgesamt noch zwei Schulklassen), zum anderen aber
auch von Lehrkréften an verschiedenen Schulen der Schularten Haupt-, Gemeinschafts- und Re-
alschule sowie Gymnasien unterrichtet wurden. Anhand der selbst erstellten ID (Identifikations-
nummer) konnten schlieBlich 61 (42 weiblich, 19 mdannlich) Schilerinnen und Schiller der Experi-
mentalgruppe 1 sowie 65 (47 weiblich, 28 méannlich) der Experimentalgruppe 2 Uber alle drei
Erhebungszeitpunkte hinweg identifiziert werden. Dies gilt auch fir die 198 (99 weiblich, 99
mannlich) Schilerinnen und Schiller der Kontrollgruppe (siehe Tabelle 5).

? Die Klassen der beiden Experimentalgruppen wurden von Matthias Handschick unterrichtet.
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EZ_O £z EZ_2
y (02&03 -
(10/2014) /2015) (07/2015)
Phase erhohter
produktionsorientierter
Experimental- .
. o] Tatigkeit o] XXX @]
oruppe (ca. 10 Doppel-
stunden)
Phase erhdhter
£ . ol Produktionsorientierter
Xpe”m;" o o X X X o Tétigkeit o
oruppe (ca. 10 Doppel-
stunden)
Kontrollgruppe o XXX o XXX o

Abbildung 3: Design der vorliegenden Untersuchung. Dabei wurden die Klassen der Experimentalgruppe 1 zwischen
dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt, die Klassen der Experimentalgruppe 2 zwischen dem zweiten und dem
dritten Erhebungszeitpunkt produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht ausgesetzt. Dagegen erfuhren
die Klassen der Kontrollgruppe keine spezielle Behandlung und erhielten Musikunterricht nach der Stundentafel
(,treatment-as-usual’).

Tabelle 5: Geschlechterverteilung der Kernstichprobe (n = 334) in den Untersuchungsgruppen im Schuljahr
2014/2015.

Untersuchungsgruppe Weiblich Maénnlich Gesamt
(n=188) (n = 146) (n = 334)
Experimentalgruppe 1 42 19 61
Experimentalgruppe 2 47 28 75
Kontrollgruppe 99 99 198

5.3 Darstellung der produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht in den
beiden Experimentalgruppen

Die produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht, die in den beiden Experimen-
talgruppen zeitlich versetzt jeweils Gber eine Dauer von etwa zehn Doppelstunden hinweg prak-
tiziert wurden, bestanden aus einer deutlichen Erhdhung produktionsorientierter Aktivitatsformen
und Methoden. Dazu gehdrten Gberschaubare Kompositionsibungen wie z. B. die Gestaltung von
Choralmelodien im Stil der Gregorianik oder melodische Ergénzungsibungen im dur-moll-tona-
len Bereich, Improvisationsibungen sowohl im Bluesstil als auch im Bereich Neuer und Experimen-
teller Musik, die eigenstdndige Entwicklung von Musical- oder Opernszenen, die Erfindung freier
Tanzchoreografien zu Musiken verschiedener Stilrichtungen, dariber hinaus auch Unterrichtsse-
quenzen, in denen in Bezug auf Musik gemalt oder gezeichnet wurde.'®© Wahrend der Dauer

10 |m Rahmen des IQF-Projekts ,,Produktive Musikdidaktik fir allgemein bildende Schulen” an der Pddagogischen
Hochschule Freiburg in den Jahren 2011 bis 2015 wurden Unterrichtsmaterialien fir die Sekundarstufe | und Il
entworfen, die musikgeschichtliche Entwicklungen durch schépferische Eigentdtigkeit fir Schilerinnen und Schiiler
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der produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht wurden in der jeweils anderen
Experimentalgruppe musikhistorische und musiktheoretische Inhalte eher lehrerzentriert und fron-
tal unterrichtet, sodass — aus der Perspektive der Schillerinnen und Schiler betrachtet — nicht die
eigene Erfahrung sondern die Ubernahme sekundéren Wissens im Vordergrund stand. Gemein-
sames Merkmal aller produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht in den Klas-
sen der Experimentalgruppen war unter anderem die Ermdglichung von Eigenproduktionen
(Wallbaum, 2009).

Um die produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht hinsichtlich der Unter-
richtsmethodik deutlich von den komplementdren Phasen ohne spezielle (produktionsorientierte)
Ausrichtung des Musikunterrichts unterscheidbar zu machen, wurden einerseits Unterrichtseinhei-
ten in den parallelen Klassen in unterschiedlicher Reihenfolge unterrichtet, sodass die ,,Kreativi-
tat* erfordernden Einheiten jeweils in den produktionsorientierten Interventionsphasen im Musik-
unterricht durchgefihrt werden konnten. Andererseits wurden aber auch Einheiten zeitlich paral-
lel, aber dafir mit unterschiedlichen Aktivitatsformen und Methoden unterrichtet. So wurde z. B.
die Oper ,,Der Freischiitz" von Carl Maria von Weber in der einen siebten Klasse Gberwiegend
rezeptiv und analytisch behandelt, wahrend zur gleichen Zeit in der anderen siebten Klasse, die
sich gerade in der produktionsorientierten Interventionsphase im Musikunterricht befand, die be-
rihmte ,,Wolfsschluchtszene* sowohl musikalisch als auch im Hinblick auf die Inszenierung eigen-
stdndig gestaltet wurde, um die Ergebnisse erst hinterher mit der Fassung von Weber zu ver-
gleichen.

5.4 Erhebungsinstrumente
5.4.1 Musikalisches Selbstkonzept (MUSCI-Fragebogen)

Um das Musikalische Selbstkonzept von Schillerinnen und Schillern messen zu kdnnen, kann der
von Spychiger (2010; auch Spychiger, 201 3) entwickelte multidimensionale Musical Self-Concept
Inquiry (MUSCI) zur Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts von erwachsenen aktiv sowie
nicht-aktiv musizierenden Personen auch bei Schillerinnen und Schillern eingesetzt werden (vgl.
hierzu Fiedler & Mdillensiefen, 2016; Fiedler & Spychiger, 2017). Die acht plus vier Dimensionen
des MUSCI-Fragebogens umfassen insgesamt 42 plus 21 Items. Dabei werden mit insgesamt 42
ltems die acht Teilskalen Stimmungsregulation, Gemeinschaft, Technik & Information, Féhigkeiten,
Tanz & Bewegung, Spiritualitdt, Idealselbst sowie Entwicklung & Verdnderung erfasst. Die weiteren
ausschlieBlich von aktiv musizierenden Schilerinnen und Schilern zu bearbeitenden 21 ltem er-
fassen die vier Teilskalen Musikalische Kommunikation, Leistung & Ehrgeiz, Emotionale Betroffen-
heit sowie Spirituelle Erfahrung. Wie bereits Fiedler und Millensiefen (2016) zeigen konnten,
erreichen die Skalen Technik & Information sowie Spiritualitdt ReliabilitGtskoeffizienten in unge-
nigenden Wertebereichen (Cronbachs Alpha und Retest-Reliabilitdt). So werden auch in dieser
Untersuchung diese Skalen aus der Datenanalyse ausgeschlossen (vgl. auch Fiedler & Spychiger,
2017; Fiedler & Hasselhorn, 2018).

nachvollziehbar machen. Diese produktiv-didaktischen Materialien wurden wéhrend den Treatments u. a. eingesetzt
und von der unterrichtenden Musiklehrkraft in den verschiedenen Klassenstufen verwendet.
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5.4.2 Musikalische Erfahrenheit (Gold-MSI-Fragebogen)

Die Musikalische Erfahrenheit wurde mithilfe des hinreichend validierten und adaptierten Golds-
miths Musical Sophistication Index (Gold-MSI) von Millensiefen et al. (2014) in der adaptierten
Fassung des Items 21 von Fiedler und Millensiefen (2015) schriftlich im Musikunterricht der je-
weiligen Klassen erhoben. Dabei umfasst der Gold-MSI finf plus eins Teilskalen mit insgesamt
38 ltems, die die Musikalische Erfahrenheit mittels der finf Faktoren Aktiver Umgang mit Musik,
Musikalische Wahrnehmungsfdhigkeiten, Musikalische Ausbildung, Gesangsfdhigkeiten und Emoti-
onen sowie einem Globalfaktor, der als Allgemeine Musikalische Erfahrenheit bezeichnet wird,
auf einer siebenstufigen Likert-Skala misst (Fiedler & Millensiefen, 2015; Millensiefen et al.,
2014; Schaal et al., 2014).

5.4.3 Musikspezifische und soziodemografische Hintergrundvariablen

AuBerdem wurde das Interesse am Schulfach Musik (Rakoczy et al., 2008; HeB, 201 1b) sowie
weitere demografische Hintergrundvariablen (wie z. B. Alter, Geschlecht, Musikprofil, Instrument)
Uber eine Reihe von Iltems erhoben, die teilweise adaptiert und aus vorhergehenden Studien
hinzugefigt wurden (siehe zudem Fiedler & Millensiefen, 2015, 2016, 2017a; Hef3, 201 1b;
Frey, Taskinen & Schitte, 2009). Dabei wurde das Interesse am Schulfach Musik als ,,die aktuelle
Motivation in den Unterrichtsstunden im Sinne des ,working interest‘ nach Krapp* (Rakoczy et al.,
2008, S. 30) erfasst, wobei auf die von Buff (Rakoczy et al., 2005) zur Erfassung des Interesses
der Schiilerinnen und Schiller an Mathematik entwickelte vierstufige und aus acht Items beste-
hende Skala zurickgegriffen und fir den Kontext dieser Untersuchung adaptiert wurde.

5.4.4 Merkmale des Musikunterrichts

Dariber hinaus wurde neben den ltems zur Erfassung der Unfterrichtsinhalte (,,Wie ausfihrlich
werden diese Themen im Musikunterricht behandelt2*) von HeB3 (201 1b, S. 31-33; siehe hierzu
auch Daniels, 2008) auch die Haufigkeit verschiedener Aktivitatsformen und Methoden (,,Wie
oft wurden in diesem Schuljahr im Musikunterricht diese Tdtigkeiten durchgefihri?”) von Hef3
(2011b, S. 33-35) fir die vorliegende Untersuchung adaptiert. Die jeweiligen Fragestellungen
sind dabei den verschiedenen Erhebungszeitpunkten angepasst, um die Hdufigkeit der produk-
tionsorientierten Aktivitdtsformen und Methoden zwischen den verschiedenen Erhebungszeitpunk-
ten hinweg kontrollieren zu kdnnen. Zusdtzlich wurden neben den bereits von Hef3 (2011aq,
2011b) eingesetzten Variablen weitere ltems generiert, die vor allem die Hdufigkeit produkti-
onsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht aus Sicht der Schijlerinnen und
Schiiler zu erfassen vermdgen (vgl. hierzu auch Fiedler & Handschick, 201 4). Mittels einer Online-
Befragung wurden 238 Lehrkrafte der Primar- und Sekundarstufe | und Il zu den finf vorrangi-
gen Verhaltensweisen gegeniber der Musik (Venus, 1969) und den damit einhergehenden Ak-
tivitdtsformen und Methoden befragt. Die Ergebnisse dieser Befragung wurden mithilfe der Soft-
ware zur qualitativen Datenanalyse MAXQDA ausgewertet. AnschlieBend wurden 12 Items ge-
neriert, die die Wahrnehmung produktionsorientierter, d. h. produktiver und transformativer, Ak-
tivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht auf einer finfstufigen Skala (1 = sehr selten, 2
= selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft; siehe hierzu He3, 2011b) messbar machen.
Zusammen mit den zwei Items (,,Musik erfinden oder improvisieren* und ,,Zur Musik tanzen oder
sich bewegen”) aus He3 (2011b) bilden die insgesamt 14 ltems eine Skala zur Erfassung der
Haufigkeit produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht (PAMM-
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Skala). Die Formulierungen der jeweiligen ltems kénnen dabei der folgenden Tabelle 6 entnom-
men werden.

Tabelle 6: Die auf der Grundlage der Befragung von Musiklehrkré&ften der Primar- und Sekundarstufe | und Il gene-
rierten Items zur Erfassung produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht

Musik zu einer Geschichte / einem Film erfinden.

Aus einem Text ein Lied machen.

In der Gruppe ein Musikstick erfinden.

Grafische Partituren entwerfen und spielen.

Mit Gerduschen Musik erfinden.

Eine erfundene Musik selbst aufschreiben.

Zu Musik malen.

Eine Geschichte zu einer gehérten Musik erfinden.
Musikinstrumente selber bauen.

Mit Klangen experimentieren.

Eine eigene Melodie komponieren.

Rollenspiele z. B. zu Opern durchfihren.

Musik erfinden oder improvisieren (aus He3, 2011b, S. 33).
Zur Musik tanzen oder sich bewegen (aus Hef3, 2011b, S. 33).

5.5 Erhebung

Das Gold-MSI- sowie MUSCI-Frageninventar wurde zusammen mit den musikspezifischen und
demografischen Hintergrundvariablen (Alter der Schilerinnen und Schiler, Geschlecht, Musizier-
status, Interesse am Schulfach Musik, etc.) sowie den Variablen zu den Merkmalen des Musikun-
terrichts in Form von Papierkopien (Paper-Pencil-Test) an die Schijlerinnen und Schiler im Musik-
unterricht ausgegeben. Die Fragebdgen wurden im Beisein der jeweiligen Musiklehrkraft und
nach vorherigem schriftlichem Einverstédndnis der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten ausgefillt.
Die vorliegende Untersuchung wurde vom Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirt-
temberg genehmigt.

5.6 Datenanalyse

Die Datenanalysen umfassen neben den Reliabilitdtsmessungen mithilfe des Koeffizienten Cron-
bachs Alpha auch Mehrebenenanalysen sowie lineare Paneldatenmodelle, um die Auswirkungen
produktionsorientierter Interventionsphasen im Musikunterricht auf die Entwicklung der psycho-
metrischen Konstrukte Musikalische Erfahrenheit und Musikalisches Selbstkonzept sowie auf die
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik nachvollziehen zu kénnen. Dabei wurden die Da-
tenanalysen mithilfe der Statistikprogramme SPSS 22 sowie mittels R unter Verwendung der
Packages Ime4 (Bates, Mdchler, Bolker, Walker, Christensen, Singmann, et al., 2017), ImerTest
(Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2016) und plm (Croissant & Millo, 2008) durchgefiihrt.
Zusatzlich wurden verschiedene Mehrebenenmodelle (u. a. Uncoditional — 1 random effect, Un-
coditional — 2 random effects, Intercept — 2 random effects, Intercept and Slope — 2 randon
effects; Long, 2012, S. 181-182) erstellt und mithilfe der anova-Funktion verglichen, wobei im
Folgenden jeweils die finalen Modelle prdsentiert werden.
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Zudem wird aufgrund der Hypothesen eine Bonferroni-Korrektur durchgefihrt, mit dessen
Hilfe die Alphafehler-Kumulierung bei multiplen Vergleichen neutralisiert und das Signifikanzni-
veau adjustiert wird (Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 421-422). Die Bonferroni-Korrektur
ergibt ein gerundetes, adjustiertes Signifikanzniveau von p* < .004, da je Hypothese 13 paral-
lele Modelle (sechs fir das Musikalische Selbstkonzept, sechs fir die Musikalische Erfahrenheit und
eines fir das Interesse am Schulfach Musik) gerechnet wurden (p* < .05 / 13; p* <.00384615).

6. Ergebnisse

Tabelle 7 fasst die deskriptive Statistik der 14 Items zur Erfassung der Haufigkeit produktions-
orientierter, d. h. produktiver und transformativer, Aktivitdtsformen und Methoden im Musikun-
terricht mit Mittelwert (M), Standardabweichung (SD), Extremwerten (Min, Max), Schiefe, Kurtosis
sowie den statistischen Kennwerten zur ltemanalyse (Itemschwierigkeit und Trennschérfe) fir den
ersten Erhebungszeitpunkt (EZ_0) zusammen. Zudem dokumentiert Tabelle 8 die Mittelwerte (M)
und Standardabweichungen (SD) der Skala Produktionsorientierte Aktivitétsformen und Methoden
im Musikunterricht (PAMM-Skala). Die Werte fir die interne Konsistenz der PAMM-Skala mit 14
ltems weisen fir den ersten Erhebungszeitpunkt (EZ_Q) ein @ = .882 (.888), fir den zweiten

(EZ_1) ein ¢ = .871 (.874) und fir den dritten (EZ_2) ein o = .836 (.840) auf. Dabei liegen alle
Werte der internen Konsistenz der PAMM-Skala in einem guten Cronbachs Alpha-Wertebereich.

Dariber hinaus kann eine Mehrebenenanalyse (2-Ebenen-Modell: Ebene 1: einzelner Mess-
wert, Ebene 2: Schiler_in bzw. Individuum) zeigen (siehe Tabelle 9), dass die Haufigkeit pro-
duktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht, die mithilfe der PAMM-
Skala gemessen wurde, bei allen Schilerinnen und Schillern, also auch bei den Schilerinnen und
Schiler der Kontrollgruppe, zunimmt (p < .001). Dabei beeinflussen allerdings die zeitversetzten
produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht — kodiert als Dummy Impact Funk-
tion, d. h. die interessierende unabhdngige Variable ist flexibel und abschnittsweise spezifiziert
— in den beiden Experimentalgruppen in besonderem MaBBe die PAMM-Skala (p < .05). Abbil-
dung 4 verdeutlicht zudem, dass die zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen
im Musikunterricht (in der Experimentalgruppe 1 zwischen EZ_0O und EZ_1, in der Experimental-
gruppe 2 zwischen EZ_2 und EZ_3) zu einer Zunahme der Hdufigkeit produktionsorientierter
Aktivitatsformen und Methoden im Musikunterricht (PAMM-Skala) fihrte (Treatment-Validitdt); un-
abhdngig davon wie das Ausgangsniveau der Hdaufigkeit produktionsorientierter Aktivitatsfor-
men und Methoden im Musikunterricht in den jeweiligen Untersuchungsgruppen war (vgl. hierzu
Tabelle 9).

Tabelle 8: Anzahl (n), Spannweite, Extremwerte (Min, Max), Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD) der Skala
Produktionsorientierte Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht (PAMM-Skala) zu den drei Erhebungszeit-
punkten im Schuljahr 2014/2015

Skala n Spann- Min Max M SD
weite

PAMM-Skala (EZ_O) 330 3.36 1.00 4.36 1.6784 .63460

PAMM-Skala (EZ_1) 331 3.64 1.00 4.64 1.7456 67174

PAMM-Skala (EZ_2) 325 3.21 1.00 4.21 1.8597 63755
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Tabelle 9: Varianz-Kovarianz Schdtzer (oben) und Fixed Effects Schétzer (unten) des finalen Mehrebenenmodells
zur Analyse des Effekts der produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion)
auf die PAMM-Skala zur Erfassung der Haufigkeit produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Mu-
sikunterricht iber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015

Random Effects

Parameter

Varianz (SD) Korr.
Schijler_in (Intercept) 0.167 (0.409)
Zeit
(Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015) 0.008 (0.088) -0.040
Residuen 0.244 (0.493)

Anzahl der Beobachtungen: 986, Gruppen: Schiller_in (n = 334)

Fixed Effects

Parameter

Schatzer (SE) df +-Wert p
(Intercept) 1.664 (0.033) 333.40 49.708 0.001
Zeit
(keine produktionsorientierte Interventionsphase im Musikunter- 0.081 (0.021) 360.40 3.898 0.001
richt)

Produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht

(Dummy Impact Funktion) 0.133 (0.053) 681.40 2510 0.05

g
[}

-

o

Héaufigkeit kreativer Tatigkeit im Musikunterricht (KTM-Skala)

I

EZ_O EZ_1 EZ_2
Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015

Abbildung 4: Entwicklung der Hdufigkeit produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht
(PAMM-Skala) in der Experimentalgruppe 1 (rot), der Experimentalgruppe 2 (grin) und der Kontrollgruppe (blau)
Uber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015. Die Linien zeigen den Verlauf des Mittelwerts, die verti-
kalen Linien den zugehérigen Standardfehler in den jeweiligen Untersuchungsgruppen (Achtung: Y-Achse beginnend bei
ca. 1.35).
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Tabelle 7: Deskriptive Statistik der 14 Items zur Erfassung der H&ufigkeit produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht zum ersten Erhebungszeit-
punkt (EZ_0) im Schuljahr 2014/2015

- . . " Itemschwie- ltemtrenn-
tems Spq.nn- Min  Max Mittelwert D Vari- Schiefe Wélbung rigkeit schiirfe
weite s — anz
M SE u SE w SE pm Fit
C’i\;’ii‘eﬁrﬁ”de” oder impro- 325 4 1 5 1.89 .058 1.038 1.077 1.014 .135 227 .270 22.25 628
i‘gg’::“k tanzen oder sich be- 4, 4 1 5 1.93 .063 1.138 1.296 .948 135 -136 .269 23.25 .301
Musik zv einer Geschichte /ei- 326 4 1 5 137 .044 793  .629 2431 .135 6.025 .269 9.25 641
nem Film erfinden.
Aus einem Text ein Lied machen. 326 4 1 5 1.53 .049 .893 798 1.833 .135 2.930 269 13.25 601
:‘nfi’:c;e?”ppe ein Musikstiick 327 4 1 5 170 .058 1.058 1.118 1.468 .135 1.241 .269 17.50 634
Grafische Partituren entwerfen 5, 4 1 5 153 050 .890 793 1732 .137 2507 .273 13.25 595
und spielen.
Mit Gerauschen Musik erfinden. 324 4 1 5 2.10 .066 1.184 1.401 743 135 -.488 .270 27.50 601
flﬂfefg‘;”n"de"e Musik selbst auf- 5, 4 1 5 157 054 .968 937 1.890 .135 3.173 .270 14.25 656
Zu Musik malen. 326 4 1 5 1.81 .061 1.099 1.209 1.284 .135 779  .269 20.25 A74
Eine Geschichte zu einer gehdr- 5, 4 1 5 160 .056 1015 1.029 1767 .135 2389 .269 15.00 651
ten Musik erfinden.
Musikinstrumente selber bauen. 327 4 1 5 1.24 .034 621 .386 3.178 135 11.653 .269 6.00 535
Mit Klangen experimentieren. 327 4 1 5 2.02 .063 1.134 1.285 .898 .135 -.037 .269 25.50 468
5:2‘;?96“ Melodie kompo- 325 4 1 5 172 057 1033 1.068 1315 .135 812 .270 18.00 638
Rollenspiele z.B. zu Opern 328 4 1 5 1.46 .051 .921  .848 2.158 .135 4.040 .268 11.50 475
durchfihren.
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6.1 Hypothese |

Um {berprifen zu kénnen, ob produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht
(Dummy Impact Funktion) sowohl die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept (bzw.
die sechs MUSCI-Teilskalen) und Musikalische Erfahrenheit (bzw. die funf plus eins Gold-MSI-
Teilskalen) als auch die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik direkt beeinflussen, wurden
weitere Mehrebenenanalysen fir die jeweiligen Dimensionen bzw. Teilskalen der Konstrukte
durchgefihrt. Bei diesen Mehrebenenanalysen — aufgrund der Bonferroni-Korrektur zur Neutra-
lisierung der Alphafehler-Kumulierung wurde das Signifikanzniveau fir die Analysen auf
p* < .004 adjustiert — zeichnet sich allerdings ab, dass die produktionsorientierten Interventions-
phasen im Musikunterricht weder die verschiedenen Dimensionen bzw. Teilskalen der Konstrukte
Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit, noch das Interesse am Schulfach Musik
(direkt) beeinflussen. Zusatzlich konnten keine geschlechtsspezifischen Effekte in Zusammenhang
mit den produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht nachgewiesen werden,
d. h. weder bei Schijlerinnen noch bei Schilern sind Auswirkungen produktionsorientierter Inter-
ventionsphasen im Musikunterricht im Zusammenhang mit dem Geschlecht auf die untersuchten
Konstrukte nachweisbar.

6.2 Hypothese Il

Des Weiteren wurde mithilfe eines linearen Paneldatenmodells Gberprift, ob die zeitversetzten
produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) zusam-
men mit den drei Teilskalen Stimmungsregulation, F&higkeiten und Idealselbst des Konstrukts Mu-
sikalisches Selbstkonzept und den beiden musikbezogenen Verhaltensweisen Aktiver Umgang mit
Musik und Musikalische Ausbildung der Musikalischen Erfahrenheit, wie diese bereits in Fiedler und
Miillensiefen (2016) verwendet wurden, die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik Gber
die drei Erhebungszeitpunkte hinweg beeinflussen. Dabei zeigt die Analyse, dass die musikbe-
zogene Verhaltensweise des Gold-MSI Aktiver Umgang mit Musik sowie die MUSCI-Teilskalen
Stimmungsregulation, Féhigkeiten und Idealselbst einen signifikant positiven Effekt auf die Ent-
wicklung des Inferesses am Schulfach Musik haben. Dagegen zeigen die zeitversetzten produkti-
onsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) und die Gold-
MSI-Teilskala Musikalische Ausbildung keinen signifikanten Effekt. Das in Tabelle 10 aufgezeigte
finale Modell enthdlt somit nur die signifikanten Prddiktoren, wobei mit diesen Prddiktoren
17,0 (11,2) % der Varianz im Inferesse am Schulfach Musik erklart werden kann.

Tabelle 10: Parameterschdtzungen des finalen linearen Paneldatenmodells (Fixed-Effects-Modell) zu den Effekten der
verschiedenen MUSCI-Teilskalen Stimmungsregulation, Féhigkeiten sowie Idealselbst und der musikbezogenen Verhal-
tensweise des Gold-MSI Aktiver Umgang mit Musik auf die Entwicklung der Zielvariablen Interesse am Schulfach Musik.

Pradiktoren Estimate SE -Wert P

Stimmungsregulation 0.113 0.034 3.285 .001
Fdahigkeiten 0.233 0.051 4.611 .001
Idealselbst 0.079 0.032 2.443 .05
Aktiver Umgang mit Musik 0.137 0.025 5.539 .001

R? (adjustiertes R?): 0.170 (0.112)

Anmerkung: Das Fixed-Effects-Modell und die darauf aufbauenden Schéatzer ermdglichen es, auch dann die Ef-
fekte der erkldrenden Variablen konsistent zu schdtzen, wenn die individuelle, zeitkonstante Heterogenitat mit
den erklérenden Variablen korreliert ist (Briderl, 2010).
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Dieses Ergebnis kann eine weiterfihrende Mehrebenenanalyse bestdtigen, bei der untersucht
wurde, ob sowohl die zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunter-
richt (Dummy Impact Funktion) als auch die bereits von Fiedler und Millensiefen (2017 a) identi-
fizierten allgemeinen musikalischen Entwicklungstypen von Schilerinnen und Schiillern die Entwick-
lung des Interesses am Schulfach Musik Gber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg beeinflussen.
Dabei zeigen die Ergebnisse, dass es weder einen signifikanten Effekt beziglich der Dummy
Impact Funktion (zeitversetzte produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht) noch
einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen der Dummy Impact Funktion und den allgemeinen
musikalischen Entwicklungstypen von Schilerinnen und Schillern gibt. Demnach enthélt das finale
Modell ausschlieBlich die beiden allgemeinen musikalischen Entwicklungstypen von Schiilerinnen
und Schilern, wobei aufgezeigt werden kann, dass das Interesse am Schulfach Musik Gber die
drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015 bei den Schiilerinnen und Schiilern abnimmt
(p £.001), die dem niedrigen allgemeinen musikalischen Entwicklungstyp angehéren. Dagegen
bleibt das Interesse am Schulfach Musik bei den Schilerinnen und Schilern, die dem hohen allge-
meinen musikalischen Entwicklungstyp (p < .001) angehdren, weitestgehend konstant, wobei die
Schijlerinnen und Schiiler des hohen allgemeinen musikalischen Entwicklungstyps sich signifikant
von denen des niedrigen Uber die Erhebungszeitpunkte hinweg unterscheiden (p < .001).!! Somit
konnten keine unmittelbaren Auswirkungen produktionsorientierter Interventionsphasen im Musik-
unterricht auf die Entwicklung der beiden psychometrischen Konstrukte Musikalisches Selbstkon-
zept und Musikalische Erfahrenheit (bzw. der damit einhergehenden Teilskalen) sowie auf die
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik nachgewiesen werden. Allerdings zeigt sich, dass
sowohl die verschiedenen Dimensionen bzw. Teilskalen der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept
und Musikalische Erfahrenheit als auch die beiden identifizierten allgemeinen musikalischen Ent-
wicklungstypen von Schilerinnen und Schilern (vgl. hierzu Fiedler & Mdillensiefen, 2016, 2017a)
die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik bei Schijlerinnen und Schillern beeinflussen.

6.3 Hypothese lll

Um die dritte Hypothese Uberprifen zu kénnen, wurde analysiert, ob sich die Schijlerinnen und
Schijler der beiden Experimentalgruppen von den Schilerinnen und Schillern der Kontrollgruppe
hinsichtlich der Entwicklung der verschiedenen Dimensionen bzw. Teilskalen des Musikalischen
Selbstkonzepts und der Musikalischen Erfahrenheit sowie hinsichtlich der Entwicklung des Interesses
am Schulfach Musik unterscheiden. Hierzu wurden die beiden Experimentalgruppen zu einer Ge-
samtexperimentalgruppe mit insgesamt 136 (89 weiblich, 47 ménnlich) Schilerinnen und Schi-
lern (im Weiteren wird dann immer auf diese Gesamtexperimentalgruppe Bezug genommen)
zusammengefasst, in der jede Schilerin und jeder Schiler in einer Phase des Schuljahres
2014/2015 in erhdhtem MaBe im Musikunterricht produktionsorientiert tatig war (vgl. Abbil-
dung 3). Dabei konnte mithilfe von Mehrebenenanalysen nachgewiesen werden, dass sich die
Schilerinnen und Schiler der Gesamtexperimentalgruppe (n = 136) zu Beginn der Untersuchung
(EZ_0) hinsichtlich der Gold-MSI-Teilskala Emotionen nicht von den Schilerinnen und Schillern der
Kontrollgruppe (n = 198) unterscheidet. Allerdings liegt ein nach Bonferroni-Korrektur
(p* < .004) signifikanter Interaktionseffekt zwischen den drei Erhebungszeitpunkten im Schuljahr

11 Die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik innerhalb der beiden allgemeinen musikalischen Entwicklungs-
typen von Schilerinnen und Schillern wurde bereits in Fiedler und Millensiefen (2017a) dargestellt.
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2014/2015 und der Gesamtexperimentalgruppe fir die Gold-MSlI-Teilskala Emotionen vor. So
konnen die durchgefihrten Mehrebenenanalysen belegen, dass die Entwicklung der Gold-MSI-
Teilskala Emotionen Uber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg in der Gesamtexperimental-
gruppe zunimmt (p < .001), sich dagegen in der Kontrollgruppe aufgrund der Bonferroni-Kor-
rektur (p* < .004) kein signifikanter Effekt ergibt. D. h., wéhrend sich die Gold-MSI-Teilskala
Emotionen in der Kontrollgruppe iber die Zeit hinweg nicht signifikant verdndert, steigt sie bei
den Schillerinnen und Schillern der Gesamtexperimentalgruppe, die jeweils einmal zeitversetzten
produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht ausgesetzt waren, Uber die drei
Erhebungszeitpunkte hinweg signifikant an (p < .001). Da allerdings ein Einfluss der Zugehdrig-
keit zu den Untersuchungsgruppe auf die Entwicklung der verschiedenen Teilskalen des Musika-
lischen Selbstkonzepts und der Musikalischen Erfahrenheit sowie auf die Entwicklung des Interesses
am Schulfach Musik nicht nachgewiesen werden konnte, kann Hypothese Il nicht bestéatig werden.
Lediglich konnte beziglich der Gold-MSI-Teilskala Emotionen der Musikalischen Erfahrenheit eine
Verdnderung nachgewiesen werden, die sich vermutlich auf die produktionsorientierten Interven-
tionsphasen im Musikunterricht zurickfGhren lasst (siehe Abbildung 5 sowie Tabelle 11). Dieser
Einzelbefund dndert aber nichts an der Beobachtung, dass fir das gesamte Konstrukt Musikali-
sche Erfahrenheit kein Effekt vorliegt.

4.4

4.2

Emotionen

4.0

EZ_O EZ_1 EZ_2
Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015

Abbildung 5: Entwicklung der Gold-MSI-Teilskala Emotionen in der Gesamtexperimentalgruppe (blau, n = 136) und
der Kontrollgruppe (rot, n = 198) iiber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015. Die Linien zeigen den
Verlauf des Mittelwerts, die vertikalen Linien den zugehérigen Standardfehler in der Gesamtexperimentalgruppe bzw.
der Kontrollgruppe (Achtung: Y-Achse beginnend bei ca. 3.90).
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Tabelle 11: Varianz-Kovarianz Schétzer (oben) und Fixed Effects Schétzer (unten) des finalen Mehrebenenmodells
zur Analyse des Effekts der Untersuchungsgruppe (Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe) auf die Entwicklung der
Gold-MSlI-Teilskala Emotionen iiber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015.

Random Effects

Parameter

Varianz (SD) Korr.
Schijler_in (Intercept) 0.942 (0.971)
Zeit
(Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015) 0.055(0.233) -0-250
Residuen 0.423 (0.651)

Anzahl der Beobachtungen: 993, Gruppen: Schiller_in (n = 334)

Fixed Effects

Parameter

Schatzer (SE) df t+-Wert p
(Intercept) 4.148 (0.081) 333.30 51.189 0.001
Zeit -0.077 (0.037) 330.00 -2.079 n.s.
(Kontrollgruppe)
(Gesamt-)Experimentalgruppe 0.093 (0.127) 333.20 0.736 n.s.
Zeit x (Gesamt-)Experimentalgruppe 0.188 (0.058) 330.50 3.243 0.01

6.4 Hypothese IV

Um abschlieBend kléren zu kdnnen, ob die produktionsorientierten Interventionsphasen im Mu-
sikunterricht in besonderer Weise dazu geeignet sind, auch bei Schilerinnen und Schiler, die
musikalisch nicht aktiv bzw. vorgebildet sind, das Interesse am Schulfach Musik zu steigern, wurde
eine weitere Mehrebenenanalye durchgefihrt. Dabei zeigt diese Analyse keinen Interaktionsef-
fekt zwischen den produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact
Funktion) und den nicht aktiv musizierenden Schillerinnen und Schilern. Das finale Modell, aus
dem die zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy
Impact Funktion) entfernt wurde, zeigt, dass das Interesse am Schulfach Musik Gber die Zeit hin-
weg bei allen Schilerinnen und Schillern abnimmt (p < .01), wobei sich die Schilerinnen und
Schiler, die aktiv musizieren, von den Schilerinnen und Schilern, die nicht aktiv musizieren, hin-
sichtlich des Interesses am Schulfach Musik Gber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg signifikant
unterscheiden (p < .001; siehe zudem Abbildung 6 und Tabelle 12). Damit muss Hypothese IV
als widerlegt betrachtet werden.

Tabelle 12: Varianz-Kovarianz Schétzer (oben) und Fixed Effects Schétzer (unten) des finalen Mehrebenenmodells
zur Analyse des Effekts der Musizierstatus (aktiv musizierend vs. nicht aktiv musizierend) auf die Entwicklung des
Interesses am Schulfach Musik ber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015.

Random Effects

Parameter

Varianz (SD) Korr.
Schiler_in (Intercept) 0.195 (0.442)
Zeit (Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015) 0.007 (0.083) 0.380
Residuen 0.144 (0.379)

Anzahl der Beobachtungen: 998, Gruppen: Schiller_in (n = 334)

Fixed Effects

Parameter

Schatzer (SE) df +-Wert [
(Intercept) 3.022 (0.045) 358.70 67.583 0.001
Zeit -0.045 (0.015) 333.30 -2.949 0.01
Aktiv musizierende Schiler_innen 0.321 (0.058) 334.00 5.567 0.001
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Abbildung 6: Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik von aktiv musizierenden (blau, n = 146) und nicht aktiv
musizierenden (rot, n = 188) Schiilerinnen und Schiilern iber die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/201 5.
Die Linien zeigen den Mittelwert, die vertikalen Linien den zugehérigen Standardfehler.

7. Diskussion

Das vorrangige Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Auswirkungen produktionsorientier-
ter Interventionsphasen im Musikunterricht auf die Entwicklung der psychometrischen Konstrukte
Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik bei Schi-
lerinnen und Schillern der Sekundarstufen an allgemeinbildenden Schulen nachzuweisen. Hierfir
wurde ein quasi-experimentelles, prospektives Langsschnittdesign mit wiederholter Messung der
unterschiedlichen abhéngigen (bzw. vermittelnden) Variablen Musikalisches Selbstkonzept, Musi-
kalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik zu drei verschiedenen Erhebungszeitpunk-
ten im Schuljahr 2014 /2015 eingesetzt. Die eingesetzten abhéngigen (bzw. vermitteInden) Va-
riablen wurden dabei mithilfe des Angebots-Nutzungs-Modells der Wirkungsweise des Unter-
richts (Helmke, 2015, S. 71), das als theoretischer Rahmen diente, begrindet. Dadurch kann
erviert werden, (1) ,,ob und wie Erwartungen der Lehrkraft und unterrichtliche MaBnahmen von
Schijlerinnen und Schillern Gberhaupt wahrgenommen und wie sie interpretiert werden, sowie (2)
ob und zu welchen motivationalen, emotionalen und volitionalen (auf den Willen bezogenen)
Prozessen sie auf [Schilerinnen- und] Schiilerseite fGhren* (Helmke, 2015, S. 71). Hierzu konnten
die Schulklassen zu zwei Experimentalgruppen (Experimentalgruppe 1 bzw. Experimental-
gruppe 2) und zu einer Kontrollgruppe aufgeteilt werden. Die Klassen der beiden Experimen-
talgruppen erhielten dabei zeitversetzt produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikun-
terricht, d. h. der Anteil produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunterricht
wurde in diesen Interventionsphasen erhdht (siehe Abbildung 3). Dagegen erhielten die Klassen
der Kontrollgruppe Musikunterricht nach der Stundentafel (,treatment-as-usual‘). Somit ermég-
lichte das Design der vorliegenden Untersuchung Auswirkungen sowohl auf der Grundlage der
zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht, die als Dummy Im-
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pact Funktion kodiert wurden, als auch auf der Basis der nicht messwiederholten Faktoren Unter-
suchungsgruppen (Experimentalgruppe 1, Experimentalgruppe 2 bzw. Kontrollgruppe), Ge-
schlecht (weiblich bzw. mdnnlich) und Muszierstatus (aktiv bzw. nicht aktiv musizierend) herauszu-
arbeiten.

Dabei konnte zundéchst eine Mehrebenenanalyse zeigen, dass die zeitversetzten produktion-
sorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) die fur diese Unter-
suchung entwickelte PAMM-Skala zur Erfassung der Haufigkeit produktionsorientierter Aktivi-
tatsformen und Methoden im Musikunterricht positiv beeinflussen. D. h., dass die Schiilerinnen und
Schiler der Experimentalgruppen eine Erhdhung produktionsorientierter Aktivitdtsformen und
Methoden im Musikunterricht wdhrend der zeitversetzten Interventionsphasen deutlich wahrge-
nommen haben (siehe hierzu Abbildung 4). Dieser Sachverhalt ist zudem ein wesentliches Indiz
dafir, dass eine Erhdhung produktionsorientierter Aktivitdtsformen und Methoden im Musikunter-
richt in den dafir vorgesehenen zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen von
der ausfihrenden Lehrkraft iber das Schuljahr 2014 /2015 im Musikunterricht umgesetzt wurde
(Treatment-Validitdt, siehe hierzu Oser & Patry, 1986; Spychiger, 2018, 2015b). Hierzu kann
auch das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts nach Helmke (20135)
herangezogen werden, das zwischen dem Block Unterricht (Angebot) und dem Block Lernaktivi-
taten (Nutzung) bzw. Wirkungen (Ertrag) zuné&chst den Block Wahrnehmung und Interpretation
seitens der Schilerinnen und Schiler eingeschoben hat.

Dariber hinaus wurde mittels weiterfihrender Mehrebenenmodelle analysiert, ob die zeit-
versetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funk-
tion) die Entwicklung der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit
(bzw. der damit einhergehenden Teilskalen) sowie die Entwicklung des Inferesses am Schulfach
Musik (direkt) beeinflussen (Hypothese I). Dabei konnten keine signifikanten Effekte (nach Bon-
ferroni-Korrektur des Signifikanzniveaus, p* < .004) festgestellt werden, sodass dem Angebots-
Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2015, S. 71) folgend das unter-
richtliche Angebot (produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht) keine motivati-
onalen, emotionalen und volitionalen Prozesse auf Schilerseite evoziert haben. Dasselbe gilt
auch fir das Geschlecht. D. h., es wurde kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den pro-
duktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) und dem
Geschlecht der Schilerinnen und Schiler gefunden, der die Entwicklung der Konstrukte Musikali-
sches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit sowie die Entwicklung des Interesses am Schul-
fach Musik beeinflusst. Die Ergebnisse kénnen somit vor allem hinsichtlich des Musikalischen Selbst-
konzepts bestatigen, dass Selbstkonzepte generell wenig verdnderlich und damit kaum direkt
durch eine Verdnderung der Ausrichtung des (Musik-)Unterrichts beeinflussbar sind (Busch, 2013,
S. 31-32; vgl. auch Bong & Skaalvik, 2003). Dabei kann bei Einordnung der verwendeten Kon-
strukte Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik in
das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2015) vermutet werden, dass vor allem das Musi-
kalische Selbstkonzept (aber auch die Musikalische Erfahrenheit) nicht direkt oder nur schwer durch
eine verdnderte Ausrichtung des (Musik-)Unterrichts beeinflussbar ist. Des Weiteren muss — wie
bereits von Busch (2013) bzw. Bong und Skaalvik (2003) beschrieben — davon ausgegangen
werden, dass ,,der hemmende Einfluss normativer Vergleiche [...] in schulischen Leistungssituatio-
nen [...] besonders hoch* (Busch, 2013, S. 32; nach Bong & Skaalvik, 2003, S. 33) ist. So kann
einerseits dieser hemmende Einfluss normativer Vergleiche in schulischen Leistungssituationen
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dazu gefihrt haben, dass keine Verdnderungen in der Entwicklung des Musikalischen Selbstkon-
zepts aufgrund der zeitversetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht
in den Experimentalgruppen nachgewiesen werden konnte. Andererseits muss angenommen wer-
den, dass Verdnderungen, die sich im Musikalischen Selbstkonzept niederschlagen und aufgrund
einer spezifischen Ausrichtung des (Musik-)Unterrichts initiiert werden sollen, womdglich wesent-
lich ldnger anzubahnen sind. D. h., die produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikun-
terricht hatten Uber einen wesentlich Iéngeren Zeitraum als ca. 10 Doppelstunden durchgefihrt
werden missen, um u. a. dem Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts
(Helmke, 2015, S. 71) folgend motivationale, emotionale und volitionale Prozesse auf Schiler-
seite, die mittels der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und Inte-
resse am Schulfach Musik erfasst werden kdnnen, zu beeinflussen. So ist zu vermuten, dass erst
durch wesentlich léngere Interventionsphasen im Musikunterricht die Entwicklung des Musikali-
schen Selbstkonzepts und damit einhergehend auch die Entwicklung der Musikalischen Erfahrenheit
und des Interesses am Schulfach Musik beeinflusst werden kann. So konnte zum Beispiel Busch
(201 3) eruieren, dass die ,,musikalische Selbstwirksamkeit [...] auch starkster Prédiktor in einer
Reihe von Regressionsanalysen mit dem musikalischen Selbstkonzepts als Kriterium [ist]“ (S. 309),
wobei die musikalische Selbstwirksamkeit im Angebots-Nutzungs-Modell dem Block Wirkungen
(Ertrag) zuzuordnen wdre.

Weiterfihrende musikpddagogische Untersuchungen missten z. B. das Angebots-Nutzungs-
Modell der Wirkungsweise des Unterrichts von Helmke (2015) heranziehen und die im Modell
definierten Blocke mit geeigneteren Erhebungsinstrumenten — als die im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung verwendeten psychometrischen Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept, Musi-
kalische Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik — erfassen. Dabei sollte zudem auch der
hemmende Einfluss normativer Vergleiche in schulischen Leistungssituationen (Bong & Skaalvik,
2003, S. 33; Busch, 2013, S. 32) kontrolliert werden, um z. B. Auswirkungen einer spezifischen
Ausrichtung des Musikunterrichts auf die Einstellung der Schilerinnen und Schiler zum Musikun-
terricht (HeB3, 20114q, S. 23) untersuchen zu kénnen. Dariber hinaus schreibt Spychiger (2015a):
»Die Erkenntnisse Uber die Zusammenhdnge der Entwicklung und der Rolle des musikalischen
Selbstkonzeptes fir das musikalische Lernen laufen fir eine Musikdidaktik [...] darauf hinaus,
dass die Férderung der musikalischen Selbstkonzepte der Schilerinnen und Schiler als zentrale
Lehrkompetenz (an-)erkannt werden muss. Es gilt dieses Postulat fur alle Schulstufen und Schiiler-
schaften [...]" (S. 69). Ein Forschungsvorhaben, das Uberprift, ob die Verknipfung der beiden
Wissensbereiche — also von pddagogisch-psychologischem Wissen iber subjektive Intelligenz-
theorien und musikdidaktischem Wissen Gber das musikalische Selbstkonzept — durch Instruktionen
bei Musik-Lehramtsstudierenden geférdert werden kann, wird zurzeit von Rieche am Institut fir
Psychologie der Universitdt Freiburg durchgefihrt (siehe hierzu Rieche, Fischer, GeiBler, Eitel,
Brunner & Renkl, 201 8).

Des Weiteren missten musikpddagogische Forschungsvorhaben mit einer léngsschnittlichen
Untersuchungsanalage analysieren, inwieweit der schulische Musikunterricht Uberhaupt in der
Lage ist, einerseits bei Schilerinnen und Schilern motivationale, emotionale und volitionale (auf
den Willen bezogenen) Prozesse hervorzurufen und ob daraus Lernaktivitaten auf Schilerseite
resultieren (Helmke, 2015, S. 71). Andererseits missten Forschungsvorhaben mit Ldngsschnittde-
sign auch klaren, inwieweit der schulische Musikunterricht sowohl d@sthetische als auch musikalische
Erfahrungen im Sinne von Rolle (1999) und Wallbaum (2009) erméglicht. Denn ,,zur Frage, was
das denn seien, dsthetische Erfahrungen, und was man unter dsthetischen Bildungsprozessen zu
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verstehen habe, liegen zwar viele theoretische Uberlegungen vor; empirische Belege dafir, dass
und wie derartige Erfahrungen tatsdchlich gemacht werden und ob und unter welchen Bedingun-
gen solche Bildungsprozesse nun wirklich stattfinden, sind seltener. Unterrichtsforschung im Hin-
blick auf die Evaluation &sthetischer Erfahrungs- und Bildungsprozesse ist ein Desiderat* (Rolle,
2008, 54). Dabei bleibt allerdings
»immer noch jene die musikpddagogische Praxis bestimmende Frage: Ist es denn
Uberhaupt wiinschenswert oder sogar gerechtfertigt, diesen letzten, fir die Subjekte
u. U. doch ganz entscheidenden (weil unter Umsténden héchst intimen) Teil musikbe-
zogenen Erfahrens sichtbar werden zu lassen, unter Umsténden sogar von den Schi-

lerinnen und Schillern zu verlangen, dass sie ihn preisgeben, ihn 6ffentlich machen2*
(Kaiser, 2014, S. 101)

Dariber hinaus zeigen die Befunde zudem auf, dass sich die Entwicklung des Inferesses am Schul-
fach Musik von Schilerinnen und Schilern nicht direkt durch produktionsorientierte Interventions-
phasen im Musikunterricht (Uber die Dauer von ca. 10 Doppelstunden) beeinflussen l&sst (Hypo-
these 1).2 Dabei mussten vor allem weiterfihrende musikdidaktische Forschungsvorhaben zum
Beispiel auf der Grundlage der von Schiefele (2004) formulierten Interventionsbereiche (u. a.
Forderung des Kompetenzerlebens, Férderung der Autonomieerfahrung, Férderung der sozialen
Einbindung, Hervorhebung der subjektiven Bedeutung des Lerngegenstands) Méglichkeiten zur
pddagogischen Férderung des Inferesses am Schulfach Musik generieren und diese in die kon-
krete Unterrichtspraxis (z. B. hinsichtlich des Einsatzes produktionsorientierter Aktivitdtsformen
und Methoden im Musikunterricht) Gberfihren.

So scheint es bislang, wie in Hypothese Il formuliert, dass die Musikalische Erfahrenheit — bzw.
die musikbezogene Verhaltensweise des Gold-MSI Aktiver Umgang mit Musik und Musikalische
Ausbildung — und das Musikalische Selbstkonzept — bzw. die MUSCI-Teilskalen Stimmungsregula-
tion, F&higkeiten und Idealselbst — die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik bei Schiile-
rinnen und Schilern beeinflussen (siehe hierzu Fiedler & Millensiefen, 2016, 2017a). So konnte
zumindest in der vorliegenden Studie nicht bestdtigt werden, dass sich produktionsorientierte
Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) auf die Entwicklung des Interesses
am Schulfach Musik im Schuljahr 2014/2015 auswirken.

Allerdings konnte ein Interaktionseffekt zwischen den beiden Experimentalgruppen, die zur
Gesamtexperimentalgruppe zusammengefasst wurden, und den drei Erhebungszeitpunkten im
Schuljahr 2014 /2015 hinsichtlich der Entwicklung der Gold-MSI-Teilskala Emotionen festgestellt
werden. Dabei nimmt die Gold-MSI-Teilskala Emotionen in der Gesamtexperimentalgruppe tber
die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014 /2015 hinweg zu (Hypothese I1l). Dagegen gibt
es in der Kontrollgruppe keinen (indirekten) Effekt auf die Gold-MSI-Teilskala Emotionen. Dies
kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass die durchgefihrten produktionsorientierten Interventions-

12 Mittels einer weiteren, allerdings wesentlich kleineren Stichprobe mit 167 Schilerinnen und Schiiler, die Uber die
Davuer von knapp zwei Schuljahren an insgesamt vier verschiedenen Erhebungszeitpunkten an einer Weiterfihrung
der vorliegenden empirischen Lé&ngsschnittuntersuchung teilnahmen, konnten Fiedler und Mdillensiefen (2017b,
2017c) zeigen, dass sowohl der ,hohe* allgemeine musikalische Entwicklungstyp von Schilerinnen und Schilern (p <
.001) als auch die produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht (Dummy Impact Funktion) zwischen
dem ersten (EZ_0) und zweiten (EZ_1) bzw. zweiten (EZ_1) und dritten (EZ_2) Erhebungszeitpunkt (p < .05) die
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik positiv beeinflussen, wohingegen das Interesse am Schulfach Musik
Uber die vier verschiedenen Erhebungszeitpunkte in den Schuljahren 2014/2015 und 2015/2016 hinweg bei allen
Schilerinnen und Schillern abnimmt (p < .001).
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phasen im Musikunterricht in den beiden Experimentalgruppen emotionale Prozesse auf Schiler-
seite evozierten. Allerdings dndert dieser Befund in der Gold-MSI-Teilskala Emotionen nichts
daran, dass sowohl fir die anderen vier Gold-MSI-Teilskalen als auch fir den Globalfaktor
Allgemeine Musikalische Erfahrenheit kein Effekt vorliegt. Fir weiterfihrende musikpddagogische
Forschungsvorhaben kdnnte diese Entwicklung in der Teilskala Emotionen trotzdem interessant
sein. Denn fir ,schulische Lernkontexte kann angenommen werden, dass Emotionen iber kognitive
Ressourcen, Uber Lernstrategien und Selbstregulation beim Lernen sowie Uber Motivation die
Lernleistung beeinflussen® (Frenzel & Stephens, 2011, S. 52). Deshalb sollten laut Frenzel und
Stephens (2011)

»sich Lehrkrafte immer wieder Gedanken darum machen [...], warum Schiilerinnen

und Schiller bestimmte lernbezogene Verhaltensweisen an den Tag legen (Motiva-

tion), wie Schilerinnen und Schiler ihr Lernen gestalten (Selbstregulation) — und dass

ein wichtiger Schlussel zur Beantwortung dieser Fragen darin liegt, zu bedenken, wie

sich die Lernenden bei der Durchfihrung von Lernaufgaben fihlen (Emotion).” (Fren-
zel & Stephens, 2011, S. 51=-52).

So sollten weiterfihrende musikp&dagogische Forschungsvorhaben auch die Entwicklung von
(Leistungs-)Emotionen im schulischen Musikunterricht stdrker in den Fokus nehmen, um Zusammen-
hdnge mit kognitiven Ressourcen, Lernstrategien, selbstreguliertem Lernen, Motivation aber auch
den Lern- und Leistungsergebnissen aufzeigen zu kénnen. Dabei missten Theorieansdtze zur Ent-
stehung von Emotionen (u. a. Appraisal-Theorie) miteinbezogen und Methoden (wie z. B. Experi-
ence Sampling Method) angewandt werden. So besagt zusammenfassend zum Beispiel die Ap-
praisal-Theorie,

»dass Emotionen durch kognitive Bewertungsprozesse von Situationen, Tatigkeiten

oder der eigenen Person verursacht werden. Fir Leistungsemotionen wurden zwei

Gruppen von Appraisals als besonders bedeutsam identifiziert: Kontrollappraisals

(u. a. die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten, Aufgaben bewaltigen zu kénnen, so-

wie Attributionen fir Erfolge und Misserfolge) und Wertappraisals (u. a. die Bewer-

tung der persénlichen Bedeutsamkeit von Erfolg und Misserfolg). Die Sozialumwelt

kann Uber verschiedene Prozesse zu emotionsgiinstigen Appraisals bei Lernenden

beitragen, unter anderem iber optimierte Instruktion, Wertinduktion, Autonomiege-

wdhrung, sowie addquate Erwartungen und Leistungskonsequenzen.” (Frenzel & Ste-
phens, 2011, S. 46)

Allerdings missen die in der vorliegenden Untersuchung identifizierten Ergebnisse hinsichtlich der
Entwicklung der Gold-MSI-Teilskala Emotionen auch relativiert werden, da alle Schilerinnen und
Schiiler, die den beiden Experimentalgruppen angehérten, ilber das Schuljahr 2014/2015 hin-
weg von ein und derselben Lehrkraft an einem Gymnasium unterrichtet wurden. Dagegen wurden
die Schilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe von verschiedenen Lehrkraften unterschiedlicher
Schularten und Schulen unterrichtet. Somit kann die vorliegende Untersuchung keine verl@sslichen
Hinweise dafir liefern, dass die identifizierte positive Entwicklung der Gold-MSI-Teilskala Emo-
tionen in der Gesamtexperimentalgruppe tatsdchlich mit den produktionsorientierten Interventi-
onsphasen im Musikunterricht einhergeht. Vielmehr ist davon auszugehen, dass neben den zeit-
versetzten produktionsorientierten Interventionsphasen im Musikunterricht und der Zugehérigkeit
zu einer der beiden Experimentalgruppen auch die Lehrperson (u. a. Professionswissen; fachliche,
didaktische, diagnostische und Klassenfihrungs-Kompetenz; pddagogische Orientierung, etc.),
die Familie (strukturelle Merkmale, Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation, etc.), das
Lernpotenzial (Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Geddchtnisstrategien, etc.) sowie
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der Kontext (u. a. kulturelle Rahmenbedingungen; regionaler Kontext; Schulform, Bildungsgang;
Klassenzusammensetzung; Schul- und Klassenklima, etc.) und die Wahrnehmung und Interpretation
des Musikunterrichts — so wie diese Blécke im Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des
Unterrichts nach Helmke (2015) dargestellt sind — eine wichtige Rolle spielten.

So missten weiterfihrende musikp&dagogische Forschungsvorhaben zundchst einmal die auf-
gezeigten Ergebnisse bzw. die beschriebene Untersuchungsanordnung replizieren und zudem vor
allem abhéngige Variablen verwenden, die —im Gegensatz zu den im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung verwendeten Konstrukten Musikalisches Selbstkonzept, Musikalische Erfahrenheit und
Interesse am Schulfach Musik — die Wirksamkeit des unterrichtlichen Angebots fir das Lernen im
Kontext des schulischen Musikunterrichts eindeutig erfassen und Uberprifen kénnen. Messinstru-
ment die hierzu in der Lage zu sein scheinen, wurden zum Beispiel von Knigge (2010) und Jordan
(2014), Hasselhorn (2015) sowie Carmichael und Harnischmacher (2015) entwickelt. Dadurch
konnen die Auswirkungen der verschiedenen Blécke im Angebots-Nutzungs-Modell der Wir-
kungsweise des Unterrichts nach Helmke (2015) Gberprift und Zusammenhdnge — auch mit den
im Rahmen des vorliegenden Beitrags eingesetzten Konstrukten — aufgezeigt werden. Somit ist
es nicht verwunderlich, dass eine abschlieBende Mehrebenenanalyse nicht zeigen konnte, dass
produktionsorientierte Interventionsphasen im Musikunterricht in besonderer Weise dazu geeig-
net sind, auch bei den Schiilerinnen und Schilern, die musikalisch nicht aktiv sind, das Inferesse am
Schulfach Musik zu steigern (Hypothese 1V). Damit bleibt der Verdacht, dass der schulische Mu-
sikunterricht exkludierend verfahrt (HeBB, 2011q, S. 2), weiterhin bestehen.
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