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Zusammenfassung

Die hier vorgestellte bundesweite Studie bedient das Forschungsdesiderat zur Zensurenrelevanz bei
Schiiler*innen im Unterrichtsfach Musik als Folge von auf Lehrkrafthandeln basierender Wahrneh-
mung lernférderlichen Unterrichts. Ein hypothesenprifender Mehrebenenansatz bericksichtigt hier-
bei sowohl Faktoren seitens der Schiler*innen (n=77 4) als auch die Kontextprddiktoren ihrer jewei-
ligen Klasse (n=31). Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Zensurenrelevanz und das Kompetenzer-
leben der Schiiler*innen durch Motivation, Autonomiewahrnehmung, individuelle Férderung und Mu-
sikinteresse in der Familie vorhersagen lassen. Die geringe Intraklassenkorrelation der Zensurenre-
levanz deutet allerdings darauf hin, dass das Konstrukt ein eigenstdndiges Einstellungsmerkmal,
weitgehend unabhdngig von Klassen- bzw. Unterrichtsmerkmalen, darstellt. Die Variable Motivation
wird als Mediatorvariable bestdtigt. Zwischen der Autonomiewahrnehmung der Schiler®innen und
autonomieférderlichem Handeln der Lehrkréfte im Musikunterricht zeigte sich ein Wirkzusammen-
hang. Dies wird beziglich sich daraus ergebender weiterer Forschungsfragen diskutiert.
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Summary

The nationwide study presented here is based on the research gap, which shows itself with regard to
students’ grade relevance in music education. The relevance of students’ grades is understood as a
consequence of students’ perception of teaching styles. A hypothesis-testing multi-level approach
considers both factors on the student level (n=77 4) and context predictors of their respective grades
(n=31). The results show that grade relevance and student experience of competence can be pre-
dicted through motivation, perceived autonomy, individual support, and interest in music within the
family. However, the low correlation between classes with regard to grade relevance indicates that
the construct represents an independent marker of attitude, largely isolated by class or teaching
characteristics. This study confirms motivation as a mediating variable. The results show a relation-
ship between autonomy from the students’ point of view and the autonomy promoting teaching style
by their teachers. These findings are discussed regarding emerging research questions.

Keywords: Autonomy, Competence, Individual Support, Motivation, Music Education

1. Einleitung

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts wurde der Blick im schulischen Kontext immer starker auf die
Ergebnisse dort stattfindender Lern- und Bildungsprozesse gerichtet. Dabei gilt die Leistungsbe-
urteilung inzwischen zu den zentralen Fdhigkeiten von Lehrkrdften in ihrer pddagogischen Pro-
fessionalitat (vgl. Oser, 2004; Weinert, 2001). Die Leistungsbeurteilung stellt Lehrkrafte aber
auch vor spezifische Herausforderungen des jeweiligen Unterrichtsfachs (vgl. Brigelmann, 2015,
S. 117ff.). Dies kann besonders fir Kunst und Musik reklamiert werden. Die Offenheit von dsthe-
tischen Erfahrungen fir subjektive Konnotationen halten Jank, Meyer und Ott (1986, S. 112)
beispielsweise fir nicht didaktisierbar. Aufgrund mdglicher Diskrepanzen zwischen emotionaler
Ndhe zur Kunstproduktion und quantifizierbarer Leistungsfeststellung bezweifeln manche Pada-
gog*innen die Sinnhaftigkeit einer Bewertung dsthetischer und kiinstlerischer Praxen in der Schule
(Niermann, 2009, S. 22; Stéger, 2009, S. 49). Eine Folge dieser fachspezifischen Schwierigkeiten
beziglich der Leistungsbewertung ist vermutlich auch die im Musikunterricht vorherrschende In-
flation guter Noten (Rora & Wagener, 2010, S. 89). In der Folge Uberrascht auch nicht die
geringe Relevanz, welche die Schiler*innen ihrer Musikzensur im Zeugnis beimessen (Temming,
2019).

Doch die Bewertung und Beurteilung von Leistungen ist auch in der Schule nicht allein Lehr-
kraften oder standardisierten Schulleistungsvergleichen vorbehalten. In entwicklungsorientierten
Ansdtzen ist die Selbsteinschdtzung auch beziglich Leistungen wichtig (vgl. Hinz, 2011). In einer
noch weitergehenden Argumentation kénnen Schiller®innen sogar als die wahren Expert*innen
fur schulische Leistungen und deren Bewertung angesehen werden (Beutel & Vollstadt, 2002, S.
596). Im Zusammenhang mit lernrelevanten motivationalen Eigenschaften kann daher die Selbst-
einschdtzung ein wichtiges und geeignetes Konstrukt sein, um sich empirisch Leistungen in Fdchern
mit besonders schwierigen Situationen in der Leistungsmessung wie dem Fach Musik zu ndhern.
Hierbei kann zwischen dem Kompetenzerleben der Schiler*innen und der (fachbezogenen) Zen-
surenrelevanz aus Schiller*innensicht, welche sich als Tendenz von Schiler*innen zu einer verglei-
chenden Wertung der Bedeutsamkeit von Zensuren (hier des Fachs Musik) und daher als Maf3 fir
eine unterrichtsbezogene fachspezifische Lern- und Leistungsmotivation angesehen werden kann,
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unterschieden werden. Dabei ist von Interesse, inwieweit der eher formale Leistungsaspekt (Zen-
surenrelevanz) mit kompetenzbezogenen Aspekten der Leistung (Kompetenzerleben) korrespon-
diert und welche unterrichtsrelevanten Merkmale dabei eine Rolle spielen.

Dabei bleibt zu bericksichtigen, dass schulisches Lernen in der Regel in einem durch die Klasse
bestimmten organisatorischen und sozialen Rahmen stattfindet. Die empirische Unterrichtsfor-
schung geht in diesem Kontext unter anderem von einem direkten Zusammenhang zwischen den
Lernleistungen der Schiler*innen und dem Handeln der Lehrkraft aus (Lipowsky, 2006). Wir
vermuten daher einen Zusammenhang von Kompetenzerleben und Zensurenrelevanz der Schi-
ler*innen mit der Art der Unterrichtsgestaltung der Musiklehrkrafte. Die individuelle Férderung
hat sich bereits zur Vorhersage des Kompetenzerlebens von Schiler*innen und deren Wahlbe-
reitschaft fir das Fach Musik in der Oberstufe bewdhrt (vgl. Harnischmacher, Hofbauer & Schulz-
Heidorf, 2019). Dabei wird vermutet, dass sich die lernpositiven Eigenschaften der individuellen
Forderung im Unterricht vor allem durch die Fdérderung selbstverantwortlichen Lernverhaltens
begrinden lassen. Dies meint einen auf Autonomie bzw. Autonomiewahrnehmung ausgerichteten
Unterricht, der sich positiv auf die unterrichtsbezogene Motivation auswirkt (vgl. hierzu auch fir
Biologieunterricht GroBmann & Wilde, 2020). Einen besonderen musikspezifischen Einfluss hat
dariber hinaus in allen motivationalen und leistungsbezogenen Fragen in aller Regel auch das
Elternhaus (z.B. Hasselhorn & McElvany, 2016). Der Wert kultureller Aktivitaten, der durch die
Erziehung zu Hause vermittelt wird, scheint sich direkt auf das Lern- und Leistungsverhalten der
Schiler*innen zu Ubertragen.

Im Anschluss daran markieren wir als Desiderat den Zusammenhang von Autonomiewahrneh-
mung und der Zensurenrelevanz im Musikunterricht. Autonomiewahrnehmung durch Schiller*innen
ist dabei als Folge der von Lehrkréften verfolgten Autonomieférderung im Unterricht zu sehen.
Diese Konstrukte stehen im Zusammenhang mit weiteren Erwartungen und Uberzeugungen der
Schiler*innen und der jeweiligen Musiklehrkréfte:

Mit einer mehrebenenanalytischen Methode untersuchen wir daher Zusammenhénge von in-
dividueller Férderung, Autonomiewahrnehmung, Motivation und Musikinteresse in der Familie auf
das Kompetenzerleben und die Zensurenrelevanz der Schiler*innen unter Bericksichtigung der
Motivation, der individuellen Férderung und der Autonomieférderung durch Musiklehrkréfte an
Gymnasien. Dabei wird erstmals der Zusammenhang zwischen der Autonomiewahrnehmung der
Schiler*innen im Musikunterricht und autonomieférderlichem Unterricht der Lehrkréafte empirisch
quantifiziert.

2. Theoretischer Hintergrund

Die Qualitat schulischen Unterrichts gilt als wichtiger Einfluss auf individuellen Lernerfolg (vgl.
Hasselhorn & Gold, 2017, S. 238ff.). Teil dieser Unterrichtsqualitat ist unter anderem auch die
individuelle Férderung der Schiler*innen durch die Lehrkraft (z.B. Helmke & Weinert, 1997). Die
individuelle Férderung zielt auf eine hohe Passung der Lernangebote an die Lernvoraussetzun-
gen und Interessen der einzelnen Schiler*innen ab (vgl. Schulz-Heidorf, 2016). MaBnahmen in-
dividueller Férderung im schulischen Kontext sind in der Regel der einzelnen Lehrkraft Gberlassen,
dabei werden drei Varianten unterschieden (Klieme & Warwas, 2011): (a) kompensatorische
Trainings- und Zusatzangebote, (b) Ermdglichung individueller Lernwege durch offenen Unterricht
und (c) Binnendifferenzierung durch adaptiven Unterricht. Diese Anpassung des Unterrichts an
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individuelle Bedirfnisse kann das Lernen und den Lerngegenstand fir die einzelnen Schiler*in-
nen bedeutsamer machen und wirkt so motivationsférdernd (Reis, McCoach, Little, Muller & Ka-
niskan, 201 1; Schulz-Heidorf, 2016).

Individuelle Férderung ist in pddagogischen Kontexten besonders mit der Férderung der Au-
tonomie der Schiler*innen konnotiert (vgl. Drieschner, 2007). Die Individualisierungsbereitschaft
und die Autonomieférderung korrelieren dabei signifikant in einem mittleren Bereich (Hofmann
& Gottein, 2011). Sie treten also in der Praxis hdufig gleichzeitig auf, ohne identisch zu sein. Im
Gegensatz zur individuellen Férderung, die vor allem das aktuelle Lern- und Leistungsniveau der
Schiler*innen fokussiert, bezieht sich die Autonomieférderung auf eigenverantwortliches Handeln
(Drieschner, 2007). Autonomieférderung (im Musikunterricht) meint daher eine Bereitschaft der
Lehrkraft zur individuellen Anpassung von unterrichtsbezogenen Entscheidungsspielrdumen fir
die Schiler*innen. Die Autonomieférderung als didaktisches Prinzip zielt darauf ab, dass Ler-
ner*innen ihr eigenes Lernen eigenverantwortlich gestalten und alle das Lernen betreffende Ent-
scheidungen Gbernehmen: Ziele definieren, Lernmaterialien aussuchen, Methoden und Strategien
auswdhlen, Zeit, Ort und Rhythmus des Lernens festlegen, den Lernfortschritt und den Lernprozess
evaluieren (Babbe & Bagge, 2013, Tassinari, 2010). Anders als die von Green (2002) an Bei-
spielen von autodidaktischen Lernprozessen in der Aneignung von Populdrmusik, Bandproben
usw. beobachteten informellen Praxen, dirfte allerdings die vollkommene Selbstverantwortung
im Rahmen institutionellen Lernens bestenfalls ein Ideal bleiben (Gudjohns, 2003, S. 6). So kom-
men Babbe und Bagge (201 3) in ihrer Interviewstudie mit Musiklehrkré&ften zu dem Schluss, dass
die Lerner*innenautonomie mit Blick auf die Unterrichtspraxis weniger auf gréBtmdégliche Selbst-
verantwortung der Lernenden abzielt, sondern auf das Bereitstellen von Wahlmdglichkeiten zwi-
schen verschiedenen Lernwegen im Rahmen von Freiarbeit, Gruppenarbeit usw. Das Gelingen
dieser Autonomieférderung im Sinne individueller Unterstitzung ist nach dem Wirkmodell pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkrdften (Ldwen, Baumert, Kunter, Krauss & Brunner, 2011, S.
70) unter anderem abhdngig von der Motivation der Lehrkréfte und verursacht im Erfolgsfall
auch positivere Ausprégungen von Motivation und lernrelevanten Uberzeugungen bei Schijler*in-
nen.

Damit die individuelle Férderung bzw. die Autonomieférderung positive lernrelevante moti-
vationale Effekte bei den Schiller*innen bewirken kann, missen die individualisierten Angebote
bzw. die intendierten Freirdume auch wahrgenommen werden (vgl. Harnischmacher et al., 2019;
Liftenegger, Schober, Finsterwald, Wagner & Spiel, 2011). Analog zur Beschreibung von Hand-
lungen als zielgerichtetem Verhalten meint Motivation im engeren Sinne die Prozesse des Wah-
lens und Wiinschens einer Handlungsabsicht (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Die grundlegen-
den Fragen der Motivationspsychologie sind vergleichsweise konsensfdhig, wdhrend in den De-
tails zahlreiche Motivationstheorien und eine Vielzahl von Konstrukten miteinander konkurrieren
(Kunter, 2011). Dabei sind feine Unterschiede in der Begriffsverwendung eher die Regel und
eine einheitliche Nomenklatur relevanter Motivationskonstrukte ist bislang nicht in Sicht (Murphy
& Alexander, 2000). Im schulischen Kontext sind aussagekr&ftige Befunde von solchen Motivati-
onskonstrukten zu erwarten, die sich auf die jeweiligen Unterrichtsfdcher beziehen (Martin,
2008).

Im Weiteren gehen wir daher von einer domdnenspezifischen Motivation musikbezogenen
Handelns aus (vgl. Harnischmacher, 2018). In Anlehnung an das erweiterte kognitive Motivati-
onsmodell (Heckhausen & Rheinberg, 1980; Heckhausen, 1998) wird dabei die motivationale
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Disposition einer Person in Form von generalisierten Erwartungen beschrieben. Motivation ist so
gesehen nicht nur eine Frage der situativen Bedingungen im Unterricht, sondern hdngt besonders
von den kumulierten Erfahrungen ab, die Schiler*innen und Lehrer*innen mit verschiedenen Un-
terrichtssituationen machen. Solche Erfahrungen kénnen als generalisierte Erwartungen die akti-
vierenden und richtungsgebenden Prozesse von Handlungen (mit-)beeinflussen (vgl. Krampen,
1987). Die Motivation musikbezogenen Handelns meint auf den Musikunterricht bezogene Er-
wartungen an die Situation, die Handlung, das Ergebnis und die Folgen (Harnischmacher, 2012,
S. 147, s. Abb. 1).

Der Vorhersagebeitrag der bereichsspezifisch operationalisierten Motivation musikbezoge-
nen Handelns hat sich in verschiedenen Studien zum Musikunterricht bewdhrt. So hdngt die Ein-
stellung von Schiller*innen zum Musikunterricht von deren Motivation im Musikunterricht ab (Har-
nischmacher & Hortzsch, 2012). Unterschiedliche Leistungen im Musikunterricht lassen sich auch
auf die Motivation der Schisler*innen zurickfihren (Harnischmacher & Knigge, 2017). Die paral-
lel zum Konstrukt der musikbezogenen Motivation der Schiler*innen untersuchte musikp&ddago-
gische Motivation der Musiklehrkréfte (Hofbauer, 2017) hat dariber hinaus Auswirkungen auf
die Art der Unterrichtsgestaltung. Motivierte Musiklehrkr&fte unterrichten kompetenzorientierter
und damit stdrker individualbezogen, wobei eine Orientierung am Lehrplan nur eine unterge-
ordnete Rolle spielt (Harnischmacher et al.,, 2017). Dabei wirkt sich die Selbstreflexion von Mu-
siklehrkré&ften nicht unmittelbar auf deren Kompetenzorientierung im Musikunterricht aus, sondern
nur bei entsprechender Motivation (Harnischmacher et al., 2017, S. 282). Motivation im Musik-
unterricht konnte bereits mehrfach als mediierende Variable zwischen verschiedenen lernrele-
vanten Konstrukten gefunden werden (Carmichael & Harnischmacher, 2015; Harnischmacher et
al., 2019).

Dass die fachbezogene Motivation von Schiller*innen eine wichtige EinflussgréBe auf schuli-
schen Lernerfolg hat, ist weitgehend anerkannt (vgl. Hasselhorn & Gold, 2017, S. 101ff.). Auf-
grund der besonderen Schwierigkeit der Leistungs- bzw. Kompetenzmessung in kinstlerischen
Fachern wie Musik, die sich vor allem darauf begriinden, dass einerseits die von Lehrkréften
vergebenen Zensuren einer hohen Noteninflation unterliegen und damit wenig geeignet sind, um
zu differenzieren (Rora & Wagener, 2010) und dass sich andererseits wichtige Teile der Unter-
richtsinhalte einer Leistungs- oder Kompetenzmessung entziehen (vgl. Niessen, Lehmann-Werm-
ser, Knigge & Lehmann, 2008), ist es hier hdufig sinnvoll und notwendig, fir eine méglichst ge-
nauve Anndherung auf besonders mit Leistung assoziierte motivationale Aspekte auszuweichen.
Darauf aufbauend untersuchte Temming (2019) in einer Interviewstudie die Einstellungen und
Uberzeugungen von Schiiler*innen aus Integrierten Sekundarschulen zur Leistungsbewertung im
Musikunterricht. Der Autor kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass Schijler*innen ihre Noten fast aus-
schlieBlich auf internale Verursachungsbedingungen wie die musikbezogene Kompetenz und die
Anstrengungsbereitschaft im Musikunterricht zurickfihren, was aus einer motivationstheoretischen
Sicht zundchst als fir das Lernen in Musik positiv eingeschdtzt werden muss (vgl. Rheinberg &
Vollmeyer, 2012, S. 83—-84). Die Zeugniszensur in Musik ist fur Schiler*innen allerdings nur dann
relevant, wenn sie dadurch den Notenschnitt verbessern kénnen (Temming, 2019). Die Zensuren
anderer Facher (wie Englisch) haben in der Wahrnehmung der Schiilerin*innen gréBere Evidenz
fir eine spatere Berufsausibung. In der vorliegenden Studie definieren wir daher fachbezogene
Zensurenrelevanz als die Tendenz von Schiler*innen zu einer vergleichenden Wertung der Be-
deutsamkeit von Zensuren eines spezifischen Fachs, in dieser Studie des Fachs Musik. Anders
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gesagt: Wie wichtig sind den Schiller*innen die Zeugniszensuren in Musik im Vergleich zu ande-
ren Fachern? Die Leistungen im Musikunterricht finden im Lehrer*innenurteil ihren Ausdruck in der
Bewertung und Zensierung beobachteter Leistungen. Die Zensurenrelevanz spiegelt dagegen
einen Aspekt der subjektiven Bedeutsamkeit von Leistungen im Musikunterricht aus der Perspek-
tive der Schiler*innen wider. Es ist daher anzunehmen, dass trotz der vergleichsweisen geringen
Zensurenrelevanz des Fachs Musik im Vergleich zu anderen Féchern, diejenigen Schiler*innen,
die eine erhdhte Motivation zum Musikunterricht aufweisen, der Zensur des Fachs Musik auch eine
héhere Bedeutung beimessen, da die Beurteilung der eigenen Leistungen bedeutsamer sein sollte,
je motivierter an diesen Leistungen gearbeitet worden ist.

Neben der Zensurenrelevanz ist das musikbezogene Kompetenzerleben der Schijler*innen
als Konstrukt zwischen Motivation und Kompetenz in dieser Studie von Interesse. Carmichael und
Harnischmacher (2015, S. 181) verstehen unter dem Kompetenzerleben eine fach- und leistungs-
relevante Disposition von Schiler*innen im Sinne einer ,Klasse von generalisierten Erwartungen
Uber die eigenen musikbezogenen Kompetenzen, die Schilerinnen und Schiiler v. a. aufgrund
einer musikalischen Ausbildung, Selbststudium, insbesondere aber durch Erfahrungen im Musik-
unterricht an allgemeinbildenden Schulen aufgebaut haben. Kompetenzerleben entwickelt sich

113

idealiter zu einem ,Zustandig-sein-Kénnen. Die Studie von Harnischmacher und Knigge (2017)
zeigt Wirkzusammenhdnge zwischen dem Kompetenzerleben im Musikunterricht und Leistungen
im musikbezogenen Kompetenztest Wahrnehmen und Kontextualisieren. Da dieser Test nur einen
kleinen Teilbereich des Musikunterrichts abdeckt (vgl. Niessen et al., 2008), die Verwendung
mehrerer Testverfahren testékonomisch kaum realisierbar ist und die Méglichkeit der Leistungs-
testung groBer Bereiche des Musikunterrichts grundsdtzlich in Frage stehen (Niermann, 2009, S.
22; Stéger, 2009, S. 49), kann das musikbezogene Kompetenzerleben als lern- und leistungsre-
levantes Zielkonstrukt dienen, wenn Kompetenztestergebnisse nicht vorliegen (kénnen). In diesem
Verstdndnis sollte eine erhdhte Motivation zum Musikunterricht derart lernférderlich wirken, dass
auch ein erhdhter Kompetenzerwerb stattfindet, der sich dann wiederum in einem erhéhten Kom-
petenzerleben niederschldgt. Fachbezogenes Kompetenzerleben kann so also auch als Folge
von fachbezogener Motivation aufgefasst werden.

Das Fach Musik unterscheidet sich von den meisten anderen Fachern vorwiegend dadurch,
dass es durch auBBerschulische Angebote z.B. in Form von Instrumentalunterricht, Musikvereinen
und Chdren zahlreiche Bildungsangebote gibt, in deren Rahmen Kompetenzen, die fir den schu-
lischen Musikunterricht relevant sind, gezielt geschult werden. Diese Angebote sind in der Regel
mit hohem finanziellen und zeitlichen Aufwand verbunden (vgl. Hasselhorn, 2015). Da nur ein
Teil jedes Jahrgangs derartige Angebote in Anspruch nimmt (z.B. spielen 25—-44% der Jugend-
lichen je nach Altersgruppe ein Instrument, vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012,
S. 164), ist die Leistungsheterogenitat im Fach Musik besonders gro3 (Hasselhorn & Lehmann,
2015). Da sich ein derartiger Aufwand fir Kinder und Jugendliche in der Regel nur realisieren
Iasst, wenn Eltern der instrumentalen Ausbildung ausreichend Wert beimessen und infolgedessen
den zusdtzlichen Unterricht nicht nur bezahlen, sondern auch zum Uben und zur regelméBigen
Teilnahme animieren, hat sich das Musikinteresse in der Familie als geeignete Operationalisie-
rung fir alle damit zusammenhdngenden Phdnomene erwiesen (vgl. Linzenkirchner & Eger-
Harsch, 1995). Dieses Musikinteresse in der Familie wird als von Schiler*innen wahrgenommene
Wertigkeit von Musik und Musikkultur innerhalb der eigenen Familie definiert. Es wird davon
ausgegangen, dass diese Einschdtzung erfahrungsbasiert ist. Durch die Erfahrungen des
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Umgangs der Eltern und ggf. Geschwister mit Musik entsteht in der Entwicklung eine eigene
Wertzuschreibung fir (Kunst-)Musik, die das individuelle Verhalten beeinflusst. Insbesondere mo-
tivationale Variablen sollten davon betroffen sein (Linzenkirchner & Eger-Harsch, 1995). Auch
musikbezogene Kompetenzen und das Kompetenzerleben lassen sich unter anderem auf die Um-
feldvariable Musikinteresse in der Familie zuriickfihren (Hasselhorn & McElvany, 2016; Jordan,
2014), aber auch auf unterrichtsrelevante Merkmale wie die Motivation der Schiler*innen (Has-
selhorn & Knigge, 2019).

3. Hypothesen der Studie

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen erwarten wir sowohl bestimmte Zusammen-
hénge zwischen den Variablen auf der Individualebene (Schiler*innen) und den Variablen auf
der Klassenebene (Musiklehrer*innen) sowie einen Vorhersagebeitrag auf die leistungsrelevan-
ten Merkmale der Zensurenrelevanz und des Kompetenzerlebens der Schiller*innen durch Vari-
ablen beider Ebenen. Dafir wurden mehrere Hypothesen abgeleitet und zu einem Gesamtmo-
dell (s. Abb. 1) zusammengefihrt.

Auf der Klassenebene erwarten wir theoriekonform positive Einflisse der Motivation der
Lehrkrafte auf die Ausprédgungen von individueller Férderung und Autonomiefdrderung inner-
halb des durchgefihrten Musikunterrichts. Wir nehmen zudem an, dass beide Férderansatze ei-
nen positiven Einfluss auf die Wahrnehmung der Schiler*innen dieser beiden Férderbereiche
haben und statistisch miteinander zusammenhdngen.

Auf der Individualebene ist auf Basis der angefihrten Theorien und Ergebnisse zu erwarten,
dass sich die Zensurenrelevanz im Fach Musik und das musikbezogene Kompetenzerleben durch
die fachbezogene Motivation vorhersagen lassen und dariiber hinaus miteinander korrelieren.
AuBBerdem werden zusétzliche Varianzaufkldrungen in beiden Konstrukten durch die Préadiktoren
W ahrnehmung individueller Férderung, Wahrnehmung der Autonomie und Musikinteresse in der
Familie erwartet. Die Wahrnehmungen der beiden unterrichtsrelevanten Prdadiktoren hdngen
dariber hinaus vermutlich zusammen. Zuletzt werden von den drei Pradiktoren Einflisse auf die
Motivation im Musikunterricht vermutet, wodurch letztendlich Mediationen auf die beiden Ziel-
variablen entstehen.
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Individuelle Férderung
(Schaler*innensicht)

Zensurenrelevanz

Autonomiewahrnehmung

. Motivation
(Schaler*innensicht)

Musikinteresse Familie Kompetenzerleben

Level 1 - individual / within (Schiiler*innen)

Level 2 — Kontext / between (Lehrkrifte)

Motivation

Individuelle Férderung }>—> Individuelle Férderung (L1)

Autonomieforderung Autonomieférderung (L1)

Abbildung 1: Theoretisch abgeleitetes Mehrebenenmodell zum Zusammenhang von Lehrer*innen- und Schiler*innen-
merkmalen.

4. Methode

4.1 Durchfihrung, Stichprobe und fehlende Werte

Wir befragten zunéchst nur Schiler*innen an Gymnasien, um mit einer mdglichst homogenen
Stichprobe den Einfluss potenzieller Drittvariablen zu minimieren. Die Daten wurden mit einem
pilotierten Fragebogen in einer Onlinebefragung in finf Bundeslédndern erhoben (Nordrhein-
Westfalen, Brandenburg, Niedersachsen, Hamburg, Berlin). Im Anschluss an die behérdlichen
Genehmigungen erhielten die Schulleitungen bzw. Sekretariate der Gymnasien per E-Mail eine
Kurzbeschreibung der Studie mit Bitte um Weiterleitung an die Musiklehrkréfte der Schule. Im
Anschreiben enthalten waren neben einem Exposé auch Ansichtsexemplare der jeweiligen Fra-
gebdgen (Musiklehrkrafte und Schiler®innen), die behsrdliche Genehmigung, eine Datenschut-
zerkldrung und die Anleitung zur Durchfihrung der Befragung. Die Teilnahme an der Studie war
fur alle angeschriebenen Schulen, die Lehrkréfte und die Schiler*innen freiwillig. Die Fragebo-
gen beinhalteten neben demografischen Angaben die in 4.2 genannten und zur Prifung des
Modells relevanten Skalen.

Die Stichprobe besteht aus 774 Gymnasiast*innen der 8. Klasse und deren Musiklehrer*innen
(n = 31). Davon sind 55% Schiilerinnen (n = 426) und 44% Musiklehrerinnen (n = 13). Das
durchschnittliche Alter der Schiller*innen betragt 13.7 Jahre (SD = 0.56) und das der Musiklehr-
krafte 46.9 Jahre (SD = 11.49). Die Klassen bestehen aus durchschnittlich 24 Schiler*innen.

In der Stichprobe der Lehrer*innen fehlten durchschnittlich 2.87% der Angaben, bei den
Schiler®innen waren dies 2.41%. Fehlende Werte wurden mittels des in MPlus 7.31 (Muthén &
Muthén, 2012) implementierten ,,Full-Information-Maximum-Likelihood“-Verfahrens (FIML) be-
handelt (Enders, 2010).
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4.2 Messinstrumente

Fur die entwickelte Skala ,,Zensurenrelevanz* konnten wir eine Kurzform mit vier ltems verwen-
den. Die ltems haben folgende Kennwerte:

Tabelle 1: ltemkennwerte fir die Skala Zensurenrelevanz

ltems M sD Fit-i
Im Vergleich zu d ist Fdachern ist mi
rr‘1 erg elc. zu den me.ls e.n cmdert?n .c:c ern ist mir 214 96 57
die Zensur im Fach Musik nicht so wichtig.
Ub ine Z im Fach Musik denke ich nicht
Uber meine Zensur im Fach Musik denke ich nic 2.26 o7 57
besonders nach.
Die 7 . Féich ind mir wichti

ie e‘nsuren in q.ndererj dchern sind mir wichtiger 178 89 72
als meine Zensur in Musik.
Im Vergleich zu anderen Fachern ist es mir ziemlich
egal, welche Zensuren meine Mitschiler im Fach 217 .98 .80
Musik bekommen.

n=774

Das Antwortformat ist vierstufig und durch die Ausprdgungen trifft véllig zu (1) — trifft eher zu
(2) = trifft eher nicht zu (3) — trifft gar nicht zu (4) verbalisiert. Die Mittelwerte (M) und Stan-
dardabweichungen (SD) sind homogen und die Trennscharfenkoeffizienten (rii) liegen teils deut-
lich Gber dem Wert von .30. Das deutet bereits eine gute interne Konsistenz der Skala an. Die
interne Konsistenz, dargestellt durch Cronbachs Alphg, ist akzeptabel (a0 = .78).

AuBerdem wurden fir die vorliegende Studie zwei weitere Skalen adaptiert. Beide beziehen
sich auf Autonomie im Musikunterricht, einmal beziglich Autonomieférderung durch Musiklehr-
krafte (AM-L) und komplementér beziglich der Autonomiewahrnehmung der Schiller*innen (AM-
S). Das Konstrukt Autonomieférderung im Musikunterricht betrifft methodische MaBBnahmen zur
Unterstitzung der Selbstbestimmung der Lerner*innen u. a. durch Entscheidungsfreirdume bei der
Woahl der Lernwege. Zur Skalenkonstruktion wurden bewdhrte Skalen (Réder & Kleine, 2007)
adaptiert und fir den Musikunterricht angepasst (insgesamt sechs ltems je Skala, z.B. Im Musik-
unterricht /in meinem Musikunterricht kdnnen wir/die Schiiller*innen oft unter verschiedenen The-
men auswdhlen). Das Antwortformat dieser beiden Skalen ist vierstufig und besteht aus trifft
vollig zu (4), trifft eher zu (3), trifft eher nicht zu (2), trifft gar nicht zu (1). Die Schiler*innenskala
(AM-S) zeigt eine gute Reliabilitat (o0 = .83). Die Reliabilitat der entsprechenden Skala (AM-L)
in der Stichprobe der Lehrer*innen (n = 31) ist mit a = .74 akzeptabel.

Zur individuellen Férderung im Musikunterricht aus Lehrkrafte- und Schiler*innensicht wurden
die beiden Skalen IFM-L und IFM-S (IFM-L: 9 ltems, z.B. Ich lasse schnellere Schiiler*innen schon
zum Nachsten Ubergehen, wenn ich mit den langsamen noch be oder wiederhole; IFM-S: 11
ltems, z.B. Im Musikunterricht verlang die Musiklehrkraft von guten Schillern deutlich mehr) mit
dem vierstufigen Antwortformat trifft vollig zu (4), trifft eher zu (3), trifft eher nicht zu (2), trifft
gar nicht zu (1) eingesetzt (vgl. Harnischmacher, Hofbauver & Schulz-Heidorf, 2019). Das Kon-
strukt individuelle Férderung betrifft methodische MaBBnahmen der Differenzierung und der in-
dividuellen Bezugsnormorientierung im Unterricht. In der vorliegenden Untersuchung konnten
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beide Skalen mit guten Reliabilitéten von o = .90 fir IFM-S bzw. o = .85 fir IFM-L Uberzeugen.
Hierbei ist anzumerken, dass in der vorliegenden Studie die ersten beiden ltems der Schiler*in-
nenskala (IFM-S) aufgrund der inhaltlichen Uberschneidungen mit ltems aus der Skala Autono-
miewahrnehmung von Schiller*innen (AM-S) nicht beriicksichtigt wurden.

Die Schiler*innenskala zum Kompetenzerleben im Musikunterricht (KEMI-S) (Carmichael &
Harnischmacher, 2015) erreichte in der vorliegenden Studie einen guten ReliabilitGtswert
(a=.89, 24 ltems, z.B. Ich kann den Ablauf von Musiksticken beschreiben, finfstufiges Antwort-
format: immer (5), haufig (4), manchmal (3), selten (2), nie (1)). Gleiches gilt fir die Schiler*in-
nenkurzskala zur Motivation im Musikunterricht (MMI-S, a=.90, 16 ltems, z.B. Ich freue mich auf
die Motivation im Musikunterricht, finfstufiges Antwortformat: immer (5), hdufig (4), manchmal
(3), selten (2), nie (1)) sowie fir die Lehrer*innenskala zur Motivation musikbezogenen Handelns
(MMI-L, a=.80, 32 Items, z.B. Das Interesse an der Musik zu vermitteln, ist mir wichtig, finfstufiges
Antwortformat: immer (5), hdufig (4), manchmal (3), selten (2), nie (1)). Eine gute Reliabilit&t
konnten wir auch fir die Skala zum Musikinteresse in der Familie (a=.82, 5 ltems, z.B. In unserer
Familie machen wir gerne Musik, vierstufiges Antwortformat trifft vollig zu (4), trifft eher zu (3),
trifft eher nicht zu (2), trifft gar nicht zu (1)) feststellen. Alle Messinventare kdnnen unter
www.fem-berlin.de eingesehen werden.

5. Ergebnisse

Die deskriptive Statistik in den Tabellen 2 und 3 zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen
und Korrelationen der untersuchten Variablen fur die jeweiligen Stichproben der Schiler*innen
und Musiklehrkréafte. Die Zusammenhdnge sind durchweg erwartungskonform.

Tabelle 2: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Korrelationen aller Prddiktoren der Individualebene
(n=744) /L1, within

2?;’;,:5’:2: Korrelationen

M SD AM-S Famil IFM-S ZenRel KEMI-S MMI-S
AM-S 17.62 4.08 132%* 366%* S 119%* .285%* 319%*
Famil 7.23 2.4 L132%* 119%* - 151%* 492%* .378%*
IFM-S 10.59 4.4 366%* 119%* -.098** 321%* A434%*
ZenRel 8.35 2.94 S 119%* - 151%* -.098%** S211%* -.357%*
KEMI-S 42.18 12.51 .285%* 492%* 321%* S211%* .684%*
MMI-S 37.88 11.62 319%* .378%* A434%* -.357%* .684%*

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

Variablen: AM-S = Autonomiewahrnehmung im Musikunterricht aus Schiller*innensicht, Famil = Musikinteresse in
der Familie, IFM-S = Wahrnehmung individueller Férderung im Musikunterricht aus Schiller*innensicht, ZenRel =
Zensurenrelevanz, KEMI-S = Kompetenzerleben der Schiiler*innen, MMI-S = Motivation musikbezogenen Han-
delns der Schiller*innen

10



Harnischmacher et al.: Individuelle Férderung

Tabelle 3: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Korrela-
tionen aller Prdidiktoren der Kontextebene (n=30) /L2, between

gjé’;;’ﬁ Iiiev: Korrelationen

M sD IFM-L AM-L MMI-L
IFM-L 20.77 4.58 .818%* 447%*
AM-L 15.81 3.26 .818%* 520%*
MMI-L 26.52 5.11 447%* .520%*

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

Variablen: IFM-L = Individuelle Férderung im Musikunterricht durch
Lehrkrafte, AM-L = Autonomieférderung im Musikunterricht durch
Lehrkrafte, MMI-L = Motivation musikbezogenen Handelns der
Lehrkrafte

Zur Prifung des theoretischen Modells (Abb. 1) wurde ein Mehrebenenansatz gewdhlt. Bei
geclusterten Stichproben (z.B. Schiler*innen in Schulklassen) ist die Mehrebenenanalyse ein ge-
eignetes Verfahren zur Hypothesenprifung von Variablenbeziehungen auf unterschiedlichen
Ebenen der Individualebene der Schiler*innen und auf der Klassenebene, hier vertreten durch
die Lehrer*innen. In einem ersten Schritt einer Mehrebenenanalyse ist zu prifen, ob sich die zu
erklarenden Variablen auf der Schiler*innenebene Uberhaupt auf der Klassenebene unterschei-
den. Die Intraklassenkorrelationen (ICC) der Schiller*innenvariablen zeigen, dass rund 26% der
Varianz der Wahrnehmung individueller Férderung und 21% der Streuung in der Autonomie-
wahrnehmung im Musikunterricht auf die Klassenebene zuriickzufihren sind. Die weiteren Intra-
klassenkorrelationen von Motivation im Musikunterricht (0.12), Musikinteresse in der Familie
(0.07), der Relevanz der Musikzensur (0.02) und des Kompetenzerlebens im Musikunterricht
(0.05) beschreiben weitere Unterschiede der abhdngigen Variablen zwischen den einzelnen
Schulklassen und unterstreichen unterschiedlich stark die Notwendigkeit fir eine Mehrebenen-
analyse. Eine Nicht-Bericksichtigung der Clusterstruktur wiirde folglich die Ergebnisse auf der
Individualebene verzerren (Raudenbush & Bryk, 2002).

Aufgrund der geringen StichprobengréBBe von 31 Lehrer*innen sind die Voraussetzungen fir
ein Strukturgleichungsmodell mit Variablen auf der Klassenebene nicht erfillt (vgl. Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2016). Es wurde daher ein Mehrebenenpfadmodell spezifiziert, in
dem alle in Abbildung 1 enthaltenen, theoretisch vermuteten Pfade zugelassen wurden. Die bei-
den Skalen individuelle Férderung und Autonomiefdrderung im Musikunterricht aus Lehrkrafte-
sicht erwiesen sich dabei als zu wenig trennscharf (vgl. Korrelation in Tab. 3), sodass eine Mo-
dellierung mit beiden Variablen nicht mdglich war. Da fir das Konstrukt der Individuellen For-
derung bereits empirische Erkenntnisse existieren (Harnischmacher, Hofbauer & Schulz-Heidorf,
2019), fir die Autonomieférderung allerdings nicht, wurde entschieden, auf die Variable indivi-
duelle Forderung im Musikunterricht aus Lehrkréftesicht fir die weiteren Analysen zu verzichten.
Das nachfolgende Ergebnis dieses Modells (Abb. 2) beinhaltet aus Griinden der Ubersichtlichkeit
nur signifikante Pfade.
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R2=.09

Individuelle Férderung
- ) Zensurenrelevanz
(Schuler*innensicht)
R2=.29
Autongmlewahrnehmung Motivation
(Schiler*innensicht)
R2=.53
Musikinteresse Familie Kompetenzerleben
Level 1 - individual / within (Schiiler*innen)
Level 2 - Kontext / between (Lehrkrifte)
R2=.27 R2=.45
Motivation Autonomieforderung > Autonomiewahrnehmung (L1)

Abbildung 2: Mehrebenenpfadmodell fiir den Einfluss von Motivation, individueller Férderung, Autonomiewahrnehmung
und Musikinteresse in der Familie auf das Kompetenzerleben und die Zensurenrelevanz von Schiiler*innen im Zusam-
menhang mit der Motivation und der Autonomieférderung von Musiklehrkrdften und deren Einfluss auf die Autonomie-
wahrnehmung der Schiiler*innen. Alle dargestellten Pfadkoeffizienten sind STDYX-standardisiert und signifikant (p <
.05)

Die Hypothesen konnten wir mit dem vorliegenden Mehrebenenpfadmodell bei einem akzep-
tablen Modelfit (RMSEA=.052, CFI=.977, TLI=.949, SRMR within=.056, between=.057) wie
folgt bestatigen bzw. verwerfen:

Auf der Klassenebene konnten wir die vermuteten Variablenbeziehungen teilweise bestati-
gen. Die Motivation der Musiklehrkréfte eignet sich als Pradiktor fur deren Autonomieférderung
im Musikunterricht (8=.52, p<.001, R2=.27). Die Autonomieférderung der Musiklehrkrafte wird

von den Schiler®innen im Musikunterricht auch entsprechend wahrgenommen (6=.67, p<.001,
R2=.45).

Auf der Individualebene wurden nicht alle vermuteten Variablenbeziehungen gefunden. So
konnte die erwartete Korrelation zwischen den beiden Zielvariablen Zensurenrelevanz und Kom-
petenzerleben nicht empirisch bestatigt werden. Ebenfalls nicht durchsetzen konnten sich die ge-
richteten Zusammenhdnge der drei Pradiktoren Wahrnehmung individueller Férderung, Autono-
miewahrnehmung und Musikinteresse in der Familie mit den beiden Zielvariablen mit Ausnahme
der Beeinflussung des Musikinteresses in der Familie auf das individuelle Kompetenzerleben
(6=.26, p<.001). Hingegen bestatigten sich die vermuteten direkten Einflisse auf Motivation
durch die Wahrnehmung individueller Férderung (6=.33, p<.001), die Autonomiewahrnehmung
(6=.14, p<.001) und das Musikinteresse in der Familie (8=.34, p<.001). Zwischen Wahrneh-
mung individueller Férderung und Autonomiewahrnehmung konnte zudem ein mittlerer Zusam-
menhang (r=.40, p<.001) beobachtet werden. Durch die bestdtigten Pfade von Motivation auf
Zensurenrelevanz in Musik (8=.31, p<.001) und Kompetenzerleben im Musikunterricht (6=.58,
p<.001) konnten dariber hinaus unter Beachtung der bivariaten Zusammenhénge aus Tabelle 2
starke empirische Hinweise fir die vermutete mediierende Wirkung von Motivation im Modell
gefunden werden. Ein Teil der Varianz des Kompetenzerlebens lieB sich demnach zuriickfihren
auf den indirekten Effekt der Wahrnehmung individueller Férderung Gber Motivation (8=.53,
p<.001) und den indirekten Effekt der Autonomiewahrnehmung iber Motivation (6=.28,
p<.001), hier aufgrund der indirekten Effekte angegeben als unstandardisierte Koeffizienten.
Analog konnten indirekte Effekte auf die Zensurenrelevanz durch die Wahrnehmung individueller
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Férderung (6=.07, p<.001), die Autonomiewahrnehmung (6=.04, p<.001) und das Musikinte-
resse in der Familie (6=.13, p<.001) beobachtet werden. Die entsprechenden Variablen kléren
29% der Varianz von Motivation auf und 9% der Varianz von Zensurenrelevanz in Musik. Der

Anteil erkléarter Varianz des Kompetenzerlebens im Musikunterricht betrdgt im vorliegenden Mo-
dell 53%.

6. Diskussion

In diesem Beitrag wurde in einem Mehrebenenansatz der Versuch unternommen, die leistungsre-
levanten Schiler*inneneigenschaften Zensurenrelevanz fir das Fach Musik und musikbezogenes
Kompetenzerleben durch Motivation und die individuelle Férderung sowie Autonomieférderung
durch Lehrkrafte im Fach Musik zu erkléren. Dieser theoretisch gestiitzte, komplexe Zusammen-
hang konnte insgesamt bestatigt werden.

Dabei kann das empirisch bestatigte Modell ebenfalls als Bestatigung fir das Wirkmodell pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkré&ften (Ldwen et al,, 2011) am Beispiel des Fachs Musik
angesehen werden, da statistische Zusammenhdnge von motivationalen Lehrkrafteigenschaften
Uber Merkmale des von den Lehrkr&ften verantworteten Unterrichts und deren Wahrnehmung
durch die Schiler*innen auf die Motivation und Uberzeugungen der Schiller*innen nachgewiesen
werden konnten. Die gefundenen Pfadkoeffizienten missen dabei aufgrund nicht perfekter Re-
liabilitaten als eher unterschatzt angenommen werden.

Als bekanntes Spezifikum des Musikunterrichts hat das Musikinteresse in der Familie eine nicht
zu unterschdtzende Rolle innerhalb des Modells (vgl. Carmichael & Harnischmacher, 2015). So
wird sowohl die Motivation im Musikunterricht als auch das musikbezogene Kompetenzerleben
der Schiler*innen durch das Musikinteresse in der Familie signifikant und bedeutsam determi-
niert. Hier liegen die Grinde vermutlich vor allem in der traditionell auBerschulischen Instrumen-
talausbildung. So spielen etwas mehr als ein Drittel der Schiler*innen in Klasse 8 ein Instrument
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S.164), von denen vermutlich die meisten auch
einen auBBerschulischen Unterricht erhalten. Dieser Unterricht ist nicht voraussetzungslos, sondern
vor allem von nicht unerheblichem finanziellem Aufwand fir die Eltern begleitet. Dies setzt in der
Regel eine Uberdurchschnittliche Wertzuschreibung fir das Musizieren und Musik im Allgemeinen
voraus und resultiert vermutlich in einer intensiveren Besch&ftigung mit dem Musizieren und Musik
und damit folgerichtig in hoheren Motivationsausprdgungen und héherem Kompetenzerleben
seitens der Schiler*innen.

Das Kompetenzerleben im Musikunterricht, das als individuelles Merkmal sowohl als lernfér-
derliche motivationale Eigenschaft aber auch als ZielgréBe eines selbstverantwortlichen Lernens
und Handelns verstanden werden kann, konnte im Modell zu 53% durch die Gbrigen Variablen
vorhergesagt werden. Die Motivation trégt auf der Ebene der Schiller*innen mit einem direkten
Effekt und als Mediator wesentlich zu dieser hohen Varianzaufklérung bei. Motiviertere Musik-
lehrkrafte fordern eher die Autonomie im Musikunterricht. Der Vorhersagewert der Motivation
fir das Lernen und Lehren im Musikunterricht hat sich bereits in anderen Studien bewdhrt und
konnte mit den vorliegenden Befunden bestéatigt werden (vgl. auch Harnischmacher et al., 2017;
Harnischmacher et al., 2019; Harnischmacher & Knigge, 2017). Dabei ist zu bericksichtigen,
dass in der vorliegenden Studie in Ubereinstimmung mit Martin (2008) ein fachspezifisches Mo-
tivationsmodell verwendet worden ist.
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Die Unterschiede in der Zensurenrelevanz hingegen lassen sich nur zu 9% auf die Variablen
im Modell zurickfihren. Auch die vergleichsweise geringe Intraklassenkorrelation von 2% spricht
dafir, dass die Relevanz der Zensur im Fach Musik relativ losgel6st von den Klassenmerkmalen
ist. Das Kompetenzerleben hdngt erwartungswidrig auch nicht mit der Zensurenrelevanz zusam-
men. Die Zensurenrelevanz zeigt sich in der vorliegenden Studie als ein sehr eigenstandiges
Einstellungsmerkmal und weitgehend unabhéngig von der wahrgenommenen Autonomieférde-
rung und der individuellen Férderung im Unterricht, der Motivation der Schiller*innen sowie dem
fachbezogenen Kompetenzerleben, aber Uberraschenderweise auch vom Musikinteresse in der
Familie. Hier spielt méglicherweise die inflationdre Benotungspraxis im Musikunterricht eine ein-
schrankende Rolle. Da die Gefahr schlechterer Noten kaum gegeben ist — vor allem nicht fir
diejenigen Schiler*innen, die aufgrund von privatem Instrumentalunterricht ohnehin einen Wis-
sens- und Kompetenzvorsprung haben — wird die Musikzensur von denjenigen Schiler*innen, die
sich aufgrund ihrer elterlichen Erziehung intensiver mit Musik besch&ftigen nicht als héher einge-
stuft als von ihren Mitschiler*innen. In zukinftigen Studien sollte daher untersucht werden, inwie-
fern sich die Zensurenrelevanz vor dem Hintergrund allgemeiner Leistungsmotivation oder im
Zusammenhang mit anderen Fdchern besser aufkldren ldsst.

Das Unterrichtsmerkmal der Autonomieférderung im Musikunterricht wurde in der vorliegen-
den Studie erstmals aus der Perspektive von Lehrenden und deren Schiller*innen untersucht. Die
vergleichsweise hohen Intraklassenkorrelationen der individuellen Férderung (aus Schiller*innen-
sicht) mit 26% Varianzanteil und Autonomieférderung mit 21% unterstreichen den Stellenwert
der Konstrukte als Klassenmerkmale. Dafir sprechen auch die Befunde, dass die Motivation der
Schiler*innen dadurch erklart werden kann, ob individuelle Férderung und Autonomieférderung
im Musikunterricht wahrgenommen werden. Die Wahrnehmung der Autonomie seitens der Schi-
ler*innen lasst sich zu 45% auf die Angaben der Lehrkréfte zu deren Autonomieférderung im
Musikunterricht zurickfihren. Wir werten das als eine deutliche Bestdtigung der Autonomiefor-
derung als besonderes Merkmal des eigenen Unterrichts derjenigen Lehrkrdfte, die entspre-
chende Angaben machen. Forschungsmethodisch erfordern weiterfihrende Fragestellungen von
zukinftigen Studien die detailliertere Beobachtung konkreter Vorgehensweisen bei der Umset-
zung der individuellen Férderung und Autonomieférderung im Musikunterricht.

Die hohe Korrelation zwischen der individuellen Férderung und der Autonomieférderung
durch die Lehrkrafte fihrte bedauerlicherweise dazu, dass nicht beide Konstrukte im Mehrebe-
nenpfadmodell auf Klassenebene beriicksichtigt werden konnten. Obwohl es sich um zwei unter-
schiedliche Konstrukte handelt, muss die Frage gestellt werden, ob sie sich in der Praxis auch
ausreichend unterschiedlich manifestieren. Dass die Wahrnehmung der Schiller*innen der beiden
Forderansdatze durchaus erwartungskonform in einem mittleren Bereich zusammenhing (vgl. Hof-
mann & Gottein, 2011), kann als weiterer Hinweis fir eine sinnvolle empirische Trennbarkeit
interpretiert werden. Die empirisch in dieser Studie nicht vorhandene Trennbarkeit auf Lehrkraft-
ebene kann vermutlich auf die dafir méglicherweise zu geringe Anzahl an Lehrkré&ften zuriick-
gefihrt werden (n = 31), eventuell liegt hier aber auch eine ergdnzende theoretische Schwie-
rigkeit vor. Sowohl individuelle Férderung als auch Autonomieférderung gelten als positive pa-
dagogische MaBnahmen im Kontext von Unterrichtsqualitat. Es ist daher anzunehmen, dass mo-
tiviertere Lehrkrafte nicht nur eine dieser Strategien anwenden, sondern hdufig beide gleichzei-
tig, was sich durch die enge Verwandtschaft der Ansatze anbietet. Hier wdre in zukinftigen
Studien anhand gréBerer Stichproben nicht nur zu prifen, inwiefern beide Ansdtze unabhdngig
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voneinander eingesetzt bzw. verfolgt werden, sondern auch, ob beide Ansdtze von Lehrkraften
tatsdchlich als unterschiedlich wahrgenommen werden.

Die Kausalitat der Variablenbeziehungen kann aufgrund des Querschnittdesigns nur vorsich-
tig interpretiert werden. Mit einer gréBBeren Stichprobe von Musiklehrkré&ften kénnten die poten-
ziellen Zusammenhdnge zwischen Motivation, individueller Férderung und Autonomieférderung
vermutlich besser aufgekldrt werden. Abgesehen von diesen Einschrdnkungen signalisieren die
vorliegenden Ergebnisse auf Klassenebene vor allem mit der Motivation, der Wahrnehmung in-
dividueller Férderung, der Autonomiewahrnehmung und dem Kompetenzerleben im Musikunter-
richt vielversprechende Konstrukte fir weitere Fragestellungen in Folgestudien. Die schwachen
Zusammenhdnge mit der Zensurenrelevanz lassen die fir diesen Beitrag Ubernommenen Argu-
mentationen zur Leistungsoperationalisierung durch Kompetenzerleben und Zensurenrelevanz als
verbesserungswirdig erscheinen. Fir zukinftige Studien sollten aus unserer Sicht daher Mdglich-
keiten gefunden werden, auch in Fdchern wie Musik auf standardisierte (Kompetenz-)Testver-
fahren zurickzugreifen.
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