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Vorwort der Herausgeberin

Wie lassen sich Spezifika Elementaren Musizierens definieren? Welche Fertigkeiten
kommen dabei zum Tragen und inwiefern ist es moglich, diese in der gelebten Vielfalt
dsthetischer und didaktischer Praxen zu filtern?

Angebote der Elementaren Musikpidagogik (EMP) hinsichtlich Fertigkeitsaspek-
ten zu befragen stellt bislang eine Seltenheit dar, umso mehr, erfolgen Zuginge empi-
risch-quantitativ. Dieses Neuland betritt Werner Rohrer mit seiner Studie. Er analysiert
lern- und leistungsbezogene Determinanten Elementaren Musizierens und erweitert
damit bislang gefithrte Diskurse auf inhaltlicher ebenso wie auf methodischer Ebene.
Seine Forschung leistet einen wertvollen Beitrag, im Besonderen fiir die wissenschaft-
liche EMP.

Einer theoretischen Auseinandersetzung, die in fundierter Weise Termini und Kon-
zepte der Internalisierung von Fertigkeiten, Motivation, Vorwissen und in der EMP fa-
vorisierte Unterrichtsprinzipien operationalisiert, folgt eine quantitative Untersuchung
an Grundschulen, in welche Datensitze von 624 Kindern und 32 Lehrenden zur Aus-
wertung gelangen. Gekonnt kombiniert der Autor Pfad-, Mehrebenen-Analysen und
Strukturgleichungsmodelle und bietet differenzierte Perspektiven auf das komplexe Ge-
fige an Wirkmechanismen. Durch seine Erhebung wird deutlich: EMP-Interventionen
zeigen signifikant positive Effekte auf Fertigkeiten Elementaren Musizierens. Als beson-
ders lernmodulierende Variablen wurden Motivation, Vorwissen, kognitive Fihigkeiten
und EMP-Unterrichtsprinzipien identifiziert.

Dass eine derart umfassende Untersuchung samt beachtlicher Datenmengen nicht
einfach zu bewerkstelligen ist, liegt auf der Hand. Obschon Werner Rohrer dies bes-
tens gelingt, spart er Schwierigkeiten, mit denen er sich konfrontiert sah, nicht aus. Im
Gegenteil, er benennt Hiirden und Problematiken, etwa wihrend der Covid-Pandemie
die Testungen zu realisieren. Mit der Offenlegung von Optimierungsideen beweist er
selbstkritische Reflexionen und liefert Anhaltspunkte fiir weiterfithrende Forschungs-
projekte. Der Autor wagt empirische Wege, die neue Sichtweisen 6ffnen, seine Studie
ist innovativ, inspirierend und erhellend.

Die Ergebnisse illustrieren lehr- und lernbezogene Einfliisse auf das Fertigkeitsspek-
trum Elementaren Musizierens und unterstreichen die Bedeutsamkeit bewegungs-,
spiel- und kreativitdtsorientierter didaktischer Zuginge, wie sie in der EMP grundle-
gend sind. Es wire wiinschenswert, EMP-Angebote an Regelschulen verstirkt zu ver-
ankern. Moge die vorliegende Forschung dafiir impulsgebend sein.

Salzburg, Mai 2026
Anna Maria Kalcher






| Einleitung

Der passionierte Girtner Orff verwendete im Zusammenhang mit der Entstehung des
Schulwerks als Sprachbild den ,,Wildwuchs®. Dieses sei ,aus Ideen, die in der Zeit la-
gen und [...] nicht aus einem vorbedachten Plan [...] sondern aus einer Notwendigkeit
heraus“ entstanden (Orff, 1962/2011, S. 135).

In den Beitrdgen der zahlreichen Autor*innen, die sich seither mit Elementarer Mu-
sikpidagogik (EMP) auseinandersetzen, wird die Ausdehnung und Vielgestaltigkeit die-
ses musikpadagogischen Feldes deutlich. Fiir Teilnehmende und Anleitende solle es
»in jeder seiner Phasen Anregungen zum selbststindigen Weitergestalten geben (ebd.,
S. 135).

Orffs Anspruch fiir Elementare Musik ist, dass sie aus dem eigenen Erleben, Tun
und Gestalten schopft und erst durch die Verbindung unterschiedlicher Kunstformen
lebendig wird (ebd., S. 147). Das Schulwerk — und heute die EMP — ist ,niemals end-
giiltig und abgeschlossen, sondern immer in der Entwicklung, im Werden, im Fluss®
(ebd.). Doch in welche Richtungen soll die bisher kartografierte Rahmung des beweg-
ten Klanggartens erweitert werden?

Schippers hat in einer Keynote bei der EAS Konferenz 2024 in Dublin die bei-
den Musikpidagogen Kodédly und Orff in einem Gedankenspiel in die Gegenwart
transferiert. Er imaginierte ein Gesprich der beiden und konstruierte eine mégliche
Konversation am Rande eines gemeinsamen Besuches eines aktuellen internationalen
Musikkongresses. Sie diskutieren dabei iiber einen Kinderchor aus Samoa, der mehr-
stimmig improvisierte, schildern ihre Eindriicke nach dem Konzert einer Trommel-
gruppe mit Grundschulkindern aus Westafrika und teilen ihre Wertschitzung iiber die
Qualitit eines Gamelan-Ensembles mit Kindern. Orff wurden dabei folgende Zeilen
in den Mund gelegt:

,Und was ist das mit der KI? Das scheint mir ziemlich vielversprechend und beingsti-
gend zugleich. Ich wette, mit dem, was wir in den letzten Tagen gesehen haben, kénnten
wir Ansitze fiir das Musiklernen von Kindern entwickeln, die sie optimal darauf vorbe-
reiten, ihren musikalischen Weg in der reichen Klangvielfalt zu finden, zu der sie heute
Zugang haben.“ (Schippers, 2024, o. S.)

Spinnen wir dieses Gedankenexperiment weiter. Welches Material wiirden die bei-
den Komponisten und Pidagogen ausgehend von ihren Erfahrungen in einer diversen
Musiklandschaft gegenwirtig bearbeiten? Wiirde Orff in einer Neuauflage der ,Mu-
sik fiir Kinder auch im Fiinftonraum beginnen, um Improvisationsprozesse zu initi-
ieren? Wiirde er dafiir eine KI-basierte Pentatonik-App programmieren wollen? Wiirde
Kodily dieselben Tonsilben verwenden? Wie konnte ein inter- und transdisziplinirer
Ansatz von Musik, Sprache und Bewegung in Bildungskonzepten vorangetrieben wer-
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den? Welche Konzeptionen sollten fiir EMP, Musikvermittlung und Community Mu-
sic vorgeschlagen werden? Diese und 4hnlichen Fragen, um deren Beantwortung sich
die Scientific und Artistic Community bemiiht, lassen in Zukunft sicherlich vielver-
sprechende und lohnende Impulse fiir den Fachbereich der EMP erwarten.

Vertiefen wir die eben entworfenen Fragestellungen noch in Bezug auf eine wis-
senschaftliche Fokussierung: Welche aktuellen Forschungsergebnisse wiirden Orff und
Kodaly in ihre pidagogischen und methodischen Uberlegungen integrieren wollen?
Auf welche Inhalte sollte in zeitgemifSen Lehrplinen keinesfalls verzichtet werden und
welche aktuellen Fragestellungen aus der Unterrichtspraxis wiren unbedingt zu for-
mulieren? Welche musikalisch-bewegten Fertigkeiten wiren den beiden ein besonderes
Anliegen? Aus welcher Perspektive sollten Prozesse und Ergebnisse beleuchtet werden?

Im Kontext der vorliegenden Arbeit interessieren gerade letztgenannte Fragestel-
lungen. Es soll aufgezeigt werden, dass sich die EMP als musikpidagogischer Ansatz
im Musikunterricht der Grundschule etabliert hat. Dabei kristallisiert sich als zentrale
Frage heraus, welche Maoglichkeiten der Wirkung fiir musikalisches Lernen vom Ele-
mentaren Musizieren ausgehen kénnen: Aus welchen Perspektiven konnen Elementare
musikalische Fertigkeiten betrachtet werden?

In diesem einleitenden Kapitel werden nun Problemstellung und Erkenntnisinteres-
se, sowie die Fragestellung dieser Arbeit dargestellt, die Relevanz und die Ziele der Stu-
die im Kontext von Kooperations- und Kollaborationsprojekten erdreert.

| EinfGhrung in den Problemkreis

Die Musikpidagogik zeichnet sich durch eine Vielzahl pidagogischer und didaketi-
scher Ansitze aus, die oft als Methoden deklariert werden (Angeli, 2020, S. 7; Busch,
2018, S. 360; Locke, 2009, S. 316). Praxisorientierte Konzeptionen sind hiufig unter
dem Namen ihres Urhebers, wie z. B. Orff, Dalcroze, Kodaly, Gordon oder Suzuki be-
kannt. Geformt, ausgestaltet, verfeinert, weiterentwickelt und vorangetrieben wurden
die Konzeptionen der eben genannten ,Pioniere“ hdufig von deren Mitarbeiter*innen
und nachfolgenden Kolleg*innen.

In der vorliegenden Arbeit wird das Augenmerk auf Elementare Musikpidagogik
(EMP) als padagogischer und kiinstlerischer Ansatz gerichtet. Die EMP, die u. a. in der
schweizerischen Dalcroze-Rhythmik und der dsterreichischen Orff-Schulwerk-Traditi-
on begriindet ist, ,,hat sich im deutschsprachigen Raum seit den 2000er Jahren jedoch
sehr vielfiltig im Sinne ihrer kiinstlerischen Profile entwickelt (Stiller, 2023, S. 321).
Eine Bezugnahme auf historische Linien der EMP betrifft auch die Auswahl der disku-
tierten Studien (vergleiche exemplarisch in Kapitel 3.1.6), um ein breiteres Spektrum
dieser noch jiingeren Fachdisziplin abbilden zu kénnen.

Der Verfasser dieser Arbeit sieht den Orff-spezifischen Ansatz als eine schillernde
Facette innerhalb der Elementaren Musikpadagogik, die als eine Variante zeitgemifien
Musikunterrichts Menschen jeden Alters voraussetzungsoffen zum gemeinsamen aketi-
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ven Musizieren, unabhingig von musikalischen Vorerfahrungen oder kultureller Sozia-
lisation, einladen will. Orff hat dabei eine musikpadagogische Konzeption etabliert, die
Fantasie, Vorstellungskraft und Kreativitit in den Mittelpunke riicke (Kalcher, 2022b,
S. 170). Auch nach mehr als hundert Jahren hat die Arbeit, die von Orff und anderen
Komponist*innen, Tinzer*innen und (Musik-)Pidagog*innen seit den 1920er Jahren
an unterschiedlichen Orten angestofSen und weiterentwickelt wurde, wenig von ihrer
Strahlkraft verloren, die im Kern um die Verkniipfung unterschiedlicher Ausdrucksfor-
men ringt.

EMP-Ansitze, denen kreative Zuginge von Improvisation bis Komposition zu-
grunde liegen, diirften im sterreichischen Grundschulunterricht bis heute wenig
Anwendung finden. Dieser Befund stiitzt sich auf eine Untersuchung von Grundschul-
lehrpersonen, aus der hervorgeht, dass kreative Inhaltsschwerpunkte in den Lehrpri-
ferenzen seltener beriicksichtigt werden (Aicher, 2014a, S. 19). So geben 98 Prozent
der Lehrer*innen, die Musik unterrichten, an, dass sie mindestens einmal pro Woche
singen wiirden und sich 70 Prozent ,mit ihren Schiilerinnen und Schiilern mindes-
tens einmal pro Woche zur Musik bewegen® (ebd.). Robke (2014) untermauert dies,
wenn er sagt, besonders das Singen wire ,,in einer solchen Selbstverstandlichkeit Teil
des Schulalltags, dass diesem quasi natiirlichen Umgang mit der Sache kein Unterricht-
scharakter zugesprochen wird!“ (Ebd., S. 9) Allerdings nehmen Singen und Musizieren
zugunsten von theoretischen Inhalten ab, je dlter Grundschulkinder werden (Aicher,
2014a, S. 19).

Kérperliche Aktivitit in Bezug auf aktives Singen oder Instrumentalspiel und da-
mit eine ,aktive Teilnahme an Musik in der Kindheit scheint eine Schliisselkompo-
nente dafiir zu sein, dass Menschen auch spiter im Leben musikalisch sind“ (Woody,
2020, S. 7). Roberts (2015) konnte in einer Studie mit Viertklissler*innen festma-
chen, dass neben Singspielen die Bewegungserfahrung durch das Instrumentalspiel zu
einem erhohten Interesse von Seiten der Kinder fithrte (ebd., S. 190). In dieselbe Kerbe
schlidgt Sandberg (2009): Eine Zunahme von Musik- und Bewegungsaktivititen kann
sich nicht nur auf akademische Leistungen der Schiiler*innen, sondern auch auf deren
Aufmerksamkeit und das Engagement vorteilhaft auswirken (ebd., S. 10).

Studien bestitigten (Aicher, 2014a, S. 19; Gebauer, 2016, S. 36; Thorn & Brasche,
2015, S. 190f; Piazza & Talbot, 2021, S. 3), dass Unterrichtsinhalte wie auf Instrumen-
ten spielen und Komposition bzw. musikalisches Gestalten, denen im EMP-Unterricht
generell viel Zeit eingeriumt wird, im Grundschulmusikunterricht vernachlissigt werden
und in deutschen Lehrplinen eine Randerscheinung bilden, ,sodass sich das Erfinden
von Musik insbesondere im Primarbereich auf Verklanglichungen oder erste Klangspiele
beschrinkt (Grow, 2012, S. 1). Fachspezifische Fortbildungen kénnen neben positiven
Erfahrungen wihrend des Studiums oder in der eigenen Schulzeit die Selbstwirksamkeit
der Lehrpersonen erhohen (Sogin & Wang, 2008, S. 274). Dariiber hinaus wirken sich
fir angehende Lehrer*innen konstruktives Feedback, Peer Teaching und hiufige Gele-
genheiten, das Gelernte im eigenen Unterricht mit Kindern anzuwenden, positiv auf die
Einstellung und das Selbstvertrauen in die Lehrfihigkeit aus (Hennessy, 2017, S. 690).



14 | Einleitung

Bewegung zur Musik wird als Zugangsweise geeignet angeschen, da es sowohl dem
kindlichen Lernen als auch dem Wesen der Musik besonders nahe kommt (Unger-
Rudroff, 2020, S. 12). Die Musikausiibung selbst setzt hiufig komplexe motorische
Fihigkeiten voraus. Fiir die EMP sind motorische Fihigkeiten neben dem Instrumen-
talspiel auch im Kontext der exekutiven Funktionen, Korperkoordination fiir Gesang
oder Kérperperkussion, in Bewegungsspielen etwa bei Grundfortbewegungsarten oder
Tinzen angesprochen. Hinzu kommt, dass viele der eben thematisierten Fihigkeiten
im Musik- und Bewegungsunterricht gleichzeitig einbezogen werden. Altenmiiller und
Scholz (2016) bezeichnen dies auch als allgemeine pidagogische Stirke der Rhythmik
(ebd., S. 113), die genauso fiir die EMP gilt.

EMP-Unterricht initiiert Gestaltungsprozesse mit den Medien Musik, Bewegung,
Sprache und Instrumenten. Dabei stellt die vielsinnige Befassung mit den Inhalten ein
Qualititsmerkmal dar (Pauls & Metz, 2004a, S. 38f), indem Wert auf Exploration, Im-
provisation und Komposition gelegt und eine multimodale Durchdringung der Inhalte
gefordert wird (Kalcher, 2017, S. 209). Studien bestitigen hierzu, dass die Merkfihig-
keit steigt, wenn Angebote multisensorisch vermittelt werden. Die Wahrnehmungsqua-
licit nimmt beispielsweise zu, wenn mindestens zwei Sinne involviert sind (Effenberg,

Fehse, Schmitz, Krueger & Mechling, 2016, S. 3).

I.1 Problemstellung

Aus Sicht der EMP ist Elementares Musizieren tendenziell nicht mit einem Leistungs-,
sondern einem Erfahrungsbegriff verbunden. Ein Lernen durch Titigkeit (Ribke, 2002,
S. 23) konnte innerhalb von mitunter ergebnisoffenen Erarbeitungsphasen und einem
Erspielen von Material im Rahmen des eigenen Findens und Erfindens und eben die-
ser spielerischen Auseinandersetzung mit Ténen oder Bewegungen von ,selbstgefunde-
nen Folgen® (Orff, 1932b/2011, S. 71) in Verbindung gebracht werden. In Bezug auf
die Auseinandersetzung mit Elementaren musikalischen und bewegt-tinzerischen Fertig-
keiten, scheint ein Leistungsbegriff jedenfalls zulissig, da es sich hier auch um das Ken-
nenlernen musikalisch-bewegter Grundphinomene handelt.

Ein Blick auf Elementare musikalische Fertigkeiten, wie in dieser Arbeit vorgeschla-
gen, scheint so einerseits lohnenswert und andererseits notwendig fir den weiteren Dis-
kurs der EMP (vergleiche dazu die Vertiefung dieser Thematik in Kapitel 3.1). Gerade
weil Uben und Lernen weniger, und Erfahrung und Erfinden im Rahmen der EMP
stirker im Vordergrund stehen, wurde Internalisierung (vergleiche Kapitel 2) als Krite-
rium' sowie als Begrifflichkeit fir diese Arbeit gewihlt, da Internalisierung Prozesse der
Aneignung sowie deren Ergebnisse miteinschliefSt und deshalb geeignet fiir die Anni-
herung an Phinomene der Abrufbarkeit von Wissen erscheint, die nicht vordergriin-

1 Kriterium wird hier im statistischen Sinne fiir die abhéingige Variable der vorliegenden Studie verwen-
det (vergleiche Untersuchungsmodell Seite 95).
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dig zuginglich sind und ohne bewusstes Lernen aus konkreten Erfahrungen gewonnen
werden®.

Zudem strebt die EMP durch die Kombination unterschiedlicher Kunstformen
multimodale Musizierprozesse an. Die Briicke zwischen dem Verinnerlichen von mu-
sikalischem und bewegtem Material, hin zur Notwendigkeit, diese Aneignungsprozes-
se auch im Unterricht zu frdern, soll in Bezug auf eigenschépferisches und kreatives
Handeln mit einem Gedanken von Kalcher (2022b) geschlagen werden. Die Autorin
hilt fest, dass kreative Ideen ,,nicht aus dem Nichts“ entstehen wiirden, ,,sondern aus
dem Fundus an Wahrnehmungs- und Lernerfahrungen® (ebd., S. 167). Musik- und
Bewegungsangebote konnen sich positiv auf Expertisezuwachs auswirken, wie auch
Forschungsergebnisse von Williams (2018) unterstreichen. Wenn rhythmische Bewe-
gungsaktivitdten sowohl motorische, auditive und selbst regulatorische Funktionen von
Kleinkindern verbessern konnen (ebd., S. 93), lisst dies die Vermutung zu, dass diese
Mechanismen, die fiir Kleinkinder gelten, auch fiir das Grundschulalter, das Acht- bis
Zwolfjihrige umfasst und in dieser Arbeit im Zentrum steht, giiltig bleiben.

Da viele Grundschullehrer*innen jedoch die eigenen Kompetenzen fiir Musik- oder
Bewegungsunterricht nicht besonders hoch einschitzen, Studien aber belegen, dass
konkrete UnterstiitzungsmafSnahmen in der Praxis positive Wirkung zeigen (Aicher,
2014a, S. 19; Sogin & Wang, 2008, S. 274), unterstreicht dies die Notwendigkeit, dass
Lehrer*innen diesbeziiglich Anregungen fiir ihren Unterricht erhalten sollen.

Neben Hinweisen fiir die Unterrichtsgestaltung ist auch die Begleitung von Unter-
richtsprozessen bis hin zur Bewertung von Entwicklungsfortschritten bedeutsam. Um
einen Leistungsstand nach EMP-Unterricht zu erheben, benétigen Lehrende ein ge-
eignetes Instrumentarium. Daher wird in dieser Arbeit ein solches Instrumentarium
entworfen, mit dem auch im Kontext der Gruppe — in der Volksschule im Klassen-
verband —, gearbeitet werden kann. In diesem Zusammenhang kann hier auf die Sru-

2 Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit besteht darin, ein multifaktorielles Geflige an lern-
modulierenden Variablen in Bezug auf Elementare musikalische Fertigkeiten zu untersuchen. Musika-
lisch-bewegte Kompetenzen werden zwar mehrfach angedeutet, jedoch aus mehreren Griinden nicht
weiter verfolgt und daher auf den Begriff weitgehend verzichtet: Zum einen werden Kompetenz-
zuschreibungen in der EMP-Literatur durchwegs kritisch, mitunter widerspriichlich kommentiert.
Zum anderen scheint Kritik am Kompetenzbegriff berechtigt: Etablierte Kompetenzdefinitionen
lassen sich nicht ohne Weiteres auf Musikunterricht iibertragen (Weyrauch, 2024, S. 27f). Die Uber-
priffung praktischer Fertigkeiten und Fihigkeiten in Musik und Bewegung — auch in Hinblick auf
kreative Titigkeiten — sind zudem schwer zu fassen (vgl. Kapitel 3.1.5 mit Hinweisen zu Messbarkeit
und Operationalisierung in musikpidagogischen Praxisfeldern). Dariiber hinaus liegen keine Befunde
zu Kompetenzausprigungen fiir den Musikunterricht vor (vgl. Ausfithrungen in Kapitel 3.2.2 bzw. in
Hasselhorn & Knigge, 2018, S. 199). Dennoch soll an dieser Stelle auf den ,,roten Faden® dieser Ar-
beit hingewiesen werden. So wird am Beginn bewusst auf die Internalisierung von Fertigkeiten rekur-
riert. Dies konnte der derzeitigen Debatte um die Gewichtung von prozesshaften Erfahrungsriumen
(ganzheitlicher Zugang zur Musik: Erlebnis) im Gegensatz zu Ergebnissen (bewertbare Produkte)
innerhalb der EMP am nichsten kommen. Folglich wird der Bogen ausgehend von Fertigkeiten und
Fihigkeiten (vgl. Kapitel 2) hin zu einem Lern- und Leistungsbegriff (vgl. Kapitel 10) gespannt.
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die zu Wirkungen und Voraussetzungen der Musikalischen Friiherziehung (Dartsch, 2008,
S. 14ff) verwiesen werden. Dartsch tiberpriifte darin mittels Fragebogen fiir Lehrperso-
nen und Eltern unter anderem sieben EMP-, Standards® im Rahmen eines entwickelten
Prizisionstests mit einer dreistufigen Einschitzungs-Skala (Dartsch, 2010a, S. 248f),
die jeweils unterschiedliche Fertigkeiten von vier- bis sechsjihrigen Kindern beschrei-
ben, im Kleingruppen- oder Einzelsetting. Folgende Ergebnisse konnte die Studie zu-
tage férdern: Kinder der EMP-Gruppen ,tibertreffen andere Sechsjihrige deutlich in
punkto Prizision und Kreativitit des Umgangs mit Musik.“ (Dartsch, 2008, S. 35)

Fur Grundschulkinder (Volksschulkinder) bleiben, bezogen auf ihre Fertigkeiten,
dieselben Inhaltsbereiche wie fiir die Altersgruppe der Vorschulkinder relevant, jedoch
kann davon ausgegangen werden, dass iltere Kinder fihig sind, komplexere Rhyth-
men nachzuspielen, anspruchsvollere Bewegungsfolgen auszufithren und koordinativ
kompliziertere Folgen von Klanggesten zu reproduzieren. Fiir die EMP gibt es dahin-
gehend keine expliziten Literaturbeispiele. Deshalb werden zu den unterschiedlichen
Themenfeldern Beispiele aus der Literatur {ibernommen oder abgeleitet. Exemplarisch
wurden daftir Werke zum Awufbauenden Musikunterricht (Brunner, 2016; Fuchs, 2015;
Fuchs, 2010) aus dem Orff-Schulwerk (Orff & Keetman, 1950; Keetman, 1970) sowie
aus deutschsprachiger Grundschulmusikliteratur herangezogen (Braun-Rehm, Greipl,
Griiner, Hellmann & Zigldrum, 2015; Enders, Herwig, Kotzian, Nykrin & Yaprak-
Kotzian, 2013; Hoffmann & Knoll, 2015; Kiintzel, Ansohn, Budde, Rubisch, Schnelle,
Sommer & Wallroth, 2012; Maierhofer, Kern & Kern, 2005; Neumann, Bruns, K-
gel & Pickro, 2011).

I.1.1 Problem

Viele Pidagog*innen und Forscher*innen betonen die Bedeutung der Bewegung fiir
die Entwicklung im Kindesalter (Fuchs, 2010, S. 21; Fuchs, 2015, S. 254f; Dummert,
2002, S. 263f; Gembris, 2013, S. 333; Oesterhelt-Leiser, 2019, S. 90f). Auch Studien
zum Thema der verkérperten Musikkognition kehren die Bedeutung der Bewegung bei
Musikwahrnehmung hervor (Leman & Maes, 2014, S. 236).

Aicher (2014a) hat, wie bereits erwihnt, erhoben, dass sich 70 Prozent der
Grundschulpidagog*innen mit den Kindern mindestens einmal wochentlich zur Mu-
sik bewegen. Kreative Unterrichtsinhalte wie Komposition oder Gestaltung werden im
Grundschulmusikunterricht tendenziell vernachlissigt. Deshalb ist es wiinschenswert,
einen ,vielfiltigen Umgang mit Musik® (Dartsch, 2020a, S. 202) vermehrt in den Vor-
dergrund zu riicken. Dieser Zugang fiir den Grundschulmusikunterricht kann mit den
Angeboten der EMP unterstiitzt werden.

Da bisher noch keine Befunde zur méglichen Wirkung von an der Bewegung, der
Kreativitit und der Improvisation orientierten EMP-Interventionen im Kontext lern-
modulierender Variablen vorliegen, will diese Arbeit einen Beitrag zum Erkenntnisge-
winn leisten.
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I.1.2 Erkenntnisinteresse

In seiner langjihrigen Titigkeit als Lehrer konnte der Verfasser dieser Studie oft be-
obachten, dass Kolleg*innen bei der Gestaltung von Unterrichtsprozessen praktisch
vieles getan und unterlassen haben, was im Widerspruch zu ihrem theoretischen Wis-
sen stand. Goodkin (2019) wihlt als Titel fiir sein jiingstes Buch Zeach Like It s Mu-
sic: An Artful Approach 1o Education. Er etabliert den Gedanken, dass einerseits jede
Musikstunde, und andererseits auch alle Stunden anderer Unterrichtsficher, wie ein
interessantes Musikstiick aufgebaut werden sollen. Jeder Unterricht soll durch einen
fesselnden Anfang, eine verbindungsstiftende Mitte und ein zufriedenstellendes Ende
gekennzeichnet sein (ebd., S. 5ff). Bezogen auf den Musikunterricht kénnte diese For-
derung beispielsweise Auswirkungen darauf haben, wie musikalisches Material konkret
bearbeitet und geiibt wird. Hierfiir soll ein moglicher Beitrag der EMP als lohnender
Zugang zum Musikunterricht in der Grundschule ergriindet werden.

Niessen und Knigge (2018) beobachten, dass nur in einzelnen Fillen Wirkung be-
stimmter Interventionen oder Unterrichtsmodelle in deutschsprachigen Forschungsvor-
haben untersucht werden (ebd., S. 455). Diese Forschungsliicke setzt sich insbesondere
fir den Fachbereich der Elementaren Musikpidagogik oder Rhythmik fort (Stiller,
2020, S. 589). Neben der EMP-Intervention wurden fiir die vorliegende Studie aus
dem Literaturstudium sowohl Lehrer*innen-Variablen (musikalisches Vorwissen bzw.
Vorerfahrung, Selbstwirksamkeit, EMP- und Orff-Unterrichtsprinzipien) als auch
Schiiler*innen-Variablen (Vorwissen bzw. Vorerfahrung, Motivation, Fertigkeitsemp-
finden, kognitive Fihigkeiten, soziokonomischer Hintergrund) abgeleitet. All diese
Determinanten werden, genauso wie die EMP-Intervention, nicht isoliert, sondern als
multifakrorielles Gefiige an Einflussfaktoren betrachtet. Zudem kann festgehalten wer-
den, dass bisher im Kontext der EMP weniger Schiiler*innenvariablen, sondern hiu-
figer Auswirkungen von Interventionen untersucht wurden (Georgios et al., 2017;
Martins et al., 2018; Ping-Cheng Wang, 2010). Lehrer*innenvariablen werden mitun-
ter in Hinsicht auf Unterrichtspriferenzen thematisiert (Sogin & Wang, 2008). Zusam-
menhinge zwischen Lehrer*innenvariablen und Schiiler*innenvariablen wurden bisher
wenig diskutiert, besonders im Kontext der EMP tut sich hier eine Forschungsliicke auf.

1.2 Zentrale Fragestellung

Die Untersuchung fokussiert folgende Forschungsfragen, die sich aus dem Literaturstu-

dium ableiten lieflen:

1. Zeigen sich statistisch bedeutsame Effekte von EMP-Interventionen, Vorwissen
bzw. Vorerfahrung, Motivation, musikalischem Fertigkeitsempfinden, kognitiven
Fihigkeiten und soziookonomischem Hintergrund auf die Internalisierung von Ele-
mentaren musikalischen Fertigkeiten von Grundschiiler*innen?

2. Als wie grof§ erweisen sich die Effekte von EMP-Interventionen, Vorwissen, Moti-
vation und kognitiven Fihigkeiten auf die Internalisierung von Elementaren musika-
lischen Fertigkeiten von Grundschiiler*innen?
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1.3 Ziel der Studie

Die vorliegende Studie soll in Abhingigkeit vom bisherigen Literaturstudium (verglei-
che Literaturverzeichnis) erkunden, ob statistisch bedeutsame Effekte der ausgewihlten
Determinanten auf Elementare musikalische Fertigkeiten (kurz ,EMF®) in der Ad-hoc-
Stichprobe nachzuweisen sind. Weiters soll erforscht werden, in welchem Groflenbe-
reich sich diese Effekte bewegen.

|.4 Relevanz

Abgesehen von einzelnen Projekten sind grofer angelegte Kooperationen zwischen
EMP- und Grundschullehrpersonen in Osterreich vorwiegend im stidtischen Raum
etabliert. In Deutschland und Osterreich finden zunehmend Kooperationsprojek-
te zwischen EMP-Lehrkriften, Musikschulen und Grundschulen statt (vgl. Kapitel
3.1.5). Da die EMP jedoch als Praxisfach traditionell in der auflerschulischen Musik-
pidagogik verortet wird, soll die musikpidagogische Diskussion zur Rolle der EMP im
Kontext der Grundschulmusikerziehung auf diese Weise intensiviert werden.

Nachdem empirische Forschung, gerade auch im Blick auf empirisch-quantitative
Forschungsprojekte im Kontext der EMP noch in geringer Zahl vorliegen, soll diese
Arbeit einen Beitrag dazu leisten, die EMP als Fachdisziplin innerhalb der Musikpida-
gogik stirker in ihrer Wissenschaftlichkeit wahrzunehmen und EMP als Fach- und For-
schungsdisziplin zu stirken. Als Forschungsliicke erweisen sich empirisch-quantitative
Studien zu dieser Thematik mit Zhnlichen Modellen auch deshalb, weil bis jetzt durch
diesen Mangel Vergleichsmaéglichkeiten fehlen. Insofern ist die Forschungsarbeit als Pi-
lotstudie und als Beitrag der Grundlagenforschung zu Elementaren musikalischen Fer-
tigkeiten im Grundschulalter zu betrachten. Empirische Ergebnisse sind notwendig, um
ein moglichst prizises Bild von Erfahrungs- und Lernprozessen im Gruppenkontext ab-
zubilden. Der Zugang der Befragung zu EMP- und Orff-spezifischen Unterrichtspri-
ferenzen und -inhalten stellt ein weiteres Novum der vorliegenden Untersuchung dar.

Dem wissenschaftlichen Diskurs werden zunichst neue Erhebungsinstrumen-
te (Fragebogen fiir Lehrer*innen, Fragebogen fiir Schiiler*innen) und dariiber hinaus
die aus der Studie gewonnenen Kenntnisse des Verfassers zur Verfiigung gestellt. Zu-
dem sind jene speziellen Aspekte der Untersuchung neu, in der ein vom Verfasser die-
ser Arbeit entwickeltes Instrumentarium zur Bewertung von Elementaren musikalischen
Fertigkeiten bezogen auf ausgewihlte Lernbereiche der EMP tiberpriift wird. Aus den
Ergebnissen konnen neben den wissenschaftlichen Erkenntnissen als praktische Rele-
vanz didaktische Impulse zur Einbeziehung von EMP-Inhalten in den (Grundschul-)
Musikunterricht abgeleitet werden.
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Nach diesen Uberlegungen wird im Theorieteil zunichst der Begriff Internalisierung er-
ortert. Hierzu erfolgt auch eine Begriffsbestimmung im Bezug zur EMP. Anschlief§end
werden Theorien zur Internalisierung im Kontext von Lernen und implizitem Wissen
dargestellt. Nachdem die Verwendung des Terminus im Kontext der EMP gekldrt wur-
de, werden empirische Forschungserkenntnisse prisentiert. Abschlieffend wird ein Re-
siimee tiber das Kapitel 2 gezogen®.

2 Internalisierung von Fertigkeiten (als Kriterium)

Internalisierung von Fertigkeiten wird in der vorliegenden Arbeit als Kriterium im sta-
tistischen Sinne auf die abhingige Variable bezogen (Internalisierung Elementarer musi-
kalischer Fertigkeiten im Sinne Uberpriifbarer Leistungen). Auch wenn in der Literatur
unterschiedliche Bedeutungszuweisungen vorliegen, wurde der Begriff deshalb gewihlt,
da er sowohl Prozess wie auch Lernergebnisse subsumieren kann. In der vorliegenden
Arbeit werden im Kontext von Internalisierung primir Fertigkeiten und Kulturtechni-
ken thematisiert, zu denen Musik, Bewegung und Sprache zweifelsohne zihlen.

2.1 Begriffsbestimmung Internalisierung

Der Begriff Internalisierung findet sich hiufig in der Fachliteratur. Publikationen der
Musikpidagogik, der EMP oder der Dalcroze-Rhythmik verwenden Internalisierung
oder Verinnerlichung mitunter als Synonym fiir Uben oder Lernen, auch im Kontext
der Wahrnehmung (Fournier, Moreno Sala, Dubé & O’Neill, 2019, S. 276; Cozzutti,
Blessano, De Biaggio, Tomasin & Romero-Naranjo, 2017, S. 1573). Dariiber hinaus
werden mit dem Begriff abrufbare Ergebnisse fokussiert (Hervista & Masunah, 2019,
286; Crosby, 2008, S. 34 zusammengefasst in Wentink & Van der Merwe, 2020, S. 2)
oder die Aneignung eines tieferen musikalischen oder rhythmischen Verstindnisses be-
schrieben (Butke, 2014, S. 24; van der Merwe, 2015, S. 399; Ridout & Habron, 2020,
8; Pretorius & van der Merwe, 2019, S. 586; Gruenhagen & Whitcomb, 2014, S. 389).
Wenn Verinnerlichung beispielsweise mit der Fihigkeit gleichgesetzt wird, sich Melodie
(Tonhéhe) und Timing (Rhythmus) eines Liedes vorzustellen (Turnbull, 2018, S. 145)

sind nicht nur die zuvor angesprochenen Lernmechanismen, sondern auch eine gewis-

3 Der Aufbau der Arbeit ergibt sich aus der Logik der Forschung nach Karl Popper (Keuth, 2007,
S. 6f). Empirisch-quantitative Arbeiten legen darauf Wert, dass theoretischen Abhandlungen genau
mit den Auswertungen {ibereinstimmen. Fiir die vorliegende Studie wurde daher, auch wenn noch
vielfiltige vertiefende Schwerpunktsetzungen méglich wiren, eine Auswahl getroffen. Diese Redukti-
on ist in einer empirisch-quantitativen Studie beabsichtigt.
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se Expertise miteinbezogen. In musikalischer Praxisliteratur und den darin enthaltenen
konkreten methodischen Anweisungen sind in diesem Zusammenhang etwa varian-
tenreiche Ubeprozesse zur Vermittlung musikalischer Konzepte gemeint (Lindeman,
2019, S. 3), im Kontext des Tanzes wird der Begriff sogar mit Automatisierung gleich-
gesetzt (Horsington, 2019, S. 120).

Fir die Dominen Musik und Bewegung handelt es sich einerseits um ein ,sich
zu eigen Machen® von Fertigkeiten und Techniken, und andererseits die Regeln eines
Handwerks zu erlernen (Johansson, 2012, S. 220). In diese Richtung interpretieren
auch Fournier und andere (2019) ihre Ergebnisse. Sie generieren aus Interviews und
Fachliteratur Strategien fiir den Erwerb von Musik-Lesefihigkeiten und teilen die No-
tenlesckompetenz in einen dreistufigen Lernprozess ein: erst die Enkulturation (Ein-
prigen musikalischer Muster), anschlieffend die Verbindungen zwischen Klingen und
Symbolen, als dritten Schritt beschreiben sie verschiedene Strategien zur Verstirkung
der Tonverinnerlichung (ebd., S. 279). Die Autor*innen identifizieren zur ,Verstir-
kung einer gesunden Verinnerlichung® (ebd., S. 276) unterschiedliche Strategien fiir
den individuellen Aneignungsprozesses wie Singen im Kopf, Bewusstwerden der Emp-
findung, schrittweise Beseitigung externer Unterstiitzung bis hin zum leisen Pfeifen.

Internalisierung oder Verinnerlichung bezieht sich auch auf die Behaltensleistung
von Techniken oder Fertigkeiten und kann den Prozess der Aneignung (Ube- oder
Trainingsmafinahmen) wie das Ergebnis (Konsolidierung um innere Reprisentationen
oder Automatisierung zu erreichen) miteinschliefen (Bakhurst, 2005, S. 202). Sobald
die Handlung (etwa durch Héren oder musikalische Aktion) inkorporiert ist (Riidiger
zitiert nach Dartsch, 2020a, S. 228) und damit von der dufleren auf die innere (men-
tale) Ebene tibertragen wird, verlieren Menschen ,,unweigerlich die Kontrolle tiber sie®
(Engeness, 2020, S. 4). Sie steht dem bewussten Zugriff nicht mehr zur Verfiigung (Ett-
linger et al., 2011, S. 1).

Internalisierung ist auch im Kontext einer ,,Ausprigung der variablen Verftigbarkeit*
zu sehen (Brand, 2010, S. 141), um in verschiedenen Situationen eine variable Abruf-
barkeit von Fertigkeiten erreichen zu konnen. Damit umschreibt Verinnerlichung ei-
nerseits universelle Lernmechanismen und andererseits kulturspezifische Lernprozesse.
Hierzu zihlen beispielsweise Mustererkennung, implizites Lernen, Bilden innerer Re-
prisentationen oder die Entwicklung von Erwartungen aufgrund fritherer Erfahrung.

Unter dem Begriff kdnnen sich sowohl universelle Lernmechanismen als auch kul-
turspezifische Lernprozesse versammeln (Andrianopoulou, 2020, S. 80). Letzteres
subsumiert auch das Verstindnis der Psychologie, nimlich die Verinnerlichung von
Normen, Regeln und Werten (Hoppe-Graff, 2014, S. 763).

Eine genauere Differenzierung des Begriffes mit Blick auf implizites Wissen, pro-
zedurale Routinen oder Automatisierungsprozesse erfolgte fiir die EMP bisher nicht.

Fir die vorliegende Studie soll unter dem Begriff Internalisierung deshalb die Lern-
leistung bzw. Behaltensleistung verstanden werden. Beinhaltet sind Aspekte der Auto-
matisierung von Fertigkeiten nach der erfolgreichen Ubertragung von einer duf$eren
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in eine innere Ebene und variabler Verfiigbarkeit (Ubertragung von Fertigkeiten auf
unterschiedliche Situationen) dominenspezifischer Fertigkeiten. Der Begriff ist im
Kontext der EMP deswegen geeignet, weil sowohl Prozesse der Aneignung als auch
Ergebnisse mitberiicksichtigt werden kénnen, wenn Handlungen von einer dufleren
in eine innere Ebene {ibertragen werden. Internalisierung, bezogen auf die vorliegende
Studie, ist nicht als Prozess zu verstehen und auf die durchgefiihrten Interventionen be-
zogen, sondern als Ergebnis von Lernprozessen zu betrachten.

2.2 Theorien zur Internalisierung

Ausgehend von Theorien der Internalisierung werden in diesem Kapitel Beziige zu im-
plizitem Wissen sowie Zusammenhinge zwischen Internalisierung und Lernen im Zu-
sammenhang mit der Aneignung und Abrufbarkeit erworbener Fertigkeiten erortert,
bevor schliefSlich Verbindungen zur EMP hergestellt werden. Dabei wird Augenmerk
auf eine der pidagogischen Stirken der EMP gerichtet, nimlich viele Fihigkeiten und
Fertigkeiten der an EMP-Prozessen Beteiligten gleichzeitig ansprechen und miteinbe-
ziehen zu kénnen. Abgeschlossen wird das Kapitel mit einer Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes und einem Restimee.

2.2.1 Internalisierung in der Psychologie

Theorien der Verinnerlichung finden sich in verschiedenen Denkschulen und Studien-
richtungen (Ryan & Connell, 1989, S. 750). Fiir die (Pidagogische) Psychologie defi-
niert Hoppe-Graff (2014) Internalisierung als ,,Verinnerlichung (sich zu eigen machen)
von Normen, Regeln und Werten® (ebd., S. 763). Ziel ist es, Heranwachsende zur
,Ubernahme von geltenden gesellschaftlichen Normen, Werten oder etwa auch Kul-

turtechniken® (ebd., S. 747) zu bewegen. So wird

seine gesellschaftliche Norm als die eigene angenommen oder mit der eigenen identi-
fiziert [...]. Je mehr ein Wert oder eine Wertregel verinnerlicht wird, desto mehr wird
sie als autonom oder als subjektiv niher am Selbst verortet erlebt. (Ryan & Connell,

1989, S. 750)

Nach Piaget wird Wissen iiber Strukturen der physischen, sozialen und mentalen Welt
durch aktive Erkundung im Alltag verinnerlicht (Wilkening & Huber, 2002, S. 369).
Der Psychologe Lev Vygotsky sieht Verinnerlichung als Prozess, in dem das Kind eine
anfinglich duflere Aktivitit in eine innere Operation tberfiihrt (Young, 2018, S. 83)
und beschreibt diesen Transfer:

,Im Entwicklungsprozess wird jedoch jede externe Funktion verinnerlicht und wird in-
tern. Nachdem sie zu einer individuellen Verhaltensform geworden ist, verliert sie im
Laufe einer langen Entwicklungszeit die Ziige einer dufferen Operation und wird in eine
innere Operation umgewandelt.“ (Vygotsky zitiert nach Miller, 2011, S. 33)
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Bodrova und Leong (2020) nehmen eine entwicklungspsychologische Perspektive ein.
Sie nennen als Beispiel fiir die Entwicklung des Kardinalzahlverstindnisses ein Kind,
das als kérperliche Handlung erst greifbare Gegenstidnde oder Finger fiir das Zihlen be-
nutzt, bevor die Handlung in einen kognitiven Prozess tiberfiithrt wird. Sie schlagen die
Briicke zu Vygotskys Theorie der Verinnerlichung, wenn sich allmihlich externe Ver-
haltensweisen ,nach innen wenden, sie den gleichen Fokus beibehalten und wie ihre
externen Vorliufer funktionieren® (ebd., S. 82).

2.2.2 Internalisierung im Kontext von Lernen

Als Verinnerlichung wird das Aneignen oder Beherrschen von Praktiken bezeichnet
(Bakhurst, 2005, S. 202). Der Mechanismus der Verinnerlichung wird oft in einem
sozialen Kontext durch eine sachkundigere Person begleitet/geleitet (Sternberg, 2002,
S. 602). ,Was das Kind jetzt in Zusammenarbeit tun kann, kann es morgen selbstin-
dig tun. Die Phase der gemeinsamen Leistung geht der autonomen Leistung voraus.“
(René, 2007, S. 83)

Young (2018) beschreibt die Phase der gemeinsamen Leistung, die einer autonomen
Leistung vorangeht, anhand des Singens:

»Beim Singen eines Liedes sind Kinder vielleicht nicht in der Lage, das Lied ganz allein
zu singen, aber wenn ein Erwachsener mitsingt, wenn sie zdgern oder zum nichsten Teil
des Liedes auffordern, konnen sie das Lied mit Unterstiitzung singen.“ (Ebd., S. 83)

Zuckerman (2003) prizisiert dieses Phinomen, wenn Erwachsene ein Modell einer
neuen Handlung vorschlagen, und Kinder dieses Modell nachahmen, wie folgt:

,Nach einer Reihe von Ubungen, die vom Erwachsenen unterstiitzt werden, kann das
Kind diese Handlung allein, ohne Hilfe, ausfiihren. Diese allmihliche Zunahme der
Geschicklichkeit wird oft als wachsende Unabhingigkeit oder, in Vygotsk'schen Begrif-
fen, als Erfolg des Kindes bei der Verinnerlichung der Modelle des Erwachsenen inter-
pretiert. (Ebd., S. 186)

Andrianopoulou (2020) betrachtet Verinnerlichung als Kombination aus ,universel-
len Lernmechanismen einerseits und kulturspezifischen Lernprozessen andererseits®
(ebd., S. 80). Zu Lernmechanismen zihlt die Autorin Mustererkennung, implizites
Lernen, Bilden innerer Reprisentationen oder die Entwicklung von Erwartungen auf-
grund fritherer Erfahrung ,aber auch musikspezifischere, wie die Segmentierung audi-
tiver Sequenzen (auch in Bezug auf Sprache) [...], die Priferenz fiir Konsonanz und die
Assoziation von Rhythmus und Bewegung® (ebd., S. 80). Eine langfristige Exposition
gegeniiber einer kulturellen Umgebung fiir jedes Mitglied einer Musikkultur reiche
aus, um konstante Merkmale zu assimilieren und zu verinnerlichen, ein Prozess, der zu
komplexem implizitem musikalischem Wissen fiihre (ebd., S. 82). Politimou und ande-
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re (2019) halten zudem fest, dass beispielsweise die Verinnerlichung von RegelmifSig-
keiten und die Aneignung von rhythmischen Mustern friiher stattfinden wiirde als bei
melodischen Sequenzen (ebd., S. 13).

In der Psychologie oder Sportphysiologie wird Internalisierung bezogen auf Bewe-
gungslernen (auch im Kontext des Tanzes) mit einer Stabilisierung des Leistungsver-
haltens (Meinel & Schnabel, 2007, S. 194) und mit Automatisierung in Verbindung
gebracht (Horsington, 2019, S. 120). Dies bestitigt auch Rhythmik-Literatur oder ist
fir den therapeutischen Bereich giiltig, wenn unterstrichen wird, dass ,die Verinnerli-
chung eines Musikstiicks den Schiilerinnen und Schiilern hilft, Kérperbeherrschung zu
erlangen und automatische Kérperfunktionen zu férdern, die im tiglichen Leben not-
wendig sind. (Kivijarvi et al., 2016, S. 174)

Lernende miissen Bewegungsaspekte verinnerlichen (Automatisierung der Bewe-
gung), um eine autonome und stabile motorische Leistung (Sicherheit der Bewegung)
zu erreichen (Hodges & Williams, 2020, S. 31). Nach Theorien des motorischen Ler-
nens sind Lernprozesse anfinglich durch anstrengende und bewusste Phasen gekenn-
zeichnet, die mit zunehmender Ubung immer vollkommener und autonomer werden
(Krajenbrink et al., 2018, S. 188) und dann ,eine bewusste Ausfithrung und Kont-
rolle weitgehend tberfliissig macht.“ (Meinel & Schnabel, 2007, S. 465) Handlun-
gen laufen ,wie von selbst“ ab, dadurch kann sich die*der Lernende auf andere Inhalte
konzentrieren und muss die Aufmerksamkeit ,,nicht mehr bewusst auf die Bewegungs-
ausfiihrung® richten (ebd., S. 196).

Brand (2010) fasst Fertigkeitserwerb im Sport wie folgt zusammen:

»Beim Erwerb sportlicher Fertigkeiten durchlaufen Lernende drei Phasen. Diese beinhal-
ten die Aneignung der Grobkoordination und der Feinkoordination sowie der [sic] Sta-
bilisierung der Feinkoordination und der [sic] Ausprigung der variablen Verftigbarkeit.“

(Ebd., S. 141)

Die Sportpsychologie spricht von Ausprigungen der variablen Verfiigbarkeit, wenn
Bewegung auf verschiedene Situationen tibertragen, und in ungewohnten oder wech-
selnden Bedingungen praktisch angewendet werden kann (Meinel & Schnabel, 2007,
S. 187f; Brand, 2010, S. 130) und damit ,verfiigbar® ist. Die Fertigkeit ist zu einer au-
tomatisierten, prozeduralen Routine geworden, den Lernenden ist die Bewegungsaus-
fiuhrung kaum noch bewusst.

Expertise kann fiir eine Vielzahl von Fihigkeiten und Fertigkeiten erreicht werden.
Hat eine Konsolidierung stattgefunden, werden weniger kognitive Ressourcen benétigt
(automatische Phase) (Bonassi, 2020, S. 1). Allerdings ist Verinnerlichtes und Auto-
matisiertes fiir eine Introspektion schwer zuginglich (Thompson et al., 2017, S. 416).
Andrianopoulou (2020) argumentiert, dass Internalisierung zu implizitem Wissenser-
werb fiihrt:
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»Die bisherige Diskussion legt nahe, dass kategorisches Lernen, statistisches Lernen und
die Verinnerlichung musikalischer Strukturen und RegelmifSigkeiten ,implizit* — d. h.
unbewusst, automatisch, mithelos und unfreiwillig fiir alle normal horenden Mitglieder
einer Kultur stattfindet.“ (Ebd., S. 81)

Beziige zum impliziten Lernen werden nun im folgenden Kapitel dargestellt.

2.2.3 Internalisierung in Bezug auf implizites Wissen

Lernen wird als eine ,langfristige, tiberdauernde Verinderung des Verhaltenspotenzials
durch einen nicht direkt beobachtbaren Vorgang bestimmt® (Dartsch & Platz, 2018,
S. 157). Dabei wird zwischen Explizitem Musiklernen (deklarativer Wissenserwerb wie
beispielsweise musiktheoretisches Wissen, Wissen tiber Musik) und Implizitem Musik-
lernen (unbewusste Lernvorginge) unterschieden. Besonders Implizites Musik- und Be-
wegungslernen soll hier im Kontext der Internalisierung erortert werden.

Implizites Wissen oder implizites Geddchtnis wird als erworbenes Wissen definiert,

»das dem bewussten Zugriff nicht zur Verfiigung steht [...]. Dies steht im Gegensatz
zum expliziten Gedichtnis, das durch ein Wissen gekennzeichnet ist, das eine bewuss-

te Erinnerung, Riickbesinnung oder Anerkennung beinhaltet. (Ectdinger et al., 2011,
S.1)

Biissing und andere (2002) thematisieren zudem impliziten Wissenserwerb im Kontext
von Lernerfahrung:

»Wesentlich fiir implizites Wissen ist erstens der inzidentelle Erwerb, d. h. implizites
Wissen wird ohne bewusstes Lernen in konkreter Erfahrung gewonnen, und zweitens
seine Wirksamkeit unterhalb einer subjektiven Schwelle, d. h. implizites Wissen wird
nicht als handlungsleitend bewusst.“ (Ebd., S. 3)

Dieses automatisch Gelernte, dieses ,,unbewusst ablaufende System, auch implizites,
prozedurales [H. d. V.] oder nicht-deklaratives System genannt, ist in seiner Kapazitit
nahezu unbeschrinkt, arbeitet iberwiegend parallel, schnell und weitgehend fehlerfrei®
(Roth, 2011, S. 165) und unabhingig von bewusster Erinnerung (Myers & Wilson,
2014, S. 331). Dieses durch konkrete und gegenstindliche Erfahrungen, oft unter zu-
filligen Lernbedingungen erworbene Wissen, wird als Kernprozess fir die Aneignung
in einer komplexen, regelbasierten Umgebung aus blofSer Interaktion (beispielsweise
fir Motorik, Fertigkeitserwerb oder Sprache) beschrieben (Rohrmeier & Rebuschat,
2012, S. 525) wobei motorische Abldufe im prozeduralen Gedichtnis gespeichert wer-
den. Imhof (2020) erortert zudem perzeptuelles Gedichtnis im Kontext des impliziten
Wissenserwerbs:
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»Diese Inhalte sind insofern implizit, als Menschen diese kaum verbalisieren konnen
und auch nicht miissen (...). Das perzeptuelle Gediichtnis [H. d. V.] ist ebenfalls implizit
und basiert auf den Wahrnehmungen einer Person.“ (Ebd., S. 44)

Die EMP, die innerhalb musikalischer und bewegter Unterrichtssituationen Inhalte er-
lebbar machen will, kontextualisiert Lernen mitunter als 7azigkeit (Ribke, 2002, S. 23)
und favorisiert damit Erfahrungserwerb durch Wahrnehmung.

Im folgenden Kapitel wird deshalb implizites Wissen in Bezug zur Elementaren
Musikpidagogik betrachtet, bevor, wie eben angesprochen, Lernerfahrungen durch 7z-
tigkeit (vergleiche dazu Kapitel 3.1.2) im EMP-Kontext thematisiert werden.

2.2.4 Implizites Wissen in Bezug zur EMP

Auditive, visuelle und kinisthetische Formen des musikalischen Gedichtnisses kénnen
grundsitzlich als implizite Arten des Wissens definiert werden (Andrianopoulou, 2020,
S. 42). Damit sind bereits mehrere Erfahrungsebenen des EMP-Unterrichtes impli-
ziert. Die allgemeine Stirke der Rhythmik — und dies kann ebenso auf die EMP iiber-
tragen werden —, beruht auf der Tatsache, dass viele Fihigkeiten der Teilnehmer*innen
gleichzeitig einbezogen werden (Altenmiiller & Scholz, 2016, S. 113; Juntunen & Wes-
terlund, 2001, S. 208; Nijs, 2018, S. 170). Fiir sie gilt, dass ,die ErschlieSung und
Einverleibung von Musik {iber Bewegung, Raum und Interaktion® (Theisohn, 2019,
S. 250) durch die originire Verbindung von Musik, Bewegung, Sprache oder Instru-
mentalspiel im Vordergrund steht. ,Die innere Vorstellung fuf$t auf Mustern, die vom
Individuum selbst wahrgenommen, internalisiert, interpretiert und in der Realisation
neu ausgestaltet werden.” (Zaiser, 2019, S. 127)

Hierzu betont Jaques-Dalcroze, dass Lernenden keine Konzepte und Regeln bei-
gebracht werden sollen, bevor sie nicht konkrete Erfahrungen mit dahinter stehenden
Sachverhalten durchlebt haben (Juntunen & Westerlund, 2001, S. 212). Auch Orff un-
terstreicht dies, wenn er als Prozesskette ,,erst Musikmachen, dann die Schrift und die
Aufzeichnung der eigenen Musik, danach erst die Deutung® (Orff, 1932a/2011, S. 75)
empfichlt (gleich wie beim Sprachenlernen).

2.3 Aktueller Forschungsstand zur Internalisierung

Lidz und Gindis (2003) fassen zusammen, dass sich experimentelle psychologische For-
schung zur Dynamic Assessment (DA) — Dynamischen Bewertung mit Fragen zu intrinsi-
scher und extrinsischer Motivation, dem Selbstwertgefiihl und der Reaktion auf Erfolg
und Misserfolg befassen (ebd., S. 107). Andere Arbeiten riicken mit ,domineniiber-
greifenden Verinnerlichungsgraden® Fihigkeiten des Kindes, neues Wissen zu akquirie-
ren und daraus neue Losungswege nach ,,geplanten und vorgeschriebenen Intervention
durchzufiihren® (ebd., S. 106) in den Mittelpunkt. Im Kontext des Zweitspracherwerbs
wird der Rahmen der Dynamischen Bewertung genutzt, um Prozesse der dialogischen
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Vermittlung zu untersuchen, wenn Lehrkrifte mit Schiiler*innen zusammenarbeiten,
»um Aufgaben zu losen, die iiber die eigenen Fihigkeiten der Lernenden hinausgehen.®
(Infante, 2018, S. 229)

In der Wahrnehmungspsychologie wird perzeptives Lernen als Teil des impliziten
Gedichtnisses angesehen. Hier wird durch Erfahrungen eine Verinderung im Wahr-
nehmungssystem oder der Wahrnehmungskategorien (beispielsweise bei der Wahrneh-
mung von Akkorden) bewirkt. Studien zu implizitem Lernen von Sequenzen (z. B.
Melodie-Lernen und Studien zu sequentieller Abfolge von Stimuli) konnten zeigen,
»dass Lernen qualitativ anders und in einigen Fillen besser war als ein explizites Trai-
ning derselben Muster.“ (Ettlinger et al., 2011, S. 2f)

Solche Mechanismen betreffen auch sztistisches Lernen: Das Gehirn lernt aus Se-
quenzen von Klingen, gewisse Strukturen hdufiger zu erwarten als andere. Fiir die
Verinnerlichung von Musikstilen deutet die bisherige Diskussion darauf hin, dass das
statistische Lernen und die Internalisierung implizit als Teil der Enkulturation erfolgt,
d. h. automatisch und unterbewusst. Studien bestitigen, dass zweieinhalb-jihrige Kin-
der musikalische Grammatik (etwa harmonische musikalische Syntax) verinnerlicht ha-
ben, und zwar so, dass dafiir spiter kein formales Training mehr notwendig ist. Es wird
diskutiert, dass dies auch die Wahrnehmung von Rhythmen und Metren, melodische
Sequenzen, harmonischen Ubergingen und sogar Tonleiterqualititen betreffen konn-

te (ebd.).

2.4 Resumee zur Internalisierung

Internalisierung oder Verinnerlichung bezieht sich auf die Behaltensleistung von Tech-
niken oder Fertigkeiten und kann den Prozess der Aneignung (Ube- oder Trainings-
mafinamen) wie das Ergebnis (Konsolidierung um innere Reprisentationen oder
Automatisierung zu erreichen) miteinschlieSen. Internalisierung steht im Kontext der
variablen Abrufbarkeit oder variablen Verfiigbarkeit, wenn eine Handlung von der
dufleren auf die innere Ebene tibertragen wird und mitunter dem bewussten Zugriff
nicht mehr zur Verfugung steht. Damit umschreibt Verinnerlichung einerseits univer-
selle Lernmechanismen und andererseits kulturspezifische Lernprozesse. Hierzu zihlen
beispielsweise Mustererkennung, implizites Lernen, die Bildung innerer Reprisentati-
onen oder die Entwicklung von Erwartungen aufgrund fritherer Erfahrung. Im Kon-
text dieser Arbeit bezeichnet der Begriff Internalisierung nicht mehr den Prozess (z. B.
MafSnahmen der Interventionen), sondern die vielschichtigen Ergebnisse, die sich aus
vorausgegangenen Lernprozessen ergeben.

Theorien der Verinnerlichung finden sich in verschiedenen Denkschulen. Gene-
rell ist der Begriff mit der (P4dagogischen) Psychologie verbunden und definiert nach
Vygotsky den Prozess, in dem das Kind eine anfinglich duflere Aktivitit in eine inne-
re Operation tiberfithrt. Wird Internalisierung mit Aneignen oder Beherrschen von
Praktiken in Verbindung gebracht, werden im sozialen Kontext auch Lernvorginge
betrachtet, die durch eine sachkundigere Person begleitet/geleitet werden. Betreffend
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psychologischer Hintergriinde im Blick auf die EMP werden unterschiedliche Lern-
vorginge bezogen auf emotionales, motorisches und kognitives Lernen thematisiert.
Das Bemiihen von Lernenden beruht darauf, dass Schiiler*innen Wissen oder Kénnen
unabhingig von der Lernsituation abrufen kénnen. Verinnerlichungsmechanismen im
Bezug zur EMP wurden von anderen Autor*innen bisher nicht behandelt. Fiir die EMP
interessieren auch jene Facetten, die aus Uberschneidungen unterschiedlicher Kunst-
formen entstehen kénnen (z. B. die Gleichzeitigkeit von Bewegung und Singen oder
Sprache kombiniert mit Instrumentalspiel). Erstmals werden in der vorliegenden Ar-
beit gemeinsame Mechanismen thematisiert, die auf Fertigkeitserwerb und deren Ab-
rufbarkeit bezogen auf die Medien Musik, Bewegung, Instrumentalspiel oder Sprache
abzielen.

Aus der Darstellung in diesem Abschnitt lassen sich folgende Schlussfolgerungen fiir
die vorliegende Studie zichen: Da fiir die Rhythmik als allgemeine pidagogische Stir-
ke definiert wird, dass viele Fihigkeiten der Teilnehmer*innen gleichzeitig einbezogen
werden, wird das voraussichtlich ebenso fiir die EMP zutreffen. Im Kontext der Inter-
nalisierung diirfte ein positiver Einfluss bewegter Angebote, die im EMP-Unterricht
z. B. in Form von Bewegung- und Tanz-Angeboten, in Form von Bewegungsbeglei-
tung, Body Percussion oder Instrumentalspiel thematisiert werden, auf die Bewegungs-
steuerung und Korperbeherrschung von Schiiler*innen nachgewiesen werden.

3 Effekte der Unterrichtsmethodik

In diesem Abschnitt werden die Effekte der Elementaren Musikpidagogik (EMP) als Un-
terrichtsmethodik erldutert. Er gliedert sich in die Teile ,EMP als musikpidagogischer
Ansatz® sowie , Elementare musikalische Fertigkeiten®. In beiden Kapiteln werden ei-
nerseits Teilaspekte der EMP- und Orff-Unterrichtsprinzipien und zudem der Teilas-
peke der Selbsteinschitzung musikalischer Fertigkeiten der Schiiler*innen dargestellt.

Werden Effekte von Unterrichtsmethoden oder Ergebnisse von Prozessen betrach-
tet, fillt der Fokus mitunter auf musikalische Fertigkeiten und Leistung. Diese wer-
den im Literaturkontext der EMP nicht unbedingt favorisiert, in Kapitel 3.1.2 werden
dahingehend divergierende Positionen beleuchtet. Der Blick muss zudem geweitet
werden, da die EMP nicht nur einzelne Kunstformen bedient, sondern mit Musik,
Bewegung, Tanz, Sprache, Instrumentalspiel, bildkiinstlerischer Gestaltung oder dar-
stellendem Spiel unterschiedliche Disziplinen miteinander zu verbinden sucht und in
Beziehung setzt (Dartsch, 2010a, S. 248f; Orff, 1932a/2011, S. 69). Zudem kénnen
als Kernelemente neben der kreativen Tdtigkeit, Gestalten, Erfinden oder fantasievolles
Erkunden von Ausdrucksméglichkeiten gerade auch Ubertragungsmomente von einer
Kunstform in die andere festgehalten werden.

,Die“ EMP als solche existiert nicht. Sie wird erst durch unterschiedliche Positio-
nen der fir die Handlung und den Erzihlstrang der Geschichte bedeutsamen Personen

lebendig:
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»Jede Lehrerin, jeder Lehrer im Fachbereich Elementare Musikpidagogik setzt nach Ge-
gebenheit und Bedarf Schwerpunkte in der Gewichtung von Musik, Bewegung, Tanz,
Rhythmik, Instrument, Theater, Musiktheorie, Konzerten, bildender Kunst, etc. und
erfille damit im eigenen Berufsfeld bestimmte Aufgaben und entwickelt andererseits
ihre oder seine individuellen Vorlieben.“ (Schneidewind, 2016, S. 13)

In diesem Sinne sollen aus den Literaturbelegen unterschiedliche Schwerpunkte auf-
gezeigt sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Standpunkten verdeutlicht
werden.

3.1 Elementare Musikpadagogik als musikpadagogischer Ansatz

Bezogen auf EMP-Unterrichtseinheiten kénnen als bedeutsame Elemente Klinge,
Sprache, Rhythmen, Bewegungen und Farben benannt werden. Dieses Kapitel nihert
sich fiir eine Bestimmung des Feldes aus unterschiedlichen Blickwinkeln und Positio-
nen — bezogen auf Inhalte, Methoden, Prozesse, Ziele und Adressat*innen —, an.

Bevor das Feld der EMP erlidutert wird, werden zunichst in einem historischer Ab-
riss die Entwicklungslinien der EMP verdeutlicht.

3.1.1 Historische Entwicklungslinien der EMP

Stiller (2023) attestiert, dass ,es nahezu unmoglich [ist], von dem [H. d. V.] Praxis-
feld Elementare Musikpidagogik (EMP) zu sprechen® (ebd., S. 319). Schneidewind
(2020b) fasst die historisch gewachsenen Stringe in Osterreich zusammen, wo ab den
1950er Jahren ,,Vor- oder Frithformen der EMDP, stets mit initiativen Persdnlichkeiten
verbunden® (ebd., S. 162), entstanden sind. Sie rekurriert einerseits auf das Orft-Insti-
tut in Salzburg?, wo Keetman ab 1949 Kinderkurse an der damaligen Akademie Mo-
zarteum angeboten hat, noch lange vor der Griindung des sogenannten Orff-Instituts
und der Einfithrung der Regelstudien. Als zweite Entwicklungslinie ist die Rhythmik
zu nennen, von Jaques-Dalcroze in der Schweiz begriindet, und als Wiener Rhythmik
1959 als Lehrgang an der Universitit fiir Musik und darstellende Kunst Wien einge-
richtet. Die Grazer Kunstuniversitit begann in den 1960er Jahren mit einer Lehrpraxis
Musikalische Fritherziehung mit 4- bis 5-Jihrigen auf Grundlage des Orff-Schulwerkes,
am Vorarlberger Landeskonservatorium wurden Orff- und Rhythmik-Ansitze im Fach
Rhythmisch-musikalische Erziehung verfolgt (ebd., S. 163f).

Im gesamten deutschen Sprachraum, so auch in Osterreich, war ab den 1970er Jah-
ren das Curriculum Musikalische Friiherziehung des Verbandes deutscher Musikschulen
(VdM) als lernzielorientiertes Programm verbreitet, bis sich langsam in den Lehrplinen

4 Ab 1961 wurden zunichst Kurse an der Zentralstelle und Seminar fiir das Orff-Schulwerk bezeichneten
Institution an der damaligen Akademie Mozarteum fiir Interessierte angeboten, 1963 das Gebiude
am Frohnburgweg 55 bezogen, das ,seit der Griindung als Orff-Institut firmiert” (Kalcher, 2024,
S. 98), und heute Teil der Universitit Mozarteum Salzburg ist.
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die Bezeichnung weg von der Musikalischen Fritherziehung hin zur Elementaren Musik-
pidagogik wandelte und 2008 im Rahmenlehrplan der Konferenz der 8sterreichischen
Musikschulwerke (KOMU) Elementare Musikpiddagogik als Fachbezeichnung einge-
fihrt wurde. Parallel dazu fand auch eine Erweiterung der Angebote fiir alle Altersgrup-
pen statt. 2019 I8ste in Osterreich , Elementares Musizieren generell die Bezeichnungen
Elementare Musikpidagogik, Musikalische Friiherzichung und Musikalische Grund-
ausbildung als Praxisficher ab“ (Schneidewind, 2020b, S. 165). Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass sowohl die Begrifflichkeit Elementare Musikpidagogik
als Bezeichnung des Faches seit der Verankerung im Rahmenlehrplan der KOMU 2008
noch eine recht kurze Geschichte hat. Im 6sterreichischen Musikschulwesen gewinnt
seit 2019 der Begrift Elementares Musizieren an Bedeutung, in Deutschland ist ,,zusitz-
lich die von Dartsch favorisierte Bezeichnung Elementare Musikpraxis [H. d. V.] ge-
briuchlich® (Kalcher, 2024, S. 96).

Mit Orff und Dalcroze wurden bereits zwei bedeutsame, fiir die EMP strahlkrifti-
ge, Konzeptionen benannt. Weitere Einfliisse auf die Inhalte der EMP werden durch
Solfége, Gordons Music Learning Theorie, der Musiktherapie, der Improvisationsdi-
daktik oder der auditiven Wahrnehmungserziechung deutlich (Dartsch, 2021, o. S.).
Wie bereits erwihnt, hat sich erst in den 2000er Jahren im deutschen Sprachraum die
EMP aus unterschiedlichen Begrifflichkeiten und padagogischen Ansitzen als kiinstle-
risch-pidagogische Konzeption herausgeschilt. Anhand einschligiger Lehrwerke und
theoretischer sowie wissenschaftlich orientierter Fachbiicher wird diese Entwicklung
nachvollziehbar (Stiller, 2018, S. 292).

Unter dem Titel Musik fiir Kinder wurden bereits ab 1950 Materialien herausge-
geben (u. a. Orff & Keetman, 1950). Kalcher berichtet, dass die Bezeichnung Musik
fiir Kinder ,auch von Lehrenden des Orff-Instituts weitergefiihre, jedoch um den Tanz
erginzt (Kalcher, 2024, S. 96) wurde und im Laufe der Zeit sukzessive neu entwickel-
te didaktische Handreichungen und auch grafisch ansprechende Kinderhefte veroffent-
licht wurden. Unter den Lehrwerken ist das ab den 1980er Jahren vom Orff-Institut
herausgegebene Musik und Tanz fiir Kinder MFE (Nykrin, Griiner & Widmer, 2007)
wohl nach wie vor am stirksten verbreitet. Im Wissen um die Bedeutung des Orff-
Schulwerks als einer der Vorldufer der heutigen EMP wird in dieser Arbeit deshalb be-
wusst auf die Ideen und Innovationen Orffs und die seiner Mitstreiter*innen Bezug
genommen.

3.1.2 Bestimmung des Feldes der EMP

In deutschsprachiger Literatur wird die EMP oft als musikpidagogischer Ansatz be-
zeichnet (Beidinger, 2002, S. 282; Young, 2024, S. 74). Es wird dariiber hinaus dis-
kutiert, ob die EMP als pidagogischer Ansatz, Methode, Prozess, Variante, Fach oder
Konzeption zu definieren wire. Kowal-Summek (2020) spricht in diesem Zusammen-
hang von der EMP als Fachgebiet innerhalb der Musikpadagogik (ebd., S. 390), Ibels-
hduser (2020) bezeichnet die EMP als Fachdisziplin innerhalb der Musikpadagogik
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(ebd., S. 178). Busch (2018) sicht die EMP als eigenstindige Fachrichtung, und be-
griindet dies damit, dass eine EMP-typische Form des Lehrens und Lernens zuneh-
mend ,fachsystematisch durchdrungen® (ebd., S. 360) und reflektiert wird. Busch
folgend kann also festgehalten werden, dass die EMP, genauso wie die Grundschulmu-
sikpddagogik, als eine Fachrichtung der Musikpidagogik angesehen werden kann. Zu-
sammenfassend propagieren alle genannten Autor*innen eine starke Verbindung zur
Musikpiadagogik.

Dartsch (2021) kategorisiert seine Betrachtungen in der Beschreibung der Disziplin
thematisch in Inhaltsbereiche der EMP, Ziele der EMP und Methoden der EMP. Anhand
dieser Trias sollen nun bedeutsame Facetten beleuchtet werden. Inhaltlich kennzeich-
net die EMP nicht die Spezialisierung auf einzelne Handlungsfelder wie Singen, Ins-
trumentalspiel, Bewegen und Tanzen, Horen, theoretische Auseinandersetzung oder
Musiktheater, sondern fordert eine Vielfalt in der wechselseitigen Durchdringung der
Inhalte, ,,[w]obei in der EMP die Musik/das Musizieren im Mittelpunke aller Verkniip-
fungen steht.“ (Pauls & Metz, 2004b, S. 37)

Fur die vorliegende Arbeit wird folgende Begriffsbestimmung der EMP formuliert:
Die EMP kann als Teildisziplin der Musikpidagogik angesehen werden, die mit Klin-
gen, Sprache, Bewegung und Farben Muster, Rhythmen und Formen in ihrer Band-
breite (ver)bindet. Sie betrachtet sich und ihre Pidagogik als interagierende Kunstform,
in der unterschiedliche kiinstlerische Ausdrucksformen verschmelzen. Sie arbeitet al-
tersiibergreifend und inklusiv. Nicht Leistung, sondern gemeinsame, ergebnisoffe-
ne Improvisations-, Erfahrungs- und Gestaltmomente stehen im Fokus. Sie ist ein
multisensorischer Ansatz, verfolgt einen intermedialen Zugang in unterschiedlichen
Handlungsfeldern, und will verbindungsstiftende Momente zur Férderung kreativer
musikalischer Fihigkeiten und Fertigkeiten erreichen. Der Bewegung wird fiir das Erle-
ben musikalischer Phinomene eine bedeutsame Qualitit beigemessen (Dartsch, 2016,
S. 61; Kugler, 2000, S. 3006).

Neben der EMP favorisiert auch die Rhythmik Bewegung und Tanz. Einen beson-
deren Fokus unter dem Dach der EMP nimmt hierzu das Feld der Elementaren Musik-
und Tanzpidagogik (EMTP)’ ein, die seit vielen Jahrzehnten tanzpidagogische Zuginge
schafft (Kalcher, 2019, S. 141).

5  EMTP steht fiir Elementare Musik- und Tanzpidagogik, wie sie im universitiren Curriculum des Orff-
Instituts der Universitit Mozarteum verankert ist (Kalcher, 2024, S. 95). Das ,, T steht fiir Tanz
und soll schon in der verwendeten Abkiirzung den tinzerischen Fokus verdeutlichen. Stibi (2016)
formuliert dazu: ,,Urspriinglich eng verbunden mit dem Begriff des ,elementaren Tanzes® ist auch
die Tanzimprovisation in der EMTP unmittelbar in Verbindung mit Musik, Sprache und anderen
Kiinsten zu sehen, deren integratives Ineinanderwirken angestrebt wird. Das Wesentliche liegt [...] im
gestaltenden Tun® (ebd., S. 62). Kalcher (2022¢) unterstreicht diese Forderung der inter- und trans-
diszipliniren Arbeit mit dsthetischem Material und erginzt ,,das Ausloten méglicher Verbindungen

von Musik und Bewegung/Tanz.“ (Ebd., S. 133)
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Inhaltsbereiche der EMP

Die EMP verfolgt im Kern Musizierprozesse mit Korper, Instrument und/oder Stimme
(Busch, 2018, S. 360). Sie wird als ein multisensorischer Ansatz gesehen, der einen in-
termedialen Zugang mit den Ausdrucksmedien Musik, Bewegung und Sprache verfolgt
und will verbindungsstiftende Momente zur Férderung musikalischer Fihigkeiten und
Fertigkeiten erreichen (Beidinger, 2002, S. 286). Sie strebt zudem

»neben der Vermittung musikalischer Grundphinomene immer auch einen gleichwer-
tigen Anteil an selbstgesteuerten Gestaltungsprozessen an. Es gilt, eine Ausgewogenheit
zwischen ,ausfithrenden® (technischen, reproduzierenden) und ,schopferischen® (kreati-
ven, improvisatorischen) Tdtigkeiten zu erzielen.“ (Ebd., S. 288)

Neben dem Fokus, Gelegenheiten fiir Grunderfahrungen mit Musik und Bewegung zu
schaffen und der Verbindung von Musik mit anderen Gestaltungsformen, stellen die so
genannten Inhaltsbereiche den ,,Grundbestand des menschlichen Umgangs mit Musik
dar® (Dartsch, 2014a, S. 95). Folgende Tabelle 1 benennt fiir jeden Bereich wichtige
Aspekte, die jeden Inhaltsbereich einerseits prigen, und andererseits fiir das Musizieren
an sich bedeutsam sind.

Zu den einzelnen Inhaltsbereichen lassen sich Aktionsweisen wie z.B. Improvisation,
Exploration, Sensibilisierung oder Gestaltung in Beziehung setzen. Am Beispiel der Be-
wegung soll exemplarisch dargestellt werden, dass hier beispielsweise improvisatorische,
gestalterische oder explorative Zuginge unterschieden werden kénnen. Zudem ist es
moglich, sich dem Themenfeld tiber Wahrnehmung und Erleben anzunihern.

Inhattsbereich Aspekte der Bedeutung fiir das Musizieren insgesamt

Singen Authentizitdt, Gesanglichkeit

Instrumentalspiel Kreativitdt, Spielverhalten

Bewegung Durchldssigkeit des Kérpers, Skonomische und ausdrucksvolle
Musizierbewegungen

Wahrnehmen und Erleben Sensibilitdt, emotionale Ansprechbarkeit

Denken und Symbolisieren | Verstandiger Umgang mit Musik

Verbinden von Musik mit Aspekte des Ausdrucks: EinschlieBung des deklamatorischen
anderen Gestaltungsformen | Charakters, einflihlende Darstellung der musikalischen Rollen-
angebote, Vertiefung des emotionalen Zugangs, neugieriger und
interessierter Zugang zu Klangerzeugung

Tabelle |: Inhaltsbereiche der Elementaren Musikpraxis und Aspekte ihrer Bedeutung fur das Musizieren
insgesamt (aus Dartsch, 2014a, S. 96)
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Ziele der EMP

Als Ziele werden zum einen das Erméglichen musikbezogener Grunderfahrungen in al-
len Handlungsfeldern genannt, zum anderen ,,die Ausdifferenzierung von Fiihl-, Denk-
und Verhaltensmustern® (Dartsch, 2016, S. 58), wobei letztere unter diesem Aspekt
die personliche Erweiterung der individuellen Méglichkeiten und Zuginge zur Musik
fokussiert. Eine dritte Facette betrifft die Auseinandersetzung mit vielfiltigen kulturell
geprigten Materialien bezogen auf Herkunft, Stilistik und Faktur. Die vierte Kategorie
umfasst die Aufforderung, ,dass sich die Teilnehmenden mit eigenen Impulsen einbrin-
gen und sich Musik auf ihre Weise aneignen.“ (Dartsch, 2021, o. S.)

Methodische Prinzipien der EMP

Zudem werden in der Literatur methodische Schwerpunkte diskutiert, die auch als
grundlegende dramaturgische Uberlegungen betrachtet werden kénnen, und letzclich
den Gedanken der Methodenvielfalt im EMP-Unterricht unterstiitzen. Methodische
Charakeeristika der EMP sind laut Dartsch (2010b) ihre ,,Orientierung am Spiel, am
Experiment, an der Kreativitit, am Prozess, am Einbeziehen von vielerlei Ausdrucks-
medien, am Kérper, am Aufbau von Beziehungen und an der grundsitzlichen Offen-
heit des Unterrichts“ (ebd., S. 22). Er hilt weiters fest, dass eine Orientierung an diesen
Prinzipien nicht absolut gesehen werden diirfe, denn auch Uben statt Spielen, Zeigen
statt Experimentieren, Nachahmen statt Explorieren, Ergebnis statt Prozess, Beschrin-
kung der Ausdrucksmittel statt intermedialer Fokus oder kognitive Zuginge statt Kor-
perorientierung haben innerhalb methodischer Vielfalt je nach Setting und Situation
ihren Wert (Dartsch, 2020a, S. 217f).

Schon Orff (1932a/2011) vermerkte, dass die Musik- und Bewegungserzichung vom
Spiel ausgeht (ebd., S. 75). Nicht Produket oder Ergebnis sind vorrangiges Ziel, sondern
»aktive und ganzheitliche Zuginge zur Musik® (Sangiorgio & Mastnak, 2020, S. 2).
Musikalisches Agieren findet in den Unterrichtskonzepten tiberwiegend mit musikali-
schen Laien ,von der Eltern-Baby-Gruppe bis zur Arbeit mit hochbetagten Menschen
und nahezu ausschliellich in Gruppen statt® (Stiller, 2018, S. 292f). So argumentiert
auch Schneidewind (2014), die Elementares Musizieren als Prozess stets im Kontext der
Gruppe verortet. Sie thematisiert Erlebnis und Erfahrung innerhalb von gemeinschaft-
lichen und fiir das Subjekt bzw. die Gruppe stimmigen Musizierprozessen: , Wir mu-
sizieren nicht um zu lernen, sondern wir musizieren, um zu musizieren.“ (Ebd., S. 12)

Doch ist Musizieren stets voraussetzungslos, geschieht es immer um seiner selbst
Willen? Diese Frage stellt auch Kalcher (2022¢) und merke an, dass generelle Vorausset-
zungslosigkeit bedeuten wiirde, dass ,simtliche musikalische Fihigkeiten bereits ange-
legt sind und es lediglich darum geht, diese zu wecken und zu entfalten® (ebd., S. 139).
Letztlich wird , musikalisch-kreatives Agieren® die Basis fiir differenzierte kiinstlerische
Titigkeiten sein, die zusitzliche Lernerfahrungen bereitstellen. Die Autorin erginzt:
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,Es braucht daher Anreicherungen, und erst die mannigfachen und verinnerlich-
ten dsthetischen Erfahrungen und Prozesse des Aneignens erméglichen zunehmend
qualitdtsvollere kiinstlerische Praxen.“ (Kalcher, 2022c, S. 140)

Des Weiteren wird deutlich, dass die EMP nicht einen Leistungs-, sondern einen Er-
fahrungsbegriff favorisiert. Dartsch (2022) unterstreicht, dass die Freude am musika-
lischen Erleben und am eigenen Ausdruck die pidagogischen Angebote prigen sollen,
und nicht, dass etwas gelernt oder beherrscht wird (ebd., S. 46). Ribke (2002) driicke
dies wie folgt aus: ,Lernen geschieht in der EMP durch die Titigkeit selbst® (ebd.,
S. 23), kommentiert diese Aussage aber nicht weiter. Steinbach (2018) thematisiert Ele-
mentares Musiklernen und zieht eine klare Grenze zwischen Lernen und Uben, wenn
sie formuliert:

»Die Grenze elementaren Musiklernens wire dort erreicht, wo es in ein zielgerichte-
tes Uben spezieller Fertigkeiten tibergeht und somit ein spezialisiertes Musiklernen be-
ginnt. Beim elementaren Musiklernen entstchen Erfahrungen und Kompetenzen aus
dem vielseitigen Anwenden musikalischer und musikbezogener Elemente, also in einem
Musizieren von Anfang an.“ (Ebd., S. 331)

Steinbachs Sicht, dass Erfahrungen und Kompetenzen durch die musikalische Aus-
einandersetzung mit den kiinstlerischen Ausdrucksformen innerhalb von Musizier-
prozessen entstiinden, bekriftigt auch Dartsch (2020a), der festhilt, dass Aspekte der
Kompetenzmessung und Uberpriifung ,quer zu einer inklusiven sowie an Bildung und
Erfahrung orientierten Elementaren Musikpraxis® (ebd., S. 227) stehen wiirden. Er be-
tont einmal mehr ,die zentrale Stellung des Handelns und der kérperlichen Ausfiih-
rung fiir das Lernen in der Elementaren Musikpidagogik® (ebd.) und argumentiert dies
mit dem Konzept des ,,Situated Learning® und der damit verbundenen Untrennbarkeit
von Wissen und Handeln. Das Konzept der erwihnten situierten Kognition zeigt wie
der Ansatz der ,Embodied Cognition® (EC) autbauend auf physische Erfahrungen ,die
Einschitzung des Lernstands durch die Interpretation eines Kérperzustandes® (Spychi-
ger, 2018, S. 165). Die Autorin betont die Bedeutung des Kérpers fiir musikbezogenes
Erleben, Verstehen und Lernen. ,Deshalb soll Musik auch korperlich gelehrs [H. d. V(]
werden®. (Ebd., S. 165)

Uberlegungen zu isthetischen Qualititen von Lernprozessen innerhalb musikali-
scher Aktivititen sind bei Cunha und Carvalho (2012) zu finden. Erneut ist Lernen
durch Erleben und Teilhabe angesprochen: Die Schiiler*innen ,lernen Musik durch
das Erleben und die Teilnahme an verschiedenen musikalischen Aktivititen, die nicht
nur die Konzepte der Musik wie Rhythmus, Tonhohe oder Tempo stimulieren, sondern
auch die isthetischen Qualititen der Musik.“ (Ebd., S. 1)

Dartsch (2019) erértert, dass auch Yaprak-Kotzian im Handbuch Orff-Schulwerk
anstelle eines Erlebens- und Verhaltensspektrums den im EMP-Kontext sonst ausge-
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sparten Kompetenz-Begriff® bemiiht (ebd., S. 187). Die Autorin spricht hier von der
,Forderung der Entwicklung von Kompetenzen zur Reproduktion und Produktion von
Musik und Tanz® (Yaprak-Kotzian, 2018, S. 91). Yaprak-Kotzian erldutert hierzu, dass
,Orft-Ansitze” zur Entwicklung der Kinder beitragen kénnen, und erginzt, ,dass die
Entwicklung auflermusikalischer Kompetenzen nicht explizites Ziel des Orff-Schul-
werks® seien (ebd., S. 91). Die Entwicklung , musikalischer Kompetenzen®, um in ih-
rem Wortlaut zu bleiben, kénnten demnach vorerst sehr wohl als ein fiir die EMP
giiltiger Fokus verstanden werden. Sie erginzt an gleicher Stelle jedoch folgendes:

»Eine Konzentration auf derartige Ziele, die mehr der allgemeinen Pidagogik oder Be-
reichen der Musiktherapie zuzuordnen sind, konnte sogar dazu fithren, dass Musik und
Tanz als ein dsthetisches und kiinstlerisches Phinomen vernachlissigt werden. (Ebd.,

S.91)

Sie unterstreicht hier (und bezieht sich ihrerseits wieder auf Dartsch, 2014a), dass eine
Kompetenzorientierung den EMP-Prozessen diametral entgegenstehen wiirde. Auf-
grund der exemplarischen Darstellung der Kompetenzdebatte kann eine uneinheitliche
Argumentation bzw. eine gewisse Widerspriichlichkeit festgestellt werden.

Dartsch argumentiert, dass die Elementare Musikpraxis zumindest bis ins Grund-
schulalter hinein als ,grundlegender Musikunterricht verstanden werden will und
damit ,die Vervollkommnung von Expertise kaum ein Thema fiir sie sein“ konne
(Dartsch, 2020b, S. 599). Er unterstreicht diese Forderung mit der Argumentation,
dass als Gegenpol zum zielstrebigen Uben der Begriff des Spiels in der EMP verbreitet
ist, zeigt aber eine gewisse Offenheit fiir Feilen an Nuancen und die Vervollkommnung
gelernter Fertigkeiten (ebd., S. 600): Die Elementare Musikpidagogik ,,wird sich dem
Uben nicht verschliefen, wo es um das engagierte Feilen und Verbessern geht. Im Ide-
alfall verlangen die Teilnehmenden selber dann Phasen des Ubens“ (Dartsch, 2010b,
S.19).

Orff selbst verwendet nicht den Lern- sondern den Leistungsbegriff. Expertise
macht er zum Thema und stellt die Verbindung zur Improvisation und zum Entwi-
ckeln von Neuem her:

,[AJus dem Spieltrieb erwichst die geduldige Titigkeit, damit die Ubung und aus die-
ser die Leistung. An den Instrumenten gibt es nicht nur die gestellte Aufgabe und das
vorgesteckte Ziel, sondern aus eigenem Antrieb ein Weiterarbeiten; das neue Erfinden,
Entdecken ist hier das Entscheidende, nicht das Nachahmen oder Reproduzieren.®
(Orff, 1932a/2011, S. 75)

6 Auch Beidinger (2002) bringt in Bezug auf personlichkeitsbildende Aspekte neben dem Begriff So-
zialkompetenzen auch das Begriffspaar Fertigkeiten und Fihigkeiten ins Spiel, wenn er meint, dass
eine ,gleichberechtigte Férderung musikalischer Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie die Stirkung
von Merkmalen der Sozialkompetenz und des Selbstvertrauens in der Elementaren Musikpidagogik*
(ebd., S. 286) musikalische Entwicklungsférderung befeuern kann.
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Wie Orff ermittelt auch Jungmair (2003) die Verschrinkung von Uben und Spiel. Der
Autorin folgend ,kann die Ubung auch als Schliissel fiir elementare Prozesse angesechen
werden. [...]. Der Mensch ist lebenslang ein Ubender wie Spielender” (S. 211ff). Auch
Kalcher (2019) bezicht sich auf diese Aussage und erdrtert die Verbindung zwischen
dem Elementaren und dem Kreativen:

,Die Idee, dass es jeder und jedem moglich ist, sich musikalisch-tinzerisch in kreati-
ver Weise auszudriicken, wird im Konzept der Elementaren Musik- und Tanzpidago-
gik ebenso aufgegriffen wie der Gedanke der Expertisierung: Musik- und tanzbezogenes
Lernen wird auf vielen Ebenen angebahnt und verfolgt das Ziel, dsthetische Erfahrun-
gen und Transformationsprozesse anzuregen und Lernende zu einer differenzierten
Bearbeitung insbesondere musikalisch-tinzerischer sowie sprachlicher Materialien zu
befihigen. (Kalcher, 2019, S. 145)

Zudem unterstreicht sie anhand von Ergebnissen der Kreativititsforschung, dass lang-
jahrige Auseinandersetzung, Lernerfahrungen und Expertise innerhalb einer Domine
kreative Leistungen begiinstigen konnen (ebd.).

Wie bereits ersichtlich, wird Lernen und Uben in der EMP-Literatur fters an-
gesprochen, wobei die Begriffe vorwiegend mit Erleben und Erfahren auf einer per-
sonlichen Lernenden- oder Teilnehmenden-Ebene verkniipft werden. Dartsch (2014b)
argumentiert dahingehend, dass der Ertrag der EMP in einem komplexen ,,Biindel von
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Motivationen® (ebd., S. 95) zu suchen ist und betont ei-
nen unbefangenen und engagierten Zugang, der sich aus Erfahrungen ergibt, ,welche
im musikalischen Handeln allmihlich angesammelt wurden® (ebd.). So kann zusam-
mengefasst werden, dass aus der Sicht mehrerer Fachvertreter*innen nicht der Fertig-
keitszuwachs, sondern das Schaffen von musikalisch-bewegten Erfahrungsriumen und
die Vermittlung von musikalischen Grundphinomenen im Zentrum der EMP stehen.

Der Verfasser dieser Arbeit kann sich den Meinungen grofitenteils anschlieffen, da
Elementare Musikpidagog*innen lohnende Erfahrungsriume durch Musik- und Be-
wegungsangebote fiir alle Beteiligten erdffnen wollen. Die Vervollkommnung von
Expertise (Dartsch, 2020b, S. 599) wird generell nicht Zielsetzung in der Arbeit im
Kindergarten- und Volksschulalter sein. Jedoch, allein mit der Vermittlung von musi-
kalischen-bewegten Grundphinomenen ist aus Sicht des Verfassers Fertigkeitszuwachs
bereits fiir jiingere Kinder impliziert, zumal dies oftmals von Pidagog*innen intendiert
wird — und wird nicht erst, wie Dartsch anfiihrt, fir Kinder ab dem Grundschulalter
schlagend.

Bezogen auf musikalisch-kiinstlerische Prozesse fordern Pauls und Metz (2004b)
eine Unterrichtsdramaturgie, die sich dem kiinstlerischen Schaffensprozess nihert, be-
zichen ihre Ausfithrungen jedoch auf keine spezielle Altersgruppe, sondern sehen in der
Verkniipfung von Kunst und Pidagogik allgemein ,.ein wesentliches Potenzial fiir die
Entwicklung der schopferischen Wesenskrifte des Menschen iiber seine gesamte Le-
bensspanne hinweg” (ebd., S. 36). Sie erkliren weiters:
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»Wir vertreten die These, dass die Gelingensfreude proportional mit dem individuell er-
lebten Kénnensniveau wichst. Erfolg verstirke Erfolg. [...] Durch Kénnen und Uben

entsteht Selbstmichtigkeit.“ (Ebd., S. 39)

Nykrin (2000/2011) bestdtigt, dass innerhalb des Orff-Schulwerks Spielen, Lernen,
Uben und ausdrucksvolles Gestalten untrennbar verbunden sind und zudem Impro-
visation ,stets mit der Absicht eines musikalischen Lernens® (ebd., S. 287) und einem
damit verbundenen Erkenntnisgewinn stehen konnen. In diesem Zusammenhang darf
deshalb aus Sicht des Verfassers dieser Arbeit auch ausdriicklich von Lernen im Kontext
der EMP gesprochen werden.

Bezogen darauf werden im nichsten Kapitel zu Beginn Theorien zur EMP erortert
und die Bedeutung der Bewegung in Lernprozessen behandelt. Die Thematik rund um
den Lernbegriff wird um die Facette des Ubens erweitert, anschliefend werden Aspekte
der Vielsinnigkeit thematisiert.

3.1.3 Theorien zur EMP

Neben den Beziigen zu Theorien Rousseaus, Pestalozzis und Frobels als Grundlagen fiir
die Elementare Musikpadagogik (Abril & Gault, 2016, S. 33; Jungmair, 2003, S. 27),
ist die Nihe zu reformpidagogischen Ansitzen unverkennbar. Orff lief§ sich von den
Ideen Dalcrozes anregen (Schonwitz, 2008, S. 61) und betont die Bedeutung der Be-
wegung fiir die Entwicklung im Kindesalter. Fiir Orff und Jaques-Dalcroze ist die Frage
des Korpers in Bezug auf Musik und Bewegung von zentraler Bedeutung.

Aspekte zu Bewegung im EMP-Unterricht

So definiert Kugler (2000) die EMP, ebenso wie die Dalcroze-Rhythmik, als eine be-
wegungsorientierte Variante des Musikunterrichtes (ebd., S. 306). Dabei steht die
natiirliche Neigung von Kindern, sich zur Musik zu bewegen, im Vordergrund. Der
Unterricht greift hiufig auf korperliche Aktivititen zuriick, um Kindern reichhaltige
musikalische Erfahrungen anzubieten, die deren musikalisches Verstindnis fordern sol-
len (Nijs & Bremmer, 2019, S. 88).

Noch bevor wissenschaftliche Studien zu bewegungsorientierten Lernprozessen ver-
figbar waren, gab es Konsens dariiber, dass Menschen durch die Kombination verschie-
dener Sinne lernen (Juntunen & Westerlund, 2001, S. 210) und ,ein grundlegendes
Verstindnis fiir die verschiedenen Aspekte der Musik durch bewegungsbasierte Aktivi-
titen® entwickeln (Nijs, 2018, S. 174). Bremmer und Nijs (2024) unterstreichen hier-
zu die ,intrinsische Beziehung zwischen Musik und Bewegung® (ebd., S. 17) in der
Arbeit von Orff und Keetman sowohl in kreativer (freier, expressiver) wie auch direkti-
ver (strukturierter, geplanter) Hinsicht. Die Bedeutsamkeit von Bewegung betont auch
Dartsch (2016) fiir das Erleben musikalischer Phinomene (ebd., S. 61). Es zeigt sich
dariiber hinaus, dass sich
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Lkorperliche Bewegung zur Musik als Zugangsweise besonders eignet. Denn sie kommt
sowohl dem kindlichen (leiblichen) Lernen als auch dem Wesen der Musik besonders
nahe.“ (Unger-Rudroff, 2020, S. 12)

In dieselbe Kerbe schligt Reitinger (2018), die anmerkt, dass kindliche Kreationen
hiufig Musik und Motorik verkniipfen, wonach bestimmte Spielbewegungen rhyth-
misch-melodische Gestaltungen bewirken. ,,Somit sind kérperliche Erfahrungen, Klang
generierende Gesten und vokale Auferungen aufeinander bezogen“ (ebd., S. 166).
Martins und andere (2018) beschreiben zusammenfassend Musikpraxis als ,,eine mul-
tisensorische motorische Erfahrung, bei der der Spieler sequentielle Bewegungen in ei-
nen rhythmischen und expressiven Kontext integriert.“ (Ebd., S. 9)

Zielorientierungen, methodische Leitlinien und Routinen der EMP

Die EMP beriihrt zudem vielerlei Entwicklungsbereiche, die mit dem Umgang mit
Musik verbunden sind (Dartsch, 2021, o. S.). Dazu zihlen beim Durchdringen musi-
kalischer Strukturen beispielsweise kognitive Anforderungen, bezogen auf Ausdruckser-
leben emotionale, bezogen auf die musizierende Gruppe soziale Aspekte. Sensorisches
wird durch Wahrnehmungsdifferenzierung angesprochen, Motorik beinhaltet Bewe-
gung zur Musik oder Instrumentalspiel, Sprechen und Singen beriihrt Bereiche der
Sprachentwicklung (ebd.). Dahingehend prizisiert Steinbach folgende Bedeutungsebe-

nen:

»Grundsitzlich kann fiir das elementare Musiklernen aufgrund der vielschichtigen da-
mit verbundenen Bedeutungsebenen festgehalten werden, dass es sich um ein grund-
legendes, nicht-spezialisiertes und voraussetzungsoffenes Lernen mit Kérper, Stimme,
Instrumenten und Materialien handelt, welches in der Kunstform Musik und mit kiinst-
lerischen Mitteln, aber auch mit anderen  kiinstlerischen® Ausdrucksformen verbunden
stattfindet, jedem Menschen zuginglich ist, auf dessen individuellen Erfahrungen und
Fihigkeiten basiert und nicht unbedingt intendiert ist.“ (Steinbach, 2018, S. 317)

Nicht zielgerichtetes Uben spezieller Fertigkeiten wird in der EMP im Kern verfolgt,
wobei folgende vier zentrale Zielkategorien den Umgang mit Musik leiten: Grund-
erfahrungen mit Musik wie beispielsweise Tonhohen, Phrasierungen, Rhythmen,
Klangfarben, Bewegungsgesten, Strukturen oder musikalisches Gestalten, die in Musi-
zierbewegungen, Expressivitit und Spielfreude miinden (Dartsch, 2014b, S. 95), Aus-
differenzierung von Fiihl-, Denk- und Verhaltensmustern, Begegnung mit kulturell
geprigten Materialien und Einbringen von Eigenem (Steinbach, 2018, S. 318f). Da-
mit hingen die so genannten Aktivierungsketten zusammen, die unterschiedliche Fol-
gen von Handlungsphasen beschreiben, wie sie auch in Phasenmodellen fiir kreative
Prozesse Anwendung finden. Beidinger (2002) beschreibt dahingehend im ersten Prin-
zip ,,Exploration — Improvisation — Gestaltung/Komposition/Reproduktion® den Weg
ausgehend vom Forschen, Ausprobieren und Explorieren, hin zu einer méglichen Ge-
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staltung. Im zweiten Prinzip ,Reproduktion — Variation — Improvisation® (Beidinger &
Dartsch, 2020, S. 6) wird ein moglicher umgekehrter Weg von einem fixierten Mate-
rial tiber die Abwandlung hin zur freien Improvisation innerhalb eines schopferischen
Prozesses beschrieben.

Gerade in der ersten Aktivierungskette wird eine Analogie zum Rhythmik-Prinzip
,Erleben — Erkennen — Benennen® deutlich. Innerhalb dieser Prozessreihenfolge, die
vom Erleben (sensorische Phase) ausgeht, sich {iber das Erkennen (anschaulich kon-
krete Phase) zu einem Benennen (formale Phase) fithrt, mag nach Explorationsphasen
und dem Erkennen von Zusammenhingen im , Erspielen® und Erarbeiten von musi-
kalischem und bewegtem Material ein Bediirfnis nach dem Ergriinden musikalischer
Gesetzmifligkeiten entstehen (Biithler & Thaler, 2001, S. 43 ff).

Als methodisch-didaktische Leitlinien konnen demnach auch fiir EMP-Prozessver-
laufe vom Einfachen zum Komplexen, vom Leichten zum Schweren, vom Konkreten
zum Abstrakten oder vom Bekannten zum Unbekannten genannt werden (Probst et
al., 2000, S. 16). Im Blick auf eine die unterschiedlichen Kunstformen durchdringen-
de Arbeit mit den Mitteln der EMP kénnten diese Leitlinien um folgende Kategorien
erweitert werden: vom Korper (Bewegung) zum Instrument, vom Unisono zum (mehr-
stimmigen) Orchester, von der Imitation zur Kreation, vom Miindlichen zum Schriftli-
chen (grafische Notation), vom Gefiihrten zum Offenen usw. Beidingers und Dartschs
(2020) Gedanken folgend, die die Aktivierungskette in beide Richtungen denken (ebd.,
S. 6), kénnen auch die eben elaborierten Prozessverliufe fiir abwechslungsreichen Un-
terricht umgekehrt werden. Beispielsweise wiirde so statt Von der Imitation zur Kreation
in der Umkehrung Von der Kreation (beispielsweise Erfinden) zur Imitation (beispiels-
weise Wiederholung des erfundenen Materials) bedeuten kénnen.

EMP-Unterrichtskonzeptionen sind zudem beispielgebend fiir ein offenes Unter-
richtskonzept, das mehrdimensionale Erfahrungsriume eroffnen will und zur ,Aus-
differenzierung von Fihigkeiten® (Dartsch, 2020a, S. 205) aus anderen Bereichen der
Musik- und Bewegungspidagogik bewusst Inhalte verwandter didaktischer Hand-
lungsfelder mit integriert. Schon der von Orff und Keetman ,in Kollaboration ela-
borierte Ansatz“ (zitiert nach Kalcher, 2022a, S. 7) steht fiir verbindungsstiftende
Momente zwischen Bewegung, Sprache und Musik (Orff, 1963/2011, S. 147). Ver-
bindungsstiftung subsumiert einerseits, dass Singen, Tanzen, Instrumentalspiel und
Sprache als gleichwertig und einander erginzende Ausdrucksformen verstanden wer-
den wollen. Offenheit und beinahe Gleichberechtigung im Umgang der Ausdrucks-
medien (Dartsch, 2010b, S. 22) ist dabei entscheidend. Andererseits wird als zweites
Prinzip Kreativitit in Improvisation und Komposition angesprochen. Kalcher (2022b)
attestiert, dass gerade diese ,initiierten Ideen des kreativen, inter- und transdiszipli-
niren Agierens mit Musik, Tanz und Sprache [...] der Nukleus fiir vitale Lehr- und
Lernprozesse® (ebd., S. 170) sind, wobei die Autorin als Leitgedanken einen kreativi-
titsdurchdrungenen Orff-Ansatz beschreibt. Dies bestitigt auch Young (2024), wenn
sie bekriftigt, dass dieser Ansatz richtungsweisende Beitrige fiir einen innovativen, von
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der Improvisation getragenen Musikunterricht darstellt (ebd., S. 72). Es wird vermutet,
dass diese Aussagen auch fiir die Konzeption der EMP ihre Giiltigkeit behalten.

Die EMP ist dabei ein multidimensionales Titigkeitsfeld. Kalcher (2021) wihlt
hierzu in Bezug auf kreatives Tun das Begriffsinstrument ,,Oszillieren®, wobeti sie ,,musi-
kalische Kreativitit als ein Zusammenspiel von motivationalen, personlichen, sozialen,
kiinstlerischen, kulturellen und padagogischen Prozessen modelliert (ebd., S. 535).
Der Betrachtungsschwerpunkt in ihrer Rahmentheorie liegt auf Erscheinungsformen
musikbezogener Kreativitit (Kalcher, 2020b, S. 212ff).

Das Begriffsinstrument wurde ob der Prozesshaftigkeit kreativer und musikalischer
Phinomene und der potentiellen Dynamik, die bei der Erkundung kreativer Prozesse
entstehen, ausgewihlt. Die Autorin geht davon aus, dass kreative Prozesse nicht linear
verlaufen, sondern von zahlreichen interagierenden Faktoren beeinflusst werden und
unterstreicht, dass kreative Tétigkeiten von einem Hin- und Herbewegen ,zwischen
verschiedenen Denk- und Handlungsstrategien, zwischen schwebenden und zielgerich-
teten Momenten, zwischen dem Logischen und dem Unlogischen, dem Konstruktiven
und dem Dekonstruktiven® (Kalcher, 2023b, S. 84) begleitet werden. Im Sinne oszil-
lierender Dynamiken sind ihnen Schwankungen und Variabilititen unterworfen, die
auch in Bereiche wie Motivation hineinreichen kénnen. Des Weiteren werden in der
Literatur fiir Kreativitit bedeutsame Aspekte wie Offenheit fiir Neues, Flexibilitdt, Am-
biguititstoleranz oder Risikobereitschaft, um kreative Fihigkeiten zu befeuern, genannt
(Urban, 2004, S. 47; Holm-Hadulla, 2011, S. 78; Kalcher, 2020b, S. 424).

In der pidagogischen Praxis konne insbesondere ,eine spielerische Haltung, die
mit Gerduschen und Bewegungen phantasievolles Handeln initiiert (Kalcher, 2023b,
S. 88) Potenzial entwickeln, kreatives Denken und Tun anzuregen. Gewinnbringend
scheint der Ansatz fiir die vorliegende Arbeit im Hinblick auf eine angesprochene
mehrdimensionale Betrachtung unterschiedlicher Determinanten und aufgrund der
Maglichkeit, von verschiedenen Blickwinkeln ausgehend die Thematik zu durchdrin-
gen (Kalcher, 2020b, S. 447).

Neben dem Aspekt des Kérperlichen im Zusammenhang mit der Verbindung un-
terschiedlicher Kunstformen wird Multimodalitit als wesentliches Merkmal musikbe-
zogener Kreativitit genannt (Kalcher, 2022b, S. 166). Dabei wird eine experimentelle,
gestaltende und vorwiegend ,improvisatorische Auseinandersetzung mit dem Kultur-
gut Musik iiber die miteinander verwobenen und sich gegenseitig durchdringenden
Handlungsbereiche Musik, Bewegung, Sprache, Héren und Elementares Instrumental-
spiel“ (Kowal-Summek, 2020, S. 390) favorisiert. Diesen Zugang vertritt auch der Ver-
fasser dieser Arbeit, einerseits, weil Kinder von sich aus die Handlungsbereiche Musik
und Bewegung miteinander verbinden, und anderseits, weil erst diese Uberlappungs-
ebenen einzelner Kunstformen ein gegenseitiges Durchdringen musikalischer und be-
wegter Handlungsbereiche ermoglichen.

Alleinstellungsmerkmale von EMP-Prozessunterricht sind generell schwierig zu ex-
trahieren. Aus der Literatur konnen dennoch Kriterien zusammengefasst werden, die
Abgrenzungen zu anderen musikpidagogischen Fachrichtungen zulassen.
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Ein Komponentenmodell der EMP stellt Ribke (2003) vor. Sie unterstreicht die freie
Kombinierbarkeit der unterschiedlichen Komponenten, wenn musikalisches und be-
wegungsmifSiges Gestalten installiert, variiert, verkniipft, kontrastiert wird und da-
durch Struktur, Ordnung und Form entstehen. Die Autorin betont, dass der Mensch
im sozialen Beziehungsfeld der Gruppe im Klang- und Bewegungsexperiment oder der
Improvisation agiert und reagiert (ebd., S. 73). Sie unterscheidet inhaltsbezogene Kom-
ponenten wie Mittel der EMP, Impulse und Erfahrungsriume, differenziert mégliche
Unterrichtsverliufe und -dramaturgien, steckt den sozialen Rahmen ab und themati-
siert Prozesse und Produkt. Sie gibt zudem den Hinweis der freien Kombinationsmog-
lichkeiten der Inhalte’.

Relevante Kriterien werden in der Zuordnung anhand von Zielen, Methoden und
Inhaltsbereichen fiir diese Arbeit zusammengefasst (wie schon in Kapitel 3.1.2 bespro-
chen), und in der folgenden Darstellung um Routinen bzw. organisatorische Abwigun-
gen erweitert (Tabelle 2).

In der Tabelle zeigen sich, wie bei Ribke (2003), Uberschneidungsmomente. So kann
ein an der Improvisation und Exploration ausgerichteter Unterrichtsprozess sowohl den
methodischen Grundsitzen wie auch der inhaltlichen Ausrichtung zugeordnet werden.
Hierbei kann argumentiert werden, dass in einer Unterrichtseinheit generell mehre-
re verschiedene Aktivititen angeboten werden. Einmal wird Improvisation konkret
zum Inhalt erhoben (Improvisation als Unterrichtsinhalt, beispielsweise in gemeinsa-
men improvisierten Musizier-Situationen), ein anderes Mal werden improvisatorische
Momente als Methode und vielleicht als Zwischenereignis oder Erlebnis eingesetzt.
Mehrere methodische Grundsitze (z. B. hdufiger Wechsel der Sozialformen, Fokus auf
Wiederholung und Bewegungselemente) stehen wiederum mit Routinen im Unterricht
in Verbindung. Die mogliche Zielorientierung, dass Teilnehmende sich Musik auf in-
dividuelle Weise aneignen kénnen, korrespondiert wiederum mit methodischen Uber-
legungen.

Ganz gleich, ob nun der Blick auf Inhalte, Methoden, Ziele oder Routinen gerichtet
wird, ist ein innerer thematischer Zusammenhang und ein gewisser logischer Aufbau
fir eine gelungene Unterrichtseinheit unumginglich, ,innerhalb derer differenzierte
Gestaltungsergebnisse oder Erfahrungen entstehen konnen® (Dartsch, 2020a, S. 212).
Dabei sind Rituale und Routinen als wiederkehrende Elemente neben themengebunde-
nen Aktivititen miterfasst, die die Gruppe wie ein roter Faden durch die Phasen leitet,

7 Ribke entziindete in den 1990er Jahren zudem die Diskussion des Begriffes Persinlichkeitsbildung im
EMP-Diskurs. Sie geht in ihren Schriften davon aus, ,dass der Umgang mit Musik persénlichkeits-
bildende Prozesse initiieren kann, sofern ein musikpidagogischer Ansatz Beriicksichtigung findet,
der die sensorischen und psychischen Grundbediirfnisse des Menschen in den Mittelpunke stellc*
(zitiert nach Herwig, 2020, S. 436). Herwig empfichlt im kiinftigen Diskurs vertiefende Grundlagen-
forschung und wirft die kritische Frage auf, inwieweit der ,ideologisch anfillige Begriff* bereits im
EMP-Kontext, etwa im Bezug zum Bildungsbegriff, deutlich genug umrissen ist (ebd., S. 439).
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Zielorientierung

Routinen

— Ermdglichen musikbezogener Grunderfahrun-
gen in allen Handlungsfeldern

— Ausdifferenzierung von Fihl-, Denk- und Ver-
haltensmustern

— Auseinandersetzung mit vielfdltigen kulturell
gepragten Materialien (produktiver Zugang
zu / Umgang mit Musik und Bewegung)

— Teilnehmende bringen eigene Impulse ein

— Teilnehmende kénnen sich Musik auf ihre
Weise aneignen

— Angebote sind fur alle zugdnglich

— Anbahnen von Erfolgserlebnissen

— findet in der Gruppe statt
— Rituale und Routinen

— ausreichend Zeit fur den Wechsel der Aktions-
und Sozialformen

— Interaktionen innerhalb von Partner*innen-,
Klein- oder GrofB3gruppenarbeit

— zeitnahes Abrufen von Ergebnissen

Methoden

Inhaltsbereiche

— definierte Prozessketten

— zahlreiche Explorations- und Improvisations-
phasen

— kurze Dauer der einzelnen Phasen

— schnelle und hadufige Phasenwechsel

— Spiel, spielerisches Uben

— Lehrperson initiiert oft das ,,musikalische
Gesprdch"

— arbeiten auf ein gemeinsames Ergebnis oder
Erlebnis hin (Produkt, Gestaltung, Erfahrung
oder wiederholbare Musizierform)

— kontrastreiche Aktionsformen
— hdufiger Wechsel der Sozialform

— ,Wwenige" Unterrichtselemente, mit denen sehr
vielseitig und methodenreich gearbeitet wird
und aus vielerlei Blickwinkel durchdrungen
werden

— zahlreiche Bewegungsphasen
— zahlreiche Wiederholungen

— variantenreiche Ausdrucks- und Bearbeitungs-
maoglichkeiten vorgegebener und selbst erfun-
dener / entwickelter Elemente

— kleinschrittiges thematisches Arbeiten

— Aktivierungsketten und Spannungsbdgen

— nimmt Ideen der Kinder oder Gruppen-
mitglieder auf

— Teilnehmende in Personalunion als Spielende,
Komponierende, Darstellende

— Mittel der EMP sind Sprechen, Singen,
Instrumentalspiel, Bewegen, szenisches Spiel
oder bildkiinstlerische Arbeiten

— Anregung vieler Sinne im Erarbeitungsprozess
(intermediales und interdisziplindres Arbeiten)

— Exploration, Improvisation und Komposition
(multimodale Durchdringung der Inhalte)

— adaptiv im Kontext Lernniveau oder Medien

— koérperbezogene Arbeit, sensorische
Sensibilisierung

— verbreitet sind Singen, Kdrperperkussion,
Rhythmusspiele und Musik in Bewegung
ausdriicken

— Anerkennung der Prozesshaftigkeit kreativer
Phdanomene

Tabelle 2: Zusammenfassender Uberblick: Kriterien und Unterrichtsorganisation fiir EMP Unterricht,
(Eigene Darstellung) (Cicco, 2020, S. 10; Dartsch, 2010a, 196ff, Dartsch, 2020a, 19 Iff; Dartsch, 2020c,
66ff, Dartsch, 2021, 0. S.; Kalcher, 20204, S. 447; Kalcher, 2022¢, S. 139;Vogel, 2004, S. 92; Orff,

1932a/201 1, S. 67; Ribke, 2003, S. 74)
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wobei in jeder der Phasen ,spezifische Bildungschancen® (ebd., S. 217) stecken kén-
nen. Routinen stehen hiufig in Verbindung mit Struktur und Unterrichtsorganisation.
Flexibilitit, wie sie beispielhaft auch in einer méglichen wechselseitigen Zuordnung in-
nerhalb der Bereichsebenen erwihnt wurde, scheint in der Konzeption von EMP-Ein-
heiten duflerst wiinschenswert. Eine situationsabhingige Flexibilitit steht wiederum
im Zusammenhang zu den methodischen Prinzipien (vergleiche dazu Ausfithrungen in
diesem Kapitel im Abschnitt ,Methodische Prinzipien der EMP* ab Seite 32).

Die bisher elaborierten theoretischen Zuginge kénnen wie folgt zusammengefasst
werden: Die EMP ist ein bewegungsorientierter Ansatz, der die Ausdrucksmittel Tanz,
Bewegung, Musik, Gesang, Sprache und Instrumentalspiel in ihrer Vielfalt einsetzt und
unterschiedliche Kunstformen miteinander in Verbindung setzt. Dies fasst Dartsch
dhnlich zusammen, wenn er festhilt, dass im Besonderen ein vielfiltiger Umgang mit
Musik ,,mit einigem Recht als Gegenstand der Elementaren Musikpadagogik betrach-
tet werden, der diese von anderen Fichern unterscheidet und sie als Fach ausmacht.”
(Dartsch, 2020a, S. 202)

3.1.4 Teilaspekte zu Unterrichtsprinzipien

EMP-Unterrichtsprinzipien

Dartsch (2008) legt im Rahmen seiner Studie zu Wirkungen und Voraussetzungen der
Musikalischen Fritherziehung eine Dimension EMP-spezifischer Unterrichtsprinzipien
vor. Die Items beziehen sich auf Methoden (Orientierung am Spiel, Orientierung am
Korper, Exploration, Einbringen eigener Ideen, individuelle Lernprozesse, Vielfalt der
Ausdrucksmittel) und Einstellungen (Beziehung, Offenheit gegentiber Musikstilen, As-
pekte des Ubens, Lernens, Verstehens und Bezugnahme auf Tradition) des Unterrichts
(ebd., S. 306ff).

Orff-Unterrichtsprinzipien

Auch wenn sich EMP- und Orff-Unterrichtsprinzipien oftmals tiberlappen, scheint
eine Erweiterung von Dartschs EMP-Unterrichtsprinzipien sinnvoll. Besonders inter-
essiert eine Vertiefung bezogen auf methodische Ausrichtung, Aktivierungsketten sowie
Routinen im Unterricht.

Orientiert an den Prinzipien des Orff-Schulwerks (Salmon, 2020, S. 109f; Hart-
mann & Haselbach, 2017, S. 23{f) wurden vom Verfasser dieser Arbeit ausgehend von
Kriterien aus der Literatur Fragen abgeleitet. Diese beinhalten: EMP/Orff als musik-
pidagogisches Konzept, der Mensch mit seinen Sinnen im Mittelpunkt, die sozialen
Dimensionen, Musik als integrales Konzept, Instrumentalspiel, prozessorientiertes Ler-
nen, Kreativitit und Improvisation, Anwendung des Unterrichtsprinzips in allen Be-
reichen der Musik- und Tanzpidagogik und schliefllich die kulturellen Dimensionen.
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3.1.5 EMP im Grundschulmusikunterricht

Da sich dieses Forschungsprojekt in den Bereich der Grundschulkooperation einord-
nen lisst, werden in diesem Abschnitt EMP-Kooperationen mit der Zielgruppe Grund-
schulkinder thematisiert.

Durch das Zusammenwirken von EMP- und Grundschullehrenden gewinnt die
Rolle der EMP, die weitgehend auflerschulische Bildungsangebote setzt, zunehmend
an Bedeutung. Ibelshiuser (2020) ortet ,,bei einer Zusammenarbeit zwischen elemen-
tarer und grundschulischer Musikpidagogik eine Bereicherung in beide Richtungen®
(ebd., S. 181).

In Deutschland existieren mit JeKi ,,Jedem Kind ein Instrument®, dem Nachfolge-
projekt JeKits ,, Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen“ oder MoMo ,,Monheimer Mo-
dell” auch groff angelegten Kooperationsprojekte zwischen Musikschullehrkriften und
Grundschulen (Ibelshiuser, 2020; Kranefeld, 2015; Rademacher, Siebenlist, Thoma-
nek & Zarius, 2010; Reitinger, 2016; Rébke, 2014; Weber-Kriiger & Oravec, 2016).
JeKi/JeKits mit seinem vorwiegenden Instrumentalschwerpunkt ist in Deutschland
bundesweit das grofite ,, Bildungsprogramm mit tiber 1.000 Grund- und Forderschulen
und 145 beteiligten Musik- und Tanzschulen® (Finke-Grimm, 2023, S. 160).

Ein Landtagsbeschluss aus April 2021 sicht fir das Bundesland Vorarlberg flichen-
deckend Tandem-Unterricht von EMP-Lehrkriften und Grundschullehrer*innen vor
(ORE 2021, o. S.). In Wien wurden die Kooperationen zwischen EMP-Lehrenden an
Musikschulen und Volksschulen im Rahmen von ELEMU (kurz fiir Elementares Musi-
zieren) von Jahr zu Jahr ausgebaut. Das Programm bietet zwei Musikstunden wéchent-
lich fiir die beteiligten Kooperationsschulen an und wird im Tandem-Unterricht der
EMP-Musikschullehrkraft gemeinsam mit der Klassenlehrperson durchgefiihrt (Stadt
Wien, o. J., 0. S.).

Bezogen auf die JeKi-Programme kann auf grofler angelegte Begleitforschung ver-
wiesen werden, worin Teamteaching von Grund- und Musikschullehrer*innen, As-
pekte des instrumentalen Gruppenunterrichtes und musikbezogene Biografien der
beteiligten Schiiler*innen fokussiert wurden. Evaluiert wurde auch das Monheimer Mo-
dell (MoMo) (Niessen & Knigge, 2018, S. 453). Neben Berufsqualifikationen wurden
auch Einstellungen und Motivation sowie kiinstlerisch-piddagogische Ambitionen auf
Seite der Lehrenden und Involviertheit in das Projekt sowie Lernstandserhebungen auf
Schiiler*innenseite und dariiber hinaus das Elterninteresse beriicksichtigt (Schulten &
Lothwesen, 2009, S. 25f).

Seit den 2000er Jahren gehen auflerschulische Institutionen, darunter die Musik-
schulen, zunehmend Kooperationen mit Grundschulen/Volksschulen ein (Dartsch,
2010b, S. 16) und finden auch vermehrt am Vormittag im Rahmen des Schulunterrich-
tes statt, wobei Musikschulen am hiufigsten mit Grundschulen kooperieren (Weber-
Kriiger & Oravec, 2016, S. 25f). Ibelshduser streicht die Bedeutung des Einsatzes von
Elementaren Musikpidagog*innen hervor. Das Potential liegt an der fachlichen Nihe
der EMP zur Grundschulmusikpidagogik, weil EMP-Lehrkrifte umfassend ausgebildet
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sind, groflere Lerngruppen zu unterrichten, die Altersgruppe der Grundschiiler*innen
zu ihren Kernzielgruppen zihlt und in ihrem Unterricht neben musikalischen auch
~motorische, kreative, kognitive, emotionale, personlichkeitsbildende und psychosozi-
ale Ziele® (Brandt et al., 2021, S. 47) verfolgen.

Bedeutsam erscheint zudem die Diskussion bezogen auf das Potential von Tandem-
Unterricht von EMP-Lehrkraft und Klassenlehrperson. Robke (2014) verwendet den
Begriff der ,Native Artists“ in Analogie zu den ,Native Speaker® im Fremdsprachen-
unterricht (ebd., S. 9). Die EMP-Lehrenden bringen als ,,Native Artists“ ihre vokale,
instrumentale und tinzerisch-kiinstlerische Expertise im Zuge der Kooperation in das
Unterrichtsgeschehen ein. Bezogen auf die ,Native Artists“, kann das Elementare Mu-
sizieren in der Grundschule auch um die Bedeutungsebene der kiinstlerischen Praxis
als ,eine auflergewohnliche Titigkeitsform® (Pauls & Metz, 2004a, S. 26) erweitert,
und als lohnender Weg angesehen werden, im Gruppenkontext jedem Menschen zu
ermoglichen, ,einen personlichen Bezug zur Kunstrichtung Musik und zu den ihr ver-
wandten Kiinsten zu entwickeln® (Dell & Metzger, 2010, S. 63). Kunst und Pidagogik
treffen einander und stellen in ihrer Verkniipfung ,ein wesentliches Potential fiir die
Entwicklung der schopferischen Wesenskrifte des Menschen® (Pauls & Metz, 2004b,
S. 36) dar.

Eine Qualitit der ,Native Artists“ ist auch deren Zugang zum Initiieren explorati-
ver und experimenteller Prozesse durch unkonventionelle Unterrichtsansitze (Kalcher,
2023a, S. 39). Elementare Musikpiddagog*innen suchen neben einer kiinstlerischen
Ausrichtung ihrer Unterrichtsgestaltung Moglichkeiten, ,[s]oziale Prozesse, Bezie-
hungsqualititen und insbesondere kooperative Kreativitit durch gemeinsames Impro-
visieren und Komponieren zu férdern® (Kalcher, 2019, S. 146f). Cicco (2020), der
Orff-basierten Unterricht in den Kontext der Kritischen Erziehungswissenschaften stellt,
definiert diesen Ansatz als padagogischen Prozess zur Férderung des kreativen Musizie-
rens fiir Grundschiiler*innen (ebd., S. 7ff) und nimmt zur Prozesshaftigkeit des Un-
terrichts, wie sie fir die EMP als typisch gilt, Stellung, wenn er die Eigenstindigkeit
in der Erarbeitung und Bearbeitung des musikalischen Materials unterstreicht. Auch
Yaprak-Kotzian (2014) stellt in Bezug auf Elementare Musikpraxis in der Grundschu-
le ,die Konzentration auf eigene Wahrnehmungen, das Erkunden und Ausprobieren,
das Improvisieren, das Gestalten® (ebd., S. 26) ins Zentrum. Wenn in der Grundschule
Uben anstelle des Spiels fokussiert wird, frontale Prisentation des Stoffes erfolgt, we-
nig Raum den Einfillen der Einzelnen beigemessen wird, Ergebnisse vor dem Erlebnis
stehen, Ausdrucksformen cher isoliert werden, der Korper weitgehend ausgeklammert
wird, weniger Fokus auf Bezichungen gelegt und festgelegte Bildungsinhalte favorisiert
werden, kann gerade ein spielorientierter, experimenteller, kreativer, prozessorientier-
ter, intermedialer, kdrperorientierter, beziehungsorientierter und offener methodischer
Zugang zu musikalischen und bewegten Unterrichtsinhalten eine Bereicherung fir
den Grundschulmusikunterricht darstellen, der durch die EMP erreicht werden kann

(Dartsch, 2010b, S. 17ff).
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Brandt und andere (2021) kommentieren dies wie folgt:

,Es steht aufler Frage, dass bei einer Zusammenarbeit zwischen IGE, EMP und grund-
schulischer Musikpidagogik eine Bereicherung in alle Richtungen méglich ist und ein
professioneller Mehrwert entstehen kann. Die EMP kénnte beispielsweise aufgrund
ihres traditionellen Schwerpunkes im Bereich der Elementarstufe/Grundstufe eine
Sicht auf Kinder und Kindheit mitbringen, die in der schulischen Musikpidagogik
bei verstirkter Ausrichtung auf die Sekundarstufe gelegentlich aus dem Blick geraten

kann“. (Ebd., S. 47)

Sie erginzt die Bedeutsamkeit der Arbeitsweisen der EMP, , Erfahrungsriume zu schaf-
fen, die bei allen eine personliche Resonanz entstehen lassen und somit individuelle
musikalische Erfahrungen und Entwicklungen erméglichen®. (Ebd., S. 47)

EMP-Lehrende konnen durch derartige Projekte zudem neue Arbeitsfelder erschlie-
8en und mit ihrer Expertise gerade EMP-typische Schwerpunkte wie Offenheit und
Selbstbestimmung auf Seiten der Schiiler*innen forcieren, die im Anfangsmusikun-
terricht der Grundschule eher vernachlissigt werden (Weber-Kriiger & Oravec, 2016,
S. 33).

3.1.6 Studien zur EMP

Bevor relevante Studien aus Handlungsfeldern der EMP diskutiert werden, wird zu
Beginn ein kritischer Blick auf ein mégliches Theoriedefizit des Fachbereiches gewor-
fen. Denn, ob und wie sehr die EMP bereits wissenschaftlich fundiert reflektiert wur-
de, wird ambivalent gesehen. Stange (2015) kritisiert beispielsweise, dass unter dem
Schlagwort Rhythmik, bezogen auf die Konzeption von Jaques-Dalcroze, unterschied-
lichste und sogar divergierende ,,Zielstellungen® subsumiert wiirden, die inhaltlich ,ne-
bulos“ dastiinden. Er ortet ein Theoriedefizit, da die Inhalte so stark an der Praxis
orientiert sind, dass kein Erkenntnisgewinn zu erwarten wire (ebd., S. 7).

Das ldsst sich auf die EMP tibertragen, die sich in den letzten 30 Jahren jedoch mit
einigen Werken um theoretischen Erkenntnisgewinn bemiiht. Busch (2018) hilt die
EMP fur wissenschaftliche Anspriiche gentigend reflektiert (ebd., S. 360) wihrend Stil-
ler (2020) kritisch feststellt, dass — ob der wenigen einschligigen Forschungsvorhaben
im Kontext der EMP — von wissenschaftlicher Fundierung nur vereinzelt die Rede sein
kénne (ebd., S. 589).

Gembris fithrt moégliche Griinde fiir Forschungsdefizite in der Rhythmik an und
beschreibt ein Fach, in dem Praxis und praxeologisches Erfahrungswissen im Vorder-
grund stehen, Theoriebildung und Forschung allerdings zuriickstehen. Er vermutet ein
Forschungsdefizit aufgrund der Tatsache, dass Operationalisierung und Messbarkeit in
einem Feld, das Ganzheitlichkeit als wichtiges Konzept anerkennt und , Erforschung
des Zusammenhangs von Musik und Bewegung, seine Anwendung in der Musikpida-
gogik und Wirkung auch eine methodische und technische Herausforderung® darstellt



46 Il Theoretischer Teil

(Gembris, 2021, S. 9). Er kritisiert zudem, ,dass die Theoriebildung in der Rhythmik
dem vielfiltigen praxisgenerierten Erfahrungswissen nicht hinterhergekommen ist.“
(Ebd.)

Die hier fiir die Rhythmik formulierte Kritik mag durchwegs auch fiir die EMP gel-
ten. Die EMP kann in Bezug auf Theoriebildung auf die Publikation EMP Kompakt.
Kompendium der Elementaren Musikpidagogik (Dartsch et al., 2020) mit Handbuch
und Lexikon-Teil verweisen, in dem auch psychologische Themen mit Fragestellungen
der EMP verkniipft werden, wenn etwa lern- und motivationspsychologische Inhalte
thematisiert werden.

Einer Ubersicht von Stiller (2020) folgend, die Dissertationsschriften zwischen
2001 und 2017 analysiert, (iberwiegen empirisch-qualitative Arbeiten (ebd., S. 590ff).
Die Themenstellung der Dissertationen wie jene der Artikel zum Themenfeld sind in-
haltlich breit gefichert.

Wissenschaftliche Beitrige sind thematisch breit gestreut, und weisen mitunter nur
eine gewisse inhaltliche Nihe zur EMP auf, wobei zudem Grenzen zwischen unter-
schiedlichen pidagogischen Ansitzen wie Orff, Dalcroze, Koddly oder Suzuki — be-
sonders in Arbeiten auflerhalb des deutschen Sprachraums —, verschwimmen, was eine
Vergleichbarkeit der Arbeiten erschwert. Ob dieser Tatsache werden deshalb als relevant
erachtete Studien und Forschungsarbeiten in Kategorien zusammengefasst®.

Wahrnehmung und Kérper

— Mehrere Studien befassen sich mit dem Thema der ,,verkérperten Musikkognition®
und belegen die wichtige Rolle der Bewegung bei Musikwahrnehmung (Leman &
Maes, 2014, S. 236) oder thematisieren positive Auswirkungen von Orff-Interventi-
onen auf die Geschicklichkeit und beidhindige Koordination (Martins et al., 2018,
S.9).

— Oft sind vielsinnige Erfahrungen thematisiert, wenn grundlegende musikbezogene
oder tinzerische Fertigkeiten erforscht und verinnerlicht werden sollen (Gruenha-
gen et al., 2014, S. 389). Altenmiiller und Scholz (2016) konnten bestitigen, dass
die visuelle und rhythmische Wahrnehmung sowohl bei Siuglingen als auch bei Er-
wachsenen durch Korperbewegungen geprigt wird (ebd., S. 115).

Kreativitit und Improvisation

— Ebenfalls im Fokus stehen Arbeiten zur Kreativitdtsforschung, etwa die Betrachtung
auf Erscheinungsformen musikbezogener Kreativitit im Kontext der Elementaren
Musik- und Tanzpidagogik (Kalcher, 2020b), eine Kleingruppenuntersuchung zu
kreativen Aushandlungsprozessen (Videostudie) (Sangiorgio, 2015), eine Studieren-

8  An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass bezogen auf das Forschungsinteresse und in
Hinblick auf die Diskussion des vorliegenden Studiendesigns Ergebnisse wissenschaftlicher Studien
diskutiert werden und weniger die zahlreichen theoretischen Aufsitze von Kugler, Thomas, Keller,
Regner, Haselbach oder Nykrin, um nur einige Autor*innen zu nennen.
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denbefragung tiber die Zusammenhinge von kollaborativer Kreativitit und sozia-
len Kompetenzen (Kalcher, 2023a) oder Tanzimprovisation und Spracheinsatz im
Tanzunterricht (Stibi, 2018).

Schule und Unterricht

— Bezogen auf Lehren und Lernen wird EMP in der Grundschule im Blick auf
Lehrer*innen oder Schiiler*innen thematisiert (Locke, 2009; Trotman Womack,
2008), werden Lehrer*innenbefragungen im Grundschulkontext erortert (Dutton,
2015), Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung betrachtet (Wang & Sogin, 2004)
oder zu Fragen des schulischen Curriculums gearbeitet (Araneda, 2019; Klossner,
2018).

— Werden Lehrpersonen untersucht, wird der Blick etwa auf Unterrichtsinhalte (So-
gin & Wang 2008; Gruenhagen & Whitcomb, 2014), Unterrichtspriferenzen
(Wang & Sogin, 2004), oder die Reflexion der Unterrichtsmodelle gelenket (Zalar,
2015). Sturmhofel und andere (2024) diskutieren eine Mixed-Method-Studie zu
EMP-Unterrichtsschwerpunkten sowie interdisziplinirer Kooperation von EMP-
Lehrkriften und Elementarpidagog*innen.

Didaktische Handlungsfelder

— EMP-spezifische Themen behandeln beispielsweise Dissertationen zur Musikali-
schen Fritherzichung (Bedeutungszuweisungen zu Unterrichtsinhalten der EMP
aus Sicht der Kinder; Interviewstudie) (Weber-Kriiger, 2014; Kisker, 2017; Stipp-
ler, 2011), zur Pidagogik des Orff-Institutes (Widmer, 2011), zur Didaktik des
Elementaren Musizierens (Schneidewind, 2011), Friihkindliche musische Bildung
(Schmidt, 2009), oder Eltern-Kinder-Gruppen (Clausen, 2001).

— Anderson (2012) fasst Studien zusammen, worin Schiiler*innen nach Rhythmik-
Unterricht ihre Metrum- und Taktkompetenz, jedoch nicht jene fiir Rhythmus,
erhéhen konnten. Weitere Studien thematisieren Notenlesen (Ping-Cheng Wang,
2010), Rhythmuslernen (Chatzopoulos, Doganis & Kollias, 2019; Kilpatrick,
2020; Venetsanou et al., 2014), Instrumentalspiel (Wentink & Van der Merwe,
2020), befassen sich mit Bewegungsfolgen und Korperperkussion (Alvarez-Mora-
les & Romero-Naranjo, 2019), bezichen sich auf Inhalte wie Chor-Gesang (Preto-
rius & van der Merwe, 2019), zeitgendssische Musik (Ridout & Habron, 2020),
Bewegungsfolgen und sensomotorisches Lernen am Beispiel Koddly (Maréti et al.,
2019), gleichmifligem Takt (Conway et al., 2014) oder rhythmischer Synchronisa-
tion (Miura et al., 2015). Spitzer (2022) attestiert in einer Studie mit mehr als 500
Kindergartenkindern in Oberdsterreich, die tiber zwei Jahre wochentlich Elementa-
re Musizierangebote erhielten, positive Auswirkungen bezogen auf sprachliche Ent-
wicklung und exekutive Funktionen.
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Klinischer Kontext und Neurowissenschaft

— Mastnak (2022) nimmt einen neurowissenschaftlich-anthropologischen Blick ein
und hilt in der Zusammenschau relevanter Studienergebnisse fest, dass die EMTP
bzw. EMP , mafigeblich zur Férderung von Neuroplastizitit und Lernkapazitit bei-
zutragen vermag’ (ebd., S. 248).

— Forschungsarbeiten im klinischen Kontext bestitigen positive Effekte nicht zuletzt
durch Studien im Feld der Musiktherapie (Altenmiiller & Scholz, 2016; Schiavio &
Altenmiiller, 2015), thematisieren Neurobiologie und Gehirnforschung (Hennes-
sy et al., 2019), oder untersuchen Programme fiir Senior*innen (Adamezyk et al.,
2020). So konnte bei Alzheimer-Erkrankten ein verbessertes autobiografisches Er-
innerungsvermogen beim Hoéren von durch Patient*innen gewihlter Musik nach-
gewiesen werden (Andrianopoulou, 2020, S. 41), fokussiert Parkinson-Erkrankung
(Carapellotti et al., 2020) wobei hierzu Bar und DeSouza (2016) bestitigen konn-
ten, dass das Uben motorischer Aufgaben die neuronale Aktivierung in mehreren
spezifischen Hirnregionen erhoht.

Inklusion

— Forschungen beleuchten inklusive Settings (Frohlich, 2002; Sutela et al., 2020),
Auswirkungen von Orff-Interventionen auf Impulssteuerung bei Grundschulkin-
dern (Kayili & Kuscu, 2020) oder die Einschitzung von Bezichungsqualitit in in-
klusiven Settings anhand des EBQ-Instrumentes (Esterbauer, 2020).

Gesundheitsférderung, Resilienz, Well-being

— Forschungen thematisieren mit Orff-Schwerpunkt Resilienz, Peer-Beziehung, Freu-
de und Empathie (Kim & Lee, 2023) oder improvisierte Musikszenen im Covid-
Kontext im Diskussionsfeld psychischer Gesundheit (Mastnak, 2023).

Empirisch-quantitative Studien sind bisher weniger zahlreich vertreten. Bezogen auf
Orff und Dalcroze sollen deshalb zwei jiingere Studien genannt werden, die quantitati-
ve Forschungsansitze verfolgen.

— Elkoshi (2024) untersuchte die Verinnerlichung von Orff-Interventionen in Kom-
bination mit einem Forderprogramm von Rhythmusnotation auf die grafische
Notationsfihigkeit von Kindergarten- und Volksschulkindern, jedoch ohne Kon-
trollgruppenvergleiche. Farnwick zum Hagen und Mayr (2021) legen ein lings-
schnittliches Studiendesign mit Kindergartenkindern in drei Kindertagesstitten vor
und ergriinden Entwicklungsverliufe betreffend kognitiver Fihigkeiten, Sensibili-
tit der Wahrnehmung, Grobmotorik sowie Aufmerksamkeit und Sozialverhalten.

Die Studien, die fiir die Domine und die vorliegende Forschungsarbeit als relevant
gelten, werden nun zusammengefasst. Hierzu kann festgehalten werden, dass in der
EMP-Literatur Transfereffekte (im Sinne von kognitiver Aktivierung durch Musik und
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Bewegung und anschlieSendem Transfer erworbener Fihigkeiten auf aufSermusikali-
sche Titigkeitsfelder; vergleiche dazu weitere Hinweise in Kapitel 4.3.3) mitunter kri-
tisch hinterfragt werden (Dartsch, 2020a, S. 201). So werden nicht Transfereffekte,
sondern Ubertragungsmomente von einer Kunstform in die andere thematisiert, die
sich alleine schon durch die Befassung mit Musik und Bewegungen ergeben. Eine Viel-
zahl der nun folgenden Ergebnisse kann, wenn auch in anderen Kontexten erhoben,
wahrscheinlich auch auf die EMP iibertragen werden.

Studienergebnisse konnten bestitigen, dass die Merkfihigkeit steigt, wenn Angebo-
te mit mindestens zwei Sinnen wahrgenommen werden (Effenberg et al., 2016, S. 3).
Stephan und andere (2015) kommen in einer Studie zum Ergebnis, dass Melodien von
Proband*innen dann besser erinnert werden, wenn zum Héren passende Gesten assozi-
iert werden, auch wenn die Bewegungen durch die Testteilnehmenden nicht selbst aus-
gefiihrt wurden (ebd., S. 324). Godinho (2016) konnte erhohte Erinnerungsleistungen
nach multimodalen Erfahrungen messen, wenn akustische, visuelle und sprachliche
Wahrnehmung kombiniert wurden (ebd., S. 194). Zudem konnten mehrere Studien
die beste Gedichtnisleistung durch die Kombination des auditiven und motorischen
Systems bestitigen (Vongpaisal et al., 2016, S. 7; Morillon & Baillet, 2017, S. 1; Ge-
orgios et al., 2017, S. 227). Die Sportwissenschaft setzt zudem erfolgreich akustisches
Feedback fiir motorische Lernprozesse ein (D’Ausilio et al., 2006, S. 958; Stephan et
al., 2015, S. 318).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit scheinen Ergebnisse einer Metastudie von Wick
und anderen (2017) zu Grundbewegungsarten im Kindergartenalter bedeutsam. Kiir-
zere Interventionen und jene mit Expert*innen fithrten zu groleren Effekestirken als
jene, die linger als ein halbes Jahr dauerten. Die Vermutung liegt nahe, dass es zu ei-
nem Verlust an Motivation und Leistungsbereitschaft gekommen sein konnte (ebd.,
S. 2062). Wichtiger fiir die vorliegende Studie erscheint der Hinweis, dass entgegen
der Erwartung nicht eine lingere, sondern eine kiirzere Interventionsdauer (weniger als
sechs Monate) grofiere Effekestirken zeigten. Dies rechtfertigt den Gedanken einer sehr
kurzen Intervention fiir die vorliegende Studie.

Redundanzen kénnen nie ginzlich vermieden werden. Dies betrifft einerseits die
vorliegende Studie, aber auch generell Musik- und Bewegungsunterricht. Demgegen-
tiber bestehen in der fiir die EMP charakteristische Vielgestaltigkeit in Aktion und
Ausdrucksform durch ,,[d]ie mehrdimensionale Darstellung eines Themas“ (Hartman-
Hilter, 2002, S. 72) jedoch Chancen, Abwechslung und neue Vertiefungsmaoglichkei-
ten fiir Schiiler*innen zu eréffnen.

Ergebnisse von Logan, Robinson, Wilson und Lucas (2012) fithren ins Treffen, dass
sich bei kontinuierlich angebotenen Bewegungs-Aktivititen eine gewisse Monotonie
einstellt, die mit der Zeit zur Abnahme des Interesses der Kinder fiihrt (ebd., S. 312).
Dieser Sichtweise kann sich der Verfasser der vorliegenden Arbeit nicht anschlieflen,
weil fiir die Praxis der EMP ausreichend Methoden zur Verfigung stehen, um Ein-
tonigkeit weitgehend abwenden zu konnen. Fiir die EMP wurden die angesproche-
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nen Phinomene des Verlustes an Leistungsbereitschaft weder im Kontext durch fiir
die Gruppe bekannte Lehrpersonen noch durch auf§enstehende Workshopleiter*innen
tiberpriift.

3.1.7 Resiimee zur EMP

In diesem Kapitel wurden unterschiedliche Blickwinkel und Positionen der EMP aufge-
zeigt. Es wurde dargestellt, dass der Spielcharakter durch EMP-Angebote betont wird,
der Unterricht in der Gruppe vorwiegend mit musikalischen Laien stattfindet, auf ein
gemeinsames Ergebnis oder Erlebnis hinarbeitet (Produkt, Gestaltung, Erfahrung oder
eine wiederholbare Musizierform) und prozessorientiert angelegt ist. Acht Prinzipien
der EMP wurden zusammengefasst: Die EMP arbeitet demnach spielorientiert, ex-
perimentell, kreativ, prozessorientiert, intermedial, kérperorientiert, beziehungsorien-
tiert und offen. Sie betont individuelles Erleben und individuelle Erfahrungen in Form
eigenaktiver Musizier- und Bewegungsformen. Lernen wird innerhalb der EMP als
Titigkeit angesehen, die eine Ausgewogenheit zwischen produzierendem und reprodu-
zierendem Handeln verfolgt.

Mehrere Studien bestitigen, dass die Merkfihigkeit steigt, wenn Angebote multi-
sensorisch vermittelt werden. Wenn die Wahrnehmungsqualitit zunimmt, und wenn
mindestens zwei Sinne im Lernprozess involviert sind, dann kénnte davon ausgegan-
gen werden, dass sich der EMP-Unterricht als Methode giinstig auf die Internalisierung
Elementarer musikalischer Fibigkeiten auswirkt, da die EMP eine vielsinnige Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen Ausdrucksmitteln sucht. Eine grofiere Bandbrei-
te im Repertoire, etwa am Beispiel des melodischen Materials bei Sing-Instruktionen,
zeigt sich fir den Lernerfolg giinstig. Zudem kann sich der Einsatz von Bewegung
beim Singen im Musikunterricht hinsichtlich Treffsicherheit der Téne positiv auswir-
ken. Bedeutsam erscheint an dieser Stelle abermals der Hinweis, dass die EMP in ihren
Unterrichtsprozessverlidufen stindig im Blick haben méochte, dass der gesamte Mensch
Musik macht.

Defizite in den Studien betreffen besonders Evaluationsstudien bezogen auf musi-
kalische oder tinzerische Fertigkeiten im Themenfeld der (Elementaren) Musik- und
Bewegungspidagogik. Einerseits wird hiufig nur ein kleines Biindel an Determinanten
betrachtet, was einen erweiterten Blick auf das Forschungsfeld einschrinkt. Anderer-
seits besteht ein Mangel an Erhebungen, die Leistungsverinderungen durch Ergebnisse
von Lingsschnittstudien thematisieren. Zudem wurde bisher eine Gleichzeitigkeit der
Wahrnehmungsebenen betreffend der Kombination von Body Percussion mit Sprache
oder Gesang nicht untersucht. Auch zu weiteren Bewegungsaspekten im Musikunter-
richt (z. B. Bewegungsbegleitung, Bewegungsimpulse ausgehend vom oder hinfiihrend
zum Instrumentalspiel, Bewegung als Einstieg in vielfiltige Prozesse), die fiir die EMP
so zentral erscheinen, liegen bislang wenige Befunde vor.

In der vorliegenden Studie kénnten Unterschiede zwischen den Klassen mit
EMP-Interventionen und den Kindern in der Vergleichsgruppe bezogen auf die In-



3 Effekte der Unterrichtsmethodik 51

ternalisierung musikalischer Fertigkeiten auftreten. Diese Vermutung wird durch den
Kontrollgruppenvergleich in Dartschs Studie zu Wirkungen der EMP an 6ffentlichen
Musikschulen in Deutschland erhirtet, wo Kinder aus den Interventionsgruppen an-
dere Sechsjihrige bezogen auf Prizision und Kreativitit des Umgangs mit Musik tiber-
treffen (Dartsch, 2008, S. 35).

Fiir die vorliegende Studie ldsst sich daher als Schlussfolgerung ableiten, dass eine
vielsinnige und an kreativer Titigkeit ausgerichtete Auseinandersetzung mit Inhalten
durch EMP-Interventionen und generell ein bewegungsfokussierter Musikunterricht
sich giinstig auf die Internalisierung musikalischer Fertigkeiten auswirken kénnte.

3.2 Elementare musikalische Fertigkeiten

Die Frage, wie sich Kinder Wissen und Fertigkeiten in Musik und Bewegung aneig-
nen, ist in der pidagogischen Praxis wie in der Forschung bedeutsam. Musik- und
Bewegungserfahrungen sind oft multisensorisch und integrieren akustische, visu-
elle, somatosensorische, vestibulire und motorische Reize (Russo, 2019, S. 212).
Musik(darbietung) kann als Beispiel eines komplexen Phinomens betrachtet werden
(Zatorre, Chen & Penhune, 2007, S. 547), das Erfahrungen durch sensorisch-moto-
rische Interaktionen erméglicht (Maes & Leman, 2013, S. 1) und viele kognitive Pro-
zesse gleichzeitig umfasst. Ahnlich wie Musik kann auch Tanz als ,,mehrdimensionale,
sinnliche Erfahrung, die Aufmerksamkeit, Gedichtnis und viele andere kognitive Pro-
zesse in Anspruch nimmt® (Carapellotti et al., 2020, S. 20) angesehen werden.

3.2.1 Begriffsbestimmung der Elementaren musikalischen Fertigkeiten

Elementare musikalische Fertigkeiten (EMF) umfassen den Umgang mit grundlegen-
den Parametern von Musik und Bewegung (Zeit, Raum, Kraft, Form) (Danuser-Zogg,
2013, S. 45), musikalische Differenzierungen und Gegensitze (wie hoch — tief, laut —
leise, etc.) sowie motorische Voraussetzungen (Kérperkoordination fiir Gesang, Kor-
perperkussion oder Instrumentalspiel), um Musik und Bewegung subjektiv erfolgreich
nachmachen, produzieren und rezipieren zu kénnen. Hierzu soll nun der Begriff des
Elementaren eingefasst werden. Nicht Einfaches, sondern Wesentliches und Grundle-
gendes wird im Kontext der Spezifizierung des Begriffes gerne ins Treffen gefiihrt. In
padagogischer Hinsicht wird der Begriff mit urspriinglich Hervorgebrachtem, mit Ti-
tigkeit aus sich selbst heraus, einem ,sich selbst setzende[n] Ereignis“ (Jungmair, 2003,
S. 136) verkniipft.

Wie steht es nun um das ,, Problem® oder ,,Geheimnis® (Thomas, 2003, S. 8) des
Elementar-Begriffes? Zahlreiche Autor*innen behandeln vielfiltige Aspekte fiir die
Ausdeutung des Begriffes, der fiir die EMP zweifelsohne von zentraler Bedeutung ist.
Unbestritten ist, dass es ,sich beim Elementarbegriff um einen abstrakten Terminus,
der verschiedene Sichtweisen subsumiert, die zum Teil stirker anthropologisch, lern-
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theoretisch oder dsthetisch ausgerichtet sind“ (Kalcher, 2020d, S. 77), handelt. Ribke
(2003) definiert dahingehend wie folgt:

»Elementar bedeutet in diesem Zusammenhang, alles, was dem Menschen von Natur
aus eigen ist, musikalisch einzusetzen und gestalterisch auszuformen, also: den Kérper,
die Stimme, die Sprache, die Aufmerksamkeit fiir Klang, die vitale Kraft des Rhythmus’
und den subjektiven Ausdruckswillen. Die Ausdrucksebenen sind vielfaltig, durchlissig
und miteinander vernetzbar: Kérperbewegungen, Kérperinstrumente, die Singstimme,
die Sprache — vor allem in ihren lautlichen, gestischen und rhythmischen Aspekten —,
Instrumente — vorwiegend Perkussionsinstrumente — und Materialien aller Art, die eine
differenzierte Klangerzeugung erlauben.“ (Ebd., S. 72)

Sie rekurriert wie Kalcher (2019) auf eine anthropologische Sinnebene, da Musizieren
und Tanzen als genuin menschlich angesehen werden kénnen (ebd., S. 145). Wird das
Elementare allerdings mit einer Einengung pidagogischer Lernprozesse oder zu starker
Zielorientierung gleichgesetzt, wird eine friihzeitige Spezialisierung verlangt oder zu
sehr an historisch gewachsenen Traditionen festgehalten, und werden zeitgemif3e In-
halte und Ideen deshalb vernachlissigt, deutet dies auf einen verkiirzten Elementarbe-
griff hin (ebd., S. 147).

Kalcher (2024) analysiert, dass die dsthetische Idee des Elementaren auf Orffs Kon-
zept zuriickgeht, fur die gegenwirtige EMP und EMTP richtungsweisend ist, aber , ter-
minologisch [...] primdr im Bereich Musik® verstetigt ist. Zudem weist sie auf den
Facettenreichtum des Begriffes, auch in EM(T)P-Kontexten hin, und empfiehlt, kiinst-
lerisch-pidagogische Sichtweisen zu spezifizieren (ebd., S. 92).

,Indem das Elementare die Suche nach dem Substantiellen, Wesentlichen darstellt, er-
gibt sich gerade dadurch die Freiheit, kreativ mit Dingen und Erscheinungen zu operie-
ren.” (Kalcher, 2020d, S. 80)

Zu diesen ,elementaren® oder den eben angesprochenen ,wesentlichen® Zugingen zu
Musik, Bewegung und anderen Kunstformen miissen im Kontext der EMP neben kre-
ativen Problemléseprozessen auch Ubertragungsmomente von einer Kunstform in eine
andere, z. B. wenn Body Percussion-Bewegungsmuster auf Instrumente tbertragen
werden, berticksichtigt werden.

Fir Elementare musikalische Fertigkeiten wird fiir diese Arbeit folgende Definition
vorgeschlagen: Die Schiiler*innen kénnen grundlegende Parameter von Musik und
Bewegung (Zeit, Raum, Kraft, Form) differenziert anwenden und musikalische und
bewegte Grunderfahrungen (etwa Tonhshen, Rhythmen, Klangfarben, Bewegungsges-
ten, Strukturen etc.) einerseits rezipieren oder nachahmen, und andererseits ausgehend
von internalisierten musikalischen Grunderfahrungen Musik und Bewegung subjek-
tiv erfolgreich solistisch oder in Kollaboration produzieren, was Explorations-, Gestal-
tungs-, Kompositions- und Improvisationsmomente miteinschliefft. EM-Fertigkeiten
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umfassen zudem motorische Voraussetzungen fiir Grundfortbewegungsarten, exekuti-
ve Funktionen, Korperkoordination fiir Gesang, Kérperperkussion, Instrumentalspiel,
Bewegungsspiele und Tinze. Die Ausrichtung der EMP als bewegungsorientierte Va-
riante des Musikunterrichts steht im Kontext der Erschlieffung von Musik durch Be-
wegung und fuflt auf einer vielsinnigen Befassung der angebotenen Unterrichtsinhalte
durch die Verbindung unterschiedlicher Kunst- und Ausdrucksformen.

3.2.2 Theorien zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten

An dieser Stelle sollen Fihigkeiten und Fertigkeiten zusammengefasst werden, die in
der Literatur angesprochen werden. Gembris (2013) etwa empfichlt einen musikorien-
tierten Musikalitdtsbegriff, der in der Form auch fiir Elementare musikalische Fertigkei-
ten Giiltigkeit behilt,

swelcher der historischen und kulturellen Variabilitit der Musik und der damit ver-
bundenen Variabilitit in den zur Produktion und Rezeption von Musik erforderlichen
Fihigkeiten und Kompetenzen gerecht wird, ohne die Bedeutung von allgemeinen,
moglicherweise universalen Fihigkeiten zu leugnen. Fiir einen solchen musikbezogen-
dynamischen Musikalitdtsbegriff ist die Untersuchung der musikalischen Praxis in ihren
verschiedenen Erscheinungsformen eine wichtige Voraussetzung.“ (Ebd., S. 30)

Die bewegungsorientierte Ausrichtung der EMP wurde bereits mehrfach angespro-
chen, so sind jegliche ,Prozesse des Verstehens von Musik [...] ohne ihren leiblichen
Vollzug nicht denkbar (Unger-Rudroff, 2020, S. 10). So wie Tanz als ,,verkdrpertes
Phinomen [...] Bedeutung durch die Bewegung des Kérpers“ (Barton, 2020, S. 98)
zum Ausdruck bringt, gilt dies auch fiir die weiteren Lernbereiche der EMP, etwa Mu-
sik, Sprache, Bewegung und Instrumentalspiel.

Auch die Entwicklung musikalischer Fihigkeiten ist nicht isoliert zu betrachten,
sondern kann auf das Lebensalter bezogen werden, wobei sich im Laufe der Zeit pro-
duktive, reproduktive und rezeptive Fertigkeiten verindern bzw. erweitern (Erwe,
2020, S. 723). Ein Konzept, das sukzessiven Kompetenzauftbau im Musikunterricht
beriicksichtigt, ist der Aufbauende Musikunterricht. Fuchs (2010) fihrt dazu aus:

,Der in diesem Zusammenhang entstandene Ansatz des aufbauenden Musikunterrichts
zielt dabei nicht auf spezielle singerische oder instrumentale Fertigkeiten, sondern auf
den Erwerb einer genuinen musikalischen Kompetenz.“ (Ebd., S. 15)

Musikalisches Gestalten, Aufbau musikalischer Fihigkeiten und die Erschliefung von
Kultur (ebd., S. 27ff) werden darin als Praxisfelder benannt. Die Autorin spricht von
der Bedeutsamkeit des Aufbaus musikalischer Basisfihigkeiten (ebd., S. 28). Dartsch
(2016) ortet besonders bezogen auf Handlungs- und Schiiler*innenorientierung und

einem pluralistischen Musikbegriff einige Parallelen mit der Elementaren Musikpraxis
(ebd., S. 60). Liegt hier der Fokus auf Grunderfahrungen, soll im Aufbauenden Mu-
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sikunterricht eine Basis fiir ,nachfolgende musikalische Lernprozesse® gelegt werden
(Fuchs, 2010, S. 28). Den Unterschied zur EMP fasst Dartsch (2016) wie folgt zusam-
men: ,Der Aufbauende Musikunterricht verfolgt mithin stirker konzentrierte Ziele,
wihrend fiir die Elementare Musikpraxis Offenheit und Breite kennzeichnend sind.*
(Ebd., S. 65)

Bezogen auf die EMP liegen auch Lehrwerke fiir den Grundschulbereich vor. Ein
neueres Lehrwerk aus der Reihe Musik und Tanz fiir Kinder ist Musik Voraus (Enders
et al., 2013a; 2013b) fur 6- bis 8-jihrige Kinder. Die Konzeption orientiert sich an
EMP-spezifischen Inhaltsbereichen und macht ,das Aktivitdtsspektrum von Musik
und Tanz“ (Enders et al., 2013a, S. 34) anhand mehrerer ,Entdeckungsreisen® mit
unterschiedlichen Schwerpunkten (z. B. Fokus auf Sprechsilben, Stimme, Instrumen-
talspiel, Musik héren, Tanz oder Takt und Rhythmus) erlebbar. Die vorgeschlagenen
Handreichungen gehen dabei weniger von einem aufbauenden Konzept, sondern the-
matisch gruppierten Inhaltskomplexen aus. Darin sollen ,,die Basisinhalte der Elemen-
taren Musikpadagogik® (ebd., S. 12) vermittelt werden. Weiterfithrende ,,altersgerechte
Instrumenteninformation® (ebd., S. 11) soll den Kindern dariiber hinaus Orientierung
geben, selbst ein Instrument zu erlernen.

Neuere Musik-Grundschulwerke wie Fidelio und Kolibri ordnen jedem Themenbe-
reich Kompetenzbereiche zu. Hier werden als ,,Grundelemente® besonders Sprechen,
Singen, Musizieren und Bewegen thematisiert (Braun-Rehm et al., 2015; Kiintzel et
al., 2012; Maierhofer, Kern & Kern, 2005). Bezogen auf verwendete Rhythmen fillt
auf, dass der tiberwiegende Anteil in allen Unterrichtsmaterialien im deutschen Sprach-
raum fiir das Grundschulalter aus eintaktigen Beispielen mit Viertel- und Achtelun-
terteilung besteht. Gembris (2013) halt fest, dass jiingere Kinder hdufig in der Lage
sind, Tonldngen im Verhiltnis 1:2 (Viertel-Achtel) erfolgreich meistern zu kénnen, und
Sechsjahrige schon oft schwierigere Rhythmen {iber eine Lange von zwei Takten sicher
reproduzieren kénnen (ebd., S. 278ff). Um einen angemessenen Grad an Komplexi-
tit auch fiir diese Altersgruppe zu berticksichtigen, wurden in der vorliegenden Studie
tiberwiegend zweitaktige Rhythmusmuster elaboriert.

Fiir die EMP kénnen aus den Lernbereichen Singen, Bewegen, Instrumentalspiel,
Wahrnehmen und Erleben, Denken und Symbolisieren, Sprechen und szenisches Spiel
(Dartsch, 2010a, S. 248ff) die Inhaltsbereiche fiir Elementare musikalische Fertigkeiten
abgeleitet werden.

Im Blick auf musikalische Fertigkeiten ortet Knigge (2014) bezogen auf den Kom-
petenzbegriff in der Musikpadagogik generell ein Defizit musikpadagogischer Grund-
lagenforschung (ebd., S. 119), der in empirischen Arbeiten bisher weniger thematisiert
wurde. Es kann daher fiir empirische Forschungsarbeiten zielfithrend erscheinen, auf
motivationale, volitionale und soziale Kompetenzfacetten zu blicken. Knigge erginzt
dazu:
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L,Fir einen musikbezogenen Kompetenzbegriff spricht hierbei vor allem, dass die fiir die
Bewiltigung einer Anforderung notwendigen Dispositionen und Bereitschaften nicht
isoliert sondern hinsichdlich ihrer komplexen Strukturen und Interaktionen betrachtet

werden.“ (Ebd., S. 127f)

Der Autor unterstreicht den Verdacht, dass musikbezogene Fihigkeiten und Fertigkei-
ten lediglich in Kompetenzen umbenannt werden oder als Kompetenzen nur musikali-
sche Tatigkeiten aufgezahlt werden (ebd., S. 118ff).

Die EMP-Literatur geht ebenso durchwegs kritisch mit dem Kompetenzbegriff um.
Dartsch (2020a) hilt dahingehend fest, dass die Aspekte der Messbarkeit und Uber-
priifbarkeit von Kompetenzen wenig mit der pidagogischen Ausrichtung der EMP zu
tun haben (Dartsch, 2020a, S. 227) (bereits diskutiert in Kapitel 3.1.3). Fiir die vorlie-
gende Studie sollen deshalb keine Kompetenzen tiberpriift werden, sondern ausgehend
von Inhaltsbereichen der EMP Evaluationsmoglichkeiten Elementarer musikalischer
Fertigkeiten abgeleitet werden (vergleiche dazu Ausfithrungen in Kapitel 6.3.1).

3.2.3 Studien zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten

Die EMP regt eine vielsinnige Befassung mit musikalisch-bewegten Inhalten an, indem
sie Wert auf Exploration, Improvisation und Komposition legt (multimodale Durch-
dringung der Inhalte: Kalcher, 2017, S. 209). Dahingehend halten Altenmiiller und
Scholz (2016) fest, dass es sich bei Musiktherapie im Sinne von Jaques-Dalcroze nicht
nur um multisensorische Stimulation handelt, sondern um Stimuli, die eine Vielzahl
selbstregulativer, interaktiver und sensomotorischer Prozesse erméglicht’. Dies hat Aus-
wirkungen auf die Neuroplastizitit im Gehirn. Musiktraining ko-aktiviert mehrere Ge-
hirnregionen, etwa auditorische und motorische Bereiche. Die Autoren sprechen im
Kontext der Dalcroze-Rhythmik von einer ,,multisensorisch-motorischen Integration®,
wenn Héren und kérperliche Bewegung kombiniert ,und die auditive Wahrnehmung
in eine ganzheitliche Kérpererfahrung tiberfithre (ebd., S. 115) werden.

Auch wenn die hier prisentierten Studien nicht im Kontext der EMP erhoben
wurden, konnen sie dennoch wertvolle Riickschliisse fiir die Inhaltsbereiche der EMP
liefern: Williams (2018) evaluiert Studienergebnisse, u. a. Belege und Theorien zu Take-
synchronisation (z. B. zum Metrum gehen) oder zum kognitiven Nutzen von formalem
Musiktraining im Vorschulalter in Bezug auf Entwicklung der exekutiven Funktionen.
Er argumentiert, dass koordinierte rhythmische Bewegungsaktivitit (beispielsweise
Hindeklatschen, Kreisspiele, Bewegung und Instrumentalspiel) die ,,motorischen, au-
ditiven und selbstregulatorischen Funktionen von Kleinkindern verbessern kénnen®
(ebd., S. 85). Andere Studien unterstreichen, dass rhythmusbasierte Aktivititen durch
Stimulation der neuronalen Bahnen die kognitive Entwicklung férdern (Noguera et

9 Auch wenn therapeutische Kontexte nicht das Kernthema dieser Arbeit darstellen, sind jene Themen-
stellungen von Interesse, die sich allgemein mit Rhythmik bzw. EMP befassen.
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al., 2020; Williams, 2018, S. 90). Tanzen kann vorteilhafter sein als wiederholte (Be-
wegungs-) Ubungen, weil der Plastizititsmechanismus des Gehirns in grofferem Mafe
aktiviert wird (Dafna et al., 2016, S. 2).

Bezogen auf Korperperkussion wihlen die meisten Autor*innen einen hermeneuti-
schen Zugang und unterstreichen ihre Bedeutung fiir die Musikpadagogik. Dabei wird
ein Zusammenhang zwischen verkdrperten motorisch-rhythmischen Ubungen und ex-
ekutiven Funktionen hergestellt. Als Beispiel fiir die Untersuchung von Bewegungs-
mustern im Kontext der Kérperperkussion kénnen die Ergebnisse von Alvarez-Morales
und Romero-Naranjo (2019) genannt werden. Sie iiberpriiften tiber siecben Monate
eine Unterrichtsmethode, die von den Autoren selbst entwickelt wurde, konnten aller-
dings keine Aufmerksamkeitssteigerung bei Kindern nachweisen (ebd., S. 747f).

Uberpriifungen impliziter Lernmethoden im Sport gehen davon aus, dass eine erste
verbal-kognitive Phase, in der Lernende deklaratives Wissen iiber die technischen Ein-
zelheiten der Bewegungsfertigkeit (etwa Regelmifligkeiten und Fakten der Bewegungs-
ausfiihrung) zur Leistungssteigerung erhalten, nicht notwendig ist. Hier zeigt sich eine
Synonymitit zum EMP-Unterricht, bei dem weniger verbale Erkldrungen, sondern das
Vorzeigen, Erarbeiten und Uben in gemeinsamen explorativen oder imitatorisch ange-
legten Prozessverliufen im Vordergrund stehen.

Unter dem Aspekt, dass im EMP-Unterricht selten der Fokus auf nur eine Aufgabe
gerichtet ist, scheint ein Forschungsschwerpunke in der Sportwissenschaft bedeutsam,
der besagt, dass Kinder bei Dual-Task Aufgaben (damit sind Experimente gemeint, in
denen zwei Aufgaben gleichzeitig gelst werden sollen) fiir Bewegungsautomatisierung
durch eine erhohte Komplexitit im Retention-Test ihre Aufmerksamkeit gesteigert ha-
ben (Krajenbrink et al., 2018, S. 189).

Testinstrumente fir musikalische Fertigkeiten (vertiefend diskutiert in Kapitel
6.3.1) betreffen Evaluationen u. a. bezogen auf Rhythmusproduktion (Jungbluth &
Hafen, 1997), oder Hasselhorns Kompetenztests fiir die Dimensionen Gesang, instru-
mentales Musizieren und Rhythmusproduktion (Hasselhorn, 2015). Dartsch (2008)
beriicksichtigte die Aspekte Bewegung (im Puls zur Musik gehen), Singen (Nachsingen
eines Taktes), Perkussion (eintaktige Patterns mit Claves nachspielen), kreatives Horen
(Assoziationen zur Musik verbalisieren), und Notation (kurze Musikbeispiele wie Drei-
klang, Glissandi, Tonleitern grafischer Notation zuordnen). Canabate-Ortiz und ande-
re (2017) legen Bewertungskriterien fiir Body Percussion vor (ebd., S. 243).

Neben den hier angesprochenen Tests, die unterschiedliche musikalische Fertigkei-
ten erheben, sind fiir die EMP weitere Aspekte wie etwa Prozessarbeit, Kreativitdt, is-
thetische Erfahrung oder soziale Interaktion bedeutsam, die in der vorliegenden Arbeit
nicht beriicksichtigt werden konnten, weil das den Rahmen dieser Arbeit sprengen
wiirde.
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3.2.4 Teilaspekt Fertigkeitsempfinden im Kontext Elementarer musikalischer Fertigkeiten

An dieser Stelle wird der Teilaspekt der Selbsteinschitzung betreffend des eigenen Fer-
tigkeitsempfindens durch die Schiiler*innen zusammengefasst.

Das musikalische Selbstkonzept stellt ,,das mentale Modell einer Person iiber ihre
Fihigkeiten und Eigenschaften® (Moschner & Dickhiuser zitiert nach Fiedler & Has-
selhorn, 2020, S. 3) dar. Fiedler und Spychiger (2017) gehen davon aus, dass die Ent-
wicklung musikalischer Fihigkeiten integraler Bestandteil der Gesamtentwicklung
eines Individuums ist (ebd., S. 167). Spychiger (2013) hilt fiir den Musikunterricht
Folgendes fest:

»Menschen, die von sich denken, dass sie musikalisch nichts oder nicht viel konnen, wer-
den sich mit grofler Wahrscheinlichkeit auch nicht musikalisch betitigen. (Ebd., S. 19)

Sie benennt fir ein musikalisches Selbstkonzept neben akademischen Fertigkeiten
(musikalische Fertigkeiten wie Singen, Rhythmus, Hérfihigkeiten, Instrumentalspiel,
Komposition etc.) auch nicht akademische Fertigkeiten, die soziale, korperliche, kogni-
tive, emotionale und spirituelle Bereiche beinhalten. Nonte (2013) hilt aufgrund ihrer
Forschung fest, dass die Entwicklung des Selbstkonzeptes im Grundschulalter aufgrund
der kognitiven Entwicklung noch nicht abgeschlossen ist (ebd., S. 22). Fiir die EMP
sind dem Autor keine Forschungsarbeiten bezogen auf ein musikalisches Selbstkonzept
bekannt.

Ein Forschungsprojekt zu instrumentalem Gruppenunterricht in der Grundschule
legt offen, dass Kinder, die Gefallen am Uben finden, eher von ihren Kompetenzen be-
ztiglich ,Musik machen® iiberzeugt sind. Auch wirkt auf das musikalische Selbstkon-
zept positiv, wenn Kindern der Musikunterricht gefillt oder sie Instrumente erfolgreich
spielen kénnen (Kranefeld & Seither-Preisler, 2015, S. 64). Schitzen sich Kinder bezo-
gen auf ihr musikalisches Selbstkonzept und die eigene Kompetenz beim instrumenta-
len Musizieren hoher ein, zeigt sich ein deutlicher positiver Zusammenhang, dass sie an
Musikprogrammen weiter teilnehmen werden (ebd., S. 58)™.

Die Items der vorliegenden Studie nehmen nur auf die von Spychiger (2013) so be-
zeichnete Dimension der akademischen Fertigkeiten Bezug,.

3.2.5 Resiimee zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten

In diesem Kapitel wurden Befunde zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten zusam-
mengefasst und Literatur der EMP und der Rhythmik erértert. Als ,elementare® und

10 Fiedler und Hasselhorn (2020) kommen in ihrer Studie Zum Zusammenhang von musikalischem
Selbstkonzept und Motivation im Musikunterricht zum Ergebnis, dass Selbstkonzept und Motivation
zusammenhingen (ebd., S. 22). Aufgrund der Kompetenz-Debatte und der Bezugnahme auf musi-
kalische Fertigkeiten sowie der inhaltlichen Nihe zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten wird das
Thema an dieser Stelle erortert.
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>wesentliche Zuginge zu Musik und anderen Kunstformen konnte der Umgang mit
grundlegenden Parametern von Musik und Bewegung (Zeit, Raum, Kraft, Form) so-
wie musikalische und bewegte Grunderfahrungen (etwa Tonhéhen, Rhythmen, Klang-
farben, Bewegungsgesten, Strukturen etc.) veranschaulicht werden. Fiir die EMP ist
zudem bedeutsam, dass neben Rezipieren und Nachahmen die Produktion von Musik
und Bewegung (alleine oder in Kollaboration) Gestaltungs-, Kompositions- oder Im-
provisationsprozesse miteinschlief$t. In der EMP (genauso wie in die Rhythmik) kann
Musik durch Bewegung erschlossen werden und griindet auf einer vielsinnigen Ausei-
nandersetzung mit musikalischem und bewegtem Material in Verbindung mit anderen
Kunst- und Ausdrucksformen.

Es kann aufgezeigt werden, dass den sechs Lernbereichen der EMP Fertigkeiten fiir
eine spitere Evaluation zugeordnet werden kénnen. Auch Kérperperkussion, fiir die
EMP cin bedeutsames Medium, kann durch die Verbindung von Bewegung, Sprache
und auch Gesang vielsinnige Erfahrungen erméglichen. Anhand der Kérperperkussion
kann exemplarisch festgehalten werden, dass in den fiir diese Arbeit rezipierten Artikeln
(allesamt nicht im Kontext der EMP erhoben, da aus dem Fachbereich bisher keine
Studien vorliegen) seltener empirische Studien thematisiert werden, sondern vorwie-
gend ein hermeneutischer Zugang gewihlt wird, um etwa Bedeutungsebenen fiir die
Musikpidagogik hervorzukehren.

Wenn Studienergebnisse zeigen, dass koordinierte rhythmische Bewegungsaktivi-
tit wie beispielsweise Hindeklatschen, Kreisspiele, Bewegung und Instrumentalspiel,
die motorischen, auditiven und selbst-regulatorischen Funktionen von Kleinkindern
verbessern konnen, dann kann auch angenommen werden, dass diese Mechanismen
in das Grundschulalter hinein wirksam bleiben. In logischer Konsequenz betrifft das
auch Aufgaben zu Grundfortbewegungsarten, rhythmische Synchronisation und Ge-
hen/Bewegen zu einem Puls. Erkenntnisse aus der Sportwissenschaft zeigen, dass eine
verbal-kognitive Erklirung tiber Einzelheiten der Bewegungsfertigkeit (beispielsweise
Erklirung fiir Bewegungsfolgen oder Bewegungstechniken; im Kontext der EMP be-
trifft dies z. B. auch Handhabung und Techniken fiir Instrumentalspiel etc.) zur Leis-
tungssteigerung nicht immer notwendig sind. Dieser Aspekt kann fiir die EMP als
grundlegender Vermittlungszugang angesehen werden, denn in der EMP wird hiufig
nicht verbal erklirt, sondern demonstriert oder in gemeinsamen explorativ oder imita-
torisch angelegten Prozessverliufen Material erarbeitet, bearbeitet und auf diese Wei-
se gelibt. Andere Aspekte betreffen die Selbsteinschitzung musikalischer Fertigkeiten.
Kinder, die Gefallen am Uben finden, Freude am Musikunterricht haben oder Instru-
mente erfolgreich spielen konnen, sind eher von ihren Kompetenzen tiberzeugt.

Einer Studie zu Dual-Task-Aufgaben fiir Bewegungsautomatisierung kam zum Er-
gebnis, dass erhohte Komplexitit in den Testaufgaben zu gesteigerter Aufmerksamkeit
der Kinder fiihrte. Diese Ergebnisse scheinen fiir die EMP bedeutsam, wo der Fokus
selten auf nur eine Aufgabe gerichtet ist. Deshalb werden fiir diese Studie im Kontext
der Uberpriifung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auch Aufgabenstellungen ge-
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wihlt, die mehr als einen Lernbereich (z. B. Kombination von Body Percussion und
Sprache; Ubertragung von gesungenen Silben in improvisierte Bewegung; Variation der
Klanggeste bei der Reproduktion des Rhythmus) beinhalten.

Es bleibt kritisch anzumerken, dass Effekte auf musikalische Fertigkeiten, die sich
allein aus drei Interventionen ergeben, kaum nachweisbar sein werden''. Dennoch soll
der Frage nachgegangen werden, ob sich bewegungsorientierte und auf Eigenaktivi-
tit und schopferische Titigkeiten ausgerichtete Interventionen, die auf EMP-Unter-
richtsprinzipien basieren, womdéglich glinstig auf Elementare musikalische Fertigkeiten
auswirken konnen.

4 Lernspezifische Einflussfaktoren seitens der Schiler*innen

Dieser Abschnitt beschiftigt sich mit lernspezifischen Einflussfaktoren seitens der
Schiiler*innen. Einbezogen werden hier Vorerfahrung und Vorwissen sowie Motiva-
tion.

4.1 Vorerfahrung und Vorwissen

Wie die Motivationslage oder physiologische Voraussetzungen sind auch Vorerfahrun-
gen und Vorwissen von Mensch zu Mensch unterschiedlich (Giillich & Kriiger, 2013,
S. 38). In diesem Kapitel soll als Vorerfahrung besonders die musikalische und tinze-
risch-bewegte Biografie der Kinder definiert werden.

4.1.1 Definition von Vorerfahrung und Vorwissen

Einen Zusammenhang zwischen musikalischer Wahrnehmung und Vorerfahrung stellt
Kowal-Summek (2018) her:

»Jede musikalische Wahrnehmung ist von der individuellen musikbezogenen Vorerfah-
rung und Erwartungen des Wahrnehmenden abhingig.“ (Ebd., S. 298)

Der Sprachgebrauch stiitzt sich nicht selten auf eine allgemeinsprachliche Begriffsver-
wendung. Die umfassendste meint mit Vorwissen das gesamte Hintergrundwissen,
auf das zuriickgegriffen werden kann. Es umfasst damit Kenntnisse (,,wissen, dass® als
deklaratives Wissen) und Fertigkeiten (,wissen, wie“ als prozedurales Wissen), ,also
automatisiertes Handlungswissen, das durch Wiederholung entsteht und zumindest
im Detail nicht kommuniziert werden kann. Wir konnen niemandem das Lesen, das
Schreiben oder das Fahrradfahren so genau erkliren, dass er es auf Anhieb kann (Stern,

11 Die EMP-Intervention als eine Determinante im Rahmen des multifaktoriellen Gefiiges wird im
Kontext der weiteren untersuchten Determinanten in der Ubersicht in Kapitel 1.1.2 bzw. Kapitel 7.1
thematisiert.
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Schalk & Schumacher, 2016, S. 111). Erfolgreiches Lernen in einer bestimmten Do-
mine oder einem Gegenstandsbereich (Renkl, 1996, S. 175) und die Aufnahme und
Integration neuer Informationen, gelingt umso besser, je reichhaltiger das Vorwissen
ist (Ert & Helling, 2010, 147), wichst mit zunehmendem Alter und variiert, je nach
Lernkontext, auch zwischen Individuen (Keller et al., 2013, S. 91).

Fiir die vorliegende Arbeit wird Vorwissen und Vorerfahrung im Zusammenhang
der EMP folgendermafSen definiert:

Vorerfahrung bezieht sich im Kontext der EMP auf ein Biindel individueller musi-
kalischer, tinzerischer und sportiver Fertigkeiten, die jede*r Teilnehmende in die Grup-
pe mit einbringt. Dazu zihlen Expertise am Instrument sowie Auftritte bei Konzerten,
Chor-Erfahrung und Teilnahme an Chor-Auffiihrungen, Gesangsausbildung und Teil-
nahme an Gesangsauffithrungen, Tanzunterricht und Teilnahme an Tanz-Auffiihrun-
gen sowie absolviertes Sporttraining und Teilnahme an Wettkdmpfen oder Tournieren.
Der Verfasser dieser Arbeit schlief3t sich der Definition von Stern, Schalk und Schuma-
cher (2016) an, die als Basis fiir Lernerfolg vorangegangene Lernprozesse voraussetzen
(ebd., S. 111), auf das in den fiir die EMP typischen Inhaltsbereichen Sprechen, Sin-
gen, Instrumentalspiel, Bewegen und Tanzen, szenisches Spiel sowie bildkiinstlerische
Arbeiten in bestimmten Gegenstandsbereichen zuriickgegriffen werden kann, um pro-
zedurales und deklaratives Wissen aufzubauen.

4.1.2 Theorien zu Vorerfahrung und Vorwissen

Individuelle kognitive Voraussetzungen und das bereits gesammelte Vorwissen stellen
die Basis fiir Lernen dar. ,Umfang und Organisation der verfiigbaren Wissensbasis ent-
scheiden tiber Qualitit und Leichtigkeit des Weiterlernens. (Kowal-Summek, 2018,
S. 427)

Merrill (2002) beschreibt als eines ihrer First Principles of Instruction, dass die Akti-
vierung des Vorwissens als Grundlage fiir neues Wissen bedeutsam ist (ebd., S. 44ff).
Kowal-Summek (2018) attestiert, dass die ,Stand-by-Schaltung® des Gehirns durch
anregenden Unterricht, angemessenen Herausforderungen und angstfreier Atmosphire
tiberwunden werden muss (ebd, S. 91), damit eine Verkniipfung mit eigenem Vor-
wissen und der subjektiven Ausgestaltung des prisentierten Inhaltes gelingen kann
(Nolting & Paulus zitiert nach Gillich & Kriiger, 2013, S. 317). Kowal-Summek pri-
sentiert drei Kriterien fiir eine giinstige kognitive Aktivierung:

»Die Aktivierung der Hirnaktivitdt beruht auf musikalische Vorerfahrungen der Person,
der Gesamtpersdnlichkeit sowie der momentanen Stimmung. Hierbei handelt es sich
auch um die Faktoren, die ein Lernen unter Musikeinfluss einwirken [sic].“ (Kowal-
Summek, 2018, S. 416)

Ankniipfen an Vorwissen, um eine Vernetzung von Lerninhalten anzuregen, schafft
Gelegenheiten fiir kognitive Aktivierung (Gebauer, 2016, S. 25). Auch die Kreativitits-
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forschung bezieht schon seit den 1990er Jahren ,Dominenrelevante Fertigkeiten® in
Komponentenmodelle der kreativen Leistung mit ein. Kalcher (2020a) sicht Kreativi-
tit nicht als , feststehende Grofle®, sondern weist auf eine ,,dynamische Struktur® (ebd.,
S. 51) hin, die sich besonders in der Bewertung kreativer Leistung zeige. Urban (2014)
hilt dazu fest, ,,dass ohne aufgabenrelevantes Vorwissen Einsichten sehr unwahrschein-
lich sind“ (ebd., S. 32). Renk (2020) schligt in dieselbe Kerbe, wenn er sogar eine ,fun-
damentale® Bedeutung von Vorwissen postuliert:

,Die Interpretation des Wahrgenommenen bzw. die Information, die entsteht, ist also
fundamental vom Vorwissen abhingig.“ (Ebd., S. 8)

Fiir den EMP-Unterricht gilt einerseits auch, dass auf Vorerfahrungen und Vorwissen
bewusst angekniipft wird. Weber-Kriiger (2014) spricht von ,Versatzstiicken® aus der
unmittelbaren Lebenswelt und dem Erfahrungshintergrund der Kinder (ebd., S. 235),
die aktiv in den Unterricht miteingebracht werden. Nykrin plidiert in seinem Werk
ErfabrungserschliefSende Musikerziehung bei den Erfahrungen der Schiiler*innen an-
zusetzen und davon ausgehend neue Erfahrungen zu erméglichen (Dartsch, 2020a,
S. 196). Das bestitigt auch Ribke (2003), wenn sie schreibt: ,Die musikalische Forde-
rung muss beriicksichtigen, was Menschen aus ihrem natiirlichen Lebensvollzug mit-
bringen (ebd., S. 72), was an musikpidagogischen Konzepten und aus Lernvorgingen
bereits erworben wurde.

Stiller (2002) erldutert als eine Qualitit der EMP die Méglichkeit, einen nieder-
schwelligen Zugang zu Inhalten fiir die Schiiler*innen zu ermdglichen, wenn gemeinsa-
mes Musizieren nicht an Eingangsvoraussetzungen gekniipft ist. Sie erklirt beispielhaft
tur die Konzertpidagogik, Musizieren ,,mit Kérperklingen erfordert keine musikalisch-
technischen Vorerfahrungen® (ebd., S. 190) und sei demnach auch mit unbekanntem
und ungeiibtem Publikum ohne Vorerfahrung méglich.

Ein niederschwelliger Zugang zu musikalischen und bewegten Aufgaben bedeutet
jedoch nicht, dass Vorerfahrungen und Vorwissen ihre Bedeutung ginzlich einbiiflen.
Um Vorwissen konkret durch Erfahrung zu aktivieren, wird das im EMP-Unterricht
(mitunter ohne verbale Erliuterung) meist durch Beobachtung und Imitation der dar-
gebotenen Inhalte erreicht. So hat Vorerfahrung im Kontext der EMP folgende doppelte
Bedeutung: Auf der einen Seite meint Vorerfahrung, auf bereits erworbene Fihigkei-
ten, auf die persdnliche musikalische und tinzerisch-bewegte Biografie zuzugreifen.
Andererseits handelt es sich im Unterrichtsverlauf um gemeinsame Vorerfahrungen, als
Vorbereitung fiir weitere Lernschritte. Die Lehrperson demonstriert beispielsweise eine
melodische Folge am Instrument und lidt die Kinder ein, die Bewegung in der Luft
mitzumachen, bevor diese die so geiibte Bewegung anschlieflend wiederum auf ein In-
strument iibertragen. Im letztgenannten Beispiel werden so im Unterrichtsverlauf ge-
meinsame Vorerfahrungen erwirkt.

Schneidewind (2020a) erginzt, dass sich jede*r und mit ihren*seinen individuellen
Fihigkeiten ,bedingungslos® einbringen kénne (ebd., S. 11f). ,Wenn alle vorhande-
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nen Fihigkeiten fiir das gemeinsame Musizieren eine Rolle spielen, ist es natiirlich auch
wichtig, auf die musikalischen Vorerfahrungen zu achten, die jeder Mensch mitbringt.*
(Schneidewind, 2011, S. 38)

Vorwissen und Vorerfahrung werden nicht die einzigen Komponenten fiir Lernpro-
zesse darstellen, sondern hier miissen auch Faktoren wie Uben durch Beobachten und
Imitieren mitberiicksichtigt werden. Viele Autor*innen folgen dieser Argumentations-
linie. Unabhingig von der Vorerfahrung erméglicht das ,,System der Spiegelneurone
eine weitere Form des mentalen instrumentalen Ubens: das Uben durch Beobachten
und Imitation® (Jabusch & Altenmiiller, 2014, S. 79). So kénnen unterschiedliche
Lehrinhalte, die schwer zu verbalisieren sind, durch Imitation und Beobachtung ver-
mittelt werden.

4.1.3 Studien zu Vorerfahrung und Vorwissen

In empirischen Studien wird eine lernférdernde Wirkungen durch den Einbezug von
Vorwissen der Kinder und Explorationsméglichkeiten im Unterrichtsangebot bestitigt
(Gebauer, 2016, S. 100f). Imhof (2020) prisentiert eine neuere Untersuchung und
halt fest, dass ,,das spezifische Vorwissen der Kinder und Jugendlichen eine grofie Rolle
dafiir spielt, ob bestimmte Aufgaben erfolgreich gelost werden® (ebd., S. 33). ,Umfang
und Organisation der verfiigbaren Wissensbasis entscheiden tiber Qualitit und Leich-
tigkeit des Weiterlernens (Kowal-Summek, 2018, S. 427). Dies bestitigt auch Ahnert
(2014), wenn er festhilt, dass erworbenes Vorwissen, auf dem aufgebaut werden kann,
fur Schulleistungen bedeutsamer ist als Intelligenz (Ahnert, 2014, S. 191; Renkl, 1996,
S. 177).

Altenmiiller (2018) definiert Musikhoren als aktiven, konstruktiven Prozess ,,der auf
Vorerfahrungen beruht und durch Lernen verindert werden kann. Die am Musikhéren
beteiligten neuronalen Netzwerke sind individuell verschieden und spiegeln vor allem
die personliche Horbiographie wider” (ebd., S. 186).

Menschen, die ein Instrument erlernen, ko-aktivieren auditive, visuelle und moto-
rische Netzwerke im Gehirn (Effenberg et al., 2016, S. 3). Beispielsweise zeigen aus-
gebildete Musiker*innen eine stirkere auditiv-motorische Kopplung im Vergleich zu
Nicht-Musiker*innen (Maes et al., 2014, S. 4). Dariiber hinaus konnte bestitigt wer-
den, dass Tinzer*innen durch ihr Vorwissen begiinstigt sind, Bewegungsfolgen rascher
zu erfassen (Sevdalis & Keller, 2011, S. 233), oder ihre Gehirnaktivitit bei Beobach-
tung von Bewegung, die zwar nicht selbst ausgefiihrt wird, jedoch selbst gut beherrscht
wird, am grofiten ist (Calvo-Merino et al., 2005, S. 1243). Schack (2019) kommt zum
Schluss, dass ,die Beteiligung des neurokognitiven Systems bei der Beobachtung kom-
plexer Bewegungen von der motorischen Erfahrung bei der Ausfithrung der beobach-
teten Bewegungen abhingt und nicht nur von der unmittelbaren visuellen Erfahrung
des Beobachters.“ (Ebd., S. 124)

Urhahne und andere (2019) fassen dies wie folgt zusammen:
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»S0bald die neue mit der alten Information sinnvoll und kausal in Bezichung stand,
trat kein Interferenzeffeke auf und es ergab sich tendenziell sogar eine Verbesserung der
Lernleistung. Das bedeutet, dass spiter erworbene zusitzliche Information zu einem
Sachverhalt, die in einem Sinnzusammenhang zur frither gelernten Information steht
oder mit dieser vereinbar ist, nicht zu Interferenz fithre.“ (Ebd., S. 40)

4.1.4 Resiimee zu Vorerfahrung bzw.Vorwissen

In diesem Kapitel wurde gezeigt, dass sich Vorwissen bzw. Vorerfahrung auf bereits
Gelerntes und damit auf Hintergrundwissen bezieht, auf das in bestimmten Do-
minen zuriickgegriffen werden kann. Vorerfahrungen sind von Mensch zu Mensch
unterschiedlich und nehmen mit dem Alter zu. Am Beispiel des Musikhorens etwa wi-
derspiegelt Vorerfahrung die personliche Horbiografie.

Die Bedeutung des Vorwissens fiir Qualitit und Leichtigkeit des Weiterlernens
konnte bestitigt werden, nicht zuletzt fiir die Ko-Aktivierung auditiver, visueller und
motorischer Netzwerke im Gehirn. Vorwissen wird dabei sogar bedeutsamer als kog-
nitive Fihigkeiten eingestuft. Fiir die EMP treten hierzu zwei unterschiedliche Stand-
punkte zutage: Einerseits fehlen Befunde tiber die Bedeutung von musikalischem und
bewegtem Vorwissen im Hinblick auf Lernleistung. Andererseits wird der EMP als
eine Qualitit ein niederschwelliger Zugang attestiert. Demnach wiirden Vorwissen und
Vorerfahrungen jedenfalls nicht die einzige Komponente fiir Lernprozesse darstellen,
sondern hier miissten auch Faktoren wie Uben durch Beobachten und Imitieren mit-
beriicksichtigt werden. Da Studien bestitigen, dass spezifische Vorkenntnisse eine be-
deutende Rolle dabei spielen, Aufgaben erfolgreich zu 16sen, diirfte dies auch fiir den
EMP-Unterricht und musikalische und bewegte Inhalte gelten: Je reichhaltiger das
Vorwissen, desto leichter fillt es, neue Inhalte aufzunehmen und zu integrieren. In Be-
zug zur Domine der EMP vermisst der Verfasser dieser Arbeit aufgrund der Bedeutung,
die dem Vorwissen und den Vorerfahrungen fiir giinstiges Lernen eingeriumt wird, de-
ren Berticksichtigung in wissenschaftlichen Studien.

Fiir die vorliegende Studie in Bezug auf Vorerfahrung bzw. Vorwissen lasst sich fol-
gende Schlussfolgerung ableiten: Da die Ko-Aktivierung auditiver, visueller und mo-
torischer Netzwerke im Gehirn bei Kindern, die ein Instrument erlernen, eine stirkere
auditiv-motorische Kopplung im Vergleich zu Kindern mit wenig oder keinen musika-
lischen Vorerfahrungen zeigt, diirfte grofferes musikalisches Vorwissen der an der Studie
beteiligten Kinder vermutlich dazu fithren, Aufgaben erfolgreich zu 16sen. So diirfen
Kinder, die iiber einen lingeren Zeitraum regelmiflig ein Instrument iiben, Tanztrai-
ning absolvieren oder sportlicher Betitigung nachgehen, bei der Uberpriifung von mu-
sikalischen oder bewegten Aufgaben (Internalisierungsleistung) besser abschneiden als
jene, die tiber keine Vorerfahrung verfiigen.
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4.2 Motivation

Fir erfolgreiche Lernleistungen stellt die Motivation, als aktivierender und richtungs-
gebender innerer Prozess, eine lernmodulierende Variable dar. Green (2008) hilt als
wichtiges Ergebnis der Forschung fest, dass Motivation nicht als eigenstindige Rei-
he psychologischer Prozesse, sondern als integraler Bestandteil des Lernens betrachtet
wird, der den Schiiler*innen hilft, ihr Potential auszuschopfen (ebd., S. 93). ,Motiva-
tion ldsst sich jedoch nicht ausschlieflich tiber didaktische Arrangements oder Anreize

erzwingen, sondern bestenfalls erméglichen, da Motivation vor allem eine Leistung der
Lernenden ist.“ (Harnischmacher, 2018, S. 221)

4.2.1 Definition von Motivation

In der Psychologie gibt es die Motivation betreffend verschiedene Forschungslinien.
Der Begriff der Motivation beinhaltet unterschiedliche Moglichkeiten der Annihe-
rung. So wird ergriindet, was eine Person beeinflusst oder dazu bringt, etwas zu tun
und ihrem Handeln eine Richtung gibt. Frithwirth (2020) etwa behauptet:

»-Menschen werden durch Motivation zum Handeln bewegt. Motivationstheorien kon-

zentrieren sich auf zwei Komponenten, nimlich, was dem Verhalten Energie gibt und
was die Richtung des Handelns vorgibt.“ (Ebd., S. 5)

In der Psychologie werden mit Motivation {iblicherweise Vorginge definiert, die ein
Verhalten wecken, aufrechterhalten und lenken. Urhahne, Fischer und Dresel (2019)
stellen Motivation als einen psychischen Prozess in den Fokus:

»Motivation ist ein psychischer Prozess, der die Initiierung, Ausrichtung und Aufrecht-
erhaltung, aber auch die Steuerung, Qualitit und Bewertung zielgerichteten Handelns
beeinflusst.“ (Ebd., S. 208)

Ein weiterer Blickwinkel eréffnet sich, wird nach einem inneren Bediirfnis oder dufle-
ren Ziel gefragt, welches Handeln veranlassen kann. Bezogen auf ein inneres Bediirfnis
konkretisieren Ryan und Deci (2020) intrinsische Motivation als Aktivititen, die ,,um
ihrer selbst willen oder wegen ihres inhirenten Interesses und Vergniigens ausgefiihrt
werden® (ebd., S. 2). Die Autoren erginzen:

»Spielen, Erkunden und durch Neugierde hervorgerufene Aktivititen sind Beispiele fiir
intrinsisch motivierte Verhaltensweisen, da sie nicht von externen Anreizen oder Druck
abhingig sind, sondern vielmehr ihre eigene Befriedigung und Freude bieten.” (Ebd.,
S.2)
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Hieraus wird ersichtlich, dass Motivation durch eine Reihe von Uberzeugungen defi-
niert wird, die Menschen beeinflusst, Ziele zu erreichen. Im pidagogischen Alltag gilt
Motivation zudem hiufig als Voraussetzung fiir Lernen (Dartsch, 2020d, S. 262).

Fiir die vorliegende Studie schliefit sich der Verfasser dieser Arbeit folgender Defini-
tion Harnischmachers (2018) an:

,Mit dem Konstrukt der Motivation sucht die psychologische Forschung nach
Erklarungen fiir die Richtung, Persistenz und Intensitit von zielgerichtetem Verhalten
[...]. In seiner handlungsleitenden Funktion gibt Motivation dem Handeln eine Rich-
tung und hilt die damit verbundenen Aktivititen auf Kurs [...]. Motivation im engeren
Sinne umfasst Prozesse des Auswihlens einer Handlungsabsicht aus vielen Handlungs-
alternativen [...], mit der bei erfolgreicher Umsetzung das Erreichen personlicher Ziel-
vorstellungen und Wiinsche verbunden ist.“ (Ebd., S. 221ff)

4.2.2 Theorien zur Motivation

Smith und Firth (2018) charakeerisieren drei grundlegende Merkmale der Motivati-
on: Aktivierung (eine Reaktion auslosen), Beharrlichkeit (fortgesetzte Anstrengung sich
einer Aufgabe zu widmen) und Intensitit (interne, intrinsische Faktoren, z. B. per-
sonliches Interesse) (ebd., S. 208). Motivierende Einfliisse konnen impliziter Art sein,
werden die ,Motive um ihrer selbst willen angestrebt.“ (Maderthaner, 2017, S. 322)

,Die intrinsische Motivation ist der Eigenantrieb des Teilnehmers, etwas zu lernen.
Bei Teilnehmern, die freiwillig zu einer Bildungsmafinahme kommen, ist von hoher
intrinsischer Motivation auszugehen® (Meyerhoff & Bruhl, 2016, S. 10), wohingegen
extrinsische Motivation Konsequenzen von aufSen definiert. Schiiler*innen, die intrin-
sisch motiviert sind, sind eher bereit, Herausforderungen zu suchen und zu meistern,
wenn Bediirfnisse nach Kompetenz und Selbstbestimmung erreicht werden konnen
(Williams, 2019, S. 50). Harnischmacher (2018) beschreibt extrinsische und intrin-
sische Motivation als ,zwei Bereiche eines Kontinuums unterschiedlicher Internalisie-
rungsformen von Zielsetzungen und Titigkeitsbewertungen® (ebd., S. 226).

Auch extrinsische Motive kénnen in ,interpersonalen Beziehungen als eigene tiber-
nommen, das heifdt ,internalisiert™ werden (Dartsch, 2020d, S. 264). Barbuto und
Scholl (1998) sprechen vom Ziel der , Internalisierten Motivation® (ebd., S. 1013) bzw.
Ziel-Internalisierung (Ryan, 2010, S. 1567), wenn Einstellungen und Verhaltensweisen
angenommen werden, weil die Inhalte mit dem personlichen Wertesystem tibereinstim-
men, an die Sache geglaubt wird und die Person ,,so motiviert ist, auf ein gemeinschaft-
liches Ziel hinzuarbeiten.“ (Barbuto & Scholl, 1998, S. 1013)

Fur die Theorie der Self-Determination Theory (SDT) ist es wichtig, zu ergriinden, ob
die Motivation der Menschen autonom oder kontrolliert ist (Frithwirth, 2020, S. 5).
Die Selbstbestimmungstheorie beschreibt, dass positives Wachstum und Wohlbefinden
durch die Befriedigung psychologischer Bediirfnisse erreicht wird (Ryan & Deci, 2000,
S. 68). Bonneville-Roussy und Bouffard (2015) adaptieren diese Theorie und schlagen
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ein ,Motivationsprofil“ vor, das insbesondere Selbstwirksamkeit, Selbstwahrnehmung
und intrinsische Motivation beinhaltet (ebd., S. 690). Hargreaves und Lamont (2017)
verkniipfen Motivation der Kinder mit Aspekten ihrer musikalischen Identitit durch
positives Feedback ihrer sozialen Welt wie folgt:

wlhre Selbstwahrnehmung als ,gut in der Musik zu sein‘ kann sie motivieren, ein hoheres
Ubungs- und Leistungsniveau zu erreichen, was wiederum zu einer weiteren Stirkung

der Rolle ,ich selbst als Musiker fithren kann.” (Ebd., S. 153)

Evans (2015) identifiziert bei der Adaption der Theorie fiir den Musikunterricht zwei
Grundsitze. Neben den angesprochenen Grundbediirfnissen — sich kompetent fiihlen,
sich zugehorig fithlen (z. B. Peers), Entscheidungen treffen konnen (Autonomie) —,
schligt er als zweites ,die Internalisierung, der Prozess, durch den von auf§en regulier-
te Verhaltensweisen auf das Selbst ausgerichtet werden® (ebd., S. 67) fiir grundlegen-
des personliches Wohlbefinden vor. Er hile fest, dass die beiden Merkmale der SDT
miteinander verwandt sind. Wird ,die Motivation verinnerlicht und stirker auf das
Selbst ausgerichtet” (ebd., S. 65), kann zu mehr personlichem Wohlbefinden beigetra-
gen werden. So kann Kompetenzunterstiitzung z. B. ,,das Anbieten von optimalen He-
rausforderungen und effektanzrelevantem Feedback die Verinnerlichung erleichtern®
(Wilkesmann & Schmid, 2014, S. 10).

Fir die optimale Forderung intrinsischer Motivation im Sport fasst Schiiler (2020)
sechs Strategien wie Erfolgserlebnisse erméglichen, leistungsabhingiges Feedback, An-
erkennung, Variation und Abwechslung, Autonomie und realistische Zielsetzung zu-
sammen (ebd., S. 182). Mehrere Autor*innen betonen die Vorteile von Autonomie
und Entscheidungsméglichkeiten in Bezug auf Motivation. So kritisieren Wulf und
Lewthwaite (2016), dass die Forschung im Sportkontext Ubungsbedingungen vorwie-
gend vor einem motivationsneutralen Hintergrund betrachtet hat und halten mit ihrer
OPTIMAL Theorie des motorischen Lernens — Optimierung der Leistung durch intrinsische
Motivation und Aufmerksamkeit fiir das Lernen dagegen, die auf der Pramisse aufbaut,
dass motorisches Lernen nicht ohne Beriicksichtigung der motivationalen und auf-
merksamkeitsbedingten Einfliisse verstanden werden kann (ebd., S. 1384).

Auf die Prozesshaftigkeit geht Knickenberg (2018) mit folgender Aussage ein:

,Motivation ist vielmehr ein Prozess als ein Produkt. Somit kénnen Motivationen auch
nicht direkt beobachtet werden, sondern miissen durch damit zusammenhingende Ver-
haltensweisen operationalisiert werden. (Knickenberg, 2018, S. 97)

4.2.3 Studien zur Motivation

In der Forschung haben sich vier Hauptthemen etabliert, die sich auf musikalische
Motivation beziehen: (1) Befriedigung personlicher Bediirfnisse durch Musik etwa
Selbstverwirklichung, Autonomie, soziale Bestitigung; (2) Entwicklung einer positi-
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ven musikalischen Identitit wie Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit oder Resilienz;
(3) Aneignung effektiver Ansitze zum Musiklernen wie Meisterschaft und Leistung,
realistische Ziele, Ubestrategien; und (4) ein unterstiitzendes Umfeld (Hallam, Creech,
Varvarigou & Papageorgi, 2020, S. 658). Harnischmacher (2018) konnte bestitigen,
dass Motivation einen Einfluss auf unterrichtsrelevante Leistungen der Schiiler*innen
im Musikunterricht sowie auf das eigene Kompetenzerleben hat, und sich nicht einfach
nur auf vorhandene Anlagen oder Begabung zuriickfiihren lassen (ebd., S. 225).

Motivation der Schiiler*innen, sich verbessern zu wollen, macht einen groflen Un-
terschied aus (Ericsson & Harwell, 2019, S. 8). Evans und McPherson (2015) fan-
den nach einer zehnjahrigen Longitudinalstudie eine signifikante Korrelation zwischen
Ubeumfang und erreichter Leistung bei jenen Kindern, die angaben, ihr Instrument
beherrschen zu wollen (ebd., S. 421).

Nach der OPTIMAL-Theorie des motorischen Lernens wirkt sich Autonomie fiir Ler-
nende in erster Linie auf den Motivationszustand aus (Lemos, Wulf, Lewthwaite &
Chiviacowsky, 2017, S. 29). So kénnen ,herausfordernde Bedingungen mit mehreren
Aufgaben, Aufgabenvariationen oder effektivem Wechsel zwischen Aufgaben [...] zu
einer erhohten Motivation und Aufmerksamkeit fiir das Lernen fithren® (Chua et al.,
2019, S. 317). In der Sportwissenschaft wird zudem die qualitative Komponente von
Musik untersucht, etwa der Einfluss von Musik auf Motivation und Leistung. Dabei
konnte Musik den Motivationszustand durch Dopaminausstof§ positiv beeinflussen. So
sind Studien zu Erklirungsmodellen entstanden, wie rhythmische Musik die neuronale
Kontrolle von Bewegung beeinflussen kann (Schaefer & Grafton, 2017, S. 315f) und
»motivierende Effekte von Musik zu einer Beschleunigung des motorischen Lernens
fithren“ (Devlin et al., 2019, S. 2).

Zudem konnen Kindern durch rhythmische Spiele ,zum synchronisierten Mit-
schwingen gebracht werden® (Gembris, 2015, S. 5) und so gemeinschaftliche Erleb-
nisse durch Musik vermittelt werden (Valdesolo & DeSteno, 2011, S. 262). Dazu hilt
auch Dartsch (2010a) fest, dass Bewegung in der Gruppe mehr Freude bereitet und
zieht den Schluss, dass motivationale Faktoren ,sicher gewinnen, wenn mehr Kinder
zusammen sind“ (ebd., S. 306). Zudem kann Kooperation der Teilnehmenden unter-
einander durch Aufgabenstellungen fiir Kleingruppen oder Paare Motivation begiinsti-
gen (Dartsch, 2020d, S. 269).

Georgios und andere (2017) fanden in einer Vergleichsstudie, die griechische
Volkstinze fokussierte, einen positiven Einfluss auf die intrinsische Motivation der
Schiiler*innen nach einem der EMP angelehnten Unterrichtsmodell (ebd., S. 227).
Durch Tinze wird wiederum der soziale Aspekt angesprochen. Hierzu gibt es Belege,
dass gemeinsame, synchron ausgefiihrte Aktivititen das System der Spiegelneurone un-
terstiitzen und der angesprochene ,soziale Aspekt der musikalischen Ausbildung zu der
Rolle von Belohnung und Motivation bei der Gestaltung eines sich entwickelnden Ge-
hirns beitragen kann.“ (Miendlarzewska, 2014, S. 11)
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4.2.4 Resiimee zur Motivation

In diesem Kapitel wurde aufgezeigt, dass Motivation in der psychologischen Forschung
erklirt, wie zielgerichtetes Handeln zustande kommt und aufrechterhalten wird. Sie ist
auch im Kontext von Musik und Bewegung eine wesentliche Variable des Lernens und
Lehrens. Besonders wirksam und nachhaltig wird intrinsische Motivation bewertet, das
heifdt, wenn beispielsweise der Motor, etwas zu lernen, durch Eigenantrieb und inneren
Anreiz (aus Freude etwas tun) und nicht durch duflere Umstinde (wegen Belohnung
etwas tun) hervorgerufen wird. Je gréf8er unsere Motivation, desto eher sind wir bereit,
Herausforderungen zu suchen und zu meistern.

Unterschiedliche Studien unterstreichen die Bedeutung der (intrinsischen) Moti-
vation fiir Musik, Tanz, Instrumentalunterricht oder auch Sport. Leistungsabhingiges
Feedback, Erméglichen von Erfolgserlebnissen, Lob, Beteiligung an Entscheidungen,
Variation und Abwechslung sowie realistische Herausforderungen gelten als positive
motivationale Wirkfaktoren. Aufgabenwechsel, vielfiltige Unterrichtsangebote und he-
rausfordernde Bedingungen kénnen als motivationsfordernde Aspekte eines typischen
EMP-Unterrichts angesehen werden. Die Tatsache, dass beim gemeinsamen Tanzen
soziale Aspekte die Motivation der Schiiler*innen steigern, konnte vielleicht im Kon-
text der EMP im Blick auf Tanzen und in weiterer Folge auf alle mit Bewegung ver-
bundenen gemeinsam ausgefithrten Unterrichtsinhalte im EMP-Unterricht tibertragen
werden. Eine Untersuchung, die motivationsfordernde Bedingungen fiir Lernende be-
zogen auf die EMP beriicksichtigt, blieb bisher aus.

Aus der Literatur lassen sich fiir die vorliegende Studie folgende Schlussfolgerun-
gen ableiten: Herausfordernden Bedingungen, mehrere Aufgaben gleichzeitig zu 16sen,
sind fiir die EMP typisch. Dieser Aspekte der multimodalen Durchdringung der Inhal-
te kénnte zu erhdhter Motivation und damit zu besseren Leistungen fithren. Als weite-
re Faktoren kénnten in der methodischen Ausrichtung EMP-Unterrichtsangebote auch
in Hinblick auf Aufgabenvariation, Bewegungsangebote oder vielfiltigen Einsatz von
Material und/oder Instrumenten Motivation férdern und méglicherweise positive Aus-
wirkungen auf EM-Fertigkeiten zeigen.

4.3 Kognitive Fahigkeiten

Das Wortpaar ,Musik Intelligenz® fithrte am 02.12.2025 in der Google-Suche zu mehr
als 16 Millionen Treffern, werden die Begriffe auf Englisch in die Suchmaschine einge-
geben, werden 1,47 Milliarden Treffer angegeben. Mit mehr als einer Million Eintri-
ge firmiert ,,macht Musik klug®, mehr als zwei Millionen Google-Eintrige finden sich
zu ,Musik macht doch nicht kliiger“. Aus den Suchergebnissen wird ein Interesse an
der Beziehung zwischen kognitiven Fihigkeiten und Musik sichtbar. Es scheint daher
sinnvoll, in diesem Kapitel neben Intelligenztheorien auch mégliche Transfereffekte zu

behandeln.
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4.3.1 Definition von kognitiven Fahigkeiten

Bei den Theorien zur Intelligenz tritt zutage, dass kognitive Fihigkeiten bzw. Intelli-
genz vielschichtige Begriffe darstellen. Dabei stellt sich die psychometrische Intelligenz-
forschung genau diese Frage: , Was ist Intelligenz oder intelligentes Handeln? Und gibt
es eine oder mehrere Intelligenzen?“ (Gerrig, 2018, S. 338). Der Autor bietet folgende
Definition von Groffmann an:

Jlntelligenz ist ,die Fahigkeit des Individuums, anschaulich oder abstrake in sprachli-

¢«

chen, numerischen oder raum-zeitlichen Beziehungen zu denken’.“ (Groffmann zitiert
nach Gerrig, 2018, S. 338)

Rost hilt dagegen, dass Definitionen, die Komponenten wie ,,Fihigkeit zum logisch-
schlussfolgernden Denken®, , Lernfihigkeit” oder ,,Anpassung an die Umwelt“ bertick-
sichtigen, notwendigerweise so abstrakt gehalten sind, ,sodass man mit ihnen in der
Praxis auch wenig anfangen kann.“ (Rost, 2013, S. 35)

Unumstritten ist, dass Intelligenz neben anderen individuellen Merkmalen wie Vor-
wissen oder soziookonomischer Hintergrund als bedeutsame lernmodulierende Varia-
ble definiert wird (Ditton & Miiller, 2022, S. 565). Helmke und Weinert definieren
Intelligenz fur schulischen Wissenserwerb sogar als bedeutsamsten FEinzelpridiktor
(Gétz et al., 2018, S. 85). Intelligente Lernende sind einerseits besser und schneller in
der Lage, eine Wissensbasis aufzubauen und méoglicherweise auch befihigt, ein héhe-
res Wissensniveau zu erreichen als weniger Intelligente (Brithwiler et al., 2016, S. 299).
Empirisch bestitigte Zusammenhinge treten zwischen Intelligenz und Schulleistungen
auf (Spinath, 2011, S. 5), die Forderung kognitiver Fahigkeiten ist dabei ein Ziel vie-
ler Pidagog*innen, Eltern und zahlreicher Bildungsinitiativen (Gloger-Tippelt, 2018,
S.789).

Post und Reinders (2022) nehmen die Sicht ein, dass Intelligenz nicht direkt beob-
achtbar ist, ,sondern ein komplexes Zusammenspiel unterschiedlicher kognitiver Fi-
higkeiten® (ebd., S. 177) darstellt. In diesem Ansatz wird Intelligenz als Konstrukt
betrachtet, das sich aus unterschiedlichen Teilmengen zusammensetzt. In anderen Mo-
dellen werden zudem Personlichkeitsvariablen wie Kreativitit oder Leistungsmotivati-
on den Intelligenzfacetten zugerechnet (Rost, 2013, S. 26).

Mpyers (2014b) versucht eine Definition und sieht Intelligenz als ,mentale Eigen-
schaft, die in der Fihigkeit besteht, aus Erfahrung zu lernen, Probleme zu 16sen und
Wissen einzusetzen, um sich an neue Situationen anzupassen® (ebd., S. 401).

Fir die vorliegende Arbeit schlieflt sich der Verfasser folgender Definition an, auf
die sich 52 fithrende Intelligenzforschende im angloamerikanischen Raum einigten.
Interessant scheint die Definition auch deshalb, weil sie zu ergriinden sucht, was Intel-
ligenz nicht ist.

Jlntelligenz ist ein sehr allgemeines geistiges Potenzial, das u. a. die Fahigkeit zum
schlussfolgernden Denken, zum Planen, zum Problemldsen, zum abstrakten Den-
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ken, zum Verstindnis komplexer Ideen, zum schnellen Lernen und zum Lernen aus
Erfahrung umfasst. Es ist nicht reines Biicherwissen, keine enge akademische Spezial-
begabung, keine Testerfahrung. Vielmehr reflektiert Intelligenz cin breites und tiefes
Vermogen, unsere Umwelt zu verstehen, ,zu kapieren®, ,Sinn in Dingen zu erkennen’
oder ,herauszubekommen, was zu tun ist".“ (Rost, 2013, S. 35)

4.3.2 Theorien zu kognitiven Fahigkeiten

An dieser Stelle werden Spearmans Zwei-Faktoren-Theorie und Thurstones multipler
Faktoren-Theorie, Cattells Konzept der fluiden und kristallinen Intelligenz sowie Ren-
zullis Drei-Ringe-Modell beschrieben.

Spearman ging 1904 vom Intelligenzfaktor ,g“, der so genannten ,general intelli-
gence” aus. Seine Annahme stiitzt sich auf die Beobachtung, dass Personen, die in einem
Test gute Leistungen zeigen, mit hoher Wahrscheinlichkeit auch in anderen kognitiven
Tests gut abschneiden (Ahnert, 2014, S. 179), und formulierte seinen berithmten Ge-
neralfaktor fiir Intelligenz. Seine Nachfolger*innen favorisieren nicht ,,die einheitliche
Fihigkeit, sondern versuchen, Intelligenz als ein zusammengesetztes Konstruke (z. B.
Primirfaktoren) zu fassen und an unterschiedlichen Persénlichkeitsmerkmalen festzu-
machen (Imhof, 2020, S. 80).

Thurstone, der 1938 das Modell der Primdrfaktoren vorstellt, nimmt an, dass Auf-
gabenlosung von mehreren Intelligenzfaktoren (,primary mental abilities“) abhin-
gen, die jedoch nicht immer gleichmifig gewichtet sind (Ahnert, S. 179f). Er setzt
das Konstrukt aus den Bereichen ,, Wortfliissigkeit, Sprachverstidndnis, schlussfolgern-
des Denken, riumliches Vorstellungsvermogen, Rechenfertigkeit, Merkfihigkeit und
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (Lindberg & Hasselhorn, 2018, S. 54) zusammen.

Catell, ein Student Spearmans, formulierte 1941 die Hypothese, die Intelligenz
Erwachsener setze sich aus einer fluiden und kristallinen Fahigkeit zusammen (Rost,
2013, S. 72) und fand mit seinem Konzept grofle Zustimmung. Fluide Intelligenz
beschreibt hier die generelle Fihigkeit zu intellektuellen Leistungen sowie spontanes
schlussfolgerndes Denken (Degé & Schwarzer, S. 364; Imhof, 2020, S. 81; Lindberg &
Hasselhorn, 2018, S. 54). Kristalline Intelligenz hingegen meint ,angesammeltes Wis-
sen im kulturellen Kontext in neuen Bereichen einzusetzen® (Woolfolk, 2014, S. 122).
Zudem berticksichtigt er auditive Informationsverarbeitung und auditive Wahrneh-
mung (Rost, 2013, S. 124).

Sternberg verfolgt 1985 einen Komponentenansatz, indem er den Prozess der Auf-
gabenlosung in Komponenten zerlegt und verfolgt eine triarchische (dreiteilige) Intelli-
genztheorie (Klauer, 1998, S. 209). Er unterscheidet analytische Intelligenz (bedeutsam
fur Informationsverarbeitung wie Wissenserwerb und Ausfithrung), eine kreative Intel-
ligenz (die zum Umgang mit neuartigen Problemen befihigt sowie kognitive Automa-
tisierungsprozesse beinhaltet) und eine praktische Intelligenz (fiir die Bewiltigung von
Alltagsanforderungen) (Ahnert, 2014, S. 181; Post & Reinders, 2022, S. 177).
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Renzulli berticksichtigt in seinem Drei-Ringe-Modell die Bereiche Begabung (ne-
ben sozialer, psychomotorischer und intellektueller auch kiinstlerische Begabung),
Motivation und Umwelt, sowie Kreativitit (mit divergentem Denken, Originalitit,
Phantasie, Flexibilitit und Einfallsfiille), wobei die Schnittmenge dieses triarchischen
Modells dann in Talent resultiert. Dieses Modell wird im Kontext der Hochbegabung
hiufig herangezogen, die sich in einem hohen Maf§ in Aufgabenbindung (Motivation)
und Kreativitit duflert (Falck, 2020, S. 57; Thalmann-Hereth, 2009, S. 38ff; Woolfolk,
2014, S. 159). Mittlerweile existieren Weiterentwicklungen des Modells, die aus ent-
wicklungspsychologischer Perspektive auch familidres Umfeld, Schule sowie Peers mit-
beriicksichtigen (Ziegler, 2018, S. 1285).

Auf Basis unterschiedlicher Intelligenztheorien wurden verschiedene Testinstru-
mente entwickelt, um Intelligenzleistung zu bestimmen. Unabhingig, ob die Aufga-
ben durch sprachliche Verfahren (z. B. Gemeinsamkeiten von Wortern erkennen) oder
auf grafischen Darstellungen beruhen (z. B. Muster- und Figurenanalogien, Mosaik-
test), wird mit den meisten Testverfahren das Erkennen logischer Regeln tiberpriift
(Ahnert, 2014, S. 54ff). Die Anzahl richtiger Aufgaben bilden einen ,Rohwert“, der
mit standardisierten Werten (z. B. dem Intelligenzquotienten 1Q) abgeglichen werden
kann und so Auskunft tiber individuelle intellektuelle Leistungsfihigkeit gibt. Der IQ
ist aber kein absoluter Messwert, sondern ein statistischer Normwert. Dabei wird der
Durchschnittswert mit 100 angenommen. Der IQ gibt damit die relative Position ei-
nes Menschen hinsichtlich seiner Intelligenz im Vergleich zur Altersgruppe und damit
die Abweichung von der Vergleichsgruppe an (Myers, 2014b, S. 414; Elsner & Pauen,
2012, S. 197). Neuere Tests fiir Kinder (beispielsweise der Kaufman Assessment Battery
fiir 3- bis 12-Jihrige) legen Wert auf verschiedene intellektuelle Fihigkeiten und miin-
den in ein Intelligenzprofil.

Auch wenn der IQ oft als gegeben angesehen wird, kann sich das geistige Potenti-
al verindern, beispielsweise durch Training der exekutiven Fihigkeiten oder durch Bil-
dung. Dehaene (2020) fasst dies wie folgt zusammen:

»Wie jede unserer Fihigkeiten ist auch der IQ in bestimmten Schaltkreisen des Ge-
hirns verankert, deren synaptische Gewichtung durch Training verindert werden kann.*

(Ebd., S. 167)

Die Bedeutung der kognitiven Fihigkeiten fiir Bildung ,besteht offensichtlich darin,
dass ein Kind mit jeweils hoherer Ausprigung bestimmter Fihigkeiten selbst wieder
neues Wissen und neue Fertigkeiten erschliefSen kann, wenn die Umwelt dazu anregt.”
(Gloger-Tippelt, 2018, S. 789)

Auch die Entwicklung musikalischer Fihigkeiten verliuft nicht isoliert, sondern
geht mit kognitiven, emotionalen, motorischen, sprachlichen oder sozialen Entwick-
lungsprozessen einher. ,Dies hingt nicht zuletzt damit zusammen, dass Musik gleicher-
maflen Denken, Empfinden, Bewegen und Kommunizieren verlangt® (Erwe, 2020,
S. 723). Forscher*innen sind sich ob der Komplexitit einig, dass es eine Herausforde-
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rung bleibt, ,Intelligenz in ihren Facetten als nicht direkt beobachtbares psychologi-
sches Merkmal zu messen.” (Post & Reinders, 2022, S. 177)

4.3.3 Studien zu kognitiven Fahigkeiten

Fiir kognitive Fihigkeiten, die eher als stabile Merkmale angesehen werden, gilt, dass
sie keine feststehende Grof3e sind und nicht als unverinderbar angesehen werden, son-
dern Entwicklungsverinderungen unterliegen (Gétz, et al., 2018, S. 76). Dasselbe kann
fur musikalische Fihigkeiten und Fertigkeiten festgehalten werden. Beispielsweise un-
tersuchen Jeki-Evaluationen (vergleiche weiterfithrende Ausfithrungen in Kapitel 3.1.5)
Wechselbeziehungen zwischen aktivem Musikmachen und kognitiven Fihigkeiten. Jeki-
Kinder profitierten gegeniiber jenen aus der Kontrollgruppe ohne musikalische Interven-
tionen beziiglich auditorischer, nicht aber hinsichtlich visueller Verarbeitungsleistungen
(Kranefeld, 2015, S. 9). Zahlreiche Studien argumentieren, dass Musik die Fihigkeits-
entwicklung vielfiltig beeinflussen kann, da ,Musik Gehirnreaktionen hervorruft, die
die Entwicklung kognitiver Fihigkeiten stimulieren® (Hille & Schupp, 2015, S. 57).

Die Autoren berichten weitere interessante Ergebnisse im Kontext von Schulleis-
tung und Musikexpertise:

»Die durchschnittlichen Schulnoten musikalisch aktiver Jugendlicher liegen fast ein
Drittel tiber denen ihrer nicht-musikalischen Altersgenossen. (Hille & Schupp, 2015,
S. 62)

Solche vermeintlich positiven Effekte werden aber durchaus kritisch hinterfragt. Wenn
musikbezogene Transfereffekte angesprochen werden, wird angenommen, dass musika-
lische Aktivititen nicht nur kognitive Fihigkeiten stimulieren, sondern sich auch auf
Fihigkeiten in auflermusikalischen Titigkeitsfeldern auswirken kénnen. Diese Trans-
ferwirkung von Musik auf den kognitiven Bereich wird intensiv diskutiert. Studien un-
tersuchen rezeptive (auf Horen bezogene) oder produktive (auf Musizieren bezogene)
musikalische Umgangsformen und ihre Auswirkungen auf mathematische oder sprach-
liche Leistungen, phonologische Verarbeitung, Gedichtnisleistungen, riumlich-visuelle
Leistungen und Intelligenz (Dartsch, Knigge & Platz, 2018, S. 210). Wenn tiberhaupt,
kann fiir die Bereiche Gedichnisleistung oder Intelligenz lediglich von kleinen Trans-
fereffekten ausgegangen werden. Auswirkungen auf mathematische oder sprachliche
Leistungen konnen durch die geringen Effekte nicht bestitigt werden. Dartsch, Knig-
ge und Platz (2018) argumentieren dies mit einer Lingsschnittstudie von Foster und
Jenkins (2017):

»2Durch die Kontrolle von méglichst vielen potentiellen Einflussvariablen (Kovariaten)
zeigen die Autoren, dass die Zusammenhinge zwischen Musizieren und kognitiven
Leistungen vollstindig verschwinden. (Foster & Jenkins zitiert nach Dartsch, Knig-
ge & Platz, 2018, S. 213)
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Die Autoren argumentieren dies auch mit der Qualitit in der Studiendurchfithrung:
»Je besser eine Studie gemacht ist, desto kleiner sind die gefundenen Transfereffekte.*
(Ebd., S. 213)

Intensives Musizieren kann Vorteile auf perzeptiver und kognitiver Ebene bezo-
gen auf Horfihigkeit, ethohter Aufmerksambkeit, verringerter Impulsivitit und besse-
ren Lese- und Rechtschreibleistungen mit sich bringen (Schneider & Seither-Preisler,
2015, S. 30). Bezogen auf das JeKi-Programm halten die Autor*innen jedoch fest, dass
die Intensitit von musikpiddagogischen Interventionsprogrammen im Grundschulkon-
text nicht intensiv genug sei, was Involviertheit der Kinder und zur Verfiigung stechende
zeitliche Ressourcen betrifft, um eine Vergleichbarkeit mit Studien zu auflerschuli-
schem Musizieren herzustellen. Da beim

,aullerschulischen Musizieren das Ausmafl des Ubens im Durchschnitt fiinfmal ho-
her war als beim reinen Jeki-Musizieren [...] folgt, dass Musizieren im Grundschulalter
zwar einen deutlich positiven Einfluss auf das Gehér auszuiiben vermag, es aber einen
erheblich héheren Ubeaufwand im Rahmen von Jeki briuchte, um ihnliche Effekte zu
erzielen, wie sie fiir aulSermusikalischen Instrumentalunterricht typisch sind.“ (Ebd.,

S.31)

Zudem existieren Befunde tiber positive Zusammenhinge von Motorik- und Intel-
ligenzleistungen sowie sozialer und personaler Entwicklung im Zusammenhang mit
Bewegungsférderungsprogrammen (Zimmer, 2022, S. 528). Studien aus der Neuro-
wissenschaft zeichnen das Bild, dass die Effekte musischer Ausbildung nicht nur positiv
auf auditorisch-motorische Netzwerke, sondern auch in Bezug auf zerebrale Regionen
des Gehirns zu beobachten sind, die mit Lernen und Gedichtnis zu tun haben (Hoff-
mann et al., 2020, S. 175) und unterstreichen damit erneut positive Wechselwirkun-
gen.

4.3.4 Resiimee zu kognitiven Fahigkeiten

In diesem Kapitel wurden vier Intelligenzmodelle gegeniibergestellt. Ausgehend von
Spearmans Annahme eines generellen Intelligenzfaktors wurden Theorien aufgezeigt,
die Intelligenz als zusammenhingendes Konstrukt sehen, die in Wechselbezichungen
mit unterschiedlichen individuellen Merkmalen stehen. Neben Catells Kategorisierung
in fluide und kristalline Intelligenzfacetten, die iiberdies in Intelligenztestinstrumenten
Berticksichtigung finden, wurde Renzullis Drei-Ringe-Modell erértert, das Begabung
als Kombination tiberdurchschnittlicher Intelligenz, Motivation und Kreativitit defi-
niert. Es kann festgehalten werden, dass Intelligenz eine bedeutsame lernmodulierende
Variable darstellt. Dariiber hinaus kann sich Unterricht und Wissenserwerb positiv auf
Intelligenzentwicklung auswirken.

Neben Intelligenz unterliegen auch musikalische Fertigkeiten Entwicklungsverin-
derungen. Studien untersuchen in diesem Zusammenhang Wechselbeziehungen zwi-
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schen Musizieren, Bewegen und kognitiven Fihigkeiten. Autor*innen argumentieren,
dass Musik Gehirnreaktionen hervorruft, die die Entwicklung kognitiver Fihigkeiten
stimulieren kann. Transfereffekte von Musizieren auf auflermusikalische Fihigkeiten
werden durchaus kritisch betrachtet und scheinen ginzlich zu verschwinden, wenn an-
dere potentielle Einflussvariablen, denen Einfluss auf kognitive Leistung zugesprochen
wird, mitberiicksichtigt werden. In zahlreichen musikpidagogischen Studien wurden
kognitive Fihigkeiten als Determinante mitberiicksichtigt, bezogen auf die EMP bis-
her jedoch nicht.

Fir die vorliegende Studie lassen sich folgende Schlussfolgerungen ableiten: Kogni-
tive Fihigkeiten diirften sich positiv auf Elementare musikalische Fertigkeiten auswirken.
Zudem wird in musikpidagogischer Literatur bereichsspezifisches Vorwissen fiir musi-
kalische Leistung bedeutsamer eingeschitzt als kognitive Fihigkeiten. Demnach diirfte
die Internalisierungsleistung von EM-Fertigkeiten bedeutsamere Effektstirken bezogen
auf Vorerfahrung erwarten lassen. Méglicherweise kénnen geringere Zusammenhinge
mit kognitiven Fihigkeiten bestitigt werden.

4.4 Bildungsrelevanter Sozialstatus

Dieser Teil beschreibt Theorien und Studien zum bildungsrelevanten Sozialstatus. Der
soziobkonomische Hintergrund ist neben Alter, Schulbildung oder Geschlecht ein so-
ziographisches Merkmal. Studien zu soziookonomischen Statusvariablen und dem
Bildungsniveau der Eltern erfragen beispiclsweise Familieneinkommen, Anzahl an
Biichern zu Hause und Bildungsabschliisse von Erziehungsberechtigten sowie deren
Berufe.

Bei der Klassifikation der Berufe konnen konkrete Berufsbezeichnungen oder beruf-
liche Titigkeiten kategorisiert werden, wobei die Grenzen oft flieflend sind (Ziill, 2015,
S. 1). ,,Oft werden die Berufscodierungen zur Berechnung von Indizes des beruflichen
Prestiges, des soziookonomischen Status oder der Klassenzugehorigkeit verwendet, die
die Grundlage fiir weitere Analysen darstellt.“ (Ebd.)

4.4.1 Definition betreffend bildungsrelevantem Sozialstatus

Um den soziodkonomischen Status zu bestimmen, werden Klassen- bzw. Schichtungs-
modelle grundgelegt. In der Bildungsforschung wird der Status mittels kontinuierli-
chen oder kategorialen Klassifikationen erhoben (Ditton & Maaz, 2022, S. 1086). Im
Rahmen dieser Studie werden kategoriale Klassifikationen angewendet, und wie bei
Bauer (1972) vorgeschen, die angegebenen Berufe manuell Berufsgruppen zugeordnet.

Fiir die vorliegende Arbeit schliefSt sich der Verfasser der Definition fiir sozialen Sta-
tus von Ditton und Maaz (2022) an:

»Mit dem Begriff Sozialer Status [H. d. V.] wird die Position bezeichnet, die eine Person
innerhalb einer Rangordnung der gesellschaftlich vorhandenen Positionen einnimme.
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Die Einordnung in die gesellschaftliche Hierarchie bezicht sich auf die Wertschitzung,
die einer Position hinsichtlich gesellschaftlich relevanter Merkmale (z. B. Einkommen,
Besitz, Macht) beigemessen wird. Hiufig verwendet man in der Empirischen Bildungs-
forschung allerdings nicht einzelne, sondern Biindelungen von Merkmalen, um die
Platzierung in der gesellschaftlichen Hierarchie zu bestimmen. Der soziodkonomische
Status (SES) wird dabei in der Regel tiber den Beruf, das Einkommen und das Bildungs-
niveau definiert.“ (Ebd., S. 1083)

4.4.2 Theorien zum bildungsrelevanten Sozialstatus

Seit den 1970er Jahren war der franzdsische Soziologe und Philosoph Raymond Bou-
don einer der Vorreiter der Modellierung herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten.
Soziale Herkunft kann einen Einfluss auf schulische Leistungen haben, wobei niedri-
ger soziodkonomischer Status mit geringerem kulturellem Hintergrund einhergeht und
den Schulerfolg zu beeinflussen vermag (Gersch, 2012, S. 46). Gersch hilt dazu fol-
gendes fest:

,Kindern aus weniger privilegierten Verhiltnissen stehen beispielsweise weniger schul-
relevante Hilfsmittel zur Verfigung, auf die sie zuriickgreifen konnen, wie Nachschla-
gewerke oder ein ruhiger Ort zum Lernen. Bildung nimmt in niedrigeren sozialen
Schichten ferner hiufig einen cher niedrigen Stellenwert ein und die Eltern sind ent-
sprechend weniger motiviert, die schulischen Leistungen zu fordern.” (Ebd., S. 46)

Viele Forscher*innen entwickelten Boudons Modell weiter. Eine neuere Sichtweise fasst
als Merkmalsbiindel fiir soziookonomischen Status den Bildungsstand, beruflichen Sta-
tus sowie das Einkommen der Eltern zusammen (Hemming, 2015, S. 41). Autor*innen
halten zudem fest, dass fiir schulischen Erfolg familidre Bedingungen ausschlaggebend
sind, welche vom Schulsystem an sich schwer ausgeglichen werden kénnen (Allmen-
dinger et al., 2018, S. 55ff).

Zu den primidren Effekten nach Boudon, die auf dem soziodkonomischen Bil-
dungsstatus beruhen und schulische Leistungen beeinflussen, zihlen Unterschiede, die
sich aus der sozialen Herkunft ergeben. Es wird davon ausgegangen, dass zwischen so-
zialen Schichten erhebliche Unterschiede betreffend Bildungsteilhabe und Bildungser-
folg bestehen (Ditton & Maaz, 2022, S. 1086). Dariiber hinaus zeigt auch das soziale
Umfeld Einfluss auf Wertevorstellungen bezogen auf den elterlichen Bildungshinter-
grund. Daraus ergibt sich, dass Eltern unterschiedlicher Sozialschichten bei gleicher
schulischer Leistung ihrer Kinder unterschiedliche Vorstellungen tiber geeignete schuli-
sche Entscheidungen haben. Dies wird als sekundirer Effekt definiert, bei dem es sich
um soziale Ungleichheiten handelt, ,,die sich aus der Bildungsaspiration und dem da-
raus resultierenden unterschiedlichen Entscheidungsverhalten® (Gersch, 2012, S. 47)
ergeben.
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4.4.3 Studien zum bildungsrelevanten Sozialstatus

Im Nationalen Bildungsbericht fiir Osterreich findet sich eine Bestitigung, dass hohere
soziale Benachteiligung zu geringeren mittleren Schiiler*innenleistungen fithrt. ,Schu-
len mit hoher sozialer Benachteiligung kommen in urbanen Gebieten hiufiger vor als
in lindlichen Regionen. Schiiler/innen in dicht besiedelten, iiberwiegend stidtischen
Gebieten weisen somit im Schnitt niedrigere Kompetenzen auf als Schiiler/innen in
mittel besiedelten bzw. lindlichen Regionen.“ (Neubacher et al., 2021, S. 305) Zudem
ist der Anteil an Kindern aus bildungsfernen oder sozial schwachen Familien ,in der
leistungsschwachen Schiilerschaft tiberproportional vertreten® (ebd., S. 323). Helbig
(2021) kritisiert, dass ,,diese strukturellen Bedingungen von schulischer Bildung kaum
Einzug in die pidagogische Diskussion erfahren® (ebd., S. 26).

Zudem wird im Bildungsbericht festgehalten, dass Risikofaktoren wie nichtdeut-
sche Erstsprache, niedriger Berufsstatus und niedrige formale Bildung der Eltern bei
Kindern mit Migrationshintergrund sich mit steigender Tendenz verdichten (Ober-
wimmer et al., 2021, S. 179). Auch Ergebnisse der PISA-Studie in Deutschland zei-
gen Zusammenhinge zwischen schulischen Kompetenzen und sozialer Herkunft. Hier
konnen 15 Prozent der Varianz in der Lesekompetenz durch die soziale Herkunft er-
klirt werden. Das bedeutet, dass Informationen aus dem Elternhaus der Kinder Pro-
gnosen auf deren Lesckompetenzen mit 15 Jahren erméglichen. In anderen Lindern
fille die Pragung durch das Elternhaus weit geringer aus (Allmendinger et al., 2018,
S.55-58).

In der Literatur finden sich zudem Hinweise, dass ,Kinder aus soziokonomisch
benachteiligten Familien deutlich seltener an strukturierten Freizeitangeboten (im mu-
sisch-kulturellen Bereich) teilnehmen als Kinder aus diesbeziiglich vergleichsweise bes-
ser gestellten Familien® (Lehmann-Wermser et al., 2015, S. 223). Musizieren, als eine
der Hochkultur zugerechnete Titigkeit, wird ,,vermehrt in bildungsorientierten Fami-
lien mit hohem sozio6konomischen Status vermittelt“ (Hemming, 2015, S. 65). Inte-
ressanterweise werden Musizierformen wie Singen oder elektronisches Musikmachen
unabhingig vom soziodkonomischen Status durchgefiihrt. Andere Studien berich-
ten, dass Kinder mit niedrigem soziodkonomischen Status schlechter oder gar nicht
schwimmen, weniger lesen und weniger im Sportverein aktiv sind (ebd., S. 52ff).

Das musikalische Kooperationsprogramm ELEMU in Wien richtet sich als An-
gebot an alle Kinder einer Volksschulklasse, unabhingig ,von ihrer Herkunft, ihrer
Familie und ihrem bisherigen Werdegang® (Stadt Wien, o. J., 0. S.). Auch die JeKi-Pro-
gramme (vergleiche Informationen dazu in Kapitel 3.1.5) wollen insbesondere Kinder
aus bildungsfernen Familien im Tandemunterricht zwischen Musikschullehrkraft und
Grundschullehrer*in spielerisch durch Singen, Tanzen und Musizieren an Musik und
verschiedene Instrumente heranfithren (Bonsen et al., 2015, S. 113). Die Ergebnisse
der Jeki-Evaluationen belegen, dass der Zugang zu solchen musikalischen Bildungspro-
grammen durchaus Zugangsgerechtigkeit herstellen kann, jedoch alleine noch nicht
in der Lage sind, ,Nachteile, die sich aus einer schwierigen sozialen Lage ergeben, im
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Hinblick auf eine kontinuierliche Teilnahme vollstindig zu kompensieren. (Kranefeld,
2015, S. 18)

Andere Hinweise zeigen, ,dass aktives Musizieren kompensatorische Wirkung fiir
Kinder mit emotional, kognitiv und sozial problematischen Entwicklungsverliufen ha-
ben kann® (Lehmann-Wermser et al., 2015, S. 237). Ergebnisse der empirischen Un-
tersuchung Sigrun — Studie zum Instrumentalunterricht in Grundschulen bestitigen, dass
sich bei sozial benachteiligten Kindern aktives Musizieren positiv auf das Selbstkonzept
auswirken und die Resilienz eines Kindes erhohen kann. Kumulierte Risikofaktoren
werden in dieser Studie durch geringe kognitive Grundfihigkeiten, geringes elterliches
Bildungsniveau und geringes 6konomisches Kapital benannt. In der Studie kann einzig
fir den Aspekt der sozialen Integration ein deutlicher positiver Effekt durch die Teil-
nahme am Instrumentalunterricht fiir Schiiler*innen aus Risikolagen beobachtet wer-
den, weniger hingegen fir soziales Klima, das Selbstkonzept oder leistungsrelevante
Einstellungen wie Lernfreude oder Anstrengungsbereitschaft (ebd., S. 237).

Fiir Kinder aus sozial benachteiligten Gruppen ist die Wahrscheinlichkeit grofSer,
dass sie mit Herausforderungen wie schulischem Misserfolg, sozialen Problemen, kon-
fliktreichen Familienbeziehungen oder von chronischen Krankheiten betroffen sind.
Die stidkoreanische Studie von Yun und Kim (2013) untersuchte dahingehend, ob ein
16-wochiger Orff-basierter Musikunterricht einen Beitrag dazu leisten kann, Selbst-
ausdruck, Selbstwirksamkeit und soziale Fihigkeiten von Kindern in einkommens-
schwachen Familien zu verbessern. In der Interventionsgruppe konnte ein signifikanter
Unterschied festgestellt werden, was die Vermutung nahelegt, dass das Angebot Selbst-
wirksamkeit, Selbstausdruck und soziale Fihigkeiten férdern konnte (ebd., S. 146
150) und verweisen zudem auf Studienergebnisse, wo Kunstprogramme auf emotionale
Selbstregulierung positive Auswirkungen zeigen kann.

4.4.4 Resiimee zum bildungsrelevanten Sozialstatus

Es hat sich gezeigt, dass das Bildungsniveau der Eltern, deren Beruf und ihr Einkommen
mit sozialem Prestige einhergehen kénnen, die in der Empirischen Bildungsforschung
als Biindel von Merkmalen zusammengefasst werden. Neben Alter, Schulbildung oder
Geschlecht der Kinder werden sie als soziographische Merkmale fir Gruppenunter-
scheidungen eingesetzt. Es wird davon ausgegangen, dass der bildungsrelevante Sozial-
status Einfluss auf den Schulerfolg der Kinder haben kann. Damit verbunden ist eine
Bildungsaspiration als Erwartungsebene der Eltern hinsichtlich der Entscheidungen fiir
den Bildungsweg ihrer Kinder.

Studien zeigen, dass mit sozialer Benachteiligung geringere Leistungen der Kinder
einhergehen, da leistungsschwache Kinder in bildungsfernen oder sozial schwachen Fa-
milien einen gréferen Anteil einnehmen. Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten
Familien sollen dariiber hinaus weniger lesen, weniger sportlichen Freizeitaktivititen
nachgehen und (bezogen auf Instrumentalunterricht oder Chorsingen) auch weniger
musisch-kulturelle Angebote nutzen. Grundschulprogramme wie /eKi in Deutschland
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oder ELEMU in Wien zielen darauf ab, Zugangsgerechtigkeit zu Musik bzw. Bewegung
zu schaffen. Zudem gibt es Hinweise, dass sich Musizieren im Hinblick auf emotionale
Selbstregulierung, Selbstwirksamkeit oder Resilienz sozial benachteiligter Kinder posi-
tiv auswirken kann und Musizieren damit einer kompensatorischen Wirkung in sozial
problematischen Entwicklungsverldufen zugesprochen werden kann. Im Kontext der
EMP wurde dem soziodkonomischen Bildungsstatus im deutschen Sprachraum als Ko-
variate bisher weniger Bedeutung beigemessen.

Fiir die vorliegende Studie konnten Unterschiede bezogen auf das Bildungsniveau
der Eltern auftreten. Zudem kénnten sich Zusammenhinge zwischen dem musika-
lischen Vorwissen und dem soziookonomischen Bildungsstatus zeigen. Dies konnte
wiederum dazu fithren, dass Kinder aus bildungsnahen Schichten hohere Leistungen
bezogen auf EM-Fertigkeiten zeigen.

5 Individuelle Merkmale seitens der Lehrperson

Die Begeisterung von Lehrer*innen fiir das Unterrichten wird mit Freude und Interesse
in Verbindung gebracht. Selbstwirksamkeitserfahrung und Lehrkompetenzen der Lehr-
person tragen dazu bei, dass effektiver Unterricht stattfinden kann. Enthusiastische
Lehrer*innen, definiert durch positiven Affekt und Ausdruck positiver Emotionen, be-
einflussen das Interesse am Unterrichtsstoff der Schiiler*innen giinstig (Wentzel, 2021,
S. 350). In diesem Abschnitt werden nun als Personlichkeitsmerkmale der Lehrperson
musikalische Fertigkeiten und Selbstwirksamkeit thematisiert.

5.1 Musikalische Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lehrperson

Kompetenzorientierung prigt weitgehend den europidischen Bildungsraum. ,Der Sie-
geszug des Kompetenzdenkens scheint unaufhaltsam. Im schulischen Bereich wird zu-
nehmend von Kompetenzen gesprochen und tiber sie geforscht.“ (Erpenbeck & Sauter,
2019, S. 31)

Frey (2011) weist darauf hin, dass der Kompetenzbegriff uneinheitlich verwendet
wird (ebd., S. 4) und erginzt, dass sich nahezu alle Autor*innen darin einig sind, ,,dass
der Begriff ,Kompetenz® sich nicht allein iiber zugrundeliegendes Wissen und vorhan-
dene Fertigkeiten definiert, sondern deren erfolgreiche Anwendung mit einschlief3t
(ebd., S. 6). Der Begriff , bezieht sich auf die Bewiltigung von Anforderungen, die ei-
nen gewissen Grad an Komplexitit aufweisen® (Hasselhorn & Knigge, 2018, S. 198),
will sich aber von vollstindig automatisierten Fertigkeiten abgrenzen. Auch wenn sich
der Kompetenzbegriff im Bereich der Musikpidagogik inzwischen etabliert hat, bleibt
seine Verwendung nicht unumstritten (ebd., S. 200ff). Knigge identifiziert hierzu drei
zentrale Problemstellen: unprizise, nicht ausreichende oder fehlende Beschreibung des
Kompetenzverstindnisses in Curricula; Versuche durch kleinere Umformulierungen
den Curricula augenscheinlich Kompetenzorientierung zu unterstellen und zudem syn-
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onymer Gebrauch des Kompetenz- und Bildungsbegriffes (Knigge, 2014, S. 117; Has-
selhorn & Knigge, 2018, S. 201).

Fiir die EMP mit ihren vielfiltigen Zielgruppen wird der Kompetenzbegriff nicht
zum Leitbegriff erhoben (Dartsch, 2010a, S. 322) und sucht, so Dartsch,

»den Gegensatz zwischen Kompetenzorientierung und Erfahrungsorientierung ebenso
[zu] tiberwinden wie den Gegensatz zwischen aufbauendem und die Personlichkeit bil-
dendem Unterricht.“ (Ebd., S. 322)

In der vorliegenden Arbeit werden deshalb nicht Kompetenzen, sondern Fihigkeiten
und Fertigkeiten thematisiert.

5.1.1 Begriffsbestimmung zu musikalischen Fdhigkeiten und Fertigkeiten

Kiesel und Koch (2012) definieren Fertigkeit wie folgt:

»Eine Fertigkeit ist eine gelernte (d. h. nicht angeborene) Fahigkeit. (...) Sie sind inten-
tional und zielgerichtet, ibungsabhingig, hoch effizient, und mit hoher Leistung ver-

bunden.” (Ebd., S. 107)

Gembris (2013) erginzt, dass musikalische Kompetenz die Fihigkeit ist, ,,Sinn durch
musikalische Aktivititen zu erzeugen® (ebd., S. 81). Nicht tibersehen werden darf ,die
zentrale Stellung des Handelns und der kérperlichen Ausfithrung fiir das Lernen® in der
EMP (Dartsch, 2020a, S. 227).

In der vorliegenden Arbeit orientiert sich die Begriffsbestimmung an den doméinen-
spezifischen Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten der Lehrperson zur Musikausiibung. Dies
schliefft den Ausbildungsgrad bezogen auf musikalische und tinzerische Vorerfahrun-
gen mit ein. Fir die EMP, die zudem eine Verbindung der Ausdrucksbereiche Stim-
me, Bewegung/Tanz und Instrument als Grundphinomen und gestalterisches Prinzip
sucht, werden zudem kiinstlerische und padagogische Handlungsebenen bedeutsam.
Reitinger und Kotzian (2022) formulieren folgende Punkte als Beurteilungskriterien
fur kiinstlerische Priffungen fir Studierende der Elementaren Musikpidagogik, deren
Parameter auch als EMP-spezifische Erweiterungen der Fihigkeiten und Fertigkeiten
der Lehrperson giiltig bleiben:

— Berticksichtigung der Aktivierungsketten (vgl. Kapitel 3.1.3),

— Verbindung verschiedener Ausdrucksbereiche als gestalterisches Prinzip,

— ,Improvisationsfihigkeit, spiel- ,bewegungs- und sprechtechnische Sicherheit auf
den verwendeten Instrumenten sowie mit Kérper und Stimme® (Reitinger & Kot-
zian, 2022, S. 500),

— Erfolgreich gemeinsame Gestaltungsprozesse inhaltlich und methodisch zu initiie-
ren und zu einem Ergebnis zu bringen (ebd.).
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5.1.2 Theorien zu musikalischen Fahigkeiten und Fertigkeiten

Fiir die Entwicklungspsychologie gelten fritheste musikalische Fihigkeiten und Aktivi-
titen des Menschen als Grundkompetenzen, die anfinglich Uberlebenszwecke, Kom-
munikation und Umweltanpassung gewihrleisten. Dazu zihlen beispielsweise Horen
als Schallwahrnehmung, Stimmiuferung bzw. Vokalisation und Kérperbewegungen
(Stadler-Elmer, 2015, S. 95). Einerseits wird auf den systematischen Aufbau musikali-
scher Kompetenzen verwiesen, ,vor allem in den Bereichen Rhythmus, Metrum und
Tonalitdt® (Pfeiffer, 2013, S. 208), andererseits auf die Verschrinkung dieser drei Pra-
xisfelder. Mitunter wird der Kompetenzerwerb auch in einem Spiralmodell vorgestellt:
»[V]om Handeln tiber Kénnen zu Wissen und Begriff, dann wieder zum Handeln, so
dass sich eine stindig weiterentwickelte Abfolge von Lernprozessen ergibt. (Ebd.)

Bei der Diskussion, was ,Lehrkrifte konnen miissten bzw. welche Voraussetzungen
sie mitbringen sollten, muss daher von den Anforderungen des Unterrichtens ausgegan-
gen werden® (Kunter & Voss, 2011, S. 85). Hennessy (2017) definiert folgende musikali-
sche Fihigkeiten, die eine Lehrperson entwickeln muss, um einerseits ihr Selbstvertrauen
zu stirken und andererseits in der Lage zu sein, musikalisches Lernen anzuleiten: Einen
gleichmifligen Puls aufrechterhalten, zu klatschen, zu sprechen, sich rhythmisch zu be-
wegen, die Stimme beim Singen oder Sprechen ausdrucksvoll einsetzen, einfache Mus-
ter, Formen und Merkmale der Musik beim Zuhoren erkennen (ebd., S. 691).

Puffer und Hofmann (2022) entwerfen eine theoretische Konzeptionalisierung
fachspezifischen Professionswissens von Musiklehrkriften. Thr Modell wird in der fol-
genden Abbildung 1 dargestellt.

auf der Basis schulischer Musiklehrplane

!

Vertieftes Wissen uber fachliche Inhalte J

Fachspezifisches
Professionswissen
von Musiklehrkraften

Wissen Uiber musikbezogene Kognitionen
und Lernwege von Schiiler*innen

[Fachdidaktisches Wissen Wissen uber musikbezogene
Instruktionsstrategien

S

‘ Wissen Uber das Potenzial von Materialien ]

fur musikbezogene Lehr-/Lernprozesse

Abbildung |:Theoretische Konzeptualisierung musikunterrichtsspezifischen Professionswissens
(aus Puffer & Hofmann, 2022, S. 505)
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Demnach umfasst die Fachwissensbasis:

»Wissen tiber Musiken und Musiker unterschiedlicher Epochen, Kulturen und Genres;
Wissen zu Notation und Beschreibung von Musik; Wissen zu historischen, kulturellen
und sozialen Kontexten und deren Einfluss auf die Entstehung von Musik; Wissen um
mediale und technische Aspekte im Umgang mit Musik; Wissen zu Stimmphysiologie
sowie zu musikalischer und stimmlicher Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.“
(Puffer & Hofmann, 2022, S. 506)

Neben allgemeinem musikalischem Fachwissen ist im Modell auch die Entwicklung
der Kinderstimme angesprochen. In diesem Zusammenhang kann erginzt werden, dass
fiir die EMP neben musikbezogenem Professionswissen auch bereichsspezifisches Fach-
wissen, etwa zu Bewegung oder (sozialen) Tanzformen mitbedacht werden muss.

Im Blick auf die Lehrperson sind nicht nur ihre musikalischen oder bewegten Kom-
petenzen von Bedeutung, sondern auch ihre Lehrkompetenzen. Von gelingendem Un-
terricht wird gesprochen, wenn eine Lehrperson es schafft, Lehren und Lernen unter
der bestméglichen Berticksichtigung der Sachkompetenz (Inhalt), der diagnostischen
Kompetenz (Wissens- und Lernvoraussetzung sowie Lernverldufe der Kinder), didak-
tischen Kompetenz (Gestaltung der Lernsituationen) sowie adaptive Lehrkompetenz
(Ausschopfen des Entwicklungspotentials der Lernenden) zu gestalten (Franz, 2019,
S. 188; Haag, 2018, S. 99f).

Als zweite Kategorie im Modell ist deshalb auch fachdidaktisches Wissen angespro-
chen. ,Wissen tiber musikbezogene Instruktionsstrategien® (Puffer & Hofmann, 2022,
S. 506) fasst dabei Kenntnisse um verschiedene Arten und Formen der Demonstrati-
on von Lerninhalten einschliefflich musikpraktischen Vormachens zusammen. ,, Wissen
tiber musikbezogene Kognitionen und Lernwege von Schiiler*innen® (ebd., S. 5006)
setzt Erfahrung tiber zu erwartende Hindernisse (im EMP-Kontext beispielsweise
motorische Herausforderungen beim Erlernen von Rhythmuspatterns oder beim In-
strumentalspiel, koordinative Hiirden beim Thematisieren von Schrittfolgen fiir ge-
bundene Tanzformen), oder ,,Wissen tiber professionellen Umgang mit so genannten
,Brummern® beim Singen® (ebd., S. 507) voraus. Bezogen auf EMP-spezifische Ins-
truktionsstrategien kdnnen als Beispiele fiir situationsspezifische, prozess- oder pro-
duktorientierte Unterrichtsverliufe Kenntnisse fiir die Verbindung unterschiedlicher
Kunstformen, Wissen um Aktivierungsketten, Wissen tiber Unterrichtsmodelle, Ge-
staltung von Musizierprozessen, differenzierte und dem Lern- und Leistungsniveau
angepasste Aufgabenstellungen in Explorations- und kooperativen Improvisations-
prozessen, Feedback und Bewertungsmoglichkeiten von Ergebnissen oder Zwischen-
ergebnissen und zudem Strategien genannt werden, um Impulse der Teilnehmenden
aufzunehmen und in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.

Als dritte Bereichsebene schlagen die Autor*innen ,,Wissen tiber das Potenzial von
Materialien fiir musikbezogene Lehr-/Lernprozesse® (ebd.) vor. Subsumiert werden
hier Wissen um das Potential von Aufgabenstellungen, Medien oder Einschitzung der
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Potentiale didaktischer Materialien. Hierzu zihlen auch Unterrichtsmaterialien oder
Handreichungen, aber auch besondere Herausforderungen, die im Kontext des EMP-
Unterrichtes beim Musizieren mit Instrumenten schlagend werden, beispielsweise or-
ganisatorische oder disziplinire Herausforderungen sowie Aspekte des Raum- und
Materialmanagements. Bezogen auf EMP-Unterricht kdnnen hierzu musizierte Uber-
ginge thematisiert werden, beispielsweise der Wechsel von einer ruhigen Phase in eine
Unterrichtsphase mit Bewegung, oder aber auch wie Material(ien) oder Instrumente
ins Spiel gebracht werden, mit ihnen gearbeitet wird und wie anschlieflend der Uber-
gang in eine weitere Unterrichtsphase ohne Instrumenteneinsatz gelingen kann.

Fir die EMP werden als Lehrkompetenzen zudem Beobachtungsgabe, eine dem
Unterricht angepasste Spontanitit und Entscheidungsfreudigkeit sowie eine reflek-
tierende Haltung genannt. Dariiber hinaus wird eine kiinstlerisch agierende Lehrper-
son betont, die Inhalte gelungen didaktisch aufbereiten kann. Die*Der Elementare
Musikpidagog*in ,hat ausreichend Erfahrung, Repertoire sowie zumindest minima-
le Expertise in einer breiten Auswahl von Kunstformen und Ausdrucksmedien ge-
sammelt (Yaprak-Kotzian, 2018, S. 89). Gefragt sind , Arrangements mehrwertiger
elementarer Situationen, um die Kinder zu fithren, ihre Fantasie, Gefiihle und Sinne
anzuregen und sie zum Improvisieren, Uben und Komponieren als variable Formen
von Aktivitdt und Ausdruck zu motivieren und zu ermutigen.“ (Ebd.)

5.1.3 Studien zu musikalischen Fahigkeiten und Fertigkeiten

Aicher (2014a) zeichnet in ihrer Dissertation das positive Bild, dass in der Volksschule
im Musikunterricht viel gesungen wird. Sie untersucht als Unterrichtspriferenzen im
Musikunterricht der Grundschule neun Musikaktivititen, und hilt fest, dass 98 Pro-
zent der Grundschullehrenden, die Musik unterrichten, angeben, dass sie mindestens
einmal pro Woche singen wiirden, 70 Prozent bewegen sich zur Musik, 64 Prozent ho-
ren Musik, 56 Prozent fithren Rhythmusaktivititen durch (ebd., S. 19). Nachdenklich
stimmyt, dass sich die Lehrpersonen in Musik (weit hinter Lesen und Schreiben, Mathe-
matik und Sachunterricht) am wenigsten kompetent fithlen, ,nur noch unterboten von
technischem und textilem Werken“ (ebd., S. 19).

18 Prozent der Befragten wollen nicht Musik unterrichten oder fithlen sich dazu
nicht kompetent genug. Eine Regressionsanalyse konnte aufdecken, ,dass die allgemei-
ne Kompetenz im Musikunterricht stark auf den Musikaktivititen ,Singen® und ,Mit
Instrumenten musizieren® basiert: jene Lehrer*innen, die sich im Singen und im inst-
rumentalen Musizieren kompetent fithlen, schitzen sich insgesamt als kompetent im
Musikunterricht ein® (ebd., S. 18). Eine weitere verbreitete Annahme von Lehrkriften
ist, ein Musikinstrument beherrschen zu miissen, um Musik zu unterrichten (Devaney
et al., 2024, S. 6).

Einer amerikanischen Studie folgend fiihlt sich nur eine von zehn Lehrpersonen
aufgrund ihrer Ausbildung ausreichend vorbereitet, Improvisation oder Kompositi-
on im Unterricht zu thematisieren (Piazza & Talbot, 2021, S. 40). Sogin und Wang
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(2008) befragten Lehrpersonen nach mehrjihriger Fortbildung mit Orff-Schwerpunkt,
wie sich ihre Unterrichtspriferenzen verindert haben. Vor und nach den belegten Kurs-
angeboten wird reichlich mit Kindern gesungen. Mit Instrumenten spielen, Musik er-
finden/komponieren und sich bewegen hingegen verzeichnet einen rapiden Zuwachs
mit zunechmender Fortbildung (Sogin & Wang, 2008, S. 274). Auch Devaney (2024)
unterstreicht, dass kontinuierliche berufliche Fortbildungsprogramme und geeignete
Lehrmittel fiir den Kompositionsunterricht eine wichtige Rolle bei der Unterstiitzung
von Lehrkriften bilden, um improvisatorische und kompositorische Zuginge fiir die
Schiiler*innen erdffnen zu kénnen (ebd., S. 6).

Eine Studie von Thorn und Brasche (2015) nennt Ergebnisse fiir Australien, wo-
nach etwa ein Drittel angehender Grundschullehrenden richtig singt und ein weiteres
Drittel erhebliche Tonhshenprobleme hat (ebd., S. 191). Aicher (2014a) fithrt an, dass
in héheren Klassen Singen und Musizieren zugunsten von theoretischen Inhalten ab-
nimmt (ebd., S. 19). Diese Tendenz setzt sich iiber das Volksschulalter hinaus fort und
wird auch fiir die Sekundarstufe bestitigt (Gebauer, 2016, S. 36).

5.1.4 Resiimee zu musikalischen Fdhigkeiten und Fertigkeiten

Dieses Kapitel hat aufgezeigt, dass unter musikalischen Kompetenzen alle Fihigkei-
ten bzw. Fertigkeiten, welche die Lehrperson zur Musikausiibung benétigt, subsumiert
werden konnen. Musikalische Fihigkeiten umfassen folgende Aspekte: einen gleich-
mifligen Puls aufrecht zu erhalten, zu klatschen, sich rhythmisch zu bewegen, zu spre-
chen, die Stimme beim Singen oder Sprechen ausdrucksvoll einzusetzen sowie einfache
Muster, Formen und Merkmale der Musik beim Zuhoéren zu erkennen. Fiir die EMP
gilt, korperliche Handlung fiir die Lernenden zu betonen. Bedeutsam ist zudem die
allgemeine Lehrkompetenz, um erfolgreich unterrichten zu kénnen. Gelingender Un-
terricht wird dadurch definiert, dass Sachkompetenz und diagnostische Kompetenz an-
gewendet und das Entwicklungspotential der Schiiler*innen ausgeschépft werden. Fiir
Lehrpersonen sind Beobachtungsgabe, eine dem Unterricht angepasste Spontaneitit,
hohe Vermittlungskompetenz und eine reflektierende Einstellung bedeutsam.

Leider fiihlen sich viele Grundschulpidagog*innen nicht kompetent, Musikunter-
richt zu erteilen. Umgekehrt zeigen Forschungsergebnisse, dass Lehrer*innen, die gut
singen und Instrumente spielen konnen, sich insgesamt kompetent fir Musikunter-
richt einschitzen. Auch wenn fast alle Grundschullehrpersonen mindestens einmal pro
Woche mit den Kindern singen, beziehen sich musikalische Angebote vorwiegend auf
reproduzierende Titigkeiten. Hier liegt die Annahme vor, dass sich die Pidagog*innen
fur erfinderische bzw. kompositorische Unterrichtsinhalte oder Klassenmusizieren mit
Instrumenten am wenigsten kompetent fithlen.

Eine der Kernideen der EMP ist, kreative und improvisatorische Zuginge zur Mu-
sik zu eréffnen. Die Bedeutsamkeit der kiinstlerischen Lehrperson wird in der Grund-
schulmusikliteratur im Gegensatz zur EMP nicht betont. Man kénnte geneigt sein zu
behaupten, dass in der Pflichtschule pragmatischere Ziele verfolgt werden. Bezogen auf
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die kiinstlerische Ausrichtung des Musikunterrichtes der Grundschulpidagog*innen
fehlen Befunde aus Studien. In der Grundschule werden zwar allgemein fichertibergrei-
fende Aspekte des Unterrichts thematisiert, Ergebnisse zu EMP-Unterrichtsprinzipien
im Kontext kiinstlerisch breit gefiacherter Unterrichtsangebote von Grundschullehren-
den liegen bisher nicht vor.

Bezogen auf die musikalischen Fertigkeiten der Lehrpersonen lassen sich fiir die
vorliegende Studie folgende Schlussfolgerungen ableiten: Nicht alle Lehrer*innen
diirften sich fiir alle Unterrichtsbereiche der Grundschulmusikpidagogik kompetent
einschitzen. Dies konnte gleichermaf§en EMP-Unterrichtsprinzipien und Orff-Unter-
richtsprinzipien betreffen.

5.2 Selbstwirksamkeit (Self-efficacy)

In vielen Lindern unterrichten in der Grundschule sogenannte Generalist*innen eine
Vielzahlan Fichernund damitauch Musik'?. Dabeierteilenviele Grundschullehrer*innen
hochwertigen Musikunterricht, ein grofler Teil der Lehrer*innen besitzt allerdings kein
oder nur geringes musikalisches Selbstvertrauen (Schellberg, 2016, S. 143).

Oft fiihlen sich Lehrer*innen nicht in der Lage, Musik in ihrer Klasse zu unterrich-
ten (Garvis, 2013, S. 85). Die Frage ist deshalb so bedeutsam, weil Lehrer*innen mit
negativer Einstellung zu Musikunterricht oder geringer musikalischer Selbstwirksam-
keit Schiiler*innen tendenziell nicht die gleiche Anzahl und Qualitit an musischen

Erfahrungen liefern wie jene Lehrende mit positiver Einstellung und groflerem Selbst-
vertrauen (Battersby & Cave, 2014, S. 54).

5.2.1 Definition von Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit ist der Glaube oder die Erwartung an die eigene Fihigkeit, eine be-
stimmte Aufgabe zu losen. Fiir diese selbst wahrgenommene Kompetenz auf die Be-
wiltigung einer Aufgabe nennt Bandura den Begriff Selbstwirksamkeitserwartung oder
»Self-efficacy (Bandura, 1977, S. 194; Haag, 2018, S. 116, Schellberg, 2016, S. 147)
und stellt fest:

»Es wird angenommen, dass die Erwartungen an die personliche Wirksamkeit bestim-
men, ob ein Bewiltigungsverhalten angestoffen wird, wie viel Anstrengung aufgewendet

12 Generalist*in meint, dass ein*e Klassenlehrer*in in der Grundschule im Regelfall alle Pflichtgegen-
stinde unterrichtet (Wohlhart et al., 2016, S. 18). Dazu zihlt in Osterreich auch die Erteilung des
Musikunterrichtes. Der Nationale Bildungsbericht Osterreich 2015 gesteht ein, dass aufgrund zu-
nehmender Komplexitit fachdidaktischen Wissens und diagnostischer Anforderungen individuali-
sierte Lernprozesse und damit optimale Lernunterstiitzung durch das Klassenlehrer*innenprinzip der
Generalist*innen ,in so divergenten Bereichen wie im Erst- und Zweitsprachunterricht, beim Aufbau
mathematischer Problemlésestrategien oder in der Musikpidagogik® nicht einzuhalten sind (ebd.,

S. 43).
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wird, und wie lange es angesichts von Hindernissen und unerfreulichen Erfahrungen
aufrechterhalten wird.“ (Bandura, 1977, S. 191)

Zelenak (2020) identifiziert ,Selbstwirksamkeit als die dominante Selbstwahrneh-
mung, die das Handeln, die Anstrengung und die Leistung beeinflusst“ (ebd., S. 42).
Selbstwirksamkeit reagiert auf Fragen des Typs ,Ich kann“ und wird nicht als ganz-
heitliches Merkmal wie ,,Selbstkonzept betrachtet, sondern als ein Konstrukt spezifi-
scher Aufgaben oder Situationen® (Zarza-Alzugaray, Casanova, McPherson & Orejudo,
2020, S. 2).

Der Glaube an die eigenen Fihigkeiten und personlichen Ziele steigert Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen (Bandura & Locke, 2003, 87). ,Je hoher die Selbstwirksam-
keit, desto hoher die Ziele, die sich Menschen setzen.“ (Bandura, 2015, S. 1026)

5.2.2 Theorien zur Selbstwirksamkeit

Bandura argumentiert, dass der Glaube iber das Selbst zukiinftiges Handeln besser vor-

hersagen wiirde als tatsichliche Leistung. Wichtiger als der Erfolg an sich ist, wie In-

dividuen erfolgreiche Leistung einschitzen (Bergee, 2002, S. 1). ,Was die Quellen der

Selbstwirksamkeit betrifft, so wird der Glaube an die eigenen Fihigkeiten auf vier Arten

entwickelt“ (Bandura, 2012, S. 13f):

— Eigene Gelingenserfahrungen (Meisterschaftserfahrungen),

— stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung,

— Uberredung durch andere (soziale Uberredung) und

— Wahrnehmung eigener positiver Emotionen (Bandura, 1977, S. 195f; Biasutti &
Concina, 2018, S. 265; Morris, Usher & Chen, 2017, S. 797; Schellberg, 2016,
S. 161; Garvis, 2013, S. 86; Zarza-Alzugaray, Casanova, McPherson & Orejudo,
2020, S. 2).

Aktive Bewiltigungserfahrungen (,Enactive Mastery Experiences®) als erste Quelle
meint eigene Gelingenserfahrungen, frithere Erfahrungen von Erfolg oder Misserfolg
in der Aktivitit und damit auch Meisterschaftserfahrungen. Damit besitzen die eigenen
Erfahrungen in Bezug auf Erfolg und Misserfolg die grofSte Bedeutung,.

Die zweite Quelle betrifft stellvertretende Erfahrungen (,Vicarious Experiece)
durch Beobachtung des eigenen Selbst oder Urteile tiber die eigenen Fihigkeiten im
Vergleich zu den Leistungen anderer Menschen, die einem selbst dhnlich sind.

Die dritte Quelle der stellvertretenden Erfahrung (,,Verbal/Social Persuasion®) sind
Meinungen iiber die eigenen Fihigkeiten, die von anderen Personen, die dem Indi-
viduum wichtig sind, geduflert werden wie z. B. von Schiiler*innen, Kolleg*innen,
Tutor*innen und der Familie (Morris, Usher & Chen, 2017, S. 807). Sie ergeben sich
auch aus der Beobachtung eines sozialen Modells oder sogar der eigenen Person bei der
Ausfithrung einer Aufgabe. Diese Erfahrungen sind besonders stark, wenn das Modell
oder die Vergleichsgruppe als dhnlich wie das Individuum wahrgenommen wird. Mo-
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delle, die offen mit der Uberwindung von Hindernissen kimpfen (Bewiltigungsmodel-
le), erhohen eher die Selbstwirksamkeit der*des Beobachterin*Beobachters, als solche,
die scheinbar wenige Fehler machen. ,,Obwohl stellvertretende und persuasive Quellen
die Selbstwirksamkeit erhohen kénnen, ist eine anschlieflende erfolgreiche Leistung des
Individuums notwendig, damit die Erh6hung bestehen bleibt.“ (Schunk & DiBenedet-
to, 2020, S. 3)

Als vierte Quelle zdhlen physiologische und affektive Zustinde (,,Physiological and
Affective State®), der Grad und die Qualitit der Erregung, die durch die Beschiftigung
mit einer Aufgabe hervorgerufen wird (Zelenak, 2020, S. 44).

Die Selbstwirksamkeit von Lehrkriften bezieht sich auf die wahrgenommenen Fi-
higkeiten, Schiiler*innen beim Lernen zu unterstiitzen. Neville und andere (2020) de-
finieren Lehrer*innenwirksambkeit fiir den Sportunterricht als Glauben an die eigene
Fihigkeit, auch bei problematischen oder unmotivierten Schiiler*innen gewiinschte
Lernergebnisse oder Engagement zu erreichen (ebd., S. 105).

Bildungsforschende haben Selbstwirksamkeit von Lehrer*innen mit Phinomenen
wie Lehrengagement, Unterrichtsstrategien und Klassenraummanagement aber auch
Schiiler*innenmotivation oder Schiiler*innenleisung in Verbindung gebracht (Potter,
2021, S. 67; West & Frey-Clark, 2019, S. 100). Zee und Helma (2016) fassen Lite-
ratur zusammen, wonach ,die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler durch die
Selbstwirksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer konsistenter vorhergesagt werden kann
als ihre akademischen Leistungen® (ebd., S. 1001). Bandura (2006) nennt drei Haupt-
wege, bei der Wirksamkeitsiiberzeugung eine Schliisselrolle fiir kognitive Entwicklung
haben, wobei eine die Uberzeugung der Lehrer*innen von ihrer*seiner personlichen
Wirksamkeit darstellt, Schiiler*innen lernfordernd zu motivieren (ebd., S. 10).

Zekenak (2020) fasst Untersuchungen zusammen, die zum Schluss kommen, dass
Kompetenziiberzeugungen von Schiiler*innen fiir Musik und Kunst generell niedriger
sind als fiir alle tibrigen Unterrichtsficher (ebd., S. 42). Umfragen unter Lehrenden
fihren ins Treffen, dass sich Lehrpersonen ob ihres Defizits an eigenen Erfahrungen
mit den Kiinsten in ihrer Ausbildung sich selbst nicht zutrauen, diese zu unterrich-
ten (Russell-Bowie, 2010, S. 76). Lehrer*innen mit hoherer Selbstwirksamkeit geben
sich mehr Miihe bei der Unterrichtsplanung, haben groflere Leistungserwartung an die
Schiiler*innen und suchen lieber lernunterstiitzende Strategien (Garvis, 2013, S. 86).

5.2.3 Studien zur Selbstwirksamkeit

Musikalische Selbstwirksamkeit kann durch soziale Kompetenzen, Uberzeugungen
tiber eigene musikalische Fihigkeiten und die Unterrichtsexpertise der Lehrperson vor-
hergesagt werden (Biasutti et al., 2020, S. 3). Einige Studien befassen sich damit, wie
Musiker*innen Selbstwirksamkeitseinschitzungen tiber ihre eigenen musikalischen
Leistungen treffen (Biasutti & Concina, 2018; McPherson & McCormick, 2006). Rit-
chie und Williamon (2011) unterscheiden zwei unterschiedliche musikalische Leis-
tungsaktivititen, nimlich musikalisches Lernen und musikalische Performance. Sie
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argumentieren, dass die Ergebnisse der beiden differenzierten Fragebogen in ihrer Stu-
die darauf hindeuten, dass Studierende unterschiedliche Fertigkeiten beim Spielen oder
Lernen einsetzen. Sie halten fest, dass viel mehr Fihigkeiten mit Performance korrelier-
ten als mit musikalischem Lernen, und fithlen sich in ihrem Zugang bestitigt, fiir un-
terschiedliche Teilbereiche einer Domine aufgabenspezifische Fragebogen zu erstellen
(Biasutti & Concina, 2018, S. 266; Ritchie & Williamon, 2011, S. 339).

Diese Erkenntnisse stiitzen die Annahme, dass Selbstwirksamkeit aufgabenspezi-
fisch ist (Pajares, 1996, S. 546) und auch innerhalb einer einzigen Domine unter-
schiedliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen méglich sind (Ritchie & Williamon,
2011, S. 329). Fiir den Musik- und Bewegungsunterricht konnte dies grundsitzlich be-
statigt werden (Renner & Pratt, 2017, S. 115), wenn alleine die beiden Fachrichtungen
verglichen werden. Auch abgesehen von unterschiedlichen Disziplinen bedeutet dies,
dass Lehrer*innen sich in den ,verschiedenen Dimensionen, Aufgaben oder Verantwor-
tungsbereichen ihres Berufs fiir mehr oder weniger kompetent halten (ebd., S. 116),
wobei die Autorinnen Tanzpiadagogik hier dezidiert mit einschliefSen.

Jingere Forschungsergebnisse haben ergeben, dass Lehrende mit geringer Selbst-
wirksamkeit in den Kunstfichern die Kiinste im Unterricht einschrinken oder ignorie-
ren (Lowe, Lummis & Morris, 2017, S. 317). Fiir viele angehende Lehrer*innen waren
positive Erfahrungen in der Grundschule wichtig und dienten als Ausléser fiir ihr Mu-
sikinteresse. Positive Wertschitzung fiir Musik kann sich neben Schule oder Elternhaus
auch wihrend des Studiums entwickeln. Die Autor*innen legen deshalb den Schluss
nahe, dass musikalische Interventionen zu jedem Zeitpunkt erfolgreich sein kénnen,
obschon sie fiir den Aufbau intrinsischer Motivation dauerhaft sein muss (ebd., S. 325).

Allgemein beleuchten viel mehr Studien Lehrer*innen im Anfangsstadium oder in
Ausbildung als solche, die schon linger unterrichten. Eine Studie tiber Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen von 140 allgemeinbildenden Lehrkriften fiir das Unterrichten von
Tanz von Renner und Pratt (2017) berichtet in Ubereinstimmung vorhergehender Stu-
dien {iber ein geringes bis mittleres Vertrauen in den Tanzunterricht (ebd., S. 116).
Die Autorinnen deckten jedoch auch folgendes Paradoxon auf: Bei den Lehrkriften,
deren Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf das Unterrichten von Tanz so
hoch war, dass sie sich beim Unterrichten wohl fiithlten, schien dies nicht dazu zu fiith-
ren, dass Tanz regelmiflig unterrichtet wurde (ebd., S. 115). Generell berichteten die
Lehrer*innen in Ubereinstimmung mit anderen australischen Ergebnissen iiber ein ge-
ringes bis mittleres Vertrauen in den Tanzunterricht (Beals et al. zitiert nach Renner &
Pratt, 2017, S. 116).

Lehrende, die an einem Musikmethodenkurs teilgenommen haben, fithlten sich
anschliefend wohler, Musik in den Unterricht zu integrieren (Colwell, 2008, S. 33;
Morris, Usher & Chen, 2017, S. 816). Selbstwirksamkeit und bessere Kompetenzein-
schitzungen kann auch durch Musikfortbildungen erreicht werden, die auf den ers-
ten Blick weniger relevante Inhalte fiir die Praxis vermitteln. Grundschullehrer*innen,
die keine Musikspezialist*innen waren, nahmen an einer Fortbildung teil, in der sie
lernten, einen 12-taktigen Blues mit beiden Hinden am Keyboard zu musizieren. Sie
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berichteten tiber ,,Verbesserungen in ihrem Selbstvertrauen, Musik im Grundschulun-
terricht zu unterrichten“ (Seddon & Biasutti, 2008, S. 403). Auch Feedback, besonders
jenes, das den Lernfortschritt hervorhebt, Coaching von Lehrer*innen, gute Vorberei-
tung auf den Unterricht sowie gelungene Planung und Organisation kdnnen sich po-
sitiv auf Selbstwirksamkeit von Lehrenden auswirken (Morris, Usher & Chen, 2017,
S. 814, 816; Schunk & DiBenedetto, 2020, S. 5).

Positive Erfahrungen in Musik vor der Ausbildung machen Lehrende selbstbewuss-
ter, Musik zu unterrichten (Russell-Bowie, 2010, S. 77). So steigt die Selbstwirksamkeit
in Bezug auf musikalische Fihigkeiten im Laufe der Ausbildungsjahre (Burak, 2019,
S.266). Auch Siebenaler (20006) bestitigt dies fiir alle abgefragten musikalischen Aktivi-
titen, unter anderem auch Singen, Singspiele oder Anleitung von Bewegungssequenzen
(ebd., S. 17ff). Selbstwirksame Grundschullehrer*innen kdonnen besser mit verschiede-
nem Problemverhalten wie ,niedrige Leistungen, soziale Ablehnung, Schiichternheit,
Ungehorsam, Feindseligkeit, Hyperaktivitit“ oder , Tyrannenverhalten® (Zee & Hel-
ma, 2016, S. 991f) von Schiiler*innen umgehen.

Was Grundschullehrpersonen in ihren Klassen bewirken kénnen, hingt in Bezug
auf Selbstwirksamkeit auch mit ihrem personlichen Grad der Wertschitzung von Mu-
sik zusammen (Schellberg, 2016, S. 148). McPherson und McCormick (2006) konn-
ten zeigen, dass positive Wahrnehmungen tiber eigene Fihigkeiten, Musik 6ffentlich
aufzufiihren, wichtigere Pradiktoren fiir den Erfolg musikalischer Darbietungen sind
als das Ubepensum.

Im giinstigen Fall zeigt die Lehrperson im Unterricht ihr musikalisches Kénnen,
singt vor der Klasse, zeigt vor und leitet die Kindergruppe an. Sie erklirt, korrigiert,
fungiert als Modell, demonstriert. Damit kénnte als Gelingensbedingung fiir den Un-
terricht die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung noch vor der aufgewendeten Zeit fiir die
Unterrichtsvorbereitung rangieren.

Fiir musikalische oder bewegte Leistung kann Selbstwirksamkeit ,als ein Ergebnis
des Bewusstseins iiber die eigenen musikalischen Fihigkeiten gesechen werden® (Zar-
za-Alzugaray et al., 2020, S. 2) und beeinflussen damit auch das Selbstbewusstsein.
Natiirlich sind fiir musikalische Erfolge personliche Eigenschaften und musikalische
Fertigkeiten bedeutsam, jedoch wird Selbstwirksamkeit als wesentliches Element fiir
tiefgreifenden Einfluss auf die Art und Weise des Denkens, Verhaltens und Fiihlens
jeder*jedes Einzelnen gesehen (ebd.).

Wirksamkeitsiiberzengung von Musiklebrer*innen und ihren Schiiler*innen

Es gibt einige Hinweise, dass die Wirksamkeitsiiberzeugungen von Musiklehrer*innen
nicht nur ihre Motivation und Leistung beeinflussen, sondern auch Leistungen ih-
rer Schiiler*innen (Morris, Usher & Chen, 2017, S. 795; West & Frey-Clark, 2019,
S. 106). Aufgabenbezogenes und engagiertes Schiiler*innenverhalten im Unterricht
kann auch die Uberzeugungen der Lehrkrifte iiber ihre Selbstwirksamkeit beeinflussen,
da die Lehrer*innen aus dem Verhalten wahrscheinlich Riickschliisse auf ihre eigenen
Leistungen ziehen (Morris, Usher & Chen, 2017, S. 812). Es lassen sich beispielswei-
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se moderate Zusammenhinge zwischen Selbstwirksamkeit von Lehrer*innen und den

Lernergebnissen der Schiiler*innen nachweisen (Schunk & DiBenedetto, 2020, S. 4),

wobei sich hier der Optimismus fiir Leistungen der Schiiler*innen und ihre akademi-

schen Ergebnisse erhohen kann (Morris, Usher & Chen, 2017, S. 795).

Lehrende mit einem hoheren Maf$ an Selbstwirksamkeit waren weniger kritisch
gegeniiber Schiilern*innen, wenn diese Fehler machten, weniger geneigt, schwierige
Schiilern*innen an eine Sonderschule zu tiberstellen (Poulou, 2007, S. 192), und zeig-
ten mehr Ausdauer bei der Arbeit mit schwierigen Schiillern*innen (Klassen & Tze,
2014, S. 61).

Forschungsergebnisse legen offen, dass Selbstwirksamkeit ein vielschichtiges Phino-
men darstellt. Grundsitzlich kann festgehalten werden: Je wichtiger Lehrpersonen das
Fach empfinden, desto héher ist die Selbstwirksamkeit (Zee & Helma, 2016, S. 990).
Lehrende mit einem hohen Selbstwertgefiihl setzen im Vergleich zu jenen, die an sich
selbst zweifeln,

— typischerweise effektivere Unterrichtsstrategien im (Musik-)Unterricht ein,

— engagieren sich stirker fiir ihren Beruf,

— sind weniger Burnout gefihrdet,

— zeigen lingeres Durchhaltevermogen und sind ausdauernder, um den Schiiler*innen
beim Lernen zu helfen, hohere Leistungen zu erzielen, und sind zudem eher bereit,
Schiiler*innen in anspruchsvolle Lernangebote zu verwickeln,

— bieten einen grofleren akademischen Fokus im Klassenzimmer,

— nechmen hiufig an professionellen Lernaktivititen teil, wie z. B. sich tiber den
Beruf auf dem Laufenden zu halten, neue Ansitze zur Verbesserung ihrer Pra-
xis auszuprobieren und ihre Vorgehensweise zu dndern, um prozessorientiertes
Schiiler*innenlernen zu fordern und wenden Wissen und Kénnen aus Weiterbil-
dungsprogrammen mit grofferer Wahrscheinlichkeit im Unterricht an,

— sind offener fiir neue Ideen und eher bereit, mit neuen Methoden zu experimentie-
ren, um Schiiler*innenbediirfnissen besser gerecht zu werden,

— und kooperieren hiufiger mit Kolleg*innen (Biasutti et al., 2020, S. 3; Klassen &
Tze, 2014, S. 61; Morris, Usher & Chen, 2017, S. 796; Schunk & DiBenedetto,
2020, S. 4; Tschannen-Moran & Hoy, 2001, S. 783; West & Frey-Clark, 2019,
S. 101; Zee & Helma, 2016, S. 985, 990ff).

Meisterschaftserfabrungen in Musik und Bewegung

Nach Bandura kénnen Meisterschaftserfahrungen besonders stark sein, wenn eine
Aufgabe gelingt, die als besonders anspruchsvoll gilt (Morris, Usher & Chen, 2017,
S.797). Unbestritten ist Musizieren auf hohem Niveau mitunter das Schwierigste, was
Menschen bewerkstelligen konnen (Altenmiiller, 2018, S. 334; Mornell & Waulf, 2019,
S.376). Musiker*innen miissen ,,iiberaus komplexe Bewegungsprogramme mit héchster
zeitlich-raumlicher Prizision, hoher Geschwindigkeit und grofler Verlisslichkeit abru-
fen konnen® (Altenmiiller, 2018, S. 334). So sind nicht nur positive Musik- oder Bewe-
gungserfahrungen fiir die Selbstwirksamkeit von Bedeutung. Vergangene Leistung zeigt
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einen signifikanten Einfluss auf die Selbstwirksamkeit (Morris, Lummis, McKinnon &
Heyworth, 2017, S. 2).

5.2.4 Resiimee zur Selbstwirksamkeit

Das Kapitel hat gezeigt, dass als Selbstwirksamkeit (,Self-efficacy®) die persénliche
Uberzeugung, der Glaube oder die Erwartung an die eigene Fihigkeit zusammengefasst
wird, bestimmte Aufgaben zu 16sen und Herausforderungen bewiltigen zu kénnen.
Sie ist einerseits fiir unser Verhalten mitverantwortlich und andererseits dafiir, was wir
denken, erreichen zu konnen. Menschen mit hoher Selbstwirksamkeit sind eher bereit,
Herausforderungen anzunehmen. Sie wird auch mit der Leistung der Schiiler*innen,
deren Motivation und sogar der Einstellung gegeniiber Schule und Lernen in Verbin-
dung gebracht. Ubertragen auf musikalische Leistungen kann Selbstwirksamkeit als
Bewusstsein iiber die eigenen musikalischen Fihigkeiten angesehen werden. Fille die
musikalische Selbstwirksamkeit der Lehrer*innen gering aus, machen sie im Unterricht
weniger Musik, singen nicht gerne, fihlen sich gehemmt oder sind dem Musikunter-
richt gegeniiber negativ eingestellt.

Studien bestitigen, dass sich die Selbstwirksamkeit der Lehrer*innen durch po-
sitive Erfahrungen in der eigenen Schulzeit, wihrend des Studiums oder nach Fort-
bildungsveranstaltungen erhéhen kann. Eine Untersuchung iiber mehrere Jahre nach
geblockten EMP-Fortbildungen zeigte, dass vor und nach den Kursen viel mit Kin-
dern gesungen wurde, jedoch Inhalte wie Instrumentalspiel, Musik erfinden/kompo-
nieren und sich bewegen nach Absolvierung der Fortbildung vermehrt im Unterricht
eingesetzt wurden. Untersuchungen lassen allerdings offen, ob ein Zusammenhang zu
gesteigerter Selbstwirksamkeit besteht, die generell auf ihre Fortbildungstitigkeit zu-
riickzufiihren ist, ob sie explizit mit EMP-Inhalten zu tun hatte, oder wiederum darin
begriindet sein kénnte, dass die Lehrer*innen durch Fortbildungen auf ein gréf3eres Re-
pertoire an Unterrichtsmethoden zuriickgreifen kénnen.

Fir den Musik- und Bewegungsunterricht wird angenommen, dass die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung der Lehrenden als Gelingensbedingung fiir den Unterricht noch
vor der aufgewendeten Zeit fiir die Unterrichtsvorbereitung rangiert. Zudem zeigen
sich einige Hinweise, dass die Wirksamkeitsiiberzeugungen von Musiklehrer*innen
nicht nur ihre eigene Motivation und Leistung beeinflussen, sondern auch die Leis-
tungen ihrer Schiiler*innen. Fiir die vorliegende Studie wiirde dies bedeuten, dass sich
eine positive Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Klassenlehrer*in durch hiufigeren
und qualititsvollen Musikunterricht giinstig auf die Leistungen ihrer Schiiler*innen
auswirken konnte.

6 Formulierung der Hypothesen

Aus dem zuvor dargestellten Bezugsrahmen werden in diesem Kapitel die Hypothesen
abgeleitet. Fiir die Untersuchung ist die nun folgende Ausgangshypothese zentral.
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6.1 Ausgangshypothese

Es wird davon ausgegangen, dass sich die Interventionen, musikalische Motivation,
Vorerfahrung bzw. Vorwissen, Bewegungsangebote im Musikunterricht, Fertigkeits-
empfinden, kognitive Fihigkeiten, soziookonomischer Hintergrund, musikalische
Selbstwirksamkeit, musikalisch-tinzerische Expertise, EMP-Unterrichtsprinzipien so-
wie Orff-Unterrichtsprinzipien statistisch bedeutsam auf die Internalisierung Elemen-
tarer musikalischer Fertigkeiten auswirken.

Uber die nun folgenden Priifhypothesen wird die inhaltliche Hypothese empirisch
getestet. Dafiir wird zuerst die statistische Nullhypothese (HO = kein Unterschied/kei-
ne Auswirkungen) getestet.

6.2 Prifhypothesen
1. Hypothese:

H: Es wird angenommen, dass sich die Interventionen statistisch bedeutsam auf die
Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirken (vgl. Kap. 2.4). Zwi-
schen der Interventionsgruppe (I) und Vergleichsgruppe (V) zeigen sich signifikante
Leistungsunterschiede beziiglich Elementarer musikalischer Fertigkeiten.

2. Hypothese:

H : Es wird davon ausgegangen, dass Motivation einen statistisch bedeutsamen posi-
tiven Effeke auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten austibt (vgl.

Kap. 4.2.4).

3. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich Vorerfahrung bzw. Vorwissen statistisch signifi-
kant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirke (vgl. Kap.

4.1.4).

4. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich die Komponente Bewegungsangebote im Musik-
unterricht laut Einschitzung der Proband*innen statistisch bedeutsam auf die Interna-
lisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirke (vgl. Kap. 3.1.3).

5. Hypothese:

H1: Es wird angenommen, dass sich das wahrgenommene Fertigkeitsempfinden der
Schiiler*innen im Gesamtbezug auf Musik, Bewegung und Gesang statistisch bedeut-
sam auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirkt (vgl. Kap.

3.2.4).
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6. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich kognitive Fihigkeiten der Schiiler*innen statis-
tisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswir-

ken (vgl. Kap. 4.3.4).

7. Hypothese:

H;: Es wird angenommen, dass sich der soziookonomische Hintergrund der
Schiiler*innen statistisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer
Fertigkeiten auswirkt (vgl. Kap. 4.4.4).

8. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich musikalische Selbstwirksamkeit (,Self-Efficacy®)
der Lehrpersonen statistisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikali-
scher Fertigkeiten der Schiiler*innen auswirke (vgl. Kap. 5.2.4).

9. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich musikalisch-tinzerische Expertise, gemessen an
langjdhriger Erfahrung, statistisch bedeutsam auf Internalisierung Elementarer musika-
lischer Fertigkeiten auswirke (vgl. Kap. 5.1.4).

10. Hypothese:

H,: Es wird angenommen, dass sich der Musikunterricht von Lehrpersonen, die EMP-
Unterrichtsprinzipien verfolgen, statistisch bedeutsam auf die Internalisierung Elemen-
tarer musikalischer Fertigkeiten der Schiller*innen auswirke (vgl. Kap. 3.1.4).

11. Hypotbhese:

H,: Es wird angenommen, dass sich der Musikunterricht von Lehrpersonen, die Orft-
Prinzipien verfolgen, statistisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musika-
lischer Fertigkeiten der Schiiler*innen auswirke (vgl. Kap. 3.1.4).

Zu den genannten Hypothesen werden in der Analyse Kontrollvariablen wie Ge-
schlecht, Klassen- oder Schulunterschiede sowie Zugehérigkeit zur Interventions- oder
Vergleichsgruppe beriicksichtigt.

6.3 Begriffsbildung und Operationalisierung

Déring und Bortz (2016) halten fest, dass in der quantitativen Forschung die Opera-
tionalisierung ,sowohl die bewusste Auswahl vorhandener als auch die Entwicklung
eigener standardisierter Messinstrumente® (ebd., S. 232) umfasst (z. B. Fragebogen,
Leistungstests o. 4.). Damit werden Verfahren benannt, wie nicht direke beobachtba-
re Merkmale oder Eigenschaften (z. B. Motivation, Vorwissen, Unterrichtsprinzipien)



6 Formulierung der Hypothesen

93

Lfiir die Beobachtung bzw. fiir die experimentelle Manipulation® (Aeppli et al., 2016,
S. 129) zuginglich und damit messbar gemacht werden kénnen.

Direkt beobachtbare Variablen (manifeste Variablen) werden auch als Indikatoren
benannt. Déring und Bortz halten dazu fest:

»Wurden im Zuge der Operationalisierung fiir ein latentes Merkmal die manifesten
Indikatorvariablen ausgewihlt und die Art des Messinstruments und damit auch der

Datenerhebungsmethode festgelegt (z. B. Beobachtungsschema, standardisierter Frage-
bogen, psychologischer Test), so steht noch die Messung im engeren Sinne an, d. h.,

die aussagekriftige Zuordnung von numerischen Messwerten zu den beobachteten
Ausprigungen der Untersuchungseinheiten auf den einzelnen Indikatorvariablen.®
(Déring & Bortz, 2016, S. 223)

Ziel der Variablenauswahl war es, eine mdglichst genaue Reprisentation von Determi-
nanten der Schiiler*innen und Lehrpersonen auf EM-Fertigkeiten im Grundschulkon-
text zu erreichen. Die folgenden Tabellen stellt die vorgenommene Operationalisierung

dar.

6.3.1 Operationalisierung der analyserelevanten Schiiler*innen-Variablen

Begriffe

Relevante Variablen

Operationalisierungs-Code

im Unterricht

(Prozessvariablen)
(L)

Vorwissen und Pradiktoren Unterteilt in: (formal, informell)
Vorerfahrung (UV) V) — Musik (Instrument),
— Bewegung, Sport,
— Tanz,
— Gesang, Chor
Motivation im Musik- | Pradiktor — MM -Skala: Motivation im Musikunterricht Inventar
unterricht (UV) (Harnischmacher et al, 2015)
Fertigkeitsempfinden | Prddiktor Unterteilt in Fertigkeitsempfinden bezlglich:
im Musikunterricht (Uv) — Singen,
— Instrumentalspiel,
— Tanz
Kognitive Féhigkeiten | Pradiktor Testinstrumentarium:
(UV) — Logik-Test (Zahlen- und Figural-Analogien) (Horn,
1969)
Bildungsrelevanter Pradiktor Testinstrumentarium:
Sozialstatus (UV) BRSS (Bauer, 1972; nach Reisinger; 2007)
EMP-Interventionen Préadiktoren Drei Interventionen zu unterschiedlichen EMP-

spezifischen Unterrichtsinhalten (vergleiche dazu
Darstellungen in Kapitel 7.1)

Tabelle 3: Operationalisierung derVariablen der Schiler*innen
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Folgende Tabelle zeigt die Operationalisierung der EM-Fertigkeiten (EMF).

Begriffe Relevante Variablen | Operationalisierungs-Code

Internalisierung Teilaspekte der AV | Unterteilt in:

Elementarer — aktives Singen,

musikalischer inst talspicl

Fertigkeiten: nstrumentaispiel

EM-Fertigkeiten (EMF) — Bewegen, Bewegungsbegleitung (im Metrum

gehen/bewegen),
—Wahrnehmen und Erleben,
— Denken und Symbolisieren,

— Sprechen, Verbindung von Musik mit anderen
Ausdrucksformen

Tabelle 4: Operationalisierung der Internalisierung von EM-Fertigkeiten (EMF)

6.3.2 Operationalisierung der Lehrer*innen-Variablen

Begriffe Relevante Variablen Operationalisierungs-Code

Musikalische Pradiktoren Testinstrumentarium:

Selbstwirksamkeit (UV) Musikalische Selbstwirksamkeit (Zelenak, 2020)
Vorerfahrung und Pradiktoren Unterteilt in: (formal, informell)

Vorwissen (V) — Musik (Instrument),

— Bewegung, Sport,
—Tanz,

— Gesang, Chor

EMP-Unterrichts- Pradiktoren Testinstrumentarium:

prinzipien V) Studie zu Wirkungen und Voraussetzungen der
Musikalischen Fritherziehung (Dartsch, 2008)

Orff-Unterrichts- Pradiktoren Unterteilt in:

prinzipien (W) — Aktivierungsketten,

(vgl. dazu Kap. 13.2) — Aufgabenformate,

— Didaktische Prinzipien,
— Aufgabenstellungen im Gruppenkontext,

— Bedeutung von Variation,

— Improvisationselemente im Unterricht

Tabelle 5: Operationalisierung der Variablen der Lehrer*innen

6.4 Modell der geplanten Untersuchung

Bei dem nun folgenden geplanten Untersuchungsmodell handelt es sich um eine zusam-
menfassende Darstellung, wobei einzelne Items als Kovariate und Gruppenunterschie-
de noch nicht beriicksichtigt sind. Die EMP-Intervention findet direkt vor dem zweiten



6 Formulierung der Hypothesen 95

Test zu Elementaren musikalischen Fertigkeiten (EMF) statt und wirkt daher nur auf den
zweiten Messzeitpunkt. Als Modell zur optimalen Nutzung von Lernzeit wurde jenes
von Harnischfeger und Wiley (1977) ausgewihlt, weil es bis heute beispielsweise in Be-
zug zu Lehrer*innenhandeln und ,time on task“-Lernzeit der Schiiler*innen oder Ba-
sisdimensionen von Unterrichtsqualitit wie Klassenfiihrung oder kognitive Aktivierung
als einflussreiches Modell zur Erklirung schulischen Lernerfolges verwendet wird. Es
findet Anwendung in Studien, in denen Unterrichtsvariablen und Determinanten der
Schiiler*innen und Lehrer*innen modelliert werden und wird dabei mit Angebots-Nut-
zungs-Modellen in Verbindung gebracht (beispielhaft Schreyer, 2024, S. 35f). Folgende
Darstellung ist an das Modell (zitiert nach Helmke & Weinert, 1997, S. 81) angelehnt.

MERKMALE
SCHULER*INNEN

Vorerfahrung und
VorSus Vorwissen
*  Vorerfahrung
KOM || * Musikal/tanzerisches Internalisierung Elementarer
Fertigkeitsempfinden musikalischer Fertigkeiten
(EMF)
BEW Bewegung im MU t
MOT Motivation im MU
|
KOG Kognitive Fahigkeiten
Soziodkonomischer
SR Hintergrund A 4
MERKMALE EMF
LEHRPERSONEN (Post-Tes)
t
Vorerfahrung und
VorLe Vorwissen /
Musikal. Fahigkeiten
Musikalische
22 Selbstwirksamkeit
EmpU1 Unterrichtsprinzipien
*  EMP-Unterrichtsprinzipien
EmpU2|| « ORFF-Unterrichtsprinzipien
EMF
(Post-Post-Test)

EFFEKTE DER t

UNTERRICHTSMETHODIK

EMP-Intervention

* | (Interventionsgruppe)
* V (Vergleichsgruppe)

<

Abbildung 2: Geplantes Untersuchungsmodell in einer Adaption des Modells schulischen Lernens nach
Harnischfeger und Wiley (1977) (in Anlehnung an Helmke & Weinert, 1997,S. 81, eigene Darstellung)
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Im nun folgenden Teil werden zunichst die Erhebungsinstrumente vorgestellt. Neben
den Fragebogen fiir Lehrer*innen und Schiiler*innen wird auch das Instrumentarium
fur die EM-Fertigkeiten thematisiert. Anschlieflend wird die Versuchsanlage sowie die
Durchfiithrung der Studie erldutert.

Die Untersuchung geht der Frage nach, ob und in welchem Umfang sich bedeutsame
Effekte von Interventionen, Vorwissen, Motivation, soziodkonomischem Hintergrund
und kognitiven Fihigkeiten auf die Internalisierung von Elementaren musikalischen Fer-
tigkeiten (EMF) von Grundschiiler*innen zeigen. Dazu werden Elementare musikalische
Fertigkeiten aus der Literatur abgeleitet und im Klassenkontext tiberpriifbaren Fertig-
keiten zugeordnet". Determinanten wie Vorwissen, musikalische Motivation, kogniti-
ve Fihigkeiten und Selbstwirksamkeit sind als personenbezogene Merkmale weitgehend
stabil und werden deshalb nur einmal gemessen. Sie werden in der vorliegenden Arbeit
als relativ stabile Personlichkeitseigenschaften (,traits“-Komponenten) im Gegensatz
zu situationsspezifischen Komponenten (,states®) behandelt (entsprechend der Diffe-
rentiellen Psychologie, z. B. Wassermann & Wassermann, 2024, S. 110f; Zandi et al.,
2022, S. 4f).

Die EMP-Interventionen sowie die EM-Fertigkeitstests werden in jeder Klasse iden-
tisch durchgefiihrt. Die Untersuchung beinhaltet Messwiederholungen des EME-Tests
(Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten) als Pri-Post-Post-Untersu-
chung. Fiir einen lingeren Untersuchungszeitraum betreffend der drei Erhebungszeit-
punkte und der drei Interventionen war es nicht méglich, Genehmigungen zu erhalten.

Selbst unter den Vorzeichen eines optimalen EMP-Unterrichtes bleibt die Frage
zu beantworten, ob alle Kinder gleichermaflen von EMP-Interventionen profitieren
wiirden. Fiir die Beantwortung dieser Frage werden konsequenterweise Personenmerk-
male der Schiiler*innen und Lehrer*innen bedeutsam. Gerade aber unter den Vorzei-
chen unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, wie Vorerfahrungen der Schiiler*innen,
konnten EMP-Unterrichtsprinzipien eine vielversprechende Methodenerweiterung im
Grundschulmusikunterricht darstellen.

7 Entstehung und Operationalisierung der Konstrukte

Zunichst werden die Erhebungsinstrumente wie der Test tiber EM-Fertigkeiten vorge-
stellt, die Fragebogen fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen erliutert und anschliefSend
die Versuchsanlage sowie die Durchfithrung der Studie thematisiert.

13 Vergleiche dazu Ubersicht iiber die Zuordnung der Determinanten im geplanten Untersuchungsmo-

dell auf Seite 95.
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7.1 Entstehung der Konstrukte fiir Schiiler*innen

Dieser Teil der Arbeit beschreibt die Entstehung der Konstrukte fiir die Schiiler*innen.
Die Instrumente ,Internalisierung von EM-Fertigkeiten®, kurz EMFE wurde in dieser
Studie mittels eines literaturbasiert entwickelten Testwerkzeugs gemessen. Diese Tests
wurden bei allen Testzeitpunkten durchgefiihrt. Vor der Hauptuntersuchung wurden
die Erhebungsinstrumente pilotiert (Ausfithrungen dazu in Kapitel 8.2.1).

7.1.1 EM-Fertigkeitstest: Internalisierung von EM-Fertigkeiten

Mit dem EM-Fertigkeitstest wird das Niveau der Internalisierung Elementarer musi-
kalischer Fertigkeiten von Kindern erhoben. Sowohl die Kategorien, ausgehend von
Dartschs Lernbereichen der EMP (Dartsch, 2010a, S. 248f), als auch die Inhalte und
den Kategorien zuordenbare Fertigkeiten wurden aus der Literatur deduziert und be-
treffend der Operationalisierung in Kapitel 6.3.1 behandelt.

Das Instrumentarium ist fiir Grundschulkinder im Alter von sieben bis zwolf Jah-
ren konzipiert und kann sowohl in altershomogenen oder altersgemischten Gruppen
durchgefiihrt werden. Die Reihenfolge der Aufgaben wurde fiir jeden Erhebungszeit-
punkt durchmischt und variieren deshalb von Testzeitpunkt zu Testzeitpunke. Ein fiir
die Anzahl der Kinder in der Gruppe ausreichend grofSer Raum wird vorausgesetzt.

Testentwicklung

Entscheidend fiir die Auswahl der Aufgaben war die Durchfithrung der Aktivititen
im EMP-typischen Klassen- oder Gruppen-Setting (Klasse oder Teilgruppe). Zudem
wurde der Lernbereich 6, von Dartsch als ,Sprechen und szenisches Spiel definiert,
im vorliegenden Test als Verbindung von Musik mit anderer Ausdrucksform gewer-
tet. Generell wurde beim EM-Fertigkeitstest darauf geachtet, ein Gleichgewicht zwi-
schen reproduktiven (imitierten) und erfinderischen (kreativen, Ubertragung von einer
Kunstform auf eine andere) Aktivititen herzustellen.

Folgende Tabelle 6 macht die Zuordnungen der Fertigkeiten zu den Lernbereichen der
EMP nachvollziehbar.

Fur die EMP werden neben Vernetzung der unterschiedlichen kiinstlerischen Hand-
lungsbereiche zudem Ubertragungs-Momente, der , Transfer” von einem Handlungs-
bzw. Darstellungsbereich in einen anderen (Ribke, 2003, S. 72), oder Variationen und
Bearbeitungen in einem anderen Lernbereich sowie Weiterfithren und Bearbeiten von
Ideen hinzugenommen. Im Gegensatz zum Echo (zeitversetzte Wiederholung einer
Aufgabe) wird in der Tabelle von ,Response® gesprochen, um individuelle Variationen
und Weiterfithrungen der Aufgaben zu subsumieren.
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Lernbereiche Fertigkeiten Evaluationsmoglichkeit

Singen Nachsingen Echo: Kinder singen Liedteile mit

Instrumentalspiel Unterschiede der Gegensdtze hoch- | Echo/Response: Sprechtext als Echo
tief, lang-kurz, laut-leise ..., oder sprechen und mit Instrument mit-
prdzises Nachspielen von Rhythmen | spielen; Instrument selbst wahlen

Bewegen Bewegen der Beine im Puls der Umsetzen: Zum Metrum gehen
Musik, prézises Nachahmen von (selbstgewdhlte Beat-Unterteilung);
Rhythmen Response: Silben in individuelle Be-

wegung Ubertragen
Wahrnehmen und Unterschiede der Gegensdtze hoch- | Echo: Kérperperkussions-Pattern
Erleben tief, lang-kurz, laut-leise, regelmalig- wiederhohlen/nachahmen

unregelmaBig, schnell-langsam, ein-/
mehrstimmig; Erkennen von Wieder-
holung und Variation

Denken und Erstellen eines Grund- und Pulsbe- Weiterfiihren und Erfinden:

Symbolisieren zuges, Erfinden von Musik,Verstehen | Rhythmus nachspielen und Klang-
von Begriffen und Parametern geste spontan variieren

Sprechen und Prazises und taktgemal3 betontes Response: Sprechsilben als Echo

szenisches Spiel und | (Nach-)Sprechen von Rhythmen klatschen; Sprechsilben dynamisch

Verbinden von (Dartsch, 20104, S. 248ff) sprechen

Musik mit anderen

Ausdrucksformen

Tabelle 6: Ubersicht Uber ausgewihlte Lernbereiche, Fertigkeiten und Evaluationsméglichkeiten des
EMP-Unterrichtes

Bezug zu vorhandenen Testinstrumenten

Bei der Entwicklung des EM-Fertigkeitstests wurde auf bereits bestehende Testinst-
rumente zuriickgegriffen. Jungbluth und Hafen (1997) evaluieren beispielsweise im
Musik-Screening fiir Kinder unter anderem Rhythmusreproduktion. Hasselhorn ent-
wickelte Kompetenztests fiir die drei Dimensionen Gesang, instrumentales Musizieren
und Rhythmusproduktion (Hasselhorn, 2015, S. 78ff; Hasselhorn & Knigge, 2018,
S. 202). Hier wird am Beispiel des Gesangsbereiches auf bereits entwickelte Skalen der
Leistungsbewertung zuriickgegriffen, etwa auf jene von Hornbach und Taggart (2005).
Die vorliegende Studie bezieht sich in der Beschreibung der Skalen auf eben erwihnte
Tests. Fiir Lernbereiche mit Bewegungsaufgaben riicken die musikpraktischen Kompe-
tenzen von Hasselhorn (2015) ins Zentrum.

Folgende Tabelle 7 zeigt in der Gegeniiberstellung die Lernbereiche und die im
Gruppenkontext tiberpriifbaren Aufgaben. Eigene Entwicklungen bezichen sich lite-
raturbasiert auf Ubertragungseffekte (beispielsweise in Lernbereich 5: Ubertragung von
gesungenem Rhythmus in ein Bewegungsecho). Eigene Entwicklungen betreffen im
Besonderen die Varianten der Aufgaben zu den unterschiedlichen Testzeitpunkten.
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Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht der Lernbereiche und die Zuordnung der
fir die Operationalisierung zugeordneten Fertigkeiten.

Inhaltsbereiche Fertigkeiten/Bestandteile der AV | Evaluationsmdglichkeit
im Detall
LB | | Singen Nachsingen, Mitsingen Echo u. Imitation: macht Gesten
mit, singt mit
LB 2 | Instrumentalspiel Unterschiede der Gegensitze Synchronisieren, Spielen u. Uber
hoch-tief, lang-kurz, laut-leise; tragen: Rhythmen als Echo
prdzises Nachspielen von erfassen und nachspielen
Rhythmen
LB 3 | Bewegen Bewegen der Beine im Synchronisieren zur Musik: zu
rhythmischen Puls der Musik, Metrum gehen (selbstgewahlte
préazises Nachklatschen von Beat-Unterteilung)
Rhythmen
LB 4 | Wahrnehmen und Unterschiede der Gegensdtze Spielen und Imitieren: Echo,
Erleben hoch-tief, lang-kurz, laut-leise, Wiederholung, Nachahmen
schnell-langsam, Erkennen von
Wiederholung und Variation
LB5 | Denken und Erstellen eines Grund- und Puls- | Weiterfihren u. Erfinden:
Symbolisieren bezuges, Erfinden von Bewegung | Rhythmen Ubernehmen und in
zu vorgegebenem Rhythmus Bewegung und/oder Body
Percussion ausdriicken
LB 6 | Sprechen, Verbinden Prizises und taktgemaB betontes | Spielen, Kombinieren u. Uber-
von Musik mit anderen | (Nach-)Sprechen von Rhythmen | tragen:Textpassagen als Echo
Ausdrucksformen klatschen, Rhythmus mit Klang-
gesten begleiten

Tabelle 7: Lernbereiche nach Dartsch (2010a), Fertigkeiten, Zuordnung der Aufgabenstellungen und

Skalenentwicklung

Sportmotorische Leistungstests wenden unterschiedliche Bewertungsskalen an. Neben
einer dichotomen Kodierung, beispielsweise beim MOBAK, Test zur Erfassung Motori-
scher Basiskompetenzen fiir bewiltigte und nicht bewiltigte Aufgaben (Scheuer, Bund,
Becker & Herrmann, 2017), sind dreistufige Skalen verbreitet (Ubersicht in Cools,
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Medien

Zusammenfassung der Ubung

Singen, Lied, Stimmspiele

Echo-Lied, Passagen singen, mitsingen, reagieren.

Hasselhorn, 201 5: Gesang; Dartsch, 2008, Testteil ,,Singen (Einzel-
screening) " im vorliegenden Kontext kein Einzelscreening sondern als Sing-
freude und Aktivitéit bewertet (Eigene Entwicklung betreffend Kombination
von Singen und Klatschen)

Instrumente und Klanger-
zeuger, Sprache

Prazises Nachspielen von Rhythmen mit Instrumenten: Lehrperson
spielt zweitaktigen Rhythmus vor, Gruppe wiederholt.

Junbluth und Hafen (Rhythmus nachspielen); Hasselhorn, 201 5:
Instrumentales Musizieren; Dartsch, 2008: Testteil ,, Perkussion

Lokomotion, Bewegung im
Raum, Body Percussion

Zur Musik gehen. Richtungswechsel folgen (vorwarts, riickwarts), dazu
im Puls mitklatschen (teilkérperliche Bewegung, Klatschen und Schritte
gleichzeitig).

Junbluth und Hafen (Rhythmus Nachspielen: ganzkérperliche Bewegung;
Rhythmus Nachspielen und teilkérperliche Bewegung; Dartsch, 2008: Test
., Bewegung"; Bewegung zu Puls: ,,Bewegungsbegleitung" (Kinsky, 2016)

Body Percussion

Rhythmus aus drei verschiedenen Klanggesten (Klatschen, Patschen,
Stampfen) im Echo spielen; Rhythmus wiederholen.

Hasselhorn, 201 5: Rhythmusproduktion; Body Percussion Bewertungsbogen
(Cafiabate-Ortiz, 2017, S. 243), Musikbeispiele in Anlehnung an Orff-Schul-
werk Band [. (Orff & Keetman, 1 950)

Bewegen in rhythmischen
Folgen

Sprechrhythmus in rhythmische Kérperbewegung und Body
Percussion Ubertragen.

(Eigene Entwicklung)

Klanggesten, Sprechen

Sprechrhythmus nachsprechen und klatschen,
) Text wiederholend sprechen und klatschen.
2) Textpassagen dynamisch variiert wiederholen.

(Eigene Entwicklung)

Zusammenfassung der Ubungen

Martelaer, Samaey & Andries, 2009), die auch beim MOT 4-6, Motoriktest fiir vier- bis
sechsjihrige Kinder (Zimmer, 2015) oder in der Studie von Dartsch (2008) verwendet
wurden (ebd., S. 58ff). Auch funf- (Hornbach & Taggart, 2005) oder sechsstufige Ska-

len (Hasselhorn, 2015) werden fiir Bewertungen musikalischer Parameter herangezo-

gen.
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Aufgrund der Uberschneidungen zwischen Musik und Bewegung bezogen auf mo-
torische und musikalische Tests scheint auch fiir die vorliegende Arbeit eine dreistufi-
ge Leistungsskala giinstig, wobei auf eine gleichmiflige Gewichtung Wert gelegt wurde
(Fertigkeit wurde nicht — teilweise — prizise beherrscht). Die formulierten Bewertungs-
kriterien beriicksichtigen Prizision der Ausfithrung, Reaktionsgenauigkeit, Kontrolle,
Qualitdt (Form, Kraft, Energie) und Kriterien wie Synchronisierung oder Interaktion
(vergleiche dazu detaillierte Beschreibung der Bewertungskriterien im Anhang in Ka-
pitel 13.1.1).

Testitems (Skalenkonstruktion)

Um weitgehend abzusichern, dass bei der Testwiederholung einige Wochen nach dem
ersten Messzeitpunkt nicht die Erinnerung gemessen wird, werden die Items bei der
Wiederholung des EMF-Tests in veridnderter Reihenfolge durchgefiihrt sowie inhalt-
lich abgewandelt (dazu Hinweise zu , Testiibung® in Déring & Bortz, 2016, S. 103).
Um einen Versuchsleiter*innenartefakt in Bezug auf Durchfithrungsobjektivitit (Jan-
sen, 2012, S. 49) nahezu ausschliefSen zu konnen, werden alle Instruktionen in einem
Testprotokoll schriftlich fixiert. Die*der Versuchsleitende ist als klassenfremde Person
den Kindern dariiber hinaus nicht bekannt, deshalb sollte eine Beeinflussung, wie etwa
nach einer langjihrigen emotionalen Beziehung zu den Schiiler*innen, ausgeschlossen
werden (Reisinger, 2007, S. 211). Hinsichtlich der tiblichen Hauptgiitekriterien wird
der vorliegende Test tiberpriift.

Nach der Darstellung der Lernbereiche werden die Aufgaben nochmals tabellarisch
unter den Kategorien Imitation, Kombination, Ubertragung (Wechselspiel) und Re-
agieren — hier als Handlungsformen definiert — sortiert dargestellt (Tabelle 8). Dies soll
die Handlungsebenen und die fiir die EMP typischen Kombinationsformen verdeut-
lichen, die sich in der Verbindung aus ,.intermodalen Qualititen von Musik und Tanz
wie Puls, Phrasierung, Rhythmus, Artikulation und Form® (Stibi, 2016, S. 79) ergeben

konnen.

Jungbluth und Hafen (1997) unterscheiden in ihrem Test zwischen Einzel- und Grup-
penverfahren. Die vorliegende Studie wendet ausschlieflich Gruppenverfahren an, da
sich die EMP generell an einer Lerngruppe orientiert, wie auch Vogel (2020) konsta-
tiert. Sie ergdnzt, dass es sich dabei um kleinere Gruppen von sechs bis zehn Personen
oder ganze Klassenverbinde mit bis zu 30 Teilnehmenden handeln kann (ebd, S. 526).
Diesem Prinzip folgend, dass die Uberpriifung von EM-Fertigkeiten im Gruppenkon-
text durchgefiihrt wird, sind die Aufgaben so konzipiert, dass der EM-Fertigkeitstest
auch mit Grofigruppen durchgefithrt werden kann.

Der gesamte Fertigkeitstest umfasst mehr Aufgaben, als an dieser Stelle angefiihrt
wurden. Dies hat zum einen den Grund, dass einige Ubungen als Vorbereitung und
Einstimmung genutzt wurden bevor die tatsichlich zu bewertende Testaufgabe durch-
geftihrt wurde. Zum anderen wurden auch Bewegungsaufgaben, Stimmaufwirmiibun-
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Imitieren: — Drei unterschiedliche Klanggesten umsetzen (Body Perc. Echo — Drei Kldnge)
— Hand/Fu3-Koordination (Echo: Hand-Fuf3 Pattern)
— Hand/Fu3-Koordination Wiederholung

Kombinieren: — Klanggeste und Sprache (Sprech-Response: Sprache & Klatschen)

— Sprachcrescendo

— Bewegungsecho und Singen (Gesangs-Response: Singen & Bewegen)
— Sprachdynamik laut-leise

— Hohlhand-Klatscher

Ubertragen — Bewegungsecho (Gesangs-Response in Bewegung)
(WechselSpiel):

— Instrumentalspiel
— Instrumentalspiel Wiederholung
— Sprechen und Klatschen

— Singen und Klatschen

Reagieren: — Bewegungsbegleitung zum Playback
— Bewegungsbegleitung Wiederholung zum Playback
— Bewegungsbegleitung zur Djembe

— Bewegungsbegleitung zur Djembe Wiederholung

Tabelle 8: Handlungsformen bezogen auf die Aufgaben des EM-Fertigkeitstests

gen und Reaktionsspiele mitaufgenommen, die entweder einen fliefenden Ubergang
von einer Aufgabe zur nichsten erméglichen sollen oder zur erneuten Konzentrations-
steigerung eingesetzt wurden.

Testauswertung

Die Bewertung der EM-Aufgaben (vergleiche dazu Tabelle 8 erfolgte mittels einer drei-
stufigen Skala (0 Punkte: Fertigkeit nicht beherrscht, 1 Punkt: Fertigkeit teilweise be-
herrscht, 2 Punkte: Fertigkeit prizise beherrscht). Dafiir wurden Bewertungskriterien
vorformuliert (vergleiche Seite 295 in dieser Arbeit) und anhand der Auswertung des
Videomaterials des Vortests sukzessive verfeinert.

Da die Kinder ausgehend vom Klassenfoto durch die zwischenzeitliche Masken-
pflicht nicht immer eindeutig identifiziert werden konnten (z. B. wegen dhnlicher
Kleidung, gleichfarbiger Masken oder beeintrichtigten Lichtverhiltnissen in den Win-
termonaten), wurde zu jedem Testzeitpunke ein Foto erstellt, um die abgebildeten Kin-
der spiter den Aufnahmen zuordnen zu kénnen.

Die Videoaufnahmen wurden auf passwortgeschiitzten Festplatten dreifach gesi-
chert. Die Sequenzen der drei Kameras wurden anschlieflend von einem Assistenten im
Videoschnittprogramm DaVinci Resolve 18.1 tibereinandergelegt, um fliissig zwischen
den einzelnen Kameraperspektiven wechseln zu kénnen. Fiir alle 129 Erhebungster-
mine in den Klassen (114 EMF-Uberpriifungen sowie weitere 17 Nacherhebungen)
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wurden Ordner angelegt und die fiir die Auswertung vorgesehenen Sequenzen mit
Schnittmarkern versehen, um einen méglichst ziigigen Ratingprozess zu gewihrleisten.

Jedes Kind wurde fiir 17 EM-Aufgaben zu drei Erhebungszeitpunkten beurteilt.
Insgesamt wurden mehr als 33000 Einzelratings durchgefiihrt und die Ergebnisse in ei-
ner Datenmatrix eingetragen.

Besonders aufwendig war die Beurteilung der Bewegungsaufgaben, wenn sich Kin-
der frei im Raum bewegten oder andere Schiiler*innen verdeckten. In diesem Falle
wurde eine alternative Kameraperspektive ausgewihlt. Zusitzlich wurden, wie in sport-
motorischen Auswertungen mitunter angewendet, Einzelleistungen z. B. bei der Aufga-
be ,,Echo: Hand-Fuf3-Pattern® mit einer Prototyp-Leistung mittels geteiltem Bildschirm
ausgewertet (Baca & Grober, 2020, S. 191).

Beispielitems
Folgende Tabelle zeigt die zur Bewertung herangezogenen Aufgaben und die Variation
der Sprach-Echo-Aufgabe fiir jeden der drei Testzeitpunkte.

t 1%
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U-ber- haupt, ii-ber- haupt, so-wie-so! Su-per-mann, Su-per- frau, Mann! Ho, ho, he-ja, he-ja, ho, he-ja.
_—_—

5

Tabelle 9: Variation der Testaufgaben ,,Sprach-Echo" (Pre—Post—Post) mit dreistufiger Bewertungsskala

In der Darstellung werden die Varianten des Rhythmus zu den unterschiedlichen Test-
zeitpunkten abgebildet. Der zweitaktige Sprechrhythmus besteht aus unterschiedlichen
Viertel-, Achtel- und Pausenkombinationen sowie ein Crescendo iiber die jeweilige
Sprechpassage.

Folgende Tabelle zeigt die zur Bewertung herangezogenen Aufgaben und die Varia-
tion der Body Percussion-Echo-Aufgabe fiir jeden der drei Testzeitpunkte.
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Tabelle 10: Variation der Testaufgaben ,,Body Percussion' (Pre—Post—Post) mit dreistufiger Bewertungs-
skala

Die zweitaktigen Body Percussion-Rhythmen beinhalten die drei Klanggesten Klat-
schen (HKL.), Patschen (P) und Stampfen (St.). Sie folgen einer abwiirts- bzw. aufwirts
fihrenden Kérperlogik. Die Bewertungskriterien, mogliche Varianten und Abweichun-
gen in der Ausfithrung werden anhand eines Punkteschliissels detailliert beschrieben
und sind im Anhang in Kapitel 13.1.1 abgedruckt.
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Fragebogen Schiiler*innen

Die Fragebogen umfassen neben soziodemografischen Merkmalen, musikalischen, tin-
zerischen und sportiven Vorerfahrungen, musikalisch-bewegten Aktivititen im Schul-
alltag und Items zu Motivation im Musikunterricht (Motivation im Musikunterricht
Inventar Kurzskala nach Harnischmacher, Hofer & Blum, 2015) auch einen Logiktest
(Horn, 1969). Der bildungsrelevante Sozialstatus (BRSS) wird durch den Bildungsgrad
und die Berufe der Eltern (Bauer zitiert nach Reisinger, 2007) gemessen. Die Konstruk-
te werden in diesem Kapitel dargestellt und erldutert.

Abgeschen von den soziodemografischen Merkmalen und den Fragen zu Vorerfah-
rungen wurden alle tibrigen Items bei allen Testzeitpunkten abgefragt, wobei sowohl
die Items wie auch Dimensionen in den jeweiligen Frageb6gen durchmischt und in ge-
dnderter Reihenfolge vorgelegt wurden.

7.1.2 Soziodemografische Merkmale

Alle an der Studie beteiligten Kinder besuchten zum ersten Testzeitpunkt die dritte
oder vierte Klasse Volksschule. In jeder Schule wurden mindestens zwei Klassen unter-
sucht, wenn die Schule mehrstufig gefiihrt wurde nach Maglichkeit auch immer die
,Parallelklasse®.

Da mit den genechmigenden Schulbehdrden insgesamt ein maximaler Zeitraum von
einer Unterrichtseinheit (50 Minuten) pro Testzeitpunkt bzw. pro Intervention verein-
bart war, wurde die Erhebung soziodemografischer Merkmale der Schiiler*innen auf
Schulstandort, Klasse, Geschlecht und die mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten vor-
rangig verwendete Sprache beschrinkt.

Aus zeitokonomischen Griinden wurde der Schulstandort bereits vor dem Verteilen
der Fragebogen vorausgefiillt. Die Kinder mussten die Klasse, den Namen und das Ge-
schlecht angeben. Mit den so erhobenen Daten kénnen in dieser Studie u. a. geschlech-
ter-, klassen- oder schuliibergreifende Effekte sowie Effekte der Erstsprache mit den
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten (vgl. dazu Kap. 8.3.1) untersucht werden.

7.1.3 Vorwissen bzw.Vorerfahrung (musikalisch-tdnzerisch-sportiv)

Fiir die vorliegende Studie interessiert, iber welche musikalischen, tinzerischen und
sportiven Vorerfahrungen die Kinder bereits verfigen. Dazu wurde nach Instrumental-
unterricht, Gesangsunterricht, Tanzunterricht und Sporttraining gefragt. Erthoben wur-
de auch, welche Instrumente die Kinder spielen, welche Tanzstile und welche Sportart
sie betreiben. Zur Einschitzung der Ernsthaftigkeit und Nutzung der Freizeitangebote,
wurde gefragt, wie lange die Kinder diese Aktivititen bereits verfolgen (Dauer in Jah-
ren) und ob sie an Auffithrungen (bezogen auf Instrument, Gesang und Tanz) oder an
Wettkdmpfen (u. a. im Rahmen eines Trainings im Sportverein) teilnehmen.
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Die musikalisch-tinzerisch-sportive Selbsteinschitzung der Schiiler*innen wurde
anhand der Dimension Musikalische Ausbildung des Gold-MSI-Inventars (Schaal, Bau-
er & Miillensiefen, 2014) erhoben.

Uberlege und kreuze immer nur ein Smiley in jeder Zeile an:

F62
|Ch tanze -

Abbildung 3: Beispielitem Selbsteinschatzung musikalisch-tdnzerischer Expertise der Schiler*innen

Zudem wurde erhoben, welche Instrumente die Kinder lernen. Hierzu interessierte
auch, wie lange sie diese bereits spielen.

Hier gilt, was du besuchst oder besucht hast:

| F40: Bekommst (bekamst) du Unterricht auf einem Musikinstrument? o ja o nein

F41:Wenn ja, fir welches Instru-
ment / welche Instrumente?

Abbildung 4: Beispielitem Expertise auf Instrumenten der Schiler*innen

Die Kinder wurden auch dazu befragt, ob sie an der Unverbindlichen Ubung Chor/
Schulchor/Klassenchor teilgenommen haben, die an den an der Untersuchung betei-
ligten Schulstandorten hiufig angeboten wurde. Aufgrund der langen Perioden des Di-
stance Learning in den Schuljahren 2019/2020 und 2020/2021 wurden diese Daten
allerdings nicht berticksichtigt, da davon ausgegangen werden muss, dass diese Unver-
bindliche Ubung nicht regelmiflig angeboten werden konnte.

7.1.4 Fertigkeitserleben im Musikunterricht

Ein weiterer Fragenkomplex betrifft selbst eingeschitzte Fertigkeiten fiir die Bereiche
Singen, Musikmachen und Tanzen. Die Items sind in Anlehnung an das Instrumenta-
rium zum musikalischen Selbstkonzept (Spychiger, 2013) entstanden.

Im Musikunterricht gehdre ich in meiner Klasse
v @ g g Q

Abbildung 5: Beispielitem Fertigkeitserleben im Musikunterricht
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Dariiber hinaus wurde auch nach der Relevanz von Bewegungsangeboten und Instru-
mentaleinsatz im Rahmen des Musikunterrichtes gefragt, und ob Musik als wertvolle
Freizeitbeschiftigung angesehen wird.

7.1.5 Bewegung im Musikunterricht

Ein weiterer Fragenkomplex betrifft die Einstellung der Kinder zur Bewegung im Mu-
sikunterricht.

Wenn wir uns im Musikunterricht bewegen oder
tanzen, ist das kurzweilig. ‘ ‘ ‘ ‘

Abbildung 6: Beispielitem Bewegungsangebote im Musikunterricht

Dieser Teil der Items orientiert sich an jenen aus sportwissenschaftlicher Literatur und
wurde fiir die Altersgruppe adaptiert. Stirker auf die EMP fokussierende Fragestellun-
gen betreffend der Dominen Musik, Bewegung und Stimme waren Neuentwicklun-
gen. Als Antwortschema wurde, wie bei den anderen Fragebogenteilen, eine vierstufige
Likert-Skala verwendet.

7.1.6 Motivation im Musikunterricht

Fiir die Messung der Motivation im Musikunterricht (MMI-Skala) wurde die Kurzskala
Motivation im Musikunterricht Inventar von Harnischmacher, Hofer und Blum (2015)
herangezogen'. Vor dem Hintergrund der Pilotstudie mit Gymnasialschiiler*innen
wurde dieses Inventar in Form von Kurzskalen zur Motivation des musikalischen Han-
delns (MMI) entwickelt. Nachdem die vorliegende Zielgruppe acht- bis zwolfjihri-
ge Kinder umfasst, wurde die Entscheidung getroffen, die Antwortmoglichkeiten der
funfstufigen Likert-Skala (abgesehen von den vier negativ gepolten Items) zusitzlich
zur verbalen Beschreibung grafisch mit Smileys bzw. Emoticons zu erginzen.

Kreuze an, was du tatsichlich empfin- | immer oft manchmal | selten nie
dest, nicht was du gerne empfinden
wiirdest.

Im Musikunterricht komme ich gut

or (o)
=/

Abbildung 7: Beispielitem Motivation im Musikunterricht Kurzinventar (MMI)

14 Auch im Fall dieses iibernommenen Tests wurde von den jeweiligen Autor*innen-Teams die Erlaubnis
zur kostenfreien Verwendung schriftlich eingehol.
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7.1.7 Kognitive Fahigkeiten

Logikfihigkeiten, denen zugesprochen wird, Probleme leichter identifizieren und
16sen zu konnen, stellen die Basis von Intelligenztests dar (Stern & Grabner, 2014,
S. 177). Die vorliegende Studie verwendet eine fiir die Altersgruppe adaptierte Version
des Leistungspriifsystems von Horn (1969). Hier werden einerseits logisches Schluss-
folgern durch das Erkennen von Konstruktionsregeln innerhalb von Zeichenfolgen
tiberpriift (beispielsweise Gesetzmifligkeiten und Zusammenhinge bei figuralen Auf-
gabenstellungen aufspiiren, vgl. Abb. 8), die neben figuralem Schlussfolgern und dem
Umgang mit neuartigen Informationen den fluiden Intelligenzfacetten zugeordnet wer-
den (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 221).

Die Items im zweiten Teil des Tests beziehen sich darauf, Zahlenreihen fortzusetzen
oder thematisieren Sprachverstindnis, etwa wenn falsche Buchstaben aus einer Reihe
gestrichen werden sollen (Imhof, 2020, S. 81; Stern & Grabner, 2014, S. 177).

Alle richtigen Antworten des Logik-Tests (Leistungspunkte) wurden als Rohpunkte
zu einem Summenwert (Summenscore) addiert. Die ,Range®, der Bereich, in dem sich
die Messwerte befinden, liegt zwischen 0 und 60 Punkten.

7.1.8 Bildungsrelevanter Sozialstatus

Fir den bildungsrelevanten Sozialstatus (Bauer zitiert nach Reisinger, 2007), wurden
Bildungsgrad und Berufe der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten erhoben. Fiir jedes
Kind wurde ein Bogen vorbereitet. Gemeinsam mit der Lehrperson oder der Schullei-
tung wurde anhand der Klassenliste Berufe und Bildungsgrad der Erziehungsberechtig-
ten fiir die spitere Codierung ausgefiillt.

Der Beruf der Eltern wurde aus zeitlichen Griinden vorerst in der daftir vorgesehe-
nen Spalte notiert und erst spéter, im Rahmen der Auswertung, in einen Punktescore
tiberfithrt. Auch der Bildungsabschluss wurde fiir Vater und Mutter bzw. Erziehungs-
berechtigte getrennt abgefragt, der hochste Schulabschluss schriftlich am Bogen notiert
und anschlieffend im Rahmen der Auswertung in einen Punktescore tiberfiihrt.

BT
O O OO O O O]

XD XD XA X X
‘OO0 0O O O O R

Abbildung 8: Musteritems Logik-Test, figurales Schlussfolgern bzw. Buchstaben- und Zahlenanalogien
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Fiir Mutter und Vater wurden die Werte addiert und dann jeweils gemittelt als Sum-
menscore kategorisiert. Die gruppierte Kategoriebildung fiir die statistische Auswertung
nach dem Schichtungsmodell des Bildungsrelevanten Sozialstatus (BRSS) nach Bauer
(1972) macht Gruppenvergleiche méglich (Déring & Bortz, 2016, S. 257). Aus dem
Schichtungsmodell geht hervor, dass die Kategoriegrenzen bei der Gruppenbildung ge-
mifl Merkmalsausprigungen ,keinen gleichabstindigen Merkmalsausprigungen ent-
sprechen.” (Ebd., S. 259)

Maximal kénnen 48 Punkte erreicht werden. Folgende Tabelle weist die Kategorie-
grenzen des BRSS nach Bauer (1972) aus (vgl. dazu auch die deskriptive Darstellung
ab Seite 135):

0-49 Untere Unterschicht
50-75 Obere Unterschicht

76—99 Untere Mittelschicht
10,0-13.2 Mittlere Mittelschicht
133165 Obere Mittelschicht

| 6,6 — mehr Oberschicht

Tabelle | I: Schichtungsmodell des Bildungsrelevanten Sozialstatus nach Bauer (1972)

7.2 Entstehung der Konstrukte fiir Lehrpersonen

Die Lehrpersonen wurden mittels Fragebogen untersucht. Neben Fragen zu
Schulstandort und inhaltlichen Vorlieben im Musikunterricht, Dimensionen zu
EMP-Unterrichtsprinzipien (Dartsch, 2008, S. 46f), Orff-Unterrichtsprinzipien, mu-
sikalisch-tinzerischen Fertigkeiten (Gold-MSI-Fragebogeninventar, Miillensiefen et al.,
2014) wurde musikalische Selbstwirksamkeit (Music Performance Self-Efficacy Scale, aus
dem Englischen tibersetzt, Zelenak, 2020) erhoben.

Die Items zu Musik- und Bewegungsaktivititen im Schulalltag, Orff-Unterrichts-
spezifika, musikalischer und sportiver Vorbildung, instrumentale und tinzerische Vor-
bildung waren Adaptierungen bzw. Neuentwicklungen.

7.2.1 Soziodemografische Merkmale

Neben Geschlecht, Alter, Erstsprache und Schulstandort wurde auch die Unterrichtser-
fahrung, Informationen zum Schultriger (6ffentlich oder privat) und zu den Klassen-
grofen erhoben.

Hat lhre Schule einen ausgewiesenen Schwerpunkt? (Mehrfachantworten maéglich)
o Musik o Bewegung/Sport
o Reformpadagogik o Computer/Neue Medien
O anderes

Abbildung 9: Musteritem Schulschwerpunkt
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Zudem wurden Schul-Schwerpunkte erhoben und befragt, welche Ficher die betei-
ligten Lehrpersonen unterrichteten. Dariiber hinaus wurde nach Infrastrukeur, Musik
und Bewegung im Schulalltag und Schwerpunkten im Musikunterricht gefragt.

F33:Wie viel Unterrichtszeit pro Woche verwenden Sie gewdhnlich fur Musikunterricht?

Minuten

Abbildung 10: Musteritem Unterrichtszeit fir Musik pro Woche

7.2.2 EMP-Unterrichtsprinzipien

Die Dimension der EMP-Unterrichtsprinzipien wurde von Dartsch (2008) tibernom-
men.

Wie wichtig sind Ihnen folgende Prinzipien? | = gar nicht wichtig «— — 10 = sehr wichtig

F25: Dass vielerlei Ausdrucksmedien (Singen, I 10
Sprechen, Instrumentalspiel, Bewegung, szenisches
Spiel, Malen) einbezogen werden.

Abbildung | I: Musteritem Anwendung von Ausdrucksmedien

Der Fragebogen beinhaltet Items zu inhaltlichen und methodischen Schwerpunkten,
Unterrichtszielen, Individualisierung, Beziehung der Kinder zur Musik oder Musik im
kulturellen Kontext. Im Original wird eine vierstufige Likert-Skala angeboten. Fiir die
vorliegende Untersuchung wurde die Skala auf eine zehnstufige Skala (gar nicht wich-
tig — sehr wichtig) erweitert, weil dadurch ein hoherer Grad der Differenzierung er-
moglicht wird.

7.2.3 Orff-Unterrichtsprinzipien (Vertiefende EMP-Unterrichtsprinzipien)

Eine vertiefende Einsicht in EMP-Unterrichtsprinzipien soll durch die selbst entwi-
ckelte Dimension der Orff-Unterrichtsprinzipien erreicht werden. Die Fragen beziehen
sich auf EMP-Basisliteratur (etwa Dartsch, 2020¢; Orff, 1963/2011; Yaprak-Kotzian,
2018; Kugler, 2000; Kalcher, 2020a; Kalcher, 2022¢; Regner, 1975/2011; Orff & Keet-
man, 1950; Griiner, 2011; Salmon, 2020; Hartmann & Haselbach, 2017; Widmer,
2011). Anhand der gewihlten Literatur lassen sich Riickbeziige zum Orffschen-Ansatz
finden. Aufgrund der in Kapitel 3 belegten historischen Entwicklungen, ist die Ent-
wicklung dieser Dimension generell bewusst auf das groffere Ganze, und damit die
EMP, erfolgt.

Die Dimension subsumiert Fragen zu Aktivierungsketten (vergleiche Kapitel 3.1.3),
Aufgabenformaten im Unterricht oder didaktischen Prinzipien.
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Wie wichtig sind |hnen folgende Prinzipien? | = gar nicht wichtig «— — |0 = sehr wichtig
F12: Ein roter Faden in der Konzeption fir die I 10
Musikeinheit ist mir ein grof3es Anliegen.

Abbildung 12: Musteritem Konzeption von Musikeinheiten

Zudem wird nach Aufgabestellungen im Gruppenkontext, nach dem ,roten Faden®
(vergleiche ebenfalls Kapitel 3.1.3) oder der Bedeutsamkeit von Variation der Aufgaben
oder Improvisationselementen im Unterricht gefragt. Die Dimension ist im Anhang in
Kapitel 13.2 abgedruckt.

7.2.4 Musikalische Selbstwirksamkeit

Fiir die Musikalische Selbstwirksamkeit der Lehrperson wurden die 24 Items aus dem
Inventar Self-Efficacy in Music Performance von Zelenak (2020) aus dem Englischen
ibersetzt und in die Befragung integriert.

Wie sehr stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

| = stimme Uberhaupt nicht zu «— — [0 = stimme voll und ganz zu

[ 213|456 7189110

FI197:Ich habe mithilfe entsprechender Vorbilder
meine musikalischen Fahigkeiten verbessert.

Abbildung |3: Musteritem Musikalische Selbstwirksamkett, stellvertretende Erfahrung

7.2.5 Musikalisch-tdnzerische Expertise der Lehrpersonen

Die musikalisch-tinzerische Expertise der Lehrpersonen wurde anhand der Dimension
Musikalische Ausbildung des Gold-MSI-Inventars (Schaal, Bauer & Miillensiefen, 2014)
erhoben. Dabei wird neben Lob fiir musikalische Fihigkeiten auch die Selbsteinschit-
zung musikalischer Expertise berticksichtigt.

habe bisher ... (Mehrfachantworten mdglich)
Jahre gelbt/trainiert Welche? Was!?
FIOI Musikunterricht auf einem | Welche/s Instrument/e?
Jahre | Instrument

Abbildung |4: Musteritems Selbsteinschdtzung musikalischer Expertise

Die weiteren Items beziehen sich auf Unterricht in Musiktheorie, Unterricht auf einem
Instrument, in Gesang, Tanz, Sport/Bewegung und Chorerfahrung sowie Expertise auf
verschiedenen Instrumenten.
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8 Versuchsanlage und Durchfiihrung

Der folgende Abschnitt beschreibt Vorbereitung, Konzeption der Versuchsanlage und
Durchfithrung der Untersuchung. Zudem werden die der Untersuchung vorangegan-
genen Vorbereitungen erldutert, die Auswahl der Volksschulstandorte begriindet darge-
legt und die Stichprobe beschrieben.

8.1 Vorbereitung der Untersuchung und Datenerhebung

Vorbereitend wurde bei den Bildungsdirektionen Steiermark und Salzburg um eine
entsprechende Bewilligung zur Durchfiihrung einer wissenschaftlichen Untersuchung
angesucht. Im Zuge des Genehmigungsprozesses, der zeitlich nach dem Pretest ab dem
Herbst 2021 angesiedelt war, mussten alle Erhebungsinstrumente und der Verlaufsplan
vorab zur Verfiigung gestellt werden. Nach Zusage der Volksschuldirektor*innen wur-
de eine Einverstindniserklirung fiir die Erziehungsberechtigten der Kinder an die be-
treffenden Klassenlehrpersonen ein Monat vor dem geplanten Untersuchungsbeginn
ibermittelt. In diesem Schreiben wurde die Motivation des Dissertationsvorhabens er-
ldutert und das Einverstindnis zur Teilnahme an der Studie und die Erlaubnis fiir Vi-
deoaufnahmen (Bild- und Ton) eingeholt. Die Erklidrung enthielt auch den Hinwetis,
dass die erhobenen Daten ausschliefSlich einem wissenschaftlichen Zweck dienen, dass
Aspekte der Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und Anonymitit stets gewahrt bleiben, alle
aktuell geltenden Corona bedingten Mafinahmen beriicksichtigt werden und keine Be-
eintrichtigung des Schulalltags zu befiirchten war.

Um ein moglichst breites Spektrum im Rahmen der vorliegenden Studie abbilden
zu konnen, wurden Schulstandorte im lindlichen, stadtnahen und urbanen Raum aus-
gewihlt und die Schulen vom Verfasser dieser Arbeit kontaktiert. Es wurden zudem
offentliche Grundschulen sowie Privatschulen kirchlicher Triger und Schulen bzw.
Klassen mit besonderem pidagogischem Profil (z. B. Montessori-Schwerpunktklasse,
Musikschwerpunkt) berticksichtigt. Ein Auswahlkriterium war auch, dass die Schul-
standorte mit einer maximalen Anfahrtszeit von 60 Minuten von Graz oder Salzburg
Stadt aus zu erreichen waren.

Die Reihenfolge der Kontaktaufnahme mit den Schulleitungen war zufillig, die
Auswahl der Schulen erfolgte nach Reihenfolge der Zusage. Da die Schulen schlussend-
lich nach einer Selbstselektion (Reihenfolge der Zusage) ausgewihlt wurden, weist die
Stichprobe deutliche Merkmale einer Gelegenheitsstichprobe (Déring & Bortz, 2016,
S. 305f) auf.

Die Untersuchung der Kinder fand im Klassenverband statt. Wenn die Schulklassen
nicht als Mehrstufenklassen gefiihrt wurden, fanden Vollerhebungen statt. Sie stellen
ein verkleinertes Abbild der Grundgesamtheit dar. Durch die Organisation in Schul-
sprengeln, und mitunter soziodemografisch beeinflusster Schulwahl, handelt es sich
bei den vorselektierten Gruppen um eine Klumpenstichprobe (ebd., S. 314). Wie eben
erwihnt, wurde von Seiten des Versuchsleiters in den Selektionsprozess eingegriffen,
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deshalb weist die Stichprobe auch Merkmale einer Quotenstichprobe auf. Eingrif-
fe erfolgten, damit ,sich eine bestimmte Zusammensetzung der Stichprobe im Sinne
merkmalsspezifischer Reprisentativitit ergibt® (ebd., S. 307), nimlich um wichtige so-
ziodemografische Merkmale zu berticksichtigen und Populationsverhiltnisse besser ab-
bilden zu kénnen. Die Ergebnisse haben damit eine eingeschrinkte Reprisentativitit
und kénnen lediglich eine merkmalsspezifische Reprisentativitit hinsichtlich der er-
wihnten Auswahlkriterien beanspruchen (ebd.).

Mit allen Schulleiter*innen und Klassenlehrpersonen wurden Vorgespriche ge-
fihrt, um die Bereitschaft zur Teilnahme an der Untersuchung auszuloten. Eine Zu-
ordnung der Klassen in Interventions- und Kontrollgruppen erfolgte in Absprache
zwischen Versuchsleiter und Direktor*innen unter Beriicksichtigung des Stundenplans
der beteiligten Klassen. Eine ausgewogene Verteilung zwischen den bereits erwihnten
soziodemografischen Merkmalen Schulstandort und Schulschwerpunkten (z. B. Mu-
sikklasse) in Interventions- und Vergleichsgruppen wurde angestrebt (vergleiche dazu
Angaben zu Schulstandorten auf Seite 127).

Beim Treffen mit den Schulleitungen wurden auch riumliche Gegebenheiten gepriift:
— Konnen die Fragebogen in den jeweiligen Klassen ausgefiillt werden?

— Kann zum geplanten Erhebungszeitpunkt ein groflerer Raum (wie z. B. Bibliothek,

Bewegungsraum oder Mehrzweckraum) genutzt werden?

— Welche Storquellen oder ablenkende Faktoren sind fiir die Kinder zu erwarten?

War eine sinnvolle Durchfithrung der Musikaufgaben in einem anderen Raum nicht
moglich, wurde auch der EMP-Fertigkeitstest im Klassenraum durchgefiihrt. Dahin-
gehend wurde im Vorfeld geklirt, ob eine gentigend grofle Bewegungsfliche durch
Wegschieben der Tische an den Rand erzielt werden konnte oder ein Ortswechsel not-
wendig werden wiirde. Beim Treffen mit den Lehrpersonen wurde der Testablauf im
Detail besprochen und Testaufnahmen aus unterschiedlichen Perspektiven fir die Po-
sitionierung der drei Kameras fiir die Aufzeichnung des EM-Fertigkeitstest angefertigt.

Die Erhebung wurde entsprechend der Corona bedingten Mafinahmen geplant.
Zudem musste fiir die Durchfithrung in Betracht gezogen werden, dass es wihrend
der Erhebungsphase auch zu SchulschliefSungen oder Fernunterrichtszeiten kommen
konnte. Der Versuchsplan wies deshalb eine gewisse zeitliche Flexibilitit auf: In jeder
Woche wurde ein Tag freigehalten, um fiir notwendig gewordene Verschiebungen zeit-
nah einen Ersatztermin anbieten zu kdnnen.

Die erste Erhebungswelle startete nach den Weihnachtsferien im Jinner 2022 mit-
ten im Lockdown. Hitten Sicherheitsmafinahmen im Rahmen der COVID-19 Rege-
lungen die Arbeit im Klassenverband nicht zugelassen, wire die Studie in Teilgruppen
durchgefiihrt worden. Die Gruppenzuteilung wire dann ausgelost worden.

Der Start fiir die Klassen der zweiten Erhebungswelle wurden erst nach dem Ab-
schluss des zweiten Testzeitpunktes (nach Abschluss von Basiserhebung, Interventionen
und Post—Test) der ersten Kohorten angesetzt (vergleiche dazu Untersuchungsdesign
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auf S. 118). Basiserhebung, Interventionen und Post—Test wurden jeweils so angesetzt,
dass diese nicht von Ferienzeiten unterbrochen wurden. Zu Ende des Sommersemesters
wurden die Zeitpunkte fiir den dritten Testzeitpunkt wegen Exkursionen oder Som-
mersportwochen individuell mit den Klassenlehrenden vereinbart. Diesem Umstand
ist auch geschuldet, dass sich die Post—Post—Tests in einigen beteiligten Klassen um bis
zu zwei Wochen nach hinten verschoben haben.

Da nicht immer die Klassenlehrperson den Musikunterricht fiir ihre Schulklasse er-
teilt, wurde der Fragebogen fiir Lehrpersonen jeweils von jenen Lehrenden ausgefiille,
die tatsichlich den Musikunterricht durchgefiihrt haben. So kam es vor, dass eine Lehr-
person Musik in mehreren Klassen unterrichtete.

8.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Dieses Kapitel stellt dar, wie die Untersuchung in den Klassen durchgefiithrt wurde. Zu-
erst werden die Pretests (Vortests) fiir Lehrpersonen und anschlieflend fiir die Testteile
der Schiiler*innen beschrieben. Darauffolgend wird die Versuchsanlage dargestellt und
die Durchfihrung der Untersuchung erldutert.

8.2.1 Pretest

Im Rahmen der Pretests (Vorversuch) wird die Datenerhebung erprobt, auf Fehler und
Unklarheiten hin tberpriift (Aeppli et al., 2016, S. 154), und vor der eigentlichen
Durchfithrung optimiert. Die Pretests bezogen sich in der vorliegenden Studie auf die
Fragebogen, den EM-Fertigkeitstest und exemplarisch auf die Durchfiithrung der ersten
Intervention. Pretests sind in quantitativen Erhebungen deshalb bedeutsam, da Abldufe
oder Instrumente im Verlauf der Erhebung nicht ,einfach geindert oder adaptiert wer-
den konnen, ohne die Standardisierung und damit die Vergleichbarkeit der erhobenen

Daten zu gefihrden.“ (Weichbold, 2022, S. 443)

Vortest Fragebogen Lebrpersonen

Insgesamt fanden vier telefonische Befragungen als Vortests fiir den Fragebogen der
Lehrpersonen statt. Dafiir wurden Lehrer*innen mit unterschiedlichem Schwerpunke-
profil und Dienstalter ausgewihlt. Fiir die spitere Auswertung und Adaption der Items
wurden alle Gespriche mit einem Audiorecorder aufgezeichnet. Ziel der sprachlichen
Pretests war, missverstindliche Items aufzuspiiren und sicherzustellen, méogliche ,,Un-
klarheiten im Verstindnis der Instruktion und der Items zu entdecken® (Aeppli et al.,
2016, S. 174). Die Proband*innen wurde gebeten, bei der Beantwortung laut zu den-
ken (,think-aloud method®) und missverstindliche Items anzusprechen und aufge-
fordert, auftretende Fragen oder Irritationen und Unklarheiten sofort im Prozess des
Lesens und Ausfiillens des Fragebogens in Worte zu fassen (Déring & Bortz, 2016,
S. 371). Mitunter wurde mittels Nachtragstechnik die Proband*innen durch Kontroll-
fragen angeregt, unmittelbar nach der Beantwortung einzelne Items in eigenen Worten
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zu paraphrasieren, um Verstindlichkeit zu tiberpriifen. Nach dem Vortest wurden die
Fragen kritisch tiberpriift, tinzerische Aspekte in den Fragebogen integriert und weni-
ger geldufige Fachbegriffe erklirt. Bei Verstindnisproblemen wurden die betroffenen
Items adaptiert und schliefSlich erneut mit zwei Lehrpersonen getestet.

Vortest Schiiler*innen: Fragebogen

Der Vortest des Fragebogens fiir Schiiler*innen wurde mit vier Kindern (einem Mid-
chen und drei Buben) in einer stadtnahen vierten Klasse Volksschule in der Steier-
mark durchgefiihrt und fiir die nachtrigliche Analyse mit einem Audio-Aufnahmegerit
aufgezeichnet. Riickfragen der Kinder betrafen musikalische oder tinzerische Aktiviti-
ten, die nicht im eigenen Klassenraum stattfanden. So wurde beispielsweise auf3erhalb
des Klassenzimmers im Turnsaal getanzt, jedoch wurden die Angebote, die auf3erhalb
des Klassenraumes stattfanden, von den Kindern nicht im Fragebogen erfasst. Des-
halb erschien es notwendig, im einleitenden Gesprich zum Fragebogen besonders da-
rauf hinzuweisen, dass alle Aktivititen zihlen, die wihrend der Schulzeit im eigenen
Klassenzimmer, im Freien oder in anderen Riumlichkeiten der Schule stattfinden oder
stattgefunden haben, die von der*dem Klassenlehrer*in oder von anderen Lehrperso-
nen angeleitet wurden oder werden. Dariiber hinaus deckten Kommentare eines Mad-
chens durch die Methode des lauten Denkens auf, dass sie Gesangsunterricht mit der
unverbindlichen Ubung Chor gleichsetzte. Deshalb wurde die Frage ,Wie viele Jahre
hast du im Schulchor gesungen?® erginzt, bevor explizit nach Gesangsunterricht ge-
fragt wurde.

Alle Kinder schlossen den Fragebogen nach spitestens 20 Minuten ab. Da das Aus-
tullen fiir die Kinder miihelos war, erscheint trotz der Linge von acht Seiten eine tiber-
legte Zweiteilung des Fragebogens nicht notwendig.

Déring und Bortz (2016) halten fest, dass methodische Pretests vor der Hauptun-
tersuchung unverzichtbar sind, um den reibungslosen Versuchsablauf garantieren zu
kénnen (ebd., S. 199). So wurde im Juni 2021 nach der Uberarbeitungsphase des Fra-
gebogens die gesamte Versuchsanlage in der vorletzten Schulwoche mit einer zweiten
Klasse einer lindlichen Volksschule in der Steiermark mit tiberwiegend achtjihrigen
Kindern durchgefiihrt. Die Wahl auf eine zweite Klasse fiel deshalb, um sicherzugehen,
dass auch jiingere Kinder die Items nachvollzichen und miihelos ausfiillen kénnen, so-
wie den Testaufgaben des EMF-Tests folgen konnen.

Die Kinder konnten den Fragebogen in weniger als 30 Minuten ausfiillen. An-
schlieSend wurde, den Corona bedingten Mafinahmen und Einschrinkungen betref-
fend Singen im Musikunterricht, der EM-Fertigkeitstest im Freien durchgefiihrt. Bei
der Durchsicht der Videoaufnahmen konnte einerseits beobachtet werden, dass Bur-
schen und Midchen in getrennten Gruppen ihre Plitze einnahmen. Andererseits war
zu sehen, dass sich einzelne Burschen gegenseitig ablenkten und eine erhéhte Kom-
munikationsbereitschaft untereinander festgestellt werden musste. Die Aufstellung der
Kinder wurde deshalb durch ein Bewegungsspiel randomisiert.



116 [l EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Ahnlich wie bei der Teilgruppenzuteilung in der Intervention (vergleiche dazu Kapi-
tel 7.1.1) wurden die Kinder unter zufilligen Bedingungen zu den am Boden im Vor-
feld vorbereiteten Klebepunkten zugeteilt. Erreicht wurde diese Modifizierung nach
den Aufgaben zur Bewegungsbegleitung (T6ne der Djembe direkt in Vorwirts-Schritte
umzusetzen und Stopps einhalten). Am Ende des Spielverlaufs wurden die Kinder an-
gewiesen, sich auf den nichstgelegenen freien Klebepunkt zu stellen, sich den Platz zu
merken, und von dort aus die weiteren Musik- und Bewegungsaufgaben des EM-Fer-
tigkeitstests umzusetzen.

Vortest Schiiler*innen: EM-Fertigkeitstest

Déring und Bortz (2016) konstatieren, dass entsprechende Fehler auch durch , Erpro-
bung der technischen Hilfsmittel unter Realbedingungen (ebd., S. 331) vermeidbar
sind. So konnte ein Kamerastativ, das sich beim Pretest als fehlerhaft erwies, noch recht-
zeitig ersetzt werden. Ebenfalls konnte durch die Videoanalyse festgestellt werden, dass
die Kinder nach rund 20 Minuten ermiideten. Aus diesem Grund wurden die unter-
schiedlichen Bewegungsaufgaben, die beim Pretest noch gruppiert angeordnet waren,
tur die Hauptstudie in sinnvolle kleinere Einheiten aufgeteilt und tiber den Testverlauf
hinweg moglichst gleichmiflig verteilt. Eine dritte Beobachtung betraf die Erklirung
der Aufgaben. Da Kinder auffielen, die wihrend der Erklirungsphasen unaufmerk-
sam waren oder miteinander Gespriche fiihrten, wurden die Erklirungen schriftlich im
Testprotokoll miterfasst. Dabei wurde darauf geachtet, die Aufgabenstellungen so kurz
wie moglich zu formulieren, um die Aufmerksamkeit der Proband*innen fokussiert zu
halten. Nach der Uberarbeitung des Testes wurde fiir die Durchfiihrung ein Manual in
gebundener Form erstellt.

Vortest Schiiler*innen: Erste Intervention

Ebenfalls im Juni 2021 fand mit der gleichen Klasse der Vortest tiber die erste Interven-
tion im Turnsaal der Schule statt. Die Dauer von 50 Minuten inklusive abschlieffender
Reflexion konnte eingehalten werden. Die Intervention wurde auf Video aufgezeichnet
und anschlieffend ausgewertet. Wegen der akustischen Gegebenheiten und einer unzu-
reichenden Tonanlage wurde fiir die Erhebung beschlossen, jeweils eine leistungsstar-
ke Soundanlage zu allen Interventionen und Testzeitpunkten mitzubringen. Dariiber
hinaus fiel durch Riickfragen der Kinder auf, dass manche Erklirungen der Aufgaben
ineffizient waren. Wie die Prozessverldufe wurden auch die Aufgabenstellungen exakter
formuliert und fiir die weitere Durchfithrung memoriert. Da am Ende aus zeitlichen

Griinden nicht alle Kinder zu Wort kommen konnten, wurde entschieden, die abschie-
f3ende Reflexion schriftlich durchzufiihren.

8.2.2 Darstellung der gesamten Versuchsanlage

Die Untersuchung, die in den Bundeslindern Steiermark und Salzburg durchgefiihrt
wurde, bestand aus zwei Erhebungsphasen. Die erste Erhebungsphase (vier Schulen)
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begann im Jinner 2022. Die zweite Erhebungsphase (fiinf Schulen) startete nach den
Semesterferien im Mirz 2022, nachdem die Klassen der ersten Erhebungsphase die Ba-
siserhebung (t,), Interventionen und Post—Test (t,) beendet hatten. Der letzte Schulbe-
such fand nach 73 Erhebungstagen im Juni 2022 statt (Ubersicht dazu auf Seite 104).

Fiir die Basiserhebung wurden die Schulbesuche so geplant, dass nicht mehr als vier
Einheiten pro Unterrichtstag vereinbart wurden und nach Maglichkeit die Stunde vor
der groflen Pause sowie die letzte Stunde wegen moglicher Storvariablen wie Miidigkeit
und Hunger (Aeppli et al., 2016, S. 158) auszusparen.

Die Zuteilung in Interventions- und Vergleichsgruppe erfolgte in Absprache mit
den Direktor*innen und Klassenlehrpersonen der beteiligen Schulen unter Beriick-
sichtigung einer gleichmifligen Verteilung der Klassen in den Interventions- und Ver-
gleichsgruppen bezogen auf Schulstandort und Schulschwerpunkte (vergleiche dazu
Ausfihrungen in Kapitel 8.1).

Folgende Tabelle gibt eine Ubersicht zur Zuteilung nach Schulstandort in Interven-
tions- und Vergleichsgruppe.

Interventionsgruppen (I) | Vergleichsgruppen (V) | Gesamt | Erhebungsphase
Schule A 4
Schule B
Schule C
Schule D
Schule E
Schule F
Schule G
Schule H
Schule |
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Tabelle 12: Zugehorigkeit Interventions- und Vergleichsgruppe nach Schulstandort

An den groferen Schulstandorten, die pro Schulstufe zwei- oder mehrklassig gefiihrt
wurden, sind jeweils zwei Gruppen (Schule B) oder vier Gruppen (Schule A, Schule D)
als Interventionsgruppe ausgewihlt worden. Aufgrund der 6rtlichen Nihe im lindli-
chen/stadtnahen Raum wurde Schule D mit vier Klassen den Interventionsgruppen
und Schule C mit vier Klassen den Vergleichsgruppen zugeordnet.

Auch in der zweiten Erhebungsphase wurden zwei Klassen (Schule G) oder drei
Klassen (Schule E, Schule F) als Interventionsgruppen und die tibrigen als Vergleichs-
gruppen gefithrt. Zudem nahmen zwei einklassig gefithrte Volksschulen, die beide im
lindlichen Raum verortet sind und nur fiinf Minuten mit dem PKW voneinander ent-
fernt liegen, teil. Aufgrund der 6rtlichen Nihe und der Vergleichbarkeit der Standorte
wurden auch hier die Klassen der einen Schule (Schule H) als Interventions- und der
anderen Schule als Vergleichsgruppe (Schule I) ausgewihlt.
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Pretest f% gMF
(Logik / Fragebogen Schiler*innen, Lehrer*innen) Juni 2021

Studie: Erhebungsphase 1 & 2

t, — Baseline gMF
(Logik / Fragebogen Schiler*innen, Lehrer*innen) %

Janner 2022

v
Auswahl und Zuteilung (N = 642)
v v
Interventionsgruppe Vergleichsgruppe
20 Gruppen (n =373) 18 Gruppen (n = 269)
11) Body Percussion & Sprache Musikunterricht der
2) Trommeln & Singen Klassenlehrperson
13) Stabspiele
Jédnner bis Mérz 2022 Jédnner bis Mérz 2022
\ 4 \ 4

t, — Post-Test gMF
(Fragebogen Schiler*innen)

Feber bis Marz 2022

A 4
ts — Follow up MF
(Fragebogen Schiler*innen) E

Mai bis Juni 2022

Auswertung der Daten

Abbildung |5: Untersuchungsdesign

Alle Testzeitpunkte wurden im Rahmen einer 50-miniitigen Unterrichtsstunde fiir
Musikerziehung® durchgefiithre. Obige Darstellung stellt das Untersuchungsdesign dar
und fasst die beiden Erhebungsphasen mit je drei Erhebungszeitpunkten zusammen.

Aus der Abbildung geht hervor, dass alle beteiligten Gruppen in der ersten Woche die
Basiserhebung absolviert haben. In den Wochen zwei bis vier fanden die drei Inter-
ventionen in den Interventionsgruppen einmal wochentlich statt. In den Vergleichs-

15 Das Schulfach ,Musikerziechung® wurde nach Durchfiihrung der Studie ab dem Schuljahr 2023/2024

beginnend mit der ersten Schulstufe in ,Musik® umbenannt (Bundesministerium fiir Bildung, Wis-

senschaft und Forschung, o. J., 0. S.).
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gruppen fiihrte in dieser Zeit die Klassenlehrperson den Musikunterricht wie gewohnt
durch.

Der zweite Testzeitpunke erfolgte fiir alle Kinder der Interventions- oder Vergleichs-
gruppe in der fiinften Woche ab Beginn der Studie. In zwei Klassen der ersten Erhe-
bungswelle (Schule A und Schule D) musste der zweite Erhebungszeitpunkt aufgrund
von Corona bedingtem Fernunterricht, der auf Anordnung der zustindigen Bildungs-
direktionen erfolgte, um eine Woche nach hinten verschoben werden.

Weitere zehn Wochen nach dem zweiten Testzeitpunkt war der dritte Testzeitpunkt
(t,) vorgesehen. Durch unterschiedliche Ferienzeiten in den Bundeslindern, aufgrund
von Corona bedingtem Fernunterricht, geplanten Sommersportwochen in einzelnen
Klassen und Feiertagen im Mai und Juni, mussten die Termine fiir den Post—Post—Test
flexibler gehalten werden. Der tiberwiegende Anteil der Gruppen konnte, gerechnet ab
Untersuchungsbeginn, in der 15. und 16. Woche abgeschlossen werden, in drei Klassen
konnte der letzte Testzeitpunke erst in Woche 17 durchgefiihrt werden.

Um Storvariablen bzw. stérende Einfliisse, die Wirkung auf beobachtetes Verhalten
der Schiiler*innen zeigen kénnen, méglichst zu vermeiden, wurden Untersuchungs-
bedingungen (Dauer, Rahmenbedingungen, Zeitpunkt der Durchfithrung) konstant
gehalten (Aeppli et al., 2016, S. 158). Zudem wurden Zwischenfragen und Verstind-
nisschwierigkeiten wihrend der Vortests und wihrend der Studiendurchfiithrung (ver-
gleiche dazu Kapitel 8.3) protokolliert.

8.2.3 Durchfiihrung der Untersuchung

Hier wird anhand der Basiserhebung (t,) dargestellt, in welcher Form die einzelnen Un-
tersuchungselemente in den Klassen durchgefithrt wurden.

Durchfiibrung der Fragebogenuntersuchung

An jedem Testzeitpunkt wurden zuerst die Fragebogen ausgefiillt und anschlieflend die
Aufgaben des EM-Fertigkeitstests in der Gruppe durchgefiithrt. Beim ersten Besuch
in der Klasse (Basiserhebung, t,) stellte sich der Versuchsleiter kurz vor und gab einen
Uberblick iiber den ersten Termin. Die Inhalte wurden als Ausfiillen des Fragebogens
und anschliefenden Musikspielen umschrieben.

Ziele der Studie wurden in standardisierter Form erliutert, um Versuchsleitereffekte
zu vermeiden (Doring & Bortz, 2016, S. 413). Bevor die Kinder den Fragebogen aus-
fullten, wurde anhand von schriftlich formulierten Notizen der Dank ausgesprochen,
an der Befragung teilzunchmen, und besprochen, dass sich die Fragen auf Musik und
Tanz in der Schule beziehen wiirden, und dass ein besonderes Interesse von Seiten des
Versuchsleiters bestiinde, herauszufinden, was die Kinder zu diesem Thema denken
wiirden.

Anschlieflend wurde die erste Seite gemeinsam mit dem Versuchsleiter ausgefiillt.
Auch wurde der Hinweis gegeben, immer nur ein Smiley anzukreuzen. Gemeinsam
mit den Kindern und der anwesenden Klassenlehrperson wurde geklirt, welche Unver-
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bindlichen Ubungen von den Kindern der betreffenden Klasse gewihlt werden konn-
ten. Abschlieffend wurde besprochen, welche Sportarten in der Freizeit trainiert werden
konnen, welche Instrumente Kinder aus der Klasse bereits lernen und welche Arten von
Tanzunterricht die Kinder benennen konnen. Abschliefend wurden mit den Kindern
zwei Regeln besprochen: 1) Bitte kreuze immer an, was du tatsichlich denkst und nicht
das, was du dir wiinschst. 2) Bitte fiille alle Fragen aus. Danach starteten die Kinder
mit dem Ausfiillen.

Die Untersuchung wurde als Paper-Pencil-Test durchgefiihrt, das heif3t, die Testper-
sonen beantworten die Fragen mit Stift auf dem Papier in Anwesenheit des Versuchslei-
ters. Der Versuchsleiter war wihrend der Befragung anwesend und war fiir Riickfragen
und eventuelle Begriffserklirungen verfiigbar. Hatte ein Kind den Test beendet, wur-
de vereinbart, die Hand zu heben. Der Versuchsleiter kam zum Tisch und blitterte ge-
meinsam mit dem Kind den Bogen auf Missings durch und besprach, falls notwendig,
Antwortverhalten oder fehlende Werte.

Die benétigte Arbeitszeit war individuell. Die geringste Arbeitszeit betrug 16 Mi-
nuten, die lingste Arbeitszeit 35 Minuten. Durchschnittlich wendeten die Kinder klas-
sen- und schuliibergreifend 25 Minuten fiir den Fragebogen auf. Nachdem alle den
Fragebogen ausgefiillt hatten, wurde an den meisten Schulstandorten der Klassenraum
verlassen und in einen fiir den EM-Fertigkeitstest vorbereiteten Raum gewechselt.

Durchfiibrung des EM-Fertigkeitstests (EMF)

In den letzten 30 Minuten der Einheit leitete der Versuchsleiter im Klassenverband im-
mer dieselben standardisierten Aufgaben in festgelegter Reihenfolge an. Da eine gleich-
zeitige Erfassung aller individuellen Leistungen der Kinder im Klassenverband nicht
moglich ist, wurden die EMF-Tests (vergleiche dazu Kapitel 7.1.1) mittels Videoauf-
zeichnung mit drei Kameras dokumentiert. Eine Videokamera (Kamera A) wurde fron-
tal zur Gruppe vor der Schultafel ausgerichtet und zwei GoPro-Kameras (Kamera B
und Kamera C) jeweils seitlich an Wand- und Fensterseite angebracht. Die Kameras
wurden so positioniert, dass sie grof$riumig alle Bereiche des Raumes aus unterschied-
lichen Perspektiven abbilden kénnen. Die fiir die Auswertung relevanten Aufgaben
wurden nach Ende der Datenerhebung anhand der Videoaufnahmen mittels vorbe-
stimmter Kriterien (vgl. Kapitel 13.1.1) bewertet. Die erreichten Punkte wurden in
vorbereiteten Ubersichtslisten eingetragen.

Auf dem Boden wurden Markierungen fiir die Proband*innen mit Kreppband vor-
bereitet. Da die Kinder auf die Aufgabenstellungen und den Versuchsleiter konzent-
riert waren, und weniger darauf, ob sie sich von ihrem markierten Platz wegbewegten
und damit eventuell andere, weiter hinten stehende Kinder, verdeckten, und aufgrund
der Tatsache, dass die Kinder bei den Bewegungsaufgaben frei im Raum agierten, wa-
ren die unterschiedlichen Kameraperspektiven notwendig, um fiir die anschlieflende
Bewertung der Aufgaben mittels Leistungspunkten stets alle Kinder beobachten zu
konnen.
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Konnten die Bibliothek, Aula oder ein groferer Mehrzweckraum fiir den EM-Fer-
tigkeitstest genutzt werden, wurde der Raum vor Unterrichtsbeginn mit dem Equip-
ment der Kameras, den Instrumenten, der Soundanlage und den Klebepunkten fiir die
Positionen der Kinder vorbereitet. Der Aufbau und die Uberpriifung der Funktion des
technischen Equipments nahm rund 30 Minuten in Anspruch.

Die Kinder wurden daran erinnert, den zuvor definierten Bereich fiir Bewegungs-
aufgaben einzuhalten, Klebepunkte nur in Absprache mit dem Versuchsleiter zu in-
dern, méglichst zur Frontkamera gerichtet zu sein und Bewegungsaufgaben alleine und
nicht gemeinsam mit anderen durchzufiithren. Haben Kinder wihrend der Erklirung
der Aufgabe im Vorfeld miteinander gesprochen, wurde um Aufmerksamkeit gebeten
und die Aufgabenstellung wurde wiederholt.

Nach dem Ende der Untersuchung wurden die Kinder wieder an die anwesende
Klassenlehrperson tibergeben. Zu allen Testzeitpunkten wiederholte sich das Vorgehen
in allen Klassen.

Durchfiibrung des Tests iiber kognitive Fahigkeiten

Der Logik-Test wurde im Zuge der Basiserhebung (t,) durchgefiihrt. Es war vorgesehen,
dass der Test zur Uberpriifung der kognitiven Fihigkeiten in der ersten Woche, noch
vor Beginn der Interventionen, stattfindet. Dazu wurden mit den Klassenlehrer*innen
Zeitfenster fiir einen kurzen Unterrichtsbesuch vereinbart.

Nach dem Austeilen der Unterlagen wurden die Kinder gebeten, den Namen auf
dem Bogen zu vermerken und anschlieflend wurde der Ablauf des Tests erldutert. Ge-
meinsam mit den Kindern wurden die Musterbeispiele auf der ersten Seite erdrtert.
Die Kinder wurden darauf hingewiesen, dass sie in acht Minuten méglichst viele Auf-
gaben losen sollten. Erst nach einem Startsignal durch den Versuchsleiter durfte mit
dem Quiz begonnen werden. Zudem erhielten die Kinder die Information, dass der
Test fiir Kinder und Erwachsene bestimmt sei, und es aufgrund der Fiille an Aufgaben
nicht méglich sein werde, alle Fragen zu beantworten. Nach Ende des Testes wurde da-
rauf geachtet, dass alle Kinder den Stift weglegten und die Bégen wurden eingesam-
melt.

Durchfiibrung der EMP-Interventionen

Der Fokus auf EMP wird auch durch die Inhalte der im Rahmen der Studie durchge-
fihrten Intervention deutlich. Die drei EMP-Interventionen, die vom Versuchsleiter
durchgefiihrt wurden, sind als 50-miniitige Unterrichtssequenzen konzipiert.

Darin werden allgemeine Unterrichtsinhalte der EMP thematisiert. Die Interventi-
onen beziehen sich in Planung und Durchfithrung auf den kiinstlerisch-pidagogischen
Ansatz Orffs und seiner Kolleg*innen und integrieren Aufgaben fiir Bewegungsbeglei-
tung, Spielen rhythmischer Elemente, Improvisation und eigenes Erfinden und Ex-
plorieren von Bewegungsmustern und Klanggesten-Patterns sowie Instrumentalspiel.
Die angesprochenen Inhalte wurden in den einzelnen Unterrichtseinheiten durch die
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Schwerpunktsetzung auf Body Percussion und Sprache, Trommeln und Singen sowie
Musizieren auf Stabspiel-Instrumenten umgesetzt. Die Unterrichtseinheiten, die bewe-
gungsorientiert und kreativ sein sollen, schlieffen improvisatorische Momente mit den
Medien Musik, Sprache, Bewegung, Rhythmus oder Instrumentalspiel mit ein.

Rhythmen wurden mittels Body Percussion-Begleitung erarbeitet und anschlieflend
auf die Instrumente {ibertragen. Dafiir wurden Musikinstrumente in ausreichender An-
zahl vom Versuchsleiter zur Verfigung gestellt. In Absprache mit den Klassenlehrperso-
nen und mit Blick auf die Gruppengréfie wurde gewihrleistet, dass mehr Instrumente/
Materialien als anwesende Kinder vorbereitet wurden, damit fiir jedes Kind Wahlmog-
lichkeiten besteht.

Jede Einheit begann mit einem Bewegungsspiel, in der die Teilgruppen randomi-
siert (unter zufilligen Bedingungen zugewiesen, z. B. aufgrund der Farbe der Socken
oder nach einer zufilligen Aufstellung im Raum nach einem Bewegungsspiel) gebildet
wurden (Déring & Bortz, 2016, S. 103). Gegen Ende einer jeden Einheit wurden die
in Kleingruppen erarbeiteten Ergebnisse der gesamten Klasse prisentiert und mit Ap-
plaus belohnt. Am Schluss wurde jedes Kind ersucht, eine kurze schriftliche Reflexion
zur Einheit zu geben. Dieses Reflexionspapier diente gleichzeitig auch als Anwesen-
heitsnachweis.

Die Interventionen folgten einer detaillierten Verlaufsplanung und wurden vom
Versuchsleiter in allen Interventionsklassen identisch anhand der Planung durchge-
fihre. Dem Hinweis von Déring und Bortz (2016), dass Aufgabenstellungen ,,in stan-
dardisierter Form erfolgen, um Versuchsleitereffekte zu vermeiden® (ebd., S. 413),
wurde Rechnung getragen. Dafiir wurden vom Versuchsleiter die Reihenfolge der Auf-
gaben sowie die Formulierung der Aufgabenstellung memoriert.

Da die Studie wihrend eines Lockdowns begonnen wurde und dadurch mit Ver-
schiebungen durch Fernunterrichts- und Quarantine-Zeiten zu rechnen war, wurden
die Interventionen so geplant, dass die Inhalte nicht aufeinander aufbauen, sondern die
Unterrichtseinheiten in beliebiger Reihenfolge durchgefithrt werden kénnen.

Folgende Tabelle 13 stellt die Inhalte bei den einzelnen Interventionen und die Be-
arbeitung unter den Aspekten der Themenstellung, eingesetzten Instrumenten, Liedern
und Reimen, angesprochenen Aktionsbereichen der EMP, Materialien und Reflexions-
fragen gegeniiber.

Aus der Gegeniiberstellung wird ersichtlich, dass in allen Einheiten Instrumente ein-
gesetzt wurden. Zudem waren Singen, Sprache und/oder Silbensprache sowie Bewe-
gungsspiele in allen Einheiten prisent.
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Bauernregeln passend
zum Tag/zur Jahreszeit

BegriiBungslied
Casamance, Senegal.
Sammlung, Transkription
Polo Vallejo)

Intervention | Intervention 2 Intervention 3
Thema Body Percussion und Stimme und Trommeln: Stabspiel und Improvisa-
Rhythmus: Sprache mit Rhythmusmuster aus Drei | tion: Lied auf Stabspiel-
Body Percussion und Sieben kombinieren | Instrumenten spielen und
kombinieren improvisieren
Instrumente Guiro, Doubledrum, Caxixis, Trommeln, Stabspiel-Instrumente
Effektinstrumente, Caxixis, | Maracas und Klangbausteine
Maracas, Tambourin,
Cabasa, Djembe
Lieder/ ,Jetzt geht's los" Kanon Sprechsilben (Tonika-Do), | Solmisationssilben zu
Sprachspiel(e) von Uli Fihre; Reim: ,,Ye Somaye", (trad. einem Stabspiel-Stlick

von Sofia Lopez-lbor

Aktionsbereiche

Singen/Sprache, Bewegen,
Instrumentalspiel, Horen,
Wahrnehmen und
Erleben

Denken und
Symbolisieren, Sprechen,
Instrumentalspiel, Horen,
Bewegen

Instrumentalspiel, Horen,
Singen/Sprache, Wahr
nehmen und Erleben

Musizieridee in

In Kleingruppen Body

Paarweise den Rhythmus

Solo-Improvisationen am

Kleingruppen Percussion Rhythmus in ein Klatschspiel Uber Glockenspiel zur Bordun-
wahlen, auf Instrumente | tragen Begleitung der Gruppe
Ubertragen und
Gestaltung mit Sprache
entwickeln

Materialien CD-Player, Aktionskarten | Keine Materialien Keine Materialien
Bewegungsbegleitung/
Tanz

Reflexionsfrage |, Was war fir dich ., Was ist dir heute , Was hat dir heute
heute neu?” besonders gut gelungen?"* | besonders Spal3

gemacht?"

Tabelle |3: Operationalisierung derVariablen: Intervention Schiler*innen (Eigene Darstellung)

8.3 Beschreibung der Stichproben

In diesem Abschnitt werden die Stichproben beschrieben. Zuerst wird die Gruppe der
Schiiler*innen differenziert nach Schulen und Klassen, Geschlecht, Alter, Wohnort
und Sprachgebrauch erdrtert. Anschlieflend wird die Stichprobe der Lehrpersonen be-
handelt. Die Darstellung umfasst neben Geschlecht, Alter und Unterrichtserfahrung
der Lehrkrifte auch Schulschwerpunkte, aufgewendete wochentliche Unterrichtszeit
fir das Fach Musikerziehung, Vorbildung in den Bereichen Musik, Bewegung bzw.
Tanz, deren Selbsteinschitzung bezogen auf Kompetenzen, erfolgreich Musikunter-
richt in der Volksschule zu erteilen, sowie die Hiufigkeit durchgefiihrter Musik- und
Bewegungsinhalte wihrend und nach den Phasen des Fernunterrichtes im Schuljahr

2021/2022.
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8.3.1 Stichprobe der Schiiler*innen

An der Untersuchung hatten 642 Kinder teilgenommen. Nicht mitgezihlt wurden
gefliichtete ukrainische Kinder, und jene Proband*innen, bei denen keine Einver-
stindniserklirung der Erziehungsberechtigten vorlag oder die bei der umfangreichen
Basiserhebung (t,) nicht teilnehmen konnten. Fiir die Untersuchung kénnen daher
N = 624 Schiiler*innen berticksichtigt werden, die bei allen Testzeitpunkten anwesend
waren.

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung des Geschlechts. Sie ist in absoluten und
Prozentzahlen dargestellt.

N: Geschlecht %: Geschlecht
mannlich weiblich mannlich weiblich
316 308 50.64 49.36

Tabelle 14: Verteilung des Geschlechts

Die Gesamtstichprobe besteht aus 624 Kindern, davon 316 minnliche (50,64 %) und
308 weibliche (49,36 %) Schiiler*innen. Es zeigt sich ein leichter Uberhang an minn-
lichen Schiilern, der sich aufgrund der Klassenzusammensetzung der Klumpenstich-
probe ergibt.

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung nach Schulklassen in absoluten Zahlen

und Prozentwerten.

N: Klassenzugehorigkeit
13al 322 3a3  13a4  13a5 13a6 1337  I3bl 362 13b3  IBml  I4al
16 16 22 I3 I3 23 18 16 I3 27 25 I5

[4a2  14a3 144 a5 14b| [4b2  14b4  Mml V3a2 V3a3 V3a4 V3ab
12 6 22 18 21 |7 14 25 14 8 9 7

V3a6  V3bl  V3b2 V3cl V3ml V4al V432 V4a3  V4a4  V4a5  V4bl  V4b2
16 16 21 14 20 7 I5 16 18 23 15 24

V4b3  V4ml
8 21

%: Klassenzugehorigkeit

13al 1332 13a3 324 1335 [3a6  13a7  13bl 3b2  13b3  IBml  l4al
256 256 353 208 208 369 288 256 208 433 40l 2.40

422 14a3 a4  4ab [4bl [4b2  14b4  Mml V3a2 V3a3 V3a4 V3a5
192 096 353 288 337 272 224 40l 2.24 1.28 |.44 .12




V3aé
256

V4b3
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V3bl V3b2  V3cl  V3ml V4al V4a2 V4a3 V4a4 V4a5  V4bl  V4b2
2.56 337 2.24 321 [.12 2.40 2.56 2.88 3.69 2.40 3.85

Vam|
3.37

Tabelle 15: Klassenzugehorigkeit der Kinder

38 Klassen bzw. Gruppen aus neun Schulen in den beiden Bundeslindern Steiermark
und Salzburg bilden das Sample der Studie. Die grofte Klasse mit 27 Schiiler*innen
ist eine dritte Klasse (I3b3/Schule E) gefolgt von zwei Klassen mit musischem Schwer-
punke (Klassen 14m1/Schule G und I3m1/Schule E) mit jeweils 25 Kindern. Die
kleinsten Gruppen sind mit acht Kindern die Klasse V4b3, die Klassen V3a5 und V4al
mit jeweils sieben Kindern und Klasse 14a3 mit sechs Kindern, allesamt der Schule F
zugehorig.

Die folgende Tabelle zeigt die Gruppenzugehorigkeit, aufgegliedert nach Vergleichs-
gruppe und Interventionsgruppe, dargestellt in absoluten Zahlen und Prozentwerten.

N: Geschlecht und Gruppe %:

Gruppe mannlich  weiblich Gruppe ménnlich  weiblich Total

| 166 173 | 26.6 27.7 543

\ 150 135 \% 240 21.6 45.7
Total 50.6 494 100.0

Tabelle 16: Verteilung der Kinder nach Geschlecht und Gruppenzugehérigkeit (Interventions- und Ver-
gleichsgruppe)

Von den 624 Kindern sind 166 Buben und 173 Midchen der Interventionsgruppe
zugeordnet. 150 minnliche und 135 weibliche Schiiler*innen gehoren der Vergleichs-

gruppe an.

Folgende Abbildung 16 zeigt die Altersverteilung der Kinder.
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Abbildung | é: Altersverteilung der Kinder

Die grofite Gruppe an Schiiler*innen in der vorliegenden Stichprobe sind die 9-Jahri-
gen, gefolgt von den 10-jihrigen Kindern. Dies entspricht durch die Auswahl der Klas-
sen (3. und 4. Klasse Volksschule) den Erwartungen. Von den 624 Kindern sind 129
Kinder (20,67 %) acht Jahre alt, 294 Kinder (47,12 %) neun Jahre alt, 178 Kinder
(28,53 %) zehn Jahre alt, 20 Kinder elf Jahre alt (3,21 %) und drei Kinder (0,48 %)
zwolf Jahre alt. Durch Kinder, die Klassen wiederholt hatten, waren insgesamt drei
Kinder in zwei vierten Klassen zum Zeitpunkt der Basiserhebung bereits zwélf Jahre alt.

Folgende Abbildung 17 zeigt die Verteilung der Kinder nach Bildungsregionen
(Bildungsdirektion Steiermark, o. J., 0. S.).

Schulstandort A (kleinstidtisch) mit 87 Kindern (13,92 %) und Schule B (lind-
lich) mit 42 Kindern (6,72 %) gehdren beide zur Bildungsregion Obersteiermark Ost.
Mit Schule E, Schule F und Schule G machen Kinder aus drei Grazer Schulen mit 275
Kindern (44,16 %) den grofiten Stichprobenanteil aus und bilden gemeinsam mit den
stadtnahen Schulen C und D im Bezirk Graz-Umgebung mit 140 Kinder (22,4 %)
die Bildungsregion Steirischer Zentralraum ab. Zudem gehéren die beiden stadtnahen
Schulen H und I in Salzburg-Land mit ihren 80 Schiiler*innen (12,8 %) der Bildungs-
region Salzburg Nord an (Bildungsdirektion Salzburg, o. J., 0. S.).

Folgende Abbildung 18 zeigt den Wohnort der Kinder.

Die grofite Gruppe der untersuchten Kinder wohnte in der Stadt, gefolgt von lind-
lichem und schliefilich stadtnahem Wohnort. 261 Kinder (41,83 %) wohnten in der
Stadt, 246 Kinder (39,42 %) im lindlichen Raum und 117 Kinder (18,75 %) im stadt-
nahen Raum.
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Abbildung | 7:Verteilung der Kinder nach Schulstandort
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Abbildung 18:Wohnort der Kinder
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Die folgende Abbildung 19 zeigt die Verteilung der Stichprobe nach Schulzugehérig-
keit.

Aus der Darstellung geht hervor, dass die meisten untersuchten Kinder Schule E
(stadtischer Schulstandort) gefolgt von Schule A (kleinstddtischer Schulstandort) mit
jeweils mehreren Parallelklassen besuchten. Die Schulen H und I (beide stadtnah/lind-
lich) hatten deshalb die geringste Schiiler*innen-Anzahl, da diese Schulen jeweils nur
eine Klasse pro Jahrgang fithrten. Die Schulen C und D sind jeweils Landschulen im
niheren Umbkreis eines Ballungsraumes und wurden pro Jahrgang mit zwei Klassen
gefiihrt. Dasselbe galt fiir Schule G (stadtischer Schulstandort). In Schule F (staddi-
scher Schulstandort) wurde eine Klasse voll erhoben, die tibrigen Gruppen dieser Schu-
le stammten aus Mehrstufenklassen.

In folgender Abbildung 20 wird nochmals verdeutlicht, wie viele Klassen/Teilgruppen
in den einzelnen Schulen subsumiert sind.

Insgesamt waren sechs Klassen (Klassen 13al, 14al, 14a2, 14b4, V3bl, V3cl) der
Schule A zuzuordnen, drei Kassen (I3a5, 13b2, V4a3) gehorten zur Schule B, vier Klas-
sen (V3a2, V3b2, V4a2, V4b1) zur Schule C, vier Klassen (I3a2, I3b1, I4a4, 14b1) zur
Schule D. Finf Klassen (I3a3, 13b3, 13m1, V4b2, V4m1) gehorten der Schule E an,
wobei in dieser Schule zwei Klassen (I3m1 und V4m1) mit musischem Schwerpunkt
geftihrt wurden. Deshalb ist Klasse I3m1 als Interventionsgruppe und Klasse V4m1 als
Vergleichsgruppe bestimmt worden.

119
(19.1%)

100-

87
(13.9%)

81
75 (13.0%)

(12.0%)

75
(12.0%)

65
(10.4%)

M
(6.6%)

39
(6.2%)

Schule G

Schule H Schule |

Schule C Schule D Schule E Schule F

Schulzugehdrigkeit

Abbildung 19: Schulzugehorigkeit der Kinder
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Abbildung 20: Gruppen- und Klassenstarke innerhalb der Schulstandorte
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Schule F versammelte Schiiler*innen aus insgesamt acht Gruppen in sieben Klassen.
Eine Klasse (14b2) wurde voll erhoben. Die geringen Gruppengrofien resultierten aus
den zahlreichen mehrstufig gefihrten Klassen dieser Schule (I13a4 und 14a3). Aus sechs
Klassen (V3a3, V3a4, V3a5, V4al, V4b3) wurden nur jene Kinder ausgewihlt, die
nach dem Lehrplan der dritten oder vierten Klasse unterrichtet wurden. Da jene Alters-
gruppen, die fur die vorliegende Studie nicht relevant waren, nicht berticksichtigt wur-
den, ergibt sich auch die geringere Teilstichprobengrofie in den betreffenden Gruppen.

Vier Klassen (I3a7, V3ml, 14m1, V4a4) waren der Schule G zuzuordnen, auch
hier gab es zwei Klassen (V3m1, I4m1) mit Musikschwerpunkt. Von den Klassen
mit musischem Schwerpunkt wurde Klasse V3m1 der Vergleichsgruppe, Klasse 14m1
(komplementir zu Schule E) zugeteilt. Einige Klassen erhielten zudem wochentliche
Musikstunden durch ,,Superar“'®-Lehrende, einem mehrmals wochentlich stattfinden-
den, tiberwiegend privat finanziertem Angebot fir Brennpunktschulen mit Gesangs-
Schwerpunkt durch ausgebildete Chorleiter*innen. Der Musikunterricht fiir einige an
der Erhebung beteiligte Klassen wurde durch Lehrende des ortlichen Konservatoriums,
teilweise durch Kooperation mit der Singschule des Konservatoriums durchgefiihrt.

Zwei Klassen (I3a6, 14a5) waren der Schule H, zwei Klassen (V3a6, V4a5) der
Schule I zuzuordnen. Die letztgenannte Schule I hatte zwar keinen ausgewiesenen Mu-
sikschwerpunkt, neben der wochentlichen Musikstunde wurde von einer Lehrperson
jedoch eine zusitzliche Singstunde in den Klassen durchgefiihrt.

Die folgende Abbildung 21 zeigt die Verteilung der Kinder in Bezug auf musikalische,
bewegte, tinzerische und sportive Vorerfahrungen.

In den Fragebdgen wurde erhoben, wie lange die einzelnen Titigkeiten praktiziert
wurden. Erst wenn ein Lern- oder Trainingsjahr tiberschritten wurde, wurden die Leis-
tungen als Vorerfahrung erfasst. An dieser Stelle werden die Angaben iiber musika-
lische, sportive und tinzerische Vorerfahrung in acht Kategorien zusammengefasst.
Diese Kategorien sind auf der x-Achse aufgetragen und umfassen folgende Kombina-
tionsmoglichkeiten: Kinder, die ein Instrument spielen und zusitzlich Sport treiben
(Inst+Sp); Kinder, die ein Instrument lernen, Tanztraining sowie Sporttraining absol-
vieren (Inst+T+Sp); Kinder, die ein Instrument erlernen (Instr); Kinder, die Instru-
mental- und Tanzunterricht kombinieren (Instr+T); Kinder, die keinen musikalischen,
bewegten oder tinzerischen Freizeitaktivititen nachgehen (keine); Kinder, die Sport-
training absolvieren (Sp); Kinder, die Tanztraining besuchen (T) und Kinder, die Tanz-
und Sporttraining kombinieren (T+Sp).

16 Superar Steiermark kooperiert seit 2013 mit zahlreichen Volksschulen als Projektpartner, und bietet
auf Vereinsbasis ,kostenfreie, intensive und hochwertige® musikalische Forderung (Gellner, 2024,
0.S.), durchgefiihrt von ausgebildeten Musik- bzw. Chor-Pidagog*innen an Projektschulen mit meh-
reren Wochenstunden pro Klasse, die in den Schulalltag integriert sind, an. Superar versteht sich ,als
Bildungsprojekt, das auch die Interkulturalitit fordert” (Superar, 2024, o. S.) und wihlt deshalb auch
Brennpunkeschulen als Projektpartner aus. Zum Erhebungszeitpunkt war eine der beteiligten Klassen
im Rahmen einer Schulkooperation an Superar beteiligt.
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Abbildung 2 1:Vorerfahrungen der Kinder
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14
(2.2%)

108 Kinder (17,31 %) lernen ein Instrument (Instr), 15 Kinder (2,4 %) besu-
chen Tanzstunden (T), 128 Kinder (20,51 %) betrieben in ihrer Freizeit regelmifig
Sport (Sp), 160 Kinder (25,64 %) lernen ein Instrument und machen zudem Sport
(Instr+Sp), 32 Kinder (5,13 %) besuchen Instrumental- sowie Tanzunterricht (Instr+T),
14 Kinder (2,24 %) besuchen sowohl Tanz- als auch Sportunterricht (T+Sp), 55 Kin-
der (7,05 %) besuchen Instrumental-, Tanz-, und Sportunterricht (Instr+T+Sp). 123
Kinder (19,71 %) gehen keinen musisch-tinzerisch-sportiven Freizeitbeschiftigungen

nach (keine).

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Kinder bezogen auf ihre Vorerfahrung in

absoluten und Prozentzahlen.

N: Vorerfahrung

Inst+Sp Inst+T+Sp  Instr Instr+T keine
160 44 108 32 123
%:

Inst+Sp Inst+T+Sp  Instr Instr+T keine
25.64 7.05 17.31 5.13 19.71

Sp
128

Sp
2051

I5

T
240

T+Sp
14

T+Sp
224

Tabelle |7: Vorerfahrungen der Kinder in Musik/Bewegung

Werden auch Mehrfachnennungen beriicksichtigt und Sport, Instrumentalspiel und
Tanztraining zusammengefasst, ergibt sich folgendes Bild: Die grofite Gruppe bildet
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mit 346 Kindern jene, die Sport treiben (55,44 %), gefolgt von jenen 344 Kindern
(55,13 %), die ein Instrument erlernen. Insgesamt 105 Kinder (16,82 %) besuchen
ein Tanztraining. Dass jedes zweite Kind musiziert, korreliert mit aktuellen Daten aus
Deutschland (Liedtke et al., 2025, S. 9).

Die folgende Darstellung zeigt die Verteilung der Kinder in Bezug auf musikalische,
bewegte, tinzerische und sportive Vorerfahrungen in absoluten und Prozentzahlen be-
zogen auf die Schulzugehorigkeit.

N: Vorerfahrung

Schule Inst+Sp  Inst+T+Sp Instr Instr+T keine Sp T T+Sp

Schule A 15 | 10 6 25 27 2 |

SchuleB 6 | 10 4 14 4 3 0

Schule C 10 | 7 5 19 18 2 3

SchuleD 18 [ I 4 14 10 6 |

Schule E 38 14 22 6 14 24 0 |

Schule F 29 9 9 3 10 Il | 3

Schule G 25 3 26 3 13 9 | [

SchuleH 7 2 9 0 7 15 |

Schule | 12 2 4 | 7 10 3

%: Vorerfahrung

Schule Inst+Sp  Inst+T+Sp  Instr  Instr+T keine Sp T T+Sp Total Count
Schule A 172 I IS5 69 287 310 23 [ 998 87
Schule B 143 24 238 95 333 95 71 00 999 42
Schule C 154 1.5 108 7.7 292 277 31 46 1000 65
Schule D 24.0 14.7 147 53 187 133 80 I3 100.0 75
SchuleE  31.9 1.8 185 50 8 202 00 08 1000 119
Schule F 387 12.0 120 40 133 147 13 40 1000 75
Schule G 309 37 32.1 37 60 111 12 12 999 8l
Schule H  17.1 4.9 220 00 7.1 366 00 24 100.1 4l
Schulel 308 5.1 103 26 179 256 00 77 1000 39

Tabelle |18: Vorerfahrungen der Kinder nach Schulstandort

In der Tabelle wurden die zuvor besprochenen Hochstwerte je nach Schulzugehorigkeit
fett markiert. Grau hinterlegt wurden jene Prozentwerte, die pro gebildeter Kategorie
bezogen auf den Schulstandort die hochsten Werte aufweisen. In den Schulen B und C
bilden jene Kinder die grofite Gruppe, die keinem musikalischen, sportiven oder tin-
zerischen Freizeitangebot nachgehen. Im Schulvergleich sind die Schulen H am sport-
affinsten, Schule B besuchen die meisten Kinder, die keine Freizeitaktivitit oder eine
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Kombination aus Instrumental- und Tanzunterricht besuchen. In Schule C befinden
sich im Schulvergleich die meisten Kinder, die Tanz und Sport kombinieren, in Schu-
le D befinden sich die meisten Kinder, die eine Kombination aus Instrumentalspiel,
Tanzunterricht und Sport oder Tanzunterricht besuchen, Schule F umfasst die meisten
Schiiler*innen, die Instrumentalspiel mit Sport kombinieren und in Schule H absolvie-
ren die Kinder am hiufigsten Sporttraining.

Folgende Abbildung 22 zeigt die Nennungen der Instrumente, die von den Kindern ge-
lernt werden in einer Wordcloud.

Aus der Darstellung geht hervor, dass von den 352 Nennungen die Instrumente
Klavier und Gitarre vor Geige am hiufigsten von den Kindern genannt wurden. Acht
Kinder nannten Instrumente wie Cajon, Caxixis, Rasseln, Triangel und Trommel. Auf
Riickfrage bezogen sich diese Angaben auf die Verwendung im Musikunterricht und
wurden deshalb fiir die weiteren Auswertungen nicht berticksichtigt. Folgende Tabel-
le 19 zeigt die Verteilung der erlernten Instrumente.

Instrumente Nennungen
Klavier [01

Harfe 8l

Flote 36

Geige 36
Schlagzeug
Blockflste

)

w

Keyboard

Klarinette

Zieharmonika
Cello
Trompete
Querflote
Ukulele
E-Gitarre

Posaune

NN |W|AM|UT|ON]| |0 |0 (O

Saxofon
Akkordeon

klarinette

Abbildung 22: Wordcloud mit den haufigst genannten Tabelle 19: Erlernte Musikinstru-
Instrumenten (352 Nennungen) mente
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Folgende Tabelle stellt die Ubersicht des Sprachgebrauchs der Kinder mit ihrer Mutter
innerhalb der Schulstandorte in absoluten Zahlen und Prozentwerten dar.

N: Sprache mit der Mutter

Schule deutsch nicht deutsch

Schule A 57 30

Schule B 40 2

Schule C 58 7

Schule D 74 I

Schule E 112 7

Schule F 72 3

Schule G 74 7

Schule H 40 |

Schule | 38 |

%:

Schule deutsch nicht deutsch Total Count
Schule A 65.5 345 100 87
Schule B 952 4.8 100 42
Schule C 89.2 10.8 100 65
Schule D 98.7 1.3 100 75
Schule E 94.1 59 100 19
Schule F 96.0 4.0 100 75
Schule G 91.4 8.6 100 8l
Schule H 97.6 24 100 41
Schule | 97.4 2.6 100 39

Tabelle 20: Sprache mit der Mutter

In Schule D (1,3 % der Kinder, die diese Klassen besuchten), Schule H (2,4 %) und
Schule I (2,6 %) war jeweils ein Kind enthalten, das mit der Mutter nicht Deutsch
sprach. In Schule C (10,8 % der Kinder der Klassen), Schule E (5,8 %) und Schule G
(8,6 %) waren es jeweils sieben Kinder.

Den grofSten Anteil an Kindern, die mit ihrer Mutter nicht Deutsch sprachen,
nimmt Schule A mit 30 Schiiler*innen ein (34,5 % der Kinder, die diese Klassen besu-
chen), demgegeniiber sprachen 57 Schiiler*innen (65,5 %) Deutsch mit ihrer Mutter.
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Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Kinder bezogen auf den bildungsrelevan-
ten Sozialstatus der Eltern in absoluten und Prozentzahlen.

N: Bildungsrelevanter Sozialstatus (BRSS)

Obere Unterschicht Untere Mittelschicht Mittlere Mittelschicht
25 26 71

Obere Mittelschicht Oberschicht

54 448

%: Bildungsrelevanter Sozialstatus (BRSS)

Obere Unterschicht Untere Mittelschicht Mittlere Mittelschicht
401 4.17 [1.38

Obere Mittelschicht Oberschicht

8.65 71.79

Tabelle 21: Bildungsrelevanter Sozialstatus

Aus der Tabelle geht hervor, dass der iiberwiegende Teil mit 448 Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten (71,79 %) der Oberschicht zuzuordnen ist. 54 Eltern (8,65 %) ge-
horen der oberen Mittelschicht, 71 (11,38 %) der mittleren Mittelschicht, 26 (4,17 %)
der unteren Mittelschicht und 25 (4,01 %) der oberen Unterschicht an. Kein Kind in
der vorliegenden Stichprobe fiel in die niedrigste Kategorie (Untere Unterschicht). Dies
ist auch dem Umstand geschuldet, dass hiufig der hochste Schulabschluss nicht erho-
ben werden konnte, und deshalb, bei Angabe eines facheinschligigen Berufes, die Be-
rufsschule, ansonsten Hauptschule als hochster Schulabschluss angenommen wurde.

Die folgende Abbildung 23 zeigt die Verteilung der Kinder bezogen auf die Schulzuge-
hérigkeit und den bildungsrelevanten Sozialstatus der Eltern in absoluten und Prozent-
zahlen.

Die Eltern der Studienteilnehmenden aus Schule D verzeichnen mit 95 % knapp
vor Schule F mit 94,7 % den hochsten Anteil jener, die der Oberschicht zuzuord-
nen sind. Diese Gruppe ist an allen untersuchten Schulstandorten mit Ausnahme von
Schule A am stirksten vertreten.
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Abbildung 23: Bildungsrelevanter Sozialstatus und Schulzugehorigkeit

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Kinder in Bezug auf den sozioskonomi-
schen Hintergrund der Eltern und auf die Schulzugehérigkeit in absoluten und Pro-

zentwerten.

Schule A
Schule B
Schule C
Schule D

N: Bildungsrelevanter Sozialstatus (BRSS)

Obere Untere Mittlere Obere Ober
Unter- Mittel- Mittel- Mittel- schicht
schicht schicht schicht schicht

17 I3 23 Il 23
2 | 6 7 26
I 4 I3 6 41
0 0 3 5 67
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Schule E | 0 3 2 13
Schule F 0 0 0 4 71
Schule G 4 8 Il 9 49
Schule H 0 0 6 6 29
Schule | 0 0 6 4 29
%: Bildungsrelevanter Sozialstatus (BRSS)
Obere Untere Mittlere Obere Ober Total Count
Unter- Mittel- Mittel- Mittel- schicht
schicht schicht schicht schicht
Schule A 19.5 14.9 26.4 12.6 26.4 99.8 87
Schule B 4.8 24 14.3 16.7 619 100.1 42
Schule C 1.5 6.2 20.0 9.2 63.1 100.0 65
SchuleD 00 0.0 4.0 6.7 89.3 100.0 75
Schule E 0.8 0.0 25 1.7 95.0 100.0 19
Schule F 0.0 0.0 0.0 53 94.7 100.0 75
Schule G 4.9 9.9 13.6 1.1 60.5 100.0 8l
Schule H 0.0 0.0 14.6 14.6 70.7 99.9 41
Schule | 0.0 0.0 154 10.3 744 100.1 39

Tabelle 22: Bildungsrelevanter Sozialstatus und Schulzugehdrigkeit

In Schule A befinden sind mit jeweils 26,4 % die meisten Kinder, die der Mittleren
Mittelschicht und Oberschicht zuzuordnen sind. Zudem weist diese Schule die héchs-
ten Prozentsitze von Kindern aus der Oberen Unterschicht mit 17 Kindern (19,5 %)
und Unteren Mittelschicht mit 13 Kindern (14,9 %) auf.

8.3.2 Stichprobe der Lehrpersonen

Nach der deskriptiven Darstellung der Stichprobe der Schiiler*innen wird nun die
Stichprobe der Lehrpersonen beschrieben. Insgesamt 32 Frageb6gen von Lehrpersonen
liegen vor. Diese konnen den 38 erhobenen Klassen zugeordnet werden. In Schule A
und Schule G wurden jeweils zwei Klassen und in Schule F die Mehrstufenklassen von
derselben Lehrperson unterrichtet. In Schule B unterrichtete eine Lehrperson Musik
fur alle drei Klassen (sowohl die beiden Interventions- wie auch die Vergleichsgruppe).

Die Verteilung des Geschlechtes der Lehrpersonen in absoluten und Prozentwerten
wird in folgender Tabelle gezeigt.
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N: Geschlecht der Lehrpersonen
mannlich weiblich
7 25
%:
mannlich weiblich
21.88 78.12

Tabelle 23: Geschlecht der Lehrpersonen

Von den insgesamt 32 Lehrpersonen, welche die 38 beteiligten Klassen unterrichtet
haben, sind sieben Lehrpersonen minnlich (21,88 %) und 25 Lehrpersonen weiblich
(78,12 %). Die Statistik Austria (2023) zihlt fiir das Schuljahr 2022/2023 in Osterreich
3.013 minnliche (7,71 %) und 36.076 weibliche (92,29 %) Lehrer*innen an Volks-
schulen (ebd., 0. S.). Durch den héheren Anteil méinnlicher Lehrer in der vorliegenden
Stichprobe bildet die Studie bezogen auf die Geschlechterverteilung die Grundgesamt-
heit nicht ab. Dennoch ist sowohl in der Stichprobe als auch in der Grundgesamtheit

ein deutlicher Uberhang an Lehrerinnen zu verzeichnen.

Im Zuge der Datenmodifikation (vgl. Kapitel 9.1) wurden die Angaben der Lehr-
personen wie im vorliegenden Fall in Altersgruppen klassifiziert. Die folgende Abbil-

dung 24 zeigt die Verteilung des Alters der Klassenlehrpersonen.

13
(40.6%)

4
i (12.5%)

(9.4%)

20 bis 30 Jahre

31 bis 40 Jahre

41 bis 50 Jahre
Alter

Abbildung 24: Alter der Lehrpersonen

51 bis 60 Jahre

10
(31.2%)

2
(6.2%)

60 + Jahre
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Die Darstellung gruppiert die Altersverteilung der beteiligten Lehrenden. Die grofi-
te Gruppe mit 13 Lehrer*innen (40,62 %) waren zwischen 20 und 30 Jahre alt. Drei
Lehrpersonen (9,38 %) zwischen 31 und 40 Jahre alt, vier Lehrer*innen (12,5 %) zwi-
schen 41 und 50 Jahren, 10 Personen (31,25 %) zwischen 51 und 60 Jahren und zwei
Lehrer*innen (6,25 %) ilter als 60 Jahre.

In absoluten Zahlen und Prozentwerten wird die Unterrichtserfahrung der Lehrperso-
nen in Jahren in folgender Tabelle gezeigt.

N: Unterrichtserfahrung

I'l'bis 20 Jahre 21 bis 30 Jahre 30 + Jahre 6 bis 10 Jahre bis 5 Jahre
8 4 6 5 9

%:

I'l bis 20 Jahre 21 bis 30 Jahre 30 + Jahre 6 bis 10 Jahre bis 5 Jahre
25.00 12.50 18.75 15.62 28.12

Tabelle 24: Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen

Neun Lehrer*innen waren bis zu fiinf Jahre im Schuldienst, finf Lehrpersonen unter-
richteten zwischen sechs und zehn Jahre. Acht Lehrer*innen unterrichteten zwischen
elf und 20 Jahren, vier Lehrer*innen zwischen 21 und 30 Jahren und sechs Lehrperso-
nen konnten auf mehr als 30 Dienstjahre zuriickblicken. Die grofite Gruppe waren die
neun Junglehrer*innen (28,12 % der Stichprobe).

Folgende Tabelle zeigt die Schultriger bezogen auf die Lehrpersonen in absoluten Zah-

len.

N: Schultrdger nach Standort

Trager Kleinstadtisch Landlich Stadtisch
Offentlich 5 I3 8

Privat 0 0 6

Tabelle 25: Schultrager nach Standort

Aus der Tabelle geht hervor, dass sechs Lehrpersonen an einer stidtischen Volks-
schule mit privatem Triger unterrichteten. An 6ffentlichen Schulen arbeiteten acht
Lehrer*innen im stidtischen Raum und fiinf in einer Kleinstadt. Die grofite Gruppe
mit 13 Lehrkriften unterrichtete an einem lindlichen Schulstandort.
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Musikalische Schwerpunktsetzungen der Schulen werden in folgender Tabelle gezeigt.

N: Musikschwerpunkt %:
keinen Musik keinen Musik
23 9 71.88 28.12

Tabelle 26: Musikschwerpunkt

Neun beteiligte Klassen (28,12 %) waren Musikklassen. Der tiberwiegende Anteil von
23 Klassen (71,88 %) hatte keinen ausgewiesenen Musikschwerpunkt.

Folgende Abbildung 25 zeigt die Unterrichtszeit pro Woche fiir das Fach Musikerzie-
hung der an der Studie beteiligten Klassen.

Bei den Angaben der Lehrpersonen zu ihrer wochentlichen Unterrichtszeit fiir Mu-
sik wurden fiir einige der nun folgenden Erliuterungen die Items in fiir Vergleiche sinn-
voll erscheinende Kategorien eingeteilt.

Der tiberwiegende Teil der Lehrpersonen unterrichtete pro Woche 40 bis 50 Mi-
nuten Musik. Die 15 Nennungen entsprechen dabei 46,88 %. Acht der beteiligten
Lehrpersonen (25 %) gaben an, zwischen 50 und 70 Minuten zu unterrichten, vier
Lehrer*innen (12,5 %) unterrichteten zwischen 90 und 120 Minuten und zwei Lehr-
personen (6,25 %) wandten bis zu drei Unterrichtsstunden (150 bis 180 Minuten)
pro Woche fiir Musik auf. Drei Lehrende (9,38 %) verwendeten lediglich 20 bis 30
Minuten wochentlich fiir ihren Musikunterricht, und unterschritten damit die nach
Lehrplan vorgesehene Unterrichtszeit einer Wochenstunde, die in Volksschulen in Os-
terreich 50 Minuten dauert.

Aus der Darstellung geht hervor, dass der iberwiegende Anteil der Lehrpersonen die
Unterrichtszeit fir Musikerziehung erfiillt oder tibertrifft.

Folgende Tabelle zeigt die Unterrichtszeit fiir Musikerziehung in absoluten und Pro-
zentwerten, bezogen auf Musikschwerpunkte der beteiligten Klassen.

N: keinen Musik %: keinen Musik
20-30 Min. 3 0 20-30 Min. 13.0 0.0
40-50 Min. I3 4 40-50 Min. 565 444
50-70 Min. 4 | 50-70 Min. 174 1.1
70—120 Min. 3 2 70-120 Min. 13.0 222
150-180 Min. 0 2 [50-180 Min. 0.0 22.2

Tabelle 27: Unterrichtszeit pro Woche fiir Musikerziehung bezogen auf Musikschwerpunkt

Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass zwei Lehrende (22,2 %) von Klassen mit Musik-
schwerpunkt mehr als zwei Musikstunden pro Woche fiir Musikunterricht aufwendeten
(Werte in Tabelle 27 fett markiert). Keine der Musikschwerpunktklassen unterschritt
40 Minuten Musikunterrichtszeit pro Woche.
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Abbildung 25: Unterrichtszeit fir Musikerziehung pro Woche

Die folgende Tabelle 28 zeigt die fiir die Ausbildung als relevant erachteten Institutio-
nen im Bereich Musik in absoluten und Prozentwerten.

N: N: N: N:

keine PH keine MS/Kons | informell  keine keine Uni
3 28 20 Il 4 27 28 3
%: %: %: %:

keine PH keine MS/Kons | informell  keine keine Uni
9.68 90.32 64.52 3548 129 87.1 90.32 9.68

Tabelle 28: Ausbildung der Lehrpersonen im Bereich Musik

28 Lehrer*innen (90,32 %) gaben an, dass ihre musikalische Ausbildung an der Pida-
gogischen Hochschule (PH) erfolgt ist. EIf Lehrende (35,48 %) haben zusitzlich zu
den Angeboten der Pidagogischen Hochschulen ihre Musikausbildung an einer Mu-
sikschule oder einem Konservatorium (MS/Kons) vertieft, vier Lehrende (12,9 %) au-
todidaktisch bzw. im Selbststudium ihre Kompetenzen erworben (informell) und drei
Lehrer*innen (9,68 %) an einer Musikuniversitit oder Musikhochschule Angebote
wahrgenommen (Uni). Eine der Nennung betraf dahingehend die Absolvierung eines
EMP-Lehrganges an einer Musikuniversitit.
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Folgende Tabelle zeigt, wo die Lehrer*innen ihre Kompetenzen im Bereich Bewegung
und Tanz erworben haben in absoluten und Prozentzahlen.

N: PH N: Lehrgang/Uni

keine PH keine Uni
10 20 28 2
%: %:

keine PH keine Uni
33.33 66.67 9333 6.67

Tabelle 29: Tabellenkomplex: Ausbildung der Lehrpersonen im Bereich Bewegung und Tanz

Der tiberwiegende Teil der Lehrpersonen (66,67 %) hat auch im Bereich Bewegung und
Tanz Kompetenzen im Rahmen des Studiums an einer Pidagogischen Hochschule (PH)
erworben, zwei Lehrende (6,67 %) gaben an, diese durch Studien an der Musikuniversi-
tdt vertieft zu haben. Niemand der Beteiligten erweiterte die Kenntnisse an einer Musik-
schule, einem Konservatorium (MS/Kons) oder im Selbststudium (informell).

Als relevant erachtete Zusatzausbildung fiir den Bereich Bewegung und Tanz wur-
den Lehrginge an Pidagogischen Hochschulen (z. B. ,Schulkultur®) genannt, Lehr-
ginge an Privatinstitutionen (z. B. ,Integrative Kindertanzpidagogik®) und erneut der
EMP-Lehrgang an einer Kunstuniversitit in Osterreich.

Folgende Tabelle zeigt, wie viele Lehrpersonen ihren Schiiler*innen tigliche Begeg-
nung mit Musik erméglichen.

N: Tagliche Begegnung mit Musik

keinen Musikschwerpunkt Musik
nicht taglich 15 6
tdglich 8 3

Tabelle 30: Tagliche Musikangebote bezogen auf Schulschwerpunkt

Von den 32 befragten Lehrenden gaben elf an (34,38 %), tiglich mit den Kindern Mu-
sik zu machen. Sechs Lehrkrifte (34,48 %) prizisierten, dass musikalische Aktionen im
Rahmen des Morgenrituals stattfinden wiirden (fiinf Nennungen) oder jeden Tag das
,Lied der Woche® (eine Nennung) gesungen werde. Demgegeniiber stehen 21 Lehrper-
sonen (65,62 %), die nicht tiglich Musik anboten.

Dass beinahe 35 % der Lehrer*innen angaben, tiglich Musik zu machen, hingt
auch damit zusammen, dass neun beteiligte Klassen einen Musikschwerpunkt hatten.
Von diesen Musikschwerpunktklassen boten drei Lehrende tiglich Musikinhalte fiir
ihre Kinder an.

Die folgende Tabelle zeigt die tiglichen Musikangebote bezogen auf den Schulstandort
in absoluten und Prozentwerten.
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N: Kleinstadtisch  Landlich Stadtisch

nicht téglich 3 7 I

tdglich 2 6 3

%: Kleinstadtisch  Landlich Stadtisch Total Count
nicht taglich 14.3 333 524 100 21
taglich 182 54.5 27.3 100 Il

Tabelle 31: Tagliche Begegnung mit Musik bezogen auf den Schulstandort

Von den Lehrer*innen, die tiglich mit ihren Klassen musizierten, unterrichteten sechs
Pidagog*innen (52,4 %) im lindlichen Raum. Der grofite Anteil an Lehrenden, die
nicht tiglich musizierten, findet sich in der vorliegenden Stichprobe an stidtischen
Schulstandorten.

Die folgende Tabelle zeigt die Angaben der Lehrerpersonen bezogen auf Bewegung-
saspekte im jeweiligen Musikunterricht ihrer Klassen in absoluten und Prozentwerten.

N: Bewegung im Musikunterricht
eher Bestandteil

14 9 6
%: Bewegung im Musikunterricht
eher Bestandtell

48.28

fixer Bestandteil weniger Bestandteil

fixer Bestandteil
31.03

weniger Bestandteil
20.69

Tabelle 32: Bewegung im Musikunterricht

Neun Lehrer*innen (31,03 %) gaben an, dass Bewegung im Musikunterricht einen fi-
xen Bestandteil des Unterrichts darstellt. Fiir 14 Personen (48,28 %) war es cher Be-
standteil des Unterrichts wohingegen sechs Lehrer*innen (20,69 %) Bewegung im
Musikunterricht weniger bis gar nicht forcierten.

Die folgende Tabelle zeigt die Angaben der Lehrerpersonen bezogen auf ihre selbst
eingeschitzten Kompetenzen betreffend der bereits erwihnten Unterrichtsficher in der
Volksschule in absoluten und Prozentwerten.

N: Musikerziehung N: Bewegung und Sport

eher nicht sehr wenig eher komp. sehr komp.
[ | 13 7 10 |7

%: %:

eher nicht sehr wenig eher komp. sehr komp.
34.38 3.1 40.62 21.88 37.04 6296

N: Deutsch/Lesen/Schr. N: Mathematik

eher sehr wenig eher sehr wenig

8 21 | 7 22 |
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%: %:
eher sehr wenig eher sehr wenig
26.67 70.00 333 2333 7333 333

Tabelle 33: Tabellenkomplex Selbsteinschatzung der Lehrperson fir Abhaltung des Faches Musikerziehung

Aus der Tabelle ist abzulesen, dass sich Lehrende fiir die Ficher Deutsch/Lesen/Schrei-
ben (70 % der Befragten halten sich fiir sehr kompetent) und Mathematik (73,33 %
der Befragten halten sich fiir sehr kompetent) besser einschitzten als fiir die Erteilung
des Unterrichtes in Bewegung und Sport. Hier hielten sich 63,69 % fiir sehr kom-
petent. Fiir das Fach Musikerzichung empfinden sich 40,62 % der Lehrenden sehr
kompetent, wohingegen sich 21,88 % als wenig kompetent fiir die Erteilung von Mu-
sikunterricht einschitzten.

Die Ergebnisse stimmen mit jenen von Aicher (2014a) iiberein (vergleiche Kapitel
1.1). Insgesamt schitzten sich 24,98 % der Befragten fiir wenig oder nicht kompetent
ein, Musik zu unterrichten.

Die folgende Tabelle zeigt die Angaben der Lehrerpersonen bezogen auf ihre selbst ein-
geschitzten Vermittlungskompetenzen der Inhalte des Musiklehrplanes in absoluten
und Prozentwerten.

N: Vermittlung der Lehrplaninhalte fiir Musikunterricht

gar nicht wenig eher sehr
0 3 10 I5

%: Vermittlung der Lehrplaninhalte fir Musikunterricht

gar nicht wenig eher sehr
0.00 10.71 3571 53.57

Tabelle 34: Selbsteinschatzung der Vermittlung der Lehrplaninhalte fur Musikunterricht

Die Mehrheit von 15 Lehrpersonen (53,57 %) gab an, dass sie sich sehr kompetent
fithlen, 10 Lehrende (35,71 %) eher kompetent, die Musik-Lehrplanbereiche zu ver-
mitteln, drei Lehrende (23,08 %) schitzten sich fiir diese Aufgabe wenig kompetent
ein. Niemand der Befragten traute sich gar nicht zu, die Lehrplaninhalte zu vermitteln.

Folgende Abbildung 26 zeigt, wie sich die Lehrenden bezogen auf ihr Singen selbst ein-
schitzen.

Der iiberwiegende Teil der Befragten mit 20 Lehrenden (62,5 %) gab an, dass
sie hervorragend oder eher hervorragend singen, wohingegen nur 12 Lehrpersonen
(27,5 %) ihre Singkompetenzen geringer einschitzten.

Folgende Abbildung 27 zeigt, wie Lehrpersonen Musik als Medium fiir fichertibergrei-
fenden Unterricht einsetzen.
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161 14
(43.8%)

12- 10
(31.2%)

6
(18.8%)
41 2
(6.2%)
0- -
gar nicht eher nicht eher trifft zu
Mein Singen ist hervorragend
Abbildung 26: Selbsteinschatzung Singen
20-
16
(50.0%)
15-
9
10- (28.1%)
4
54 3 (12.5%)
(9.4%)
0 -

gar nicht wenig eher haufig
Féacherubergreifend Musik unterrichten

Abbildung 27: Musik als Medium fir ficherlibergreifenden Unterricht
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Aus der Darstellung geht hervor, dass drei Lehrende Musik gar nicht (9,38 %) und
neun Personen (28,12 %) Musik wenig im Kontext ficheriibergreifenden Unterrichtes
einsetzten. Dem gegeniiber steht die Mehrzahl von 16 Lehrer*innen (50 %), die Musik
eher, und vier Lehrende (12,5 %), die Musik hdufig als Medium fiir ficheriibergreifen-
den Unterricht nutzten.

Folgende Tabelle zeigt in absoluten und Prozentwerten, inwiefern Lehrpersonen mit
Rhythmik/Elementarer Musikpidagogik wihrend ihres Studiums positive Erfahrun-
gen gemacht haben.

N:

gar nicht wenig eher sehr positiv
6 8 6 0

%:

gar nicht wenig eher sehr positiv
30 40 30 0

Tabelle 35: Musik als Medium fur ficherlbergreifenden Unterricht

Niemand der Befragten berichtet von einer sehr positiven Konnotation mit den Fi-
chern Rhythmik/EMP" wihrend ihrer*seiner eigenen Studienzeit. Zudem haben sechs
Lehrer*innen (30 %) keine positiven und acht Lehrpersonen wenig positive Erfah-
rungen (40 %) mit diesen Studieninhalten gesammelt. Damit {iberwiegt eine negative
Konnotation zu diesen musikpidagogischen Ansitzen (vergleiche Hervorhebung in der

Tabelle) bei insgesamt 70 % der Lehrenden.

Folgende Abbildung 28 zeigt, wie hdufig Lehrpersonen Rhythmik bzw. EMP als Mittel
im Musikunterricht einsetzen.

Niemand der Befragten setzte Inhalte aus dem Fachbereich Rhythmik/EMP-Unter-
richt hiufig im Zuge des Musikunterrichtes ein. Die tiberwiegende Mehrheit mit elf
Nennungen (52,38 %) setzten solche Methoden eher hiufig ein. Nur eine Lehrperson
hat diese Unterrichtsinhalte gar nicht eingesetzt.

Folgende Abbildung 29 zeigt, inwiefern Lehrer*innen, ihrer Selbsteinschitzung nach,
Kinder fiir Musik begeistern kénnen.

Fir neun Lehrer*innen traf es vollig zu und fir 15 Lehrende cher zu, ihre
Schiiler*innen fiir Inhalte des Musikunterrichtes begeistern zu kénnen. Zusammen

17 Die Fachbereiche Rhythmik und EMP wurden im Fragebogen bewusst in Kombination benannt,
da in den Curricula fiir Volksschule/Primarstufe in Osterreich, je nach geltender Fassung, das Un-
terrichtsfach entweder unter der Begrifflichkeit ,,Rhythmik® oder ,Rhythmisch-musikalische Erzie-
hung® benannt ist/wurde und deshalb wegen fehlender begrifflicher Kohirenz die verbreitetsten be-
wegungsbasierten Ansitze im Musikunterricht mit Rhythmik und EMP deklariert wurden.
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Abbildung 28: Rhythmik/EMP als Mittel im Musikunterricht
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Abbildung 29: Kinder fir Musik begeistern
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macht dies 24 Befragte und damit knapp 86 % der Beteiligten aus. Vier Lehrpersonen
trauten sich weniger zu, ihre Schiiler*innen fiir Musik zu begeistern, niemand schitzte
sich gar nicht kompetent ein.

Nachdem die vorliegende Studie wihrend der Schulschlieungen aufgrund von Co-
vid-19 geplant und durchgefithrt wurde, wurden die Lehrer*innen auch zu Unter-
richtspriferenzen wihrend des Fernunterrichtes (Distance Learning) befragt. Folgende
Abbildung 30 zeigt, inwiefern die Volksschullehrer*innen wihrend der Zeit der Co-
vid-19 Schulschliefungen als Teil des Fernunterrichts Musik angeboten haben.

Zehn Lehrpersonen (34,5 %) geben an, dass sie wihrend dieser Zeit Musik tiber-
haupt nicht thematisiert haben, sechs Lehrende (20,7 %) haben selten Angebote und
zwei Lehrende (6,9 %) ofters Musikangebote im Fernunterricht offeriert. 11 Befragte
(37,9 %) haben hiufig Musik eingesetzt. Damit iiberwiegen jene Lehrpersonen, die
nie oder selten Musikangebote wihrend Distance-Learning-Zeiten bereitgestellt haben.

In der folgenden Tabelle 36 wird in absoluten und Prozentzahlen dargestellt, ob die
Befassung mit musikalischen Inhalten wihrend des Fernunterrichtes freiwillig oder ob-
ligatorisch war.

11

(37.9%)
10

(34.5%)

10-

6
(20.7%)

2
(6.9%)

iberhaupt nicht selten ofter héufig
Musik wéhrend Fernunterricht

Abbildung 30: Musik im Fernunterricht
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N:  obligatorisch eher obligatorisch eher freiwillig optional
12 4 6 8

%: obligatorisch eher obligatorisch eher freiwillig optional
40.00 13.33 20.00 2667

Tabelle 36: Uberpriifung der Musik-Angebote durch Lehrpersonen wiahrend des Fernunterrichtes

Von zwolf Lehrpersonen (40 %) wurden Musikaufgaben auch wihrend des Fernun-
terrichtes eingefordert, bei vier Lehrenden (13,33 %) waren die Aufgaben cher obliga-
torisch. Fiir sechs Lehrpersonen (20 %) waren die Aufgaben eher freiwillig und acht
Lehrende (26,67 %) gaben an, dass Musikaufgaben fiir ihre Schiiler*innen freiwillig
waren.

Wie die Lehrer*innen die Motivation der Kinder fiir Musik wihrend des Fernunter-
richtes einschitzen wird in folgender Tabelle in absoluten und Prozentwerten gezeigt.

N:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
4 9 8 6

%:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
14.81 3333 29.63 22.22

Tabelle 37: Lernmotivation fir Musikunterricht wahrend des Fernunterrichtes

Aus der Tabelle geht hervor, dass es vier Lehrer*innen nicht effektiv gelungen ist
(14,81 %) und es neun Lehrer*innen weniger effektiv gelungen ist (33,33 %), die Mo-
tivation fiir das Fach Musikerziehung aufrechtzuerhalten. Acht Lehrende (29,63 %) ga-
ben an, dass es ihnen eher effektiv gelungen ist, und sechs Lehrpersonen (22,22 %) sehr
effektiv gelungen ist, die Motivation fiir Musik aufrechtzuerhalten.

Folgende Tabelle zeigt, wie die Lehrer*innen die Motivation fir Bewegung und
Sport wihrend des Fernunterrichtes einschitzen.

N:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
8 12 4 4

%:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
2857 42.86 14.29 14.29

Tabelle 38: Lernmotivation fir Bewegung und Sport wahrend des Fernunterrichtes

Aus der Tabelle geht hervor, dass acht Lehrerende (28,57 %) wihrend der Fernun-
terricht-Phasen ihre Schiiler*innen nicht effektiv fiir Bewegung und Sport motivieren
konnten. Zwdlf Personen (42,86 %) gaben an, dass sie die Kinder weniger effektiv, vier



150 I EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Personen eher effektiv (14,29 %) und weitere vier Personen (14,29 %) effektiv fiir Be-
wegung und Sport motivieren konnten.

Verglichen mit der Motivationseinschitzung fiir das Fach Musikerziechung (verglei-
che Tabelle 37) geben die Lehrer*innen an, dass es ihnen eher gelingt, die Motivation
fir Musikunterricht aufrechterhalten zu kénnen als fiir Bewegung und Sport.

Folgende Darstellung zeigt, inwiefern die geltenden Hygienemafinahmen die Durch-
fihrung von Musikunterricht beeinflusst haben.

Trotz Einschrinkungen durch HygienemafSnahmen fithrte der tiberwiegende Teil
der Lehrenden mit 13 Personen (43,33 %) Musikunterricht umfassend und fiinf Perso-
nen (16,67 %) eher umfassend durch. Demgegeniiber stehen fiinf Lehrer*innen (15,57
Prozent), die weniger Gewicht auf Musikunterricht legten. Sieben Lehrende (23,33 %)
forcierten Musikunterricht nicht.

Ob Lehrer*innen Musikunterricht vernachlissigen, um in anderen Fichern aufzu-

holen, zeigt folgende Tabelle 39.

13
(43.3%)

7
8 (23.3%)
5 5
(16.7%) (16.7%)
| .
0-

gar nicht weniger eher voll zutreffend
Musikunterricht in Présenz trotz HygienemaBnahmen

Abbildung 31: Durchfiihrung des Musikunterrichtes trotz Hygienemal3nahmen
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N:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
17 10 4 0

%:

nicht effektiv weniger effektiv eher effektiv sehr effektiv
54.84 3226 12.90 0.00

Tabelle 39: Priorisierung anderer Unterrichtsfacher nach Fernunterrichtszeiten

Der iiberwiegende Anteil der Befragten mit 17 Lehrpersonen (54,84 %) setzte auch
nach den SchulschliefSungen adiquate Angebote im Musikunterricht. Zehn Perso-
nen (32,26 %) verwendeten zugunsten anderer Ficher cher weniger Zeit und vier
Lehrer*innen (12,9 %) weniger Zeit fiir Musikunterricht. Niemand der Befragten wen-
dete fir Musikunterricht deutlich weniger Unterrichtszeit auf.

9 Statistisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, wie die Datenmodifikation erfolgt ist und welche
Skalen fiir die empirisch-quantitative Untersuchung erzeugt wurden. AnschliefSend
werden die Befunde zu den einzelnen Konstrukten der Schiiler*innen und Lehrperso-
nen sowie zur Qualitit der Skalen erortert. Danach werden die Ergebnisse multivariater
Bezichungen erldutert, wobei die Voraussetzung fiir multivariate Modelle gepriift und
das Pfadmodell sowie die Mehrebenenmodelle geschitzt werden.

9.1 Datenmodifikation

Dieses Kapitel beschreibt die Aufbereitung des vorhandenen Datenmaterials als Ba-
sis fiir die folgende Analyse, die mit dem Statistikpaket R, Version 4.2.3 fiir Mac,
durchgefiithrt wurde. Dariiber hinaus werden Ziele der angewendeten Faktorenanaly-
sen beschrieben. Nachdem Explorative und Konfirmatorische Faktorenanalysen sowie
Clusteranalysen erldutert werden, gibt eine Ubersichtsdarstellung die FitmafSe fiir die
Modelliiberpriifung an.

Alle Fragebogen und EMF-Leistungsdaten wurden in ein Excel-Dokument einge-
tragen, die Eingaben im Zuge der Datenmodifikation auf Fehler tiberpriift und die
Daten in das Statistikprogramm R importiert. Anschliefend erfolgte die Priifung
der Datenlage hinsichtlich Iremschwierigkeit und Verteilungsannahmen, als weiterer
Schritt fand eine Anonymisierung statt (Entfernung bzw. Ersetzung aller Informatio-
nen, die Untersuchungsteilnehmende identifizierbar machen kénnten). Im vorliegen-
den Fall ersetzt eine fortlaufende Fallnummer den Namen. Zudem erhielten einzelne
Items eine neue Codierung oder Klassifizierung, negativ formulierte Items erfuhren
eine Umpolung und AusreifSer entfielen. Mittels explorativer Datenanalyse wurden die
Items einer stringenten Itemanalyse unterzogen, mit dem Shapiro-Wilk-Test auf Nor-
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malverteilung gepriift und statistische Kennwerte ermittelt. Im Zuge der Faktorenana-
lyse war es notwendig, Subdatensets anzulegen und fehlende Werte mit dem Paket
,mice“ (van Buuren et al., 2011) zu schitzen. Fiir weitere Analyseschritte wurden Va-
riablen z-standardisiert.

Die Anzahl der fehlenden Werte bei den Schiiler*innen betrigt 15814 und ent-
spricht 6 Prozent. Die Anzahl der fehlenden Werte bei den Lehrpersonen betrigt 366
und entspricht ebenfalls 6 Prozent.

A) Explorative Faktorenanalysen (EFA bzw. PCA, Principal Component Analysis)

Das primire Ziel einer Faktorenanalyse besteht darin, fiir wechselseitige Bezichungen
unterschiedlicher Variablen ein einfaches Erklirungsmodell zu suchen und damit einem
grofleren Variablensatz eine ordnende Struktur zugrunde zulegen (Bortz & Schuster,
2010, S. 385f). Ausgangspunkt fiir die Faktorenanalysen ist das Untersuchungsmodell
(vergleiche Seite 95 in dieser Arbeit) mit den angenommenen Bezichungen zwischen
den abhingigen und unabhingigen Variablen. Bezogen auf dieses Forschungsprojekt
wurden robuste Konfirmatorische Faktorenanalysen (KFA), Explorative Faktorenanaly-
sen (EFA) mit anschliefSender KFA, sowie eine Hauptkomponentenanalyse (PCA) mit
vorausgegangener Clusteranalyse und anschliefender KFA durchgefiihrt. Fiir hypo-
thesenpriifende Untersuchungen werden Merkmale typischerweise in abhingige (AVs)
und unabhingige Variablen (UVs) unterteilt. In der vorliegenden Arbeit liegen aus-
schliefflich manifeste Variablen vor.

»Faktorenanalyse® ist ein Sammelbegriff fiir unterschiedliche Verfahren. Als daten-
reduzierendes Verfahren zihlt dazu beispielsweise auch die Komponentenanalyse (EFA
bzw. PCA). Die EFA sucht nach linearen Kombinationen der Variablen, mit dem Ziel,
maximale Varianz zu extrahieren und gréffitméogliche Aufklirung zu erreichen (Russell,
2018, S. 207).

Im Messmodell wird die Wirkung der Variablen auf das Kriterium (im vorliegen-
den Fall EM-Fertigkeiten zu drei Testzeitpunkten) beschrieben. Ein solches Modell
entspricht einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA), durch Pfeile wird die Wir-
kungsrichtung dargestellt. Mit zusitzlichen Pfeilen, die auf die beobachtbaren Variab-
len zeigen, wird symbolisiert, ,dass eine Messung immer auch fehlerhaft ist (also ein
,Rest’ an Erklarungskraft nicht von der latenten Variable kommt, sondern von einem
nicht erklirten Varianzanteil, der oft als ,Fehler® oder ,Residualwert® bezeichnet wird)*
(Burkhardt et al., 2022, S. 101). Die manifesten, also tatsichlich gemessenen Indika-
torvariablen, sind in den Grafiken in Rechtecken abgebildet (Déring & Bortz, 2016,
S. 949).

Am Beispiel der erhobenen Items zum musikalischen Vorwissen der Schiiler*innen
erwies sich im ersten Schritt eine robuste EFA giinstig. Um hier die Items bezogen auf
Singen und Chor trotz ihrer geringen Ladung nicht zu verlieren, wurden sie mittels
»ltems Parceling® (dazu Ausfiihrungen auf Seite 164) aggregiert und so ins Modell auf-
genommen.
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Im Rahmen der EFA kann statistisch nicht festgelegt werden, welche Variablen auf
welchen Faktor laden sollen und zudem ,nur global festgelegt werden, ob alle Faktoren
miteinander zusammenhingen diirfen oder alle unabhingig voneinander sein sollen®
(ebd., S. 951). Im Zuge der KFA wird dagegen festgelegt, welche beobachteten Varia-
blen auf welchen Faktor laden sollen. Deshalb wurden die vorliegenden Ergebnisse der
EFA anschliefSend mittels einer (robusten) Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA)
erneut geschitzt.

Konfirmatorische Faktorenanalysen (KFA)

Ziel der konfirmatorischen Faktorenanalyse ist es, eine zugrundeliegende Faktorstruk-
tur aus einer Vielzahl von Variablen zu identifizieren. Ist ein Modell-Fit gegeben, wer-
den die Einzelitems zu Dimensionen vereint.

Mit der KFA kénnen Faktorstruktur der Skala, Faktorladungen (Déring & Bortz,
2016, S. 271) und die Faktorvaliditit untersucht werden (ebd., S. 446). Basis der KFA
ist ein Ein-Faktor-Modell. Es wird die Annahme getestet, ob die betreffenden Items
(z. B. einzelne Aufgaben zu Musik und Bewegung) ein zuverldssiges Schitzmaf$ fiir ein
bestimmtes Merkmal (z. B. EM-Fertigkeiten) darstellen. Die KFA ist demnach auch
ein Gutekriterium fiir die durchgefiihrten Faktorenanalysen.

Auch die KFA ist ein datenreduzierendes Verfahren. Die Anzahl der Variablen
(ebd., S. 224) sowie die zugrundeliegende Faktorenstruktur soll identifiziert werden.
Berechnungsvoraussetzung sind lineare Zusammenhinge zwischen den Indikatoren.
Dazu werden AusreifSer (Beobachtungswerte, die aus sachlogischer Sicht ungewdhn-
lich, nicht plausibel oder widerspriichlich sind und nicht zur Verteilung passen) ent-
fernt (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 178). Neben der Verzerrung durch Ausreif3er
muss darauf geachtet werden, dass keine Kollinearitit (zwei Items messen das gleiche)
der Indikatoren vorliegt. Korrelationen werden in der Korrelationsmatrix dargestellt
(Wollschldger, 2020, S. 97ff). Normalverteilung hingegen ist keine Voraussetzung
(Befunde dazu ab Seite 151), da mit dem Paket ,lavaan® robuste Modelle geschitzt
werden kénnen.

Um festzustellen, inwiefern ,.ein Modell mit den empirischen Daten tibereinstimmt“
(Bithner, 2021, S. 407) werden sogenannte Fitmafle (Fit-Indices) angegeben. Folgende
Tabelle 40 gibt eine Ubersicht iiber die Einordnung der Fitmafe.
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Maf3 Name Beschreibung Cut-off bzw. glinstiger Wert
chisquare/ | Model Chi- Beurteilt Gesamtanpassung des | Cut-off X*Verteilung > 0.05
X? Square Modells
RMSEA Root Mean Werte ndher an O stehen fur RMSEA < 0.05: guter Modell-Fit
Square Error of eine gute Anpassung bei N > 250
Approximation RMSEA < 0.08: schlechter
Modell-Fit
Tu Tucker Lewis index | EinTLI von 0,9 bedeutet, dass <09
(NNFI) das betreffende Modell die
Anpassung im Vergleich zum
Nullmodell um 90 % verbessert
CFI Comparative Fit Statistisches Mal3e, die die CFI'>20.90
Index Genauigkeit des Vorhersage-
RMSEA Root mean square modells bewerten <.05-<.08
error of (Min. = 0,Max. > )
approximation
Chi¥/df Deskriptives MaB3: | Chi>-Wert im Verhdltnis zu den | Cut off: 1.0 >= Chi/df <= 2.0;
(X?/df) Rule of thumb/ Freitheitsgraden (Chi?/ df) soll méglichst klein sein, kann
Chi-Quadrat- gegen Null gehen
Verteilung
AGF Adjusted-Good- MaB fur die im Modell erkldrte | Guter Fit des Modells: Anndhe-
ness-of-Fit-Index Varianz rung an Wert I, AGFl > 0,9
SRMR Standardized Root | Statistisches Mal3e, die die SRMR < 0.08
Mean Square Genauigkeit des Vorhersage-
Residual modells bewerten

Tabelle 40: Einordnung der Fitmalle fir den Modellfit/Auskunft Uber die Modellgite (Bihner, 2021,

S. 408, 502ff, Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 137,205f,212,222,291)

B) Clusteranalysen

Clusteranalysen gehdren zur Familie der strukturidentifizierenden Verfahren, die tiber-
priifen, inwieweit sich Proband*innen einer Stichprobe auf der Basis mehrerer Merk-
male gruppieren lassen koénnen. Oft ist sie zudem Ausgangspunkt — wie auch im
vorliegenden Fall —, fiir weitere Analyseschritte (Backhaus et al., 2023, S. 487f; Ko-
nig & Jickle, 2017, S. 54).

Déring und Bortz (2016) halten fest, dass sich durch die Wahl der Untersuchungs-
teilnehmenden in unterschiedlichen Populationen bzw. Teilgruppen differenzierende
Faktorenstrukturen abzeichnen koénnen. Sie erginzen:

»Aus diesem Grund werden Clusteranalyse und Faktorenanalyse zuweilen auch nach-
einander durchgefiihrt: Mittels Clusteranalyse identifiziert man zunichst homogene
Teilgruppen, fiir die dann jeweils separat Faktorenanalysen zu rechnen sind. [...] Die
Clusteranalyse teilt die Untersuchungsobjekte anhand ihrer Merkmalsausprigungen
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in homogene Gruppen (Cluster) cin, die sich untercinander maximal unterscheiden.”

(Ebd., S. 624-625)

Déring und Bortz fiihren an, dass eine Clusterbildung nur mit Variablen desselben Ska-
lenniveaus durchfiihrbar ist (ebd., S. 625). Jedoch sind mit dem R-Paket ,lavaan“ auch
Hauptkomponentenanalysen (PCA) mit unterschiedlichen Skalenniveaus (im vorlie-
genden Fall numerisch gestufte Items und kategoriale Variablen, also unterschiedliche
Item- und Antwortformate) innerhalb einer Faktorenanalyse méglich (vergleiche dazu
weitere Ausfithrungen ab Seite 171).

9.1.1 Konstruktion der Skalen der Schiiler*innen

Dieser Abschnitt zeigt die Konstruktion der Skalen fiir Schiiler*innen fiir die nachfol-
genden Analysen.

Nachdem die Skalendignitit nicht gegeben war, da die Werte gewohnlichen Fak-
torenanalysen nicht standgehalten haben, sind deshalb alle Faktorenanalysen robust
geschitzt worden. Robuste Verfahren unterstiitzt die Statistiksoftware R. Beispielhaft
wird in der folgenden Tabelle ein Command (Befehl fiir einen Funktionsaufruf) fiir ro-
buste Fitwerte genannt.

Fitmafe.robust <- fitmeasures(fit|x, c(,,cfirobust",, tli.robust", rmsea.robust"))

FitmaBe.robust

Tabelle 41: R-Befehl (Command) fir robuste Fitmale

Aus diesem Grund sind auch robuste Fitmafe der in diesem Kapitel berichteten Di-
mensionen der Kinder und Lehrpersonen angegeben. Die robusten Faktorenanalysen
miinden anschliefend in robuste Modellschitzungen (Pfad-, Strukturgleichung und
Mehrebenenmodellierung).

A Konstruktion der Dimension EM-Fertigkeitstests (EMF) der Schiiler*innen t,

Die Dimension ,EM-Fertigkeiten® fiir den ersten Testzeitpunkt (t,, Basiserhebung)
wurde mittels einer Explorativen Faktoranalyse (EFA) gepriift. Der stirkste Faktor wur-
de anschlieflend mittels einer Explorativen Faktoranalyse (EFA) iiberpriift.

Der Mardia-Test zeigt, dass alle Items hochst signifikant nicht multivariat normal-
verteilt sind (laut Henze-Zirkler 11.8456, p = 0.000). Bartlett-Test (Chi* = 237.5443;
2 < .000) und Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .71) weisen auf die Eignung der Va-
riablen fiir eine Faktorenanalyse hin. Aufgrund der Parallelanalyse, des VSS/MAP-Tests
und theoretischer Uberlegungen wurde fiir eine Konfirmatorische Faktorenanalyse eine
Ein-Komponenten-Losung gewihlt.
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Folgende Darstellung stellt die Kurzbeschreibung der Items und die Bewertungs-

skala dar.

[tems

Inhaltliche Beschreibung der ltems

Bewertungsskala

tl_3Klanggesten

Body Percussion Echo — Drei Klanggesten

t|_BewEcho.Singen

Gesangs-Response in Bewegung

tl_HandFuB

Hand-FuB-Pattern

tl_BewkEcho

Gesangs-Response: Singen und Bewegen

tl_Klatschrh_Echo

Sprech-Response: Sprache und Klatschen

0 Punkte: Fertigkeit nicht be-
herrscht,

| Punkt: Fertigkeit teilweise/
durchschnittlich beherrscht,

2 Punkte: Fertigkeit prazise be-
herrscht

Tabelle 42: Items und Bewertungsskala zur Dimension ,,EM-Fertigkeiten” t, (EMFt )

Bei der Anpassung der Konfirmatorischen Faktorenanalyse offenbarten die Modifi-
kationsindices Kovariationen zwischen den Items »Gesangs-Response in Bewegung®
(,t1_BewEcho®) und ,Gesangs Response: Singen und Bewegen® (,,t1_BewEcho.Sin-
gen). Aufgrund der Signifikanz (mi = 9,678) wurde der Parameter in das Modell auf-

genommen.

Folgende Abbildung zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse:

0.71—>|t1_3Klanggesten

(0_82—»| t1_BewEcho.Singen 0. 54\

0.19 0.82—|t1_HandFuR

0.77—|t1_BewEcho

0.84—»| t1_Kiatschrh_Echo

Abbildung 32: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension , EM-Fertigkeiten t (EMFt )
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Aus der Grafik ist zudem abzulesen, dass die beiden Items ,Gesangs-Response
in Bewegung® (,t1_BewEcho“) und , Gesangs-Response: Singen & Bewegen® (,t1_
BewEcho.Singen) eine geringe Korrelation mit 0.19 aufweisen.

Exemplarisch wird die erste Abbildung beschrieben. Die abhingige Variable, in die-
sem Fall ,,EMFt “'%, wird in der Ellipse auf der rechten Seite der Abbildung dargestellt.
Die Pfeile zeichnen die Pfade zu den Indikatorvariablen in den rechteckigen Kistchen
auf der linken Seite der Grafiken. Die ,Ladung ist ein Maf dafiir, wie gut ein Item zu
einem Faktor passt“ (Busker, 2014, S. 278). Faktorladungen unter 0.4 wurden unter-
driickt und damit aussortiert.

Der strichlierte Pfeil mit der grofiten Ladung bildet die Markiervariable bzw. den
Referenzindikator. Die Ladungen wurden dabei jeweils absteigend in der Grafik auf-
getragen. Je hoher der betragsmiflige Wert, desto mehr korreliert die Variable mit dem
Faktor und desto bedeutsamer ist das Item.

Die Uniqueness (u”) enthilt jene Varianzanteile, die nicht durch den Faktor er-
klarc werden konnen, ,(dies beinhaltet spezifische Varianzanteile der Variablen und
Fehlervarianz)“ (Werner, 2014, S. 12). Am Beispiel der KFA der ,,EM-Fertigkeiten® be-
schreibt die Uniqueness (u?) des Items ,,Body Percussion Echo — Drei Klinge® mit 0.71
einen hohen Varianzanteil. Je hoher diese Zahl ist, desto weniger hat das Item mit den
anderen gemeinsam.

Als Gegenstiick dazu beschreiben die Kommunalititen (h?) ,die von allen Fakto-
ren zusammen bei der jeweiligen Variablen erklirten Varianzanteile® (ebd., S. 12). Der
Wert gibt Auskunft dariiber, wie sehr die Information der Variablen in den Fakto-
ren erhalten geblieben ist. Bezogen auf die vorliegende Stichprobe mit mehr als 400
Proband*innen sind alle Werte > 0.5 als gut zu bezeichnen (Klopp, 2010, S. 4). u* ad-
diert mit h* ergibt zusammen 1 und weisen den Beitrag aus, den das Item fiir die EM-
Fertigkeiten liefert. Am vorliegenden Beispiel liegt die Kommunalitit dieses Items bei
0.29 (0,71 + 0.29 = 1), das bedeutet 29 % der Varianzaufklirung fiir EM-Fertigkeiten
erfolgt durch dieses Item.

Folgende Darstellung gibt Auskunft iiber die Modellgiite.

Fitmale
chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
|.464 4.000 0.833 0.000 0.984 1.028 1.000
agfi srmr
0.996 0010

18 ,EMFt “ steht fir den ersten Testzeitpunke (,t* abgekiirzt fiir das englische ,,times®) der Elementaren
musikalischen Fertigkeiten.
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Fitmale.robust
cfi.robust tli.robust rmsea.robust
[.000 1.031 0.000

Chi2/df = 0.366

Tabelle 43: FitmaBe zur Dimension ,,EM-Fertigkeiten” t, (EMFt )

Aus den Cut-off-Werten der Tabelle 40 im Abgleich mit den EMFt -FitmafSen geht
hervor, dass der Modellfit gegeben ist (vgl. dazu Seite 154). Von 17 bewerteten Aufga-
ben wurden 12 Items auf Basis der Itemanalyse entfernt.

Erzeugen der Dimension ,EM-Fertigkeiten® t, (EMFt ) (summativer gemittelter
Index)™:

SuStIB$SEMFtI <- rowMeans(cbind(tl_Klatschrh_Echo, tI_BewEcho, t|_BewEcho.Singen,
t1_3Klanggesten, t| _HandFuB),na.rm=T)

Tabelle 44: Erzeugen der Dimension , EM-Fertigkeiten t, (EMFt))

B Konstruktion der Dimension EM-Fertigkeitstests der Schiiler*innen t,

Auch fiir den zweiten Testzeitpunkt kann festgehalten werden, dass alle Items hochst si-
gnifikant nicht multivariat normalverteilt sind (Mardia-Test/Henze-Zirkler 6.745963,
2 =0.000). Sowohl der Bartlett-Test (Chi* = 135.9037; p < 2.906837¢-24) als auch der
Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .64) weisen auf die Eignung der Variablen fiir eine
Faktorenanalyse hin.

Durchfithrung einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA): Auf Basis der Ite-
mauswahl zum ersten Testzeitpunkt und der Itemanalyse fiir t, wurden die Items des
Bereiches ,,EM-Fertigkeiten® berticksichtigt. Kein Item musste dahingehend im Zuge
der KFA ausgeschieden werden.

Folgende Abbildung 33 zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse.

Aus der Grafik ist zudem abzulesen, dass zum zweiten Testzeitpunkt die beiden
Items ,,Gesangs-Response in Bewegung® (t2_BewEcho.Singen) und ,Body Percussion
Echo — 3 Klinge“ (2_3Klanggesten) eine geringe negative Korrelation mit Minus 0.19
aufweisen. Je besser die Kinder sich im Echo bewegen und singen, desto geringer ist
ihre Leistung in Body Percussion mit drei Klanggesten.

Folgende Tabelle 45 gibt Auskunft iiber die Modellgiite:

19 Mit dem R-Befehl ,cbind® werden die einzelnen Items zu einem Faktor fiir die weitere Bearbeitung
sgebunden®, d. h. zu einem Wert zusammengefasst.
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7 6—»-|t2_BewEcho Singen
V. _

82—»|t2_3Klanggesten

q/§

A

0.83—t2_BewEcho

(0.86—{t2_Kiatschrh_Echo

0.87—|t2_HandFul

Abbildung 33: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension , EM-Fertigkeiten* t, (EMFt,)

Fitmale
chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
3.651 4.000 0.455 0.000 0.896 1.007 1.000
agfi srmr
0991 0018

Fitmafe.robust

cfirobust  tli.robust  rmsea.robust

1.00 1.0l 0.00

Chi2df =0.913

Tabelle 45: FitmaB3e zur Dimension ,,EM-Fertigkeiten” t, (EMFt,)

Von 17 bewerteten Aufgaben wurden 12 Items auf Basis der Itemanalyse entfernt. Die
Fitmafle geben an, dass der Modellfit gegeben ist.

Erzeugen der Dimension ,EM-Fertigkeiten® t, (EMFt,) (summativer gemittelter
Index):
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SuStIBSEMFt2 <- rowMeans(cbind(t2_Klatschrh_Echo, t2_BewEcho, t2_BewEcho.Singen,
t2_3Klanggesten, t2_HandFuB),na.rm=T)

Tabelle 46: Erzeugen der Dimension , EM-Fertigkeiten” t, (EMFt,)

C Konstruktion der Dimension EM-Fertigkeitstests der Schiiler*innen t,

Fur den dritten Testzeitpunkt ergab der Mardia-Test eine hochst signifikante nicht
multivariate Normalverteilung (Henze-Zirkler 8.044232, p = 0.000). Sowohl der Bart-
lett-Test (Chi* = 110.9813; p < 3.38255¢-19) als auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Test
(KMO = .61) weisen auf die Eignung der Variablen fiir eine Faktorenanalyse hin.

Durchfiithrung einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA): Fiir den dritten
Testzeitpunkt wurde das Item ,,t3_HandFuf3/Echo: Hand-Fuf3-Pattern® entfernt. Fol-
gende Abbildung 34 zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse.

Folgende Tabelle 47 gibt Auskunft tiber die Modellgiite:

Fitmale
chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
[.128 2.000 0.569 0.000 0.850 [.046 1.000
agfi srmr
0.995 0014

Fitmafe.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust

1.000 1.044 0.000

Chi2df = 0.564

Tabelle 47: Fitmafe zur Dimension , EM-Fertigkeiten™ t, (EMFt,)

Von 17 bewerteten Aufgaben konnten vier Items in den Faktor aufgenommen werden.

Erzeugen der Dimension ,EM-Fertigkeiten t, (EMFt,) (summativer gemittelter In-

dex):

SuStI BSEMFE3 <- rowMeans(cbind(t3_Klatschrh_Echo, t3_3Klanggesten, t3_BewkEcho, t3_BewkEcho.
Singen),narm=T)

Tabelle 48: Erzeugen der Dimension , EM-Fertigkeiten™ t, (EMFt,)

D Konstruktion der Dimension Vorerfahrung und Vorwissen der Schiiler*innen

Die Items fiir die Uberpriifung der Vorerfahrung der Schiiler*innen wurden an den

Goldsmiths Musical Sophistication Index (Gold-MSI) (Schaal et al., 2014) angelehnt ent-
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0.44—»(t3_BewEcho

0.87—»|t3_BewEcho.Singen
<

0.96—>|t3_3Klanggesten

0.97—»|t3_Klatschrh_Echo

Abbildung 34: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension ,,EM-Fertigkeiten” t, (EMFt,)

wickelt und codiert, und um die Bereiche Chor, Tanz und Sport erweitert. Folgende Ta-
belle gibt einen Uberblick iiber die Bewertungsskalen der betreffenden Items.

ltems Inhaltliche Beschreibung der ltems Bewertungsskala
f44j_r, 50_r Instrumentalunterricht, Gesangsunterricht Anzahl in Jahren
f42_r, f49_r Auftrittserfahrung Instrument/Gesang Ja/nein

41 _r Anzahl erlernter Instrumente Zahlenwert

Tabelle 49: tems und Bewertungsskala zu ,,Vorerfahrung und Vorwissen der Schiler*innen* (VorSusS)

Die Items hielten einer KFA wegen zu geringer Ladungen der Indikatoren nicht statt.
Da ,keine verlisslichen Kenntnisse tiber die Zusammensetzung bzw. die Dimensionen
eines Konstruktes vorliegen® (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 100), erfolgte im ersten
Schritt als datenreduzierendes Verfahren eine robuste Explorative Faktorenanalyse®.
Auf Basis des Mardia-Tests folgt, dass die Items hochst signifikant nicht multiva-
riat normalverteilt sind (laut Henze-Zirkler 11.8456, p = 0.000). Die Ergebnisse des
Bartlett-Tests (Chi® = 107.8768; p < .000) und Kaiser-Meyer-Olkin-Tests (KMO = .7)

20 Die Statistiksoftware R stellt solche Méglichkeiten robuster Verfahren mit dem Paket ,,ClustOfVar®
(Chavent et al., 2022a), ,PCAmixdata“ (Chavent et al., 2017) und ,,ClusteR“ (Mouselimis, 2024) zur
Verfiigung.
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bestitigen die Variableneignung fiir eine Faktorenanalyse. AnschliefSend wurde die Par-
allelanalyse nach Horn durchgefiihrt, deren Ergebnisse in der folgenden Abbildung 35
dargestellt werden.

Die Abbildung zeigt drei Strecken (abgetragen in der Darstellung) vor dem Schnitt-
punkt mit der Linie des simulierten zufélligen Eigenwertverlaufes (strichliert) und der
Linie der Eigenwerte, die zumindest die Grofle 1.0 erreichen. Durch den Paralleltest
nach Horn wird demnach eine Drei-Komponenten-Losung vorgeschlagen. Als Bestiti-
gung wurde anschlieflend der VSS/MAP-Test durchgefiihrt (siche Tabelle 50).

Sowohl die Grafik der Parallelanalyse sowie der VSS/MAP-Test, der im Zuge der EFA
durchgefiihrt wurde, deuten auf drei Gruppierungen der Items und eine Unterteilung
in die Komponenten musikalische Vorerfahrung (Instrument und Gesang), tinzerische
Vorerfahrung (Tanzunterricht) und sportive Vorerfahrung (Sporttraining und Sportar-
ten) hin. Aufgrund der stirksten Faktorladung mit 0.89 (h*= 0.74, u’= 0.26, com = 1.0)
konnte aus der Faktorladungsmatrix als Markiervariable fiir musikalische Vorerfahrung
Item f44j_r (Unterricht am Instrument in Jahren) verwendet werden. Folgende Tabel-
le 51 zeigt die gekiirzte Zusammenfassung der interessierenden Itemgruppierung.

Parallel Analysis Scree Plots

7 —>— PC Actual Data
\ ~~~~~~ PC Simulated Data

--- PC Resampled Data

25

2.0
|

1.0
!
|
H
]
H
|
|
H

eigen values of principal components
1.5
|

0.5

Component Number

Abbildung 35: Ergebnisse des Paralleltests nach Horn zu ,,Vorerfahrung und
Vorwissen der Schiler*innen" (VorSuS)
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VSS(x2, 3, rotate = ,,none", fm =, pc")

Very Simple Structure

Call: vss(x = x,n = n, rotate = rotate, diagonal = diagonal, fm = fm,
n.obs = n.obs, plot = plot, title = title, use = use, cor = cor)

VSS complexity | achieves a maximimum of 0.88 with 4 factors

VSS complexity 2 achieves a maximimum of 0.92 with 4 factors

The Velicer MAP achieves a minimum of 0.05 with 3 factors
BIC achieves a minimum of Inf with  factors

Sample Size adjusted BIC achieves a minimum of Inf with  factors

Statistics by number of factors

vss| vss2 map dof chisq prob sgresid fit RMSEA BIC SABIC complex eChisq SRMR eCRMS eBIC
| 040 000 00950 NA NA 137 040 NA NA NA  NA NA  NA NA NA
2 069 072 0078 0 NA NA 63 0.72 NA NA NA  NA NA  NA NA NA

3082 086 00470 NA NA 3. 0.87 NA NA NA  NA NA  NA NA NA
4 088 092 00550 NA NA 14 0.94 NA NA NA  NA NA  NA NA NA

Tabelle 50: Ergebnisse des VSS/MAP-Tests zu ,Vorerfahrung und Vorwissen der Schiler*innen” (VorSuS)

summary(fit8, standardized=T, rsq =T, fitmeasures=T)
lavaan 0.6.17 ended normally after 28 iterations
(-]
Model Test User Model:
Standard  Scaled

P-value (Chi-square) 0.719 0.770

[...]
Robust RMSEA
P-value H_0: Robust RMSEA <= 0.050 0.922
(]
Latent Variables:

Estimate  Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all
VorSu$S =~
f44j_r 1.000 1.356 0.882
f4l_r 0.394 0.028 13916 0.000 0.535 0.805
f42_r 0.208 0014 14.735 0.000 0.282 0.620
49_r_f50_r 0.064 0013 4.743 0.000 0.087 0.229
Variances:

Estimate  Std.Err z-value P(>2)) Std.lv Std.all
f44i_r 0.525 0.120 4.365 0.000 0.525 0222
f41_r 0.155 0.021 7531 0.000 0.155 0.352
f42_r 0.128 0.008 16.247 0.000 0.128 0616
49 _r_f50_r 0.136 0.025 5.369 0.000 0.136 0.948

VorSuS 1.839 0.147 12477 0.000 1.000 1.000
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R-Square:

Estimate
f44j_r 0.778
f4l_r 0.648
f42_r 0.384
49 _r_f50_r 0.052

Tabelle 51: Spezifizierung der interessierenden Itemgruppierung (VorSusS)

Die Items ,,Besuch von Gesangsunterricht® (f49_r) sowie ,, Teilnahme an Gesangs-Auf-
fahrungen® (f50_r) wurden wissentlich, trotz ihrer geringen Ladungen, aus mehreren
Griinden beibehalten. Einerseits, da aus der Sicht des Forschers Singen einen bedeutsa-
men Teilaspekt der musikalischen Erfahrung darstellt, andererseits, weil jene Items, die
nach der Teilnahme und Aktivitit im Schulchor fragten, aufgrund der coronabedingten
Mafinahmen nicht beriicksichtigt werden konnten. Beide Items korrelierten hoch und
wurden deshalb nicht einzeln, sondern aggregiert mittels Item Parceling® in das Modell
aufgenommen. Trotzdem bleibt die Modellgiiltigkeit gegeben.

Folgende Abbildung 36 zeigt das Ergebnis der robusten Konfirmatorischen Faktoren-

analyse.

Uber die Modellgiite wird in folgender Darstellung Auskunft gegeben:

Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
0.659 2.000 0.719 0.000 0.925 1.006
cfi agfi srmr

1.000 0.997 0.007

Fitmafe.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust
1.000 1.008 0.000
Chi2/df = 0.165

Tabelle 52: Fitmal3e zur Dimension , Vorerfahrung bzw.Vorwissen der Schiler*innen® (VorSuS)

Von 17 Items konnten fiir die KFA vier Items berticksichtigt werden.

21 ,lItem Parceling” beschreibt die Zusammenfassung von zwei oder mehreren Items in einer explora-
tiven Faktorenanalyse (Menescardi et al., 2022, S. 4). Diese Form des Bindens von Item-Pickchen
,wird seit einigen Jahren zunehmend hiufiger eingesetzt® (Schermelleh-Enge & Werner, 2009, S. 1).
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022 f44)_r

03— 41 r

ooz—| f42 T

0.95—| f49_r_f50_r

Abbildung 36: Robuste Konfirmatorische Faktorenanalyse zum Itemblindel ,Vorerfahrung bzw.
Vorwissen der Schiler*innen” (VorSus)

Erzeugen der Dimension ,Vorerfahrung und Vorwissen der Schiiler*innen® (VorSuS):
Der summativ gemittelte Index wurde vor dem Zusammenfassen z-standardisiert, weil
nicht dasselbe Antwortschema vorgelegen hat.

‘ SuStIB$VorSuS <- with(AB, rowMeans(cbind(Zf41| _r, Z.f42_r, Zf44)_r, Zf49_r_f50_r),na.rm=T))) ‘

Tabelle 53: Erzeugen des Faktorscore , Vorerfahrung und Vorwissen der Schiler*innen™ (VorSuS)

E Konstruktion der Dimension musikalisch-tanzerisch-sportives Fertigkeitsemp-
finden der Schiiler*innen

Folgende Tabelle stellt die Bewertungsskala der verwendeten Items dar.

ltems Inhattliche Beschreibung der ltems Bewertungsskala
tl_f60tl_f67 Sporttraining, Tanzunterricht Anzahl in Jahren
tl_f6l,tl_féé Auftrittserfahrung Tanz, Sporttraining Ja/nein

tl_fé69 Singen mit Vater 4-stufige Likert-Skala

Tabelle 54: ltems und Bewertungsskala zu ,Vorerfahrung und Vorwissen der Schiler*innen” (VorSuS)
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Der Mardia-Test gibt an, dass alle Items hochst signifikant nicht multivariat normalver-
teilt sind (laut Henze-Zirkler 6.886185 , p = 0.000). Sowohl der Bartlett-Test (Chi* =
600.5224; p < .000) als auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .78) weisen auf die
Eignung der Variablen fiir eine Faktorenanalyse hin.

Auf Basis der Itemanalyse wurden die Items des Bereiches ,Dominenfertigkeiten®
beriicksichtigt. Im Zuge der KFA wurden Items ausgeschieden. Folgende Abbildung 37
zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse.

056+ t1_f61

60~ t1_f66

A

0.27 /0.64» t1_f69

Sefiml

t1_f60

078 t1_f67

Abbildung 37: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension | Fertigkeitsempfinden® (KOM)

Folgende Darstellung gibt Auskuntft {iber die Modellgiite:

Fitmale

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
2,156 3.000 0.541 0.000 0.902 1.005
cfi agfi srmr

1.000 0.993 0.010

Fitmale.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust

1.000 1.008 0.000

Chi2/df = 0.719

Tabelle 55: FitmaBe zur Dimension , Fertigkeitsempfinden” (KOM)
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Ausgehend von elf Items zum Fertigkeitsempfinden der Schiiler*innen konnten nach
der Itemselektion fiinf in die KFA aufgenommen werden.

Erzeugen der Dimension ,Fertigkeitsempfinden® (KOM) (summativer gemittelter
Index):

| SUStIBSKOM <- with(SuSt|B, rowMeans(cbind(t|_fé |, t|_f66,t1_f69,t1_fé0,tl_f67)narm=T)) |

Tabelle 56: Erzeugen der Dimension ,,Fertigkeitsempfinden' (KOM)

F Konstruktion der Dimension Musikalische Motivation der Schiiler*innen

Im Zuge der Datenmodifikation wurden die Smiley-Skala in numerische Variablen
umgewandelt und negativ gepolte Items recodiert. Folgende Tabelle stellt die Bewer-
tungsskala der Konstrukte dar.

[tem Konstrukte (Harnischmacher et al, 2015) | Bewertungsskala
tI_MItI_M8,tI_MII,tl_MI4, | Selbstwirksamkeit 5-stufige Likert-Skala

tI_M2,t1_M5,t1_MI2,tI_MI5 | Kontrolliberzeugung

Tabelle 57: ltems und Bewertungsskala zu ,,Motivation im Musikunterricht (MOT)

Der stirkste Faktor wurde mittels einer Explorativen Faktorenanalyse (EFA) tiberpriift.
Die Ergebnisse des Mardia-Tests zeigen, dass alle Items hochst signifikant nicht multi-
variat normalverteilt sind (laut Henze-Zirkler 11.28129, p = 0.000). Der Bartlett-Test
(Chi* = 1582.238; p < .000) wie auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .92) wei-
sen auf die Eignung der Variablen fiir eine Faktorenanalyse hin. Im Zuge der Datenmo-
difikation wurden Doppelladungen entfernt. Aufgrund der Parallelanalyse, des VSS/
MAP-Tests und theoretischer Uberlegungen wurde fiir eine weiterfithrende Konfirma-
torische Faktorenanalyse eine Ein-Komponenten-Losung gewihlt. Durchfithrung der
Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA):
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0.50+{ t1_M11

0.51» t1_M14

0.53>| t1_M8

0.57+| t1_M12

0.57 > t1_M5

0.60>| t1_M15

0.65+| t1_M1

0.66> t1_M2

Abbildung 38: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension ,,Motivation im
Musikunterricht” (MOT)

Folgende Darstellung gibt Auskunft tiber die Modellgiite:

FitmaBe.robust

Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
24.079 20.000 0.239 0.018 0.994 0.996
cfi agfi srmr

0.997 0.983 0.019

cfi.robust tli.robust rmsea.robust
1.000 1.003 0.000
Chi2/df = 1.204

Tabelle 58: Fitmal3e zur Dimension ,,Motivation im Musikunterricht” (MOT)

Acht von 16 Items konnten fiir die KFA beriicksichtigt werden. Auf Basis der Itemana-
lyse wurden die erwihnten vier negativ gepolten Items betreffend ,Zielorientierung®
gemeinsam mit jenen vier Items zum Konstrukt ,,Externale Handlungshemmung® ent-
fernt. Eventuell war die Formulierung fiir die Altersgruppe der vorliegenden Stichpro-
be zu anspruchsvoll.

Erzeugen der Dimension ,Motivation im Musikunterricht® (summativer gemittel-
ter Index):
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SuStIB$MOT <- with(SuSt| B, rowMeans(cbind(t|_M1,tI_M2,tI_M5,tI_M8,tI_MI1,tI_MI2 tl_
MI4,tI_MI5),narm=T))

Tabelle 59: Erzeugen der Dimension ,,Motivation im Musikunterricht (MOT)

G Konstruktion der Dimension Bewegung im Musikunterricht

Die Dimension ,,Bewegung im Musikunterricht umfasste sieben Items mit einer vier-
stufigen Bewertungsskala und wurde mittels einer Explorativen Faktoranalyse (EFA)
gepriift. Die Antwortskala wird in folgender Abbildung dargestellt.

ltems Inhaltliche Beschreibung der ltems Bewertungsskala
t1_f63,t1_fé4,t1_f65, | Konzentration, Freude, Kurzweiligkeit und Musik- | 4-stufige Likert-Skala
tl_f70,t1_fé68 verstandnis in Bezug zu Bewegungsangeboten im

Musikunterricht

Tabelle 60: tems und Bewertungsskala zu ,,Bewegung im Musikunterricht” (BEW)

Die Ergebnisse des Mardia-Tests zeigen, dass alle Items hochst signifikant nicht mul-
tivariat normalverteilt sind (Henze-Zirkler 6.291719, p = 0.000). Sowohl der Bartlett-
Test (Chi* = 1016.375; p < .000) als auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .84)
weisen auf die Eignung der Variablen fiir eine Faktorenanalyse hin. Im Zuge der Da-
tenmodifikation wurden Doppelladungen entfernt. Aufgrund der Parallelanalyse, des
VSS/MAP-Tests und theoretischer Uberlegungen wurde fiir eine weiterfithrende Kon-
firmatorische Faktorenanalyse eine Ein-Komponenten-Losung gewihlt. Folgende Ab-
bildung zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse:

0.36— t1_f65

0.48—| t1_f70 |

038+ t1_f64

0.63—| t1_f63

073+ t1_f68

Abbildung 39: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension
,,Bewegung im Musikunterricht” (BEW)
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Folgende Darstellung gibt Auskunft iiber die Modellgiite:

Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
8.556 5.000 0.128 0.034 0.721 0993
cfi agfi srmr

0996 0.984 0018

Fitmal3e.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust

0997 0.994 0.030

Chi2/df = 0.194

Tabelle 61: Fitmalle zur Dimension ,,Bewegung im Musikunterricht (BEW)

Fiinf der sieben Items konnten nach der Explorativen Faktorenanalyse fiir die KFA be-
riicksichtigt werden.

Erzeugen der Dimension ,,Bewegung im Musikunterricht (BEW) (summativer ge-
mittelter Index):

SuStIB$BEW <- with(SuSt I B, rowMeans(cbind(t! _f65,t1_f63,tI_fé64,t1_{70,t1_f68),narm=T)) ‘

Tabelle 62: Erzeugen der Dimension ,,Bewegung im Musikunterricht (BEW)
9.1.2 Konstruktion der Skalen der Lehrpersonen
Dieser Abschnitt zeigt die Konstruktion der Skalen fiir die Lehrpersonen.

H Konstruktion der Dimension Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lebrpersonen

In der folgenden Tabelle werden Fragestellung und die Bewertungsskala dargestellt.

ltems Inhaltliche Beschreibung der ltems Bewertungsskala
(Schaal et al,, 2014)

FO7_rF98_rFI0I_rnF102_r | Fragen zu Expertise in Tanz, Gesang, Anzahl in Jahren

FIOS_rFIIO_r Instrumentalunterricht, Musiktheorie,
Chor
FI32,F3,F7 Selbst/Fremdeinschétzung | 0-stufige Bewertungsskala

Tabelle 63: ltems und Fragestellungen zu ,,Vorwissen bzw.Vorerfahrung der Lehrperson® (VorlLe)

Fiir die Struktur des Instrumentes zur Erhebung des Vorwissens bzw. Vorerfahrung der
Lehrpersonen (VorLe) wurde eine Explorative Clusteranalyse und Faktormix durchge-
fihre, deshalb stehen hier Mardia-Test, Kaiser-Meyer-Olkin-Test oder Bartlett-Test etc.
nicht zur Verfigung. Hierfiir wurden alle Variablen recodiert.
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Durchfiithrung einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse mit numerischen und ka-
tegoriellen Variablen: Mit dem Paket ,lavaan® (Rosseel, 2012) des Statistikprogramms
R ist eine Hauptkomponentenanalyse (PCA) mit unterschiedlichen Item- und Ant-
wortformaten innerhalb einer Faktorenanalyse méglich. Das Datenset beinhaltet no-
minalskalierte gestufte Items und numerische Items. Auf Basis der vorangegangenen
Clusteranalyse wurden Items entfernt und mit den verbliebenen Items eine Konfirma-
torischen Faktorenanalyse durchgefiihrt.

Aus der Abbildung geht hervor, dass die Items ,F3%, ,F7“ und ,,F132“ numerische Vari-
ablen sind. Die {ibrigen Items sind kategoriale Variablen und beinhalten in der Grafik-
Ausgabe des Statistikprogramms R ein angedeutetes Balkendiagramm.

Abbildung 40: Robuste Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension ,,Vorwissen bzw.
Vorerfahrung der Lehrperson” (VorlLe)
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Folgende Darstellung gibt Auskunft iiber die Modellgiite:

Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
35796 35.000 0.431 0.027 0.555 0.999
cfi agfi srmr

1.000 0.953 0.123

Chi2/df = 1.023

Tabelle 64: Fitmafe zur Dimension ,,Vorwissen bzw.Vorerfahrung der Lehrperson™ (VorlLe)

In die Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA) wurden 16 Items aufgenommen, von
denen zehn Items fir den Faktor , Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lehrperson® (Vor-
Le) berticksichtigt werden konnten.

Erzeugen der Dimension ,Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lehrperson® (VorLe)
(summativer gemittelter Index):

FWi.rot <-PCA rot$scores
L <- cbind(L, FW.rot)

Tabelle 65: Erzeugen des Factorscore ,,Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lehrperson® (VorlLe)

I Konstruktion der Dimension Musikalische Selbstwirksamkeit der Lebrpersonen

Die folgende Tabelle gibt Auskunft iiber die Bewertungsskala der Items.

ltems Konstrukte (Zelenak, 2020) Bewertungsskala
S6,512,S16 Meisterschaftserfahrungen | O-stufige Likert-Skala
S2 Stellvertretende Erfahrungen

S3,57,521 Verbale/Soziale Einflussnahme

SI15,S17,519 Psychologische und affektive Zustinde

Tabelle 66: ltems und Bewertungsskala zu ,,Musikalische Selbstwirksamkeit™ (SelfE)

Die Struktur des Instruments zur Erhebung der Musikalischen Selbstwirksamkeit der
Lehrpersonen wurde mittels einer Explorativen Faktorenanalyse (EFA) gepriift. Die Er-
gebnisse des Mardia-Tests zeigen, dass alle Items hochst signifikant nicht multivariat
normalverteilt sind (laut Henze-Zirkler 1.266064, p = 0.000). Sowohl der Bartlett-Test
(Chi* = 231.70; p < .000) als auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .87) wei-
sen darauf hin, dass sich die Variablen fiir eine Faktorenanalyse eignen. So wurde eine
Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durchgefiihrt.

Aufgrund der Parallelanalyse, des VSS/MAP-Tests und theoretischer Uberlegungen
wurde fiir eine weiterfithrende Konfirmatorische Faktorenanalyse eine Ein-
Komponenten-Losung gewihlt. Die Doppelladungen wurden entfernt.

Folgende Abbildung zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse:
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Abbildung 4 |: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension ,,Musikalische Selbstwirksamkeit'

(SelfE)

Aus der Darstellung geht hervor, dass zwischen den Items ,,S7“ und ,,.S12% eine mittlere
und damit noch vertretbare Korrelation (0.63) und zwischen den Items ,S3“ und ,,S2“
eine niedrige Korrelation (0.47) besteht.

Folgende Darstellung gibt Auskunft iiber die Modellgiite:

Fitmale

chisq df
35.590 33.000
cfi agfi

0.989 0.745
Fitmale.robust

cfi.robust tli.robust
0.999 0.999
Chi2/df = 1.078

pvalue rmsea rmsea.pvalue i
0.347 0.050 0.470 0.985
srmr

0.053

rmsea.robust
0.014

Tabelle 67: Fitmal3e zur Dimension ,,Musikalische Selbstwirksamkeit” (SelfE)

Von 24 Items konnten 10 Items nach der Itemselektion iibernommen werden.
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Erzeugen der Dimension ,Musikalische Selbstwirksamkeit (SelfE) (summativer ge-
mittelter Index):

‘ L$SelfE <- rowMeans(cbind(56,517,515,57,53,519,521,52,512,516),narm=T))

Tabelle 68: Erzeugen der Dimension ,,Musikalische Selbstwirksamkeit" (SelfE)

J Konstruktion der Dimension EMP-Unterrichtsprinzipien 1 (EmpU1)

Die Dimension ,EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) wurde von Dartsch (2008)
tibernommen und mittels einer zehnstufigen Antwortskala tiberpriift. Aus dem Mardia-
Test ist abzulesen, dass alle Items normalverteilt sind (laut Henze-Zirkler 0.9456565, p =
0.1261619). Die Daten eignen sich sowohl nach dem Bartlett-Test (Chi® = 232.5523;
» < .000) als auch dem Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .68) mit einer mifSigen
Eignung fiir eine Faktorenanalyse. Fiir eine weiterfiihrende KFA wurde aufgrund der
Parallelanalyse nach Horn, des VSS/MAP-Tests und theoretischer Uberlegungen eine
Ein-Komponenten-Losung gewihlt.

Folgende Abbildung 42 zeigt das Ergebnis der Konfirmatorischen Faktorenanalyse.

Eine negative Korrelation tritt zwischen den Items ,F21“ (Spielorientierung) und
,F25“ (Vielzahl an Ausdrucksmedien) auf. Je mehr die Aktivititen am Spiel orientiert
sind, desto weniger Ausdrucksmedien (wie Singen, Sprechen, Instrumentalspiel, Be-
wegung, szenisches Spiel, Malen) werden ins Unterrichtsgeschehen der Lehrpersonen
miteinbezogen.

013> F24

43> F21

0.55Q45% F29 |q__

.39+ F25

A

0.47%»| F23

55% F22 /

0.67> F26

Abbildung 42: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension ,,EMP-Unterrichtsprinzipien'
nach Dartsch (2008), (EmpUl)
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Das Item ,,F29“ (gezieltes Uben individueller Fihigkeiten) zeigt jeweils eine geringe
Korrelation mit Item ,,F22% mit 0.43 (Exploration und Experiment) und ,,F29% mit 0.44
(Vielsinnige Erfahrung). Je mehr gezieltes Uben der Fihigkeiten der Kinder forciert wird,
desto mehr wird auf Experimentieren und vielsinnige Erfahrung Bedacht genommen.

Folgende Darstellung gibt Auskunft iiber die Modellgiite:

Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
[1.775 1'1.000 0.381 0.047 0.452 0.989
cfi agfi srmr

0.994 0.766 0.060

Fitmal3e.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust

0979 0.960 0.088

Chi2/df = 1.07

Tabelle 69: Fitmal3e zur Dimension ,EMP-Unterrichtsprinzipien nach Dartsch (2008), (EmpU )

Auf Basis der Itemanalyse wurden fiinf der zw6lf Items entfernt.
Erzeugen der Dimension ,EMP-Unterrichtsprinzipien® (EmpU1) (summativer ge-
mittelter Index):

| LSEmpUI <- rowMeans(cbind(F2 1, F22, F23, F24, F25, F26, F29) na.rm=T) |

Tabelle 70: Erzeugen der Dimension ,,EMP-Unterrichtsprinzipien” nach Dartsch (2008), (EmpU 1)

K Konstruktion der Dimension ,, Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2)

Da bisher kein Instrumentarium zur Erfassung der vertiefenden EMP-Unterrichtsprin-
zipien (EmpU?2, abgedruckt im Anhang in Kapitel 13.2 auf Seite 302) vorlag, wurden
Items in Anlehnung an bisherige Untersuchungen konstruiert und in die Auswertung
miteinbezogen (Ausfithrungen dazu in Kapitel 3.1.4). Es wurde eine zehnstufige Ant-
wortskala ausgewihlt. Doppelladungen wurden entfernt. Die Dimension besteht in der
Konzeption aus 18 Items. Im Zuge der Faktoranalysen (EFA) wurden die bestgeeignets-
ten finf Items ausgewihlt und die tibrigen Items entfernt.

Aus dem Mardia-Test ist abzulesen, dass alle Items hochst signifikant multivariat
normalverteilt sind (laut Henze-Zirkler 0.8151406, p = 0.4286433).

Sowohl die Ergebnisse des Bartlett-Test (Chi? = 124.757; p < .000) als auch des Kai-
ser-Meyer-Olkin-Test (KMO = .62) weisen darauf hin, dass sich die Variablen fiir eine
Faktorenanalyse eignen. So wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rota-
tion durchgefiithrt. Aufgrund der Parallelanalyse, des VSS/MAP-Tests und theoretischer
Uberlegungen wurde fiir eine weiterfiihrende Konfirmatorische Faktorenanalyse eine
Ein-Komponenten-Losung gewihlt. Folgende Abbildung zeigt das Ergebnis der Kon-
firmatorischen Faktorenanalyse:
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017 F14

040+ F13

053+ F9

A

053+ F16

061— F12

Abbildung 43: Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Dimension
, Orff-Unterrichtsprinzipien” (EmpU?2)

Folgende Darstellung gibt Auskuntft tiber die Modellgiite:

Fitmale

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue i
0.564 5.000 0.990 0.000 0.991 [.143
cfi agfi srmr

[.000 0.978 0018

Fitmafe.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust

[.000 1.182 0.000

Chi2/df = 0.113

Tabelle 71: Fitmaf3e zur Dimension , Orff-Unterrichtsprinzipien™ (EmpU2)

Erzeugen der Dimension ,,Orff-Unterrichtsprinzipien (summativer gemittelter Index):

L$EmpU?2 <- rowMeans(cbind(F 14, FI3,F9, FI6,FI12),narm=T) ‘

Tabelle 72: Erzeugen der Dimension , Orff-Unterrichtsprinzipien™ (EmpU2)
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Folgende Darstellung fasst die Fit-Indices der durchgefiihrten Explorativen bzw. Kon-
firmatorischen Faktorenanalysen zusammen.

Tabelle 73: Ubersicht Fit-Indices EFA und KFA

9.1.3 Ausrei3ertests

Mardia- |KMO | pvalue |rmsea |Rmsea. |Cfi. Tli. Rmsea. | Chi2/df
Test pvalue |robust |robust |robust
emftl |EM-Fertigkeiten t, |KFA |IN¥V 71 833 |.000 |.984 [.000 |1.031 |.000 0.366
emft2 | EM-Fertigkeitent, |KFA |IN¥V 64 | 455 |.000 |.896 [.000 {1010 |0.00 |0473
emft3 |EM-Fertigkeiten t, |KFA |IN¥ 61 569 1.000 |.850 [.000 |1.044 |0.00 0.564
vor Vorwissen EFA/ | NV 70 719 ].000 1.925 [.000 |1.008 |.000 0. 165
KFA
komt!| | Musikal. Fertigkeits- | KFA | NV 78 541 000 ].902 [.000 |1.008 |.000 0.719
empfinden t,
komt2 | Musikal. Fertigkeits- | KFA | NV 77 62 1036 |.562 0998 10993 |.030 1.821
empfinden t,
komt3 | Musikal. Fertigkeits- | KFA | NV 78 281 0l6 |.576 [.000 |1.003 |.000 l.164
empfinden t,
mott! | Motivation im KFA [NV 92 239 1018 994 [.000 |1.003 |.000 1.204
Musikunterricht t,
mott2 | Motivation im KFA | NV 91 064 |.033 |.866 998 998 0lé 1.682
Musikunterricht t,
mott3 | Motivation im KFA |V 92 461024 1979 [.000 |1.003 |.000 1.348
Musikunterricht t,
bewt!| |Bewegungim KFA [NV 84 A28 1.034  |.721 0997 [.9%4 030 0.194
Musikunterricht t,
bewt2 |Bewegungim KFA | NV 8l 768 |.000 ].978 [.000 |1.008 |.000 456
Musikunterricht t,
bewt3 |Bewegung im KFA | NV 83 338 |05 |.848 [.000 | 1.001 |.000 [.134
Musikunterricht t,
VorLe |Vorwissen Lehr- KFA/ | - - 431 027|555 - - - 1.023
personen Mix
SelfE [ Musikalische KFA | NV 87 347 |.050 |.470 0999 10999 |014 1.078
Selbstwirksamkeit
EmpU| | EMP-Unter- KFA [NV 68 381 047 452 0.979 (0960 |.088 1.07
richtsprinzipien
EmpU2 | Orff-Unterrichts- | CFA- [NV 62 990 [.000 |99 [.000 |1.182 |.000 0.1'3
prinzipien KFA
soz Bildungsrelevanter | Summen-Score
Sozialstatus
log Kognitive Fahig- Summen-Score
keiten

Anhand der Boxplots und mit dem R-Paket ,oudiers” (Komsta, 2022) wurden einige
wenige AusreifSer ,nach oben® und ,nach unten® entfernt. Diese wurden in allen Skalen
durch Mediane ersetzt. Die um die AusreifSer bereinigten Skalen wurden wie folgt ersetzt:
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‘ Faktorensetimp <- rm.outlier(Faktorenset, fill =T, median =T) ‘

Tabelle 74: Bereinigung der Ausreil3er

Nach der Datenbereinigung erfolgte im nichsten Schritt die Verteilungspriifung der
Skalen. Nach der deskriptiven Analyse (vergleiche Kapitel 8.3) wurde die Normalver-
teilung der Daten mittels des Shapiro-Wilk-Tests tiberpriift und mittels visueller Me-
thoden (Kerndichteschitzer, Bortz & Schuster, 2010, S. 42f) dargestellt.

A Dimensionen der Schiiler*innen

Folgende Darstellung zeigt die Normalverteilungspriifung in den Dimensionen der
Schiiler*innen:

Pradiktor | Test auf Normalverteilung Kerndichteschatzer
emf shapirotest(emftl) S
Shapiro-Wilk normality test s
data: emft| : o |
W = 0.94906, ol
p-value = 0.0000000000001021 M 0 | :
vor shapiro:test(vor) .

Shapiro-Wilk normality test 21

data: vor

W = 0.85376, | [ \

p-value < 0.00000000000000022 3 o : :

kom shapiro.test(kom)

Shapiro-Wilk normality test

data: kom

W = 0.96306, |
p-value = 0.0000000000 | 249 2 ; o ;
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bew shapiro.test(bew) o
Shapiro-Wilk normality test N
data: bew :
W = 095954,
p-value = 0.0000000000027 1 R
mot shapiro:test(mot) 2 -
Shapiro-Wilk normality test ]
data: mot i 2
W = 094022, ]
p-value = 0.000000000000002 188 ST ; L - .
log shapiro:test(log) N
Shapiro-Wilk normality test o]
data: log R
W = 099295, ]
p-value = 0.004045 ER L ;
brs shapirotest(brs)
Shapiro-Wilk normality test z
data: brs j i
W = 095281, j
p-value = 0.0000000000001817 2 b= o

Tabelle 75: Test auf Normalverteilung der Faktoren der Schiler*innen
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Alle Variablen der Schiiler*innen erweisen sich als signifikant nicht normalverteilt.

B Dimensionen der Lebrpersonen

Die Dimensionen der Lehrpersonen werden in folgender Abbildung dargestellt.

Pradiktor

Test auf Normalverteilung

Kerndichteschatzer

VORL

shapiro.test(VORL)

Shapiro-Wilk normality test

data: VORL

W = 093504,
p-value < 0.00000000000000022

B

Density

T T
4 2

T
0

VORL

2

| |
T T

4

SELFE

shapiro:test(SELFE)

Shapiro-Wilk normality test

data: SELFE

W = 093395,
p-value < 0.00000000000000022

EMPUI

shapirotest(EMPUI)

Shapiro-Wilk normality test

data: EMPU |

W = 094302,
p-value = 0.000000000000002718
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EMPU2 shapirotest(EMPU?2)

Shapiro-Wilk normality test

data; EMPU2

W = 0.94859,
p-value = 0.00000000000001922 <]

Tabelle 76: Test auf Normalverteilung der Faktoren der Lehrpersonen

Aus der Tabelle geht hervor, dass alle Variablen signifikant nicht normalverteilt sind,
was als Anlass fiir die Wahl der robusten Schitzer in den nachfolgenden Analysen dien-
te.

9.2 Statistische Auswertungsverfahren

In diesem Kapitel werden die Analysen, die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihre
wurden, dargestellt.

9.2.1 Deskriptive und univariate Verfahren

Dieses Kapitel befasst sich mit den verwendeten deskriptiven und univariaten Verfah-
ren, um die Hypothesen tiberpriifen zu kénnen.

A) Deskriptive Verfahren

Nach der Datenaufbereitung folgte im nichsten Schritt die deskriptive Darstellung.
Um die Verteilung sichtbar zu machen, wurden die Stichprobenkennwerte maoglichst
tibersichtlich mittels Tabellen, Siulendiagrammen, Kreuztabellen, Liniendiagrammen
(Linienplots), Histogrammen und Grafiken (vergleiche dazu Kapitel 8.3) deskriptiv
dargestellt. Im Zuge dessen geben die Grafiken einen Uberblick iiber die Ergebnis-
se, die genaueren Werte sind in den Tabellen abgedruckt. Zudem wurden Mittelwerte
und Mediane (vgl. Kap. 9.3.3) als Mafle der zentralen Tendenz mittels Histogrammen
und Balkendiagrammen dargestellt. Boxplots (Box-and-Whiskers-Plots), wie sie auch
in der vorliegenden Arbeit verwendet werden, erméglichen eine einfache optische Ver-
teilungspriifung und kénnen Ausreifler aufdecken.

B) Univariate Verfahren

In der vorliegenden Arbeit wurden bei der Beschreibung der Befunde zu den einzel-
nen Konstrukten univariate Verfahren angewendet. Einerseits wurden Mittelwertunter-
schiede fiir unabhingige Gruppen bzw. Stichproben mittels unabhingiger t-Tests auf
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Signifikanz getestet (Gruppenunterschiede zwischen Midchen und Buben, Interven-
tions- und Vergleichsgruppe, Musikschwerpunkt und kein Musikschwerpunkt).

Andererseits wurden mittels ANOVA (,Analysis of Variance®) Mittelwertunter-
schiede mit mehreren Gruppen getestet (betrifft Regionen, Schul- oder Klassenzuge-
hérigkeiten, Vorwissen, Alter, Unterrichtserfahrung, wochentliche Unterrichtszeit fur
Musik).

9.2.2 Multivariate Verfahren

In diesem Abschnitt werden multivariate Verfahren bzw. multivariate Analysemetho-
den behandelt, ,die mehrere Variablen simultan betrachten und den Zusammenhang
zwischen diesen Variablen quantitativ analysieren.“ (Backhaus et al., 2023, S. 3)

A) Pfadmodelle bzw. Strukturgleichungsmodelle (SEM)

Fiir die weitere statistische Auswertungsstrategie, die am Erkenntnisinteresse der vor-
liegenden Studie orientiert ist, und kausale Zusammenhinge ergriinden soll, wurden
Zusammenhinge zwischen Variablen mittels Pfadanalyse bestimmt. Mit einer Pfad-
analyse lassen sich Zusammenhinge zwischen Variablen ermitteln (Déring & Bortz,
2016, S. 678, 723; Kithnel & Baur, 2022, S. 756). Zudem ermdoglicht die Pfadanalyse,
Wechselbeziehungen zwischen Variablen festzustellen. Fiir jede abhingige Variable (im
vorliegenden Fall z. B. Motivation oder kognitive Fihigkeiten etc.) wird eine Regressi-
onsgleichung formuliert (Burkhard, Titz & Sedlmeier, 2022, S. 83f), diese Gleichung
wird auch als Strukturgleichung bezeichnet. ,,Eine wesentliche Voraussetzung der Pfa-
danalyse bildet deshalb die a-priori-Formulierung [H. d. V.] von theoretisch oder sach-
logisch begriindeten kausalen Zusammenhingen, die dann mit Hilfe der Pfadanalyse
einer Priifung unterzogen werden.“ (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 26)

Um die Forschungsfrage statistisch beantworten zu kénnen, wurde ein Strukturglei-
chungsmodell (SEM) mit manifesten Variablen gewihlt, um die vorliegenden Daten
bestmdglich abbilden zu kénnen. Es wird angenommen, dass EM-Fertigkeiten nicht
nur von einer Variablen abhingig sind. Hierzu wird die multivariate Statistik (multiva-
riate Verfahren) benétigt, um mehrere Einflussfaktoren zu berticksichtigen (Déring &
Bortz, 2016, S. 723; Blasius & Baur, 2022, S. 729).

Die manifeste multivariate Regressionsanalyse kann der Pfadanalyse zugerechnet
werden. Fiir die vorliegende Arbeit wurde zudem strikt zwischen unabhingigen und
abhingigen Variablen unterschieden. Ein Pfadmodell ermoglicht, ,mehrere Variablen-
bezichungen in einem gemeinsamen Modell abzubilden® (Schmitz, 2022, S. 1419).
Interessierende Merkmale werden ,,iiber Korrelations- und Regressionsparameter in ei-
nem gemeinsamen Modell modelliert, das zudem in visueller Form ausgedriickt werden
kann® (ebd.). Das Pfadmodell gibt demnach einerseits Auskunft iiber die Datenver-
hilenisse, andererseits kdnnen bedeutsame Variablen erklirt werden. Die Pfadmodelle
wurden mit dem Paket ,lavaan® (Rosseel, 2012) konstruiert. Als weitere Konfirmatori-
sche Vorgehensweise ermoglichen Multitrait-Multimethod-Analysen im Rahmen von
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Strukturgleichungsmodellen die Uberpriifung von Zusammenhingen ,zwischen ver-
schiedenen Merkmalen (traits) unter Herauspartialisierung der Methodeneinfliisse®.
(Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 17)

In dieser Arbeit interessiert nicht blof;, ,,ob bestimmte Variablen zusammenhingen
oder einander beeinflussen, sondern man mochte wissen, ob aufgestellte Theorien die
Bezichungen zwischen vielen Variablen insgesamt richtig beschreiben, also z. B. auch
keine weiteren Bezichungen {ibersechen wurden® (Déring & Bortz, 2016, S. 946).
Strukturgleichungsmodelle kénnen konfirmatorisch (modellbestitigend- oder ableh-
nend) tiberpriifen, ob die theoretischen Annahmen mit allen gefundenen Beziehun-
gen zwischen den Variablen, die sich im Strukturgleichungsmodell zeigen, vereinbar
sind oder nicht. Strukturgleichungsmodelle (SEM, Structural Equation Model) geho-
ren demnach zur Gruppe der strukturpriifenden multivariaten Analysemethoden und
beurteilen sachlogische oder theoretisch formulierte Hypothesen (Weiber & Miihlhaus,
2014, S. 21).

Die Beziehungen zwischen den hypothetischen Konstrukten stehen im Forschungs-
interesse. Weiber und Miihlhaus (2014) fithren dazu folgendes aus: ,Mit Hilfe der
Strukturgleichungsmodellierung [H. d. V.] werden Aussagen {iber Zusammenhinge zwi-
schen Erscheinungsgrofien der Wirklichkeit formal so gefasst, dass ihre Giiltigkeit einer
empirischen Priifung unterzogen werden kann.“ (Ebd., S. 3)

In dieser Arbeit werden kausale Zusammenhinge (Abhingigkeiten) tiberpriift. Ne-
ben dem Modellieren und Testen von Theorien, ist ein weiterer Vorteil des SEM die ge-
naue Schitzung von Effekten durch Kontrolle von Messfehlern.

Da fiir die vorliegende Datenstruktur zudem eine Mehrebenenanalyse giinstig er-
scheint, und das R-Paket ,lavaan® eine Drei-Ebenenldsung nicht leisten kann, wurden
die bedeutsamen Daten aus dem Pfadmodell in ein Mehrebenenmodell mit dem R-Pa-
ket ,Ime4* (Bates et al., 2015) iiberfiihrt.

B) Mehrebenenmodell

Mehrebenenanalysen zihlen zu den soziologischen Verfahren, dabei kénnen ,hierar-
chisch strukturierte (,genestete) Daten u. a. auf Einfliisse der Wirkungsebenen gepriift
werden“ (Busch, 2018, S. 426). Wie bei allen statistischen Modellen sind auch hier
Vorannahmen zu berticksichtigen. Pétschke (2022) fasst den Mehrwert von Mehrebe-
nenanalysen wie folgt zusammen:

~Mehrebenenanalysen vereinigen die Wirkungen individueller und kontextbezoge-
ner Merkmale in einem Modell. Dadurch wird ein besseres Abbild der vermuteten
Wirkungszusammenhinge auf menschliches Handeln erreicht als mit den klassischen
Herangehensweisen.“ (Ebd., S. 845)

Gerade im Kontext Schule, die eine hierarchische Struktur aufweist (Schiiler*innen ler-
nen in einer Klasse, die sich in einer Schule befindet, die wiederum einem Schulbezirk
zugeteilt ist etc.), erfolgt Lernen ,,im sozialen Austausch in ganz unterschiedlichen Be-



184 [l EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

ziehungsgruppen und auf unterschiedlichen Ebenen® (Kuhn, 2014, S. 297). Dass Un-
terricht zum selben Thema in unterschiedlichen Klassen verschieden ablaufen kann
und auch zu verschiedenen Ergebnissen fithren kann, hingt mitunter damit zusam-
men, ,dass Lernende innerhalb ein- und derselben Schulklasse oder Lerngruppe in Be-
zug auf bestimmte Merkmale (z. B. Schulleistung) oftmals einander dhnlicher sind als
solche, die zu einer anderen Klasse gehéren. (Ebd.)

Da Schiiler*innen zu Schulklassen, Schulklassen zu Schulen und Schulen zu Schul-
bezirken als nichste tibergeordnete Einheit gehoren, kann die Mehrebenenanalyse als
addquates statistisches Auswertungsverfahren gerechtfertigt werden. Schwetz (2003)
fithre als weiteren Grund fiir mehrebenenanalytische Verfahren an, dass die Schulen
mehr Varianz aufkliren als beispielsweise Variablen wie Familienhintergrund, Alter
oder Geschlecht (ebd., S. 226): ,Es ist klar, dass die Schulen einen weitaus grofSeren
Beitrag zur Erklirung der Lernfortschritte leisten als die Faktoren Familienverhiltnis-
se, Geschlecht und Alter der Schiiler*innen.” (Mortimore et al. zitiert nach Schwetz,
2003, S. 227)

Die Unabhingigen Schliisselvariablen (im vorliegenden Fall z. B. Motivati-
on, Vorwissen, kognitive Fihigkeiten) konnen auf einer hoheren Aggregats-Ebene
(Schiiler*innen in den Klassen) stirker variieren als die Abhingige Variable (hier EM-
Fertigkeiten) selbst (ebd., S. 225). Kuhn (2014) erginzt dahingehend folgendes:

»2Demnach kann man bei einer Untersuchung eines Lehrkonzeptes zur Verbesserung der
Leistungsfahigkeit von Schiilern in mehreren Klassen und Schulen nicht davon ausge-
hen, dass alle Lernenden unabhingig voneinander sind, d. h. nicht von Klassen- oder
Schulspezifika beeinflusst werden.“ (Ebd., S. 298)

Der Autor fihrt zudem aus, dass die falsche Wahl statistischer Verfahren die Ergebnis-
se aufgrund der vorliegenden Abhingigkeiten verzerren konnte, was dazu fiihren kann,
die Nullhypothese ofter zu verwerfen als diese eigentlich zutreffen wiirde. Als Analy-
semethode, die hierarchische Strukturen adiquat beriicksichtigen kann, nennt er die
Mehrebenenanalyse (ebd., S. 298).

Folgende Abbildung 44 stellt die finalen Modelle der Analyse grafisch dar.

Durch die hierarchische Struktur in den vorliegenden Daten liegen, wie bereits erldu-
tert, mehrere Wirkungsebenen vor. Einerseits kdnnen die Schiiler*innen-Variablen als
Individualebene einer ersten (untergeordneten) Ebene zugeordnet werden. Als hohere
zweite Ebene konnen die Schiiler*innen im Klassenverbund gesehen werden (Gruppe-
nebene). Der dritten Ebene kénnte die Lehrperson zugeordnet werden (vergleiche Gra-
fik zu Modell ohne Messwiederholung).

Nachdem im vorliegenden Fall mehrere Messzeitpunkte der EM-Fertigkeiten vor-
liegen, landen im Mehrebenenmodell Messwiederholungen als Zeitfaktor auf Ebene 1
(vergleiche Darstellung zu Modell 5 und 6). Als Ebene 2 werden die Schiiler*innen
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Modell ohne Messwiederholung : Modell 5, Modell 6

Lehrkraft 1

Ebene 3

Ebene 2

: ‘ Schiiler*in, ‘ ‘ Schiiler*in, ‘

Ebene 1

T [w]ls
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| ] - =]

Abbildung 44: Schematische Darstellung einer Drei-Ebenen-Struktur ohne und mit Zeitfaktor (nach
Kuhn et al, 2014, S.299)

definiert, die dritte Ebene wird durch die Klasse abgebildet. Dieses eben beschriebe-
ne Modell ist die Grundlage fiir Modell 5 und Modell 6 in dieser Arbeit (dazu weitere
Ausfithrungen auf Seite 219)*.

Wie viele Ebenen in das Untersuchungsmodell aufgenommen werden, hingt so-
wohl von der Fragestellung als auch von der Varianz (Streuung der Werte um den Mit-
telwert) ab, die durch die einzelnen Ebenen selbst erklirbar ist (Kuhn, 2014, S. 299).
Ausgegangen wird vom sogenannten Null-Modell (MO0), das noch keine Pridiktoren,
sondern nur die abhingige Variable (EM-Fertigkeiten) beinhaltet. Das Null-Modell
dient als Referenzmodell fiir die nachfolgenden Modellierungen. Die Modellentwick-
lung erfolgt sukzessive. Mit jeder Hinzunahme von Pridiktoren oder der Erweite-
rung der Ebenen werden mit dem ,,Chi-Quadrat-Test (y*-Test) die Varianzanteile der
héheren Ebenen auf Signifikanz beziiglich der Unterschiedlichkeit vom Wert Null“
(ebd.) gepriift.

Nach dem Null-Modell wird das Random-Intercept-Only-Modell (RI-Modell) ge-
schitzt, das bereits eine hierarchische Datenstruktur beriicksichtigt und neben dem
geschitzten Grand-Mean die Varianz der Mittelwerte auf Klassenebene miteinbezicht.
Mit Hilfe des Likelihood-Ratio-y*-Tests, der signifikant von Null verschieden sein soll,
um fiir die Stichprobe reprisentativ zu sein, wird die praktische Signifikanz durch das
Maximum-Likelihood-R? bestimmt. Die Pridiktoren werden an dieser Stelle schritt-

22 Jens Knigge hat im Zuge der Diskussion nach der Prisentation vorliufiger Ergebnisse dieser Studie
beim ISME World Congress 2024 in Helsinki den kritischen Einwand geduf3ert, dass die EM-Fertig-
keiten im Gruppenkontext und nicht einzeln erhoben wurden. Diese Studie orientiert sich hier bei-
spielsweise auch an der Studiendurchfithrung von Dartsch (2008), wo die Bewegungsaufgaben eben-
falls EMP-typisch im Kleingruppenkontext durchgefithrt wurden. Eine Erhebung der Musikaufgaben
in der Gruppe bedeutet aber auch, dass externe Faktoren wie Ablenkung, Stérung durch andere oder
unerwiinschte Interaktionen Einzelner oft nur schwer kontrollierbar sind. Gerade das unterstreiche
die Bedeutsamkeit eines Mehrebenenmodells, da hier Leistungen iiber die Zeit hinweg (within) jedes
einzelnen Kindes und die Variation des zeitlichen Verlaufs zwischen (between) den verschiedenen
Kindern geschitzt werden kénnen.
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weise ins Modell aufgenommen. Beim RI-Modell werden nur die Achsenabschnitte
(Intercepte) unterschieden. Die Werte der Abhingigen Variablen unterscheiden sich bei
allen Kindern, da alle Kinder individuell sind.

Die Random-Slope Modelle folgen der Annahme, ,dass die Level-1-Effekte nicht
nur im Niveau zwischen den Gruppen variieren, sondern, dass eine Level-1-Variable
in verschiedenen Gruppen voneinander abweichende Effekte, d. h. unterschiedliche
Steigungen aufweisen kann® (Jickle & Schirdel, 2017, S. 159). Im nichsten Modell 3
(RIRS-Modell, Random-Intercept-Random-Slope Modell) werden deshalb die Mess-
zeitpunkte als , Fixed Pridiktor” in die Formel eingefiigt. Die Wirkung der Testzeit-
punkte soll fiir alle Kinder gleich stark wirken. Auflerdem wird modelliert, dass der
Effekt der Testzeitpunkte bei allen Kindern unterschiedlich ist.

Im Modell 4 werden alle Pridiktoren auf der ersten Ebene (level) beriicksichtigt.
Zudem findet der Slope (Steigungsparameter) der Messzeitpunkte (,,time® vor ,KLAS-
SE®) Beriicksichtigung.

Das Random-Intercept-Modell (RI-Modell) Modell 5 nimmt als nichste Erweite-
rung die Pridiktoren der Lehrpersonen auf der Makroebene hinzu.

Unterschiedliche Steigungen in den Regressionsgeraden im Vergleich zwischen
Schulklassen konnen Ausdruck von Unterschieden in den Lernprozessen sein bzw.
Lernbedingungen aufzeigen. Deshalb werden im letzten Schritt (Modell 6) eine klas-
senbezogene sowie Schiiler*innenbezogene Abhingigkeit der (Lern)Zeit (,Slope®) be-
riicksichtigt.

Nachdem es sich um keine unabhingige Stichprobe handelt, kénnen Schliisse nur
fir die vorliegende Stichprobe gezogen werden. Die Ergebnisse miinden in einer Dar-
stellung in Anlehnung an Langer (2009) auf Seite 216 (ebd., S. 156). Auch die Empfeh-
lungen von Miksza und Elpus (2018), wie bei multiplen linearen Regressionen darauf
zu achten, dass die zu untersuchenden Modelle ordnungsgemif spezifiziert sind (nicht
relevante Variablen werden ausgeschlossen), die Bezichung zwischen Pridiktoren und
Resultat linear ist und zwischen den Pridiktoren keine hohe Multikollinearitit besteht
(ebd., S. 206), wurden berticksichtigt. Hierzu kann festgehalten werden, dass nicht re-
levante Variablen schon im Zuge der Strukturgleichungsmodellierung ausgeschlossen
wurden. Gewohnlich sollen durch die MLM theoretisch zu erwartende Effekte ,besti-
tigt“, und damit die Nullhypothese (kein bestehender Effekt) zuriickgewiesen werden
(Hinz, 2009, S. 653).

9.3 Befunde zu einzelnen Konstrukten der Schiiler*innen und Lehrpersonen

Zunichst werden die EM-Fertigkeiten in Bezug auf das Vorwissen der Kinder darge-
stellt, bevor diese im Kontext der Schulstandorte erdrtert werden.

Folgende Darstellung zeigt die EM-Fertigkeiten bezogen auf das Vorwissen zum ers-
ten Testzeitpunkt (Basiserhebung t)).
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Abbildung 45: EM-Fertigkeiten im Kontext Vorwissen (t,)

Die deskriptiven Vergleiche zeigen, dass jene Kinder, die sich in ihrer Freizeit sportlich
betitigen (,Sp“), ein Tanztraining (, T) besuchen oder ein Instrument erlernen (,Ins-
tr), bei der Basiserhebung in den EMP-Fihigkeiten besser abschneiden als jene Kinder,
die keine musikalischen oder tinzerischen Vorkenntnisse haben (,keine“). Kinder, die
ein Instrument lernen und ein Tanztraining absolvieren (,Instr+T) oder zudem Sport
treiben (,Instr+T+Sp“), schneiden am besten ab.

Die folgende Darstellung zeigt die EM-Fertigkeiten bezogen auf das Vorwissen tiber

die drei Testzeitpunkte hinweg,.
Aus dem Darstellungskomplex geht hervor, dass Zuwichse in allen Gruppen beob-
achtet werden kénnen. Die grofiten Zuwichse gelten fiir Kinder mit Instrumentalerfah-
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Abbildung 46: Darstellungskomplex EM-Fertigkeiten im Kontext Vorwissen (Pre—Post—Post)
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rung (,Inst®), Sport (,Sp“), Musik-/Tanzerfahrung (,Inst+T*), Tanz-/Sporterfahrung
(, T+Sp“), die grofite Variation tritt bei der Gruppe der Kinder mit Tanzerfahrung (, T%)
auf. Zudem ist aus der Darstellung abzulesen, dass die Niveaus zwischen t, und t, na-
hezu stabil bleiben.

Die folgende Abbildung 47 zeigt die Entwicklung der EM-Fertigkeiten bezogen
auf musikalisch-tinzerisch-sportive Vorerfahrung fiir Interventions- (I) und Vergleichs-

gruppen (V).

Aus der Gegeniiberstellung geht hervor, dass die EM-Fertigkeiten in den Interven-
tions (I)- und Vergleichsgruppen (V) zunehmen. In den Interventionsgruppen sind
groflere Leistungssteigerungen zu beobachten als in den Vergleichsgruppen. Dariiber
hinaus scheint die Leistung der Interventionsgruppe auch nach dem zweiten Erhe-
bungszeitpunke (t,) stabil zu bleiben, wihrend die Leistungen der Vergleichsgruppe in
diesem Zeitraum (t, bis t,) erneut abfallen.

Im folgenden Abschnitt werden die Befunde zu den einzelnen Dimensionen der
Schiiler*innen zusammengefasst. Die Darstellungen zeigen grundlegend deskriptive
Gruppenunterschiede. Ob diese Unterschiede statistische Bedeutsamkeit erreichen,
wird anschlieflend dargestellt.

9.3.1 Befunde zu den Dimensionen der Schiiler*innen

Das Untersuchungsmodell fiir die vorliegende Studie setzt sich auf der Ebene der
Schiiler*innen aus den Dimensionen EM-Fertigkeiten, Vorwissen und Vorerfahrung,
musikalische Motivation, Bewegung im Musikunterricht, Fertigkeitsempfinden, ko-
gnitive Fihigkeiten und dem bildungsrelevanten Sozialstatus zusammen. Als unter-

‘égsé

Gruppe Gruppe. Gruppe.

Abbildung 47: Darstellungskomplex EM-Fertigkeiten zu den drei
Erhebungszeitpunkten (Pre—Post—Post)
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scheidungsrelevante Variablen wurden dahingehend Schule, Klasse und Geschlecht

ausgewihlt.

Folgende Abbildung 48 weist die geschlechterspezifischen Unterschiede aus.
Midchen erreichen in allen Dimensionen, ausgenommen des bildungsrelevanten
Sozialstatus, schwach bessere Werte als Buben.
Elementare musikalische Fertigkeiten werden bezogen auf Schulstandorte in folgen-

der Tabelle dargestellt.

Variable: EM-Fertigkeiten(EMF)
Schule mean sd IOR
-0.37180346 0.8583241 1.209465
-0.30425543 09177729 1.209465
-0.09528210 09617346  1.209465
0.17190542  1.1172031 1.612620
0.28885724  1.0356145 1.209465
-0.08779962 0.8778668 1.209465
009021186  1.0494258 1.411042
-0.20730629  0.9529461 1.612620
0.27906401  0.9001427 1.612620

T IO TMTmQgnN®>»

0%

-1.436929
-1.436929
-1.436929
-1.436929
-1.436929
-1.436929
-1.436929
1436929
-1.436929

25%

-1.0337740
-1.0337740
-0.6306189
-0.6306189
-0.2274640
-0.6306189
-0.8321964
-1.0337740
-0.6306189

50%
-0.6306189
-0.6306189
-0.2274640
-0.2274640
0.1756909
-0.2274640
0.1756909
-0.2274640
0.5788458

75%

0.1756909
0.1756909
0.5788458
0.9820008
0.9820008
0.5788458
0.5788458
0.5788458
0.9820008

100%

2.191466
1.788311
2.594620
2.594620
2.594620
1.788311
2.594620
1.788311
1.788311

EMP:n
8l
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71
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Tabelle 77: Schulspezifische Unterschiede der Dimensionen der Schiler*innen (EMF)

Bezogen auf EM-Fertigkeiten liegen die Schiiler*innen der Schule E und Schule I im
mittleren Bereich, wobei in Schule G die niedrigsten Leistungen erbracht werden. Kin-
der der Schule G erreichen bei Vorwissen die hochsten Werte, Schiiler*innen der Schu-
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Abbildung 48: Profilplot zu geschlechterspezifischen Unterschie-
den in den Dimensionen der Schiler*innen
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le C die niedrigsten. Beim Fertigkeitsempfinden liegen die Kinder der Schule I noch
vor Schule G, abgeschlagen erreichen hier die Kinder der Schule C den niedrigsten
Wert. Die Schiiler*innen in Schule H scheinen am motiviertesten, in Schule A am we-
nigsten motiviert fiir Musikunterricht. Bei den kognitiven Fihigkeiten erreichen die
Schiiler*innen der Schule E die héchsten und Schule C die niedrigsten Werte. Bezogen
auf den bildungsrelevanten Sozialstatus erreichen die Schiiler*innen der Schule F die
besten Werte, jene der Schule A die geringsten Werte.

Folgende Abbildung 49 weist schulspezifische Unterschiede bezogen auf EM-Fer-
tigkeiten aus.

Schiiler*innen stidtischer Schulen, die in allen untersuchten Bereichen leicht tiber-
durchschnittlich rangieren, iiberragen stadtnahe oder lindliche Schulstandorte in Bezug
auf Vorerfahrung (VOR) und soziookonomischen Hintergrund (BRS). Auffallend ist,
dass Kinder stadtnaher Schulen besonders in Bezug auf Elementare musikalische Fertig-
keiten (EMF), Motivation (MOT) und sozio6konomischen Hintergrund (BRS) — aus-
genommen der Einschitzungen zu Bewegung im Musikunterricht (BEW) — deutlich
unterdurchschnittliche Leistungen erzielen.
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Abbildung 49: Profilplot zu schulspezifischen Unterschieden in den Dimensionen der Schiiler*innen
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Abbildung 50: Profilplot zu regionalen Unterschieden in den Dimensionen der Schiler*innen

Obenstehende Abbildung 50 stellt die regionalen Unterschiede dar.

Kinder der Schulen in Graz liegen sowohl bezogen auf die EM-Fertigkeiten, ihre
Vorerfahrungen sowie dem soziodkonomischen Hintergrund im regionalen Vergleich
voran. Die Schiiler*innen in Salzburg Land rangieren in ihren EM-Fertigkeiten, ihrer
Motivation im Musikunterricht sowie bezogen auf ihre kognitiven Fertigkeiten tiber
dem Durchschnitt. Interessanter Weise sind die Kinder im Bezirk Bruck an der Mur
betreffend Bewegung im Musikunterricht den Salzburger Schiiler*innen sehr dhnlich,

zeigen aber sonst unterdurchschnittliche Werte.

Folgende Tabelle 78 weist Unterschiede bezogen auf die Klassenzugehorigkeit aus.

Variable: EM-Fertigkeiten(EMF)
mean sd IQR

13b2 -0.59960710 07445014 12094649

V4ml 1.05096161 07631990 0.6047327

Variable: Vorwissen(VOR)

mean sd IQR
V322 -0.915767821 02166767 0.0000000
V4m| 1381300581 03479781 04053650

0%
-1.4369290
-0.6306189

0%
-0.9736771
0.8504652

25%
-1.03377400
0.78042330

25%
-0.9736771
1.0531480

50%
-1.03377400
0.98200080

50%
-09736771
14585130

75%
0.17569090
1.38515600

75%
-0.97367710
145851300

100%
0.9820008
2.1914660

100%
-0.1629472
22692430

EMP:n
13
19

VORnN
14

EMP:NA
02




192 [l EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Variable: Motivation(MOT)

mean sd IQR 0% 25% 50% 75% 100% MOT:n
l4al  -0.876815147 09350991 1.2652173 -2.1803730 -1.605273500 -0.80013530 -0.3400562 08101416 15
1425 0.695121789 0.4684601 0.6901185 -0.3400562 0.350062500 0.81014160 1.0401810 1.7303000 18

Variable: Bewegung im Musikunterricht(BEW)

mean sd IQR 0% 25% 50% 75% 100% BEW:n
V3ml 0.663577859 05778227 0.8667069 -0.3498026 0.18355550  0.71691360  1.05026245  1.51695100 20
V4al -1.226033816 0.7174656 0.8000374 -2.2165560 -1.68319800 -1.14984000 -0.88316060 -0.08312351 7

Variable: Fertigkeitsempfinden(KOM)

mean sd IOR 0% 25% 50% 75% 100% KOM:n
V422 -0.85885353 10223754 1.1227666 -2.3933010 -1.41088050 070915130 -028811385 15363820 15
V3ml 048378826 07163501 1.1227667 07091513 -0.14776800 055396125 097499870 15363820 20

Variable: Kognitive Fahigkeiten(LOG)

mean sd IQR 0% 25% 50% 75% 100% LOGn
V3ml -0.77514477 07360229 08858800 -20449060 -124761425 -0.80467415 -036173427 06717922 20
V4m| 1.08239047 07660516 09449388 -0.1550290 067179220 090802680 1.61673100 25616690 21

Variable: Bildungsrelevanter Sozialstatus(BRS)

mean sd IQR 0% 25% 50% 75% 100% BRSN
1422 -1.24399595 02931801 04511650 -1.6324990 -153224000 -1.23146400 -1.081075000 -0.7802992 12
V4al 148984569  1.0781564 07770055 -0.7802992 135019950 207707600 2.127205000 2.1773340 7

Tabelle 78: Unterschiede bezogen auf die Klassenzugehorigkeit der Dimensionen der Schiiler*innen

Sowohl bei den EM-Fertigkeiten, dem Vorwissen und den kognitiven Fihigkeiten er-
zielen die Kinder der Klasse V4m1 die besten Werte. Diese Klasse erreicht bezogen auf
das Vorwissen leicht hohere Werte als [4m1, was nicht besonders iiberrascht, da es sich
um zwei vierte Klassen mit Musikschwerpunkt handelt. Interessant ist hingegen, dass
die EM-Fertigkeiten bei Klasse [4m1 im Vergleich zum guten Ergebnis von V4m1 nur
im mittleren Bereich liegen. Klasse V4a2 zeigt in den beiden Dominen Fertigkeitsein-
schitzung und BRSS unterdurchschnittliche Werte.

Bezogen auf Motivation zeigt die Klasse 14a5 die hochsten Werte. Interessant ist,
dass die Klasse V4al, die bei allen Werten leicht tiber dem Durchschnitt liegt und auch
beim bildungsrelevanten Sozialstatus andere Klassen leicht tiberholt, in der Dimension
Bewegung im Musikunterricht unterdurchschnittlich rangiert.

Die Klassenunterschiede werden in folgendem Profilplot dargestellt (Abb. 51).

Die Ergebnisse liegen bezogen auf die Zugehorigkeit in Interventions- und Vergleichs-
gruppen sehr nahe beieinander. Einzig beim Niveau der Motivation im Musikunter-
richt zeigen bei der Basiserhebung die Schiiler*innen der Interventionsgruppen leicht
héhere Werte.

Folgendes Profilplot (Abb. 52) zeigt die Unterschiede der Schiiler*innen in den In-
terventions- und Vergleichsgruppen.

Die Kinder der Interventions- und Vergleichsklassen liegen in den Ergebnissen bis
auf Motivation im Musikunterricht (MOT) und dem bildungsrelevanten Sozialstatus
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(BRS) gleich auf. Hier erreichen die Schiiler*innen in den Interventionsgruppen bes-
sere Werte.

Folgende Abbildung 53 stellt die Altersunterschiede grafisch dar.

Die Ergebnisse zeigen bezogen auf Altersunterschiede, dass acht-, neun- und zehn-
jahrige Kinder relativ nahe beieinander liegen. Wihrend die Gruppe der Zehnjihrigen
die anderen Altersgruppen in Bezug auf EM-Fertigkeiten, Vorwissen und kognitiven
Fihigkeiten iiberholt, erzielen sie bezogen auf Bewegung im Musikunterricht geringe-
re Werte. Elfjihrige erzielen tendenziell unterdurchschnittliche Ergebnisse. Da nur drei
Kinder zwslf Jahre alt sind, scheint es weniger sinnvoll, diese Gruppe niher zu erldu-
tern.

Folgende Sammeldarstellung (Abb. 54) zeigt die Mittelwerte und Mediane der ein-
zelnen Determinanten der Schiiler*innen in z-Werten als Boxplots. Das Kreuz markiert
den Mittelwert, der schwarze Balken den Median (2. Quartil). Die so genannten ,, Whis-
ker® informieren {iber die Streuung bezogen auf das Minimum und das Maximum.

Die Leistungen der EM-Fertigkeiten sind weniger homogen verteilt. Die Mediane
der Fertigkeitseinschitzung (KOM), der Motivation, der kognitive Fihigkeiten und des
Sozialstatus sind nahe dem Durchschnitt, wihrend die Mediane der EM-Fertigkeiten
und des Vorwissens auf unterdurchschnittliche Leistungen bzw. Erfahrungen hinwei-
sen. Die ,,Whisker® weisen bei den kognitiven Fihigkeiten (LOG) die grofite Streuung
auf. Beim Vorwissen weist das Boxplot auf eine linkssteile Verteilung hin.
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Abbildung 53: Profilplot zu Altersunterschieden in den Dimensionen der
Schiiler*innen



9 Statistisches Vorgehen 195

-2
|

'
_

T T T T T T
EMF VOR KOM BEW MOT LOG BRS

Abbildung 54: Sammeldarstellung nach Unterschieden in z-Werten der
Dimensionen der Schiler*innen

Folgende Tabellen zeigen die statistische Bedeutsamkeit zu den dargestellten Unter-
schieden der Dimensionen der Schiiler*innen.

Unterschiede in der Dimension EM-Fertigkeiten (EMF) Signifikanz
Geschlecht 0.0071 1 **
Schule 0.000043 | *#*
Region 0.000659 ##*
Bezirk 0.00048 ###*
Klassenzugehorigkeit 0.000043 | *#*
Gruppenzugehdrigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0268 ns.
Alter 0.1009 ns.

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 79: Gruppenunterschiede zur Dimension EM-Fertigkeiten (Schiler*innen)

Bezogen auf EM-Fertigkeiten treten betreffend Schule, Region, Schulbezirk und Klas-
senzugehorigkeit hochst signifikante und beziiglich des Geschlechts sehr signifikante
Unterschiede auf.
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Unterschiede in der Dimension Vorwissen Signifikanz

Geschlecht 0.00156 n.s.

Schule 0.00000000207 ##*

Region 0.00000000702 ##*

Bezirk 0.000000000382 ##*
Klassenzugehdrigkeit <0.0000000000000002 *#*
Gruppenzugehorigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.889 ns.

Alter 00132 *

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 80: Gruppenunterschiede zur Dimension Vorwissen (Schiler*innen)

Beim Vorwissen treten bezogen auf die Schule, die Region, den Schulbezirk und die
Klassenzugehorigkeit hdchst signifikante Unterschiede auf. Beim Alter zeigen sich sig-
nifikante Unterschiede.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
Selbsteinschdtzung Fertigkeitsempfinden

Geschlecht < 0.00000000000000022
Schule 0.00104 **

Region 0.105 ns.

Bezirk 0.00339 **
Klassenzugehorigkeit 0.00000487 ##*
Gruppenzugehorigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.965 ns.

Alter 0.257 nss.

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 81: Gruppenunterschiede zur Dimension Fertigkeitsempfinden (Schiler*innen)

Bezogen auf die Selbsteinschitzung des musikalischen Fertigkeitsempfindens treten
bezogen auf Geschlecht und Klassenzugehorigkeit hochst signifikante und beziiglich
Schule und Schulbezirk sehr signifikante Unterschiede auf.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
Bewegung im Musikunterricht

Geschlecht 0.0000000005489
Schule 0.00067 ##*
Region 0.639 ns.

Bezirk 0.147 ns.
Klassenzugehdrigkeit 0.0000592 ***
Gruppenzugehorigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.353 ns.

Alter 0.0824 .

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 82: Gruppenunterschiede zur Dimension Bewegung im Musikunterricht (Schiler*innen)
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In der Dimension Bewegung im Musikunterricht treten bezogen auf das Geschlecht,
die Schule und die Klassenzugehérigkeit hochst signifikante Unterschiede auf. Das Al-
ter zeigt eine Tendenz zur Signifikanz.

Unterschiede in der Dimension Motivation Signifikanz
Geschlecht 0.01559
Schule 0.0001 |7 ##*
Region 0.00724 **
Bezirk 0.000599 ##*
Klassenzugehorigkeit 0.000253 ##*
Gruppenzugehdrigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.061 .

Alter 0.537 ns.

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 83: Gruppenunterschiede zur Dimension Motivation (Schiler*innen)

Auch in der Dimension Motivation treten bezogen auf die Schule, den Schulbezirk und
die Klassenzugehorigkeit hochst signifikante Unterschiede auf. Beim Schulbezirk zei-
gen sich signifikante Unterschiede, bei der Gruppenzugehérigkeit zeigt sich eine Ten-
denz zur Signifikanz.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz

Kognitive Fahigkeiten

Geschlecht 0.1757 ns.

Schule <0.0000000000000002 **#*
Region <0.0000000000000002 *#**
Bezirk <0.0000000000000002 **#
Klassenzugehorigkeit <0.0000000000000002 *#**
Gruppenzugehdrigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.266 ns.

Alter 0.1009 ns.

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 84: Gruppenunterschiede zur Dimension Kognitive Fahigkeiten (Schiler*innen)

Bei den kognitiven Fihigkeiten treten bezogen auf Schule, Region, Schulbezirk und
Klassenzugehorigkeit hochst signifikante Unterschiede auf.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
Bildungsrelevanter Sozialstatus

Geschlecht 0.1757 ns.

Schule <0.0000000000000002 **#
Region <0.0000000000000002 *#*%*
Bezirk <0.0000000000000002 **#
Klassenzugehdrigkeit <0.0000000000000002 ***
Gruppenzugehdrigkeit (Interventions-Vergleichsgruppen) 0.266 ns.

Alter 0.0277 *

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 85: Gruppenunterschiede zur Dimension Bildungsrelevanter Sozialstatus (Schiler*innen)
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In der Dimension Bildungsrelevanter Sozialstatus treten bezogen auf die Schulzugeho-
rigkeit, die Region, den Schulbezirk sowie die Klassenzugehorigkeit hochst signifikante
Unterschiede auf. Beim Alter der Kinder zeigen sich signifikante Unterschiede.

9.3.2 Befunde zu den Dimensionen der Lehrpersonen

Auf der Ebene der Lehrer*innen sind im Untersuchungsmodell Vorwissen und Vorer-
fahrung, Musikalische Selbstwirksamkeit, EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) und
Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2) berticksichtigt.

Folgende Abbildung 55 weist die geschlechterspezifischen Unterschiede auf Seiten
der Lehrpersonen aus.

Minnliche Volksschullehrer zeigen sowohl im Bereich des Vorwissens (VorL) und der
musikalischen Selbstwirksamkeit (SelfE) deutliche und bei Orft-Unterrichtsprinzipien
(EmpU2) leicht hohere Werte als ihre Kolleginnen. Lehrerinnen liegen im Bereich der
EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) knapp iiber jenen ihrer Kollegen.

Folgende Abbildung 56 weist die Unterrichtserfahrung in Kombination mit den
Dimensionen der Lehrpersonen aus.

Lehrpersonen mit sechs bis zehn Jahren Unterrichtserfahrung zeigen durchwegs bes-
sere Ergebnisse als ihre Kolleg*innen. Lehrpersonen mit mehr als 20 Jahre Unterrichts-
erfahrung schneiden allesamt unterdurchschnittlich ab.
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Abbildung 55: Profilplot zu geschlechterspezifischen Unterschieden in den
Dimensionen der Lehrer*innen
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Folgende Darstellung weist die Ergebnisse bezogen auf den Musikschwerpunkt aus.
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Lehrpersonen, die eine Klasse mit Musikschwerpunkt unterrichten, schneiden in allen
Bereichen besser ab als ihre Kolleg*innen, am deutlichsten jedoch bezogen auf Vorwis-
sen und Vorerfahrung.

Folgende Abbildung 58 zeigt die Ergebnisse bezogen auf den Schulstandort.

Lehrer*innen der Schulen B, G und E erzielen bezogen auf ihre Vorerfahrung und
ihre musikalische Selbstwirksamkeit hohere Werte als ihre Kolleg*innen, in diesen bei-
den Dimensionen zeigen Lehrende der Schulen C unterdurchschnittliche Ergebnisse.
Bezogen auf EMP- sowie Orff-Unterrichtsprinzipien erreichen die Lehrpersonen der
Schule G tiberdurchschnittliche Werte, die Lehrpersonen der Schule I erreichen unter-
durchschnittliche Werte.

Folgende Abbildung 59 weist die wochentliche Unterrichtszeit in Kombination mit
den Dimensionen der Lehrpersonen aus.

Jene sieben Lehrpersonen, die mehr als 150 Minuten Musik unterrichten, schitzen
sich in ihren Fertigkeiten besser ein als ihre Kolleg*innen.

Deutlich iibertroffen in Bezug auf Vorerfahrung und Selbstwirksamkeit werden sie
nur von den drei Kolleg*innen, die weniger als 30 Minuten pro Woche fiir Musikun-
terricht aufwenden.
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Abbildung 58: Profilplot bezogen auf den Schulstandort in den
Dimensionen der Lehrer*innen
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Abbildung 59: Profilplot bezogen auf die wdchentliche Unterrichtszeit in

Musik in den Dimensionen der Lehrer*innen

Die niedrigsten Werte bezogen auf Vorerfahrung, Selbstwirksamkeit und Orff-Un-
terrichtsprinzipien (EmpU2) erreichen jene Lehrer*innen, die angaben, zwischen 90
und 120 Minuten wochentlich Musikunterricht zu erteilen.

Folgende Sammeldarstellung zeigt die Mittelwerte und Mediane der einzelnen Deter-
minanten der Lehrpersonen in der Boxplot-Darstellung in z-Werten.
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Abbildung 60: Sammel-
darstellung nach Unter-
schieden in z-Werten
der Dimensionen der
Lehrer*innen
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Die Vorerfahrung der Lehrpersonen sowie die musikalische Selbstwirksamkeit sind ho-
mogen verteilt, der Mittelwert (angezeigt durch das Kreuz) liegt bei allen Determinan-
ten im Durchschnitt. Die Streuung im Faktor der EMP-Unterrichtsprinzipien deutet

auf eine rechts-steile Verteilung hin.
Folgende Tabellen zeigen die statistische Bedeutsamkeit zu den dargestellten Unter-

schieden der Dimensionen der Lehrpersonen.

Unterschiede in der Dimension Vorwissen Signifikanz
Geschlecht 0.139 ns.
Unterrichtserfahrung 0.309 ns.
Musikschwerpunkt 0.0019 **
Schulstandort 0232 ns.
Wochentliche Unterrichtszeit fur Musik 0.0904 .
0.746 ns.

Alter
Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 86: Gruppenunterschiede zur Dimension Vorwissen (Lehrpersonen)

In der Dimension Vorwissen treten bezogen auf den Musikschwerpunkt der Klasse sehr
signifikante Unterschiede auf, beziiglich der wochentlichen Unterrichtszeit fir Musik

zeigt sich eine Tendenz zur Signifikanz.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
Musikalische Selbstwirksamkeit
Geschlecht 0.05753
Unterrichtserfahrung 0.355 ns.
Musikschwerpunkt 0.0506 .
Schulstandort 0.0657 .
Wachentliche Unterrichtszeit fir Musik O0.1'17 ns.
0.6l ns.

Alter
Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 87: Gruppenunterschiede zur Dimension Musikalische Selbstwirksamkeit (Lehrpersonen)

Bei der musikalischen Selbstwirksambkeit tritt bezogen auf den Musikschwerpunkt und
die wochentliche Unterrichtszeit eine Tendenz zur Signifikanz auf.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1)

Geschlecht 0.8494 n.s.
Unterrichtserfahrung 0385 ns.
Musikschwerpunkt 0.136 ns.
Schulstandort 0576 ns.
Woéchentliche Unterrichtszeit fir Musik 056 ns.
Alter 0.0074 **

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 88: Gruppenunterschiede zur Dimension EMP-Unterrichtsprinzipien (Lehrpersonen)
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Fir die EMP-Unterrichtsprinzipien treten beim Alter sehr signifikante Unterschiede

auf.

Unterschiede in der Dimension Signifikanz
Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2)

Geschlecht 05163 ns.
Unterrichtserfahrung 0.103 ns.
Musikschwerpunkt 0.134 ns.
Schulstandort 0.0949 .
Wochentliche Unterrichtszeit fur Musik 0468 ns.
Alter 0.00478 **

Resultate des t -Tests, ANOVA, 99,9 % Konfidenzintervall der Differenz.

Tabelle 89: Gruppenunterschiede zur Dimension Orff-Unterrichtsprinzipien (Lehrpersonen)

In der Dimension Orff-Unterrichtsprinzipien treten bezogen auf das Alter sehr signifi-
kante Unterschiede auf, bezogen auf den Schulstandort zeigt sich eine Tendenz zur Si-
gnifikanz.

9.3.3 Befunde zur Qualitdt der Skalen

Folgende Darstellung gibt einen Uberblick iiber die generierten Variablen, die in den

nichsten Verfahren eingesetzt werden.

Nr. | Variable | Stats/ Values Fregs (% of Valid) Graph Valid Missing
| Mean (sd) :-0.6 (0.5) | -1.44L 86 (13.8%) 624 0
-1.031 123 (19.7%) (100.0%) | (0.0%)
EMF min < med < max: -0.771: 2 (03%)
[numeric] | -14<-06<02 -0.631 163 (26.1%)
-0231 124 (199%)
IQR (CV):08 (-0.9) | 0,181 126 (202%)
Irounded
2 Mean (sd) :-0.4 (0.6) | || distinct values 624 0
(100.0%) | (0.0%)
VOR min < med < max:
[numeric] | -1 £-02<09
IQR (CV):08 (-1.5)
3 Mean (sd) : 0 (0.5) 12 distinct values 624 0
(100.0%) | (0.0%)
KOM min < med < max:
[numeric] | -1 <0.1 <1
IQR (CV):08 (11.9)
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4 Mean (sd) : 0.3 (0.5) | -0.621: 42 (6.7 %) 624 0
-0.351 59 (9.5%) (100.0%) | (0.0%)
BEW min < med < max: -0.08!: 60 (9.6%)
[numeric] | -06<02<13 0.181: 247 (39.6 %)
0326 1 (02%)
IQR(CV):06 (1.8) | 0451 59 (9.5%)
0.721: 66 (10.6%)
098! 55 (8.8%)
12t 1 (02%)
.25 34 (54%)
Irounded
5 MOT Mean (sd) : 0.1 (0.8) | 19 distinct values 624 0
[numeric] (100.0%) | (0.0%)
min < med < max:
-2<0.1<2
IQR (CV) : 1.2 (7.7)
6 LOG Mean (sd) : 0 (0.9) 41 distinct values 624 0
[numeric] (100.0%) | (0.0%)
min < med < max:
-24<0<23
IQR(CV): 1.3
(-38.5)
7 BRS Mean (sd) :-0.2 (0.8) | 62 distinct values 624 0
[numeric] (100.0%) | (0.0%)
min < med < max:
-1.7<-03<16
IQR (CV) : 1.1 (-4)

Tabelle 90: Zentrale Kennwerte der verwendeten Skalen der Schiler*innen

Legende:, Mean" = Mittelwert ;,sd" = standard deviation = Standardabweichung; ,med" = Median;
,min" = Minimum; ,,med" = Mittelwert; ,max" = Maximum; ,IQR" = Inter~Quartile-Range/Interquartil-
bereich.

Die EM-Fertigkeiten zum ersten Testzeitpunkt (M = - .6), Vorwissen bzw. Vorerfah-
rung (M = - .4) sowie der Sozialstatus (A = - .2) weisen leicht unterdurchschnittliche,
Motivation (M = .1), kognitiven Fihigkeiten (A = .0) und das Fertigkeitsempfinden
(M = .0) durchschnittliche und die Bewegung im Musikunterricht (M = .3) leicht tiber-
durchschnittliche Werte bezogen auf die Stichprobe auf.

In der folgenden Grafik werden die generierten Variablen der Lehrpersonen dargestellt.
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Nr. | Variable | Stats/ Values Fregs (% of Graph Valid Missing
Valid)
VorL Mean (sd) : 0 (2.4) 27 distinct 32 0
[numeric] | min < med < max: values (100.0%) | (0.0%)
-45<0<47
IQR (CV):37

(-6216363401082680)

2 SelfE Mean (sd) : 0 (1) 29 distinct 32 0
[numeric] | min < med < max: values (100.0%) | (0.0%)
-18<0.1<15
IQR(CV): 14

(-1455708970463191)

3 EmpUI Mean (sd) : 0 (1) 23 distinct 32 0
[numeric] | min < med < max: values (100.0%) | (0.0%)
-23<02<15
IQR (CV): 15

(3.60288e+16)

4 EmpU2 Mean (sd) : 0 (1) I8 distinct 32 0
[numeric] | min < med < max: values (100.0%) | (0.0%)
-15<0.1<2
IQR (CV):2

(-870221795884448)

Tabelle 91: Zentrale Kennwerte der verwendeten Skalen der Lehrpersonen

Alle Determinanten der Lehrpersonen weisen bezogen auf die Stichprobe durchschnitt-
liche Werte (M = .0) auf. Auf Basis dieser Ausgangslage mit nicht normalverteilten Va-
riablen werden in den Analysen robuste Schitzer angewendet.

9.4 Ergebnisse multivariater Beziehungen

Um eine Pfadanalyse bzw. Strukturgleichungsmodell und Mehrebenenmodelle als Da-
tenanalyseverfahren durchzufiithren, wird im Vorfeld statistisch tiberpriift, ob die ope-
rationalisierten Variablen multivariat normalverteilt sind, ob Multikollinearitit vorliegt
und ob die Modellidentifikation gegeben ist.



206 [l EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

9.4.1 Voraussetzungen fiir die folgenden multivariaten Modelle

A Multivariate Normalverteilung mit dem Mardia-Test
Dem Mardia-Test folgend (laut Henze-Zirkler 1.264672 , p = 0.000) sind alle
Schiiler*innen-Variablen héchst signifikant nicht multivariat normalverteilt. Der Mar-

dia-Test zeigt, dass alle Lehrenden-Variablen hochst signifikant multivariat normalver-
teilt sind (laut Henze-Zirkler 0.8394729, p = 0.15).

B Korrelationsmatrix der Merkmale vor der Modellschitzung (Multikollinearitit)

Die folgende Grafik stellt die Interkorrelationen der Schiiler*innen-Determinanten dar.

Keine der Faktoren korreliert hoch oder héchst signifikant. Der tiberwiegende Teil
der Korrelationen bewegt sich im schwachen (0.1 bis 0.3) oder mittleren (0.3 bis 0.5)
Bereich (van Ophuysen et al., 2021, S. 171ff).
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Abbildung 6 : Interkorrelationen der Determinanten (UVn/Schiler*innen)
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Abbildung 62: Interkorrelationen der Determinanten der Lehrpersonen (UVn)

Obenstehende Abbildung zeigt die Interkorrelationen in den Dimensionen der Lehr-
personen.

Die Dimension Vorwissen (VorL) korreliert hoch und héchst signifikant mit der
Musikalischen Selbstwirksamkeit (» = .87; p < .001). Je reichhaltiger das Vorwissen,
desto besser fillt auch die Selbsteinschitzung fiir Musikalische Selbstwirksamkeit aus.
Durch die Werte wird Multikollinearitit (Uberlappung) der Variablen angezeigt. Dies
iberrascht weniger, da angenommen werden kann, dass nicht nur positive Erfahrungen
mit Musik, sondern auch hohere musikalische Expertise in Zusammenhang mit Selbst-
wirksamkeit stehen konnen (Russell-Bowie, 2010, S. 76).

Vorwissen (VorL) zeigt eine mittlere und hochst signifikante Korrelation mit den
EMP-Unterrichtsprinzipien (» = .58; p < .001). Je mehr Vorwissen die Lehrpersonen
haben, desto mehr scheinen sie EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) zu verfolgen.
Zudem zeigt Vorwissen (VorL) eine hohe und héchst signifikante Korrelation mit Orft-
Unterrichtsprinzipien (EmpU2) (r = .66; p < .001).

Die Dimension Musikalische Selbstwirksamkeit (SelfE) zeigt auch eine mittlere und
héchst signifikante Korrelation mit den EMP-Unterrichtsprinzipien (7 = .53; p < .05).
Je hoher die selbst eingeschitzte Selbstwirksamkeit, desto mehr werden EMP-Unter-
richtsprinzipien verfolgt. Zudem zeigt Selbstwirksamkeit (SelfE) eine hohe signifikante
Korrelation mit Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2) (r = .64; p < .001).
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Die Dimension EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) zeigt ebenfalls eine hdchst
signifikante Korrelation mit Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2) (r = .71; p < .001).
Auch hier tiberrascht eine Multikollinearitit aufgrund der inhaltlichen Nihe der bei-
den Dimensionen weniger.

Um Multikollinearitit zu verringern, kénnen die Pridiktoren vor einer Modell-
schitzung zentriert werden (eine spezielle Form der Standardisierung, jedem Messwert
wird der Mittelwert abgezogen, um Multikollinearitit zu reduzieren). Im vorliegen-
den Fall wurden die Variablen z-standardisiert. Trotz der Standardisierung werden die
Pridiktoren aufgrund des Forschungsinteresses beibehalten, da robuste Schitzer bzw.
Mixed-Likelihood-Verfahren angewendet werden.

C Modellidentifikation

Im Strukturgleichungsmodell werden unterschiedliche Parameter wie etwa Varianzen,
Faktorladung oder Pfadkoeffizienten gleichzeitig geschitzt, um Zusammenhinge so
gut wie moglich im Modell wiedergeben zu konnen. Die Modellidentifikation geht
der Frage nach, ob die Datenlage ausreicht, um alle Parameter, die im Modell enthalten
sind, zu schitzen. Déring und Bortz (2016) fassen drei Fille zusammen, um die mathe-
matische Losbarkeit eines Modells zu erkliren. Ein Genau identifiziertes Modell meint,
dass die empirischen Informationen gerade fiir die Schitzung aller Parameter ausrei-
chen. Das Unteridentifizierte Modell kann auf zu wenige Parameter zuriickgreifen und
ist deshalb nicht analysierbar. Nur wenn ein Uberidentifiziertes Modell und damit mehr
Informationen vorhanden sind als fiir die Modellschitzung notwendig, ist die Modelli-
dentifikation méglich (ebd., S. 946).

Als Freiheitsgrade (4f) des Modells wird die Differenz zwischen der Anzahl empiri-
scher Informationen und der Anzahl der Modellparameter bezeichnet (ebd.).

Folgende Tabelle zeigt die Ausgabe der Freiheitsgrade ().

Optimization method NLMINB
Number of model parameters 65
Number of observations 665
Number of missing patterns 12

Model Test User Model:

Test statistic 14.430
Degrees of freedom 12

Tabelle 92: Berechnung der Freiheitsgrade

Das Modell besitzt 65 bekannte Parameter. Da das Modell 12 Freiheitsgrade aufweist
(df > 0) ist das Modell iiberidentifiziert. Ein Modelltest ist moglich.
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9.4.2 Pfadmodell

Um die Hypothesen iiberpriifen zu kénnen (vgl. Kapitel 6.2), wird in diesem Kapitel
als statistisches Analyseverfahren eine Pfadanalyse durchgefiihrt. Nun folgt die Spezifi-
zierung des Grundmodells.

pm3a <-,

emftl ~ bewt|+mot+vor+log+EMPU I +EMPU2

emft2 ~ mot+komt2+bewt2+emft| +log+EMPU2

emft3 ~ komt2+mot+emft2

#

fit3a <- sem(pm3a, data = Modelll, missing="fiml", fixed. x=F )
summary(fit3a, standardized =T, rsq = Tmodindices=T, fitmeasures=T)

Tabelle 93: Spezifizierung des Grundmodells

Folgende Abbildung zeigt das geschitzte Untersuchungsmodell.

EMFt:

bewt2

/

0.09*
- EMFt.

0.09* 0.14%%*

log
0.26%%+
EMPU1 $‘
—— »EMPFt;
0.19%xx
Vol 0.08*
bewt1 0.18%**
EMPU2

Abbildung 63: Pfaddiagramm der multivariaten Regression (unstandardisiert) mit dem Fertigkeits-
parametern (,,EMFt“‘, ,,EMF‘tz“ und ,,EMth“ — drei Testzeitpunkte fir den EM-Fertigkeitstest) — und den
Pradiktoren der Schiler*innen (,,mot" — Motivation;, log" — Kognitive Fahigkeiten;,,vor" —Vorwissen;
,bewt " — Bewegung im Musikunterricht t ,bewt2" — Bewegung im Musikunterricht t, Jkomt2' —
Fertigkeitsempfinden t,) und Lehrpersonen (,EMPUI" — EMP-Unterrichtsprinzipien und , EMPU2" —
Orff-Unterrichtsprinzipien). Legende: * p < .05, ** p <.001, *** p = 0
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Durch die Pridiktoren werden die EM-Leistungen des ersten Messzeitpunkts (,emft “)
zu 45 % aufgeklire (R? = .45), was nach Cohen (1992) einem starken Effeke (£ = .92)
entspricht®.

Vorwissen (,,vor”) zeigt beim ersten Messzeitpunkt einen statistisch hochst signifi-
kanten positiven Effekt auf die EM-Leistung (f = 0.192; z = 5.117; p = .000). Je mehr
Vorwissen die Schiiler*innen aufweisen, desto besser sind ihre EM-Leistungen. Genau-
so wirken sich die kognitiven Fihigkeiten (,log“) hdchst signifikant positiv auf die EM-
Leistung aus (8 = 0.256; z= 6.909; p = .000). Je hoher die kognitiven Fihigkeiten, desto
besser sind die EM-Leistungen bei der Basiserhebung. Auch Orft-Unterrichtsprinzi-
pien (,EMPU2 Orft-Unterrichtsprinzipien) wirken hochst signifikant positiv auf
EM-Leistung (f = 0.182; z = 3.630; p = .000). Je mehr die Lehrpersonen Orff-Unter-
richtsprinzipien im Unterricht verfolgen, desto hoher sind die Schiiler*innen-EM-Leis-
tungen. Bewegung im Musikunterricht (,bew®) zeigt zudem einen signifikant positiven
Effekt auf die EM-Leistungen (f = .084; z = 2.156; p = .031). Je mehr Bewegung im
Musikunterricht angeboten wird, desto besser ist die EM-Leistungsfihigkeit der Kin-
der. Auch die Motivation im Musikunterricht (,mot“) wirke sich signifikant positiv
auf EM-Leistungen aus (f = 0.094; z = 2.409; p = .016). Je hoher die Motivation im
Musikunterricht, desto besser sind die Ergebnisse. Allerdings wirken die EMP-Unter-
richtsprinzipien (,EMPU1“: EMP-Unterrichtsprinzipien) hochst signifikant negativ
auf EM-Leistung (f = -0.196; z = -3.999; p = .000). Je mehr EMP-Unterrichtsprinzi-
pien die Lehrer*innen nach eigenen Angaben berticksichtigen, desto niedriger sind die
EM-Leistungen der Kinder beim ersten Testzeitpunkt.

Die Hinzunahme von Vorwissen (, VORL") sowie die musikalische Selbstwirksam-
keit (,SELFE®) der Lehrkrifte hitten den Modellfit beeintrichtigt.

67 % der Leistung (R = .67) konnen die Pridiktoren zum zweiten Testzeitpunkt
(»emft,“) erkliren (f = 1.4306), was einem starken Effekt entspricht.

Beim zweiten Testzeitpunke zeigen Bewegung im Musikunterricht (,bewt2%) und
Fertigkeitsempfinden in Musik (,komt2) keine signifikanten Effekte. Allerdings wirke
sich Fertigkeitsempfinden (,komt2“) sehr signifikant negativ auf die Leistungsergeb-
nisse zum dritten Messzeitpunkt aus (8 = -.060; z = -2.086; p = .037). Je hoher das
Fertigkeitsempfinden, desto schlechter die EM-Fertigkeiten zu t,. Motivation (,mot")
hingegen zeigt keinen signifikanten Effekt auf den dritten Messzeitpunkt.

Die Pradiktoren kliren zum dritten Messzeitpunkt 12 % der Leistung auf (R =.12),
was einem starken Effekt von f* = .38 entspricht.

Folgende Tabelle 94 gibt Auskunft iiber die Modellgiite.

23 Laut der Einteilung von Cohen (1992, S. 157) fiir Multiple und Multiple partielle Korrelationen
entsprechen Werte £ = .35 einem starken Effeke, £ = .15 einem mittleren Effeke und £ = .02 einem
schwachen Effekt.
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Fitmal3e

chisq df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi agfi srmr
14.430 12,000 0.274 0.017 0.978 0.984 0.993 0.989 0.014
Chi2df = 1.203

Tabelle 94: Modellgtite des Pfadmodells

Die Modellgiite ist auf Basis der vorliegenden Fitwerte gegeben. Das geschitzte Modell
passt zu den Daten.

Die folgende Abbildung 64 gibt Auskunft tiber die Stabilitit:

Die Entwicklung der Schiiler*innen zum ersten Testzeitpunkt (,emft,“) zeigt einen
héchst signifikanten Einfluss auf deren Entwicklungsstand zum zweiten Testzeitpunke
(»emft,“). Der Stabilitdtskoeffizient tiber diese Zeit = 0.231% = 0.053361 = 4,2 %.

Der Leistungsstand der Kinder zum zweiten Messzeitpunkt (,emft,“) sagt den Leis-

tungsstand zum dritten Messzeitpunke (,emft,“) nicht signifikant voraus. Der Stabili-
titskoeffizient iiber diese Zeit = -0.009? = -0.000081 = 0 %.

Folgende Tabelle 95 gibt Auskunft tiber die Poweranalyse des vorliegenden Modells.
Mithilfe der Post—hoc—Teststirkeanalyse wird nach der Durchfiihrung quantitati-
ver empirischer Studien ,anhand des festgelegten Signifikanzniveaus, des realisierten
Stichprobenumfanges sowie der interessierenden Populationseffekegrofe die Teststirke
geschitzt” (Doring & Bortz, 2016, S. 809). Die Teststirke (,power®) mit dem Sym-
bol ,,1 — Beta® beschreibt die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Effekt in der Population

Poweranalyse

power<- semPower(type="post-hoc’, effect = 0.017,
effect measure = RMSEA', alpha = .05, N = 665, df = 12)
summary(power)

Ausgabe der Ergebnisse: semPower: Post hoc power analysis

emft, FO 0.003468
RMSEA 0.017000
Mc 0.998268
0.23%%*
v df 12
s Num Observations 665
emt t, NCP 2302752
-0.01 Critical Chi-Square 21.02607
v Alpha 0.050000
i Beta 0.875130
Power (| — Beta) 0.124870

Implied Alpha/Beta Ratio  0.057134

Abbildung 64: Stabilitat
der Pfadanalyse Tabelle 95: Post-hoc-Teststdrkeanalyse (“post hoc power analysis')
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vorhanden ist und mithilfe eines Signifikanztests durch ein statistisch signifikantes Er-
gebnis tatsichlich aufgedecke wird. Angelehnt an Cohen wird eine Teststirke von min-
destens 80 % verlangt. ,,Das heifft umgekehrt, es wird eine S-Fehlerwahrscheinlichkeit
(Wahrscheinlichkeit, die H, filschlich anzunehmen bzw. die H1 filschlich zu verwer-
fen) von maximal 20 % akzeptiert“ (ebd., S. 809).

Eine ausreichende Teststirke tiberpriift die Formel ,,1 — § = .80%. Fiir das vorliegen-
de Modell 0.124870 wurde damit eine geringe Teststirke erreicht, die Studie kann als
nicht aussagekriftig ,,im Hinblick auf den angezielten Hypothesentest eingeordnet wer-
den® (ebd., S. 810). Die optimale Stichprobengréfle aufgrund des Power-Tests wiirde
5000 Proband*innen ausmachen.

Gruppenunterschiede beziiglich Interventions- und Kontrollgruppe

Folgende Tabelle zeigt das Pfadmodell bezogen auf die Gruppenunterschiede der Inter-
ventions- und Vergleichsgruppe. Die erste Darstellung zeigt erneut die Spezifizierung

des Modells.

fit3c <- cfa(pm3a, data = Modelll, missing="fiml",meanstructure=T, group="gruppe.fac", group.
equal=c(,loadings", ,intercepts"))
#

summary(fit3¢, standardized =T rsq = Tfitmeasures=T)

Tabelle 96: Spezifizierung des Pfadmodells (Gruppenunterschiede: Interventions- und Vergleichsgruppen)

In der folgenden Abbildung 65 werden die Gruppenunterschiede beziiglich Interven-
tions- und Vergleichsgruppe geschitzt.

Die Ladungen sind nicht signifikant unterschiedlich. Allerdings unterscheiden sich die
Intercepte (Achsenabschnitte) signifikant in den einzelnen Klassen.

Folgende Tabelle des Chi*-Differenztests bestitigt die Signifikanz des Gruppenun-
terschiedes.

Measurement invariance models:

Model | :fit.configural
Model 2 :fitloadings
Model 3 :fitintercepts
Model 4 : fitmeans

Chi-Squared Difference Test
Df AIC BIC Chisq  Chisq diff RMSEA  Df diff  Pr(>Chisq)
fitconfigural 24 26469 28280 19.880

fitloadings 24 26469 28280 19.880 0.000 0.00000 0O
fitintercepts 27 2653.1 2821.2 32021 1214l 0.10516 3 0.006916 **
fitmeans 27 26531 28212 32021 0.000 0.00000 0O

Signif. codes: 0 *** 0,001 ** 0.01 * 0.05,'0.1 ,, |

Tabelle 97: Chi?-Differenztest (Gruppenunterschiede: Interventions- und Vergleichsgruppen)
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Beziiglich Loadings (Ladungen) und Means (Mittelwerten) sind die Gruppen invari-
ant. Beziiglich der Intercepts zeigen sich sehr signifikante Unterschiede zwischen In-
terventions- und Kontrollgruppe (p = .006916). Eine Invarianz bei den Intercepten ist
nicht gegeben.

Folgende Tabelle zeigt die Unterschiede in den Intercepts (vorhergesagter Wert des
Kriteriums) beziiglich Interventions- und Vergleichsgruppen.

Intercepts Interventionsgruppen:

Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all
.emftl -0.070 0.050 -1.415 0.157 -0.070 -0.072
.emft2 0.805 0.020 40.697 0.000 0.805 1.861
.emft3 0.763 0.056 13.579 0.000 0.763 1.685

Intercepts Vergleichsgruppen:

Estimate Std.Err z-value P(>z|) Std.v Stdall
.emftl 0.182 0.055 3322 0.001 0.181 0.181
.emft2 0.840 0.024 34.628 0.000 0.840 [.841
.emft3 0.697 0.058 [1.981 0.000 0.697 1.585

Tabelle 98: Gruppenunterschiede: Interventions- und Vergleichsgruppen bezogen auf Intercepts

Die obige Tabelle zeigt die Unterschiede in den Intercepten zu den drei Messzeitpunk-
ten. Eine genaue Interpretation ist im folgenden Mehrebenenmodell mit den drei Mess-
zeitpunkten zu finden. Die hypothesengerechte Interpretation erfolgt in Kapitel 10.

9.4.3 Mehrebenenanalyse

In diesem Kapitel wird die Entwicklung des Mehrebenenmodells erldutert. Folgende
Tabelle zeigt die Intraklassenkorrelation (ICC) als Mafd der praktischen Signifikanz fiir
die Bestimmung des Varianzanteils, der durch Gruppenzugehorigkeiten erkldrt wird,
und tiberpriift, ob eine Mehrebenenanalyse fir die vorliegenden Daten angemessen ist.

>ICC — EMFt, [1]0.1496205 | > ICC — EMFe, [1] 0.06473606 | > ICC — EMFt, [1] 0.01947442
$LowerCI [1]0.06575108 $LowerCI[1]0.01033178 $LowerCI [1]-0.01746273
$UpperCl [1]0.2334899 $UpperCI [170.1191403 $UpperCI [1]0.05641 156
$N[1]38 $N[1]38 $N[1]38

$k[1]16.11857 $k[17 1660176 $k[1] 1626061

$varw [170.8607615 $varw [1]0.1872313 $varw[1]0.1958513
$vara[170.151447| $vara [1]0.01295957 $vara [1] 0.003889843

Tabelle 99:Tabellenkomplex Intraklassenkorrelation (ICC)

Aus der Tabelle geht hervor, dass der blofle Klassenkontext 15 % der EM-Leistung
(-,EMFt,“) zum ersten Testzeitpunke erklire. Fiir den zweiten Testzeitpunkt werden
6 % (,EMFt,“), fiir den dritten Testzeitpunke (,EMFt,) nur mehr 2 % Gesamtvari-

anz erklirt.
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Aufgrund der Tatsache, dass zum ersten Testzeitpunkt der ICC grofSer als 10 % des
Varianzanteils erklirt Icc,,, = 14,96 %), wird ein hierarchisches Modell geschitzt.

Fiir die Schitzung der Mehrebenen-Modelle (RI-Modelle) wird die Datenstrukeur
von einem Wide- in ein Long-Format umgewandelt, die Gruppen-Vergleiche hinsicht-
lich eines Gruppenmerkmals ermoglichen. Dabei wird eine gemeinsame Response-
Variable ,emf* erzeugt. Zudem entsteht der Zeitfaktor ,time“ als Variablen mit drei

Messzeitpunke-Stufen.

Folgende Abbildung 66 zeigt Unterschiede bezogen auf die einzelnen Klassen und die
drei Messzeitpunkte. So sind einerseits unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen der
Leistungen in den einzelnen Klassen (abgetragen auf der y-Achse) zu beobachten (z. B.
Klassen V4a4 verglichen mit V4a5). Zudem sind Abweichungen im Wachstum der
Leistungen ersichtlich. Beispielsweise starten die beiden Musik-Klassen V4m1 und
V4m1 auf einem dhnlichen Niveau. Wohingegen die Leistungen in V4m1 kontinuier-
lich abfallen, zeigen die Leistungen in V4a5 einen kontinuierlichen Leistungszuwachs.
Sowohl in Klassen der Interventionsgruppen (z. B. I13a2) und der Vergleichsgruppen
(z. B. V4a4) stagnieren Leistungen.
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Abbildung 66: Unterschiede der Elementaren musikalischen Fertigkeiten bezogen auf
einzelne Klassen und Messzeitpunkte
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Zudem entwickelt sich der Leistungszuwachs in einzelnen Klassen unterschiedlich.
Wihrend ein stirkerer Leistungszuwachs beispielsweise in den Klassen V4b3, V3cl,
13b2 oder 14al auftritt, zeigen sich in den Klassen V4b1, V3b2, 14a2 oder 13a3 dahin-

gehend geringere Leistungssteigerungen.

In der folgenden Abbildung 67 wird das geplante Mehrebenenmodell dargestellt.

Beim geplanten Mehrebenenmodell mit drei Ebenen befinden sich die drei Mess-
zeitpunkte der EM-Fertigkeiten auf der ersten Ebene. Die zweite Ebene umfasst die
Determinanten der Schiiler*innen, die dritte Ebene die Schulklasse mit den Pridikto-
ren der Lehrperson.

1. Null-Modell (leeres Modell oder , intercept only model“)

Das nun folgende Nullmodell (M0) wird als erstes Referenzmodell fiir spitere Modell-
vergleiche dienen. Ein Nullmodell enthilt noch keine Pridiktoren, aber die EM-Leis-
tungsunterschiede zwischen den Klassen. Folgende Tabelle 100 zeigt die Resultate des
Nullmodells (MO0).

MUSIKALISCRE |
SELBSTWIRKSAMKEIT 1

EMP-
UNTERRICHTSPRINZIPIEN

Ebene 3:
Schulklasse

ORFF-
UNTERRICHTSPRINZIPIEN

|

|

1 |

I

Lo

L

L

Vorwissen V +

Bewegung im
Musikunterricht

Motivation im EMF -
Musikunterricht Elementare
musikalische
Musikalische Kompetenzen Fertigkeiten

Ebene 2:
Schiiler*innen

Soziotkonomischer
Bildungsstatus

Kognitive Fahigkeiten Ebene 1:
t: 1, ts | Messzeitpunkte

EMP-Interventionen

Abbildung 67: Geplantes Mehrebenenmodell (Darstellung orientiert an Langer, 2009)
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summary(MO)
Linear mixed model fit by maximum likelihood . t-tests use Satterthwaite's method [,ImerModLmer
Test']
Formula: Emf ~ | + (I | KLASSE)
Data: Modelll .long

AIC BIC loglik deviance dfresid
4309.5 4326.1 21517 4303.5 1867
Scaled residuals:
Min 1Q Median 30 Max
-2.7876 -05136 0.1278 0.6741 2.7821
Random effects:
Groups Name Variance Std.Dev.
KLASSE (Intercept)  0.02196 0.1482
Residual 0.57268 0.7568
Number of obs: 1870, groups: KLASSE, 38
Fixed effects:
Estimate Std. Error df t value Pr(>[t))
(Intercept)  0.52599 0.03028 38.93421 17.37 <0.0000000000000002 #3#*---
Signif. codes: 0 ##* 0.001 #* 00l * 0.05 SO0

Tabelle 100: Schitzung des Nullmodells (MO)

Die erste Darstellung zeigt die Fit-Werte des Nullmodells (MO0). Sie dienen als Vergleich
mit den Fit-Werten fiir spitere Modelle. Die Tabelle mit den ,,Scaled residuals® gibt ei-
nen ersten Eindruck dariiber, ob die Residuen normalverteilt sind oder nicht. Die Wer-
te sollten in etwa symmetrisch verteilt sein.

Werden die Quotienten der Varianzschitzer (vergleiche Angabe in Tabelle 100) di-
vidiert, lassen sich t-Werte ermitteln (0.02196 / 0.5726 = 0.03835138). Daraus ergib
sich, dass die EM-Leistung signifikant zwischen den Kindern variiert (p = .038).

Folgende Abbildung zeigt die Varianztabelle des Nullmodells. Sie bestitigt die Va-
riabilitdt der Klassen.

ANOVA-like table for random-effects: Single term deletions

Model:
Emf ~ (I | KLASSE)
npar logLik AIC LRT Df  Pr(>Chisq)
<none> 3 21517 4309.5
(I'| KLASSE) 2 -21689 43419 34416 | 0.00000000445 ***

Signif.codes: 0 ***°0.00! ** 00! * 0.05,'0.1 ,, |

Tabelle 101:Varianztabelle des Nullmodells (MO)

Die nun folgende Tabelle zeigt die Intercepte der einzelnen Schulklassen und damit die
Unterschiede in ihren durchschnittlichen Leistungen.
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PKLASSE (Intercept) PKLASSE (Intercept)
Bal  -0.2295388| V3a2  -0.11827333
322 0.24223778 V3a3 002754342
[3a3  -0.10170734 V3a4  0.02503908
[3a4  -0.16290900 V3a5 009133579
1335 -0.09368040 V3a6  0.11824623
[3a6  -0.08886066 V3bl  -0.04001354
[3a7  -0.13622352 V3b2  -0.03480102
13bl -0.01857916 V3cl  -020839777
1362 -0.16497224 V3ml -0.03674018
1363 -0.07827702 V4al 0.07214650
Bml  0.14661125 V4a2  -0.02690132
4al  -0.11697798 V4a3  -0.04979235
14a2  -0.02098031 V4a4 021388834
4a3 006610864 V4a5 007764374
l4a4  -0.08273866 V4b | 0.09242655
l4a5  0.10382104 V4b2  0.13942395
l4bl 0.11706559 V4b3 001791710
4b2  -0.04383918 V4m|  0.24488506
l4b4  0.03836153

4ml 001950220

Tabelle 102: Intercepte der Schulklassen des Nullmodells (MO)

In der Tabelle ist aus den negativen Werten abzulesen, dass 13 Klassen der Interven-
tionsgruppe und sieben Klassen in der Vergleichsgruppe mit unterdurchschnittlichen
Leistungen identifiziert werden kénnen. Weitere sieben Klassen in der Interventions-
gruppe und elf Klassen der Vergleichsgruppe (positive Werte) zeigen tiberdurchschnitt-
liche Leistungsergebnisse.

Die folgende Abbildung 68 zeigt die grafische Ubersicht dieser EM-Leistungsergebnis-
se.

Die negativen Intercepte (links der Null-Linie in der Abbildung abzulesen) zeigen
unterdurchschnittliche, die rechts von der Null-Linie markierten, tiberdurchschnitt-
liche Ergebnisse bezogen auf die Klasse an. Die besten Ergebnisse erzielt die Musik-
Schwerpunkt-Klasse V4m1, die niedrigsten Werte weist Klasse 13a2 auf. Auffallend
sind zudem die Klassen V4a4 oder I4m1, hier werden durch die geringe Streuung eher
homogene Leistungsverhiltnisse innerhalb der Klasse angezeigt.

AnschliefSend wurden in Zwischenschritten fiinf weitere Modelle entwickelt. In ei-
nem vorerst letzten Schritt wurde ein genestetes Random-Intercept-Modell (RI-Mo-
dell) (Modell 5) entwickelt, das alle Individual- und alle Kontextpridiktoren enthilt.
Die Kontext- oder Level-2-Pridiktoren (SELFE+EMPU1+EMPU2) sind zur besseren
Unterscheidung von Ebene 1 in Blockschrift dargestellt.
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Abhdngige Variable — EM-Leistung

Abbildung 68: AV — Ubersicht der durchschnittlichen EM-Leistungen der einzelnen Schulklassen

Modell 5
Folgende Tabelle zeigt die Schitzergebnisse des Modells 5.

model.5 <- Imer(Emf ~ time*gruppe.fac + komt!|+bewt|+log+vor+mot+
+ SELFE+EMPU I +EMPU2

+ (1] KLASSE/SchiilerlD),REML=F,

+ data = Modelll .long)

summary(model.5)

Linear mixed model fit by maximum likelihood . t-tests use Satterthwaite's method [,ImerModLmer-
Test']

Formula: Emf ~ time * gruppe.fac + komt| + bewt!| + log + vor + mot + SELFE +  EMPUI| +
EMPU2 + (I | KLASSE/SchileriD)

Data: Modelll.long

AlC BIC loglik deviance dfrresid
38415 3924.2 -1905.7 38115 1816
Scaled residuals:

Min 1Q Median 30 Max
-2.80%96 -0.6185 0.0306 0.6199 3.4842
Random effects:

Groups Name Variance Std.Dev.

SchilerD:KLASSE (Intercept) 0.012255 0.11070
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KLASSE (Intercept) 0.004575 0.06764

Residual 0.453938 0.67375

Number of obs: 1831, groups: SchilerD:KLASSE, 642; KLASSE, 38
Fixed effects:

(Intercept) 0.012858 0.063280 658499158 0.203 0.839052
time 0.283593 0.028150 1241.799825 10.074 < 0.0000000000000002 ***
gruppe.fac[T.1] -0.404084 0.087074 684.954697 -4.641 0.0000041618539429 #+*
komtlI 0.021363 0022813 623531923 0.936 0.349413
bewt| 0.026025 0.020589 622.640396 1.264 0.20668 |
log 0.132214 0.017228 602.007537 7.674 0.0000000000000674 ***
vor 0.061919 0.018464 514.158174 3.354 0.000857 *#*
mot 0.041511 0.018939 630.931068 2.192 0.028757 *
SELFE 0.003552 0.025507 41.829218 0.139 0.88992 |
EMPUI -0.065276 0.029001 42.097533 -2.251 0.029675 *
EMPU2 0.040196 0.032310 45.829653 1.244 0.219793

time:gruppe.fac[T.|] 0.160348 0.038788 1243.795846  4.134 0.000038053880215] ***

Signif. codes: 0 *** 0.001 ** 0.0l * 005,'0.1,, |

Correlation of Fixed Effects:

(Intr) time g[Tl komtl bewtl log vor mot  SELFE EMPUI EMPU2
time -0.889
grppA[T.1] -0.726 0.646

komt| -0.012 0.002 0016

bewtl| 0.012 -0004 -0013 -0511

log 0.012 -0.001 -0.007 -0.037 0.081

vor 0.005 -0.005 0.004 -0269 0.155 -0.087

mot 0.017 0.003 -0.022 -0329 -0.101 -0.042 -0.022

SELFE 0.001 0010 -0053 -0.101 0.037 0.029 -0.119 0.047

EMPUI 0.044 -0012 -0067 0.124 -0.073 0.077 0.030 -0.097 -0.114
EMPU2 -0.019 -0.002 0073 -0.062 0.009 -0.062 0004 0074 -0420 -0.559

tmigr[T.1] 0.645 -0.726 -0.887 0001 0002 -0.010 0.003 -0.003 -0.004 0.009 0.002

Tabelle 103: Schatzung des Modells 5 (RI-Modell)

Interpretation fixed effects

Die Messzeitpunkte (time) zeigen einen hochst signifikanten Einfluss (# = 0.203;
» < .000), die Untersuchungsgruppen (Interventions- und Vergleichsgruppe; gruppe.
fac) zeigen einen hochst signifikanten Einfluss (z = -4.641; p < .000), kognitive Fi-
higkeiten zeigen einen hochst signifikanten Einfluss (# = 7.674; p < .000), Vorwissen
zeigt ebenfalls einen hochst signifikanten Einfluss (£ = 3.354; p < .000), Motivation im
Musikunterricht zeigt einen signifikanten Einfluss (¢ = 2.192; p < .029), EMP-Unter-
richtsprinzipien (EMPU1) zeigen einen signifikanten Einfluss (¢ =-2.251; p < .03) und
die Interaktion (time*gruppe.fac) zeigt einen hochst signifikanten Einfluss (¢ = 4.134;
2 <.000) auf die EM-Leistung.



Emp
o
@
&

komt1 effect plot

i/:

N W TTTTITTE W iT]
3 E

9 Statistisches Vorgehen

bewt1 effect plot

L ' L s L

0.55 4 F
0.50 - F

LTI N TT T A -

2 El 0 1 2 2 El 0 1 2
komt1 bewt1
vor effect plot mot effect plot
L . L L L 07 - L L L L L L L
038 -
06 - +
07 054 L
g g
G 06 & 044 L
03 +
05
02
Ll gttt L1 oniinrpiiaigiiisinging
! / ? T T 1 T T ! + T { }
R} 0 1 2 3 5 4 3 2 1 o 1 2
vor mot
EMPU1 effect plot EMPU2 effect plot
L . L . L 075 - L . n . L Iy
07 t 070
065 +
06 - +
g H 0.60 - L
051 [ 0.55 F
0.4 + 050 - +
0.45 L
03 1 T T N N T T 1 Lam 1y 1111 11 1
T T T T T T T } T T T %
2 -1 0 1 2 40 05 00 05 10 15 20
EMPU1 EMPU2

log effect plot

221

T

3

0.60 o

0.55 4

Emp

050 o

S 1T S
-20 -15

NTENTTNT
10 05 00 05
SELFE

time*gruppe.fac effect plot

10 15 20 25

Lruiw
T T

T
10

3.0

L L ! L L
gruppe.fac =0 gruppe.fac = 1

10 4

08+
o 06+
13
W04+

02+

0.0 4
y

Abbildung 69: Effekte der Pradiktoren (Modell 5)

Abbildung 69 zeigt die grafische Darstellung der genannten Effekte.

In dieser Darstellung wird die Leistungsentwicklung durch die Linie dargestellt,
der blaue Bereich zeigt die Vertrauensintervalle. Aus der Grafik ist abzulesen, dass alle
Schiiler*innenvariablen ein Wachstum verzeichnen, wobei das stirkste Wachstum bei
den kognitiven Fihigkeiten (log) vorliegt.

Bezogen auf die Zeitvariablen in Kombination mit den Gruppenunterschieden
(time*GRUPPE.fac) ist der grofite Leistungszuwachs fiir Gruppe 1 (Interventionsgrup-
pe) zu verzeichnen. Verglichen mit den Interventionsgruppen starten die Vergleichs-
gruppen auf einem hoheren Leistungsniveau, zudem fillt das Leistungswachstum
geringer aus.

Auf Seiten der Lehrpersonen kann festgehalten werden, dass die Selbstwirksamkeit
(SELFE) nahezu stagniert. Orff-Unterrichtsprinzipien (EMPU?2) zeigen ein moderates
Wachstum.
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Die Darstellung der signifikanten Interaktion wird in folgender Abbildung 70 wie-
dergegeben.

Die Grafik zeigt, dass beide Gruppen denselben Trend in der Steigung verfolgen
und sich vor dem dritten Messzeitpunkt kreuzen. Die Vergleichsgruppen (rote Linie)
starten auf einem hoheren Niveau verglichen mit den Interventionsgruppen (blaue Li-
nie). Die Interventionsgruppen weisen ein steileres Wachstum auf, tiberholen die Ver-
gleichsgruppen und zeigen am Ende bessere Leistungen.

Die nun folgende Abbildung 71 mit standardisierten Fixed Effects zeigt, welcher
Pradiktor die EM-Leistung am besten erklart.

Je stirker der Pradiktor wirke, desto weiter rechts liegt er in der Grafik. Demnach ist
der Zeitfaktor (time) der vergleichbar stirkste Pradiktor fiir die Erklarung der EM-Leis-
tung, gefolgt von den Messzeitpunkten bezogen auf die Gruppenunterschiede (timex-
gruppe.fac) sowie den kognitiven Fihigkeiten (log).

Die Korrelation der Fixed Effects der Pradiktoren iiberpriift zunichst Multikolline-
aritit. Zeigt sich hier ein hoher Korrelationskoeffizient (ab .7) zwischen zwei Pradikto-
ren, liegt Multikollinearitit vor und eine der Variablen sollte dann konsequenterweise
aus dem Modell ausgeschlossen werden.

Positive Korrelationen mit dem Intercept verbessern das Ergebnis in der Response-
Variable EM-Leistung. Dies betrifft alle Pradiktoren aufler Gruppenunterschiede, Fer-
tigkeitsempfinden und Orff-Unterrichtsprinzipien.

Predictet values of EMF

1.00-

0.50- Gruppenzugehorigkeit
E Vergleichsgruppe
E| Interventionsgruppe

EMF

10 15 20 25 30
Time

Abbildung 70: Darstellung der signifikanten Interaktion zwischen
Interventions- und Vergleichsgruppe (Modell 5)
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time - T
gruppe fac[T.1] - —_—
komt1 - ——
bewt1 - —0—
log - -
vor - -
mot - —-—
SELFE - ——
EMPU1 - ——
EMPU2 - ——
time x gruppe fac[T.1] - —
A 05 0 05
Estimates

Abbildung 7 : Standardisierte Fixed Effects (Modell 5)

Interpretation der Random-effects
Folgende Tabelle zeigt die Variation der Randomeffekte.

223

rand(model.5)
ANOVA-like table for random-effects: Single term deletions

Model:

SchilerD:KLASSE) + (I | KLASSE) + time:gruppe.fac

Signif. codes: 0 *#* 0,001 ** 0.01 * 005, 0.1, |

Emf ~ time + gruppe.fac + komt| + bewt| + log + vor + mot + SELFE + EMPUI + EMPU2 + (I |

npar  loglik AIC LRT Df Pr(>Chisq)

<none> |5 -1905.8 38415
(1| SchilerlD:KLASSE) 14 -1906.3 38406  1.1438 | 0.28486
(1 | KLASSE) 14 -19074 38428 33439 | 0.06746

Tabelle 104: Variation der Randomeffekte (Modell 5)

Die Klasse zeigt in Modell 5 eine Tendenz zur Signifikanz (p = 0.06746).

Unter Kontrolle simtlicher Pridiktoren unterscheiden sich die Klassen hinsichtlich

der AV (EM-Leistung) mit Tendenz zur Signifikanz (p = 0.06746).

Folgende Darstellung zeigt die prozentuellen Anteile der Varianzzerlegung.

EM-Leistung Klasse 73 %
EM-Leistung Schiler 27 %

Tabelle 105: Anteile derVarianzzerlegung (Modell 5)
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Die Klassen sind zu 73 % verantwortlich fiir die Variation in den EM-Leistungen (AV).
Etwa 27 % der Leistungen sind auf Pridiktoren von Ebene 2 (Schiiler*innen-Ebene)
zuriickzufiihren.

Folgende Darstellung gibt Auskunft tiber die Vertrauensintervalle der Schitzer von

Modell 5.

confint(model.5,0ldNames = F)
25% 975 %
sd_(Intercept)|SchilerlD:KLASSE  0.00000000  0.190007652
sd_(Intercept)|KLASSE 0.00000000  0.117428042 # Subject Intercept Random effects
sigma 0.64765847  0.701564467
(Intercept) -0.11227233 0.137078638 # Fixed effects
time 0.22838276  0.338814408 # Pradiktor time
gruppe.fac[T.1] -0.57501107 -0.231917338 # Pradiktor Klassenzugehorigkeit
komt | -0.02350902  0.066289645 # Pradiktor Fertigkeitsempfinden
bewt| -0.01440793  0.066439425 # Pradiktor Bewegung im Musikunterricht
log 009783801  0.166456845 # Pradiktor Kognitive Fahigkeiten
vor 0.02541588  0.098258003 # Pradiktor Vorwissen der Schiiler¥innen
mot 0.00396898  0.079009107 # Pradiktor Motivation
SELFE -0.04786296 0.054515021 # Pradiktor SELBSTWIRKSAMKEIT
EMPU I -0.12389547 -0.007486056 # Pradiktor EMP-UNTERRICHTSPRINZIPIEN
EMPU2 -0.02516758 0.104333139 # Pradiktor Orff~=UNTERRICHTSPRINZIPIEN
time:gruppe.fac[T.1] 008424451  0.236418432 # Pradiktor ZEITFAKTOR in Kombination mit
GRUPPENUNTERSCHIEDEN

Tabelle 106:Vertrauensintervalle (Modell 5)

Es wurde ein 95 % Konfidenzintervall bestimmt.

Eine typische Schwankung der (anfinglichen) EM-Leistung in der Stichprobe ist ca.
0.06764 Punkte (95%-KI: [0 Punkte, 0.12 Punkte] — Streuung in den Klassen)

Intercept Fixed effects: Die mittlere EM-Leistung (zu Beginn des Experiments)
betrigt 0.012858 Punkte (95%-KI: [-0.11 Punkte, 0.13 Punkte] — Genauigkeit der
Schitzung)

Als Ergebnis wurde ein statistisch bedeutsamer positiver Effekt von Pridiktor ,,time®
auf die EM-Leistung festgestellt (B = 0.283593, 95 %-KI [0.23 Punkte, 0.34 Punkte],
Naseen = 385 Ny, = 642).

Fur den Pridiktor Klassenzugehorigkeit kann ein statistisch bedeutsamer negativer
Effekt bezogen auf EM-Leistung festgestellt werden (B = -0.404084, 95 %-KI [-0.57
Punkte, -0.23 Punkte], N =38 N i = 642).

Es gibt keinen statistisch bedeutsamen signifikanten Zusammenhang zwischen dem
Pridiktor Fertigkeitsempfinden und EM-Leistung (B = 0.021363, 95 %-KI [-0.023
Punkte, 0.066 Punkte], Nien = 38 Noyie, = 642).

Als Ergebnis fiir den Pridiktor Bewegung im Musikunterricht kann ebenfalls kein
statistisch bedeutsamer signifikanter Effekt bezogen auf EM-Leistung festgestellt wer-
den (B = 0.026025, 95 %-KI [-0.014 Punkte, 0.066 Punkte], N =38; N
642).

Klassen

Schiller

Klassen
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Es gibt einen statistisch bedeutsamen signifikanten positiven Zusammenhang zwi-
schen dem Pridiktor kognitiven Fihigkeiten und EM-Leistung (B = 0.132214, 95 %-KI
[0.097 Punkte, 0.166 Punkte], N, =38; N, = 642).

Auch fur den Pridiktor Vorwissen der Schiiler*innen kann ein statistisch bedeut-
samer signifikant positiver Effekt bezogen auf EM-Leistung festgestellt werden (B =
0.061919, 95 %-KI [0.03 Punkte, 0.1 Punkte], N, =38 N_ = 0642).

Zudem kann als Ergebnis ein statistisch positiver Effekt vom Pridiktor Motivation
auf die EM-Leistung festgestellt werden (B = 0.041511, 95 %-KI [0.003 Punkte, 0.08
Punkrte], N, =38; N, =0642).

Bezogen auf die Lehrpersonen kann fiir den Pridiktor Selbstwirksamkeit kein sta-
tistisch bedeutsamer signifikanter Effekt bezogen auf EM-Leistung festgestellt werden
(B =0.003552, 95 %-KI [-0.05 Punkte, 0.05 Punkte], N, =38 N, =0642).

Als Ergebnis fiir den Pradiktor EMP-Unterrichtsprinzipien kann ein statistisch ne-
gativer Effekt bezogen auf EM-Leistung festgestellt werden (B = -0.065276, 95 %-KI
(-0.123 Punkte, -0.007 Punkee], N, =38; N, =0642).

Es gibt keinen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem Pridiktor
Orff-Unterrichtsprinzipien und EM-Leistung (f = 0.040196, 95 %-KI [-0.023 Punk-
te, 0.1 Punkee], N =38 N, = 0642).

Bezogen auf den Pridiktor Zeit in Verbindung mit Gruppenunterschieden
(time:gruppe.fac[T.1]) kann ein statistisch bedeutsamer positiver Effekt bezogen auf
EM-Leistung festgestellt werden (B = 0.160348, 95 %-KI [-0.05 Punkte, 0.05 Punkte],
N =38; N = 642).

Klassen Schiiler

Modell 6

Bei der nun folgenden Darstellung des Modells 6 handelt es sich um eine zusitzlich in-
teressierende Fragestellung, ob sich etwas veridndert, wenn unterschiedliche Steigungen
der Zeitvariable zugelassen werden. Dazu war in der Planung keine Hypothese abgelei-
tet bzw. aufgestellt worden.

Folgende Tabelle vergleicht RI-Modell 5 und das RIRS-Modell 6.

EMF EMF
Modell 5 Modell 6

Predictors Estimates Cl p Estimates Cl p
(Intercept) 0.0l 0.1 -0.14 0839 -0.09 -035-0.16 0482
time 0.28 023-034 <0.001 0.33 023 -043 <0.001
gruppe fac[T.I] -0.40 -057 --023 <0.001 -0.26 -060-008 0.139
komt | 0.02 -0.02-0.07 0.349 0.02 -0.02 -0.06 0.356
bewt| 0.03 -0.01 -=0.07 0.206 0.00 -0.03-0.04 0.893
log 0.13 0.10-0.17  <0.001 0.08 005-0.11 <0.001
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vor 0.06 003-0.10 0.001 00l -0.02 -0.04 0450
mot 0.04 000-008 0.029 0.02 -001-005 0.182
SELFE 0.00 -0.05-005 0.889 -0.00 -0.04-0.03 0.844
EMPU | -0.07 -0.12--001 0.025 -0.01 -005-0.04 0815
EMPU2 0.04 -002-0.10 0214 -0.01 -0.05-0.04 0.800
time X gruppe fac[T.1] 0.16 008-024 <0.001 0.10 -0.04-023 0.156
Random Effects
0° = Residualvarianz (Kin- 0.45 0.25
der)
100 0.01 SchilerlD:KLASSE  1.21 SchulerD:KLASSE

0.00 KLASSE 0.21 KLASSE
Tl 1 =Varianz (Klassen) 0.16 SchiilerlD:KLASSE.time

0.03 KLASSE.time
POl =Varianz der Korrelation -1.00 SchlerlD:KLASSE
-1.00 KLASSE

ICC 0.04
N 642 SchilerlD 642 SchilerlD

38 KLASSE 38 KLASSE
Observations 1831 1831
Marginal R? / Conditional R? 0.217/0.245 0.303 / NA
Deviance AIC 3811.500 3439.486
AIC 3910.268 3548.507

Tabelle 107: Modellschatzung (RI Modell 5, RIRS Modell 6)

Auf den ersten Blick zeigt sich vergleichsweise, dass in Modell 5 als Pridiktoren der
Zeitfaktor, kognitive Fihigkeiten, Vorwissen, Motivation, EMP-Unterrichtsprinzipien,
Gruppenzugehérigkeit sowie Gruppenzugehérigkeit bezogen auf den Zeitfakror signi-
fikante modulierende Variablen fiir EM-Leistung darstellen. In Modell 6 bleiben nur
mehr der Zeitfaktor und kognitive Fihigkeiten als hochst signifikante Pridiktoren fiir
EM-Leistung bestehen, alle iibrigen Effekte fallen weg. Das bedeutet, dass nur die ko-
gnitiven Fihigkeiten und der Zeitfaktor EM-Leistungen erkliren.

Zudem ist eine Verbesserung im Modellfit fiir Modell 6 durch Steigerung im R?, ge-
sunkener Devianz und gesunkenem AIC (das Akaike-Informationskriterium; eines der
statistischen Mafle, das Auskunft dariiber gibt, welches Modell am besten zu den Da-
ten passt) feststellbar.

Folgende Abbildung 72 stellt den Vergleich zwischen Modell 5 und Modell 6 gra-
fisch dar.
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Abbildung 72: Modellvergleiche (Modell 5, Modell 6)

Legende: dunkelblaue Linie = tatsdchliche empirische Werte;
Modell 5 = griine Linie; Modell 6 = beige Linie.

In den meisten Klassen nimmt die EM-Leistung zwischen erstem und zweitem Testzeit-
punkt zu. Tendenziell bleiben die Leistungen vom zweiten zum dritten Messzeitpunke
cher stabil oder sie nehmen leicht zu.

Aus der Darstellung ist auch abzulesen, dass sich die Leistungen tiber die Messzeit-
punkte hinweg unterscheiden. Sie unterscheiden sich auch in ihrer Leistungsentwick-
lung, zudem hingt die Leistung vom Messzeitpunke ab.

Es kann zudem festgehalten werden, dass bezogen auf die Unterschiede in den ein-
zelnen Klassen eine stirkere positive Leistungsentwicklung durch Modell 6 erklirt wer-
den kann.

Folgende Abbildung 73 zeigt die Schitzung des RIRS-Modells (Modell 6) fiir be-
teiligte Schulklassen.
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Abbildung 73: Schitzung des RIRS-Modells fir beteiligte Schulklassen (Modell 6)

Bezogen auf das Modell 6 ist aus der Grafik ersichtlich, dass das Leistungsniveau in den
beteiligten Klassen zum ersten Testzeitpunke stark variiert.

Zudem sind tendenziell mehr Leistungszuwichse zwischen erstem und zweiten
Messzeitpunkt festzustellen, wohingegen die Leistungen zwischen zweitem und drit-
tem Messzeitpunkt tendenziell stagnieren oder nur leicht zunehmen. In einigen Klassen
ist zu beobachten, dass Leistungen nach dem zweiten Messzeitpunke stirker abfallen,
wohingegen nach dem zweiten Messzeitpunkt nur zwei Klassen starke Leistungszu-
wichse verzeichnen.

Fiir alle Klassen kénnen ab dem zweiten Messzeitpunkt eher durchschnittliche oder
leicht tiberdurchschnittliche Leistungen beobachtet werden.

Das folgende Histogramm (Abb. 74) zeigt die Normalverteilung der Residuen.

Aus dem Histogramm ist abzulesen, dass eine Normalverteilung der Residuen in
Modell 6 gegeben ist.

Zudem zeigt Modell 6 im Vergleich zu Modell 5 nur mehr zwei signifikante Pri-
diktoren, nimlich den Zeitfaktor (time) und die kognitiven Fahigkeiten (log): Sobald
durch den ,Slope® in Modell 6 die klassenbezogene Abhingigkeit der Zeit (time) be-
riicksichtigt wird, und damit zugelassen wird, dass die Schiiler*innen — und hier auch
die Klassen —, fiir EMP-Lernfortschritte eine individuelle Lerndauer benétigen, bleiben
nur der Zeitfaktor und die kognitiven Fahigkeiten als hochst signifikante Pridiktoren
tibrig. Dies kénnte darauf hindeuten, dass unterschiedliches Lerntempo einen starken
Einfluss auf EM-Leistung haben kénnte.
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Abbildung 74: Normalverteilung der Residuen in Modell 6
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Folgende Darstellung berticksichtigt den Zeitfaktor (time) als ersten signifikanten

Pridiktor.

EMF
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Abbildung 75: Schatzung der Regressionen betreffend des
Zeitfaktors fur das Modell 6
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Jede Linie stellt eine Regressionsgerade der Klasse dar. Jede Regressionsgerade hat in
jeder Klasse eine andere Steigung (Slope). Die Messzeitpunkte (time) haben in jeder
Klasse einen anderen Effekt auf die EM-Leistung (EMF).

Eine Tendenz der Leistungssteigerung ist fiir die tiberwiegende Anzahl der Klassen
zu bemerken, die unterdurchschnittliche oder leicht tiberdurchschnittliche Werte bei
der Basiserhebung erreicht haben. Wenige Klassen, die bei der Basiserhebung leicht
tiberdurchschnittliche Werte erzielt haben, stagnieren oder fallen in ihren Leistungen
leicht ab.

Folgende Tabelle zeigt den Modellvergleich zwischen Modell 5 und Modell 6.

Data: Modelll .long

Models:

model.5: Emp ~ time * gruppe.fac + komt| + bewt! + log + vor + mot + SELFE + EMPUI +
EMPU2 + (I | KLASSE/SchileriD)

model.6: Emp ~ time * gruppe.fac + komt| + bewt! + log + vor + mot + SELFE + EMPUI +
EMPU2 + (time | KLASSE/SchilerlD)

npar  AIC  BIC loglik deviance Chisg Df Pr(>Chisq)
model.5 15 3841.53924.2-1905.8 38115
model.6 19 3477.53582.2-1719.7 3439.5 372.01 4 < 0.00000000000000022 ***

Signif. codes: 0 *** 0,001 ** 0.01 * 005, 0.1,, |

Tabelle 108: Signifikanz in Modellvergleichen (Modell 5, Modell 6)

Die Ergebnisse zeigen, dass das Modell 6 statistisch bedeutsamer als Modell 5 ist. Da
Vergleiche mit dem L.R.-Test nicht erlaubt sind, weil sie mathematisch nicht dquiva-
lent sind, diirfen blof§ die Informationstheoretischen Mafle zur Interpretation heran-
gezogen werden. Die deutlich niedrigeren Werte von AIC, BIC, LogLik und Devianz
weisen Modell 6 als eindeutig giinstigeres Modell aus.

Folgende Darstellung zeigt die Zusammenfassung der ICC-Fitmafle fiir alle Mo-
delle.

Indices der Modellperformance (Indices of model performance)

Name Modell RMSE Sigma AIC (weights) | AlCc (weights) | ICC
MO ImerModLmerTest | 0.752 0.757 4309.5 (<.001) | 4309.5 (<.00I) | 0.037
model.2 | ImerModLmerTest | 0.653 0.675 3994.6 (>.999) | 3994.6 (>.999) | 0.099
model.3 | ImerModLmerTest | 0.429 0.495 35450 (>.999) | 3545.1 (>.999) | 0511
model4 | ImerModLmerTest | 0.433 0498 34702 (>.999) | 34704 (>.999) | 0.433
model.5 | ImerModLmerTest | 0.663 0.674 38415 (<.001) |3841.8 (<.001) | 0.036
model.6 | ImerModLmerTest | 0.433 0498 34775 (0.025) | 34779 (0.023) | 0433
Name BIC (weights) R2 (cond.) | R2 (marg.) | loglLik deviance

MO 4326.1 (<.001) 0.037 0.000 21517 4303.5

model.2 | 40222 (>.999) 0233 0.149 -1992.3 (df=5) | 3984.6
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model.3 | 3594.8 (>.999) 0.589 0.159 -1763.5 (df=9) | 35270
model4 | 3591.1 (>.999) 0.580 0.177 -1721.1 34422
model.5 | 39242 (<.001) 0.245 0217 -1905.7 38115
model.6 | 3582.2 (<.001) 0.578 0.183 -1719.7 3439.5

Tabelle 109: Zusammenfassung aller FitmaBe fir alle MLM-Modelle

Aus der obigen Tabelle ist die stetige Modellverbesserung vom Nullmodell bis Modell 6

zu entnehmen.

Folgende Tabelle zeigt die Pseudo-R-Quadrate fiir Modell 6.

nagelkerke(model.6, null=M0)
$Models

Model:, Imer, Emp ~ time * gruppe.fac + komt!| + bewt| + log + vor + mot + SELFE + EMPUI +
EMPU2 + (time | KLASSE/SchilerlD), Modell | long, F*
Null: ,Imer, Emp ~ | + (I | KLASSE), Modell | long, F*

$Pseudo.R.squared.formodel.vs.null

Pseudo.Rsquared
McFadden 0.200763
Cox and Snell (ML) 0.376159
Nagelkerke (Cragg and Uhler) 0.415800

$Likelihood.ratio.test
Dfdiff LogLikdiff ~ Chisq
-6 43199 86397

p.value
0.0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000-
000000000000000000000000139 12

$Number.of.observations
Model: 183
Null: 1870

Tabelle | 10: Pseudo-R-Quadrate fir Modell 6

Das Pseudo-R? von McFadden (R? = .2) kann als akzeptabel bezeichnet werden. Das
Ziel dieses R? ist die Trennkraft der Pridiktoren zu quantifizieren.

Das Pseudo-R? von Cox und Snell (R* = .376) kann als annihernd gut bezeichnet
werden. Auch hier ist das Ziel dieses R?, die Trennkraft der Pridiktoren zu quantifizie-
ren.
Das Nagelkerke R? hat das Ziel der Erkliarung der Varianz der EM-Leistung durch
die ausgewihlten Pridiktoren. Das Ergebnis lisst sich als gut bezeichnen (R? = .416).

In der folgenden Tabelle 111 wird die Berechnung des Maddala Pseudo R-Quadrat
fir Modell 6 ausgewiesen.
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as.numeric(|-exp((-2/1831) * (logLik(model.6a)-logLik(MO0))))
[170.3761586

Tabelle | I'I:Maddala Pseudo-R-Quadrat (Modell 6)

Das Maddala R? ist ein totaler Fit, ein globales R*. Rzl\/k1 i = 38 %0.

Aus dem Nagelkerke-R* (R* = 0.415800; vgl. Tabelle 110) wird die Effektstirke be-
rechnet. Die nun folgende Tabelle stellt die Berechnung der Effektstirke fiir Modell 6
dar.

f2<- sqrt(0.4158 /(1-0.4158))
f2 = 0.8436484

Tabelle | 12: Effektstarke (Modell 6)

Das R? betrigt demnach .4158, was nach Cohen (1992) mit 42 % Aufklirung einem
starken Effekt (# = .84) entspricht. Modell 6 hat eine starke Effektgrofe.

Bezogen auf Modell 5 betrigt das R* = .260445, was mit 26 % Aufklirung (# = .59)
ebenso einem starkem Effekt entspricht. Modell 5 hat demnach ebenfalls eine starke
Effektgrofle, wobei sich Modell 6 als das bessere Modell herausstellt.

10. Inhaltliche Erklarung des wissenschaftlichen Problems

In diesem Teil werden zufallskritische Bewertungen und die inhaltliche Interpretation
der zuvor durchgefiihrten empirischen Analysen angestellt. Die Ergebnisse werden in
Bezug auf die Priithypothesen erldutert. Auf diese Weise konnen die Hypothesen fiir
die vorliegende Stichprobe bestitigt oder widerlegt werden, und die Effekte auf EM-
Leistungen nachvollzogen werden. Am Ende dieses Kapitels werden die Ergebnisse der
Hypotheseniiberpriifung nochmals tabellarisch dargestellt.

| Hypothese: EMP-Interventionen

Es wird angenommen, dass sich die Interventionen statistisch bedeutsam auf die Internalisierung
Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirken. Zwischen der Interventionsgruppe (1) und Ver-
gleichsgruppe (V) zeigen sich signifikante Leistungsunterschiede beztiglich Elementarer musikalischer
Fertigkeiten.

Die erste Hypothese wurde im Kapitel 9.4.2 tiber die Unterschiede in den Intercepten
tiberpriift (vergleiche Seite 213 in dieser Arbeit). Es konnte in der vorliegenden Unter-
suchung ein signifikant positiver Effekt von EMP-Intervention auf die EM-Leistungen
der Kinder festgestellt werden.

Die EM-Leistungen mit leicht unterdurchschnittlichen Werten zu t, (vgl. Seite 204
in dieser Arbeit) deuten darauf hin, dass Bedarf an gezielten und lingerfristigen EMP-
spezifischen Unterrichtsangeboten fiir Grundschulkinder bestehen konnte, um eine
Leistungsverbesserung zu erreichen. Dabei kénnten besonders EMP-Unterrichtsprin-
zipien, die spielorientierte, experimentelle, kreative, prozessorientierte, intermediale,
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korperorientierte, beziehungsorientierte und offene Zuginge zu Musik und Bewegung
favorisieren (Dartsch, 2010b, S. 17ff) Freude an individuellen musikalischen und be-
wegten Lern-Erfahrungen férdern.

In diesem Kontext konnte es ebenfalls bedeutsam sein, dass die Lehrpersonen die
unterschiedlichen Leistungsniveaus in einer Klasse erkennen und adaptiv mit Angebo-
ten reagieren konnen. Gerade die EMP kénnte dabei einen Zugang erdffnen, da ihre
Ausrichtung auf gemeinsames Improvisieren und Gestalten alle Leistungsniveaus an-
sprechen kann (Kalcher, 2019, S. 146f). Denkbar wiren beispielsweise auch gezielte
musikalisch-bewegte Forderprogramme unter Einbeziehung der Schulleitungen sowie
der Eltern bzw. Erziechungsberechtigen in Form von Kooperationen mit Elementaren
Musikpidagog*innen umliegender Musikschulen. Diese Férderangebote sollten ide-
alerweise bereits im Kindergarten begonnen werden. Als giinstig konnten sich auch
fur landliche oder stadtnahe Schulstandorte Kooperationsformen erweisen, wie sie in
Osterreich in groferen Stidten durch Musikschulen oder Konservartorien zunehmend
etabliert werden. Dariiber hinaus konnen EM-Leistungsunterschiede bezogen auf Ge-
schlecht oder Gruppenzugehdrigkeit (Interventions- oder Vergleichsgruppe) in der vor-
liegenden Stichprobe nicht festgestellt werden. Es treten jedoch groflere Unterschiede
in den Anfangsleistungen bezogen auf Schulen und Schulstandorte zutage (vgl. dazu ab
Seite 191 in dieser Arbeit). Diese sind noch stirker ausgeprigt, wenn einzelne Klassen
miteinander verglichen werden (vgl. Seite 193 in dieser Arbeit). Dies bestitigt wieder-
um Befunde aus der Literatur, die festhalten, dass Lernende innerhalb von Lerngrup-
pen einander oftmals dhnlich sind und sich bezogen auf Schulleistungen bedeutend
von anderen Lerngruppen unterscheiden kénnen (Kuhn, 2014, S. 297).

Die Ergebnisse stehen weitgehend in Einklang mit jenen von Wick und anderen
(2017). Nach den Befunden der Autor*innen, die Auswirkungen von Bewegungsinter-
ventionen untersuchten, kénnen bereits wenige von Expert*innen durchgefiihrte In-
terventionen zu erhohter Leistungsbereitschaft fithren (ebd., S. 2062). Dariiber hinaus
korrelieren die Befunde mit Dartschs Ergebnis, dass EMP-Unterricht Leistungssteige-
rung in seiner Stichprobe bezogen auf Prizision und Kreativitit im Umgang mit Mu-
sik fordert (Dartsch, 2008, S. 35). Inhaldich wurde in der vorliegenden Studie jedoch
ein anderer Zugang gewihlt. Alle Untersuchungen wurden, wie fiir die EMP typisch,
in der Gruppe durchgefiihrt. Es konnte keine Studie ermittelt werden, die musikalische
Leistungsentwicklung von Grundschulkindern im Kontext von Kooperationsprojekten
zwischen Elementaren Musikpidagog*innen und Primarstufenlehrenden untersuchte.
Zudem sind Vergleiche mit anderen Studien im Fachgebiet der EMP nicht méglich,
wenn diese methodisch nicht hinreichend fundiert durchgefiihrt wurden (beispielswei-
se fehlende Vergleichsgruppen wie in Elkoshi, 2024).

Aufgrund dieser Resultate kann die erste Hypothese bestitigt werden. Die Nullhy-
pothese wird verworfen.
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2. Hypothese: Motivation im Musikunterricht

Es wird davon ausgegangen, dass Motivation einen statistisch bedeutsamen positiven Effekt auf die
Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten austbt.

Die zweite Hypothese wurde im Kap. 9.3.3 iiber die Unterschiede in den empirischen
Mittelwerten tiberpriift. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen durchschnitt-
lich abschneiden (vergleiche Seite 204 in dieser Arbeit).

Es konnte in dieser Arbeit ein positiver Effekt von Motivation auf die EM-Leistungen
festgestellt werden (vergleiche Seite 209 in dieser Arbeit). Bezogen auf die Uberpriifung
durch das Mehrebenenmodell 5 kann ein signifikant positiver Effekt von Motivation
auf EM-Leistungen festgestellt werden (vergleiche Seite 225 in dieser Arbeit).

Da Motivation mit leicht iiberdurchschnittlichen Werten zu t, festgestellt wurde
(vgl. Seite 204 in dieser Arbeit), konnte dies auf eine leicht tiberdurchschnittliche mo-
tivationale Ausgangslage tiber die Gruppen hinweg hindeuten. Interessanterweise zei-
gen stadtnahe Schulen im Vergleich zu lindlichen oder stidtischen Schulstandorten
unterdurchschnittliche motivationale Ausgangsvoraussetzungen (vgl. S. 190 in dieser
Arbeit). Bezogen auf die einzelnen Klassen unterscheiden sich motivationale Ausgangs-
voraussetzungen sogar stark (vgl. S. 193 in dieser Arbeit). Theorien bestitigen, dass ho-
here Motivation bewirken kann, dass Menschen eher Herausforderungen suchen und
diese auch meistern wollen (Ryan & Deci, 2020, S. 2). Lehrpersonen kénnten durch
einen EMP-orientierten Unterricht, z. B. durch Aufgabenwechsel, Beteiligung an Ent-
scheidungen, Variation der Aufgaben, leistungsabhingiges Feedback oder vielfiltige
Unterrichtsangebote, eine Steigerung der Motivation erreichen. Dartsch (2010a) be-
kriftigt, dass Musizieren und Bewegung in der Gruppe Freude bereitet (ebd., S. 300).
Dariiber hinaus kénnte ein Bediirfnis nach Verbundenheit durch Gruppenerlebnisse
und damit angesprochene soziale Komponenten, die eine Bearbeitung von Aufgaben-
stellungen in Kleingruppen oder paarweise mit sich bringen, Motivation im Musik-
unterricht fordern (Dartsch, 2020d, S. 269). Zudem kann Autonomie der Beteiligten
Motivation fordern (Deci & Ryan, 2000, S. 231). Durch improvisatorische oder krea-
tive Unterrichtsinhalte kénnen Lehrpersonen den Kindern Wahl- und Entscheidungs-
moglichkeiten bieten und so ihre Autonomie férdern (z. B. Wahl von Instrumenten
und Materialien oder durch Mitsprache bei der Gestaltung von Musizierprozessen).

Studien bestitigten, dass Aufgabenvariation, Aufgabenwechsel sowie herausfordern-
de Bedingungen Motivation und Aufmerksamkeit begiinstigen kénnen (Chua et al.,
2019, S. 317). Georgios und andere (2017) fanden einen positiven Einfluss auf intrin-
sische Motivation bei Schiiler*innen nach EMP-Unterricht (ebd., S. 227). Auch wenn
in der genannten Studie traditionelle Volkstinze im Zuge von an die EMP angelchnte
Unterrichtsmodelle thematisiert wurden, zeigt sich als wesentliche Ubereinstimmung
mit Ausfithrungen von Miendlarzewska (2014), dass der soziale Aspekt im Musikun-
terricht zur Motivation beitragen kann (ebd., S. 11).

Aufgrund dieser Resultate kann die zweite Hypothese bestitigt werden. Die Null-
hypothese wird verworfen.
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3. Hypothese: Vorerfahrung bzw. Vorwissen

Es wird angenommen, dass sich Vorerfahrung bzw.Vorwissen statistisch signifikant auf die
Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirkt.

Die dritte Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 iiber den Vergleich der empirischen Mittel-
werte iiberpriift. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen leicht unterdurch-
schnittlich abschneiden (vergleiche Seite 204 in dieser Arbeit).

Aus den Ergebnissen im Mehrebenenmodell 5 geht hervor, dass Vorerfahrung bzw.
Vorwissen einen signifikanten Einfluss auf EM-Leistungen hat (vgl. Seite 225 in die-
ser Arbeit).

Bezogen auf das Vorwissen zeigen sich in der Stichprobe im Klassenvergleich gro-
Bere Unterschiede. Auf der einen Seite waren Musikklassen mit héherem Niveau an
Vorwissen an der Studie beteiligt. Auf der anderen Seite kénnte ein hoheres Niveau
auch auf Kooperationen mit offentlichen oder privaten Musikschulen zurtickgefiihrt
werden, die Musikunterricht an einigen an der Untersuchung beteiligten Volksschu-
len durchfiithren und nach dem Schulunterricht Instrumentalunterricht anbieten. Al-
lerdings muss hier auch kritisch festgehalten werden, dass der tiberwiegende Anteil der
Klassen unterdurchschnittliche Werte aufweist (vgl. S. 193 in dieser Arbeit). Gerade
lindliche und stadtnahe Schulstandorte zeigen geringeres Vorwissen im Vergleich zu
stadtischen Schulen.

Stiller (2002) beschreibt als eine der Qualititen der EMP, dass gemeinsames Mu-
sizieren nicht an Eingangsvoraussetzungen gekniipft ist (ebd., S. 190). Gerade dieser
voraussetzungsoffene Zugang der EMP kénnte hier zielfithrend sein, der allen Kin-
dern im Rahmen des Musikunterrichtes unabhingig ihres Vorwissens erméglicht, Er-
fahrungswissen zu sammeln. Natiirlich kénnen Primarstufen-Lehrende hier durch ihre
Angebote ausgleichend wirken. Es ist jedoch anzunehmen, dass Lehrpersonen grofiere
Verinderungen nicht alleine herbeifiihren kénnen, sondern auf die Unterstiitzung von
Eltern und Direktor*innen angewiesen sein werden, um beispielsweise eine Zusam-
menarbeit mit 6rtlichen Musikschulen zu suchen. Am Beispiel der Steiermark bestehen
in der Landeshauptstadt Graz Kooperationen zwischen EMP-Lehrenden des Konserva-
toriums und Grundschulen in mehreren Bezirken. Gerade die Ausweitung solcher Ko-
operationsformen auf lindliche Regionen kénnte helfen, Ungleichheiten zu reduzieren.
Jiingere Initiativen im Bundesland Vorarlberg weisen seit 2021 in diese Richtung (ORE,
2021, 0. S.).

Nicht nur in den naturwissenschaftlichen Fichern sondern auch in der Musikpid-
agogik wird die Bedeutsamkeit von Vorwissen bestitigt (Gebauer, 2016, S. 25). Auch
Tinzer*innen mit hoherer Expertise konnen Bewegungsfolgen rascher erfassen (Sevda-
lis & Keller, 2011, S. 233). Die vorliegende Studie zeigt durch den signifikanten Zu-
sammenhang zwischen Vorwissen und EM-Leistungen, dass bessere Leistungen mit
mehr Vorwissen korrelieren.

Aufgrund dieser Resultate kann die dritte Hypothese bestitigt werden. Die Null-
hypothese wird verworfen.
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4. Hypothese: Bewegungsangebote im Musikunterricht

Es wird angenommen, dass sich die Komponente Bewegungsangebote im Musikunterricht laut Ein-
schatzung der Proband*innen statistisch bedeutsam auf die Internalisierung Elementarer musikalischer
Fertigkeiten auswirkt.

Auch die vierte Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 tiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte tiberpriift. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen die Bewegungs-
angebote im Musikunterricht recht positiv aufnehmen (vergleiche Seite 204 in dieser
Arbeit). Zudem zeigt Bewegung im Musikunterricht einen signifikant positiven Effekt
auf die EM-Leistungen (vergleiche Seite 209 in dieser Arbeit).

Dartsch (2016) erliutert die Bedeutung der Bewegung fiir das Erleben musikali-
scher Phinomene (ebd., S. 61). Bremmer und Nijs (2024) sehen in der Arbeit von
Orff und Keetman eine intrinsische Beziehung zwischen Musik und Bewegung so-
wohl in kreativer (freier, expressiver) wie auch direktiver (strukturierter, geplan-
ter) Hinsicht (ebd., S. 17). Aicher (2014a) analysiert in ihren Daten 6sterreichischer
Volksschullehrer*innen, dass Wissensvermittlung im Musikunterricht zunimmt und
Singen und Bewegen zur Musik im Laufe der Jahre abnimmt (ebd., S. 19). Wissend
um die Bedeutung von Bewegungsangeboten im Musikunterricht kénnte die Empfeh-
lung fiir Lehrpersonen lauten, diese Inhalte auch in hoheren Klassen zu forcieren.

Mehrere Studien konnten bestitigen, dass sich die beste Gedichtnisleistung dann
zeigt, wenn auditive und motorische Eindriicke kombiniert werden (Vongpaisal, 2016,
S. 3; Morillon & Baillet, 2017, S. 1). Dies steht in Zusammenhang mit dem vorliegen-
den Ergebnis, das bestitigt, dass mehr Bewegung im Musikunterricht zu besseren EM-
Leistungen fiihrt.

Aufgrund dieser Resultate kann die vierte Hypothese bestitigt werden. Die Nullhy-
pothese wird verworfen.

5. Hypothese: Musikalisches Fertigkeitsempfinden

Es wird angenommen, dass sich das wahrgenommene Fertigkeitsempfinden der Schiler*innen in
Gesamtbezug auf Musik, Bewegung und Gesang statistisch bedeutsam auf die Internalisierung
Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirkt.

Die vierte Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 ebenfalls tiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte tiberpriift. Die Selbsteinschitzung musikalischer Fertigkeiten ist als durch-
schnittlich zu bezeichnen (vergleiche Seite 204 in dieser Arbeit).

Musikalisches Fertigkeitsempfinden wirke sich sehr signifikant negativ auf EM-Leis-
tungen aus (vgl. Seite 209 in dieser Arbeit).

Das Fertigkeitsempfinden liegt z. B. bezogen auf Altersunterschiede nahe beiein-
ander, wobei iltere Kinder ihre Fertigkeiten in der vorliegenden Stichprobe mitunter
niedriger einschitzen als jiingere (vgl. S. 176 in dieser Arbeit). Altere Kinder, die ihre
vorliegenden Fertigkeiten geringer einschitzen, konnten vielleicht sogar ein realisti-
scheres Bild ihrer eigenen Fertigkeiten besitzen als jiingere Kinder. Interessant erscheint,
dass sich das musikalische Fertigkeitsempfinden zum zweiten Testzeitpunkt sehr signi-
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fikant negativ auf die EM-Leistungsergebnisse zum letzten Messzeitpunkt auswirke. Je
héher die Kinder ihre Fertigkeiten einschitzen, desto geringer die EM-Leistung. Dies
konnte erneut die Vermutung bestitigen, wonach eine realistische Einschdtzung alters-
bedingt schwierig erscheint (vgl. Ausfithrungen betreffend Limitationen der Studie in
Kapitel 12).

Vielleicht werden von den Lehrpersonen auch zu wenige Moglichkeiten geboten,
sich vielfdltig mit Musik und Bewegung auseinanderzusetzen, sodass Kinder weniger
Gelegenheiten haben, ihre eigenen Fertigkeiten zu erweitern. Zudem kénnte mogli-
cherweise differenziertes Feedback im wiinschenswerten Ausmaf$ fehlen, um ein realis-
tischeres Bild tiber eigene Fertigkeiten zu erlangen. EMP-Prozesse, die generell weniger
auf verbale Erklirungen, sondern auf gemeinsame imitatorische und explorativ ange-
legte Aktivititen setzen, kdnnten sich vielleicht positiv auf musikalisches Fertigkeits-
empfinden auswirken.

Aufgrund dieser Resultate kann die fiinfte (ungerichtete) Hypothese bestitigt wer-
den. Die Nullhypothese wird verworfen.

6. Hypothese: Kognitive Fdhigkeiten

Es wird angenommen, dass sich kognitive Fahigkeiten der Schiiler*innen statistisch signifikant auf die
Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirken.

Auch die sechste Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 tiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte tiberpriift. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiller*innen um den Mittel-
wert Uiberwiegend gleich verteilt sind (vergleiche Seite 204 in dieser Arbeit).

Sowohl die Ergebnisse des Pfadmodells (vergleiche Seite 209 in dieser Arbeit) wie
auch die Befunde aus dem Mehrebenenmodell 5 sowie dem Mehrebenenmodell 6 (vgl.
Seite 225 in dieser Arbeit) zeigen, dass kognitive Fihigkeiten einen hochst signifikanten
Einfluss auf EM-Leistungen haben.

Intelligenz wird als Konstrukt betrachtet, das beispielsweise im Modell von Ren-
zulli Komponenten wie Motivation oder Kreativitit als Personlichkeitsvariablen mit-
beriicksichtigt (zitiert nach Falck, 2020, S. 57). Kognitive Fihigkeiten bzw. Intelligenz
werden als wesentliche lernmodulierende Variablen definiert, bei Helmke und Weinert
sogar als bedeutsamster Einzelpridiktor (zitiert nach Gétz et al., 2018, S. 85). Gloger-
Tippelt (2018) sicht eine Bedeutung der kognitiven Fihigkeiten im Kontext Bildung
darin, dass eine hohere Ausprigung bestimmter Fihigkeiten gewihrleistet, sich neu-
es Wissen und neue Fertigkeiten zu erschliefen (ebd., S. 789): Durch Training der
exckutiven Fahigkeiten oder generell durch Bildungsangebote kénnen sich kognitive
Fihigkeiten verbessern (Dehaene, 2020, S. 167). Dies gibt wiederum den Lehrper-
sonen die Moglichkeit, im Rahmen ihres (Musik)Unterrichtes die eben angesproche-
nen exckutiven Funktionen mit Blick auf Bewegung (Aufgabenwechsel z. B. bezogen
auf Bewegungsbegleitung, Korperkoordination fiir Gesang oder Korperperkussion, in
Bewegungsspielen etwa zu Grundfortbewegungsarten) oder motorischen Fertigkeiten
(z. B. Instrumentalspiel) als eine der pidagogischen Stirken der Rhythmik und der
EMP gezielt zu thematisieren.
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In der JeKi-Studie profitierten Kinder durch das Musikprogramm hinsichtlich audi-
torischer, nicht jedoch visueller Verarbeitungsleistungen (Kranefeld, 2015, S. 9). Hille
und Schupp (2015) behaupten sogar, dass musikalisch aktive Kinder in ihren Schulno-
ten fast ein Drittel besser sind als ihre nicht-musikalischen Kolleg*innen (ebd., S. 62).
Solche positiven Transfereffekte werden auch kritisch hinterfragt. In musikbezogener
Literatur wird die Bedeutung von Vorwissen mitunter hoher bewertet als jene der ko-
gnitiven Fihigkeiten (Ahnert, 2014, S. 191; Renkl, 1996, S. 177). Fiir die vorliegende
Stichprobe kann dies nur teilweise bestitigt werden. Vorwissen und kognitive Fihigkei-
ten sind in der vorliegenden Stichprobe bedeutsame Variablen. Die stirkere Bedeutung
von Vorwissen im Vergleich zu kognitiven Fihigkeiten kann jedoch in dieser Studie
nicht bestitigt werden.

Aufgrund dieser Resultate kann die sechste Hypothese bestitigt werden. Die Null-
hypothese wird verworfen.

7. Hypothese: Soziobkonomischer Hintergrund

Es wird angenommen, dass sich der soziodkonomische Hintergrund der Schiler*innen statistisch
signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirkt.

Auch die siebente Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 iiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte tiberpriift. Der soziookonomische Hintergrund kann als leicht unterdurch-
schnittlich bezogen auf die Population der Proband*innen bezeichnet werden (verglei-
che Seite 204 in dieser Arbeit).

Fiir die vorliegende Stichprobe bestitigt sich zudem kein signifikanter Zusammen-
hang zwischen EM-Fertigkeiten und sozio6konomischem Hintergrund.

So genannten Kontextvariablen (wie soziookonomischer Hintergrund, Schulstand-
ort oder privater/ffentlicher Schultriger) wird Einfluss auf Schulleistung beigemessen.
Es wird davon ausgegangen, dass zwischen sozialen Schichten bedeutende Unterschiede
beziiglich des Bildungserfolges bestehen (Ditton & Maaz, 2022, S. 1086) und im urba-
nen Raum soziale Benachteiligungen in Schulen hiufiger anzutreffen sind als in lind-
lichen Regionen, was in dichter besiedelten Gebieten hiufig zu im Schnitt niedrigeren
Kompetenzen der Schiiler*innen fithrt (Neubacher et al., 2021, S. 305). Die Befunde
stechen mit der vorliegenden Studie bezogen auf regionale Unterschiede im Einklang,
da Kinder mit niedrigeren EM-Fertigkeiten auch einen geringeren soziodkonomischen
Status aufweisen (vgl. Ausfithrungen ab Seite 191 in dieser Arbeit).

Auch lingerfristige musikalische Bildungsprogramme sind nicht in der Lage, Nach-
teile, die aus problematischen sozialen Lagen entstehen kénnen, vollstindig auszuglei-
chen (Kranefeld, 2015, S. 18). Studien konnen allerdings bestitigen, dass Musizieren
bezogen auf emotionale, kognitive und sozial problematische Entwicklungsverliufe po-
sitive kompensatorische Wirkung zeigen kann (Lehmann-Wermser et al., 2015, S. 237).
Eine Studie von Yun und Kim (2013) konnte ergriinden, dass sich Orff-basierter Mu-
sikunterricht positiv auf Selbstausdruck, Selbstwirksamkeit und soziale Fihigkeiten von
Kindern in einkommensschwachen Familien auswirken kann (ebd., S. 146ff). Ein wei-
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terer Aspekt ist, dass Kinder aus soziookonomisch benachteiligten Familien deutlich
seltener musisch-kulturelle Freizeitangebote wahrnehmen (Lehmann-Wermser et al.,
2015, S. 223; Hemming, 2015, S. 65). Ziel von Kooperationsprojekten (wie auch in
der vorliegenden Arbeit) ist es deshalb, alle Kinder einer Klasse, und damit auch jene
aus bildungsfernen Schichten, an Musik heranzufithren. Gerade EMP-Angebote im
Klassenkontext konnten die Zugangsgerechtigkeit zu Musik und Bewegung erhéhen.
Dabei scheint bei der Durchfiihrung auch die kiinstlerische Ausrichtung der Unter-
richtsgestaltung und der Fokus auf soziale Prozesse, Beziechungsqualitit oder koope-
rative Kreativitit durch Improvisation oder Komposition férderlich (Kalcher, 2019,
S. 146f). Zudem sind EM-Pidagog*innen mit gréfleren und altersgemischten Lern-
gruppen sowie divergierenden Lernniveaus vertraut.

Aufgrund dieser Resultate kann die siebente Hypothese nicht bestitigt werden. Die
Nullhypothese bleibt aufrecht.

8. Hypothese: Musikalische Selbstwirksamkeit

Es wird angenommen, dass sich musikalische Selbstwirksamkeit (;,Sefl-efficacy) der Lehrpersonen
statistisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten der Schiler*innen
auswirkt.

Die achte Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 tiber den Vergleich der empirischen Mittel-
werte tiberpriift (vgl. S. 205 in dieser Arbeit). Die Einschitzung der Selbstwirksamkeit
durch die Lehrpersonen zeigt durchschnittliche Ergebnisse.

Die Befunde aus dem Mehrebenenmodell 5 zeigen keinen Einfluss von musikali-
scher Selbstwirksamkeit der Lehrperson auf EM-Fertigkeiten (vgl. Seite 225 in dieser
Arbeit).

Lehrer schitzen in der vorliegenden Stichprobe ihre Selbstwirksamkeit besser ein als
Lehrerinnen. Zudem ist interessant, dass die erfahrensten Lehrenden ihre Selbstwirk-
samkeit geringer einschitzen als jene, die weniger als 20 Jahre im Dienst stehen (vgl.
S. 199 in dieser Arbeit).

Da Befunde in der Literatur darauf hinweisen, dass auch positive Erfahrungen mit
Musik in der Ausbildung Auswirkung auf die musikalische Selbstwirksamkeit haben
koénnen (Siebenaler, 2006, S. 171f; Russell-Bowie, 2010, S. 76; Burak, 2019, S. 266),
konnte dieses Ergebnis auf geringere positive Erfahrungen wihrend der eigenen Aus-
bildung oder auf geringere musikalische Kompetenzen (vergleiche dazu Hypothese 9)
zuriickzufithren sein. Ein Paradoxon betrifft das Ergebnis, dass Lehrende, die weni-
ger als 30 Minuten pro Woche fiir Musikunterricht aufwenden, die héchsten Werte
bezogen auf ihre musikalische Selbstwirksamkeit erreichen (vgl. S. 201 in dieser Ar-
beit). Einen dhnlichen Widerspruch deckten bereits Renner und Pratt (2017) auf. Thre
Untersuchung konnte zeigen, dass hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bezogen auf
Tanz nicht unbedingt dazu fiihren muss, Tanz auch regelmiflig zu unterrichten (ebd.,
S. 115). Dieser Schluss konnte auch fiir die vorliegende Stichprobe zutreffen, dass Leh-
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rende mit hoher ausgeprigter Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nicht unbedingt mehr
und 6fter Musik unterrichten.

Neben positiven Erfahrungen in der eigenen Schul- oder Studienzeit kann sich die
Selbstwirksamkeit der Lehrer*innen auch nach Fortbildungen erhohen (Seddon & Bi-
asutti, 2008, S. 403; Morris, Usher & Chen, 2017, S. 814; Schunk & DiBenedetto,
2020, S. 5). Dies konnte als probates Mittel angesehen werden, das Empfinden von
Selbstwirksamkeit der Lehrenden in Musik zu erhhen.

Aufgrund dieser Resultate kann die achte Hypothese nicht bestitigt werden. Die
Nullhypothese bleibt aufrecht.

9. Hypothese: Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lehrpersonen

Es wird angenommen, dass sich musikalisch-tdnzerische Expertise, gemessen an langjéhriger Erfahrung,
statistisch bedeutsam auf Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten auswirkt.

Der Vergleich der empirischen Mittelwerte (vgl. Kap. 9.3.3) zeigt, dass die musika-
lisch-tinzerische Expertise der Lehrpersonen als durchschnittlich zu bezeichnen ist (vgl.
S. 205 in dieser Arbeit).

Hypothese neun wurde mittels eines Strukturgleichungsmodells tiberpriift. Bereits
im SEM erwies sich Vorwissen bzw. Vorerfahrung der Lehrpersonen fiir diese Stich-
probe statistisch bedeutungslos bzw. zeigte keinen Effekt auf die EM-Leistungen (vgl.
S. 209 in dieser Arbeit).

Aufgrund dieser Resultate kann die neunte Hypothese nicht bestitigt werden. Die
Nullhypothese bleibt aufrecht.

1 0. Hypothese: EMP-Unterrichtsprinzipien

Es wird angenommen, dass sich der Musikunterricht von Lehrpersonen, die EMP-Unterrichts-
prinzipien verfolgen, statistisch bedeutsam auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertig-
keiten der Schiler*innen auswirkt.

Auch die zehnte Hypothese wurde in Kap. 9.3.3 iiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte tiberpriift (vgl. S. 205 in dieser Arbeit). Lehrende zeigen betreffend der
EMP-Unterrichtsprinzipien durchschnittliche Werte.

EMP-Unterrichtsprinzipien (EMPU1) wirken sich hochst signifikant negativ auf
die EM-Leistungen aus (vgl. SEM, S. 209 in dieser Arbeit).

Eine der Arbeitsweisen der EMP zeichnet sich dadurch aus, dass im Unterricht
Erfahrungsrdume fiir individuelle musikalische Entwicklungen geschaffen werden.
Wie bei der Selbstwirksamkeit sind Lehrende mit mehr als 20 Jahren Berufserfahrung
deutlich unter dem Durchschnitt, was ihre Einstellung zu EMP-Unterrichtsprinzipi-
en betrifft, verglichen mit jiingeren Lehrer*innen. Interessanterweise ist zwischen dem
Pridiktor EMP-Unterrichtsprinzipien der Lehrenden und EM-Leistungen der Kinder
ein statistisch bedeutsamer negativer Effekt festzustellen. Das bedeutet, je mehr die
Lehrpersonen angeben, EMP-Unterrichtsprinzipien in ihren Unterricht zu integrieren,
desto schlechter sind die EM-Leistungen der Kinder. Dartsch (2010b) ortet fiir die
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Grundschulmusikpidagogik eine frontale Prisentation des Stoffes, Produkt- vor einer
Prozessorientierung und tendenziell festgelegte Bildungsinhalte (ebd., S. 17ff) und da-
mit einen der EMP entgegengesetzten Zugang zur Musik und zum Musizieren. Da
EMP im Curriculum der Primarstufenpidagogik kein formaler Bestandteil ist, konn-
te diese Tatsache dazu fithren, dass die Lehrenden eher klassische Vermittlungswege im
Musikunterricht anwenden und weniger offene und an Exploration und Kreativitit
orientierte Unterrichtsprinzipien ergreifen und im herkommlichen Grundschulmusik-
unterricht letztlich andere Schwerpunkte und Ziele verfolgen, als im EMP-Unterricht
favorisiert werden. Zudem konnen die Ergebnisse aus der vorliegenden Stichprobe
nicht mit anderen Studien verglichen werden, da EMP-spezifische Unterrichtsprinzipi-
en im Grundschulkontext bisher nicht erhoben wurden.

Aufgrund der Resultate kann die zehnte (ungerichtete) Hypothese bestitigt werden.
Die Nullhypothese wird verworfen.

I'I. Hypothese: Orff-Unterrichtsprinzipien

Es wird angenommen, dass sich der Musikunterricht von Lehrpersonen, die Orff-Prinzipien verfolgen,
statistisch signifikant auf die Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten der Schiler*innen
auswirkt.

Die elfte Hypothese wurde ebenfalls in Kap. 9.3.3 iiber den Vergleich der empirischen
Mittelwerte Giberpriift (vgl. S. 205 in dieser Arbeit). Bei den Orft-Unterrichtsprinzipien
zeigen die Lehrer*innen durchschnittliche Werte.

Die Befunde aus dem Pfaddiagramm zeigen, dass Orff-Unterrichtsprinzipien
(EMPU2) ecinen hochst signifikant positiven Effekt auf EM-Leistungen zeigen (vgl.
S. 209 in dieser Arbeit).

Cicco (2020) beschreibt Orff-Unterricht als padagogischen Prozess zur Férderung
des kreativen Musizierens fir Grundschiiler*innen. Er nimmt zur typischen Prozesshaf-
tigkeit des Unterrichts Stellung und erginzt die Bedeutsamkeit von Eigentitigkeit in
der Erarbeitung und Bearbeitung musikalischen Materials (ebd., S. 7ff). Zudem nimmt
die isthetisch-kiinstlerische Dimension eine zentrale Rolle ein (Kalcher, 2024, S. 94).
Dies betrifft einerseits, kiinstlerisch-padagogische Zuginge fiir Schiiler*innen im Un-
terricht von Seiten der Lehrperson zu ermoglichen, andererseits ist jene Facette ange-
sprochen, wenn sich die Lehrperson im Unterricht (als Vorbild fiir ihre Schiiler*innen)
selbst durch die Ausdrucksmittel Musik, Tanz oder Sprache kiinstlerisch duf3ert.

Um eine Orff-Unterrichtsexpertise der Lehrenden zu erhéhen, kénnten fachspezifi-
sche Fortbildungsangebote zielfithrend erscheinen. Dahingehend zeigen Studien, dass
Lehrpersonen nach EMP-Fortbildungsprogrammen mehr Gewicht auf Improvisation
und Komposition oder auch Bewegungsangebote legen (Sogin & Wang, 2008, S. 284),
also genau jene Themenbereiche in den Unterricht mitaufnehmen, fiir die sich viele
Grundschullehrende am wenigsten kompetent fiithlen (Piazza & Talbot, 2021, S. 40).

Aufgrund der Resultate kann die elfte Hypothese bestitigt werden. Die Nullhypo-

these wird verworfen.
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Folgende Tabelle gibt abschlieend einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Hypo-

thesenpriifung im Rahmen der vorliegenden Stichprobe.

Hypothesen Bestdtigt Bestdtigt Effekte Nicht
Modell 5 Modell 6 bestatigt

ohne

Hypothese
Hypothese |: Interventionen X . - -
Hypothese 2: Motivation X X - .
Hypothese 3:Vorerfahrung bzw.Vorwissen X X — .
Hypothese 4: Bewegung im Musikunterricht X — — -
Hypothese 5: Fertigkeitsempfinden X — — -
Hypothese 6: Kognitive Fahigkeiten X X X ---
Hypothese 7: Soziodkonomischer Hintergrund - - — X
Hypothese 8: Musikalische Selbstwirksamkeit - - — X
Hypothese 9: Musikalische Expertise - - — X
Hypothese |0: EMP-Unterrichtsprinzipien X X — .
Hypothese | I: Orff-Unterrichtsprinzipien X - - .

Tabelle | 13: Uberblick tber die Resultate der Hypothesenpriifung

Legende: , Hypothesen" = Liste der zu Uberprifenden Hypothesen; Kreuz in der Spalte , Bestétigt" =
Bestdtigung der H1; Kreuz in der Spalte ,,Bestétigt Modell 5" = Bestdtigung der H| durch das Mehrebe-
nenmodell 5; Kreuz in der Spalte ,Bestdtigt Modell 6" = Aufgenommen wurde die Beantwortung der
zusatzlichen Forschungsfrage in Modell 6 zu Vergleichszwecken mit Modell 5; Kreuz in der Spalte , Nicht
besttigt" = Nullhypothese (H) bleibt aufrecht.

Beantwortung der zweiten Forschungsfrage

Als zweite Forschungsfrage interessierte, wie grof§ die Effektstirken bezogen
auf die Internalisierungsleistung von Elementaren musikalischen Fertigkeiten von
Grundschiiler*innen sind.

Das Pfadmodell zeigt folgende Ergebnisse:

Durch das Variablengefiige werden zum ersten Messzeitpunkt (R* = .45) 45 % der
EM-Leistungen aufgeklirt, was einem starken Effekt (# = 0.9) (Cohen, 1992, S. 137)
entspricht. Zum zweiten Messzeitpunkt (R* = .67) werden durch die Pridiktoren 67 %
der Leistung aufgeklirt, was einem starken Effekt (f* = 1.42) entspricht. Zum dritten
Messzeitpunkt (R* = .12) werden 12 % der Leistung erkldrt, was ebenfalls einem star-
ken Effekt (# = .38) entspricht.

Das Mehrebenenmodell zeigt folgende Ergebnisse:

Bezogen auf die Stichprobe erklirt Modell 6 (# = .84) 42 % der EM-Leistung
(R* = .42), was einem starken Effekt entspricht. Modell 5 (# = .59) erklirt zu 26 % die
Leistung (R* = .26), was ebenfalls einem starken Effekt entspricht. Modell 6 erweist sich
als das bessere Modell.
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I'1. Zusammenfassung und Ausblick

Die EMP ist eine ,schillernde Facette® innerhalb der Musikpadagogik, auch deshalb,
weil sie im wissenschaftlichen Diskurs zunehmend an Bedeutung gewinnt. In der zahl-
reich vorhandenen Literatur werden bedeutsame Aspekte beleuchtet, die die EMP und
ihren Unterrichtsgegenstand Elementares Musizieren bzw. Elementare Musikpraxis aus-
machen. Der geinderte perspektivische Blick in der vorliegenden Arbeit betrifft Mog-
lichkeiten der Wirkung, die vom Elementaren Musizieren ausgehen kann. Dafiir wurde
die Begrifflichkeit der Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten gewihlt.

Der Theorieteil hat gezeigt, dass sich Internalisierung auf den Lernprozess oder ein
abrufbares Ergebnis bezichen kann (Bakhurst, 2005, S. 202). In der vorliegenden Un-
tersuchung wurde der Begriff im Kontext der Ergebnisse von EMP-Interventionen und
damit als deren Produkt verstanden. Anschlieflend wurden unterschiedliche Positio-
nen zur EMP aufgezeigt. EMP wurde als kiinstlerisch-piddagogische Konzeption in ih-
rer Ausrichtung auf Improvisation, Komposition und Gestaltung dargestellt (Kalcher,
2019, S. 1406f), die sich durch ihren vielfiltigen Umgang mit Klingen, Klangerzeu-
gern, Sprache, Rhythmen und Farben auszeichnet. Zudem wurde die Bedeutung von
Bewegung im Musikunterricht hervorgekehrt (Dartsch, 2016, S. 61). Im Kontext Ele-
mentarer musikalischer Fertigkeiten wurde der Blick auf die Inhaltsbereiche der EMP
gerichtet (Dartsch, 2010a, S. 248ff) sowie der Kompetenzbegriff kritisch beleuchtet
(Knigge, 2014, S. 188ff). Hierzu wurden auch EMP-Unterrichtsprinzipien elaboriert.
Als weitere Determinante der Schiiler*innen wurde Vorwissen, als Wissensbasis, auf der
fur weiteres Lernen aufgebaut werden kann, erértert (Stern et al., 2016, S. 111). Als
lernmodulierende Variablen wurden anschlieflend Motivation, kognitiven Fihigkeiten
sowie der bildungsrelevante Sozialstatus besprochen. Dabei interessierten Befunde aus
musikbezogener Literatur, dass Vorwissen bedeutsamer als kognitive Fihigkeiten erach-
tet werden (Ahnert, 2014, S. 191). Die Begriffsbestimmung der musikalischen Fihig-
keiten der Lehrpersonen orientierte sich an dominenspezifischen musikalischen und
bewegten Fertigkeiten (Hennessy, 2017, S. 691) und wurde durch isthetisch-kiinst-
lerische EMP-spezifische Unterrichtsaspekte erweitert (Reitinger & Kotzian, 2022,
S. 500). Zuletzt wurde musikalische Selbstwirksamkeit fokussiert. Hierzu wurden For-
schungsergebnisse diskutiert, wonach hohere Selbstwirksamkeit dazu fithren kann, dass
Lehrpersonen ofter und qualititsvolleren Musikunterricht anbieten (Battersby & Cave,
2014, S. 54).

Im Rahmen der Forschungsarbeit wurde anhand der Auseinandersetzung mit aktu-
eller Forschungsliteratur und den am aktuellen Forschungsstand der Musikpidagogik
bzw. der EMP orientierten Forschungsergebnissen untersucht, ob sich statistisch be-
deutsame Effekte von EMP-Interventionen, Vorwissen bzw. Vorerfahrung, Motivation,
musikalischem Fertigkeitsempfinden, kognitiven Fihigkeiten und soziockonomischem
Hintergrund auf Seiten der Schiiler*innen und musikalische Selbstwirksamkeit, EMP-
Unterrichtsprinzipien, Orff-Unterrichtsprinzipien sowie Vorwissen bzw. Vorerfahrung
der Lehrpersonen auf die Internalisierung von Elementaren musikalischen Fertigkeiten
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von Grundschiiler*innen zeigen. Die Erhebung wurde an neun Volksschulen in der
Steiermark und in Salzburg mit 38 beteiligten Klassen (20 Interventions- und 18 Ver-
gleichsgruppen), 32 beteiligten Lehrpersonen und insgesamt 624 acht- bis zwolfjihri-
gen Kindern der dritten und vierten Klasse Volksschule durchgefiihrt.

Die Studie zeigt, dass bereits eine geringe Anzahl von Interventionen durch erfah-
rene und qualifizierte Elementare Musikpidagog*innen zu signifikanten Leistungs-
steigerungen bezogen auf EM-Fertigkeiten fithren kann. Durch eine Orientierung der
Unterrichtseinheiten an der Bewegung, Instrumentalspiel, Lied und Reim, Kérperper-
kussion und zahlreiche Improvisations- und Kompositionsphasen der Schiiler*innen,
konnen signifikant positive Zusammenhinge der Interventionen auf die EM-Leistun-
gen der Kinder bestitigt werden. Zu den bedeutsamen lernmodulierenden Variablen
zihlen dabei Motivation im Musikunterricht, Vorwissen bzw. Vorerfahrung und kogni-
tive Fahigkeiten sowie EMP-Unterrichtsprinzipien.

Die Analysen wurden mittels Pfadanalyse, Strukturgleichungs- und Mehrebenen-
modellierung geschitzt. Das Strukturgleichungsmodell wurde gewihlt, um die Bezie-
hungen entsprechend der Hypothesen in den Daten abbilden zu kénnen. Da mit dem
SEM derzeit nur zwei Ebenen geschitzt werden konnen (z. B. Schiiler*innen- und
Klassenebene oder Klassen- und Schulebenen) wurde in der Folge ein Mehrebenenmo-
dell angeschlossen, wo auch die Zeitebene (Messwiederholung) mitberticksichtigt wer-
den konnte. Weiters sollte die Varianz auf die verschiedenen Ebenen verteilt (Klassen-,
Schiiler*innen- und Zeitebene) genauer aufgeklirt werden (vgl. Kapitel 9.2).

Interessanterweise zeigen im Mehrebenenmodell nur mehr Pridiktoren auf der Ebe-
ne der Schiiler*innen — Vorwissen, Motivation im Musikunterricht und kognitiven Fi-
higkeiten — signifikant positive Effekte auf die EM-Leistungen.

Als erste Studie, die ein breites Spektrum an Determinanten der Schiiler*innen und
Lehrpersonen in Bezug auf EM-Fertigkeiten thematisiert, kann dieses Forschungspro-
jeke als Pilotstudie betrachtet werden. Entgegen der Befunde aus der Literatur, wo die
Bedeutung von Vorwissen bzw. Vorerfahrung mitunter hoher bewertet wird als kog-
nitive Fihigkeiten (Ahnert, 2014; Renkl, 1996) wurde fiir die vorliegende Stichprobe
nicht das Vorwissen, sondern kognitive Fihigkeiten als bedeutendste lernmodulierende
Variable bestimmt.

Dariiber hinaus kann als bedeutendes Novum bezogen auf den entwickelten EM-
Fertigkeitstests festgehalten werden, dass mit den Ausdrucksformen Musik, Sprache,
Singen, Instrumentalspiel und Bewegung nicht nur performative Aktivititen (techni-
sche, reproduktive Aufgaben) sondern auch kombinatorische Tdtigkeiten (kreative Auf-
gaben, die Ausdrucksformen kombinieren, z. B. Klanggesten mit Sprache, Sprechen
mit Klatschen) sowie erfinderische Aufgaben (Ubertragungsmomente von einer Kunst-
form in die andere, z. B. Ubertragung von gesungenen Silben in improvisierte Bewe-
gung) beriicksichtigt wurden.

Ein weiteres Novum der Studie betrifft, dass EMP-typisch nicht nur die Interventio-
nen, sondern auch die Leistungserhebungen zu den drei Messzeitpunkten in der Grup-
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pe bzw. Kleingruppe durchgefiihrt wurden. Gerade auch aus diesem Grund schien es
wesentlich, die Daten mittels Mehrebenenanalyse zu schitzen, damit Storfaktoren wie
Ablenkung durch andere Kinder oder unerwiinschte Interaktionen Einzelner in der
Klasse, die bei Erhebungen im Feld nicht immer ginzlich ausgeschlossen werden kon-
nen, mittels statistischen Verfahren bestmdéglich begegnet werden kann.

Auffallend ist, dass sich zwischen den einzelnen Gruppen, Schulen und Regionen
durchwegs erhebliche Unterschiede in den Ausgangsleistungen zeigen. Zudem ist der
grofite EM-Leistungszuwachs bezogen auf die Zeitvariable (Messzeitpunkte) in Kombi-
nation mit den Klassenunterschieden fiir die Interventionsgruppe zu verzeichnen. Die
bedeutsamsten Pridiktoren fiir EM-Leistung sind hierbei der Zeitfaktor, die Klassenzu-
gehorigkeit sowie die kognitiven Fihigkeiten (vgl. Befunde zum Mehrebenenmodell 6
auf Seite 225 in dieser Arbeit).

Die Klassen weisen in den EM-Leistungen ein sehr unterschiedliches Ausgangsni-
veau auf. Kuhn (2014) halt fest, dass fachdidaktische Forschung hiufig im Feld und
im alltdglichen Unterricht mit unterschiedlichen Klassen und Lehrpersonen stattfin-
det. Er beschreibt, dass Schulleistungen in verschiedenen Klassen sehr unterschiedlich
sein konnen. ,Jede Lehrkraft macht die Erfahrung, dass Unterricht zu ein und demsel-
ben Thema in verschiedenen Klassen véllig verschieden ablaufen kann — und das ob-
wohl doch die Klassen organisatorisch (ebd., S. 297), bezogen auf Altersgruppe oder
Vorwissen, gleich sein sollten. Er erginzt, dass Lernende in ein und derselben Klasse
bestimmten gemeinsamen Einfliissen ,,(gemeinsamer Unterricht, soziale Interaktionen
innerhalb der Klasse etc.), die sich wiederum von den Einfliissen in anderen Klassen
und Schulen unterscheiden® (ebd., S. 297f), ausgesetzt sind. Forscher*innen miissen
deshalb berticksichtigen, dass bei der Untersuchung eines Lehrkonzeptes, das auf Leis-
tungsverbesserung von Schiiler*innen abzielt, die Lernenden von Klassen- oder Schul-
spezifika beeinflusst werden. Lernereignisse finden im sozialen Kontext Schule statt.
Schwetz (2003) fasst dazu Forschungsergebnisse zusammen, die unterstreichen, dass
Unterschiede zwischen Schulen bzw. Klassen weitaus mehr zur Erkliarung von Lernfort-
schritten beitragen als Determinanten wie Alter, Geschlecht oder Familienverhiltnisse
der Schiiler*innen (ebd., S. 226ff).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auch fiir die vorliegende Stich-
probe in der Untersuchung der 38 beteiligten Klassen bzw. Gruppen die Ergebnisse im
Einklang mit diesen Befunden stehen, da sich einerseits die Leistungen in den Klassen
tiber alle Messzeitpunkte hinweg unterscheiden, und andererseits die Klassenzugeho-
rigkeit einen statistisch bedeutsamen negativen Effekt bezogen auf die EM-Leistungen
ausiibt.

Weitere Forschung wiirde auch betreffend die Frage notwendig erscheinen, welche
Lernbereiche der EMP lohnend und mit tiberschaubarem Aufwand tiberpriift werden
konnen. Dies wiirde die Diskussion beziiglich einer Grundlagenforschung innerhalb
des Fachbereiches eréffnen, welche Kompetenzen bezogen auf Ausdrucksformen der
EMP als Kernkompetenzen definiert werden kénnen und sollen. Diese Arbeit ist in
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Hinblick darauf als Pilotstudie und Grundlage fiir weitere Arbeiten zu betrachten,
da aufgezeigt werden konnte, dass musikalische und bewegte Fertigkeiten (mit Fokus
auf einen vielfiltigen Umgang mit Musik) sowie EMP-spezifischen Aufgabenstellun-
gen (Verbindung von Musik und anderen Ausdrucksformen) auch im Gruppenkon-
text sinnvoll tiberpriift werden kénnen. Dartsch (2008) spricht in seiner Studie von
Wirkungen, in der vorliegenden Arbeit erfolgt die Einordnung tiber Theorien zur In-
ternalisierung. Die untersuchten musikalische Aufgaben, die sich in der vorliegenden
Arbeit im Faktor Internalisierung Elementarer musikalischer Fertigkeiten widerspiegeln,
konnten als Ausgangspunkt dazu dienen, kiinftig von Elementaren musikalischen Kom-
petenzen zu sprechen — zumal sich dadurch die Ergebnisse international anschlussfihig
einordnen lieen. Eine dahingehende Vertiefung und Einordnung des EMP-Fachbe-
reiches in diese mittlerweile zentrale Kategorie der Bildungsforschung kénnte weiteren
Ausarbeitungen und Studien vorbehalten werden.

Das Erhebungsinstrument hat sich fiir die Datenerhebung als vorteilhaft erwiesen.
Es diirfte sich fiir weitere Untersuchungen eignen, muss aber an mehreren Stichproben
validiert werden, um festzustellen, ob es sich bewihrt. Nachdem in der vorliegenden
Pilotstudie Elementare musikalische Fertigkeiten in Bezug auf performative und erfinde-
rische musikalische und bewegte Aktivititen untersucht wurden (vgl. S. 99 in dieser
Arbeit), wire es in kiinftigen Forschungsarbeiten sinnvoll, weitere Aspekte des Elemen-
taren Musizierens zu thematisieren (z. B. 4sthetische Erfahrung, kreative Prozesse, sozi-
ales Interagieren), die in der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt werden konnten,
um den Rahmen nicht zu sprengen.

Das aktuelle Testinstrumentarium fiir Schiller*innen war mit 105 Fragen bei der
Basiserhebung (t,) und 76 Fragen bei den weiteren Erhebungszeitpunkten (t,, t,) sehr
umfangreich, zusitzliche Testinstrumente hitten die Kinder tiberfordert. Zudem wur-
den in dieser Studie , traits“-Komponenten fokussiert*. Eine weitere Studie konnte sich
mit den ,state“-Merkmalen intensiver befassen.

Fiir eine Replikation der Studie werden einerseits weitere Versuchsleiter*innen und
zusitzliche unterstiitzende Personen, die Aufgaben der Dateneingabe tibernehmen, vor-
geschlagen. Dariiber hinaus wire eine Unterstiitzung fiir den Aufbau des Equipments
bzw. die Vorbereitung des Raumes fiir die EM-Fertigkeitstests sowie fiir administrative
Titigkeiten (z. B. Kontakt mit Schulleitungen, Bildungsdirektionen, Klassenlehrperso-
nen, Verschiebung und Nachholtermine nach Absenzen) wertvoll.

Die Arbeit ordnet sich thematisch in die Diskussion um Kooperationen zwischen
Elementaren Musikpidagog*innen und Grundschullehrenden ein. Kooperationen fin-
den im deutschen Sprachraum, so auch in Osterreich, zunehmend Verbreitung, wo-
durch sich auch die inhaltliche und wissenschaftliche Diskussion zum Themenfeld
vertieft. In Osterreich existieren trotz zunehmender Kooperationsinitiativen zwischen

24 Hinweis: Situative Merkmale (,states) wurden nicht gemessen (vgl. Ausfithrungen dazu auf S. 97 in
dieser Arbeit).
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EMP-Lehrkriften und Grundschulpidagog*innen bisher noch keine Befunde, wie
stark EMP-Inhalte in der Grundschulpraxis verankert sind.

Die Arbeit zeigt die Bedeutung von attraktiven EMP-Interventionen auf Leistungs-
bereiche im Rahmen Elementaren Musizierens von Grundschulkindern. Diesen Im-
plikationen folgend kénnen die Befunde auch dazu anregen, Qualititskriterien fir
gelungenen EMP-Unterricht zu operationalisieren und ausgehend davon EMP-Unter-
richt zu evaluieren.

Im Rahmen dieser Studie wurde die Methode der Mehrebenenanalyse gewihlt. Zu-
sdtzlich interessierte die Frage, ob sich das Ergebnis verindert, wenn unterschiedliche
Steigungen (Lernentwicklungen) in der Zeitvariablen zugelassen werden. Die Erkennt-
nis, dass dadurch alleine kognitive Fihigkeiten als Pradiktor fiir EM-Leistung erhalten
bleiben, erdffnet fiir kiinftige Forschungsvorhaben die Basis fiir ein breites Diskussions-
feld und sollte jedenfalls genauer erforscht werden.

Diese Forschungsarbeit hat auch im hohen Mafle praktische Relevanz. Neben den
Einblicken zu lernmodulierenden Determinanten fiir EM-Leistungen wurden durch
die entwickelten Testverfahren Instrumente geschaffen, die eine Evaluation von EM-
Fertigkeiten im Gruppenkontext ermdoglichen. Mit diesem Instrumentarium kénnen
Lehrpersonen den Status-Quo Elementarer musikalischer Fertigkeiten in ihren Klassen
erheben, um den Leistungsstand sowie Leistungsverinderungen festzustellen.

Zudem bieten die gewonnenen Erkenntnisse einen moglichen Ausgangspunke fir
weitere Untersuchungen. Durch die Instrumentarien, die im Rahmen dieser Arbeit
entwickelt wurden, besteht durch den Einsatz vielfiltiger Ausdrucksmoglichkeiten im
EMP-Unterricht die Chance, die Zuginge zu Musik und Bewegung weiter zu 6ffnen
und zu férdern, und die den Kindern innewohnenden Fihigkeiten auszuloten, zu er-
wecken und auszubauen.

Abschlieffend kann festgehalten werden, dass die vorliegende Untersuchung die
Bedeutung musikalischer Forderung im Kindergarten und in der Grundschule unter-
streicht.

| 2. Limitationen der Studie

Dieser Abschnitt zeigt die Limitationen der durchgefiihrten Studie auf.

Da keine Zufallsstichprobe gezogen wurde, sind die Daten nicht reprisentativ und
nur fur die vorliegende Stichprobe relevant. Es lassen sich deshalb keine verallgemeiner-
baren Aussagen auf die EM-Leistungen von Grundschiiler*innen der dritten und vier-
ten Klassen in Osterreich ableiten.

Im Rahmen der Hypotheseniiberpriifung wurde bereits auf den hochst signifikant
negativen Zusammenhang zwischen EMP-Unterrichtsprinzipien (EmpU1) und EM-
Leistungen hingewiesen (Darstellung auf Seite 209 in dieser Arbeit). Dabei wurde
argumentiert, dass EMP als Fach nicht Bestandteil des Primarstufenpidagogik-Cur-
riculums ist und Grundschulpidagog*innen womaglich entgegen ihres besseren pida-
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gogischen Wissens im Musikunterricht andere Methoden und Ziele im Blick haben
und weniger EMP-Unterrichtsprinzipien favorisieren. Ein weiterer Grund kénnte sein,
dass die Selbstbeurteilung der Lehrpersonen nicht zuverlissig genug ausfillt. Einige
Autor*innen betrachten Proband*innen (im vorliegenden Fall die Lehrpersonen in der
Grundschule) ,,in der empirischen Forschungspraxis gemeinhin als Experte der eigenen
Kompetenz® (Maag-Merki & Werner, 2011, S. 580). Verzerrungen kénnen durch fal-
sche perspektivistische Selbstwahrnehmung, Effekte sozialer Erwiinschtheit oder Ant-
worttendenzen in Untersuchungen im pidagogischen Feld entstehen. Abhilfe konnte
in Forschungsarbeiten, die Selbsteinschitzungen von Lehrpersonen miteinbeziehen,
durch den Einsatz von Fremdbeurteilungen oder eine lingsschnittliche Versuchsanlage
erreicht werden (ebd. S. 580). Fiir die vorliegende Dissertation war dies nicht vorgese-
hen und kann in weiteren Studien beriicksichtigt werden.

Die adaptierte Verwendung des Instrumentes zur Erhebung des musikalisch-beweg-
ten Vorwissens der Kinder, die in der vorliegenden Untersuchung auf dem Gold-MSI
(Miillensiefen et al., 2014) basiert, muss fiir kiinftige Forschungsprojekte mit Kindern
kritisch reflektiert werden. Aufgrund des Lebensalters sind Angaben zur Lerndauer in
Jahren im Vergleich mit Erwachsenen ambivalent zu sehen. Vielleicht wiirde dahinge-
hend bereits eine Anpassung des Kodierschemas zielfithrend sein. Zudem muss hin-
terfragt werden, ob sich Kinder im Volksschulalter tatsichlich prizise daran erinnern
konnen, wie lange sie ein Instrument bereits spielen oder in welchem Alter sie mit Fuf3-
balltraining begonnen haben. Damit wiirde eine Erhebung der Intensitit des Ube- oder
Trainingsaufwandes einhergehen. Diese Einschitzungen konnen tiber die Eltern oder
Erziechungsberechtigten erfolgen. Dies war aus datenschutzrechtlichen Vorgaben der
Bildungsdirektionen fiir die vorliegende Studie nicht méoglich.

Die Mehrebenenmodellierung hat die Bedeutsamkeit der Gruppe auch bezogen auf
die EM-Leistungen der Kinder aufgedeckt. Unterschiede, die sich aus der Klassenzuge-
hérigkeit in Bezug zu anderen untersuchten Determinanten ergeben und zudem weitere
soziographische Merkmale berticksichtigen, waren im Rahmen dieses Forschungspro-
jektes nicht vorgesehen, konnten aber in weiteren Studien aufgegriffen werden.
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[3.1 Testmaterialien und Verlaufsplanung

13.1.1 Musik- und Bewegungsbeispiele ,,[EM-Fertigkeitstest*, Test liber Elementare
musikalische Fertigkeiten (Pre—Post—Post)

Folgende Tabelle zeigt die zur Bewertung herangezogenen Aufgaben und die Variation
der Musik- oder Bewegungsbeispiele fiir jeden der drei Testzeitpunkte.

Nr. tl ‘ t2 ‘ t3
6. Echo: Hand-FuB-Pattern

tl.23 sl )]
J J

(re) (li)

0 Punkte: Synchronisiert sich kaum mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo nicht sicher oder
stabil differenziert; Koordinationsqualitdt der Klanggesten nicht differenziert (Arm-Bein-Ko-
ordination nicht synchronisiert). Beherrscht Echo-Prinzip nicht; Bewegung und Krafteinsatz
fur Klangerzeugung nicht differenziert klar oder vital; stark verzdgerter Beginn und belie-
biges Rhythmusecho; Folge nicht oder nicht korrekt reproduziert; erster oder letzter Ton
nicht gespielt und zudem abweichende rhythmische Struktur in der Imitation; Beliebigkeit
in Hand/FuB-Aktionen (Reihenfolge der Klatsch/Stampfschritte weichen in Imitation stark
ab: Klatschen statt Stampfen, Stampfen statt Klatschen); ldsst mehr als zwei Schldge am Be-
ginn oder am Ende weg oder ergdnzt am Ende mehrere Beats (Logik des Rhythmus nicht
erfasst).

St.

RN R

Punkt: Synchronisiert sich fallweise mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo manchmal si-
cher und stabil differenziert; Koordinationsqualitdt der Klanggesten manchmal differenziert
(Arm-Bein-Koordination manchmal synchronisiert). Beherrscht Echo-Prinzip Uberwiegend;
Bewegung und Krafteinsatz fir Klangerzeugung manchmal differenziert klar oder vital; ver-
zbgerter Beginn aber korrekt wiederholtes Rhythmus-Echo; Folge beinahe fehlerfrei repro-
duziert. Erster oder letzter Ton ausgelassen, ansonsten Rhythmusmuster einigermaf3en stabil
weitergeflhrt; deutet Stampf-Bewegung nur an, setzt Ful3 aber bei korrekter Folge am Bo-
den auf (Reihenfolge der Klatsch/Stampfschritte weichen in Imitation nicht ab); ergdnzt am
Ende maximal einen zusdtzlichen Klatscher (Logik des Rhythmus Uberwiegend erfasst).

Ein Punkt wird auch bei folgender Abweichung erreicht: Auch wenn am Beginn maximal zwei
Schldge nicht gespielt wurden, wird der Rhythmus anschlieBend (ab Stampfschritt) stabil und
korrekt umgesetzt und keine weiteren Téne ergdnzt.

2 Punkte: Synchronisiert sich mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo tUberwiegend sicher und
stabil differenziert; Koordinationsqualitat der Gesten Uberwiegend differenziert (Arm-Bein-
Koordination Uberwiegend synchronisiert). Beherrscht Echo-Prinzip; Bewegung und Kraft-
einsatz fur Klangerzeugung tUberwiegend differenziert klar oder vital; korrekter Beginn sowie
korrekt wiederholtes Rhythmus-Echo; Folge fehlerfrei reproduziert; erster oder letzter Ton
nicht ausgelassen, Rhythmusmuster fehlerfrei reproduziert; kein Vertauschen von Hand/Fuf3-
Aktionen (Reihenfolge der Klatsch/Stampfschritte weichen in Imitation nicht ab); deutet
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Stampf-Bewegung nicht nur an, sondern setzt Fu3 gerduschvoll bei korrekter Folge am Bo-
den auf; am Beginn und am Ende keine Téne ausgelassen oder erganzt (Logik des Rhyth-
mus erfasst).

Body Percussion Echo (3 Klange)
Drei Klanggesten wiederholen: , Ich spiele vor, du spielst nach.

tl,2,3 ‘ || HKI. " J J HKL inp
. I T4 P. L .t P. ‘e -
St .t St. . . =

0 Punkte: Synchronisiert sich kaum mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo nicht sicher oder
stabil differenziert; Koordinationsqualitdt der Klanggesten nicht differenziert (Arm-Bein-
Koordination nicht synchronisiert); beherrscht Echo-Prinzip nicht; Bewegung und Kraftein-
satz fur Klangerzeugung nicht differenziert klar oder vital; verzégerter Beginn und beliebiges
Rhythmusecho.

Punkt: Synchronisiert sich Uberwiegend mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo manchmal si-
cher und stabil differenziert; Koordinationsqualitdt der Klanggesten manchmal differenziert
(Arm-Bein-Koordination manchmal synchronisiert); beherrscht Echo-Prinzip Uberwiegend;
Bewegung und Krafteinsatz fir Klangerzeugung manchmal differenziert klar oder vital; ver-
zbgerter Beginn aber korrektes Rhythmus-Echo.

Ein Punkt wird auch bei folgender Abweichung erreicht: Rhythmus korrekt wiedergeben aber
Klanggesten vertauscht oder bei korrekt wiedergegebener Rhythmusfolge eine Klanggeste durch
eine weitere Klanggeste ersetzt; Patsch-Rhythmus im Hand-to-Hand-Muster vorgezeigt aber im
Echo beidhdndig reproduziert.

2 Punkte: Synchronisiert sich mit Beat/Rhythmus; Rhythmus/Tempo Uberwiegend sicher und
stabil differenziert; Koordinationsqualitit der Gesten Uberwiegend differenziert (Arm-Bein-
Koordination Uberwiegend synchronisiert); beherrscht Echo-Prinzip; Bewegung und Kraft-
einsatz fur Klangerzeugung Uberwiegend differenziert klar oder vital; korrekter Beginn und
korrektes Rhythmus-Echo.

Zwei Punkte werden auch bei folgender Abweichung erreicht: Patsch-Rhythmus im Hand-to-
Hand-Muster vorgezeigt aber im Echo beidhdndig reproduziert.

Sprech-Response: Sprache & Klatschen
Sprach-Echo (Crescendo). Aufgabenstellung: , Ich spreche vor, du sprichst nach.”

tl,2,3 i r 2 — - 12

U-ber-haupt, ii-ber- haupt, so-wie-so! Su-per- mann, Su-per- frau, Mann! Ho, ho, he-ja, he-ja, _ho, he-ja.
_ —

0 Punkte: Synchronisiert sich eher nicht mit (Sprech)-Rhythmus; Rhythmus/Tempo nicht si-
cher und stabil differenziert; Koordinationsqualitdt von Bewegung und Sprache nicht tber-
zeugend differenziert; beherrscht Echo-Prinzip nicht; Pause wird in der Reproduktion ext-
rem verkirzt wiedergegeben oder ginzlich weggelassen; spricht nicht synchron und klatscht
unaufgefordert mit, Pause weniger eingehalten und Schlussphrase nach Pause nicht prézise;
ldsst mehr als eine Beatunterteilung aus; Rhythmus nicht korrekt wiedergegeben und Dy-
namik nicht berticksichtigt; spricht nicht aber klatscht tberwiegend mit (mitunter aufgrund
Gruppendynamik); wenig sicher in der Ausfiihrung und ldsst sich von Gruppe ablenken.

Kein Punkt wird auch bei folgender Abweichung vergeben: Rhythmus wird nicht korrekt ge-
klatscht, Sprechrhythmus kann nicht beobachtet werden, da FFP2-Maske nicht abgesetzt wurde
und auch keine Bewegung der Maske im Sprechrhythmus beobachtet werden kann.
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I Punkt: Synchronisiert sich streckenweise mit (Sprech)-Rhythmus; Rhythmus/Tempo manch-
mal sicher und stabil differenziert; Koordinationsqualitit von Bewegung und Sprache wenig
Uberzeugend differenziert; beherrscht Echo-Prinzip Uberwiegend; Pause wird in der Repro-
duktion etwas verkirzt wiedergegeben; spricht weitgehend synchron und klatscht unaufge-
fordert mit, Pause verkirzt eingehalten und Schlussphrase nach verkirzter Pause Uberzeu-
gend ausgefuhrt; lasst eine Beatunterteilung aus; Rhythmus korrekt wiedergegeben aber
wenig Dynamik berlcksichtigt; spricht Uberwiegend mit und erganzt unaufgefordert (mitun-
ter aufgrund der Gruppendynamik) Klatscher; Uberwiegend sicher in der Ausfihrung und
lasst sich von Gruppe wenig ablenken.

Ein Punkt wird auch bei folgender Abweichung erreicht: Rhythmus wurde richtig geklatscht,
Sprechrhythmus kann nicht beobachtet werden, da FFP2-Maske nicht abgesetzt wurde, aber
Bewegung der Maske im Sprechrhythmus beobachtet; Dynamik und Sprechrhythmus werden
manchmal artikuliert wiedergegeben, auch wenn gegen Ende hin Klatscher weggelassen werden.

2 Punkte: Synchronisiert sich mit (Sprech)-Rhythmus weitestgehend; Rhythmus/Tempo Uber
wiegend sicher und stabil differenziert; Koordinationsqualitdt von Bewegung und Sprache
Uberzeugend differenziert; beherrscht Echo-Prinzip; Pause wird in der Reproduktion ein-
gehalten; klatscht und spricht synchron, Pause weitgehend eingehalten und Schlussphrase
nach Pause weitgehend prézise; ldsst keine Beatunterteilung aus; Rhythmus korrekt wieder-
gegeben und zudem Dynamik Uberwiegend berlicksichtigt; spricht von Beginn an mit und
klatscht mit (mitunter aufgrund der Gruppendynamik); sicher in der Ausfihrung und ldsst
sich nicht von Gruppe ablenken.

Zwei Punkte werden auch bei folgender Abweichung erreicht: Dynamik und Sprechrhythmus
werden artikuliert wiedergegeben, auch wenn gegen Ende hin Klatscher weggelassen werden.

Gesangs-Response in Bewegung

Singen in Bewegung Ubertragen. Aufgabenstellung: , Ich singe vor, du bewegst dich im Echo."

t1,2,3 p—
bl (b

-
D) T T = T o
Lei lei lei ... Lau lau lau ... He-ja, he ja he ja ho.

0 Punkte : Synchronisiert sich kaum mit Beat/Rhythmus bzw. Gesangssilben; Rhythmus/Tem-
po nicht sicher oder stabil differenziert; beherrscht Echo-Prinzip nicht; Phrasenldnge nicht
eingehalten und beliebige Bewegung; Beginn und Ende beliebig; keine Kérperspannung er-
kennbar und Rhythmusstruktur nur angedeutet; keine Beatunterteilung und auch Grund-
schlag nicht sicher und stabil durch den Kérper ausgedriickt.

I Punkt: Synchronisiert sich manchmal mit Beat/Rhythmus bzw. Gesangssilben; Rhythmus/
Tempo manchmal sicher und stabil differenziert; beherrscht Echo-Prinzip (berwiegend;
Phrasenldnge Uberwiegend eingehalten und Rhythmus im Kérper manchmal umgesetzt; Be-
ginn und Ende hinreichend prézise umgesetzt; Korperspannung erkennbar und Aufgabe in
Bewegung und Gesang Uberwiegend umgesetzt; tendenziell keine Beatunterteilung beob-
achtbar aber Grundschlag sicher und stabil durch den Kérper ausgedriickt.

Ein Punkt wird auch bei folgenden Abweichungen erreicht: keine Beatunterteilung sichtbar, setzt
jedoch Beat/Rhythmus durch flieBende (spannungsvolle) Bewegung im Kérper um.

2 Punkte: Synchronisiert sich Uberwiegend mit Beat/Rhythmus bzw. Gesangssilben; Rhythmus/
Tempo Uberwiegend sicher und stabil differenziert; beherrscht Echo-Prinzip; Phrasenldnge
eingehalten und Rhythmus im Kérper Uberwiegend differenziert umgesetzt; eindeutiger Be-
ginn und Stop am Ende prézise umgesetzt; Kdrperspannung erkennbar und Aufgabe in Be-
wegung und Gesang umgesetzt; Beatunterteilung nachvollziehbar umgesetzt.
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Gesangs-Response: Singen & Bewegen

Singen in Gesangsecho mit Bewegung Ubertragen. Aufgabenstellung; ,,Ich singe vor, du singst

und bewegst dich im Echo.”

Beispiele wie Aufgabe |6.

Erweiterungen der Bewertung von Aufgabe | 6:

0 Punkte: singt nicht oder nur fallweise mit, bewegt sich jedoch rhythmisch; startet mit Bewe-
gung sehr verzdgert oder keine Bewegung umgesetzt und/oder singt nicht mit.

| Punkt: Singt Uberwiegend mit und bewegt sich dazu; verspdteter Einsatz der Bewegung,

singt von Beginn weg mit.

2 Punkte: Singt mit und bewegt sich dazu; startet umgehend mit Bewegung und Gesang.

Tabelle | [4:Variation der Testaufgaben , EM-Fertigkeitstest (Pre—Post—Post) und dreistufige Bewer-
tungsskala

13.1.2 Verlaufsplanung

Verlaufsplan der 1. Intervention: ,, Body Percussion und Rhythmus*

Material und Instrumente: Djembe, Xylophon, 2 Schligel gelb, Sound-Anlage, Wetter-
regeln fiir jede Instrumentalgruppe, Papier und Stifte, Wiirfel fir Aktionen

4, Wunder'klange (Guiro; Doubledrum, | 4 Caxixis
Frosch, Schote)
4er: 3 Tambourine + | Cabasa 4 Maracas
Unterrichts- | Unterrichtsschritte Methode, Sozial- | Phasenspezifische
phase form Ziele
Einstieg BegriiBung nonverbal, Aufforderung der Sensibilisierung,
Kinder zum aktiven Imitieren Einstimmung
Warm-up Nonverbal: Reaktionsspiel zur Musik (Gruppe | Erlebendes Ankommen im
im Raum reagiert auf Aktionen desVersuchs- | Verfahren; Raum Uber
leiters), Gehen, Stehen, Klatschen, vorwarts/ Modell-Verfahren | aktivierenden
rickwdrts Hipfen u. a., in Body Percussion- (Spiel-Modell) Rhythmusspiel-
Patterns Uberleiten Verlauf
(BegriBBung)
Vier Body Percussion-Rhythmen lernen. Dazu | Kreis Einfihrung in die
Wetterregel sprechen. Beispiel: , Ist der Janner Thematik
hell und wei3, wird der Sommer sicher heif3."
Bewegungs- | Schrittfolge und Signal mdglichst schnell zum | Entdeckenlassen- | Bewegungsauf-
begleitung Platz zuriick. des Verfahren; frei | gabe
|. Anfangsbuchstaben des eigenen Namens im Raum
reihum in die Luft malen
2. Alphabetisch im Kreis aufstellen
,Jetzt geht's los™ (Kanon von Uli Fihre) Kreis Vorbereitung flr
Rondos, Rahmen
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Kompo-
nieren

Erarbeitete Rhythmen wiederholen. Spiel
besprechen: Jede Gruppe wahlt einen der
vier Rhythmen aus und Uberlegt sich eine
Ubertragung auf Instrumente. Tipp: , Bringe
die Bewegung auf das Instrument.”

Kleingruppen;
Entdeckenlassen-
des Verfahren

Gruppenfindung
und Aushandlung

,Ihr habt nun einen Instrumentalteil gefunden.
Jede Gruppe holt ein Kuvert mit einer
Wetterregel." Zusdtzlich werden Klein-
gruppen-Differenzierungen (z. B. gemeinsam
sprechen, gemeinsam spielen, solistische
Umsetzung, Kombinationsmaglichkeiten)
angeboten

Kleingruppen

Vertiefung

Ergebnisse
zeigen

Rondo: Gemeinsam Body Percussion zum
Stiick; anschlieBend spielt jede Gruppe als
Ritornell-Teil

Modellverfahren

Einander
Ergebnisse zeigen

Reflexion

»Was war fUr dich heute neu?"

Individuell

Personliches
Feedback

Tabelle | I5:Verlaufsplanung Intervention |

Verlaufsplan der 2. Intervention: ,, Stimme und Trommeln“

Material und Instrumente: Sound-Anlage, 3 Aktionskarten Bewegung (Kooperation)

‘ 7 Caxixis 7 Trommeln (Floor-Toms) ‘ 7 Shaker und Maracas
Unterrichts- | Unterrichtsschritte Methode, Sozial- | Phasenspezifische
phase form Ziele
Einstieg BegriiBung, Orientierung im Raum Mitte des Sensibilisierung:

(Begrenzungen, Sicherheit, Ricksichtnahme) Raumes Einstimmung auf
die Stunde, Sitz-
kreis

Bewegungs- | LP geht zur Djembe: LP etabliert Rhythmus Modell-Verfahren | Lustbetontes
begleitung /| (3-3-7). Gruppe folgt Versuchsleiter intuitiv. (Rondo); Erfahren und
Reaktions- Weiterfihrung ohne verbale Erklarung: individuell frei im | Interagieren
spiel Rondo: A = Lokomotion; Stopp, B = paar- Raum, paarweise

weise Aufgabe ausfiihren

Song ,,Ye Liedteile im Echo erarbeiten. Solmisation ver- | Kreis Rhythmus
Somaye" wenden (Vorbereitung Melodie 3. Einheit). etablieren, Uber-
und AnschlieBend Trommelrhythmus vorspielen. tragung der
Instrumen- | (Neun Wiederholungen des Liedes) Rhythmen auf
talbegleitung Instrumente;
Perspektiven-
wechsel durch
Instrumenten-
wechsel.
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Lied als Rhythmus gemeinsam klatschen. Demons- Modell-Verfahren; | Muster fir spate-
Klatschspiel | tration mit einem Kind als Klatschspiel.,Wie | Paare finden re Komposition
umsetzen klappt das mit zwei Klanggesten? Wie mit prasentieren
drei? Sucht euch maximal drei Klanggesten
aus und erfindet zum Rhythmus ein Klatsch-
spiel.”
Kompo- Kompositionsprozess: Paare auf 3-3-7 Rhyth- | Entdeckenlassen- | Aushandlungs-
nieren muskonzept hinweisen des Verfahren prozess mit
Partner®in: Ein-
schrankung durch
Rhythmus
beachten
Ergebnisse Einander reihum Ergebnisse zeigen, alle singen | Modellverfahren | Eigene und an-
zeigen fur die Solist*innen das Lied mit dere Ergebnisse
wertschdtzen
Reflexion ,Was ist dir heute besonders gut gelungen?* | Individuell Personliches
Feedback / Meta-
ebene

Tabelle | 16:Verlaufsplanung Intervention 2

Verlaufsplan der 3. Intervention: ,, Stabspiel und Improvisation

Material und Instrumente: Sound-Anlage, Klebepunke auf ¢?, Stabspiele und Schligel
fur alle Teilnehmenden. Glockenspiel fiir Improvisation.

Alt-Xylofone

Sopran-Xylofone

Bass-Xylofone

Glockenspiele

differenzieren.

) y/

o i irir e dvlrrer ot
Am dam des,

die-se ma-le press.  Am dam des,  die-se ma-le press.

des Verfahren

Unterrichts- | Unterrichtsschritte Methode, Sozial- | Phasenspezifische
phase form Ziele

Einstieg Body Percussion Warm-up Paarweise Einstimmung
Melodie Erarbeitung im Echo, Solmisationssilben Modell-Verfahren, | Mittels Body Per-
vorbereiten | integrieren. Unterstimme / Oberstimme Entdeckenlassen- | cussion, Sprache

und Solmisation
Melodie und
Spielbewegung
fur die spétere
Ubertragung auf
die Instrumente
erarbeiten

Schlagel

holen

Schldgelpaar holen — Reihum: Bewegungs-
fantasie

Entdeckenlassen-
des Verfahren

Fantasie anregen
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Schlagel- Schldgelspiele: Klettern auf den Aussichtsturm; | Entdeckenlassen- | Schldgelhaltung
spiele & Hammern; Fingergebirge. Spater Bewegungs- | des Verfahren spielerisch
Tanzspiel spiel zur Musik: ,, Wir tanzen bis morgen frith / erarbeiten
We won’t go til morning" (Musik und Tanz
fur Kinder, Musikalische Grundausbildung fir
Kinder im Grundschulalter; CD 2)
Spielstlick Lehrperson spielt zuerst das ganze Stiick vor. | Erarbeitendes
erarbeiten Jedes Kind spielt einzeln mit Lehrperson und | Verfahren
sucht sich anschlielend ein Instrument
Musizieren Musizieren mit Instrumententausch: eine Erarbeitendes Instrumenten-
Gruppe weiter zum ndchsten Instrument Verfahren wechsel
rlicken
Rondo: Rondo-Reihenfolge erldutern: Bordun — Entdeckenlassen- | Er- und Bearbei-
Spielstiick Melodie. Bordun: ,,Suche dir aus: Gleichzeitig, | desVerfahren tung des Stlickes:
mit Improvi- | abwechselnd, schweifend den Bordun Bordun, Melodie,
sationsteilen | umsetzen. Reagiere auf Lehrperson® (z. B. solistische Impro-
dynamische Wechsel) oder Hinzunahme von visationen.
Gesang; ,,Bruder Jakob", ,,Pippi Langstrumpf*
Reflexion ,Was hat dir heute besonders Spal3 ge- Individuell Persdnliches

Feedback / Meta-
ebene

Tabelle | 17:Verlaufsplanung Intervention 3
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13.2 Items zu Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2)

Wie sehr treffen folgende Aussagen auf Sie zu:
1 = trifft gar nicht zu < — 10 = wrifft vollig zu

12 |3 |4 |5 1|6 |7 (8 |9 |10
Fé: Bewegung ist in meinem Musikunterricht fixer I 10
Bestandteil des Unterrichts.
F7: Fir Rhythmik/Wahrnehmungsibungen im Musik- | | 10
unterricht ziehen wir die Hausschuhe aus.
F8: Die Klasse wird von mir in zwei Gruppen geteilt. | | 10
Eine Teilgruppe gestaltet alternierend die Musik, die
anderen SuS bewegen sich.
F9: Beim Uben steht Variation (z. B. verlangsamen, | 10
beschleunigen; dynamisch laut, leise etc.; mit Text, mit
Gesang, mit Body Percussion, mit Gesten, mit
Bewegung) im Vordergrund.
F10: Singen ohne Noten ist mir ein gro3es Anliegen. | | 10
FI1:Viel Musik zu machen und wenig zu sprechen ist | | 10
mir ein grof3es Anliegen.
F12: Ein roter Faden in der Konzeption fir die Musik- | | 10
einheit ist mir ein grofBes Anliegen.
F13: Die Schiler/innen bekommen von mir ausrei- | 10
chend Zeit fur die Exploration.
FI4 Improvisationselemente sind fixer Unterrichts- | 10
bestandteil meines Unterrichtes.
F15: Jedes Kind bekommt von mir die Méglichkeit, | 10
sich kurz solistisch auszudriicken.
Fl6:Ich sorge flr Ausgewogenheit zwischen | 10
reproduzierendem und schopferischem Tun.
FI7:Allen Kindern wird von mir angeboten, alle | 10
Musik-Teile oder Instrumentalstimmen auszuprobie-
ren.
FI8:In meinem Unterricht steht das musikalische | 10
Erleben der SuS vor einem Ergebnis.
F19: Bei Aufgaben mit Musik und Bewegung arbeiten | | 10
wir uns vom Einfachen zum Komplexen vor:
F20:Wir arbeiten nach dem Motto: Erst Erleben | 10
durch Tun, dann darUber sprechen.

Tabelle |18: Items der Dimension Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2)



Abstract

Elemental Music Pedagogy/Elementare Musikpidagogik (EMP) is a movement-based
variant of music pedagogy and uses the expressive media of music, instrumental play,
movement or dance, song and language in their variety. The present study investigates
whether there are statistically significant effects of EMP interventions, prior knowledge,
motivation, perception of musical abilities, cognitive abilities and socio-economic
background of the children and musical self-efficacy, EMP teaching principles, Orff
teaching principles and prior knowledge of the teachers on primary school pupils Ele-
mental musical skills.

The study was conducted with 38 classes (20 intervention and 18 comparison
groups), 32 teachers and a total of 624 eight to twelve year old children. The study was
designed as a cross-sectional study and included two repeated measures of the test inst-
ruments developed to assess Elemental musical skills as a pre—post—post study.

The analyses were estimated using path analysis, structural equation modelling and
multilevel modelling. Significant positive correlations were found between EMP in-
terventions and Elemental musical skills. The most important learning modulating va-
riables for Elemental musical skills are the motivation, prior knowledge and cognitive
abilities of the students as well as the EMP teaching principles of the classroom teachers.
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	A) BÜCHER UND ZEITSCHRIFTEN
	B) WWW-DOKUMENTE
	C) LEXIKA
	D) TESTMATERIALIEN
	E) R-PAKETE

	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis
	ANHANG
	13.1 Testmaterialien und Verlaufsplanung
	13.1.1 Musik- und Bewegungsbeispiele „EM-Fertigkeitstest“, Test über Elementaremusikalische Fertigkeiten (Pre–Post–Post)
	13.1.2 Verlaufsplanung

	13.2 Items zu Orff-Unterrichtsprinzipien (EmpU2)

	Abstract

