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Gabriele Schellberg

Selbstwirksamkeitserwartungen von Studierenden im
Rahmen der ,Basisqualifikation Musik”

Primary Student Teachers’ Self-Efficacy Expectations in a Music
Methods Course

The purpose of this study was to determine predictors which affect self-related
cognitions (perceived self-efficacy of teaching music and feeling musical) of pre-
service primary classroom teachers in a university music methods course. A ques-
tionnaire was administered as a pre-test/post-test to teacher candidates (N = 469)
enrolled in a compulsory music methods course at several Bavarian universities.
Findings show enhanced perceived self-efficacy as well as a more positive percep-
tion of their own musicality. The four sources of self-efficacy according to Bandura
(1997) seem to be predictors of the development of self-efficacy, but in addition,
responses to open-ended questions revealed some music-specific variations of pre-
dictors that should be considered for a university music methods course.

Theoretischer Hintergrund

In Deutschland wird 75 bis 80% des Musikunterrichts in der Grundschule fach-
fremd erteilt (Hammel, 2011). Genauso hoch ist der Anteil der Studierenden fiir
das Lehramt Grundschule, die das Fach Musik nicht studieren. Viele dieser Stu-
dierenden halten sich fiir unmusikalisch und trauen sich nicht zu, Musik zu un-
terrichten (Schellberg, 2005). Ebenso halten sich viele Grundschullehrer fiir nicht
musikalisch genug (Mills, 1989; Holden & Button, 2006). Musik wird wegen des
praktischen Musizierens oft als spezielles Fach gesehen, in dem sich Lehrer nicht
so sicher fiihlen wie in anderen Fachern (Beauchamp & Harvey, 2006; Rogers et
al., 2008). Dabei handelt es sich oft um ilibertriebene Unzuldnglichkeitszuschrei-
bungen (Seddon & Biasutti, 2008; Hammel, 2012).

Verschiedene Griinde, die zu dieser geringen Einschiatzung und negativen
Haltung gegentiber der Fahigkeit zum Unterrichten von Musik fiihren, sind die
Uberzeugung, ein guter Musiker sein zu miissen (Mills, 1989; Hennessy, 2000);
die Uberzeugung, musikalische Begabung sei angeboren und nichts, was man
lernen kann (Jeanneret, 1997; Wiggins & Wiggins, 2008); ein Mangel an musika-
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lischem Wissen (Holden & Button, 2006) und der Einfluss von (negativen) Kind-
heitserfahrungen (Stuart & Thurlow, 2000; Swain & Bodkin-Allen, 2014). Dieser
Beitrag untersucht, ob sich Grundschullehramtsstudierende nach Absolvierung
eines Pflichtseminars an der Universitat eher zutrauen, Musik zu unterrichten
als vorher. Zudem werden aus den Ergebnissen der empirischen Studie Hinwei-
se fiir Moglichkeiten zur Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung in einem
Universitatsseminar gewonnen.

Musikalisches Selbstkonzept und musikalische Selbstwirksamkeit

Was Lehrer tun, wird davon beeinflusst, was sie liber sich selbst denken (Hewitt,
2003). Selbstwahrnehmungen sind daher ein hiufiger Gegenstand der Bildungs-
forschung. Selbstbezogene Wahrnehmungen und Uberzeugungen wurzeln in fri-
heren Erfolgserfahrungen und spielen eine entscheidende Rolle in der weiteren
Entwicklung von Individuen (Bong & Skaalvik, 2003, S. 2). Ein Konstrukt, das sich
auf das Selbst bezieht, ist das Selbstbewusstsein. Als selbstbewusster Mensch
gilt jemand, der von seinen Fahigkeiten und seinem Wert als Person iiberzeugt
ist. Dies ist ein sehr allgemeines und affektbasiertes Konstrukt. Die beiden Kon-
strukte des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit haben sich fiir selbstbe-
zogene Wahrnehmungen von Lehrern als vorteilhafter erwiesen.

Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras (1997) versteht man unter
Selbstwirksamkeit den Glauben an unsere Fahigkeit, eine bestimmte Aufgabe 16-
sen zu konnen. Wer Uberzeugt ist, dass er einer Aufgabe nicht gewachsen ist,
wird sie vermeiden wollen. In Bezug auf Musik kann dies bei Lehrpersonen zu
einem Ausweichverhalten fiihren, so dass Musik nicht oder zu wenig unterrich-
tet wird (Mills, 1989; Garvis & Pendergast, 2010).

Als eine andere Steuergrofie des Verhaltens und Befindens wird das Kon-
strukt des Selbstkonzepts angesehen. Es beinhaltet das selbstbezogene Wissen
einer Person - kurz, was eine Person iiber sich selber denkt. Nach Shavelson,
Hubner und Stanton (1976) sind Selbstkonzepte multidimensional, hierarchisch
aufgebaut und beinhalten mehrere Teilbereiche. Auf den Bereich der Musik be-
zogen beantwortet das musikalische Selbstkonzept die Frage, ,wer eine Person
musikalisch ist und was sie musikalisch kann“ (Spychiger, 2007, S. 10). Das musi-
kalische Selbstkonzept entsteht im Zusammenspiel mit vielen Faktoren im Laufe
des Lebens einer Person und steuert seinerseits ihre weiteren musikalischen
Erfahrungen (Spychiger, 2007, S. 14).

Die Konstrukte der Selbstwirksamkeitserwartung und des Selbstkonzepts
weisen Ahnlichkeiten auf, unterscheiden sich aber dennoch in wesentlichen Di-
mensionen (Bong & Skaalvik, 2003). Ein bedeutsamer Unterschied besteht darin,
dass sich das akademische Selbstkonzept auf Erfahrungen in der Vergangenheit
bezieht, wahrend es bei der Selbstwirksamkeit darum geht, ob jemand glaubt,
eine bestimmte Aufgabe in der Zukunft erfolgreich unter bestimmten Bedin-
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gungen losen zu konnen (Bong, 2006, S. 290). Beim Selbstkonzept geht es um
die Bewertung von Fahigkeiten durch die wahrgenommene Kompetenz, bei der
Selbstwirksamkeit um das wahrgenommene Zutrauen bzw. die Vorhersage, was
in gegebener Situation erreicht werden kann (Bong & Skaalvik, 2003, S. 5). Beide
sind multidimensional und domanenspezifisch, die Selbstwirksamkeit zusatzlich
auch noch kontextspezifisch. Das Selbstkonzept gilt als eher stabil, wahrend die
Selbstwirksamkeit formbar und durch padagogisches Handeln leichter zu beein-
flussen ist.

Es ist noch unklar, wie die beiden Konstrukte genau zusammenhangen. Viele
Forscher erkennen an, dass das akademische Selbstkonzept eine Selbstwirksam-
keitskomponente enthalt und diese Komponente der wichtigste Baustein im ei-
genen Selbstkonzept sein konnte (Bong & Skaalvik, 2003, S. 10).

In Bezug auf das Lehrerhandeln ist die Selbstwirksamkeit als wichtige Steu-
ergrofie fiir das Handeln mittlerweile oft untersucht worden. Verglichen mit Leh-
rern, die an sich selbst zweifeln, gestalten Lehrer mit hoher Selbstwirksamkeit
einen herausfordernden, effektiveren Unterricht, setzen sich hohe Ziele, zeigen
hohen Einsatz, geben bei Schwierigkeiten nicht auf, unterstiitzen die Schiiler
bei der Erzielung von Lernfortschritten, sind weniger burnoutgefihrdet und
empfinden eine hohe Verantwortung fiir einen erfolgreichen Unterricht, weil sie
sich mehr zutrauen und motivierter sind (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Zee & Kooman, 2016).

Angesichts vieler Studien, die die Nitzlichkeit und die hohe Relevanz der
Lehrerselbstwirksamkeit auch fiir die Berufszufriedenheit nachweisen (Klas-
sen et al., 2009) ist es erstaunlich, dass dieses Konstrukt bisher nur in wenigen
Studien auf den Musikunterricht bezogen wurde (McPherson & Cormick, 2006;
Busch, 2013a; Prichard, 2017). Nach den Ergebnissen von Busch sollte die musi-
kalische Selbstwirksamkeit als wesentlicher Bestandteil der Verhaltenssteuerung
angesehen werden (Busch, 20134, S. 309). Da zu erwarten ist, dass sich nach ei-
nem Universitiatsseminar, das wenige Monate dauert, eher die Selbstwirksam-
keitserwartungen dndern als das als stabil geltende Selbstkonzept, wird die
Selbstwirksamkeit in der folgenden Studie fokussiert.

Universitatsseminare zur Verbesserung der Lehrerbildung fir den
Musikunterricht

Da in vielen Landern Musikunterricht von Klassenlehrern erteilt werden soll, die
sich das Fach nicht zutrauen, gab es haufig Versuche, das Zutrauen der kiinftigen
Lehrer Musik zu unterrichten bereits an der Universitat durch Grundlagenkurse
zu verbessern. Die Ergebnisse zeigen, dass sich auch schon nach einem Semi-
nar positive Effekte beziiglich des Selbstvertrauens zeigten (z.B. Jeanneret, 1997;
Hewitt, 2003; Auh, 2004; Biasutti et al., 2015). Die beschriebenen Kurse sind zu
unterschiedlich in Bezug auf die zeitliche Dauer, die Teilnehmenden, den Aufbau
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(z.T. in Verbindung mit Praktikumserfahrungen) und die Lehrinhalte, die auf die
Curricula in den verschiedenen Landern abgestimmt waren, als dass allgemeine
Schlussfolgerungen daraus gezogen werden konnen. Dennoch gibt es ein Ele-
ment, das immer wieder als forderlich fiir den Erfolg in Bezug auf ein wachsen-
des Selbstvertrauen der Teilnehmer genannt wurde. Dies sind eigene praktische
musikalische Erfahrungen.

Was kann ein Seminar bewirken?

In einem Semester konnen aus ,Nichtmusikern“ keine Musiker werden. Daher
sollte unterschieden werden zwischen dem Unterrichten von Musik und dem
Unterrichten musikalischer Aktivititen (Bennett, 1992), denn letzteres ist ein
erreichbares Ziel. Viele Forscher stellten fest, dass ein Seminar Gelegenheit bie-
tet, Kompetenz und Selbstvertrauen fiir das Unterrichten von Musik zumindest
in Teilbereichen zu entwickeln (Jeanneret, 1997; Stein, 2002; Holden & Button,
2006; Barry, 1992; Berke & Colwell, 2004; Legette, 2002; Hash, 2010; Hewitt, 2003;
Biasutti, Hennessy & Vugt-Jansen, 2015; Prichard, 2017, S. 252). Der padagogische
Auftrag eines Universitatsseminars liegt in der Féorderung der Entwicklung eines
positiven musikalischen Selbstkonzepts auch im Sinne von Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Spychiger, 2007). Die Selbstwirksamkeit von Grundschullehrern in
Bezug auf das Unterrichten von Musik und ihr personlicher Level der Wertschat-
zung von Musik spielen eine signifikante Rolle dafiir, was in ihrem Klassenraum
erreicht werden kann (Battersby & Cave, 2014, S. 54).

Basisqualifikation Musik in Bayern

Um die Situation des Musikunterrichts zu verbessern, hat die Bayerische Staats-
regierung 2002 den Besuch der ,Basisqualifikation Musik” fiir alle Grundschul-
lehramtsstudierenden zur Pflicht gemacht. Dabei handelt es sich um ein Univer-
sitdtsseminar mit i.d.R. 2 SWS. Ziel ist die ,Vermittlung musikdidaktischer und
musikpraktischer Grundkompetenzen, wie sie zum Unterrichten von Musik in
allen geforderten Bereichen des Lehrplans wie Singen und Stimmbildung, Ele-
mentares Instrumentalspiel, Musikhoren, Bewegung, Tanz und Szenisches Spiel
notwendig sind“ (Bayerisches Staatsministerium, 2013). Seminarinhalte sind so-
mit musikalische Aktivitaten, die relevant fiir Musikunterricht in der Grundschu-
le sind. Die Teilnehmer musizieren in der Gruppe und erwerben nach und nach
Lehrfahigkeiten, wie verschiedene Wege ein Lied oder einen Tanz einzufiihren,
oder lernen Methoden des Musikhorens. Relevantes Material und Literatur wird
zur Verfiigung gestellt. Da viele Seminarteilnehmer nur iiber wenige musikali-
sche Vorkenntnisse verfiigen, wird ein sog. ,Padagogischer Doppeldecker” (Wahl],
2013) angewendet, also eine Doppelung von Lehr- und Lernprozessen: Studie-
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rende erwerben musikalische Fahigkeiten, wahrend sie gleichzeitig das Lehren
dieser Fahigkeiten erlernen.

Faktoren zur Erh6hung der Selbstwirksamkeitserwartung

Nach Bandura (1997) reflektieren und bewerten Individuen ihre Selbstwirksam-
keit durch die Interpretation der Information von vier angenommenen Quellen
bzw. Faktoren. Der Einfluss der vier Quellen der Selbstwirksamkeit wird unter-
schiedlich gewichtet und scheint kulturabhingig zu sein (Hoi, Zhou, Teo & Nie,
2017). Wie Lehrer ihre Selbstwirksamkeit formen und weiterentwickeln ist noch
nicht endgiiltig erforscht (Morris, Usher & Chen, 2017). Die Faktoren nach Bandu-
ra werden im Folgenden dargestellt und in Bezug zum Seminar gesetzt.

Gelingenserfahrungen

Den ersten und stirksten Faktor bilden direkte bzw. Gelingenserfahrungen
(,mastery experiences”) durch direkte, personliche handelnde Aktion. Diese Ge-
lingenserfahrungen kénnen die Studierenden durch das gemeinsame Musizieren
machen.

Stellvertretende Erfahrungen

Der zweite Faktor nach Bandura (1997) sind stellvertretende Erfahrungen durch
die Beobachtung von Rollen- und Verhaltensmodellen (,vicarious experiences®).
Im Seminar kénnen die Studierenden zum einen am Modell des Seminarleiters
beobachten, wie musikalische Aktivititen angeleitet werden, und zum anderen
ihre Kommilitonen bei der Anleitung und Ausfithrung solcher Aktivititen sehen.
Der Dozierende und seine fachliche Kompetenz (Stein, 2002) spielen dabei eine
bedeutende Rolle als Modell fiir Lehrkompetenzen (Jeanneret, 1997).

Sprachliche Uberzeugung

Vorginge sprachlicher Uberzeugung (,social persuasions“) im Sinne von ,Du
kannst es!“ und positives Feedback bilden die dritte Quelle zur Steigerung der
Selbstwirksamkeit. Diese sind besonders wirksam, wenn sie moglichst spezi-
fisch, aufrichtig und von einer kompetenten Person wie dem Seminarleiter ge-
duflert werden (Bandura, 1997). Durch sprachliche Uberzeugung sollte er Studie-
renden vermitteln, dass sie Kontrolle liber Lernprozesse haben und Anstrengung
zum Erfolg fiihrt (Legette, 2002).
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Wahrnehmung eigener Geflihlsregungen

Als vierter und in der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras eher schwacher
Faktor wird die Wahrnehmung eigener Gefiihlsregungen (,somatic and emotio-
nal states“) angesehen (Bandura, 1997). Bisher wurden {iberwiegend die Aus-
wirkungen negativer physiologischer Zustdnde und Gefiihle wie Miidigkeit und
Stress untersucht. Die Forschung zur Auswirkung positiver Gefiihlszustande auf
die Selbstwirksamkeit von Lehrern ist jedoch noch rar (Morris et al.,, 2017, S. 815).

Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit durch Reflexion

Zu Faktoren, die bei Studierenden mit wenig musikalischem Selbstvertrauen zur
Anderung ihrer Haltung beitragen, zihlen neben fortwihrenden Gelegenheiten
sich praktisch mit Musik und dem Unterrichten von Musik zu beschéftigen, auch
viele Moglichkeiten zur Reflexion zu haben (Hennessy, 2012, S. 627). Lehramts-
studierende haben meist gefestigte Vorstellungen iiber das Unterrichten, die sie
auch durch Erfahrungen im Laufe ihres Schiilerlebens entwickelt haben. Fiir ein
effektives Seminar muss sichergestellt sein, dass sie sich ihrer Uberzeugungen
und Haltungen bewusstwerden und durch Diskussion und Reflexion auch Selbst-
liberzeugungen adressiert werden (Hewitt, 2003, S. 69), da Studierende sonst
nur das weiterfiihren, was sie selbst erlebt haben (Joseph & Heading, 2010, S. 16).
Dadurch kann die Selbstwahrnehmung der Starken aktiviert und Selbstvertrauen
in vorher erlebten Schwachen aufgebaut werden (Barry, 1992). Dabei sollte be-
tont werden, dass die bendtigten Fahigkeiten erlernbar sind und nicht von einer
angeborenen, nicht verdnderbaren Begabung abhdngen (Kvet & Watkins, 1993,

S. 79).

Fragestellung der Studie

Untersucht werden soll, ob sich die Haltung von Studierenden, die sich nicht zu-
trauen Musik zu unterrichten, durch den Besuch eines Universitatsseminars zur
Basisqualifikation Musik dandern kann. Die Fragestellungen lauten:

o Als wie musikalisch schatzen sich die Studierenden vor und nach dem Semi-
nar selbst ein und welche musikalischen Vorkenntnisse haben sie?

e Gibt es Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung Studierender fiir
die Erteilung von Musikunterricht vor und nach dem Besuch des Universitats-
seminars?

e Wodurch konnten die subjektiven Uberzeugungen zum eigenen Selbst beein-
flusst werden?

Dazu wurde eine empirische Studie durchgefiihrt.
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Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Es wurden 469 Studierende fiir das Lehramt Grundschule (90,3% weiblich,
Durchschnittsalter 22,4 Jahre) verschiedener bayerischer Universititen (Augs-
burg, Bamberg, Eichstitt, Erlangen-Niirnberg und Passau) befragt, die Musik
nicht als Fach gewdhlt und das Pflichtseminar ,Basisqualifikation Musik” in den
Wintersemestern 2015/16 und 2016/17 sowie im Sommersemester 2016 absolviert
haben. Weitere qualitative Daten wurden aus unbewerteten Abschlussreflexio-
nen und Portfolios zum Seminar (nur aus Passau) gewonnen.

Erhebungsinstrument

Vorliegende Skalen zur Lehrerselbstwirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 1999)
konnten nicht eingesetzt werden, da die Selbstwirksamkeitsitems kontextspe-
zifisch sein miissen, um die Anforderungen Banduras zu erfiillen. Sie miissen
auf die Aufgaben im Fachgebiet zugeschnitten sein (Bong, 2006, S. 301). Die
Kontextabhdngigkeit bestatigte sich bei Kane (2008), der eine geringere Selbst-
wirksamkeit fiir das Unterrichten von Musik im Vergleich zur allgemeinen Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung fand. Da die Probanden bisheriger Studien zur
Selbstwirksamkeit entweder Instrumentalschiiler (McPherson & McCormick,
2006), Schiiler (Busch, 2013a) oder bereits praktizierende Lehrer (Schwarzer &
Schmitz, 1999; Klassen et al,, 2009) waren, wurde fir die Zielgruppe der Lehr-
amtsstudierenden ein eigener Fragebogen entwickelt. Im Fragebogen am Se-
mesteranfang wurde um Angabe der personlichen Bedeutung von Musik und
um Angabe der Griinde gebeten, Musik nicht gewahlt zu haben. Forscher fanden,
dass Haltungen der Studierenden durch Beobachtungen wihrend der eigenen
Schulzeit geformt sind und ihre Ansichten iliber Musikunterricht, Kindheitser-
fahrungen in Ensembles, Gruppen oder Privatunterricht reflektierten (Battersby
& Cave, 2014, S. 53). Daher wurde neben der aktuellen Singhaufigkeit auch nach
musikalischen Vorerfahrungen und nach Erinnerungen an den eigenen Musikun-
terricht in der Grundschule gefragt.

Im Fragebogen am Semesterende sollte in offenen Fragen ermittelt werden,
ob es im Seminar Bereiche gab, die Spafd machten, neu waren oder den Studie-
renden schwerfielen. Zum Schluss wurde gefragt, wie die Studierenden anschlie-
3end ihrem kiinftigen Musikunterricht entgegensehen.

Neben diesen unterschiedlichen Fragen am Semesteranfang und -ende gab
es gleiche Teile. In beiden Fragebogen wurde um die Einschatzung der eigenen
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Musikalitat auf einer Skala von 1 (nicht musikalisch) bis 10 (sehr musikalisch)
gebeten.

Weiterhin sollten die Studierenden jeweils den Grad ihrer Zustimmung zu
verschiedenen Aussagen auf einer 6-stufigen Likert-Skala von ,trifft {iberhaupt
nicht zu“ bis ,trifft vollig zu“ angeben. Nach einer explorativen Faktorenanaly-
se konnen die Items den Kategorien ,Einstellungen zur Musikalitdt und zum
Musikunterricht (Cronbach’s a= .78) und ,Selbstwirksamkeitserwartungen”
(Cronbach’s a= .83) zugeordnet werden (vgl. Abb. 3). Drei Items beziehen sich
auf die ,Einstellung zur Musik im Schulalltag” (Cronbach’s a= .48). Die Haupt-
komponentenanalyse ergab zwei Faktoren, die zusammen 48,4% der Varianz
erklaren. Die verwendete Skala bietet noch Moéglichkeiten der Optimierung.

Ergebnisse

Musikalische Voraussetzungen

Zunachst werden Ergebnisse zu den musikalischen Voraussetzungen der Studie-
renden kurz dargestellt. Auf die Frage ,Wie wichtig ist Musik fiir Sie personlich
auf einer Skala von 1 (unwichtig) bis 10 (sehr wichtig)?“ ergab sich ein Durch-
schnittswert von 7,33 (n=422, SD=1,9). 83,4% gaben die Ziffer 6-10 an, worin sich
eine grundsétzlich positive Einstellung der Teilnehmer dieses Pflichtseminars
gegeniiber Musik zeigt. Gefragt, ob sie zurzeit singen, antworteten 61% mit
selten (45,2%) bis nie (15,7%); 26,4% singen zeitweise, nur 12,6% singen oft
(n=420).? Die Singhdufigkeit der Seminarteilnehmer ist damit als sehr gering an-
zusehen.

Bezliglich des Instrumentalspiels zeigte sich, dass 16,4% (69 Studierende) kein
Instrument lernten. 83,6% spielten im Durchschnitt 3,7 Jahre ein Instrument; da-
von 232 Blockflote (55,2%), 35 Gitarre (8,3%), 42 Klavier (9%) und 42 ein anderes
Instrument (9%). 42,2% lernten zusatzlich im Durchschnitt 4,3 Jahre lang noch
ein zweites Musikinstrument, 70% davon begannen dies mit 10 Jahren und élter.

Als Griinde, Musik nicht gewdhlt zu haben, nannten die Studierenden (bei
moglichen Mehrfachantworten) als Hauptgrund, dass sie andere Facher mehr
interessiert haben (67%). Fast zwei Drittel (63%) jedoch haben sich das Fach
Musik nicht zugetraut. Als sonstige Griinde wurden ,spiele kein Instrument®, ,ich
bin unmusikalisch®, ,kann nicht singen“ usw. aufgefiihrt (10%).

1 Da eine objektive Messung der Musikalitdt nicht méglich ist, wird von Forschern héu-
fig um eine Selbsteinschatzung gebeten (Law & Zentner, 2012).

2 Im Vergleich zu einer fritheren Studie nahm die Zahl derer, die nicht singen, von 9%
auf 16% zu, wahrend sich die Anzahl derjenigen, die oft singen, von 26% auf 13% hal-
bierte (Schellberg, 2005).
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Wie bei Henley (2016) sind durchaus musikalische Vorerfahrungen der Teil-
nehmer vorhanden. Umso erstaunlicher ist es, dass sich 63% das Fach nicht
zugetraut haben, obwohl die Mehrheit (83,6%) ein Musikinstrument gelernt
hat. Dies konnte damit zusammenhangen, dass das erste Instrument schon im
Grundschulalter erlernt wurde und die Erfahrung zu lange zuriickliegt (14,5%
begannen im Alter von 5 J.; 50,8% mit 6 bis 7 ]J.; 27,2% mit 8-11 ].; n=331).

Einschatzung der eigenen Musikalitat

In Abbildung 1 ist die Selbsteinschitzung der eigenen Musikalitit durch die
Studierenden zu sehen, die den Fragebogen am Anfang und Ende des Semes-
ters ausgefiillt haben (n=198). Auf der horizontalen Achse ist die Skala von 1
bis 10 (1=nicht musikalisch, 10=sehr musikalisch) abgebildet mit der jeweiligen
Prozentzahl der Studierenden.

Prozent

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Musikalitat vorher

Abbildung 1: Einschdtzung der eigenen Musikalitat vor dem Seminar
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Abbildung 2: Einschitzung der eigenen Musikalitat nach dem Seminar

In Abbildung 1 sieht man eine recht gleichmafiige Verteilung, wahrend im Bal-
kendiagramm von Abb. 2 eine Verschiebung nach rechts erkennbar ist. Dies
bedeutet, dass sich nach dem Seminar mehr Studierende musikalischer fiithlten.
Die Einschatzung der eigenen Musikalitét steigert sich von 4,98 (§D=2,3) auf 5,79
(SD=2,1) am Semesterende (d=-,37). Die Anzahl der Studierenden, die sich als
am wenigsten musikalisch einschatzten, ging am Ende des Semesters von 33%
auf 18% zurlick. Bei der Gesamtgruppe der Studierenden (n=423) lag der Durch-
schnitt der Musikalitatseinschiatzung vor dem Seminar bei 5,06 (SD=2,2) und
nach dem Seminar bei 5,86 (SD=2,1) (d=-3,8; n=243). Die geringere Anzahl der
Teilnehmer am Ende des Seminars ist dadurch zu erkliren, dass nicht mehr alle
Studierenden am Semesterende zum Seminar kamen. Beide Erhéhungen sind
statistisch hochsignifikant (p=,000).

Die Annahme, dass bei Studierenden, die sich schon zu Beginn fiir sehr mu-
sikalisch hielten und ihre Musikalitat mit 7, 8, 9 oder 10 angaben (n=59), keine
grofde Steigerung zu erwarten ist, bestatigte sich, da aufder der optimistischeren
Sicht auf den kiinftigen Musikunterricht (p=,004) keine statistisch signifikanten
Veranderungen bei der Musikalitdt und bei den Fragebogenitems vor und nach
dem Seminar zu beobachten waren. Daher beziehen sich die folgenden Ergeb-
nisse der T-Tests mit verbundenen Stichproben nur auf die Studierenden, die
ihre Musikalitdt zu Beginn mit 1-6 einschatzten (n=138). Hier steigerte sich die
Einschatzung der eigenen Musikalitdt hochsignifikant (p=,000) von 3,8 (§D=1,64)
auf 5,0 (§D=1,92) mit einer mittleren Effektstarke (d=-,65). Die Power des Tests
(G*Power) betragt 0,94 bei einer Effektstarke von d=0,3.
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Bei den Items im Fragebogen, die sich auf Einstellungen zur Musikalitdt und
zum Musikunterricht beziehen (vgl. Abb. 3), zeigten sich ebenfalls positive Ver-
dnderungen von Semesteranfang bis -ende. Nach dem Seminar hat die Angst vor
dem Musikunterricht abgenommen, und es sind weniger der Ansicht, dass ihnen
der Musikunterricht nicht leichtfallen wird. Weniger Studierende halten sich fiir
musikalisch nicht talentiert und weniger sind davon tiberzeugt, dass nur musi-
kalisch ist, wer ein Instrument spielt (vgl. Abb. 3). Etwas weniger Studierende
waren der Ansicht, dass nur Fachlehrer Musik unterrichten sollten, die Studie-
renden trauen sich nun vielleicht selber mehr zu.

Einstellung zur Musikalitat und zum Musikunterricht

M M N p Cohen’s d

vorher nachher (2-seitig)

(SD) (SD)
Ich habe Angst vor dem Musikunterricht. 2,97 2,55 136

(1,29) (1,20) ,000%* ,34
Der Musikunterricht wird mir vermut-| 4,12 3,56 133
lich nicht leicht fallen. (1,07) (1,18) ,000%** ,51
Musikalisch ist nur, wer auch ein Instru-| 2,60 2,31 136
ment spielen kann. (1,13) (1,08) ,004 ,26
Ich bin musikalisch tiberhaupt nicht ta- 3,59 3,25 137
lentiert. (1,35) (1,32) ,000%* ,25
Musikunterricht sollte nur von Fachleh-| 3,93 3,80 138
rern erteilt werden. (1,13) (1,33) ,149 11
Selbstwirksamkeitserwartung
Singen kann jeder lernen. 3,62 3,96 136
(1,23) | (1,20) ,000%% | -28

Meine Bereitschaft mit Kindern im Un- 3,81 4,19 135
terricht zu singen ist sehr hoch. (1,19) (1,04) ,000%* -,34
Ich traue mir zu, mit Kindern rhythmi- 4,51 4,79 136
sche Spiele zu machen. (1,09) (1,01) ,000%* 27
Ich bin mir sicher, dass ich den Schiile-| 4,38 4,79 138
rinnen und Schiilern ein Lied beibringen| (1,08) (,96) ,000%* -,40
kann.
Ich bin mir sicher, dass ich den Schiilerin-| 4,75 5,01 138
nen und Schiilern einen Tanz beibringen| (1,04) (99) ,004 -,26
kann.
Ich traue mir zu, Kinder fiir das Fach Mu-| 4,07 4,56 137
sik zu begeistern. (,90) (95) ,000%* -53
Meinem kiinftigen Musikunterricht sehe 3,55 4,09 137
ich sehr optimistisch entgegen. (1,02) (1,06) ,000%* -52
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Einstellung zur Musik im Schulalltag

Musikalische Aktivitdten eignen sich gut| 5,53 5,62 138

zur Auflockerung im Unterrichtsalltag. (63) (54) ,107 -, 15
Lerninhalte aus anderen Fachern konnen | 4,07 4,47 137

durch den Einsatz von Musik effektiver| (1,04) (83) ,000%** -,43
gelernt werden.

Meine Bereitschaft Fortbildungsangebo-| 3,76 4,01 138

te im Fach Musik zu besuchen ist sehr| (1,12) (1,18) 0,14 =22
hoch.

M=Mittelwert?, SD=Standardabweichung, N=Anzahl der Teilnehmer, p=Signifikanz, d=Effektstarke
** hoch signifikant nach Bonferroni-Korrektur beim 1%-Niveau (o = 0,001)

Abbildung 3: Fragebogenitems im Vergleich der Ratings vor und nach dem Seminar

Bei den Items, die sich auf die Selbstwirksamkeitserwartung beziehen, sind liber-
wiegend hochsignifikante positive Veranderungen festzustellen (vgl. Abb. 3). Die
Seminarteilnehmer trauen sich mehr zu, Kinder fiir das Fach Musik zu begeis-
tern, mit Kindern rhythmische Spiele zu machen und Schiilern ein Lied bzw. ei-
nen Tanz beizubringen. Nach dem Seminar sind mehr Studierende der Ansicht,
dass jeder singen lernen kann und die Bereitschaft mit Kindern im Unterricht
zu singen hat sich hochsignifikant gesteigert. Die Bereitschaft zur Fortbildung
hat sich auch erhoht. Die grofdte Steigerung findet sich bei der Aussage ,Meinem
kiinftigen Musikunterricht sehe ich sehr optimistisch entgegen” (vgl. Abb. 3).

In der Einstellung zur Musik im Schulalltag sind Studierende eher der Mei-
nung, dass Musik durch andere Facher effektiver gelernt werden kann. Die
Aussage, dass sich musikalische Aktivititen gut zur Auflockerung im Unter-
richtsalltag eignen, hatte schon zu Semesterbeginn die hdchste Zustimmung und
steigerte sich nur noch leicht.

Ergebnisse offener Fragen

Die Antworten auf die offenen Fragen wurden mittels einer Quantitativen In-
haltsanalyse im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Im Folgenden werden die Ergebnisse zur besseren Ubersichtlich-
keit in einer Wordcloud (abcya) dargestellt. Darin erhalten die am héufigsten
genannten Begriffe die grofdte Schriftgrofie. Die Antworten auf die Frage, ob ein
Bereich des Seminars besonders Spafs gemacht hat, sind in Abbildung 4 zu se-
hen (283 Nennungen). Dabei ist zu sehen, dass sich die Antworten neben einem

3 Bei der sechsstufigen Likert-Skala entspricht der Wert 2 ,trifft weitgehend nicht zu®
3 ,trifft eher nicht zu" 4 ,trifft eher zu 5 ,trifft weitgehend zu“ und 6 ,trifft vollig zu“
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einfachen ,Ja“ auf das praktische Musizieren beziehen, wobei Singen und Instru-
mentalspiel (Ukulele, Boomwhacker) am beliebtesten waren.

Bodypercussion
Liedbegleitung

- Tanz und Szene
Flaschenmusik Gruppenmusizieren

== = Keine Angabe
BOOmWhaC ker A!b!meslgmglrﬁ;;éschlchten
* Praxisbezug

Improvisation Vielfalt

Bewegung

Bewegungsspiele

aremmen Liederarbeitung
Instrumente spielen

Bewegung zur Musik

Abbildung 4: Antworten auf die offene Frage: ,Hat Ihnen ein Bereich der Basisqualifika-
tion besonders Spafd gemacht?“

Die Antworten auf die Frage, was fiir die Teilnehmer neu war (273 Nennungen,
vgl. Abb. 5) zeigen zum einen, dass etlichen Studierenden Instrumente wie
Boomwhacker bzw. deren Einsatz im Unterricht noch nicht bekannt waren. Zum
anderen zeigt sich aufgrund der Nennungen von Einsinggeschichten, Liedein-
flihrung und Methodik, dass didaktische Aspekte des Musikunterrichts bislang
unbekannt waren.
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Abbildung 5: Antworten auf die offene Frage: ,Was war fiir Sie neu?”

Die Frage nach schwierigen Seminarinhalten offenbarte, dass die meisten Se-
minarteilnehmer keine Schwierigkeiten mit Seminarinhalten hatten (227 Nen-
nungen). Sie machten entweder keine Angabe oder antworteten mit nein oder
nichts. Einige fanden das Singen nach Noten, das Singen an sich bzw. das Singen
in fiir Kinder angemessener Tonlage (die einige im Seminar als (zu) hoch emp-
fanden), schwierig. Andere fiihrten Themen aus der Notenlehre, den Rhythmus,
das Spielen auf Instrumenten und die Koordination von Kérper und Bewegung
an. Manche nannten explizit die Uberwindung zur Ausfiihrung von musikali-
schen Tatigkeiten.

Einstellung zu kiinftigem Musikunterricht

In der grafischen Darstellung der Ergebnisse der offenen Frage ,Wie sehen Sie
Ihrem zukiinftigen Musikunterricht entgegen?” sind die Antworten liberwiegend
sehr erfreulich (228 Nennungen, vgl. Abb. 6). Viele gaben nur ein Wort an wie
»positiv’, ,zuversichtlich®, ,freudig"; ein grof3er Teil begriindete zusatzlich die po-
sitive Antwort damit, dass sie neues Material, viele Anregungen, Tipps und Ideen
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bekommen haben. Auch wurde die Komparativform ,besser bzw. ,positiver”
getrennt aufgefiihrt, da sie darauf hindeutet, dass diese Studierenden anfanglich
Bedenken hatten. Eine kleinere Gruppe sieht dem Musikunterricht ,mit gemisch-
ten Geflihlen® ,etwas skeptisch®, ,unsicher aber mit neuen Ideen“ entgegen.
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Abbildung 6: Antworten auf die offene Frage: ,Wie sehen Sie Ihrem zukiinftigen Musik-
unterricht entgegen?”

Stellvertretend fiir viele dhnliche Auferungen steht ein Zitat aus einer Ab-
schlussreflexion: ,Zum einen nehme ich viele neue Ideen, Motivation und Inspi-
rationen fiir zukiinftige Unterrichtsstunden im Fach Musik mit. Zum anderen bin
ich auch mit neuen praktischen Fahigkeiten und Kompetenzen bereichert wor-
den.“ (w, WS 16/17). Hier zeigt sich die Wirksamkeit des ,padagogischen Doppel-
deckers” (Wahl, 2013), dass die Studierenden musikalische Fahigkeiten erwerben,
wdéhrend das Lehren der musikalischen Aktivititen im Vordergrund steht. Die-
selbe Reflexion endet mit den Satzen: ,Ich nehme mit, dass man vor dem Fach
Musik keine Angst haben sollte, sondern sich darin viele Méglichkeiten bieten,
Spafd zu haben und diesen Spaf an die Schiilerinnen weiterzugeben. Durch das
Fach Musik bekommen die Kinder die Chance, sich vom stressigen Schulalltag
zu erholen, und spielerisch neue musikalische Kompetenzen zu erwerben.” Diese
Teilnehmerin hat wie die meisten die Niitzlichkeit des Seminars fiir die zukiinf-
tige Unterrichtspraxis im Blick und antizipiert die Freude der Schiilerinnen am
Fach Musik, wobei sie die fachlichen Kompetenzen nicht aus dem Blick verliert.
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Wodurch kénnten die subjektiven Uberzeugungen zum eigenen Selbst beeinflusst
werden?

Die Ergebnisse der Studie zeigen eine signifikant héhere Einschdtzung der
Selbstwirksamkeitserwartung und auch der eigenen Musikalitdt. Durch das Se-
minar konnten somit alle nach Bandura relevanten Faktoren wirksam geworden
sein, die die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflussen und diese Steigerung
erklaren.

Insbesondere Gelingenserfahrungen als starksten Faktor konnten Studierende
machen, indem sie erfahren haben, dass sie in der Lage sind, auf Instrumen-
ten zu spielen und musikalische Aktionen auszufiihren. Nach Kane (2008) hat
der Faktor der Wahrnehmung der individuellen musikalischen Fahigkeiten den
starksten Einfluss auf die Bildung und die Entwicklung der Selbstwirksamkeits-
wahrnehmung fiir das Unterrichten von Musik. Bei der Frage, was den Studie-
renden besonders Spafd gemacht hat, wurde mit Abstand das Spielen auf Instru-
menten am hdufigsten genannt. Die verwendeten Musikinstrumente wie Boom-
whacker, Orff-Instrumente und Ukulelen sind nach kurzer Einweisung sofort
einsetzbar. Dies fiihrt zum einen zu schnellen Erfolgserlebnissen. Zum anderen
dirfte auch der entstehende Klang eine teilweise starke Wirkung gehabt haben.
Das Gefiihl Teil dieses Klangs zu sein und zu ihm beizutragen war fiir viele ein
besonderes Erlebnis.

Positive Gefilihle beim Musizieren

Der in der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras eher schwache Faktor der
Wahrnehmung eigener Gefiihlsregungen (Bandura, 1997) zeigt sich in dieser Stu-
die als ein starker Einflussfaktor. Die Antworten der Studierenden in dieser Stu-
die deuten auf das Erleben vieler positiver Gefiihle beim Musizieren hin. Als Vo-
raussetzungen flr einen guten Grundschulmusiklehrer sehen die Probanden in
der Studie von Hammel neben einem guten Zugang zu Kindern auch die Freude
an der Musik als wichtigste Voraussetzung noch vor musikalischen Grundfahig-
keiten (2012, S. 245). In der vorliegenden Studie wurde die Freude beim Musizie-
ren und der Wunsch diese Freude auch den Schiilern zu ermdglichen, besonders
in Abschlussreflexionen und Portfolios deutlich. Auch die Frage, ob etwas beson-
ders Spafd gemacht habe wurde durchweg bejaht und von etlichen mit ,alles”
beantwortet (vgl. Abb. 4). Chorsingen und Musizieren haben die Teilnehmer als
freudvolle Aktivitdt erfahren, die sie auch ihren Schiilern erméglichen wollen.
Hallam und Papageorgi (2016) sehen die Forderung der Freude an und der Liebe
zur Musik sogar als zentral flr die Forderung musikalischen Verstehens an. Da-
durch werde die Motivation erzeugt, sich langfristig mit Musik zu beschéftigen
(Hallam & Papageorgi, 2016, S. 151).
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Aus den Ergebnissen der empirischen Studie lassen sich weitere Einfluss-
faktoren und Rahmenbedingungen ableiten, die wohl fiir die positive(re) Sicht
auf den kinftigen Musikunterricht eine Rolle gespielt haben und im Folgenden
aufgefiihrt werden.

Singen in der Gruppe

Das Singen gehort zu den hdufigsten Nennungen bei der Frage, was Spafd ge-
macht hat (vgl. Abb. 4). Musik und insbesondere Singen hat die besondere Kraft,
Aktionen und Gruppen zu synchronisieren (Spychiger, 2017, S. 282). Die physio-
logisch und psychologisch giinstigen Auswirkungen des Singens in der Gruppe
bzw. im Chor sind mittlerweile gut belegt (z.B. Judd & Pooley, 2014). Durch Sin-
gen entstehen positive Gefiihle, die auch Stress reduzieren (Judd & Pooley, 2014,
S. 274). Im Vergleich zu anderen Tatigkeiten in der Gruppe bewirkt gemeinsames
Singen eine schnelle Bindung der Sanger zur Gruppe als Ganzes (Pearce et al,,
2017). Dies konnte in allen Seminaren dazu beigetragen haben, dass sich die
Teilnehmer in der Gemeinschaft schnell wohlgefiihlt haben und moglicherweise
vorhandene Hemmungen abbauen konnten.

Fachwissen und musikdidaktisches Wissen

Bei der Frage, was neu war, wurden Didaktik und Methodik sowie explizit Be-
reiche der Lieddidaktik hdufig genannt. Die Vermittlung von Fachkenntnissen
und fachdidaktischem Wissen offenbart sich damit als bedeutender Faktor (Hol-
den & Button, 2006). Beziiglich der Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeit
wird gefordert, dass die Rolle des Fachwissens noch besser untersucht werden
muss (Morris et al.,, 2017). Fiir einen effektiven Unterricht ist die Klassenfiihrung
(Classroom Management) ein wichtiges Element und damit auch ein Faktor fiir
die Wirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrern (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
Die Studierenden haben im Verlauf des Seminars erfahren, dass eine gute Orga-
nisation und Klassenfiihrung gerade beim Musikunterricht eine wichtige Rolle
spielen (z.B. beim Austeilen und Spielen von Instrumenten). Durch das eigene
Spielen sind sicherlich auch diese Fragen im Seminar thematisiert worden und
tragen moglicherweise so zu einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung bei.

Schulbezogenes Material

85% der Teilnehmer der Studie gaben an, dass es weitgehend oder vollig zutrifft,
dass die Materialien aus dem Seminar fiir den zukiinftigen Musikunterricht sehr
hilfreich sein werden. Bei der offenen Frage, wie sie dem Musikunterricht ent-
gegensehen, wurden haufig das Material, die vermittelten Ideen, Anregungen
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und Methoden als Begriindung der positiven Sicht angegeben. Aus Portfolios und
Abschlussreflexionen geht hervor, dass die Studierenden bei der Beurteilung der
Materialien immer ihren Einsatz im Musikunterricht antizipierten und daher de-
ren Eignung fiir den Schulgebrauch lobten, insbesondere wenn auch Moglichkei-
ten der Integration von Musik in andere Facher aufgezeigt wurden. Der Zugang
zu hilfreichen Materialien erhoht die Selbstwirksamkeit von Lehrern (Morris et
al,, 2017) und deren Bereitstellung stellt damit eine wichtige Rahmenbedingung
dar.

Diskussion

Die Einschitzung der eigenen Musikalitit kann zum musikalischen Selbstkon-
zept gerechnet werden, das als eher stabil gilt. Angesichts der hochsignifikant
héheren Einschdtzung nach dem Seminar stellt sich die Frage, ob sich die Mu-
sikalitat tatsachlich schon erhoht hat. Der Zeitraum eines Semesters scheint filr
viele ausgereicht zu haben, um sich als musikalisch besser einzuschatzen. Es ist
anzunehmen, dass es sich weniger um eine echte Zunahme, sondern um einen
Prozess der Bewusstmachung der eigenen Musikalitat handelt. Was dabei unter
Musikalitat zu verstehen ist, wurde nicht thematisiert, sondern der personlichen
Einschatzung liberlassen. Studierende tendieren dazu, ihre musikalischen Fahig-
keiten herabzusetzen und haben sie anfangs oft noch nicht erkannt (Hietanen et
al, 2016). ,Auch die Rhythmusschulung war sehr lehrreich fiir mich, da ich mich
zuvor noch nicht damit beschaftigt hatte. Ich war ganz tiberrascht, dass ich doch
Rhythmusgefiihl besitze.“ (w, SoSe 16)

Zu vermuten ist, dass viele Studierende zu Beginn Musikalitit mit {iberra-
genden instrumentalen und vokalen Fahigkeiten gleichsetzten. Durch das Mu-
sizieren im Seminar merkten sie, dass solche Fahigkeiten gar nicht ndtig sind,
um gemeinsam Musik zu machen. Zitate aus den Abschlussreflexionen belegen
dies: ,Ich habe mich selbst nicht gerade als musikalisch eingeschatzt und war
dementsprechend skeptisch gegeniiber dem bevorstehenden Seminar in Musik-
Basisqualifikation. [..] Im Laufe des Seminars wurde ich davon iliberzeugt, dass
musikalisch nicht gleich bedeutet Instrumente zu spielen und perfekt singen zu
konnen, sondern dass sogar ich in gewisser Weise musikalisch bin.“ (w, SoSe 16).

Starke Erlebnisse wie das gemeinsame Musizieren hinterlassen Spuren im
Gedachtnis und werden ein Teil der Selbstwahrnehmung, der Selbstreflexion,
der Selbstbewertung und schlieRlich der Selbstbeschreibung, zusammengefasst
ein Teil des Selbstkonzepts (Spychiger, 2017, S. 282). ,,Auch war ich beeindruckt,
wie durch Klatschen und Stampfen der Rhythmen der Kurs in einen musikali-
schen Grundzustand versetzt wurde.“ (m, SoSe 16) Musikalische Erfahrungen
bauen somit das musikalische Selbstkonzept auf (Spychiger, 2017, S. 281). Die mu-
sikalische Selbstwirksamkeit hat nach Busch vermutlich einen Einfluss auf das
Selbstkonzept (Busch, 2013b).
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Den Studierenden ist sicher bewusst, dass sie nach dem Seminar noch kei-
ne professionellen Musiker sind. Die Einfliisse der Selbstwirksamkeit auf die
Selbstregulation sind weitgehend unabhdngig von den tatsdchlichen Fahigkei-
ten der Person (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37). Moglicherweise wurden
sie sich auch durch die Wahrnehmung einer hoheren Selbstwirksamkeit ihrer
Musikalitat stiarker bewusst. In der Attributionstheorie (Weiner, 1986) wird
angenommen, dass affektive Reaktionen verstarkt werden, wenn Personen den
Erfolg Anstrengung und eigenen Fahigkeiten zuschreiben. Das Bewusstsein, zu
musikalischen Tatigkeiten in der Lage zu sein, diirfte positive Gefiihle zur Musik
auslosen (Kvet & Watkins, 1993, S. 79).

Fazit: Konsequenzen fiur die Konzeption eines Universitatsseminars

Ob sich Lehramtsstudierende zutrauen, Musikunterricht zu geben, hingt ent-
scheidend von ihrer Selbstwirksamkeitserwartung ab. Diese hat sich im Laufe
des Seminars signifikant gesteigert. Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass
viele Teilnehmer gewissermafien eine Hemmschwelle iiberschritten und ihr
Zutrauen gesteigert haben, musikalische Aktivitdten anleiten zu kénnen. Viele
Studierende waren vor dem Seminar der Uberzeugung, nicht musikalisch genug
fiir die Erteilung von Musikunterricht zu sein und sind sich wihrenddessen ihrer
Musikalitat bewusst geworden.

Der wichtigste Faktor fiir den Erfolg des Seminars waren Gelingenserfah-
rungen, die anfangs durch einfache, ermutigende musikalische Aktivitdten er-
moglicht wurden, wodurch auch praktische musikalische Fahigkeiten vermittelt
wurden (Holden & Button, 2006; Berke & Colwell, 2004). Fachwissen, musikdi-
daktisches Wissen und schulrelevantes Material haben sich ebenfalls als wichti-
ge Faktoren erwiesen. Der Seminarleiter beeinflusst gleich mehrere Faktoren. Er
fungiert nicht nur als wichtiges Rollenmodell, sondern kann durch sprachliche
Uberzeugung und Gelegenheiten zur Reflexion die musikalischen Fahigkeiten
bewusst machen. Da motivationale und emotionale Faktoren fiir gelingende
Lern- und Bildungsprozesse eine wichtige Rolle spielen (Reiss, 2017), sollte der
Faktor der Freude beriicksichtigt werden. Die Freude beim Musizieren und beim
Singen in der Gruppe erzeugt eine nachhaltige positive Erfahrung, um die die
angehenden Lehrkrafte auch ihre Schiiler bereichern wollen. Reflexionen z.B. in
Form von Portfolios helfen, die Selbstwirksamkeit bewusst zu machen. Sofern
das Angebot noch nicht besteht, wire die Einfithrung eines solchen Seminars
auch in anderen Bundesldndern wiinschenswert. Wichtig wire eine weiterge-
hende Unterstiitzung der Studierenden auch wahrend der zweiten und dritten
Lehrerbildungsphase.
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