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Zusammenfassung  
Ausgehend vom Angebots-Nutzungs-Modell für das Praktikum (Gröschner & 
Hascher, 2019) untersucht die vorliegende Studie die musikpädagogischen 
Vorerfahrungen und erfahrungsbasierte Konstrukte vor Beginn des Praxisse-
mesters. Auf eine ausführliche Darstellung der theoretischen Hintergründe so-
wie des Forschungsstands folgt eine Fragebogenstudie unter 265 Musik-Lehr-
amtsstudierenden aus NRW zu ihren Vorerfahrungen, ihren fachübergreifen-
den Lehrkräfte-Selbstwirksamkeitserwartungen, ihren Überzeugungen zur Be-
deutung musikpädagogischen Wissens für die Unterrichtspraxis sowie ihren 
Überzeugungen zur Relevanz musikunterrichtsbezogener Reflexion. Die Er-
gebnisse zeigen hohe Selbstwirksamkeitserwartungen sowie positive Einschät-
zungen gegenüber musikpädagogischem Wissen und fachbezogener Refle-
xion. Bei Studierenden mit musikpädagogischen Vorerfahrungen fallen die 
letzten beiden Überzeugungen noch positiver aus. Mögliche Konsequenzen für 
die Lehrkräftebildung sowie weiterführende Fragen für fachbezogene Profes-
sionalisierungsforschung werden diskutiert. 
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Summary  
Based on the offer-and-use model of practicum in teacher education 
(Gröschner & Hascher, 2019), this study examines prior music pedagogical ex-
periences and experience-based constructs before the internship semester. A 
detailed presentation of the theoretical background and the current state of 
research is followed by a survey among 265 music teacher training students 
from North Rhine-Westphalia on their pedagogical experiences, their teacher 
self-efficacy expectations, their beliefs about the importance of music peda-
gogical knowledge for teaching, and their beliefs about the relevance of sub-
ject-related reflection. The results show high self-efficacy expectations and 
positive beliefs about music pedagogical knowledge and subject-related reflec-
tion. For students with previous experience in music education, the last two 
beliefs are even more positive. Possible consequences for teacher training and 
further questions for subject-related professionalization research are dis-
cussed. 
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1. Einleitung 

Pädagogische Vorerfahrungen wurden bislang vor 
allem als wichtiger Faktor für den Berufswahlpro-
zess von Lehramtsstudierenden betrachtet, da sie 
bereits vor dem Studium Möglichkeiten bieten, ent-
sprechende Interessen zu entwickeln und eine dif-
ferenzierte Berufswahlentscheidung zu treffen 
(Besa & Rothland, 2020; Neuhaus, 2008; Rothland, 
2010). Inzwischen wird der Begriff jedoch auch auf 
Erfahrungen aus Tätigkeiten angewendet, in denen 
Studierende während des Studiums eigenverant-
wortlich pädagogisch handeln. Inwiefern pädago-
gische Vorerfahrungen für die Kompetenzentwick-
lung während des Studiums relevant sind, ist aller-
dings empirisch bislang wenig geklärt. Zudem 
bleibt die Fachperspektive häufig unberücksichtigt, 
obwohl sich Art und Umfang der Vorerfahrungen 
zwischen den Fächern erheblich unterscheiden und 
der Professionalisierungsprozess immer auch fach-
bezogen zu betrachten ist (Neuhaus, 2019a, 2019c, 
2021a; Puffer, 2021). 

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorlie-
gende Studie aus der Fachperspektive die pädago-
gischen Vorerfahrungen von Musikstudierenden 
und setzt sie in Zusammenhang mit Selbstwirksam-
keitserwartungen sowie ausgewählten Überzeu-
gungen, da diese in besonderer Form auf Erfahrun-
gen basieren. Der Fokus liegt dabei auf dem Praxis-
semester in Nordrhein-Westfalen, da in Praxispha-
sen sowohl Fähigkeiten als auch fachbezogene 
Überzeugungen, die sich durch die pädagogischen 
Vorerfahrungen möglicherweise bereits entwickelt 
haben, von besonderer Relevanz sind (Depping et 
al., 2021). Ziele des Praxissemesters in NRW sind 
das Herstellen vielfältiger Bezüge zwischen Studi-
eninhalten und Schulerfahrungen sowie die Ent-
wicklung von Reflexionsfähigkeit und eines profes-
sionellen Selbstkonzepts (Freimuth & Sommer, 
2010). 

Anknüpfend an diese Zielsetzungen untersucht 
die vorliegende Studie erfahrungsbasierte Kon-
strukte, die für ein erfolgreiches Absolvieren des 
Praxissemesters grundlegend und aus theoreti-
scher bzw. empirischer Perspektive im Zusammen-
hang mit pädagogischen Vorerfahrungen beson-
ders bedeutsam sind. Konkret werden (1) die fach-
übergreifenden Lehrkräfte-Selbstwirksamkeitser-
wartungen, (2) die Überzeugungen zur Nützlichkeit 
musikpädagogischer Theorien für die Unterrichts-
praxis sowie (3) die Überzeugungen zur Relevanz 
musikunterrichtsbezogener Reflexion betrachtet. 

 
 
 
Dies geschieht insbesondere mit Blick darauf, 

dass unbegleitete pädagogische Erfahrungen im 
Kontext des Professionalisierungsprozesses immer 
wieder kritisch gesehen werden. So weisen etwa 
Cramer (2013) und Hascher (2005) darauf hin, dass 
insbesondere unterrichtsnahe Vorerfahrungen die 
Gefahr einer Deprofessionalisierung bergen. Weil 
Studierenden überzeugt sind, bereits zu wissen, 
„wie es geht“, würden Reflexionsangebote und wis-
sensbezogene Lernaufgaben möglicherweise nicht 
vertieft bearbeitet. Routinen, wie sie im Rahmen 
pädagogischer Tätigkeiten ohne Studienanbin-
dung aufgebaut werden können, können als „Barri-
ere für kritische Selbstbeobachtungen und für in-
novatives Lehrverhalten“ wirken (Siebert, 2016, S. 
16) oder zu einer „Geringschätzung wissenschaftli-
chen Wissens“ führen (Simonis & Klomfaß, 2023, S. 
162). Dies lässt sich auch für musikbezogene päda-
gogische Vorerfahrungen vermuten, beispiels-
weise wenn Erfahrungen im Bereich Instrumental-
pädagogik oder Ensembleleitung ohne Reflexion 
der unterschiedlichen Kontexte und Zielsetzungen 
auf den schulischen Musikunterricht übertragen 
werden (Neuhaus, 2021a). 

Den heuristischen Rahmen für die vorliegende 
Studie bildet das „Angebots-Nutzungs-Modell für 
das Praktikum“ (Gröschner & Hascher, 2019, S. 653). 
Vor dessen Hintergrund werden die theoretischen 
Grundlagen Selbstwirksamkeitserwartungen und 
(professionsbezogenen) Überzeugungen sowie 
ihre (empirische) Relevanz für den (frühen) Profes-
sionalisierungsprozess erläutert, auch hinsichtlich 
der Bedeutung der Perspektive des Fachs Musik. Es 
folgt ein ausführlicher Überblick über den For-
schungsstand zu den pädagogischen Vorerfahrun-
gen unter Einbezug fachübergreifender und fach-
spezifischer Befunde. Im Anschluss werden auf die-
ser Grundlage Hypothesen formuliert und in einer 
Vorstudie fachspezifische Items zur Erfassung der 
Überzeugungen zur Bedeutung musikpädagogi-
schen Wissens für die Unterrichtspraxis sowie der 
Überzeugungen zur Relevanz fachbezogener Un-
terrichtsreflexion entwickelt. Nachfolgend werden 
die Ergebnisse der Befragung von 265 Musikstudie-
renden aus den Vorbereitungsseminaren zum Pra-
xissemester dargestellt sowie vor dem Hintergrund 
der theoretischen Überlegungen und des For-
schungsstands mit Blick auf ihre Relevanz für die 
(Musik-)Lehrkräftebildung sowie weitere For-
schung diskutiert. 
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2. Theoretischer Hintergrund  

2.1 Angebots-Nutzungs-Modell

 

Den heuristischen Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung bildet das Angebots-Nutzungs-Modell für 
Praxisphasen von Hascher und Kittinger (2014, hier 
in der Fassung von Gröschner & Hascher 2019, 
siehe Abbildung 1), das vielfältige Zusammenhänge 
zwischen den Lernangeboten in Praxisphasen so-
wie deren Nutzung durch die Studierenden postu-
liert. Das Modell geht davon aus, dass der Erfolg ei-
nes Praktikums auf Seiten der Lernangebote vom 
organisatorischen Kontext, etwa der Situation in 
der Schule, sowie von den beteiligten Personen, 
zum Beispiel von der Betreuung durch die Lehr-
kräfte, bestimmt wird. Auf Seiten der Nutzung sind 
die individuellen Voraussetzungen der Studieren-
den sowie ihre kognitive, motivationale und emoti-
onale Verfasstheit wichtige Faktoren (Hascher & 
Kittinger, 2014). 

Die vorliegende Studie greift die pädagogi-
schen Vorerfahrungen der Studierenden als Teil 
der individuellen Voraussetzungen sowie Überzeu-
gungen und Selbstwirksamkeitserwartungen als 
Bedingungen für die Nutzung der Lernangebote 
heraus. Diese Voraussetzungen und Bedingungen 
sind relevant für die Wahrnehmung und Nutzung 
der Praxisphase durch die Studierenden und kön-
nen laut Modell die Qualität des Praktikums sowohl 

direkt als auch indirekt beeinflussen (siehe Abbil-
dung 1). Anders als im Modell wird jedoch davon 
ausgegangen, dass die Verknüpfungen zwischen 
den einzelnen Aspekten nicht unidirektional zu se-
hen sind, sondern dass diese miteinander in Wech-
selwirkung stehen.  

Nachfolgend werden zunächst die theoreti-
schen Hintergründe der betrachteten Bedingun-
gen auf Studierendenseite – Selbstwirksamkeit und 
Überzeugungen – und Forschungsergebnisse zur 
im Modell postulierten Relevanz für den Lernerfolg 
in Praxisphasen sowie allgemein für professionel-
les Handeln von Lehrkräften zusammengefasst. In 
Abschnitt 3 werden dann empirische Erkenntnisse 
zu den Zusammenhängen mit den pädagogischen 
Vorerfahrungen als individuelle Voraussetzungen 
dargelegt, auf deren Grundlage die Hypothesen für 
die vorliegende Studie formuliert wurden. 

2.2 Selbstwirksamkeitserwartungen als 
individuelle Bedingungen der Profes-
sionalisierung 

Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf Ban-
dura (1997) zurück, der es versteht als „beliefs in 
one‘s capabilities to organize and execute the cour-
ses of action required to produce given attain-

Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell für das Praktikum. Darstellung nach Gröschner und Hascher 
(2019, S. 653). Die grau unterlegten Bereiche und kursiv gesetzten Begriffe werden in der Studie un-
tersucht und sind entsprechend ergänzt. 
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ments“ (Bandura, 1997, S. 3). Neben mastery expe-
rience spielen auch Beobachtungen relevanter 
Handlungen anderer Personen (vicarious experi-
ence), Rückmeldungen durch andere Personen 
(social persuasions) und physiologische bzw. affek-
tive Zustände wie Freude, Stress oder Angst (phy-
siological  and affective states) eine Rolle für die 
Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen 
(Bandura, 1997). Entscheidend sind dabei nicht die 
jeweiligen Quellen, sondern die Interpretation der 
gemachten Erfahrungen (Morris et al., 2017). 

Selbstwirksamkeitserwartungen sind in Verbin-
dung mit pädagogischen Vorerfahrungen von be-
sonderem Interesse, da eigenes Handeln und dar-
aus resultierende Erfolge oder Misserfolge (mas-
tery experience) die einflussreichste Quelle von 
Selbstwirksamkeitserwartungen darstellen (Band-
ura, 1997) und sie kontext- bzw. tätigkeitsspezifisch 
sind. Als Teil professioneller Handlungskompetenz 
von Lehrkräften gehören sie zu den motivationalen 
Orientierungen (Baumert & Kunter, 2006). 1   

Entsprechend wird den Selbstwirksamkeitser-
wartungen in der Lehrkräftebildungsforschung ei-
ne große Bedeutung für eine professionelle Berufs-
ausübung und den Verbleib im Beruf zugeschrie-
ben, da sich empirisch vielfältige positive Zusam-
menhänge feststellen ließen, z.B. mit beruflichem 
Engagement, Belastungserleben, Berufszufrieden-
heit, Facetten des Pädagogischen Professionswis-
sens oder Unterrichtsqualität (Bardach et al., 2022; 
Böhnert et al., 2023; Klassen & Tze, 2014; Künsting 
et al., 2016; Lauermann et al., 2020; Schulte et al., 
2008; Skaalvik & Skaalvik, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 
2014; Zee & Koomen, 2016). Für angehende Musik-
lehrkräfte zeigten Fiedler et al. (2024) einen positi-
ven Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeits-
erwartungen und Freude sowie eine negative Kor-
relation mit Ärger und Angst im Hinblick auf Musik-
unterricht.  

Die Forschung zum Praxissemester konzen-
triert sich bislang auf Veränderungen der Selbst-
wirksamkeitserwartungen in dessen Verlauf (z.B. 
Bauer et al., 2020; Böhnert et al., 2023; Schüle et al., 
2017). Als Individualfaktoren, die die Nutzung der 
Lernangebote und damit den Erfolg von Praxis-

 
1 Allerdings ist die konzeptionelle Unterscheidung zwischen motivationalen Orientierungen und Überzeugungen, 
wie sie im Kompetenzmodell von Baumert & Kunter (2006) postuliert wird, keineswegs trennscharf. So formulieren 
beispielsweise Seifert & Schaper (2018, S. 197) Selbstwirksamkeitserwartungen als „domänenspezifische Überzeu-
gung der Lehrkräfte“ bezüglich eigener Fähigkeiten und Kompetenzen. Ebenso machen etwa Siwatu & Chesnut 
(2015) deutlich, dass sich Selbstwirksamkeitserwartungen als individuelle Überzeugungen verstehen lassen. Auch 
Merk (2020) verweist auf die Problematik. 
2 Es wurden dabei unterschiedliche Skalen eingesetzt, so z.B. von Groß-Ophoff et al. (2019) die Skala zur Allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung (ohne Lehramtsbezug) nach Schwarzer & Jerusalem (1999). Von Depping et al. 
(2021) dagegen wurde die Selbstwirksamkeitserwartungen unterrichtbezogen auf Basis der etablierten Skala von 
Schwarzer & Jerusalem (1999) sowie der Items von Schulte (2008) und ergänzt um eigene Items erhoben. Das er-
schwert die Vergleichbarkeit der Ergebnisse. 

phasen beeinflussen können, wurden Selbstwirk-
samkeitserwartungen dagegen nur selten unter-
sucht. Es gibt Hinweise darauf, dass sie sich auf die 
Kompetenzselbsteinschätzungen sowie die selbst 
eingeschätzte Unterrichtsqualität auswirken (Bach, 
2022; Depaepe & König, 2018; Groß Ophoff et. al., 
2019; Schubarth et al., 2014) und dass sie einen di-
rekten Effekt auf das pädagogische Interesse als 
Aspekt der Berufswahlmotivation sowie auf die 
professionelle Wahrnehmung von Unterricht ha-
ben (Depping et al., 2021). Darüber hinaus konnten 
Kücholl et al. (2019) Zusammenhänge zwischen ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartungen und niedrigen 
Werten auf den Burnout-Faktoren emotionale Er-
schöpfung und Leistungsfähigkeit am Ende des 
Praxissemesters zeigen.2 Hohe Selbstwirksamkeits-
erwartungen sind also mit Blick auf den Professio-
nalisierungsprozess grundsätzlich als positiv einzu-
schätzen. 

2.3 Professionalisierungsbezogene Über-
zeugungen als individuelle Bedingun-
gen der Professionalisierung 

Berufsbezogene Überzeugungen und Werthaltun-
gen sind ebenso wie die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen erfahrungsbasiert. Levin (2015) konstatiert 
im Anschluss an Richardson (1996) drei mögliche 
Quellen der Überzeugungen von Lehrkräften: (1) 
Formales Wissen, das z.B. in der Lehrkräfteausbil-
dung erworben wurde, (2) persönliche Erfahrun-
gen, dazu zählen u.a. familiärer Hintergrund, Ge-
schlecht oder Religion und (3) Erfahrungen mit 
Schule und Unterricht, z.B. aus der eigenen Schul-
zeit, durch Beobachtung von Lehrkräften und eige-
nes Unterrichten. Grundsätzlich wird davon ausge-
gangen, dass Überzeugungen zeitlich relativ stabil 
sind und sich nur durch vertiefte, erfahrungsba-
sierte Auseinandersetzung verändern. Entschei-
dend für Veränderungen der Überzeugungen ist 
dabei vor allem die persönliche Bedeutsamkeit der 
Erfahrungen (Skott, 2015). Pädagogische Tätigkei-
ten außerhalb des Studiums können entsprechend 
bedeutsame Erfahrungsräume bieten und somit 
eine relevante Quelle von Überzeugungen darstel-
len. 
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Zum Begriff der Überzeugungen liegen zahlrei-
che Definitionen vor (Merk, 2020), ebenso gibt es 
eine Vielzahl an unterschiedlichen Übersetzungen 
des Begriffs beliefs als Überzeugungen, Einstellun-
gen, Vorstellungen, Sichtweisen, Haltungen usw. 
(Reusser & Pauli, 2014). Die vorliegende Studie ver-
wendet den Begriff Überzeugungen und orientiert 
sich am Verständnis von Reusser und Pauli (2014): 

„… verstehen wir unter Überzeugungen 
von Lehrpersonen (teacher beliefs) affek-
tiv aufgeladene, eine Bewertungskompo-
nente beinhaltende Vorstellungen über 
das Wesen und die Natur von Lehr-Lern-
Prozessen, Lerninhalten, die Identität 
und Rolle von Lernenden und Lehrenden 
(sich selbst) sowie den institutionellen 
und gesellschaftlichen Kontext von Bil-
dung und Erziehung, welche für wahr 
oder wertvoll gehalten werden und wel-
che ihrem berufsbezogenen Denken und 
Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und 
Orientierung geben.“ (Reusser & Pauli, 
2014, S. 642-643) 

„Überzeugungen […] bringen zum Aus-
druck, was eine Lehrperson glaubt, wo-
rauf sie vertraut, was sie subjektiv für 
richtig hält und mit welchen fachpädago-
gischen Ideen, Anschauungen, Weltbil-
dern und Wertorientierungen […] sie sich 
identifiziert.“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 
644) 

Überzeugungen haben einen wichtigen Einfluss 
auf das Handeln: Sie filtern Informationen und Er-
fahrungen, prägen die Wahrnehmung und Inter-
pretation von Situationen und leiten Ziele und 
Handlungen (Blömeke et al., 2015; Fives & Buehl, 
2012).3 So ist davon auszugehen, dass professions-
bezogene Überzeugungen als Filter für das in der 
Lehrkräftebildung vermittelte Wissen wirken und 
die Nutzung von Lernangeboten in Praxisphasen 
sowie die verfolgten Ziele beeinflussen (Blömeke et 
al., 2015; Fives & Buehl, 2012). 

Daran anknüpfend stehen Überzeugungen 
zum Nutzen musikpädagogischen Wissens für den 
Musikunterricht sowie zur Relevanz von Reflexion 
für Musiklehrkräfte im Fokus der vorliegenden Stu-
die.4 Damit werden – analog zu verschiedenen Fa-
cetten des Professionswissens in gängigen Kompe-
tenzmodellen – fachübergreifende von domänen-

 
3 Dabei ist die Beziehung zwischen Überzeugungen und Handeln bzw. Berufspraxis nicht unidirektional zu sehen, 
sondern sie ist vielmehr reflexiver Natur (Skott 2015). 
4 Für eine Topologie berufsbezogener Überzeugungen von Lehrkräften liegen unterschiedliche Vorschläge vor, 
einen Überblick über verschiedene Systematisierungen gibt Kirchner (2016). 

spezifischen Überzeugungen differenziert, die den 
Gegenstand sowie das Lernen und Lehren in einem 
bestimmten Unterrichtsfach betreffen (z.B. Merk et 
al., 2016; Reusser & Pauli, 2014; Voss et al., 2011). 
Dies schließt auch an Forschungsergebnisse zu Un-
terschieden in den Kompetenz- und Relevanzein-
schätzungen im Hinblick auf die verschiedenen Stu-
dienfächer und Wissensbereiche (insbesondere Bil-
dungswissenschaften, Fachdidaktik) in Studium 
und Praxisphasen durch Studierende an, die die 
Notwendigkeit einer fachspezifischen Betrachtung 
verdeutlichen (Klingebiel et al., 2020, Schellenbach-
Zell & Neuhaus, 2021). 

2.3.1 Überzeugungen zu „Theorie“ und 
„Praxis“ als individuelle 
Bedingungen in Praxisphasen  

Praxisphasen werden von verschiedenen Seiten 
eine hohe Bedeutung für den Lernerfolg der Studie-
renden und ein großer Nutzen für die Berufsaus-
übung zugeschrieben (Cramer, 2012; Gröschner & 
Hascher, 2019). Entsprechend wird immer wieder 
„mehr Praxis“ eingefordert und praktischen Erfah-
rungen wird – oft verbunden mit Zweifeln am Nut-
zen theoretischen Wissens – eine hohe Wertschät-
zung zuteil (z.B. König & Rothland, 2018; Rothland 
& Boecker, 2015; zusammenfassend Bleck & Lipow-
sky, 2020; s.a. Conway, 2002). Im Professionalisie-
rungsdiskurs wird jedoch davon ausgegangen, 
dass „ein bloßes ‚Mehr‘ an Praxis [...] nicht zu einer 
höheren Qualität der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung“ führt (Gröschner, 2020, S. 245). Weder der 
zeitliche Umfang von Praxisphasen noch deren 
Häufigkeit, sondern ihre Gestaltung sind entschei-
dend für den Beitrag zur Kompetenzentwicklung, 
wobei der Auseinandersetzung mit theoretischem 
Wissen eine bedeutende Rolle zukommt (Grösch-
ner & Hascher, 2019; Ronfeldt & Reininger, 2012; 
Rothland & Boecker, 2015). Gleichzeitig wird immer 
wieder auf eine Theorieskepsis oder gar Theorie-
feindlichkeit bei Lehrkräften im Beruf verwiesen 
(z.B. Bleck & Lipowsky, 2020; Patry, 2005; Plöger, 
2006). 

Folgt man dem Expertiseparadigma, das die Be-
deutung eines umfangreichen, domänenspezifi-
schen und hochgradig vernetzten Wissens für eine 
erfolgreiche Tätigkeit als Lehrkraft hervorhebt (z.B. 
Hofmann, 2011), und entsprechenden Forschungs-
ergebnissen (z.B. Baumert & Kunter, 2011), sind die 



 

  Beiträge empirischer Musikpädagogik | Vol.  18(2)  |  Juli 2026   

Neuhaus: Pädagogische Vorerfahrungen, Selbstwirksamkeit und professionsbezogene Überzeugungen 

  

6 

Überzeugungen der Studierenden darüber, welche 
Bedeutung dem im Studium vermittelten Wissen 
für unterrichtliches Handeln zukommt, vor allem 
mit Blick auf die Reflexion der Erfahrungen in und 
damit den Lernerfolg von Praxisphasen besonders 
relevant (Hascher & Hagenauer, 2016). Solche epis-
temologischen Überzeugungen beschreiben,  

„how individuals come to know, the 
theories and beliefs they hold about 
knowing, and the manner in which such 
epistemological premises are a part of 
and an influence on the cognitive proces-
ses of thinking and reasoning“ (Hofer & 
Pintrich, 1997, S. 88).  

Der umfangreiche und facettenreiche Diskurs um 
die Begriffe „Theorie“ und „Praxis“ sowohl in den 
Bildungswissenschaften als auch in der Musikpäda-
gogik kann an dieser Stelle nicht nachgezeichnet 
werden.5 Die vorliegende Untersuchung orientiert 
sich am Begriffsverständnis von Bleck und Lipow-
sky (2020), da sie auf die dort verwendeten Items 
Bezug nimmt: 

„Während der Terminus Praxis das Tun im 
Sinne einer zielgerichteten Handlung be-
schreibt, stellen Theorien Aussagensys-
teme dar. Praxis ist auf den Einzelfall be-
zogen. Wissenschaftliche Theorien zeich-
nen sich hingegen durch Allgemeinheit 
aus (Plöger, 2006; Patry, 2014; Villiger, 
2015). Im Zusammenhang mit dem Leh-
rerberuf wird der Begriff Praxis in der Re-
gel auf das Handeln in der Schule, wenn 
nicht gar auf die Unterrichtspraxis zuge-
spitzt (Hedtke, 2007). Theorie meint in Ab-
grenzung davon die an der Universität 
vermittelten, wissenschaftlichen Inhalte 
(Allen & Wright, 2014; Hascher & Hage-
nauer, 2016). Diese im Studium vermitteln 
Inhalte, welche sowohl Theorien im enge-
ren Sinne, wissenschaftliche Konzepte 
wie auch Forschungsbefunde einschlie-
ßen, werden im Folgenden als wissen-
schaftliche Inhalte bezeichnet.“ (Bleck & 
Lipowsky, 2020, S. 100, Hervorhebungen 
im Original) 

Die Bedeutung entsprechender Überzeugun-
gen für die tatsächlich Verknüpfung von Theorie 
und Praxis wurde bislang nur vereinzelt untersucht. 

 
5  z.B. Heid, 2004; Hörmann & Meidel 2016; Leonhard, 2020; McKoy 2018; Niessen & Lehmann-Wermser, 2004; Patry, 
2005; Rothland, 2020; Stöger 2010. 
6 Die von Millican (2008) modifizierten Wissensformen nach Shulman (1986, 1987) waren: Pedagogical content know-
ledge, content knowledge, general pedagogical konwledge, curriculum knowledge, knowledge of learners, know-
ledge of educational contexts, administrative knowledge (Millican 2008, 72). 

Greisel et al. (2022) stellten fest, dass sich unter an-
derem die Einstellung gegenüber evidenzorientier-
ter Bearbeitung unterrichtspraktischer Probleme – 
als Bündel unterschiedlicher Überzeugungen ge-
genüber dieser Tätigkeit – auf die Absicht zur sowie 
die selbst eingeschätzte tatsächliche evidenzorien-
tierte Argumentation auswirken. Ähnliches konn-
ten Lysenko et al. (2014) für den Zusammenhang 
zwischen den Überzeugungen von Lehrkräften zu 
evidenzbasiertem Wissen und der selbstberichte-
ten Häufigkeit der Nutzung dieses Wissens feststel-
len.  

Ergänzend ist auch hier eine Differenzierung 
zwischen domänenspezifischen und fachübergrei-
fenden Überzeugungen wichtig. Cramer (2012) 
fand heraus, dass die Studierenden den Nutzen der 
fachdidaktischen Anteile des Studiums für die Be-
rufsausübung deutlich größer einschätzten als den 
Nutzen der fachwissenschaftlichen sowie erzie-
hungswissenschaftlichen Studienanteile. Zu ähnli-
chen Ergebnissen kam Millican (2008) im Hinblick 
auf Musiklehrkräfte in den USA. Er ließ 214 Musik-
lehrkräfte (Band- und Orchesterleitung) verschie-
dene Wissensformen nach ihrer Bedeutung für eine 
erfolgreiche Lehrtätigkeit ordnen. Hier zeigte sich 
fachdidaktisches Wissen (pedagogical content 
knowledge) mit Abstand als wichtigste Wissens-
form, gefolgt von Fachwissen und allgemein päda-
gogischem Wissen, die ebenfalls als wichtig einge-
stuft wurden. Die anderen Wissensformen wurden 
als deutlich weniger wichtig eingeschätzt.6  

Für die Überzeugungen zu Theorie und Praxis 
ist daher eine Modellierung unter Berücksichtigung 
der Fachperspektive erforderlich. 

2.3.2 Überzeugungen zu Unterrichts-
reflexion als individuelle Be-
dingungen in Praxisphasen 

Als weiterer essenzieller Aspekt von Professionali-
tät neben der Verknüpfung universitären Wissens 
mit schulpraktischem Handeln werden Fähigkeit 
und Bereitschaft zur Reflexion angesehen (Göbel & 
Neuber, 2017; vgl. zusammenfassend Aufschnaiter 
et al., 2019). Studien haben gezeigt, dass die Fähig-
keit zur Reflexion sowohl relevant für die Entwick-
lung von Expertise ist als auch mit weiteren für die 
Lehrtätigkeit bedeutsamen Eigenschaften wie Ver-
änderungsbereitschaft korreliert (vgl. zusammen-
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fassend Gruber, 2021). Die Förderung von Reflexi-
onsfähigkeit in verschiedenen Facetten stellt ent-
sprechend ein wichtiges Ziel des Praxissemesters in 
NRW dar (Freimuth & Sommer, 2010). Aufschnaiter 
et al. (2019, S. 152) heben darüber hinaus die Be-
deutung reflexionsbezogener Dispositionen her-
vor, darunter „Einstellungen/Überzeugungen, u.a. 
zur Relevanz von Reflexionen“, damit entspre-
chende Lernangebote auch genutzt werden.  

Die vorliegende Studie fokussiert hieran an-
knüpfend Überzeugungen zur Relevanz von Unter-
richtsreflexion und nimmt primär den Aspekt der 
Selbstreflexion in der schulpraktischen Phase des 
Praxissemesters in den Blick. 7  Hiermit sind Pro-
zesse des Nachdenkens über den eigenen Unter-
richt und des kritischen Hinterfragens gemeint, um 
diesen im Berufsalltag stetig weiterzuentwickeln 
(Helmke, 2010). 

Forschung zu Reflexion im Kontext von Praxis-
phasen fokussiert bislang primär Fragen der Förde-
rung entsprechender Kompetenzen (z.B. Guardiera 
et al., 2018; vgl. auch den Überblick von Ulrich & 
Gröschner, 2020) und untersucht unter anderem, 
welche Reflexionstiefe Studierende beispielsweise 
in Lerntagebüchern erreichen (z.B. Schlag & Har-
tung-Beck, 2016). Die Relevanz der Überzeugungen 
zur Bedeutung von Reflexion für die Nutzung der 
Angebote und den Lernerfolg in Praxisphasen ist 
dagegen bislang kaum untersucht worden, musik-
pädagogische Forschung fehlt ganz. Die wenigen 
vorliegenden Ergebnisse sind uneinheitlich. Meier 
et al. (2022) verweisen auf einen positiven Zusam-
menhang zwischen Überzeugungen zur Relevanz 
von Reflexion und erreichtem Niveau sowie Diffe-
renzierungsgrad der Reflexion. Stender et al. (2021) 
fanden dagegen keinen Zusammenhang zwischen 
subjektiver Einschätzung der Relevanz von Refle-
xion und Reflexionsperformanz.  

3. Forschungsstand 

3.1 Art und Häufigkeit pädagogischer 
Vorerfahrungen8 

Pädagogische Vorerfahrungen als Teil der individu-
ellen Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudie- 
renden sind in den letzten Jahren vor allem im Kon-
text verlängerter Praxisphasen vermehrt in den Fo-
kus bildungswissenschaftlicher Forschung gerückt. 

 
7 Zu den verschiedenen Facetten des Reflexionsbegriffs vgl. Neuhaus (2021b). 
8 Dieser Abschnitt beruht in Teilen auf den Ausführungen in Neuhaus (2021a), da einige Elemente des Fragebogens 
sowie Teile der Stichprobe deckungsgleich sind. Insbesondere werden pädagogische Vorerfahrungen gleich defi-
niert und erhoben. 

Dabei werden sie in verschiedenen Studien aller-
dings sehr unterschiedlich interpretiert und opera-
tionalisiert (Besa & Rothland, 2020; Neuhaus, 
2019b). In der vorliegenden Untersuchung werden 
darunter Tätigkeiten verstanden, in denen Studie-
rende eigenverantwortlich und ohne Anbindung an 
das Studium oder professionelle Begleitung (z.B. 
durch erfahrene Lehrkräfte) pädagogisch handeln. 
Wichtige Beweggründe für die Aufnahme einer sol-
chen Tätigkeit sind nach Walczuch (2024) der 
Wunsch sich pädagogisch zu qualifizieren, finanzi-
elle Gründe sowie der Wunsch nach Selbstverwirk-
lichung. 

Der Anteil der Lehramtsstudierenden, die päda-
gogische Vorerfahrungen sammeln, liegt über ver-
schiedene Studien hinweg zwischen 73% (Rothland, 
2010) und 91% (Willer, 1993; vgl. auch Bach et al., 
2014; Cramer, 2012; König et al., 2013; Moser & Ha-
scher, 2000; Neuhaus, 2019b; Römer et al., 2018; 
Watson et al., 2023; Weber, 2020). Dabei beträgt der 
Anteil der Studierenden, die vor Beginn des Praxis-
semesters auf ihr studiertes Fach bezogene Vorer-
fahrungen sammeln konnten, zwischen 17% in den 
Gesellschaftswissenschaften und 76% im Fach Ma-
thematik (Neuhaus, 2019b). Für das Fach Musik ist 
dieser Anteil mit 76% ebenfalls sehr hoch (Neuhaus, 
2021a). 

Die fachübergreifend am häufigsten ausgeübte 
Tätigkeit ist das Erteilen von Nachhilfeunterricht. 
Der Anteil der Studierenden, die hierin Erfahrungen 
sammeln konnten, liegt zwischen 50% und 91% (Kö-
nig & Herzmann,2011; Moser & Hascher, 2000; Neu-
haus, 2019b; Weber, 2020; Willer, 1993). Weber 
(2020) ermittelte darüber hinaus einen Anteil von 
30% der befragten Masterstudierenden, die bereits 
mehr als 12 Wochen an einer Schule unterrichtet 
hatten. Weitere Tätigkeiten wie etwa die Leitung 
von Sportgruppen oder Übermittagsbetreuung 
werden von einem erheblich geringeren Anteil der 
Studierenden (unter 20%) ausgeübt. Bei den Musik-
studierenden zeigt sich insgesamt ein breiteres 
Spektrum an Erfahrungsbereichen und ein starker 
Fachbezug: Ähnlich bedeutsam wie Nachhilfeunter-
richt ist bei den Musikstudierenden der Bereich In-
strumental- bzw. Gesangspädagogik, etwa ein Vier-
tel von ihnen sammelte außerdem Erfahrungen in 
der Ensembleleitung (Neuhaus, 2021a).  
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3.2 Zusammenhänge zwischen pädagogi-
schen Vorerfahrungen und individu-
ellen Bedingungen 

3.2.1 Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartungen 
und pädagogische Vorerfahrungen 

Selbstwirksamkeitserwartungen werden bislang 
vor allem als Teil der individuellen Voraussetzun-
gen des Studiums oder für Praxisphasen sowie mit 
Blick auf den weiteren Verlauf untersucht (vgl. Ab-
schnitt 2.2.). Hier zeigen sich sowohl zu Beginn des 
Studiums als auch vor dem Start in Praxisphasen 
durchgehend hohe, bisweilen als unrealistisch oder 
überhöht interpretierte Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (z.B. Böhnert et al., 2018; Depping et al., 
2021; Seifert & Schaper, 2018; Schüle et al., 2017). 
Die Frage, warum sich angehende Lehrkräfte in ih-
ren Selbstwirksamkeitserwartungen individuell un-
terscheiden, ist dagegen bislang wenig untersucht 
(Morris et al., 2017). Empirisch zeigt sich ein Zusam-
menhang mit pädagogischen Tätigkeiten als infor-
melle Lerngelegenheiten, denn hier können Studie-
rende vielfältige, für die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen relevante Erfahrungen machen. Sowohl     
Ulich (2004) als auch Kappler (2013, 2016) fanden in 
ihren Studien zu Berufswahlmotiven positive Zu-
sammenhängen zwischen den pädagogischen Vor-
erfahrungen und der Überzeugung, über die not-
wendigen Fähigkeiten für den Lehrer*innenberuf 
zu verfügen. Auch Depping et al. (2021) ermittelten 
für Studierende einen positiven Einfluss der päda-
gogischen Vorerfahrungen auf die Selbstwirksam-
keitswartungen. Ähnlich fanden Lerche et al. (2013) 
eine niedrige positive Korrelation zwischen den 
Selbstwirksamkeitserwartungen und dem selbst 
eingeschätzten Erfolg in den ausgeübten pädagogi-
schen Tätigkeiten. Bach und Hagenauer (2022) er-
mittelten einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Freude im Praktikum und den Selbstwirk-
samkeitserwartungen zu Instruktionsstrategien 
und zu Schülermotivierung. 

In der Musikpädagogik wurden Selbstwirksam-
keitserwartungen mit Blick auf den Professionali-
sierungsprozess bislang selten und nur im anglo-
amerikanischen Raum untersucht. 9  Informelle 
Lerngelegenheiten wie pädagogische Vorerfahrun-
gen wurden in diesem Kontext lediglich in einer 
Studie mit fünf Musikstudierenden betrachtet: Bei 
Regier (2021) berichteten sie, dass ihre pädagogi-

 
9 Aufgrund der weitgehenden Beschränkung der musikpädagogischen Arbeit an Schulen auf Ensemblemusizieren 
sind diese Erkenntnisse nur begrenzt auf allgemeinbildenden Musikunterricht in Deutschland übertragbar (z.B. Ze-
lenak, 2010). 

schen Vorerfahrungen im Bereich Instrumentalun-
terricht, Ensembleleitung u. ä. das Vertrauen in die 
eigenen Fähigkeiten mit Blick auf das vor ihnen lie-
gende Praktikum stärker beeinflussten als die Prak-
tika und Kurse des Studiums. Prichard (2017, Ap-
pendix A, S. 6) fokussierte allgemein eigene Unter-
richtserfahrungen von Musikstudierenden in den 
USA und konnte diese als einen wichtigen Faktor 
für die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf das Unter-
richten von Musik und das Classroom Management 
zeigen. Ähnliches stellte Bergee (2002) ebenfalls für 
die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Classroom 
Management fest. Fisher et al. (2021) dagegen fan-
den keinen Einfluss der außerhalb des Studiums 
unterrichteten Stunden auf die Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Musikstudierenden.  

3.2.2 Überzeugungen über die 
Bedeutung von Theorie und Praxis 
mit Blick auf Praxisphasen  

Epistemologische Überzeugungen von Studieren-
den zum Verhältnis von Theorie und Praxis sind bis-
lang wenig empirisch erforscht, musikbezogen sind 
sie gar nicht untersucht worden. Schaut man zu-
nächst auf die Frage, mit welchen Überzeugungen 
Studierende in längere Praxisphase starten, so ste-
hen sie universitären Wissensbeständen grund-
sätzlich positiv gegenüber: Bei Bleck und Lipowsky 
(2020) ergibt sich eine leichte Ablehnung der Be-
deutungslosigkeit wissenschaftlicher Inhalte. Ähn-
lich zeigen Fischer et al. (2018, S. 162) eine grund-
sätzliche Zustimmung zur „theoretisch-reflexive[n] 
Professionalisierungsfunktion“ zu Beginn des Pra-
xissemesters.  

Die Erfahrungen in schulischen Praxisphasen 
wirken sich jedoch eher negativ auf die Überzeu-
gungen zu Theorie und Praxis aus. Bei Fischer et al. 
(2016) zeigte sich im Vergleich vor und nach dem 
Praxissemester, dass die Studierenden etwas weni-
ger davon überzeugt waren, dass Praxisbezug The-
orie anschaulich macht, und dass sie etwas mehr 
eine Unabhängigkeit von Theorie und Praxis an-
nahmen. Zudem verschlechterte sich die Einstel-
lung gegenüber der „theoretisch-reflexiven Profes-
sionalisierungsfunktion des Lehramtsstudiums“ (Fi-
scher et al. 2018, S. 162). Ähnlich stellten Bleck und 
Lipowsky (2020, S. 99, Hervorhebung im Original) 
für die „Überzeugung von der Bedeutungslosigkeit 
wissenschaftlicher Inhalte für die Schulpraxis“ zu-
nächst fünf Wochen nach Beginn des Praxissemes-
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ters eine leichte Zunahme der Überzeugung fest, 
dass das Wissen bedeutungslos sei. Im weiteren 
Verlauf ergab sich dann eine leichte Abnahme, der 
Wert am Ende lag aber über dem Wert zu Beginn 
des Praxissemesters (Bleck & Lipowsky, 2020).  

Inwiefern individuelle Unterschiede in den 
Überzeugungen zu Theorie und Praxis mit den pä-
dagogischen Vorerfahrungen außerhalb von Praxi-
sphasen zusammenhängen, wurde bislang nur 
punktuell betrachtet. Scheidig und Holmeier (2022) 
konnten zeigen, dass Studierende, die einer stu-
dienunabhängigen Unterrichtstätigkeit nachge-
hen, im Vergleich mit den übrigen Studierenden 
dem Wissenschaftsbezug im Studium keine gerin-
gere Bedeutung beimessen. In der Studie von Wal-
czuch (2024, S. 273) zu studentischen Nebentätig-
keiten gab es eine hohe Zustimmung zur Aussage 
„Ich schätze Lernen durch Erfahrung als besonders 
wichtig in pädagogischen Berufen ein.“ Gleichzeitig 
gehen die Studierenden jedoch überwiegend da-
von aus, dass ihre Tätigkeit sie zur Vernetzung mit 
theoretischem Wissen und empirischen Befunden 
anregt und sie dadurch eine „differenzierte und re-
flexive Haltung gegenüber theoretischem Wissen“ 
entwickeln (Walczuch, 2024, S. 276).  

3.2.3 Überzeugungen über die Relevanz 
von Unterrichtsreflexion 

Befunde zu Überzeugungen als reflexionsbezogene 
Disposition (Stender et al., 2022) im Kontext des 
Praxissemesters liegen nur vereinzelt vor. Grund-
sätzlich zeigt sich, dass die Studierenden Reflexion 
eine hohe Relevanz beimessen (Göbel & Neuber, 
2022; Neuber & Göbel, 2016; Stender et al., 2022 
(adaptierte Items von Neuber & Göbel, 2016); We-
ber et al., 2023).  

Vorliegende Befunde zur Bedeutung pädagogi-
scher Vorerfahrungen deuten auf einen möglichen 
positiven Zusammenhang mit den reflexionsbezo-
genen Überzeugungen hin, wenngleich in den Stu-
dien unterschiedliche Facetten von Reflexion fokus-
siert werden. Die Auswertung der von Taibi (2013) 
durchgeführten Interviews ergab, dass außerschu-
lische pädagogische Tätigkeiten unter bestimmten 
Umständen die Reflexion berufsbezogener Über-
zeugungen anregten, insbesondere schul- und pro-
fessionstheoretischer sowie unterrichtsbezogener 
Überzeugungen. Ergänzend fanden Artmann et al. 
(2012) in einer Analyse von Portfoliotexten heraus, 
dass die Vorerfahrungen bei Studienanfänger*in-
nen die Qualität der Rollenreflexion positiv beein-
flussen. Hußner et al. (2023) konnten in ihrer Studie 
zur Veränderung der reflexionsbezogenen Selbst-

wirksamkeit feststellen, dass deren Anstieg in der 
Interventionsgruppe zur systematischen Reflexion 
von Unterrichtserfahrungen positiv mit der Dauer 
der pädagogische Vorerfahrungen zusammenhing: 
„The results showed that previous pedagogical ex-
periences for teaching (Time 1) were positively and 
significantly related to the average change in self-
efficacy for reflection of student teachers over a se-
mester (Time 1 to Time 2)“ (Hußner et al., 2023, S. 
1312). Sie vermuten, dass die Vorerfahrungen be-
reits Gelegenheit zur Reflexion gegeben haben, so-
wohl in Verbindung mit dem im Studium vermittel-
ten Wissen als auch im Austausch mit Lehrkräften 
oder anderen Studierenden (Hußner et al., 2023).  

Aus musikpädagogischer Sicht liegen vor allem 
konzeptionelle Überlegungen vor, wie sich die Re-
flexionsfähigkeit gezielt fördern lässt (z. B. Ham-
merich et al., 2022; Höller et al., 2022; Neuhaus, 
2019a, 2019c, 2020; Prantl & Wallbaum, 2017). Bei 
Neuhaus (2021a) gaben einige Studierende an, dass 
sie im Rahmen ihrer pädagogischen Tätigkeiten be-
reits Reflexionsfähigkeiten erworben hätten. Dazu 
passend zeigte sich in der Untersuchung der Refle-
xion kurzer Videoausschnitte von Musikunterricht 
von Berg et al. (2002), dass der Umfang der musik-
bezogenen Lehrerfahrungen mit Gruppen mit dem 
Reflexionsniveau korreliert.  

3.2.4 Zusammenhänge zwischen den 
individuellen Bedingungen  

Über Ergebnisse zu den erfahrungsbasierten Kon-
strukten im Kontext von Praxisphasen hinaus lie-
gen einzelne, jedoch teilweise uneinheitliche Be-
funde zu den Zusammenhängen zwischen Selbst-
wirksamkeit, Überzeugungen über den Nutzen von 
Theorie sowie über die Relevanz von Reflexion vor. 
Die Erhebung von Hosenfeld (2010) unter Grund-
schullehrkräften ergab, dass die Selbstwirksam-
keitserwartungen positiv mit der Reflexionsbereit-
schaft korrelieren. Göbel und Neuber (2022, S. 733) 
dagegen konnten keinen Zusammenhang zwi-
schen der Selbstwirksamkeit und der Einstellung 
gegenüber „Relevanz von Reflexion im Lehrerbe-
ruf“ feststellen. Eine negative Korrelation zwischen 
Theoriedistanz sowie dem Interesse an Reflexion 
ermittelte Niggli (2004). Im Hinblick auf die episte-
mologischen Überzeugungen fanden Hascher und 
Hagenauer (2016) heraus, dass bei Studierenden, 
die bereits eine mehrwöchige Praxisphase absol-
viert hatten, die Offenheit gegenüber Theorie einen 
signifikanten Prädiktor der Lehrkräfte-Selbstwirk-
samkeit darstellte.  
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4. Zusammenfassung: Individuelle Vo-
raussetzungen und Bedingungen für 
das Lernen in Praxisphasen 

Selbstwirksamkeitserwartungen sowie professi-
onsbezogenen Überzeugungen wird aus professi-
onstheoretischer Perspektive eine große Bedeu-
tung sowohl für das Lernen in Praxisphasen als 
auch eine professionelle Berufsausübung beige-
messen. Dies wird durch vielfältige empirische Be-
lege gestützt, wenngleich sich die Forschung in vie-
len Bereichen bislang vor allem auf Praxisphasen 
und weniger auf Lehrkräfte im Beruf fokussiert.  

Pädagogische Vorerfahrungen spielen als in-
formelle Lerngelegenheiten von Lehramtsstudie-
renden eine große Rolle (Neuhaus, 2021). Sowohl 
theoretisch als auch empirisch ist von einem positi-
ven Zusammenhang zwischen Tätigkeiten außer-
halb des Studiums und professionsbezoge-             
nen Selbstwirksamkeitserwartungen auszugehen. 
Ebenso ist zu vermuten, dass die Studierenden 
grundsätzlich mit wünschenswerten Überzeugun-
gen zur Theorie-Praxis-Relation in das Praxissemes-
ter starten, dass diese aber möglicherweise bei Per-
sonen mit (umfangreicheren) pädagogischen Vor-
erfahrungen – analog zur berichteten Entwicklung 
in Praxisphasen – etwas ungünstiger ausfallen. Da-
neben schätzen die Studierenden die Relevanz von 
Reflexion als hoch ein und die Befunde weisen auf 
einen positiven Zusammenhang zwischen pädago-
gische Vorerfahrungen und Überzeugungen ge-
genüber Reflexion hin. Die Ergebnisse aus Studien 
zur subjektiven Relevanz verschiedener Wissensfa-
cetten legen ergänzend nahe, einen Zusammen-
hang zwischen der Fachspezifität der Vorerfahrun-
gen und den domänenbezogenen Überzeugungen 
zu vermuten. Darüber hinaus gibt es Hinweise, dass 
Selbstwirksamkeitserwartungen, Überzeugungen 
zur Relevanz von Unterrichtsreflexion sowie Über-
zeugungen zum Nutzen von Theorie für die Unter-
richtspraxis untereinander schwach positiv korre-
liert sind.  

Einschränkend muss allerdings gesagt werden, 
dass die erhobenen Konstrukte empirisch unter-
schiedlich operationalisiert wurden und insgesamt 
wenig Forschungsergebnisse vorliegen. Das gilt 
insbesondere für die Fachperspektive, in der Musik-
pädagogik sind Untersuchungen zu professionali-
sierungsbezogenen Konstrukten bislang selten. 
Daher ist erscheint es sinnvoll, diese Perspektive 
stärker zu fokussieren, aber gleichzeitig so weit wie 
möglich an bereits aktuelle fachübergreifende Er-

hebungen anzuschließen, um einen gewissen Grad 
an Vergleichbarkeit zu erreichen.  

5. Ziel der Studie und Hypothesen 

Ziel der vorliegenden Studie ist es, ausgehend von 
den dargestellten theoretischen Überlegungen 
und empirischen Befunden weiterführende Er-
kenntnisse über die individuellen Bedingungen und 
Lernvoraussetzungen von Musikstudierenden vor 
dem Praxissemester zu gewinnen. Dies geschieht 
sowohl vor dem Hintergrund, dass die Fachper-
spektive bislang in der Professionalisierungsfor-
schung kaum Berücksichtigung findet, als auch mit 
Blick darauf, dass die pädagogischen Vorerfahrun-
gen in bisherigen Studien häufig wenig differen-
ziert erfasst wurden. Dabei soll gleichzeitig mög-
lichst eng an die bisherigen Studien angeschlossen 
werden, daher fiel die Wahl auf eine Fragebogener-
hebung und die Verwendung bzw. Adaption bereits 
vorliegender Erhebungsinstrumente. Untersucht 
werden die (fachbezogenen) pädagogischen Vorer-
fahrungen, die Selbstwirksamkeitserwartungen, 
die Überzeugungen über den Nutzen musikpäda-
gogischer Theorie für den schulischen Alltag und 
über die Relevanz musikunterrichtsbezogener Re-
flexion von Musikstudierenden vor dem Praxisse-
mester. Zum einen sollen diese fachbezogenen in-
dividuellen Bedingungen der Musikstudierenden 
genauer beschrieben werden. Zum anderen wer-
den die Zusammenhänge zwischen diesen individu-
ellen Bedingungen untersucht, um den eingangs 
aufgeworfenen Fragen nach der Bedeutung päda-
gogischer Vorerfahrungen für das Lernen im Pra-
xissemester und den Professionalisierungsprozess 
näher zu kommen. Auf Grundlage des Forschungs-
stands lassen sich hierzu folgende Vermutungen 
formulieren: 

 
1. Die Studierenden starten mit hohen Selbst-
wirksamkeitserwartungen in das Praxissemes-
ter, sind grundsätzlich vom Nutzen musikpäda-
gogischer Theorien überzeugt und halten mu-
sikunterrichtsbezogene Reflexion für relevant. 

2. Je größer der Umfang der pädagogischen Vor-
erfahrungen ist, um so höher sind die unter-
richtsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen.  

3. Je größer der Umfang der musikbezogenen 
pädagogischen Vorerfahrungen ist, desto weni-
ger sind die Studierenden vom Nutzen musikpä-
dagogischer Theorien für die Praxis überzeugt. 
Zudem wird ein entsprechender Unterschied 
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zwischen Studierenden mit und ohne musikbe-
zogene pädagogische Vorerfahrungen vermu-
tet.  

4. Je größer der Umfang der musikbezogenen 
Vorerfahrungen, desto mehr sind die Studieren-
den von der Relevanz musikunterrichtsbezoge-
ner Reflexion überzeugt. Zudem wird ein ent-
sprechender Unterschied zwischen Studieren-
den mit und ohne musikbezogene pädagogi-
sche Vorerfahrungen vermutet.  

5. Selbstwirksamkeitserwartungen, Überzeu-
gungen über die Relevanz von musikunter-
richtsbezogener Reflexion sowie über den Nut-
zen musikpädagogischer Theorien sind unterei-
nander positiv korreliert. 

Hier wird deutlich, dass sich die Kombination aus 
den Hypothesen 3, 4 und 5 möglicherweise wider-
spricht. Dies ist der Orientierung an den wenigen 
und teils uneinheitlichen Forschungsergebnissen 
geschuldet. Aus theoretischer Sicht ist bei Hypo-
these 3 auch eine gegenteilige Richtung denkbar, 
wenn Studierende Theorien und Erfahrungen pro-
duktiv verknüpfen und dadurch den Nutzen musik-
pädagogischer Theorien höher einschätzen.  

6. Methodisches  Vorgehen  und  Vor-
studie 

6.1 Erfassung der Pädagogischen Vorer-
fahrungen10 

Die pädagogischen Vorerfahrungen wurden mit 
dem bereits vorliegenden Instrument von Neuhaus 
(2019b) jeweils für die Zeit vor und nach Studienbe-
ginn erfasst (Anhang A), dabei wurde auch der Be-
zug zu den studierten Unterrichtsfächern erfragt. 

Um einen Überblick über den zeitlichen Um-
fang zu bekommen, in dem pädagogische Vorer-
fahrungen gesammelt wurden, wurde aus den An-
gaben zu Dauer und wöchentlicher Stundenzahl 
eine Gesamtstundenzahl berechnet. Falls keine pä-
dagogischen Vorerfahrungen angegeben wurden, 
wurde der Wert 0 verwendet. Analog wurde bei der 
Berechnung der musikpädagogischen Vorerfah-
rungen vorgegangen. Insgesamt 36 aller 265 Fälle 
enthielten fehlende oder unklare Angaben zum 
Umfang bzw. zur Dauer der Vorerfahrungen, z.B. 

 
10 Die Erfassung und Auswertung der pädagogischen Vorerfahrungen wurde in ähnlicher Form bereits in Neuhaus 
(2021a) beschrieben.  
11 In den wenigen bisher vorliegenden Studien zu Selbstwirksamkeitserwartungen von Musik-Lehrkräften wird eben-
falls meist auf eine allgemeine, fachunabhängige Skala zurückgegriffen, v. a auf die von Tschannen-Moran & Woool-
folk Hoy (2001), z.B. von Biasuttit et al. (2020). Alle Items von Pfitzner-Eden et al. (2014) sind einsehbar unter 
https://doi.org/10.23668/psycharchives.6585. 

„unregelmäßig“, „immer mal wieder“, so dass keine 
Gesamtstundenzahl für die musikbezogenen päda-
gogischen Vorerfahrungen berechnet werden 
konnte. Diese Fälle werden in den entsprechenden 
Analysen nicht berücksichtigt. Es verbleiben n = 229 
Fälle.  

6.2 Erfassung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen 

Die Selbstwirksamkeitserwartungen wurden mit 
dem fachübergreifenden Instrument von Pfitzner-
Eden, Thiel und Horsley (2014) erfasst, das auf der 
Grundlage der häufig verwendeten Items von 
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) entwi-
ckelt wurde. Es liegt in einer deutschen Fassung 
vor11, ist theoretisch fundiert und sehr gut validiert. 

Die Skala Instruktionsstrategien erfasst, inwiefern 
die Studierenden überzeugt sind, dass sie ihre Er-
klärungen und die gestellten Aufgaben auf die Vo-
raussetzungen der Schülerinnen und Schüler an-
passen können. Die Skala Aktivierung berücksich-
tigt die Überzeugungen der Studierenden, Schü-
ler*innen für das Lernen motivieren zu können. Die 
Skala Classroom Management erfragt eine Ein-
schätzung der eigenen Fähigkeiten, mit Unter-
richtsstörungen umzugehen und Regeln zu etablie-
ren. Als verbale Marken der sechsstufigen Ra-
tingskala sind „1 = gar nicht überzeugt“ sowie 
„6 = völlig überzeugt“ vorgegeben, die Werte 2 bis 
5 haben keine verbalen Marken.  

6.3 Vorstudie zur Erfassung der fachbezo-
genen Überzeugungen 

Die Überzeugungen zu Theorie und Praxis sowie zu 
Reflexion sollen fachspezifisch erfasst werden, um 
den unterschiedlichen Relevanzeinschätzungen bil-
dungswissenschaftlichen und fachdidaktischen 
bzw. musikpädagogischen Wissens Rechnung zu 
tragen und eine Verknüpfung mit musikbezogenen 
Vorerfahrungen zu ermöglichen. Hierfür liegen bis-
lang keine geeigneten Instrumente vor, so dass 
entsprechende Items aus fachübergreifenden Er-
hebungen adaptiert wurden. Zurückgegriffen wur-
de auf die Items von Bleck und Lipowsky (2020) zur 
Theorieverdrossenheit sowie auf die Items von 
Neuber und Göbel zur Relevanz von Unterrichtsre-
flexion (2016), die zu Beginn der Erhebungen 

https://doi.org/10.23668/psycharchives.6585
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jeweils als einzige inhaltlich passende deutschspra-
chige Instrumente zur Verfügung standen.  

Für die Prüfung dieser Items wurde eine eigene 
Stichprobe mit n = 170 unter Musikstudierenden 
über alle Studienphasen hinweg und aus verschie-
denen Bundesländern erhoben, teilweise mittels 
paper-and-pencil-Fragbögen, teilweise pandemie-
bedingt mittels digitalem Fragebogen in LimeSur-
vey. Die Analyse der Daten und die Auswahl der 
Items orientierte sich am Vorgehen bei Tabachnick 
und Fidell (2014). Zunächst wurden die Daten auf 
fehlende Werte sowie Ausreißer (Malahanobis-Dis-
tanz) geprüft sowie deskriptive Statistiken, Kenn-
werte der Normalverteilung und Korrelationen be-
rechnet. Abschließend wurden die ausgewählten 
Items einer konfirmatorischen Faktorenanalyse 
(CFA) mit JASP (R-Paket lavaan) unterzogen, um die 
postulierte Eindimensionalität der jeweiligen Skala 
zu prüfen (vgl. z.B. Eid et al., 2013). Für die CFA 
wurde der diagonal-weighted-least-squares-Schät-
zer (DWLS) verwendet, da die Items zwar aufgrund 
der Werte für Schiefe und Kurtosis als normalver-
teilt angenommen werden können, jedoch Stein-
metz (2015, S. 83) aufgrund der Verwendung von 
Antwortkategorien die Verwendung des DWLS-
Schätzers – anstelle eines (robusten) maximum-li-
kelihood-Schätzers – empfiehlt. 

6.3.1 Überzeugungen über den Nutzen 
musikpädagogischer Theorien 

Die verwendeten Items wurden ausgehend von den 
Items zur Theorieverdrossenheit von Bleck und Li-
powsky (2020) entwickelt und analog zu den Selbst-
wirksamkeitserwartungen mit einer sechsstufigen 
Antwortskala versehen („1 = trifft überhaupt nicht 
zu“, „6 = trifft ganz und gar zu“). Den Items T6 bis 
T10 liegt dabei Wortlaut der Items von Bleck und Li-
powsky (2020) zugrunde, dabei wurden die Items 
T6 und T9 jedoch positiv formuliert, außerdem 
wurde „Theorie“ durch „musikpädagogische Theo-
rie“ ersetzt. Zusätzlich wurden die Items T1 bis T5 
neu formuliert, um stärker auf die eigene Tätigkeit 
der Studierenden und die Ziele des Praxissemesters 
Bezug zu nehmen. 

Tabelle B.1 (s. Anhang B) gibt einen Überblick 
über Itemformulierungen, deskriptive Statistik und 
Itemeigenschaften (n=165). Fälle mit fehlenden 
Werten auf einzelnen Items (missing at random) 
wurden ausgeschlossen (3%). Bei den Items wurde 
auf Grundlage der Größe der Streuung, der 

 
12 Cut-off-Werte nach Moosbrugger & Schermelleh-Engel (2020, S. 337-338). CFI: Comparative Fit Index, RMSEA: Root 
mean square error of approximation. 

Korrelationen, der Abweichungen von der Normal-
verteilung, der Trennschärfe sowie inhaltlicher 
Überlegungen abgewogen, ob diese im Itemset 
verbleiben. Items mit höherer Streuung sowie hö-
heren Korrelationen mit den übrigen Items wurden 
dabei bevorzugt, Items mit einer Trennschärfe un-
ter 0,40 ausgeschlossen. Bei der Normalverteilung 
bildeten die z-standardisierten Werte für Schiefe 
und Kurtosis die Orientierung, als Kriterium diente 
das Intervall zwischen -1,96 und +1,96 (Tabachnick 
& Fidell, 2014, S. 113-115). Auf Grundlage der Item-
analyse und inhaltlicher Erwägungen – Berücksich-
tigung zentraler Aspekte des Praxissemesters so-
wie eine inhaltliche Streuung der Items – wurden 
die Items T1, T4, T5, T6 und T9 ausgewählt (in der 
Tabelle weiß unterlegt). Damit sind, im Unterschied 
zu den ausschließlich negativ formulierten Items 
von Bleck und Lipowsky (2020), nur noch positiv for-
mulierte Items in der Skala enthalten. Die Skalenei-
genschaften wurden anschließend mittels konfir-
matorischer Faktorenanalyse in JASP geprüft, es 
ergaben sich ein guter Modellfit sowie eine gute in-
terne Konsistenz (c2(5) = 1,892, p = 0,864; 
CFI = 1,000; RMSEA = 0,000, p = 0,938; a = 0,831, 
w = 0,832).12  

6.3.2 Überzeugungen über die Relevanz 
musikunterrichtsbezogener 
Reflexion 

Die Items zur Relevanz musikunterrichtsbezogener 
Reflexion wurden auf Grundlage der von Neuber 
und Göbel (2016, S. 13) veröffentlichten Skala „Rele-
vanz von Unterrichtsreflexion im Lehrerberuf“ ent-
wickelt und mit einer sechsstufigen Antwortskala 
versehen („1 = trifft überhaupt nicht zu“, „6 = trifft 
ganz und gar zu“). Dabei wurden alle Formulierun-
gen für Musikunterricht bzw. Musiklehrkräfte an-
gepasst. Außerdem wurde ein Item („bedrefc“) von 
Neuber & Göbel (2016) auf zwei Items aufgeteilt (R3 
und R4) und sprachlich mit Blick auf das Praxisse-
mester spezifiziert. Ein weiteres Item („bedrefd“) 
wurde für R5 gekürzt und damit stärker auf die pro-
fessionelle Ausübung der Tätigkeit statt auf die pro-
fessionelle Entwicklung fokussiert. Das Item R7 
wurde ergänzt, um eine wichtige Zielsetzung von 
Reflexion zu berücksichtigen. Tabelle B.2 (s. An-
hang B) gibt einen Überblick über Itemformulierun-
gen, deskriptive Statistik und Itemeigenschaften.  

In einer Sichtung der Malahanobis-Distanz 
zeigten sich fünf Ausreißer, die aus der weiteren 
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Analyse ausgeschlossen wurden. 13  Bei den Items 
wurde auf Grundlage der Größe der Streuung, der 
Korrelationen, der Abweichungen von der Normal-
verteilung, der Trennschärfe sowie inhaltlicher 
Überlegungen abgewogen, ob diese im Itemset 
verbleiben (s.o.). Es wurden hierauf hin – insbeson-
dere die negative Formulierung von R3 schien miss-
verständlich – die Items R1, R2, R4, R5 und R6 aus-
gewählt (in der Tabelle weiß unterlegt) und die Ska-
leneigenschaften mittels konfirmatorischer Fakto-
renanalyse (DWLS-Schätzer) in JASP geprüft. Es 
ergaben sich ein guter Modellfit und eine gute in-
terne Konsistenz (c2(5) = 0,676, p = 0,984; CFI = 1,00; 
RMSEA = 0,000, p = 0,994; a = 0,764, w = 0,767), so 
dass die Eindimensionalität der Skala angenom-
men werden kann. 

 
 

7. Datenerhebung und Stichprobe  

 Zwischen Januar 2017 und November 2024 wurde 
eine Stichprobe von 265 Studierenden mit dem 
Fach Musik an den nordrhein-westfälischen Univer-
sitäten in Bielefeld (n = 15), Dortmund (n = 13), Köln 
(n = 85), Münster (n = 71), Siegen (n = 22) und Wup-
pertal (n = 59) in den Veranstaltungen zur Vorberei-
tung auf das Praxissemester erhoben. Dies ge-
schah überwiegend mittels paper-and-pencil-Fra-
gebogen, teilweise pandemiebedingt mittels digita-
lem Fragebogen (n = 58). 

Zusätzlich zu den bereits berichteten Erhe-
bungsinstrumenten wurden demographische Da-
ten, Studiengang, -fortschritt und -fächer sowie 
eine offene Frage zur Bedeutung der pädagogi-
schen Vorerfahrungen für das Praxissemester er-
hoben, die allerdings in der vorliegenden Auswer-
tung nicht berücksichtigt wurde.14 Mit Ausnahme 
von drei Studierenden befinden sich alle Befragten 
der vorliegenden Erhebung in den ersten drei Se-
mestern des Master of Education, 62% sind im ers-
ten Semester. 71% der Befragten sind Frauen, 28% 
Männer. Einen Überblick über die gewählten Studi-
engänge gibt Tabelle 1. 
 

 
13 Es wurden insgesamt 10 Items geprüft: 𝜒!"# = 23,209	𝑓ü𝑟	𝑝	 < 	0,01,	entsprechend wurden Werte über 23 als Ausrei-
ßer identifiziert (Tabachnick & Fidell, 2014, S. 133) 
14 Ein Teil der vorliegenden Stichprobe (n = 80) wurde bereits in Neuhaus (2021a) ausgewertet, mit Schwerpunkt auf 
den frei formulierten Antworten.  

8. Ergebnisse 

8.1 Deskriptive Ergebnisse  

8.2 Pädagogische Vorerfahrungen 
Vor oder während des Lehramtsstudiums sammel-
ten bereits 96% der Befragten pädagogische Vorer-
fahrungen, 70% waren (auch) fachbezogen tätig.  
 
Tabelle 2: Übersicht über die acht am häufigsten 
gewählten Tätigkeitsbereiche 
Tätigkeit % Studierende mit 

Erfahrungen in 
dieser Tätigkeit  

Nachhilfe/Hausaufgaben-
betreuung 

43% 

Instrumental-/ 
Gesangsunterricht 

34% 

Freiwilliges soziales Jahr, 
Bundesfreiwilligendienst u. ä. 

18% 

Chor-/ Ensembleleitung  17% 

Offener Ganztag / Übermittags-
betreuung  

14% 

Vertretungsunterricht an einer 
Schule 

13% 

Trainer*in / Sportübungsleitung 11% 

Musikprojekte, Musik-Arbeitsge-
meinschaften, Früherziehung 
u. ä. 

9% 

 
Vergleicht man diese Ergebnisse mit denen für 

Lehramtsstudierende insgesamt (Neuhaus, 2019b), 
so zeigt sich, dass der Anteil der Studierenden mit 
fachbezogenen Erfahrungen im Fach Musik ähnlich 
 

Tabelle 1: Überblick über die gewählten Lehramts-
studiengänge der Befragten 

Grundschule n = 88 

Haupt-, Real-, Sekundar- und 
Gesamtschule 

n = 48 

Sonderpädagogische Förderung n = 56 

Gymnasium und Gesamtschule n = 71 

Berufskolleg n = 2 



 

  Beiträge empirischer Musikpädagogik | Vol.  18(2)  |  Juli 2026   

Neuhaus: Pädagogische Vorerfahrungen, Selbstwirksamkeit und professionsbezogene Überzeugungen 

  

14 

hoch ist wie im Fach Mathematik und Sport und da-
mit zu den drei Fächern mit den höchsten Anteilen 
gehört (Neuhaus, 2019b, S. 217). Eine Übersicht 
über die acht am häufigsten gewählten Tätigkeiten 
gibt Tabelle 2.  

Betrachtet man nur diejenigen mit einem Wert 
der pädagogischen Vorerfahrungen größer 0 
(n = 197), ergibt sich ein Mittelwert von 1512 Stun-
den (SD = 1510h). Für die musikbezogenen Vorer-
fahrungen ergeben sich für die entsprechende Teil-
gruppe (n = 153) 933 Stunden (SD = 1585h). Einen 
Überblick über die Häufigkeitsverteilung der Werte 
gibt Abbildung 2. Es zeigen sich drei Extremwerte 
von 5260, 6440 sowie 15.985 Stunden. Da sie die 
Verteilung erheblich verzerren, werden sie aus der 
weiteren Analyse ausgeschlossen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

8.2.1 Selbstwirksamkeit und 
fachbezogene Überzeugungen 

Zunächst wurden für alle eingesetzten Skalen die 
Reliabilitäten bestimmt (Tabelle 3) sowie die ent-
sprechenden Skalenwerte berechnet.  Mit Ausnah-
me der Skala zur Schülermotivierung liegen die Re-
liabilitäten im akzeptablen bis guten Bereich. Ins-
gesamt wurden 13 der 229 Fälle (6%) mittels Ma-
lahanobis-Distanz (Tabachnick & Fidell, 2014, s.o.) 
als multivariate Ausreißer identifiziert und aus der 
weiteren Analyse ausgeschlossen.  Bei einzelnen 
fehlenden Werten (missing at random) auf einer 
Skala wurde der gesamte Fall ausgeschlossen, dies 
betraf insgesamt 4 Fälle (2%).  
Die deskriptiven Ergebnisse zeigt Tabelle 4. Bei den 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen fällt auf, dass 
die Studierenden sich in allen drei erfragten Berei-
chen bereits vor dem Praxissemester hohe Kompe-
tenzen   zuschreiben, besonders im Bereich der In-
struktionsstrategien, deutlich weniger beim Klas-
senmanagement.  

 
Gegenüber Reflexion zeigen sich die Studieren-

den sehr positiv eingestellt, die unteren Werte der 
Skala sind nicht besetzt, der Mittelwert liegt in der 
zweithöchsten Kategorie. Die Einschätzung des 
Nutzens musikpädagogischer Theorien für den 
Schulalltag fällt dagegen mit einem Mittelwert von 
knapp 4 deutlich nüchterner, aber immer noch po-
sitiv aus.  

Auf deskriptiver Ebene bestätigt sich damit ins-
gesamt die in Abschnitt 5 formulierte Vermutung, 
dass die Studierenden hohe Selbstwirksamkeitser-
wartungen mitbringen, grundsätzlich dem Nutzen 
musikpädagogischer Theorien positiv gegenüber-
stehen und musikunterrichtsbezogene Reflexion 
als relevant einschätzen. Darüber hinaus zeigt sich, 
dass im Vergleich mit vorliegenden Untersuchun-
gen die Mittelwerte trotz Anpassungen der Items 
relativ stabil bleiben und die Selbstwirksamkeit so-
wie die Überzeugungen der Musikstudierenden 
ähnlich denen der fachübergreifenden Stichproben 
ausfallen.  

8.3 Zusammenhänge zwischen Vorerfah-
rungen, Selbstwirksamkeit und Über-
zeugungen  

Im nächsten Schritt wurden zur Prüfung der in Ab-
schnitt 5 formulierten Vermutungen die Zusam-
menhänge zwischen dem Umfang der fachbezoge-
nen pädagogischen Vorerfahrungen sowie den ein-
gesetzten Selbstwirksamkeits- und Überzeugungs-
skalen untersucht. Einen Überblick über die Korre-
lationen zwischen den verwendeten Skalen gibt Ta-
belle 5. Ergänzend  wurden außerdem Unter-
schiedshypothesen zwischen Personen mit und oh-
ne musikbezogene Vorerfahrungen geprüft. Auf- 

Tabelle 3: Überblick über die Reliabilitäten der 
Hauptstudie, n = 209. 

Skala α ω 

Selbstwirksamkeit: Instruktions-
strategien (4 Items) 

0.692 0.694 

Selbstwirksamkeit: Schülermoti-
vierung (4 Items) 

0.639 0.650 

Selbstwirksamkeit: Klassen-
management (4 Items) 

0.861 0.867 

Überzeugungen über die Relevanz  
von unterrichtsbezogener Reflexion  
(5 Items) 

0.708 0.702 

Überzeugungen über den Nutzen 
musikpädagogischer Theorien (5 
Items) 

0.817 0.814 

zeitlicher Umfang der musikbezogenen Vorerfahrungen in Stunden
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Abbildung 2: Histogramm des zeitlichen Umfangs der mu-
sikbezogenen Vorerfahrungen (n = 152, zugunsten einer 
übersichtlicheren Darstellung fehlt der Extremwert von 
15.985 Stunden). 
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grund  fehlender  Voraussetzungen der Daten (Nor-
malverteilung) war darüber hinaus eine Prüfung 
mittels komplexerer statistischer Verfahren (ins-
bes. Strukturgleichungsmodell) nicht möglich.  

Es zeigt sich erwartungsgemäß eine positive, 
aber geringe Korrelation (rs = 0,172*) zwischen dem 
Umfang der pädagogischen Vorerfahrungen und 
den Selbstwirksamkeitserwartungen im Bereich In-
struktionsstrategien. Die beiden anderen Selbst-
wirksamkeitsskalen weisen dagegen keine signifi-
kanten Zusammenhänge mit den Vorerfahrungen 
auf. Die in 5.1 formulierte Vermutung kann damit 
für den Bereich Instruktionsstrategien grundsätz-
lich angenommen werden, der Effekt ist jedoch nur 
gering.15  

Zwischen dem Umfang der musikbezogenen 
Vorerfahrungen und den Überzeugungen zum Nut-
zen musikpädagogischer Theorien ergibt sich 
ebenfalls eine gering positive Korrelation 
(rs = 0,143*), die Vermutung eines negativen Zu-
sammenhangs kann daher als widerlegt gelten. Ein 
signifikanter Unterschied (t-Test) zwischen Befrag-
ten mit bzw. ohne musikbezogene Vorerfahrungen 
konnte nicht ermittelt werden.  

In den Daten zeigte sich kein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen dem Umfang musikbezo-
gener Vorerfahrungen und den Überzeugungen 
zur Relevanz musikunterrrichtsbezogener Refle-
xion, die in Abschnitt 5 aufgestellte Vermutung 
muss in dieser Form also verworfen werden. In ei-
nem t-Test (t(207) = -3,364, p < 0,001; d = 0,49) zeigt 
sich allerdings ein Unterschied mit mittlerer Effekt-
stärke zwischen denjenigen mit musikbezogenen 
Vorerfahrungen (M = 5,22), und denen ohne solche 
Erfahrungen (M = 4,94). 

Erwartungsgemäß zeigt sich eine positive, wie-
derum niedrige Korrelation zwischen den Überzeu- 
 

 
15  Da 96% der Befragten pädagogische Vorerfahrungen mitbringen, ist ein Vergleich mit der Gruppe derjenigen 
ohne Erfahrungen aufgrund der Gruppengrößen statistisch nicht angezeigt.  

 
gungen zum Nutzen musikpädagogischer Theori-
en und  den Selbstwirksamkeitserwartungen im Be-
reich Schülermotivierung (rs = 0,170*). Ein etwas 
größerer ebenfalls signifikanter Zusammenhang 
besteht außerdem zwischen den Überzeugungen 
zum Nutzen musikpädagogischer Theorien und de-
nen zur Relevanz musikunterrichtsbezogener Re-
flexion (rs = 0,278**). Daneben korrelieren die drei 
Selbstwirksamkeitsskalen hoch untereinander.  

9. Zusammenfassung und Diskussion  

9.1 Zusammenfassung und Einordnung 
der Ergebnisse 

Vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Mo-
dells für Praxisphasen wurde zunächst erläutert, 
welche Rolle pädagogische Vorerfahrungen, Selbst-
wirksamkeit und Überzeugungen aus theoretischer 
und empirischer Perspektive als Bedingungen für 
das Lernen in Praxisphasen sowie den Professiona-
lisierungsprozess insgesamt spielen. Als ein we-
sentliches Forschungsdesiderat zeigte sich die 
Frage nach möglichen Gründen für interindividu-
elle Unterschiede in diesen Bedingungen, insbe-
sondere fand die Fachperspektive bislang kaum Be-
rücksichtigung. Aus theoretischer Sicht ist davon 
auszugehen, dass pädagogische Vorerfahrungen 
als informelle Lerngelegenheiten besonders rele-
vant für die betrachteten erfahrungsbasierten 
Kompetenzfacetten der Studierenden sind, und 
dass sowohl fachübergreifend als auch mit Blick auf 
das Fach Musik ein breites Spektrum an Erfah-
rungshintergründen vorliegt, das als mögliche Er-
klärung für interindividuelle Unterschiede dienen 
kann. Entsprechend fokussiert die vorliegende Stu-
die neben den Selbstwirksamkeitserwartungen 
professionsbezogene  Überzeugungen  und  setzt 

Tabelle 4: Deskriptive Ergebnisse zu allen eingesetzten Skalen. Alle Werte beziehen sich auf eine sechsstufige 
Antwortskala. 

Skala N Min Max M SD 

Selbstwirksamkeit: Instruktionsstrategien (4 Items) 209 2,25 6,00 4,48 0,68 

Selbstwirksamkeit: Schülermotivierung (4 Items) 209 2,50 5,75 4,29 0,64 

Selbstwirksamkeit: Klassenmanagement (4 Items) 209 1,75 6,00 4,05 0,79 

Überzeugungen über die Relevanz von unterrichtsbezogener 
Reflexion (5 Items) 

209 3,60 6,00 5,13 0,58 

Überzeugungen über den Nutzen musikpädagogischer 
Theorien (5 Items) 

209 1,40 5,80 3,96 0,82 
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sie in Bezug mit den pädagogischen Vorerfahrun-
gen. Im ersten Schritt wurden in einer Vorstudie 
mit 170 Musikstudierenden zwei vorliegende fach-
übergreifende Erhebungsinstrumente für das Fach 
Musik adaptiert und geprüft. Das Ergebnis bilden 
zwei eindimensionale Skalen mit jeweils fünf Items 
und guten Reliabilitätswerten für die Überzeugun-
gen zum Nutzen musikpädagogischer Theorien so-
wie zur Relevanz musikunterrichtsbezogener Refle-
xion. 

In der Hauptstudie wurden 265 Musiklehramts-
studierende in einer Fragebogenstudie an nord-
rhein-westfälischen Universitäten in der Vorberei-
tung des Praxissemesters zu ihren pädagogischen 
Vorerfahrungen, ihren Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sowie ihren Überzeugungen über den Nut-
zen musikpädagogischer Theorie und die Relevanz 
musikunterrichtsbezogener Reflexion befragt. Die 
Studierenden haben hohe Selbstwirksamkeitser-
wartungen in allen drei Bereichen (Instruktions-
strategien, Aktivierung, Classroom Management), 
dies ist ein in der Literatur wiederholt berichtetes 
Phänomen, z.B. von Böhnert et al. (2018, S. 97) auf 
Grundlage der gleichen Items. Gegenüber Refle-
xion zeigen sich die Studierenden sehr positiv ein-
gestellt; die Werte liegen in vergleichbarer Höhe 
wie bei Neuber und Göbel (2016) sowie weiteren 
Untersuchungen (Neuber & Göbel, 2018; Stender et 

 
16 Da der Umfang der (fachbezogenen) pädagogischen Vorerfahrungen (vgl. Abbildung 2) nicht normalverteilt ist, 
wurden Spearman-Rangkorrelationen berechnet.  

al., 2022, S. 236; Weber et al., 2022, S. 1245; Göbel & 
Neuber, 2022, S. 732).  

Bei den Überzeugungen zum Nutzen musikpä-
dagogischer Theorien für den Schulalltag ergibt 
sich ein positiver, aber etwas geringerer Wert als 
bei Bleck und Lipowsky (2020, S. 115). Die Musikstu-
dierenden in der vorliegenden Stichprobe äußern 
sich gegenüber dem Nutzen musikpädagogischer 
Theorien also etwas skeptischer als in der fachüber-
greifenden Vergleichsgruppe, was jedoch möglich-
erweise auf die Anpassung der Items zurückzufüh-
ren ist.  

Erwartungsgemäß zeigt sich ein signifikanter 
positiver, aber nur geringer Zusammenhang zwi-
schen dem Umfang der pädagogischen Vorerfah-
rung und den Selbstwirksamkeitserwartungen im 
Bereich Instruktionsstrategien, jedoch kein Zu–
sammenhang auf den beiden anderen Dimensio-
nen. Dies ist zunächst konform mit den vorliegen-
den Forschungsergebnissen (z.B. Depping et al., 
2021), aber in einzelnen Studien werden auch auf 
anderen Selbstwirksamkeitsdimensionen Zusam-
menhänge berichtet. Dort wurden jedoch andere 
Erfahrungsfacetten betrachtet bzw. die Selbstwirk-
samkeitserwartungen anders erfasst (vgl. Ab-
schnitt 3.2.1). 

Der Befürchtung, Vorerfahrungen führten zu 
einer „Geringschätzung wissenschaftlichen Wis- 
 

Tabelle 5: Spearman-Rangkorrelationen zwischen den Skalenwerten sowie dem Umfang der (fachbezogenen) 
pädagogischen Vorerfahrungen, n = 209. Zweiseitiger Signifikanztest, p < 0,05 ist mit *, p < 0,01 mit ** 
gekennzeichnet, Konfidenzintervall 95%.16 

Skala SWE IS SWE SM SWE KM Reflexion Theorien Musikbez. 
Vorerf. 

SWE Instruktionsstrategien        

SWE Schülermotivierung .555** 
[.468, 1.000] 

     

SWE Klassenmanagement  .323** 
[.214, 1.000] 

.452** 
[.353, 1.000] 

    

Bereitschaft zur Reflexion  .083 
[-.035, 1.000] 

.084  
[-.034, 1.000.] 

.068  
[-.050, 1,000] 

   

Nützlichkeit von Theorien  .133  
[.015, 1.000] 

.170* 
[.054, 1.000] 

-.035  
[-1.000, .083] 

.278** 
[.166, 1.000]  

  

Umfang musikbezogene 
pädagogische 
Vorerfahrungen 

.172* 
[.056, 1.000] 

.061  
[-.057, 1.000.] 

.057 
[-0.60, 1.000] 

.109  
[-.008, 1.000] 

.143*  
[.026, 1.000] 

 

Umfang pädagogische 
Vorerfahrungen 

.174* 
[.058, 1.000] 

.081  
[-.037, 1.000.] 

.030  
[-.088, 1.000] 

.120  
[.002, 1.000] 

.195**  
[.079, 1.000] 

.468**  
[.371, 1.000] 
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sens“ (Simonis & Klomfaß, 2023, S. 162), muss an 
dieser Stelle widersprochen werden. Vielmehr kor-
relieren die Überzeugungen zum Nutzen musikpä-
dagogischer Theorien für die Praxis signifikant po-
sitiv, wenngleich auch niedrig mit dem Umfang der 
pädagogischen Vorerfahrungen. Dies passt zu den 
Angaben in der Studie von Walczuch (2024), dass 
die ausgeübten studentischen Nebentätigkeiten 
die Studierenden zur Vernetzung mit theoreti-
schem Wissen anregen.  

Der vermutete Zusammenhang zwischen päda-
gogischen Vorerfahrungen und Überzeugungen 
zur Relevanz musikunterrichtsbezogener Reflexion 
zeigte sich in den Daten nicht. Sofern Studierende 
musikbezogene Vorerfahrungen mitbringen, ste-
hen sie musikunterrichtsbezogener Reflexion je-
doch positiver gegenüber als Studierende ohne 
diese Erfahrungen, was mit den bisherigen For-
schungsergebnissen von Depping et al. (2021), 
Kappler (2013, 2016) und Ulich (2004) konform geht.  

Zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und 
Überzeugungen konnten erwartungsgemäß posi-
tive, jedoch nur geringe Zusammenhänge ermittelt 
werden. So korrelieren Überzeugungen zum Nut-
zen musikpädagogischer Theorien und Selbstwirk-
samkeitserwartungen im Bereich Schülermotivie-
rung positiv. Auch Hascher und Hagenauer (2016) 
fanden entsprechend positive Zusammenhänge 
zwischen der Offenheit gegenüber Theorie und der 
Selbstwirksamkeit.  Ebenso korrelieren in der vor-
liegenden Studie die Überzeugungen zum Nutzen 
musikpädagogischer Theorie gering positiv mit den 
Überzeugungen zu Relevanz musikunterrichtsbe-
zogener Reflexion, was zu den Ergebnissen von 
Niggli (2004) passt. 

 Insgesamt wird damit deutlich, dass die Stu-
dierenden bezogen auf die untersuchten Aspekte 
mit günstigen Voraussetzungen in das Praxisse-
mester starten, da dieses unter anderem auf Ver-
knüpfungen universitären Wissens mit schulischer 
Praxis sowie Entwicklung von Reflexionsfähigkeit 
abzielt (Freimuth & Sommer, 2010). Bei Studieren-
den mit (umfangreicheren) pädagogischen bzw. 
musikpädagogischen Vorerfahrungen fallen diese 
Voraussetzungen noch etwas positiver aus. Dar-
über hinaus verweist eine Korrelation zwischen den 
Überzeugungen zur Relevanz musikunterrichtsbe-
zogener Reflexion sowie zum Nutzen musikpäda-
gogischer Theorien auf einen möglichen und zu-
dem wünschenswerten inhaltlichen Zusammen-
hang beider Aspekte aus Studierendensicht.  

9.2 Limitationen 
Limitationen der vorliegenden Studie liegen zu-
nächst im Umfang und in der regionalen Begren-
zung der Stichprobe auf Universitäten in Nord-
rhein-Westfalen, auch wenn von einer grundsätzli-
chen Übertragbarkeit auf ähnliche Ausbildungs-
kontexte in anderen Bundesländern ausgegangen 
werden kann. Aufgrund des begrenzten Stichpro-
benumfangs konnten interessante weiterführende 
Aspekte nicht untersucht werden. Insbesondere 
eine Differenzierung verschiedener Tätigkeiten mit 
Blick auf ihre Ähnlichkeit zu schulischen Aufgaben 
hätte eine genauere Untersuchung der Zusammen-
hänge der pädagogischen Vorerfahrungen mit ein-
zelnen Facetten der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen ermöglicht.  

Auch bei den Erhebungsinstrumenten zeigen 
sich Limitationen. Zwar kann die Erhebung der Vor-
erfahrungen mittels der dargestellten Tabelle (An-
hang A) differenzierte Ergebnisse zu Tätigkeiten 
und deren Umfang liefern. Dies bietet gegenüber 
Studien, die lediglich fragen, ob pädagogische Vor-
erfahrungen überhaupt vorliegen oder einige we-
nige vorgegebene Tätigkeiten bereits ausgeübt 
wurden, einen größeren Informationswert. Jedoch 
liegt ein relativ großer Anteil an unvollständigen 
oder unklaren Angaben zum Umfang der pädago-
gischen Vorerfahrungen vor. Um diesen zu senken 
wäre denkbar, die Instruktion zu präzisieren, ein 
Ausfüllbeispiel voranzustellen und auf die Unter-
scheidung von Tätigkeiten vor und nach Beginn des 
Studiums zu verzichten. Es bleibt aber die Schwie-
rigkeit, dass der Umfang unregelmäßiger oder 
lange zurückliegender Tätigkeiten schwer abzu-
schätzen ist.  

In einzelnen Punkten war zudem die Formulie-
rung der verwendeten Items noch nicht zufrieden-
stellend. Auf einigen Items zeigten sich Deckenef-
fekte. Bei den in der Vorstudie neu entwickelten 
fachbezogenen Skalen wurden mit einer Ausnahme 
nur positiv formulierte Items aufgenommen. Bei ei-
ner etwaigen Überarbeitung der verwendeten Ska-
len sollte daher auf eine ausgewogenere Formulie-
rung der Items sowie auf eine breiter gestreute Er-
fassung hingearbeitet werden. 

Die Reliabilitäten aller verwendeter Skalen lie-
gen mit Ausnahme der Skala zur Schülermotivie-
rung im akzeptablen bis guten Bereich und in ähn-
licher Höhe wie bei Bleck und Lipowsky (2020, 
S. 111), Böhnert et al. (2018, S. 95), Neuber und Gö- 
bel (2018, S. 14) sowie Pfitzner-Eden et al. (2014, 
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S. 88). Eine mögliche Ursache für den geringeren 
Reliabilitätswert auf der Skala zur Schülermotivie-
rung könnte in der im Vergleich zur Referenzstich-
probe größeren Homogenität der vorliegenden 
Stichprobe liegen, da nur Studierende eines Unter-
richtsfachs befragt wurden. Zudem fällt beim Item 
zum kritischen Denken auf, dass dieses am wenigs-
ten zur Skala passt. Würde es entfernt, stiege Cron-
bach’s a um 0,23. Der Aspekt der Förderung kriti-
schen Denkens ist möglicherweise aus Sicht der Be-
fragten für den Musikunterricht weniger relevant 
als für andere Fächer und fügt sich daher weniger 
gut in die Skala ein. Aus Gründen der Vergleichbar-
keit sowie mangels eines entsprechenden fachbe-
zogenen Inventars wurde jedoch entschieden, alle 
von Pfitzner-Eden et al. (2014) verwendeten Items 
beizubehalten. Aus der Fachperspektive wün-
schenswert wäre entsprechend die Entwicklung 
von Selbstwirksamkeitsitems für (zukünftige) Mu-
siklehrkräfte, die nach verschiedenen fachbezoge-
nen Tätigkeitsbereichen differenzieren. 

Die berichteten Korrelationen sind zwar signifi-
kant, aber relativ klein und tragen nur in geringem 
Maße zur Aufklärung interindividueller Unter-
schiede bei. Hier wäre zu überlegen, welche weite-
ren Unterschiede in den individuellen Vorausset-
zungen neben dem Umfang bzw. Vorhandensein 
pädagogischer Vorerfahrungen relevant für Selbst-
wirksamkeit und Überzeugungen von Studieren-
den vor dem Praxissemester sind. Zum einen steht 
zu vermuten, dass über den Umfang der Vorerfah-
rungen und ihren Fachbezug hinaus weitere As-
pekte wirksam sind, etwa die genauen Tätigkeits-
bereiche oder das emotionale Erleben. Zum ande-
ren könnte die Untersuchung anderer Faktoren, 
beispielsweise Vorwissen  oder motivationale As-
pekte und, sowohl fachbezogen als auch mit Blick 
auf Professionalisierung, etwa Metareflexivität, zur 
weiteren Aufklärung der komplexen Zusammen-
hänge zwischen individuellen Faktoren und Über-
zeugungen beitragen (Hascher & Hagenauer, 2016; 
Schellenbach-Zell & Neuhaus, 2022).  

9.3 Ausblick 
Bei fast allen Musikstudierenden liegen pädagogi-
sche Tätigkeiten außerhalb des Studiums vor, sie 
sind bei einem hohen Anteil fachbezogen sowie in-
haltlich breit gestreut und stellen keine besondere 
Hürde für das Lernen im Praxissemester dar. Viel-
mehr bietet es sich an, diese Erfahrungen gerade 

 
17 Das Berufsfeldpraktikum in NRW zielt zwar auf solche Erfahrungen ab, wird aber in der Regel nicht fachbezogen 
begleitet und soll vor allem die Perspektive auf mögliche außerschulische Berufsfelder eröffnen. Vgl. z.B. 
https://soe.uni-wuppertal.de/de/studium/praxis-fuer-die-lehrerbildung/berufsfeldpraktikum/ 

im Musikstudium als konkret erlebte pädagogische 
Handlungssituationen zu nutzen und mit den Stu-
dieninhalten zu verknüpfen. Hier ließe sich sogar 
noch einen Schritt weitergehen und darüber nach-
denken, das Sammeln extracurricularer musikpä-
dagogischer Erfahrungen gezielt anzuregen sowie 
im Rahmen von fachbezogenen Lehrveranstaltun-
gen zu begleiten.17 Ein interessanter Ansatz für eine 
Integration solcher musikpädagogischer Vorerfah-
rungen könnte die Arbeit an fachbezogenen Core 
Practices (z.B. Fraefel, 2024) sein als Tätigkeiten, die 
nicht nur in schulischen Kontexten, sondern in vie-
lerlei (musik-)pädagogischen Situationen immer 
wieder ausgeübt werden. So ließe sich beispiels-
weise Erfahrungen in der Arbeit mit musikalischen 
Ensembles auf das Musizieren mit Schüler*innen 
beziehen und mit theoretischen Konzepten anrei-
chern, gleichzeitig könnten Unterschiede zwischen 
den beiden Tätigkeitsfeldern reflektiert werden. 
Eine solche Integration der Erfahrungen in das Stu-
dium böte die Möglichkeit, die grundsätzlich als re-
lativ stabil beschriebenen Überzeugungen zukünf-
tiger (Musik-)Lehrkräfte bewusst und für Verände-
rung zugänglich zu machen (vgl. Zaruba et al., 2018; 
Decker et al., 2015). 

Da in der vorliegenden Studie signifikante, aber 
nur geringe Korrelationen zwischen dem Umfang 
pädagogischer Vorerfahrungen und der Selbstwirk-
samkeit sowie den Überzeugungen ermittelt wur-
den, stellt sich die Frage nach weiterführender Dif-
ferenzierung sowie ergänzenden Faktoren. Mög-
licherweise relevant könnten das Erfolgserleben, 
das erhaltene Feedback (z.B. von Eltern oder Ju-
gendlichen) sowie das emotionale Erleben im Rah-
men solcher Tätigkeiten sein (Morris et al., 2017). 
Insbesondere könnten dies Aspekte sein, die für die 
Entwicklung, realistischer Selbstwirksamkeitser-
wartungen relevant sind, so dass die Studierenden 
die eigenen Fähigkeiten weder überschätzen noch 
zu große Selbstzweifel hegen (Siwatu & Chesnut, 
2015).  

Weiterhin könnte zwischen verschiedenen Ar-
ten pädagogischer Vorerfahrungen differenziert 
werden. Das betrifft fachübergreifend insbeson-
dere die derzeit in allen Studienphasen weit ver-
breiteten studentischen Vertretungstätigkeiten 
(vgl. den Überblick bei Hesse & Krause, 2024), de-
nen besonders die Gefahr einer Deprofessionalisie-
rung unterstellt wird (z.B. Cramer 2013). Grundsätz-
lich wünschenswert wären dazu außerdem quali-

https://soe.uni-wuppertal.de/de/studium/praxis-fuer-die-lehrerbildung/berufsfeldpraktikum/
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tative Untersuchungen zur Bedeutung musikpäda-
gogischer Vorerfahrungen aus subjektiver Perspek-
tive, um bislang nicht im Fokus der Forschung ste-
hende, für Überzeugungen und Selbstwirksamkeit 
relevante Aspekte zu entdecken sowie die komple-
xen Zusammenhänge mit Kompetenzerwerb und 
Überzeugungen vertieft zu betrachten. Darüber 
hinaus wäre die Frage nach der Bedeutung musik-
pädagogischer Vorerfahrungen für die Überzeu-
gungen über die inhaltliche Gestaltung des Musik-
unterrichts ein interessanter Forschungsgegen-
stand (vgl. Neuhaus, 2020).  

Anschließen ließen sich auch qualitative Zu-
gänge zur Frage, was genau Studierende unter mu-
sikpädagogischer Theorie oder musikunterrichts-
bezogener Reflexion verstehen. Diese werden in 
der bildungswissenschaftlichen Literatur sehr un-
terschiedlich interpretiert, 18  ebenso erleben die 
Studierenden wahrscheinlich bei den Dozierenden, 
betreuenden Lehrkräften sowie Fachleitungen 
(zweite Ausbildungsphase) ein breites Spektrum an 
Begriffsverständnissen, so dass hier eine tieferge-
hende Analyse der Vorstellungen der Studierenden 
interessant wäre. Diese sind ebenso wie die in der 
vorliegenden Studie betrachteten Überzeugungen 
von unmittelbarer Relevanz für die Lernprozesse in 
Praxisphasen wie dem Praxissemester, die auf die 
Vernetzung universitären Wissens mit schulprakti-
schen Erfahrungen abzielen und von verschiede-
nen Institutionen begleitet werden. 

Dank  

Für die Unterstützung bei der Datenerhebung 
danke ich Bernd Clausen, Patrick Ehrich, Georg Har-
big, Andreas Heye, Ulrich Lettermann, Miriam Meis-
terernst, Gabriele Puffer, Stefanie Rogg Ilka Sieden-
burg, Christiana Voss und Thorsten Wagner. 
 
Das diesem Text zugrundeliegende Vorhaben „Ko-
härenz in der Lehrerbildung“ (KoLBi) wurde im Rah-
men der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrer-
bildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
unter den Förderkennzeichen 01JA1507 und 
01JA1807 gefördert.  

 
18 Vgl. zu verschiedenen Interpretationen der Begriffe z.B. Bleck & Lipowsky (2020), Herzmann & Liegmann (2020), 
Neuweg (2014), Rahm & Lunkenbein (2014), Schüssler & Keuffer (2012). 
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ANHANG A  

 
Instrument zur Erfassung der pädagogischen Vorerfahrungen (für Tätigkeiten vor Beginn des Lehramts-
studiums, analog für Tätigkeiten nach Beginn des Lehramtsstudiums; bei mehr als drei Tätigkeiten soll-
ten diese auf der Rückseite des Fragebogens entsprechend ergänzt werden). 

 
 

Haben Sie bereits außerhalb Ihres Lehramtsstudiums pädagogische Erfahrungen gesammelt? 
Beispiele: Nachhilfeunterricht, Leitung eines Kirchenchores, Sportangebot im Seniorenheim, Begleitung 
von Jugendfreizeiten, Vertretungsunterricht, Ganztagsbetreuung usw. 
Bitte unterscheiden Sie zwischen Tätigkeiten vor und nach Beginn des Lehramtsstudiums. 
a) Vor Beginn des Lehramtsstudiums 
❏ nein, keine Erfahrungen gesammelt (→ weiter bei Frageteil b) 
❏ ja: Welche Tätigkeiten haben Sie ausgeübt und in welchem Umfang? 
 
Benennen Sie kurz die 
Tätigkeit. 

Bezug zu einem Ihrer 
Unterrichtsfächer 

Dauer der Tätigkeit 
(Zeitraum) 

Zeitlicher Umfang pro 
Woche (in Stunden) 

 
❏ nein 
❏ ja, zum Fach: 
  

  

 
❏ nein 
❏ ja, zum Fach: 
  

  

 
❏ nein 
❏ ja, zum Fach: 
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ANHANG B: Tabellen 

 

 
  

Tabelle B.1: Items zu den Überzeugungen über den Nutzen musikpädagogischer Theorien, n=165. Mit * gekenn-
zeichnete Items sind negativ formuliert und wurden vor der weiteren Analyse umkodiert. Grau unterlegte Items 
wurden nicht in das endgültige Itemset einbezogen. 

Item Itemformulierung M SD Schiefe Kurtosis Trennschärfe 

T1 Musikpädagogische Theorien aus dem Studium halte 
ich für wichtig für meine spätere Tätigkeit als Musik-
lehrkraft. 

3,77 1,25 -0,16 -0,64 0,675 

T2* Um eine gute Musiklehrkraft zu sein, brauche ich 
keine musikpädagogischen Theorien.* 

4,41 1,32 -0,70 -0,41 0,629 

T3* Ich sehe keinen Zusammenhang zwischen den 
Anforderungen des Musiklehrerberufs und den 
Inhalten musikpädagogischer Theorien.* 

4,84 1,11 -0,90 0,41 0,558 

T4 Für die Weiterentwicklung meines eigenen 
Unterrichts sind für mich als Musiklehrkraft 
musikpädagogische Theorien nützlich. 

4,20 1,08 -0,15 -0,44 0,729 

T5 Ich finde es wichtig, als Musiklehrkraft meine 
Entscheidungen theoretisch begründen zu können. 

4,07 1,29 -0,38 -0,53 0,475 

T6 Musikpädagogische Theorien sind für den 
Unterrichtsalltag relevant. 

3,66 1,05 0,17 -0,64 0,628 

T7* Die intensive Beschäftigung mit 
musikpädagogischen Theorien steht in keiner 
Relation zum Nutzen.* 

4,16 1,18 -0,58 0,03 0,540 

T8* Zwischen musikpädagogischen Theorien und der 
alltäglichen Unterrichtspraxis liegen Welten.* 

3,51 1,33 0,11 -0,87 0,493 

T9 Musikpädagogische Theorien spielen für die 
alltägliche Unterrichtspraxis eine große Rolle. 

3,49 1,03 0,03 -0,58 0,661 

T10* Musikpädagogische Theorien schaffen den Transfer 
in die Praxis in der Regel nicht.* 

3,75 1,03 -0,17 -0,89 0,575 
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Tabelle B.2: Items zur Relevanz von unterrichtsbezogener Reflexion, n=165. Mit * gekennzeichnete Items sind negativ 
formuliert und wurden vor der Analyse umkodiert. Grau unterlegte Items wurden nicht in das endgültige Itemset 
einbezogen. 
Item Itemformulierung M SD Schiefe Kurtosis Trennschärfe 

R1 Ich halte systematisches Nachdenken über 
Musikunterricht für ausgesprochen wichtig. 

5,00 0,91 -0,64 -0,17 0,482 

R2 Für die Unterrichtsentwicklung ist es ungünstig, 
wenn eine Musiklehrkraft zu wenig über ihren 
Unterricht nachdenkt. 

5,31 0,841 -1,04 0,53 0,520 

R3* Unterrichtsreflexion ist für mich kein zentraler 
Bestandteil der (Musik-)Lehrerberufs.* 

5,04 1,48 -1,70 1,80 0,260 

R4 Reflexionsfähigkeit sollte im Rahmen des 
Praxissemesters gefördert werden. 

5,46 0,71 -1,25 1,27 0,579 

R5 Meiner Einschätzung nach ist Reflexionsfähigkeit 
für eine professionelle Musiklehrkraft sehr wichtig. 

5,48 0,70 -1,54 3,37 0,669 

R6* Ich denke, eine Musiklehrkraft hat wichtigere 
Aufgaben als ständig zu reflektieren.* 

4,52 1,17 -0,82 0,34 0,471 

R7 Reflexion hilft den eigenen Musikunterricht zu 
verbessern. 

5,68 0,58 -1,70 1,83 0,568 

 




