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Andreas Lehmann-Wermser

Von Bildungsstandards, Kom zen
und anderen kompliziert

Zur Neuausrichtung des Mu errichts

seit der Jahrtausendwende m

hr ZO(&' Schule und Bildung

Weltkrieg, ist inzwischen

nach gefragt werden soll, warum in di Entwicklung eine besondere
Stellung einnimmt - und w ( die Zukunft ergeben.

Erschiitterte Uberz im Disl$ﬁiber Bildung

Diskurse Uber Bildun utsch seit jeher im internationalen Vergleich ei-
nen hohen Stellenwert erden z auch von Fachleuten aus Wissenschaft und
g gefiihrt, aber eben auch von Interessenvertreterinnen
rtreterinnen und Vertretern aus Publizistik und Politik. Ent-

ch. Beispiele dafiir sind die Debatte um die hessischen Rahmen-

esellschaftslehre im Landtagswahlkampf 1974 oder die Einflihrung
ahlkampf NRW 2010.

nach Erklarungen dafiir, dass PISA so ,schockierend” war, so sto3t man auf

Uberzeugung

Ergebnisse erschiittert wurden. Zum einen war man bis dahin davon ausgegangen, dass das

Bewusstsein der Allgemeinheit — quasi ,Glaubenssdtze” -, die durch die

deutsche Bildungssystem weltweit fiihrend sei. Dieser Glaube wurde beispielsweise durch

' Siehe Stanat u.a. 2002.
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lange Traditionen deutscher Nobel-Preistrager vor allem aus der ersten Halfte des 20. Jahr-

hunderts oder durch die fiihrende Rolle deutscher Erziehungswissenschaftler*innen in der

konzeptionellen Arbeit gendhrt. Die friihe Separierung in unterschij hulformen,
die zumindest die zahlenmaBig kleine Gruppe der ,Gymnasiaste
schien, mochte zwar international ein Sondermodell darste i
der Anlagen mit hervorragenden Resultaten schien aber ga
betrachtet, durch den Nationalsozialismus ein beispi#r ” Igt war, dass
die padagogischen oder didaktischen Errungenschaften'u stan wenig liber den
Zustand der Schulen und des Unterrichts aussagten, dass se vative wie der viel
zitierte Georg Picht® friih gewarnt hatten, fiel kaum a utscitiand sich Uber lange
uch deshalb waren die
s im Mittelfeld und da-

mit weit unter den eigenen Anspriichen ausma aschend. Wahrend Gymna-

Zeit nicht an internationalen Schulleistungsstudien b
Ergebnisse der PISA-Studie, die Deutschland insgesa

schnitten, waren
insgesamt knapp 10 % der Jugendlichen fu nd Analphabeten,

d.h.ihre Lesekompetenz war nicht weit g usbildungsberuf wie

N

Ein zweiter solcher ,Glaubens chulsystem in dem Sinn
gerecht sei, dass jede und jeder pri Cg habe, optimal geférdert zu
werden; im deutschen Kontext wurdé : das Abitur zu machen. Tatsach-
&faltung von Anlagen entschei-
dend beginstigte (oder behi i fund, mich seitdem bis hin zu den PISA-
Ergebnissen von 2015 im ) .S&hrend freilich in manchen Landern
dieser an sich wenig erst '7derung in Schulen mit differenzieren-
den Mal3nahmen oder du
gelingt das der Schul ichtégygleicher Weise.

Strukturelle un i mdgen manches erkldren. Allerdings gibt
iesem komplexen Ursachengeflecht. So hat die wichtige

en zeigen kdnnen, dass am Ubergang von der Grund- in die

undesweit nur etwa 19 % aller Jugendlichen ein Gymnasium; 2014/15 betrug ihr

vgl. Tenorth 2000, S. 293-294).

g Picht hatte in einer Artikelserie in der Wochenzeitung Christ und Welt den Zustand

des deutschen Bildungswesens detailliert kritisiert und auf den Mangel an Lehrkraften, Abiturientinnen

und Abiturienten und ungerechte Bildungschancen hingewiesen. Aufgrund der ungeheuren Resonanz
wurde die Serie dann in einem Buch, erganzt um politische Dokumente aus dem Bundestag, veroffent-
licht (Picht 1964).

4 Vgl. Artelt u.a. 2001, S. 15.

> Siehe Behorde fir Schule und Berufsbildung 2011.



Von Bildungsstandards, Kompetenzen und anderen komplizierten Sachen

Offensichtlich beeinflussen Verzerrungen der Wahrnehmung und Rationalisierungen auch

jene Entscheidungen von Lehrkraften, die vermeintlich objektiv und sicherlich in bester

Absicht gefdllt werden.

700

T upt- u. Realschule

mnasium

Anzahl Schiilerinnen und Schiiler

- Gesamtschule

Abb. 1: Schulformbezogene Er
Siebtklasslerinnen und Siebtklis
ten. Rechts von diesem Punkt
an Haupt-, Real- und Gesam ie mit ihren Er
bereich anzusiedeln sind. E d links v
nasium anzutreffen, die eher tibrige

en Tests zur Problemlésung bei
ttpunkt der Linien bei ca. 60 Punk-
ppe von Schiilerinnen und Schiilern
issen in einem gymnasialen Fahigkeits-
hnittpunkt jene Jugendlichen vom Gym-
ulen abschneiden.

Zu den genannten ,Gla P@auch die Uberzeugung, dass Schulabschlis-
se prinzipiell ver nd die individuelle Qualifikation garantierten: Jede Abi-
turientin eien z.B. in gleicher Weise in der Lage, ein Studium erfolg-
reich au d abzuschlief3en).” Fiir Deutschland stellte sich nun heraus, dass
zwischen ei en und zwischen Bundesldndern groBe Unterschiede lagen,
it in Frage stellten: In den Lesefahigkeiten lagen Kinder aus Bayern,

der Sachsen fast ein ganzes Schuljahr vor denen aus Berlin oder

5 Behorde fir und Berufsbildung 2011, S. 190.

7 Was in Deutschland selbstverstéandlich erscheint, wird international teilweise ganz anders gesehen.
Ein amerikanischer High-School-Abschluss garantiert z. B. keinen Studienplatz. Vielmehr werden diese
durch die universitdren Eingangstests SAT bzw. ACT vergeben. Dieser Zugangsmechanismen ist uns
vom Musikstudium und einigen wenigen anderen Studiengéngen allerdings auch bekannt, fir die
meisten Studiengdnge wird vom Abitur als Nachweis ausreichender Kenntnisse und Fahigkeiten ausge-
gangen.
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Bremen. Schiler*innen an Gymnasien lagen deutlich héher im Durchschnitt als solche an

Hauptschulen, aber es gab eben auch 5,6% der Lernenden an Gymnasien, die nicht die

mittlere Kompetenzstufe 3 erreichten, wie umgekehrt 3,5% der Ju an Haupt-
schulen sogar Uber dieser Stufe lagen.t Bei allgemeinen kognitiven ar diese
Uberschneidung in der LAU-Studie sogar noch extremer: Hi er Haupt-
und Realschulen iber dem gymnasialen Durchschnittswert
Die LAU-Studie hatte auch ergeben, dass zw!en
schiede anzutreffen waren. Dort war der Lernstand am

orme Unter-
. Klasse'in den Bereichen
Sprache, Leseverstdndnis, Englisch und Mathematik erhoben biniert worden. In

dieser ,allgemeinen Fachleistung” gab es Schulen, an bst aie Leistungsstarkeren

unter dem Durchschnitt aller Schulen abschnitten. » es Schulen, an denen
auch die Leistungsschwdcheren iber dem Durchsch : tsprechend lieBen sich
Uberlappungen zwischen den Schulformen fes &n (Abiaung 2).
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Abb. 2: All : Ende der 6. Klasse. Aufschlisselung nach Schulformen und
ogenen Linien markieren den Durchschnittswert fiir die drei Schul-
ie Ergebnisse der tiberwiegenden Zahl der Schiiler*innen. Mathematisch
nittswert plus/minus einer Standardabweichung angegeben.’

804

Streuung der Testergebnisse

201

formen, die
wird dies durc

n sich in der LAU-Studie wenigstens teilweise identifizieren. Ahn-
liche Un en in Hamburg (KESS) und Bremen deuten in eine analoge Richtung.
So ist der Ein ereich in der Verbindung von hohem Sozialstatus, hohen Bildungsab-
schlissen der Eltern und niedriger Arbeitslosenquote eine wichtige Einflussgrofle.

Prenzel u.a. 2004, S. 105.
° Ebd., S.188.
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Die zum Teil sehr komplexen Befunde kdnnen hier nur ausschnitthaft und verkirzt
wiedergegeben werden. Manches ist seitdem auch differenzierter erhoben worden. Die
grundsatzlichen Befunde aber sind auch in den nachfolgenden inte Schulleis-

tungsstudien prinzipiell bestatigt worden. Sie offenbarten jene
rellen bzw. systemischen Defiziten des deutschen Bildungs
der Lehrkrafte.”

Bildungspolitik und -administration haben i?ﬂ
wende in einer umfassenden Weise reagiert und Verander ie es sie seit der

Reichsschulkonferenz von 1920 (z.B. mit der Einflihrung der bindlichen Grund-

e der umfassende Ausbau von Ganztagsschulen mtteln, deren Anteil von
16,3% im Jahr 2002 auf 59,5% im Sch 20 ochgeschnellt ist; dass fir
werden te, weil der Bund
r Ziere , zeigt den Stellen-

(&

dieses Programm (,1ZBB") das Grundges
sstudien (wie PISA und

schule) sicher nicht gegeben hat. Dazu zédhlten unter

eigentlich keine Bildungsaufgaben
wert dieser Initiative;
o die regelmdbBige Beteiligung an inte
TIMSS, zuletzt 2015) und die Eig
z.B. Vera); mit diesen Instru

en in vielen Féchern (wie
chts- und Personalentwick-
lung wurde ein in Deutschla
auf Widerstand stiel
e eine Neuausrichtung d

eingefiihrt, das freilich intern
auch k ers diskutiert wird;"

nerfolimtcome”) und an Kompetenzen; kein

anderer Begriff ist i n und auf verschiedenen Ebenen so

folgenreich gewe %orientierung; der padagogische Psy-

len gerade nicht auf ein Lernen als bloBe Ansammlung
n Fakten, sondern auf komplexe Tatigkeiten, die auf be-

g begriinden, warum Weinerts Begriff so attraktiv und verein-
ifisch deutschen pddagogischen Traditionen erscheint und warum
reichen Klieme-Expertise einen zentralen Stellenwert hat.”* Wenn

1 Erstin letzter Zeit ist mit den vielbeachteten Meta-Analysen von Hattie 2013 sowie Di Fuccia, Lin-
Klitzing und Stengl-Jorns 2015 die Bedeutung der Lehrperson wieder starker ins Blickfeld gertickt.

" Flr Musik z.B. Fautley 2010; auch in Niedersachsen wird derzeit (Herbst 2016) vom Kultusministerium
eine Riicknahme der Schulinspektion geplant.

2 Vgl. Weinert 2001, S. 2433.

* Siehe Klieme u.a. 2003.
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man allerdings versucht, ihn auf das Lernen in Musik zu (ibertragen, ergeben sich
Schwierigkeiten, von denen spater zu reden sein wird;

e die umfassende Forschungsforderung in den Bereichen Lernps
schung und Fachdidaktik. Mag manches auch aus der Sicht ei
wirklichkeitsfremd oder unnétig erscheinen, so ist dogh d dariber,

wie welche Kinder was lernen kdnnen, heute unglei als vor 15 Jahren.™

In diesem ersten Teil ist Musikunterricht und Musikcg nicht Vorgekommen. In
einem zweiten Schritt soll geschaut werden, an welchen Ste usik in diesen Re-

w
d d das Fach Musik

formprozess vorkommt — und an welchen Stellen eb

Der grofie Reformprozess des 21. Jah

Man stelle sich vor: Bei PISA 2019 wird am , der nalen Perspektiven
und Vorhaben gewidmet ist, auch das Fa in Wi@schaftler*innen-Team
hat in langer Vorarbeit Aufgaben entwick ricular g{#&idv(,valide”) sind und den
psychometrischen Standards gentligej i n Teil dessen ab, was in

ge Kompetenzen der 14- bis 16-Jah ndbreite und sind mit ange-
messenem Aufwand Uberp : , tige Hintergrundinformationen
Uber die Schiler*innen sowi n erhol@&t: Art und Dauer des Instrumental-
unterrichts, Horgewohnhei igr gsstatus, personelle und materielle
Ausstattung des Musikb h a ird eine kleine Videostudie zu Unter-
richtsstilen und Kompete
Veroffentlichung der
Bundeslandern klaffen
rheit die curricular festgelegten Lernziele. An den Haupt-

nteil weniger als 20%. Ahnlich unterschiedlich schneiden

™ Allein zwischen 2011 und 2015 stiegen die Ausgaben fiir Bildungsforschung durch das BMBF von 186
auf 394 Millionen Euro (siehe http://www.datenportal.ombf.de/portal/de/bufi.html).

5 Mehrfach sind in den letzten Jahren solche Studien durchgefiihrt wurden; vgl. TIMSS Education Center
1999; Seidel, Prenzel und Kobarg 2005.
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Bundeslandern. Die Fantasie ergdbe ein zugegeben pessimistisches und tiberzogenes Bild.
Es soll daher im Folgenden naher befragt werden.

Tatsachlich existieren derzeit Testaufgaben aus zwei Forschu n, die den
oben genannten Anforderungen gerecht werden. Im von der Deu or ngsge-
meinschaft geférderten Projekt KOMUS' sind flr den Bergi s men und
kontextualisieren” (,h6éren” und ,verstehen”) entsprechend n fiir den 6. Jahrgang
entwickelt worden. Sie beziehen sich unter anderem a'as menten oder
Formteilen, auf die Beurteilung von Interpretationen, auf

fen und musikalische Praxen in der Gesellschaft.”” Die Aufga

standnis von Fachbegrif-
n ein breites Spek-
trum von einfach zu I6senden bis zu schwierigen ab ichenich ohne Ausnahme
aufInhalte, die in allen Bundeslandern curricular vor aher kénnten sie einen
Eindruck vom Lernstand in diesem Bereich geben.

Ahnliches gilt fiir die musikpraktischen ein Wirzburger Team um

Johannes Hasselhorn und Andreas C. Lehman at.'® Sie essierten sich fur

Kompetenzen im Bereich Singen, Nachspiel men.

Unter testpraktischen und psych ten sind diese Tests
gleichermallen interessant. Neben ihren Qualitat d sie computerbasiert
und damit flexibel einsetzbar, fir die sche Auswertung Uber
rechnergestitzte Verfahren (Statisti . i en beide Gruppen nicht mit
lichen daher keine Aussagen
Uber den Lernstand der Alt ein o Uber bestimmte Gruppen von
Jugendlichen. Diese Aussage i r inter&m weil sie wichtige Antworten zur
Reichweite des Musikuntery : lernen Kinder und Jugendliche im
Yerricht und/oder aus der Familie mit?
n? Erreichen die Lernenden anspruchs-
en Lernens, den unteren Stufen, wie sie in
Modellen von Gagné o n und auch fir Musik konkretisiert worden
sind (z.B. Delawa 219 Wie nachhaltig erfolgt das Lernen in Musik?

pléne in allen deutschen Bundeslandern inzwischen auf
umgestellt sind, ist ein PISA-Musik-Szenario mehr als un-
Urlich existieren keine (gar landeribergreifenden) verbind-

. Nicht nur in der Praxis, sondern auch in der Theorie ist die

info/site/komus/aufgabe10.php (Kontextwissen); http://jensknigge.info/site/komus/aufgabe1.php

(Horwahrnehmung und musikalisches Gedachtnis); http://jensknigge.info/site/komus/aufgabe5.php

(Verbalisierung).

8 Vgl. Hasselhorn und Lehmann 2014; Hasselhorn 2015; vgl. auch den Beitrag von Hasselhorn in diesem
Band.

' Siehe Anderson und Krathwohl 2003.
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Kompetenzmodellierung (als Basis der Formulierung von Standards) umstritten.?® Eine

Uberpriifung, wer welche Kompetenzstufen erreicht, wiirde auch voraussetzen, dass Mu-

sikunterricht tatsachlich, kontinuierlich und von Fachkréften erteil s aber ist
langst nicht tberall der Fall. Vielleicht ist es strategisch auch besser, aus den
Zwangen, die mit groBen Lernstandserhebungen einherge

Aus einem anderen Grund ist das Gedankenspiel tr interessant. ,PISA-Mu-
sik” wiirde ja dokumentieren, dass auch Musik ein Fﬁst, an Lehrkrafte
und Lernende stellt, das nicht zu den belanglosen und igen Fachern zahlt und das

an den eigenen Zielen gemessen werden kann. Dies wiirde a ten, dass noch ge-

nauer darauf geachtet werden misste, wie im Musi geleint wird. Das soll an
einem Aspekt, konkretisiert an einem Beispiel gezeig .
Zum Beispiel: das gelenkte Unterrichtsges 17} ompetenzorientierung

In Weinerts bekannter Definition werden Kom ie Fahi en und Fertigkei-

ten beschrieben, ,um bestimmte Probleme 5 . as is »musikalisches Pro-
blem”? Und was bedeutet es, diese Kom en ,er reich In sozialer Verantwor-
tung” anzuwenden?? Und wenn das schon nitiven Eiki§keiten und Fertigkeiten

gilt, an die Weinert als Pddagogische erster g enkt, wie viel mehr gilt

I

das flr musikpraktische Kompetenz tvimylern tler*innen, wenn sie in den

haufig praktizierten Warm-u i gabe bearbeiten oder ein Ar-

s agie altu
rangement spielen? \
Dass bloRe Reproduk daten \mKomponistinnen und Komponis-
ten oder die Identifizierunggon ge enen@n keine komplexen Aufgaben sind,

erscheint nicht kontrover h sich beim n Beispiel nicht einmal um eine spezi-
fisch musikalische Aufga lernen ndividuum her betrachtet macht es kei-
nen Unterschied, ob ens Bac r Einsteins herausgefunden, aufgeschrie-

en. D

ben oder auswendig ge ist die beliebte und nicht selten gestellte

Aufgabe, ein Pos Lieblingsband) zu erstellen, gewiss motivierend, aber fur

vant. Auch Noten zu ,lesen”, ist eher eine Frage visuellen
ebnis musikalischen Lernens.

sychologie operiert neben dem Kompetenzbegriff mit Begrif-
Wissen’, ,Verarbeitungstiefe”? oder ,higher order thinking” (in den

2 Ebd.

2 Craik und Lockhart 1972, S. 675. Sie veranderten das Verstandnis des Memorierens, indem sie die
Tiefe des Eindringens zur Fahigkeit Gelerntes zu behalten in Beziehung setzten. Aus der Gedachtnis-
forschung wanderte der Begriff in die Unterrichtsforschung etwa im bekannten Angebots-Nutzungs-
Modell (Helmke und Weinert 2005) und bezeichnet dort ein zunehmendes Verstandnis fiir zugrunde-
liegende Konzepte.
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Lernzieltaxonomien). Allen diesen Begriffen ist gemeinsam, dass sie Lernen vom bloBen

Faktensammeln und Memorieren — Disziplinen, in denen Computer deutlich leistungsfa-

higer sind - hin zu einer anspruchsvollen Tatigkeit Gberfiihren woll m werden
sie als fachliches Lernen verstanden, wie denn tiberhaupt in neuere
Skepsis gegeniiber den Uberfachlichen Fahigkeiten und ei e
tenz anzutreffen ist.

Was kdnnte musikspezifisch mit solchen kom’er
Statt der Ansammlung von Einzelinformationen geht €s

emeint sein?
fachliche Konzepte und

"

Sachzusammenhdnge zu erwerben. Ein solches musikalisc t ware ,Tonalitat
oder ,Mehrstimmigkeit”. Dieses sich anzueignen wir en, mcht nur die Lage der
Ganz- und Halbtonschritte in der Tonleiter zu ken erfen dahinterliegenden
Dur-Moll-Tonalitat? Wie
ch dndert? Welche anderen

auf de@

wir keine indischen Ragas auf dem Klavier s wdergd Yumh manche tirkischen

Gedanken: Welche Wirkung hat die Organisation de
verandern sich Melodien und Charaktere, wenn
Konzepte von Tonalitat existieren au3er Dur u Warum kénnen
Tanzbands die Mdglichkeit, das Keyboar mzus n? In dhnlicher Weise
ware die Vermittlung von Mehrstimmigkei @rieren, dass das (neben-

bei: kulturspezifische) Zusammenspi Is solches zum Lernge-

genstand wirde. Im Zentrum stiind posi inzip ,Mehrstimmigkeit” als
eines unter verschiedenen Méglichk

Derlei Lernen stellt fo n anwréfte. Das gilt - wie eben ge-
sehen - flr die Anordnung ilt abemh fir die Gesprachsfiihrung. Der
Anteil des ,gelenkten Untegiichtsge "isti tschland nach wie vor hoch.** Wie
anspruchsvoll diese Gesp sf; ldsst sic “%n einem Ausschnitt aus einer tatséch-

lich in einer 7. Gymnasial nen M tunde ablesen. In einer eindrucksvollen
Dokumentation hat her aum ) drei Stunden von verschiedenen Musik-
dozentinnen und -doze sieren | . Darin findet sich der folgende Ausschnitt.
ehen unterschiedliche Formen der Mehrstimmigkeit. Als
deren Au n der Stunde ein Kanon und ein Quodlibet musiziert. Die
die unterschiedliche Faktur der beiden Stiicke begrifflich zu fassen,

ischen eigener Tatigkeit und Horerfahrung herauszustellen.

2 @Otz u.a. 2005 haben den Anteil des ,Frontalunterrichts” untersucht. Er differiert stark in Abhangig-
keit von Schulform und Unterrichtsfach. Insgesamt beziffern sie den Anteil zwischen 36,5 % (Natur-
wissenschaften) und 40,6 % (im Fach Mathematik) (ebd., S. 352). Zahlen fiir das Fach Musik liegen
leider nicht vor.
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Nr. | Sprecher*in | Wortbeitrag

1 L Was ist denn der wesentliche Unterschied, wenn wir bei

2 S1 Das ist ziemlich kompliziert und so mit langen Noten
3 L Das ist bei beiden Stiicken - das ist 'ne Gem
4 |S2 Dreiviertel, glaube ich.
S3 Da sind sehr viele halbe Noten drin im
5 L In welchem Takt?
6 S4 [Dreiviertel-Takt]
7 L Genau! Die Taktart! Was ist noch an
8 S2 Das wollte ich auch sagen.
9 L Und insgesamt? Vom Aufbau [kurze F@
10 | S5 Die Stimmen. o

11 | L Bitte?
12 | S5 Die Stimmen.
13 |L Ja aber: Was ist dg “Wenkt mal ...

Tab. 1: Ausschnitt aus einer U
riert; im Folgenden wird auf si

Wenn diese Sequenz hier Jgi tet w%n soll, dann nicht aus der Position
des besserwissenden D
richt gedffnet zu haben

sich dann als Unterschied benennen und auf einen Begriff bringen.
recht offen gehaltene Frage nur beantworten, wenn man das ge-

% Begleit-DVD Sachsenstunde von Wallbaum 2010 (Transkription vom Verfasser).

% Dieses Vorstellen von Musik, das vom amerikanischen Musikpadagogen Edwin Gordon als , Audiation”
bezeichnet wird und im Aufbauenden Musikunterricht eine wichtige Rolle spielt, wird hier indirekt
vorausgesetzt.
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S1 [2] geht sofort und ernsthaft auf die Frage ein (und ldsst damit kein peinliches
ider” ist der Bei-
trag in mehrerlei Hinsicht falsch. Zum einen formuliert er keinen Unt dern eine

oder qualendes Schweigen aufkommen).?” Man ist versucht zu sagen:,

Gemeinsamkeit, wobei hier ungeklart bleiben muss, ob das ein spra
zeptuelles Problem ist. Zum anderen ist der Bezug zum Not au kom-
pliziert ist oder wo lange Noten stehen, lasst sich der Antw

Die Lehrkraft honoriert auf eine Weise das Ber’n Fortgang des
Gesprachs zu erhalten [3]. Sie vermeidet es, Fehler bzw."U i st zu benennen
oder im Sinne der Fehlerkultur zum Gegenstand des weiteren zu machen. Statt-
dessen korrigiert sie quasi im Vorbeigehen die Aussag heid¢t sich damit spontan
fur die Losung, die fur die Beziehungspflege gut, flr s aber schlechtist. Nun
sind viele Konstellationen denkbar, in denen genau ist, weil Lernende sonst
demotiviert oder verletzt sind, weil jemand sich | Gberhaupt gemeldet hat,
weil Lernende nicht Deutsch zur Muttersprach in ihre Uhen nicht frus-
; el blem entsteht nur,
&nbaren, die wieder-

&

triert werden sollen. Es kann also sinnvoll
wenn sich in der Kommunikation auf Sei
kehren und Lernerfolg behindern.

S2 wechselt jetzt den musikali eis von S1 auf Komple-
xitdt und Notenwerte offenbar falsg nen das Antwortverhalten

von [3] und kénnen schnell darauf re etrum an [4]. Fast zeitgleich

liest S3 die Notenwerte un effen Oberflachenbeschreibung von
S2. Diese beiden Beitrdage ste t insofem/or ein Problem, als sie beide wie-
derum nicht die Frage nac rjewe ompo schen Faktur beantworten und bei-

de eher auf einer implizit harren,

$%herweise aber beide etwas Korrektes
bezeichnen wollen. Dahe rkraft [5], erhalt aber von S4 eine Antwort, die
im Prinzip auch S3 ge, hatt die wigNerum problematisch ist, weil sie moglicher-
weise etwas Richtiges b mogli eise aber auch fehlerhaft ist. Die Lehrkraft
|6st das Problem t die Antwort auf der Beziehungsebene positiv wendet.
i ), wird jetzt durch die Lehrkraft zusammenfassend ein rich-
tiger LOs oten, der den Unterschied auch sprachlich fixiert.

auch die Antworten [4/6] nicht weiter, weil sie zwar als korrekt
r nicht den gewlinschten Kern dieser ganzen Sequenz treffen. Offen-
bjektiv zielflihrend, die Aufmerksamkeit zu fokussieren und damit
andere ende Unterschiede auszublenden. Die Aufforderung sich den ,Aufbau”

anzuschauen t allerdings ungliicklich, weil das Nomen sich auch auf die horizontale

27 Breidenstein (2006) hat in einer interessanten Studie solche Wortbeitrage als Teil des (durchaus anstren-
genden) Schiler*innen-Jobs interpretiert. Schiiler*innen tragen die Interaktion im Unterricht durch
Wortbeitrage mit, sei es weil sie der Lehrkraft einen Gefallen tun wollen, sei es weil sie diese Aufgabe
als Teil ihrer Rolle verinnerlicht haben oder aus inhaltlichem Interesse.
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Abfolge beziehen kdnnte, obwohl hier im Sinne der Klarung des Begriffs Polyfonie nach

dem vertikalen Aufbau gefragt ist. Es ist offensichtlich, dass das fir die_Lernenden noch

Diese Frage ist fiir Lernende allerdings nicht zu beantworten. Was ,d i ist, ent-
scheidet sich ja erst retrospektiv, wenn man einen Uberblick {j
hat, also kompetent ist. Woher sollen Lernende auf dieser S
die Bestimmung von Polyfonie unwesentlich ist, WEI‘*S

Faktur noch nicht erkannt und sprachlich bestimmt wor siklehrkréfte auf-
grund jahrelanger theoretischer und praktischer Beschaftigun rstandlich ist, kon-
nen selbst wohlmeinende und kooperationswillige Ler, ht efennen.

jede Lehrkraft, die den

ient Anerkennung. Was

Nochmals: Es geht hier nicht um arrogante B
eigenen Unterricht so der Beobachtung und Kritik a
hier in der Analyse zutage tritt, findet sich in s ele en (und sicherlich auch in
den eigenen Seminaren des Verfassers). Es geh r Analy. lernen und nach
Wegen zu suchen zur so hoch gehandelte e enti'er&. Interessanterweise

fanden sich in einem friiheren Forschung kt bei efl¥em ah

en Unterrichtsgegen-

stand sehr dhnliche Phdnomene, beginne &iten der Lernenden, die

Idee von Polyfonie zu erfassen tiber tige Antworten zu ge-

ben bis hin zur nachtraglichen retro 28

Der Ziricher Bildungsforsch er Terminus der ,Osterhasen-

padagogik” zugeschrieben. cke d rkraft die richtige Antwort auf
Fragen, also den Lernstoff, in erdicllen Anmmlung von Anweisungen wie ein
Osterei. Diese seien teils relgzant un s aber auch nicht. Aufgabe der Ler-

nenden sei es, die Hinwei f i unehmen. Dabei seien unter Umstan-
den nicht diejenigen bes strukturiertesten und besten lernten,

sondern die die Stra i kens auf Seiten der Lehrkraft am besten

rrichtsgesprach aussehen, das Lernprozesse unterstiitzt,
anders str, Itiger wirkt? Wie ist es mdglich, Schiler*innen vom hier zu
ichsverhalten, dasim Englischen sehr treffend mit ,educated guess”
,Mit-Denken” zu fiihren? In der Lernpsychologie steht daftir der
iven Aktivierung“* Sie geschieht, wenn Lernende ihr Wissen repro-
rieren missen, es vernetzen, transferieren oder in Metareflexionen
em Ausschnitt bieten sich mehrere Stellen dafiir an.

2 Siehe Niessen und Lehmann-Wermser 2006.

2 Z.B.beiWahl 2013, S.13.

30 Vgl. aus einem videografischen Unterrichtsforschungsprojekt Lotz, Lipowsky und Gaust (2011). Fuir
den Musikunterricht liegt eine exzellente Studie von Gebauer (2016) vor, in der dieser Komplex erldu-
tert wird.
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o [2] liefert wie oben geschildert eine rudimentare und in ihrem Sachbezug unklare

Antwort. Im Sinne der kognitiven Aktivierung wdre es moglich esen, S1 (oder

eine Mitschilerin oder einen Mitschiiler) zu bitten, diesen Sa ormulieren,
sodass Uberhaupt erst einmal eine Aussage daraus wird, die Dialog,
aber besser noch im gemeinsamen Gesprach) auf ihrja Si
e Auch [4] bis [7] bote sich daflir an, zunachst sprac ldaren und explizit zu
machen, dann im Anschluss zu diskutieren, ot’Au ch zutreffend
und b) eine gute Antwort auf die Frage der LehrKra ellen.
e Schlief3lich kdnnte mit etwas gréf3erem Zeitaufwand sionsverlauf selbst
diskutiert werden. Welche Parameter (oder er Dimensionen, je

en
enannt? Welche helfen

nachdem welche Begrifflichkeit eingefiihrt w
uns beim Vergleich? Was ist mit ,Aufbau” gem steht die Schwierigkeit,

die Fragen zu verstehen?
Die Aufzdhlung zeigt, dass solche Art der Akt a chsv und an mindestens
zwei Bedingungen geknipft ist: geeignet nmateriarund ei esprachsfihrung. Die
vermeintlich einfache Form des gelenkte i htsgespr% erweist sich damit als

durchaus komplizierte Sache.
S
Q \\
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Musikpraktische Kompetenzm

Theoretische Grundlagen und

Ableitungen fiir die Unterri&*

Der Begriff der Kompetenz ist seit einige

Fach Musik ist allerdings eine Diskrep i i Verstandnis und prak-
tischem Anspruch zu beobachten. darin, dass auf der einen
Seite Workshops, Fortbildungen und enzorientierten Unterrichten
. auch auf den diesjahrigen Ta-
gen der Bayerischen Schulmusj ops anzutreffen. Auf der anderen
Seite gibt es nach wie vor gi une tliches Verstandnis des Begriffs der
Kompetenz.' Dies soll fir ag zum $genommen werden, das auf Weinert
zuriickgehende Kompete mit d§ s Fach Musik an andere Fachdidaktiken

Bildungsforschung oder die Psychologie

Diszi n wi

anschlussfahig bleiben [duter chlielend soll dieses Konstrukt am Beispiel
xpliziert und abschlieBend einige Implikationen fiir die
werden.

n festgehalten werden, dass es selbstverstandliche verschiedene, auch
verschiedenar Definitionen von Kompetenz gibt. Eine ganze Reihe solcher Anséatze
wurde Anfang des Jahrtausends von Weinert in einer Ubersicht gesammelt und kritisch

' Vgl. Knigge 2014.
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reflektiert.? Ziel dieser Arbeit war es, einen konzeptuell fir Schulleistungsvergleiche geeig-

neten Kompetenzbegriff zu identifizieren, der den aus wissenschaftlicher Sicht unscharfen

Leistungsbegriff ersetzen konnte. AbschlieBend gibt Weinert dort ings keine
allgemeingiiltige Definition vor, sondern er stellt eine Liste von fi d gen an
eine pragmatische Definition von Kompetenz zusammen:?

e Kompetenzen missen sich auf solche Vorausgm ie notwendig
sind, um komplexe Anforderungen zu bewiltigen. i ergibt sich die psycholo-
gische Struktur einer Kompetenz aus dem logischen ologischen Aufbau
der Anforderungen.

o Der Kompetenzbegriff sollte dann verwendet @ ¢ Wy die Anforderungen an
eine Situation sowohl kognitive als auch mot ische, volitionale und/
oder soziale Komponenten enthalten.

o Der Kompetenzbegriff setzt voraus, daf i hender an Komplexitat

u be\rc en. Vollstandig au-

n. Die er zwischen Kompe-

N

erforderlich ist, um entsprechende
tomatisierbare Fahigkeiten sind d

tenz und automatisierter Fahigkeit sunsch

erde en aber erlernt werden.

K etakompetenzen konzep-

Diese Zusammenstellung vo n mad@utlich, dass Weinert einen mess-
theoretisch praktikablen K eten anstr . Er selbst gibt an anderer Stelle ein

o Kompetenzen kdnnen nicht di
e Vondiesem Kompetenzverst
tuell abzugrenzen.

Beispiel fiir eine Kompet e die im chen Sprachraum (vermutlich wegen
der verwendeten Sprach er als rundlagenartikel zitiert wurde und sei-
nen selbst aufgestell en ge . Demnach sind Kompetenzen

die bei In aren oder”durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
stimmte Probleme zu l9sen, sowie die damit verbundenen
alen und sozialen Bereitschaften und Féihigkeiten um die
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-

wurde gerade aus der Perspektive dsthetisch-kultureller Facher
haufig ermutlich da in vielen Féllen ignoriert wurde, dass es sich um eine

beispielhafte ition handelt, in der es konkret um eine Situation aus dem Bereich

2 Weinert 2001a.
3 Ebd., S.62-63.
4 Weinert 2001b, S. 27-28.
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Mathematik geht.’ Eine direkte Ubertragung dieses Zitats auf die Doméne Musik ist daher
nicht sinnvoll.

Als Ausgangspunkt fir konkrete Kompetenzdefinitionen k ssen eine
Weiterentwicklung der Arbeit von Weinert herangezogen werde annten
Klieme-Expertise, auf die die Einflihrung von Bildungssta in d durch
die KMK zurlickzufiihren ist, wird Kompetenz definiert als pezifische kognitive
Leistungsdisposition”® In dieser Definition sind alle vo#in edingungen
erfillt, wenn ihre Konkretisierung in Form von doméanen- chspezinischen Modellen
r direkte Anforde-

rungsbezog gewdbhrleistet werden.” Auflerdem kann a er nition als Leistungs-

erfolgt. So kdnnen das geforderte Mindestmal an Komplexi

disposition davon ausgegangen werden, dass motiv o lpnale, ethische und so-
ziale Komponenten sowohl in der Testsituation als a ig beim Erlernen einen
Einfluss auf die jeweils sich herausbildende Ko
Vereinfacht kann man aufgrund dieser im Uberwiegen-

den Teil der Bildungsforschung und der Fac t, davon ausgehen,
dass Kompetenzen prinzipiell kognitive P, en. Da@werden verschiedene
Kompetenzen fiir die Bewaltigung versc forderungssituationen
bendtigt. Eine Klasse von Anforderu i durch gekennzeichnet,
en Kompetenz bearbeitet
bar sind, miissen sie liber die
ert w . Ein Beispiel kann das horende
s hérermUnterscheiden von Instrumenten
sein. Theoretisch handelt i unte idbare Phdanomene. Ob bei der L6-
sung entsprechender Aufé e in einzig %_]nitiver Prozess oder zwei (oder mehr)

unterschiedliche Prozess rden, nicht auf theoretischer Ebene geklart

werden. Dazu wdren atis eoba ngen von Aufgabenbearbeitungen notig.
Das Antwortmuster der innen wa nn entweder Uber alle Aufgaben gleichma-
Big oder es wiir i trennte Antwortmuster, jeweils einer fir jeden Bereich,
von diesem Ergebnis hdtte man also empirische Hinweise
ompetenztheoretischer Sicht mit Aufgaben einer Klasse von An-
ine Kompetenzdimension) oder mit Aufgaben aus zwei Klassen
ationen (= zwei verschiedene Kompetenzdimensionen) zu tun hat.
daher nicht zwingend theoretisch oder didaktisch sinnvoll erschei-
idungskategorien in der Musik entsprechen.

Vgl. Knigge 2014.

Klieme u.a. 2003.

Hartig und Klieme 2006; Klieme und Leutner 2006.
Klieme und Hartig 2007.

® N o u
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Aus der Definition von Kompetenz als kontextspezifische kognitive Leistungsdispo-
sition folgt direkt, dass jeder Mensch zu jedem Zeitpunkt jede individuell relevante Kompe-

tenz’ auch besitzt — allerdings in individuell teilweise extrem untersc
gen. Diese Moglichkeit der Graduierbarkeit steht im Gegensatz zum
Umgang mit dem Begriff der Kompetenz, wonach jemand
lich dann, wenn er etwas Uberdurchschnittlich gut kann u ch fiir andere wahr-
nehmbar zeigt, oder eben nicht. Sie ist aber unerIéssI’Jm t geforderten
motivationalen, ethischen, volitionalen und sozialen Ko i leren zu kdnnen.

gung der entsprechenden Kompetenz. Es ist in enhang nicht die Aufgabe

nz zu identifizie-

, ° Potenzial einzelner
ntiﬁzi@, auf welchen Aspekt
diese Diskrepanz zuriickzufiihren ist und a d fordernghz® intervenieren. Aufgabe

eines Kompetenzmodells, Diskrepanzen zwisc
ren. Hier sind Didaktiker*innen gefragt, zund
Schiler*innen hoher ist als ihre Kompet

eines Kompetenzmodells bzw. eines
es lediglich, aktuell messbare Komp ¢ 8dichst exakt zu bestimmen.

int, q\

tenzauspragung genau dann nehmemnnen, wenn eine einer konkreten

tungsdisposition eine wic ir eine spezifizierbare Kompe-

Kompetenz zugeschrieben stanten Schwierigkeitsgrad wieder-
holt gezeigt werden kan usikfernes, aber leicht verstandliches

Beispiel hierfir ist Dart. i n abwechselnd. Schiler*in A wirft sei-

Verlauf werfen beide Schiiler*innen jeweils 100 Pfeile.
ns Bullseye, 17 Mal in den inneren Ring und 5 Mal ganz da-

al daneben. Jetzt liegt die Vermutung nahe, dass Schiiler*in A
nzauspragung hat als Schiler*in B. Eine Leistungsdisposition und
auspragung offenbaren sich einem externen Beobachtenden also
nur in e ichenden Anzahl von Leistungsproben. Es ist im Musikunterricht gera-

de im Bereich usikpraxis aus zeitlichen Griinden unmdglich, Schiler*innen mit einer

° Es existieren individuelle Unterschiede. ,Gehen” beispielsweise ist fir die meisten Menschen per Defini-
tion keine Kompetenz, da dieser Prozess vollstandig automatisiert ist. Es gibt aber durchaus Subgrup-
pen, bei denen das anders ist. Hier kdnnten z.B. Kleinkinder oder motorisch eingeschrankte Menschen
genannt werden.
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ausreichenden Anzahl von Leistungsproben zu traktieren — wann sollte sonst noch Unter-

richt stattfinden, in dem das Hauptziel Lernen und nicht Priifen ist. Stattdessen wird Kom-

petenzdiagnostik zumindest heute noch von darauf spezialisierten
und Wissenschaftlern durchgefihrt. Diese entwickeln und verwen
de Kompetenzmodelle und Testverfahren.

Dieses konzeptuelle Vorgehen ist in der Musikpad
men, wie an einigen empirischen Projekten, die sich’lgr
zept nach Weinert beziehen, zu sehen ist,' allerdings giot
Kompetenzbegriff mehr oder weniger offensichtlich doch

er wieder Versuche, den
ktisch nutzbar zu
machen und somit die Grundidee des Begriffs von zuangern."" Dies erscheint
gerade aus der Sicht von Musiklehrerinnen und -leh zunachst attraktiv, da
durch solche Konzepte Materialien und Methoden ve rden kénnen, die kom-
petenzorientiertes Unterrichten direkt ermogli . s sorgt _dies in erster Linie
dafiir, dass der Kompetenzbegriff in der Musi iterhi charf bleibt. Dies
steht in totalem Gegensatz zur urspriinglic i t (siehe oben), der
einen wissenschaftlich scharfen Begriff z . eitrag wird daher da-
fur pladiert, dem Kompetenzkonzept nac ompetenztheorie und
e, dass das Fach Musik

anschlussfahig an andere Fachdida 3 die Bj forschung bleibt und dass

wir ein wissenschaftlich brauchbare / i Erforschung des Lernens in

musikalischen Kontexten h tige tnisse fir die Entwicklung von
Musikpadagogik und Musikdi n Werdménnen. Ein wichtiger Schritt dabei
sind selbstredend die Entwij i Kompetenzmodellen.

usikpraktischer Kompetenzen

on etenzmodellen folgen in der Regel einem zweistufigen
asis von Theorie und Empirie mindestens eine zu erwar-
tur modelliert.’? Im Idealfall kdnnen zusatzlich aus Fachliteratur
rwartungswerte fiir potenzielle Niveaustufen abgeleitet wer-
iten Schritt muss das erstellte Modell dann empirisch validiert wer-
nd sicher zu sein, dass die theoretisch abgeleiteten Strukturen und
die kognitiven Strukturen und Leistungsstande abbilden kénnen. Dies
geschieht ubli weise Uber Testverfahren, die nach strengen testtheoretischen Regeln

10 Z.B.Hasselhorn 2015; Jordan 2014; Knigge und Niessen 2012; Rolle 2013; Wolf 2016.
" Z.B.Brenk 2014; Drescher 2016; Feucht 2011; Richter 2005.

2 Fleischer u.a.2013.

3 Winkelmann u.a. 2012.
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konstruiert werden missen. Aufgrund der Definition von Kompetenz als kontextbezogene
kognitive Leistungsdisposition handelt es sich bei diesen Testverfahren augenscheinlich

um aufwendige Leistungstests.

Fir den Bereich musikpraktischer Kompetenzen wurden ber itte un-

ternommen. Fiir die theoretische Modellierung wurden vers s der mu-

sikpadagogischen/musikdidaktischen Literatur'* sowie sol usikpsychologischer

4

Forschung' mit Analysen von 33 im Jahr 2013 giltig rri enten der Se-

kundarstufe | verglichen.® Es ergaben sich zunéchst

nerative Performanz (Kreativaufgaben) und Transfer.
aufgrund massiver Bedenken beztiglich ihrer Tauglic

der einzige Unterschied zu Leistungenin den B
und Rhythmusproduktion darin besteht, d
Geschichte) basiert oder die von den Schij
ist musikfern (z.B. Malen eines Bildes pas mit streng genommen
keine Musikpraxis. Die Schwierigkeit n Performanz sind hin-
gegen vielschichtiger. Auch hier wa i
drei Bereichen zugeordnet werden ielen Freiheitsgraden bei der
konkreten Ausgestaltung. E rade, flir sorgen, dass Schiiler*innen
selbst kompositorische oder e Entsmdungen treffen missen, konnten
moglicherweise eine struktygell tren imen usikpraktischer Kompetenzen dar-
iten, ob dies tatsachlich der Fall ist, oder

stellen. Es ware eine lohn e, zu Uber,

ob individuelle Leistunge lediglich durch eine generelle Kreativi-

tatseigenschaft mod . . Hier steht also die Frage im Hintergrund,

ogene Kompetenzen und Wissen in spezifischen Fachern
zum Trag ser Frage konnte leider im Zuge der Kompetenzmodellie-

d reliabel und valide gemessen werden konnte."” Alle Fragen
iven bzw. generativen Anteils bei musikpraktischen Kompetenzen
t bearbeitet werden, wenn die entsprechenden Forschungsfunda-

™ Jank und Schmidt-Oberldnder 2010; Venus 1969.
> Boyle und Radocy 1987; McPherson 1995.

® Hasselhorn und Lehmann 2014.

7" Vgl. Hickey 2001; Hickey 2013.
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Als Ergebnis flr das theoriebasierte Strukturmodell wurden daher die drei Dimen-

sionen Gesang, instrumentales Musizieren und Rhythmusproduktion angenommen. Auf

Grundlage der Literatur- und Forschungslage ist davon auszugehe die Bewal-
tigung bzw. Bearbeitung von Anforderungssituationen im Bereic anderer
kognitiver Prozess verantwortlich ist als beispielsweise fiir di ufgaben
im Instrumentalbereich. Nicht ganz eindeutig in diesem Z ang war die Einord-
nung des Bereichs Rhythmusproduktion. Auf Basis d’)rs nte nicht ge-
klart werden, ob eher davon auszugehen war, dass es sic i wertige, zu den
anderen beiden Dimensionen parallele Kompetenzdimension der ob der Bereich
Rhythmusproduktion eher in einem hierarchischen Mg n beiden Dimensio-
nen vorgeschaltet sein misste. Da diese Frage aber er empirischen Validie-
rung ohnehin beantwortet werden musste und somit ol lltige Entscheidung erst
zu einem spateren Zeitpunkt getroffen werde nach der lex parsimoniae

entschieden, das einfachere Modell zu bevor am E er theoretischen

Modellierung ein Strukturmodell mit den d ensionen Gesang,
instrumentales Musizieren und Rhythmuspy,
chungslage war nicht
mdglich, da es schlicht an hinreicheng 3 0 Niveaustufen auf indi-
vidueller Basis fehlte. So sind in curri g Formulierungen anzufin-
den, die lediglich eine Tatigkeitsbest , ebene darstellen. Als Beispiel
kann der Kernlehrplan fiir on 2 gefiihrt werden, in dem es auf

Seite 19 heil3t: ,Die Schiileri iler présmeren einfache vokale und instru-

mentale Kompositionen hen ucksvorstellungen”. Aufgrund die-
ser (beispielhaften) For es zwar gl’ch, abzuleiten, was Schiiler*innen im
Musikunterricht (neben

sollen, ind aber keinerlei Hinweise auf Niveau-
&u klaren, welche Kriterien Kompositionen
erfullen missen, um als gelten, im Falle arbeitsteiliger Prasentationen — wie
sie in der Musik r, aRi mmen - sind keine individuellen Differenzierungen der
cheidungen zu all diesen Punkten wurden der Verantwor-
ehrkraft Gberlassen.
er Modellierung musste dann die erwartete Modellstruktur (sie-
alidiert werden, auBerdem mussten Niveaustufen konkretisiert und
werden. Hierzu wurden in Zusammenarbeit mit Musiklehrkraften
wickelt, die dem Anspruch geniigen sollten, dass sie so oder zumindest
in ahnlicher uch Gegenstand des Musikunterrichts in Klasse 9 sein konnten. Diese
Aufgaben wurden von Schiilerinnen und Schiilern dieser Altersgruppe in Gruppentests

'8 Hasselhorn und Lehmann 2014.
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bearbeitet, ihre Antworten — also individuelle Leistungen im Singen, im instrumentalen
und im rhythmischen Musizieren — wurden digital aufgezeichnet und i

Erhebung von Expertinnen und Experten auf sechsstufigen Skalen b he unten).
Diese Skalen erreichten in Vorstudien'® derart gute Reliabilitdtswer det an-
zunehmen ist, dass die Items musikpraktische Leistungen zuper|isi

Auf Basis dieser Daten wurden statistische Auswert ithilfe_ von Methoden
der Item-Response-Theory vorgenommen. Wichtigste’ta
rung, die durch einen Vergleich verschiedener denkbar zusammenhange durch-
gefuhrt wurde (Abbildung 1). Neben dem theoretisch abg odell (A) wurden
noch ein eindimensionales Modell (B), zwei zweidime odeii¢ (C und D) sowie das
hierarchische Modell (E), in dem rhythmische Komp ussetzung fiir Kompe-
tenzen in den Dimensionen Gesang und instrumenta n darstellt, miteinander
verglichen. Es zeigte sich, dass die gefundenen is en durch das Modell A mit
Abstand am besten erkldrt werden konnten.? i dell er sich zudem sehr
gute Werte flr die Reliabilitdt und die Tren d nzeln mensionen. Insge-
samt konnte in diesem Schritt daher besta erden, musil@ tische Kompetenzen
aus mindestens drei voneinander untersc gleichwestiden Dimensionen beste-

hen (Abbildung 2).

g

A

Q
[1] [1] ‘- 4 ]
Sl <«
[4] [4] [4] N [a)
<D, * g /
e 59 0 $ N\
L °
e . TN |

Modell C Modell D Modell E

Abb. 1: Mod menhang beispielhafter Aufgaben (Rechtecke) mit latenten Kompe-
tenzdjmensione¢ alej¥den Bereichen Gesang (G), instrumentales Musizieren (I) und Rhyth-
mus, ALy

' Vgl. Hasselhorn 2015.
2 Ebd., S.138.
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Instrumentale
Gesang Musizieren
a=.96
o=4.61

Abb. 2: Empirisch validiertes Strukturmodell
latenten Korrelationen zwischen den Dimension
Dimensionen

en mit Angaben zu
Trennschirfe (o) der

£

In Ergdnzung zur Strukturvalidierun ch& unter Verwendung der auch

in PISA und TIMSS verwen
der drei Kompetenzdimensi

etho h Beaton und Allen?' fiir jede
i Niveamjfen festgelegt (Tabelle 1). Dabei
idi Kompetenzbeschreibungen um in-
iEden handelt. Mit didaktisch geschickter
erheblich bessere Gruppenleistungen

muss immer beachtet wer
dividuelle, spontan verfi
Anleitung kénnen solch
ss in jeder der drei Dimensionen Uber ein
nicht erreicht (Tabelle 2). Dieser Umstand
aber mit Erfahrungen von Musiklehrkraften hinsichtlich
nitat ihrer Schulerschaft.?? Wichtig fir die Interpretation

Fach Musik noch nicht geschehen ist.

21 Beaton und Allen 1992.
2 7.B.Hoene und Thurmann 2011.
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Dimen-
sion

Niveau-
stufe

Schiiler*innen auf diesem Niveau kénnen ...

Beschreibung

Gesang

Niveau 1

.. Melodien bekannter Stlicke mit korrekten Kontu

.. Melodien unbekannter Popstiicke mit ko

e dass

ihnen diese Melodien vorher vorgesun
singen, wenn
sie ihnen vorher vorgesungen w

Niveau 2

.. Melodien unbekannter Stiicke mit w

.. Melodien bekannter Stlicke mit

ervallspriingen? mit nur
wenigen Fehlern singen, wenn ihnen die ien vorher vorgesun-
gen wurden.
tervallspriingen mit einigen
Fehlern singen, wenn sie diese (o) selbst ausprobieren

konnten.

.. Melodien bekannter Stiic hau ervallspriingen mit korrek-

er vorgesungen

ten Konturen singen, we Melodien
wurden.
.. Melodien unbekannt J i In Ispriingen mit

korrekten Konture odien vorher vorge-

sungen wurden.

Niveau 3

.. Melodien beka U korrekt singen, wenn
ihnen diese rher vorgesy urden.

.. Melodien un

%}tem Tempo?® nahezu oder
elodien vorher vorgesungen

nellerem Tempo mit nur wenigen
odien vorher selbst ausprobieren

Musizieren

Niveau 1

men mit nur wenigen verschiedenen Tonhéhen und Ton-
z.B. grundtonorientierte Bassstimme) in gemaBigtem Tempo*
fehlerlos spielen, wenn sie diese Stimme vorher selbst auspro-
bieren konnten.

lodien bekannter Stlicke ohne schnelle Passagen® mit einigen Feh-
rn bis zum Ende durchspielen.

. Melodien bekannter Stiicke mit schnellen Passagen mit einigen Fehlern

bis zum Ende durchspielen, wenn sie diese Melodien vorher selbst
ausprobieren konnten.

.. Melodien unbekannter Stiicke mit einigen Fehlern bis zum Ende durch-

spielen, wenn sie diese Melodien vorher selbst ausprobieren konnten.
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.. Melodien und Begleitstimmen bekannter Stiicke mit nur wenigen
verschiedenen Tonhoéhen und Tonldangen fehlerlos mit erkennbarem
musikalischem Verstandnis spielen.

.. Melodien unbekannter Stiicke mit haufigen Inte

Niveau3 einigen Fehlern bis zum Ende durchspielen.
.. Melodien unbekannter Stiicke mit hau nahezu
fehlerlos spielen, wenn sie diese Melod
konnten.
.. Rhythmuspatterns in ihrem eige ehlern spielen,
wenn ihnen diese Patterns in gemagi dtempo® vorgespielt
Niveau 1 und zusatzlich die zugehérigen Notenbei isentiert wurden.
.. Rhythmuspatterns in ihrem eige igen Fehlern spielen,
wenn sie diese Patterns vorher icren konnten.
.. Rhythmuspatterns ohne Synko indungen nahezu
g fehlerfrei im vorgegebene enn ihnen diese Patterns
E vorgespielt und zusatzlic grigen Notenheispiele prasentiert
_g wurden.
S I
£ Niveau2 Rhythmgspatterns o gen mit einigen
a Fehlern im vorgege eb en diese Patterns
E vorgespielt, aber k 3 ifrt wurden.
< .. Rhythmuspatterns o indungen mit einigen
2 Fehlern im vorg ihnen die zugehdrigen
e r nicht vorgespielt wurden.
lerfrei im vorgegebenen Tem-
orgespielt wurden.
Niveau 3 fehlerfrei im vorgegebenen
ehorigen Notenbeispiele prasentiert
Anmerkungen:

1

Tab. 1: Empirisc

Die korrekte Kontur z
Schiler*innen singen a
wenn tiefere Tone
Intervallspriinge

one, wenn hohere Tone notiert sind und tiefere Tone,
mussen dabei nicht stimmen.

Spriinge groBer als eine Terz, also Quarten und groBere Intervalle.
von mehr als einem solchen Intervall pro zwei Takte.

m Fall vor, wenn im Tempo J= ca. 60 bpm maximal Achtelnoten
Tempo hingegen, wenn im Tempo . = ca. 100 bpm maximal Achtelnoten

leitstimmen bedeutet in diesem Fall beispielsweise punktierte Viertel im

n diesem Fall beispielsweise Achtelldufe im Tempo .= ca. 72 bpm.
po bedeutet in diesem Fall maximal Achtelnoten im Tempo . = ca. 90 bpm.

stimmte Niveaustufenbeschreibungen der drei Dimensionen musikpraktischer

Kompetenzen
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Niveau
unter 1
Gesang 26,0%
Dimension Instrumentales Musizieren 252% 10,5%

Rhythmusproduktion 29,0% 48 1,9%
Tab. 2: Empirisch gefundene Verteilung der Schiiler*innen auf di tufen getrennt nach
Dimensionen in Prozent
Implikationen fiir die Praxis m

nicht m Ziel der direk-
dem hungsprojekt den-

Obwohl die grundstandige Modellierung von
ten didaktischen Nutzbarkeit verbunden is
noch einige Ableitungen fiir die Praxis in
Punkte kurz erldutert werden.

Leistungsbeurteilung vs. Komp
Eine echte Kompetenzmessung ist fi
rig, in einigen Fallen sogar

ig ist solchen Stellen, wo geeignete

!\@terricht grundsatzlich schwie-
Testverfahren einen hohen en. Di hliel3t neben den zeitlichen Res-
sourcen, die fiir die Durchf{i mit chilerinnen und Schiilern benétigt
fen Lernfortschritte machen kénnen,
ebenso Aufwand fir die Testvorbereitung und -auswertung so-

wie vor allem Fortbil in. Punkt ist nicht zu unterschatzen, da z.B.

arkeit der Ergebnisse. Fiir derartige Notwendigkeiten der
te in der Regel nicht ausreichend ausgebildet.

ckeln, zu validieren und die bestehenden Modelle auf weitere Klassenstufen auszuweiten.

% Vgl.Jordan u.a. 2012.
24 Vgl. Hasselhorn 2015.
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Dem gegeniber steht die Ubliche Leistungsbeurteilung. Diese ist aus zwei Haupt-
grunden nicht mit Kompetenzmessung zu verwechseln. Zundchst wird bei einer Leistungs-

beurteilung lediglich eine isolierte Leistungsprobe beurteilt. Von t auf eine
Leistungsdisposition zu schlieBen und damit auf eine Kompetenz, k enrich-
tig sein, in der Mehrzahl wird es aber erhebliche Abweichu robe und
Kompetenz geben. Darliber hinaus werden gerade in Bewe ationen im Fach Mu-
sik (aber auch in anderen Fachern) haufig komplexe L

?ng eren Lésung

unterschiedliche Kompetenzen oder Kompetenzdimensij otwendig sind. Das ist

selbstverstandlich kein Qualitdtsmangel, sondern lediglich ei ueller Unterschied.
we

Mit diesem Unterschied sollte allerdings offensiv um n. Nicht zielfihrend
erscheinen Versuche, in denen didaktisch relevante ol WTatigkeits- oder Aufga-
benbereiche zu vermeintlichen Kompetenzen umfor n, um so scheinbar eine
Kompetenzmessung vorzunehmen. Solche Str. n tra ediglich dazu bei, dass der
Kompetenzbegriff weiterhin unscharf bleibt.

Zur Leistungsbeurteilung in der ko t tssit gibt es zahlreiche
Publikationen, Hinweise und Empfehlun s dem Tier vorg&ten Projekt kann die
erganzende Empfehlung resultieren, dass im Proje wickelten Bewertungs-
Tabellen 3 bis 5) in den

esen haben. Sie eignen sich

skalen zur Beurteilung musikpraktisc
drei Kompetenzbereichen als aul3er
daher fiir den Einsatz in der Schule ass Beurteilungskriterien hier
ganz transparent kommuni rde rkraft nicht selbst erdacht und

begriindet werden missen.

Rating  Beschreibun

1 ind si i zu od ig korrekt.

enauigkeit und beginnt in der vorgegebenen

ied mit einiger Genauigkeit, beginnt aber in einer anderen als der
nart oder moduliert innerhalb des Liedes.

ingt den melodischen Umriss mit deutlich falschen Tonhéhen.

gt das Lied mit einem anderen melodischen Umriss als das Lied besitzt.

nvolle Bewertung ist nicht moglich (kein Signal oder Kind nicht ernsthaft mit
dem Losen der Aufgabe beschéftigt).

Tab. 3: HTR-G Bewertungsskala zur Beurteilung von Gesangsleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern
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Rating  Beschreibung

1 Das Kind spielt den Rhythmus ganz richtig in nahezu oder vélli

2 Das Kind spielt den Rhythmus fast richtig in nahezu oder véllig

3 Das Kind spielt den Rhythmus mit einigen Fehlern, gr

4 Das Kind spielt den Rhythmus mit einigen Feh

in

Das Kind ist erkennbar bemiiht, die Aufgabe zu bear
Rhythmus in einem falschen Tempo.

t aber einen falschen

6 Das Kind spielt entweder gar nicht oder etwa der Aufgabe zu tun hat.

s i
Tab. 4: HTR-R Bewertungsskala zur Beurteilung von h von Schiilerinnen und

Schiilern

Rating  Beschreibung

Das Kind spielt ihre/seine Stimme ga
rem musikalischem Verstan

i %’nit deutlich erkennba-

5 Das Kind spielt ihre/seine S tig, mit wenig erkennbarem
musikalischem Verstandai

3 Das Kind spielt ihre it eini lern oder Liicken, kommt aber
immer wieder rein.

Das Kind spielt
rausgebracht.

abe zu bearbeiten, spielt aber so fehlerhaft,

dass seine Sti nen ist.

er gar nicht oder etwas, was nichts mit der Aufgabe zu tun hat.

ala zur Beurteilung von instrumentalen Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern

mpetenzen sind mindestens dreidimensional

t aller Jahrgangsstufen aller Schulformen der Sekundarstufe | soll ak-
n.? Als Hinweis daflir kann aus dem vorgestellten Forschungsprojekt
mitgenommen werden, dass die drei identifizierten Dimensionen musikpraktischer Kom-
petenzen zwar miteinander zusammenhangen, aber grundsatzlich auf unterschiedliche

tiv musiziert

% Vgl. curriculare Analyse in Hasselhorn und Lehmann 2014.
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kognitive Prozesse zurlickzufiihren sind. Es ist also moglich, dass Schiiler*innen gute
Leistungen in Bezug auf rhythmische Aufgaben zeigen, in den Kompetenzdimensionen

Gesang und instrumentales Musizieren aber weniger gut abschn
weniger haufige Fall ist aber auch méglich, ndmlich, dass Schiiler*i en, auch
rhythmisch korrekt singen, in reinen Rhythmusaufgaben a che Leis-
tungen zeigen. Ubungen, die vor allem auf eine der drei Ko
fihren also nicht zwangsweise auch zu einem Zuwac i

didaktisches Handeln kdnnen daraus zwei Empfehlu*

wohl hauptsdchlich Jungenim Bereich Gesang betreffe fte nicht einfordern,
dass Jungen - in welcher Qualitdt auch immer — mits Unterricht gesungen
wird, werden diese nur sehr schwer Strategien zur & solcher Anforderungs-
situationen erlernen und diesen Nachteil auch vermehrtes Training im rhyth-
mischen oder instrumentalen Bereich ausgleic ies bet elbstverstandlich

dies seltener auftreten.
Grup@ die arbeitsteilig funk-

tionieren, darauf geachtet werden, dass Au ichtimmersag ¥ieselben Schiler*innen

auch Médchen, die sich beim Singen verwei
Zum anderen sollte bei komplexeren Musjf

rumente grundsatzlich
zunachst an Jungen zu verteilen. D, @,’ d en eine geringere Chance
haben, ihre Kompetenzen im rhyth n B ickeln. Adaptiver Unterricht
im Sinne von leistungsada ierte abenverteilungen sollte daher
nicht nur in unterschiedliche reicher@gelegt sein (also z.B. schwachere
Schiler*innen spielen Rhytamus, s chulel§nnen Melodieinstrumente und ganz
starke Schiler*innen Be ti , sonderng&iyerhalb ein und desselben Kompetenz-
bereiches (also z.B. leich e Rhyt: sparts, leichte und schwere Instrumen-

talstimmen etc.).

Kompetenzen indi lle Personeneigenschaften,

sage ist auch als auf der Basis einer Gruppenleistung zu treffen, sondern muss fir
jedes Mitglied der Gruppe einzeln erdrtert werden. Allzu hdufig kdnnen sich Schiiler*innen
mit erheblich unterdurchschnittlichen Kompetenzauspragungen beim Arbeiten in Grup-
pen in ebendiesen Gruppen ,verstecken” Dies flihrt zwar letztendlich zu Diskussionen da-

riiber, welche Auspragungen von musikpraktischen Kompetenzen Schiiler*innen fiir das



42

Johannes Hasselhorn

Erreichen von Bildungszielen im Musikunterricht Gberhaupt brauchen. Bevor dariiber ein

Konsens gefunden werden kann, miissen aber zunéchst etwaige Bildunasziele prazisiert

werden. Dies kann keine Aufgabe empirischer Forschung sein, sond
mithin gesellschaftliche Frage.
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