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Johannes Hasselhorn & Andreas C. Lehmann

Entwicklung eines empirisch Uberprifbaren Modells
musikpraktischer Kompetenz
(KOPRA-M)

Developing an empirically testable model of practical
music competency

In the last 10 to 15 years, German educators have become increasingly interested in
competency modelling. In this paper, we present a theoretical model regarding basic
music performance competency in the music classroom, which would be amenable to
empirical verification. To arrive at the model, we consulted literature on music perfor-
mance and didactic models and analysed the current music curricula for public schools
in Germany'’s federal states. The resulting model consists of three dimensions: singing,
basic instrument playing and rhythm production. We discuss the model and give an
outlook on its validation in this paper.

Einleitung

Ein erfolgreicher Auftritt eines Schulorchesters ist fiir Schiiler und Zuschauer immer
ein beeindruckendes Ereignis. Die Schiiler prasentieren zu solchen Gelegenheiten in
der Regel ein Programm, an dem sie iiber Monate hinweg konzentriert gearbeitet
haben. Hier werden aus Sicht der Schule mindestens zwei Fliegen mit einer Klappe
geschlagen: Die Aufflihrung hat eine positive Wirkung auf die Auffendarstellung der
Schule und die mitwirkenden Schiler machen lohnende Erfahrungen. Doch natiirlich
spielen nicht alle Schiiler einer Schule im Schulorchester, sondern nur eine begrenzte
Auswabhl von Schiilern, die sich auch aufderschulisch oft unter erheblichem Aufwand
von Zeit und Geld in Privatunterricht fortgebildet haben. Doch nicht nur in Schulkon-
zerten sondern auch in den Klassenzimmern wird im Rahmen des Musikunterrichts
viel musiziert. Das praktische Musizieren ist heute sogar so pragend wie es das seit
Jahrzehnten nicht mehr gewesen ist (vgl. Schidfer-Lembeck, 2005). Es wurde auch in
der musikpadagogischen Diskussion um Kompetenzen als ein mdoglicher Bereich
identifiziert, zu dem es aber bisher kaum empirische Grundlagen gibt (Niessen et al.,
2008). Wie musikpraktische Kompetenz bei Schiilern verteilt ist und wie sie sich
entwickelt, ist aber eine fiir die Musikpadagogik interessante Frage, zu der die
Grundlagenforschung ihren Beitrag leisten muss.
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Nachdem fiir das Schulfach Musik mit dem Kompetenzmodell ,Musik wahrnehmen
und kontextualisieren” ein erstes empirisch validiertes Kompetenzmodell vorliegt
(Jordan et al,, 2012), soll mit dieser Studie in Form eines theoriebasierten Modells
musikpraktischer Kompetenz der erste Schritt zur empirischen Modellierung eines
weiteren Bereichs, nidmlich des musikpraktischen, vorgenommen werden.

Kompetenz

Der Kompetenzbegriff ist in der Musikpaddagogik nach wie vor umstritten (vgl. Knig-
ge, im Druck), was sicher auch der Tatsache geschuldet ist, dass unterschiedliche
Definitionen von Kompetenz den Diskurs behindern. Aus diesem Grund soll hier zu-
nachst erldutert werden, was genau im Rahmen dieses Beitrags unter Kompetenz
verstanden wird.

Der heute in der Bildungsforschung so einflussreiche und viel genutzte Kompe-
tenzbegriff geht zuriick auf Heinrich Roth (1971), der zwischen Selbstkompetenz,
Sachkompetenz und Sozialkompetenz unterschied. Mit diesen drei Kompetenzberei-
chen versuchte Roth den Begriff der Miindigkeit - sein oberstes Erziehungsziel -
fassbar zu machen. Roths Uberlegungen wurden zum integralen Bestandteil von
Weinerts Grundlagenartikel zum Kompetenzbegriff (Weinert, 2001b). Dort wurde
keine allgemeingiiltige Definition von Kompetenz gegeben, es wurden vielmehr aus
pragmatischer Sicht sinnvolle Bedingungen einer Kompetenzdefinition benannt
(S. 62f). Diese Bedingungen waren (1) Bezug zu inhaltlichen Anforderungen und
Situationen, (2) Mindestmafd an Komplexitat, (3) Einschluss von kognitiven, motiva-
tionalen, volitionalen, ethischen und sozialen Komponenten und (4) Erlernbarkeit
(Weinert, 2001b; vgl. Knigge, im Druck). Weinerts eigene, hdufig zitierte Umsetzung
dieser Bedingungen von Kompetenz als ,kognitive[n] Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, vo-
litionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdénnen“
(Weinert, 2001a), die spater Ausgangspunkt der Bildungsforschung wurde (Klieme
et al,, 2003), hat nicht nur in der Musikpadagogik teilweise flir Irritation gesorgt. Die-
se Irritation war in den meisten Fallen auf Verstandigungsschwierigkeiten zuriickzu-
flihren (vgl. Knigge, im Druck).

Die bislang kiirzeste Fassung einer Kompetenzdefinition im Sinne Weinerts war
wohl die der Kompetenz als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition”
(Klieme et al., 2003). Diese Definition berlicksichtigt alle von Weinert geforderten
Bedingungen (Klieme & Hartig, 2007). Es hat sich im {iberwiegenden Bereich der
Bildungsforschung bewahrt, auf Basis der allgemeinen Kompetenzdefinition nach
Weinert und Klieme jeweils schulfachspezifische Modelle zu entwickeln (Hartig &
Klieme, 2006; Klieme & Leutner, 2006).
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Messung von Kompetenzen: Einschrankungen im Hinblick
auf musikpraktische Kompetenz

Kompetenzmodelle und dazugehorige Testverfahren dienen in erster Linie der Mes-
sung bzw. Erhebung von Kompetenzauspriagungen! (Fleischer et al., 2013). Kompe-
tenzen werden fiir das Fach Musik - und auch in vielen anderen Bereichen - gerade
erst modelliert und somit iiberhaupt zuverldssig messbar gemacht (Knigge, im
Druck]). Mit Hilfe solcher Modelle und der zugehorigen Testverfahren kénnen dann
Entwicklungsverldufe von und Zusammenhidnge zwischen Kompetenzen detaillierter
untersucht werden (Fleischer et al., 2013). Erst diese Ergebnisse sollten dann direk-
ten Einfluss auf didaktische Handlungen haben. Die Kompetenzmodelle an sich die-
nen einer Strukturierung und Messbarmachung des , Outcomes” von Unterricht, nicht
aber der didaktischen Herangehensweise beim Unterrichten (Klieme & Hartig,
2007).

Kompetenzmodelle sollen sich auf allgemeine Bildungsziele beziehen und idealer-
weise daraus abgeleitet werden, da sie sonst willkiirlich waren (Klieme et al., 2003).
Ein Katalog allgemein anerkannter Bildungsziele des Schulfachs Musik existiert je-
doch zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht (Niessen et al., 2008). Dennoch scheint es
in der Musikpddagogik nach einem langeren Diskurs einen Konsens dariber zu ge-
ben, dass nicht nur allgemein der Erwerb und die Entwicklung musikbezogener
Kompetenzen musikalische Bildung positiv beeinflussen (Knigge, im Druck), sondern
dass im Speziellen Musikpraxis einen entscheidenden Beitrag zu musikalischer Bil-
dung leistet (vgl. z. B. Vogt, 2004; Kaiser, 2010). Mehr Gber Entwicklungsverlaufe
hinsichtlich musikpraktischer Kompetenz zu erfahren, ist relevant fiir eine bildungs-
orientierte Musikpadagogik. Daher ist es sinnvoll, musikpraktische Kompetenz zu-
nachst zu isolieren und dann zu modellieren.

Ein Kompetenzmodell beschreibt in der Regel entweder die Struktur einer Kom-
petenz, zeigt also inhaltlich voneinander trennbare Anforderungsdimensionen auf
(Kompetenzstrukturmodell), oder es gibt einen Uberblick iiber aufeinander aufbau-
ende Niveaustufen, die in der beschriebenen Kompetenz oder den einzelnen Dimen-
sionen erreicht werden konnen (Kompetenzniveaumodell; Fleischer et al,, 2013). Das
Ziel eines Forschungsprojekts muss daher sein, ein empirisch validiertes Kompe-
tenzmodell zu schaffen, das beide Aspekte vereinigt. Im Fach Musik ist das bisher fiir
den Kompetenzbereich ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren” erfolgreich ge-
schehen (Jordan et al., 2012). Die grundlegende Voraussetzung flir die empirische
Validierung eines Kompetenzmodells ist die Erstellung eines theoriebasierten Mo-
dells, das mindestens die zu erwartende Struktur der untersuchten Kompetenz be-
schreibt und im Idealfall auch Erwartungswerte fiir potentielle Kompetenzniveaus

1 Im Gegensatz zum Alltagsverstindnis von Kompetenz, nach dem eine Person dann als kom-
petent gilt, wenn sie etwas sehr gut beherrscht, gilt in der Bildungsforschung in Uberein-
stimmung mit Weinert (2001b), dass jede Person jede denkbare Kompetenz besitzt, aller-
dings in interindividuell unterschiedlich starken Ausprigungen.
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bereit stellt. Die Qualitit des theoriebasierten Modells ist dabei von entscheidender
Bedeutsamkeit flir die spitere Operationalisierung und Validierung (vgl. Klieme &
Leutner, 2006, S. 880f.).

Im Falle der musikpraktischen Kompetenz, die von uns untersucht wurde, hielten
wir es fiir sinnvoll, den Begriff der Musikpraxis auf das Musizieren einzuschranken,
also auf jene Tatigkeiten, bei denen ein Klangereignis erzeugt wird. Da es sich bei
Kompetenzen um Eigenschaften eines Individuums handelt, wurde auferdem vo-
rausgesetzt, dass das Klangereignis von dem jeweiligen Schiiler erzeugt wird, dessen
Kompetenz gemessen werden soll. Da die Lehrer-Expertise nicht Gegenstand der
Untersuchung war, wurden weiterhin nur solche Fahigkeiten und Fertigkeiten be-
riicksichtigt, die der Schiiler ochne Hilfestellung eines Lehrers (oder dhnlicher Perso-
nen) zu leisten im Stande war. Ebenfalls ausgeschlossen wurden sdmtliche rezepti-
ven und reflexiven Komponenten, die anderen Kompetenzbereichen zuzuordnen
waren (Niessen et al,, 2008). Das bedeutet nicht, dass gute Horfahigkeiten oder aus-
gepragtes Reflektieren des eigenen Tuns das Musizieren nicht nachhaltig positiv be-
einflussen konnen. Alle musikbezogenen Kompetenzen hangen sicher miteinander
zusammen. Um diese Zusammenhidnge quantifizieren zu kénnen, miissen aber zu-
nachst die einzelnen Kompetenzen modelliert werden.

Dariiber hinaus sollten kiinstlerisch-dsthetische Kriterien weitgehend ausge-
klammert werden, da es eher um eine Messung technischer Grundfertigkeiten gehen
sollte. Diese technischen Grundfertigkeiten wiirden bei ausreichend hoher Niveau-
stufe kiinstlerisch-asthetische Variabilitit im Musizieren erst ermoglichen. Dies
schlief3t nicht die dsthetische Wahrnehmung und Ausfiihrung durch den Schiiler aus,
sie wird nur nicht explizit erfasst. Um letztere Aspekte in einfachen musikprakti-
schen Aufgaben zu bewerten, gibt es derzeit keine uns bekannten zuverlassigen Be-
wertungskriterien, die wir bei der theoretischen Modellierung hitten bericksichti-
gen konnen.

Ebenfalls ausgeschlossen wurde Kreativitit als Personlichkeitsmerkmal. Fiir die
Bewertung von Losungen von Kreativaufgaben existieren zwar einige Ansatze, die
jedoch in den meisten Fallen nicht Kreativitdt messen (Hickey, 2013, fiir eine Diskus-
sion des Problems). Die Bewertungsskalen, die der Erfassung eines Kreativitatskon-
strukts nahe kamen, konnten keine ausreichenden Reliabilititswerte erreichen (Hi-
ckey, 2001). Es herrscht zwar Einigkeit dariiber, dass musikbezogene Kreativitit ei-
ner der Kernpunkte von Musikunterricht sein sollte, dass aber zum momentanen
Zeitpunkt keine Bewertung dieser Kreativitat moglich ist. Die Forschung muss hier
wichtige Grundlagen erst noch liefern (Hickey, 2013). Die Grundlagenforschung zu
musikbezogener Kreativitit sollte also vorerst nicht das Ergebnis sondern den Pro-
zess kreativer Tatigkeiten bei Schiilern untersuchen. Das Fehlen von grundstandigen
Erkenntnissen macht es uns zum gegenwartigen Zeitpunkt leider unmaglich, musik-
bezogene Kreativitit im Rahmen der theoretischen Modellierung musikpraktischer
Kompetenz zu integrieren.

Bei allen diesen Ausschlieffungen kann das hier erstellte theoretische Modell
selbstverstandlich keinen Absolutheitsanspruch erheben. Abgesehen davon, dass es
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zunachst erst einmal die projekteigene Validierung {iberstehen muss, ist es absolut
denkbar, dass das Modell in der Zukunft modifiziert oder erweitert werden wird.
Auch wenn das auf dieser Eingrenzung musikpraktischer Kompetenz entwickelte
Modell moglicherweise nicht alle Aspekte von Musikpraxis abdecken kann, halten
wir die getroffenen Einschriankungen aus der Perspektive forschungsékonomischer
Machbarkeit fiir sinnvoll. Zumindest ein wesentlicher Bereich von Musikpraxis wiir-
de somit modellierbar.

Musikpraxis in fachwissenschaftlicher Literatur

Erste musikpidagogische Ankniipfungspunkte fiir ein theoretisches Kompetenzmo-
dell musikpraktischer Kompetenz lassen sich bereits bei Venus (1969) finden. Von
seinen funf Umgangsweisen mit Musik lassen sich zwei direkt der Musikpraxis zu-
ordnen, namlich die Produktion und die Reproduktion von Musik. Die Produktion un-
terteilt Venus noch in Komposition und Improvisation, die Reproduktion in vokal
und instrumental; dort jeweils unterteilt in solistisch und chorisch. Natiirlich hatte
Venus Ende der 1960er Jahre keine Kompetenzmodellierung im Sinn (selbst die Pub-
likationen von Heinrich Roth erschienen erst in den 1970er Jahren) und bis heute
existieren keine empirischen Belege far die psychometrische Nachweisbarkeit von
Venus’ Unterteilungen. Dies ist bei einem solchen didaktisch motivierten Grundla-
genpapier geisteswissenschaftlicher Tradition auch nicht notwendig. Die starke, bis
heute anhaltende Rezeption dieses Beitrages dokumentiert indes seine Bedeutung
fiir die Musikpadagogik.

Auch Boyle und Radocy (1987) unterschieden bei der Musikpraxis primar zwi-
schen Produktion und Reproduktion. Produktion wurde bei ihnen gleich gesetzt mit
Improvisation,? Reproduktion unterteilt in Musizieren nach Noten und Musizieren
nach Gehor. Fiir alle diese drei Unterteilungen war noch die zusitzliche Unterscheid-
barkeit von Gesang und Instrumentalspiel vorgesehen. Diese Unterteilungen waren
das Ergebnis einer grofs angelegten Analyse von 30 Musik-Testverfahren aus dem
anglo-amerikanischen Sprachraum (Johnson & Hess, 1970) und sind daher als nach-
tragliche Strukturierung der Testpraxis der 1950er und 1960er Jahre zu interpretie-
ren.

Im einzigen empirisch untermauerten Modell, das bisher publiziert wurde, unter-
suchte McPherson (1995) 101 Schiiler aus Blasorchestern (engl.: band) der Jahr-
gangsstufen 7 bis 12 hinsichtlich ihrer instrumentenspezifischen Fahigkeiten in den
flinf Bereichen vom-Blatt-Spiel, nach-Gehdr-Spiel, Auswendig spielen, Getibtes und Im-
provisation. Alle fanf Bereiche konnten mit ausreichender Reliabilitit gemessen wer-
den. Der wichtigste Befund jedoch war, dass die Bereiche stark interkorrelierten (r =

2 Komposition fehlt bei ihnen an dieser Stelle vermutlich deshalb, weil das Komponieren die
Prasentation nicht mit einschliefit. Generell ldsst sich allerdings die Frage stellen, ob in der
Schule Komposition und Improvisation von Schiilern tiberhaupt sinnvoll unterscheidbar ist.
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.64 - 77). Dies konnte auf einen iibergeordneten Faktor der Performanz hindeuten,
der einem Strukturmodell mit statistisch voneinander unterscheidbaren Dimensio-
nen entgegensteht.

In den USA fanden in den Jahren 1997 und 2008 grofiangelegte Schulleistungs-
tests (National Assessment of Educational Progress) statt, innerhalb derer auch das
Fach Musik Untersuchungsgegenstand war (Persky et al,, 1997; Keiper et al., 2009).
Zur Erfassung von Musikpraxis testeten die Bildungsbehérden 1997 die Bereiche
creating und performing in Einzelsitzungen mit Schiilern. Aus Kostengriinden wur-
den diese beiden Bereiche in der spiteren Testung 2008 nicht mehr durchgefiihrt.
Ausnahme war eine als problematisch anzusehende Kreativaufgabe (Variationen
eines vorgegebenen Rhythmusbausteins notieren). Volle Punktzahl erreichten nur ca.
33 der Schiiler, weil den anderen die Notation Probleme bereitete. Der Bereich res-
ponding, der in beiden Testungen vorhanden war, entspricht in etwa dem von Jordan
et al. (2012) untersuchten Kompetenzmodell zu ,Wahrnehmen und Kontextualisie-
ren”.

In der jiingeren deutschsprachigen Musikdidaktik findet sich das mehrdimensio-
nale Modell musikalischer Kompetenz von Jank (2005). Vier seiner sieben genannten
Dimensionen kénnen fiir die Musikpraxis in Betracht gezogen werden: Bewegen, Sin-
gen, Instrumente spielen und Bearbeiten und Erfinden. Dieses heuristische Modell
kann als sinnvolle Auflistung von didaktisch relevanten Inhaltsbereichen des Musik-
unterrichts angesehen werden; eine empirische Validierung und Abgrenzung der
Bereiche fehlt bzw. ist nicht vorgesehen.

Die hier skizzierten Modelle unterscheiden sich massiv hinsichtlich ihrer Struktu-
rierung des musikpraktischen Bereichs. Die einzigen empirisch validierten Modelle,
die vorliegen, stammen aus dem US-amerikanischen Schulsystem und kénnen daher
nur unter Vorbehalt auf Schiiler im deutschen Schulsystem angewendet werden. Un-
terschiede beziiglich der Ziele der Modelle - Grundlagen fiir Messtheorie bei Radocy
und Boyle oder didaktische Grundiiberlegungen bei Jank - fiihren dazu, dass diese
nicht ohne weiteres zu einem allgemein anerkannten Strukturmodell musikprakti-
scher Kompetenz zusammengefasst werden kénnen. Im Sinne Weinerts (1999) sollte
sich ein zu erstellendes Modell musikpraktischer Kompetenz auf Fihigkeiten und
Fertigkeiten beziehen, die im Rahmen von Schule erlernt und entwickelt werden. Aus
diesem Grund ist es sinnvoll, fiir die Erstellung eines theoriebasierten Modells nicht
nur fachwissenschaftliche Grundlagen heranzuziehen, sondern auch auf curriculare
Validitat zu achten (vgl. Winkelmann et al,, 2012). Daher wurden als zusatzliche In-
formationsquelle die fiir die Sekundarstufe I in Deutschland giiltigen Curricula von
uns analysiert.
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Curriculare Analysen im Hinblick auf die Musikpraxis

Um eine genaue Vorstellung davon zu bekommen, in welcher Form Musikpraxis in
weiterfithrenden Schulen im Rahmen des reguldren Musikunterrichts berhaupt
vorkommt, werteten wir die aktuell giiltigen Curricula der Sekundarstufe I aller
deutschen Bundesldnder aus (in Anlehnung an Knigge & Lehmann-Wermser, 2008;
siehe Tab. 1 fiir die von uns verwendeten Dokumente).? Es zeigte sich sofort eine
grofie Vielfalt, die eine Vergleichbarkeit der Dokumente erschwerte. Als rechtsgiiltige
Dokumente existierten aufgrund kulturféderaler Eigenstdndigkeit der Bundeslander:
Bildungspldne (Bremen, Hamburg), Bildungsstandards (Baden-Wirttemberg),
Kerncurricula (Niedersachsen), Kernlehrpline (Nordrhein-Westfalen [Gymnasium]},
Lehrpldne (Hessen, Bayern, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt [Sekundar-
schule], Sachsen, Schleswig-Holstein, Thiiringen), Rahmenlehrpldne (Berlin, Bran-
denburg), Rahmenpldne (Mecklenburg-Vorpommern) sowie Rahmenrichtlinien
(Nordrhein-Westfalen [Gesamtschule]|, Sachsen-Anhalt [Gymnasium]). Einige dieser
Dokumente besafden bereits seit mehr als 10 Jahren Giiltigkeit. Alle curricularen Do-
kumente enthielten unterscheidbare Bereiche, die in der Regel eine Strukturierung
sowohl des Dokuments als auch des daraus abzuleitenden Unterrichts ermoglichen
sollten. Die musikpraktisch relevanten Bereiche trugen Bezeichnungen wie Musik
gestalten, Musik machen, singen und musizieren, Umgangsweisen mit Musik, Musikpra-
xis, Musikpraktische Fertigkeiten, Musikreproduktion, Musikkreativitdt oder Musik ge-
stalten und erleben.

Bundesland Schulform Dokumentenart  Erscheinungsjahr
Baden- Gymnasium Bildungsstandards 2004
Wiirttemberg

Baden- Realschule Bildungsstandards 2004
Wiirttemberg

Baden- Werkrealschule Bildungsstandards 2004
Wiirttemberg

Bayern Gymnasium Lehrplan 2004
Bayern Mittelschule Lehrplan 2004
Bayern Realschule Lehrplan 2009
Berlin Alle Rahmenlehrplan 2006
Brandenburg Alle Rahmenlehrplan 2008
Bremen Gesamtschule Bildungsplan 2007
Bremen Gymnasium Bildungsplan 2007
Bremen Sekundarschule Bildungsplan 2007
Hamburg Gymnasium Bildungsplan 2011
Hamburg Stadtteilschule Bildungsplan 2011

3 Aus Griinden der Lesbarkeit wird bei den Curricula auf die iibliche Zitierweise verzichtet.
Stattdessen siehe Tab. 1 mit den wichtigen Informationen zu diesen Dokumenten.
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Hessen Gymnasium Lehrplan 2010
Hessen Hauptschule Lehrplan 2002
Hessen Realschule Lehrplan 2002
Mecklenburg- Alle Rahmenplan 2002
Vorpommern

Niedersachsen Gymnasium Kerncurriculum 2012
Niedersachsen Hauptschule Kerncurriculum 2012
Niedersachsen Realschule Kerncurriculum 2012
Nordrhein- Gymnasium Kernlehrplan 2011
Westfalen

Nordrhein- Hauptschule Kernlehrplan 2013
Westfalen

Nordrhein- Realschule Kernlehrplan 2013
Westfalen

Rheinland-Pfalz  Alle Lehrplan 1998
Saarland Gemeinschaftsschule Lehrplan 2012
Saarland Gymnasium Lehrplan 2006
Sachsen-Anhalt Gymnasium Rahmenrichtlinien 2003
Sachsen-Anhalt Sekundarschule Fachlehrplan 2012
Sachsen Gymnasium Lehrplan 2004
Sachsen Mittelschule Lehrplan 2004
Schleswig- Alle Lehrplan 1997
Holstein

Thiiringen Gymnasium Lehrplan 1999
Thiiringen Regelschule Lehrplan 2012

Tab. 1: Verwendete Curricula der Sekundarstufe |

Bei genauer Durchsicht fiel auf, dass schon innerhalb der einzelnen Bundeslander fiir
die verschiedenen Schulformen oft unterschiedliche Strukturierungen und Bezeich-
nungen gewahlt wurden. In der Regel liefRen sich diese Unterschiede durch grofie
zeitliche Abstinde der Erarbeitungen erkldren, so waren z.B. in Thiiringen die Lehr-
plane fir die Regelschule aus dem Jahr 2012 kompetenzorientiert ausgerichtet, die
Lehrplane fir das Gymnasium verstandlicherweise nicht, weil diese noch aus dem
Jahr 1999 stammten. Ein anderes Bild zeigten z. B. die Bremer Bildungsplane fir
Gymnasium und Sekundarschule (beide von 2007), in denen sich fiir beide Schulfor-
men die Musik-Ausfilhrungen im Wortlaut weitgehend glichen. Unterschiede exis-
tierten lediglich in zusatzlichen Absidtzen (z. B. um auf die Vorbereitung der gymna-
sialen Oberstufe hinzuweisen, was filir die Sekundarschule nicht relevant war) sowie
in Themenbereichen, die am Gymnasium Unterrichtsgegenstand sein sollten, nicht
jedoch in der Sekundarschule (,Neue Musik", ,Musik als dsthetisches Phanomen",
,Musiktheater“). Dariiber hinaus gab es marginale Unterschiede in den Inhalten zu
einzelnen Themenbereichen.,
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Insgesamt gab es trotz weitgehender Vergleichbarkeit in Inhalt und Aufbau der cur-
ricularen Dokumente innerhalb von Bundesldandern grofée strukturelle Unterschiede
zwischen den Bundeslindern. In einigen Lindern wurden flir den Musikunterricht
fiir einzelne konsekutive Abschnitte der Sekundarstufe I verpflichtende Unterrichts-
inhalte mit dazugehorigen Arbeitsmethoden oder Handlungsweisen angegeben (z. B.
Sachsen). In anderen Lindern gab es eine Festsetzung von Unterrichtszielen, zu er-
werbenden Kompetenzen oder Leistungsanforderungen jeweils nur zum Ende eines
Abschnitts der Sek I (z. B. Baden-Wiirttemberg).

Die gewahlten zeitlichen Abschnitte unterschieden sich ebenfalls. In den meisten
Landern wurden jeweils zwei Jahre zu einem Abschnitt zusammengefasst, in Bayern
und Sachsen bildete jedes Schuljahr einen eigenen Abschnitt, an hessischen und saar-
landischen Gymnasien wurden die Abschnittsgrenzen in den Jahrgangsstufen 5, 6, 7
und 9 gezogen, an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen in den Stufen 6 und 9, an Real-
schulen in den Stufen 6 und 10, an Baden-Wiirttembergischen Werkrealschulen in
den Stufen 6, 9 und 10, an Regelschulen in Thiiringen in den Stufen 6, 8, 9 und 10.
Nur Mecklenburg-Vorpommern und niedersdchsische Gymnasien verzichteten véllig
auf eine Zuweisung von Inhalten oder Anforderungen zu einzelnen Jahrgangsstufen,
sondern machten bezhglich der Musikpraxis nur Angaben, die fiir die gesamte Sek [
giiltig waren. Insgesamt ergaben sich so 98 auswertbare Einheiten. Problematisch fiir
einen Vergleich war die Tatsache, dass die Sek I je nach Bundesland zwischen den
Jahrgangsstufen 5 und 7 beginnt und in Jahrgangsstufe 9 oder 10 endet. Dariiber hin-
aus variierte die vorgeschriebene Anzahl an Wochenstunden fiir den Musikunter-
richt je nach Bundesland, Schulform und Jahrgangsstufe. Aufferdem war der Musik-
unterricht in einigen Fallen nur optional (z. B. Bayern, Hauptschule, Jahrgangsstufe
9).

Trotz der Vielfalt wurde der Versuch unternommen, ldnder- und schulformiber-
greifende Kompetenzbereiche zu identifizieren, die in allen curricularen Dokumen-
ten auffindbar waren und somit als kleinster gemeinsamer Nenner gelten kénnen.
Wir gehen davon aus, dass formulierte Leistungsanforderungen in zielorientierten
Curricula auch entsprechende Bereiche und Gegenstinde im Unterricht vorausset-
zen. Umgekehrt missen wir ebenfalls annehmen, dass eine Festlegung von Unter-
richtsinhalten und Arbeitsweisen einen Kompetenzaufbau bei den Schiilern zur Folge
haben sollte. Diesen Annahmen folgend sollten im Musikunterricht (wie in jedem
anderen Unterricht auch) durch inhaltsgestiitzte Handlungen bei den Schiilern Kom-
petenzen entwickelt werden, die dann die von den Schiilern gezeigten Leistungen
beeinflussen. Diese Leistungen sollte man schliefdlich mit Kompetenztests erfassen
konnen.

Basierend auf diesen Voriiberlegungen konnten fiinf potentielle Kompetenzberei-
che fiir Musikpraxis in der Sek I identifiziert werden:
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Singen: Der erste Bereich war der des Singens. In allen untersuchten Curricula
wurde das Singen in jedem mdoglichen Teilabschnitt der Sek 1 eingefordert.* In
der Regel ging es um das Singen von ein- oder mehrstimmigen Liedern, auch in
Verbindung mit anderen Inhaltsbereichen des Musikunterrichts (z. B. das Singen
der Arie des ,Vogelfangers”, wenn Mozarts Zauberflote gerade das Thema ist).

Instrumentales Musizieren: Das instrumentale Musizieren, das den zweiten Be-
reich darstellte, wurde in 98 aller untersuchten Curricula vorgesehen.s Neben
dem Klassenmusizieren wurde aufserdem haufig das Spielen von Melodien und
Begleitstimmen auf Instrumenten, Begleiten von Liedern und das instrumentale
Umsetzen von Stiicken, die in anderen Kontexten behandelt werden, genannt.

Rhythmusproduktion: Der dritte, in ca. 65  aller méglichen Falle explizit genann-
te Bereich war der der Rhythmusproduktion. Obwohl beim Singen und instrumen-
talen Musizieren bereits die rhythmische Komponente enthalten ist, wurde das
rein rhythmische Musizieren in Form von Bodypercussion, Erproben von Schlag-
instrumenten, Musizieren einfacher bis komplexerer Rhythmen in vielen Fallen
gesondert in die Curricula aufgenommen. In einigen Landern (z. B. Thiiringen,
Bremen, Berlin) wurde der Bereich Rhythmusproduktion nur in den unteren Jahr-
gangsstufen der Sek I explizit erwahnt.

Generative Performanz (sog. ,Kreativaufgaben”}):¢ Der vierte identifizierte Bereich
umfasste alle Arten generativer Performanz, der in 93  aller moglichen Fille ex-
plizit genannt wurde. In diesem Bereich sollte in aller Regel Musik erfunden wer-
den. Die Umsetzung solcher generativer Unterrichtsinhalte sollte unter Anderem
unter Verwendung von unvollstindigen Vorlagen (z. B. Fortfiihrung einer abge-
schnittenen Melodievorlage) oder mit Hilfe von festen Vorgaben (z. B. Vertonung
eines Filmausschnitts) durchgeflihrt werden.

Einzige Ausnahme bildet hier die Jahrgangsstufe 9 der Hauptschule in Bayern. Hier findet
sich im Bereich der Musikpraxis eine ausschlieffliche Konzentration auf Rhythmik. Dies ist
vielleicht darin begriindet, dass der Musikunterricht in diesem Jahrgang nur als projektorien-
tierter Wahlunterricht angeboten wird.

In der Jahrgangsstufen 10 des bayerischen Gymnasiums wird das instrumentale Musizieren
nicht explizit erwihnt, der Abschnitt zur Musikpraxis ist allerdings so knapp formuliert, dass
auch instrumentales Musizieren zu rechtfertigen wire. In der Jahrgangsstufe 9/10 der
Hauptschule in Hessen wird aus den ausgewiesenen Arbeitsmethoden nicht deutlich, dass in-
strumental musiziert werden soll (5. 21-25). Doch auch hier kénnte man aus den im Arbeits-
bereich Musikpraxis vorgegebenen Mitspielsatzen (8. 10), die spiiter in den Ausformulierun-
gen nicht mehr erwidhnt werden, ableiten, dass auch hier instrumental musiziert werden
kann.

Der Begriff der ,generativen Performanz" taucht in den curricularen Dokumenten so nicht auf.
Dort ist in der Regel von ,Kreativaufgaben” die Rede. Um jedoch auch begrifflich eine saubere
Trennung zwischen der Persinlichkeitseigenschaft Kreativitat und Kreativaufgaben zu ge-
wihrleisten, werden diese in diesem Beitrag in Anlehnung an Lehmann (2005) als generative
Aufgaben bezeichnet.
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- Transfer: Der fiinfte und letzte Bereich, der in den untersuchten Curricula identi-
fiziert werden konnte, umfasste alles, was mit Transfer von bzw. Transfer in Mu-
sik zu tun hatte. Dieser Bereich wurde in 96 aller méglichen Fille explizit er-
wahnt. Beispiele sind hier das Malen eines Bildes zu einem Musikstiick oder das
Tanzen zu einem Musikstick.

Entwurf des eigenen Strukturmodells musikpraktischer
Kompetenz bei Schiilern

Die vorliegenden Erkenntnisse aus den einschldgigen fachwissenschaftlichen Publi-
kationen und den curricularen Dokumenten ermdéglichen die Erstellung eines, bzw.
die Zusammenfiihrung der Erkenntnisse zu einem vorlaufigen Kompetenzstruktur-
modell. Hier muss die Frage beantwortet werden, welche inhaltlich voneinander ab-
zugrenzenden Dimensionen die musikpraktische Kompetenz nach der von uns ge-
troffenen Definition besitzt (vgl. Fleischer et al., 2013). Dem gegeniiber lassen sich
weder aus den einschliagigen fachwissenschaftlichen Publikationen noch in curricu-
laren Dokumenten ansatzweise einheitliche Vorstellungen {iber Niveaustufungen
ableiten.” Daher muss zunachst auf eine theoriebasierte Erstellung eines Kompe-
tenzniveaumodells verzichtet werden. Eine sinnvolle Setzung von Niveaustufen kann
dann erst auf Basis von Daten aus einer Validierungsstudie erfolgen.

Ein erster Vergleich der in den Curricula gefundenen Bereiche mit den fachwis-
senschaftlichen Publikationen zeigt einige Gemeinsamkeiten auf. Sowohl bei Venus
(1969), Boyle und Radocy (1987) und Jank (2005) sind vokale und instrumentale
Bereiche zu finden, McPherson (1995) bezieht sich hingegen ausschliefilich auf in-
strumentales Musizieren und die NAEP-Studie (Persky et al., 1997) unterteilt den per-
forming-Bereich nicht mehr weiter, bezieht sich aber auf Leistungsstufen, die im Mu-
sikunterricht US-amerikanischer Schulen auf spezifischen Musikinstrumenten (z. B.
Trompete, Flote) erreicht werden sollen. Die Bereiche Singen und instrumentales Mu-
sizieren sind also in ein Modell musikpraktischer Kompetenz aufzunehmen.

Der in den Curricula gefundene Transfer-Bereich wird ausschliefRlich bei Jank
(2005) erwahnt. Aufgrund der in diesem Beitrag getroffenen Definition von musik-
praktischer Kompetenz (s. 0.) wird dieser Bereich nicht weiter beriicksichtigt. Bei
der Ubersetzung von Musik in eine andere Kunstform ist die vom Schiiler prasentier-
te Leistung nicht mehr notwendigerweise klingend, also keine Musik.? Bei der Uber-
setzung externer Reize in Musik wird zwar ein klingendes Ergebnis produziert, es

7 Tatsachlich fillt gerade bei den Curricula auf, dass so etwas wie Niveauabstufungen in der
Regel nicht vorgesehen ist.

8 Da hier ein offensichtlicher Fiacheriibergriff stattfindet, ist ohnehin fraglich, wie qualifiziert
Musikpidagogen sind, die Ergebnisse solcher Transferleistungen kompetent zu bewerten.
Moglicherweise kann dieser Bereich nur als Verbundprojekt mit Kollegen anderer Fachdis-
ziplinen erfolgreich bearbeitet werden.
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unterscheidet sich inhaltlich von den anderen Bereichen aber ausschliefilich durch
den gesetzten externen Reiz. Je nach Art der Aufgabe ware eine solche gezeigte Leis-
tung den Bereichen Singen, instrumentales Musizieren, Rhythmusproduktion, oder
generative Performanz zuzuordnen.

Der Bereich der generativen Performanz findet sich in allen vorgestellten fachwis-
senschaftlichen Modellen wieder. Er beinhaltet improvisatorische /kompositorische
Facetten musikpraktischer Kompetenz. Leider ist er inhaltlich wie messtechnisch
problematisch. Einerseits sollte - wenn iiberhaupt - musikpraktische generative
Kompetenz und nicht das Personlichkeitsmerkmal der Kreativitit gemessen werden.
Anderseits muss man generell fragen, ob die Qualitat des Musizierens von Schiilern
beim Produzieren eine andere ist als beim Reproduzieren. Die Musikpsychologie
geht davon aus, dass beim Musizieren einzelne Schritte durchlaufen werden. Zu-
nachst muss beim Musizierenden eine Zielvorstellung gebildet werden, die anschlie-
ffend motorisch umgesetzt wird (Lehmann & Ericsson, 1997; Lehmann & Davidson,
2002). Wahrend bei der Reproduktion die Zielvorstellung extern vorgegeben wird,
muss diese Zielvorstellung bei der Produktion in einem kreativen Prozess - teilweise
unter Vorgaben - selbst generiert werden. Der Unterschied zwischen Produktion und
Reproduktion ist demnach allein diese generative Komponente, die sich dann dem
externen Beobachter (Lehrer wie Forscher) entzieht, Da die Personlichkeitseigen-
schaft Kreativitdt von uns nicht als genuiner Bestandteil musikpraktischer Kompe-
tenz angesehen wird, bietet der Bereich generative Performanz demnach keine in-
haltlichen Neuerungen zu den Bereichen Singen, instrumentales Musizieren und
Rhythmusproduktion.'® Das soll keinesfalls bedeuten, dass Kreativ- oder Transferauf-
gaben fiir den Musikunterricht bedeutungslos sind. Bei der Bearbeitung einer guten
Kreativaufgabe festigen Schiiler nicht nur ihre musikpraktische Kompetenz, sondern
sie verkniipfen zusatzlich ihr musikbezogenes (und weiteres) Wissen mit ihrem
praktischen Tun, erleben Freirdume der Gestaltung, kommunizieren mit anderen
tiber Musik und noch einiges mehr. Aber wie oben bereits ausgefiihrt, sind Kompe-
tenzmodelle nicht ohne weiteres in didaktische Uberlegungen tibersetzbar. Obgleich
die Schiiler im Musikunterricht in aller Regel keine isolierten Kompetenzen trainie-
ren, sollten diese trotzdem so isoliert wie méglich gemessen werden.

Der in den Curricula gefundene Bereich der Rhythmusproduktion wird in keiner
der fachwissenschaftlich publizierten Modelle explizit erwahnt. Die Uberlegung liegt
nahe, dass dieser Bereich redundant sei, da beim Singen und instrumentalen Musi-
zieren ja auch rhythmische Elemente enthalten sind. Allerdings existiert ein ganzes
Kapitel ,rhythmische Kompetenz" im Unterrichtsmaterial des Aufbauenden Musikun-

9 Bei Lehmann & Ericsson (1997) ist aufferdem noch als dritter Schritt das self-monitoring
genannt. Dieses kommt aber vor allem in Ubekontexten zum Tragen und darf daher fiir eine
Test-Situation unberiicksichtigt bleiben.

10 Es ist durchaus denkbar, dass ein weiteres Forschungsprojekts auch eine generative bzw.
Innovationskomponente in ein Strukturmodell musikpraktischer Kompetenz aufnehmen
kann. Die bisherigen Ergebnisse der psychologischen Kreativititsforschung deuten darauf
hin, dass dies kein triviales Unterfangen sein wird.
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terrichts (Jank & Schmidt-Oberldander, 2010), das sich auf das referierte Modell von
Jank (2005) bezieht. Aufierdem ist gerade in Schulbiichern das elementare rhythmi-
sche Musizieren prominent vertreten, sodass ein Auslassen dieser Komponente we-
nig realitdtsnah erschiene. Daher soll dieser Bereich im theoriebasierten Modell vor-
behaltlich eines empirisch begriindeten nachtraglichen Ausschlusses zundchst inte-
griert werden.

Eine Integration des Modells von McPherson (1995) scheint zunichst schwierig.
Die vier von ihm getesteten Reproduktionsbereiche (vom-Blatt-, nach-Gehdér-Spielen,
Getibtes und Auswendig-Spielen) entstammen der US-amerikanischen Musikunter-
richts-Tradition und sind hierzulande eher mit dem aufierschulischen Instrumental-
unterricht oder moglicherweise noch mit AGs (z. B. Rockband, Perkussionsensemble)
in Verbindung zu bringen. Eine Reduktion dieser Bereiche auf zwei, namlich Musizie-
ren bekannter Stiicke (Geiibtes und auswendig) und Musizieren unbekannter Stiicke
(vom-Blatt und nach-Gehdr), erlaubt hingegen eine Annaherung an den deutschen
Schulmusikunterricht unter Beibehaltung der Grundideen von McPherson. Bei einer
Operationalisierung dieser zwei Bereiche als eigenstandige Dimensionen ergabe sich
allerdings dann die problematische Frage: was ist ein bekannter, was ein unbekann-
ter Rhythmus? Da sich McPherson lberdies mit seinem Modell ausschlief3lich auf
Instrumentalschiiler bezieht, liegt es nahe, die Bekanntheit bzw. Unbekanntheit von
Stiicken nicht als eigenstandige Dimensionen musikpraktischer Kompetenz, sondern
als schwierigkeitsbestimmendes Merkmal flir die Dimensionen Gesang und instru-
mentales Musizieren festzulegen.!!

Insgesamt ergibt sich aus diesen Uberlegungen also ein theoriebasiertes Struk-
turmodell musikpraktischer Kompetenz, das die drei Dimensionen Singen, instru-
mentales Musizieren und Rhythmusproduktion umfasst (s. Abb. 1). Entsprechend der
untersuchten Curricula umfasst die Dimension Singen dabei Singen von Melodien in
ein- und mehrstimmigen musikalischen Kontexten. Die Dimension instrumentales
Musizieren umfasst das Spielen von Melodien und Begleitstimmen auf Instrumen-
ten.’2 Die Dimension Rhythmusproduktion beinhaltet das Spielen von vorgegebenen
Rhythmuselementen.

11 Die Hypothese wire, dass bekannte Stiicke qualitativ besser musiziert werden als unbekann-
te.

12 Da an keiner Stelle von spezifischen Instrumenten gesprochen wird, muss ein Testverfahren
hier instrumenteniibergreifende Leistung erheben.
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Musikpraktische Kompetenz

Singen Instrumentales Musizieren Rhythmusproduktion
Singen von Melodien in ein- und Spielen von Melodien und Spielen von vorgegebenen
mehrstimmigen musikalischen Begleitstimmen auf Instrumenten Rhythmuselementen

Kontexten

Grafiken von Janka Hofmann

Abb. 1: Theariebasiertes Strukturmodell musikpraktischer Kompetenz

Ausblick

In einem nachsten Schritt miissen diese drei gefundenen Dimensionen musikprakti-
scher Kompetenz fiir ein testtheoretisch fundiertes Testverfahren operationalisiert
werden. Auf diese Weise wird das theoriebasierte Modell empirisch validiert und
entweder bestatigt oder entsprechend der Ergebnisse angepasst. Voraussetzung da-
fur ist, dass die Qualitat musikpraktischer Leistung z. B. von Experten eindeutig be-
wertbar ist. Diese Voraussetzung muss vor der empirischen Validierung des Modells
liberpriift werden.!3 Basierend auf dem empirisch gefundenen Leistungsvermdgen
der Schiiler wiirden dann Niveaustufen festgelegt sowie Richtung und Starke von
schwierigkeitsbestimmenden Merkmalen (z. B. Bekanntheit der Stiicke, Notenmate-
rial) quantifiziert werden kénnen. Das Resultat waren empirische Daten, die belegen,
was Schiiler im Bereich der Musikpraxis zu leisten im Stande sind, wie breit sich die-
se Leistungen verteilen und wie sich verschiedene externe Faktoren (z. B. aufderschu-
lischer Instrumentalunterricht) auf diese Leistung auswirken.14

13 Erste Ergebnisse aus Vorstudien zeigen, dass sich diese Annahme bestitigt. Das liegt vermut-
lich vor allem an der grofien Heterogenitat musikpraktischen Leistungsvermodgens der Schii-
ler, da dieses Modell ja fiir alle Schiiler gelten soll und nicht fiir die Leistungsstarksten.

14 Mittlerweile (Stand April 2014) ist ein auf dem vorgestellten theoretischen Strukturmodell
basierender Kompetenztest als Gruppentest entwickelt und mit Schiilerinnen und Schiilern
der Jahrgangstufe 9 durchgefiihrt worden. Erste Ergebnisse sind bereits auf Tagungen vorge-
stellt worden (Abefer et al,, 2013; Hasselhorn & Lehmann, 2014) und weitere Analysen sind
in Arbeit. Die zusiatzliche Vorstellung der Testentwicklung und erster Ergebnisse von der Pi-
lotierung in den Schulen hitte den Rahmen dieses Beitrages allerdings deutlich iiberschrit-
ten.
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Das hier vorgestellte Modell musikpraktischer Kompetenz hat aufgrund der ver-
wendeten Curricula zundchst nur Giiltigkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe 1. Ob es auch zur Beschreibung musikpraktischer Kompetenz in der Primar-
stufe - dann natiirlich mit anderen Niveauabstufungen - verwendet werden kann,
misste zunachst in einer weiteren theoretischen Analyse geklart werden. Das Modell
ist aber trotz seiner Orientierung an den Curricula keineswegs ausschliefilich auf die
Schule begrenzt. Durch die Integration des Modells von McPherson (1995) sind be-
reits Ankniipfungspunkte an eine Musikpraxis von Laien aufierhalb der Schule vor-
handen. Durch eine Ausweitung des Modells auf die Grundschulzeit und die Lebens-
zeit nach der Schule mit zugehorigen Testverfahren kénnten in Querschnittstudien
die Verteilungen und in Langsschnittstudien die Entwicklung musikpraktischer
Kompetenz sehr detailliert untersucht werden.
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