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Zusammenfassung

Aktuelle musikdidaktische Konzepte haben zur Folge, dass ein Grofiteil der zu
vermittelnden musikalischen Inhalte durch das praktische Musizieren vertieft
werden soll. Obwohl die Musikpraxis im Zuge der gegenwiértig allgemeinen Ori-
entierung an Bildungsstandards bereits als ein moglicher Kompetenzbereich des
Schulfachs Musik identifiziert wurde, gab es in der Musikpadagogik bisher kei-
nen Versuch, musikpraktische Kompetenzen theoretisch zu rahmen und empi-
risch messbar zu machen. Aus diesem Grund startete 2011 in Wiirzburg ein
DFG-gefordertes Forschungsprojekt unter Leitung von Andreas C. Lehmann mit
dem Ziel, ein Modell musikpraktischer Kompetenz zu entwickeln und zu vali-
dieren. Im Rahmen dieses Projekts ist die vorliegende Dissertation entstanden.

In einem ersten Schritt wurde ein theoriebasiertes Modell musikpraktischer
Kompetenz erstellt. Dieses fiihrt nationale und internationale Ansitze zusammen
und verbindet sie mit den in Deutschland geltenden curricularen Vorgaben fiir
die Sekundarstufe I. So konnte ein Strukturmodell musikpraktischer Kompeten-
zen aufgestellt werden, das zwischen den drei Kompetenzdimensionen Gesang,
instrumentales Musizieren und Rhythmusproduktion unterscheidet.

Da die Beurteilung musikpraktischer Leistungen in der Schule keinesfalls
eindeutig ist, wurden in einem zweiten Schritt drei Validierungsexperimente
durchgefiihrt, in denen fiir jede der drei Dimensionen musikpraktischer Kompe-
tenzen eine geeignete Bewertungsskala empirisch gepriift wurde. Auf Basis einer
bereits etablierten Skala zur Bewertung von Schiilergesang wurden analoge Ska-
len fiir die beiden anderen Dimensionen erstellt. In drei getrennten Studien beur-
teilten Musiklehrer und Musik-Lehramtsstudierende jeweils 20 bis 25 Leistungs-
proben zu den drei Dimensionen unter Verwendung dieser Skalen sowie durch
die Vergabe von Schulnoten. Die Ergebnisse zeigen, dass Bewertungen musik-
praktischer Leistungen von Schiilern durch Lehrer und Studierende ausreichend
reliabel und vergleichbar moglich sind. AuBerdem waren die mittleren Bewer-
tungen mit den neuen Skalen mit denen auf Schulnotenbasis vergleichbar.

Fiir die empirische Validierung des theoriebasierten Kompetenzmodells wur-
den in einer Vorerprobungsphase in enger Zusammenarbeit mit Musiklehrern
Aufgaben entwickelt und in Kooperation mit dem Fraunhofer Institut fiir digitale
Medientechnologie Ilmenau ein Testaufbau zusammengestellt. Am Ende dieser
Phase lagen insgesamt 67 Aufgaben (Items) zu den drei Dimensionen vor. Diese
Aufgaben wurden in 90-miniitigen Testungen individuell im Klassenverband mit
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bis zu 25 Schiilern parallel bearbeitet. Die Antworten der Schiiler wurden aufge-
zeichnet. Die von 420 Schiilern produzierten Aufnahmen wurden von 16 Musik-
Lehramtsstudierenden mit den neuen Bewertungsskalen bewertet. Zur Validie-
rung der Struktur des theoriebasierten Modells wurden diese Daten unter Ver-
wendung des Partial-credit-Modells ausgewertet. Chi?-Differenzentests belegen,
dass die theoretisch vorgegebene dreidimensionale Losung moglichen anderen
Ldsungen iiberlegen ist. Die Reliabilititen (EAP/PV) lagen fiir alle drei Dimen-
sionen iiber .90. Somit konnte die dreidimensionale Struktur des theoriebasierten
Kompetenzmodells bestétigt werden. In einem weiteren Schritt wurden post-hoc
unter Riickgriff auf die etablierte smoothing-method pro Kompetenzdimensionen
jeweils drei Niveaustufen erstellt und inhaltlich beschrieben.

Die Befunde werden abschlieend vor dem Hintergrund des aktuellen musik-
padagogischen Forschungsstandes diskutiert.
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1  Einleitung

Ist von musikalischen Auffithrungen in der Schule die Rede, denken die meisten
Menschen zundchst an Schulchdre, -orchester oder -bands. Auftritte solcher oft
jahrgangsiibergreifenden Gruppen sind sowohl fiir die prisentierenden Schiiler!
als auch fiir die Zuschauer beeindruckende Ereignisse. Fiir die Schiiler sind diese
Momente hiufig von groer Bedeutung, da sie nach monatelanger intensiver Ar-
beit ihr Programm endlich der Offentlichkeit vorstellen konnen. Fiir die jeweilige
Schule beinhalten sie mindestens zwei positive Punkte. Einerseits haben solche
Auffithrungen eine forderliche Wirkung auf die AuBendarstellung der Schule
und andererseits machen die mitwirkenden Schiiler lohnende Erfahrungen —und
das auch noch freiwillig.

Doch nicht nur in extracurricularen Arbeitsgemeinschaften und Schulkonzer-
ten sondern auch in den Klassenzimmern wird im Rahmen von Musikunterricht
viel musiziert. Das praktische Musizieren ist heute fiir den Musikunterricht sogar
so pragend wie er das seit Jahrzehnten nicht mehr gewesen ist (vgl. Schéfer-
Lembeck, 2005). Zahlreiche musikpraktisch orientierte Konzepte, Projekte und
Interventionen fiir die Schule wie — um nur einige zu nennen — der aufbauende
Musikunterricht, JeKi, Primacanta, WiM, Blaser-, Streicher-, Chor-, Orchester-
klassen zeigen deutlich, dass heute in den Schulen viel Wert auf Musizieren ge-
legt wird. Weil Musikpraxis Teil reguléren Musikunterrichts ist, sind musikprak-
tische Leistungen in der Regel auch bewertungsrelevant.

Obwohl immer wieder begriindete Ansichten und Meinungen geduBert wer-
den, dass musikpraktische Leistungen z.B. wegen des groflen personlichen An-
teils dieser Leistung nicht beurteilt werden sollten, zeigt sich in der Offentlich-
keit ein Verhalten, das mit Beurteilungen von ebensolchen Leistungen keinerlei
Probleme zu haben scheint. Dies belegen zahlreiche Musikwettbewerbe, Cas-
tingshows oder auch Auswahlverfahren fiir Musik-Studienplitze oder Berufsmu-
siker. Der Musikmarkt setzt in bestimmten Bereichen stark auf beurteilungsba-
sierte kontroverse Diskussionen zwischen Fans und Gegnern bestimmter Bands,
Songs oder Stilrichtungen. Selbstverstdndlich sind die Beurteilungskriterien da-
bei weder explizit noch standardisiert und auch nur selten miteinander vergleich-
bar. Dennoch wird nicht nur bewertet, sondern diese Tatsache auch weitgehend

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Rahmen dieser Arbeit im vollen
Bewusstsein der Existenz zweier gleichberechtigter Geschlechter in der Regel die
zum Einschluss beider Geschlechter vorgesehene grammatisch korrekte Form des
generischen Maskulinums verwendet.

11
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akzeptiert. Gerade im Jugendalter nimmt nicht nur die Kommunikation tiber Mu-
sik innerhalb spezifischer Gruppen eine wichtige Rolle ein, sondern auch bewer-
tende Aussagen iiber das Musizieren werden wie selbstverstindlich akzeptiert
(vgl. Lehmann, 2011).

Aus all diesen Beispielen wird deutlich, dass Bewertung musikpraktischer
Leistung zwar kontrovers sein kann, aber nicht nur méglich ist, sondern heutzu-
tage in unterschiedlichsten Formen stindig vorgenommen wird. Es hat sich al-
lerdings gezeigt, dass solche Bewertungen dort, wo von ihnen fiir die Bewerteten
viel abhingt, also bei Wettbewerben, Probespielen und Aufnahmepriifungen,
haufig nicht frei von musikfernen Beeinflussungen und oft Anlass fiir kontro-
verse Diskussionen sind (vgl. z.B. Bastian, 1987; Bastian, 1989; Linzenkirchner
& Eger-Harsch, 1995; Ginsburgh & van Ours, 2003; Haan et al., 2005; Glejser
& Heyndels, 2001; Bruine de Bruin, 2005). Da musikpraktische Leistungen aber
im Musikunterricht der weiterfilhrenden Schulen bewertungsrelevant sind, muss
die Frage gestellt werden, ob solche Leistungen iiberhaupt bewertbar sind, ob
also musikpraktische Leistungen von Schiilern messbar sind.

Um sich einer Antwort an diese Frage anzundhern, kniipft diese Arbeit an die
etwa anderthalb Jahrzehnte andauernde Kompetenzdiskussion im Bildungsbe-
reich und in der Musikpadagogik an. Trotz dieses grof3en Zeitraumes kann bisher
in der Musikpddagogik keine Rede davon sein, dass der Kompetenzbegriff all-
gemein akzeptiert oder gar konsensféhig sei. Daher widmet sich Kapitel 2 zu-
nichst dieser Diskussion und erldutert den in dieser Arbeit verwendeten Kompe-
tenzbegriff. Dabei wird insbesondere auf seine Bedeutung fiir das ausgemachte
Ziel von Musikunterricht — ndmlich musikalische Bildung — eingegangen. Als
problematisch wird dabei herausgearbeitet, dass der Begriff der musikalischen
Bildung ebenfalls inhaltlich keineswegs konsensfahig ist. Dennoch kann festge-
stellt werden, dass in der einschldgigen Literatur so etwas wie musikpraktische
Kompetenzen (auch wenn sie so nicht bezeichnet werden) im Rahmen von Mu-
sikunterricht als essentiell fiir musikalische Bildungsprozesse eingestuft werden.
Da diese Arbeit nicht auf die Entwicklung einer Bildungstheorie fiir das Fach
Musik abzielt, sondern die begrenztere Frage nach musikpraktischen Kompeten-
zen fokussiert, wird darauf verzichtet, sich ausfiihrlich mit den Diskursen zum
Konzept der musikalischen Bildung auseinanderzusetzen. Dies verkennt nicht,
dass auch das Konzept musikpraktischer Kompetenzen eine Rolle im Diskurs
iiber musikalische Bildung spielt. Insofern hofft der Verfasser, dass die Ergeb-
nisse dieser Arbeit in den an anderer Stelle gefiihrten fachlichen Diskurs iiber
musikalische Bildung Eingang finden wird.

12

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



In Kapitel 3 wird ein Strukturmodell musikpraktischer Kompetenzen herge-
leitet und expliziert. Dazu werden zunichst fachwissenschaftliche Beitrdge auf
mdgliche Strukturierungen der Musikpraxis, die fiir ein Kompetenzmodell adap-
tiert werden konnen, untersucht und anschlieend die fiir die Sekundarstufe I
giiltigen Curricula aller Bundeslédnder ebenfalls auf Strukturierungen beziiglich
der Musikpraxis analysiert. Die gewonnenen Erkenntnisse werden abschlieSend
zu einem dreidimensionalen Strukturmodell zusammengefiihrt.?

Kapitel 4 geht der Frage nach, wie Aufgabenformate beschaffen sein miiss-
ten, um musikpraktische Leistungen angemessen (objektiv, zuverlédssig und giil-
tig) zu erfassen. Dabei wird zunéchst ein genereller Uberblick iiber Leistungsbe-
urteilung in der Schule gegeben, der sowohl testtheoretische Kriterien als auch
die in der Schule vorfindbare Praxis der Bewertung mit einbezieht. AuBerdem
wird der aktuelle Stand der musikpiddagogischen Diskussion um Leistungsbe-
wertung im Unterricht referiert und reflektiert.

Der anschlieBende empirische Teil der Arbeit enthélt den Bericht iiber meh-
rere Studien, die im Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) geforderten Forschungsprojekts KOPRA-M? durchgefiihrt wurden. Die-
ses Kooperationsprojekt zwischen der Hochschule fiir Musik Wiirzburg und dem
Fraunhofer Institut fiir digitale Medientechnologie Ilmenau hatte die Erstellung
und empirische Validierung eines Modells musikpraktischer Kompetenzen zum
Ziel.

In Kapitel 5 werden die wichtigsten Vorarbeiten beschrieben, die zur Durch-
fiihrung der Studien notwendig waren. So wird in Abschnitt 5.1 die Entwicklung
von Testitems unter Mitarbeit mehrerer Musiklehrer beschrieben. Abschnitt 5.2
widmet sich dem technischen Aufbau eines zur Erfassung musikpraktischer
Kompetenzen entwickelten Messverfahrens, dem eine besondere Bedeutung zu-
kommt, da im Rahmen des Forschungsprojekts KOPRA-M international erstma-
lig ein musikpraktischer Gruppentest entwickelt wurde. In Abschnitt 5.3 werden
dann potentielle Skalen zur Bewertung musikpraktischer Leistung zusammenge-

2 Wesentliche Inhalte des Kapitels 3 wurden bereits in anderer Form vom AMPF-
Jahrbuch zur Verdffentlichung angenommen: Hasselhorn, J. & Lehmann, A.C.
(2014). Entwicklung eines empirisch iiberpriifbaren Modells musikpraktischer
Kompetenz (KOPRA-M). In B. Clausen (Hrsg.), Teilhabe und Gerechtigkeit
(S. 77-94). Miinster: Waxmann.

3 ,Entwicklung und Validierung eines Modells musikpraktischer Kompetenzen®;
Projekt-Nr. LE 2204/6-1; Forderzeitraum: 01.03.2011 bis 30.09.2014; Ltg. Prof.
Dr. Andreas C. Lehmann.
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tragen, gegeneinander abgewégt und jeweils eine pro Dimension musikprakti-
scher Kompetenzen fiir die Verwendung im Rahmen eines Testverfahrens aus-
gewihlt.

Diese drei ausgewihlten Skalen wurden in drei getrennten Studien validiert,
wie in Kapitel 6 dargelegt. Dazu wurden Schiilerleistungen von Lehrern und Mu-
sik-Lehramtsstudierenden sowohl mit normalen Schulnoten als auch mit den aus-
gewihlten Skalen bewertet, diese Bewertungen zunéchst auf Reliabilitit gepriift
und anschlieBend verglichen.

In Kapitel 7 wird die Durchfithrung der Hauptstudie nachgezeichnet, in der
eine empirische Uberpriifung des in Kapitel 4 explizierten Modells musikprakti-
scher Kompetenzen vorgenommen wurde. Das Kapitel 8 beinhaltet die Ergeb-
nisse der empirischen Validierung des dreidimensionalen Kompetenzstruktur-
modells. Hierbei finden Auswertungsmethoden der Item-response-Theory An-
wendung. Um inhaltliche Aussagen iiber die erhobenen Schiilerleistungen ma-
chen zu konnen, werden in Kapitel 9 fiir jede der drei Dimensionen Niveaustufen
erstellt und inhaltlich beschrieben. Diese Ergebnisse werden abschlieSend in Ka-
pitel 10 diskutiert und in einen musikpédagogischen Zusammenhang gestellt.

14
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A  Theoretischer Hintergrund
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2  Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff ist in der Musikpiddagogik — anders als in anderen Féchern
des schulischen Unterrichts (z.B. Mathematik, Biologie, Physik) — keineswegs
konsensfahig und nach wie vor stark umstritten (vgl. Knigge, 2014). Dies ist auch
darauf zuriickzufiihren, dass unterschiedliche Definitionen* von Kompetenz
(z.B. Feucht, 2011; Richter, 2005) den musikpédagogischen Diskurs behindern.
Aus diesem Grund wird hier zunéchst der aus der Bildungsforschung stammende
und fiir diese Arbeit verwendete Kompetenzbegriff erldutert (Kap. 2.1) und an-
schlieBend dessen Rezeption in der Musikpadagogik vorgestellt (Kap. 2.2).

2.1 Der Kompetenzbegriff in der Bildungsforschung

Ende der 1990er Jahre erhielt der damalige Direktor des Max-Planck-Instituts
fiir Psychologische Forschung Franz Weinert von der OECD den Auftrag, ein
Gutachten iiber Kompetenzkonzepte zu verfassen (Weinert, 1999). Dabei stand
die Absicht im Vordergrund, den in der Schule iiblichen Leistungsbegriff, der fiir
wissenschaftliche Belange zu unscharf sei, durch den Kompetenzbegriff zu er-
setzen (Weinert, 2001b, S. 27). In dieser Grundsatzarbeit stellt Weinert eingangs
klar, dass sich ein wissenschaftlicher Kompetenzbegriff vom Alltagsverstindnis
von Kompetenz, nach dem jemand als kompetent gilt, wenn er etwas im Ver-
gleich zu anderen besonders gut beherrscht oder besonders viel Wissen préasen-
tieren kann, unterscheiden muss. Er stellt dann mit dem Ziel, einen Kompetenz-
begriff zu identifizieren, der als konzeptuelle Basis fiir Schulleistungsvergleiche
dienen kann (Weinert, 1999), verschiedene Konzepte vor und bewertet diese
(Weinert, 2001a). AbschlieBend stellt er anstelle einer eigenen Definition von
Kompetenz fiinf Anforderungen zusammen, die fiir eine pragmatische Definition
von Kompetenz notwendig sind (Weinert, 2001a, S. 62f.).

e Kompetenzen miissen sich auf solche Voraussetzungen beziehen, die
notwendig sind, um komplexe Anforderungen zu bewdltigen. Dabei
ergibt sich die psychologische Struktur einer Kompetenz aus dem logi-
schen und psychologischen Aufbau der Anforderungen.

4 Haufig beschrénken sich diese ,,Definitionen auf vage Ansitze, hinter denen aber
abweichende Definitionen vermutet werden miissen.

16

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



e  Der Kompetenzbegriff sollte dann verwendet werden, wenn die Anfor-
derungen an eine Situation sowohl kognitive als auch motivationale,
ethische, volitionale und/oder soziale Komponenten enthalten.

o Der Kompetenzbegriff setzt voraus, dass ein ausreichender Grad an
Komplexitit erforderlich ist, um entsprechende Anforderungen zu be-
wiltigen. Vollstdndig automatisierbare Féhigkeiten sind davon abzu-
grenzen. Die Grenze zwischen Kompetenz und automatisierter Fahig-
keit ist allerdings unscharf.

e Kompetenzen konnen nicht direkt vermittelt werden, miissen aber er-
lernt werden.

e Von diesem Kompetenzverstindnis sind Schliissel- und Metakompe-
tenzen konzeptuell abzugrenzen.

Weinert selbst gibt an anderer Stelle eine im deutschen Sprachraum (vermutlich
wegen der verwendeten Sprache) weit haufiger als der Grundlagenartikel zitierte
Definition von Kompetenz, die seinen selbst aufgestellten Anforderungen ge-
niigt. Demnach sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert, 2001b,
S. 27f). Diese Ausformulierung wurde gerade aus der Perspektive &sthetisch-
kultureller Facher haufig kritisiert, vermutlich da in vielen Féllen ignoriert
wurde, dass es sich um eine beispielhafte Definition ohne Absolutheitsanspruch
handelte (vgl. Knigge, 2014).

In der sogenannten Klieme-Expertise, auf die die Einfiihrung von Bildungs-
standards in Deutschland durch die KMK zuriickzufiihren ist, wird Kompetenz
definiert als ,,kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition* (Klieme et al.,
2003). Diese Definition beriicksichtigt die von Weinert geforderten Bedingun-
gen. So kann aufgrund der Definition als Leistungsdisposition davon ausgegan-
gen werden, dass motivationale, volitionale, ethische und soziale Komponenten
sowohl in der Testsituation als auch langfristig beim Erlernen einen Einfluss auf
die jeweils sich herausbildende Kompetenz haben (Klieme & Hartig, 2007). Das
von Weinert geforderte Mindestmal} an Komplexitit sowie der Anforderungsbe-
zug miissen bei dieser Definition im Rahmen der Konkretisierungen fachspezi-
fischer Modelle sichergestellt werden (Hartig & Klieme, 2006; Klieme &
Leutner, 2006). Solche Modelle und zugehorige Testverfahren dienen in erster
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Linie der Messung bzw. Erhebung von Kompetenzauspriagungen (Fleischer et
al., 2013). Sie sollen sich auf allgemeine Bildungsziele beziehen und idealer-
weise daraus abgeleitet werden. Auf diese Weise kann Kompetenzerwerb als Vo-
raussetzung flir individuellen Bildungszuwachs verstanden werden (Klieme et
al., 2003, S. 19). Kompetenzmodelle beschreiben entweder die Struktur einer
Kompetenz, benennen also inhaltlich voneinander trennbare Anforderungsdi-
mensionen (Kompetenzstrukturmodell) oder sie geben einen Uberblick iiber
voneinander trennbare Niveauabstufungen, die in der jeweils beschriebenen
Kompetenz bzw. Dimension erreicht werden konnen (Kompetenzniveaumodell;
Fleischer et al., 2013). Ziel einer empirischen Kompetenzmodellierung sollte es
dabei immer sein, beide Modellvarianten zu vereinen.

Insgesamt ist die Definition von Kompetenz als erworbener Leistungsdispo-
sition als sehr praktikabel fiir die Messung anzusehen. Kompetenzen bzw. die
Dimensionen einer Kompetenz kénnen dadurch als latente Eigenschaften aufge-
fasst werden, die sich nicht direkt, sondern nur indirekt messen lassen. Dabei
wird davon ausgegangen, dass eine hohere Kompetenzauspriagung zu erfolgrei-
cherem Verhalten, also zu besseren bzw. anspruchsvolleren Leistungen fiihrt.
Diese Leistungen konnen gemessen und von ihnen auf die Kompetenz riickge-
schlossen werden. Ein Schiiler, der eine bestimmte Leistung regelméBig zeigen
kann, hat demnach die entsprechende Kompetenzauspragung, ein Schiiler, der
diese Leistung regelméBig nicht zeigen kann, hingegen nicht. Die Klarung von
Fragen, wie etwa, ob es dem entsprechenden Schiiler an Fachwissen oder Ubung
mangelt, ob er nicht ausreichend motiviert ist, oder ob die soziale Situation in
der Klasse eine potentiell mogliche bessere Leistung verhindert und die auf den
Antworten zu diesen Fragen begriindeten Schritte zur Verbesserung der Situa-
tion, sind grundlegende Aufgaben von Lehrern und Unterricht, nicht aber von
Kompetenzmodellen oder Kompetenztests. Dariiber hinaus kdnnen Kompetenz-
modelle auch nicht direkt fiir die Unterrichtsplanung herangezogen werden. Mit
Hilfe solcher Modelle und den zugehorigen Testverfahren kénnen Entwicklungs-
verldufe von und Zusammenhéinge zwischen Kompetenzen eines Faches detail-
lierter untersucht werden (Fleischer et al., 2013). Erst diese Ergebnisse sollten
dann direkten Einfluss auf didaktische Handlungen haben. Die Kompetenzmo-
delle an sich dienen einer Strukturierung und Messbarmachung des individuellen
,»Outcomes* von Unterricht, nicht aber der didaktischen Herangehensweise beim
Unterrichten (Klieme & Hartig, 2007).
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2.2 Der Kompetenzbegriff in der Musikpadagogik

Der in der empirischen Bildungsforschung verwendete Kompetenzbegriff ist in
der Musikpadagogik nach wie vor stark umstritten (vgl. Knigge, 2014). Kern-
punkt der das Konzept der Kompetenz ablehnenden Autoren ist dabei in der Re-
gel die vermeintlich implizierte Ersetzung des Bildungsbegriffs durch den Kom-
petenzbegrift (hier wird dann auf Klieme et al., 2003, S. 65 verwiesen; z.B.
K. Weber, 2004) und damit einhergehend die Sorge um den mdglichen Verlust
musikalischer Bildung. Unterstrichen wird diese ablehnende Haltung regelmiBig
durch ein Zitat von Kaiser, nach dem der Kompetenzbegriff ,,im Hinblick auf
Bildungsprozesse fehl am Platze* sei (Kaiser, 2001a, S. 9). Dem ist entgegenzu-
halten, dass sowohl Klieme an spéterer Stelle deutlich betont hat, dass Bildung
und Kompetenz nicht das Gleiche bezeichnen (Klieme & Hartig, 2007, S. 22) als
auch Kaiser musikbezogene Kompetenzen fiir unerlésslich halt (Kaiser, 2001a,
S. 10; Kaiser, 2002a, S. 11). Die nach wie vor kritische Diskussion in der Mu-
sikpddagogik zeigt jedoch deutlich, dass das Verhiltnis zwischen Kompetenz
und Bildung fiir das Fach Musik spezifiziert werden muss (vgl. Béhr, 2004;
Rolle, 2008a). Allerdings ist gegenwirtig auch der Begriff der musikalischen
Bildung Gegenstand kontroverser Diskussionen (Vogt, 2012), so dass es vermes-
sen wire eine inhaltliche Spezifizierung des Verhéltnisses zwischen Kompetenz
und Bildung an dieser Stelle vorzunehmen.

Eine allgemeingiiltige Definition von Bildung scheint ohnehin kaum moglich
(vgl. Lederer, 2001, S. 14), da sich der Begriff im Verlauf von Jahrhunderten und
im Spiegel unterschiedlichster Fachdisziplinen immer wieder gewandelt und so-
mit zu einem Begriff mit groBer Bedeutungsvielfalt entwickelt hat (vgl. E. We-
ber, 1999, S. 383f.). Dies wird allerdings bisweilen nicht als generelle konzepti-
onelle Schwiche, sondern eher als Stirke interpretiert, da der Bildungsbegriff
sich so als entwicklungsféhig erwiesen hat und somit die besten Voraussetzun-
gen mitbringt, auf Dauer Bestand zu haben (Lederer, 2001, S. 20).

Im Rahmen dieser Arbeit, in der die empirische Erfassung und Modellierung
musikpraktischer Kompetenzen im Fokus stehen, stellt der Themenblock der Bil-
dung bzw. der musikalischen Bildung bestenfalls ein Nebenthema dar. Da die
Diskurse zur Bildung im Allgemeinen und zur musikalischen Bildung im Spezi-
ellen sehr uneinheitlich und kontrovers sind, wiirde der Versuch, diese hier nach-
zuzeichnen den Rahmen dieser Arbeit sprengen. So muss dieser Abschnitt zur
musikalischen Bildung mit starken Verkiirzungen auskommen, zumal die gene-
rellen Aussagen zu musikpraktischen Kompetenzen dadurch nicht beeintréchtigt
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werden. Konzeptionell wird in dieser Arbeit Bildung und auch musikalische Bil-
dung als etwas verstanden, das in theoretisch graduierbarer Weise Verdnderun-
gen in den Personen bewirkt, die sich den entsprechenden Bildungsangeboten
aussetzen. Zu diesen Verdnderungen gehoren unter anderem auch individuelle
musikpraktische Kompetenzen. Fiir alle Arten von Verdnderungen in der Person
durch Angebote musikalischer Bildung gilt, dass sie nicht zwingend nur steigend
oder ab einem gewissen Punkt zeitlich stabil sind. Es ist durchaus denkbar, dass
sich musikalische Bildung bei nur geringer Beschéftigung mit musikbezogenen
Themen und Tétigkeiten zuriickentwickelt. Sie hat aber — zumindest theoretisch
— zu jedem Zeitpunkt fiir jede Person eine bestimmbare Auspridgung. Der Ge-
danke der Graduierbarkeit von Bildung scheint schon in den Anféangen des Bil-
dungsbegriffs im 13. Jahrhundert angelegt gewesen zu sein. Damals bedeutete
Bildung so viel wie nach dem Ebenbild Gottes streben (Lederer, 2001, S. 22f.).
Es ist leicht nachzuvollziehen, dass sich Menschen darin unterscheiden, wie gut
ihnen dies gelingt. Auch aktuelle Beschreibungen von Bildung legen eine Gra-
duierbarkeit nahe. So findet man beispielsweise in der Philosophie die Ansicht:
,,Gebildet ist einer, der ein moglichst breites und tiefes Verstdndnis der vielen
Moglichkeiten hat, ein menschliches Leben zu leben® (Bieri, 2007).

Auch in der Musikpadagogik finden sich unterschiedliche inhaltliche Be-
schreibungen von musikalischer Bildung. Vogt (2012) stellt vergleichend ver-
schiedene Definitionen von Kaiser (1998), Rolle (1999) und Orgass (2007) vor
und kommt zu dem Schluss, dass von musikalischer Bildung ,,immer dann die
Rede sein sollte, wenn die zur Verfiigung stehenden Féahigkeiten und Fertigkei-
ten, Einstellungen und Motivationen angesichts musikbezogener Situationen
sich als unzureichend (oder zumindest als diskussionswiirdig) erweisen und ver-
dndert werden miissen” (Vogt, 2012, S. 20). Einmal abgesehen von der damit
verbundenen negativen Konnotation stellt musikalische Bildung demnach kein
Ergebnis, sondern einen Prozess dar (S. 17). Dabei ist unstrittig, dass musikali-
sche Kompetenzen einen notwendigen Bestandteil musikalischer Bildung dar-
stellen (S. 19). Das o.g. Zitat kann im Kontext der Fragestellung dieser Arbeit
dahingehend interpretiert werden, dass musikalische Kompetenzen identifiziert
und in ihrer Auspragungsqualitit diagnostiziert werden kdnnen, was im schuli-
schen Kontext wohl durch den Musiklehrer stattfindet. Auftretenden Defizite im
Sinne unzureichender Auspragung hinsichtlich der unterrichtlichen Anforderun-
gen miissten dann behoben werden. Der einsetzende Prozess wére als musikali-
sche Bildung zu verstehen.
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