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Wie ldsst sich musikbezogene Argumentationskompetenz empirisch
untersuchen?
Uber die empirische Erforschung einer facettenreichen Kompetenz

How Can Music-Related Argumentative Competency Be Empirically
Researched?
Empirical Research on a Multifaceted Competency

Zusammenfassung

Die Rolle von Argumentationskompetenz wurde in den letzten Jahren in vielen Fachdidaktiken ver-
stdrkt empirisch untersucht. In der Musikpddagogik gibt es jedoch bisher kaum empirische Arbeiten
in diesem Forschungsfeld. Der vorliegende Artikel untersucht die methodischen Herangehensweisen
von sieben Forschungsprojekten zu Argumentationskompetenz in verschiedenen Féchern, um daraus
Implikationen fir entsprechende musikpddagogische Forschungen abzuleiten. Dabei werden sowohl
qualitative (z. B. inhalts- oder gespréchsanalytische), als auch quantitative Anséitze (z. B. Probabi-
listische Testtheorie) bericksichtigt. Ausgehend von einer kritischen Reflexion der jeweiligen For-
schungsdesigns werden Rickschlisse fir die musikpddagogische Forschung gezogen, um zu analy-
sieren, wie dort fachspezifische, aber auch fdcheribergreifende Aspekte von Argumentationskom-
petenz untersucht werden kénnen. Es wird argumentiert, dass eine Vielfalt an Forschungsdesigns
nétig ist, um die diversen Facetten von musikbezogener Argumentationskompetenz in den Blick zu
nehmen.

Schlagwérter: Musikbezogene Argumentationskompetenz, Kompetenz, Methoden, Empirische For-
schung, Argumentieren

Summary

In recent years, the role of argumentative competency has been increasingly empirically researched
in many subject didactics. In music education, however, there is hardly any empirical work in this
field of research. This article examines the methodological approaches of seven research projects
on argumentative competence in various fields in order to draw conclusions for corresponding music
education research. Both qualitative (e. g. content or conversational analysis) and quantitative ap-
proaches (e. g. probabilistic test theory) are considered. Based on a critical reflection of the respec-
tive research designs, conclusions for music education research will be drawn in order to analyze
how field-dependent, but also field-invariant aspects of argumentative competence can be exam-
ined. It is argued that a variety of research designs is necessary to focus on the various facets of

music-related argumentative competence.

Keywords: Music-Related Argumentation, Competence, Methods, Empirical Research, Argumenta-
tion
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Einleitung

Argumentationskompetenz ist eine sprachliche Schlisselkompetenz (Quasthoff & Domenech,
2016, S. 22), die facheribergreifend eine wichtige Rolle in Schulcurricula und Bildungsstandards
spielt (Budke et al.,, 2015b; Morek, Heller & Quasthoff, 2017; Vollmer & Thirmann, 2010).
Aktuelle Forschungsarbeiten konnten empirisch nachweisen, dass sprachliche Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schillern einen wichtigen Faktor fir deren Bildungserfolg darstellen.! Als
sprachliche Schlisselkompetenz wird das Argumentieren demnach im Hinblick auf den schulischen
Bildungserfolg als zentral angesehen. So wurden im Forschungsprojekt FUnDuS erstmals belast-
bare empirische Befunde zum Zusammenhang von Schulerfolg und Argumentationskompetenz
vorgelegt (Quasthoff et al., 2016, S. 2).

Sprache ist fur den Wissenserwerb essenziell. Durch sie werden Inhalte vermittelt und gelernt
und damit ist sie in jedem Fach das ,,zentrale[] Medium des Lernens” (Schmdlzer-Eibinger, 2013,
S. 25). Deshalb sieht auch die Kultusministerkonferenz die Stérkung bildungssprachlicher Kom-
petenzen als zentrale Aufgabe aller Schulfdacher an (KMK, 2019). Sprachliches und fachliches
Lernen sind also auf das Engste miteinander verbunden. Dies gilt auch fir den Musikunterricht:
Obwohl die Auseinandersetzung mit Musik vorwiegend nonverbal erfolgen kann, stellt Sprache
das zentrale Kommunikationsmedium im Musikunterricht dar. Musikunterricht ist ohne verbales
Handeln nicht denkbar, da wesentliche Bestandteile des Unterrichtsinhalts sprachlich vermittelt
werden. Somit ist das Erlernen einer musikbezogenen Sprachfdhigkeit ein musikp&dagogisches
Kernziel und essenziell, um die Kompetenzvorgaben der Rahmenlehrpléne Musik zu erfillen
(Bossen, 2019, S. 9).

Umso erstaunlicher ist es, dass die Rolle von Sprache bzw. von Argumentation im musikpdda-
gogischen Kontext bisher empirisch kaum erforscht wurde (Bossen, 2017, S. 25). Insbesondere
vor dem Hintergrund, dass viele Schijlerinnen und Schiiler hinter den sprachlichen Kompetenzer-
wartungen der Bildungsstandards zuriickbleiben? und sprachliche Fahigkeiten eng mit dem Bil-
dungserfolg zusammenhdngen (Morek & Heller, 2012, S. 67). Das Argumentieren ist eine von
vielen M3glichkeiten, sich sprachlich mit dem Gegenstand Musik auseinanderzusetzen.® Doch wie
ist es méglich, Argumentation empirisch zu untersuchen? Gibt es facheribergreifende Gemein-
samkeiten oder unterscheidet sich musikbezogene Argumentation vom Argumentieren in anderen
Fachern?

In dieser Methodenreflexion soll es darum gehen, ob und wie musikbezogene Argumentati-
onskompetenz empirisch untersucht werden kann. Welche Methoden und Forschungsdesigns eig-
nen sich, um diese Kompetenz empirisch zu erfassen? In anderen Fachdidaktiken sowie in der
Sprachdidaktik wurde in den letzten Jahren viel dazu geforscht. Deshalb wird es auch darum
gehen, ob und wie sich diese Zugdnge auf die Musikpddagogik Ubertragen lassen. Dabei

1 U. a. die BMBF-Projekte INTERPASS (z. B. Prediger, Erath, Quasthoff, Heller & Vogler, 2016) und FUnDuS (z. B.
Morek et al., 2017) sowie das durch die DFG gefdrderte Projekt DisKo (z. B. Morek, 2016).

2 2018 haben 12,5 % der Viertkldssler*innen die Mindestanforderungen der Bildungsstandards in Lesekompe-
tenz nicht erreicht. Am Ende der neunten Jahrgangsstufe lag der Anteil bei Uber 20 % (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018, S. 116-117).

3 In der Text- und Gespréchslinguistik wird bspw. zwischen ,,Deskription”, ,Narration®, ,Explikation” und ,,Argu-
mentation* unterschieden (Brinker, Antos, Heinemann & Sager, 2001). In Schulcurricula spielen héufig sog. Ope-
ratoren eine Rolle, um die erwiinschte sprachliche Operation zu verdeutlichen (z. B. ,,analysieren®, ,begrinden”,
»benennen®; s. a. https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de /cms/zentralabitur-gost /faecher /get-
file.php2file=3975 [04.11.2020]).



Ehninger: Wie l@sst sich musikbezogene Argumentationskompetenz empirisch untersuchen?

handelt es sich bei dem vorliegenden Artikel nicht um ein systematisches Review des Forschungs-
feldes, sondern um eine Reflexion unterschiedlicher methodischer Forschungsansatze.

Zundchst werden in einem Uberblick wesentliche Eckpunkte der Argumentationstheorie dar-
gestellt (Abschnitt 1.1). AnschlieBend wird betrachtet, wie Argumentationskompetenz bisher in
der empirischen Bildungsforschung und in der Musikpddagogik erforscht wurde (Abschnitt 1.2).
Abschnitt 2 widmet sich schlieBlich den folgenden zentralen Fragestellungen: (a) Mit welchen For-
schungsdesigns werden welche Aspekte von Argumentationskompetenz erfasst? und (b) Welche Per-
spektiven ergeben sich daraus fir die empirische Erforschung von musikbezogener Argumentations-
kompetenz? Um methodologische Anregungen fir die empirische Erfassung von musikbezogener
Argumentationskompetenz zu gewinnen, widmet sich Abschnitt 3.2 der Analyse entsprechender
Studien aus verschiedenen Fachdidaktiken. SchlieBlich werden die methodischen Erkenntnisse auf
die Musikpddagogik Ubertragen (Abschnitt 4).

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Argumentationstheorie

Die Argumentationstheorie steht in einer Tradition, die bis in die Antike zuriickreicht. Dabei ist sie
wesentlich gepragt durch ,,ein spannungsreiches Verhdltnis zwischen Logik, Dialektik und Rheto-
rik" (Deppermann, 2003, S. 11). Was unter Argumentation verstanden wird variiert dabei in
den verschiedenen Theorietraditionen erheblich. Im Folgenden wird zundchst der Argument-Be-
griff der Logik erl@utert (Abschnitt 1.1.1). Das Verstdndnis von Argument bzw. Argumentation in
der Logik unterscheidet sich von der Betrachtungsweise in pragmatischen Ansétzen. Die pragma-
tische Wende in der Argumentationsforschung beginnt spatestens in der Mitte des 20. Jahrhun-
derts mit Stephen E. Toulmins Argumentationsschema (Abschnitt 1.1.2). Die Besonderheiten &sthe-
tischer Argumentation werden in Abschnitt 1.1.3 beschrieben. Alltagsargumentationen weichen
in vielen Punkten von theoretisch angenommenen Schemata ab. Diesem Problem widmet sich
Abschnitt 1.1.4.

1.1.1 Logik

Das Verstdndnis von Argumentation in der Logik unterscheidet sich in vielerlei Hinsicht von all-
tagssprachlicher Argumentation, da es in der Logik nicht um die Uberzeugungskraft von Argu-
menten geht, sondern um ihre Giltigkeit. Tatsdchlich kdnnen Argumente, die im logischen Sinne
nicht giltig sind, im Alltag Gberzeugen und andersherum (s. a. Krelle, 2014, S. 4-7).

Aus logischer Perspektive besteht ein Argument ,,aus einer Aussage, die die Konklusion dar-
stellt, und einer oder mehrerer Aussagen, die Grinde zu ihrer Stitzung angeben. Die Aussagen,
die Grinde angeben, werden ,Prédmissen‘ genannt* (Salmon, 1973, S. 10). Wdhrend der Begriff
»Argument” im alltdglichen Sprachgebrauch hdufig auf einen Disput hinweist, hat er in der Logik
nicht diese Bedeutung (Salmon, 1973, S. 9). Die Logik beschdaftigt sich mit der objektiven Bezie-
hung zwischen Konklusion und Begriindung (Salmon, 1973, S. 10). Die Giltigkeit eines dedukti-
ven Arguments resultiert daher aus einer giltigen Form und nicht dem Gehalt seiner Aussagen.
Als Beispiel hierfir soll dieser Syllogismus dienen:
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Prdmissen: Alle Menschen sind sterblich. Alle p sind q.
Alle Musiker*innen sind Menschen. Alle r sind p.
Konklusion: Alle Musiker*innen sind sterblich. Alle r sind q.

Die Annahmen der Logik greifen bei der inhaltlichen Auseinandersetzung mit Argumenten in Dis-
kussionen oder im Alltag jedoch hdufig zu kurz. Im Alltag argumentiert man gerade dann, wenn
die Konklusion fraglich erscheint (Tetens, 2004, S. 24). Ob ein Argument Uberzeugt oder nicht,
hdngt also auch von anderen Faktoren ab, wie z. B. dem Kontext, in dem das Argument steht.
Die meisten Argumente, die im Alltag vdllig akzeptabel sind, sind aus logischer Sicht nicht giltig
(Eemeren et al.,, 2014, S. 209). Wenn Argumentation also nur aus der Perspektive logischer
Giltigkeit betrachtet wird, werden viele Probleme nicht beachtet, die bei einem Austausch von
Argumenten auftauchen kdnnen. Pragmatische Ansdtze innerhalb der Argumentationstheorie set-
zen hier an und suchen nach weiteren Gutekriterien im Feld.

1.1.2 Pragmatische Ansdtze

Innerhalb der Argumentationstheorie gewannen ab Mitte des 20. Jahrhunderts pragmatische
Ansichten an Bedeutung (Eemeren et al., 2014, S. 41-42). Es gibt verschiedene theoretische An-
sdtze, die dem Problem der logischen Analyse von Argumenten unterschiedlich begegnen. Im
Gegensatz zur Logik spielt hier auch der Kontext eines Arguments eine Rolle. Unter dem Uber-
begriff Informelle Logik sammeln sich eine Reihe von Arbeiten, die nach Ansdtzen fir die Analyse
und Bewertung von Argumenten abseits der Gitekriterien der Logik suchen (im Uberblick s.
Eemeren et al., 2014, Kap. 7).

Im Unterschied zum Englischen wird im Deutschen mit den Worten ,,Argument” und ,,Argumen-
tation” konstruktives, verninftiges Handeln verbunden (Eemeren et al., 2014, S. 4). Wdhrend mit
dem englischen Begriff negativ aufgeladene Meinungsunterschiede wie Streit oder Zankerei as-
soziiert werden, ist das im Deutschen und in vielen anderen europdischen Sprachen nicht der
Fall.# Argumentation kann sowohl den Prozess als auch das Produkt des Argumentierens bezeich-
nen; im Englischen steht hingegen die Prozesshaftigkeit im Vordergrund (Eemeren et al., 2014,
S. 3-4). Darauf verweisen Frans van Eemeren et al., wenn sie ,,argumentation* definieren:

Argumentation is a communicative and interactional act complex aimed at resolving
a difference of opinion with the addressee by putting forward a constellation of

propositions the arguer can be held accountable for to make the standpoint at issue
acceptable to a rational judge who judges reasonably. (Eemeren et al., 2014, S. 7)

Stephen E. Toulmin ist einer der wichtigsten Begrinder der modernen Argumentationstheorie.
Sein Argumentationsschema® wurde in vielen empirischen Studien bericksichtigt (s. a. Abschnitt
1.4). Innerhalb der Logik wird seiner Meinung nach irrtimlicherweise angenommen, dass die
Form eines Arguments (ber dessen Giltigkeit entscheide und der Inhalt der Préamisse nicht rele-
vant sei. Deshalb seien die formalen Kriterien der Logik fir die Beurteilung von Argumenten, wie

4 Die Autor¥innen sprechen von ,other European languages* und filhren v. a. Beispiele aus dem Niederléndischen
an (Eemeren et al., 2014, S. 3). Die Beispiele funktionieren m. E. ebenfalls in der deutschen Sprache.

5 Das Schema stellte er 1958 in seinem Buch The Uses of Argument vor. Ich zitiere im Folgenden aus der (berar-
beiteten Version (2003).
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sie in der Praxis vorkommen nicht entscheidend (Toulmin, 2003, S. 5-7). Toulmin ersetzte deshalb
die Konzepte von Prdmissen und Konklusion durch neue Konzepte (u. a. ,data”, ,claim”, ,,war-
rant”). In Toulmins Schema wird zwischen ,,data* (Datum), ,,claim* (Behauptung bzw. Konklusion),
»warrant” (Schlussregel), ,backing” (Stitzung), ,,rebuttal” (Ausnahmebedingung) und ,,qualifier*
(Modaler Operator) unterschieden (deutsche Ubersetzungen aus Toulmin, 1975, S. 88-98). Er
verdeutlicht diese Begriffe am sog. ,,Bermuda-Beispiel” (Abb. 1):

Harry wurde auf den . Harry ist britischer
Bermudas geboren. »  Deshalb, vermL.Jt.hch, Staatsbirger.
(data) (qualifier) (claim)
wegen
Wenn nicht

Wer auf den Bermudas

geboren wurde, ist im all-
gemeinen britischer Staats- Beide Elternteile waren
angehériger Auslénder / Er wurde in
(warrant) Amerika eingebirgert / ...
(rebuttal)

Aufgrund von

Folgende Gesetze oder
rechtliche Vorkehrungen
(backing)

Abbildung 1: Schema einer Argumentation (Toulmin (1975, S. 96) adaptiert und ergénzt; s. a. Toulmin (2003, S. 97))

Die Behauptung, dass Harry britischer Staatsbirger sei (,,claim®) wird durch das Datum gestitzt,
dass Harry auf den Bermudas geboren wurde (,,data®“). Wenn das Datum von einem Opponen-
ten nicht akzeptiert wird, kann es durch die Schlussregel (,,warrant”) gestitzt werden (Wer auf
den Bermudas geboren wurde, ist im allgemeinen britischer Staatsbirger) und durch den Verweis
auf ein Gesetz belegt werden (,,backing”). Falls Harrys Eltern Auslénder sind, stellt dies eine
Ausnahmebedingung (,rebuttal”) dar.

Die Giltigkeit eines Arguments hdngt laut Toulmin von bereichsspezifischen sowie von bereichs-
unabhdngigen Aspekten ab.® Wahrend die Form eines Arguments bereichsunabhéngig (,field-
invariant”) ist, hdngt die Giltigkeit auch maBgeblich vom ,,warrant” ab, der bereichsspezifisch
ist. Letzten Endes wird der ,warrant* durch das ,backing” gestitzt, welches sich von Bereich zu
Bereich unterscheidet (Toulmin, 2003, S. 104-105). Laut Eemeren et al. (2014, S. 223) kann sich
bei dsthetischen Argumenten ein ,backing” beispielsweise auf dsthetische Normen beziehen.
Spdater erweiterte Toulmin seine Annahmen. Er ging davon aus, dass sich je nach Bereich auBer
»warrant” und ,backing” auch weitere Aspekte beim Argumentieren unterscheiden: Die Basis

6 Die Idee, dass die Giltigkeit von Argumenten von sowohl von bereichsspezifischen als auch von bereichsunab-
hangigen Aspekten abhdngt, wurde vom ,,Critical Thinking Movement* aufgegriffen, das im reformpadagogi-
schen Kontext der 1970er Jahre in den USA entstanden ist. Diese Bewegung wird stark mit der Informellen Logik
assoziiert (Eemeren et al.,, 2014, S. 378). Zum Verhdaltnis von ,,Critical Thinking* und Musikp&dagogik s. a.
Topoglu (2014).
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(»forums®) auf der argumentiert wird, die Anforderungen (,stakes”) sowie die kontextspezifi-
schen Besonderheiten des Argumentierens (Toulmin, 1992, S. 9).”

1.1.3 Asthetische Argumentation

1964 schrieb die Zeitschrift Newsweek Uber die Band The Beatles: ,,Musically they are a near
disaster [...]. Their lyrics [...] are a catastrophe [...]".8 Dieses Urteil beruht zunéchst auf der
subjektiven Einschdtzung eines Journalisten, aber da er es in einer Zeitschrift veréffentlichte, be-
ansprucht es auch allgemeine Giltigkeit fir die Leserschaft. An diesem Beispiel wird deutlich,
was dsthetische Urteile von anderen Urteilen unterscheidet: Asthetische Urteile beziehen sich so-
wohl auf die urteilende Person selbst (das Subjekt; hier: der Journalist), sowie auf den dstheti-
schen Gegenstand (das Obijekt; hier: The Beatles). Trotz dieser subjektiven Komponente bean-
spruchen dsthetische Werturteile allgemeine Giltigkeit.

Ob und wie dieser Geltungsanspruch begriindet werden kann, wird in der Philosophie seit
dem spdten 17. Jahrhundert diskutiert (Kurbacher-Schénborn, 2007). Im Zentrum steht dabei
u. a. die Frage, ob ein Obijekt tatsdchlich Gber dsthetische Eigenschaften verfigt oder ob ihm
diese blo3 zugeschrieben werden (Reicher, 2005, S. 20-21). Nach Immanuel Kant (1790, § 1)
sind Geschmacksurteile subjektiv, weil sie sich nicht auf den Gegenstand selbst, sondern auf das
Empfinden beziehen, das durch ein Objekt ausgeldst wird. In Kritik der Urteilskraft stellt er dar,
dass Geschmacksurteile dennoch allgemeine Giiltigkeit beanspruchen (Kant, 1790, § 7-8). Je-
doch beziehen sich die Urteile nicht ausschlieBlich auf das Objekt selbst, weshalb &sthetische
Urteile in einem logischen Sinne nicht verallgemeinert werden kénnen. Kant (1790, § 8) spricht
von ,einer subjektiven Allgemeingultigkeit®.

Ein Grund fir den hohen Grad an Subjektivitat ist, dass dsthetische Werturteile das Resultat
von dsthetischer Wahrnehmung sind. Denn man kann ein Urteil Uber einen dsthetischen Gegen-
stand nur dann fdllen, wenn dieser zuvor wahrgenommen wurde (u. a. Seel, 1985, S. 239; Sibley,
1965, S. 137). Da sich dsthetische Wahrnehmungen von Mensch zu Mensch unterscheiden, kénnen
wir fur unsere Urteile nur schwer allgemeine Giltigkeit beanspruchen. Wenn wir dsthetische
Werturteile duBern (z. B.: ,,,Yesterday* ist die schonste Ballade von den Beatles”), versuchen wir
unser Gegenilber dazu anzuregen, einen dsthetischen Gegenstand (hier: das Lied ,Yesterday’)
so wahrzunehmen, wie wir es tun. Fur Christian Rolle (1998, S. 31-32) sind dsthetische Werturteile
Empfehlungen. Der Geltungsanspruch ist dann eingeldst, wenn sich die dsthetische Wahrnehmung
fir andere als lohnend erweist. Bernd Kleimann spricht sogar von einem ,,geteilte[n] Erfahrungs-
urteil” (Kleimann, 1998, S. 73). Ein ,,Raum geteilter musikalischer Grunderfahrungen® entsteht
jedoch nur dann, wenn die beteiligten Personen Hérgewohnheiten und musikalische Kategorien
bis zu einem gewissen Grad teilen (Kleimann, 1998, S. 71). Ein Beispiel fir diesen geteilten
Erfahrungsraum gibt Kant: Man wird sich kaum ,,aufschwatzen® lassen, dass eine Blume schon ist.
Man will sie selbst betrachten, als ob das ,,Wohlgefallen von der Empfindung abhinge” (Kant,
1790, § 8). Dieser Widerspruch zwischen ,sinnlicher Wahrnehmung und begrifflicher

7 “If | were rewriting the book today, | would broaden the context, and show that it is not just the ‘warrants’ and
‘backing’ that vary from field to field: even more, it is the forums of argumentation, the stakes, and the contextual
details of ‘arguing’ as an activity” (Toulmin, 1992, S. 9; Herv. i. O.).

8  https://www.latimes.com/opinion/la-xpm-2014-feb-09-la-oe-beatles-quotes-20140209-story.html
[06.04.2020]
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Verarbeitung” wird in der Geschichte der Asthetik immer wieder diskutiert (Brandstétter, 2008,
S. 107). Kleimann (2005, S. 113) kommt zum Schluss, dass dsthetische Werturteile zwar einen
Geltungsanspruch besitzen, aber dass dieser nur in der individuellen Erfahrung geltend gemacht
werden kann. Die subjektive Grundlage und der objektive Geltungsanspruch lassen sich folglich
als zwei Aspekte eines dsthetischen Werturteils beschreiben (Kleimann, 2005, S. 113).

Obwohl sich @sthetische Wahrnehmung nicht in allen Facetten ins Verbalsprachliche Gbertra-
gen lasst, kann man doch Gber sie kommunizieren (Brandstdatter, 2008, S. 37). Martin Seel
(1985)° und Bernd Kleimann (2005)'° schlagen verschiedene &sthetische Kommunikationsformen
vor und bericksichtigen hierbei die subjektive Beziehung des Urteilenden zum Obijekt sowie des-
sen Kenntnis Uber den Gegenstand.

Musikbezogenes Argumentieren kann als eine Form von dsthetischer Argumentation gesehen
werden: Beim musikbezogenen Argumentieren steht explizit der Gegenstand Musik im Mittel-
punkt des Geschehens, wobei andere Komponenten, wie Text, Bild oder medienbezogene As-
pekte, durchaus eine Rolle spielen kénnen (z. B. wenn es um Bild- oder Gedichtvertonungen geht).
Da musikbezogenes Argumentieren zum &sthetischen Argumentieren z&hlt, geht es dabei nicht
um ein logisches Schlussfolgern.

1.1.4 Zum Verhdlinis von Argumentationstheorie und empirischer Forschung

Im wirklichen Leben tritt Argumentation selten in der idealisierten Form auf, die in der Argumen-
tationstheorie angenommen wird (Morek et al.,, 2017, S. 14). Obwohl es hilfreich ist, bei der
Analyse empirischer Daten auf Argumentationstheorien zuriickzugreifen, stoBen Theorien bei der
Auseinandersetzung mit der im Alltag stattfindenden Argumentation an ihre Grenzen. Aus theo-
retischer Sicht sind Alltagsargumente oft unvollstdndig, obwohl sie tatséchlich sehr tberzeugend
sein kdnnen (Krelle, 2014, S. 16). In Situationen im Alltag werden selbstverstdndliche Pramissen
hdaufig weggelassen (Salmon, 1973, S. 18) bzw. gibt es keinen Hinweis auf die benutzten Schluss-
regeln (Tetens, 2004, S. 63).

Empirische Forscher*innen, die mit dem Toulmin-Schema gearbeitet haben, berichten, dass es
schwierig ist alle theoretischen Elemente seines Schemas zu rekonstruieren (Krelle, 2014, S. 17).1
Dennoch benutzten zahlreiche Forscher*innen das Modell von Toulmin zur Analyse empirischer
Daten (z. B. Clark & Sampson, 2008; Erduran, Simon & Osborne, 2004; Kaser, 2017; Prediger
& Hein, 2017). Bei vielen argumentationstheoretischen Ansdtzen wird die sprechende Person
isoliert betrachtet (so auch in Toulmins Argumentationsschema; vgl. Abschnitt 1.1.2). In alltéglichen
Diskussionen kommt es jedoch zu einer Interaktion oder einem verbalen Schlagabtausch mit einem

9  Seel (1985, S. 237-244) beschreibt drei Formen asthetischer Argumentation: (1) Im ,,Kommentar* wird der Ge-
genstand beschrieben bzw. werden ihm &@sthetische Eigenschaften zugeschrieben. Er bezieht sich damit in erster
Linie auf die (vor-)asthetische Wahrnehmung des Obijekts. (2) In der ,Konfrontation* wird ein Vorschlag zum
asthetischen Wert gemacht und die (3) ,,Kritik” stellt eine Verbindung aus Konfrontation und Kommentar dar
(s. a. Wallbaum (2009) fiir die Ubertragung auf einen musikdidaktischen Kontext).

10 Kleimann (2005) erweitert Seels (1985) Unterscheidung und schldagt sechs Kommunikationsformen vor: ,,Spontane
Wertung", ,,Beschreibung", ,,Kommentar*, ,,Charakterisierung”, ,Interpretation* sowie ,reflektierte Wertung*.

1T Obwohl Toulmin selbst einrdumt, dass nicht alle Bestandteile seines Schemas immer vorkommen missen. So kann
es sein, dass der ,,warrant* nicht expliziert und nur angedeutet wird. Ob ein ,,backing” Gberhaupt notwendig ist,
liegt daran, ob der ,warrant” direkt vom Gegeniber akzeptiert wird. Genauso wenig ist es mdglich, in einer
realen Diskussion ein ,,backing” fir jeden ,warrant zu geben, da dies den Diskussionsfluss behindern wirde
(Eemeren et al., 2014, S. 219).



Ehninger: Wie l@sst sich musikbezogene Argumentationskompetenz empirisch untersuchen?

Gegeniiber. Daher lebt Argumentation von der Auseinandersetzung und dem Dialog. Dieses
dialogisch geprdgte (und alltagssprachliche) Versténdnis wird in vielen Argumentationstheorien
nicht ausreichend bericksichtigt. Thorsten Pohl (2014) spricht in diesem Zusammenhang auch von
der Gefahr, einem ,monologischen Reduktionismus® zu verfallen. Miriam Morek, Vivien Heller
und Uta Quasthoff (2017) unterscheiden vor diesem Hintergrund zwischen ,,sprecherzentrierten
und ,jinteraktionsorientierten* Perspektiven auf das Argumentieren.

1.2 Argumentationskompetenz

1.2.1 Argumentationskompetenz in der empirischen Bildungsforschung

Argumentieren ist fir das Lernen in jedem Fach von hoher Bedeutung, da hierbei Wissen diskursiv
konstruiert und ausgehandelt wird (Morek, 2016, S. 125). Insofern verwundert es nicht, dass
Argumentationsfahigkeit facheribergreifend in den Bildungsstandards von Bedeutung ist.'2 Ar-
gumentieren spielt eine zentrale Rolle bei der Teilhabe von Schilerinnen und Schillern an unter-
richtlicher Kommunikation und ist in Unterrichtsprozessen ein zentrales Mittel zur Aneignung, Ver-
mittlung und Uberprifung von fachlichem Wissen (Domenech, Krah & Hollmann, 2017, S. 22).
Wenn Schilerinnen und Schiller kausale Zusammenhénge sprachlich auf den Punkt bringen kén-
nen, haben sie sich dabei auch die inhaltlichen Zusammenhdnge bewusst gemacht. Dieses Pha-
nomen wird in der Sprachdidaktik als epistemische Funktion bezeichnet (Morek & Heller, 2012,
S. 74-77). Das Argumentieren kann daher im Schulunterricht sowohl als anzustrebendes ,,Lern-
ziel“, als auch ,Lernmedium* angesehen werden (Morek et al., 2017, S. 11; Herv. i. O.). Dariber
hinaus scheinen die soziale Herkunft und das Elternhaus die Féhigkeit zum Argumentieren stark
zu beeinflussen (Quasthoff et al., 2016).

Argumentiert werden kann in schriftlicher und mindlicher Form. Dabei unterscheiden sich die
Kommunikationsanforderungen voneinander. Bei mindlicher Kommunikation sind die sprechende
sowie die adressierte Person anwesend. Die Kommunikation erfolgt deshalb unmittelbar und es
kdénnen Rickmeldungen (auch nonverbaler Art) gegeben werden (Becker-Mrotzek, 2008, S. 56).
Dies ist bei schriftlicher Kommunikation nicht der Fall. Diese erfolgt immer mit zeitlicher Verzége-
rung, da die adressierte Person nicht anwesend ist. Der schreibenden Person ist es daher nicht
md&glich, unmittelbar auf Rickmeldungen zu reagieren. Bei der Produktion eines Textes muss also
die Lesesituation antizipiert werden und somit verlangt der Schreibprozess eine sorgfdaltigere
Planung, da ein Verstehenskontext von der schreibenden Person selbst geschaffen werden muss
(Becker-Mrotzek, 2008, S. 56). Deshalb sind laut Uta Quasthoff und Madeleine Domenech
(2016, S. 27) die Anforderungen bei schriftlicher Argumentation héher als bei mindlicher. Einem
produzierten Text sieht man jedoch seine Entstehungsgeschichte und die ihm vorausgegangen
kognitiven Prozesse nicht an (Philipp, 2015, S. 31). In aller Regel schlieBt man in der schriftlichen
Kompetenzforschung allerdings von einem Produkt, das eine Person hervorgebracht hat auf de-
ren Kompetenz. Wenn Argumentation mindlich erfolgt, lassen sich hingegen Kommunikations-
und Interaktionsprozesse unmittelbar beobachten.

12 Die aktuell geltenden Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz sind online einsehbar:
https:/ /www.kmk.org /themen/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards.html#c2585 [23.03.2020].
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Quasthoff und Domenech rdumen ein, dass sich das Argumentieren als diskursiv und kontex-
tuell eingebettete Praktik eher einer standardisierten Kompetenzerfassung entzieht (vgl.
Quasthoff & Domenech, 2016, S. 22). Dennoch wurde dies in einigen Forschungsprojekten sowohl
in standardisierter als auch in nicht-standardisierter Form'3 praktiziert (u. a. Krelle & Willenberg,
2008; Neumann & Lehmann, 2008; Prediger et al., 2016). Dabei sind die meisten Arbeiten zum
schriftlichen Argumentieren im Kontext der Schreib- und nicht in der Argumentationsforschung
entstanden (Quasthoff & Domenech, 2016, S. 26).

Wie in der Argumentationstheorie spielt auch in der empirischen Bildungsforschung die Frage
eine Rolle, ob es sich beim Argumentieren um ein bereichsunabhdngiges bzw. bereichsspezifi-
sches Phdnomen handelt (s. Abschnitt 1.1.2). Es gibt Arbeiten, die Argumentationskompetenz als
bereichsunabhdngige bzw. fdacheribergreifende Kompetenz in den Blick nehmen. So verstehen
etwa Quasthoff et al. Argumentationskompetenz im Forschungsprojekt FUnDuS als eine spezifi-
sche Ausprégung von Diskurskompetenz (Quasthoff, 2012, S. 2-3). Die Autor*innen gehen davon
aus, dass argumentative Fdhigkeiten in hohem MaBe aus der sprachlichen Fdhigkeit bestehen,
»ubersatzmdBige — globale — Strukturen kohé&rent aufbauen zu kénnen* (Quasthoff & Domenech,
2016, S. 22; Herv. i. O.). Quasthoff schlagt ein Modell vor, das Diskurskompetenz gattungs- und
medialitdtsibergreifend beschreibt (Quasthoff, 2009; Quasthoff & Domenech, 2016).'4 Dieses
Modell wurde in Studien operationalisiert, die Argumentationskompetenz als eine spezifische
Ausprdgung von Diskurskompetenz verstehen (u. a. Erath, Prediger, Quasthoff & Heller, 2018;
Morek, 2016; Quasthoff & Domenech, 2016; Quasthoff, Heller & Morek, 2017).

Innerhalb der verschiedenen Fachdidaktiken gibt es wiederum Forschungsarbeiten, die sich
auf die fachlich-inhaltlichen Anforderungen im jeweiligen Schulfach stitzen (u. a. Budke, Schiefele
& Uhlenwinkel, 2010b; Gottschalk & Lehmann-Wermser, 2013; Gronostay, 2017; Kaser, 2017).
Dabei kdnnen sich im Einzelnen die Anforderungen bzw. Auffassungen von fachspezifischer Ar-
gumentationskompetenz unterscheiden (Budke et al., 2015a; Budke & Meyer, 2015; Pohl, 2014).
Beispielsweise ist in der Mathedidaktik das Argumentieren stark mit dem mathematischen Bewei-
sen assoziiert (Jahnke & Ufer, 2015).

1.2.2 Musikbezogene Argumentationskompetenz

Die kritische Auseinandersetzung mit Musik kann im Alltag aber auch in musikpddagogischen
Kontexten eine groBe Rolle spielen: Wenn man im Schulunterricht Musik analysiert oder inter-
pretiert, wenn man in Ensembles Uber die gemeinsame Probenarbeit diskutiert, wenn man mit

13 Standardisierte Testverfahren sind z. B. Schulleistungstests. Die Aufgaben, die in diesen Tests zum Einsatz kom-
men, werden i. d. R. ausgehend von curricularen Vorgaben entwickelt. In diesen ist festgelegt, welche Kompe-
tenzen Schilerinnen und Schiler zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht haben sollten (Roick, 2020). Zu nicht-
standardisierter Forschung zé&hlen u. a. Vorgehensweisen aus der qualitativen Forschung (z. B. Unterrichtsfor-
schung) (zu Standards in nicht-standardisierter Forschung s. Bohnsack, 2005).

14 Diskurskompetenz wird als globale gattungs- und medialitatsibergreifende Kompetenz verstanden, die sich in
drei Teilkompetenzen aufgliedern lasst: Kontextualisierungskompetenz beschreibt die Fahigkeit, eine ,produ-
zierte Einheit angemessen in einen Kontext zu platzieren“. Vertextungskompetenz ,bildet die Fahigkeit zum in-
ternen Aufbau einer Einheit gemafB der inhaltlichen und sequenziellen Anforderungen der Gattung* und fir
Markierungskompetenz wird ein ,,sprachstrukturelles Repertoire von gattungsangemessenen Formen und Verfah-
ren bendtigt” (Quasthoff & Domenech, 2016, S. 24). Die Autorinnen verweisen darauf, dass die drei Teilkom-
petenzen einander bedingen und in ihren Daten integriert vorkommen (Quasthoff & Domenech, 2016, S. 24).
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Freund*innen nach einem Konzert Uber die Auffihrung spricht, oder wenn man ein paar Tage
spater eine Kritik darGber in der Zeitung liest. In allen Fdllen wird musikbezogen argumentiert.
Rolle definiert musikbezogene Argumentationskompetenz als die Kompetenz, ,verstdndlich,
plausibel und differenziert dsthetische Werturteile Gber Musiksticke begrinden zu kénnen*
(Kndrzer, Rolle, Stark & Park, 2015, S. 148). Beim musikbezogenen Argumentieren (als einer
Form des dsthetischen Argumentierens) werden subjektive sowie objektive Geltungsanspriiche
verhandelt (vgl. Abschnitt 1.1.3).

Diese Kompetenz ist in den deutschen Schulcurricula fest verankert. In den Lehrpldnen der
Lander Nordrhein-Westfahlen und Schleswig-Holstein ist beispielsweise die Kompetenz, Urteile
Uber Musik zu begriinden im Bereich bzw. Handlungsfeld ,,Reflexion” festgehalten (Ministerium
fUr Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2015; Ministerium fir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019).'> In den Beschlussen der Kultusministerkonfe-
renz zu ,einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung Musik" spielt das Argumen-
tieren Uber Musik im Anforderungsbereich Il eine Rolle und es werden Operatoren aufgezdhlt,
die diesem Anforderungsbereich entsprechen: u. a. ,,.Bewerten Sie...”, ,,Begrinden Sie...", ,Neh-
men Sie kritisch Stellung...”* (KMK, 2005, S. 12).

Rolle (2013, 2017) schldgt theoriebasiert ein Kompetenzmodell vor, in welchem er sieben
Niveaus musikbezogener Argumentationskompetenz beschreibt. Als Ausgangspunkte hierfir
diente ein Stufenmodell von Michael J. Parsons (1987) aus dem Bereich der Bildenden Kunst, das
»Reflective Judgment Model” von Patricia M. King und Karen S. Kitchener (1994, 2004) sowie
Harald Wohlrapps (2008) Unterscheidung von drei Grundoperationen des Argumentierens (Be-
haupten, Begrinden, Kritisieren). Wahrend auf dem untersten Niveau das subjektive Gefallen
das musikbezogene Urteil bestimmt, kénnen auf den mittleren Niveaus objektive Eigenschaften
und der Ausdruck von Musik bericksichtigt werden. Auf den héheren Niveaus wird der Aspekt
der intersubjektiven Verstandigung betont. Asthetische Konventionen kdnnen im Urteil beriicksich-
tigt werden und Kritik anderer wird in die eigene Argumentation eingebunden (Rolle, 2017, S.
141). In Rolles Modell steht die inhaltliche Qualitat von Argumenten sowie die Fdhigkeit zum
Perspektivwechsel im Mittelpunkt. Somit bericksichtigt Rolles Modell neben inhaltlichen Aspekten
auch die dialogischen bzw. kommunikativen Bestandteile musikbezogener Argumentation (s. a.
Bossen, 2019, S. 122).

Es gibt nur wenig empirische Forschung zu musikbezogenen Kompetenzen im deutschsprachi-
gen Raum (Hasselhorn & Knigge, 2018). Dies gilt insbesondere fir sprachliche bzw. argumenta-
tive Kompetenzen innerhalb der musikpddagogischen Forschung (s. a. Bossen & Jank, 2017).
Beim musikbezogenen Argumentieren gibt es kein ,richtig” oder ,falsch” und somit stellt es eine
Herausforderung dar, diese Kompetenz empirisch zu untersuchen. Neben einer Design-Based-
Research Studie von Thomas Gottschalk zur Diskursféhigkeit von Schilerinnen und Schiilern
(Gottschalk & Lehmann-Wermser, 2013) gibt es erste empirische Untersuchungen, die Rolles
Kompetenzmodell operationalisieren (u. a. Ehninger & Rolle, 2020; Knérzer et al.,, 2015;
Kndrzer, Stark, Park & Rolle, 2016).

15 Exemplarisch wurde hier auf die Lehrpléne von Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfahlen verwiesen.
Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge und Lehmann (2008) fanden bei einer umfassenden Analyse deutscher
Schulcurricula drei Kompetenzbereiche fir den Musikunterricht. Im dritten Bereich findet sich der ,bewusste Um-
gang mit den eigenen Pré&ferenzen und den Préferenzen anderer, sowie die ,,Kenntnis und die Relativierung
des eigenen Standpunktes” (Niessen et al., 2008, S. 13-14).
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2. Fragestellung

Im Gegensatz zum Argumentieren in anderen Fdchern (wie z. B. der Mathematik) wird beim
musikbezogenen Argumentieren &sthetisch argumentiert (vgl. Abschnitt 1.1.3). Hierbei werden
subjektive sowie objektive Geltungsanspriiche verhandelt. Ein Urteil wie ,,schén* bezieht sich so-
wohl auf die Musik (das Objekt), als auch auf die subjektive Empfindung (s. a. Peez, 2013, S. 5).
Da es in diesem Artikel explizit um Kompetenzen im Fach Musik gehen soll, spreche ich im Fol-
genden ausschlieBlich von musikbezogener Argumentation.

Neben fachlich-inhaltlichen Aspekten spielen beim musikbezogenen Argumentieren auch Ge-
sichtspunkte eine Rolle, die facheriibergreifend gelten, wie etwa die Struktur eines Arguments,
die Einbettung des Arguments in den Gesprdchsverlauf etc. Obwohl musikbezogene Argumen-
tationskompetenz im schulischen Musikunterricht eine wichtige Rolle spielt, gibt es bisher kaum
empirische Forschung hierzu. Fir die vorliegende Methodenreflexion werden deshalb empirische
Studien aus anderen Fachern herangezogen, um Rickschlisse auf die empirische Erforschbarkeit
musikbezogener Argumentationskompetenz zu ziehen. Im Mittelpunkt stehen dabei folgende For-
schungsfragen:

(a) Mit welchen empirischen Forschungsdesigns kdnnen welche Aspekte von Argumentations-
kompetenz erfasst werden?

(b) Welche Perspektiven ergeben sich fir die empirische Erforschung von musikbezogener
Argumentationskompetenz?

3. Empirische Forschung zu Argumentationskompetenz

3.1 Methodisches Vorgehen - Identifikation der Studien

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen wurden empirische Studien aus der Musikpddagogik
und verwandten Disziplinen zusammengetragen. Eine systematische Datenbankrecherche diente
als Ausgangspunkt fir die Auswahl der Texte.'® Anhand der Titel und Abstracts wurden relevante
Publikationen identifiziert. In diesem Prozess spielten vorab festgelegte Kriterien eine Rolle, die
die Anschlussfahigkeit der Studien zur Beantwortung der Forschungsfragen gewdhrleisten sollten:
Die Forschungsarbeiten sollten empirisch vorgehen und einen Argumentationsbegriff operationa-
lisieren, der aus einer pragmatischen Argumentationstradition stammt, da musikbezogenes Ar-
gumentieren wenig mit Argumentieren aus logischer Perspektive gemein hat (s. Abschnitt 1.1).
Bei der Datenbankrecherche tauchten einige Studien aus verwandten Domdnen (wie z. B. der
Schreib- und Leseforschung) nicht auf, die m. E. wichtige Anregungen liefern. Aus diesen Projekten
lassen sich interessante Schlisse auf die empirische Erforschbarkeit von Argumentationskompe-
tenz ziehen, weshalb diese nachtraglich in die Auswahl mitaufgenommen wurden.

16 Die Datenbanken ERIC und FISBildung wurden mit den folgenden Suchschemata durchsucht:
ERIC: argumentation AND (competency OR competence OR skill OR ability) AND empirical
FISBildung: (Freitext: "EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG") und (Freitext: ARGUMENTATION)) und (Freitext: KOM-
PETENZ oder FAEHIGKEIT oder FERTIGKEIT). Die Suche ergab 43 Treffer auf ERIC und 45 auf FISBildung
[17.12.2019].
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Es zeigte sich, dass Argumentationskompetenz in den ausgewdhlten Forschungsarbeiten em-
pirisch aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird. Die Studien konnten in drei Kategorien
eingeteilt werden, je nachdem, ob sie sich mit Argumentation in Form von Rezeption, Produktion,
oder Interaktion beschaftigen. Diese Unterscheidung wurde von Budke, Schiefele und Uhlenwinkel
(2010a) im Zusammenhang mit Argumentationskompetenz getroffen und geht auf den Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen zurick (Europarat fir kulturelle
Zusammenarbeit, 2001). Fir den vorliegenden Artikel erwies sich diese Unterscheidung als hilf-
reich. Einige Studien konnten mehreren Kategorien zugeordnet werden, da z. B. sowohl die Re-
zeption als auch die Produktion von Argumentation untersucht wurde. Bei genauerer Analyse der
Forschungsarbeiten stellte sich heraus, dass es fir die Beantwortung der Forschungsfragen ziel-
fGhrender ist, wenige ausgewdhlte Studien detailliert zu beschreiben, als alle Studien in ihrer
Breite zu bericksichtigen, um so bei der Analyse der jeweils verwendeten Forschungsmethode in
die Tiefe gehen zu kdnnen. Fir die Beantwortung der Forschungsfragen wurden deshalb exemp-
larisch jeweils zwei bis drei Studien herangezogen, die die Rezeption, Produktion oder die Inter-
aktion von Argumentationskompetenz (oder einem verwandten Konstrukt) untersuchen. Dabei sind
u. a. methodische Herangehensweisen aus der Unterrichtsforschung, der standardisierten Kom-
petenzmodellierung sowie der Gesprdchslinguistik vertreten. Dariber hinaus sind Forschungsar-
beiten aufgelistet, die den Inhalt oder/und die Form von Argumentation untersuchen. Es werden
Arbeiten betrachtet, die sowohl mindliche als auch schriftliche Realisierungen untersuchen.

In diesem Artikel werden sieben Forschungsprojekte intensiv diskutiert (Tab. 1). Die Arbeiten
von Kndrzer et al. (2016) sowie Gottschalk und Lehmann-Wermser (201 3) sind dabei die einzi-
gen Studien, die in einem musikpddagogischen Kontext verortet sind. Kndrzer et al. (2016) ope-
rationalisieren musikbezogenes Argumentieren in schriftlicher Form und werten die Daten inhalts-
analytisch aus. Die Ergebnisse dieser Analyse werden im Anschluss quantifiziert. Gottschalk (i.
Vorb.) untersucht Diskursfdhigkeit in Unterrichtsgespréchen, also in mindlicher Form. In beiden
Studien liegt der Fokus auf fachlich-inhaltlichen Aspekten. Frederking et al. (2012), Neumann
und Lehmann (2008) sowie Krelle und Willenberg (2008) untersuchen gréBere Stichproben mit-
hilfe quantitativer Methoden (Probabilistische Testtheorie). Trotz dhnlicher methodischer Heran-
gehensweisen unterscheiden sich die Studien im Hinblick auf die untersuchten Konstrukte sowie
Auswertungsmethoden. Alle drei Studien haben jedoch mit dem Problem zu kdmpfen, offene
Aufgabenstellungen reliabel auszuwerten. Krelle und Willenberg (2008) erforschen Argumen-
tationskompetenz im Fach Deutsch. Neumann und Lehmann (2008) untersuchen Schreibkompetenz
und nehmen in ihrer Auswertung u. a. eine Unterscheidung von sprachlichen und inhaltlichen As-
pekten vor. Frederking et al. (2012) Uberprifen in ihrem Forschungsprojekt die Hypothese, dass
es sich beim Verstehen literardsthetischer Texte um eine andere Kompetenz handelt, als allge-
meine Lesekompetenz.'” Morek (2016) sowie Erath et al. (2018) wiederum untersuchen Dis-
kursanforderungen in Unterrichtsgespréichen und nutzen Auswertungsmethoden aus der Ge-
sprdchsanalyse. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht der ausgewdhlten Studien.

17 Bei der Interpretation von mehrdeutigen literarischen Texten gibt es hdufig kein ,richtig’ und ,falsch’ (Frederking
et al, 2012, S. 3).



Ehninger: Wie l@sst sich musikbezogene Argumentationskompetenz empirisch untersuchen?

Tabelle 1: Ubersicht der ausgewdhlten Studien

Kategorie Studien Untersuchtes Konstrukt Auswertungsmethode
Produktion Kndrzer et al. (2015, 2016) Musikbezogenes Argumentieren | Inhaltsanalyse
Neumann & Lehmann (2008); Schreibkompetenz im Fach Kompetenzmodellierung,
Neumann (2007) Deutsch Probabilistische Testtheorie
Rezeption Frederking et al. (201 1aq, Literardsthetische Urteils- bzw. Kompetenzmodellierung,
2011b, 2012) Verstehenskompetenz Probabilistische Testtheorie
Krelle & Willenberg (2008); Argumentation im Fach Deutsch | Kompetenzmodellierung,
Willenberg, Gailberger & Probabilistische Testtheorie
Krelle (2007)
Interaktion Morek (2016) Komplexitat von Diskursanfor- Gesprachsanalyse
derungen in Unterrichtsgespra-
chen
Erath et al. (2018); Prediger Erkldren in Unterrichtsgespra- Gesprachsanalyse, episte-
et al. (2016) chen mische Matrix
Gottschalk & Lehmann-Werm- | Musikbezogene Diskursfahigkeit | Analyseschema nach
ser (2013) Grundler (2011)

3.2 Empirische Studien zu Argumentationskompetenz und verwandten Konstrukten

In den nachfolgenden Abschnitten wird das methodische Vorgehen der ausgewdhlten empiri-
schen Studien zu Argumentationskompetenz genauer untersucht. Der Fokus liegt hierbei auf den
verwendeten Forschungsdesigns und Methoden, mit denen die Kompetenz empirisch erfasst wird.
Dabei ist die Trennung in die Kategorien Produkt, Rezeption und Interaktion nicht immer trenn-
scharf, da in einigen Projekten mehrere Kategorien untersucht wurden. Die Einteilung richtet sich
daher nach dem jeweiligen Schwerpunkt der Studien.

3.2.1 Produktion

Es werden nun zunéchst zwei Studien vorgestellt, die argumentative Textproduktion mit zwei
verschiedenen methodischen Herangehensweisen erfassen. Wahrend Kndrzer et al. (2016) die
Argumentationen der Versuchspersonen nach Philipp Mayrings (2010) Inhaltsanalyse auswerten
und im Anschluss quantifizieren, modellieren Neumann und Lehmann (2008) Schreibkompetenz in
der Schulleistungsstudie DESI mit Methoden der Probabilistischen Testtheorie.

Kndrzer et al. (2015, 2016) fuhrten eine explorative Studie durch, um Rolles theoretisches
Kompetenzmodell fir musikbezogenes Argumentieren empirisch zu untersuchen (Rolle, 201 3). Die
Versuchspersonen (Oberstufenschiler*innen, Musikstudierende sowie im akademischen Bereich
tatige Musiker*innen und Musikpadagog®innen) wurden gebeten zu begrinden, welche Version
zweier Musiksticke aus dem Pop- und Klassik-Bereich ihnen besser gefiel.'® Die Musik wurde in
Form von Videos prdsentiert und die teilnehmenden Personen hatten 60 Minuten Zeit, um in einer
offenen Stellungnahme ihre Meinung schriftlich darzulegen und zu begriinden. Dieses Setting
sollte den Teilnehmenden ausreichend Zeit geben, ohne Zeitdruck an ihren Begrindungen zu

8 Es handelte sich dabei um die Versionen des Chopin-Walzers in As-Dur (Op. 34, Nr. 1) von Lang Lang und
Arthur Rubinstein sowie um das Popstick “I Shot the Sheriff” von Bob Marley und Eric Clapton (Knérzer et al.,
2016, S. 6).



Ehninger: Wie l@sst sich musikbezogene Argumentationskompetenz empirisch untersuchen?

arbeiten. Partituren bzw. Leadsheets der prdsentierten Musik wurden ebenfalls zur freiwilligen
Benutzung zur Verfiigung gestellt.

Die Autor*innen zeigten in einer inhaltsanalytischen Auswertung der produzierten Texte, wie
die Teilnehmenden in ihren Argumentationen auf die Musiksticke Bezug nahmen. In einer Mi-
schung aus deduktivem und induktivem Vorgehen konnten vier Hauptkategorien identifiziert wer-
den: ,Merkmale des Stickes”, ,;subjektive Aspekte®, ,kontextspezifisches Hintergrundwissen® so-
wie ,medienbezogene Aspekte” (Kndrzer et al., 2015, S. 151). Die Stichprobe wurde zudem a
priori in drei Gruppen eingeteilt, die der vermuteten Expertise der Versuchsteilnehmenden ent-
sprachen (Noviz*innen, Semi- sowie Expert*innen). Die Autor*innen berechneten fir jede Exper-
tisegruppe Mittelwerte fir die vergebenen Codes innerhalb der Hauptkategorien. Die Gruppe
der Expert*innen nannte z. B. im Schnitt elf Mal Aspekte, die der Hauptkategorie ,,medienbezo-
gene Aspekte” zugeordnet werden konnten (Kndrzer et al., 2016, S. 9). Aus diesen Mittelwerten
lieBen sich prozentuale Anteile fir die Nennungen innerhalb der Hauptkategorien bestimmen. In
der anschlieBenden Auswertung wurden die drei Gruppen miteinander verglichen. Es konnten
signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf ihre Argumentationsweisen fest-
gestellt werden (Knérzer et al.,, 2016, S. 11). Tiefer gehende Einzelfallanalysen bestatigten
diese Ergebnisse (Knérzer et al., 2015).

Bei der empirischen Untersuchung von Argumentationskompetenz stellt sich stets auch die
Frage, inwiefern sprachliche mit fachlichen bzw. inhaltlichen Kompetenzen verwoben sind und ob
man diese voneinander trennen kann. Im Rahmen der DESI-Studie legen Neumann und Lehmann
(2008) einen methodischen Ansatz vor, wie man Schiller*innen-Texte sowohl sprachlich als auch
inhaltlich auswerten kann (s. a. Neumann, 2007).'% Generell ist es schwieriger, offene Testformen
standardisiert auszuwerten, als geschlossene Aufgaben (Neumann, 2006, S. 21). In der DESI-
Studie wurde fir den Bereich ,,Schreiben Deutsch“20 deshalb ein kombiniertes Auswertungsver-
fahren verwendet, das sowohl detdaillierte inhaltliche Kriterien der Texte als auch semantisch-
pragmatische bzw. sprachsystematische Merkmale erfasst. Die teilnehmenden Schilerinnen und
Schiller der neunten Klasse sollten im Test Reklamations-, Beschwerde- und persénliche Briefe
schreiben (Neumann, 2007; Neumann & Lehmann, 2008). Dichotome Variablen erfassten for-
male sowie inhaltliche Aspekte der Schiler*innen-Texte und bildeten eine Skala.2! Semantisch-
pragmatische sowie sprachsystematische Merkmale (wie Rechtschreibung, Grammatik, Gesamt-
eindruck des Textes) wurden mithilfe finfstufiger Ratingskalen erfasst. Die Beschreibung der
Kompetenzniveaus erfolgte anschlieBend ausgehend von der gebildeten semantisch-pragmati-
schen Skala. Die Skala der formalen und inhaltlichen Variablen wurde jedoch deskriptiv heran-
gezogen, um so Zusammenhdnge zur semantisch-pragmatischen Skala darzustellen (Neumann &
Lehmann, 2008, S. 91, 94).

19 Eine weiterfuhrende Erlduterung des methodischen Ansatzes der Probabilistische Testtheorie auf S. 22 in diesem
Artikel.

20 Die Autor*innen definieren Schreibkompetenz als Féhigkeit, ,Texte adressatengerecht zu formulieren und, je
nach Zielsetzung, préazise zu informieren, Gberzeugend zu argumentieren oder Sprache dsthetisch ansprechend
und kreativ einzusetzen* (Harsch, Neumann, Lehmann & Schréder, 2007, S. 41; Neumann & Lehmann, 2008, S.
89).

21 Skalen (wie z. B. Bewertungsskalen) sind Bezugsysteme. Beim Messen werden Zahlen den Eigenschafts- oder
Fahigkeitsauspragungen von Personen zugeordnet (Bihner, 2011, S. 479). Im Falle einer Schulnote wird einer
Person mit einer sehr guten Leistung die Zahl 1 zugeordnet. Diese Zahl entspricht dann einem Wert auf der
Schulnotenskala (die i. d. R. von 1 bis 6 reicht).
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Diese methodische Herangehensweise zeigt eine Mdglichkeit, sprachliche und inhaltliche As-
pekte getrennt voneinander zu untersuchen und sie anschlieBend ins Verhdlinis zu setzen. In den
Ergebnissen konnten die Autor*innen zeigen, dass beiden Teilkompetenzen (semantisch-pragma-
tisch und sprachsystematisch) lediglich im mittleren Bereich miteinander korrelieren (Neumann &
Lehmann, 2008, S. 91).

3.2.2 Rezeption

Die Auswertung von Texten bzw. offenen Antwortformaten ist sehr aufwendig — und entspre-
chend kostenintensiv. Zudem berichten einige Projekte von Problemen hinsichtlich der Interrater-
Reliabilitat (u. a. Krelle & Willenberg, 2008). In Large-Scale-Assessments werden deshalb meist
Methoden verwendet, die sich fir groBe Stichproben besser eignen. Die Rezeption, also das
Verstehen und Beurteilen von Argumentationen, l&sst sich in geschlossenen Antwortformaten er-
fassen und kann deshalb gut in standardisierten Leistungstests eingesetzt werden. Die hier vor-
gestellten Studien aus den Forschungsprojekten LUK (u. a. Frederking, Roick & Steinhauver,
2011b) und DESI (u. a. Krelle & Willenberg, 2008) befassen sich u. a. mit der Rezeption von
literard&sthetischen Urteilen bzw. argumentativen Texten.

Im Forschungsprojekt LUK modellierten Frederking et al. literardsthetische Urteils- bzw. Ver-
stehenskompetenz (Frederking et al., 2012; Frederking, Meier, Briggemann, Gerner & Friedrich,
2011aq; Frederking et al., 2011b).22 Im Test, der sich an Schillerinnen und Schiler der neunten
Jahrgangstufe richtete, kamen offene, halboffene, sowie geschlossene (Multiple-, Forced-Choice)
Items23 zum Einsatz (Frederking et al., 2012, S. 5). Die ltems bezogen sich auf verschiedene
literarische Texte, die i. d. R. nicht im Schulunterricht behandelt werden, weshalb nur wenige
Schilerinnen und Schiler mit deren Inhalt vertraut waren. Offene ltems eigneten sich besser, um
zu untersuchen, wie die Versuchspersonen die Mehrdeutigkeit literarischer Texte verstanden
(Frederking et al., 2012, S. 6). Bei der Auswertung der offenen Items berichten die Autor*innen
jedoch eine geringe Interrater-Reliabilitat von je zwei Rater*innen, die die Aufgaben kodierten.
Diese Unstimmigkeit wurde dadurch aufgelést, dass eine dritte Person die unterschiedlich gera-
teten ltems rekodierte (Frederking et al., 2012, S. 12). Theoretisch waren drei Dimensionen von
literardsthetischer Urteilskompetenz angenommen worden. Tests zur strukturellen Validitét zeig-
ten jedoch, dass ein zweidimensionales Modell besser zu den Daten passte (Frederking et al.,
2011b, S. 88). Die beiden Dimensionen im zweidimensionalen Modell (semantisch und idiolektal)
korrelierten jedoch sehr hoch (r = .91; p < .01) (Frederking et al., 2012, S. 13). Dabei misst die
semantische Dimension inwiefern zentrale Textinhalte erschlossen werden und die idiolektale Di-
mension die Analyse von formalen Textspezifika (Frederking et al., 2011b, S. 79). Die hohe

22 |n den Publikationen ist sowohl von Urteils- als auch von Verstehenskompetenz die Rede. Die beiden Begriffe
stehen in einem engen Zusammenhang, da die Autor¥innen literardsthetische Urteilskompetenz als ,,operationa-
lisierbare[n] Teil literarischer Rezeptions- und Verstehenskompetenz” modellieren (Frederking et al., 20114, S.
134). Das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes gilt Verstehensprozessen, die als solche jedoch nicht ope-
rationalisierber sind, jedoch als ,,Ergebnisse von Verstehensprozessen” (Frederking et al., 2011q, S. 134).

23 |n geschlossenen bzw. gebundenen Aufgabenformate sind mdgliche Antwortoptionen bereits vorgegeben. Bei
Forced-Choice-Aufgaben soll eine Antwortoption ausgewdhlt werden, bei Multiple-Choice-Aufgaben mehrere.
In freien bzw. offenen Formaten wird die Antwort von der Versuchsperson selbst erzeugt (z. B. in Form einer
(kurzen) schriftlichen Antwort) (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 39-40).
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Korrelation der beiden Dimensionen deutet allerdings darauf hin, dass beide Dimensionen das-
selbe messen.

Im Rahmen von DESI konzipierten Krelle und Willenberg (2008) einen Kompetenztest fir
Argumentation im Fach Deutsch (s. a. Willenberg, Gailberger & Krelle, 2007). Im Test wurden
Schiilerinnen und Schiiller der neunten Klasse in fiktive Situationen gefihrt, die argumentativ auf
schriftlichem Weg bewaltigt werden sollten (Krelle & Willenberg, 2008, S. 83). Die Versuchs-
personen sollten Sprechakte sowie argumentative Texte einschdtzen. Diese teils offenen, teils
geschlossenen Aufgaben wurden von Rater*innen ausgewertet. Die offenen Aufgabenformate,
die dafir vorgehsehen waren, eine Argumentation produktiv weiterzufihren, mussten jedoch we-
gen mangelnder Interrater-Reliabilitdt bei der Datenauswertung ausgeschlossen werden
(Willenberg et al., 2007, S. 118). Es konnten im Anschluss zwei Kompetenzniveaus rezeptiver
Anforderungen empirisch bestédtigt werden: ,Erste Einschdtzung einer Situation® (Niveau A) und
»Reflexion der argumentativen Machart von Beitrégen oder Texten (Niveau B) (Willenberg et
al.,, 2007, S. 121). Niveau B wurde lediglich von 1 % der Versuchspersonen erreicht und 44 %
blieben hinter Niveau A zuriick (Krelle & Willenberg, 2008, S. 84). Der Test bildet somit die
groBBe Varianz unter den Schijlerinnen und Schiilern nicht ausreichend ab. Dariiber hinaus ist es
fraglich, ob Niveau A (berhaupt Argumentationskompetenz beschreibt, da hier eher kommuni-
kative Anforderungen in einem fiktiven Gesprdach abgeprift wurden.?4

3.2.3 Interaktion

Die Arbeit von Gottschalk und Lehmann-Wermser (201 3) stellt Kriterien vor, mit denen die in-
haltliche Qualitat von Schijler*innen-Beitrégen nachvollzogen kann. Morek (2016) folgt wieder-
rum einem gesprdchslinguistischen Vorgehen und analysiert globalsprachliche Aspekte. Erath et
al. (2018) bringen in ihrem methodischen Vorgehen sprachliche und inhaltliche Aspekte zusam-
men.

In einer Design-Based Research Studie untersuchte Gottschalk die Diskursfahigkeit von Schi-
lerinnen und Schillern der neunten Jahrgangsstufe (Gottschalk, i. Vorb.; Gottschalk & Lehmann-
Wermser, 2013). Gottschalk und Lehmann-Wermser (2013) prdsentieren in einer Vorabpubli-
kation exemplarisch die Auswertung eines Unterrichtsgespréchs. Schilerinnen und Schiiler sollten
ein Bild vertonen und anschlieBend Uber die entstandenen Kompositionen diskutieren. Dabei
wurde ein Auswertungsschema verwendet, das Grundler (2011) angewandt hat (s. a. Vogt,
2002) und das von Gottschalk empiriefundiert modifiziert wurde. Die Aussagen der Schilerinnen
und Schiller wurden vier verschiedenen Hierarchieebenen?> zugeordnet, die in Baumgraphen
angeordnet wurden, um so prozesshaft die Argumentstruktur des Unterrichtsgesprdchs zu

24 Beschreibung des Kompetenzniveaus A: ,Einschdtzung: Eine Situation in ihren Grundbedingungen und ihrer Ge-
sprachsthematik einschdtzen kdnnen. An einem Gespréch in der Situation teilnehmen kdnnen. Aussagen in der
Situation beurteilen kénnen“ (Krelle & Willenberg, 2008, S. 82).

25 Bei der niedrigsten Hierarchieebene handelte es sich um die ,reine MeinungsduBerung bzw. unbegrindete Be-
wertung”. Die Kategorie ,Elementarformat” wurde zugeordnet, wenn ,dsthetische Teilwerte zur Begrindung
eines dsthetischen Gesamturteils herangezogen wurden. Im ,,.Standardformat* handelte es sich um eine ,,Bewer-
tung und Begrindung” durch ,,Stitzen, Absichern und Erldutern durch Bezug auf nicht dsthetische Eigenschaften®.
Die héchste Hierarchieebene, das ,,erweiterte Standardformat* zeichnet sich durch ,,Bewertung, Begriindung und
Erweiterung” und durch die ,,detaillierte Beschreibung von Aspekten des musikalischen Verlaufs* aus (Gottschalk
& Lehmann-Wermser, 2013, S. 72).
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veranschaulichen. Auf diesem Wege konnten schlieBlich sowohl die kollektiven, als auch die indi-
viduellen kognitiven Leistungen der Schilerinnen und Schiller erfasst werden (Gottschalk &
Lehmann-Wermser, 2013, S. 72). Mit diesem Vorgehen wurden v. a. fachlich-inhaltliche Aspekte
erfasst. Gottschalk (i. Vorb.) analysiert ebenfalls formal-sprachliche Aspekte sowie soziale Di-
mensionen. Gottschalk und Lehmann-Wermser (201 3) stellten fest, dass die Versuchspersonen in
ihren AuBerungen eher auf den unteren Hierarchieebenen verweilten und insgesamt ,,wenig kont-
rovers” diskutierten.

Morek (2016) untersuchte die Komplexitdt von Diskursanforderungen, denen sich Schilerin-
nen und Schiiler in Unterrichtsgesprdchen stellen missen. Der Fokus dieser Studie lag neben den
lehrerseitig eingeforderten Diskurspraktiken (z. B. Erkldren, Argumentieren, Beschreiben) auf der
Frage, welche Schwierigkeiten sich den Schiilerinnen und Schillern beim Umgang mit diesen An-
forderungen stellen. Datengrundlage waren dabei videografierte Deutschstunden sechster Jahr-
gangsstufen mehrerer Schulformen, die im Rahmen des DFG-Projekts DisKo?¢ entstanden sind.
Die Daten wurden zundchst im Hinblick auf das Auftreten von Diskurspraktiken wie Erkldren,
Argumentieren, Beschreiben und Erzdhlen kodiert (Morek, 2016, S. 100). In einem gesprdchs-
analytischen Zugang ging Morek anschlieBend der Frage nach, wie Schilerinnen und Schilern
den lehrerseitig geforderten Anforderungen in Bezug auf das Erkldren nachgehen und ob die
unterrichtlichen Diskurserwartungen erfillt werden (Morek, 2016, S. 101). Dabei analysierte
Morek, wie Schilerinnen und Schiler ihre Redebeitrdge kontextualisieren, also ob sie diese in
den sequenziellen und sozialen Kontext richtig einbetten kénnen (Morek, 2016, S. 99). Dariber
hinaus arbeitete sie heraus, wie die Lehrkréfte den Schilerinnen und Schijlern Rickmeldung ga-
ben, wenn eine lehrerseitig geforderte Diskurspraktik (z. B. das Erkl@ren) nicht korrekt ange-
wandt wurde. Die Schilerinnen und Schiller erhielten laut Morek h&ufig nur implizite Rickmel-
dungen und bekamen demnach wenig lehrerseitige Unterstitzung bei der anspruchsvollen Auf-
gabe, Redebeitrdge im Unterrichtsgeschehen zu kontextualisieren (Morek, 2016, S. 118, 122).
In verschiedenen Analysen einzelner Unterrichtsgesprdche zeigte Morek, dass Diskurspraktiken
oft ineinander verschachtelt auftreten. So waren z. B. ErklGrungen funktional h&ufig in einen gré-
Beren argumentativen Zusammenhang eingebettet. Der Fokus ihrer Vorgehensweise lag auf glo-
balsprachlichen Anforderungen von Unterrichtsgesprdchen. Die fachlich-inhaltlichen Aspekte der
schilerseitigen Beitrdge spielten eine untergeordnete Rolle.

In ihrer Studie Uber Unterrichtsgesprdche im Mathematikunterricht zeichneten Erath et al.
(201 8) kollektive epistemische Prozesse sowie Partizipationsprofile einzelner Schilerinnen und
Schiller nach (s. a. Prediger et al., 2016). Im Mathematikunterricht stattfindende kollektive Er-
klarvorgdnge in Unterrichtsgesprdchen wurden in einer sog. epistemischen Matrix festgehalten,
indem jeder Gesprdchsbeitrag dort verortet wurde (s. Tabelle 2 im Anhang). Die Reihen der
Matrix bilden konzeptionelle und prozedurale Wissensformen ab. Eine Lehrperson kann im Un-
terricht beispielsweise nach der Erkldrung des Konzepts ,,Maximum“ fragen, oder nach dem Pro-
zedere, es in einem Diagramm zu identifizieren (Erath et al., 2018, S. 166). In den Spalten der
Matrix sind verschiedene epistemische Modi festgehalten, in denen dieses Wissen expliziert wird.
Diese Modi kdnnen linguistisch unterschiedlich anspruchsvoll sein. Bei der Nennung eines Gegen-
standes genigt es, ein einziges Wort zu nennen, wdhrend bei expliziten Formulierungen oder

26 |m Projekt wurde das diskursive Agieren von zwdlf Kindern in Familien-, Peer- und Unterrichtsinteraktionen un-
tersucht (Quasthoff & Morek, 2015).
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gar der Integration in vorhandenes Wissen gréBBere verbalsprachliche Fahigkeiten gefragt sind
(Erath et al., 2018, S. 166). So kénnen sowohl Unterrichtsinteraktionen eines Kollektivs gemappt,
als auch Partizipationsprofile einzelner Kinder erstellt werden. Als Datengrundlage dienten vi-
deografierte Unterrichtsstunden, die im Rahmen des Projektes INTERPASS zu Beginn und Mitte
eines funften Schuljahres aufgezeichnet wurden.

Das Vorgehen von Erath et al. (2018) ermdglicht es, neben inhaltlichen auch globalsprachli-
che Aspekte von Unterrichtsgesprdchen nachzuvollziehen und in einen Zusammenhang zu stellen.
Die Arbeiten bringen somit Form- und Inhaltsaspekte von Diskurseinheiten zusammen und gehen
damit einen Schritt weiter als Gottschalk und Lehmann-Wermser (201 3) sowie Morek (2016).

4. Perspektiven fir die empirische Erforschung musikbezogener Argumentati-
onskompetenz

Argumentationskompetenz ist ein komplexes und facettenreiches Konstrukt, bei dem fachspezifi-
sche sowie fdcheribergreifende Aspekte eine Rolle spielen. Demzufolge kann man Argumentati-
onskompetenz aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten. Im Folgenden beziehe ich mich in erster
Linie auf Aspekte, die in den hier diskutierten Studien von Bedeutung sind.

Ubertragen auf den Musikunterricht bedeutet fachspezifisch das, was musikbezogenes Argu-
mentieren vom Argumentieren in anderen Fdchern unterscheidet: fachlich-inhaltliche Aspekte, die
sich auf den Gegenstand des Fachs Musik beziehen. Kndrzer et al. (2015) stellten in ihrer Studie
fachliche Inhalte fest, die in den Argumentationen der Versuchspersonen eine Rolle spielten:
Merkmale des Stiickes, subjektive Aspekte, kontextspezifisches Hintergrundwissen sowie medienbe-
zogene Aspekte. AuBerdem zd&hlt die Verwendung von Fachtferminologie (musikalische Fachbe-
griffe wie ,crescendo”) sowie die musikbezogene Wahrnehmungsféhigkeit zu den musikbezoge-
nen Kompetenzen (Jordan, Knigge, Lehmann, Niessen & Lehmann-Wermser, 2012), die beim
Argumentieren relevant sind. Denn musikbezogen argumentieren — im Sinne dsthetischer Argu-
mentation — kann man nur, wenn man die Musik, um die es gehen soll zuvor wahrgenommen hat
(vgl. Abschnitt 1.1.3). Beim musikbezogenen Argumentieren geht es demnach auch um die Refle-
xion der musikbezogenen Wahrnehmung.

Dariber hinaus wurden in den diskutierten Studien Aspekte untersucht, die fdcheribergreifend
gelten. Die Anforderungen an das Argumentieren sind von der sprachlichen Realisierung (mindlich
vs. schriftlich) und den damit einhergehenden verschiedenen Kommunikationsanforderungen ab-
hdngig (vgl. Abschnitt 1.2.1). Neumann und Lehmann (2008) unterscheiden in ihrer Studie seman-
tische und pragmatische sowie sprachsystematische (wie z. B. Rechtschreibung, Grammatik) Ge-
sichtspunkte. Dariber hinaus muss man beim Argumentieren sprachlich in der Lage sein, globale
Strukturen aufzubauen, die Gber die Satzebene hinausgehen (Quasthoff & Domenech, 2016, S.
22). Eng damit verbunden ist die Fdhigkeit, die Struktur eines Arguments zu verdeutlichen und
dieses an der addquaten Stelle im Gesprdch oder im Text zu kontextualisieren. Um iberzeugend
argumentieren zu kdnnen, muss eine Person in der Lage sein, eine Situation einzuschdtzen und
einen Perspektivwechsel zu vollziehen (u. a. Krelle & Willenberg, 2008).

Dabei ist die Unterscheidung in fachspezifische und fdcheribergreifende Aspekte nicht trenn-
scharf. Beispielsweise nehmen fachsprachliche FGhigkeiten beim musikbezogenen Argumentieren
eine zentrale Rolle ein. Im Gegensatz zur bloBen Verwendung von Fachterminologie macht Fach-
sprache Gebrauch von fachspezifischen Begriffen, besteht aber auch aus ,sprachliche[n]
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Handlungsmuster[n], Wortgruppen, Formulierungen und Abkirzungen, die fir ein bestimmtes
Fach charakteristisch sind” (Bossen, 2019, S. 65). Fachsprachliche F&higkeiten enthalten also so-
wohl sprachliche (facheribergreifende), als auch fachspezifische Komponenten (ausfihrlich dazu:
Bossen, 2019, S. 64-99).

Die folgende Liste gibt eine Ubersicht iber einige fachspezifische sowie fécheriibergreifende
Aspekte, die in den diskutierten Studien genannt wurden und die beim musikbezogenen Argu-
mentieren eine Rolle spielen. Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Fachspezifische (= fachlich-inhaltliche) Aspekte beim musikbezogenen Argumentieren
Merkmale des Musikstickes

Subjektive Aspekte (die den eigenen Eindruck der Musik betreffen)
Kontextspezifisches Hintergrundwissen

Medienbezogene Aspekte

Reflexion musikbezogener Wahrnehmung

Verwendung von Fachterminologie

Fécheribergreifende Aspekte (nicht nur, aber auch) beim musikbezogenen Argumentieren
e Kommunikative und situative Anforderungen?”

Sprachliche Realisierung (mindlich /schriftlich)

Struktur eines Arguments

Perspektivwechsel

Sprachliche Anforderungen auf Wort-, Satz- und Textebene (z. B. pragmatisch, seman-
tisch, syntaktisch, lexikalisch, sprachsystematisch)

Dariber hinaus kann das Erkenntnisinteresse empirischer Forschung auf unterschiedlichen Ebenen

liegen:
e Produktion
® Rezeption
e Interaktion
e Erwerb
e Medialitat (Briefe, Gesprdche, online, ...)
[ ]

Es wird nicht méglich sein, in einer empirischen Arbeit alle genannten Aspekte dieser (ohnehin
unvollstandigen) Darstellung zu erfassen. Je nach Erkenntnisinteresse und Analysefokus sind ver-
schiedene Forschungsdesigns geeignet, um Argumentationskompetenz empirisch zu erforschen. In
den kommenden Abschnitten werden Mdglichkeiten gezeigt, wie musikbezogene

27 Dazu zdhlt auch die von Erath et al. (2018) und Morek (2016) untersuchte Fahigkeit, Gesprachsbeitrage ada-
quat zu kontextualisieren. Die Autor*innen beziehen sich in ihren Studien auf das theoretische Modell zu Diskurs-
kompetenz von Quasthoff (2009). Neben Kontextualisierungskompetenzen spielen hier auch Vertextungs- und
Markierungskompetenzen eine Rolle (s. a. Abschnitt 1.2.1).
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Argumentationskompetenz empirisch erforscht werden kann. Im Zentrum steht dabei die Beant-
wortung der Forschungsfragen. Ausgangspunkt sind hierbei die in Abschnitt 3 diskutierten Studien
sowie deren Anbindung an einen gréBeren theoretischen und empirischen Forschungskontext.

4.1 Forschungsfrage (a): Mit welchen Forschungsdesigns werden welche Aspekte von Ar-
gumentationskompetenz erfasst?

Bei der Wahl eines Forschungsdesigns zur Untersuchung von Argumentationskompetenz kann es
u. a. eine Rolle spielen, wie groB die Stichprobe ist, ob Argumentation in schriftlicher oder mind-
licher Form erfasst werden soll und ob die Argumentationsleistung einer Person oder der statt-
findende Prozess zwischen mehreren Personen beobachtet wird.

In den diskutierten Studien gibt es Arbeiten, die in schriftlichen Tests groBe Stichproben mit-
hilfe quantitativer Forschungsmethoden untersuchen (u. a. Frederking et al.,, 2012; Krelle &
Willenberg, 2008; Neumann & Lehmann, 2008). In kleineren Stichproben wurde neben schriftli-
cher auch mindliche Argumentationskompetenz beobachtet (Morek, 2016; Prediger et al.,
201 6). Mindliche Argumentation kann wiederrum durch Videografie gut erfasst werden, da hier
auch nonverbale Interaktionen nachvollzogen werden kdnnen.

Bei der Analyse von produzierten Argumenten kamen inhaltsanalytische Auswertungsverfah-
ren zum Einsatz (z. B. Kndrzer et al., 2016) sowie speziell entwickelte Analyseschemata, wie z. B.
von Gottschalk und Lehmann-Wermser (201 3), Erath et al. (2018) oder die Bewertungsskalen in
den diskutierten Kompetenztests (Frederking et al., 2012; Krelle & Willenberg, 2008; Neumann
& Lehmann, 2008). Dabei hatten einige Auswertungsverfahren eher fachspezifische Aspekte im
Blick (z. B. Knérzer et al., 2016), andere betrachteten Argumentation als fdcheribergreifende
Kompetenz (z. B. Krelle & Willenberg, 2008; Morek, 2016). Wie bereits dargestellt, ist die
Unterscheidung in fachspezifische und fdcheribergreifende Aspekte nicht trennscharf. In Ab-
schnitt 4.2 werde ich diesen Punkt im Hinblick auf musikbezogene Argumentationskompetenz
weiter ausfihren.

Kommunikationsanforderungen unterscheiden sich in mindlichen und schriftlichen Erhebungs-
verfahren (s. Abschnitt 1.21). Je nach sprachlicher Realisierung (mindlich oder schriftlich) liegt
der Auswertungsfokus bei den in Abschnitt 3.2 dargestellten empirischen Arbeiten auf unter-
schiedlichen Aspekten.

Zur Leistungserfassung einzelner Personen eignen sich vor allem schriftliche Erhebungsverfah-
ren, da hier der Fokus auf dem Produkt liegt, das eine einzelne Person hervorbringt. Pohl (201 4)
spricht in diesem Zusammenhang auch von einer ,,monologischen Konzeptualisierung* von Argu-
mentationskompetenz. In einigen der oben diskutierten Studien wurden Kompetenztests einge-
setzt, um die individuelle Leistung bei der Produktion bzw. der Rezeption von Argumenten zu
messen (u. a. Frederking et al., 2012; Krelle & Willenberg, 2008; Neumann & Lehmann, 2008).
Dabei eignen sich geschlossene Aufgabenformate wie Forced- oder Multiple-Choice besonders,
um die Rezeption von Argumenten zu erfassen. Offene Aufgabenformate kénnen ebenfalls die
Produktion von Argumenten untersuchen, da hier von den Versuchspersonen Text produziert wird.
In den diskutierten Kompetenztests kamen bei der Auswertung von offenen Aufgabenformaten
Beurteilungsskalen zur Erfassung inhaltlicher sowie formaler Aspekte zum Einsatz, die teilweise
miteinander in Bezug gesetzt wurden. Alternativ zum methodischen Vorgehen in Kompetenztests
kdonnen Daten in Schriftform inhaltsanalytisch ausgewertet werden. Dabei kdnnen sowohl
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fachlich-inhaltliche (wie z. B. bei Kndrzer et al., 2016) als auch sprachliche bzw. formale Kriterien
bericksichtigt werden. Letzteres kam in der musikp&dagogischen Forschung noch nicht zur An-
wendung. In zwei noch laufenden Dissertationsvorhaben werden jedoch genau diese Kriterien
zueinander in Beziehung gesetzt (Haberecht, i. Vorb.; Meyer, i. Vorb.).

In mindlichen Erhebungssettings, in denen mehrere Personen miteinander interagieren, ist es
dagegen schwierig trennscharf auf die argumentative Leistung einer Person zu schlieBen. In die-
sen Settings kdnnen jedoch kollektive Argumentationsprozesse dokumentiert werden (Erath et al.,
2018; Gottschalk, i. Vorb.; Morek, 2016). AuBerdem kénnen kommunikative Anforderungen un-
tersucht werden, mit denen die Versuchspersonen konfrontiert sind, da die unmittelbare kommu-
nikative Auseinandersetzung mit einer anderen Person nur in Gesprédchen mdglich ist. In Unter-
richtsgesprdchen kann die Lehrkraft an entscheidenden Stellen nachfragen, um so impliziten Ar-
gumenten auf die Spur zu kommen. Auch in Forschungsvorhaben, die sich mindlichen Argumen-
tationen widmen, ist es moglich fachspezifische sowie fdcheribergreifende Aspekte zu untersu-
chen. Der Frage, wie diese Aspekte aus musikp&adagogischer Sicht untersucht und zueinander in
Beziehung gesetzt werden kdnnen, werde ich in Abschnitt 4.2 nachgehen.

4.2 Forschungsfrage (b): Welche Perspektiven ergeben sich fir die empirische Erforschung
von musikbezogener Argumentationskompetenz?

In der bisherigen musikpddagogischen Forschung zu Diskursfdhigkeit und Argumentationskompe-
tenz standen vor allem fachlich-inhaltliche Aspekte im Mittelpunkt (z. B. Gottschalk & Lehmann-
Wermser, 2013; Knérzer et al., 2016). Einige methodische Herangehensweisen, die in den dis-
kutierten Studien aus anderen Féchern verwendet wurden, kénnten bei zukiinftigen Studien direkt
auf musikp&dagogische Kontexte Gbertragen werden. Mit diesen Herangehensweisen ist es még-
lich, neben fachlich-inhaltlichen Gesichtspunkten auch fdcheribergreifende Aspekte zu untersu-
chen, die bei musikbezogener Argumentation eine Rolle spielen. Solche Verfahren wurden in der
Musikpddagogik bisher noch nicht eingesetzt (bzw. sind noch in Arbeit (s. Haberecht, i. Vorb.;
Meyer, i. Vorb.)). Ausgehend von den in Abschnitt 3.2 diskutierten Studien werde ich Méglichkei-
ten aufzeigen, wie aus empirischer Sicht das Musikspezifische (also das Fachlich-Inhaltliche) von
musikbezogener Argumentationskompetenz erfasst werden kann. Im Anschluss daran stelle ich
dar, wie die Beziehung von musikspezifischen und fdcheribergreifenden Aspekten in experimen-
tellen Forschungsdesigns sowie im Musikunterricht untersucht werden kann.

4.2.1 Fachspezifische Aspekte musikbezogener Argumentationskompetenz

Die Arbeiten von Kndrzer et al. (2015, 2016) zeigen, welche fachlich-inhaltlichen Aspekte beim
musikbezogenen Argumentieren eine Rolle spielen. Die Autor*innen arbeiteten inhaltsanalytisch
folgende Hauptkategorien heraus, auf die sich die Proband*innen in ihren Argumentationen be-
zogen: ,,Merkmale des Stickes”, ,;subjektive Aspekte”, ,kontextspezifisches Hintergrundwissen*
sowie ,medienbezogene Aspekte” (Knérzer et al., 2015, S. 151). Haberecht (i. Vorb.) und Meyer
(i. Vorb.) entwickelten in ihren Dissertationsprojekten dhnliche Kodierschemata. Die Frage, inwie-
fern diese Hauptkategorien zueinander in Beziehung stehen, ist bisher noch nicht ausreichend
geklart. Also beispielsweise die Frage, wie Personen musikalische Merkmale eines Stickes in
Beziehung zu ihren subjektiven Eindricken setzen. Knérzer et al. (2016) konnten in ihrer Studie
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zeigen, dass sich Versuchspersonen héherer Expertise hdufiger auf kontextspezifisches Hinter-
grundwissen und Merkmale des Stiickes bezogen, wdhrend subjektive Aspekte im Gegensatz zu
den Noviz*innen bei ihnen eine geringere Rolle spielten. Dariber hinaus schrieben Expert*innen
ldngere Texte und nannten mehr Aspekte in den jeweiligen Hauptkategorien (Kndrzer et al.,
2016, S. 11-13). Die Studie zeigt jedoch nur implizit, welche Kategorien schwieriger zu benennen
sind als andere. Die Auswertung der Daten bleibt auf einer deskriptiven Ebene. Um darzustellen,
welche Kategorien schwieriger zu benennen sind, misste man einen anderen methodischen Zu-
gang wdhlen. Das von Gottschalk und Lehmann-Wermser (2013) verwendete Schema zur Kate-
gorisierung argumentativer Formate analysiert Aussagen von Schilerinnen und Schijlern im Hin-
blick auf deren thematische und pragmatische Qualitat. Das Analysewerkzeug gibt also schon
vor, inwiefern sich Aussagen qualitativ voneinander unterscheiden.

Der Begriff Kompetenz kann bereits eine hierarchische Gliederung implizieren. Er legt nahe,
dass es bessere und schlechtere Leistungen gibt. Um empirisch zu belegen, was bessere von
schlechteren Argumenten unterscheidet und welche Kategorien schwieriger zu benennen sind als
andere, bedarf es quantitativer Forschung mit Methoden der Probabilistischen Testtheorie, die
z. B. in Schulleistungsstudien bzw. in Kompetenztests verwendet werden. Kompetenztests dienen
dazu, eine bestimmte Fdhigkeit einer Person zu messen. Je fdhiger eine Person ist, desto hdher
ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie eine Aufgabe (bzw. ein ltem) in einem Kompetenztest 18st.
Diese Lésungswahrscheinlichkeit héngt nach der Probabilistischen Testtheorie sowohl von der Fa-
higkeit einer Person als auch der Schwierigkeit einer Aufgabe ab. Ausgehend von dieser An-
nahme werden Modelle berechnet (Bihner, 2011, S. 57). So kénnen empirisch validierte Kom-
petenzmodelle erstellt werden, die Anforderungen beschreiben, die Personen bei der Bearbei-
tung von Testaufgaben bewdltigen missen (Klieme et al., 2003, S. 74). Mit diesem Vorgehen
kann auch die hierarchische Struktur musikbezogener Argumentationskompetenz auf der Basis
empirischer Daten gekldrt werden. Dieses Verfahren, das in zahlreichen Schulleistungsstudien
wie PISA, TIMMS oder VERA eingesetzt wurde, wurde ebenfalls in den hier diskutierten Kompe-
tenztests von Frederking et al. (2012), Krelle und Willenberg (2008) sowie Neumann und
Lehmann (2008) eingesetzt (die beiden zuletzt genannten Studien entstanden auch im Kontext
der Schulleistungsstudie DESI). In der Musikpddagogik kam diese methodische Vorgehensweise
in den Projekten KoMus (Jordan et al., 2012) und KOPRA-M (Hasselhorn, 2015) zum Einsatz. Im
Forschungsvorhaben MARKO wurde ein Kompetenztest fir musikbezogenes Argumentieren ent-
wickelt und es liegen erste empirische Ergebnisse zur hierarchischen Struktur musikbezogener
Argumentationskompetenz vor (Ehninger, Knigge, Schurig & Rolle, i. Vorb.; Ehninger & Rolle,
2020). Ein solches Vorgehen kann auch zur Erforschung der Rezeption von musikbezogenen Ar-
gumenten eingesetzt werden, wozu es bisher kaum Forschung gibt. Wie in Abschnitt 3.2.2 dar-
gestellt, 1asst sich Argumentationsrezeptionskompetenz gut in geschlossenen Aufgabenformaten
erfassen, weshalb ein solches Vorgehen aus 6konomischen sowie forschungspragmatischen Ge-
sichtspunkten giinstig erscheint. Arbeiten zur Rezeptionskompetenz kdnnen Aufschluss Gber zu-
satzliche Normen geben, die bei der Bewertung von musikbezogenen Argumenten eine Rolle
spielen. Dariber hinaus ist noch nicht geklart, ob das Musikgenre einen Einfluss auf das musikbe-
zogene Argumentieren hat. Kndrzer et al. (2016) konnten keinen Genreeffekt finden. Eine Rep-
likation dieses Ergebnisses sowie weitere Forschungen stehen noch aus.
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4.2.2 Zusammenspiel von fachspezifischen und fdcheribergreifenden Aspekten

Um das Zusammenspiel von fachspezifischen und féacheribergreifenden Aspekten zu untersuchen,
kdnnen einige der in Abschnitt 3.2 diskutierten Forschungsdesigns direkt auf musikpddagogische
Kontexte ibertragen werden.

Bei Daten, die in schriftlicher Form vorliegen (z. B. Essays, Transkripte von Interviews oder
Unterrichtsgespréchen, Antworten auf offene Aufgaben in Kompetenztests) kann zusdtzlich zu
einer fachlich-inhaltlichen Auswertung eine sprachliche bzw. formale erfolgen. Bei diesem Vor-
gehen wird das gleiche Datenmaterial mithilfe zweier oder mehrerer Verfahren ausgewertet.
Knérzer et al. (2016) analysierten ihre Daten bereits im Hinblick auf fachlich-inhaltliche Aspekte.
Dieselben Daten kdnnten ebenfalls hinsichtlich sprachlicher bzw. formaler Aspekte untersucht
werden. Bewertungsskalen existieren bereits; z. B. eignen sich hier einige Skalen, die Neumann
(2007) entwickelt hat. In einem Mixed-Methods-Ansatz kdnnten so die qualitativen und quanti-
tativen Ergebnisse dieser beiden Auswertungsverfahren zueinander in Beziehung gesetzt wer-
den.

Bei der Auswertung von Kompetenztests kdnnen mit Methoden der Probabilistischen Testthe-
orie verschiedene Dimensionen einer Kompetenz statistisch abgebildet werden. Dimensionen ei-
ner Kompetenz korrelieren i. d. R. bis zu einem gewissen Grad miteinander, weil es sozusagen
,Unterkategorien’ einer Ubergeordneten Kompetenz sind. Korrelierten sie zu stark, wisrden die
Dimensionen im Prinzip dasselbe messen. In den hier diskutierten Forschungsarbeiten haben bei-
spielsweise Frederking et al. (201 1b) Literardsthetische Urteilskompetenz mit den Dimensionen
semantische und idiolektale Urteilskompetenz statistisch modelliert. Ubertragen auf die hier dis-
kutierte Frage wiirde dies bedeuten: Mit diesem Verfahren kann man herausfinden, ob es sich z.
B. bei fachlich-inhaltlicher und sprachlicher Kompetenz im Grunde um dieselbe Kompetenz han-
delt, oder ob es zwei verschiedene Kompetenzen sind.28

Alternativ ist es moglich, bei einer Datenerhebung mehrere Erhebungsinstrumente einzuset-
zen, die unterschiedliche Kompetenzen messen sollen. Zusdtzlich zu einem Kompetenztest, der
fachlich-inhaltliche Aspekte von musikbezogener Argumentationskompetenz messen soll, kann ein
Test eingesetzt werden, der sprachliche Fahigkeiten misst. Ein vielfach erprobter Test fir sprach-
liche Fahigkeiten ist der C-Test, der u. a. in der Fremdsprachendidaktik eingesetzt wird (Baur,
Goggin & Wrede-Jackes, 2013). Im Anschluss kann untersucht werden, inwiefern diese beiden
Kompetenzen statistisch zusammenhdngen.

Vor allem in der Unterrichtsforschung ist es nicht leicht, fachspezifische und fécheribergrei-
fende Aspekte getrennt voneinander zu untersuchen. Die von Erath et al. (2018) entwickelte
epistemische Matrix kann in adaptierter Form auch in musikpddagogischen Kontexten

28 |n diesem Zusammenhang spricht man in der Statistik auch von diskriminanter bzw. divergenter Validitat
(Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 17). In Kompetenztests soll i. d. R. ein eigenstdndiges (diskriminierbares)
Konstrukt gemessen werden. Z. B. sollte der Test von Frederking et al. (201 1b) Literardsthetische Urteilskompe-
tenz und nicht Lesekompetenz messen. Bei einer Uberprifung der Testvaliditét wére deshalb ein zu hoher Zu-
sammenhang zwischen Literardsthetischer Urteilskompetenz und Lesekompetenz nicht wiinschenswert. Interessan-
terweise korrelierten die beiden Teilkompetenzen Literardsthetischer Urteilskompetenz mit .91 (Frederking et
al.,, 2012, S. 13). Die beiden Teilkompetenzen messen also fast dasselbe. Bei Neumann und Lehmann (2008)
korrelieren die jeweiligen Teilkompetenzen nur im mittleren Bereich.
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Anwendung finden (s. Tab. 2 im Anhang).? Mit dieser Matrix lassen sich sowohl individuelle als
auch kollektive Partizipationsprofile erstellen. Das von Quasthoff (2009) vorgestellte Modell zur
Diskurskompetenz kann ebenfalls auf musikpddagogische Kontexte Ubertragen werden. Mithilfe
dieses Ansatzes kénnen Kommunikationsanforderungen untersucht werden, denen sich Schilerin-
nen und Schiler in Unterrichtsgespréchen stellen misssen.3? U. a. Morek (2016) und Erath et al.
(2018) wendeten Quasthoffs Modell in ihrer empirischen Forschung an. Sie stellten fest, dass die
Einbettung von Unterrichtsbeitrdgen in den geforderten Kontext fir viele Schilerinnen und Schi-
ler eine Herausforderung darstellt (Morek, 2016; Prediger et al., 2016). Unterrichtsbeitrdge
von Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zwar inhaltlich richtig sein, gehen jedoch im Unterrichtsge-
schehen unter, wenn sie nicht addquat kontextualisiert werden. Gerade an dieser Stelle kommt
das Zusammenspiel von fachspezifischen und fdcheribergreifenden Kompetenzen besonders
zum Tragen. Sprachliche Handlungen wie Erkléren oder Argumentieren traten in Moreks (2016)
Untersuchung hdufig verschachtelt auf, wobei das Argumentieren gréBere Sinnzusammenhdnge
stiftete. Gerade in diesem Zusammenhang kénnen auch Interventionsstudien interessant sein. Ge-
zielte Férderinterventionen kénnen im Schulunterricht durchgefihrt und die argumentativen Fa&-
higkeiten von Schilerinnen und Schillern vor und nach dieser Intervention untersucht werden. In-
nerhalb dieser Férdereinheiten kann gezielt das Argumentieren geférdert werden, z. B. durch
das EinGben von Prozedurausdricken wie ,,da”, ,,weil”, ,,wegen” (Feilke, 2013, S. 66). Gottschalk
(i. Vorb.) setzte mehrere Férderbausteine im Rahmen seiner Design-Based Research-Studie im
Musikunterricht um. Fir die Leistungsiberprifung von Argumentationskompetenz im Schulunter-
richt kénnen z. B. Aufgaben genutzt werden, die im Rahmen des Forschungsprojektes FUnDuS
entwickelt wurden.3!

Die Lehrkraft spielt in Unterrichtsgesprdchen ebenfalls eine entscheidende Rolle. In einer ge-
sprdchsanalytischen Auswertung von Unterrichtsgespréchen konnte Morek (2016) zeigen, welche
Schlisselrolle der Lehrkraft zukommt. Die Lehrkraft gab den Schilerinnen und Schillern kaum
Riuckmeldungen hinsichtlich der diskursiven Qualitat ihrer Unterrichtsbeitrdge (Morek, 2016, S.
118-122).

29 Verschiedene Felder der Matrix mussten allerdings im Hinblick auf den musikp&adagogischen Kontext geklart
werden; z. B.: Bedeutet Bewertung im Mathematikunterricht etwas anderes in der Musik? ,,Mathematische Kon-
zepte" missten z. B. durch ,musikalische Konzepte" ersetzt werden usw.

30 Weiterfihrend zur Methode: Quasthoff et al. (2017).

3! Die Skalendokumentation inkl. der verwendeten Testaufgaben ist einsehbar unter https://www.igb.hu-ber-
lin.de /fdz/studies/FUnDuS [06.04.2020].
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5. Fazit & Ausblick

Sprachliches und fachliches Lernen stehen in einer engen Beziehung zueinander. Sprachliche Kom-
petenzen haben (dhnlich wie die soziale Herkunft) einen erheblichen Einfluss auf den Bildungser-
folg von Schiilerinnen und Schilern. Im vorliegenden Artikel wurde untersucht, wie sich musikp&-
dagogische Studien und solche aus anderen Fachdidaktiken empirisch an Argumentationskom-
petenz anndhern. Dabei zeigt die Auswahl der diskutierten Studien lediglich einen Ausschnitt aus
einem breiten und interdisziplindren Forschungsfeld. Bei der Datenbankrecherche tauchten viele
Studien nicht auf, die durchaus relevant fir die hier gestellten Forschungsfragen sind. Dieser
»blinde Fleck” zeigt, dass die methodischen Untersuchungsméglichkeiten von Argumentation in
diesem Artikel nicht erschépfend behandelt werden kdnnen.

Der vorliegende Artikel zeigt im Sinne einer Methodenreflexion, mit welchen Forschungsdes-
igns verschiedene Aspekte musikbezogener Argumentationskompetenz empirisch erforscht wer-
den kdnnen. Dafir wurden verschiedene empirische Studien aus anderen Fachdidaktiken zusam-
mengetragen und analysiert. Das methodische Vorgehen einiger Studien kann direkt oder in
adaptierter Form auf musikpddagogische Kontexte iibertragen werden. Einige Forschungsarbei-
ten liefern interessante Ausgangspunkte fir mdgliche Anschlussstudien zu bereits existierenden
musikpddagogischen Forschungsdesigns (s. Diskussion in Abschnitt 4.2).

Beim Argumentieren in musikpddagogischen Kontexten spielen sowohl fachspezifische als
auch facheribergreifende Aspekte eine Rolle, doch ist bisher kaum bekannt, wie diese Aspekte
zusammenhdngen. Innerhalb der Musikpddagogik lag der Fokus in bisherigen Studien auf fach-
lich-inhaltlichen Aspekten (u. a. Gottschalk & Lehmann-Wermser, 201 3; Kndrzer et al., 2016). Im
Hinblick auf sprachliche und kommunikative Anforderungen beim Argumentieren kann sich die
musikpddagogische Forschung stdrker an sprachdidaktischen Forschungsarbeiten orientieren, um
diesen Zusammenhang zu untersuchen. In der sprachdidaktischen Forschung wird immer wieder
die epistemische Funktion von Sprache betont (u. a. Morek & Heller, 2012). Durch das Einiben
von Argumentationsweisen kdnnte demnach die Fahigkeit geschult werden, in gréBeren Zusam-
menhdngen zu denken. Mehrere empirische Studien liefern Hinweise darauf, dass eingeschrdnkte
Diskurskompetenzen das schulische Lernen und die Unterrichtsteilhabe von Schilerinnen und Schi-
lern beeintrachtigen kénnen (Morek, 2016; Prediger et al., 2016; Quasthoff et al.,, 2016). In
diesem Sinne steht die gegenseitige Beeinflussung von sprachlichem und fachlichem Lernen im
Mittelpunkt von konzeptionellen Uberlegungen zum sprachsensiblen Musikunterricht (Bossen,
2019). Auch hier kommt der Argumentationskompetenz als bildungssprachlicher Praktik ,par
excellence” (Morek, 2016, S. 102) eine Schlisselrolle zu. Deren Erforschung steht im musikp&da-
gogischen Kontext noch ganz am Anfang. Der vorliegende Artikel sollte eine methodische Refle-
xion zur empirischen Erforschung musikbezogener Argumentationskompetenz bieten; in der Hoff-
nung, Erfahrungen aus anderen Disziplinen fir dieses junge und vielversprechende Forschungs-
feld in der Musikpddagogik fruchtbar machen zu kénnen.
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Anhang

Tabelle 2: Epistemische Matrix zur Charakterisierung von Diskursbeitrdgen (aus Prediger et al., 2016, S. 290)

Explanans in

. . Integration
epistemischen . .
.| Bezeichnun- . .. in vorhande- .
Modi Ausformulie- | Konkretisie- X Funktionaler
gen & Nen- nes Wissen Bewertung
Explanan= nungen rung rung P Zugang
dum in log-
9 Vernetzung

ischen Ebenen

Konzeptuelle Ebenen

Mathematische
Konzepte
Behauptungen &
Zusammenhdnge

Darstellungen

Mathematische
Modelle

Prozedurale Ebenen

Allgemeine
Vorgehensweisen
Konkrete
Bearbeitungen
Konventionelle Re-
geln
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