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Jens Knigge & Andreas Lehmann-Wermser
Bildungsstandards fiir das Fach Musik — Eine Zwischenbilanz'

1. Hintergrund (JK)

Seit einigen Jahren befindet sich das deutsche Bildungssystem in einem Prozess des Umbruchs,
der von manchen als krisenhaft, von anderen als notwendig und positiv bewertet wird, und der
Fragen der Struktur, des Curriculums und (vor allem) der Effizienz des Systems beinhaltet. Ein
Aspekt dabei ist die Umstellung von inputorientierten Lehrplidnen auf outputorientierte Bildungs-
standards. Seit der Verotfentlichung der sogenannten ,,Klieme-Expertise (Klieme et al. 2003),
die bei der Entwicklung von Bildungsstandards als Orientierung dienen soll, sind nun bereits ei-
nige Jahre vergangen und es erscheint angebracht eine Zwischenbilanz, vor allem aus musikpida-
gogischer Sicht, zu ziehen. Wahrend die Arbeit an Bildungsstandards fiir die sogenannten Haupt-
tacher (Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache) kontinuierlich vorangetrieben wurde, was
teilweise bereits in einer nationalen Implementierung von Standards durch die Kultusminister-
konferenz miindete,” zeichnet sich fiir das Fach Musik eine heterogene und eher problematische
Situation ab.

Der erste Teil des vorliegenden Beitrags beschiftigt sich mit der Analyse dieser Situation, die
sich auf zwei Ebenen darstellen ldsst: der bildungspolitischen Arbeit auf Linderebene (bzw. de-
ren Ergebnissen in Form von Curricula fiir das Fach Musik) sowie dem fachdidaktischen Dis-
kurs. Bereits bei einer nur oberflichlichen Betrachtung der betreffenden Publikationen und Cur-
ricula® ergibt sich ein merkwiirdiges Bild. Wihrend sich die Fachdidaktik eher am Rande und in
sehr heterogener Form noch mit grundlegenden Fragen beschiftigt (und dabei groBtenteils der
Einfihrung von Bildungsstandards eher ablehnend gegentibersteht), entstehen auf Linderebene
neue Curricula fiir das Fach Musik, die weniger im Sinne einer Input-Orientierung Inhalte fest-
schreiben, sondern vielmehr die Kompetenzen zu beschreiben versuchen, die Schiiler bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt erlangt haben sollen. Damit orientieren sie sich am Modell der Bil-
dungsstandards, weisen teilweise den Terminus bereits im Namen auf.* Wenngleich Bildungs-

standards fir das Fach Musik auf nationaler Ebene vorerst nicht geplant sind, so haben sie auf

1 Dieser Artikel basiert auf Ergebnissen der ersten Phase des Forschungsprojekts ,,Entwicklung von
Kompetenzmodellen als Grundlage fiir die Erstellung von Bildungsstandards im Schulfach Musik®.
Das Projekt wird seit Januar 2007 von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférdert und
ist am Institut fir Musikpddagogik und Musikwissenschaft der Universitit Bremen angesiedelt. Am
Projekt beteiligte Wissenschaftler: Jens Knigge (Universitit Bremen), Prof. Dr. Andreas Lehmann-
Wermser (Universitit Bremen), Prof. Dr. Andreas Lehmann (Hochschule fiir Musik Wirzburg), PD
Dr. Anne Niessen (Universitit zu Koln).

2 Zum aktuellen Stand der Arbeit an Bildungsstandards siehe: http://www.kmk.org/schul/home.htm.
Innerhalb der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss sind auch die naturwissenschaftli-
chen Ficher vertreten.

3 Die gingige terminologische Unterscheidung in ,Lehrplan’, der sich mehr auf Anweisungen fir den
Lehrenden beschrinkt, und ,Curriculum’, das auch begriindet und reflektiert (vgl. Abel-Struth 1978,
S. 24), ist in diesem Kontext nicht von Bedeutung. Somit werden im Folgenden unter dem Begriff
,Curricula’ sowohl Curricula als auch Lehrpline, Rahmenpline, Bildungspline, curriculare Vorgaben
etc. subsumiert.

4 So z. B. die ,,Bildungsstandards fiir Musik® im ,,Bildungsplan 2004 des Landes Baden-Wiirttemberg.
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Linderebene schon lingst die Realitit des Musikunterrichts erreicht und dies, so scheint es, grof3-
tenteils ohne systematische Begleitung durch die Fachdidaktik.

Die genauere Betrachtung der beiden Ebenen in den folgenden Abschnitten zeigt, dass so-
wohl der musikpadagogische Diskurs als auch die bereits vor dem Hintergrund von Bildungs-
standards entwickelten Curricula nur bedingt fruchtbar sind fiir weiterfiihrende Uberlegungen zu
Bildungsstandards im Fach Musik. Aus diesem Grund stellt der zweite Teil des Beitrags den Ver-
such dar, einen Anschluss an Erfahrungen aus dem Ausland und an andere Ficher herzustellen.
Hierbei wird deutlich, wie weit — gemessen an den ,,Merkmale[n] guter Bildungsstandards®
(Klieme et al. 2003, S. 24) — das Schulfach Musik von ebensolchen entfernt ist.

2. Bildungsstandards und die Curricula des Faches Musik (JK)

,» Viele Lehrpline der Lander definieren bis heute Bildungs- bzw. Lernziele durch Auflistung einzelner
Inhalte, die im Fachunterricht in einem bestimmten Schuljahr gelernt werden sollen. [...] Mehrere
Linder haben in jingster Zeit jedoch neue Lehrpline oder Rahmenrichtlinien entwickelt, mit denen
pidagogische und fachdidaktische Konzepte aufgegriffen werden, die seit TIMSS und PISA verstirkt

Offentlich diskutiert werden. Diese neueren Lehrpline sind schon stirker auf zentrale Aufgaben der

Ficher konzentriert; sie definieren verbindliche Kernbereiche und lassen gleichzeitig Freiraum fiir die

einzelne Schule. Hiufig werden in der Einleitung zum Lehrplan oder in seiner Aufgliederung Kompe-

tenzen und fachliche Leitideen angesprochen, wie sie auch in [dieser] Expertise als Grundlage fiir Bil-
dungsstandards empfohlen werden. Sie dirfen allerdings nicht (auch wenn die Autoren solcher neuen

Lehrpline teilweise die Begrifflichkeit verwenden) mit Kompetenzen bzw. Kompetenzmodellen ver-

wechselt werden® (Klieme et al. 2003, S. 131-132).

Im Zentrum dieses Abschnitts steht die Frage, in welcher Form sich der von Klieme et al. ange-
deutete Paradigmenwechsel von der Input-Orientierung alter Lehrpline hin zur Output-
Orientierung auch in den neueren Curricula fiir das Fach Musik niederschligt.” Die Curricula
werden sodann kritisch daraufhin tberpriift, inwieweit sie als Basis fiir die Erstellung von Bil-
dungsstandards im Fach Musik dienen koénnen.

Bei der Betrachtung der momentan in Deutschland gultigen Curricula fiir das Fach Musik
wird zuallererst deutlich, von welcher terminologischen Heterogenitit das foderalistische deut-
sche Schulsystem geprigt ist. Dass die unterschiedlichen Termini wie ,,Bildungsplan® (Baden-
Wirttemberg), ,,Rahmenlehrplan®/“Rahmenplan® (Betlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern), ,,Jahrgangsstufenlehrplan® (Bayern), ,Richtlinien und
Lehrplane® (Nordrhein-Westfalen), ,,curriculare Vorgaben® (Niedersachsen), ,,Lehrpline®
(Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Schleswig-Holstein, Thiiringen) und ,,Rahmenrichtlinien®
(Sachsen-Anhalt) zum Teil auch sehr starke inhaltliche Differenzen beschreiben, erscheint schon

anhand der zeitlichen Distanz des Inkrafttretens der Curricula wenig verwunderlich.

5 Seit der Jahrtausendwende haben nahezu alle Bundeslinder Neuentwicklungen oder Uberarbeitungen
ihrer Curricula vorgelegt (vgl. Tabelle 1 und Literaturverzeichnis), die in Terminologie und Konzepti-
on in die Richtung von Bildungsstandards weisen (jedoch nicht mit diesen gleichzusetzen sind; vgl.
Zitat oben). Somit kann der GroBteil der aktuell giltigen Curricula in den folgenden Betrachtungen
berticksichtigt werden. Dariiber hinaus sind uns fiir die meisten der bislang nicht aufgeftihrten Linder
(bzw. Schulformen innerhalb der betreffenden Linder) aktuelle Arbeiten an neuen Curricula bekannt
(z. B. Bremen, Hessen, Saarland). Die uns vorliegenden Entwiirfe dieser Linder deuten daraufhin,
dass die Orientierung am Bildungsstandardkonzept zunehmend konstitutiv ist.

¢ Malgebend sind hierbei die in der Klieme-Expertise vorgegebenen Kriterien fir die Erstellung von
Bildungsstandards.
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2.1. Dimensionen des Faches — Kompetenzbereiche

Was aber ist nun im Hinblick auf die Merkmale von Bildungsstandards zu beobachten? Eine

Voraussetzung fur Bildungsstandards ist die Identifizierung von Teildimensionen eines Faches

(sogenannte ,Kompetenzbereiche’), innerhalb derer dann die Kompetenzen beschrieben und in

Kompetenzmodellen differenziert erfasst werden kénnen. In dieser Hinsicht ist ein tibereinstim-

mendes Merkmal der hier betrachteten Curricula die Systematisierung des Faches in tibergeord-

nete Kernbereiche.” Es werden Bereiche definiert unter verschiedenen Uberschriften wie bei-

spielsweise ,,Arbeitsfelder, ,,Lernfelder®, , Inhaltsbereiche®, ,,Betrachtungsdimensionen®, ,,Um-

gangsweisen® oder eben ,,Kompetenzbereiche® (vgl. Tabelle 1):

Dabei ist immer ein Bereich zu finden, der die praktischen Umgangsweisen abdeckt. Ent-
sprechende Uberschriften lauten z. B. ,,Musik gestalten®, ,,Musik machen®, ,,Musik erfinden®
oder ,,vokales, instrumentales und mediales Produzieren und Musizieren®. Es ist also sowohl

der produktive, als auch der reproduktive Umgang mit Musik gemeint.

Hiufig wird das Umsetzen von Musik in andere Bereiche (z. B. Bewegung, Malen) bzw. um-
gekehrt (z. B. Komponieren nach Bildvorlage) als eigenstindiger Bereich ausgewiesen, gele-

gentlich ist es in den musikpraktischen integriert.

Daneben gibt es Bereiche, die schwerpunktmifig das strukturierend hérende Wahrnehmen
und Verstehen von Musik zum Inhalt haben. Diesen ist grundlegend gemeinsam, dass es um
ein Zusammenspiel von Wissen iiber Musik (z. B. beziiglich musikalischer Strukturen, Sym-
bolsystemen etc.) und Wahrnehmen von Musik geht. Die Bereiche sind dementsprechend mit
»Musik horen, verstehen, einordnen® oder ,,Musik wahrnehmen, notieren und speichern®
Uberschrieben. In unterschiedlichem Grad werden innerhalb dieser Bereiche bereits auch Re-
flexionsprozesse hinsichtlich dem Beurteilen von Musik aber auch deren kulturhistorischen
und sozialen Dimensionen thematisiert (z. B. ,,Musik verstehen und beurteilen® oder ,,Musik

in ithrem sozialen und historischen Zusammenhang erfahren®).

Diese zuletzt genannten Inhalte befinden sich somit auf der Grenze zu den oftmals als eigen-
stindig ausgewiesenen Bereichen des Nachdenkens iiber Musik. Hierbei steht explizit die Re-
flexion iiber Musik und teilweise auch des eigenen Umgangs mit Musik im Mittelpunkt. So
z. B. im Bereich ,,Lebenswelt Musik* (Hessen), der neben Kenntniserwerb in Bezug auf das
Musikleben auch die eigenen Horpraferenzen thematisiert. An anderer Stelle wird der Bereich
charakterisiert durch das ,,Nachdenken iiber Musik, d. h. Analyse und Interpretation dstheti-
scher, historischer, soziologischer und philosophischer Kategorien sowie deren Einbeziehung
in die individuelle Lebenswelt™ (Lehrplan Sek. I Schleswig Holstein). In vielen Fillen ist mit
der Betonung dieses Bereichs das Bildungsziel eines ,offenohrigen” Umgangs mit Musik ver-
bunden (vgl. hierzu auch Niessen et al. in diesem Band, Abschnitt 1.2 und 2.2). Durch den
bewussten Umgang mit den eigenen Priferenzen und den Priferenzen anderer und mit den
vielfiltigen Funktionen von Musik wird eine respektvolle und offene Haltung gegentiber der

Vielfalt kultureller Ausdrucksméglichkeiten angestrebt.

7
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Interessanterweise ist hierbei groB3tenteils eine Orientierung an schon relativ alten Dimensionierungen
des Faches, sogenannten ,,Umgangsweisen mit Musik® (vgl. Kaiser & Nolte 1989, S. 30 ff.; Schlegel
2001, S. 36 ff.) zu beobachten.



,Kompetenz-

Musik machen, Pro-

Musik umsetzen, Transpo-

Musik hoéren, wahrnehmen,

Uber Musik nachdenken,

M b
Bereiche’ | quktion und sition in andere Bereiche verstehen, Rezeption mit Musik umgehen,
Linder® Reproduktion Reflexion
Baden- Musik gestalten Musik horen und verstehen Musik reflektieren
Wiirttemberg

1. Gymnasium

2. Realschule

Musik machen

Musik umsetzen

Musik horen

Sich tiber Musik verstindigen

Berlin Musik erfinden, wiederge- Musik umsetzen Musik héren, verstehen und einordnen
1. Jgs. 1-6 ben und gestalten
.Jgs. 1-
2.Jes. 7-13 Musik gestalten Musik wahrnehmen und verstehen Nachdenken iiber Musik
Brandenburg Musik gestalten Musik wahrnehmen, notieren | Musik in ihrem sozi- | Musik gebrauchen
5 und speichern alen und historischen
Sek. 1 Zusammenhang er-
fahren
Bremen Musik machen/erfinden Musik umsetzen Musik horen
Grundschule
Hamburg Singen Musik umsetzen Musik héren tber Musik nachdenken
instrumentales Musizieren
Alle Schulformen Musik erfinden
Hessen Musikpraxis (Musik gestal- Musikbetrachtung Musiktheorie, Mu- | Lebenswelt Musik
ten — Musik erfinden) (Musik héren - Musik | sikgeschichte
]gs.flli ,»Abschluss- betrachten)
profi

8 Die verwendeten Curricula sind im Anschluss an das Literaturverzeichnis aufgefiihrt. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und zur Vermeidung von Dopplungen wet-
den pro Bundesland nur ausgewihlte Curricula dargestellt. Die Fehlenden stimmen entweder mit den hier Aufgefiihrten tiberein oder finden aufgrund ihrer rein in-
haltsorientierten Konzeption (z. B. Einteilungen in Bereiche, wie ,,Instrumentenkunde® oder ,,Liedkenntnis®) keinen Eingang.

9 Grundschule und Sek. 11 entspricht Berlin.
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Mecklenburg- Musik machen Musik héren Musik Wissen

Vorpommern

Orientierungsstufe,

Sek. T+ 11"

Niedersachsen Musik gestalten Musik wahtrnehmen Herstellen von kulturhistori-

1. Grundschule
2. Hauptschule
3. Gymnasium (5/0)

schen Kontexten

Musik machen

Musik umsetzen

Musik wahrnehmen und verstehen

Musikmachen

Musik in Verbindung mit ande-
ren Ausdrucksformen

Musikalische Gestaltungsmittel und For-
men

Musik im historischen und ge-
sellschaftlichen Kontext

Nordrhein- Musik machen Musik umsetzen Musik horen
Westfalen
Grundschule
Saarland Musik machen Musik horen Musik verstehen
. und beurteilen
Gymnasium
Sachsen Musik erfinden, wiederge- Musik umsetzen, verbinden und | Musik wahrnehmen, verstehen und deuten
ben und gestalten in Beziehung bringen
Grundschule

Sachsen-Anhalt

Singen, Musizieren mit In-
strumenten

Musik und Bewegung

Musik horen und reflektieren

Grundschule Kreativer Umgang mit Musik

Schleswig- Aktion — Produktion und Transposition — Umsetzen von Rezeption — Hoéren Reflexion — Nachdenken tiber
Holstein Reproduktion von Musik Musik in ein anderes Medium Musik

Sek. 1

Tabelle 1 Dimensionen des Faches Musik in verschiedenen Lindercurricula

10 Grundschule und Qualifikationsphase Gymnasium entspricht Berlin.
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Tabelle 1 verdeutlicht die relativ groBe Ubereinstimmung hinsichtlich der Einteilung des Faches
in Kernbereiche.'' Dadurch ist jedoch noch keinesfalls der Nachweis gefiihrt, dass diese Kernbe-
reiche — wenngleich sie teilweise bereits so benannt sind — Kompetenzbereichen im Sinne Gber-
geordneter Kompetenzdimensionen eines Kompetenzstrukturmodells entsprechen.'” Die Identi-
fizierung eines Kompetenzbereichs und dessen Teilbereichen kann letztendlich nur aufgrund um-
fassender theoretischer und empirischer Untersuchungen erfolgen, die jedoch fiir das Fach Musik
noch nicht durchgefithrt wurden. Anschauliches Beispiel eines theoretisch und empirisch ausge-
arbeiteten Kompetenzstrukturmodells ist das in der DESI-Studie (Beck et al. 2007) verwendete
Modell fur das Fach Englisch:

Ubergeordnete Teilleistungen
Kompetenzdimensionen {DESI-Englischtests)

Lesen

Rezeption
Horverstehen

Soziopragmatik

Bewusstheit

Grammatik

Textrekonstruktion

Produktion - Schreiben

Sprechen

Abbildung 1 Kompetenzstrukturmodell der DESI-Studie fur die Sprachkompetenz im Englischen (entnommen
aus: Hartig & Klieme 2000, S. 132)

Das DESI-Strukturmodell basiert in erster Linie auf theoretischen Uberlegungen, die sich auf die
konkreten sprachlichen Anforderungen bezichen, auf die der Englischunterricht hin ausgerichtet
ist. Auf dieser Basis wurden Aufgaben und Kompetenztests entwickelt, die die angenommenen
Dimensionen des Strukturmodells abbilden. AnschlieBend konnten mittels faktorenanalytischer
Methoden die korrelativen Zusammenhinge der unterschiedlichen Aufgaben untersucht werden.
Diejenigen Messungen, die hohe Zusammenhinge aufweisen, werden dabei zu Dimensionen zu-
sammengefasst und dahingehend interpretiert, dass sie dasselbe Merkmal erfassen (vgl. Hartig &
Klieme 20006, S. 132).

11 Es soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass auch auf internationaler Ebene dhnliche Ein-
teilungen vorliegen (vgl. austithrlicher Niessen et al. in diesem Band). Die auf den US-amerikanischen
»National Standards® (vgl. Abschnitt 4.1) aufbauende NAEP-Schulleistungsstudie (Persky et al. 1998)
weist beispielsweise die Bereiche ,,performing/interpreting®, ,,creating” und ,,responding® aus. Auch
das englische ,,National Curriculum” wihlt eine dhnliche Dimensionierung: 1. controlling sounds
through singing and playing — performing skills, 2. creating and developing musical ideas — compos-
ing skills, 3. responding and reviewing — appraising skills, 4. listening and applying knowledge and un-
derstanding. Ebenso erwihnt sei das ,,Arts Propel” Projekt von Howard Gardner. ,,Kinds of compe-
tences” werden hier unterschieden in ,,production, ,perception” und ,reflection” (vgl. Brandt
1987/1988; Gatrdner 1989; Gardner et al. 1989).

12 Kompetenzstrukturmodelle beschreiben die Dimensionalitit von Kompetenzen (vgl. weiterfiihrend
Hartig & Klieme 20006; Klieme & Leutner 20006).
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Am Beispiel des musikpraktischen (Kompetenz’-)Bereichs lisst sich verdeutlichen, dass das Feh-
len eines empirisch validierter Strukturmodells problematisch ist — zumindest insofern die Benut-
zung des Terminus ,Kompetenzbereich’ nicht nur ein bloBer Etikettentausch sein soll. Fir den
musikpraktischen Bereich bleibt die genaue inhaltliche Ausrichtung und Abgrenzung oft unklar,
so z. B. ob das hiufig als ,,Musik umsetzen* bezeichnete Ubertragen von Musik in andere Berei-
che (bzw. umgekehrt) integriert ist oder einen eigenen Bereich definiert. Ahnliches gilt fiir die re-
produktiven und produktiven Formen des Musikmachens. Wihrend sich die deutschen Curricula
meist fir einen beide Formen umfassenden Bereich entscheiden, wire ebenso eine Aufteilung
nach US-amerikanischem Vorbild in die Bereiche ,,creating” und ,,performing* denkbar (vgl.
Persky et al. 1998) — hinsichtlich der Erstellung von Kompetenzmodellen eine vielleicht sogar
sinnvollere Einteilung. Diesem Dimensionierungsansatz liegt die Annahme zugrunde, dass bei-
spielsweise Komponieren und (reproduzierendes) Singen zwei unterschiedlichen Kompetenzbe-
reichen zuzuordnen sind. Allerdings konnte durch die NAEP-Studie (Persky et al. 1998) nicht
geklirt werden, ob diese Bereiche tatsichlich eigenstindige Kompetenzbereiche sind oder aber
Teildimensionen einer tibergeordneten Kompetenz (vgl. Schneider 2005). Ob aus dem Bereich
»Musik machen® letztlich ein oder mehrere Kompetenzmodelle hervorgehen koénnten, ist daher

zum jetzigen Zeitpunkt spekulativ und bedarf empirischer Forschungen.

2.2 Kompetenz: Begriff und Modellierung

Des Weiteren steht im Zentrum von Bildungsstandards der Kompetenzbegriff, der an verschie-
denen Stellen ausfiihrlich und kritisch diskutiert wird (z. B. Hartig & Klieme 2006; Rychen et al.
2001; Weinert 2001a). Fur die Entwicklung von Bildungsstandards in Deutschland hat sich die
von Weinert vorgeschlagene Definition als leitend erwiesen. Dieser versteht unter Kompetenzen
,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten um die Problemlosungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2001b, S. 27). Auf Basis dieser
Definition spricht sich die Klieme-Expertise, und im Anschluss daran auch die KMK, fiir einen

dominenspezifischen Kompetenzbegriff aus, d. h., ,,Kompetenzen werden hier verstanden als

Leistungsdispositionen in bestimmten Fachern oder ,Dominen™ (Klieme et al. 2003, S. 22). Die-
se eindeutige Stellungnahme gegen ein Konzept von ibergreifenden Kompetenzen hat sowohl
pragmatische als auch lernpsychologische Hintergriinde:
»lndem Kompetenzen fiir bestimmte Schulficher formuliert werden, bleibt man anschlussfihig an
die Tradition der Lehrplanarbeit, aber auch an die Ausbildungs- und Kompetenzstruktur der Lehrer-
schaft. Neben solchen pragmatischen Griinden sprechen auch lernpsychologische Ubetlegungen fiir
eine Anbindung von Kompetenzmodellen an Ficher. Die Forschungsbefunde sprechen gegen zu
gro3e Erwartungen an die breite Anwendbarkeit bzw. Transferierbarkeit von (Schliissel-) Kompeten-
zen. Die Vorstellung, bereichsspezifische Kompetenzen kénnten durch einen generischen Satz von
hoch transferierbaren Schliisselkompetenzen ersetzt werden, ist nach Befunden vor allem aus der
Expertiseforschung illusiondr® (Klieme 2004, S. 12).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, in welcher Form der Kompetenzbegriff innerhalb
der Musik-Curricula Verwendung findet und in wie weit die dort benutzten Kompetenzformulie-
rungen fruchtbar fir die Entwicklung von Bildungsstandards sein kénnen. Dabei wird sofort
deutlich, dass die Anschlussfihigkeit einiger Curricula bereits auf grundsitzlicher konzeptioneller

Ebene sehr eingeschrinkt ist, da in diesen explizit ein ubergreifendes Kompetenzkonzept zur
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Anwendung kommt. Hiufig werden hierbei die aus der Berufspidagogik stammenden und in der
Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepte der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz
angewandt."” Jedoch sind auch Mischformen anzutreffen, die einerseits explizit ein iibergreifen-
des Kompetenzkonzept zugrunde legen, andererseits jedoch die Unterrichtsinhalte und Ziele rein
dominenspezifisch konkretisieren.'* Es scheint jedoch, dass sich die Formulierung von fachspe-
zifischen Kompetenzen auch auf Linderebene durchsetzt, was beispielsweise an den Rahmen-
lehrplinen des Landes Berlin zu beobachten ist. Wahrend der Rahmenlehrplan Grundschule aus
dem Jahr 2004 noch auf dem Konzept der Handlungskompetenz (bestehend aus Sach-, Metho-
den-, Sozial- und Personalkompetenz) basiert, ist in dem zum Schuljahr 2006/2007 eingefithrten
Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe I von diesem Konzept nicht mehr die Rede und es wer-
den ausschlieBlich fachbezogene Kompetenzen formuliert. Wie sehen nun diese Kompetenzfor-
mulierungen der Curricula aus, die sich fir einen dominenspezifischen Begriff entschieden ha-
ben?

Hierfiir muss erneut in Erinnerung gerufen werden, welche Anforderungen fiir die Formulie-
rung von Kompetenzen gelten. Neben der Fachspezifitit ist die Festlegung von Kompetenzni-
veaus'" ein zentraler Aspekt. Jedes Kompetenzniveau ist durch Prozesse und Handlungen von
bestimmter Qualitit gekennzeichnet, die Schulerinnen und Schiiler auf diesem Niveau bewiltigen
konnen, nicht aber auf niedrigeren bzw. anderen'® Niveaus (vgl. Klieme et al. 2003, S. 75 £.). Dar-

auf aufbauend kénnen dann Kompetenz(niveau)modelle formuliert werden, ,,welche die spezifi-

schen Fahigkeiten bei unterschiedlichen Ausprigungen einzelner Kompetenzen beschreiben®
(Hartig & Klieme 2000, S. 132). Dariiber hinaus bedirfen die formulierten Kompetenzen einer

Konkretisierung in Form von Aufgabenstellungen (vgl. Klieme et al. 2003, S. 23 f)), d. h., sie

13 Beispiele hierfiir sind der Rahmenplan fir die Orientierungsstufe in Mecklenburg-Vorpommern oder
der Lehrplan fiir die Klassenstufen 5-10 in Rheinland-Pfalz.

14 So z. B. im Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe I des Landes Brandenburg.

15 In der Klieme-Expertise wird noch von Kompetenzstufen gesprochen. Mit dem Stufenbegriff wer-
den in der Psychologie meist qualitative Unterschiede beschrieben, so z. B. im Modell der Moralent-
wicklung von Kohlberg & Turiel (1978). Den in Schulleistungsstudien und Bildungsstandards ver-
wendeten Kompetenzstufen ,liegen jedoch in der Regel keine ,echten’ Stufenmodelle zugrunde, sie
dienen lediglich einer einfacheren Kommunikation und Veranschaulichung der erfassten quantitati-
ven Leistungsdimensionen® (Hartig & Klieme 2006, S. 134). Vielmehr wird der Unterteilung einer
kontinuietlichen (also nicht in Stufen abzubildenden) Kompetenzskala in verschiedene Niveaus im-
mer eine gewisse Beliebigkeit anhaften — selbst bei einem noch so theoriegeleiteten Vorgehen im
Hinblick auf eine kriteriumsorientierte Interpretation. Am offensichtlichsten ist dies bei Studien, in
denen die Grenzen zwischen den Niveaus einfach in gleichen Abstinden tber die Kompetenzskala
verteilt werden, oder nach externen Kriterien, wie beispielsweise den Durchschnittswerten von Schul-
jahrgangsstufen. Aus den genannten Griinden schlagen verschiedene Autoren vor, nur dann von
Kompetenzstufen zu sprechen, wenn ,echte’ Stufenmodelle vorliegen, und fir alle anderen Fille den
Begriff des Kompetenzniveaus zu verwenden (vgl. Hartig & Klieme 2000, S. 134). Dieser terminolo-
gischen Vorgehensweise schlieen auch wir uns an.

16 Es ist wichtig an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass Kompetenzniveaus nicht notwendigerweise
eine hierarchische Abfolge aufweisen miissen: ,,Keineswegs zwingend wird man dabei in hierarchisch
gestuften Kompetenzmodellen enden, wie sie etwa bei PISA und IGLU vorgestellt wurden. Vor al-
lem in Kompetenzbereichen, die affektive Aspekte und Einstellungen einschlielen, wie der sozialen
Kompetenz oder interkultureller Kompetenz, gibt es méglicherweise keine klar abgrenzbaren und auf
einer Skala von »niedrig« bis »hoch« bewertbaren Niveaus, sondern eher unterschiedliche Muster oder
Typen® (Klieme 2004, S. 13).

67



miissen durch Aufgaben operationalisierbar und dadurch iiberpriifbar gemacht werden."” Von
den betreffenden Musikcurricula werden diese Anforderungen nicht oder nur ansatzweise erfiillt.

Dies soll an einigen Beispielen verdeutlicht werden:

* Haiufig werden einfach traditionelle Lehrplaninhalte unter den neuen Uberschriften ,Stan-
dards’ oder ,Kompetenzen’ aufgefiihrt; z. B. ,,Die Schulerinnen und Schiiler verfiigen tber
ein Liedrepertoire und spielen einfache Rhythmen, Melodien und Akkorde auf verschiedenen
Instrumenten® (Sekundarstufe I, Berlin).

* Eng verbunden mit dem zuvor genannten Punkt ist die oftmals sehr undifferenzierte Be-
schreibung einer Kompetenz, z. B. ,,Schiilerinnen und Schiler kénnen Musik in andere Aus-
drucksbereiche umsetzen oder andere Ausdrucksbereiche mit Musik gestalten (Bildungsplan
Gymnasium, Baden-Wiirttemberg).

" In fast allen Fillen werden keine Kompetenzniveaus unterschieden. Ansitze dazu gibt es le-
diglich in den ,,Niveaukonkretisierungen® zum Bildungsplan Baden-Wiirttemberg, in denen
die Bewiltigung einer ,,Problemstellung® auf drei Niveaustufen beschrieben wird. Diese Ni-
veaukonkretisierungen sind jedoch bislang nur exemplarisch fiir einzelne Standards und Klas-
senstufen vorhanden (vgl. hierzu auch Weber in diesem Band).

* Ebenso fehlt groB3tenteils die Konkretisierung in Aufgabenstellungen. Versuche, wie z. B. im
Kerncurticulum fur die Grundschule des L.andes Niedersachsen, bleiben auf einem sehr all-
gemeinen Niveau (z. B. ,,Instrumente eines Werkes benennen®) und kénnen ohne einen Be-
zug zu Kompetenzniveaus die Ausprigung einer Kompetenz nur sehr undifferenziert be-

schreiben.

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass bislang noch keine Curricula vorliegen, die den in
der Klieme-Expertise formulierten Kriterien fur Bildungsstandards gentigen. Insbesondere fehlen
Kompetenzmodelle zur differenzierten Beschreibung und Erfassung der Schillerkompetenzen.
Viele Linder haben zwar offensichtlich den Weg in Richtung Bildungsstandards eingeschlagen,
was vor allem in einer Dimensionierung des Faches in Kernbereiche und kompetenzorientierten
Formulierungen sichtbar wird. Das Konzept von Standards und Kompetenzen, zu dem sich viele
Priambeln bekennen, wird im Folgenden dann jedoch nicht konsequent umgesetzt. Im Extrem-
fall dringt sich sogar der Eindruck auf, dass lediglich die Etiketten ausgetauscht wurden und hin-
ter vermeintlichen Kompetenzbeschreibungen letzten Endes doch nur alte Input-Lehrpline
durch die Formulierung ,,die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ... erganzt wurden.

Wenngleich sich das Fach Musik offensichtlich noch am Anfang der Entwicklung hin zu Bil-
dungsstandards befindet, drangt sich doch bereits jetzt die Frage auf, warum die Umstellung so
schwer und qualitativ gréBtenteils noch unbefriedigend verlauft. Fur Musik-Curricula ergeben
sich im Gegensatz zu den sogenannten Hauptfichern besondere Probleme. Zuvorderst liegt dies
sicherlich in der Natur eines dsthetischen Faches, auf das die Konzeption und Terminologie von
Bildungsstandards nicht so leicht tibertragen werden kann, wie dies beispielsweise fiir Mathema-
tik der Fall zu sein scheint. AuBBerdem bestehen insbesondere fiir die Hauptficher lange und um-

fassende theoretische sowie auch empirische Forschungstraditionen, die fiir die Entwicklung von

17 Hierbei ist nicht nur die Aufgaben- und Testentwicklung fir Schulleistungsstudien (sogenannte ,,large
scale assessments®) gemeint, sondern auch die Aufgabenkonstruktion zur Orientierung fiir die Unter-
richtspraxis und die Bewertung von Lernergebnissen (vgl. Klieme et al. 2003, S. 23 £.).
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Bildungsstandards nutzbar gemacht werden kénnen.'® Eine auch nur ansatzweise vergleichbare

Situation ist fiir das Fach Musik nicht gegeben.

3. Bildungsstandards und die Fachdidaktik (JK)

Es steht somit die Vermutung im Raum, dass die Entwicklung von ,guten’ Bildungsstandards zu-
vorderst dadurch erschwert wird, dass entscheidende Grundlagenarbeiten vonseiten der Fachdi-
daktik fehlen. Deutlich wird dies bei Betrachtung der von der Klieme-Expertise (Klieme et al.
2003, Kap. 11) detailliert beschriebenen Vorarbeiten, die gro3tenteils von den Fachwissenschaf-

ten zu leisten sind.

3.1 Notwendige fachwissenschaftliche Vorarbeiten

1. Das betreffende Fach muss bildungstheoretisch verankert werden. Zentraler Punkt ist hierbei
die Bestimmung von Bildungszielen, denn ,,ohne Bezug auf allgemeine Bildungsziele wiren
Kompetenzanforderungen reine Willkiir oder blof3e Expertenmeinung. Erst die Orientierung
an diesen Zielen legitimiert die Bestimmung von erwiinschten Niveaustufen und die daraus
resultierenden Testverfahren. Insbesondere sollten die Standards von einem Verstindnis des

Bildungsauftrags der jeweiligen Facher ausgehen, das expliziert werden muss® (S. 23).

2. Benennung der Kompetenzen, die Schilerinnen und Schiiler erwerben miussen, damit die

Bildungsziele als erreicht gelten kénnen (vgl. S. 71).

3. Entwicklung von (empirisch gestiitzten)”” Kompetenzmodellen, die ,,auf der Basis fachdidak-
tischer Konzepte die Komponenten und Stufen der Kompetenzen [beschreiben| und [...]
sich dabei auf padagogisch-psychologische Forschungen zum Aufbau von Wissen und Kon-
nen [stutzen]* (S. 17).

4. Operationalisierung von Kompetenzmodellen und Testentwicklung: ,, Testverfahren [...]
operationalisieren die Kompetenzanforderungen durch konkrete Aufgaben. Sie dienen unter-
schiedlichen diagnostischen und evaluativen Zielen und ermoglichen zugleich die empirische

Uberpriifung der Kompetenzmodelle® (S. 17).

Kurzum: Zum heutigen Zeitpunkt ist fiir das Fach Musik keiner der genannten Punkte zufrieden-
stellend geklirt. Selbst auf grundlegender Ebene (Punkt 1) existiert kein Konsens, an dem die Ar-
beit an Bildungsstandards direkt anschlieBen kénnte (vgl. auch Niessen et al. in diesem Band, Ab-
schnitt 1.2). Ganz im Gegenteil ist die musikpidagogische Landschaft hinsichtlich der Bestim-

mung von Zielen® des Faches seit vielen Jahren durch eine groe Heterogenitit geprigt (siche

18 Far das Fach Deutsch z. B. die intensiven und seit Jahrzehnten durchgefiihrten Forschungen zur Le-
sekompetenz (s. z. B. Richter & Christmann 2002; Voss et al. 2005; vgl. auch Abschnitt 5 in diesem
Beitrag).

19 Realistischerweise kénnen empirisch gestiitzte Modelle nicht von Anfang und in allen Fichern erstellt
werden. Die Klieme-Expertise schligt deshalb fir den Beginn der Arbeit an Bildungsstandards die
Entwicklung von Kompetenzmodellen auf Basis fachdidaktischen Erfahrungswissens vor, die nach
und nach jedoch einer empirischen Uberpriifung zugefiithrt werden sollten (vgl. Klieme et. al 2003, S.
71).

20 Auch terminologisch gestaltet sich der musikpddagogische Diskurs sehr vielstimmig. Neben ,Bil-
dungszielen’ werden u. a. die Begriffe ,Lernziel’ oder ,Unterrichtsziel’ verwendet (vgl. zum Ziel-
Begriff z. B. Abel-Struth 1978; Kaiser & Nolte 1989).
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z. B. die Uberblicksarbeiten von Abel-Struth 1978 und Kaiser & Nolte 1989; vgl. auch Schlegel
2001). Dies gilt sowohl fiir den fachdidaktischen Diskurs als auch fiir die curriculare Ebene. *'

(Auch) infolgedessen konnten bislang keine Kompetenzen benannt werden, deren Erwerb
zum Erreichen der Bildungsziele notwendig wire. Trotz des fehlenden bildungstheoretischen
Konsenses an dieser Stelle ist es dariiber hinaus jedoch verwunderlich, dass in der Musikpadago-
gik bis heute kein umfassender Diskurs zum Kompetenzbegriff bzw. zu ,musikalischer Kompe-
tenz’ eingesetzt hat. Einer der wenigen Beitrige, die sich grundlegend mit dem Kompetenzbegriff
in musikpidagogischen Kontexten auseinandersetzen, stammt von Kaiser (2001). Kaiser orien-
tiert sich hierbei zunidchst an dem aus der Linguistik stammenden Kompetenz-Performanz-
Modell von Chomsky (1980), schligt letzten Endes aber fiir weiterfihrende musikpadagogische
Uberlegungen andere theoretische Zugriffe vor. An diesem Punkt besteht eine Parallele zu Wei-
nert, der Chomskys Modell als Grundlage fiir eine tragfihige Begriffskonzeptualisierung aul3er-
halb der Linguistik ebenfalls verwirft (vgl. Weinert 2001a, S. 58). Mittlerweile haben sich Weinerts
Arbeiten zum Kompetenzbegriff auf dem Gebiet der padagogischen Psychologie durchgesetzt
und sind vor allem fiir die Entwicklung von Bildungsstandards leitend geworden (vgl. Abschnitt
2). Die Aufgabe fur die Musikpidagogik miisste nun darin bestehen, diesen Diskurs aufzuneh-
men und fiir das Fach Musik fruchtbar zu machen.”” Dass dies durchaus gelingen kann, haben
andere Ficher bereits bewiesen, die im Anschluss an Weinert den Kompetenzbegriff fachspezi-
fisch konzeptualisiert haben.” Wihrend fiir einige Ficher beispielsweise die motivationalen und
volitionalen Aspekte von Kompetenz von eher nachrangiger Bedeutung zu sein scheinen, kénn-
ten gerade diese Aspekte wichtige Ansatzpunkte fur einen musikbezogenen Kompetenzbegriff
sein, der die Besonderheit des Faches im Blick hitte.

In seinen weiteren Uberlegungen formuliert Kaiser eine Vielzahl von Fragen, die unseres
Wissens bis heute weder geklirt noch umfassend angegangen worden sind. Damit durfte Kaisers
Analyse des fachdidaktischen Diskurses hinsichtlich des Kompetenzbegriffes nach wie vor zu-
treffen: ,,Die darin [im Kompetenz-Konzept; dV] zum Vorschein kommenden Probleme sind
bisher in der musikpidagogischen und -didaktischen Diskussion keineswegs gelost, ja sie sind
noch nicht einmal als Problem erkannt worden® (Kaiser 2001, S. 10). **

21 Man fuhlt sich auch heute noch an die Worte Abel-Struths erinnert: ,,Beobachtet man den Gebrauch
des Wortes ,Ziel’ im Zusammenhang musikalischen Lernens, so fillt zunichst auf, dass in aulleror-
dentlich hohem MaBle von Zielen geredet wird; fast mdchte man von einer auffallenden Bereitschaft
zu Lernziel-Bekenntnissen im Zusammenhang mit Musik sprechen (Abel-Struth 1978, S. 13). Diese
Problematik wird seit Langem in der Musikpiadagogik reflektiert und gerade in Bezug auf die Erstel-
lung von Bildungsstandards erneut angemahnt; so z. B. von Bihr (Bihr 2004a, Bihr 2005), der als
ersten Schritt und grundlegende Voraussetzung fiir Bildungsstandards die Fachdidaktik zu einer Eini-
gung auf die Bildungsziele des Faches auffordert.

22 Erste Ansitze hierzu gibt es in den Arbeiten von Béhr et al. (2003), die einen Anschluss an den bei
PISA verwendeten Lesekompetenzbegriff versuchen; vgl. kritisch hierzu Stroh 2003 und Vogt 2004b,
S.11.

2 Z.B. Jude & Klieme 2007; vgl. ebenso die Uberlegungen zum Kompetenzbegriff in der Physikdidak-
tik bei Schecker & Parchmann 20006, innerhalb derer neben den kognitiven auch die handlungsorien-
tierten Aspekte eine wichtige Rolle spielen.

2+ Erwihnt seien an dieser Stelle einige Verdffentlichungen, die sich mit dem Kompetenzbegriff im mu-
sikpidagogischen Kontext beschiftigen, fiir weiterfiihrende Ubetlegungen (vor allem im Rahmen von
Bildungsstandards) jedoch nicht hilfreich erscheinen: Fuchs 2003; Oebelsberger 2003/2004; Schatf
2003; Schmitt 2003. Gleiches gilt fir die im englischsprachigen Raum formulierten Uberlegungen zu
»musical literacy®: z. B. Barrett 1998; Levinson 1990.
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In logischer Konsequenz gibt es fiir das Fach Musik noch keine Kompetenzmodelle. Hierfur
musste die Musikpadagogik ,,wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dartiber [liefern], welche
Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich bei
den einzelnen Schilerinnen und Schiilern feststellen lassen® (Klieme et al. 2003, S. 74). Die dafur
notwendigen, grofitenteils empirischen Grundlagenforschungen sind jedoch weder in den Nach-
bardisziplinen (z. B. Musikpsychologie) vorhanden noch sind musikpddagogische Forschungs-
projekte in Sicht, die diese leisten konnten.”

Spitestens an dieser Stelle wird klar, dass es hinsichtlich der Erstellung von Bildungsstan-
dards ein Missverhiltnis zwischen curricularer Realitit und Fachwissenschaft gibt. Die folgende
Betrachtung des fachwissenschaftlichen Diskurses geht nun der Frage nach, wie die Musikpida-

gogik mit dieser problematischen Situation umgeht.

3.2 Der fachwissenschaftliche Diskurs zu Bildungsstandards

Gemessen an der Tragweite der Umstellung des Bildungssystems auf Standards féllt die Beach-
tung des Themas im musikpddagogischen Diskurs relativ gering aus. Neben einigen Einzelbeitri-
gen findet sich der gréBte Teil der Publikationen in zwei speziellen Themenheften.”® Richter
(2005) identifiziert mindestens vier verschiedene Haltungen gegentiber Bildungsstandards fiir den

Musikunterricht:

= ,den Versuch, die Musik und das ,Musik-Lernen‘ den formalen Vorgaben fiir Standards und Kom-
petenzen anzupassen |[...];
® den Versuch, bisher formulierte Ziele gemil3 der neuen Terminologie umzudeuten, bzw. die bishe-
rigen Ziele einfach in Kompetenzen umzubenennen |[...J;
= die Behauptung, die formulierten Forderungen seien im Fach Musik nicht erfiillbar, bzw. sie seien
dem Fach nicht angemessen;
= die Erwidgung, welche positiven Auswirkungen das Konzept der Bildungsstandards haben kénne -
neben allen fragwiirdigen Einflissen, die es fiir das Fach Musik mit sich bringt.“ (S. 14)
Interessant ist nun die Frage nach den Argumenten hinter diesen (und weiteren) Haltungen. Wir
beschrinken uns an dieser Stelle auf die zentralen und fiir das Fach Musik im Speziellen relevan-

ten Argumentationsﬁguren.27

3.2.1 Kritische Positionen

Unter der Vielzahl der kritischen Anmerkungen lassen sich drei zentrale Positionen identifizieren:
(1) Zuvorderst steht hierbei ein sehr grundsatzlicher Einwand gegentiber der Erstellung von Bil-
dungsstandards fiir das Fach Musik. Den betreffenden Autoren zufolge sei das, was musikalische
(und insgesamt dsthetische) Bildung ausmacht, nicht in Form von Standards zu formulieren oder
durch Kompetenzmodelle zu erfassen (z. B. Richter 2005; Rumpf 2005; Weber 2004; vgl. auch
Rolle 2006; Niessen & Lehmann-Wermser 2005) — zumindest nicht umfassend und auch nicht im
Rahmen der von Klieme et al. (2003) vorgeschlagenen Konzeption. Die Schlussfolgerungen aus
diesem Einwand reichen von totaler Ablehnung von Bildungsstandards fir Musik (z. B. Rumpf

%5 Das von Niessen et al. in diesem Band vorgestellte Projekt ist, wenngleich ein kleiner, so doch ein
erster Schritt in diese Richtung,.

26 Diskussion Musikpiddagogik, Nr. 27, 2005; Musik & Bildung, Nr. 4, 2004

27 Fur allgemeine, nicht musikpddagogischspezifische Positionen sei auf den umfangreichen Diskurs zu
Bildungsstandards in der Erziechungswissenschaft und in den einzelnen Fachdidaktiken verwiesen
(z. B. Benner 2007; Dubs 2006; Friedrich-Verlag 2005; Pidagogischen Hochschule Ziirich 2005;
Pongratz et al. 2006; Pongratz et al. 2007).
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2005) bis hin zu einer konstruktiven Auseinandersetzung mit der Problematik (z. B. Niessen &
Lehmann-Wermser 2005). Ersteren entgegnet Rolle (2006): ,,Wer so argumentiert, setzt sich al-
lerdings dem Verdacht aus, einen Bereich schulischer Bildung, nimlich das Fach Musik jeglicher
Evaluation und die dort Tétigen damit der Verantwortung entziehen zu wollen® (S. 103). Noch
ein weiteres Argument spricht dagegen, die Arbeit an Bildungsstandards bereits in einem so fri-
hen Stadium grundlegend abzulehnen. Denn so grof3 die Einigkeit dartiber zu sein scheint, dass
es Teile des Musikunterrichts gibt, die sich einer Operationalisierung und empirischen Uberprii-
fung entziehen oder zumindest nur schwer zuginglich sind, umso uneiniger ist man sich dartber,
um welche Teile es sich dabei genau handelt und um welche nicht bzw. welcher Kompetenzer-

werb denn tberhaupt im Zentrum eines asthetischen Faches wie Musik anzustreben ist:

»Eine musikalisch-dsthetische Rationalitit, so viel steht fest, ist gleichfalls ohne die Zuordnung ent-
sprechender ,Werkzeuge® bzw. Kompetenzen nicht denkbar, aber es ist keineswegs klar, um welche
Kompetenzen es sich dabei handeln soll. [...] Was nach wie vor fehlt, das ist eine iiberzeugende und
musikdidaktisch begriindete Transformation oder Ubersetzung des theoretischen Konzepts musika-
lisch-dsthetischer Rationalitit in benennbare musikalische Fihigkeiten* (Vogt 2004b, S. 11).

Hierzu fehlt es — dies ist erneut festzuhalten — an umfassenden theoretischen und empirischen
Arbeiten. Oder etwas zugespitzter formuliert: Diesem sehr ausgeprigten musikpiddagogischen
Problembewusstsein steht bislang vonseiten der Fachdidaktik keinerlei Forschungstitigkeit ge-
geniiber, die sich dem Sachverhalt systematisch annehmen wiirde (vgl. demgegeniiber Arbeiten

der Deutschdidaktik, die mit z. T. sehr dhnlichen Problemen konfrontiert ist: z. B. Frederking et
al. (im Druck)).

(2) Ein weiterer haufig angeftihrter Kritikpunkt driickt sich aus in der Befiirchtung, dass durch
Bildungsstandards einer gewissen ,Gleichmacherei’ Vorschub geleistet werde, die gerade in einem

asthetisch-kreativen Bereich besonders unangebracht sei:

,Diese Uberlegungen machen deutlich, dass der in der ,Expertise’ definierte Kompetenzbegriff

® die musikalischen und musikbezogenen Erscheinungen und die Ereignisse auf kognitiv fassbare und
Uberprifbare Reste zuriickstutzt,

= die geforderte schulische Allgemeinbildung verarmt, ausdiinnt und damit verfilscht,

= die Menschen um viele Chancen, wenn nicht sogar Notwendigkeiten des Erlebens, Handelns und
Verstehens betriigt,

= gesellschaftliche und menschliche Gleichmacherei betreibt™ (Richter 2005, S. 22).28

Dem hilt Krimer entgegen, dass Standards fiir den Musikunterricht keine grundsitzlich neue
Form von Regularien sind und sieht ein Problem eher in der ungliicklich gewihlten und hiufig

missverstandenen Bildungsstandard-Terminologie:

»Wer also meint, die dsthetischen Ficher kénnten bislang unbehelligt von Standardisierungstenden-
zen ihrer kiinstlerischen Freiheit nachgehen, und wer in gleichem Atemzug Beflrchtungen schiirt,
Bildungsstandards wiirden in der Konsequenz ihrer Anwendung nun zur Regulierung und Gleich-
schaltung des Musikunterrichts fihren, der blendet geflissentlich aus, dass nicht nur Konventionen
der Unterrichtspraxis existieren, sondern dass es lingst Lehrpline fiir die kiinstlerischen Ficher gibt,
die zumindest von der Rechtsauffassung her verbindliche Grundlage des Unterrichts sind. Regularien
fir den Musikunterricht sind also nichts prinzipiell Neues. Bildungsstandards sind lediglich eine an-
dersartige Form der Vorgabe, weil sie an anderer Stelle des Systems ansetzen. [...] Mit der Einfith-
rung von Standards geht die Angst vor Gleichschaltung und Nivellierung einher, weil der Begriff un-

28 Vel hierzu auch die Klieme-Expertise (Klieme et al. 2003, Kap. 5), die auf den von Richter gedul3er-
ten Reduktionismus-Vorwurf und den Vorwurf der Vereinheitlichung und Nivellierung explizit ein-
geht.
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gliicklicherweise signalisiert, dass am Ende alle Schiiler auf gleichem Leistungsniveau anlangen mis-
sen. Dies ist jedoch mit der Idee der Bildungsstandards nicht gemeint® (Krimer 2005, S. 24-25).%

Dartber hinaus insistieren Teile des musikpadagogischen Diskurses, wie auch Richter in oben

angefithrtem Zitat, unseres Erachtens zu Unrecht auf einer kognitiven Beschrinkung’, die so

durch Bildungsstandards und Kompetenzmodelle iiberhaupt nicht vorgesehen ist.”” Vielmehr

zeigen Erfahrungen anderer Fachdidaktiken, dass durch entscheidende methodische Fortschritte

und kreative Forschungsansitze durchaus Kompetenzmodelle und Standards entwickelt werden

konnen, die nicht zwanglaufie zu ,Gleichmacherei’ und Einschrinkungen auf kleine Ausschnitte
> g gzu, g

eines Faches fuhren missen:3!

»|---] die Ficher Mathematik, Deutsch und Englisch bringlen] die nicht oder noch nicht von der
Standardisierung betroffenen Ficher in einen produktiven Rechtfertigungszwang. Produktiv ist dieser
Druck meines Erachtens deswegen, weil die beispielsweise fiir das Fach Deutsch vorgelegten NRW-
Kernlehrpline in durchaus beachtenswerter Weise Mal3stibe fir die Formulierungen von Kompe-
tenzbeschreibungen enthalten, die die Vielgestaltigkeit des Schulfaches Deutsch keineswegs auf eine
technisch-materialen Kanonisierung von Wissen und Konnen reduzieren. Vielmehr beziehen sich die
formulierten Anforderungen auf Verstehens-, Ausdrucks- und Verstindigungsfihigkeit, berticksichti-
gen gleichermallen Sprechen, Schreiben und Lesen, formulieren eine Fille von Qualifikationen. Sie
umfassen also einen Komplex zielgerichteter Fertigkeiten, die vom Abfassen von Bewerbungen bis
zum kreativen Schreiben reichen. Sie betreffen die Auswertung von Sachtexten ebenso wie die Analy-
se von Gedichten oder fithren von der korrekten sprachlichen Artikulation bis zu Formen darstellen-
der Gestaltung® (Geuen 2000).

(3) Ebenfalls auf grundlegender Ebene setzen Argumentationen an, die eine besondere Proble-

matik in der Kulturabhingigkeit und Subjektbezogenheit des Faches sehen (vgl. auch Rolle in
diesem Band, S. 51 ff.):

,»1Da Musik eine durch und durch kulturabhingige gesellschaftliche Praxis ist und sich andererseits in
subjektiven Aneignungsprozessen realisiert, die traditionell als ,Bildung’ beschrieben werden, kann sie
gar nicht in Form eines fiir alle Kinder und fir alle Lehrer verbindlichen Kataloges von Kompeten-
zen oder gar von Inhalten gelehrt, gelernt und schlieBlich evaluiert werden. [...] Es gibt keinen trifti-
gen pidagogischen Grund fiir die Bevorzugung einer musikalischen Leit- oder auch nur Mehrheits-
kultur. Dies bedeutet auch, dass es unmdoglich ist, einen geschlossenen Katalog von musikalischen
Kompetenzen zu formulieren, der fiir jedes Bundesland, fiir jede Schule oder gar fiir jedes Kind ver-
bindlich zu machen wire - wenn schon, dann wire nach einer ,eine welt musik lehre® (Stroh 2000) zu
suchen. ,Musikalisch kompetent® ist man jedenfalls immer nur im Hinblick auf eine reale musikalische
Praxis (vgl. Kaiser 2001), die von abstrakten Kompetenz-Festschreibungen aber gar nicht erfasst
wird. [...] Dies bedeutet natiitlich nicht, dass fir den Erwerb von [musikalisch-dsthetischen; dV] Et-
fahrungen keine Kompetenzen nétig wiren, aber diese Kompetenzen sind immer nur relativ zur je-
weiligen musikalischen Praxis zu bestimmen - was freilich noch zu leisten wire, denn der Bezug auf

29

30
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Dass solcherart terminologische Missverstindnisse nicht auf die Musikpiddagogik und auch nicht auf
Deutschland beschrinkt sind, zeigt folgendes Zitat aus der Schweiz: ,,Bildungsstandards in diesem
Sinne standatdisieren entgegen landliufigen Vorstellungen nicht den Prozess der Bildung, also den
Prozess des Lernens und Lehrens. Hingegen definieren sie eine normative Erwartung, auf die hin
Schule unterrichten soll und diese Erwartungen sollen auf nationaler Ebene verbindlich sein. Die
Wege dorthin, die genaue Einteilung der Lernzeit, der Umgang mit personellen und finanziellen Res-
sourcen und anderes mehr soll den Kantonen bzw. den einzelnen Gemeinden oder Schulen iberlas-
sen bleiben® (EDK Generalsekretariat 2004, S. 6).

Vgl. hierzu die Ausfithrungen zum Kompetenzbegriff weiter oben sowie Niessen et al. in diesem
Band, Abschnitt 1.1.

Eine relativ umfassende Beschreibung und Erfassung von Kompetenzen im Fach Englisch wurde
z. B. im Rahmen der DESI-Studie vorgelegt (Beck et al. 2007). Bei Betrachtung der dort geleisteten
theoretischen und empirischen Arbeiten ist ansatzweise zu erahnen, vor welchen Aufgaben die Mu-
sikpddagogik steht, sofern sie sich auf die Arbeit an Bildungsstandards einldsst.
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musikalisch-dsthetische Erfahrung darf nicht in die Unverbindlichkeit gingiger Bildungslyrik miinden
[-..]“ (Vogt 2004b, S. 11-12).

Dieser Einwand verweist auf eine besondere Problematik fur das Fach Musik. Wihrend die anzu-

strebenden mathematischen oder sprachlichen Kompetenzen fir alle Schilerinnen und Schiiler

gleichermal3en aufgrund ihrer Notwendigkeit fiir eine ,,befriedigende Lebensfihrung in personli-
cher und wirtschaftlicher Hinsicht® (Artelt et al. 2002) von Relevanz sind, ist fir das Fach Musik
eine grundlegend andere Situation gegeben, und das sogar in mehrfacher Hinsicht:

* Das von OECD und PISA vorgegebene funktionalistische Grundbildungsverstindnis hin-
sichtlich basaler Kulturwerkzeuge (Schreiben, Lesen, Rechnen) lisst sich so nicht auf das
Fach Musik tibertragen, denn musikalische Kompetenz ist sicherlich nicht in vergleichbarem
Maf3e zwingend fiir eine befriedigende Lebensfihrung vonnéten (vgl. auch Abschnitt 5 und
Rolle in diesem Band, S. 45).

* Im Musikunterricht spiegelt sich die kulturelle Praxis einer Gesellschaft bzw. eines Kultur-
raumes wider, sodass Inhalte und Ziele eines Musikunterrichts beispielsweise in Japan grund-
sitzlich anders aussehen als in Deutschland (vgl. z. B. Clausen 2007). Ebenso gibt es aber
auch innerhalb einer Gesellschaft nicht ,die Musik’, sondern eine fast schon uniiberschaubare
Anzahl verschiedener Musikpraxen und -kulturen, derer sich die Schulerinnen und Schiiler
bedienen.

" Musik ist als kulturelle Praxis und somit auch musikalische Bildung subjektbezogen.

Vogt schliet nun aus dieser Tatsache, dass im Prinzip unendlich viele Kompetenzbeschreibun-
gen formuliert werden mussten, eben jeweils ,,im Hinblick auf eine reale musikalische Praxis®.
Die Unmoéglichkeit dieser Forderung liegt auf der Hand. Vogt selber deutet mit seinem Hinweis
auf die ,,eine welt musik lehre* von Stroh (2000) einen méglichen Ausweg an. Es kann hier keine
Diskussion tber das Konzept der ,,eine welt musik lehre* oder Gber deren sinnvolle Verwendung
im Rahmen von Kompetenzmodellen und Standards erfolgen. Trotzdem erscheint die Denkfigur
interessant, bei aller Kultur- und Subjektbezogenheit musikalischer Bildung nach verbindenden
oder gemeinsamen Elementen der musikalischen Praxen zu suchen. Ob hierfir vermeintliche
,Universalien’ der Musik geeignet sind, wie sie Stroh vorschligt, sei dahingestellt.”” Ganz abgese-
hen davon, dass es hierbei erneut um die Suche nach inhaltlichen Elementen ginge, miisste unse-
res Erachtens die Frage viel eher lauten, ob es nicht doch vielleicht Kompetenzen gibt, die kom-
petentes Handeln zumindest hinsichtlich einer gréfleren Zahl musikalischer Praxen ermdglicht.
Ein Beispiel hierfur koénnte die bereits genannte ,Offenohrigkeit’ sein (s. Abschnitt 2; vgl. auch
Niessen et al. in diesem Band, Abschnitt 2.3 u. 2.4). Diese Art von ,interkultureller Kompetenz*
durfte unstrittig ein wichtiges Ziel des Musikunterrichts sein, deren Beschreibung gerade nicht an
der Kulturbezogenheit und Subjektabhingigkeit scheitert, sondern diese selbst zum Thema
macht. Ein anderes Beispiel konnte das hérende Wahrnehmen von Musik sein. Auch diese
Kompetenz kann zunichst einmal abstrakt und unabhingig von der Musik bzw. der Schiilerin
oder dem Schiler beschrieben werden. Das von Niessen et al. (in diesem Band) entworfene
Kompetenzmodell zeigt anschaulich, dass Kompetenzbeschreibungen moglich sind, die auf eine
Vielzahl von Musiken — zumindest solche, die auch tatsichlich im deutschen Musikunterricht
vorkommen — anzuwenden sind. Jedoch bei der Operationalisierung des Modells in Form von

Aufgabenstellungen greift Vogts Argumentation erneut. Spitestens hier missen bei der Auswahl

32 Zum Mythos von Musik als universell verstindliche Sprache vgl. z. B. Kopiez 2004.
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der Musikbeispiele, der Aufgabentypen etc. normative Entscheidungen getroffen werden, die nur
einen Ausschnitt musikalischer Praxen berticksichtigen kénnen. Dies scheint jedoch lediglich auf
Systemebene (z. B. im Bereich des Bildungsmonitorings) ein ,echtes’ Problem zu sein (dass es je-
doch in absehbarer Zeit ein PISA mit Musik geben wird, diirfte eher unwahrscheinlich sein). Auf
Klassenebene kann der Lehrer hingegen die Operationalisierung im Hinblick auf die konkrete
Klasse durchfiihren.

AbschlieBend sei zu diesem Punkt angemerkt, dass sich der Musikunterricht dieser Proble-
matik auch unabhingig von Standards nicht entziehen kann, denn normative Entscheidungen
missen auf curricularer Ebene immer getroffen werden: Welche Musik soll thematisiert werden?
Welche Ziele werden verfolgt? Etc. Die Argumentation Vogts deutet somit vielleicht nicht so
sehr auf ein genuines Problem von Standards, sondern vielmehr auf ein allgemeines Problem

schulischen Musikunterrichts hin, was deren Relevanz jedoch eher noch verstarkt.

3.2.2 Positive Aspekte

Neben diesen vielen kritischen Anmerkungen gibt es jedoch auch eine Reihe von Autoren, die in
dem Systemwechsel hin zu Bildungsstandards durchaus Positives und Chancen fiir das Fach Mu-

sik sehen. Vor allem drei Punkte werden dabei immer wieder hervorgehoben:

(1) Die Erarbeitung von Standards kann die Fachdidaktik fordern und férdern (z. B. Geuen 2006;
Urban 2004; Weber 2004): Hiermit ist zuvorderst gemeint, dass in der Auseinandersetzung mit
Bildungsstandards wichtige Prozesse in Gang gesetzt werden kénnten, die auch unabhingig von
diesem Systemwechsel fiir die Musikpadagogik auf den Weg zu bringen wiren, nun jedoch mit
erhohter Dringlichkeit und Prioritit; so z. B. die Verstindigung tiber didaktische Leitideen, Inhal-
te und Kernbereiche oder die Einigung auf Bildungsziele des Faches — und dies vielleicht sogar
auf nationaler Ebene. Damit konnte nicht zuletzt einer gewissen foderalistischen Beliebigkeit ent-
gegengewirkt werden und bestenfalls ein Konsens hinsichtlich grundlegender fachdidaktischer
Fragestellungen entstehen, an dem die Entwicklung von Bildungsstandards dann ankntpfen
konnte. Ein weiterer Aspekt steht im Zusammenhang mit der von Vogt weiter oben benannten
,Unverbindlichkeit gingiger Bildungslyrik® in Bezug auf musikalisch-dsthetische Erfahrungen.
Denn die Musikpadagogik konnte ,,fiir sich selbst viel gewinnen, wenn sie Kriterien fir dsthetisch
kompetentes Handeln und fir die Relevanz kulturbezogenen Wissens offen leg[t] (Geuen
2006).”

(2) Standards konnen zu einer qualitativen Weiterentwicklung des Musikunterrichts beitragen
(z. B. Bidhr 2003; Bihr 2004b; Krimer 2005; Niessen & Lehmann-Wermser 2005; Rolle 20006;
Scheuer 2003). Vielfach scheint es als wiirde dieses wohl wichtigste und die Erstellung von Bil-
dungsstandards tberhaupt erst begriindende Argument etwas aus dem Blick geraten. Denn
wenngleich sich der Diskurs haufig zuvorderst auf die kontroversen Aspekte wie die Kompe-
tenzorientierung oder das Kriterium der Testbarkeit stiirzt, so geht es zuallererst bei Bildungs-
standards doch um die ,,Steigerung der Qualitit schulischer Arbeit* (Klieme et al. 2003, S. 9), also
um eine reale Verbesserung des tiglich stattfindenden Unterrichts. Angesichts der gegenwirtigen
Situation des Musikunterrichts (keine Kontinuitit, Lehrermangel und Unterrichtsausfall, stark he-

terogene Lehrpline in den cinzelnen Bundeslindern etc.)* sollte man daher meinen, dass die

33 Zu den Chancen (und Problemen) fiir Fachdidaktiken ,weicher” Ficher siehe auch Huber 2005.
3 Vgl. z. B. Bihr 2003.
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Musikpadagogik geradezu in gesteigertem Mal3e an der Implementierung von Standards interes-
siert sein miisste. Wie genau die erhoffte Qualititssteigerung durch Bildungsstandards bewirkt
werden soll, muss an dieser Stelle nicht erneut nachgezeichnet und diskutiert werden. Fir den
Musikunterricht diirfte jedoch vor allem der Aspekt der systematischen Riickkopplung von Un-
terricht an evaluative Malnahmen von besonderer Bedeutung sein. Mit der Einfithrung von
Standards verbindet sich zwangsldufig und als zentraler Bestandteil die (empirische) Erfassung
der Lehr- und Lernergebnisse. Und diese Sichtbarmachung der Unterrichtsqualitit wire fir das
Fach Musik tatsichlich ein Novum, welches gro3e Chancen aber wahrscheinlich auch die Ein-
sicht in z. T. unerfreuliche Realititen bereithielte. Die Chance bestiinde vor allem darin, erstmalig
auf umfassendere Art und Weise einen Status quo zu erheben, der die bislang zumeist vermuteten
groB3en Unterschiede zwischen verschiedenen Schulformen und Bundeslindern sowie die insge-
samt unbefriedigende Situation des Musikunterrichts auf eine empirische Basis stellen konnte.
Auf Grundlage solch einer Kombination aus Bildungsmonitoring (Werden die Mindeststandards
von allen Schulern erreicht? Wie verteilt sich die Schilerpopulation auf die Kompetenzstufen?
Etc.) und Schulevaluation (Welche Auswirkungen haben schulische Programme und Unter-
richtsmaf3nahmen?) konnten dann empirisch begriindete Forderungen nach vergleichbaren und
guten Bedingungen fiir den Musikunterricht formuliert werden. Ebenso — und vielleicht noch
wichtiger — ergeben sich auch unterhalb der Systemebene Moglichkeiten zur Qualititskontrolle
und -steigerung. Durch die Orientierung des konkreten Unterrichts an Kompetenzmodellen bzw.
darauf basierenden Aufgaben und Tests verbindet sich die Erwartung, Aussagen tiber spezifische
Starken und Schwichen und damit den Forderbedarf einzelner Schilerinnen und Schuler machen
zu konnen. Neben diesem Instrument der Individualdiagnostik erhilt der einzelne Lehrer damit
gleichzeitig auch eine Riickmeldung tiber den Erfolg seiner unterrichtlichen MaB3nahmen.” Vor
diesem Hintergrund sind die Hoffnungen zu verstehen, die beispielsweise Bahr mit der Einfiih-

rung von Standards fiir das Fach Musik verbindet:

»Werden Standards durch den Staat verbindlich gemacht [...], so bedeutet dies in logischer Konse-
quenz auch eine Verpflichtung zur Schaffung adidquater und gleicher Bedingungen fiir alle (u. a. aus-
reichendes Personal, Zeit, Aus- und Fortbildung, Ausstattung). Wird nicht entsprechend gehandelt,
so kénnen die mit Standards verbundenen Kompetenzen nicht erreicht werden. Taktisches Ziel der
Diskussion um Standards ist also die Schaffung vergleichbarer und guter Bedingungen. [...] Inhaltli-
ches Ziel der Diskussion um Standards ist also eine qualitative Weiterentwicklung des Musikunter-
richts“ (Bahr 2004b, S. 56).

(3) Das Fach Musik muss sich der Diskussion um Bildungsstandards stellen, da ansonsten ein er-
hohter Legitimationsdruck fiir das Fach zu erwarten ist (z. B. Geuen 2006; Kohler 2004; von
Schoenebeck 2004):

,»Gleichwohl erscheint es aus meiner Sicht fachdidaktisch und nicht zuletzt auch fachpolitisch absolut
zwingend, dass sich die Ficher Kunst und Musik an der Diskussion um Kompetenzorientierung und
Bildungsstandards beteiligen. [...] insbesondere [kann] das Fach Musik innerhalb der aktuellen Bil-
dungsdiskurse nur glaubwiirdig und offensiv der Gefahr des schleichenden Verschwindens begegnen,
wenn es sich in der Diskussion um Bildungsstandards den gleichen Anforderungen stellt, wie dies an-
dere Ficher tun“ (Geuen 20006; vgl. auch Kohler 2004, S. 57).

% Zu Bildungsmonitoring, Evaluation und Individualdiagnostik auf der Basis von Bildungsstandards
vgl. vor allem Klieme et al. 2003, Kap. 9.
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Im schlimmsten Fall, so die Meinung einiger Musikpadagogen, konnte die konsequente Ableh-
nung von Standards sogar grundlegende und existenziell negative Folgen fur das Fach Musik ha-
ben: ,,Zu beftrchten ist, dass Musik auf lingere Sicht aus dem Kanon der Schulficher herausfillt,
wenn im Musikunterricht keine den ,Hauptfichern’ vergleichbaren Leistungsstandards angezielt
werden® (von Schoenebeck 2004, S. 8). Diese Argumentation verweist auf die wohl unumgingli-
che Einsicht, dass die Umstellung des deutschen Bildungssystems auf Standards beschlossene Sa-
che und eine grundlegende Abkehr von diesem Systemwechsel — zumindest in den nichsten Jah-
ren — nicht zu erwarten ist.” Egal ob man Vogts (2004) Sicht der Dinge teilt, ,,Standards, Kom-
petenzen und Kerncurricula fir den Musikunterricht [...] sind das Problem, und nicht die L6-
sung® (S. 11), das ,Problem aussitzen’, diirfte somit fiir die Musikpadagogik keine realistische Al-
ternative darstellen. In anderen ,Nebenfiachern’ hat sich diese Etkenntnis bereits schon etwas
friher durchgesetzt: ,,Die grundsitzliche Frage, ob sich der Religionsunterricht iiberhaupt beteili-
gen soll an der Formulierung von und Orientierung an Bildungsstandards, wird nicht mehr expli-
zit gestellt, sondern ist von der Faktizitit notwendigen praktischen Handelns iiberrollt worden®
(Elsenbast et al. 2004, S. 15). Wie weiter oben gezeigt wurde, haben Bildungsstandards auch das
Fach Musik auf Linderebene lingst erreicht. Somit kann (oder muss) man Elsenbast et al. zu-
stimmen, dass sich solch eine grundsitzliche Frage tatsichlich nicht mehr stellt.

Bei allem Abwigen der vorgebrachten Argumente fir und wider der Erstellung von Bil-
dungsstandards, steht die Musikpadagogik somit vor der Aufgabe, sich umfassend und systema-
tisch der fachdidaktischen Aspekte von Bildungsstandards anzunehmen. Aufrufe aus den eigenen
Reihen werden hierzu seit Lingerem formuliert (z. B. Flimig 2004; Bihr 2005; Koéhler 2004
Niessen & Lehmann-Wermser 2005). Denn eines durfte klar sein: Mit den bislang vorgelegten
Umsetzungen von Bildungsstandards fur Musik (vgl. Abschnitt 2) erweist sich das Fach weder
einen Gefallen noch werden die Potenziale auch nur ansatzweise genutzt, die durchaus in der
Konzeption von Standards — zumindest wie sie durch Klieme et al. (2003) vorgeschlagen werden

— liegen.37

4. Ein Blick ins Ausland (ALW)

Bildungsstandards werden in verschiedenen Lindern der Welt diskutiert und erarbeitet. Dieser
Prozess hingt auch mit der Neubestimmung nationaler Rollen und Positionen in einer globali-
sierten Welt zusammen. Nicht zuletzt die von der OECD getragenen Projekte wie u. a. PISA
konnen als Ausdruck des Modernisierungsdruckes, der die Schulsysteme betrifft, verstanden wer-

den. Der Prozess versucht auch zu bestimmen, wie in praktisch allen industrialisierten westlichen

3 Dass es sich hierbei sehr wahrscheinlich um eine nachhaltige Entwicklung handelt, darauf deutet
nicht zuletzt die enge Verzahnung von Politik und Wissenschaft hin. So wurde vor kurzem ein neues
Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzdiagnostik® durch die DFG aufgelegt (Klieme & Leutner 2006)
sowie ein ,,Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen Bildungsforschung™ durch das BMBF
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2007).

37 Dass zwischen der Klieme-Expertise und der Implementierung von Standards durch die KMK zum
Teil erhebliche Differenzen bestehen, sei an dieser Stelle lediglich vermerkt (vgl. z. B. Flimig 2004;
Spriitten 2004; Jurgens 2004). Daher kénnte man es vielleicht durchaus auch als Vorteil sehen, dass
tir das Fach Musik auf absehbare Zeit wohl keine nationalen Standards vorgesehen sind. Entgegen
der KMK-Entscheidung, Regelstandards zu formulieren, sieht z. B. das Land Bremen in den kiirzlich
ver6ffentlichten neuen Bildungsplinen Mindeststandards fiir das Fach Musik vor (vgl. Senatorin fiir
Bildung und Wissenschaft Bremen 2007).
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Lindern, die durch Migrationsstrome, demografische Entwicklungen und 6konomische Verinde-
rungen sich von selbstverstindlichen Mustern trennen mussen, Bildung neu formuliert werden
kann. Bildungsstandards kénnen als Maf3nahmen in Anschluss an die diagnostischen Lernstands-
erhebungen verstanden werden, die auf etwaige Defizite mit der Festschreibung von Soll-
Zustinden reagieren.

Dass dabei zunichst diejenigen Schulficher erfasst wurden, die wie die Sprachen oder die
mathematische Grundbildung fir die umfassenden Wandlungsprozesse relevant sind, weil sie in
einer Alltags- und Berufsqualifizierung unmittelbar wirksam werden, erscheint sirmﬁillig.?’8 Aus
den Befunden der Lernstandserhebungen heraus legitimierten sich Normierungsvorginge, die in
der Politik unter dem Stichwort eines ,Regelungsbedarfs’ gehandelt werden. Erst mit einer Ver-
z6gerung von 15 Jahren wird auch die Bedeutung der dsthetischen Ficher in diesen Prozessen
betont,”” ohne dass unseres Wissens nach bereits untersucht worden ist, wie der ,Regelungsbe-
darf’ zustande kommt oder aus welchem Diskurs er entsteht, welche Funktion Bildungsstandards

oder umfangreichen Lernstandserhebungen in diesem Bereich zugewiesen werden sollen.®

4.1 Die ,National Standards for Music Education* in den USA

Die amerikanischen Standards werden auch deshalb hiufiger in fachdidaktischen Veroffentli-
chungen genannt, weil bereits in den Jahren 1992-94, also vergleichsweise frih, eine Million Dol-
lar fir die Entwicklung von Bildungsstandards in allen Kinsten — neben Musik auch in Kunst,
Schauspiel und Tanz — bereitgestellt wurden. Die Arbeiten tibernahm ein Konsortium im Auftrag
der , National Arts Education Association®. Mit der ,,Music Educators’ National Conference*
(MENC) — mit etwa 130.000 Mitgliedern eine machtige Lobby — stand ein Verband bereit, der
sich fir die Entwicklung, Veréffentlichung und Implementierung der Standards in Musik stark
machte.

In dieser Sonderedition ist den National Standards bereits ein Beitrag gewidmet (Kertz-
Welzel), der vor allem die Fragen ihrer Implementierung diskutiert. Erginzend soll hier auf zwei
weitere Aspekte eingegangen werden, die fir die weitere Arbeit an diesem Thema in Deutschland
bedeutsam sind: die Frage des politischen und gesellschaftlichen Rahmens der Formulierung und

Implementierung von Standards und der Qualitit von Aufgabenstellungen.

* Im Sinne cines solchen literacy’-Konzeptes wurde etwa fiir Deutsch jenes Leseverstindnis als Basis-

niveau definiert, das fiir eine einfache Berufsausbildung notwendig sei. International wird der Litera-
cy-Begtiff viel diskutiert. Es scheint, dass ein enget, allein auf Berufsqualifizierung gerichteter Begriff
inzwischen einem breiteren Verstindnis (zumindest in einigen Fichern) Platz macht (vgl. Prenzel et
al. 2003, S. 146 £

3 So finden sich kulturelle Kompetenzen, die auch die kiinstlerischen Schulficher mit einschlieBen, als
Teil eines Kataloges von Schlisselkompetenzen in einem aktuellen Dokument der Europiischen
Union Europdisches Parlament 2006 In Deutschland hat 2007 die Hans-Seidel-Stiftung eine interna-
tionale Tagung zu diesem Thema abgehalten. Die ISME wird auf der Tagung 2008 in Bologna ein ei-
genes Symposium zu diesem Thema organisieren.

40 Zu unterscheiden wire in diesem Zusammenhang, welche Bedeutung den dsthetischen Fachern gzge-
wiesen werden soll und welche der Unterricht nachweislich hat; Ersteres verweist auf einen diskursana-
Iytischen und bildungstheoretischen Zugang, Letzteres auf einen evaluierenden, den Vogt in einem
anderen Zusammenhang als ,,Wirkungsdiskurs® bezeichnet hat (vgl. Vogt 2004a).
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Diese Standards waren zunichst einmal keine testbaren Output-Standards, sondern verstanden
sich als Content- bzw. Opportunity-to-learn-Standards.*' Thre Formulierung erfolgte durch hoch-
rangige Vertreter der musikpadagogischen Szene (vgl. Kertz-Welzel 2006, S. 92 ff.), allerdings
nicht auf der Basis einer Analyse der zeitgendssischen Praxis oder der geltenden Richtlinien, son-
dern im Sinne eines freien Diskurses Giber einen winschenswerten zukiinftigen Zustand. Dabei
wurde ein hoher Anspruch formuliert, nimlich festzuhalten, ,,what every student in America
should know and be able to do in music® (Music Educators National Conference 1996) — und
zwar vom Kindergarten bis zum Abschluss der gemeinsamen Schulzeit nach dem 12. Schuljahr.
Nur so ist erklirlich, dass die Standards sich so weit von der tatsichlichen Praxis an amerikani-
schen Schulen speziell in den hoheren Jahrgingen entfernten (vgl. Kertz-Welzel in diesem Band).

Da allerdings auch in Amerika Richtlinien nicht auf Bundesebene, sondern in den Staaten
bzw. Schuldistrikten erlassen werden, konnte diesen Standards kein verbindlicher Charakter zu-
kommen. Vielmehr wurde betont, dass die Standards inhaltsbezogen nur als Richtschnur fiir Cur-
ricula im ganzen Land dienen kénnten, dass aber die Frage der Uberpriifung der Schilerleistung
mitgedacht werden misse: ,,Ways must be found to determine whether or not the content stan-
dards have been met; otherwise, the standards are meaningless. Standards and assessment ines-
capably go hand-in-hand” (Music Educators National Conference 1996). Insofern seien sie auch

als ,,performance standards‘ zu verstehen.

ook

Exkurs: Uber die Stellung des Faches Musik in den USA

Es mag zunichst als widersprichlich erscheinen, dass mit der juristischen Unverbindlichkeit der
Vorgaben auch alle weiteren Schritte in gewisser Weise beliebig wurden, ohne dass diese Proble-
matik ausfuhtlich reflektiert worden wire. Kassell Benedict verweist darauf, dass die Formulie-
rung der Standards — anders als in anderen Fachern — auch nicht in erster Linie mit dem Ziel ei-
ner Verbesserung des Leistungsniveaus erfolgt sei. Vielmehr hitte sich fiir die Funktionire die
Moglichkeit ergeben, die Statusproblematik des ,Nebenfachs” Musik (wie die der anderen kiinstle-
rischen Ficher) zu I6sen. ,,The study situates the status of music education as a marginalized so-
ciety and postulates that the Music Standards are a byproduct of larger forces and powerful as-
sumptions® (Kassell Benedict 2004, S. 1). Dass die kiinstlerischen Ficher als erste ,Nebenficher’
Mittel fur die Erstellung von Standards bekamen, dass damit diese Facher rasch in die politisch
bedeutsamen Diskurse iiber die Verbesserung der Leistungen des Schulsystems eingeschlossen
wurden,* mag erkliren, warum speziell die MENC mit groBem Elan und publizistischem Auf-

wand jenseits aller konzeptionellen Unzulidnglichkeiten die Verbreitung der Standards vorantrieb.

“'" Die National Standards sind in der Systematisierung nicht stimmig. Sie werden in den Publikationen

der MENC sowohl als ,,content” als auch als ,,achievement standards® bezeichnet. Wegen ihrer pro-
grammatischen Zielperspektive werden sie aber auch als ,,Opportunity-to-Learn® Standards (Music
Educators National Conference 1995) bezeichnet.

42 Brisanz erhalten Standards in den USA prinzipiell dadurch, dass im Prozess des Bildungsmonitorings
weitreichende Konsequenzen fiir den Fall geplant sind, dass Standards groBflichig nicht erreicht wer-
den. So sieht das Gesetz ,,No Child left Behind* von 2001 vor, dass Schiler fur den Fall, dass Schu-
len hinter den Zielen in bestimmten Fichern oder bei bestimmten ,Minderheiten’ zurtickbleiben, mit
Bussen in andere Schulen gefahren werden kénnen. Da die Eltern in einem konsequenten, auf Be-
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Dass strategische Argumente tberhaupt eine Rolle spielten, wird verstindlich, wenn man be-
denkt, dass noch das Gesetz, das die aktuelle Reform des amerikanischen Bildungswesens einliu-
tete (,Goals 2000: Educate America Act®), die Kinste tberhaupt nicht berticksichtigte. Kassell
Benedict legt nahe, dass die Aufwertung des Faches die eigentlich Triebfeder fiir die For-
mulierung der Standards gewesen sei: ,,Perhaps, in order for the music education community to
ensure their presence in the educational community through the efforts taken to be considered a
basic discipline, the decision was made that Music Standards would be about basics, or what stu-
dents should know and be able to do” (Kassell Benedict 2004, S. 21).%

Diese Problematik erscheint zunichst wenig bemerkenswert, weil wenig tberraschend, aller-
dings pragt sie in vielen Lindern so oder so die Debatte. Wihrend die einen in der Argumentati-
on und im Forschungsdesign bewusst den Anschluss an die Paradigmen der traditionellen Haupt-
ficher suchen, lehnen andere dieses mit dem Hinweis auf den grundsitzlich anderen Charakter
eines dsthetischen Faches ab; auch in diesem Band ist dieser Konflikt ablesbar. In Schweden ist
Musik nicht Teil der allgemeinen Uberpriifungen am Ende der Sekundarstufe (vgl. Skolverket
2005); in der Schweiz wird gegenwirtig gepriift, ob mit Verspitung Musik Teil des grofleren
HarmoS-Projektes werden konne, das zunichst ohne die dsthetischen Facher gestartet wurde
(vgl. EDK Generalsekretariat 2004). Genauer sind die entsprechenden Diskussionen fiir England
beschrieben (vgl. Stunell 2006 und Pitts 2000), wo in den 1990er Jahren mit der Formulierung
des ,,National Curriculums® um diese Fragen gerungen wurde. Dort allerdings ldsst sich auch gut
ablesen, dass in dem Mal3e, in dem Musik in diesem Kontext diskutiert wurde, zunehmend fach-
didaktische und asthetische Argumente an den Rand gedringt wurden: So wurde hier zum Bei-
spiel die Zahl der beschriebenen Kompetenzbereiche (,attainment targets®) aus politischen
Griinden reduziert, ohne dass die sachlogische Stringenz gegeben war. Um diese und andere Fra-
gen setzte 1991 vollig iiberraschend eine breite, 6ffentliche Diskussion ein, die im Kern wichtige
Fragen berthrte: ,,An unprecedented public furore had erupted [...]. At its heart was a funda-
mental cultural discourse about the meaning and purpose oft the arts” (Stunell 2000, S. 9). Aller-
dings ldsst sich am englischen Beispiel auch ablesen, dass es dort in den Debatten und Verfahren
der Formulierung von Standards und den dazu gehérigen Lernstandserhebungen stets um kom-
plexe Abldufe geht, an deren Ende u. U. auch Hilfen fur die Schulen stehen, es also #ht um indi-
viduelle Riickmeldungen geht, wie das etwa bei den niedersachsischen Vergleichsarbeiten in den
JHauptfichern’ im 8. Jahrgang der Fall ist.*

Eine vergleichbare Debatte existiert in Deutschland nicht und es sei dahingestellt, ob das ein
Vot- oder ein Nachteil ist. Sicher aber ist, dass die bislang fehlende umfassende Analyse des poli-
tischen Diskurses tiber die Rolle der dsthetischen Ficher und der Reflexe darauf in den Erzie-

hungswissenschaften und Fachdidaktiken dafir wichtige Erkenntnisse liefern kénnte.

zirksebene recht autonom organisierten Gesamtschulsystem kaum frei wihlen kénnen, ergeben sich
aus dem so genannten ,bussing’ ((ibrigens seit mehr als 40 Jahren) immer wieder politische Konflikte.

4 Es uberrascht daher auch nicht, dass der Anspruch der Standards als Minimalstandards schnell zu-
rickgenommen wurde. Lehman selbst beantwortete in der erwihnten Schrift zur Fortbildung von
Multiplikatoren die rhetorische Frage, ob alle Schiiler alle Standards erfiillen sollten, mit ,,not necessa-
rely* (Lehman 2000, S. 6).

4 Fir Musik existiert dazu wohl keine detaillierte Literatur; fir eine Darstellung der englischen Variante
des Bildungsmonitorings sei auf die hilfreiche Darstellung van Ackerens (2003) verwiesen.
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Der (gemessen am neueren deutschen Verstindnis) unklare Status der amerikanischen Standards
lisst sich auch in den Schriften der MENC selbst ablesen. Paul Lehman, in den 1980er Jahren
MENC-Prisident und Vorbereiter der Idee von Qualititsstandards (vgl. Lehman 1986), formu-
lierte 2000 die Notwendigkeit ihrer Implementierung in zehn Punkten und betonte dabei zwar
auch deren Funktion fir die Verbesserung schulischen Unterrichts: ,,standards clarify our expec-
tations® (Lehman 2000, S. 7). Daneben aber verwies er ausfihrlich losgelost vom Unterricht auf
deren Bedeutung generell fiir eine Professionalisierung der Musiklehrkrifte, fiir eine ausreichende
finanzielle Ausstattung des Musikunterrichts und auf die Chance, gleichberechtigt im Kreis der
,wichtigen’ Ficher aufzutreten. Bildungstheoretische Argumente des Fachdidaktikers und strate-
gische des Vertreters eines Fachs (und implizit auch seines Verbandes) mischten sich: ,,If we can
sell (1) the standards to the public and muster the ressources to implement them, every future ci-
tizen will have a better life [...] Music programs exist [...] to enhance the quality of life” (Lehman
2000, S. 6 f.). Bemerkenswert bleibt, dass die Argumentation Lehmans an keiner Stelle auf Lern-
standserhebungen rekurriert; damit trigt der Diskurs einen anderen Charakter als der in Deutsch-
land, wo erst aufgrund der Ergebnisse in internationalen Vergleichstests eine Qualititsdebatte
aufgenommen wurde.

Aufgrund ihres grundlegend anderen Charakters und des unterschiedlichen (bildungs-) politi-
schen Umfeldes kénnen die amerikanischen Standards fiir Deutschland keine Vorbildfunktion er-
fillen. Die Aufmerksamkeit, die thnen im deutschen fachdidaktischen Diskurs gewidmet wurde,
erscheint deshalb tbertrieben, auch wenn der Versuch einer Systematik fir eine vergleichende
und/oder historische Musikpidagogik durchaus interessant ist. Wegweisend aber erscheint der
etwa zeitgleich mit der Erarbeitung der Standards erfolgte Versuch, Tests zu entwickeln. Die
Bundesbehorde fir Bildungsstatistik NCES unterhalt das NAEP-Programm (,,National Assess-
ment for Educational Progress®), erarbeitet nationale Lernstandserhebungen, fithrt sie durch und
wertet sie aus; 1997 widmete sie sich erstmals auch den kiinstlerischen Fichern.” Nach der Vet-
offentlichung des ,,theoretical framework™ (National Assessment Governing Board 1994) folgte
die Erarbeitung von Aufgaben, die 1997 abgeschlossen wurde. Fir 2008 steht eine erneute Test-
runde bei unverindertem ,,theoretical framework® bevor. Aufgrund der Erfahrungen von 1997
sind jedoch umfangreiche Anderungen hinsichtlich der Testformate und Testdurchfithrung zu
erwarten (vgl. Schneider 2005).

4.2. Die Lernstandserhebungen der NAEP von 1997

Es muss betont werden, dass erstens die National Standards und die NAEP-Testaufgaben nicht

direkt aufeinander zu beziehen sind.*® Zweitens konnte anders als bei den internationalen Lese-

4 Der NAEP-Bericht erwihnt zwei Vorlduferuntersuchungen fiir Musik und Bildende Kunst aus den
Jahren 1974 und 1978. Diese Untersuchungen folgten allerdings anderen Paradigmen, sodass die Ex-
gebnisse nicht vergleichbar sind (vgl. Persky et al. 1998, S. 3; vgl. dazu auch Kertz-Welzel in diesem
Band).

4 Dies erscheint zunichst verwunderlich, da sowohl auf Fihrungsebene als auch im Rahmen der Ar-
beitsgruppen beider Projekte (NAEP und National Standards) Mitarbeiter des jeweils anderen Pro-
jekts vertreten waren. Auch wird im Vorwort des ,,Assessment Framework® die inhaltliche Ndhe und
organisatorische Kooperation der Projekte betont (vgl. National Assessment Governing Board 1994,
S. ii). Bei genauerer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass der NAEP-Test keine direkte Operationa-
lisierung und auch keine Lernstandiberpriifung der Standards ist. Die Verbindung beider Projekte
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oder Mathematiktests kein Kompetenzmodell zugrunde gelegt werden, das Lernen in Musik ab-
bilden wiirde: Bisher ist der Versuch noch nicht unternommen worden, auf empirisch nachprif-
bare Weise die unterschiedlichen Teilfdhigkeiten, die zu einem theoretisch begriindbaren Lern-
fortschritt im schulischen Kontext fithren, zu beschreiben und daraus abgeleitet entsprechende
Testaufgaben zu generieren. Wenn wir gleichwohl hier ausfiithrlicher darauf eingehen, dann des-
halb, weil er das Vorurteil widerlegt, in Musik sei ,das Eigentliche, Wichtige” tiber Tests nicht zu
erfassen. Im Folgenden sollen einige grundsitzliche Anmerkungen zur Konzeption dieses Tests
gemacht werden, ehe dann einzelne Aufgaben vorgestellt werden.

Im theoretischen Rahmen wurde eine Einteilung in drei Teile vorgenommen, die jeweils auch
auf die neun Bereiche der National Standards bezogen werden kénnen. Es handelt sich um die
drei Bereiche ,,creating®, ,,performing® und ,,responding“*’. Zu jedem dieser Bereiche wurden
Aufgaben formuliert, die etwa 2500 Schilerinnen und Schulern des 8. Jahrgangs prisentiert wur-
den.® Diese Versuchspersonen wurden an knapp 100 unter demografischen und geografischen
Gesichtspunkten ausgewihlten Schulen gefunden. Neben den eigentlichen Testheften wurde al-
len ein Fragebogen zum personlichen Hintergrund und zu fachspezifischen Erfahrungen und
Einschitzungen des Musikunterrichts vorgelegt; ein Schulleiterfragebogen kam zusitzlich zum
Einsatz.*”

Die Tests in den Bereichen ,,creating® und ,,performing* wurden nur mit einer relativ kleinen
Anzahl von Versuchspersonen durchgefiihrt, die von den jeweiligen Schulleitungen vorgeschla-
gen wurden und zum Testzeitpunkt tatsdchlich in musikpraktischen Angeboten eingebunden wa-
ren. Hier ging es darum Rhythmen zu erginzen oder zu vorgegebenen Modellen zu improvisie-
ren. Dieser Bereich wirft wegen der Problematik des Unterrichtsbezuges und des Verhiltnisses
von schulischer und auflerschulischer Musikerziehung viele Fragen auf. Wir haben darauf bereits
in diesem Band verwiesen. Auch der NAEP-Test hat sie nicht beantwortet konnen.

Die Aufgaben fiir den Bereich ,,responding® waren in Blocke unterschiedlicher Schwierigkeit
eingeteilt, die in verschiedenen Kombinationen im rotierenden Verfahren jeweils etwa 250 Schii-
lern vorgelegt wurden.” Die Auswertung erfolgte fiir diesen Bereich bereits nach dem IRT-
Verfahren, wobei Skalenwerte nur fiir Gruppen, nicht aber einzelne Individuen bestimmt wur-
den.”’ Die Schwierigkeiten bei der Skalenbildung, etwa fiir den Bereich der Erfassung von
Kenntnissen in der Notation oder der Fachsprache (vgl. Persky et al. 1998), aber auch die Aussa-

scheint sich vielmehr im gemeinsamen theoretisch-philosophischen Hintergrund einer ,,common vi-
sion of arts education® (vgl. National Assessment Governing Board 1994, S. ii) zu manifestieren.

47 Der letzte Begriff ist kaum zu tibersetzen. Er beinhaltet Prozesse des Horens, Verstehens und des
Umgangs mit Musik. Ahnlich wie im englischen Modell der Begtiff ,,appraising” (vgl. z. B. Depart-
ment of Education and Employment #46) und in unserem Vorschlag das ,, Kontextualisieren® han-
delt es sich um Verstehensprozesse; es gibt eine Reihe von Grinden, grundsitzlicher, konzeptioneller
Art diesen Begriff zu vermeiden.

4 Dieser Zeitpunkt ergibt sich aus der Tatsache, dass am Ende der ,,middle school“ oder ,,Junior High*
die allgemeine Musikerziehung, die am ehesten unserem Musikunterricht vergleichbar ist, zugunsten
einer ausschlieBlichen Musikerziehung in Arbeitsgemeinschaften (Chor, Orchester, Band) endet. Die-
se sind zwar als vollwertige Ficher anerkannt und abschlussrelevant, beinhalten aber im Regelfall kei-
ne Anteile des Horens, Analysierens etc. mehr — ein Umstand, den die National Standards tibrigens
korrigieren wollten.

4 Detaillierter ist das Testdesign und die -durchfithrung beschrieben bei Allen et al. 2004.

50 Dieses sogenannte ,,Multiple Matrix Design® ist inzwischen in grolen Lernstandserhebungen tiblich.

51 Aus prinzipiellen Uberlegungen wurden fiir ,,creating” und ,,performing* keine Skalen gebildet. Ni-
heres dazu bei Allen et al. 2004, S. 31 f..
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gekraft einzelner Items sind ausfihrlich bei Allen (2004) dokumentiert. Die Probleme bei der
Itemkonstruktion werden darin deutlich, aber auch die Besonderheiten, die sich durch das in Mu-
sik vergleichsweise komplexe Verhiltnis von schulischer und auBerschulischer Bildung ergeben:
Einzelne Ergebnisse wurden gesondert veroffentlicht. Dass etwa Madchen in allen drei Bereichen
besser abschneiden als Jungen und Kinder mit aulerschulischem Musikunterricht besser als sol-
che ohne (White & Vanneman 2000; vgl. auch Persky et al. 1998), erscheint wenig Gberraschend
und wiirde nicht den Aufwand lohnen.” An anderer Stelle freilich finden sich wichtige Hinweise,
die bei allen weiteren Arbeiten zu beachten sind. So konnte die Forschergruppe der NAEP de-
skriptivstatistisch einen deutlichen Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der unterschiedli-
chen Bereiche feststellen (s. Abb. 2).

TEIPe X Creating Mean for Lower, Middle,
- and Upper Responding Score Groups

Groups of Student Profiles on Mean Percent Correct
the Music Responding Scale Creating Score
Lower

Middle

6% 2b%  4b%  eb%  sbw 160w

SOURCE: National Center for Education Statistics, National "ﬁﬂs
Assessment of Educational Progress (NAEP), 1997 Arts Assessment.

Performing Mean for Lower, Middle,
and Upper Responding Score Groups
Groups of Student Profiles on Mean Percent Correct
the Music Responding Scale Performing Score
z 3 H H
H

0%  20%  40%  60%  80%  100%

THE NATION'S
SOURCE: National Center for Education Statistics, National oL Ei
Assessment of Educational Progress (NAEP), 1997 Arts Assessment. E‘

Abbildung 2 Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Kompetenzbereichen im NAEP-Test (entnommen aus:
Persky et al. 1998, S. 34)

Bedeutsam erscheint auch der Versuch, Aussagen tiber den Musikunterricht mit den Skalenwer-
ten in Beziehung zu setzen, also letztlich von Unterrichtsmerkmalen wie etwa der Verwendung

von Horbeispielen auf den Lernerfolg zu schlieBen (s. Abb. 3).

52 Das legen bereits die Zahlen der Schiiler nahe, die tiberhaupt Musik belegen. Fiir den fraglichen 8.
Jahrgang lag der Anteil der Jungen im Jahr 2004 bei 40%. Bedeutsame Unterschiede ergeben sich
auch bei der Schulbildung der Eltern, den angestrebten Bildungsabschliissen und bei der ethnischen
Zugehorigkeit (vgl. www.childtrndsdarabank.org/tables/36_Table_1.htm). Freilich sind die Zusam-
menhinge komplex und nur mit Vorsicht zu interpretieren.
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Percentages of Students and their Creating Scores by Students’ Involvement in Various In-School

Activities:
. . Average

When you take music class in school, Creating

how often does your teacher do ... Ask You to Make up Score
Your Own Music % Students (0-100%0)

—
Almost Every Day @ 40
Once or Twice a Week @ 35
Once or Twice a Month @ 34
Never or Hardly Ever . ; 38
| Don't Have Music @ 30
0% 50% 100%

Abbildung 3 Zusammenhang zwischen einem Unterrichtsmerkmal und dem Abschneiden im Kompetenzbereich
»creating® (entnommen aus: Persky et al. 1998, S. 39)

Es gibt aus der neueren Unterrichtsforschung eine Reithe Erkenntnisse, die nahelegen, dass Fra-
gen zu diesem Merkmal, wie sie in der Abbildung wiedergegeben werden, zu einfach gestellt wur-
den. Genauere Informationen z. B. Giber die Art der Arbeits- oder Horauftrige wiren wohl not-
wendig. Entsprechend widersprichlich bzw. oberflichlich fallen die Ergebnisse hier aus. Den-
noch ist der Ansatz richtig, nicht nur die Merkmale des Individuums und/oder der Schule zu et-

fassen, sondern die Qualitit des Unterrichts selbst in den Blick zu nehmen.

4.2.1. Aufgabentypen im NAEP-Test

Ohne dass hier alle Typen dargestellt werden konnen, sollen exemplarisch solche Aufgaben dar-
gestellt werden, die verdeutlichen, wie im Zusammenhang mit Lernen von Musik komplexe Auf-
gabenstellungen und problemlésendes Verhalten beschrieben werden kénnen. Natirlich finden
sich auch herkémmliche Aufgabenstellungen, wie sie bereits heute etwa in Lernzielkontrollen an-
zutreffen sind: Noten sind in traditioneller Notation den Namen zuzuordnen, dynamische Be-
zeichnungen zu erklidren, wobei an einem Notenbeispiel unterschiedliche Aufgaben zu l6sen
sind.”

Fir unseren Zusammenhang interessanter sind Aufgaben, die solche kognitiven (und im
Grunde nicht musikspezifischen) Aufgaben an das Horen einerseits und an ,,Sach- und Weltwis-
sen® (Weinert) andererseits binden. Als Beispiel sei die folgende Aufgabe dokumentiert (Abb. 4).
An die Aufgabe, die auf die horende Erfassung der Formteile abzielt, schlieBen sich Multiple
Choice-Fragen nach dem Instrument, das in dieser Aufnahme gespielt hat, und nach der melodi-
schen Kontur in einem spezifischen Teil an. Die Bewertung dieser Aufgaben ist insofern einfach,
als es jeweils eindeutige Antworten gibt, die als Konsequenz einer Setzung der Forschergruppe

den vier Niveaustufen (,,inadequate — limited — adequate — developed®) zugeordnet sind.

5 Diese und alle folgenden Beispiele sind enthalten in Persky et al. 1998.
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The first piece of music you will hear will be for questions 1 to 3. The music has four phrases. Listen to the first phrase of the music.
Audio Link to “Au Clair de la Lune,” first phrase, NAEP recording

Listen to the first phrase and the second phrase. If the second phrase is the same as the first phrase, mark the letterA in the space
below. If the second phrase is different from the first phrase, mark the letter B in the space

n Audio Link to “Au Clair de la Lune,” first two phrases, NAEP recording

@ &

Listen to the first phrase, the second phrase, and the third phrase. If the third phrase is the same as the first phrase, mark the letter
A in the space below. If the third phrase is different from the first phrase, mark the letterB in the space

n Audio Link to “Au Clair de la Lune,” first three phrases, NAEP recording

@ &>

Listen to all four phrases. If the fourth phrase is the same as the first phrase, mark the letter A in the space below. If the fourth
phrase is different from the first phrase, mark the letter B in the space

n Audio Link to “Au Clair de la Lune,” entire melody, NAEP recording

@ <)

Abbildung 4 Aufgabenbeispiel fiir die Kombination von kognitiven Gehalten und Héraufgaben (entnommen aus:
Persky et al. 1998, S. 15)

Anspruchsvoller in der Auswertung sind solche Aufgaben, die in offenen Formaten versuchten,
Antworten hinsichtlich der Beherrschung des fachsprachlichen Vokabulars, der Genauigkeit des
Horens und/oder der Fihigkeit zur Verbalisierung priziser zu erfassen. In einer Aufgabe ist der
Audiomitschnitt einer fiktiven Ubungsstunde von ,,Michael Row the Boat Ashore® auf Fehler im
Vortrag zu beurteilen, diese Fehler im Notenmaterial zu markieren und in einem folgenden

Durchgang zu beschreiben, was die Sangerin falsch gemacht hatte (Abb. 5).

The music for question 9 is performed by a person who is learning to sing a song.
The music for the song is printed on page 8 of your test booklet. Each measure of the
music has been numbered in its upper left-hand corner.

In the performance you will hear, the first two verses of the song will be sung
correctly. However, starting at measure 17, which is the third verse, you will hear
several mistakes in the performance.

As you listen, you may write on the music or circle places in the music where you
hear mistakes, but be sure to write your answer on the lines on this page. The music
will be played two times. After you hear the music, read question 9.

Identify three specific places in the music where the singer made mistakes.
Tell what the mistake was in each place you name.

Abbildung 5 Aufgabenbeispiel fiir die Kombination von kognitiven Gehalten und Héraufgaben (entnommen aus:
Persky et al. 1998, S. 22)

Die Unterschiede hinsichtlich der Antwortqualitit werden in zwel, ebenfalls bei Persky dokumen-
tierten freien Beschreibungen deutlich (Abb. 6a und b). Es versteht sich, dass die Einbeziehung
solcher Aufgaben verschiedene Konsequenzen nach sich zieht. Neben einer prizisen Beschrei-
bung moéglicher Antworten ist eine Schulung der Auswertenden und, im Interesse statistischer
Gultigkeit, eine Kontrolle der so genannten ,,inter-rater-validity” notwendig; beides sind aber

gingige Vorgehensweisen.
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Abbildung 6a und 6b Beispicle fiir offene Antwortformate (entnommen aus Persky 1998, S. 22 £.)

Einen wichtigen Bereich stellen Aufgaben dar, die das Bewusstsein fur den gesellschaftlichen
Gebrauch von Musik thematisieren™. Im Folgenden wird eine solche Aufgabe wiedergegeben,
bei der — unter der wahrscheinlichen Voraussetzung, dass nicht alle Testpersonen Brahms ,,Wie-
genlied* kennen — die enge Verbindung von kognitiven Gehalten mit Hérbefunden und Bewer-
tungen deutlich wird (Abb. 7).

What would be a common way to use this music?

ADTo provide music for tap dancing
L BB help young children fall asleep
1o help people feel patriotic
(DD To cheer on sports teams

Describe one specific feature of the music that makes it useful for the purpose you
selected.

A0 1 U"?\!,'f."'r'f 7 cat‘n'\(‘f -0 'ﬁi‘:t Qb'ﬁg:'-u_\__
JU‘C -W wﬁvﬁh'

Abbildung 7 Beispiel fur komplexe Aufgabenstellungen (entnommen aus: Persky et al. 1998, S. 206)

Die hier wiedergegebene Antwort eines Schiilers erfasst wichtige musikalische Parameter in der
Begriindung und wurde deshalb als ,,developed® gewertet. Die Aufgaben des Testdurchgangs
von 1997 bezogen sich nicht allein auf Kunstmusik oder (eher bekannte) Lieder, sondern bezo-
gen sich auch auf Filmmusik, religiose Musik wie Spirituals, populire Musikgenres wie den Rag-
time, Musik der klassischen Moderne (Ives) und auf ,Weltmusik’. Dieser letzte Aspekt ist vor dem
Hintergrund zu sehen, dass in den USA eine Vielzahl von Kulturen mit durchaus unterschiedli-
chem Hintergrund vorkommen und ihre Relevanz fir das Bildungswesen unterschiedlich gese-
hen wird. Neben unmittelbar migrationsbedingten Kontexten (etwa der Chicanos bzw. ,,Hispa-
nics®) gibt es indigene (Indianer oder Inuit) oder Kontexte mit lingerer Geschichte (wie die ,,Asi-
an Americans® an der Westkiiste. Fine detailliertere Beschreibung dieses Komplexes fehlt sowohl

im Bezugsrahmen (,,theoretical framework®) als auch in der Dokumentation (,,analysis report®).

54 Persky spricht wiederholt von ,,awareness of the function of music in society* (z. B. S. 25); die Uber-
setzung mit ,,gesellschaftlicher Funktion” gibt die Intention aber nur ungenau wieder.
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Hier scheint noch groflerer Bedarf an konzeptioneller Durchdringung und testpraktischer Ent-

wicklung. Abbildung 8 dokumentiert in einer Auswahl, welche Aufgaben mit ihren jeweils spezi-

fischen Schwierigkeiten den unterschiedlichen Kompetenzniveaus zugeordnet werden.

300 —{")

(298]
(282)
[277)
(256)
[247)
(229)
(228)
(208)
(205
(202)
(198)
(191)
(182)
(121)
(120)
(179)
(179)

T5th
Perceudile
173 Middle Level

171)

[163)

(150)

(150)

(150)

[144)

[128])
25th
Percentile
127

18]
[110)
(105)
i29)
(50)

U

Upper Level

|dentify country of origin of koto music and provide specific reason why.
Provide a specific description of a characteristic feature of a spiritual.
Provide likely style period for Handel aria and give limited justification.
Provide appropriate tempo description or tempo marking for "Shalom, My Friends.”
|dentify one element of jazz present in "Rhapsody in Blue.”
|dentify genre of Joplin piano rag and deseribe its features.
Identify the term "monophony™ descnibing musical texture of o recording.
Identify the size of an interval bet ween two printed notes.
Describe a specific difference between two different orchestrations of a piece.
Select g line drowing reflective of the texture of an example of music.
ldentify the term for a fermata symbol.
Describe the meaning of a fermata symbol.
Label all 8 notes of a C Major Scale in treble clef.
Either identify name of pianc dynamic marking or explain its meaning.
ldentify 2 different ways music is used in movies or television shows.
Identify o half note symbol.
Prowvide one limitad description of either mood, melodic instruments, or anaother
feature of an lves variation.

Select correct time signature for prnted music.

ldentify a bass clef symbol

ldentify an appropriate use for Brahms' "Lullaby™ and explain why.

Labal 1 note of a C Major Scale in treble clef.

Detarmine the length of the introduction of "Shalom, My Friends."

Provide three specific critical comments about a performance of "Michael Row the Boat Ashore.”
ldentify an appropriate event for a Sousa march, and provide at least some explanation.

Lower Level

Provide a limited explanation of why spirituals wers important in people's lives.

Frovide one critical comment about a performance of "Michael Row the Boat Ashore.”

Provide a limited description of a characteristic feature of a spiritual.

ldentify one way music is used in movies or television shows,

Correctly identify at least one of three phrases as being the same or different from an example.

Abbildung 8 Zuordnung von einzelnen Aufgaben zu Kompetenzniveaus (entnommen aus: Persky et al. 1998,

S. 26)%

Im Sinne der IRT und im Idealfall konnte ein Schiler, der auf der (willkiirlich von 0 bis 300) de-

finierten Skala den Wert 180 erreicht hat, weil er zwei verschiedene Arten der Verwendung von

Musik in Filmen und im Fernsehen beschreiben konnte, auch a/e anderen, leichteren Aufgaben

% Die Einteilung in unterschiedliche Niveaus (,,levels”) verdeutlicht die bereits in Abschnitt 2 angespro-

chene Problematik. Es handelt sich in diesem Fall nicht um aus der Logik des Lernprozesses heraus
begriindete Kompetenzstufen, sondern um willkiirlich aufgrund der statistischen Verteilung vorge-
nommene Zuordnungen. Das bedeutet auch, dass u. U. bei der Wiederholung des Tests zu einer an-
deren Zeit oder mit einer anderen Population diese Zuordnungen nach Niveaus anders ausfallen

wirde.
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16sen. Da das sehr unwahrscheinlich ist, man also von wahrscheinlichem Losungsverhalten aus-
gehen muss, spricht man hier von einem ,probabilistischen” Modell, in dem jeder Aufgabe ein
entsprechender Wert auf der Skala zugeordnet wird.”® Die Abbildung zeigt im Ubrigen auch, dass
die Halfte aller Schiilerinnen und Schiuler sich in dem relativ engen Bereich zwischen den Ska-
lenwerten 127 und 173 bewegen. Ob dieses Ergebnis als austeichend und/oder wiinschenswert
erachtet wird, ist der Darstellungsweise nicht zu entnehmen: Sie existiert unabhingig von den
eingangs erwihnten Standardformulierungen. Die NAEP hat deshalb ihre Ergebnisse auch nicht
im Kontext der ,,National Standards oft the Arts* abgebildet. Ihre Auswertungen beschrinkten
sich auf Gruppenvergleiche (s. S. 83 f.).

5. Kompetenzmodelle in anderen Fiachern (ALW)

Es wire vermessen, auf wenigen Seiten den Stand der Wissenschaft in anderen Fichern und
Fachdidaktiken abbilden zu wollen. Wenn hier dennoch ein Blick iiber die Grenzen der Musik-
padagogik hinaus gewagt werden soll, dann deshalb, weil dabei deutlich werden kann, wohin u. E.
die Forschung gehen sollte.

Mindestens zwei Bereiche erweisen sich fir die Kompetenzmodellierung in Musik einerseits
als anregend, weil sie die Richtung anzeigen, in der zu forschen wire, andererseits als hoher
Wertmalstab, der erreicht werden musste: zum einen die Lesekompetenzmodelle, die Dimensio-
nen der Wahrnehmung und kognitiven Verarbeitung integrieren, zum anderen die komplexen
Modelle des Problemlésens® . Letztere sind interessant, weil sie Strategien des Problemldsens
auch in Abhingigkeit von Hintergrundvariablen abzubilden versuchen. Dabei wird beachtet, dass
dominenspezifisches Wissen notwendig ist. Dass der letztere Bereich hier unberiicksichtigt blei-
ben muss, hingt damit zusammen, dass die gegenwirtigen Erkenntnisse fiir das Lernen in Musik
noch nicht ausreichen auch nur ansatzweise nach Parallelen und/oder Ankniipfungspunkten zu

suchen.

5.1 Zum Beispiel: Lesekompetenz

Fir die Formulierung von Bildungsstandards im Fach Deutsch ist die lange Forschungstradition
hilfreich. Sie hat mit einer Vielzahl von Untersuchungen zum Lesen, zur Aufsatzerziechung oder
zur Rechtschreibung zu einem vertieften Verstindnis des Lernens beigetragen. Am Beispiel der
Lesekompetenz soll das ausschnittsweise gezeigt werden.” Ein derzeit gingiges Modell ist das
von Judith Irwin, das u. a. in den Untersuchungen der Lesekompetenz von Grundschiilern in-
nerhalb der IGLU-Studie zugrunde gelegt wurde (vgl. Bos et al. 2005). In ihm werden finf ver-
schiedene Ebenen unterschieden, die sich hinsichtlich der zeitlichen Abfolge und Komplexitit
unterscheiden. Sie sind aber nicht hierarchisch zu verstehen, sondern als unterschiedliche, inein-
ander verwobene Dimensionen eines umfassenden Vorgangs (s. Abb. 9). Auf deren unterster
Stufe stehen ,,Mikroprozesse®, wie sie etwa bei der Gliederung von Buchstabenfolgen zu sinnvol-

len Silben ablaufen. Auf einer solchen Ebene wiren generell Hor- und Diskriminierungsfahigkei-

5 Im Beitrag von Niessen et al. in diesem Band wird das etwas genauer erklirt. Im Ubrigen sei auf die
einschligigen Einfithrungen in die Statistik (z. B. Kromrey 2006; Bithner 2006) verwiesen. Die dahin-
ter stehenden mathematischen Operationen sind in der Bestimmung der Aufgabenschwierigkeit und
der Skalenbildung komplex und werden hier nicht weiter erldutert.

57 Vgl. etwa die ausfiihrliche Darstellung bei Klieme et al. 2005.

% Vgl. zusammenfassend Richter & Christmann 2002; Voss et al. 2005.

88



ten anzusetzen, aber auch die Identifizierung einzelner Instrumente aus dem ,Frequenzsalat’ eines
Tutti-Klanges.

Daran schliefen sich die ,integrativen Prozesse® an. Zu denken ist hier an die Herstellung
von Bezligen, wie sie bei der Verwendung von Pronomen oder der Deixis grundlegend sind.
Dass diese Prozesse fiir Musik angesichts der besonderen zeitlichen Struktur besonders bedeut-
sam sind, liegt auf der Hand.

Basic Comprehension Processes

Metacognitive
@ @ processes
Microprocesses @
/\ Macroprocesses @
Chunking Micro- Elaborative ) )
selection Comprehension Adjusting

monitoring strategies

®

Integrative
processes

Understanding Slot-filling

anaphora inferences
Making Affective
predictions responses
Understanding >
connectives
Prior-knowledge Higher-level
. integration thinking processes
Organizing Summarizing
Understanding \ .
organizational Macroselection Application
Story patterns in Deletion Analysis
grammar expository Intervention Synthesis
knowledge materials Superordination Evaluation

Abbildung 9 Modell der Lesekompetenz nach Irwin (entnommen aus: Voss et al. 2005, S. 6)

Als ,,Makroprozesse® werden solche Vorginge bezeichnet, die sich auf die Struktur des Ganzen
beziehen, Handlungsabschnitte identifizieren usw. Die Wiedererkennung von Strophen-Refrain-
Strukturen oder Themen im Rondo wire in Aufgaben zum Lernen in Musik hier einzuordnen,
vielleicht auch bereits der Vergleich von Phrasen, wie das in der NAEP-Aufgabe auf S. 85 gefor-
dert war.

,Elaborative Prozesse bezeichnen sicherlich den Bereich, der im Musikunterricht die gréf3te
Aufmerksamkeit erfihrt. Was an anderer Stelle als Finbeziehung von Sach- und Weltwissen be-
zeichnet wurde, spielt offensichtlich beim Verstindnis von Musik eine grof3e Rolle. Musik in Be-
ziehung zu kognitiven Bestianden zu setzen, als etwas zu erkennen und benennen zu koénnen, ist
sicherlich ein zentraler Bereich des ,Verstehens’ von Musik™ und ist auch aus diesem Grund zum
Ausgangspunkt fiir eine Modellierung musikalischer Kompetenz gewihlt worden.

Als ,,metakognitive Prozesse® schliefllich werden jene Vorginge beschrieben, die sich bei-
spielsweise auf die zielgerichtete Verinderung des Leseprozesses durch Variation des Lesetempos

beziehen, auf Strategien der Evaluation oder Ahnliches. In welcher Weise vergleichbare Vorginge

5 Wir haben in unserem Vorschlag fir ein Kompetenzbereichsmodell dargelegt, warum wir den Begriff
des Verstehens vermeiden. Der Begriff des ,Kontextualisierens’ erscheint in diesem Kontext aber fast
als Pleonasmus.
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fir den Umgang mit Musik beschreibbar sind, welche Rolle sie ggf. spielen und wie sie in einem
umfassenderen Modell zu integrieren wiren, muss einstweilen noch offen bleiben.

Diese Prozesse sind empirisch auf unterschiedliche Weise belegt, gleichwohl sind nicht alle
Ergebnisse eindeutig interpretierbar. So gibt es durchaus Kontroversen, ob — wie in den bisheri-
gen Ausfithrungen nahe gelegt — es sich um bottom-up-Prozesse handelt, bei denen héhere Ebe-
nen auf die Ergebnisse der niedriger gelegenen zurtickgreifen, oder um top-down-Prozesse, die
den Lesevorgang als fortschreitenden Ausschluss moglicher Bedeutungsversionen sehen, an des-
sen Ende dann die ,eine Lesart’ stlinde. Fir bestimmte Bereiche deutet sich beim Lesen an, dass
gerade erfolgreiche Leser flexible Strategien benutzen (vgl. Blatt et al. 2007). Diese Kontroverse
zu beurteilen steht uns nicht an. Allerdings wird daran klar, dass ein empirisch gegriindetes Ver-
stindnis der Lern- und Problemldseprozesse notwendig ist, mithin eine Voraussetzung, von der
wir in Bezug auf den Musikunterricht noch weit entfernt sind.

Fir andere Ficher lassen sich dhnlich umfassende Diskurse auf der Basis von Erhebungen
nachweisen, so etwa fir die Fremdsprachen (z. B. DESI-Konsortium 2006; Beck et al. 2007), fir
Mathematik (z. B. Walther et al. 2003) oder die Naturwissenschaften (s. die Zusammenfassung
bei Prenzel et al. 2003, S. 146 f.). Allen gemeinsam ist, dass auch Fragen der Finstellungen, der
Motivation, des individuellen Hintergrundes (etwa in Kategorien unterschiedlich verfiigbaren
Kapitals im Sinne Bourdieus) sowie natiirlich des Unterrichts als strukturgebende Variable dabei
eine Rolle spielen. In keinem Fall kann mehr von einem allein auf Wissensbestinde ausgerichte-
ten Modell mehr ausgegangen werden, wie es im musikpidagogischen Diskurs noch gelegentlich

unterstellt wird.®

5.2 Problemlésekompetenz

In der Beschreibung von Aufgabentypen ist bereits erwihnt worden, dass aus verschiedenen
Griinden die Zuordnung verschiedener Aufgaben zu einem (Noten- oder Hor-)Beispiel sinnvoll
ist. Nicht nur testbkonomische Grinde sprechen dafiir, sondern vor allem der Anspruch, auch
anspruchsvolleren, komplexeren Lésungswegen der Schiiler Raum zu geben.

Blatt et al. (2005, 2007) haben in einer Studie zum Lesen am Computer dokumentiert, wie
komplexe Aufgaben strukturiert sein kénnen. Zu einem literarischen Text aus der IGLU-Studie
(,,Der Hase kiindigt das Erdbeben an®) wurden sechs Fragen zur Einbeziehung von Sachwissen
in unterschiedlichen Antwortformaten gestellt. Bereits die Printversion enthielt Fragestellungen
unterschiedlicher Schwierigkeit, die von der einfachen Informationsentnahme bis zur Interpreta-
tion von Redeintentionen und Perspektivenwechseln reichten.

Solche Aufgaben bertihren sich mit den sogenannten Probleml6setests. Von ihnen wird er-
wartet, dass sie

(1) ,,den Bearbeiter mit neuartigen (non-routine) Problemen konfrontieren, die ihm abverlangen, eine
neue Losung zu generieren;

(2) realistische Aufgabenstellungen beinhalten, die anspruchsvolle Denkoperationen (higher-level prob-
lem solving) sowie eine Integration unterschiedlicher Fihigkeiten erfordern;

(3) kognitive Prozesse und Strategien fokussieren und nicht Produkte des Problemldseprozesses;

60 Zuletzt etwa auf der AMPF-Tagung 2007, bei der den Autoren vorgeworfen wurde, sie verfolgten im
Grunde das Konzept einer technokratischen Lernzieloperationalisierung — ein schlichtes Missver-
stindnis.
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(4) auch Aufgaben einschlieBen, die sich in Abhidngigkeit von den Reaktionen des Bearbeiters verin-
dern (dynamic assessment), wie beispielsweise praktische Aufgaben oder interaktive videogestiitzte
System* (Klieme et al. 2005, S. 8).

Auch die Bearbeitung solcher Aufgaben in kooperativ agierenden Gruppen ist beschrieben wor-
den (Kunter et al. 2005). Es erscheint sinnvoll, bei der Erarbeitung von Aufgaben gerade auch im

asthetischen Bereich in diese Richtung zu denken.

6. Ausblick (ALW)

Mit den in dieser Sonderedition vorgelegten Dokumenten ist ein Forschungsprogramm skizziert,
das fiir einige Jahre eine Vielzahl lohnenswerter Felder eroffnet. Uber die methodischen und me-
thodologischen Probleme und Méglichkeiten ist hier nicht zu sprechen; die Probleme zu meis-
tern und neue Moglichkeiten zu er6ffnen, kénnte ein anspruchsvolles Forschungsprogramm
werden. In einem ersten Schritt, der mit dem Bremer DFG-Projekt beschritten wird, werden von
Lehrkriften und Wissenschaftlern Aufgaben entwickelt werden, die in der beschriebenen Weise
zu einer Modellierung der verschiedenen Kompetenzbereiche des Lernens in Musik taugen. Da
keine Erfahrungen hierfiir vorliegen, ist damit zu rechnen, dass erst nach und nach ein Korb
tauglicher Aufgaben zusammengestellt werden kann, der dann wiederum fiir die statistische Vali-
dierung geeignet ist. Erst danach kénnte an einer grof3eren, repriasentativen Stichprobe getestet
werden, wie es tatsichlich mit musikalischen Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern aus-
sieht. Unbedingt notwendig ist es, diese méglichen Ergebnisse im Sinne eines Qualititszirkels fiir
die gef. notwendige Professionalisierung von aktiven Lehrkriften, fiir Umorientierungen in der
Ausbildung etc. zu nutzen. Dies allein ist fir Forschung, Aus- und Weiterbildung ein umfangrei-
ches und anspruchsvolles Programm, das die Kooperation vieler und die Bindelung von Initiati-
ven erforderlich macht.

Dartber hinaus scheint es notwendig, der Vermittlung im Unterricht gréere Aufmerksam-
keit zu schenken. Wir haben an anderer Stelle zu zeigen versucht, wie komplex die Vorginge der
Bedeutungszuschreibung im Unterricht sind (Lehmann-Wermser & Niessen 2006). Bislang blie-
ben dabei die unmittelbar und in einzelnen Aktionen wirksamen Mechanismen etwa der Frage-
und Aufgabenstellung unberiicksichtigt. Seidel et al. (2003) haben aber in einer grof3 angelegten
Video-Studie zeigen kénnen, wie bedeutsam die Strategien der Lehrenden auf diesem Gebiet fiir
den kognitiven Lernzuwachs sind; es besteht kein Grund zur Annahme, dass Ahnliches nicht
auch fur Lernvorginge im dsthetischen Bereich gelten sollte. Es erscheint sehr sinnvoll, diesem
Bereich gréflere Aufmerksamkeit in der Forschung zukommen zu lassen, wenn man nicht bei der
Identifizierung und Erkliarung gruppenspezifischer Unterschiede stehen bleiben will.

Es ist, so hoffen wir, deutlich geworden, wie wenig wir zum einen tber den Lernprozess in
Musik wissen und wie gering unser Verstindnis fiir die Auswirkungen der vielen Einflussfaktoren
dabei ist. Gerade wenn man auf einem erfolgreichen Musikunterricht fiir a//e als Ziel beharren
will, also tiber eine bildungsnahe gymnasiale Klientel hinaus, bei denen der Musikunterricht auf
die hilfreichen Einflisse auBlerschulischer Forderung bauen kann, ist ein profundes Verstindnis

notwendig.
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