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Jens Knigge & Andreas Lehmann-Wermser

Kompetenzorientierung im Musikunterricht
Einige Anmerkungen zu einem Perspektivwechsel

0. Kompetenzen — ein Reizthema?

Kompetenz’ ist derzeit fiir viele Kollegen' ein padagogisches Reizwort. Wir wollen nicht auf die
Ursachen dieser Reaktion eingehen, jedoch darstellen, worum es beim Kompetenzbegriff auf das
Fach Musik bezogen geht, und begriinden, welches musikpadagogische Potential seine Verwen-
dung birgt.

Seit der Beteiligung an internationalen Schulleistungsstudien? ist der Zustand des deutschen Bil-
dungswesens ein brisantes Thema. Dabei ist die Qualitat von Unterricht zum zentralen Thema ge-
worden, das Politik, Wissenschaft, aber auch viele Eltern beschéiftigt.3 Fur die Unterrichtsqualitat
ist die entscheidende Frage, was, wie viel und vor allem wie nachhaltig unsere Schiler lernen.
Lernen lasst sich nicht auf die Aufnahme von Inhalten reduzieren. Wichtig ist, in welcher Atmo-
sphare Schiler lernen, wie sie motiviert und zu Eigenstandigkeit angeleitet werden, denn soziale
und kognitive Gehalte schlielen sich nicht aus, sondern bedingen sich in vielerlei Hinsicht sogar
gegenseitig.* Das, was gelernt werden soll, das Ergebnis eines guten Unterrichts, wird neuerdings
mit dem Begriff der Kompetenz beschrieben. Es gibt u. a. zwei Missverstandnisse in Bezug auf
den Kompetenzbegriff: 1. Dieses Wort bezeichne im Grunde nichts anderes als der alte Begriff des
(operationalisierten) Lernziels. 2. Kompetenzen bezdgen sich allein auf kognitive Aspekte und sei-
en schon deshalb fliir das Fach Musik irrelevant, weil es hier um Kunst und affektiv aufgeladenes
Material gehe, die mit blofien kognitiven Fahigkeiten in ihrem eigentlichen Charakter gar nicht er-
fasst werden kénnten. Wir wollen diesen Missverstandnissen nachgehen.

1. Kompetenzen vs. Lernzieloperationalisierung

Im Kontext von Bildungsstandards und Kompetenzorientierung wird oft auf die Reformprozesse um
1970 verwiesen. Einige Beitrage konstatieren dann: ,Das hatten wir doch alles schon mal und
auch damals hat’s nicht funktioniert.®> Ein Vergleich ist naheliegend. Auch um 1970 war die Unzu-
friedenheit mit dem Schulwesen grof3 und die Erwartungen an eine wissenschaftlich fundierte Re-
form waren den heutigen z. T. sehr ahnlich. Wenngleich mit anderer Terminologie, so sollte auch
damals vor allem der ,System-Output’ gesteigert werden, damit — und auch das klingt bekannt —

Schule Problemldsefihigkeiten fiir das spatere Leben aufbauen kann.®

' Hier und im Folgenden verzichten wir im Interesse der besseren Lesbarkeit auf die Nennung beider Ge-
schlechter; sie sind aber stets gemeint.

%z.B. PISA, TIMMS, PIRLS/IGLU

® Diese 4uRerst interessante Interaktion von verschiedenen Interessengruppen kann an dieser Stelle nicht
naher betrachtet werden. Musikspezifisch findet sich fir den internationalen Kontext eine Darstellung bei
Walker (2007, v. a. Kap. 6), der vor allem der Gruppe der Eltern eine zunehmend wachsende Bedeutung fiir
die Ausrichtung eines Bildungssystems beimisst.

4 vgl. dazu Lehmann-Wermser 2008a

°z. B. Brigelmann 2003; Rumpf 2005

® Ein weiterer Hintergrund, der auch in der heutigen Diskussion immer wieder genannt wird — war die Unzu-
friedenheit mit der fehlenden Objektivitat, Validitat und (daraus resultierenden) Fairness von Zeugnisnoten.



Wir méchten zwei Punkte herausgreifen, die u. E. entscheidende Unterschiede der beiden Kon-
zeptionen darstellen:’

Kompetenzbegriff

Der erste Punkt betrifft die theoretische Basis. In der Erziehungswissenschaft hat sich ein Kompe-
tenzbegriff durchgesetzt, der mittlerweile sowohl international® als auch national® Anwendung fin-
det.’® Kompetenz ist ein komplexes Biindel, das sich im Zusammenspiel von verschiedenen Facet-
ten (Fahigkeit, Fertigkeiten, Wissen, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung, Motivation) manifes-
tiert.”" Nun kdénnte man argumentieren, dass eine &hnliche Konzeption auch den Lernziel-
Taxonomien zugrunde liegt. Auch dort trifft man auf verschiedene Facetten bzw. Bereiche: Lern-
ziele werden systematisiert in einen kognitiven, affektiven und psychomotorischen Bereich. Wah-
rend ,Kompetenz’' jedoch dezidiert als das Zusammenspiel diverser Facetten definiert ist, spalten
die Lernziel-Taxonomien die Bereiche voneinander ab und betrachten sie nur isoliert voneinan-
der.” In jedem Bereich werden dariiber hinaus die Ziele noch weiter ,zerlegt’: von obersten Lern-
zielen Uber Zwischenstufen bis hin zu Feinlernzielen, die dann operationalisiert, also in empirisch
Uberprifbare Ziele ,ibersetzt’ werden. Diese sind dann jedoch so weit in ihre Bestandteile zerlegt,
dass z. B. nur noch die isolierte Abfrage von Wissensbestanden iibrigbleibt.”® SolchermaRen ope-
rationalisierte (meist kognitive) Feinlernziele sind dadurch sehr weit entfernt von Unterricht und
realen Anwendungssituationen. Der Unterschied zum Kompetenzkonzept ist offensichtlich. Hier
sollen gerade nicht einzelne, isolierte Facetten einer Kompetenz getestet werden, sondern ein
komplexes Biindel. Und das in moglichst realen und kontextspezifischen Anwendungssituatio-
nen."

Eng verbunden mit diesen eher theoretischen Unterschieden ist die empirisch-methodische Um-
setzung der beiden Konzeptionen.

” Ein umfassender Vergleich von Lernzieloperationalisierung und Bildungsstandards kann an dieser Stelle
nicht erfolgen. Aus musikpadagogischer Sicht sind hierfur vor allem die Ausfiihrungen von Abel-Struth (u. a.
1978, Kap. 3.2.2) und Flller (1974) interessant. Des Weiteren sei in diesem Zusammenhang auf einen sehr
interessanten Beitrag des Geschichtsdidaktikers Bodo von Borries (2007) verwiesen.

8 2. B. OECD, PISA

°v.a. in den bereits implementierten nationalen Bildungsstandards, aber auch in vielen Curricula der ,Ne-
benfacher

% In den genannten Kontexten wird die Definition des Erziehungswissenschaftlers und Psychologen Franz
E. Weinert verwendet. Dieser definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen" (Weinert 2001, S. 27).

" vgl. Klieme et al. 2003, S. 72f.

2 Man war sich damals jedoch bewusst, dass die Abgrenzung der drei Bereiche recht artifiziell ist und be-
grindete das Vorgehen mit analytischen Griinden und letztlich damit, dass hierin eine notwendige Voraus-
setzung fur die angestrebte Operationalisierung der Ziele lage.

* Die Fokussierung auf den kognitiven Bereich ist nicht vorgegeben durch die Lernziel-Taxonomien, die
dem affektiven und psychomotorischen Bereich prinzipiell gleiches Gewicht einrdumen. Trotzdem wurden in
der deutschen Musikpadagogik vor allem die Arbeiten zu kognitiven Lernziel-Taxonomien (v. a. Colwell
1970) rezipiert und angewendet (vgl. Abel-Struth 1978, Kap. 3). Dies durfte vor allem daran liegen, dass die
kognitiven Taxonomien noch am ehesten Giberzeugen konnten, wahrend der affektive und psychomotorische
Bereich auch von den Autoren selber als problematisch eingeschatzt wurde, sodass z. B. von Colwell hierflr
noch eine Reihe kritischer konzeptioneller Uberlegungen angestellt werden, aber keine Operationalisierung
der beiden Bereiche mehr erfolgt (s. Colwell 1970).

" Sehr anschaulich wird dieser grundlegende Unterschied, wenn man operationalisierten Feinlernzielen
z. B. Aufgaben aus den PISA-Studien gegenuberstellt, die zur Erfassung hoher Kompetenzniveaus dienen,
was aus Platzgriinden an dieser Stelle leider nicht erfolgen kann.



Methodische Fortschritte der empirischen Forschung

Im Vergleich zum analytischen Zerlegen von Lernziel-Taxonomien geht das Kompetenzkonzept
einen anderen Weg. Durch Fortschritte auf den Gebieten der Psychometrie und Testtheorie ist es
inzwischen méglich, das Kompetenzkonstrukt auch empirisch adaquat zu erfassen.” Auch konn-
ten hinsichtlich der testpraktischen Durchfiihrung von Kompetenztests wichtige Fortschritte erzielt
werden.'® Diese testtheoretischen und -praktischen Errungenschaften sind nicht zu unterschétzen,
denn auch die elaboriertesten Theorien Uber Lernziele oder Kompetenzen sind von relativ be-
grenzter Tragweite, wenn ihre empirische Umsetzung nur verkilrzt und unbefriedigend ausfallt.
Entsprechend macht die empirische Erziehungswissenschaft und padagogische Psychologie ge-
rade hierin den Hauptunterschied und Fortschritt zu den Lernzieloperationalisierungen der 1970er
Jahre aus."

Es ist u. E. daher nicht so, dass Bildungsstandards und Kompetenzorientierung die Situation um
1970 replizieren, da — trotz einiger Parallelen — ein anderer theoretischer Hintergrund und auch ei-
ne verbesserte empirisch-methodischen Strategie angewendet werden. Hiermit kénnte sich durch-
aus die Chance auf positive Veranderungen von zahlreichen (auch heute noch herrschenden)
Missstanden des Bildungssystems verbinden.®

2. Kognitive und andere Kompetenzfacetten

Der deutsche Kompetenz-Diskurs geht u. a. auf Roth zuriick, der den Begriff sehr breit anlegt:
-Wenn er von ,Fahigkeiten’ spricht, sind nicht nur kognitive Leistungsdispositionen gemeint, son-
dern eine umfassende Handlungsfahigkeit, die auch den affektiv-motivationalen Bereich ein-
schlieBt. In emanzipatorischer Absicht wird Kompetenz schliefdlich auch mit dem Anspruch an Zu-
standigkeit verbunden“.?® Roth fasst dies zusammen in dem Satz: .Milndigkeit, wie sie von uns
verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren“.?' Auch wenn, dem erziehungswissenschaft-

'® Hiermit sind zuforderst sehr komplexe statistische Verfahren gemeint, die in Abhangigkeit von der zu er-
fassenden Kompetenz verschiedene psychometrische Messmodelle zur Verfligung stellen (v. a. sogenannte
IRT-Modelle der probabilistischen Testtheorie; s. z. B. Hartig, Jude 2007). Dabei ist es mdglich mithilfe einer
grofieren Anzahl an Testaufgaben die Dimensionen, Komponenten und Strukturen von Schilerkompetenzen
zu erfassen und zu beschreiben. Aulderdem ermaoglichen z. B. regressionsanalytische Verfahren die Analyse
von komplexen Aufgaben hinsichtlich ihrer schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmale, sodass be-
stimmt werden kann, welche Kompetenzen und in welcher Auspragung zur Lésung der Aufgabe notwendig
waren. Dies ist auch ein entscheidender Schritt fir die Bildung von Kompetenzniveaus.

%z B. computerbasiertes Testen, adaptives Testen, interaktive Testformate, Steigerung des Anteils offener
Fragen in Large-Scale-Tests, etc.

" Die lern- bzw. lehrzielbezogenen Leistungsmessung der 1970er-Jahre ist nicht zuletzt auch daran ge-
scheitert, dass sie den Anspruch einer engen Verbindung von kognitiver Modellierung, Psychometrie und di-
agnostischen bzw. Assessment-Konzepten nicht einlésen konnte. Entwicklungen in den betroffenen Diszipli-
nen ermoglichen jetzt eine neue Form von Diagnostik und Assessment, die auf intensiver Grundlagenfor-
schung beruht.” (Klieme, Leutner 2006, S. 881)

'® Die konzeptuellen Unterschiede und Fortschritte werden bedauerlicherweise jedoch auf curricularer Ebene
z. T. konterkariert. Dort sind namlich haufig vermeintliche Kompetenzformulierungen anzutreffen, die viel e-
her als Beispiel eines operationalisierten Lernziel gelten mussten: ,Die Schiilerinnen und Schiler kennen
ausgewahlte Kompositionen/Musiken unterschiedlicher Stilrichtungen und Merkmale aus Gegenwart und
Vergangenheit (in Ausziigen) sowie deren Komponistinnen oder Komponisten® (Niedersachsisches Kultus-
ministerium 2006, S. 17), ,Die Schilerinnen und Schiler kdnnen Notenwerte, Pausen, einfache Rhythmen
und Taktarten, Stammténe und Vorzeichen, Lautstarkeangaben, Stammintervalle und Tonleitern lesen, no-
tieren [...]“ (Freie Hansestadt Bremen 2007, S. 9). In diesem Sinne ist eines der Hauptprobleme von Stan-
dards und Kompetenzorientierung nicht deren Konzeption, sondern deren Implementierung.

' Fiir umfassendere Ausflihrungen zum Kompetenzbegriff und den kognitiven Aspekten beim Musiklernen
siehe Niessen et al. 2008, S. 4f u. 9f.

2 Klieme, Hartig 2007, S. 20
% Roth 1971, S. 180



lichen Hintergrund des Autors entsprechend, hier von gesellschaftlichen Zielen und nicht von as-
thetischen die Rede ist, so ist nicht einzusehen, warum nicht auch diese in dhnlicher Weise sub-
sumierbar seien. Gehort nicht zu einer umfassenden Mindigkeit auch eine asthetische Selbstbe-
stimmung und Urteilsfahigkeit? Und ware nicht das Ziel der kulturellen Teilhabe auch Bestandteil
einer umfassenden, auf Miindigkeit zielenden Bildung??

Auch der Kompetenzbegriff im Bildungsstandardkontext bezieht ausdriicklich motivationale und vo-
litionale Faktoren mit ein, auf unser Fach bezogen also etwa die Lust, sich mit verschiedenen For-
men von Musik zu beschaftigen, und die Anstrengung, ein Instrumentalstlick zu bewaltigen. Eine
Verengung auf kognitive Facetten ist also weder historisch noch im aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs gegeben.?

Die Reichweite von prazisen Kompetenzformulierungen ist begrenzt. Die Begegnung mit Kunst hat
immer auch hoéchst individuelle und emotionale Momente, die nur schwer als Kompetenz zu be-
schreiben und noch schwerer zu messen sind. Es sind aber trotzdem wichtige Elemente von Mu-
sikunterricht. Gelingender Unterricht beschrankt sich nicht auf die Vermittlung von funktionalen In-
halten fiir die Bewaltigung des (Beruf-)Alltags, die mit dem Literacy-Begriff bezeichnet werden.?
Allerdings ful3t die Vermittlung von Bildungszielen u. E. auf fachlich eingebundenen, basalen Kom-
petenzen und ,noch niemand der Kritiker des literacy-Konzeptes hat zeigen kénnen, dass sich die
Stufe der Basiskompetenzen schulpadagogisch in ihrer grundlegenden Bedeutung Uberspringen
lassen konnte*.?® Gerade wer anspruchsvolle Ziele mit seinem Unterricht verfolgt, wird auf einen
Aufbau von Basiskompetenzen bedacht sein missen.

Nun ist allerdings zu fragen, wie das Vorhandensein von Kompetenzen bei Schillern festzustellen
ist. Denn allein die theoretische Beschreibung einer Kompetenz mit all ihren Facetten ist noch nicht
ausreichend fir eine fruchtbare Anwendung auf Schiler- und Unterrichtsebene.

3. Kompetenzerfassung im Fach Musik

Viele Musik-Curricula sind in den letzten Jahren in Anlehnung an Bildungsstandards und Kompe-
tenzorientierung neu formuliert worden. Das gelang nur bedingt, weil eine wichtige Voraussetzung
dafur fehlt, namlich ein empirisch fundiertes Verstandnis davon, wie Kompetenzen im Fach Musik
beschrieben, erfasst (,gemessen’) und aufgebaut werden kénnen.?® An der zentralen Kompetenz
des hérenden Wahrnehmens lasst sich das gut illustrieren. In welchem Verhaltnis stehen z. B. die
Fahigkeit, Klangfarben oder Formverlaufe zu horen, zur allgemeinen Fahigkeit der Verbalisierung
(,Ich hére nur, was ich benennen kann!“)? Verbessern kognitive Wissensbestande auch die Wahr-

22 Antworten lassen sich bei der klassischen Bildungstheorie finden, die auch in Zeiten von Bildungsstan-
dards Giltigkeit beansprucht. So formuliert Baumert in seiner ,Grundstruktur der Allgemeinbildung“ vier Modi
der Weltbegegnung, zu denen auch ein (durch andere Modi nicht ersetzbarer) asthetisch-expressiver Modus
gehort (vgl. Klieme et al. 2003, S. 67f.). Das Recht auf eine asthetische Bildung ist also nach wie vor in der
Idee der allgemeinen Bildung und des darauf beruhenden Facherkanons moderner Schulen beinhaltet. Au-
Rerdem ist in diesem Zusammenhang auf die Diskussion um Schlisselkompetenzen auf EU-Ebene hinzu-
weisen. Das Europaischen Parlaments hat 2006 einen Referenzrahmen flir Schliisselkompetenzen fir le-
benslanges Lernen verabschiedet, der auch ,Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit® als eine
der acht Schlisselkompetenzen beinhaltet (Europaisches Parlament 2006). Somit wird deutlich, dass auch
kulturelle Teilhabe und Kulturbewusstsein in keinerlei Gegensatz zum Kompetenzkonzept steht.

B n empirischen Studien erfolgt jedoch z. T. tatsachlich eine Eingrenzung (vgl. Klieme, Leutner 2006; Har-
tig, Jude 2007). Dies betrifft jedoch nicht die konzeptuelle Ebene und geschieht in vollstem Bewusstsein,
dass dadurch nur noch ein Teil des Kompetenzkonzepts erfasst wird. Hinzuweisen ist aber auch auf Schul-
leistungsstudien, die versuchen, Kompetenzen mdglichst umfassend zu erfassen (z. B. DES/-Studie).

2 vgl. Lehmann-Wermser 2008b

?® Tenorth 2008, S. 159

% vgl. Knigge, Lehmann-Wermser 2008



nehmungsfahigkeit (,Ich hére nur, was ich weil3!“)? Welche Rolle spielt die Fahigkeit zum Umgang
mit Notation bei der Wahrnehmung und Verbalisierung (,Was ich aufschreiben und lesen kann,
kann ich besser héren und kommunizieren!“). Uber alle diese Fragen wissen wir recht wenig, wes-
halb seit 2007 das KOMUS-Forschungsprojekt versucht, einen Beitrag zur Klarung dieser Zusam-
menhénge zu leisten.?’

Dafir werden Aufgaben gemeinsam von Fachdidaktikern und Lehrern entwickelt, fiir deren Bear-
beitung die benannten Teilfahigkeiten notwendig sind. Diese (Test-)Aufgaben erfassen z. T. nur
eine Dimension des im Projekt entwickelten Kompetenzmodells ,Musik wahrnehmen und kontex-
tualisieren“®® und miissen relativ 6konomisch handhabbar sein.?® Dadurch unterscheiden sich sol-
che Aufgaben z. T. recht deutlich von im Unterricht produktiven (Lern-)Aufgaben. 2009 werden alle
Aufgaben im Rahmen einer grélieren Studie (ca. 1500 Schiler) eingesetzt, um u. a. herauszufin-
den, ob sie das ganze Leistungsspektrum erfassen, ob die beschreibbaren Kompetenzniveaus
aufeinander aufbauen und in welchem Verhéltnis die Dimensionen des Modells zueinander ste-
hen.*

Wie sehen solche Testaufgaben aus? Im KOMUS-Projekt ist eine Aufgabe entwickelt worden, in
der die Schiler in der zweiten Strophe einer Aufnahme von ,Michael row the boat ashore® Fehler
einer singenden Schiilerin identifizieren sollen.*'

Aufgabe 1b: Jetzt kommt der zweite Teil des Liedes, in dem die Schilerin einige
Fehler macht. Du sollst nun herausfinden, wo die Schilerin Fehler macht. Wenn Du
einen Fehler horst, dann mache schnell ein Kreuz in das Kastchen mit der Taktzahl.

Aufgabe 1c: AnschlieRend sollst Du mit wenigen Wortern beschreiben, was genau
die Schilerin fur Fehler gemacht hat. Trage in die Tabelle jeweils die Takthummer
und die Beschreibung des Fehlers ein!
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Abb. 1 Aufgabenbeispiel ,Michael row the boat ashore®

? Das Projekt wird von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférdert. Nahere Informationen zu
Konzeption und Design von KOMUS finden sich bei Niessen et al. 2008 und Knigge, Lehmann-Wermser
2008 sowie im Internet unter http://www.musik.uni-bremen.de/forschung/komus.

%8 Niessen et al. 2008
® Dies betrifft sowohl die Testdurchfiihrung als auch -auswertung.

% Daneben interessiert natiirlich, welche auRerunterrichtlichen Faktoren den Lernstand der Kinder beein-
flussen. Dass Instrumentalunterricht die schulische Leistung im Musikunterricht positiv beeinflusst, ist nahe-
liegend und konnte in begrenztem Umfang auch empirisch gezeigt werden. Hinweise finden sich z. B. in der
Arbeit von Lembke (2002). Auch die bislang einzige Large-Scale-Studie fur das Fach Musik (NAEP-Studie
1997) bestatigt den Einfluss auerschulischen Instrumentalunterrichts (White, Vanneman 1999). Fir die
Auswirkungen anderer Faktoren (z. B. Vertrautheit mit Musikstilen, sozio6konomischer Status, Geschlecht)
ist nur wenig bekannt.

*" Es handelt sich hierbei um eine Weiterentwicklung einer Aufgabe aus der US-amerikanischen NAEP-
Studie von 1997 (Persky et al. 1998; vgl. auch Niessen et al. 2008, S. 24).



Um dies zu bewaltigen, missen die Erinnerungen an die erste Strophe mit der falsch gesungenen
zweiten verglichen werden. Zugleich sind die Noten oder der Text zu verfolgen, um die fehlerhaf-
ten Stellen zu markieren und anschlieend zu benennen, was genau falsch gemacht wurde. Die
Aufgabenstellung hat also mindestens zwei Schwierigkeitsebenen, denn es ist viel einfacher einen
Fehler lediglich zu lokalisieren, als ihn genau zu beschreiben. Darlber hinaus wird der Schwierig-
keitsgrad der Aufgabe durch die Art der Fehler gesteuert. Am leichtesten sind falsche Téne (be-
sonders nicht-diatonische) zu identifizieren und auch zu beschreiben. Schwieriger sind kleinere
Veranderungen des Notentexts (z. B. Note zu kurz gehalten). Am schwersten zu erkennen sind
Fehler, die in den Bereich der Musikalitat/Interpretation gehen (z. B. accelerando am Phrasenende
oder ungenaues Zusammenspiel von Klavier und Gesang).*? Insgesamt ist die Aufgabe relativ
komplex, denn fir die vollstdndige Lésung sind folgende Teilkompetenzen notwendig: musikali-
sches Gedachtnis (Vergleich beider Strophen; Merken der Fehlerart, um sie spater zu beschrei-
ben), basale Notenkenntnisse (Lokalisierung der Fehlerstelle), erweiterte Notenkenntnisse (ldenti-
fikation der genauen Fehlerart), musikbezogene Verbalisierungsfahigkeit (Beschreibung der Feh-
lerspezifik)®.

Wird eine Aufgabe so detailliert in Bezug auf sogenannte ,schwierigkeitsbestimmende Aufgaben-
merkmale’ analysiert, so zeigt sich, wie komplex die Anforderungen an Schiiler bei einer Aufgabe
sind, die fur ,Profis’ wie die Lehrkrafte recht leicht erscheint. Sie rangiert Gbrigens auf der KOMUS
Schwierigkeitsskala im oberen Bereich.*

4. Unterrichtsmethodik und Kompetenzen

Auch wenn es mittelfristig vielleicht moglich ist, mit Testaufgaben®® musikspezifische Kompetenzen
zu erfassen und Kompetenzmodelle zu erstellen, so bleibt zu fragen, wie Kompetenzen (wei-
ter)entwickelt bzw. Kompetenzdefizite abgebaut werden kénnen? Mit dieser Frage ist der Bereich
der didaktischen Konzepte und Materialien erreicht.

Die Kompetenzthematik ist momentan eng mit Bildungsstandards verbunden. So ist es nahelie-
gend, deren Konzeption nach der Rolle der Methodik zu befragen. Dort ist jedoch diesbezlglich
nur sehr wenig zu erfahren. Die Verantwortung hierflr wird explizit aus den staatlichen Vorgaben
herausgenommen und in die Hande von Fachkonferenzen und Lehrern gegeben.® Dies bedeutet
einerseits eine erhdhte Anforderung an die methodisch-didaktische Lehrer-Kompetenz, bringt aber
andererseits auch eine gesteigerte Autonomie und Flexibilitdt mit sich. Denn eine individuelle
Kompetenzdiagnostik bedarf auch einer individuellen Kompetenzférderung und diese hat entgegen
haufiger Kritik an Kompetenzorientierung und Standards offensichtlich gerade nichts mit ,Gleich-
macherei’ zu tun.

%2 Diese ,Aufgabenschwierigkeitsstruktur’ wurde in den bereits durchgefiihrten Pretests mit ca. 200 Kindern
gefunden, muss jedoch erst in der groReren Pilotierungsstudie 2009 bestatigt werden.

*% Hierbei kénnte die Aufgabe noch weiter ausdifferenzieren werden, indem man z. B. bei bestimmten Feh-
lern die Anwendung von Fachterminologie fordert

% 14,5% der Schiiler identifizieren alle 4 Fehler. 3 Fehler haben 48,4%, 2 Fehler 27,6%, einen Fehler 8,1%
und keinen Fehler haben 1,4% der Schilern erkannt (N = 221 Schiler aus Gymnasien, Haupt-, Real- und
Gesamtschulen aus Bremen, Niedersachsen und Hessen). Wenn man auch noch die Beschreibung der Feh-
ler in die Auswertung mit einbezieht, ergibt sich folgendes Ergebnis: 4,5% identifizieren und beschreiben alle
Fehler richtig, 17,6% 3 Fehler, 31,6% 2 Fehler und 31,6% 1 Fehler. 14,8% der Schuler kdnnen keinen der
Fehler richtig beschreiben.

*® Hierbei muss es sich keinesfalls nur um Testaufgaben im ,paper-and-pencil’-Format handeln. Einen guten
Uberblick (iber die Vielfalt an musikspezifischen Assessment-Methoden (sowohl im Large-Scale- als auch im
Individual Bereich) gibt Brophy (2008).

% Die Konzeption von Bildungsstandards unterscheidet sich an diesem Punkt deutlich und grundlegend von
alteren, input-orientierten Lehrplanen (vgl. Klieme et al. 2003).



Somit steht der am Kompetenzaufbau der Schiler interessierte Lehrer vor der Entscheidung, aus
dem Methodenreservoir der Musikdidaktik diejenigen auszuwahlen, die der Kompetenzstruktur der
Schiler angemessen erscheinen. Die Frage ist nun, wie man entscheidet, welche Methodik flr
welche Kompetenzen (besonders) geeignet ist? Die meisten musikdidaktischen Konzeptionen und
Materialien geben zu diesem Punkt keine explizite Auskunft.®’” Hilfreich kénnte der lernpsychologi-
sche Hinweis sein, dass sich Kompetenzen am besten kumulativ aufbauen lassen.®® Die Durch-
sicht neuerer musikdidaktischer Konzeptionen zeigt, dass letztlich nur der ,aufbauende Musikun-
terricht“*® in diese Richtung konzipiert ist. Wir méchten nicht Partei fiir den ,aufbauenden Musikun-
terricht* als didaktisch sinnvolle MaRnahme der Kompetenzforderung ergreifen.*® Trotzdem fallt
auf, dass diese Didaktik explizit das Kompetenzkonzept aufgreift und gleichzeitig beansprucht, ei-
nen kumulativen Erwerb von musikspezifischen Kompetenzen zu erméglichen. Dass wir uns einer
wertenden Stellungnahme enthalten, ist unserem empirisch-musikpadagogischen Hintergrund ge-
schuldet, denn es fehlen bislang Studien, die einen Zusammenhang von Unterrichtsgeschehen
und Kompetenzentwicklung aufzeigen kénnten. Da es in der Musikpadagogik noch keine Kompe-
tenzmodelle und darauf basierende Testverfahren gibt, ist die Erfassung des ,Einflussfaktors’ Un-
terricht (noch) unméglich.*’ So pladieren wir, noch vor der Entwicklung von didaktischen Konzepti-
onen, zuallererst flr die Entwicklung von Kompetenzmodellen und darauf bezogenen Testinstru-
menten.*?

Trotzdem kommt man nicht umhin, auf Unterrichtsebene zu Uberlegen, welche Komponenten ein
kompetenzorientierter Unterricht haben kénnte, denn der real stattfindende Unterricht kann
schlieBlich nicht auf die Ergebnisse der Forschung warten. Eine zentrale Funktion kénnte u. E.
Aufgabenstellungen zukommen.

5. Kompetenzorientierter Unterricht: Kognitive Aktivierung durch Aufgaben®

Grundlegend fir kompetenzorientierten Unterricht ist die Fokussierung auf Unterrichtsergebnisse —
entscheidend ist nicht, was durchgenommen wird, sondern welche Kompetenzen an den Inhalten
erworben werden — und eine Schilerorientierung, die vorhandene Schilerkompetenzen zum Aus-
gangspunkt der Unterrichtsplanung macht.

Die Unterrichtsforschung beschreibt mehrere Grunddimensionen guten Unterrichts (Abb. 2):* 1.

kognitive Aktivierung; 2. strukturiertes, stérungsfreies Unterrichten; 3. wertschatzend, schiilerorien-

¥ Leider ist die Musikpadagogik hier noch weit entfernt von fachdidaktischen Entwicklungen, wie sie in den
letzten Jahren in den ,Hauptfachern’ vorgelegt wurde. Hier entstanden, z. T. bereits kurz nach der ersten
PISA-Studie, Unterrichtsmaterialien und Aufgabensammlungen, die sich systematisch am Konzept der
Kompetenz orientieren (aktuelle Beispiele: Blum et al. 2006; Bremerich-Vos et al. 2008; Tesch et al. 2008).

% 2. B. Klieme et al. 2003, S. 26f.
% Jank et al. 2005

0 VVerwiesen sei auf den z. T. sehr kritischen fachwissenschaftlichen Diskurs zum »2aufbauenden Musikunter-
richt* (z. B. Ott 2003; Stroh 2003).

*In der Terminologie des Empirikers wiirde man sagen, dass der Einfluss der unabhangigen Variable (Un-
terricht) auf die abhangige Variable (Kompetenz) zu Uberprifen ist.

*2 Genau an diesem Punkt setzt das KOMUS-Projekt (Niessen et al. 2008) an und versucht einen ersten Bei-
trag auf dem Gebiet der musikspezifischen Kompetenzmodellbildung zu leisten. Im Idealfall wirde beides
(Entwicklung von Kompetenzmodellen und Unterrichtsentwicklung) natiirlich Hand in Hand gehen, was je-
doch angesichts der eher diinn besiedelten musikpadagogischen Forschungslandschaft illusorisch sein duirf-
te.

*3 Eine umfassende Diskussion von Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts kann an dieser Stelle
nicht erfolgen, siehe hierzu u. a. Klieme 2007; Klieme, Rakoczy 2008.



tiertes Unterrichtsklima. Die letztgenannten Qualitatsaspekte sind wichtig fur jeden Unterricht.
Kognitive Aktivierung jedoch ist eine zentrale Komponente kompetenzorientierten Unterrichts, auf
die wir ndher eingehen wollen.

Unterrichtsqualitat Nutzung Wirkungen
(Angebot)

Kognitive Aktivierung —— (Verarbeitungs- \
tiefe) Leistung/

konzeptuelles
Klassenfilhrung, — (Time on task) / Verstindnis

Regelklarheit, Struktur
\ (Erleben von

unterstiitzendes —— > Autonomie+ —>  Motivation
Unterrichtsklima Kompetenz +
sozialer Einbettung

Selbstbestimmung)

Abb. 2 Grunddimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutliche Wir-
kung (aus: Klieme, Rakoczy 2008)

,Kognitive Aktivierung’ ist als Begriff der Lernpsychologie noch ungewohnt in Bezug auf Musikler-
nen. Trotzdem erscheint es sinnvoll zu Uberlegen, wie er flr eine Verbesserung des Unterrichts
genutzt werden kann.

Eine kognitive Aktivierung geschieht z. B. durch Aufgabenstellungen.*® Das mag banal klingen,
doch wird deren Bedeutung klar, wenn man fragt, wie welche Aufgabenform aktiviert.*® Aufgaben
lassen sich nach verschiedenen Kriterien unterteilen, z. B. nach ihrer Funktion (Lern- vs. Testauf-
gaben) oder ihrem Format (offene vs. geschlossene). Wahrend das letzte Parchen sich vor allem
auf die Anzahl der méglichen Antworten bezieht, bezeichnet das Merkmal konvergent vs. divergent
allgemeiner den Rahmen. Bei konvergenten muss Bekanntes fiir die Losung eingesetzt werden,

* Die Wirkungsrichtungen ergeben sich bei den Autoren aus der Analyse von Unterrichtsstudien. Die viel-
schichtigen Bezlige kdnnen hier nicht weiter ausgebreitet werden; ihre Anwendbarkeit auf Musikunterricht
liegt aber auf der Hand.

45 Aufgabenstellungen kommt im aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskurs eine zentrale Rolle fir die
kognitive Aktivierung und darauf aufbauend dem Kompetenzerwerb zu (z. B. Klieme 2008, S. 78). Trotzdem
erschopft sich ein kognitiv aktivierender und kompetenzorientierter Unterricht selbstverstandlich nicht in der
Stellung und Lésung von Aufgaben: ,Als kognitiv aktivierend wird ein Unterricht bezeichnet, der Schiilerin-
nen und Schiilern Gelegenheit bietet und sie auch dazu herausfordert, die zentralen Konzepte [...], Regeln
und Grundsatze des Faches [...] in aktiver geistiger Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zu rekonstru-
ieren. Ein solcher Unterricht wird Gelegenheit zu Exploration und Diskussion geben, dabei aber Orientie-
rungshilfen geben; er wird die Schilerinnen und Schiler zur Formulierung von Hypothesen und Argumenten
herausfordern, er wird unterschiedliche Lésungswege wertschatzen und Fehler als Lerngelegenheiten wahr-
nehmen.” (Klieme 2008, S. 81)

6 Anders als in den klassischen Aufgabenfachern wie z.B. Mathematik gibt es in Musik keinen breiten Dis-
kurs dartber, wie ,Leistung’ oder ,konzeptuelles Verstandnis’ zu erreichen sei und welche Frage- und Aufga-
benstellungen dafiir forderlich seien. Es ware lohnend dieses Defizit aufzuarbeiten und in der Referendar-
ausbildung oder in schulischen Fachgruppen sich darliber auszutauschen.



die sich zwingend aus der Fragestellung ergibt. Divergente Aufgaben lassen grélkeren Handlungs-
und Beurteilungsspielraum, gelten daher als intellektuell anspruchsvoller.*’

Haufig benutzen Schulblcher folgenden Aufgabentyp: ,Welche Akkorde entdeckt ihr in der Be-
gleitstimme?“ oder: ,Einige Dominantseptakkorde sind farbig unterlegt. In welche Dreiklange I6st
Mozart sie auf?“*® Solche geschlossenen und kurzschrittigen Aufgaben machen es Lernern még-
lich, schnell einen Notentext aufzuschlielien und eine Lésung ins Gesprach einzubringen, die u. U.
auch benotet werden kann. Jedoch: Kodnnen Kompetenzen so optimal aufgebaut werden? Beweg-
liches Wissen, das auf verschiedene Gegenstande angewendet werden kann, metakognitive Stra-
tegien, die entscheidungsfahig machen, wann es Uberhaupt sinnvoll ist, nach Auflésungen zu
schauen, oder vernetzende Ansatze, die die harmonische Analyse zur emotionalen, selbst erfah-
renen Wirkung oder zu historischem Wissen in Beziehung setzen, kurz: eine ,Verarbeitungstiefe’
wird so nicht erreicht. Das aber ist ein Merkmal relativ weit entwickelter Kompetenzen bzw. héhe-
rer Kompetenzniveaus.

Offenere und komplexere Aufgaben sind flr den Kompetenzaufbau eher geeignet: ,Welche musi-
kalischen Eigenschaften misste eine Filmmusik haben, die zu einer Verfolgungsjagd mit Motor-
booten passen wiirde? Wahle ein Beispiel aus und begriinde deine Auswahl!“ Zur Lésung dieser
Aufgabe, missen u. a. musikalische Eigenschaften zunachst theoretisch in verschiedenen Para-
metern auf eine spezielle Handlung projiziert, diese Uberlegungen dann wieder auf ein musikali-
sches Beispiel rickbezogen werden. Hierbei wird ein komplexes Blindel an Teilfahigkeiten gefor-
dert und geférdert, das neben den rein fachimmanenten auch solche der Planung und Erkenntnis-
strategie einbezieht. Solche metakognitiven Fahigkeiten sind flr den Aufbau von Kompetenzen im
Sinne eines beweglichen Wissens wichtig.

Werden Aufgaben in dieser Weise auf den Lernprozess und die -voraussetzungen bezogen, dann
rickt der unterrichtliche Kontext ins Blickfeld. Wie bereits erwahnt, entscheidet nicht das Aufga-
benformat allein Gber den Grad der Aktivierung und den Lernerfolg. Vielmehr haben unterschiedli-
che Formate je nach Kontext ihre Berechtigung.*® Allerdings hat sich auch gezeigt, dass die Ver-
engung auf das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach und auf eher geschlossene und eindi-
mensionale Fragen wenig effektiv und aktivierend ist — gerade diese Unterrichtsform findet sich
aber besonders haufig. Es wird daher in der Lehreraus- und -fortbildung darauf ankommen, ein
breiteres Methodenrepertoire zu vermitteln, das auf den Lernprozess abgestimmt ist und nicht nur
Langeweile verhindern soll (,ein Methodenwechsel alle 15 Minuten®). Dazu gehért dann auch, Auf-
gabenformate flexibel zu handhaben.

Andere Fachdidaktiken fiihren derzeit einen Diskurs beziiglich einer neuen Fehlerkultur. Dabei ist
wichtig, dass die gemachten Fehler Anlass flir einen Reflexionsprozess sind, wie sie zustande ge-
kommen sind und wie sie zuklnftig verhindert werden kénnen. Fir alle produktiven Umgangswei-
sen im Musikunterricht gilt das in besonderem MaRe. Lernende zur kritischen Uberpriifung eines
gesungenen oder gespielten Stlicks anzuhalten und Wege zur Verbesserung zu entwerfen wird

47 Beispiele finden sich in dem von Thonhauser (2008) herausgegeben Band und auf Musik bezogen in ei-
nem ersten Versuch bei Lehmann-Wermser (2008b).

8 Die Beispiele stammen aus aktuellen Schulblichern. Es geht hier aber nicht um eine Kritik dieser Blicher,
die im Einzelnen durchaus gut gemacht sind. So wird auf die Quellenangabe verzichtet.

* Relativ ungeklart ist bislang das Verhaltnis von Test- und Lernaufgaben. Man findet in Fachdidaktiken und
Erziehungswissenschaft sowohl die Ansicht, dass gute Testaufgaben auch gute Lernaufgaben sein kénnen,
als auch die These, ,dass psychometrisch gute Aufgaben fachdidaktisch fir die Entwicklung von Unter-
richtsqualitat uninteressant sind“ (Schecker, Parchmann 2006, S. 62).



noch (zu) selten praktiziert. Metakognitives Wissen ist dabei ein weiterer wichtiger Baustein nach-
haltigen Lernens.*

6.

Zusammenfassung und Ausblick

U. E. birgt das Kompetenzkonzept ein Potenzial, das in der Musikpadagogik noch kaum erkannt
bzw. genutzt wird:

Das Kompetenzkonzept fokussiert auf die Unterrichtsergebnisse, den Output. Allzu oft wird
Musikunterricht — vor allem von AuRenstehenden und nicht zuletzt im Kontext der Legitima-
tion des Facherkanons — als unverbindliche ,Spielwiese des Musischen’, als Rekreations-
veranstaltung oder als Zubringerfach (Stichwort ,Transfereffekte’) angesehen. Ubersehen
wird dabei, dass es auch im Musikunterricht um Kénnen, Wissen, Fahigkeiten etc. geht,
dass auch hier Leistung prinzipiell beschreibbar und erfassbar ist. Das Kompetenzkonzept
bietet eine hervorragende Basis, um diesen musikspezifischen Output wieder mehr in den
Blick zu nehmen.

Kompetenzorientierung zielt auf kumulativen Kompetenzaufbau. Hierfir muss das methodi-
sche Repertoire neu Uberdacht (ggf. erganzt) und auf die Kompetenzprofile der Schiiler
abgestimmt werden. Hierdurch kdnnte ein Schiler(kompetenz)orientierter Unterricht ent-
stehen, der sowohl Uber- als auch Unterforderung entgegenwirkt.

(Nicht nur) im Kompetenz-Kontext sollte auch die Musikpadagogik einen neuen, systemati-
schen Blick auf Aufgaben entwickeln. Ein breites Spektrum verschiedener Aufgabentypen
und -formate kann nicht nur zu einem abwechslungsreichen Unterricht beitragen, sondern
auch eine zentrale Komponente der Kompetenzerfassung und -entwicklung darstellen.

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen ist noch in einem frilhen Stadium. Trotzdem er-
scheint es sinnvoll, auf Unterrichtsebene nach der Graduierung und Dimensionalisierung
von musikspezifischen Kompetenzen zu fragen: Welche (Teil-)Kompetenzen werden durch
ein Unterrichtsarrangement, eine Aufgabe angesprochen? Wie schwierig ist eine Aufgabe?
Warum ist eine Aufgabe schwierig/leicht? Durch welche Komponente einer Aufgabe kann
der Schwierigkeitsgrad gesteigert oder erleichtert werden? Etc. Solche Fragen erméglichen
einen Unterricht, der gemaf den individuellen (und meist sehr heterogenen) Kompetenz-
profilen einer Klasse, die Diagnostik und den Aufbau von Kompetenzen im Blick hat.

% \Was hier nur angedeutet werden kann, erfordert einen veranderten Blick auf Unterricht, aber auch ein
breiteres Repertoire und die Moglichkeit des kollegialen Austauschs. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang der Hamburger Schulversuch Kom-In (gestartet im Herbst 2008). Hier wird u. a. in kollegialen Arbeits-
gruppen versucht, kompetenzorientiertes Unterrichten zu entwickeln — sicherlich ein innovatives, vielleicht
auch zukunftsweisendes Projekt.



Literatur

Abel-Struth, Sigrid (1978): Ziele des Musik-Lernens. Teil I: Beitrag zur Entwicklung ihrer Theorie. Mainz:
Schott (Musikpadagogik: Forschung und Lehre, 12).

Bahr, Johannes; Gies, Stefan; Jank, Werner; Nimczik, Ortwin (2003): Kompetenz vermitteln - Kultur er-
schlielen. Musiklernen in der Schule. In: Diskussion Musikpadagogik, H. 19, S. 26-39.

Blum, Werner; Driike-Noe, Christina; Hartung, Ralph, et al. (Hg.) (2006): Bildungsstandards Mathematik:
konkret. Sekundarstufe |: Aufgabenbeispiele, Unterrichtsanregungen, Fortbildungsideen. Berlin: Cornelsen
Scriptor.

Borries, Bodo von (2007): Von der Curriculumdebatte um 1970 zur Kompetenzdebatte um 2005. In: Koérber,
Andreas; Schreiber, Waltraud; Schoner, Alexander (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Struktur-
modell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried: ars una, S. 317-333.

Bremerich-Voss, Albert; Granzer, Dietlinde; Koller, Olaf (Hg.) (2008): Lernstandsbestimmung im Fach
Deutsch. Gute Aufgaben fiir den Unterricht. Weinheim: Beltz.

Brophy, Timothy S. (Hg.) (2008): Assessment in Music Education: Integrating Curriculum, Theory, and Prac-
tice — Proceedings of the 2007 Florida Symposium on Assessment in Music Education. Chicago: GIA.

Briigelmann, Hans (2003): Das kurze Gedachtnis grofer Reformer. In: Die Deutsche Schule, Jg. 95, H. 2, S.
168-171.

Colwell, Richard (1970): The evaluation of music teaching and learning. New York: Englewood Cliffs.

Europaisches Parlament (2006): Empfehlung des Europaischen Parlaments und des Rates vom 18. Dezem-
ber 2006 zu Schlisselkompetenzen flr lebensbegleitendes Lernen. In: Amtsblatt der Europaischen Union,
Jg. 49, H. L 394, S. 10-18. Online verfiigbar unter: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/de/0j/2006/_394/
|_39420061230de00100018.pdf, zuletzt geprift am 10.10.2007.

Freie Hansestadt Bremen (2007): Musik — Bildungsplan fir das Gymnasium. Jahrgangsstufe 5-10. Bremen:
Senatorin fir Bildung und Wissenschaft.

Fuller, Klaus (1974): Lernzielklassifikation und Leistungsmessung im Musikunterricht. Studien zur Entwick-
lung einer Lernzieltaxonomie und zur objektivierten Leistungserfassung im Fach Musik. Weinheim: Beltz.

Hartig, Johannes; Jude, Nina (2007): Empirische Erfassung von Kompetenzen und psychometrische Kom-
petenzmodellen. In: Hartig, Johannes; Klieme, Eckhard (Hg.): Mdglichkeiten und Voraussetzungen techno-
logiebasierter Kompetenzdiagnostik. Eine Expertise im Auftrag des Bundesministeriums flir Bildung und For-
schung. Berlin: BMBF (Bildungsforschung, 20), S. 17-36.

Jank, Werner; Bahr, Johannes; Gies, Stefan; Nimczik, Ortwin (2005): Grundlinien eines aufbauenden Musik-
unterrichts. In: Jank, Werner (Hg.): Musik-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin:
Cornelsen Scriptor, S. 69-142.

Klieme, Eckhard (2007): Bildungsstandards, Leistungsmessung und Unterrichtsqualitat. In: Labudde, Peter
(Hg.): Bildungsstandards am Gymnasium. Korsett oder Katalysator. Bern: h.e.p., S. 75-84.

Klieme, Eckhard; Avenarius, Hermann; Blum, Werner; Dobrich, Peter; Gruber, Hans; Prenzel, Manfred et al.
(2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Berlin: BMBF (Bildungsforschung, 1).

Klieme, Eckhard; Hartig, Johannes (2007): Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften und im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs. In: Prenzel, Manfred; Gogolin, Ingrid; Kriiger, Heinz-Hermann (Hg.): Kom-
petenzdiagnostik. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, Sonderheft Nr. Sonderheft 8. Wiesbaden: Verlag
fur Sozialwissenschaften, S. 11-29.

Klieme, Eckhard; Leutner, Detlev (2006): Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und
zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. In: Zeitschrift flir Padagogik, Jg. 52, S. 876-903.

Klieme, Eckhard; Rakoczy, Katrin (2008): Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outcome-
orientierte Messung und Prozessqualitat von Unterricht. In: Zeitschrift fir Padagogik, Jg. 54, H. 2, S. 222—
237.

Knigge, Jens; Lehmann-Wermser, Andreas (2008): Bildungsstandards fir das Fach Musik - Eine Zwischen-
bilanz. In: Zeitschrift fir Kritische Musikpadagogik, Sonderedition: Bildungsstandards und Kompetenzmodel-
le fir das Fach Musik?, S. 60-98. Online verfigbar unter http://www.zfkm.org/sonder08-knigge-
lehmannwermser.pdf, zuletzt geprift am 04.12.2008.

Lehmann-Wermser, Andreas (2008a): Kompetenzorientiert Musik unterrichten? Aufgabenstellungen als Bei-
trag. In: Schafer-Lembeck, Hans-Ulrich (Hg.): Leistung im Musikunterricht. Mliinchen: Allitera, S. 112—-133.



Lehmann-Wermser, Andreas (2008b): Was Kinder im Musikunterricht lernen sollen. Von Bildungsstandards
und von der Kunst. In: Lehmann-Wermser, Andreas; Adler, Glnter (Hg.): Musik fordern — Musik vermitteln.
Freundesgabe fir Karl-Jirgen Kemmelmeyer. Hannover: IfMpF, S. 132-163.

Lembke, Susanne (2002): Untersuchung von Einflussfaktoren im Musikunterricht. Eine empirische Studie in
einer 7. Gymnasialklasse in Niedersachsen. Examensarbeit. Hannover. Hochschule flir Musik und Theater.

Niedersachsisches Kultusministerium (2006): Kerncurriculum fiir die Grundschule. Schuljahrgéange 1-4. Mu-
sik. Hannover: Unidruck.

Niessen, Anne; Lehmann-Wermser, Andreas; Knigge, Jens; Lehmann, Andreas C. (2008): Entwurf eines
Kompetenzmodells 'Musik wahrnehmen und kontextualisieren'. In: Zeitschrift flr Kritische Musikpadagogik,
Sonderedition: Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fiir das Fach Musik?, S. 3-33. Online verfligbar
unter http://www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf, zuletzt gepruft am 04.12.2008.

Ott, Thomas (2003): Welche Kompetenz? Welche Kultur. In: Diskussion Musikpadagogik, H. 20, S. 9-11.
Roth, Heinrich (1971): Padagogische Anthropologie. Hannover: Schroedel (Band 2).

Rumpf, Horst (2005): Bildungsstandards. Einwande gegen die absehbare Verédung des Lebens. In: Diskus-
sion Musikpadagogik, H. 27, S. 4-8.

Schecker, Horst; Parchmann, llka (2006): Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz. In: Zeitschrift fir
Didaktik der Naturwissenschaften, Jg. 12, S. 45-66.

Stroh, Wolfgang Martin (2003): "Musik lernen" - ein taktisches Programm, das Fragen aufwirft. In: Diskussion
Musikpadagogik, H. 20, S. 3-8.

Tenorth, Heinz-Elmar (2008): Bildungsstandards aufRerhalb der "Kernfacher". Herausforderungen flir den
Unterricht und die fachliche Forschung. In: Zeitschrift fir Padagogik, Jg. 54, H. 2, S. 159-162.

Tesch, Bernd; Leupold, Eynar; Koller, Olaf (Hg.) (2008): Bildungsstandards Franzdsisch: konkret. Sekundar-
stufe I: Grundlagen, Aufgabenbeispiele und Unterrichtsanregungen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Thonhauser, Josef (2008): Aufgaben als Katalysatoren von Lernprozessen. Eine zentrale Komponente or-
ganisierten Lehrens und Lernens aus der Sicht von Lernforschung, Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik.
Munster: Waxmann.

Weinert, Franz E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in der Schule - eine umstrittene Selbstverstand-
lichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim: Beltz, S. 17-31.

White, Sheida; Vanneman, Alan (1999): Student Musical Avctivities and Axchievement in Music. NAEP 1997
Arts Assessment. National Center for Education Statistics. (NAEP Facts, 1). Online verfigbar unter
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sql/content_storage_01/0000019b/80/15/f9/d1.pdf, zuletzt gepriift
am 28.11.2008.



