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Markus Brenk

Nur noch Etiiden? — Kritisch-konstruktive Anmerkungen zur
Kompetenzorientierung im Musikunterricht

1. Musikalische Bildung als Etiidenpraxis?

Die erste Frage meines Klavierlehrers zu Beginn der Klavierstunde lautete stets: hast Du auch
die Etiiden geiibt? Er wusste, warum er mich das fragte. Etiiden sind — bei Kindern zumeist
ungeliebte — praktische Ubungen, die seit Anfang des 18. Jh. (vgl. Seidel 1967, S.266) die
technischen Voraussetzungen fiir die Darstellung anspruchvoller Werke liefern sollen, aber
asthetisch zumeist wenig befriedigen. Die technischen Standards von Etiiden sind allerdings
klar definiert und gut zu iiberpriifen: katalogartig werden die Schwierigkeiten, die aufbauende
Systematik und die einzelnen Niveaustufen von ,,sehr leicht* bis zu ,,sehr schwer* benannt.
Ein Streitpunkt aber bleibt: Inwiefern sollten technische Schwierigkeiten nicht an und in der
Néhe von Werken, um deren Interpretation es geht, gelost werden? Es wird die Gefahr gese-
hen, dass der Blick auf die Technik leicht nur ein AuBeres (schwieriges Figurenwerk, Ok-
tavkaskaden etc.) fixiert und die Auseinandersetzung mit der dsthetischen Gestalt des indivi-
duellen Werkes, mit den in der Interpretation je neu zu stiftenden Zusammenhingen von Mo-
tiven, Melodien, Rhythmen und Harmonien sogar erschweren kann. Eine musikalische Bil-
dung nur auf der Basis einer Etiidenpraxis zu betreiben, ist jedenfalls undenkbar. Diese ge-
lingt wohl nicht ohne eine Kultivierung der Prozesse asthetischen Verstehens, die in didakti-
scher Hinsicht alles andere als auf technische Weise zu bewerkstelligen ist. Hinsichtlich die-
ser Schwierigkeit spielt eine gewichtige Rolle, dass die Musik als begriffslose, stark struktur-
bestimmte Kunst nicht einfach aus zergliederbaren Syntaxelementen und lexikalischen Ein-
heiten zusammengebaut ist. Das ist ein Grundproblem, dem sich Musikpiddagogen schon im-
mer und angesichts der Kompetenz- und Standarddiskussion verstirkt theoretisch wie prak-
tisch zu stellen haben.

2. Bildungstheoretisch orientierte Kritik am Kompetenzbegriff

In den letzten Jahren wurde die Implementierung eines sozialwissenschaftlich bzw. psycholo-
gisch orientierten Kompetenzbegriffs im Kontext einer Verdnderung des schulischen Steue-
rungssystems einer bildungstheoretisch fundierten Kritik unterzogen. Diese kann hier nicht in
Giinze referiert werden. Ich mochte an dieser Stelle fiinf miteinander zusammenhéngende Kiri-
tikpunkte aufgreifen:

,Bildung* und ,,Kompetenz* werden als semantisch nicht dquivalent betrachtet. ,,Kompe-
tenz* als ,,Fahigkeit der Bewiltigung von Problemsituationen* (Schwarz 2004, S.98) wird
zwar durchaus als eine Voraussetzung von Selbstbestimmung gesehen, jedoch im Rekurs auf
Problemlosungsfihigkeiten fehlt nach Schwarz ,,die Moglichkeit der Bestimmung des eigenen
Standpunktes zur Welt, die kritische Stellungnahme zu sich selbst, zu anderen und zur Welt*
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(ebd., S.99). Die problematischen Implikationen fiir ein demokratisches Gesellschaftssystem
liegen auf der Hand.

So wird von verschiedenen Autoren deutlich gemacht, dass derartige Kompetenzkon-
strukte im Kontext eines funktionalen und 6konomischen Bildungsverstindnisses stehen, in
welchem sich der Mensch zu einer Ressource mit universeller Verwendbarkeit und ,,unver-
wiistlicher Tiichtigkeit* (ebd.) modellieren soll, was dessen nicht nur dufere, sondern eine
vom Subjekt selbst zu konstruierende innere Angepasstheit zum Ziel hat. Der Umgang der
Menschen miteinander kiime damit am Ende einem Theater der Masken (vgl. Krautz 2009,
S.130f.) gleich, Aufkldarung, Befreiung und Selbstbestimmung z.B. als ureigene, tradierte Mo-
tive der Bildung wiirden durch Funktionalitit ersetzt.

Kompetenzstandards, so heilt es ferner, stellen bei genauerer Betrachtung keine Konkre-
tisierung dessen dar, was in der bisherigen Denktradition weithin mit ,,Bildungszielen* ge-
meint ist, sondern es handelt sich, aufgrund der sachlogisch notwendigen Zerlegung von
Kompetenzen in Teilkompetenzen um Simplifizierungen, Verengungen und letztlich um Um-
deutungen von Bildung (vgl. Koch 2010, S.323ff.). Negative Verinderungen des didaktischen
Handelns, die die Kompetenzkonstruktionen sowie die Uberpriifung und der Vergleich von
standardisierten Leistungsergebnissen mit sich bringen, fithren am Ende zu inhaltlichen Quali-
titseinbuBen (vgl. Bellmann & Weil3 2009, S.302f.).

Waren in den 90er Jahren noch Konzepte von Allgemeiner Bildung entwickelt und fiir die
fachdidaktische Orientierung mafgeblich geworden, so ist jetzt — nicht zuletzt durch die Ein-
zelverbindungen zwischen Fach und psychologisch orientierten Didaktiken — der Weg zum
fachlichen Nebeneinander, zu einer segmentierten Bildung, trotz der Betonung iiberfachlicher
Kompetenzen, in vielen Kernlehrplidnen erkennbar.

Diese argumentativ schwer wiegenden und durchaus plausiblen Ausstellungen habe ich
einmal aus der landldufigen Kritik am Kompetenztheorem herausgegriffen, um zu priifen,
inwieweit innerhalb der Musikpiddagogik solche Bedenken eine Rolle spielen und wie diese
zu bewerten sind.

3. Zur Diskussion von Kompetenzorientierung im musikpidagogischen Diskursraum

Zu Beginn der Diskussion um die Rolle des Kompetenz- bzw. Standardbegriffs wurden vor
etwa 10 Jahren folgende Fragen aufgeworfen: Was ist ,,musikalische Kompetenz‘? Ist sie mit
Musikalitit, Fahigkeit zum Verstehen von Musiken, mit musikalisch-praktischen Fihigkeiten
gleichzusetzen? Ist es eine Grundkompetenz Noten lesen zu konnen, ein Instrument spielen zu
konnen, eine Liedbegleitung schreiben zu kénnen ...? Gibt es mehrere musikalische Kompe-
tenzen oder nur eine? Gibt es Grundkompetenzen und davon abgeleitete, darauf aufbauende
Kompetenzen? Die These, musikalische Kompetenz bestehe aus einer in sich zusammenhén-
genden, theoretisch wie praktisch zerlegbaren und iiberpriifbaren Kompetenzenstruktur, sieht
sich einigen Schwierigkeiten gegeniiber: Muss jeder, der ein Musikstiick versteht, die Tonar-
ten testbar unterscheiden konnen? Muss er in Tests demonstrieren, was eine Tonleiter ist?

Es herrscht weitgehend Konsens darin, dass zu unterscheiden sei zwischen einer Kompe-
tenz als etwas Abstraktem, etwas zugrunde Liegendem, und dem, was gezeigt wird, dem Per-
formativen, wie z.B. dem konkreten Musizieren (vgl. Kaiser 2001, S.5f.). Kompetenz bildet
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eine Grundlage, von der aus sich Fahigkeiten z.B. zum Singen einer einfachen Melodie oder
der Unterscheidung eines deutungsrelevanten Dur-Moll-Gegensatzes in einem Kunstlied zei-
gen. Das musikalische Handeln gilt als das Medium, das der KompetenzerschlieBung zugrun-
de liegt: ,,Wir bezeichnen jemanden als kompetent, der in situativ oder strukturell @hnli-
chen/gleichen Situationen im Hinblick auf eine durch den Gegenstand gegebene Anforderung
immer wieder richtig bzw. angemessen handelt. Dabei unterstellen wir gleichzeitig, dass er
auch zukiinftig so handeln wird*, so Hermann J. Kaiser (vgl. ebd., S.8).

Da dem beobachtbaren musikalischen Handeln in seiner Tiefenstruktur niemals direkt be-
obachtbare musikalische Kompetenzen zugrunde liegen, scheint der musikalische Kompe-
tenzbegriff aus dieser Sicht nur von theoretischem Wert (vgl. Scharf 2003, S.43f.). Dies be-
deutet: iiber Kompetenzen ldsst sich nur spekulieren. Sie konnen nicht direkt vermittelt wer-
den, sondern sie werden vom musikalisch Handelnden selbst durch Performanzen aufgebaut.

Aus alledem wird ersichtlich, dass innerhalb der Musikpiddagogik skeptische Positionen
zur musikdidaktischen Adaptierbarkeit des Kompetenzbegriffs bzw. einer kompetenzorien-
tierten Didaktik weit verbreitet sind. Stellvertretend sind hier Befiirchtungen wie die von
Christoph Richter zu nennen, dass der in der sog. Klieme-Expertise (Klieme et al. 2009) defi-
nierte Kompetenzbegriff die musikalischen und musikbezogenen Erscheinungen und die Er-
eignisse auf kognitiv fassbare und iiberpriifbare Reste zuriickstutzt, ferner dass die geforderte
schulische Allgemeinbildung verarmt, ausgediinnt und damit verfélscht wird, dass die jungen
Menschen um viele Chancen, wenn nicht sogar Notwendigkeiten des Erlebens, Handelns und
Verstehens von Musik betrogen werden und statt einer Stirkung von Individualitdten gesell-
schaftliche und menschliche Nivellierung betrieben wird (vgl. Richter 2005, S.14ff.). So se-
hen Autoren, deren Augenmerk auf die kommunikativen Vollziige des Musikverstehens ge-
richtet ist (vgl. Orgass & Geuen 2007, S.41ff.) im Kompetenzenkonstrukt die Tendenz, die
Multiperspektivitit und Individualitit von Lehr- und Lernvorgéngen zu normieren, wobei in-
dividuelle Dispositionen, die Beziehungsdynamik und Prozesshaftigkeit schulischen Lernens
zuriicktreten. Die Formulierung von Kompetenzen und die Festlegung von Bildungsstandards
fiir den Musikunterricht sollten eher Kriterien fiir den Umgang mit Musik, fiir die unterrichtli-
che Kommunikation iiber Musik und fiir die Kontinuitit musikbezogener Lernprozesse etab-
lieren.

Worauf beziehen sich nun die referierten kritischen Positionen? Die Antwort hierauf fin-
den sich nicht nur in Konzeptionen wissenschaftsorientierten, aufkldrenden Musikunterrichts,
sondern auch in den dezidiert kompetenzorientierten musikdidaktischen Konzeptionen, die
aus dem angloamerikanischen Bereich und aus Japan fiir den Musikunterricht in Deutschland
adaptiert wurden. Sie konnen insofern als problemlosungsorientierte Ansétze verstanden wer-
den, als hier performative Anforderungen fiir definierte musikalische Lebens-Kontexte in
Ubungen aufbauend erarbeitet werden. Die Ward-Methode leitet sich von Justine Bayard
Ward (1879-1975) her, die ein schliissiges, in der Grundstufe an Zahlen orientiertes, aufbau-
endes System zur Entwicklung der Fihigkeiten des Vom-Blatt-Singens entwickelte, dessen
Anwendungskontext im Chorgesang fiir den sonntéglichen Gottesdienst besteht. Die Kinder
sollten vornehmlich durch musikalische Ubungen melodischer und rhythmischer Art dazu
gebracht werden, sich zunehmend selbststindig mit notierter Musik auseinander zu setzen, um
sie ohne Hilfe durch Andere klanglich selbststindig realisieren zu konnen. Das Konzept zielt
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also durchaus auf Selbststindigkeit im Umgang mit einer Aufgabe, auf musikalische Prob-
lemlésekompetenz. Kompetenzstufen sind hier gegeben durch unterschiedliche Schwierig-
keitsgrade der Aufgabenstellungen (z.B. melodische, rhythmische, harmonische Komplexité-
ten). Hierbei handelt es sich nicht um lediglich technische Vorginge, sondern auch darum,
Empfindungs- und Erlebensfihigkeit gegeniiber den umzusetzenden musikalischen Texturen
zu vermitteln.

In @hnlicher Weise, mithilfe der Audiation, arbeitet das Konzept Edwin Gordons (vgl.
Gruhn 2005, S.86ff.), in welchem es um eine planméBige Entwicklung von rhythmischen,
melodischen, harmonischen und klanglichen Vor- und Darstellungsfihigkeiten junger Men-
schen geht. Rhythmische Ubungen, Ubungen zur Findung des Grundtons, Ubungen zum Auf-
bau von Dreikldngen im Gesang oder mit Instrumenten werden auch hier durch Korperrepra-
sentationen vermittelt. Ahnlich wie der Ward-Methode oder dem Aufbauenden Musikunter-
richt geht es auch Gordon darum, die performativen Grundlagen fiir unterschiedliche musika-
lische Ausdrucksmoglichkeiten in linear aufgebauten Ubungseinheiten so voranzubringen,
dass Notationen von Musik klanglich selbststdndig und verstidndig umgesetzt werden konnen.
Das Konzept wird hiufig in Vokal-, Blidser- und Streicherklassen adaptiert, die heute von vie-
len Schulen erginzend zum allgemeinbildenden Unterricht oder als dessen praktischem Ge-
riist angeboten werden.

Bei der Gegeniiberstellung der beiden anfangs referierten Positionen und den zuletzt skiz-
zierten, vornehmlich praktisch orientierten Konzepten werden Differenzen deutlich: Ich be-
ginne mit den Konzepten. Deren Hauptmerkmal liegt darin, dass ihre praktische Zielsetzung
klar umrissen ist und die gesamten Handlungsprozesse im Sinne einer beschreibbaren End-
kompetenz strukturiert sind. Es geht um Selbststindigkeit in performativer Hinsicht, wobei
man aber durchaus von der Entwicklung einer tonikal bezogenen Musikalitdt (Musikalisie-
rung) sprechen kann und nicht nur von einer Randkompetenz. Aus bildungstheoretischer Sicht
sei daran erinnert, dass dieser Bereich, wie alles instrumentalpraktische Tun, frither mit dem
Begriff ,,Ausbildung* belegt wurde. Er war in dieser Spezifik traditionell eine Aufgabe von
Musikschulen oder z.B. Chorschulen an herausgehobenen Kirchen, nicht des allgemeinbil-
denden Unterrichts. Das musikbezogene Handeln richtet sich hier auf den Teilbereich des
praktischen Musizierens, die Ausbildung der Stimme/des Instrumentes, das Erfassen und Um-
setzen von Notentexten sowie die musikalisch-adsthetische Darstellung auf der Basis der Teil-
nahme an einer dsthetischen Praxis und einer instrumentalen Ausbildung.

Kritik an derartigen Konzepten seitens der Musikdidaktik bezieht sich u.a. zundchst auf
die didaktische Geschlossenheit. Ferner seien die Dimensionen des Umgangs mit Musik ein-
geschrinkt: Es gibe keine Reflexion iiber Musik im Sinne eines wissenschaftlich-
aufklidrenden Zugangs, auch keine Reflexion iiber das eigene, individuelle Verhiltnis (Selbst-
verhiltnis) zu Musiken, kein argumentatives Abwédgen des dsthetischen und sozialen Sinns
von Musik in produktionsorientierten Phasen, sondern es handele sich eher um eine metho-
disch dosierte Anpassung an eine bestehende Praxis. Zudem seien diese Systeme festgelegt
auf tonikale Musik und damit auf ein eingeschrinktes Oeuvre. Auch sei der Praxiszugang zur
Musik letztlich eingeschréinkt: Es gibe keinen Raum fiir das Entwerfen von und Experimen-
tieren mit Musik, keine dsthetische Kritik, keine Moglichkeit der kulturellen Urteilsbildung.
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Dies passe mit dem Merkmal zusammen, dass die Rolle der gesellschaftlichen Bedingungen
der kommunikativen Vollziige (der musikalischen Sinnbildung) nicht reflektiert werde.

Die dargestellten Konzepte machen deutlich, dass immer dort, wo von auflen relativ ge-
nau eine finale Struktur von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen usw. in einem Prob-
leml6sungskontext definiert werden kann, sich der Weg dorthin relativ schliissig konstruieren
lasst, so dass auch in emotionaler, volitionaler und sozialer Hinsicht bei entsprechendem Pra-
xisdruck eine Passung in einen bestimmten Lebenszusammenhang moglich ist. Das Kompe-
tenzkonstrukt gerit aber dort in Schwierigkeiten, wo entweder der Universalitdtsgrad des zu
Erlernenden steigt oder eine Vielzahl von weiteren Dimensionen der Bildung eine Rolle spie-
len, wo sich eine finale Struktur aufgrund der zu postulierenden Offenheit prinzipiell nicht
bestimmen lidsst. Wie gesehen, gibt es auch im Bereich der Musik und ihrer Pddagogik Felder,
in denen Kiriterien fiir eine Hierarchisierung von Stufen, fiir die Uberpriifbarkeit und Kontrol-
lierbarkeit von Kompetenzstandards etablier- und erfiillbar sind.

Entgegen der oben geschilderten Skepsis gibt es einige empirisch orientierte Musikpida-
gogen, die im Kompetenzbegriff eine Notwendigkeit und ein groBes musikpiddagogisches Po-
tenzial sehen. Diese Autoren verstehen den Begriff der Kompetenz als ,.ein komplexes Biin-
del, das sich im Zusammenspiel von verschiedenen Facetten (Fihigkeit, Fertigkeiten, Wissen,
Verstehen, Kénnen, Handeln, Erfahrung, Motivation) manifestiert* (vgl. Knigge & Lehmann-
Wermser 2009, S.56) und halten es fiir moglich, Kompetenzkonstrukte auch empirisch ada-
quat zu erfassen.

In diesem Ansatz wird jedes Bildungsziel als Kompetenz deklariert, so z.B. auf der
hochsten pddagogischen Zielebene auch ,,Miindigkeit* (vgl. ebd., S.57). Das ab 2007 als Un-
terstiitzung eines kompetenzorientierten Musikunterrichts eingerichtete Forschungsprojekt
KOMUS (Kompetenzorientierter Musikunterricht), mit dessen Hilfe, zusammen mit Lehrkrif-
ten, unterrichtsnahe, empirisch validierte Aufgaben entwickelt werden, um sie fiir die Uber-
priifung von Kompetenzen an Schulen zur Verfiigung zu stellen, zeigt einige fiir unsere Fra-
gestellung aufschlussreiche Merkmale (vgl. dazu auch kritisch Rolle 2008, Vogt 2008):

Erstens: Das Projekt ist zugeschnitten auf die kognitive, die am ehesten empirisch iiber-
priifbare Dimension musikalischen Lernens (,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®):
Seine Konstrukteure weisen darauf hin, dass es hiufig zu einer Unterschidtzung der kogniti-
ven Anteile an musikalischem Lernen kommt, aber dass es die kognitiven Anteile sind, die
durch Forschungsergebnisse abgestiitzt sind und aufgrund ihrer Testbarkeit in ein Kompe-
tenzmodell iiberfiihrt werden kénnen.

Zweitens: Die ,Erarbeitung von Kompetenzmodellen [geschieht, M.B.] in vollem Be-
wusstsein der Tatsache, dass eine vollstindige Erfassung des Schulfaches Musik ungesichert
— hochstwahrscheinlich sogar unmoglich — ist* (vgl. Niessen et. al. 2008, S.5). Sie werden
aber in enger Verbindung mit deklarierten Unterrichtszielen des Faches Musik entwickelt. Fiir
musikpraktische Fihigkeiten werden keine Testkonstruktionen entwickelt, ebenso wenig gilt
dies fiir das Erleben oder musikbezogene Erfahrungen im engeren Sinne, da sie sich der Test-
barkeit nach Autorenauskunft wahrscheinlich prinzipiell entziehen (vgl. ebd., S.10).

Drittens: die Autoren kniipfen an die Definition des Kompetenzbegriffs der Klieme-
Expertise an, wobei die Frage, ob es sich bei den Lernprozessen im Musikunterricht im we-
sentlichen um Akte von Problemlosungen handelt, selbst nicht weiter problematisiert wird.
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Viertens: Die einzelnen, hier nicht demonstrierbaren Beispiele zeigen, dass hier nicht
Kompetenzen, sondern einzelne kognitive Féhigkeiten iiberpriift werden, unterhalb derer
Kompetenzen vermutet werden miissen. Daher ist fraglich, ob hier iiberhaupt ein kompetenz-
theoretisches Modell oder nicht vielmehr eine Figur vorliegt, die eher in den lernzielorientier-
ten Diskurs der 70er Jahre gehort.

Fiinftens: Es ist dennoch unabweisbar, dass die Formulierung von Aufgaben, die eine
Uberpriifung bestimmter musikbezogener Fihigkeiten ermdglichen lassen, eine Hilfe darstel-
len kdnnen, um — in dosierter Weise eingesetzt — dariiber Rechenschaft zu erhalten, iiber wel-
che musikbezogenen Fahigkeiten Schiiler/innen zu einem bestimmten Zeitpunkt verfiigen und
dass die Testaufgaben in einen sinnvollen evaluativen Kontext mit methodischen oder inhalt-
lichen Entscheidungen gebracht werden konnen. Diese Leistung ist nicht zu unterschétzen.

Ich mochte nun die Darstellung des kompetenztheoretischen Aspektes in der Musikpida-
gogik mit einem kritischen Blick auf den neuen Kernlehrplan Musik NRW abschlie3en.

4. Kompetenzkonstrukte fiir das Fach Musik im Kernlehrplan NRW (Gymnasium,
Sek.I)

Im Kernlehrplan fiir das Fach Musik NRW, der ab dem Schuljahr 2012 fiir die KI. 5 und 6
und ab dem darauf folgenden Jahr fiir die KI. 7-9 gilt, wird nach einer Vorstellung der allge-
meinen Ziele des Faches der Begriff ,,Kompetenz* fiir den MU ausgelegt. Es werden Kompe-
tenzbereiche beschrieben, Inhaltsfelder ausgewiesen sowie zunichst iibergeordnete, dann
konkretisierte Kompetenzerwartungen fiir die drei Kompetenzbereiche und auf inhaltliche
Schwerpunkte der drei Inhaltsfelder bezogen formuliert.

In den allgemeinen Vorbemerkungen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes NRW 2011, S.7f.) wird die Bedeutung von kompetenzorientierten Lehrplidnen ver-
deutlicht. Dort heif} es u.a.: Kompetenzorientierte Kernlehrplédne

e beschreiben die erwarteten Lernergebnisse in Form von fachbezogenen Kompetenzen, die
fachdidaktisch begriindeten Kompetenzbereichen sowie Inhaltsfeldern zugeordnet sind.

e zeigen, in welchen Stufungen diese Kompetenzen im Unterricht in der Sekundarstufe I er-
reicht werden konnen, indem sie die erwarteten Kompetenzen am Ende ausgewdhlter Klas-
senstufen nidher beschreiben.

e beschrinken sich dabei auf zentrale kognitive Prozesse sowie die mit ihnen verbundenen
Gegenstinde, die fiir den weiteren Bildungsweg unverzichtbar sind [und] bestimmen durch
die Ausweisung von verbindlichen Erwartungen die Bezugspunkte fiir die Uberpriifung der
Lernergebnisse und Leistungsstinde in der schulischen Leistungsbewertung® (ebd.).

Betont wird auBBerdem, dass die Fokussierung auf fachliche und iiberpriifbare Kompetenzen
keine Vernachléssigkeit von iiberfachlichen und weniger gut zu beobachtenden Kompetenzen
bedeuten soll.

Bei der Betrachtung dieser allgemeinen Vorgaben wird deutlich, dass das Fach Musik von
seinen leitenden Grundverstdndnissen her eigentlich kein besonders geeignetes Feld darstellt,
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in dem diese Kriterien sinnvoll angelegt werden konnen, wie die folgende Definition der Auf-
gaben und Ziele des Faches zeigt.

Als Aufgaben und Ziele des Faches werden beschrieben die Wahrnehmung, Gestaltung
und Reflexion von Musik bezogen auf die kiinstlerisch-dsthetische Vielgestaltigkeit von Kul-
tur und Lebenswirklichkeit. Der junge Mensch soll dazu befdhigt werden, seine kiinstlerisch-
dsthetische Identitédt zu finden, sein kreatives und musikalisches Gestaltungspotential zu ent-
falten und kulturelle Orientierung zu erlangen. Hierzu erwerben die Schiiler/innen grundle-
gende Kompetenzen durch ,,Weiterentwicklung ihrer Wahrnehmungs-, Darstellungs- und
Ausdrucksfihigkeit* sowie durch den ,,Ausbau ihrer kreativen Potentiale* und die ,,Erweite-
rung ihrer musikbezogenen Kenntnisse* (ebd., S.9).

Der Begriff ,,musikalische Kompetenz* erscheint im Singular und meint die Bereitschafft,
sich auf musikalische Erfahrungen einzulassen, Fdhigkeiten zu nutzen, Wissen zu aktualisie-
ren und Handlungsentscheidungen zu treffen sowie jene Kompetenzen, die sich unmittelbar
auf musikbezogene Wahrnehmung, Gestaltung und Verbalisierung beziehen. Es wird unter-
schieden zwischen musikalisch-dsthetischen wie Wahrnehmung, Empathie, Intuition und
Korpersensibilitdt und handlungsbezogenen Kompetenzen. Hiermit werden also einige Di-
mensionen der gingigen Kompetenzdefinitionen benannt.

Das, was als ,,musikalische Kompetenz‘ beschrieben wird, wird in drei Kompetenzberei-
che aufgegliedert, die allesamt als handlungsbezogene Kompetenzen verstanden werden. Da
nur das fachbezogene Handeln fiir iiberpriifbar gehalten wird, konzentriert sich die Kompe-
tenzorientierung nur auf dieses Feld. Fiir alle anderen Zielbereiche wird der Status der Nicht-
tiberpriifbarkeit reklamiert. Die ,,handlungsbezogenen* Kompetenzbereiche sind:

e Rezeptionskompetenz: diese bezieht sich auf das ,,Analysieren und Deuten von Musik*, aus-
gehend von subjektiven Horeindriicken (Erfassen und Benennen musikalischer Strukturen)

e Produktionskompetenz: diese bezieht sich auf das ,,Musizieren und Gestalten von Musik*
(Erfahrungen im Umgang mit Musik)

o Reflexionskompetenz: diese bezieht sich auf das ,,Erldutern und Beurteilen von Musik*
(ebd., S.12f.)

Zunichst wird deutlich: diese Formulierungen bezeichnen Zielbereiche bzw. Tatigkeitsdimen-
sionen und (noch) keine stufbare, subjektbezogene Qualitdt von iiberpriifbaren, erworbenen
Kompetenzen. Es wird deren lediglich sprachlicher Zuordnungscharakter uniibersehbar, der
darin besteht, einer analysierten, zu bewiltigenden Anforderung einfach eine entsprechende
Kompetenz sprachlich zuzuordnen, womit konstruktiv allerdings noch nichts gewonnen ist
(vgl. Pongratz 2010, S.114). Alle drei Bereiche enthalten Momente, die individueller, innerer
Natur und deshalb nicht iiberpriifbar sind. Zum Teil sind sie zur Uberpriifbarkeit hin verscho-
ben, z.B. das der Rezeption zugeordnete ,,Erfassen und Benennen musikalischer Strukturen®.

Neben der Kompetenzebene werden nun noch drei Inhaltsfelder ausgewiesen, auf die sich
die zu erwartenden Kompetenzen beziehen:

e Bedeutung von Musik: Musik wird als Form der Kommunikation, als Begegnung unter-
schiedlicher Bedeutungszuweisungen in den Blick geriickt.
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e Entwicklungen von Musik: hier sind der geschichtliche und kulturelle Kontext von Musik
(Stilmerkmale, Klangideale, Satztechniken etc.) zu thematisieren.
e Verwendung von Musik: dieser Aspekt zielt auf Funktionen, die Musik haben kann, um

Wirkungen zu erzeugen (Verbindung von Musik mit anderen Ausdrucksformen) (vgl. Minis-
terium fiir Schule 2011, S.144f.).

Kompetenzerwartungen werden in Form {iibergeordneter und konkretisierter Erwartungen
formuliert. So heil3t es fiir den Bereich Rezeption z.B. der Jgst. 5/6 fiir iibergeordnete Kompe-
tenzerwartungen:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler
e beschreiben subjektive Horeindriicke bezogen auf eine leitende Fragestellung,
e analysieren musikalische Strukturen unter einer leitenden Fragestellung und beriicksichti-

gen dabei ausgewihlte Ordnungssysteme musikalischer Parameter sowie Formaspekte* (ebd.,
S.17).

Auf der Ebene konkretisierter Kompetenzerwartungen heil3t es:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler

e analysieren Musik im Hinblick auf ihre Stilmerkmale

¢ benennen musikalische Stilmerkmale unter Verwendung der Fachsprache,

e deuten musikalische Stilmerkmale in ihrem historischen Kontext* (ebd., S.20).

Ich lese diese Formulierungen trotz der Ubiquitdt des Wortes ,,Kompetenz* als lediglich re-
daktionelle Umformungen ilterer Lehrplanzielbestimmungen, denn das wichtigste Kriterium,
was denn tatsidchlich herauskommt, was man denn — als iiberdauernde Kompetenz — konkret
in der Lage sein wird zu bewiltigen, wird m.E. nicht genau beschrieben (was wird gekonnt?).
Was heit denn: besser analysieren, besser deuten, besser verbalisieren genau? Wie macht
sich eine bessere Analysekompetenz, eine bessere Deutungskompetenz bemerkbar, wenn vo-
rausgesetzt wird, Analyse wie Deutung entstammen auch kiinstlerisch-adsthetischen Prozessen
und stellen nicht nur iibertragbare musikwissenschaftlich schematisierte Verfahren dar? Es
finden sich zumindest auf dieser Ebene keine konkreten Kompetenzbeschreibungen, sondern
nur allgemeine Formulierungen, beziiglich derer aber laut allgemeinen Bestimmungen erwar-
tet wird, dass sie in den einzelnen Schulen konkret und iiberpriifbar gefasst werden. Die Prob-
leme z.B. der Bewertbarkeit bzw. Vergleichbarkeit von dsthetischen Produkten und verbali-
sierten subjektiven Horeindriicken, die fiir das Fach Musik in ihrer Geschichte kennzeichnend
sind, bleiben nach meinem Eindruck bestehen. Sie sind auf diese Weise nicht zu beheben.

Es ist also zu konstatieren, dass die Kompetenzorientierung sich auf einen weit gefassten
Handlungsbegriff bezieht, insofern er Rezeption, Produktion und Reflexion (letzteres ist doch
begriffstopologisch sinnvoll nur als Denken im Gegensatz zum Handeln zu verstehen) um-
fasst und beobachtbare und iiberpriifbare Handlungselemente in den Blick geriickt werden.
Der Kompetenzbegriff meint aber hier doch nichts anderes als musikbezogene Fdhigkeiten
und Fertigkeiten, wie sie in Zielkatalogen auch schon in fritherer Zeit beschrieben wurden, die
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noch einmal zu einem Oberbegriff, der musikalischen Kompetenz, zusammengestellt werden.
Daher stellt der Kernlehrplan zwar den Versuch einer Beriicksichtigung der allgemeinen, pé-
dagogisch iibergreifenden Zielebenen dar und nimmt somit die geduBerten bildungstheoreti-
schen Bedenken auf. Aber wenn es nicht gelingt — und zwar aus nachvollziehbaren systemati-
schen Griinden nicht — , klar definierte Kompetenzen und Standards der Rezeption, Produkti-
on und Reflexion anzugeben, die sachliche Stufung und Vergleich ermoglichen, so lidsst sich
fragen, ob der Anschluss an die allgemeine Konzeption der Kompetenzorientierung hier iiber-
haupt Sinn macht.

Was hier hinsichtlich der Leistung des Kernlehrplans im Ubrigen auf der einen Seite zu
konstatieren ist, kann auf der anderen Seite als Verlust des didaktischen Orientierungspotenti-
als bezeichnet werden. Die Kataloge von Ziel- und Tétigkeitsformulierungen, die ja, wie oben
gezeigt, keine Endresultate im Sinne erworbener Kompetenzen beschreiben, bleiben abstrakt.
Sie sagen nichts aus iiber Methoden, Gegenstinde/Inhalte oder Aufgaben, an denen sich kon-
krete Vorstellungen iiber fachliche Anspruchsniveaus bilden konnten. Dass diese Kernlehr-
pldne vor Ort konkretisiert werden miissen, bedeutet, eine nicht geloste Problemlage an die
schulische Praxis zu delegieren. Ohne systematische Grundlagen aber wiirde es wohl auch
hier kaum gelingen, Kompetenzen in Teilkompetenzen und iiberpriifbare Standards zu zerle-
gen.

5. Fazit/Folgerungen

Die theoretische Ausarbeitung eines kompetenzorientierten Musikunterrichts zeigt ein ambi-
valentes Bild. Einerseits begegnen die aus bildungstheoretischer Perspektive vorgenommenen
Problemanzeigen auch hier im Kontext einer verschérften Contra-Position zu einem verengten
Kompetenzbegriff. Andererseits leidet der allgemeinbildende Musikunterricht immer wieder
unter einem Unwirksamkeitsverdacht, so dass eine Rechenschaftslegung und damit eine
Uberpriifung und Verbesserung des pidagogischen Handelns hier fiir dringend notwendig
gehalten werden.

Auch in der Musikdidaktik wird reklamiert, dass eine wie auch immer kriterienméfig zu
fassende musikalische Bildung nicht wie die kritisierten Kompetenzkonstrukte auf eine von
auBen vorweg definierte funktionale (End-)Gestalt, vergleichbar einer musikalisch-
betrieblichen Tatigkeit, z.B. auf eine praktische Titigkeit in einem Orchester verengt werden
diirfe. Wenn der Kompetenzbegriff Verwendung finden soll, so sei er nicht in seinem konditi-
onierenden Charakter, sondern auch in Richtung Welt-, Gesellschafts- und Selbstverhiltnis zu
denken. Doch wird auch gefragt, ob der Unterricht im schulischen Kontext dies tatsdchlich zu
leisten vermag und ob nicht bescheidenere, aber iiberpriifbare Zielsetzungen, gefasst im Be-
griff der Kompetenz, an die Stelle eines iiberzogenen Anspruchs in Richtung Bildung treten
sollten. Dadurch wird — in einem sehr weiten, auch problematischen Begriff — das musikali-
sche Handeln in den Mittelpunkt geriickt und nur ihm kompetenztheoretische Aufmerksam-
keit gewidmet. Dies konnte eine Verschiebung der didaktischen Aufmerksamkeit zum iiber-
priifbaren Handeln hin und eine stirkere formale Festsetzung von iiberpriifbaren Zielansprii-
chen zur Folge haben, einschlieBlich der schon in der Zeit des Lernzieloperationalisierungs-
theorems in den 70er Jahren kritisierten Folgen.
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Der Kernlehrplan Musik macht im Vergleich zu idlteren Lehrplidnen sehr wenige Aussa-
gen iliber mogliche Inhalte, Problemstellungen, Kriterien und Dimensionen des didaktischen
Handelns. Die Kompetenzbeschreibungen bleiben sehr abstrakt. Eine Stirkung des objektiven
Pols (was soll gelernt werden?) wiirde der Gefahr einer moglichen Verflachung des fachli-
chen Anspruchs entgegen wirken. Dies stiinde im Gegensatz zu den kompetenzorientierten
musikdidaktischen Konzepten, denn dort werden didaktische Handlungsschritte sehr genau
vorgeschrieben, viele Dimensionen, die im Begriff der Bildung bisher impliziert waren, wer-
den dagegen ausgeblendet.

Der Status musikalischer Werke bleibt unklar. Sind diese nur Gegenstinde zur Vermitt-
lung von Kompetenzen? Das geschidhe nicht ohne Verluste, denn sie sind als Ganzes Tréger
von Botschaften, zeigen dem Menschen Freiheit und Moglichkeitsspielrdume im Medium des
Asthetischen, geben Lebensbeschreibungen und befragen ihn als Fenster zur Welt nach sei-
nem Grundverstindnis, seinem menschlichen Sein usw. Etiiden als musikalische Ubungen
sind, wie die neueren, performativ orientierten Konzepte zeigen, zwar unverzichtbare Elemen-
te im Gesamtkontext musikalischer Bildung (als melodische, rhythmische und harmonische
Ubungen), sie sind aber erginzungsbediirftig. Anderenfalls wiirde die Musik in der Gefahr
stehen, nur verduBerlicht/verdinglicht zu werden. Werke wiirden um ihre Botschaft gebracht,
um das Wissen iiber ihre Grundlagen, um die Reflexion des eigenen, individuellen Stand-
punktes ihnen gegeniiber etc. So wiirden sie zu Etiiden instrumentalisiert, die Unverfiigbar-
keit dsthetischen Verstehens durch Normierung, Entsubjektivierung, Kontrolle und scheinbare
Leistungsobjektivitit erkauft.

Der aufgezeigte vorsichtige, durch eine leise Resistenz gekennzeichnete Umgang mit dem
Begriff der Kompetenz im Fach Musik kann nicht als Beleg dafiir gelten, dass es in Wirklich-
keit eventuell doch keine problematischen Verdnderungen des Bildungsdenkens gibt, da die-
ses Fach sich — trotz vermeintlicher Transfereffekte — kaum in ein funktional-6konomisches
Gesellschaftskonzept bruchlos einfiigen ldsst. Die Ankniipfung an die dominanten Kompe-
tenzkonstrukte geschieht entschirfend, indem einerseits zwar eine Transformation auf die
Ebene von Einstellungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten vorgenommen wird. Andererseits
scheinen doch weiterhin Theoreme der dsthetischen Bildung fiir musikdidaktische Konzeptio-
nen malgeblich zu sein. Dass dies so ist und bleibt, wire doch zumindest im Sinne musikali-
scher (Allgemein-)Bildung zu hoffen.

Literatur

Bellmann, Johannes & Wei3, Manfred (2009): Risiken und Nebenwirkungen Neuer Steuerung im
Schulsystem. In: Z.f.Pid., 55, H.2, S.286-308

Gruhn, Wilfried (2008): Der Musikverstand: Neurobiologische Grundlagen des musikalischen Den-
kens, Horens und Lernens. 3. Aufl. Hildesheim: Olms

Kaiser, Hermann J. (2001): Kompetent, aber wann? Uber die Bestimmung von ,,musikalischer Kom-
petenz‘ in Prozessen ihres Erwerbs. In: Musik und Bildung, H.3, S.5-10.

Klieme, Eckhard et al. (2009): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandrads. Eine Expertise (2003),
Berlin: BMBF

Knigge, Jens/Lehmann-Wermser, Andreas (2009): Kompetenzorientierung im Musikunterricht. In:
Musik & Unterricht, H.94, S.56-60

Krautz, Jochen (2009): Ware Bildung. Schule und Universitit unter dem Diktat der Okonomie. 2.
Aufl. Kreuzlingen & Miinchen: Diederichs

66



Loch, Lutz (2010): Kompetenz: Konstrukt zwischen Defizit und AnmaBung. In: Vierteljahresschrift
fiir wiss. Pddagogik, 86, H.3, S.323-332

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hrsg.) (2011): Kernlehrplan fiir das
Gymnasium — Sekundarstufe I in NRW Musik, Diisseldorf: Ritterbach

Niessen, Anne; Lehmann-Wermser, Andreas; Knigge, Jens & Lehmann, Andreas C. (2008): Entwurf
eines Kompetenzmodells ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®. In: Zeitschrift fiir Kriti-
sche Musikpiddagogik (ZfKM), (http://www.zfkm.org/sonderO8-niessenetal.pdf), S.3-33

Orgass, Stefan & Geuen, Heinz (2007): Partizipation — Relevanz — Kontinuitéit. Musikalische Bildung
und Kompetenzentwicklung in musikdidaktischer Perspektive, Aachen: Shaker

Richter, Christoph (2005): Auf der Suche nach Bildungsstandards und Kompetenzformulierungen im
Fach Musik. In: Diskussion Musikpddagogik, H.27, S.14-22

Rolle, Christian (2008): Musikalische Bildung durch Kompetenzerwerb? Uberlegungen im Anschluss
an den Entwurf eines Kompetenzmodells ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®. In: Zeit-
schrift fiir Kritische Musikpddagogik (ZfKM) (http://www.zfkm.org/sonder0O8-rolle.pdf), S.42-59

Scharf, Henning (2003): Vermittlung oder Erwerb musikalischer Kompetenzen? (Teil II). Anmerkun-
gen aus konstruktivistischer Perspektive. In: Diskussion Musikpiddagogik, H.20, S.13-18

Schwarz, Bernd (2004): Bildung, Kompetenz und Schule. In: Schwarz, Bernd & Eckert, Thomas
(Hg.): Erziehung und Bildung nach TIMSS und PISA. Frankfurt/M. u.a.: Lang, S.79-102

Seidel, Elmar (1967): Art. ,,Etiide®, in: Riemann Musik-Lexikon. Sachteil. Mainz: Schott, S.266

Vogt, Jiirgen (2008): Musikbezogene Bildungskompetenz — ein holzernes Eisen? Anmerkungen zu
den ,,Theoretischen Uberlegungen zu einem Kompetenzmodell fiir das Fach Musik*. In: Zeit-
schrift fiir Kritische Musikpadagogik (ZfKM), (http://www.zfkm.org/sonder08-vogt.pdf), S.34-41

67


http://www.zfkm.org/
http://www.zfkm.org/sonder08-rolle.pdf
http://www.zfkm.org/sonder08-vogt.pdf

	14_Brenk_Nur.pdf
	14-brenk
	1. Musikalische Bildung als Etüdenpraxis?
	Literatur


