Fur die asthetischen Facher in der allgemeinbildenden Schule,
insbesondere fur das Fach Musik, wird die gegenwartige Situati-
on als auBerst kritisch eingeschatzt. Einerseits kdnnen wir eine
zunehmende Asthetisierung unserer sozialen, technischen und
dkonomischen Umwelt feststellen. Darunter verstehe ich Produk-
te und Prozesse, die sich instrumenteller Rationalitat bzw. prakti-
scher Vernunft verdanken und durch wahrnehmungsorientierte
und wahrnehmungsdominierte Symbole bzw. Symbolsysteme
prasentiert, d.h. gegenwartig gemacht werden. Andererseits aber
scheinen jene institutionalisierten Lernfelder, die sich von ihrer
Aufgabendefinition her jenen Prozessen zuwenden sollen, ex-
trem verunsichert und gefahrdet zu sein. (1) Diese Gefahrdung

kommt von zwei Seiten.

ie institutionelle Gefahrdung
D ist vermittelt iber Personen,
welche den organisatorisch-institu-
tionellen Rahmen fir asthetische
Praxis in der Schule schaffen:
1. Sie haben Formen éasthetischer
Praxis in der Schule erlebt, fur de-
ren Verldngerung in die Zukunft
hinein sie keine Veranlassung se-
hen. 2. Sie stehen unter dem gesell-

schaftlichen Druck konkurrierender
Anspriiche an die Schule. Neben die-
ser institutionellen Gefdhrdung ent-
steht eine zweite gerade aus der zu-
nehmenden Asthetisierung: Wenn
unsere Welt zunehmend &sthetisch
strukturiert ist, wozu dann noch
asthetische Lernpraxis, und das heiB3t
auch:

Wozu Musikunterricht in der Schule?

Die Frage nach Mdéglichkeiten, in de-
nen Musik in der Schule prasent sein
kénnte, in Anwesenheit von Musik-
lehrerinnen und Musiklehrern wie
auch Fachvertretern zu stellen, diese
Frage scheint den Charakter einer Zu-
mutung annehmen zu wollen. Dieser
Zumutungscharakter liegt bereits in
dem Faktum begriindet, dass Uber-
haupt so gefragt wird. Enthélt doch
das Selbstverstandnis jedes einzelnen
hier (vermutlich) als notwendiges
identifikatorisches und professions-
theoretisches Moment die Gewiss-
heit, dass Musik in der Schule fraglos
ihren Platz habe. Dabei wird dann
Musik in der Schule ohne weiteres
mit Musikunterricht und Musik als
Schulfach gleichgesetzt. Aber ist die
Ineinssetzung von Musik als Tatig-
keit(sfeld), Musik als Schulfach und
Musikunterricht eigentlich so selbst-
verstandlich? Und wenn sie selbstver-
standlich zu sein scheint, ist sie dann
auch (logisch) zwingend? Bitte, er-
schrecken Sie nicht: Mir scheint sie
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weder selbstverstandlich noch zwin-
gend. Das mochte ich kurz verdeutli-
chen. Dazu empfiehlt es sich,
zunéchst einmal den Unterschied zwi-
schen diesen drei Begriffen, die fur
drei Sachverhalte stehen, zu klaren.

1 Drei Begriffe von Musik
usik

Bei Musik handelt es sich um eine
bestimmte gesellschaftliche Tatigkeit.
Das heiBt, Musik gibt es nur in der
Form, dass sie gemacht und gehort
wird. Dabei ist der Unterschied zwi-
schen Macher und Hérer fiir den hier
verhandelten Sachverhalt nicht prin-
zipiell: Auch der Horer macht Musik
und zwar erstellt er in sich selbst eine
Musik, die er hort. (Diese ist nicht
identisch mit dem Notentext!) Ebenso
hort derjenige, der Musik macht, sie
also produziert, und sei es nur inner-
lich.

2 als Schulfach

Der Begriff Musik steht in Verbin-
dung mit dem Ausdruck ,als Schul-
fach” fur ein Element in einem curri-
cularen Zusammenhang (mit schul-
theoretischen Implikationen). Das
meint folgendes: Was auch immer
unter Musik inhaltlich begriffen sein
mag, es ist eingebettet in einen edu-
kativen Zusammenhang, fiir den eine
institutionelle Verfasstheit bestim-
mend und eine organisatorische Ord-
nung gesichert ist. Als Gesamtheit
steht dieser Zusammenhang in seiner
formalen Bestimmtheit auch heute
nicht in Frage. Das sichert jedoch kei-
neswegs einzelne Elemente hinsicht-
lich ihres Verbleibs in diesem Zusam-
menhang, wie die gegenwartige Ge-
fahrdung asthetischer Praxis in der
Schule zeigt.

&unterricht
egriff Musikunterricht steht far

eine in vielerlei Hinsicht geregelte so-
ziale Lern- und Lehrpraxis (Unterricht,
etymologisch: zwischen zweien etwas
auf ein Ziel hinlenken, in Ordnung
bringen). Dabei ist ein Wissens-,
Fahigkeiten- bzw. Verhaltensgefalle
mit gedacht, das durch bestimmte
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heit, sowohl fir Musikunterricht in
gesamt als auch fir einzelne musik
didaktische Perspektiven, sind letzt-
lich rezeptionsorientiert, d.h. sie ste-
hen im Dienst des Verstehens von
vorgangig produzierter Musik.

“Alle Begriindungen der Vergangeﬁ;%

MaBnahmen verringert oder ausge-
glichen werden kann.

Worauf es mir ankommt: Die Begriffe
Musik als Tatigkeit, Musik als Schul-
fach und Musikunterricht stehen fir
drei unterschiedliche Phanomene. Sie
stellen damit drei verschiedene Ebe-
nen des Be-Denkens bereit. Dariiber
hinaus verknipfe ich diese verschie-
denen Ebenen der Tatigkeit, ndmlich
der curricularen Implementation und
Begriindung und der sozialen Praxis
des Lernens und Lehrens, miteinan-
der. Dabei entstehen eine Reihe von
Denkméglichkeiten, in denen Musik
in der Schule présent sein kénnte.

Formen von Musik in der Schule

Musik als Tatigkeit

Musik als Tatigkeit kann durchaus in
der allgemeinbildenden Schule vor-
handen sein, ohne dass es Musik als
Schulfach und/oder Musikunterricht
gibt. Die Organisation dieser Tatig-
keitsformen kénnte in Handen der
Schilerinnen und Schuler liegen, aber
auch in denen der Lehrerinnen und
Lehrer. Sie kénnten aber auch von
beiden gemeinsam verantwortet und

.éJ
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gestaltet werden. Diese Formen musi-
kalischer Tatigkeit kénnten einge-
bunden sein in den zeitlichen Ablauf
eines geregelten Schultages, sie
kénnten aber auch auBerhalb dieses
zeitlichen Verlaufs von sechs Schul-
stunden sich ereignen; dies firmiert
bekanntlich unter dem Begriff
.auBerunterrichtliche Veranstaltun-
gen” in der Schule.

Curriculare Einbettung von Musik
Nun verbinde ich den Gesichtspunkt
der Musik als Tatigkeit mit dem der
curricularen Einbettung in Form eines
Schulfaches. Das zwingt keineswegs
dazu, gleichzeitig Musik“unterricht”
mitzudenken. Es lieBe sich durchaus
ein musikbezogenes Schulfach den-
ken, dem jegliche Unterweisungs-
und Lernverpflichtung fremd ware.
Man braucht es nur ,gemeinsames
Musikmachen” zu nennen und ihm
bestimmte Zeiten innerhalb des Stun-
denplanes zuzuweisen. Das heifl3t:
Musik als Tatigkeit fande als Schul-
fach, d.h. in curricular gesicherter
Form, zeitlich und raumlich organi-
siert statt, aber ohne dass eine inten-
tionale Lehr/Lernperspektive gegeben
ware.



Intentionales Lernen

Ich kann aber auch den Gesichts-
punkt der musikalischen Tatigkeit mit
dem des Unterrichts verbinden, ohne
eine curriculare Einbindung von Mu-
sik als Schulfach gleichzeitig mitden-
ken zu mussen. Das hei3t, es gabe in-
tentionales musikbezogenes Lernen
und ebensolche Lehre. Aber es gabe
nicht Musik als Schulfach.

Curriculares Schulfach

Nun kann man den Aspekt der curri-
cularen Einbindung als Fach mit dem
des Unterrichts als sozialer Lehr/Lern-
praxis verbinden, d. h. es fehlite die
musikalisch-dsthetische Tatigkeit der
Schilerinnen und Schiiler. Das ist, be-
furchte ich, eine (immer noch) zutref-
fende Beschreibung des durchschnitt-
lichen Musikunterrichts an den allge-
meinbildenden Schulen und zwar seit
es Musikunterricht gibt und das
heiBt: seit der Kestenberg-Reform in
den 20er Jahren.

Lehr-/Lernpraxis

Es bleibt die Verbindung von Musik
als Tatigkeit mit dem Gesichtspunkt
curricularer Verortung als Fach unter
Einbeziehung des Aspekts einer insti-
tutionell verfassten und organisato-
risch geregelten sozialen Lehr-/Lern-
praxis, die wir Unterricht zu nennen
pflegen.

Ich halte als vorlaufiges Resumée
fest: Es gibt durchaus verschiedene
Méglichkeiten, ,Musik in der Schule”
zu denken. Damit ist keineswegs die
Frage entschieden, ob und warum
Musik in der Schule tUberhaupt sein
soll. Wie aber kann die Existenz von
Musik in der Schule begriindet wer-
den?

Musik in der Schule als Mittel
zum Zweck rezeptiven Verstehens

Ich kann hier auf die vielen Begrin-
dungsmuster, die fur den Musikunter-
richt geltend gemacht wurden, nicht
en detail eingehen. Vielmehr méchte
ich ein gemeinsames Moment heraus-
heben: Alle Begriindungen der Ver-
gangenheit, sowohl fur Musikunter-
richt insgesamt als auch fur einzelne
musikdidaktische Perspektiven, sind

letztlich rezeptionsorientiert, d.h. sie
stehen im Dienst des Verstehens von
vorgédngig produzierter Musik. Die
Titel einschldagiger musikdidaktischer
Veréffentlichungen, die behaupten,
Gesamtvorstellungen von Musikun-
terricht vorzutragen, sprechen fur
sich: Orientierung am Kunstwerk,
Héren und Verstehen, Verstehen und
Auslegen, Didaktische Interpretation
von Musik. Diese Behauptung gilt
selbst fir Ansatze, die sich produkt-
und produktionsdidaktisch verstehen,
z.B. die Polyasthetische Erziehung,
die Auditive Wahrnehmungserzie-
hung usw. (2)

Kaum anders sieht es aus, wenn man
sich in der gegenwartigen Musik-
asthetik, ja auch in der philosophi-
schen Asthetik-Diskussion umschaut.
Nicht dominiert die Frage, aus wel-
chen Grinden, zu welchem Zweck,
mit welchem Ziel von Menschen Mu-
sik gemacht wird. Das Interesse gilt
vielmehr jenen Fragen, wie Kunst,
d.h. auch Musik angemessen rezipiert
wird, werden kann, werden soll, was
asthetische Produktionen sagen,
wozu sie anregen, was sie vermitteln
wollen. Vielleicht muss man diese Be-
hauptung noch erweitern und zwar
in der Weise, dass unsere Schule kon-
struktionsbedingt rezeptiv struktu-
riert ist und dass Musikunterricht die-
se Struktur, begtnstigt durch die Mu-
sikdsthetik, in besonderer Weise
internalisiert hat.

Die Frage, wie wir Kindern und Ju-
gendlichen dabei behilflich sein kén-
nen, Musiken und Musik zu verste-
hen, immer besser zu verstehen, hat
dazu gefuhrt, dass Musik als reale
musikalische Tatigkeit im Musikunter-
richt der Schulen unterreprasentiert
ist. Musik wird als Gegenstand ver-
handelt. Selten erscheint sie als wirk-
liche Musikpraxis. Selbst da, wo Mu-
sik als Tatigkeit im Unterricht prasent
wurde, war sie Mittel und zwar Mit-
tel zum Zwecke des , Verstehens von
Musik".

Warum ist das so problematisch?

Ich behaupte, dass mit einer je spezi-
fischen Form der Vergegenwaértigung
von Musik im Musikunterricht der all-

MUSIK IN DER SCHULE ? !

gemeinbildenden Schule viel mehr als
nur gerade diese spezifischen, vom
Lehrer explizit betonten Seiten einer
bestimmten Musik vergegenwartigt
werden. Der Philosoph Edmund
Husserl und sein Schiiler, der Soziolo-
ge Alfred Schiitz, haben diesem Phi-
nomen besondere Aufmerksamkeit
geschenkt. Sie haben uns auf dessen
kaum zu Uberschatzende Bedeutung
aufmerksam gemacht. Das Phanomen
selbst nennen sie Apprasentation,
Mitvergegenwartigung.

Nachteil 1

Die Form der rezeptionsorientierten
Prasenz von Musik in der Schule fhrt
dazu, dass spater die Art und Weise
«Mmitvergegenwartigt” wird, wie man
(d.h. die Schiler und Schilerinnen)
sich Musik zuzuwenden hat (haben):
Formen ihrer Wahrnehmung, ihre
Wirdigung oder Abwertung, ihre
Voraus-Setzung als im Musikunter-
richt ,der Besprechung wirdig”.

Nachteil 2

Gleichzeitig wird spater als fir sie
selbst konstitutiv der Ort mitverge-
genwartigt, in dem sie prasentiert
wurde. Sie wird zu ,Musik in der
Schule” oder ,,Schulmusik”. Wie fol-
genreich dies ist, kann man erken-
nen, wenn man sich bewusst macht,
dass Orte Verhaltensprogramme
darstellen: Mit bestimmten Orten
sind implizit die Formen mitgegeben,
wie man sich - sozial legitimiert - zu
verhalten hat. Abweichungen davon
werden in den seltensten Féllen ver-
ziehen! Das heiBt:

Nachteil 3

Ebenfalls werden bei spaterem
Horen, in spaterer Auseinanderset-
zung mit ihr die Sozialformen mitver-
gegenwartigt, in denen eine be-
stimmte Musik im Unterricht prasent
wird bzw. wurde.

Warum machen Menschen Musik?

Gegen diese Rezeptionsorientierung
frage ich nun zunéchst einmal: Aus
welchen Motiven/Griinden machen
Menschen asthetische Produkte, also
insbesondere Musik? Zu welchem
Zweck tun sie dies? (Eine Antwort auf

Arbeitskreis fir Schulmusik e.V.
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diese Fragen ist deshalb so wichtig,
weil sie deutlich machen kann, wes-
halb ich in Musik als Tatigkeit den
Dreh- und Angelpunkt einer Begriin-
dung von Musikunterricht in der
Schule sehe).

Um wenigstens andeutungsweise
eine Antwort zu erhalten, bediene
ich mich der Gedanken eines Ge-
wahrsmanns. Diesem kénnen abhe-
bende Spekulationen kaum nachge-
sagt werden. 1929 leitete John De-
wey seine berihmten Gifford-Lectu-
res mit einem programmatischen Hin-
weis darauf ein, dass wir in einer
Welt voller Gefahren leben und da-
her gezwungen sind, nach Sicherheit
zu suchen. Dabei sieht er zwei Arten,
wie Menschen diese zu erreichen su-
chen: , Die eine bestand in dem Ver-
such, die Méchte, die (den Menschen)
umgeben und die Gber sein Schicksal
entscheiden, gltig zu stimmen. Die-
ser Versuch fand seinen Ausdruck in
Bittgebeten, Opfern, zeremoniellen
Riten und magischen Kulten... Wenn
der Mensch das Schicksal nicht besie-
gen konnte, konnte er sich freiwillig
ihm verbinden... Der andere Weg
besteht darin, Kinste zu erfinden
und mit ihrer Hilfe die Naturkrafte
nutzbar zu machen; der Mensch er-
richtet eine Festung aus eben den Be-
dingungen und Kréften, die ihn be-
drohen. Er baut sich Schutzraume,

Musikalische Tétigkeit ist von den Funktionen her mehrdimensional:
Musik erscheint nie nur als Musik, sondern ist eingebunden in ein
Tatigkeitsfeld, in dem viele Komponenten eine Rolle spielen.

webt Gewander, macht sich die Flam-
me aus einem Feind zum Freund und
wichst in die komplizierten Kinste
des Gemeinschaftslebens hinein. Die-
ses ist die Methode, die Welt durch
Handeln zu verdndern, wahrend die
andere Methode Gefiihl und Denken
des Ich verandert... Die Menschen ha-
ben von alters her zwischen dem
Glauben, die Klinste seien die Gaben
der Gétter, und dem, sie seien ein
Ubergriff auf deren Vorrechte, ge-
schwankt. Beide Versionen legen
Zeugnis davon ab, dass man in den
Kinsten etwas AuBergewdhnliches
sah, entweder Ubermenschlich oder
unnatdrlich. Nur wenige haben vor-
ausgesagt, dass der Mensch mit Hilfe
der Kuinste ein Reich der Ordnunag,
Gerechtigkeit und Schénheit (...) er-
richten kénnte... ,,..." (3)

Musik in der Schule als Abbild von
Musik in der Gesellschaft

Auch Musik ist demnach eine wesent-
liche Weise der tatigen Veranderung
unserer Welt. Aber was wirft das fur

die konkrete Diskussion um Musik
und Musikunterricht in der Schule ab?
Nach den Curriculumdiskussionen der
siebziger und achtziger Jahre wissen
wir naturlich, dass aus dem Faktum
einer gesellschaftlichen Praxis allein
eine Deduktion der Struktur und
Funktion eines Schulfaches nicht ge-
lingen kann. Hier ist bildungstheore-
tische Reflexion im engeren Sinne ge-
fordert. Allerdings gibt der funktio-
nale Aufweis einer gesellschaftlichen
Praxis, hier der Asthetisierungspraxis,
einen Hinweis darauf, was in der
Transposition und Transformation
dieser Praxis in gesellschaftlich arran-
giertes und von ihr fur die nachfol-
gende Generation verpflichtend ge-
machtes Lernen und dessen curricula-
re Absicherung nicht Gbersehen wer-
den darf. Denn wirden konstitutive
Momente dieser Praxis Gbersehen,
dann wiirde das Abbild der gesell-
schaftlichen Tatigkeit Musik in der
Schule nicht mehr wiedererkannt
werden kénnen. Zu diesen unhinter-
gehbaren Momenten zahle ich fol-
gende:

Foto: F. Neumann
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Asthetisierungsprozesse, d.h. hier:
Prozesse der Musikalisierung unserer
Welt, sind Prozesse des tatigen Um-
gestaltens von Natur und sozialen In-
teraktionen — und in Natur und sozia-
len Interaktionen.

; ;
Diese Prozesse sind sinnenhaft beson-
ders dimensioniert und insofern ein-
dimensional: Das Ohr, hier nicht im
physiologisch begrenzten Sinne, ist
der fir musikalische Tatigkeit konsti-
tutive Sinn. Musikali-
sche Tatigkeit ist ande-
rerseits von den Funk-
tionen her mehrdimen-
sional: Musik erscheint
nie nur als Musik, son-
dern ist eingebunden in
ein Tatigkeitsfeld, in
dem viele Komponen-
ten eine Rolle spielen.

iz

Aus?%ieser Doppelung
erwachsen unterschied-
liche Tatigkeitsintentio-
nen: Musik wird sowohl
um ihrer selbst willen
gemacht als auch unter
bewusster Einbezie-
hung funktionaler
Aspekte. Der Produk-
tionsprozef3 hat eine Ei-
gendynamik, aber auch
einen Verwertungszu-
sammenhang.

4 als gesellschaftliche Tatigkeit

(Asthetisierungspraxis) hat immer
«Ernstfallcharakter”. Damit ist ge-
meint, dass diese Tatigkeit prinzipiell
immer unter qualitativem Bewah-
rungszwang steht. Andererseits hat
diese Tatigkeit immer zugleich auch
Spielcharakter.

Fir eine curriculare Begriindung von
Musik als Tatigkeit, fur Musik als Fach
und in Formen von Unterricht haben
nicht alle genannten Momente die-
selbe Valenz. Entscheidend jedoch ist
jene Tatsache, an die immer wieder
zu erinnern ist, dass Musik nur als
Tatigkeit existent ist.

Musik als herstellende Tatigkeit

Zu Beginn meiner Uberlegungen hat-
te ich Méglichkeiten skizziert, in de-
nen Musik als Tatigkeit, Musik als
Schulfach und Musikunterricht zuein-
ander ins Verhéltnis gesetzt werden
kénnen. Dabei hatte ich eine kriti-
sche Bemerkung uber durchschnittli-
chen Musikunterricht der Gegenwart
gemacht, auch auf die dominierende
rezeptionstheoretische Fundierung
(Ausrichtung) musikdidaktischer Posi-
tionen der Gegenwart hingewiesen.

MUSIK IN DER SCHULE ? ! 9

Phdnomen. Aber erst Musik als her-
stellende Tatigkeit in der Schule
macht den Weg frei - und erzeugt
bei Schiilerinnen und Schulern die
Motivation - fir im Kontext dieser
Tatigkeit erwiinschtén und notwendi-
gen Unterricht iber Musik. Damit
formuliere ich eigentlich nur eine
Selbstverstandlichkeit, namlich die,
dass der Wunsch nach zusatzlichem
Wissen erst dann aufkommt, wenn
die Tatigkeit, fur welche dieses Wis-
sen notwendig ist, in ihrem Fort-
schreiten dieses Wissen (er)fordert.

Asthetisierungsprozesse sind Prozesse des tatigen Umgestaltens von Natur
und sozialen Interaktionen — und in Natur und sozialen Interaktionen.
Foto: Grafitti an einer Mauer der Hamburger Kampnagel-Fabrik

Ich will diesen kritischen Hinweis
noch einmal aufnehmen, ja ihn ver-
starken. Denn mir scheinen erst von
einer unter Umstanden auch schmerz-
lichen Bestandsaufnahme her Neube-
stimmungen von Musik in der Schule
méglich. Wir finden auch heute weit-
gehend noch ,Musik in der Schule”
als Unterricht ber Musik vor, statt
Unterricht in Musik als eine herstel-
lende Tatigkeit. Eine weitere Beob-
achtung méchte ich anschlieBen: Je
weiter wir die Klassenstufen hinauf-
gehen, desto starker zeigt sich dieses

Gesellschaftliche Notwendigkeit
von Musik

Es steht jetzt also die Frage an, ob
sich Musik als eine gesellschaftliche
Tatigkeit (in Form von Unterricht und
als Schulfach curricular gesichert) in
der 6ffentlichen Schule wiederfindet,
wiederfinden kann, wiederfinden
muss. Falls diese Frage bejaht wird,
muss darauf geantwortet werden, in
welcher Form dies geschehen soll. Ich
werde zum einen 6konomisch, zum
anderen bildungstheoretisch darauf

. Arbeitskreis fir Schulmusik e.V.
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Unterschiede zwischen musikalischer Tatigkeit und musikalischer Praxis

Herstellende Tﬁtlgkelt

Herstellende Tatigkeit (Poiesis) geht
auf die Produktion eines von der
Tatigkeit auch theoretisch abldsba-
ren Produkts.

Grundlage fur eine herstellende
Tatigkeit ist Technik.

Gewonnen wird Technik durch
Ubung.

Herstellende Tatigkeit verwirklicht
sich im Produkt. '

Praxis

Praxis meint sittliches Handeln. Hier
entsteht kein von diesem Handeln
ablosbares Produkt. Die Form des
Handelns selbst als sittliches ist
kennzeichnend.

Grundlage einer Praxis ist die im
Menschen liegende Haltung. Aristo-
teles nennt dies: Tugend (Arete).

Praxis entwickelt sich - als sittliche -
durch handlungsbezogenes Wissen.
Aristoteles: Klugheit (Phronesis)

Praxis verwirklicht sich als Ausfluss
eines sittlichen Charakters.

zu antworten suchen. Ich beginne
6konomisch. In hochdifferenzierten
Gesellschaften sind Reproduktions-
prozesse in ihrer Entfaltung daran
gebunden, dass die Techniken der Re-
produktion von den jeweils nachfol-
genden Generationen erlernt wer-
den, ja auf Grund ihres Differenzie-
rungsgrades erlernt werden mussen.
Die gegenwairtigen Asthetisierungs-
prozesse zeigen, dass die Asthetisie-
rungen unseres Umgangs mit der Na-
tur und mit unseren sozialen Bez-
gen subjektiv und objektiv als not-
wendig begriffen werden. In einer
Gesellschaft wie der unsrigen, in der
Asthetisierungen in Form von ,,Musi-
kalisierung(en)” subjektiv und objek-
tiv, d. h. zur Stabilisierung des priva-
ten und o6ffentlichen Lebens fir un-
verzichtbar gehalten werden und in
der ein Verzicht auf musikalische
Asthetisierungen mit einem ékono-
mischen Kollaps zu bezahlen wiére
(4), mussen Lernorte und Lernange-
bote schon aus Griinden des Selbster-
halts dieser Gesellschaft bereit ge-
stellt werden. Diese kénnen nicht al-
lein privater Initiative und privater
Alimentierung tberlassen bleiben.

Was kann die Schule leisten?

Bisher habe ich von musikalischer
Tatigkeit, bisweilen auch von musika-
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lischer Praxis gesprochen. Beides
habe ich nicht weiter gehend vonein-
ander unterschieden. Das muss ich
jetzt nachholen. Ich unterscheide zwi-
schen einer herstellenden musikali-
schen Tatigkeit und einer musikali-
schen Praxis. Diese bis in die Antike
zurtickreichende Unterscheidung zwi-
schen instrumenteller Vernunft und
sittlich-praktischem Handlungswissen,
sie hilft hier aus meiner Sicht klarend
weiter. Ich stelle zunachst Bestim-
mungen beider Formen nebeneinan-
der und wende sie dann auf das hier
zu verhandelnde Problem an.

Beide, Poiesis und Praxis, werden ver-
mittelt im Begriff des gelingenden
Lebens. Dabei gewinnt der Begriff
des Gelingens zwei unterschiedliche
Bedeutungen. Produkte kénnen ge-
lingen. Sie gelingen, wenn durch
Ubung erworbene Technik eine vor-
aufgehende Vorstellung real einlést.
(Der Grad der Bewusstheit, welcher
dieser Vorstellung eigen ist, ist far
den Sachverhalt selbst unerheblich.)
Aber auch Praxis steht unter dem
Zwang zu gelingen. Hier aber ge-
winnt der Begriff des Gelingens die
Qualitat von gut. Ein gelingendes Le-
ben ist nicht nur subjektiv befriedi-
gend, sondern auch objektiv sittlich
qgut.

Ich bestimme die Aufgabe eines schu-
lischen Musikunterrichtes also wie
folgt: Angestrebt werden kann die
Uberfithrung (Transformation) einer
real oder verdeckt in die Schule hin-
einreichenden usuellen Musikpraxis
(wie sie durch die Jugendlichen in die
Schule hineingetragen wird) in eine
verstandige Musikpraxis, und dies
kann nicht anders als im Medium mu-
sikalischer Tatigkeit vonstatten ge-
hen.

Kinder und Jugendliche verfigen kei-
neswegs nur Uber ein poietisches Ver-
mogen, sie haben Uberdies eine - z.T.
auch nur usuelle - Praxis, eine Ge-
brauchspraxis. Mit usuell meine ich:
Musik gehort als substantieller Be-
standteil ihrer Lebensformen zu ih-
nen, ohne dass sie sich dessen be-
wusst werden und damit bewusst
musikalische Tatigkeit als konstitutiv
fur diese Lebensform in ihr Leben
aufnehmen kénnen. Das zeigen alle
Jugendstudien; man braucht sich nur
einmal die Shell-Studien der letzten
Jahre anzusehen. Dass der usuelle
Umgang mit Musik die Qualitat einer
Praxis hat, wird von den Jugendl|i-
chen sicherlich groBtenteils noch
nicht ,verstanden”, wohl aber ge-
fuhlt. Demgegentber ist das poieti-
sche Vermégen durchaus (bewusst)
verstanden - wie auch die Defizite
dieses Vermdgens und damit die Ein-
sicht in dessen prinzipielle Verbesse-
rungsmoglichkeit zumeist gegeben
sein durfte. Uberfiihrung, Transfor-
mation einer usuellen in eine verstan-
dige Musikpraxis ware somit also je-
ner ProzeB, der aus einer den Aspekt
der sittlich geregelten Lebensform
zunachst nicht mitdenkenden Her-
stellungstatigkeit eine musikalische
Praxis entstehen 1aBt. Dieser Hinweis
scheint mir deshalb so notwendig,
weil einige Kollegen meiner Zunft,
aber gerade auch Musiklehrerinnen
und Musiklehrer im Zuge einer Art
Gegenbewegung gegen theoretisch
Uberfrachteten Musikunterricht ver-
gangener Jahre nun zu einem ,Mu-
sikwerkeln” ihre Zuflucht nehmen.
Gegen eine dhnliche Praxis hat be-
reits 1952 Adorno mahnend seine
Stimme erhoben. Eine werkelnde, das
heiBt blinde musikalische Tatigkeit in



der Schule ware/ist der Tod von Mu-
sik als Praxis in der Schule. Wichtig zu
erkennen ist aber auch, dass (ande-
rerseits) Praxis ohne herstellende
Tatigkeit eine leere Praxis und damit
unméglich ware.

Musikalisch bilden

Implizit habe ich den Schritt in die
Bestimmung dessen bereits vollzo-
gen, wie — aus meiner Sicht — musika-
lische Bildung, die ihren Namen mit
Recht fihrt, in der allgemeinbilden-
den Schule entstehen kann. Gleich-
zeitig damit ist aber auch das ange-
sprochen, was im Rahmen &ffentli-
cher Erziehung nur eine Institution
wie die allgemeinbildende Schule,
vermitteln kann, wenn sie es denn
angemessen anfangt. Menschen sind
ganz offensichtlich in der Lage und
willens, ein Bild von Musik und ihre
mégliche Beziehung dazu zuneh-
mend in sich zu realisieren, seine
Konturen zu erweitern und auszufil-
len, weil sie von der substantielien

Bedeutung musikalischer Tatigkeit,
die in eine verstandige Praxis einge-
bracht ist, fur ihre eigene Lebenspra-
xis Giberzeugt sind.

Musikalisch bildend zu wirken, ich
wiederhole es noch einmal, d. h. da-
bei behilflich zu sein, usuelle Musik-
praxis in eine verstandige Musikpraxis
zu Gberfuhren, das kann nur (und
muss daher) unsere allgemeinbilden-
de Schule als Angebot bereit halten.
Aus meiner Sicht kann sie dies nicht
oktroyieren. Aber sie kann es so
spannend machen, dass Kinder und
Jugendliche eine solche Praxis als fir
sich wiinschenswert erkennen und
fur sich und in ihr sich verwirklichen
wollen. Wir sollten uns nicht entmuti-
gen lassen, immer wieder dafir ein-
zutreten, ihnen diese Méglichkeit
auch in Zukunft zu sichern.

MUSIK IN DER SCHULE ? !

Der vorstehende Text ist die gekurzte und
uberarbeitete Fassung eines Vortrags, der
auf dem Symposion , Asthetische Bildung

— Zum Beispiel Musik” (16./17. April 1999

in Hamburg) gehalten wurde.

Anmerkungen
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Frankfurt/M.1998, S. 7/8

(4) vgl. dazu z. B. Klaus-Ernst Behne: ,Vom Nut-
zen der Musik”, in: Musikforum Nr. 83, 12/1995,
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(5) Wie intensiv diese Dichotomie von Poiesis
und Praxis auch heute in Geltung gesetzt wird,
zeigt ein brillanter Essay von Jirgen Vogt zur
amerikanischen Musikpadagogik: David J. El-
liotts ,Praxiale Theorie der Musikerziehung", in:
Musik & Bildung, 3/1999, S. 38-43
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