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HERMANN J. KAISER

LernArbeit

Learning : Labour

Summary

This essay deals with an idea which was very common in the “Reformpida-
gogik” during the first 30 years of the last century: Musical learning, as
well as learning at school in general, conceived as labour. Thinking of
school as an “insula pacis”, the idea of learning at school as labour was for-
gotten or suppressed. The resumption of this idea marks a central point in
the concept of “Verstindige Musikpraxis”. The historical reconstruction of
this concept leads to a classification matrix, which serves as a set of criteria
for music related learning actions to be identified and understood as labour
(LernArbeit). At the end of this paper a closer look at the term labour re-
veals important historical implications which are shown to be relevant for
today’s concept of “LernArbeit”.

Die folgenden Uberlegungen sind Teil eines Work-in-progress, all das, was
im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule an musikbezogenen Té-
tigkeiten vonstattengeht, unter einem spezifischen Begriff von Praxis, unter
dem Begriff ,,Verstindige Musikpraxis® zu begreifen. Dieser Begriff hat
einerseits konstitutive, zum anderen regulative Funktion. Konstitutiv in der
Weise, dass er musikbezogenes Tun im Musikunterricht der allgemein-
bildenden Schule kategorial zu ordnen vermag, regulativ insofern, als er im
Hinblick auf musikbezogenes Tun im Unterricht eine kritische Instanz bil-
det bzw. bilden kann. Insgesamt geht es um die Entwicklung und Darstel-
lung der konstitutiven und operativen Grundlagen eines spezifischen
Begriffs musikunterrichtlicher Praxis.

Dieser soll
* in seiner Argumentation und Darstellung nachvollziehbar sowie
* problemgeschichtlich abgesichert sein;
* den gegenwirtigen Stand der Diskussion einholen;

* wenn mdglich: diesem Stand etwas Neues hinzufiigen oder bisher
Ubersehenes zur Geltung bringen;
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* fiir empirische Forschung aussichtsreiche Perspektiven aufzeigen;

* im Hinblick auf musikbezogene educative Prozesse in der Schule
eine kritische Instanz bilden.

Den Ausgangspunkt bildete urspriinglich die seit Jahren nicht nur im deut-
schen Sprachraum (vgl. z. B. Elliotts praxeologische Musikpddagogik) zum
Teil recht kontrovers gefiihrte Diskussion um Ort, Ausmall und Funktion
des gemeinsamen Musizierens im Schulunterricht.

Diese Diskussion gewinnt ihr besonderes Gewicht, wenn man sich ihre
implizite Grundannahme vor Augen fiihrt, 1. dass all das, was im Musik-
unterricht der allgemeinbildenden Schule ablduft, auf das Ziel einer (je
individuellen) Musikalisierung' der Schiilerinnen und Schiiler hinausliuft,
hinauslaufen muss, weil 2. erst aus der eigenen — auch noch so rudimenta-
ren — Musikpraxis (im engeren Sinne hier) jene Fragen entstehen kdnnen,
die im Nachdenken und Sprechen iiber Musik im Musikunterricht Antwor-
ten finden konnen. Dass in der Vergangenheit sehr oft die Schiilerinnen
und Schiiler keine Fragen hatten, beruht letztlich darauf, dass im Musik-
unterricht auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sich keine verstindige
Musikpraxis hat entwickeln konnen, aus der heraus derartige Fragen hitten
entstehen konnen.

Die folgenden Darlegungen wollen jenes Moment (wieder) zur Geltung
bringen, dessen Vernachldssigung in musikpadagogischer Theoriebildung
und musikunterrichtlicher Praxis fiir das zuvor Behauptete wesentlich mit-
verantwortlich zeichnet: Schulisches Lernen der Kinder und Jugendlichen
ist Arbeit in des Wortes urspriinglicher Bedeutung. Daraus folgend, dass —
da Musikunterricht in diesen Kontext existentiell eingebunden ist — auch
musikbezogenes Lernen in der Schule arbeiten heiB3t. Dieses im Bewusst-
sein diirfte einsichtig machen, dass es hier im Hinblick auf musikbezogenes
Lernen in der Schule um einen umfassenden Begriff von Praxis geht, der
ein konstitutives Moment gesellschaftlicher Praxis, Arbeit, nicht aul3er
Acht lésst. Fiir diesen Begriff von Praxis wird geltend gemacht, dass er
durch die Kategorien Arbeiten, Herstellen und Handeln notwendig und hin-
reichend bestimmt ist.

Um die zuvor aufgestellten Behauptungen zu begriinden und um eine
Einsicht in deren RechtmifBigkeit zu ermodglichen, werde ich wie folgt ver-
fahren:

' Musikalisierung meint hier keineswegs nur die Fahigkeit zum praktischen Musizie-

ren. Der Begriff umfasst hier auch alle musikbezogenen Verstehensprozesse.
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1. Zunichst soll iiber einen problemgeschichtlichen Rekurs deutlich wer-
den, dass die Vorstellung von musikbezogenem Lernen in der Schule
als Arbeit keineswegs dem Gehirn eines eigenwilligen Musikpiddagogen
entspringt, sondern historische Wurzeln hat, die zunehmend in Verges-
senheit geraten sind.

2. Es folgt ein methodologischer Einschub, der die Arbeitsweise in den
folgenden Darlegungen skizziert.

3. Sodann wird ein Kriterienset erarbeitet, das musikbezogenes Tétigsein
im Schulunterricht als Arbeiten zu identifizieren in der Lage ist.

4. Den Abschluss bildet ein historischer Rekurs, der jene systematisch ent-
scheidenden Vorstellungen heraushebt, die sich bis heute — den Begriff
einer musikbezogenen LernArbeit inhaltlich bestimmend — durchgehal-
ten haben.

1. Problemgeschichtlicher Rekurs

Wie zuvor angedeutet, ist der Gedanke, dass Lernen in der allgemeinbil-
denden Schule Arbeit ist, keineswegs neu, wenngleich hédufig vergessen
oder auch verdringt. In Abdnderung eines bon mot des amerikanischen So-
ziologen George C. Homans — in dem dieser darauf hinwies, dass in der
offiziésen Soziologie die Sicht auf das soziale Verhalten als eine ,,eco-
nomy* die am meisten {ibersehene sei, wir in unserem alltdglichen Leben
jedoch fortwihrend diese Perspektive einndhmen — lésst sich sagen: ,,Of all
our many ,approaches‘ to musical learning at school, the one that sees it as
labour is the most neglected, and yet it is the one we use every moment of

our lives — except when we write ,Musikpddagogik*“ (vgl. dazu Homans,
1958, S. 606).

Vor gut hundert Jahren, im Kontext reformpéadagogischer Bemiithungen,
bildete dieser Gedanke, dass schulisches Lernen Arbeit bedeute, Motiv und
Anlass, liber Schule, schulisches Lernen, auch musikbezogenes Lernen,
intensiver nachzudenken. Er bildete jene Perspektive, die unter dem Namen
Arbeitsschule bzw. Arbeitsschulbewegung bekannt geworden ist.

Wie sehr die Perspektive von Lernen als Arbeit — gewissermalen sub-
kutan — den Schulalltag auch gegenwirtig durchdringt, wird ersichtlich,
wenn man auf Begriffe wie Liederarbeitung, gemeinsame Erarbeitung eines
Musikstiickes fiir eine Schulauffiihrung, Erarbeitung eines musikgeschicht-
lichen Textes, Schularbeit, Klassenarbeit usf. st6fft. Macht man jedoch im
Gespriach (gerade auch mit Kollegen der Zunft) von dieser Einsicht des
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musikbezogenen Lernens als Arbeit Gebrauch, stoft man nicht selten auf
Abwehr. Die negative Konnotation, die zumeist mit dem Begriff Arbeit
verbunden ist, schlidgt hier durch und fiihrt zur Abwehr dieses Gedankens.
Dass dieses aber keineswegs neu ist, zeigt ein dezenter Hinweis in der Dis-
kussion um Arbeit in der Schule zur Zeit der Weimarer Republik: ,,Das
Bestreben eines jeden echten Pddagogen, die Schule als eine ,insula pacis®,
eine Friedensinsel zu erhalten inmitten der Geisteskdmpfe einer Zeit, so be-
rechtigt es ist, findet sich doch durchkreuzt von den Anspriichen, mit denen
das Leben auferhalb der engen Schulrdume sich Geltung zu verschaffen
sucht.” (Clostermann, 1929, S. 10) Diese am Beginn einer frithen Auf-
arbeitung der Arbeitsschulbewegung formulierten Sétze bleiben noch recht
unbestimmt im Hinblick auf die unterschiedlichen Facetten, in denen sich
die Arbeitsschulbewegung im Laufe ihrer Entwicklung artikulierte. Nicht
unwesentlich wird die gesamte Diskussion durch die je spezifische Fassung
dessen bestimmt, was unter Arbeit in der Schule begriffen wird bzw. be-
griffen werden soll. Keineswegs uninteressant ist es, die ,,Entmaterialisie-
rung® des Arbeitsbegriffes im Laufe der zeitlichen Entwicklung der
Arbeitsschulbewegung zu verfolgen:

,Es ist daher von Interesse, den Grundstock philosophischer
Uberzeugungen festzulegen, aus denen heraus die namhaften
Vertreter dieser Bestrebungen sich fiir ihre Arbeitsschule einge-
setzt haben, und dabei die Entwicklung zu verfolgen, die der
Arbeitsschulgedanke durchgemacht, indem die Auffassung der
Arbeit als Herstellung einer im Wirtschaftsleben verduB3erbaren
Sache zu jener Auffassung sich hinbewegte, die in der Arbeit die
geistige Titigkeit des Schiilers am Stoffe des Unterrichts er-
blickt; bis endlich die Arbeit als die sittliche Tat bezeichnet
wurde, die in den Vordergrund der gesamten Erziehung zu stel-
len sei.” (Clostermann, 1929, S. 10-11)

Charakteristisch nicht nur fiir die historische Entwicklung, sondern auch
fiir die heterogenen Vorstellungen unter den Autoren jener Zeit ist bei-
spielhaft die Auseinandersetzung zwischen Hugo Gaudig und Georg Ker-
schensteiner auf der Reichschulkonferenz 1920, vereinfacht auf einen
Nenner gebracht: ,freie geistige Tatigkeit“ hie, ,,Handarbeit“ dort
(vgl. dazu Gaudig, 1922, und Kerschensteiner, 1912/°1922).
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Dass musikpadagogisches Denken von dieser Bewegung nicht unberiihrt
geblieben ist, zeigt die Forderung eines renommierten Musikpiddagogen
jener Zeit’:

,Dazu tritt eine hier neu aufgestellte Forderung, die aber fiir die
zukiinftige Schule von wesentlicher Bedeutung ist. Die Schule
soll in Zukunft mehr zur Arbeitsschule werden, das heif3t fiir die

Unterstufe: Heranziehen von Hand- und tiberhaupt korperlicher
Betitigung im weitesten Umfange.“ (Kiihn, 1923/1981, S. 182)

Die in der allgemeinen Péddagogik sich zu dieser Zeit durchsetzende
Arbeitsschulbewegung wird von Kiihn auch fiir die Musikpaddagogik gel-
tend gemacht. Allerdings muss man sehen, dass der Arbeitsgedanke gewis-
sermallen fiir Tatigkeiten innerhalb des Unterrichts geltend gemacht wird,
keineswegs jedoch fiir musikbezogenes Lernen als Ganzes. Wenn gesagt
wird, ,,Arbeitsgesang begleitet den Arbeitsvorgang® (Kiithn, 1923/ 1981,
S. 183), dann erscheint Arbeit darin nur als Mittel des Unterrichts. Die
nicht zu iibersehende Differenz lautet folglich: Arbeit in der Schule versus
Schule als Arbeit. Dieses, die Wiirdigung des Lernens in der Schule in sei-
ner Gesamtheit als Arbeit, diirfte wohl kaum von Kiihn gemeint sein.

In kaum zu iiberbietender Deutlichkeit jedoch wird zu ungefahr dersel-
ben Zeit dieser Gedanke folgendermallen explizit:

,»--. wenden wir uns jener Arbeitsleistung zu, die eine ganz allge-
meine, besonders den Kindern zufallende Arbeit ist. Diese eine,
wenn auch nicht augenscheinlich und augenblicklich produktive,
so doch gesellschaftlich notwendige Arbeit leisten in der Ge-
genwart alle Kinder: Sie produzieren ihre Arbeitskraft. Sie ler-
nen, um dereinst arbeiten zu konnen. Diese Lernarbeit, die meist
in der Schule geleistet wird, ist durchaus als gesellschaftlich
notwendige Arbeit zu werten.” (Kanitz, 1925, S. 13)

Was also meinen wir damit, wenn von LernArbeit im Musikunterricht ge-
sprochen wird? Welche Momente beinhaltet der Begriff Arbeit? Fiihren wir
uns beispielsweise die Struktur der Erarbeitung eines Musicals in einer 8.
Klasse der Schule Z vor Augen. Ein Produkt wird von einzelnen Schiilerin-
nen und Schiilern gemeinsam mit den Mitschiilerinnen, Mitschiilern und
einer Lehrerin bzw. einem Lehrer erarbeitet (hergestellt). SchlieBlich wird
es auf einem Elternabend aufgefiihrt.

> Man vergleiche dazu z. B. dhnlich lautende Verdffentlichungen von Dahlke (1930),

Kiihn (1922, 1981), Wicke (1928).
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Bei genauerem Hinsehen zeigt sich, dass der Begriff Arbeit ein Ensem-
ble von Titigkeiten umfasst. Wenn wir sagen, die Schiilerinnen und Schii-
ler der Klasse 8a erarbeiten ein Stiick fiir eine Schulauffiihrung, dann geht
es 1. darum, ein Produkt zu erstellen. Die Herstellung dessen geschieht da-
durch, dass 2. die Schiilerinnen und Schiiler untereinander (natiirlich auch
mit der Lehrerin) in einem Interaktionszusammenhang stehen, das heif3t,
gemeinsam handeln, und 3. geschieht das alles unter der nicht explizit the-
matisierten Voraussetzung, dass diese konkrete Arbeit eingebunden ist in
den Zusammenhang schulischen Lernens, das seinerseits eingebunden ist in
den groBeren Zusammenhang der Reproduktion des Lebens der Schiilerin-
nen und Schiiler.

2. Methodologischer Hinweis

,Nicht was die Dinge sind, sondern wie sie erscheinen, ist das
antimetaphysische Prinzip, aus dem ... die Welt erklirt [wird].
Die Bedingungen politischer Entscheidungen und selbst alltigli-
cher Handlungen Ilassen sich nicht als Wahrheitswissen
bestimmen. Das Wahrscheinliche, von dem angenommen wer-
den kann, dass es richtig und gut ist, ist das Medium praktischer
Verniinftigkeit.“ (Ueding, 2005, S. V)

Diese Sitze konnen mutatis mutandis — in methodologischer Hinsicht — fiir
die folgenden Darlegungen gelten: Es kann nicht um ontologische Bestim-
mungen von Herstellen, Handeln und Arbeiten gehen, sondern um
Beschreibungen jener notwendigen und hinreichenden Bedingungen, unter
denen wir von Verstindiger Musikpraxis und den sie konstituierenden
Momenten sprechen (kdnnen). Damit bewegen sich diese Uberlegungen im
Horizont von Uberlegungen und Theorien der ,,normalen Sprache. In ei-
nem &dhnlichen Versuch charakterisiert Nicholas Rescher diesen methodi-
schen Zugriff in der folgenden Weise:

,In diesem kurzen Aufril werde ich die Frage Was ist eine
Handlung? indirekt zu beantworten suchen, indem ich von der
Frage ausgehe Wie ist eine Handlung zu beschreiben? Ich
mochte das Instrumentarium fiir das entwickeln, was man die
kanonische Beschreibung einer Handlung nennen konnte. Ziel ist
ein im Wesentlichen erschopfender Katalog der zentralen generi-
schen (allgemein giiltigen; HJK) Elemente von Handlungen, der
uns mit einer klassifikatorischen Matrix von Rubriken versieht,
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unter die die wesentlichen Merkmale von Handlungen klassifi-
ziert werden konnen.* (Rescher, 1967/1985, S. 1)

Um es noch einmal ganz deutlich zu sagen: Hier wird keine ontologische
Bestimmung von arbeiten bzw. Verstindiger Musikpraxis beabsichtigt,
stattdessen jedoch der Versuch einer Beschreibung jener notwendigen und
hinreichenden Bedingungen gemacht, die uns mit Recht von Verstindiger
Musikpraxis sprechen lassen.’

3. Dimensionen der Beschreibung — Momente des Praxisbegriffes

Begriffsgeschichtlicher Rekurs

Jede Diskussion des Praxisbegriffes kann dessen Herkunft aus der
aristotelischen Philosophie nicht {ibergehen. Er ist durch das Mittelalter
hindurch bis in die Gegenwart hinein Bezugspunkt handlungstheoretischer
Uberlegungen geblieben; das gilt selbst fiir alle Versuche, sich von ihm ab-
zusetzen; denn auch fiir diese bleibt er Orientierungspunkt fiir weiterge-
hende Uberlegungen.

Praxis meint bei Aristoteles das kommunikativ-politische Handeln in der
Polis.* Der Begriff steht fiir ein Handeln, das seinen Zweck in sich selbst
hat. Es ist Erscheinungsform eines sittlichen Charakters und jene Tétig-
keitsform, die vom athenischen Vollbiirger, dem Polites, erwartet wurde.
Praxis ist eine auf das Gute, auf das gelingende Leben zielende und vor
diesem Ziel sich rechtfertigende verantwortete Lebensform. Als Form des
kommunikativ-politischen Handelns ist sie gegeniiber dem herstellenden
Tatigsein in spezifischer Weise ausgezeichnet: Sie hat Selbstzweckcharak-
ter, d. h. sie rechtfertigt sich vor und in sich selbst.

Dass mit einem solchen Ansatz bestimmte erkenntnistheoretische Fragen und Pro-
bleme verbunden sind, wird nicht geleugnet. Sie kdnnen an dieser Stelle jedoch nicht
entfaltet und diskutiert werden. Ausreichend ist hier, wenn damit eine verbindliche
Grundlage fiir einen weiterfithrenden Diskurs vermittelt werden konnte. Fiir die ein-
gehende Auseinandersetzung mit Handlungstheorien in der Tradition der Philosophie
der normalen Sprache sei auf die nach wie vor grundlegenden Arbeiten von Gertrude
E. Margaret Anscombe (1957/2011) und Donald Davidson (1980/1985) verwiesen;
sie bilden auch den Horizont, in dem die hier getitigten Uberlegungen angesiedelt
sind.

Aristoteles (NE 1139 a und 1140 b); vgl. zum Folgenden die ausfiihrlichen Darlegun-
gen in Kaiser (2010).

23



LernArbeit

Von Praxis abgesetzt wird eine Form menschlicher Betitigung, die als
Poiesis, als Herstellen begriffen wird. Wie auch immer dieses herstellende
Tun konkret aussehen mag, immer schafft es etwas von sich Verschiede-
nes. Herstellen hat folglich Mittelcharakter, etwas tun, um damit etwas an-
deres zu erreichen, zu bewirken. Es ist bevorzugte Tatigkeit des Handwer-
kers. Damit ist herstellen bei Aristoteles aber aus dem Praxisbegriff ausge-
schlossen. So ist z. B. das Uben eines Musikstiickes mit dem Ziel seiner
(moglichst) angemessenen Reproduktion ein Prozess des Herstellens, an
dessen Ende die Darbietung des Musikstiickes, die Auffithrung, steht.’

Ein erweiterter Begriff von Praxis

An dieser Stelle wird eine Erweiterung im Hinblick auf einen modernen
Praxisbegriff, der einerseits die bis heute nachwirkenden antiken und jii-
disch-christlichen Wurzeln nicht auler Acht ldsst, gleichzeitig aber die in-
dustriellen bzw. postindustriellen Entwicklungen der Moderne aufnimmit,
unabdingbar. Die aristotelische Auskopplung des Herstellens aus dem Pra-
xisbegriff wird zuriickgenommen, und Handeln wird — ohne Aufgabe des
Sittlichkeitsanspruches — um den Begriff der herstellenden bzw. hervor-
bringenden Tatigkeit erweitert. Das heillt, man muss einen Praxisbegriff
gewinnen, der u. a. beide Momente, Herstellen und Handeln, in sich verei-
nigt.

Aber auch dann noch wire der Begriff Praxis unvollstindig bestimmt.
Zu Beginn dieser Uberlegungen wurde an eine zumeist iibersehene, wenn
nicht gar verdringte Dimension des Nachdenkens iiber Musikunterricht in
der allgemeinbildenden Schule erinnert. Musikbezogenes Lernen in der
Schule heift fiir Schiilerinnen und Schiiler Schaffung von Arbeitskraft;, Ar-
beitskraft wird ihrerseits gewonnen liber Arbeit(en) (Marx, 1972, S. 185).
Es geht folglich um einen Begriff von Praxis, der Arbeit als konstitutives
Moment gesamtgesellschaftlicher Praxis enthélt, bereichsspezifisch d. h.
fiir musikbezogenes Lernen in der Schule artikuliert und damit grundlegend
(d. 1. konstitutiv fiir den Begriff) in sich zur Geltung bringt.

Problemgeschichtlich gesehen birgt der Arbeitsbegriff zwei historisch
vorgezeichnete Momente, die ihn mehr oder weniger explizit auch heute
noch (mit)bestimmen. Eines stammt aus der alttestamentarischen Uberlie-
ferung in der Genesis (Kap. 3, S. 17-19) das andere aus der Antike — auch
hier wieder wesentlich durch Aristoteles formuliert.

> Vgl. dazu Kaiser (2001) sowie Vogt (2002, 2004).
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Alttestamentarisch erscheint Arbeit in dem Augenblick, als die Men-
schen aus dem Paradies vertrieben werden. Was geht voraus? Jahwe Gott
schuf den Menschen nach seinem Ebenbilde, ihm dhnlich. Mitgegeben war
dem Menschen die Herrschaft {iber die belebte und unbelebte Natur. (Gen.
1, 26) Das hei3it: Die Lebensgrundlage fiir den Menschen war ihm — ohne
miihevolles Zutun (Gen. 1, 28) — dauerhaft geschenkt. Das dndert sich
grundlegend nach dem Siindenfall: Der Erdboden wird verflucht: Die
selbstverstindliche und gebende Uppigkeit des Bodens (und damit der Le-
bensgrundlage) wird zuriickgenommen: Unter korperlicher Miihsal sollst
du, Mensch, dich nun von diesem — um seines gebenden Reichtums be-
raubt: Dornen und Disteln bringt er nun hervor — erndhren. Arbeit wird zu
einem Resultat des Ubergangs von der Herrschaft iiber die Natur zur Be-
herrschung durch die Natur. Die Folge dessen, die Reproduktion des Le-
bens wird allein durch Arbeit moglich.

Im handlungstheoretischen Diskurs der Nikomachischen Ethik wird Ar-
beit nicht explizit zur Sprache gebracht. Dieses erfolgt in der Politik, und
zwar erscheint dort Arbeit als Sklavenarbeit (Aristoteles, Politik 1254 b 15
sowie 1260 a 30). Sie wird gezeichnet als Gegenbild zu dem fiir das politi-
sche Geschift notwendigen Handeln des freien Biirgers der Polis. Arbeit,
so Aristoteles, diene der materiellen Reproduktion des Lebens. Sie bedeute
Miihsal, entstehe aus Notwendigkeit und nicht aus Freiheit. Im Gegensatz
zum Herstellen und Handeln kenne sie kein Resultat; denn das, was sie
produziere, die Lebens-Mittel, verschwinde in ihrer Konsumtion durch die
die Sklaven besitzende Klasse. Arbeit ist folglich Merkmal einer bestimm-
ten gesellschaftlichen Klasse. Rudimente dieser Vorstellung, dass Arbeit
Angelegenheit einer bestimmten Gruppe von Personen sei, finden sich im
auch heute noch gebriauchlichen Begriff der Arbeiterklasse. (Dieser Begriff
stellt also nicht nur die qualitative Bestimmung einer Form der menschli-
chen Tétigkeit dar, sondern fungiert zugleich als gesellschaftliches
Abgrenzungskriterium.)

Es diirfte nicht schwer sein, die beiden zuvor angesprochenen Momente
in gegenwértigen — und nicht nur marxistisch beeinflussten — Arbeitstheo-
rien wiederzufinden.
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Konstitutive Momente des Begriffs ,,Verstindige Musikpraxis“

Ohne Zweifel ist die Schule in ihrer Funktion als Ort des Lernens eine In-
stitution zur Schaffung von Arbeitskraft.® Kaum eine Bestimmung von
Aufgabe und Ziel der allgemeinbildenden Schule negiert diese Tatsache.’
Dabei nennen wir hier Schaffung von Arbeitskraft jene Prozesse, in denen
die weitgehend gesellschaftlich bedingten psycho-physischen Vorausset-
zungen geschaffen werden, welche die Herstellung eigener und die An-
eignung fremder musikbezogener Produkte sowie deren Darstellung in ei-
nem je spezifischen gesellschaftlichen Umfeld — fiir die gegenwértige Dis-
kussion: in der allgemeinbildenden Schule — ermdglichen.

Gefordert ist folglich ein Kriterienset, das die notwendigen und hinrei-
chenden Bedingungen enthilt, um musikbezogenes Tun im Schulunterricht
als Arbeiten beschreiben, und das heifit auch: identifizieren zu konnen.®

Man kann den Zusammenhang von Lernen und Schaffung von Arbeitskraft kaum
priagnanter formulieren als Marx dieses im ,,Kapital* vollzieht: ,,Um die allgemein
menschliche Natur so zu modifizieren, dass sie Geschick und Fertigkeit in einem be-
stimmten Arbeitszweig erlangt, entwickelte und spezifische Arbeitskraft wird, bedarf
es einer bestimmten Bildung und Erziehung, welche ihrerseits eine groere oder ge-
ringere Summe von Warendquivalenten kostet. Je nach dem mehr oder minder ver-
mittelten Charakter der Arbeitskraft sind ihre Bildungskosten verschieden® (MEW
1972, S. 186).

S. o. die Ausfithrungen zu Kanitz sowie u. a. die Studie von Klieme et. al. 2003.

Es diirfte einsichtig sein, dass die notwendigen und hinreichen Bestimmungen zur
Beschreibung von Arbeit, Arbeitskraft usf. durch die Auseinandersetzung mit Hegel
und Marx gewonnen wurden; vgl. dazu insbesondere Hegel 1969, S. 259; 1973,
S. 36f. sowie Marx 1857/58; 1867/1972 und 1968.
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Tabelle 1: Arbeiten: eine klassifikatorische Matrix

Hermann J. Kaiser

Kriterium

Kriteriumsfrage

(1)

Erstellung eines Produkts (das kann auch ein
nicht-materielles Lernresultat sein.)

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Waurde ein Produkt erstellt?

(2.

Die Tatigkeit des Erstellens ist an eine fiir einen
bestimmten Arbeitszweig spezifische
Arbeitskraft gebunden.

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Ist fur das erstellte Produkt
eine spezifische Arbeitskraft
vonnoten?

3.)

Das Produkt des Téatigkeitsprozesses ist fiir den
Tausch bestimmt, damit die Produktion des
Lebens — iiber das im Tausch erworbene/zu
erwerbende Produkt gesichert werden kann.
Fiihrt zur Frage in der Form von —

Ist das erstellte Produkt fiir
den Austausch, d.h. zum
Erwerb eines als
(lebens)wichtig erachteten
Aquivalents bestimmt?

(4.

Fiihrt der Téatigkeitsprozess zu erhohter Lernfa-
higkeit, d. h. erweiterter Arbeitskraft und damit
zur Erweiterung der Sicherung einer Produktion
des Lebens? (Vorrangiges Ziel von schulischem,
auch musikbezogenem Lernen)

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Fiihrt der Téatigkeitsprozess zu
erweiterter Arbeitskraft?

(hier: verbesserte
musikbezogene
Lernfahigkeit)

Um diese Matrix und deren Funktion ein wenig zu verdeutlichen, wird auf
das zuvor schon einmal verwendete Beispiel der Produktion eines Musicals
durch die Klasse 8 der Schule Z zuriickgegriffen. Aus Griinden der Kom-
plexitétsreduktion wenden wir uns nur einer Schiilerin, der Schiilerin Y zu,
die in diesem Rahmen das Instrument A spielt. Damit sie dieses spielen
kann, muss sie eine Vielzahl von zuvor erworbenen Fihigkeiten mitbrin-
gen; sie muss entsprechende spieltechnische Fahigkeiten besitzen; sie muss
das Musizieren in einer Gruppe, einem (Schul)Orchester erlernt haben und
iber viele weitere Kompetenzen verfiigen.

Es ist nun moglich, die oben aufgefiihrten Kriteriumsfragen konkret zu
stellen und zu beantworten:
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1. Die Schiilerin Y hat sich an Proben und Auffiihrung des Musicals betei-
ligt. Das heif3t, sie hat ihr Produkt erstellt (und natiirlich auch ihren Teil
zum Gesamtprodukt der Musical-Produktion beigetragen).

2. Damit sie aber ihr Produkt erstellen konnte, war eine betridchtliche
Reihe von Kompetenzen (= Arbeitskraft) gefragt. Diese hatte sie wéh-
rend der Proben und bei der Auffiihrung eingebracht.

3. Die Schiilerin Y hat ihre Leistung im Rahmen von Schulunterricht, ihrer
Arbeitsstitte, erbracht. Die subjektiv entstehende Freude iiber die Betei-
ligung an der Produktion des Musicals und dessen Gelingen kann nicht
dariiber hinwegtéuschen, dass objektiv Arbeit geleistet wurde. Sie hat
damit u. a. ihre Chancen auf das Aquivalent ihrer Beteiligung, ,.eine
gute Note in Musik* auf dem Zeugnis, gewahrt und gesichert. Dieses ist
— insgesamt gesehen — keineswegs unwichtig im Hinblick auf den
Schulerfolg, der fiir das Ausmall an zukiinftigen Berufs- und Lebens-
chancen, allgemein: fiir gesellschaftliche Gratifikationen, ausschlag-
gebend ist.

4. Durch ihre Beteiligung an der Produktion des Musicals hat sie zweifel-
los ihre Arbeitskraft, sprich: ihre spielerischen, interpretatorischen usf.
Féahigkeiten erweitert.

Dieses fiktive Beispiel macht implizit darauf aufmerksam, dass der den
Hintergrund dieser Darlegungen bildende Begriff von Praxis liber den Be-
griff Arbeiten sowohl das Moment Herstellen als auch das Moment Han-
deln beinhaltet. Die Anschlussstellen dafiir bilden in der Matrix die Punkte
1 und 3.

Dabei gilt flir die Analyse und Bestimmung sowohl von Herstellen als
auch von Handeln dieselbe methodische Grundorientierung wie sie zuvor
fiir Arbeiten geltend gemacht wurde. Es geht nicht um eine ontologische
Fixierung der Begriffe, sondern um notwendige und hinreichende Bestim-
mungen zur Beschreibung von Herstellen und Handeln. Die Grundfrage
lautet folglich nicht: Was ist Herstellen und Handeln? sondern: Welche
hinreichenden und notwendigen Bedingungen miissen gegeben sein, dass
wir von Herstellen und Handeln sprechen konnen/diirfen? Antworten auf
diese Fragen formulieren wir jeweils wieder iiber eine klassifikatorische
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Matrix. Fur das Herstellen nutzen wir eine Modifikation der aristotelischen

Vorgaben.’

Tabelle 2: Herstellen

Kriterium

Beispiel

(1)

Herstellen geht auf die Verwirklichung
einer(s) — vorliegenden — Vorstellung
(Planes o. 4.) von einem Produkt, einem
Sachverhalt, einem Prozess usf.

Vorliegender Notentext/
Kompositorische Absicht

(2.)

Die Verwirklichung ist gebunden an
,instrumentelles/zweckrationales Wissen*
und ,,handwerkliches Konnen*

Wissen, wie Notentexte umzu-
setzen sind, sowie entsprechende
musikpraktische Fahigkeit(en).

3.)

Dieses wurde in vielen vorausgehenden
,Lern“-Situationen gewonnen und hat sich
als erfolgreich erwiesen. (Es hat sich
»Erfahrung® gebildet.)

Vorgéngig erworbene Erfahrung,
wie die im Notentext niedergelegte
Musik bzw. die eigene komposito-
rische Vorstellung zu interpretieren
bzw. zu realisieren ist.

(4.
Erfahrunggesittigtes Herstellen miindet im
gelingenden/gelungenen ,,Produkt*

Das musikbezogene Herstellen
miindet in der ,,Beherrschung®, der
Realisation des Stiickes

Fiir den Begriff Handeln wird auf das Modell einer klassifizierenden Ma-
trix zuriickgegriffen, wie es dhnlich der amerikanische Philosoph David

Rayfield 1968 vorgelegt hat.

9

Der fiir diese Uberlegungen vorgegebene Rahmen erlaubt keine detaillierte Deduk-

tion und Begriindung der folgenden Matrizes und der sie konstituierenden Katego-

rien. Dafiir sei verwiesen auf Kaiser (2010).
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Tabelle 3: Handeln

Kriterium Kriteriumsfrage

(1)

Gegebensein eines Tuns und dessen Was tut die Person A?
inhaltliche Bestimmung. bzw. Was hat A getan?

Fiihrt zur Frage in der Form von —

(2.

Freiheit, eine bestimmte Tétigkeit V Konnte man sich in irgendeiner
vollziehen zu kénnen. Situation zur Tétigkeit V entscheiden?
Fiihrt zur Frage in der Form von —

3.)

Verantwortlichkeit fiir V. Kann die Person A begriinden,
Fiihrt zur Frage in der Form von — warum sie V tut bzw. getan hat?
(4.

Riickbezug von A auf die Tétigkeit V. | Kann die Person A bejahen,
Fiihrt zur Frage in der Form von — dass sie V tut bzw. V getan hat?

Die folgende Situation mag das gerade Dargelegte veranschaulichen. Es
geht um Alexander, einen hervorragenden Pianisten der 10. Klasse, der auf
einem Schulkonzert ,,Vogel als Prophet™ aus den Waldszenen von Robert
Schumann gespielt hat. Die Frage lautet: Handelt es sich einfach nur um ein
Tun oder hat Alexander gehandelt?

(1) Was tut Alexander? bzw. Was hat Alexander getan? — Er hat ,,Vogel
als Prophet* gespielt. (2) Kann man sich iiberhaupt dazu entscheiden (es
muss keineswegs Alexander sein), ,,Vogel als Prophet* zu spielen? — Si-
cherlich, ein versierter Klavierspieler kann sich dazu entscheiden. (3) Ist
Alexander fiir sein Spiel verantwortlich? — Ja, er ist dafiir verantwortlich.
Er wurde weder von seinen Eltern noch von sonst einer Instanz dazu ge-
zwungen (wenigstens hier im Beispiel), ,,Vogel als Prophet* zu spielen. (4)
Alexander antwortet auf die Frage, ob er ,,Vogel als Prophet* gespielt habe:
Ja, ich habe ,,Vogel als Prophet* gespielt.

Es ist wichtig, sich bewusst zu machen, dass erst die Zustimmung zu al-
len 4 Fragen es erlaubt, Alexanders Musizieren als Handeln zu quali-
fizieren.

Dieses Beispiel gibt zugleich eine Sicht auf Zusammenhénge, hier auf
das Herstellen, frei, wenn man namlich die klassifizierende Matrix zum
Herstellen auf das Musizieren von Alexander anlegt: (1) Alexanders Ab-
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sicht besteht darin, ,,Vogel als Prophet zu spielen. (2) Er weil}, wie die
Noten des Stiickes von Schumann zu lesen sind, er hat auch durch seine
Ausbildung die notwendigen spieltechnischen Voraussetzungen erworben.
(3) Die Erfahrung seiner bisherigen pianistischen Ausbildung ,,sagt* ihm,
was er zu tun hat, um dieses Musikstiick von Schumann angemessen inter-
pretieren zu kénnen. (4) Indem er es im Schulkonzert vorspielt, zeigt er,
dass er das Stiick ,,beherrscht®, das heilt: seiner Absicht geméiR realisieren
kann.

In dhnlicher Weise konnte man jetzt auch mit der klassifizierenden Ma-
trix zum Arbeiten verfahren. Da das Verfahren einsichtig sein diirfte, wird
hier darauf verzichtet (vgl. das zuvor gegebene Beispiel der Schiilerin Y).
Wichtiger ist folgendes: Es gibt eine systematische Stufung vom Herstellen
iiber das Handeln zum Arbeiten. 1. Herstellen kann man etwas, ohne dabei
handeln oder arbeiten zu miissen. 2. Handeln ist ohne das Herstellen (s. 0.)
nicht moglich. Aber handeln kann man, ohne dabei zugleich arbeiten zu
miissen. 3. Arbeiten wire jene Form der Tatigkeit, fiir die sowohl das Her-
stellen als auch das Handeln konstitutiv sind.

Die drei klassifizierenden Matrizes und die soeben gezeigte systemati-
sche Stufung geben die notwendigen und hinreichenden Bedingungen fiir
die Identifizierung und Beschreibung eines musikbezogenen Tuns in der
Schule als Verstindige Musikpraxis.

4. NachDenken

Bisher war in Verfolgung eines transzendental-pragmatischen Zugriffs nach
den notwendigen und hinreichenden Bestimmungen dafiir gesucht worden,
dass eine bestimmte menschliche Tatigkeitsform als Arbeit bezeichnet
werden darf. Als diese Tatigkeit war das musikbezogene Lernen in der
Schule zum Gegenstand gegeben. Es hat sich gezeigt, dass im Begriff des
Arbeitens (der LernArbeit) zwei weitere Tatigkeiten eingeschlossen sind,
das auf eine — nicht nur materielle, sondern auch ideelle — Gegensténdlich-
keit bezogene Hervorbringen oder Herstellen und das auf den sozialen
Kontext bezogene Handeln. Problemgeschichtliche Bezugnahmen hatten
zur Entwicklung und Formulierung der o. g. kategorialen Bestimmungen
entscheidend beigetragen. Zwei keineswegs unerhebliche Gesichtspunkte
sind bisher noch nicht zur Sprache gekommen:

1. Wird das, was — objektiv — mit Recht als LernArbeit zu bezeichnen
ist, auch subjektiv, das heillt aus der Sicht der Schiilerinnen und
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Schiiler, als Arbeit wahrgenommen und empfunden? Auf diese Frage
kann allerdings hier keine Antwort gegeben werden; sie ist nur iiber
einen empirischen Zugriff zu gewinnen.

2. Welche historisch wirkméchtigen Vorstellungen halten sich bis in
den modernen Begriff von Arbeit durch und bestimmen damit auch
den Begriff der musikbezogenen LernArbeit in der Schule? Eine
Antwort auf diese Frage ist moglich, da sie aus dem begriffs- und
problemgeschichtlichen Kontext von Arbeit und deren historisch-ge-
sellschaftlicher Wiirdigung zu gewinnen ist.

Erinnern wir uns zunédchst an die durch die antike und die christlich-alttes-
tamentarische Denktradition vollzogene Wiirdigung von Arbeit als Last, die
einerseits der klassenspezifischen Differenzierung der antiken Polis, ande-
rerseits der Nachwirkung der Schopfungsgeschichte der Genesis zu ver-
danken ist. Fasst man damit die Wurzeln der bis heute substantiell
(mit)wirkenden Denktradition, so hat sich in dieses Denken jene Entwick-
lung moderner Gesellschaften eingearbeitet, in denen Arbeit keineswegs
mehr ausschlieBlich negativ konnotiert ist, sondern als Mdéglichkeitsbedin-
gung der Reproduktion des Lebens verstanden wird. Entzug von Arbeit
oder Ausschluss von ihr bedeutet demzufolge Verunmoglichung eines hu-
manen Lebens. 1948 hat die UN aus diesem Bewusstsein heraus die Kon-
sequenz gezogen. Im Artikel 23, Absatz 1 der ,,Allgemeine Erklarung der
Menschrechte wird fiir jeden Menschen das Recht auf Arbeit festgeschrie-
ben:

Jede Person hat das Recht auf Arbeit, auf freie Berufswahl, auf
gerechte und giinstige Arbeitsbedingungen sowie auf Schutz vor
Arbeitslosigkeit.

Man fragt sich zu Recht: Gibt es — historisch gesehen — entscheidende
,Bruchstellen®, die zu dieser gegeniiber ihren Urspriingen gewandelten
Wiirdigung von Arbeit und damit zu einem anderen Begriff von Arbeit ge-
fiihrt haben, einem Begriff, der in der Wiirde des Menschen verankert ist.

Von der Arbeit als Last zur Arbeit als Dienst am Mitmenschen

Als eine historisch und systematisch kaum zu iiberschitzende Wendemarke
im Verstindnis von Arbeit gilt die Zeit der Reformation.'” Luthers

' Vgl. dazu z. B. Negt 2001, S. 296.
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Verstindnis von Arbeit zeigt drei Dimensionen: eine theologische, eine
anthropologische und eine soziale.'' Grundlage dieser dreifachen Funk-
tionsbestimmung bildet die Auffassung von den zweierlei Naturen des
Menschen

,Nach der seelen wirt er eyn geystlich, new, ynnerlich mensch
genannt, nach dem fleysch und blut wirt er eyn leyplich, allt und
euBerlich mensch genannt.” (Luther, 1520/2011, S. 20)

Dem Lutherischen Glaubensverstiandnis zufolge trigt Arbeiten und sein Re-
sultat, das ,,werck®, nicht zur Befreiung des ,,innerlichen Menschen* bei:

,Die werck aber seyn todte ding, kunden nit ehren noch loben
gott, wie wol sie mugen geschehen und lassen sich thun gott zu
ehren und lob.* (Luther, 1520/2011, S. 27)

Hier wird die spezifische Doppelsicht auf Arbeit besonders deutlich. Einer-
seits dient das Resultat des Arbeitens, ,,die werck®, unter dem Gesichts-
punkt von Frommigkeit und Erwerb des ewigen Lebens zu nichts; anderer-
seits aber arbeitet der Mensch zu Ehren und zum Lobe Gottes, ohne sich
damit einen Gewinn im Hinblick auf die ewige Seligkeit zu verschaffen.
Arbeiten geschieht in der Funktion als Zucht des Leibes. In diesem Gedan-
ken erfolgt der Ubergang von der theologischen ,, Abwertung des Arbei-
tens und seines Resultats, des ,,werck®, hin zur anthropologischen Begriin-
dung von Arbeit:

,Aber die selben werck miissen nit geschehn ynn der meynung,
das da durch der mensch frumm werd fur gott, ... , sondern nur
yn der meynung, das der leyp gehorsam werde und gereynigt
von seinen bosen liisten, ..., denn der Mensch ,.findt (...) ynn
seynem fleysch eynen widerspenstigen willen, der will der welt
dienen und suchen was yhn lustet. (Luther, 1520/2011, S. 33)

Halten wir kurz inne: Es gibt die zwei Naturen des Menschen. Im Hinblick
auf die erste, die innere, ist Arbeit unerheblich, was die je individuelle
Rechtfertigung des Menschen vor Gott betrifft. Bedeutsam wird Arbeit
(und ihr Resultat des ,,werck*) unter dem Gesichtspunkt a) des Lobes Got-
tes und b) zum Zwecke der ,,Casteyung®™ des Leibes, damit der Mensch
keinem Miiliggang anheimfalle (Luther, 1520/2011, S.33-34.) Luthers

""" Zu einer kapitalismustheoretischen Aufarbeitung dieses Arbeitsverstindnisses vgl.
Weber 1920/22006, spezifisch hier: S. 96-106 und S. 132, Anm. 59.
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Sicht auf Arbeit reicht letzten Endes bis ins Paradies zuriick, d. h. vom Be-
ginn der Welt an, also noch vor dem Siindenfall:

,Das gott den geschaffenen menschen setzt yn3 paradil3, das er
daselb erbeytten und hutten solt.* (Luther, 1520/2011, S. 34)

Arbeit hatte daher zunichst keineswegs den spéter so dominanten Last- und
Miihe-Charakter. Arbeit, so ldsst sich sagen, eignet von Anfang des Men-
schengeschlechtes an eine humane Qualitét. Sie definiert den Menschen als
,,animal laborans*.

In der Verankerung von Arbeit im ,,euBlerlichen menschen* griindet zu-
gleich die soziale Fundierung von Arbeit:

,Nu wollen wir von mehr wercken sagen, die er gegen andere
menschen thut. Denn der Mensch lebt nit allein ynn seynem
leybe, sondern auch unter andernn menschen auff erdenn. Da-
rumb kann er nit on werck sein gegen die selbenn, er muss yhe
mit yhn zu reden und zu schaffen habenn, wie wol yhm der sel-
ben Werck keyns nodt ist zur frumkeit und seligkeyt. Drumb soll
seyne meynung ynn allen wercken frey und nur dahynn gericht
sey, das er andernn leutten damit diene und niitz sey.” (Luther,
1520/2012, S. 38)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Arbeit zum Lobe Gottes, Arbeit zur
Kasteiung des eigenen Korpers, d. h. zum Zwecke der Anpassung des
euferlichen an den ynnernn Menschen und schlieBlich Arbeit als Dienst am
Néchsten, das sind — historisch und systematisch gesehen — die entschei-
denden Schritte im Hinblick auf die Uberschreitung der ausschlieBlich ne-
gativen Konnotation von Arbeit, wie sie vor Luther gang und gidbe war.
Diese Umwertung des Arbeitens und seines Resultats, des ,,werck®, hat
grundlegende Folgen fiir das Verstindnis von Arbeit bis heute. Allerdings
muss ergidnzend hinzugefiigt werden, diese Verdnderung im Verstindnis
von Arbeit ist nicht allein Luthers Werk.

Arbeit und das Recht auf'ihr Resultat

Von der Seite politischer Theorie, mehr als anderthalb Jahrhunderte spiter,
kommt ein Verstindnis von Arbeit, das in bestimmten Passagen Hegelsche
und Marxsche Gedanken vorwegnimmt. Formuliert wird es in den 1690 er-
scheinenden Two Treatises of Government von John Locke. In der 2. Ab-
handlung, Essay Concerning the True Original, Extent, and End of Civil
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Government, bildet das spezifische Verstindnis von Arbeit die legitimatori-
sche Grundlage einer Theorie des Eigentums.

,Whether we consider natural reason, which tells us, that men,
being once born, have a right to their preservation, and conse-
quently to eat and drink, and such other things as nature affords
for their subsistence: or revelation, which gives us an account of
those grants God made of the world to Adam, and to Noah, and
his sons, it is very clear, that God, as king David says, Psal. cxv.
16. has given the earth to the children of men; given it to man-
kind in common.” (Locke, 1690, § 25)

Diese verbliiffend einfach erscheinende Verkniipfung von naturrechtlichem
und religiosem Denken, demzufolge das Geschenk der mundanen Ressour-
cen allen Menschen gemeinsam gemacht worden ist, birgt allerdings ein
Problem. Aus seiner Losung entwickelt sich die spezifische Vorform des
modernen Arbeitsbegriffes:

,, Though the earth, and all inferior creatures, be common to all
men, yet every man has a property in his own person: this no
body has any right to but himself. The labour of his body, and
the work of his hands, we may say, are properly his. Whatsoever
then he removes out of the state that nature hath provided, and
left it in, he hath mixed his labour with, and joined to it some-
thing that is his own, and thereby makes it his property.” (Locke,
1690, § 27)

Locke geht sogar so weit, in einer Verkniipfung von Naturrecht und gottli-
cher Fiigung, aus geleisteter Arbeit einen individuellen Rechtsanspruch auf
das durch Arbeit Bewirkte abzuleiten, denn Gott gab die Welt dem Fleif3i-
gen und Verstindigen zum Gebrauch:

,,He gave it to the use of the industrious and rational, (and labour

was to be his title to it).” (Locke, 1690, § 34);
und Arbeit ist das, was den Dingen (jeweils unterschiedlichen) Wert ver-
leiht:

,for it is labour indeed that puts the difference of value on every
thing.” (Locke, 1690, § 40)
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Arbeit als konstitutives Moment eines humanen Lebens

Wiederum wenig mehr als 150 Jahre spédter entfaltet ein neues Verstdndnis
von Arbeit seine bis heute andauernde Wirkung:

,,Die Arbeit ist zunichst ein Prozell zwischen Mensch und Natur,
ein Prozel}, worin der Mensch seinen Stoffwechsel mit der Natur
durch seine eigene Tat vermittelt, regelt und kontrolliert. Er tritt
dem Naturstoff selbst als eine Naturmacht gegeniiber. Die seiner
Leiblichkeit angehorigen Naturkrdfte, Arme und Beine, Kopf
und Hand, setzt er in Bewegung, um sich den Naturstoff in einer
fiir sein eigenes Leben brauchbaren Form anzueignen. Indem er
durch diese Bewegung auf die Natur aufler ihm wirkt und sie
verdndert, verdndert er zugleich seine eigne Natur.“ (Marx,
1867/1972, S. 192)

Es ist keinesfalls die hinter der Argumentation von Locke stehende eigen-
tumstheoretische Perspektive, die hier interessiert. Es ist vielmehr die Posi-
tionierung von Arbeit und deren Funktion in der Aneignung von Welt, die
sowohl Locke als auch Marx miteinander verbindet. Nicht zu {ibersehen
dabei ist jedoch die unterschiedliche Wiirdigung der Arbeit, als eine nicht
nur den Gegenstand, sondern zugleich das arbeitende Individuum veréin-
dernde Kraft, bei Marx. Dass der Mensch durch seine Aneignung der Natur
in der Arbeit nicht nur den ,,Stoff* der Bearbeitung verdndert, sondern auch
sich selbst, ist eine der zentralen Einsichten der Marxschen Arbeitstheorie.
Hier fassen wir iiberdies den Einfluss Hegels auf Marx. Marx schétzt (u. a.)
an Hegel, dass dieser die Selbsterzeugung des Menschen als Prozess fasst,
die Vergegenstindlichung als Entgegenstindlichung, als Entdu3erung und
als Authebung dieser EntduBlerung. Hegel, so Marx, fasst das Wesen der
Arbeit und kann den ,,wirklichen Menschen* als Resultat seiner eigenen
Arbeit begreifen (Marx, 1968a, S. 574). In der Vorstellung der Selbstkon-
stitution des Menschen durch Arbeit iiberschreitet Marx, bei aller unter-
schwelligen Affinitét, nicht unbetriachtlich Lockes Konzeption von Arbeit.

Aber es gibt einen weiteren Punkt, in dem Marx iiber Locke hinausgeht.
Er hdngt mit dem gerade Gesagten eng zusammen. In der Auseinanderset-
zung mit dem Begriinder der Nationalokonomie, Adam Smith, weist er
dessen enges Verstindnis von Arbeit als biblischen Fluch ab. Die ,,Ruhe*
erscheine Smith als der mit Freiheit und Gliick identische Zustand. Demge-
geniiber bilde das Bediirfnis nach Arbeit ein Bestimmungsmerkmal des
Menschen. Arbeit erfahrt auf diese Weise eine anthropologische Fundie-
rung:
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,,Dal} das Individuum ,in seinem normalen Zustand von Ge-
sundheit, Kraft, Tatigkeit, Geschicklichkeit, Gewandtheit
auch das Bediirfnis einer normalen Portion Arbeit hat und
von Aufhebung der Ruhe, scheint A. Smith fernzuliegen.*
(Marx, 1857/58, S. 505)

In der Setzung von Zwecken durch das Individuum, die damit nicht langer
den Charakter von Naturnotwendigkeit an sich haben, artikuliert sich die
Selbstverwirklichung des Subjekts; denn in der Uberwindung von Hinder-
nissen, derartige Zwecke durch Arbeit zu erreichen, betitigt sich menschli-
che Freiheit.

Resiimee

Geht man die bisher zur Sprache gekommenen Begriffe von Arbeit (und
deren Funktionsbestimmung) durch, dann zeigt sich:

1. Arbeit ist als miihevolle Tétigkeit Folge eines Vergehens gegen Gott.
Sie ist dadurch zur notwendigen Bedingung der Erhaltung des mate-
riellen und ideellen menschlichen Lebens geworden.

2. Arbeit ist zwar nach wie vor eine miihevolle Angelegenheit; sie er-
hilt aber iiber ihre Bestimmung als Last hinausgehend eine dreifach
andere funktionale Gewichtung. Sie dient dem Gotteslob, der Selbst-
disziplinierung sowie der Hilfeleistung gegeniiber anderen Menschen

3. Arbeit ist das Mittel zur Reproduktion des Lebens.

4. Wenn sie sich als freie, nicht entfremdete Arbeit zeigen kann, ist sie
specimen humanitatis, Moment einer begliickenden Selbstdefinition
des Menschen.

Alle vier Bestimmungen bringen sich auch gegenwértig in der musik-
bezogenen LernArbeit in der Schule zur Geltung. Damit wird die Qualitit
von Arbeit subjektiv davon abhédngig, ob sie selbstbestimmt iibernommen
oder fremdbestimmt oktroyiert wird. Festhalten ldsst sich: LernArbeit ist
nicht prinzipiell aus dem Musikunterricht der Schule zu eliminieren. Ihr
qualitativer Status aber hidngt davon ab, in welchem Male die Fremd-
bestimmung oder die Empfindung des Fremdbestimmtseins minimiert
werden kann. Der Begriff Arbeit ist eine gesellschaftliche Schliisselkatego-
rie. Verdndert sie sich, so verdndert sich damit zugleich auch die durch
(musikbezogene) LernArbeit definierte Institution Schule samt thren Orga-
nisationsprinzipien, Beziehungsstrukturen und Wertorientierungen. Der
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erste Teil der hier vorliegenden Darlegungen war von der Bezugnahme auf
die Arbeitsschulbewegung bestimmt. In zweifacher Hinsicht bildet sie, ge-
nauer der darin wirksame Begriff von Arbeit, ein aufschlussreiches Beispiel
fiir das gerade Gesagte:

1. Die Orientierung am Begriff Arbeit in und fiir die allgemeinbildende
Schule hatte grundlegende Verdnderungen der Institution Schule, der
Form des Lernens, der Organisation der sozialen Beziehungen usf.
gegeniiber der bis dahin existierenden Schule zur Folge.

2. Die Verdnderung des Arbeitsbegriffes im Laufe der Entwicklung der
Arbeitsschulbewegung, von der Betonung der manuellen Arbeit im
Unterricht hin zum Verstidndnis der Arbeit als geistige Arbeit, hatte
entscheidende Folgen fiir die Inhalte, die Formen der Unterrichtsor-
ganisation und natiirlich fiir die padagogisch orientierte Diskussion
jener Zeit.
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