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Kraus HoLzxamp

Musikalische Lebenspraxis und schulisches Musiklernen*

Erster Teil:

Dimensionen aufierschulischer musikalischer Lebenspraxis vom
Standpunkt der Kinder und Jugendlichen

Vorbemerkung

Musikunterricht in der Schule ist bekanntermaBen nicht der erste und nicht der
einzige AnlaB, bei dem Kinder oder Jugendliche mit Musik in Beriihrung kom-
men. Jede und jeder hat ,,jmmer schon® bestimmte Erfahrungen mit Musik ge-
macht und bestimmte Umgangsweisen damit ausgebildet, und diese auBerschuli-
sche musikalische Praxis hort naturgemi auch dann nicht auf, wenn Musik zum
Gegenstand schulischer Lernanforderungen gemacht worden ist. Daraus ergibt
sich, dal vom Standpunkt des Lernsubjekts ,,je meine“ — raumzeitlich umfas-
sendere — musikalische Lebenspraxis quasi den Hintergrund und Bezugsrah-
men dafiir bildet, als was mir der schulische Musikunterricht entgegentritt, wel-
che Bedeutung er fiir mich hat, und auf welche Weise ich mich darauf einlassen
kann oder will. Um dies genauer fassen zu kénnen, will ich zunichst mehr de-
skriptiv bzw. ,,phidnographisch“ wesentliche Dimensionen musikalischer Le-
benspraxis herauszuheben versuchen, um auf dieser Grundlage spiter eingehen-
der diskutieren zu kénnen, was daraus fiir das Musiklernen in der Schule folgt.

*

Der Vorabdruck dieses Beitrages erfolgte mit Genehmigung des Herausgebers dieses Tagungsbe-
richtes in: Forum Kritische Psychologie 32 (1993), S. 67-85.
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Lebenspraktische Erfahrungsqualitit und elementare Lebenswertigkeit von
Musik

Die wohl allgemeinste Dimension musikalischer Lebenspraxis, die ich vor
dem Hintergrund meiner diffusen Lebenstitigkeit identifizieren kann, konnte
man als eine Art von musikalischem Selbstumgang umschreiben: Lautes oder
auch lediglich ,inneres Vor-sich-hin-Singen, Pfeifen, Brummen, rhythmische
Bewegungen, Klopfen, Kopf-Wiegen o. 4. (Man mag dies als musikalische Ak-
zentuierung dessen, was — im Anschlufl an Wygotski — als ,,inneres Sprechen®
bezeichnet wird, betrachten, vgl. Holzkamp 1993, 258 ff.). Da indessen Musik-
erfahrung ja kein lediglich ,,inneres” Phinomen, sondern auf ,,Welt“ bezogen ist,
steht auch ein solcher musikalischer Selbstumgang von vomherein mit musikali-
schen Gegebenheiten in meiner Lebenswelt in Wechselwirkung. Diese musikali-
sche Lebenswelt ist aber heute — vor und neben allen direkten Kontakten mit
Musik — zunéchst einmal ,Medienwelt“, Musik auf Tontrigern, im Rundfunk
und im Fernsehen. So sehen sich auch die meisten Kinder und Jugendlichen
»Zunédchst einmal“ einem bunten Flickenteppich verschiedenartigster Musikan-
gebote gegeniiber, die — je nachdem, wie permanent die Rundfunk- und Fern-
sehgerite in Betrieb gehalten werden — einen mehr oder weniger lickenlosen
Hintergrund fiir ihre sonstigen Alltagsaktivititen abgeben. Dabei handelt es sich
keineswegs — wie man meinen kénnte — um eine blo passive Musikberiese-
lung. Wahrnehmung ist vielmehr als solche stets durch Aktivititen selektiver
Aufmerksamkeit und dariiber hinaus durch mannigfache Hilfsoperationen auf
bestimmte Weltgegebenheiten eingestellt und ausgerichtet. So mufl man also
auch am Héren von Musik entsprechende selektive Aktivititen herausheben
konnen.

Die elementarste ,,innere“ Wahrnehmungshandlung, mit der bestimmte musi-
kalische Einheiten als ,,Figur“ vom ,,Hintergrund“ abgehoben werden, scheint
mir als ,,Aufhorchen® umschreibbar zu sein: Was ist das? Das kenne ich! Das
klingt anders! Je nachdem, was ich im Aufhorchen als ersten Eindruck in Erfah-
rung gebracht habe, mag ich mich gleich wieder quasi ,.enttduscht” abwenden,
oder weiter ,hinhdren“ — das ist spannend, das gefallt mir — mich also in die
musikalische Bewegung ansatzweise hineinziehen lassen — dies aber alles noch
im Rahmen meiner sonstigen Alltagsaktivititen, nur als voriibergehender ,,side
step“. Erst, wenn ich mich von der Musik soweit ,,gefangen nehmen® lasse, dafl
diese meine Erfahrung zu strukturieren beginnt und darin fiir mich neue Erleb-
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nisqualititen hervortreten 148t, und wenn auf diese Weise die der Musikbewe-
gung eigene Zeitlichkeit sich gegeniiber den zerstreuten Zeitlichkeiten meiner
gerade in Angriff genommenen Verrichtungen durchgesetzt hat, kommt es zu
dem, was man ,,Zuhdren” nennen konnte: Nun ,,konzentriere“ ich mich auf die
Musik, blende alles andere aus, und bin — da auf ,,Ungestortheit” angewiesen
— von nun an in spezifischer Weise ,,storbar* (worauf ich noch zuriickkomme).

Diese Trias ,,Aufhorchen/Hinh6ren/Zuh6ren ist noch unvollstindig charakte-
risiert, wenn man lediglich den mentalen Aspekt an ihr beachtet: Die darin lie-
genden Intentionen sind vielmehr nur dann innerhalb der Medienwelt realisier-
bar, wenn von da aus bestimmte praktisch eingreifende Hilfsoperationen gesteu-
ert werden, durch welche das jeweilige Medium, etwa das Rundfunk- oder Fern-
sehgerdt, entsprechend ,eingestellt wird. So schlieft beim Radiohdren das
»Aufhorchen“ etwa eine Unterbrechung der Sendersuche ein, wobei man je nach
Resultat bald weitersucht oder das ,,Hinhoren“ dadurch ermdglicht, dal man den
Sender erst einmal stehen 148t. Sofern man weiterhin ,,zuh6ren® mochte, mag als
spezifische Hilfsoperation dazu kommen, die gewéhlte Sendereinstellung gegen
mogliche Zugriffe Dritter zu verteidigen, etc.

In all solchen Umschreibungen ist schon mitgedacht, daB bereits in den ge-
schilderten lebenspraktischen Beziigen Musik fiir mich bedeutungsvoll ist. Mu-
sikalische Erfahrungen ,,sind mir wichtig“, ,,geben mir etwas®, werden von mir
»gebraucht® o. 4.: Andernfalls wire nicht verstandlich, warum ich im Selbstum-
gang, im Hinh6ren und Zuhoren, in medialen Auswahlaktivititen dauernd damit
zugange, ja, meinen Zugang zu Musik sogar gegen andere zu verteidigen bereit
bin. Es gibt also offensichtlich eine Art von elementarer Lebenswertigkeit von
Musik diesseits aller i.e.S. édsthetischer Erfahrungsweisen. Wie aber ist dies ge-
nauer phénographisch zu umschreiben?

Um mich angesichts dieser weitreichenden Frage nicht zu iliberfordern, be-
ziehe ich mich auf ein in unserem Arbeitszusammenhang entstandenes Buch von
Eckhard Neumann (1991) iiber die gesellschaftliche Funktion und Genese von
dsthetischer Produktion (in einem sehr weiten, lebenspraktischen Sinne). Neu-
mann geht von der anthropogenetischen Uberlegung aus, daB der Mensch, in-
dem er aus der Natur heraustrat und seine Lebensbedingungen gesellschaftlich
herzustellen begann, dazu nicht nur seine Produktionsmittel entwickeln und
seine sozialen Beziehungen organisieren mufte, sondern auch neue Mdoglichkei-
ten der Verarbeitung seiner eigenen subjektiven Befindlichkeit herauszubilden
hatte. Wiahrend némlich die vormenschlichen Lebewesen mehr oder weniger
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unmittelbar in ihre artspezifischen Umwelten eingebettet sind, sieht sich der
Mensch, indem er sein Leben und Uberleben selbst in die Hand genommen hat,
einer Vielzahl von neuen, unbekannten Situationen gegeniiber. Dabei sind ihm
mit seinen neuen Handlungsmdglichkeiten auch die damit verbundenen neuen
Lebensrisiken und -bedrohungen bewufit geworden, und er muf8, wenn er ange-
sichts solcher Bedrohungen nicht in Angst und emotionalem Chaos versinken
will, innerhalb seiner selbstgeschaffenen gesellschaftlichen Lebensverhdltnisse
auch neue Moglichkeiten zur Verarbeitung und Kontrolle der Affektationen sei-
ner subjektiven Befindlichkeit schaffen. Daraus, so Neumann, versteht sich die
Herausbildung dsthetischer Praxis des Menschen, und daraus kénnte man — wie
ich hinzufiige — versuchsweise auch die Genese und Funktion musikalischer
Produktion im lebenspraktischen Kontext zu verstehen trachten.

So gesehen sind in vorfindlicher Musik stets auf irgendeine Weise Moglich-
keiten zur Bewdltigung, Gestaltung, Steigerung subjektiver Befindlichkeit histo-
risch kumuliert. Im Vollzug der musikalischen Bewegung hebt sich in meinem
Befinden das Wesentliche, Uberdauernde, Typische gegeniiber den bloBen Zu-
falligkeiten und Zerstreutheiten meines Befindens heraus. In der Realisierung
gesellschaftlich kumulierter emotionaler Erfahrungen sind, obwohl hier meine
eigene Befindlichkeit ,.bewegt” und strukturiert ist, dennoch die Grenzen meiner
,»bloB* individuellen Erfahrungen iiberschritten. Meine eigene Befindlichkeit tritt
mir in der Musik in liberhohter, verallgemeinerter, verdichteter Form entgegen,
ohne dafl dabei die sinnlich-kdrperliche Unmittelbarkeit meiner Betroffenheit
reduziert wire. So mag sich, je nach der Art der realisierten musikalischen Be-
wegungsstruktur, mein emotionales Engagement — von ,,zufélligen Angstlich-
keiten und Bedenklichkeiten befreit — intensivieren, radikalisieren und bis zur
Ekstase steigern. Ich mag aber iiber die Musik auch eine neue Distanz zu meinen
aktuellen emotionalen LebensduBerungen gewinnen, wobei diese Distanz wie-
derum nicht nur ,.kognitiver Art ist, sondern ihre eigene unverwechselbare Er-
fahrungsqualitit gewinnt: Als ,jinnere Ruhe“, Ubersicht, Gelassenheit, bis hin
zur kontemplativen Versunkenheit als Gegenpol zu musikalischer Ekstase. In
jedem Falle aber gewinne ich iiber die Musik eine neue Freiheit und Unabhén-
gigkeit gegeniiber den Anfechtungen und Wirrnissen des Naheliegenden. Indem
ich durch meine Ergriffenheit von Musik, die mir keiner wegnehmen oder aus-
reden kann, mich selbst, meine Lebendigkeit, meine widerstdndige Prisenz in
dieser Welt, quasi in reiner und gesteigerter Form erfahre, bin ich — mindestens
voriibergehend — weniger bestechlich und nicht mehr so leicht einzuschiichtern.
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Aus der gegenstindlich vermittelten gesellschaftlichen Allgemeinheit musika-
lischer Erfahrung versteht sich, daB ich dariiber in spezifischer Weise mit ande-
ren Menschen ins Verhiltnis gesetzt bin: Es gehort zur unmittelbaren Erlebnis-
qualitit meiner Musikerfahrung, daB ich nicht der einzige bin, der von einer be-
stimmten musikalischen Bewegungsstruktur in spezifischer Weise ,,bewegt* und
ergriffen ist. Andere miissen — Stdrungen und Hindernisse abgezogen — davon
in gleicher Richtung bewegt und ergriffen werden. Mit dem so gefafiten ,,sozia-
len* Charakter von Musik ist aber keineswegs nur die liber Musikhren oder
Musikmachen vermittelte aktuelle Beziehung zu anderen angesprochen: Auch
der ,,einsame* Hoérer z. B. ist in der Musikerfahrung, je nach der Art des musika-
lischen Gegenstandes und der eigenen subjektiven VerfaBtheit, virtuell mit ande-
ren verbunden — sei es mit einigen Eingeweihten, mit einer subkulturellen
Gruppe oder mit der ganzen Menschheit.

Gesellschaftliche Disziplinierung musikalischer Lebensduferungen und
Ausgrenzung von ,,Jugendmusik"

Mit der Heraushebung des sozialen Aspekts musikalischer Lebenspraxis hat
sich uns ein Problemfeld er6ffnet, zu dessen genauerer Behandlung wir eine
neue Ebene unserer Uberlegungen erreichen miissen. Interpersonale Beziehun-
gen sind ja nicht lediglich durch Kontakte individueller Menschen geprigt:
Vielmehr sind sie quasi nur ein Mikroaspekt umfassenderer gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse, durch welche die Menschen in Klassen und (Sub-)Kulturen
strukturiert sind, die einen verschiedenen Anteil an den gesellschaftlichen Ver-
fiigungs- und Lebensméglichkeiten haben und sich deswegen in einer wider-
spriichlichen bis antagonistischen Weise auf einander beziehen. Derartige Wi-
derspriiche miissen sich nun auch, in wie immer indirekter und vermittelter
Weise, als mannigfache Tendenzen zur Kontrolle, Kanalisierung, Disziplinie-
rung, Unterdriickung der LebensduBerungen anderer innerhalb der interpersona-
len Beziehungen — also auch innerhalb der sozialen Beziige musikalischer Le-
benspraxis wiederfinden. Wenn man sich die dargestellten Aspekte des Lebens-
werts musikalischer Erfahrung: unmittelbar sinnliche Selbstgewiheit, Steige-
rung des Lebensgefiihls, Freiheit und Unabhéngigkeit gegeniiber aktuellen Be-
stechungen und Einschiichterungen, etc. vergegenwirtigt, so wird einem deut-
lich, daB solche Lebenshaltungen im sozialen Kontext kaum ,;ungebrochen® ak-
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zeptiert werden diirften, sondern mannigfachen Versuchen ihrer Kontrolle, Do-
mestizierung und Disziplinierung ausgesetzt sein werden, um damit die Mog-
lichkeit des Ausbrechens aus dem iiberkommenen Zusammenhang von Konkur-
renz und Wechselbehinderung zu beschneiden.

Sobald man sich den Blick dafiir geschérft hat, muB man in der Tat nach der-
artigen Versuchen der Disziplinierung musikalischer Lebensduferungen nicht
lange suchen. Schon in der Familie werden dem Kind héufig musikalische Ver-
lautbarungen nur in gesitteter, ,,anstdndiger Form gestattet. Wenn aber z. B. ein
kleines Médchen zu unbekiimmert und selbstvergessen sich dem eigenen Ge-
sang hingibt, muB es mit Spriichen rechnen wie: Vogel, die morgens singen, holt
abends die Katze, oder, noch etwas brutaler: Maddchen, die singen, und Hihne,
die kriahen, soll man beizeiten den Hals umdrehen. Vielleicht zieht sich das Kind
mit seinem Gesang aber auch nur den ,,gutmiitigen Spott“ von Eltern oder Ge-
schwistern zu. Wer singt, exponiert sich, und zwar auf eine elementare, sinnlich-
korperliche Weise: So ist das Kind, wenn man sein Singen glossiert und kriti-
siert, in seiner gesamten Existenz getroffen und in Frage gestellt. Wenn das
Kind dann élter wird und iiber das Radio oder Fernsehen musikalische Erleb-
nisse sucht, pflegt sich die Kritik der Erwachsenen auf seine Musikwahl und vor
allem auf die von ihm eingestellte Lautstirke der Sendungen zu beziehen:
Warum horst Du denn immer nur solchen Mist, das Gedudel kann ja keiner aus-
halten, und vor allem: Du bist viel zu laut, stell’ das Ding blo8 leiser. Gerade in
der Kritik an der ,,Lautstirke* akzentuiert sich in besonderer Weise die auf die
Einschrinkung der sinnlich-korperlichen LebensduBerungen des Kindes oder
Jugendlichen gezielte StoBrichtung der Disziplinierungsversuche: Nicht die
Musik ist zu laut, sondern ich bin zu laut, ich dringe mich mit meiner Existenz
zu sehr auf, sollte mich lieber zuriickhalten, démpfen, verkriechen, mich unauf-
féllig machen, wenn ich von den anderen gemocht werden will.

In dem MaBe, wie die Kinder den hiuslichen Rahmen iiberschreiten, mit
Gleichaltrigen in Kontakt treten, zu Jugendlichen werden, wachsen sie — je
nach den besonderen Lebensumstinden mehr oder weniger weitgehend — in
einen generelleren, gesellschaftlich vorgefertigten Bewertungsrahmen hinein,
durch den ihr Widerstand gegen die Unterdriickung ihrer musikalischen Lebens-
duBerungen gleichzeitig aufgegriffen und verallgemeinert wie unter kommerziel-
len und machtpolitischen Gesichtspunkten wiederum vereinnahmt wird: Dem
Angebot einer speziellen ,,Jugendmusik®, die zwar global als ,,Pop*“ oder ,,Rock*
einzuordnen, aber dartiiber hinaus zeitgebunden weiter nach bestimmten Stilrich-
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tungen, Gruppen, Interpreten spezifiziert ist. Diese Musik ist auf Platten, Kasset-
ten und CDs, die normalerweise nur von Kindern/Jugendlichen gekauft werden,
zu haben, in den Medien meist auf besondere Jugendmusik-Sendungen mit ju-
gendlichen Moderatoren, Video-Clips etc. eingegrenzt und entfaltet ihre volle
Wirkung in Discotheken, vor allem aber in Rock- und Popkonzerten vor einem
hoch engagierten jugendlichen Massenpublikum.

Die Jugendmusik ist einerseits noch in sich sektorisiert, mit abweichenden und
teilweise antagonistischen Vorlieben und Abneigungen verschiedener Kin-
der/Jugendlicher. Sie ist aber andererseits dennoch als einheitliches Phdnomen,
als ,,unsere“ Musik, die Musik der lebendigen, rebellischen Jugend dadurch ak-
zentuiert und zusammengehalten, daf8 die ,,Erwachsenen” im Banne entspre-
chend tradierter Vorurteilsstrukturen die Jugendmusik als ,,primitiv*, ,,unreif*, in
jedem Falle aber als ,,storend“ auszugrenzen pflegen: Dies bringt die Kinder und
Jugendlichen — quasi im Gegenzug — dazu, ihrerseits die Musik der
»Erwachsenen als Musik, die sie nichts angeht, mit der sie nichts zu tun haben
(wollen), auszugrenzen. Als eine besondere Sparte dieser ,,Erwachsenenmusik*
imponiert dabei die ,,klassische* Musik, die in besonderem Mafle als abgehoben,
esoterisch, ,langweilig“ abqualifiziet zu werden pflegt. Mit dem Wort
»klassisch® ist hier nicht die musikgeschichtliche Stilepoche, sondern alle ,,se-
ridse“, ,,anspruchsvolle“, unverstindliche Musik gemeint — wobei dieses weite
Verstindnis von ,,Klassik“ wiederum auch medial angeboten ist, wie etwa —
mit anbiederischen Konnotationen — in Bezeichnungen fiir Rundfunksendungen
wie ,,Klassik-Hits“ oder ,,Klassik zum Friihstiick“. — Ich werde im folgenden,
weil mir eine andere ungesuchte Bezeichnung nicht eingefallen ist, diesen Ter-
minus beibehalten, der somit das gesamte Spannungsfeld zwischen abwertenden
Etikettierungen und den menschheitlichen Dimensionen groBer Musik in aller
Welt in sich austragbar machen mu8.

Soweit sie den damit gekennzeichneten Bewertungsrahmen ilibernehmen, wer-
den von den Kindern und Jugendlichen auch die beschriebene selektive Wahr-
nehmung und mediale Auswahl von Musik durch die benannten Globalkatego-
risierungen iiberlagert: Die Chance, ein Aufthorchen, Zuhéren und Hinhéren auf
sich ziehen zu konnen, wird in diesem Kontext nicht jeder Musik eingerdumt,
sondern nur einer Musik, die die Globalmerkmale ,,unserer Musik tragt. Auch
bei der Senderwahl im Radio oder Fernsehen verweilt man dementsprechend nur
bei dem, was diese globale Bekanntheitsqualitat trdgt. Zwar ist solchen Kin-
dern/Jugendlichen auch die andere, etwa die als ,,klassisch* etikettierte Musik
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irgendwie bekannt, aber eben nur als etwas, das man nicht héren will, weil es
Hlangweilig® ist, bei dessen Auftauchen man also unbesehen ausschalten oder
weitersuchen muBl, — Dabei darf man nicht vergessen, daB diese Art der Vorfil-
terung dessen, was man iiberhaupt fiir hdrenswert erachtet, nur eine Reaktion auf
komplementire Auswahlakte jener Erwachsenen ist, die ihrerseits abzuschalten
oder weiterzusuchen pflegen, wenn ihnen irgend etwas zu Gehdér kommt, das
nach jugendtypischem Krach und Gedudel klingt: Sie wollen nur ,richtige
Musik héren.

Die damit angesprochene Wechselausgrenzung von Jugendmusik und Erwach-
senenmusik ist irgendwo im Uberschneidungsfeld von Kulturkonflikten und Ge-
nerationskonflikten anzusiedeln. Eine absolut eindeutige inhaltliche Zuordnung
von Musikstilen oder gar -stiicken zur Jugend- bzw. Erwachsenenmusik ist dabei
sicherlich nicht moglich: So sind manche Produkte der Jugendmusik von der
»Erwachsenenmusik® eingemeindet, quasi kolonisiert worden und gibt es (in
seltenen Féllen) Gruppen/Interpreten, die von beiden ,,Kulturen“ akzeptiert wer-
den, etc. Dies éndert aber nichts daran, daB wir es hier mit — von den Kin-
dern/Jugendlichen nur ,,zuriickgegebener — Jugendfeindlichkeit der Erwachse-
nenkultur (vgl. etwa Zinnecker 1981), oder — wie Renate Miiller (1993) es aus-
driickt — mit einem Ethnozentrismus der Erwachsenen in ihrer Wahrnehmung
und Beurteilung der Jugend zu tun haben, die in der Diffamierung und MiBach-
tung der Musik der Jugend nur eine besonders ,,kérpernahe® und damit existen-
tiell gravierende Auspriagung findet.

Es hat sich also gezeigt, dal die allgemeinen gesellschafilichen Ausgren-
zungsstrukturen und Entwicklungsbehinderungen — wenn man dem nichts ent-
gegensetzt — sich, wie immer vermittelt, auch in den sozialen Strukturen musi-
kalischer Lebenspraxis wiederfinden miissen. Wie die menschlichen Entfal-
tungsmoglichkeiten iiberhaupt, so realisieren sich auch die historisch kumulier-
ten musikalischen Lebenswerte beim Subjekt spontan nur in mehr oder weniger
gebrochener, zuriickgenommener Weise, ,,sortiert”, entschirft und verwissert.
Dies bedeutet natiirlich nicht, da aufgrund der geschilderten gesellschafilichen
Disziplinierungs- und Ausgrenzungsstrukturen die in der Musik angelegten un-
vergleichlichen Méglichkeiten der Steigerung unseres Welt- und Lebensgefiihls
iiberhaupt nicht realisierbar sind. Wenn dies so wire, hétte ich sie hier nicht be-
schreiben kénnen. Wohl aber ist in Rechnung zu stellen, daB wirklich erfiillte
und ,,totale* musikalische Erfahrungen unter unseren Verhiltnissen nicht einfach
»ZU haben®, sondern eigentlich stets auf die ,,Gliicksfélle“ beschrinkt sind, wo
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die Kumulation der giinstigen und Neutralisierung der behindernden Bedingun-
gen solche ,,peak experiences® erlauben. Dariiber hinaus ist zu bedenken, daf3
selbst die Mdglichkeit solcher ,,episodischer Hohepunkte der Musikerfahrung
ja nicht allen von uns gegeben sind. Die gesellschafilichen Anordnungen und
Strategien der Behinderung, induzierten Selbstbehinderung, Entmutigung musi-
kalischer LebensduBerungen treffen naturgemis, je nach den konkreten sozialen
und gegenstindlichen Lebensbedingungen, verschiedene Individuen in unter-
schiedlichem MaBe. Dies geht bis zur gesellschaftlichen Herstellung solcher
(sicherlich nicht seltenen) Extremfille, bei welchen die musikalische Resonanz-
féahigkeit durch die Kumulation von Weltentzug und Einschiichterung véllig ab-
getotet ist, und den betroffenen Subjekten so nur eine entwichtigende oder zyni-
sche Haltung gegeniiber Musik und denen, die etwas ,,dabei finden®, iibrigbleibt.
Derartige gesellschaftlich produzierte Unterschiede des Zugangs zu Musik pfle-
gen dann den Betroffenen als unterschiedliche Grade musikalischer ,,Begabung*
attribuiert zu werden, bis hin zu dem ,,vernichtenden“ Votum: Du bist eben total
unmusikalisch (vgl. dazu Holzkamp 1992).

Zweiter Teil:
Schulisches Musiklernen im Interesse der Schiilerinnen/Schiiler?

Vorbemerkung

Nachdem bis hierher die musikalische Lebenspraxis vor und neben der Schule
in wesentlichen Ziigen und Widerspriichen charakterisiert werden sollte, ist nun
danach zu fragen, wie die Schule ihrerseits sich zur musikalischen Lebenspraxis
der Schiilerinnen und Schiiler verhilt, inwieweit sie diese aufgreift, zurtickweist
oder ignoriert. Entsprechende Hinweise dariiber entnehme ich dem ,,vorldufigen
Rahmenplan® fiir Unterricht und Erziehung im Fach Musik samt ergéinzenden
»didaktischen Informationen® fiir die Grundschule, weiterhin den Rahmenpldnen
fiir die Sekundarstufe I (Klassen 7 bis 10) und fiir die Gymnasiale Oberstufe —
alles herausgegeben vom Westberliner Senator fiir Schulwesen in den spéten
siebziger und friihen achtziger Jahren.

Da diese Lehrplidne (soweit ich in Erfahrung bringen konnte) bisher nicht ent-
scheidend revidiert wurden, kann man sie wohl als im Prinzip heute noch fiir
Berlin mafigeblich betrachten. Wieweit die Lehrpléne fiir den Musikunterricht in
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den anderen Bundeslidndern sich wesentlich von den Berliner Pldnen unterschei-
den, habe ich nicht systematisch iiberpriift, gehe aber vorldufig davon aus, dafl
Abweichungen in reformpddagogischer Richtung dort kaum zu erwarten sein
werden, da Westberlin zu den schulpolitisch progressivsten Landern gehort. Auf-
gefallen ist mir allerdings, da8 der 1992 herausgegebene neue Rahmenplan im
Fach Musik fiir das Land Brandenburg — besonders in seinen grundsitzlichen
Teilen — neue Wege geht, was hier aber nicht genauer diskutiert werden soll.

Aus den Lehrpldnen kann man sicherlich unmittelbar weder etwas iiber den
Stand der einschlédgigen musikpddagogischen Diskussion noch tiber die empiri-
sche Wirklichkeit des gegenwirtigen Musikunterrichts erfahren, wohl aber eini-
ges liber das staatliche Interesse an Musikunterricht in der Schule und dartiber,
wie sich dieses zum musikalischen Lebensinteresse der Kinder und Jugendlichen
verhilt.

Involviertheit der Schule in musikalische Disziplinierungs- und
Ausgrenzungsstrukturen

Aus einigen Passagen in Vorbemerkungen zu den benannten Lehrplinen
konnte man schlieBen, daB8 die auBerschulische Musikpraxis der Schiilerinnen/
Schiiler in all ihrer Lebendigkeit und Widerspriichlichkeit im Musikunterricht
zur Kenntnis genommen und beriicksichtigt werden soll. So heifit es im Grund-
schul-Lehrplan fiir das Fach Musik, daB die ,,H6rerfahrungen und Verhaltens-
gewohnheiten der Schiiler die Grundlagen fiir schulisches Musiklernen bilden
miissen (1). Im ersten Satz des Plans fiir die Sekundarstufe I wird als Ziel des
Musikunterrichts herausgestellt, dabei solle ,,die musikalische Erlebnisfahigkeit
entfaltet und ,,zum vielfdltigen und kreativen Umgang mit Musik“ angeregt wer-
den (2).

Ein anderes Bild ergibt sich jedoch, wenn man den Rest der jeweiligen Lehr-
pléne betrachtet. Hier ist ndmlich tatsdchlich nirgends vorgesehen, daB die Kin-
der und Jugendlichen zur Artikulation ihrer Musikinteressen im Unterricht aus-
fiihrlich zu Wort kommen sollen, geschweige denn, daB8 diese Interessen vom
Lehrer aufzugreifen und bei der Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts
zu berticksichtigen sind. Statt dessen wird hier von den Lehrplanern irgendwie
so getan, als ob die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht das erste Mal ernst-
haft mit Musik zu tun kriegen. In diesem Zusammenhang typisch sind die ver-
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schiedenartigen, lediglich aus wissenschaftlichen Taxonomien des Lehrgegen-
stands abgeleiteten Systematiken, nach denen der musikalische Lehrstoff geglie-
dert werden soll. Da heifit es etwa: ,,Der Musikunterricht unterscheidet aku-
stisch-sensorische, kognitive, affektive und psychomotorische Richtziele“
(Grundschule, 1). Weiterhin sind die ,,didaktischen Informationen“ zum Grund-
schul-Musikunterricht folgendermaflen gegliedert:

1. Klangeigenschaften und Klangarten

1.1 Lautstérke

1.2 Tonhéhe

1.3 Tondauer und Tempo

1.4 Klangfarbe
2. Technische Mittler
3. Klangverldufe und Formprinzipien etc.

Derartigen Systematiken liegt offenbar die Vorstellung zugrunde, man konne
diese im Unterricht auch in entsprechend systematisches Musikwissen der
Schiilerinnen und Schiiler iiberfiihren, es quasi in ihnen als einer tabula rasa
Baustein fiir Baustein errichten bzw. ihnen als einer bisher ungeformten Knet-
masse aufprigen und sie damit nach den vorgefaten Lehrzielen gestalten. Aus
dieser Zielsetzung wiirde sich aber ergeben, daB die auBerschulischen musikali-
schen Erfahrungen der Schiilerinnen / Schiiler, da sie sich natiirlich keiner der
benannten Systematiken fiigen, als eher stérend betrachtet und entsprechend
ignoriert oder eliminiert werden miiiten. Fiir diesen Verdacht sprechen nicht nur
die benannten Indizien, sondern auch einige, wenn auch mehr ,beiseite gespro-
chene* direkte AuBerungen. So heit es etwa in den erwihnten ,,didaktischen
Informationen®, daB ,,die Auseinandersetzung mit Musik hichste Anforderungen
an die Konzentrationsfihigkeit der Schiiler stellt und durch bereits eingeiibte
Horgewohnheiten immer wieder verhindert werden kann ... etc. (1, Hervorh.
K.H.). Demnach sollen die Kinder und Jugendlichen alles, was sie bisher an
Musik gehort haben, vergessen und gegeniiber nicht schulisch inaugurierten,
»profanen® Musikerfahrungen von nun an ihre Ohren verschlieBen: Nur in der
Schule spielt die Musik!

Durch diese schulische Ausblendung bis Abwertung auBerschulischer musika-
lischer Lebenspraxis ist indessen nicht nur das inhaltlich bereits Vorgelernte
vernachldssigt und damit dessen Aufgreifen durch schulische Lernprozesse ver-
hindert: Man ist auch ignorant gegeniiber den dargestellten gesellschaftlichen
Unterdriickungsmechanismen, der Ausgrenzung von ,Jugendmusik” und der
reaktiven Ausgrenzung der ,,Erwachsenenmusik” durch die Kinder und Jugend-
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lichen. So kommen die staatlichen Lehrplaner offensichtlich gar nicht auf die
Idee, oder es ist ihnen gleichgiiltig, daB gerade die im Unterricht angebotene und
propagierte Musik von den Schiilerinnen/Schiilern als ,,langweilige®, sie nicht
betreffende ,klassische® Musik ausgegrenzt werden konnte. Besonders deutlich
wird dies an den ,,Horbeispielen®, die in den didaktischen Informationen des
Schulsenators fiir den Unterricht in der Grundschule angefiihrt sind. So werden
zur Veranschaulichung bestimmter Parameter von Tondauer und Tempo folgen-
de Beispiele vorgeschlagen: Arthur Honegger, Pacific 231; Beethoven, Egmont-
Overtiire; Rossini, Gewitterszene aus: Der Barbier von Sevilla (12). Zur De-
monstration der Klangeigenart unterschiedlicher Holzblasinstrumente werden
etwa als Beispiele empfohlen: Mozart, Klarinettenquintett; Stockhausen, Spiral
fiir einen Solisten (Oboe); Mozart, Fagottkonzert; Berio, Ausschnitte aus Se-
quenza V fiir Posaune. Nach dem Willen der Lehrplaner sollen die Schiilerinnen
und Schiiler also hier gerade mit jener ,,klassischen” Musik zwangsweise kon-
frontiert werden, angesichts derer sie in ihrer auBerschulischen Lebenspraxis das
Radio oder Fernsehen auszuschalten oder einen anderen Sender einzustellen
pflegen. Zwar wird in den Horbeispielen gelegentlich auch ,,Folklore* oder
»Popmusik“ (so 21) oder sogar ein Beatles-Stiick, ,,A day in the life“ (10) be-
nannt. Aber all dies mehr am Rande, der systematischen Vollstindigkeit wegen,
und stets im Kontext der musikalischen Vorstellungswelt von musikinteressier-
ten Erwachsenen. Die eigene musikalische Welt der Kinder und Jugendlichen,
die Musik, der sie versunken unter dem Walkman lauschen, die Gruppen und
Interpreten, deren musikalischen Darbietungen sie sich in Pop- oder Rockkon-
zerten leidenschaftlich und aufgeldst hingeben, werden dagegen in den Lehrpli-
nen durch Nichtachtung gestraft.

Aus alledem ergibt sich, daB vom Interessenstandpunkt der Kinder und Ju-
gendlichen die Schule — wie die Lehrplaner sie sich vorstellen — eindeutig
»Partei“ ist: Sie gehort auf die Seite jener Instanzen, durch die sie sich in ihren
musikalischen LebensduBerungen zensiert und ignoriert, d.h. als ganze Person
auf elementare Weise miBachtet sehen. Durch die institutionelle Macht der
Schule gewinnt auch die Abwehr und Verweigerung durch die Kinder und Ju-
gendlichen quasi eine neue GréBenordnung, Die Flucht in die musikalische Ju-
gendkultur wird auch und wesentlich zu einer Flucht vor der Schule, deren
Reglementierungen und Zumutungen. So verschirft sich die prinzipielle
Zweiteilung des musikalischen Weltzugangs der Kinder/Jugendlichen in ,,unsere
Musik“ und alle andere Musik. Die beiden Bereiche laufen in deren BewuBtsein
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als zwei Erfahrungsschichten unverbunden nebeneinander her. Bestimmend fiir
die Entwicklung der Lebenserfahrung und des Weltbezugs ist unter diesen Be-
dingungen naturgemiB ,,ihre eigene®, von der Schule ignorierte Musik: Die in
der Schule vorgefiihrte und propagierte Musik erscheint bestenfalls irgendwie
als etwas ,,H6heres“ und ,,Seridseres“, zum dem wir keinen Zugang finden
(wollen), und das mit der Musik, mit und in der wir leben, nichts zu tun hat (vgl.
dazu auch die Analyse von Lave 1993 iiber das Auseinandertreten von Schulma-
thematik und Alltagsmathematik).

Schulische Bewertung und Leistungskontrolle als Negation und Zersetzung
musikalischer Lebenswerte

Die Chancen, im Musikunterricht die musikalischen Erfahrungsmdglichkeiten
der Schiilerinnen/Schiiler durch Entwicklung ihrer einschldgigen Lebenspraxis
zu entfalten, werden indessen nicht nur durch die administrative Reproduktion
der gesellschafilichen Ausgrenzung der Jugend und ihrer Musik systematisch
verspielt: Die gleiche Tendenz findet sich vielmehr in der gesamten Unterrichts-
organisation, wie sie in den staatlichen Lehrpldnen vorgedacht und vorgeschrie-
ben ist — was besonders deutlich aus den dort enthaltenen Vorschligen und
Richtlinien zur Leistungsbewertung und Leistungskontrolle hervorgeht.

Da es nach eigenem Bekunden der Lehrplaner im Musikunterricht um die Ent-
faltung der ,,musikalischen Erlebnisfahigkeit“ und des ,kreativen Umgangs* der
Schiilerinnen/Schiiler mit Musik gehen soll, konnte man meinen, da — da doch
die Kinder und Jugendlichen selbst an einer solchen Steigerung ihrer Lebens-
und Erlebnisméoglichkeiten am allermeisten interessiert sein werden — die sonst
iiblichen MaBnahmen zur Reglementierung und Kontrolle der Schiilerleistungen
wenigstens im Musikunterricht als unnotig ausgespart sind. Was soll man dann
aber davon halten, daB bereits die ,Lernziele“ in den Plinen keineswegs an
eigenen musikalischen Lebensbediirfnissen der Schiilerinnen/Schiiler sondern an
auflengesetzten Anforderungen orientiert sind? Dies tritt schon daran pointiert in
Erscheinung, da8 die Formel ,,Die Schiiler kénnen ... oder ,,.Der Schiiler kann
...% durchgehend zur Charakterisierung der ,Lernziele“ benutzt wird: ,Die
Schiiler konnen“ etwa in der Grundschule ,,Klinge mit unterschiedlichen Eigen-
schaften instrumental und vokal realisieren — Klangeigenschaften graphisch
darstellen — Klangeigenschaften eigenen und vorgegebenen Notationen zuord-
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nen — Arten der Klangerzeugung unterscheiden — die verschiedenen Klangar-
ten unterscheiden und benennen“ (4). — ,,Die Schiiler kénnen“ in der Sekun-
darstufe I ,,diasthematische, rhythmische und harmonische Verldufe analysieren
und darstellen — musikalische Strukturen darstellen und verfremden* — ,,Mu-
sikbeispiele unterschiedlichen Gattungen zuordnen und historisch einordnen®
(9). ,,Der Schiiler kann“ in der gymnasialen Oberstufe ,,mit Hilfe von Analyse-
methoden die Bedeutung von Zeitstrukturen, Klangereignissen, Formelementen,
Formprinzipien und Formverldufen erfassen und beurteilen“ (21).

Zunichst méchte man gegeniiber derartigen Lernziel-Definitionen nur zu be-
denken geben, daB dabei die Verwendung des Begriffs ,,Konnen“ doch wohl
eine Art Kategorienfehler darstellt: Die Entwicklung musikalischer Erfahrungs-
moglichkeiten sei — mindestens diesseits professioneller Beziige primir weni-
ger als ein Zuwachs an ,,Konnen“ denn als ein Zuwachs an Tiefe und Eindring-
lichkeit des subjektiven Zugangs zu den musikalischen Zeitstrukturen zu charak-
terisieren, wobei etwa Stil und Form der Musik erst im Kontext der Explikation
solcher Vertiefungserfahrungen subjektiv relevant werden konne. Dabei wiirde
man aber lbersehen, dafl die Lehrplaner sich auf derartige Diskussionen und
Problematisierungen gar nicht einlassen kdnnen: Sie haben ndmlich schon bei
der Formulierung der Lernziele der zentralen administrativen Anforderung Rech-
nung zu tragen, daB alle musikalischen LebensiduBerungen der Schiilerinnen und
Schiiler nach Leistungshéhe kontrollierbar und bewertbar sein miissen — was
die Kennzeichnung von schulischen Lernfortschritten in Termini von ,,K6nnen®
notwendig einschlieit. So wird etwa in den schon mehrfach herangezogenen ,,Di-
daktischen Informationen“ fiir den musikalischen Grundschulunterricht jeder
Unterpunkt mit dem Hinweis auf ,, Kontrollmoglichkeiten“ abgeschlossen. Dem
sind héufig bestimmte Diagramme und Schemata beigefiigt, um die Resulate der
Kontrolle quantifizierbar zu machen, so z.B. ein Schema, nach dem die Schiile-
rinnen und Schiiler bestimmte Horbeispiele nach der Lautstirke (von pp bis ff)
einstufen miissen (3f.). Man kann den Erfindungsreichtum fast bewundern, mit
dem dabei die Lehrplaner musikalische Phédnomene, die sich einer quantifizie-
renden Bewertung zu widersetzen scheinen, dennoch auf isolierbare und abstuf-
bare Einheiten herunterzubringen vermogen. Vorschriften zur Kontrolle des Ge-
lernten finden sich jedoch auch in den Lehrplénen selbst stets an herausgehobe-
ner Stelle. So heifit es z.B. im grundsétzlichen Teil des Musik-Lehrplans fiir die
gymnasiale Oberstufe: ,,In allen Kursen finden Leistungskontrollen und -bewer-

100



tung statt — durch schriftliche Klausuren — durch informelle Tests — an miind-
lichen Leistungen*, was dann noch genauer spezifiziert wird (4).

Betrachten wir dies zundchst vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiiler:
Es ist fiir jeden selbstevident, daB man Handlungen, die im eigenen unmittelba-
ren Lebensinteresse sind, auch aus eigenem Antrieb ausfiihrt, sodaB externe
Kontrollen und Bewertungen hier iiberfliissig und widersinnig sind. Wenn also
meine Reaktionen auf die Musik im Schulunterricht als ,,Leistungen“ definiert
und laufend extern kontrolliert und bewertet werden, so bedeutet dies fiir mich,
daBl die Befassung mit dieser Musik in den Augen der Kontrollinstanzen nicht in
meinem Lebensinteresse sein kann. Da ich aber die erlebnissteigernde und da-
seinserfiillende Qualitdt der Musik im Kontext meiner Lebenspraxis permanent
und unmittelbar erfahre, muBl es sich also bei der ,,Schul-Musik*“ um eine ,,an-
dere“ Musik handeln, der solche unmittelbare Lebenswertigkeit fiir mich nicht
zukommt. Damit wire nicht nur die dargestellte ausgrenzende Stigmatisierung
der Schul-Musik als ,langweilige“, mich nicht betreffende Erwachsenenmusik
und Dichotomisierung zwischen ,,unserer Musik“ und etwa ,.klassischer* Musik
befestigt, sondern wire dariiber hinaus quasi eine Sicherung gegen kontréire Er-
fahrungen im Musikunterricht selbst eingebaut: Falls ich (als Schiilerin/Schiiler)
trotz meiner ,,Vor-Urteile* gelegentlich etwas von der Lebenswertigkeit auch der
in der Schule angebotenen Musik erahnen sollte, wire ich ndmlich mit dieser
emotionalen Resonanz angesichts der permanenten schulischen KontrollmaB-
nahmen quasi vor mir selbst unglaubwiirdig: Wie kann mir denn diese Musik
etwas bedeuten, wo doch der Lehrer laufend durch Druck und KontrollmaBinah-
men mir die Beschiftigung damit aufzwingen muf8? Diese ,,Psycho-Logik®
schligt keineswegs nur dann durch, wenn ich vom Lehrer negativ bewertet wor-
den bin, vielmehr kann auch durch positive Bewertungen, externe Belobigungen
0.4. die Glaubwiirdigkeit meines Engagements vor mir selbst in Frage gestellt
und zersetzt werden: Wenn ich wirklich Spafl an einer Sache habe, wozu muf
ich dafiir noch belobigt werden? Da ich aber nach Meinung der Schule dafiir
eigens gelobt werden muBl, wird es mit meinem Spa wohl nicht so weit her
sein. So hat sich in psychologischen Untersuchungen gezeigt, da Kinder, wenn
sie fiir schulische Aktivititen, die sie gern tun, zusitzlich durch Noten gelobt
werden, anschlieBend diese Aktivititen weniger hdufig von selbst wieder auf-
nehmen als Kinder, die nicht entsprechend gelobt worden sind — was als ,,Over-
Justification“-Effekt diskutiert worden ist (vgl. Holzkamp 1993, 73f.).
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Im Lichte der frither zitierten administrativen Deklarationen, es ginge im
Musikunterricht um die Entwicklung der ,,musikalischen Erlebnisfahigkeit und
Forderung des , kreativen Umgangs® mit Musik konnte man die Einfiihrung der
benannten allgegenwartigen Bewertungs- und Kontrollmechanismen in den Un-
terricht quasi als einen ,, Kunstfehler” riesigen AusmaBes einstufen, mit welchem
— durch Vernachlédssigung der Gefahr, damit das musikalische Engagement der
Schiilerinnen/Schiiler zu zersetzen — ungewollt die eigenen padagogischen In-
tentionen sabotiert werden. Bei genauerem Hinsehen kann man jedoch daran
zweifeln, ob man es hier tatsdchlich (nur) mit Ignoranz, und nicht irgendwie
(auch) mit Absichtlichkeit zu tun hat.

Mit Bezug auf andere Schulficher konnte man bei oberflichlichem Hinsehen
(s.u.) die Notwendigkeit permanenter Bewertung und Kontrolle ja immerhin
noch mit dem Erfordernis einer Selektion der Tiichtigsten fiir die Erfiillung ge-
sellschaftlich unabdingbarer Anforderungen o.4. zu rechtfertigen versuchen.
Warum aber miissen musikalische Lebensduerungen, die solchen Anforderun-
gen kaum subsumierbar sind, nun auch durch Bewertung und Kontrolle regle-
mentiert werden? Man komme hier nicht mit dem Verweis auf die Verpflichtung
zur Weitergabe des kulturellen Erbes, da ja gerade die Beziehung dazu durch die
Kontrollmechanismen bei den Schiilerinnen und Schiilern griindlich untergraben
wird. Ist es zu weit hergeholt, wenn ich vermute, da mit den administrativen
ReglementierungsmaBnahmen in gewissem Sinne die Musik selbst gemeint sein
konnte? Die Herrschenden hatten ja schon frither hdufig ein mehr oder weniger
gebrochenes Verhiltnis zu Musik und Musikern: Einerseits wurde die Musik fiir
die eigene Erbauung und Selbsterh6hung herangezogen, andererseits aber wurde
diese den Geruch des Liederlichen und Libertindren wohl nie vollig los. Zwar ist
die Sitte, Musikanten und Stadtpfeifer zum Gesindel zu rechnen und entspre-
chend zu behandeln, mit der Zeit abgeschafft worden. Meist aber wurde Musik
nur in schicklich-konventionellen Formen und in dienender Funktion akzeptiert,
fiel aber, wenn sie sich zu breit machen und aufmiipfig werden wollte, in Un-
gnade. Man denke nur an Bachs Arger mit dem Leipziger Stadtrat sowie Mo-
zarts Arger mit dem Salzburger Fiirstbischof Colloredo, oder auch daran, wie
hiufig — wenn es um die Neubesetzung von Stellen bei Hofe ging — mittel-
miBige Musiker den musikalischen Wegbereitern vorgezogen wurden. Viel-
leicht lebt auch in unserer Obrigkeit noch einiges von diesem Mifitrauen gegen
die befreiende Kraft der Musik. Daraus wire die geschilderte Ambivalenz ver-
stindlich, mit der man in den Lehrpldnen die Musik einerseits, indem man sie
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nur in ,,wissenschaftlich“ aufbereiteter Form zuldBt, anderen Fachern gleichzu-
stellen scheint, aber andererseits, indem man musikalische Lebenserfahrung zur
»Leistung® denaturiert und in biirokratischer Weise mit Bewertungen und Kon-
trollen tiberzieht, die sinnliche SelbstgewiBheit und innere Unabhéngigkeit mu-
sikalischen Weltzugangs méglichst gar nicht erst aufkommen 1d8t. Dies hitte
zugleich den Vorteil, daB auch iiber die Musikerfahrung vermittelte Zusammen-
schliisse und Gemeinsamkeiten auf diese Weise wirksam unterbunden werden
kdnnen — und zwar nicht nur zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, sondern
auch zwischen diesen und dem Lehrer, der in der gemeinsamen Ergriffenheit
von Musik die nétige Distanz zu den Kindern/Jugendlichen und seine Rolle als
Funktionidr der Schuladministration leicht vergessen konnte. Indem der Lehrer
dazu gezwungen ist, durch permanente Leistungskontrollen pflichtgemil den
Schiilerinnen und Schiilern den moglichen SpaB an der Musik, die er liebt, von
vornherein zu verderben, wird er von diesen immer wieder auf der Seite jener
festgenagelt, mit denen und deren Musik sie nichts zu schaffen haben wollen.

. Selbstreflexive Schule “ und die Erdffnung neuer musikalischer
Erfahrungsmoglichkeiten

Wenn man nun nach Perspektiven fiir die Uberwindung der Entfremdung zwi-
schen musikalischer Lebenspraxis und Schulmusik sucht, mag es naheliegen,
sich dabei auf moderne Schulreform-Konzepte zu beziehen, wie sie unter den
Vorzeichen einer ,,Offnoung der Schule“, Einbeziehung der ,,Lebenswelt* der
Kinder/Jugendlichen in den Schulalltag, etc. (vgl. etwa von Hentig 1991) ent-
wickelt wurden. Bei genauerer Analyse stellt sich jedoch heraus, daB es keines-
wegs ausreicht, ja, u.U. sogar problematisch ist, der ,,Jugendmusik® unbesehen
Eingang in den Klassenraum zu verschaffen. Es handelt sich bei der Ausgren-
zung der Jugendmusik durch die Erwachsenen bzw. der Ausgrenzung der Er-
wachsenenmusik durch die Kinder/Jugendlichen ja keineswegs bloB um ein
Problem bisher getrennter Lokalititen, sondern eher um einen — wie immer
vermittelten — ideologischen Ausdruck gesellschafilicher Machtverhéltnisse.
Somit ist, wenn etwa Popmusik fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden soll,
(trotz aller Verdienste entsprechender Bemiihungen) die Entfremdung zwischen
Musik der Jugend und Musik der Erwachsenen nicht notwendigerweise auch
schon aufgehoben, sondern moglicherweise nur ,schulgerecht” verpackt und
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mystifiziert: Die Lehrer kénnen - wenn man sonst alles beim alten 148t - unter
den Vorzeichen der administrativen Vorgaben kaum anders, als nun auch die
von den Kindern/Jugendlichen eingebrachte Musik nach den geschilderten Ge-
sichtspunkten ,,systematisch“ einzuordnen, zu analysieren und ,,auseinanderzu-
nehmen®. Weiterhin kann die iibliche Klassenraum-Organisation mit der vom
Lehrer herzustellenden und zu iiberwachenden Anordnung und Ordnung des
bewertungsformigen Unterrichts auch dann, wenn Jugendmusik zum Lerngegen-
stand wird, nicht total stillgestellt werden, so daB Rock- oder Popmusik hier
quasi in ein ihr fremdes Milieu versetzt wire. So mag sich bei den Schiilerinnen
und Schiilern der Eindruck durchsetzen, da8 ,,ihre® Musik nicht in den Klassen-
raum gehort, daB diese hier — herausgelost aus ihrem genuinen Lebenszusam-
menhang — nicht wirklich erfahren, sondern lediglich ,,vorgefiihrt* werden kann
und sie mogen — vielleicht manchmal nicht zu Unrecht — annehmen, daB8 dabei
die ,,Toleranz“ der Erwachsenen und deren demonstriertes Verstindnis lediglich
eine neue, iiber Anbiederung transportierte Variante der alten Strategie wire, der
Jugend ihre Musik ,,wegzunehmen®.

Bessere Perspektiven eroffnet m. E. demgegeniiber das Konzept der ,,selbstre-
flexiven Schule“, wie es von Wolfgang Klafki (etwa 1989, 31) vorgeschlagen
wurde: Die Schule miiite im Zuge einer solchen Selbstreflexion einen Stand-
punkt gewinnen, von dem aus die Wechselausgrenzung ,,abweichender* musika-
lischer Erfahrung nicht mehr reproduziert wiirde, sondern als mit gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhéltnissen vermittelte |, freiwillige“ Beschrinkung und
Selbstbeschrinkung menschlicher LebensduBerungen, damit Perpetuierung der
eigenen Abhéngigkeit, begriffen und begreiflich gemacht werden kénnte. Dabei
miifite die Schule zunéchst ihre eigene administrativ verordnete Tendenz zur Ab-
wertung und Verleugnung von Jugendmusik als das kenntlich machen, was sie
wirklich ist, eine herrschaftskonforme Verarmumg der eigenen musikalischen
Erfahrungsméglichkeiten. Von da aus wiére dann u.U. auch den Schiilerinnen
und Schiilern klar zu machen, daB sie durch ihre vorsitzliche Abkehr von der Er-
wachsenenmusik, damit auch ,,klassischen* Musik, ihrerseits Klischees blind re-
produzieren und sich dadurch von entscheidenden musikalischen Erfahrungsdi-
mensionen abschneiden, daB darin also nur oberflichlich gesehen ein ,,Protest®,
tatsdchlich aber eher eine Anpassung an herrschende Ungleichheiten von Le-
benschancen zu sehen ist.

Bei der weiteren Elaboration dieses Konzeptes miiBite einerseits die besondere
Funktionalitdt verschiedener Arten von Musik in unterschiedlichen, ineinander
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verschachtelten Lebenszusammenhédngen und die daraus entstehende verschie-
denartige Qualitit musikalischer Erfahrung als gleichurspriinglich und gleichbe-
rechtigt faBbar gemacht werden. Andererseits aber miifite — unter Reflexion der
darin liegenden Widerspriichlichkeiten — verstdndlich werden, daB historischer
und situativer Relativismus mit dem Phdnomen der Musikerfahrung unvereinbar
istt: Wenn es wirklich zur Ergriffenheit von der musikalischen Bewegung
kommt, ist jede musikalische Erfahrung in ihrer Lebenswertigkeit einmalig.
Unterschiedlich ist eben nur die Art und Weise (in diesem Sinne: die Qualitét)
meiner musikalischen Bewegtheit in Abhidngigkeit von den Zeitschichten, denen
die erfahrene Musik angehort — mit den Polen der Betreffbarkeit in meiner
konkreten Lebenslage und deren ,Not-Wendigkeiten“ auf der einen Seite und
iibergreifenden historischen Dimensionen der Verdichtung und Verallgemeine-
rung menschlicher Grundbefindlichkeiten auf der anderen Seite.

Es kann also im Musikunterricht niemals darum gehen, den Kindern und Ju-
gendlichen im Namen einer Musik von héherer Dignitit ihre eigene Musik ma-
dig zu machen. Es muB fiir die Schiilerinnen und Schiiler glaubhaft werden, daf}
sie bei engagierter Wahrnehmung der in der Schule angebotenen musikalischen
Entwicklungschancen nichts verlieren werden, aber u.U. sehr viel gewinnen
konnen; daB die Schule zwar einerseits die Konkurrenz mit auBerschulischen
Erfahrungsmoglichkeiten von Jugendmusik (etwa in der Disco oder im Pop-
Konzert) niemals bestehen kann, daBl sie aber andererseits iiber Mdglichkeiten
verfligt, die gerade aus ihrer unaufhebbaren relativen ,,Lebensferne® erwachsen:
Gemeinsam Distanz zu gewinnen, sich einen Uberblick zu verschaffen und von
da aus sichtbar zu machen, daB es sozusagen ,,noch mehr* an musikalischen Er-
fahrungsmdglichkeiten gibt, als sich im Rahmen alltidglicher Musikpraxis ,,von
selbst versteht, und daB man - indem man diese Erfahrungen ,,an sich rankom-
men“ 148t — nicht nur sein eigenes Leben unabsehbar bereichern kann, sondern
damit implizit einen politischen Beitrag zur Aufhebung von kulturellen Aus-
grenzungsstrukturen und von herrschenden Privilegierungen des Zugangs zu
gesellschaftlichen Lebenswerten leistet.

Auf der Basis solcher Rahmenkonzepte kénnte man dann auch das Erforder-
nis von Musikunterricht vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiiler vielleicht
iberzeugender zu begriinden versuchen: Wenn die Realisierbarkeit musikali-
scher Erfahrungsmoglichkeiten von dem jeweiligen Lebenszusammenhang, in
dem und fiir den die jeweils spezifische Art von Musik funktional ist, abhingt,
so mufl man — wenn die Potenzen dessen, was man bisher durch Ausgrenzung
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klassischer” Musik sich selbst vorenthalten hat, realisierbar sein sollen — auch
die situativen und personalen Voraussetzungen, unter denen dies allein méglich
ist, fiir sich selbst herstellen. Dazu gehé6rt zunédchst einmal das Akzeptieren eines
anderen Zeitrahmens fiir den Umgang mit Musik: Wahrend etwa die Auswahl
von Pop- oder Rockstiicken danach, ob ich da genauer hinhéren bzw. zuh6ren
will, meist aufgrund weniger Begegnungen moglich sein wird, setzt eine ent-
sprechende Entscheidung mit Bezug auf ,klassische“ Musik immer ein mehr-
maliges Durchhdren voraus. Wenn ich (als Schiilerin/Schiiler) also meine Ge-
wohnheiten bei der Sender- oder Kanalsuche nicht dndere, so kann ich davon
notwendigerweise nichts mitkriegen, sodal die Einstufung als ,,langweilig“ o0.4.
durch mein eigenes Verhalten schon vorprogrammiert ist. Der Weg vom Auf-
horchen tiiber das Hinhéren zum Zuhéren tut sich, wenn es um ,klassische®
Musik geht, nicht aus der Befindlichkeit zerstreuten Suchens, sondern nur aus
der vorgéngigen Bereitschaft zu ruhigem, geduldigem Sich-Einlassen auf. Eine
so qualifizierte Ruhe miilte demnach, wenn man hier gemeinsam neue Erfah-
rungsmoglichkeiten erschlieBen will, auch im Musikunterricht zu finden sein:
Nur so kann man zu den iibergreifenden historischen Dimensionen groBer Musik
in aller Welt Zugang finden. ,,Das Wesen der Menschlichkeit entfaltet sich nur
in der Ruhe®, sagt Pestalozzi 1826 (1976, 63).

In einem solchen Kontext ruhiger Zuwendung zur Musik konnte sich dann
z.B. auch der Sinn einer Aneignung musikalischer Formprinzipien den Schiile-
rinnen und Schiilern zwanglos er6ffnen: Wiahrend etwa bei der subjektiven Um-
setzung eines Pop- oder Rockstiickes die Kenntnis der Aufbauprinzipien — etwa
Intro, Strophe, Refrain, Interlude, Bridge, Ending — sicherlich hilfreich sein
kann, ist die Identifizierbarkeit der Aufbauprinzipien etwa eines klassischen So-
natensatzes fiir die angemessene Umsetzbarkeit seiner Struktur in strukturierte
innere ,,Bewegung* unerldflich: Andernfalls gehen mir ndmlich die Spannweite
und Differenziertheit der musikalischen Zeitstruktur, die Beziehung jedes Teils
zum Ganzen, und die damit erreichbare Dichte und Allgemeinheit meiner musi-
kalischen Bewegtheit unweigerlich verloren: Was iibrigbleibt, ist nur Stiickwerk,
in welchem die einmalige Qualitit des Werkes dahin ist. — Ein Musikunterricht,
in welchem solcherart der Zusammenhang zwischen der Moglichkeit bisher un-
geahnter musikalischer Erfahrungen und subjektiver Realisierbarkeit musikali-
scher Form immer wieder evident wird, kénnte dann aber wohl kaum noch an
den geschilderten Lehrplidnen orientiert sein, gemidB denen die Schiilerin-
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nen/Schiiler mit pedantischen, abfrag- und kontrollierbaren ,,Systematiken” ge-
Odet und geprefit werden sollen.

Daraus ergibt sich auch, daB wenn ein so konzipierter Unterricht auch nur die
geringsten Chancen haben soll, von den Schiilerinnen und Schiilern angenom-
men zu werden — Bewertungen und Kontrollen darin schlechterdings nichts zu
suchen haben. Wie soll fiir die Kinder und Jugendlichen glaubhaft werden, daf3
ihnen hier in ihrem Lebensinteresse neue musikalische Erfahrungsmdglichkeiten
aufgeschlossen werden sollen, wenn ihnen gleichzeitig, indem man extern ge-
setzte Uberpriifungen und Kontrollen fiir nétig hilt, ein derartiges eigenes Inter-
esse implizit abgesprochen wird? Falls die Schiilerinnen/Schiiler wissen wollen,
ob sie eine bestimmte musikalische Kompetenz schon hinreichend entwickelt
oder einen musikalischen Zusammenhang schon hinreichend verstanden haben,
werden sie selbst den Lehrer danach fragen — vorausgesetzt, sie konnen sicher
sein, daB} ihnen ihre Frage nicht als mangelndes Konnen oder Wissen ausgelegt
und zu ungiinstigen Bewertungen fithren wird. Dabei ist es nicht damit getan, et-
wa statt Ziffernnoten verbale Beurteilungen einzufiihren. Mit jeder Art von Be-
wertung werden Schiilerinnen/Schiiler und Lehrer auseinanderdividiert und die
Voraussetzungen fiir eine gemeinsame Anndherung an den musikalischen Ge-
genstand zerstort.

Allgemein gesehen mdgen sich die Chancen zur Durchsetzung eines bewer-
tungsfreien Musikunterrichts in dem Mafle verbessern, wie die Auffassung Platz
greift, dal Bewertung und Notengebung (samt den dadurch bedingten schuli-
schen Disziplinierungsstrategien des sozialen Umgangs zwischen Lehrern und
Schiilerinnen/Schiilern) nicht nur im Musikunterricht, sondern generell produk-
tives Lernen in der Schule entscheidend behindern. Ich habe in meinem Buch
iber Lernen (1993, Kapitel 4) aufzuweisen versucht, dal die Bewertungsfor-
migkeit des Umgangs mit den Schiilerinnen und Schiilern quasi einer impliziten
Kriegserkliarung der Schule an diese gleichkommt: Man hilt es generell nicht fiir
moglich, daB Kinder und Jugendliche selbst ein Interesse am Lernen haben
konnten und verzichtet so von vornherein darauf, sie bei der Gestaltung sinnvol-
len und effektiven Unterrichts als Kooperationspartner gewinnen zu wollen. In-
dem man — im Banne einer Art von Schmarotzer- oder Schddlingstheorie —
meint, dafl Schiilerinnen und Schiiler grundsétzlich durch Disziplinierung und
Kontrollen zum Lernen gezwungen werden miissen, erzeugt man bei ihnen eben
jenen Widerstand, jene Unwilligkeiten und Ausweichtendenzen, die dann zum
Beweis fiir die Richtigkeit der These ihrer genuinen Lernunwilligkeit genommen
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werden. Vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dies eine per-
manente Umzentrierung ihrer Anstrengungen und ihrer Motivation weg vom
Versuch, in den Lemgegenstand einzudringen, und hin zur Abwehr moglicher
Bedrohungen aufgrund negativer Bewertungen durch den Lehrer. Das Lernen
wird in dieser Konstellation, selbst da, wo urspriinglich groBes Sachinteresse
vorhanden war, immer mehr auf die blole Aneignung von Techniken und Fer-
tigkeiten zur Bewéltigung von Bewertungssituationen unter Minimierung des
dazu notwendigen Lernaufwandes verschoben. Ich habe dies — in Abhebung
von produktivem, expansivem Lernen — als Normalisierung auf ,defensives
Lernen® hin zu charakterisieren versucht. Dabei geht es im wesentlichen um
eine blole Demonstration von Wissen aufgrund der Antizipation entsprechender
Erwartungen des Lehrers, mit der Tendenz in Richtung auf eine Vortiuschung
von Lernresultaten oder gar bewuBite Tduschung, wobei dieser Tendenz in dem
MaBe gefolgt wird, wie die Gefahr der Entlarvung oder Entdeckung vermieden
werden kann. So sind die Beziehungen zwischen Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrern unter den Vorzeichen der Bewertungsuniversalitit durch jenes wechsel-
seitige MiBtrauen, jene Doppelbodigkeit, Verdecktheit und Leugnung der Inter-
essen und Anliegen der anderen Seite gekennzeichnet, die — wie ich zeigen
wollte — als wesentliches Merkmal der Verwahrlosung schulischer Lernkultur
zu betrachten sind.

Man mag in dem Umstand, daB die Schule durch die bewertungsformige Or-
ganisation des Unterrichts die Schiilerinnen und Schiiler permanent zum Wider-
stand gegen die ihnen in der Schule gebotenen Entwicklungsméglichkeiten
»erzieht”, schon generell einen tiefen Widersinn erblicken: Das groteske Aus-
maB dieses Widersinns wird aber erst vollends deutlich, wenn man sich verge-
genwirtigt, daBl damit die Kinder und Jugendlichen auch zur selbstschidigenden
Verweigerung gegeniiber jenen ungeahnten Moglichkeiten der Klirung und
Steigerung ihres elementaren Lebensgefiihls ,.erzogen werden, die die Erfah-
rung grofBer Musik ihnen bieten wiirde.
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