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Jürgen Vogt 
 

( K) e ine Kr it ik  des Klassenm usikanten. Zum  Ste l-

lenw ert  I nst rum entalen Musikm achens in der  Al l-

gem einbildenden Schule  

 

Anmerkung:  Der vorliegende Text  beruht  auf einem Vort rag, den der Verfasser 
2002 und 2003 mehrfach in variierter Form gehalten hat . Der -  oftmals auch 
verkürzende und vereinfachende -  Gestus des mündlichen Vort rags ist  absicht lich 
erhalten geblieben;  ansonsten hätte ein ganz neuer Text  geschrieben werden 
müssen. Ergänzt  wurden lediglich Fußnoten und Literaturhinweise. 
 

Als Musikpädagoge, m ithin als Vert reter eines in der Öffent lichkeit  leider 

zum eist  recht  wenig beachteten Faches, freut  m an sich natür lich, wenn 

eine überregionale Zeitung wie die Ham burger ZEI T in ihrer Abteilung 

„Wissen“  der Musikpädagogik einen eigenen Beit rag widm et . So gesche-

hen am  11.7.2002, unter der Überschrift  ‚Schüler aus dem  Rhythm us’ 

(Schöps 2002) . I n einem  Rundum schlag findet  sich hier eine Bestandsauf-

nahme der Bedrohung des Schulfaches Musik aus äußeren und hausge-

machten Gründen:  Äußere Bedrohung erwächst  aus den Ergebnissen der 

PISA-Studie und der zu erwartenden Erweiterung der sog. „Kernfächer“  zu 

Lasten des Musikunterr ichts;  hausgemacht  ist ,  so der  Beit rag,  die Ab-

schreckung der Schüler durch eine überm äßige Theor ielast igkeit  des Un-

terr ichts. I m  Gegensatz zu diesem  besorgniserregenden Befund konst a-

t ier t  j edoch ein Kollege im  gleichen Beit rag, dass es derzeit ,  ich zit iere, 

einen „Aufbruch in der Musikpädagogik“  gibt , den es „seit  den zwanziger 

Jahren nicht 1 m ehr gegeben hat “ , und dieser Aufbruch verbindet  sich vor 

allen Dingen m it  einer posit iven Neubewertung des I nst rum entalen Mu-

sikm achens als Bestandteil des Musikunterr ichts. Polit iker und I nteres-

sensverbände, so das Fazit  des ZEI T-Art ikels, müssten di esen Aufbruch 

                                 
1   „ I nstrumentales Musikmachen“  ist  m.E. neutraler als „Musizieren“  -  die Tät ig-

keit  des „Musikanten“ . Wie weiter unten ausgeführt , wäre „ Instrumentales 
Musiktun“  der angemessene Terminus, der aber im Deutschen unüblich ist . 
Im  Englischen ist  die Differenz von „ to make“  und „ to do“  expliziter:  „ to do“  
bedeutet  hier „machen“ , während „ to make“  eher im  Sinne von „herstellen“  
benutzt  wird. Da im Falle der Musik beides möglich ist , schlägt  z.B. der ame-
rikanische Musikpädagoge David J. Elliot t  das Kunstwort  „Musicing“  als Tät ig-
keit  des „Musicers“  vor (Elliot t  1995, S.40 ff.) , was sich aber nur schlecht  ins 
Deutsche übert ragen lässt . 
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und die Bedeutsam keit  des I nst rum entalen Musikm achens nur zur Kennt -

nis nehmen, und dann sei gleichsam in einem Doppelschlag sowohl der 

äußere Be-stand des Faches Musik geret tet , als auch der innere Zu-stand 

der Musikpädagogik und des Musikunterr ichts hinreichend kur iert .  Die ei-

gent liche m usikpädagogische Diskussion, so derselbe Kollege an gleicher 

Stelle, konzent r iere sich m itt lerweile nur noch darauf, „wie m an es am  

besten m acht “ , also auf die Frage nach der besten Methode und Organisa-

t ion, während offensicht lich die Frage nach Begründung, Zielen und I nhal-

ten längst  geklärt  und ausdiskut ier t  ist . 

I ch m uss gestehen, dass die Lektüre dieses Beit rages bei m ir gem ischte 

Gefühle ausgelöst  hat :  Einerseits m ag auf diesem  Wege hinreichende Mu-

nit ion bereitgestellt  werden, die fachpolit isch zur Ret tung des Schulfaches 

Musik beit rägt ;  andererseits kann ich nicht  bestät igen, dass die m usikpä-

dagogische Diskussion über das I nst rum entale Musikm achen bereits abge-

schlossen sei;  ich habe vielm ehr den Eindruck, dass sie kaum  angefangen 

hat . Die Frage, der ich an dieser Stelle zum indest  ein Stück weiter nach-

gehen m öchte, lautet  also:  Was ist  eigent lich am  I nst rum entalen Musik-

machen bildungsrelevant ,  oder etwas weniger prätent iös:  Was hat  eigent -

lich das I nst rum entale Musikm achen in der allgem einbildenden Schule zu 

suchen?  

Die These, die ich im  folgenden Text  vert reten werde, lautet  dabei fo l-

genderm aßen:  Musikpädagogen, die derzeit  das I nst rum entale Musikm a-

chen in der Schule fordern, tun dies durchaus zu Recht ;  allerdings tun sie 

dies zum  großen Teil m it  unzureichenden Gründen.  Das k lingt  nun zu-

nächst  etwas beckm esserisch. Die Frage nach den Begründungen ist  aber 

nicht  etwa ein rein akadem isches Problem, das man get rost  und folgenlos 

auf m usikpädagogischen Kongressen ausdiskut ieren könnte. Falsche bzw. 

unzureichende didakt ische Begründungen ziehen in der Regel falsche bzw. 

unzureichende didakt ische Konsequenzen nach sich, was bis hin zur Mu-

siklehrerausbildung oder auch zur konkreten Unterr ichtsorganisat ion Wir-

kungen zeigen kann. 

Um  diese These zu unterstützen, werde ich einen kurzen Blick auf die 

vor liegenden Begründungsm uster für  das Inst rum entale Musikm achen in 

der Schule werfen. I dealtypisch kann m an dabei drei Begründungsdiskur-

se2 unterscheiden, die im  Übrigen nicht  nur die aktuelle Diskussion prä-

                                 
2   Unter ‚Diskurs’ verstehe ich hier im  poststrukturalist ischen Sinne im m er 

schon mehr , als das, was fakt isch geäußert  wird;  die Bedingungen der Äuße-
rungen – u.a. auch die I nteressen, die hinter ihnen stehen -  gehören unwei-
gerlich dazu, auch wenn sie hier aufgrund von Raummangel in den Hinter-
grund zu t reten scheinen.  
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gen, sondern auch durchgängig in der Geschichte der Musikpädagogik 

auszumachen sind, näm lich 

 

1. Den Wirkungs-Diskurs -  der zur Zeit  vor allem  durch die Ergeb-

nisse der sog. „Bast ian-Studie“  geprägt  ist . 

2. Den Wissens -Diskurs -  den m om entan Wilfr ied Gruhns lerntheo-

ret ische Überlegungen beherrschen - , und schließlich 

3. Den Praxis-Diskurs -  für den ich an dieser Stelle nachhalt ig pl ä-

dieren m öchte, der aber leider im  Augenblick eher vernachlässigt  

wird3.  

 

Um  das Ergebnis schon einm al vorwegzunehm en:  Ausgerechnet  die bei-

den derzeit  prom inentesten Diskurse, näm lich der Wirkungs- und der  Wis-

sensdiskurs sind im  Hinblick auf ihre m usikpädagogische Trift igkeit  die un-

zulänglichsten. ‚Musikpädagogisch t r ift ig’ sind dabei solche didakt ischen 

Argum entat ionsm uster, in denen der Zusamm enhang von Zielen, I nhalten 

und Methoden des Musikunterr ichts konsistent  dargestellt  und begründet  

wird. Die Kr it ik m acht  sich dabei vor allem  daran fest , dass der Wirkungs-

diskurs letzt lich gar keinen m usikdidakt ischen Argumentat ionszusammen-

hang zustande bringt , so dass auch seine Aussagen über das I nst rument a-

le Musikm achen beliebig bleiben. Der Wissensdiskurs wiederum  bietet  

zwar einen solchen Zusamm enhang an, doch ist  dieser so eng gest r ickt , 

dass das Musikm achen lediglich auf eine ganz best im m te Zielvorgabe zu-

geschnit ten wird, nämlich auf den Aufbau m usiktheoret ischen Wissens. 

Dem gegenüber scheint  m ir der Praxis-Diskurs der aussichtsreichste Kan-

didat  zu sein, um  das I nst rum entale Musikm achen m usikpädagogisch ge-

haltvoll  zu begründen. Bedauerlicherweise liegt  dieser Diskurs bislang nur 

in bescheidenen Ansätzen vor. Einerseits recht fert igt  dies natür lich, wa-

rum  ich hier überhaupt  über ihn sprechen werde;  andererseit s kann ich 

deswegen aber auch nur andeuten, in welcher Richtung die m usikpädago-

gische Theorie sich meiner Meinung nach zukünft ig bewegen müsste.   

 

1 . Der „W irkungs- Diskurs“  

 

Der Wirkungsdiskurs ist  in gewisser Weise der älteste aller m usikpädago-

gischen Diskurse, geht  er doch auf die Behauptung Platons zurück, Musik  

                                 
3   Für die Gesamtdiskussion wären m indestens noch zwei andere Diskurse zu 

nennen, nämlich der „Kulturpädagogische“  und der „Therapeut ische“  Diskurs. 
Aus Raum -  und Aktualitätsgründen werde ich mich aber auf die genannten 
drei beschränken. 
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würde auf denjenigen, der sie hört ,  ganz best im m te Wirkungen ausüben 

und könne deshalb auch gezielt  als Erziehungsm it tel eingesetzt  werden. 

Ebenso alt  wie diese Theorie einer ‚Erziehung durch Musik’ sind aber auch 

die Einwände gegen sie, die zuletzt  noch in Adornos Krit ik des Musikanten 

ausform uliert  worden sind. 

Verblüffenderweise ist  nun die deutsche Diskussion der letzten Jahre 

ganz überwiegend wieder durch den Wirkungsdiskurs geprägt , der wie-

derum  durch drei em pir ische Untersuchungen gestützt  wird, nämlich vor 

allem  durch die sog. „Berliner“  oder „Bast ian-Studie“ , die „Schweizer St u-

die“  und jüngst  noch durch die „Hessen-Studie“4.  Da sich alle drei St udien 

in den hier wicht igen Punkten nicht  grundsätzlich unterscheiden, will ich 

hier nur ganz kurz auf die bekannteste eingehen, näm lich auf die Bast ian-

Studie, die unter dem  bezeichnenden Titel Musik(erziehung)  und ihre Wi r-

kung publ iziert  worden ist .  

Das von den Autoren präsent ierte Ergebnis lässt  sich in etwa folgen-

dermaßen zusammenfassen:  Ein durch I nst rumentalunterr icht  und vor al-

lem  durch Ensembleteilnahme angereicherter Musikunterr icht  zeigt  objek-

t iv feststellbare Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen, die ihn posit iv 

vom  ‚norm alen’ Musikunterr icht  abheben. Daher, so die Folgerung der Un-

tersucher,  sei diese Form  von Musikunterr icht  nicht  nur als m usikpädago-

gisch sinnvoll ausgewiesen, sondern zeige seine Bedeutung auch für alle 

anderen Schulfächer und m ithin für die I nst itut ion Schule und das Bi l-

dungssystem  insgesam t .  

Die wicht igsten Ergebnisse sind im  Groben:   

 

-  Steigerung der I ntelligenzentwicklung  

-  Posit iveffekte im  Sozialverhalten  

-   Steigerung der Konzent rat ionsleistungen 

-   Steigerung der Musikalität   

 

Man kann hier nun – abgesehen von forschungslogische Fragen -  m indes-

tens vier Einwände ins  Spiel br ingen und sozusagen in aufsteigender 

Wicht igkeit  anordnen:  

Der erste Einwand besteht  darin, dass m an in pädagogischen Kontexten 

von m essbarem  Verhalten nicht  auf die Legit im ität derjenigen Maßnahmen 

schließen darf,  auf die dieses Verhalten – m öglicherweise – ursächlich zu-

rückzuführen sind. So wäre es ja theoret isch denkbar, dass eine Verbesse-

rung des Sozialverhaltens durch Androhung elekt r ischer Schläge ankondi-

                                 
4   Vgl. Bast ian 1997 und vor allem 2000;  Weber et  al. 1993;  Bähr et  al. 2000. 

Siehe dazu auch Gembris et  al. 2001  
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t ioniert  werden könnte5.  Die Ursachen wären in diesem  Falle aber sicher-

lich nicht  durch das Eint reten erwünschter Ergebnisse pädagogisch zu 

recht fert igen, auch wenn natürlich in den bet reffenden Studien nicht  so 

dram at isch zuging.  

Zweitens handelt  es sich fast  ausschließlich um  nicht -musikbezogene 

Wirkungen, die durch mehr Musikunterr icht  erreicht  werden. Ob diese 

Wirkungen insgesam t  überhaupt  wünschenswert  sind, m üsste an anderer 

Stelle diskut iert  werden. Wenn es sich jedenfalls in der Zukunft  heraus-

stellen sollte, dass etwa die Kom binat ion aus verm ehrtem  Sportunterr icht  

– vor allem  durch Mannschaftsportarten -  und Schachspielen weitaus bes-

sere Wirkungen zeigt  als Musikunterr icht  m it  verstärktem  I nst rum ental-

spiel,  so wäre die Legit im at ion für einen solchen, überdies recht  aufwendi-

gen und teuren Unterr icht  hinfällig.  

Drit tens sollte m an annehm en, die Überprüfung m usikbezogenen Wir-

kungen sei enger auf das eigent liche Musikm achen zugeschnit ten. Dies ist  

insgesam t  gesehen nicht  der Fall;  die ‚Hessen-Studie’ testete z.B. folgen-

de Fähigkeiten:   

 

-   Rhythm en nachklatschen 

-   Grundschr it t  zur Musik ausführen 

-   Dreierkoordinat ion zur Musik ausführen  

-   Einen Rhythm us zur Musik spielen 

-   Rhythm en erfinden 

-   Eine Liedst rophe singen 

-   (2)  Begleitst immen zur Musik spielen  

 

Wie m an sehen kann, handelt  es sich hier um  relat iv abst rakte Fähigkei-

ten, die losgelöst  vom  eigent lichen I nst rum entalspiel abgetestet  werden, 

um  die Vergleichbarkeit  der Leistungen zu gewährleisten. Singen, auf dem  

Glockenspiel oder auf Holzblöcken spielen, wurde vorher gar nicht  prakt i-

ziert .  Allein – was wenig überrascht  -  die Aufgabe der Dreierkoordinat ion 

wurde von denjenigen Schülern am  besten ausgeführt , die Schlagzeug 

spielten, so dass ein direkter Rückschluss von den überprüften Leistungen 

auf das Spielen eines I nst ruments möglich wäre.  

Und viertens schließlich noch der letzte und an der dieser Stelle wich-

t igste Einwand:  Man erfährt  in all diesen St udien überraschend wenig über 

die Durchführung und eigent liche Qualität  des I nst rum entalunterr ichts und 

des Ensem blespiels. So findet  m an z.B. in der Hessen-Studie zwar einige 

Hinweise auf das verwendete Noten-Material (z.B. Yamaha Band Student  

                                 
5   Der Film  A Clockwork Orange führt  dies als Fikt ion beängst igend-grotesk vor. 
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oder First  Concepts) ,  es gibt  aber keine Unterr ichtsforschung im  eigent l i -

chen Sinne, die die Studie begleitet  hät te;  und auch bei Bast ian scheint  es 

m ehr auf die gesteigerte Quant ität  durch Inst rum entalunterr icht  und En-

sem bleteilnahm e anzukom m en. Es entsteht  folglich bei diesen Studien der 

Eindruck, es sei pr inzipiell gleichgült ig, in welcher Weise das I nst rum ent a-

le Musikm achen durchgeführt  worden sei;  der gewünschte Effekt  stellt  

sich offenbar auf j eden Fall ein – Hauptsache, so könnte m an m einen, es 

wird m it  irgendwelchen I nst rum enten auf irgendeine Art  irgendwelche Mu-

sik  gem acht . Natürlich fehlt  nicht  der Hinweis darauf, dass dies auf eine 

qualitat iv hochstehende Art  und Weise, und angeleitet  durch entsprechend 

ausgebildete Musiklehrer zu geschehen habe. Über die Qualität  selbst  er-

fährt  man jedoch nur sehr wenig. 

Obwohl der Wirkungs-Diskurs also für die Öffent lichkeit  auf den ersten 

Blick eine Menge Argumentat ions -Munit ion für  I nst rum entales Musikma-

chen liefert ,  so ist  er doch m usikpädagogisch überraschend unergiebig, da 

er über den Zusam m enhang von Zielen, I nhalten und Methoden des Mu-

sikunterr ichts kaum  t r ift ige Aussagen m acht . Diese m usikdidakt ische Be-

liebigkeit  halte ich nun für ziem lich katast rophal. Legte m an ausschließlich 

diese Studien zugrunde, so könnte der Musikunterr icht  an Allgem einbi l-

denden Schulen sofort  und problem los von den Städt ischen Musikschulen 

übernom m en werden, vorausgesetzt , diese könnten ebenso ‚Musikunter-

r icht  für  alle’ garant ieren, wie die Allgem einbildende Schule dies m ehr o-

der weniger tut . Die beabsicht igte Aufwertung des Musikmachens endete 

dann in der Abschaffung des Musikunterr icht s.   

 

3.  Der „W issens- Diskurs“  

 

Es ist  naheliegend, dass man durch I nst rumentales Musikmachen etwas 

lernt , näm lich in erster Linie, wie m an besser m it  I nst rum enten gem ein-

sam  oder alleine Musik m acht . Mit  diesem  lapidaren Befund möchte sich 

die Vert reter des Wissens-Diskurs´  allerdings nicht  zufr ieden geben.  Die-

sen Diskurs könnte m an auch m it  ‚Piagets Erben’ übert iteln, denn in ihm  

taucht  ein argum entat ives Grundm uster wieder auf, das in Reinkultur in 

der Entwicklungspsychologie Jean Piagets entwickelt  wurde. Auf eine ein-

fache Form el gebracht :  Piagets Erben in der Musikpädagogik werten das 

Musikm achen zunächst  einm al gegenüber dem  bloßen Sachwissen auf, um 

es dann aber um so nachhalt iger gegenüber diesem  Wissen wieder zu ent -

wer ten.  Der Eigensinn und die Eigenlogik des Musikm achens fallen im m er 

dann unter den Tisch, wenn sie sich nicht  m it  dem angest rebten Ziel des 
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Unterr ichts vereinbaren lassen, und dieses Ziel besteht  im  Wesent lichen 

darin, akt iv über m usiktheoret isches Wissen zu verfügen.  

Zur Erläuterung:  Offensicht lich herrscht  selbst  den offensiven Befürwor-

tern des I nst rum entalen Musikm achens eine gewisse Unsicherheit  dar-

über, ob diese Tät igkeit  im  Kontext  der allgem einbildenden Schule über-

haupt  ihren Sinn und ihren Ort  hat . I m m er wieder wird darauf hingewie-

sen, dass Musikm achen in der Schule ja kein Selbstzweck sein dürfe, son-

dern dass sich über das Musikmachen noch etwas anderes einstelle, und 

dieses Andere ist  nichts anderes als ein Zuwachs an spezifisch m usikal i -

schen Lernleistungen. Der Referenzautor für diese These ist  in diesem  Fal-

le natürlich nicht  m ehr Hans Günther Bast ian, sondern Wilfr ied Gruhn und 

seine Monographie über den Musikverstand (Gruhn 1998) , auf die ich hier 

kurz eingehen möchte6.   

Die von Gruhn vert retene These besteht  im  Wesent lichen darin, dass 

ein Musikunterr icht , der in erster Linie m usikwissenschaft liches Wissen auf 

dem Weg verbaler Unterweisung zu verm it teln sucht , genau dieses Ziel 

nicht  erreicht :  Die Kinder und Jugendlichen lernen nichts, oder zum indest 

nicht  auf lange Sicht . Lernerfolg stelle sich hingegen nur ein, wenn der in 

Frage stehende m usikalische bzw. m usikwissenschaft liche Sachverhalt  zu-

nächst  einm al durch m usikalisches Tun so lange ‚eingeschleift ’ werde, 

dass er sich quasi ver innerliche und dann auch verbal abgerufen werden 

könne. Einfach form uliert :  Wer hinreichend m usikalische Perioden selbst  

gespielt  und kennengelernt  hat , der ist  später auch dazu in der Lage, den 

Begriff der Periode auch in seiner m usikwissenschaft lichen Valenz zu ver-

stehen, während er für denjenigen, der niem als eine Periode gespielt  oder 

gesungen hat , ein totes und m ithin sinnloses Wissen bleibt . I n Gruhns Vo-

kabular:  Zuerst  m uss im m er ein m usikalischer Begriff ‚f igural repräsen-

t iert ’ sein, was am Besten durch das eigene I nst rumentalspiel geschieht , 

dam it  er später auch ‚form al repräsent iert ’ sein kann, also als abst rakter 

Begr if f  angem essen zur Verfügung steht . 

Dass Gruhn diese Thesen vor allem  durch Ergebnisse der Gehirnfor-

schung zu unterm auern sucht , übergehe ich hier. I ch habe Gruhn deshalb 

zu einem  von ‚Piagets Erben’ erklärt , weil bei ihm  wie bei Piaget  und sei-

nen direkten Nachfolgern die vorsprachliche und psychom otor ische Er-

schließung der Welt  – hier durch Musikmachen -  zwar einerseits als wich-

t ig und bedeutsam  hervorgehoben wird, andererseits aber dadurch wieder 

entwertet  wird, dass es sich dabei um  eine vor- theoret ische Vernunft  han-

delt ,  die nur noch nicht  zu sich selbst  gekom m en ist .  Mit  anderen Worten:  

                                 
6  Zur ausführlichen Auseinandersetzung vgl. auch die entsprechenden Beit räge 

in Pfeffer & Vogt  2004  
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Das Musikm achen ist  nur insoweit  m usikpädagogisch bedeutsam , als in 

ihm  das spätere Wissen schon vorgebildet  und sozusagen in ihm  aufgeho-

ben ist . Das, was beim  Musikmachen geschieht , wird auf diese Weise von 

vornherein daraufhin selekt iert  und bewertet , inwieweit  hier das Ziel 

schon ins Visier genommen wird. Sofern die formal-operat ionale Stufe er-

reicht  wird, spielen die ‚unteren’ Stufen keine Rolle m ehr, so wicht ig sie 

für das Erreichen des Endzieles auch waren.    

Die diversen Piagetschen Entwicklungsstufen werden bei Gruhn redu-

ziert  auf die zwei Stufen der ‚f iguralen’ und der ‚form alen’ Repräsentat ion. 

Der Gruhnsche Ansatz ist ,  so m eine ich, deswegen als Begründung für das 

I nst rum entale Musikm achen so wenig geeignet , weil letzt lich dasjenige, 

was beim  Musikm achen geschieht , dem  zu erreichenden Endziel der ‚for-

m alen’ Repräsentat ion völlig untergeordnet  wird. Dazu vielleicht  folgendes 

Beispiel:  Es spielt  für die spätere ‚form ale Repräsentat ion’ eines G-Dur-

Akkordes überhaupt  keine Rolle, ob er auf einer Gitarre oder auf dem  Kla-

vier gegriffen wird, oder ob er auf dem Klavier m it  der rechten oder m it  

der linken Hand gespielt  wird. Auch die Klangunterschiede zwischen Gitar-

re und Klavier sind hier nicht  weiter wicht ig. Alle Var ianten sind aus-

tauschbar oder auch noch durch andere Möglichkeiten zu erweitern – ent -

scheidend ist , dass am  Ende die Stufe des form alen Wissens erreicht  wird.   

Eben weil dieser Stufengang eingehalten werden m uss, m uss sich 

Gruhn entschieden gegen ein sozusagen wildwüchsiges und beliebiges Mu-

sikm achen im  Unterr icht  aussprechen, denn sein I dealbild ist  der m usik-

pädagogische Lehrgang,  der jeweils m it  dem  gezielten Musikm achen an-

hebt , und beim  m usiktheoret ischen Wissen endet . Nach US-

am erikanischem  Vorbild setzt  Gruhn auf eine Art  von m usikalischem  Pat -

tern -Drill,  d.h. das Musikmachen wird hier bausteinart ig auf best immte 

m usikalische Muster reduziert , die er lernt  bzw. eingeschliffen werden so l-

len. Am  Ende steht  dann die Fähigkeit , diese Pat terns gleichsam auf Be-

fehl abrufen zu können. Zu einer m usikpädagogischen Theorie des I n-

st rum entalen Musikm achens t rägt  dieser Ansatz aber insgesamt nur wenig 

bei, da er lediglich darauf insist iert ,  das Lernen habe st rukturell den Weg 

über das Musikm achen zu nehm en, ohne die Ziele und I nhalte des Ler-

nens überhaupt  zu them at isieren. Der Wissens -Diskurs bleibt  zwar sozu-

sagen ‚m usiknäher ’ als der Wirkungs-Diskurs, aber diese Musiknähe ist  

immer schon musiktheoret isch vorst rukturiert . Das  Musikmachen selbst  

aber bleibt  eine bloße Stufe des Lernens, deren Besonderheiten abgest o-

ßen werden können wie die verbrauchte Stufe einer Trägerrakete, und ü-

ber die m an deswegen letztendlich auch nicht  viel erfahren m uss.   
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3 . Der „Praxis- Diskurs“  

 

Dam it  komme ich nun zum letzten, und dem wie ich meine, aussicht s-

reichsten Kandidaten, dem  Praxis-Diskurs. Problem at isch ist ,  dass in die-

sem Diskurs bislang nur theoret ische Ansätze  vorliegen, und keineswegs 

eine ausgearbeitete m usikpädagogische Theorie des Musikmachens. Leider 

hat  auch das Konzept  des ‚Handlungsorient ierten Unterr ichts’ keine solche 

Theorie hervorgebracht . I m  Großen und Ganzen fällt  der Begriff der Hand-

lung, so wie er in der Musikpädagogik benutzt  wird, m it  den pädagogisch 

t radit ionellen Begriffen der ‚Selbst tät igkeit ’ und ‚Selbstbest immtheit ’ der 

Schüler zusam m en. Selbst tät igkeit  und Selbstbest im m theit  sind aber sehr 

formale und daher pädagogisch problemat ische Kategorien, vor allen Din-

gen, wenn sie als Ziel der Erziehung fungieren:  Selbst tät ig und selbstbe-

st immt ist  auch der Zeitgenosse, der sich aus dem I nternet  die Bauanlei-

tung für einen Com putervirus besorgt  und m ir diesen dann per Em ail auf 

die Festplat te schickt .  Es ist  also nicht  so entscheidend, dass j em and et -

was tut , sondern vielm ehr,  was er denn tut  und zu welchem Zweck.  

‚Handlungsorient ierung’ und ‚Selbst tät igkeit ’ reichen jedenfalls als päda-

gogische Begründungen für I nst rumentales Musikm achen allein nicht  aus. 

Es m uss in pädagogischen Zusammenhängen noch etwas anderes hinzu-

kommen, näm lich eine wie auch im m er zu best im m ende ethische Aus-

zeichnung des Handelns. Was notwendig ist , das ist  eine Differenzierung 

des Handlungsbegriffes, die es er laubt , Musikm achen so von anderen Tä-

t igkeiten zu unterscheiden, dass es m usikpädagogisch begründbar ist .  Und 

genau diese Differenzierung wird vom Praxis-Diskurs them at isiert .     

 I m  Unterschied zum  alltäglichen Sprachgebrauch, ist  also ‚Musikm a-

chen’ im  Praxis-Diskurs noch nicht  autom at isch gleichbedeutend m it  ‚m u-

sikalischer Praxis’.  Der Praxis-Diskurs greift  dam it  direkt  oder indirekt  auf 

eine Unterscheidung zurück, die ursprünglich vom  griechischen Philoso-

phen Aristoteles7 entwickelt  wurde, und die seitdem  eine lange und kom-

                                 
7   Vor allen Dingen innerhalb der us-amerikanischen ‚Philosophy of Music Edu-

cat ion’ ist  dieser Ansatz in den letzten Jahren themat isiert  worden. Einset -
zend mit  der „praxialen“  Krit ik am dominierenden „ästhet ischen“  Ansatz (Al-
person 1991, Elliot t  1995, vgl. Vogt  1999) , haben einige Autoren eine Rück-
wende zum aristotelischen Begriff von Praxis vollzogen (grundlegend:  Dunne 
1993;  daran anknüpfend Regelski 1998, Bowman 2002), der allerdings auch 
wiederum krit isiert  wurde (Hanson 1999;  vgl. dazu Regelski 2001) . Zu Ansät -
zen, die das Musikmachen als Form der Praxis auffassen, vgl. O´ Dea 1993, 
2000;  Carr 2001. Für die deutsche Musikpädagogik liegen m it  Antholz 1981 
und Kaiser 1986 zwei grundlegende Essays zu Aristoteles vor;  neuerdings hat  
Kaiser (2001)  wiederum auf den hier verwendeten Begriff der Praxis rekur-
riert . Leider wird weder von amerikanischen noch von deutschen Musikpäda-
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plexe Wirkungsgeschichte besitzt , die ich hier leider nicht  we iter  ent falten, 

sondern nur zeigen kann. Die Rede ist  von der Unterscheidung zwischen 

‚herstellendem  Handeln’ (gr iechisch Poiesis)  und ‚sit t lich gutem  Handeln’ 

(gr iechisch Praxis)8.   
 
 

 

Handlungsform en  

Praxis Póiesis 

=  sit t lich gutes Handeln, ‚Tun’ =  herstellendes Handeln, ‚Machen’ 

Ziel:  Glückseligkeit  des Handelnden;  

Das „Gute“ , Richt iges Handeln 

(Paradigm a:  Soziales Handeln)           

Ziel:  Produkt  (Paradigm a:  Kunst , 

Handwerk)  

Tät igkeit  um  ihrer selbst     

Willen 

Zweckor ient ierte Tät igkeit  

Prakt ische Klugheit  (Phrónesis)  Know-How (Techné) 

 

Aristoteles 
Poeisis ( Herstel-

len, Machen)  

Praxis ( Handeln)  

Kant  Das Technisch-

Prakt ische 

Das Moralisch-

Prakt ische 

Hegel  Arbeit en Handeln 

Weber Zweckrat ionalität  Wert rat ionalität  

Horkheimer & Adorno I nst rum entelle Vernunft  Dialekt ische Vernunft  

Haberm as I  Arbeit  I nterakt ion 

Haberm as I I  I nst rum entelles Han-

deln 

Kom m unikat ives Han-

deln 

 

‚Handeln’ im  Sinne von ‚Praxis’ bezeichnet  für Ar istoteles nur diejenigen 

menschl ichen Tät igkeiten, die um  ihrer selbst  willen, letzt lich um  der 

m enschlichen Glückseligkeit  willen, vollzogen werden. Er unterscheidet  sie 

von der Poiesis,  vom  Herstellen, das etwas um  eines best im m ten Zwecks, 

nicht  um  seiner selbst  willen tut . Ar istoteles nennt  als Paradigm a des Her-

stellens das Kunstwerk, aber auch Gebrauchsgegenstände, während das 

Paradigm a für Praxis das Handeln im  polit ischen und sozialen Raum  ist , so 

                                                                                                      
gogen Hannah Arendts aristotelische Re-Lektüre hinreichend gewürdigt  (A-
rendt 1996/ 1958), in der der Begriff der ‚Handlung’ gegenüber ‚Arbeit ’ und 
‚Herstellen’ noch prono ncierter herausgearbeitet  wird.   

8   Im  Wesent lichen sind hier folgende Textabschnit te relevant:  Nikom achische 
Ethik, 1. und 6. Buch;  Metaphysik, 1. Buch;  Polit ik, 7. und 8. Buch. 
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wie es der Richter tut , aber auch der polit ische Abgeordnete oder der Arzt . 

Noch einm al:  Das herstellende Handeln, die Poiesis, vollzieht  sich nach 

Maßgabe äußerer Zwecke, da es hier vor allem  darum geht , ein gelingen-

des Produkt  zu fabr izieren, während das eigent liche Handeln,  die Praxis, 

seinen Zweck in sich selbst  als Handlung hat :  Der Arzt  heilt ,  der Richter 

spr icht  Recht , der Pädagoge erzieht  -  wobei der Maßstab für  die Gelun-

genheit  der Handlung in der Handlung selbst  liegt , und nicht  dar in, ob der 

Arzt  berühm t  wird, der Richter sich zum  Parteigründer aufschwingt  oder 

der Lehrer zum  Schulrat . Praxis hat  daher im  Unterschied zur Poiesis im-

m er auch eine ethische Kom ponente, da sie sowohl auf das Gem einwohl 

bezogen ist , als auch auf das Glück des Einzelnen, der in eben dieser Ge-

m einschaft  lebt .  

Für unseren Zusam m enhang von besonderer Bedeutung ist  hier, dass 

Aristoteles jeder Handlungsform  eine besondere Art  des prakt ischen Wis-

sens  zuordnet . I m  Falle der Póiesis ist  dies die ‚Techné’, was man einfach 

als ‚das technische Know-How’ übersetzen könnte. Es ist  ganz klar, dass 

m an über ein solches Wissen verfügen m uss, will m an einen best im m ten 

Gegenstand sachgerecht  produzieren, und ein solches Wissen ist  ohne Re-

geln nicht  m öglich, die m öglichst  wissenschaft lich und allgemeingült ig 

fundiert  sein m üssen. I m  Falle der Praxis sieht  die Sache nun ein wenig 

anders aus. Allgem eingült ige Regeln helfen hier nicht  viel weiter, denn in 

Sachen des öffent lichen Lebens hat  m an es im m er m it  best im m ten Situa-

t ionen zu tun, die jedes Mal anders sein können, und m it  ganz konkreten 

Menschen, die sich jedes Mal anders verhalten. Dennoch, so jedenfalls die 

Behauptung des Aristoteles, kann m an auch der Praxis eine besondere 

Form  des Wissens zugestehen, auch wenn dieses Wissen nicht  den Rang 

der theoret ischen Erkenntnis besitzt . Ar istoteles bezeichnet  dieses Wissen 

als ‚Phrónesis’, was in der Regel m it  ‚prakt ischer Klugheit ’ übersetzt  wird. 

Für die Phrónesis gelten im  Unterschied zum  technischen Know-How fol-

gende Kennzeichnungen 

 

-   Sie hat  m it  dem Einzelnen, dem Einzelfall zu tun  

-   Sie ist  die Erkenntnis dessen, was hier und jetzt  zu tun ist  

-   Sie ist  situat iv und kontextgebunden  

-   Sie ist  auf I nterakt ion bezogen (Handeln kann niemand allein)  

-   Sie beruht  auf Erfahrung und auf Lernen (es gibt  keine Wunderkinder 

im  Feld der Praxis) 

-   Als Erfahrungswissen gehört  sie zur Biographie und zur I dent it ät  des 

Handelnden 
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-   Sie ist  unsicherer, r iskanter,  fehleranfälliger,  wandelbarer als das tech-

nische Know-How 

-   Sie reflekt iert  die Ziele des Handelns ( ist  darauf gerichtet , dass das 

Handeln gut  für den Einzelnen und für die Gem einschaft  ist ) 

-   Sie ist  nicht  denkbar ohne die Standards und Tradit ionen der jeweiligen 

Gem einschaft  (Kultur) , in der sie situiert  ist . 

 

Als Beispiel für die Phrónesis kann man unter anderem das Handeln des 

Lehrers heranziehen. Erziehen und Unterr ichten wären genau dann eine 

Form  von Technik, wenn es ausschließlich darauf ankäme, ein genau nor-

m iertes Produkt , näm lich den Schüler-nach-Maß hervorzubringen. Leider 

oder got tseidank ist  dies aber gar nicht  m öglich. Stat tdessen beruht  die 

prakt ische Handlungsklugheit  des Lehrers darin, m it  Einzelfällen umgehen 

zu können, sit uat iv und kontextgebunden Entscheidungen zu t reffen und 

m it  den Schülern in I nterakt ion zu stehen. I m  großen Maße beruht  die 

Phrónesis des Lehrers auf Erfahrung,  die er im  Laufe der Zeit  gewonnen 

hat ,  und die seine professionelle I dent ität  ausm acht ;  t rotzdem  ist  das 

Handlungswissen aber – hoffent lich – wandelbar,  und man muss immer 

dam it  rechnen, dass alles schief geht . Und zuletzt  ist  Erziehen und Unter-

r ichten im m er auf das Wohl des Schülers ausgerichtet , im  Rahm en des-

sen, was hier  und j etzt  als Erziehungsstandard und Erziehungst radit ion 

akzept iert  ist  Und weil dies alles so ist , wird man noch kein guter Lehrer, 

nur  weil m an Erziehungs-Wissenschaft  studiert  hat ,  aber m an wird auch 

kein guter Lehrer, nur weil m an in seiner Ausbildung m it  angeblich allge-

mein und immer gült igen ‚Techniken des Lehrerverhaltens’ – so der Titel 

eines bekannten Buches -  ausgestattet  wird.    

Übert rägt  man diesen Ansatz nun auf das musikalische Handeln, so wird 

schnell deut lich, dass eine  ganze Reihe von m usikalischen Handlungen e-

her in das Feld der Technik als in das Feld der Praxis fallen, und so hat  es 

auch Aristoteles selbst  gesehen. I ch denke hier etwa an m usikalische 

Wet tbewerbe wie Jugend musiziert 9,  an das Musikmachen des Geldes we-

gen oder auch an alle Fälle des Musikm achens, in denen es allein um  das 

fert ige Produkt  geht . Wohlgem erkt :  diese Form en des Musikm achens sind 

keineswegs verwerflich, nur fallen sie nicht  in das Feld musikalischer Pra-

                                 
9   „Wir lehnen also jede fachmännische Ausbildung in bezug auf die Instrum ente 

und die Leistungen ab;  wir nennen aber jene Ausbildung fachmännisch, die 
auf die Wettbewerbe hinzielt , denn wer hier seine Kunst  zeigt , der betreibt  sie 
nicht  um seiner eigenen Tugend, sondern um des Vergnügens, noch dazu des 
grobsinnlichen, anderer willen, und daher halten wir denn diese Art  von Tä-
t igkeit  auch nicht  für eines freien Mannes würdig, sondern für eine höhere 
Tagelöhnerarbeit “  (Polit ik,  1341b, 9-13) . 
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xis, so wie es hier verstanden wird. Das Ziel musikpädagogischen Han-

delns m üsste dagegen gleichbedeutend sein m it  der Anbahnung ‚m usikali -

scher Phrónesis’, also m it  der Fähigkeit , in diesem  Sinne von Praxis Musik-

zu-m achen (besser:  Musik-zu- tun) 10.  Als Diskussionsgrundlage m öchte ich 

daher folgende Definit ion von m usikalischer Phrónesis anbieten. Es han-

delt  sich demnach um  

 

die Fähigkeit ,  in einer konkreten Situat ion  des Musikm achens – oft  auch 

in I nterakt ion  m it  anderen Personen -  aufgrund von m usikalischer Er -

fahrung, einzig zum Zweck des Musikm achens, das zu tun, was in dieser 

Situat ion im  Hinblick auf die jeweilige Musikku ltur  m usikalisch „richt ig“  

und für den oder die Beteiligt en „gut“ ist .  

 

Entscheidend ist  hier vor allem , was unter ‚r icht ig’ und was unter ‚gut ’ 

verstanden wird. Die Maßstäbe dieses Begriffes von musikalischer Praxis 

sind ganz offensicht lich anders als diejenigen, die etwa in der allein auf 

künst ler ische Technik ausgerichtete Musiklehrerausbildung gelten. ‚Gut ’ 

bedeutet  hier nicht  ‚gut ’ in einem  starken m oralischen Sinn, aber  auch 

nicht  ‚gut ’ in einem absolut -ästhet ischen Sinn, verstanden etwa als ‚gute 

I nterpretat ion’ eines Musikwerkes. ‚Gut ’ bedeutet  hier vor allem:  ‚Gut - für ’ 

die hier und jetzt  am  Musikm achen Beteiligten. ‚Gut ’ ist  in diesem  Falle 

dasjenige, was zu einem  ‚guten Leben’ der Beteiligten beit rägt , bzw. was 

als Bestandteil eben dieses ‚guten Lebens’ aufgefasst  wird. Und ‚r icht ig’ ist  

die musikalische Tät igkeit , wenn sie den wandelbaren musikalischen Maß-

stäben entspricht , die in dieser m usikalischen Praxis gelten. Es  wäre z.B. 

                                 
1 0   Es ist  nicht  zu leugnen, dass bei Aristoteles ein solcher Begriff nicht  exist iert .  

Nach Aristoteles ist  die „eigene Ausübung der Musik etwas Handwerksmäßi-
ges“ , also der ‚techné“  zugehörig, weil sie in der Erziehung in erster Linie da-
zu dienen soll, „ein r icht iges Urteil zu gewinnen“ . Daher „ ist  sie auf die Ju-
gend zu beschränken, und die Erwachsenen haben sich ihrer zu enthalten und 
mit  sich der in ihrer Jugend empfangenen Befähigung zu begnügen, das 
Schöne zu beurteilen und recht  zu genießen“ . Die „Erlernung von Musik“  
muss so beschaffen sein, „dass sie kein Hindernis für die späteren Tät igkeiten 
w ird, noch den Leib handwerksmäßig und untücht ig zu den staat lichen und 
kriegerischen Geschäften macht“  (Polit ik, 1341a, 35 ff.) . Offensicht lich hat  A-
ristoteles hier die Erziehung des „ freien Mannes“  im  Blick, der sich im  Er-
wachsenenalter als akt ives Mitglied der Polis nicht  mehr akt iv m it  Musik be-
schäft igen sollte;  abgesehen davon spricht  jedoch wenig gegen die These, 
dass es nicht  auch eine musikalische oder besser musikbezogene Praxis und 
damit  auch Phrónesis geben könne. Carr (2001) geht noch einen Schrit t  wei-
ter:  Er wirft  die Frage auf, warum es nicht  auch eine ‚Phrónesis der Póeisis’ 
oder auch eine  ‚Techné der Praxis’ geben sollte. Im zeitgenössischen Voka-
bular:  Eine spezifische Ethik der Technik ist  ebenso dringend nöt ig wie mög-
lich, aber auch ein ebenso spezifisches Know-How der Ethik.       
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m öglich, dass ein und dasselbe Musikstück, z.B. ein Bach-Choral,  unter-

schiedlichen Praxen angehört , j e nachdem , ob der Choral in der Gem ein-

de, im  Rahmen eines Schulkonzertes oder als konzertante Aufführung ge-

sungen wird. Was hier j eweils ‚gut ’ und ‚r icht ig’ ist ,  hängt  nur sehr be-

grenzt  vom  Notentext  ab, sondern eher von der Situat ion, in der das Mu-

sikmachen stat t findet . Die I nterpretat ion des Schulchores mag künst le-

r isch weitaus weniger vollkommen sein, als diejenige der Profis;  t rotzdem 

kann es sich dabei aber im  Hinblick auf den Vollzug des Musikm achens für 

die Beteiligten um  gelungene Praxis handeln, während die professionelle 

I nterpretat ion zwar ein besseres und kaufenswerteres Produkt  hervorge-

bracht  hat , aber wom öglich frust r ierte Berufssänger, deren Broterwerb nur 

sehr part iell zu einem  ‚guten’ oder ‚gelungenen Leben’ beit rägt .  Musika-

lisch ‚klug’ ist  in diesem  Verständnis von Praxis eben nicht  der Vir tuose, 

sondern der jenige, der weiß, wie in welcher Situat ion jeweils m usikalisch 

r icht ig zu  handeln ist ,  so dass das Musikm achen ‚gut  für ’ die Beteiligten 

ist .   

So mag der Leiter des Schulchores zwar nicht  die Qualitäten eines Hel-

m uth Rilling besitzen;  dennoch kann er über ein großes Maß an m usikal i -

scher Phrónesis verfügen, wenn er weiß, was er an Leistungen von seinen 

Schülern erwarten kann und darf, und welche Art  von Musik in der jeweil i -

gen Situat ion für seine Schüler die angem essene ist . Andererseits ist  dies 

kein Plädoyer für einen ungebremsten musikalischen Dilet tant ismus:  Das 

Kr iter ium  der ‚Richt igkeit ’ verweist  auf m usikalische, st ilist ische und auch 

inst rumentaltechnische Standards und Tradit ionen, die erst  einmal erlernt  

werden m üssen. Die oft  gnadenlosen Arrangem ents für das Klassenm usi-

zieren – z.B. ‚Blues für Orff- I nst rum entarium ’ -  verfehlen den Sinn m usi-

kalischer Praxis, wenn sie den m usikkulturellen Kontext  des Musikm a-

chens der angeblich ‚leichten’ Spielbarkeit  opfern.  

 

* * *  
 
I ch kom m e dam it  zum  Schluss und versuche, ein Fazit  zu ziehen und eini-

ge Fragen aufzuwerfen. Die Debat te um  das Musikm achen im  Musikunter-

r icht  der Allgem einbildenden Schule wird derzeit  von zwei Diskursen be-

herrscht , die ich als Wirkungs- und als Wissensdiskurs bezeichnet  habe. 

I m  Hinblick auf eine pädagogisch gehaltvolle Theorie des Musikm achens 

erweisen sich beide Diskurse jedoch als unbefr iedigend, weil sie über die 

Tät igkeit  des Musikm achens letzt lich keine andere Aussage t reffen, als 

dass sie stat t finden sollte. Die pädagogisch relevante Frage nach dem  Mo-

dus des Musikm achens wird hingegen nicht  beantwortet  -  ich vermute, 

weil die Antwort  darauf als selbst verständlich eingeschätzt  wird. Mit  dem  
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Rückgriff auf den ant iken Begriff der Praxis und der dam it  verbundenen 

Disposit ion prakt ischer Klugheit  m öchte ich dem gegenüber eine t radit ions-

reiche Unterscheidung vorschlagen, die ich auch im  Hinblick auf das Mu-

sikm achen als gehaltvoll einschätze. Prakt isches Handeln unterscheidet  

sich dem nach vom  technischen Handeln dadurch, dass es eine ethische 

Kom ponente enthält ,  näm lich die Ausrichtung darauf, dass dieses Handeln 

für den Einzelnen oder die jeweilige Gem einschaft  ‚gut ’ ist . Da dieses Kri-

ter ium  ein situat iv wandelbares ist ,  bedarf es für das prakt ische Handeln 

einer besonderen Fähigkeit , näm lich diejenige der prakt ischen Klugheit .  

Dam it  aber auch zu den offenen Fragen. Hier ergeben sich vor allem  

theoret isch-system at ische Problem e. Wie leicht  zu sehen ist , sind die 

zent ralen begrifflichen Bestandteile von Praxis und Phrónesis alles andere 

als eindeut ig und entsprechend leicht  zu definieren. An jedem  einzelnen 

von ihnen kann m an sich m it  gutem  Recht  festbeißen, sei dies ‚m usikal i -

sche I nterakt ion’, ‚Erfahrung’, ‚I dent ität ’ oder ‚Kultur ’11.  Mit  anderen Wor-

ten:  Trotz einiger  Anläufe – wie dem  hier vorgestellten -  fehlt  weiterhin 

eine konsistente Theorie dessen, was man als ‚Feld musikalischer Praxis’ 

bezeichnen könnte. Hier bleibt  zu hoffen, dass z.B. I nst rum entalpädago-

gik, Musiksoziologie, Musikpsychologie und Allgem eine Musikpädagogik in 

Zukunft  enger zusammenarbeiten werden, als dies bislang der Fall war.   

Dies alles ist  also bei weitem  noch keine fert ige m usikpädagogische 

Theorie und schon gar keine m usikdidakt ische Handreichung. Aber auf der 

hier angedeuteten Grundlage sind im m erhin zwei Best im m ungen m öglich:  

Erstens lässt  sich recht  gut  feststellen, welche Formen des Musikmachens 

nicht  zur Praxis, sondern eher zur Technik gehören und dam it  in der all -

gem einbildenden Schule keinen Platz haben sollten. Und zweitens ist  die 

m usikalische Phrónesis nicht  nur eine Fähigkeit ,  über die der Musiklehrer 

                                 
1 1   Dazu nur ein, allerdings zentrales Beispiel:  Wenn das Ziel des Handelns das 

‚gute Leben’ ist , so hängt  alles davon ab, wie dieses ‚Gutsein’ definiert  wird 
bzw. woran sich das Gelingen dieses Lebens bemisst . Das angestrebte Ziel 
der Praxis ist  unter Bedingungen der Moderne nicht  mehr selbstverständlich, 
sondern ist  in hohem Maße kontext-  und entscheidungsabhängig. Die Unter-
scheidung zwischen Praxis und Póeisis ist  normat iv unterbest immt, woraus in 
deutschen Lesarten des Neoaristotelismus´  die Konsequenz gezogen wurde, 
das Handeln sei eben deshalb von starken normat iven Ansprüchen zu ent las-
ten und verstärkt  in den gegebenen Kontext  von Tradit ion und Geschichte 
einzubet ten (vgl. ausführlicher Schnädelbach 1992) . Neoaristotelismus und 
Neokonservat ismus gehen daher nicht  selten Hand in Hand – Ergebnis einer 
„ I deologie der phrónesis“  (ebd., S.225) , die gegebene Orient ierungen letzt lich 
nur noch hermeneut isch auslegt , stat t  sie krit isch zu durchleuchten. Einer 
ähnlichen Gefahr unterläuft  jedwede ‚musikalische Praxis’, in der gegebene 
musikalische bzw. musikbezogene Handlungsnormen nicht  mehr hinterfragt , 
sondern nurmehr erfüllt  werden.     
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verfügen m uss, sondern auch das zent rale Ziel  des Musikm achens in der 

Schule:  Wenn es gelänge, auf einem  noch evt l.  noch so bescheidenen 

technischen Niveau in der Schule m usikalische Praxis zu etablieren, so wä-

re dies sicherlich kein Totschlagargument  für den Erhalt  des Faches, aber 

es wäre dam it  gewährleistet , dass in der Schule sinnvoll m usikalisch ge-

handelt  wird. Angesichts der bereits stat t findenden Verschiebung vom  

hergebrachten Musikunterr icht  hin zu ‚Musikpraxis in der Schule’ ist  dies, 

so m eine ich, nicht  wenig:  Bevor m an allzu eilig zum  Methoden- und Or-

ganisat ionsst reit  und dam it  schon zur Tagesordnung übergeht , sollte sich 

die Musikpädagogik Rechenschaft  darüber ablegen, welche genuin m usik-

pädagogischen Begründungen für ‚Musikm achen in der Schule’ sich über-

haupt  als t r ift ig erweisen könnten.  
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