Hans Junger

Vom Kopf auf die FuR3e!

Musikalische Bildung im Schulalter -
Uberlegungen zu einem institutionstibergreifenden Gesamtkonzept

Die gegenwartigen Bemuhungen um flachendeckende Einfihrung von Ganztagsschulen
stellen uns vor die Frage, welche Rolle dem Fach Musik in der Schule kiinftig zukommen
und was aus den Musikangeboten der auf3erschulischen Bildungstrager werden soll. (Letzte-
re befiirchten - wohl nicht ganz zu Unrecht - ein Nachlassen des Interesses fiir den Instru-
mentalunterricht von Jugendmusikschule und Privatmusiklehrer.) Die Musikpadagogik kann
zu einer Problemlésung nur dann beitragen, wenn sie ihren Tunnelblick auf schulischen Mu-
sikunterricht Uberwindet und ihre Aufmerksamkeit auf den gesamten Horizont des Musikler-
nens im Schulalter ausweitet. Sie muss sozusagen das Tele- gegen das Weitwinkelobjektiv
eintauschen und ein Gesamtkonzept musikalischer Bildung entwickeln. Dazu mdchte ich mit
den folgenden Uberlegungen beitragen.

Von der Praxis zur Bildung? Von der Bildung zur Praxis!

Es ist heute Ublich, die Begriffe ,musikalische Bildung“, ,musikalische Erfahrung“ und ,musi-
kalische Praxis" in der folgenden Weise aufeinander zu beziehen:

* Musikalische Bildung ist der Prozess der Gewinnung musikalischer Erfahrung.

* Musikalische Erfahrung aber wird in musikalischer Praxis gewonnen.

Ein typisches Beispiel fur diese Argumentation ist die Kernthese einer Untersuchung des
Verhaltnis von asthetischer Erfahrung und musikalischer Bildung von Christian Rolle:

-Musikalische Bildung findet statt, wenn Menschen in musikalischer Praxis asthetische
Erfahrungen machen. Padagogisches Handeln, dem an musikalisch-asthetischer Bildung
gelegen ist, mul3 vielfaltige Raume fir musikalisches Handeln eréffnen, in denen astheti-
sche Erfahrungen mdglich sind, angeregt und unterstutzt werden* (1999, S. 5; Hervorhe-
bungen von mir).

Hier wird musikalische Bildung als Ziel, musikalische Praxis als Mittel betrachtet: Schiler
sollen musikalisch handeln, damit sie musikalische Erfahrungen machen und sich auf diese
Weise musikalisch bilden. Rolle begrindet in seiner Arbeit scharfsinnig und durchaus ein-
leuchtend, wieso das eine dem anderen dient. Die Frage aber, wieso musikalische Bildung
Uberhaupt erstrebenswert ist, thematisiert er nicht. Dass Bildung wertvoll ist, setzt er voraus.

Das hat Tradition. Bildung als Endzweck, als nicht weiter zu begriindenden Wert zu betrach-
ten, gehdrte zu den Axiomen des neuhumanistischen Bildungsbegriffs, den das deutsche
Birgertum um 1800 entwickelt hat (Humboldt). Auf dessen ,emphatische Bedeutung“ hat
Hermann J. Kaiser kirzlich noch einmal hingewiesen (2004, S. 10): Bildung wird hier in
.pseudoreligioser* Weise zum ,Inbegriff der Selbstverwirklichung des Menschlichen im Men-
schen® erhoben (Schwenk 1989, S. 209).

Dieser "klassische" Bildungsbegriff hat zwei Qualitaten, die ihn auch heute noch fir Gegner
eines technokratischen Bildungswesens attraktiv machen: Er sperrt sich gegen das Kriterium
gesellschaftlicher Brauchbarkeit (Bildung statt Ausbildung!) und er besteht auf Autonomie,
Individualitat und Subjektivitat des Bildungsprozesses (Sich-Bilden statt Gebildet-Werden!).

Er hat allerdings einen grof3en blinden Fleck: Bildung war in Wirklichkeit nie Endzweck. Im
19. Jahrhundert war sie z. B. ein Mittel birgerlicher Emanzipation. Indem das Birgertum
Bildung zum entscheidenden Kriterium erklarte, schuf es sich eine Mdglichkeit, den eigenen
gesellschaftlichen Status zu erhéhen, dem Adel gleichzuziehen oder ihn sogar zu Gberholen,
denn Bildung konnte man erwerben (vgl. Balet/Gerhard 1973, S. 271ff.).



Inzwischen hat Bildung als Methode der Emanzipation an Bedeutung verloren. Dass man
sich bilden solle, weil ein gebildeter Mensch ein besserer Mensch sei, vermag nur noch we-
nige Schuler und Bildungspolitiker zu tberzeugen. Bildung muss anders begrindet werden -
aber wie? Die tragféhigste Losung erhélt man meiner Meinung nach, wenn man die Argu-
mentation ,Praxis ermdglicht Bildung“ vom Kopf auf die FURe stellt: Bildung erméglicht Pra-
xis - oder normativ gesprochen: Die Praxis ist nicht fur die Bildung da, sondern die Bildung
fur die Praxis.

Fur unser Fach bedeutet dies: Ziel musikalischer Bildung ist musikalische Praxis. Mit dieser
wenig prazisen (aber griffigen) Formulierung meine ich Folgendes: Wer sich erfolgreich mu-
sikalisch gebildet hat, der hat musikalische Praxen zum Bestandteil seines Lebens gemacht
und geht kompetent und fur sich und seine Mitmenschen befriedigend musikbezogenen Ta-
tigkeiten nach. (Dass musikalische Bildung - wie von Rolle festgestellt - ohne musikalische
Praxis nicht stattfinden kann, wird durch diesen Perspektivwechsel nicht in Frage gestellt,
sondern eher noch untermauert. Musikalische Bildung hat nicht nur musikalische Praxis zum
Ziel, sondern sie setzt musikalische Praxis auch voraus: Musikalische Praxis ist sowohl Mit-
tel als auch Ziel musikalischer Bildung.)

Auch dieser Gedanke - dass wir, indem wir uns bilden, die Voraussetzungen fur das Gelin-
gen unseres Leben schaffen - ist nicht neu (Senecas Klage Uber das ,nhon scholae, sed vi-
tae...” ist 2000 Jahre alt). Heute st6i3t er oft auf Skepsis, besonders seit Saul B. Robinsohns
Versuch gescheitert ist, aus der kinftigen Lebenssituation der Heranwachsenden konkrete
Quialifikationsanforderungen abzuleiten und daraus die Inhalte des Curriculum(s) zu gewin-
nen (Robinsohn 1969). Dennoch bietet dieser Bildungsbegriff - Bildung als ,,Ausstattung zum
Verhalten in der Welt* - gerade fir das Fach Musik und gerade in der gegenwartigen Situati-
on einige Vorteile, vor allem diesen: Er hindert uns daran, der Uberaus heiklen Frage aus-
zuweichen, auf welche musikalischen Praxen unser musikalisches Bildungssystem vorberei-
ten soll.

Musikalische Praxis? Musikalische Praxen!

In der Schule wird unter musikalischer Praxis in aller Regel das Musizieren (meist das in-
strumentale Musizieren) verstanden. Hier meine ich mit ,musikalischer Praxis“ aber viel
mehr. Zwar erscheint es mir zum gegenwartigen Zeitpunkt als durchaus wiinschenswert,
dass sich mdglichst viele Menschen dazu entschlieRen, einen Teil ihrer Lebenszeit musizie-
rend zu verbringen, z. B. in einem Chor oder im Familienkreis zu singen, in einem Orchester
oder in einer Band zu spielen usw. Es gibt jedoch viele andere Mdoglichkeiten, Musik zum
Bestandteil seines Lebens zu machen: Man kann in Diskotheken oder Folkloregruppen tan-
zen, in Konzerten oder im Auto Musik horen, man kann Musikbucher lesen, Musikkritiken
schreiben, Sinfonien komponieren, am Mischpult sitzen und eine Musikaufnahme aussteu-
ern usw.

Nun gibt es heute keinen gesellschaftlichen Konsens mehr, der es uns erlauben wirde, eine
dieser Praxen zum Standard zu erklaren. AuRRerhalb des Schulfachs Musik lassen sich
durchaus Kompetenzen benennen, die zur Grundausstattung eines Mitglieds unserer Ge-
sellschaft gehdren und fur ein gelingendes Leben unverzichtbar sind - zu denken ist z. B. an
Lesen, Schreiben und die Grundrechenarten, an einen Grundwortschatz in Englisch und
Grundkenntnisse im Umgang mit dem Computer (um nicht zu reden von Kompetenzen, die
gar nicht durch Schulfacher reprasentiert werden, wie die Bedienung eines Schraubenzie-
hers oder die Fahigkeit, Freundschaften zu pflegen). Es gibt jedoch keine musikbezogene
Tatigkeit, die als verbindlich fur die Gesamtbevélkerung gelten darf (vom gelegentlichen Ab-
singen der Nationalhymne vielleicht einmal abgesehen). Ohnehin sind alle Versuche, musi-
kalische Vorlieben zu erzwingen (etwa mit Hilfe von Werklisten, wie sie neueren Lehrplanen
wieder angehangt werden), zum Scheitern verurteilt.

Wir haben es heute mit einer unibersehbaren Vielfalt musikbezogener Praxen zu tun. Und
wir miussen jedem Menschen das Recht zugestehen, aus diesem Angebot immer wieder
neu diejenigen Praxen auszuwdahlen, die ihm jeweils am angemessensten, attraktivsten oder



vorteilhaftesten zu sein scheinen. Wir missen ihm sogar das Recht einrdumen, ganz auf
Musik zu verzichten. Bildung kann nicht erzwungen, sondern nur ermdglicht werden. Wenn
aber jeder Mensch seine individuelle Kombination musikbezogener Praxen auswahlt, mis-
sen auch die Bildungsprozesse, die zu diesen Praxen fiihren und fur diese Praxen qualifizie-
ren, individuelle Prozesse sein.

Wer heute im Bildungsbereich tétig ist, muss sich dieser Tatsache stellen - einer Tatsache
mit weitreichenden Konsequenzen. Diese betreffen vor allem die musikbezogenen Bil-
dungsangebote fur das Schulalter und ganz besonders den Musikunterricht der allgemein
bildenden Schule: Inhaltliche Festlegungen in Lehrpldnen und Richtlinien (womdglich noch
mit Werkekanons) machen in der gegenwartigen Situation des Faches Musik ebenso wenig
Sinn wie Bildungsstandards, die bestimmte musikbezogene Kompetenzen fur alle verbind-
lich zum ,Output* musikalischer Bildung erklaren. Ein Bildungssystem, das musikalische
Bildung als lebenslangen individuellen Prozess ermdglichen, initiieren und unterstitzen will,
muss grundsatzlich fur das gesamte Spektrum der jeweils vorhandenen musikalischen Pra-
xen offen sein. Seine Qualitat bemisst sich unter anderem am Grad der Differenzierung des
Bildungsangebotes.

Das bedeutet keineswegs, dass Einzelunterricht die ideale Form des Musikunterrichts ware.
Im Gegenteil: Da Musik ein sozialer Prozess ist, kann auch musikalische Bildung grundsatz-
lich nur im sozialen Kontext stattfinden. Gruppen-, Kurs- und Klassenunterricht sind nicht
Zugestandnisse an okonomische Zwange, sondern Grundvoraussetzung fir musikalische
Bildung. Die Qualitat eines Bildungssystem muss auch daran gemessen werden, welche
Mdoglichkeiten fir musikbezogenes soziales Lernen es bietet und wie es den Spagat zwi-
schen Individualisierung und Gruppenerfahrung meistert.

In vier Schritten zur musikalischen Praxis!

Wer ein Bildungssystem entwerfen will, das Menschen bei ihren individuellen Bildungspro-
zessen unterstitzt, muss sich klar machen, wie diese Bildungsprozesse vor sich gehen und
welche Aufgaben dabei bewadltigt werden miussen. Ich schlage ein (analytisch gewonnenes)
Modell vor, bei dem der Weg zum Ziel musikalischer Bildung - namlich zu musikalischer
Praxis - in vier logische Schritte gegliedert ist:

1. Orientierung: Ich lerne die mir zuganglichen musikalischen Tatigkeiten kennen und ma-
che Erfahrungen mit den gegenwartig vorhandenen Mdglichkeiten musikalischer Praxis.

2. Auswahl: Ich entscheide, welche der méglichen musikalischen Praxen ich mir aneignen
will.

3. Kompetenzerwerb: Ich erwerbe die Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen, die ich
fur die gewahlten musikalischen Praxen bendétige.

4. Anwendung: Ich nutze die erworbenen Kompetenzen fiir meine musikalischen Praxen
und bin verstandig und fir mich und meine Mitmenschen befriedigend musikalisch tatig.

Drei méglichen Missverstandnissen méchte ich gleich vorbeugen.

* Man konnte diese logische Schrittfolge als lineares Phasenmodell auffassen, bei dem
vier Entwicklungsstadien sukzessiv durchlaufen werden. Ein solches Modell stande aber
in Widerspruch zur Realitat musikalischer Bildungsprozesse. Denn Orientierung, Aus-
wahl, Kompetenzerwerb und Anwendung bedingen einander, finden simultan statt und
lassen sich nur analytisch trennen. Erfahrung setzt Praxis, Praxis setzt Kompetenz,
Kompetenz setzt Erfahrung voraus.

* Man konnte auf die ldee kommen, dass man zuerst alle Méglichkeiten musikalischer
Praxis kennenlernen muss, bevor man eine auswahlt, erlernt und anwendet. Das ist aber
weder notig noch mdglich. Wie die vielen traurigen (nicht zur Nachahmung empfohlenen)
Beispiele "monokulturellen” Musikunterrichts zeigen, kann man sich durchaus auf den
Kompetenzerwerb und die Anwendung einer einzigen Mdglichkeit musikalischer Praxis
beschranken. Andererseits ist die Vielfalt der musikalischen Praxen, die uns heute zu-



ganglich sind, so Uberwaltigend gro3 geworden, dass niemand mehr sich anmalen wird,
sie alle zu kennen.

* Man konnte vielleicht auch denken, dass jeder Mensch die vier Schritte nur ein einziges
Mal durchlauft - z. B. wahrend des Schulalters - und dass dann sein musikalisches
Schicksal besiegelt ist. Das ist zum Glick nicht so. Vielmehr finden Orientierung, Aus-
wahl, Kompetenzerwerb und Anwendung standig und immer wieder statt - auch vor und
nach der Schulzeit. Niemand muss sich ein fiur allemal fir eine musikalische Praxis ent-
scheiden. Ganz im Gegenteil ist es winschenswert, dass man sich lebenslang offen halt
fur immer neue musikalische Téatigkeiten.

Damit sollte klar sein, dass Zuordnungen der vier Aufgaben zu bestimmten Altersstufen (z.
B. Grundschule: Orientierung und Auswahl, Sekundarstufe: Kompetenzerwerb und Anwen-
dung o. a.) fehl am Platze wéren, weil sie Individualisierung verhindern und auf eine Gleich-
schaltung von Bildungsprozessen hinauslaufen. Das gilt auch fir die bekannten Entwiirfe
eines ,aufbauenden Musikunterrichts®, der den Schiilern in einer bestimmten Reihenfolge
bestimmte Kompetenzen vermitteln soll (z. B. Gies/Jank/Nimczik 2001). Wenn Heranwach-
sende in ihren individuellen und selbstbestimmten musikalischen Bildungsprozessen unter-
stitzt werden sollen, dann bedarf es eines musikalischen Bildungssystems, das ihnen wah-
rend ihrer gesamten Schulzeit — von Klasse 1 bis 13 - Gelegenheit zur Orientierung im
Spektrum musikalischer Praxen, zur Auswahl eigener musikalischer Praxen, zum Erwerb
der erforderlichen Fahigkeiten und zu deren Anwendung gibt.

Nur Schule? Viele Bildungstrager!

Wer die hier formulierten Anforderungen an ein musikalisches Bildungssystem mit der heuti-
gen Realitat der musikbezogenen Bildungsangebote flr das Schulalter vergleicht, kénnte
mutlos werden. Wie soll ein Musiklehrer mit eher oligokultureller Ausbildung in ein bis zwei
Wochenstunden jedem der 30 Schiiler einer Schulklasse eine individuelle musikalische Bil-
dung auch nur ansatzweise ermdglichen? Dass diese Vorstellung Angst ausldst, ist nach-
vollziehbar, aber nur teilweise begriindet. Denn bei Lichte betrachtet sind weder die Anforde-
rungen so gigantisch, noch ist das existierende Bildungssystem so weit von deren Umset-
zung entfernt, wie es vielleicht zunéchst den Anschein hat.

Zum einen kann man davon ausgehen, dass auch bei konsequenter Individualisierung noch
viele Gemeinsamkeiten bleiben:

* Nicht jeder Schiler wahlit eine andere Praxis. Es kommt ja durchaus vor, dass mehrere
Menschen das Gleiche lernen wollen (z. B. Gitarre spielen), und es spricht nichts dagegen,
dass sie es gemeinsam tun.

* Nicht jede musikbezogene Tatigkeit erfordert andere Kompetenzen. Es gibt genug Uber-
schneidungen zwischen unterschiedlichen Praxen, die Grundlage fir gemeinsame Lernakti-
vitaten sein kdnnen (z. B. Notenschrift).

* Nicht jede der beschriebenen vier Aufgaben verlangt bereits eine Individualisierung. Das
Kennenlernen von musikalischen Praxen ebenso wie die Vorbereitung und Unterstitzung
der Entscheidung fur eine musikalische Praxis kann selbstverstéandlich gemeinsam stattfin-
den.

Es muss also nicht jeder einzelne Schiler standig eine Sonderbehandlung erfahren, son-
dern vieles kann im Gruppen- und Klassenunterricht stattfinden. Voraussetzung ist aller-
dings, dass die Lehrkraft sich tiberhaupt die Frage stellt, wo es Gemeinsamkeiten zwischen
den Interessen der Schuler und zwischen den von ihnen angestrebten musikalischen Praxen
gibt.

Zum andern darf man nicht vergessen, dass es auf3er der Schule noch andere Bildungstra-
ger gibt (Schulmusiklehrer neigen dazu, das zu Ubersehen). Auch hier empfiehlt es sich,
einen Schritt zuriick zu treten und einen ,Weitwinkelblick" auf das Ganze zu richten. Ich
kann nicht beurteilen, wie grol3 der Anteil musikalischer BildungsmalRnahmen ist, der von



staatlichen und privaten Musikschulen, Privatmusiklehrkraften, Musikvereinen aller Art (Ge-
sangverein, Spielmannszug, Volkstanzgruppe), von den Kirchen (Kurrende, Posaunenchor)
und der Jugendarbeit (Pfadfinder, Haus der Jugend) geleistet wird. Fest steht aber, dass der
schulische Musikunterricht die Aufgabe, musikalische Bildung im Schulalter zu unterstiitzen,
nicht alleine schultern muss. Und allen auRerschulischen Bildungsangeboten ist gemeinsam,
dass man sie auf freiwilliger Basis nutzt - eine gute Voraussetzung fur Individualisierung.

Derzeit sieht die - historisch gewachsene - Arbeitsteilung zwischen Schule und aufR3erschuli-
schen Bildungstragern so aus:

* Die allgemein bildende Schule hat ihren Schwerpunkt bei ,allgemeinen” Bildungsangebo-
ten, die sich an alle Heranwachsenden richten: Sie erméglicht ihren Schilern Erfahrun-
gen mit verschiedenen Musikpraxen (,Orientierung) und ermutigt sie, sich solche Mu-
sikpraxen anzueignen (,Auswahl*). Daneben vermittelt sie ihnen grundlegende Kenntnis-
se und Fahigkeiten, die fur viele noch zu wéhlende oder bereits gewahlte Musikpraxen
von Vorteil sind (,Kompetenzerwerb®). Beispielsweise konnen die Schiler in der Schule
verschiedene Musikstile kennen lernen, verschiedene Umgangsweisen mit Musik erpro-
ben und verschiedene Funktionen von Musik erfahren, sie konnen sich bei der Wahl ei-
nes Instruments, einer Musikschule oder eines Musikberufs beraten lassen und sie kon-
nen lernen, Instrumente am Klang zu erkennen, ihre Stimmung mit Musik zu beeinflus-
sen oder im Takt zur Musik zu gehen.

* Die auBerschulischen Bildungstrager haben ihren Schwerpunkt bei ,speziellen® Bil-
dungsangeboten, die sich an diejenigen richten, die sich bereits fir eine bestimmte Mu-
sikpraxis entschieden haben: Sie vermitteln ihren Schilern die Kenntnisse und Fahigkei-
ten, die sie fur die gewdahlte Musikpraxis brauchen (,Kompetenzerwerb*) und bieten
ihnen die Mdglichkeit, die gewahlte Musikpraxis auszuiben (,Anwendung®“). Beispiels-
weise kdnnen die Schuler in einer Musikschule Notenlesen und Klavierspielen oder beim
Spielmannszug Trommeln und Marschieren lernen und sie kdnnen mit dem Kirchenchor
an der musikalischen Gestaltung von Gottesdiensten mitwirken oder sich im Haus der
Jugend auf Tanzveranstaltungen vergniigen.

Diese Arbeitsteilung - Allgemeinbildung als Pflicht, Spezialbildung als Kir - ist durchaus
vernunftig. Ihre Realisierung, so wie wir sie heute vorfinden, weist jedoch zwei entscheiden-
de Defizite auf:

* Es findet - von seltenen Ausnahmen abgesehen - zwischen Schule und auf3erschuli-
schen Bildungstragern keine Kooperation statt. Vielfach (meistens?) weild der Schulmu-
siklehrer nicht, mit welcher Musik sich seine Schuler aufRerhalb des Musikunterrichts be-
schaftigen und in welcher Weise sie es tun. Umgekehrt kommt es auch kaum vor, dass
Privatmusiklehrer an dem anknipfen, was ihre Schiler in der Schule gelernt und erlebt
haben. Fatal ist dieser Zustand nicht nur deswegen, weil hier Energie vergeudet wird und
Mdoglichkeiten ungenutzt bleiben, sondern vor allem wegen der bereits erwdhnten Tatsa-
che, dass die vier Schritte Orientierung / Auswahl / Kompetenzerwerb / Anwendung hicht
isoliert voneinander stattfinden kénnen - jeder setzt die anderen voraus. Schulmusikleh-
rer, die das erkannt haben, veranstalten an ihren Schulen z. B. Schulerbandfestivals
(zum Zwecke der Anwendung); Privatmusiklehrer, die das erkannt haben, veranstalten
an ihren Musikschulen z. B. Instrumentenkarussells (zum Zwecke der Orientierung). Wir
sind jedoch weit entfernt davon, dass die Zusammenarbeit zwischen schulischem Mu-
sikunterricht und auf3erschulischen Bildungsanbietern institutionalisiert und selbstver-
sténdlich wére.

* Das zweite Defizit: Nur der schulische Musikunterricht wird vom Staat finanziert. Das hat
zur Folge, dass musikalische Bildung im Schulalter von der Finanzkraft und dem Bil-
dungsengagement des Elternhauses abhangig ist. Bildung ist jedoch eine gesellschaftli-
che Aufgabe - das gilt auch fir musikalische Bildung. Dem Argument, dass die Schule
sich auf Allgemeinbildung zu beschréanken und Spezialbildung privater Initiative zu Uber-
lassen habe, lasst sich entgegen halten, dass die vier Aufgaben Orientierung / Auswahl /
Kompetenzerwerb / Anwendung nur gedanklich getrennt werden kénnen, Auswahl aber



immer Spezialisierung bedeutet. Ohnehin geht die Vorstellung, man erwerbe erst Allge-
mein-, dann Spezialbildung, an der Wirklichkeit vorbei. Deswegen lasst die allgemein bil-
dende Schule ja in anderen Bereichen durchaus Spezialisierungen zu, z. B. wenn sie
den Schilern freistellt, welche Sprachen sie erlernen oder welche Sportart sie in der
gymnasialen Oberstufe wahlen.

Musikunterricht? Musikleben!

Eine Ldsung fur diese beiden Probleme - Kooperationsdefizit und Finanzierungsdefizit - se-
he ich in einem Paradigmenwechsel. Die staatliche allgemein bildende Schule sollte nicht
mehr fur Musikunterricht, sondern fir musikalische Bildung zustandig sein - fr das Kennen-
lernen, Auswéahlen, Lernen und Anwenden musikalischer Praxen. Was bisher vom schuli-
schen Musikunterricht und von den aul3erschulischen Bildungstragern ohne nennenswerte
Zusammenarbeit geleistet wurde, sollte in Zukunft unter einem Dach stattfinden. Musikunter-
richt ware dann ein Mosaikstein in einem reichhaltigen schulischen Musikleben, in das bis-
herige Anséatze schulischer ,Anwendungssituationen* - Schulchor, Schulkonzert usw. -
ebenso integriert waren wie die Lernangebote und musikpraktischen Aktivitaten aufRerschu-
lischer Institutionen und Ensembles - Instrumentalunterricht der Musikschule, Tanzkurse des
Sportvereins, Konzerte des Akkordeonorchesters.

Zustandigkeit der Schule fur musikalische Bildung heif3t nattrlich nicht, dass die allgemein
bildende Schule neben dem Musikunterricht auch Unterricht fur alle Instrumente und alle
Arten von Musikensembles anzubieten hatte. Das ware weder finanzierbar, noch waren Mu-
sikschulen und Musikvereine gliicklich Gber die neue Konkurrenz. Aufgabe der Schule wére
es vielmehr, je nach Bedarf die eigenen Angebote und die der aulR3erschulischen Bildungs-
trager zu koordinieren und ein Netzwerk musikalischer Institutionen zu pflegen - als lokale
LAgentur fur musikalische Bildung®“. Dazu wirde auch gehdren, dass durch Stipendien u. &.
sichergestellt wird, dass niemand aus finanziellen Griinden von musikalischer Bildung aus-
geschlossen wird.

Der organisatorische Rahmen, in dem sich ein schulisches Musikleben der beschriebenen
Art am ehesten verwirklichen lassen durfte, ist eine Schulform, die erfreulicherweise in letz-
ter Zeit bundesweit propagiert und gefordert wird. In einer Ganztagsschule (sofern sie ihren
Namen zu Recht fiihrt) gehoéren freizeitpddagogische und damit auch musikpraktische An-
gebote (in einem gewissen Umfang) zum Standard und sind auf diese Weise organisatorisch
wie finanziell abgesichert.

Damit bin ich zum Ausgangspunkt meiner Uberlegungen zuriickgekehrt. Es gibt keinen
Grund, vor der Ganztagsschule in Schreckstarre zu verfallen. Vielmehr bietet sich hier die
historische Chance, ein musikalisches Bildungssystem aus einem Guss zu realisieren. Nut-
zen wir sie!
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