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Krisen von Schule und natirlich auch
Musikunterricht

Herbeigeredet, eingebildet, echt und verheimlicht

Das aktuelle Medienbild von Kindheit und
Jugend ist zur Zeit eher triibe. Es kreist um
Gewalt, Rechtsradikalismus, Drogensucht,
Chaos an Schulen, Schulstrefl, Horrorvi-
deos und Egoismus. Das Medienspektakel,
bestens geeignet, die Voyeure im Publi-
kum zu bedienen, wird durch Binsenweis-
heitler aus der Fachwelt angereichert, die
die Schuldigen am angeblich desolaten Ist-
Zustand von Kindheit und Jugend fix dort
outen, wo man sie immer schon vermutet
hat: bei der lingst ins Gerede gekommenen
und iiberholten Institution Familie, bei den
dummbaseligen Eltern, die Kind und Ke-
gel einem iibergrofen Leistungsdruck aus-
setzen und sowieso alles falsch machen,
bei der Einzelkind-Kindheit, mit der natiir-
lich nur verwohnte Egozentriker produ-
ziert werden und — ei freilich — beim bosen
Fernsehen. Die ach so abgerundete und
siiffige Diagnose hat nur ein paar kleine
Schonheitsfehler: z. B. ist der Zusammen-
hang zwischen Symptomen und deren Ur-
sachen nicht bewiesen bzw. mit herkdomm-
licher Forschung nicht beweisbar oder
aber, die behaupteten Zustinde von Kind-
heit und Jugend betreffen lediglich kleine
Miniprozentsidtzchen bzw. sind empirisch
tiberhaupt nicht bewiesen, und schlieBlich
werden bestimmte mogliche andere Ursa-
chen geflissentlich iibersehen. Schonheits-
fehler von so entstellendem Charakter, daf3
das gesamte Horrorszenario ein Trugbild
sein kann.

Die Unbekanntheit der echten
Krisen

Das Fatale an herbeigeredeten und einge-
bildeten Krisen ist, daB die echten Krisen
verheimlicht werden. Wie gefihrlich,
wenn man auf die falsche Diagnose hin an
Schule und Unterricht herumbastelt. Das
wird — landauf landab - unter dem Motto
»verinderte Kindheit und Jugend — verin-
derte Schule” ja recht haufig getan (Dolla-
se, 1991), sogar — oder besser: erst recht? —
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der Musikunterricht will in irgendeiner
Form auf die ,,gewandelte” Kindheit rea-
gieren. Ein zweifelhaftes Bild vom Nach-
wuchs, eine gar falsche Grundlage fithren
aber jede Schul- und Unterrichtsreform ad
absurdum.

Grundlegende Zweifel an den medial
gehitschelten und in Teilen der Wissen-
schaft verbreiteten stromlinienformigen
Szenarien bleiben erst recht bestehen,
wenn man dem schliipfrigen Boden einer
leichtfertigen, weil empirisch ungetesteten
Behauptungs- und Vermutungspiddagogik
vertraut. Die Verinderungsbediirftigkeit
von Schule und Unterricht miifite statt des-
sen exakt bewiesen werden, Krisen miifiten
empirisch belegt, die Wirkung von Re-
formmaBnahmen vor ihrer allgemeinen
Einfiihrung getestet werden. Man sollte
sich nichts vormachen: das geschah bis-
lang nie, es wird zukiinftig nicht geschehen
oder wenn, dann zwangsldufig stiimper-
haft, weil es niemand zu wollen scheint.
Wiinschenswert wire es natiirlich.

Man kann hin und wieder empirisch be-
wiesene Zipfel einer ganz anderen Wahr-
heit iiber die heutige Jugend zu fassen be-
kommen. Die Legende vom schédlichen
EinfluB} der Einzelkindsituation etwa ist ei-
ne Zeitungsente. Nach nationalen wie in-
ternationalen Forschungen bleibt aber auch
nichts vom hiBlichen Image des Einzelkin-
des iibrig, eher lassen sich einige Vorteile,
selbst im sozialen Verhalten, erkennen
(Falbo & Polit, 1986). Oder: aktuell vollig
undiskuticrt bleiben Studien iiber massive
1Q-Gewinne der Jugend in den Industrie-
staaten (Flynn, 1987). Kinder und Jugend-
liche heute haben im Schnitt einen um bis
zu 20 IQ-Punkte hoheren Durchschnitts-
wert als Kinder und Jugendliche in den
50er Jahren. Und in der Schule (nicht im
Elternhaus) wird von ihnen mehr verlangt
als jemals zuvor in diesem Jahrhundert —
jedenfalls ist das fiir den Mathematikunter-
richt in der Grundschule bewiesen (Klaus,
1981). Oder: elterliches Verhalten ist ein-
deutig abhingig von Eigenheiten des Kin-

des, z. B. der angeborenen Temperament-
ausstattung — nur der oberflichliche, pseu-
dowissenschaftliche Umfrageblick schlieft
aus Parallelen zwischen Elternverhalten
und Kindverhaiten auf ein einseitig kausa-
les Verhiltnis — (Dollase, 1985). Der Fami-
lienzerfall, geradezu wolliistig bedugt und
von gewissen Kreisen scheinbar herbeige-
sehnt, trifft nach der jiingsten DJI — Studie
nur ca. 15% Kinder (das hitte man iibri-
gens bei einem Blick ins Statistische Jahr-
buch ebenfalls ahnen kénnen) — der ,,Rest”,
also ca. 85%, lebt in der traditionellen Erst-
familie (Nauck, 1991). Und so weiter...
Wenn schon die Medien oder die Schimé-
re ,aktuelle pidagogische Diskussion®,
hinter der sich streberhafte Leithammel
und eine fiihrungsbediirftige Schafherde
verbergen, ein hochselektives, iiberzeich-
netes und verzerrtes Bild von Kindheit
und Jugend kolportieren — wie ist es dann
aber mit den Klagen der Lehrkrifte iiber
einen desinteressierten, verhaltensgestor-
ten Nachwuchs, der kaum noch zu unter-
richten sei? MiiBten die Praktiker es nicht
besser wissen?

Vermutlich: nein. Die weitaus meisten
kennen nur sich und ihre eigene, solipsisti-
sche Unterrichtsrealitit, nicht einmal jene
ihrer Kolleglnnen an derselben Schule, d.
h. sie missen auf eine egozentrische
Praxiserfahrung rekurrieren, die weder
verallgemeinert noch kommunikabel ge-
macht werden kann. Was die KollegInnen
sagen, was ihre Praxis sei, das ist sie reali-
ter noch lange nicht. Wenn zehn behaup-
ten, sie gingen mit den SchiilerInnen , part-
nerschaftlich“ um, dann tun es tatsichlich
im Lehrbuchsinne zwei, drei machen einen
laissez faire — Unterricht und fiinf sind bis
zur Erstickung autoritér (sie verpacken
ihren Despotismus lediglich in lauter ho-
nigsiiBe Vokabeln). DaB ein nennenswerter
Teil der KollegInnen tatsichlich Schwie-
rigkeiten im Unterricht hat, ist unbestritten.
Wer allerdings hin und wieder eine Hospi-
tationsreise durch die Schulen der Region
machen kann und darf, der kann schnell
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und glasklar erkennen, was im positiven
wie abschreckenden Sinne bei den glei-
chen Randbedingungen moglich ist.

Die Varianz der Unterichtsrealitit ist derart rie-
sig, daB man es gelegentlich nicht fiir moglich
hilt. In der einen Musikstunde eines 6. Schul-
jahrs einer GroBstadthauptschule herrscht das
pidagogische Paradies: die Kinder sind extrem
ruhig, nicht dngstlich, aber doch mit einem ge-
wissen Respekt vor der Lehrerin ausgestattet
und gehen gerne bis gutwillig auf die Unter-
richtsinhalte ein. In eincr zweiten Stunde eines
6. Schuljahres, knappe 10 km weiter mit nahe-
zu identischem Einzugsbereich, ist ein ,,norma-
les Unterrichten nicht moglich, die Schiiler
priigeln sich, spielen Karten, unterhalten sich
und schreien durch die Klasse. Die Lehrerin 13t
alle paar Minuten eine allgemeine Ermahnung
ab und macht ansonsten mit zwei, drei zufillig
ansprechbaren Kindern so eine Art Musikunter-
richt. Und sagt anschlielend treuherzig zum
Psychologen: ,,Die Zunahme der Verhaltens-
strungen heute kann man in dieser Klasse gut
beobachten.*

Man muB sich wundern, daf} dort, wo im
Umgang mit der Jugend Probleme erfahren
werden, nicht zunichst die Ursachen ver-
mutet werden, sondern daB die Suche nach
Siindenbocken in der Ferne startet. Das ist
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normal insofern, als man es z. B. Lehrkrif-
ten, Sozialpidagogen oder auch Eltern psy-
chologisch nicht veriibeln kann, dal} sie
sich nicht offentlich als Versager bloBstel-
len. Jeder Mensch schlieBlich ist zu bedin-
gungslosem Selbstwertschutz (Stahlberg,
Osnabriigge, & Frey, 1985) gezwungen
(oder?).

Wundern darf man sich aber iiber das seit
langen Jahren andauernde Schweigen einer
wirklich kritischen Schulforschung, i. e. ei-
ner, die mit wirkungsvollen und beweis-
kriftigen Methoden nach den schulischen
Ursachen fiir Chaos, Orientierungslosig-
keit und Gewalt fahndet und die dabei nicht
mit ideologischen Scheuklappen im Schul-
system herumtrabt. Eine solche Forschung
miiBte auch ErlaBtexte, Richtlinien, Schul-
leitungen und Lehrerverhaltensweisen Lii-
gen strafen konnen, sie miif3te auch schon
mal unangemeldet den Unterricht beob-
achten diirfen, SchiilerInnen wie Eltern
iiber die Qualitit von Lehrkriften befra-
gen, Experimente mit Versuchs- und Kon-
trollgruppen durchfithren konnen und da-
bei weder progressive noch konservative
heilige Kithe schonen.

Das Schweigen der Forschung wird parti-
ell verstindlich, wenn man weiB, daf eine
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solche weder von Ministerien noch Berufs-
verbianden zugelassen wird. Sie sind offen-
bar an der Priifung moglicher, ihnen unan-
genehmer Wahrheiten nicht interessiert —
was seit langem dokumentiert ist (Avenari-
us, Ingenkamp & Otto, 1980). Statt dessen
fallen sie gemeinschaftlich iiber vorsichti-
ge Querdenkerlnnen her, weil nicht sein
kann, was nicht sein darf. Die mutige Grii-
ne Beate Scheffler, selber Lehrerin und
Mutter, hat die Vehemenz des Aufschreis
von Ministerien, Berufsverbinden und
pseudoprogressiver Presse kiirzlich zu
spiiren bekommen, als sic einen moglichen
Zusammenhang zwischen ,,progressiver
Erziehung und dem vermeintlich wenig er-
freulichen Zustandsbild heutiger Jugend in
Erwigung gezogen hat. Unsere Fachof-
fentlichkeit mag sich zwar gern am Bild
des kranken Schiilers oder kranker Jugend
zu Hilfeleistung anregen, mag aber nicht
horen, daf die Krankheit zumindest teil-
weise von einer kranken Schule oder gar
just von den gesellschaftlichen Strukturen,
die sie als Fortschritt feiert, verursacht sein
kénnte.

Es wird Zeit, daB in Fragen von Erziehung
und Bildung eine neue gedankliche Frei-
heit Oberhand gewinnt. Unterricht muf} zu-
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erst an seinem Effekt auf das seelische, gei-
stige, soziale und korperliche Wohlbefin-
den aller Beteiligten gemessen werden und
nicht etwa nur an der Erfiillung der Kriteri-
en bloB erdachter padagogischer Kunstfi-
guren. Es ist dekadent, wenn der Effekt von
Unterricht nicht zur Bewertung seiner Gii-
te herangezogen wird, sondern womoglich
nur seine Kompatibilitit mit den Launen
der jeweils ,,aktuellen pidagogischen Dis-
kussion®.

Wie erzeugen wir auch im Musik-
unterricht mehr Sinnlosigkeit?

Wenden wir uns nun in Ausschnitten der
hypothetischen Veriinderungsbediirftigkeit
von Musikunterricht zu. Ich unterlasse es,
mehr Musikpsychologie zu fordern, weil es
dem Gebot des fachspezifischen Egoismus
entsprechen wiirde. Die Lehrpléne sind oh-
nehin zu voll, Schulzeitverkiirzungen im
Gymnasium stehen an, Entlastung von
Ballast, Aktualisierung statt Erweiterung
der Curricula sind die eher naheliegenden
Aufgaben. Nicht alles, was im Leben inter-
essant ist, muf auch in der Schule behan-
delt werden. Ich beschrinke mich auf die
gestiegene Lustlosigkeit der Schiilerschaft
in punkto Schule, dic auch vor dem Musik-
unterricht nicht halt macht.

Ausgangspunkt ist eine Paradoxie: Bereits
1985 berichteten Allerbeck und Hoag tiber
einen interessanten Wandel in den Einstel-
lungen Jugendlicher zur Schule (Allerbeck
& Hoag, 1985). Im Jahre 1962 gingen rund
70 bzw. 80% der SchiilerInnen ,,gern* oder
»sehr gern zur Schule, 1982 waren es nur
42.5% bzw. 43,7% (jeweils
Jungen/Midchen). Paradox, weil Schule
im Jahre 1982 — von auflen betrachtet — um
ein vielfaches humaner, interessanter, we-
niger streng war als zwanzig Jahre vorher.
So jedenfalls die offizielle Lesart, da nach
jahrzehntelanger stindiger Reform des
Schulwesens sich ja vieles gebessert haben
muB. Offenbar aber hat man insbesondere
den Schulfrust gefordert. Auch eine
Schiilerstudie von Czerwenka u. a. (Czer-
wenka, 1990) ermittelt schlechte Noten fiir
deutsche Schulen —~ aufier in die Grund-
schule geht man — auch verglichen mit an-
deren Léandern — eher ungern in die Schule.
Eine weitere Paradoxie: In der neuen Shell
Jugendstudie — methodisch wie immer mu-
stergiiltig angelegt (ein derart sorgfiltig
angelegtes Pendant als ,,Schulstudie® wire
dringend nétig) — hat man auch nach den
Lieblingsfachern in der Schule gefragt
(Todt, 1992). Abgesehen von den immer
noch typischen Geschiechtsunterschieden
ist verbliiffend, da3 das Fach Musik z. B.
bei den Jungen (West) deutlich unbeliebter
ist als Mathematik. Obwohl — wie bekannt
— Musikhéren gerade bei Jugendlichen
(auch ménnlichen) eine recht beliebte Frei-

zeittitigkeit ist (Lidtke, 1992). Solche
Zahlen irritieren — wie auch die Desinter-
esse signalisierenden Ergebnisse gezielte-
rer Umfragen zum Musikunterricht — weil
hier ein hartes und trockenes Leistungsfach
ein musisches ,Nebenfach* mit deklaricr-
tem emotionalen Bezug in der Gunst der
Schiiler aussticht. Bei Schiilerinnen ist es
zwar umgekehrt, aber sie favorisieren Mu-
sik als Lieblingsfach nicht so zahlreich wie
umgekehrt Jungen die Mathematik.

In der modernen Motivationspsychologie
ergibt sich ein wie auch immer geartetes
Interesse an einem Gegenstand aus einer
Reihe kompliziert miteinander verschach-
telter und subjektiv sinnvoller Uberlegun-
gen, kurz: es muf Sinn machen, einen Wert
darstellen, man muf diesen Wert erreichen
konnen und sich z. B. auch fiir fahig halten,
gesetzte Ziele erreichen zu konnen. Eine
schlichte, klare, sinnvolle und den
Schiilern leicht vermittelbare Kosten —
Nutzen-Bilanz einer interessierten Teilha-
be an Musikunterricht miibte Unlust ver-
ringern. In der Vermittlung eines leicht
faBlichen Sinns von Schule taten sich
frithere Generationen von Lehrkriften of-
fenbar leichter als unsereins.

Ohne die geforderte Grundlage einer kriti-
schen, empirischen Studie zum Musikunter-
richt vermute ich exemplarisch drei system-
immanente Mit-Ursachen (nicht mehr) fiir
den Motivationsverlust: der Sinn des Mu-
sikunterrichts bleibt den SchiilerInnen un-
klar, die moderne Gesprichsdidaktik macht
ihn zum , Laberfach und er ist als PR-
Agent der Subventionskultur auszumachen.
Der Musikunterricht steckt — wie ein paar
andere Ficher auch — in der Schwierigkeit,
den SchiilerInnen den Sinn und Nutzen so
mancher seiner Inhalte fiirs spétere Leben
deutlich zu machen. Das liegt nicht nur in
der Natur der Sache, z. B. dem relativ
schmalen Berufsfeld Musik und dem Ver-
lust des schulischen Vermittlungsmono-
pols fiir musikfachliche Information, son-
dern sicher auch an ein paar stillschwei-
gend und augenzwinkernd verheimlichten
Begriindungskrisen und -widerspriichen.
Man kann gerade den nachdenklichen Kin-
dern und Jugendlichen nicht allen Ernstes
weismachen, Musikunterricht diene der
Freude und dem SpaB, der emotionalen Be-
reicherung — was sollen dann Leistungs-
druck und Zensurengebung? Man kann
nicht, ohne rot zu werden, behaupten, jeder
konne im spéteren Leben von einem guten
Musikunterricht profitieren - jeder Stepp-
ke kann beobachten, daB man auch ohne
fundierte Kenntnisse Spaf an Musik, am
Leben, Erfolg im Beruf etc. haben kann.
Man wird durch Argumentationsklimmazii-
ge die relative Unwichtigkeit der fachli-
chen Inhalte nicht verheimlichen kénnen.
Als Ausweg bleibt z. B. Ehrlichkeit: Mu-
sikunterricht als Moglichkeit fiir Interes-
sierte, den Notenschnitt zu heben oder

schulischen Leistungsdruck ertraglicher zu
machen, weil sich ohnehin vorhandene
Neigung mit lastiger Profilierungsnotwen-
digkeit verbinden laft. Oder rigorose ex-
trinsische Motivierung: das Fehlen musi-
kalischer Bildung ist spiter blamabel
(wirklich?) — wer ein Instrument spielen
kann, macht nicht nur sich, sondern auch
anderen eine Freude - er erntet Anerken-
nung — im Orchester oder Chor erlebt man
die Gemeinschaft, Abwechslung, Beifall —
etc. Oder Anstiftung durch Begeisterung:
Lehrkrifte, die sich mit Haut und Haaren
der Musik verschrieben haben, unterrich-
ten merkwiirdigerweise nur interessierte
SchiilerInnen... Die sich ausbreitende und
lihmende Sinnentleerung wird nur da-
durch gestoppt, dal man ausfiihrlich, kind-
und jugendgemiB alle Fragen nach dem
warum, wieso und weshalb beantwortet
(und dann erst diskutiert). Und Inhalte ent-
fernt, fiir die solche einsichtigen Antwor-
ten nicht gegeben werden konnen. Die
schamhafte Verleugnung der utilitaristi-
schen Natur des menschlichen Lernens, so
meine These, ist ein Beitrag zur Sinnent-
leerung von Schule.

In vielen Bundeslindern wird seit gerau-
mer Zeit die ,,Leistung in der miindlichen
Mitarbeit” (d. h. in der Praxis: hat sich ge-
meldet und was gesagt) in erheblichem
MafBe zur Notenfeststellung herangezogen.
In Fichern, in denen es weder schriftliche
noch miindliche Einzelpriifungen gibt, sind
stille oder gehemmte Schiilerlnnen
grundsitzlich benachteiligt und durchset-
zungsfihige SchwitzerInnen kra begiin-
stigt — obwohl das Personlichkeitsmerkmal
der ,,Talkshoweignung® nichts mit Lei-
stung zu tun haben muB und z. B. in der
Universitit iiberhaupt keine Rolle spielen
kann. Und selbst in modernen Berufen, dic
ja angeblich immer kommunikativer wer-
den sollen, ist in Sitzungen oder Konferen-
zen nicht orale Durchsetzungsfihigkeit,
sondern konstruktive Einfigung in die
Gruppe und fachliche Fihigkeit verlangt.
SchiilerInnen und StudentInnen sprechen
treffend von ,Laberfichern — zu denen
der Musikunterricht oft gezihlt wird. Denn
im Verein mit der Methode eines ,,Erarbei-
tungsunterrichts* (Grell & Grell, 1979)
bzw. des lockeren ,,Unterrichtsgesprichs
bzw. der fragwiirdigen Lehre, daf nicht das
,Produkt®, sondern der ,,ProzeB* entschei-
dend sei, und der ebenso leichtfertigen An-
sicht, daB man sich als Lehrkraft ,,zurtick-
nehmen® miisse etc. pp, ist in der Tat kein
struktureller Unterschied mehr zwischen
Talkshow und Unterricht gegeben. Bis auf
einen: die oralen Beitrige sind in jeder
Stunde ein Versuch, den schulischen Exi-
stenzkampf zu bestehen. Es muf} z. B. In-
teresse am Unterrichtsgegenstand geheu-
chelt werden, weil jeder Beitrag zugleich
notenrelevant ist. Da die labiale und lin-
guale Leistung den Einzelnen zugerechnet
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Musiklehrer, gelungene Auffihrung eines Schulorchesters leitenc

wird, ist von derartigem Unterricht auch
kein sozialer Lerneffekt zu erwarten (oder
gar Gruppeneinfiigung) — im Gegenteil:
nach der Notenbekanntgabe stehen Schian-
gen vor dem Pult, die schonungslos (in
friitheren Zeiten als Denunziation von Leh-
rern und Schiilern absolut geéchtet) die
Lehrkraft bedringen 2 la ,,Warum hab ich
ne 4, der xy hat ne 3 und hat sich viel sel-
tener als ich gemeldet? Eine der heimli-
chen Botschaften des Talkshow — Unter-
richts (die vermutlich am meisten verbrei-
tete Form des Unterrichts (Hage, Bischoff,
& Dichanz, 1985)) ist ,rigoroser oraler
Konkurrenzkampf*. Die anderen: ,Es
kommt nicht darauf an, da} wir etwas ler-
nen, sondern nur, da wir reden kénnen.*
(Das Ziel des Duschens ist nicht das Sau-
berwerden, sondern das Duschen = milde
Form der Prozeforientierung von Unter-
richt) und: ,,Was richtig ist, ist nicht wich-
tig — Hauptsache wir haben eine Meinung.“
und: ,,Die Lehrkraft sagt nicht, was das hier
soll, was wir konnen miissen, sie bringt uns
nichts bei, weil wir es selbst herausfinden
miissen, und will auch nicht wissen, ob wir
es konnen.* Sind das nicht ideale Bedin-
gungen, um Zweifel am Sinn von Unter-
richt und Schule zu wecken? Wie wohltu-
end, wenn Lehrkrifte deutlich deklarieren,
was gelernt werden soll, wie man es am
schnellsten lernt, gut erklédren kénnen, und
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freundlich klarmachen, welche Schiiler-
beitrige richtig sind und welche zwar ver-
standlich, aber aus welchen Griinden auch
immer hier gerade nicht zutreffen. Und die
selbstverstindlich eine treffende Zusam-
menfassung am Ende der Stunden selber
vortragen konnen, damit jeder weil, was
Sache ist. Man kann sich vorstellen, warum
Mathematik keineswegs so unbeliebt ist.

Man braucht als SchiilerIn nicht lange, um
zu erkennen, dal} der Musikunterricht eine
Art PR — Agentur fiir Klassik CDs, Opern-
hiuser und Kammerorchester ist. Im Sinne
der ,,Schiilerorientierung® werden zwar —
also nur als padagogischer Trick und damit
verlogen — schon mal Schlager, Rock und
Rap besprochen, aber der erigierte pidago-
gische Zeigefinger 1dBt sich auch dabei nur
halbherzig verhiillen. Ohne implizite Be-
leidigungen von SchiilerInnen und ihrem
Herkunftsmilieu wird man einen einseitig
an einer spezifischen , taste culture™ orien-
tierten Musikunterricht nicht mehr durch-
halten konnen. Der PR-Musikunterricht als
Anwalt der gehobenen Kultur des Bil-
dungsbiirgers steht dann im Widerspruch
zu den propagierten Zielen einer pluralisti-
schen Gesellschaft: nicmand sollte wegen
scines Aussehens, seiner Haar- und Haut-
farbe, seiner Kleidung, seines perstnlichen
Geschmacks und seiner weltanschaulichen
Uberzeugungen diskrimiert werden. Unser

Ziel heute ist eine humane poly-
kulturelle Welt — auch geringe Ab-
weichungen oder Widerspriiche
auf dem Wege zu diesemZiel wer-
den vom Nachwuchs als Inkonse-
quenz und damit die Sinnlosigkeit
fordernd erkannt werden konnen.
Die fabuldse ,,Qualitdt”, in der
Musik das Banner des Bildungs-
spicBers, gibt es nur, wenn man
die zuvor dafiir gesetzten Kriteri-
en aus freien Stiicken akzeptiert.
Fiir den klaren Verstand eines un-
verbildet Heranwachsenden ist die
Behauptung eines objektiv fest-
stellbaren Wertes ein Musterbei-
spiel fiir die Bestechlichkeit der
Intelligenz im Dienste des eigenen
Geschmacks (Dollase, Riisenberg,
& Stollenwerk, 1986).

Drei Vermutungen — gewi. Aber
sie stehen exemplarisch fiir Uber-
legungen, denen nachzugehen
sich sowohl in der Praxis wie auch
in einer kritisch-empirischen
Schulforschung lohnen konnte.
Statt immer wieder nur das Heil in
der Benennung der angeblich
wahren Schuldigen aufierhalb von
Schule oder Musikunterricht zu
erwarten.
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