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EPIMORIRIE

Die Zeitschrift "Musik und Bildung" hat eine beachtens-
werte Diskussion zur Lehrerausbildung erschlossen, die
wir mit dieser Zusammenstellung von Wolfgang Stroh den
Kontaktlehrern, Studenten und Hochschullehrern zugdng-
lich machen. Obwohl die Oldenburger Musiklehrerausbil-
dung entscheidender Bezugspunkt aller Beitridge ist, wer-
den fachspezifische Probleme allenfalls vermittelt.

Die Diskussion ist daher von allgemeinem Interesse.

Es kann angenommen werden, daB vergleichbare Argumen-
tationsweisen - in ihren Ans&tzen, Assoziationen, Atti-
tliden und Mustern =- nicht untypisch sind, fiir die Erdr-
terung grundsdtzlicher Strukturprobleme im Bereich der
Lehrerausbildung.

Erzeugt es nicht ein gewisses Unbehagen, daB die Diskus-
sion so grundsdtzlich gefilihrt wird, obwohl die Verpflich-
tungen der Lehrerausbildung gegeniiber den Schiilern und
gegeniiber den Studenten bzw. den Referendaren in der ein-
und in der zweiphasigen Lehrerausbildung vergleichbar sind?

Missen nicht auch die Kritiker von Wolfgang Stroh als
Apologeten - des Systems der 2. Phase - bezeichnet werden,
die ihrerseits auch eine Fiille von Fiktionen iiber ihr
"Handlungssystem" verbreiten?

Wie sieht es z. B. aus mit dem Verhdltnis von Praxis und
Theorie, wenn - wie Weidemann feststellt - im System des
Vorbereitungsdienstes die normale "Schwarzbrotarbeit" dem
Fachlehrer liberlassen bleibt? Ist demgegeniiber das Modell
des "Kontaktlehrers" nicht tragfdhiger?

Mir fiel es auch nicht schwer, in Hans B&Blers zusammen-—
fassenden Thesen filir die Beibehaltung der zweiphasigen
Lehrerausbildung gerade die zentralen Ansdtze fiir den
Oldenburger Versuch zu "entdecken".

Die Aufarbeitung dieser beachtenswerten Diskussion an der
Universitdt Oldenburg erscheint mir nicht zuletzt deshalb
so wichtig, weil sie dazu beitragen kann, die M&glichkei-
ten einer gezielten Kooperation innerhalb eines zweipha-
sigen Systems realistischer einzuschidtzen.

Fir RilickduBerungen zu dieser "kleinen Dokumentation"
sind Wolfgang Stroh und ich jedem dankbar.

Detlef Spindler (ZpB)
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VO RWDORYE

Zum zweiten Mal hat die Zeitschrift "Musik und Bildung'" ein Themen-
heft dem Oldenburger Musik-Studiengang gewidmet. Es ist mir kein
Studiengang bekannt, dem solche Pubilizitdt vergdnnt war und ist.
1975 hatte sich bereits Oldenburg prisentiert und ist mit einer

Flut kritischer und polemischer Kommentare liberschwemmt worden. Auch
heute, 1981, ist ein Aufsatz tiber Oldenburg wieder von vielen krij-
tischen Stimmen begleitet worden, deren Ton allerdings gegeniiber
1975 nicht mehr so schrill ist: Aus dem Planungskonstrukt ist mitt-
lerweile Realitdt geworden. Kritiker dirfen nicht mehr mit Prognosen
herumoperieren, sie miissen sich mit Faktizit3t auseinandersetzen.

In der im folgenden dokumentierten Diskussion kommen ausschlieB-

lich Ausbilder der zweiten Phase zu Wort. Dies ist ein gewisser Fort-
schritt gegeniiber 1975, wo lediglich Hochschulprofessoren iiber das
Oldenburger Modell hergezogen sind. Es ist aber noch immer

nicht befriedigend, wenn die Betroffenen - Studenten und Schiiler -
nicht selbst zu Wort kommen. (Hier liegt auch ein Mangel meiner eignen
Untersuchung, die sich im wesentlichen auf Interviews mit Kontakt-
lehrern stiitzt.)

Der Dokumentation aus "Musik und Bildung;1981'" stelle ich einen ganz
kurzen Abschnitt des Beitrags von Ulrich Giinther aus dem Jahre 1975
voran, um den herum sich seinerzeit die Diskussion entziindet hat. Auch
einige Zitate aus jener Zeit werden zwischen die Diskussion von 1981
eingestreut. An ihnen wird die Tragheit bestimmter Gedankengdnge, aber
auch ein historischer Wandel des Umgangstons deutlich.

Ich wlinsche dieser Zusammenstellung von Doku- und Argumenten eine
recht weite Verbreitung, vor allem unter all' jenen Personen, die mit
Oldenburger Studenten zu tun haben und mittlerweile nicht mehr so viel
Uber die Hintergriinde des Oldenburger Musiklehrerstudienganges wissen:
neuere Kontaktlehrer, betreuende Lehrer, Praxislehrer, Rektoren und
Direktoren an Schulen, die Musikstudenten aufnehmen, Schulrite, De-
zernenten und andere Priifer ... und vielleicht auch Studenten und Stu-
dentinnen unseres Faches.

Wolfgang Martin Stroh
Oldenburg, 15.9.1981



Zeitschritt fur
Musikerziehung

&5rn e




-z’

U. Giinther,

Musiklehrerausbildung an der Pddagogischen Hoch-
schule, Musikhochschule und Universitdt — geschicht-
licher Riickblick

Seit 1922 werden die kiinftigen Gymnasialmusiklehrer an
der Musikhochschule ausgebildet. Diese vor allem kiinstle-
rische Ausbildung, die meistens durch Universitatsstudien
erganzt wird, sollte — der Konzeption nach — der wissen-
schaftlichen Ausbildung von Gymnasiallehrern an der Uni-
versitat gleichwertig und mit ihr gleichrangig sein. Da sich
im Rahmen der Musikhochschule die kiinstlerische Ausbil-
dung der kiinftigen Musiklehrer an allgemeinbildenden
Gymnasien eher an der kiinstlerischen Ausbildung von In-
strumental- und Gesangssolisten orientiert, entfernte sie
sich immer mehr von den berufs- und schulpraktischen
Bediirfnissen und wurde oft wissenschaftsfeindlich und an-
titechnisch verstanden und praktiziert — eine Tendenz, die
der musischen Ideologie entsprach; und diese bestimmte
die Padagogik bis in die sechziger Jahre hinein.

Parallel dazu werden seit Mitte der zwanziger Jahre die
kiinftigen Volksschullehrer an Pidagogischen Akademien
(in den dreiBiger Jahren: Hochschulen fiir Lehrerbildung,
nach 1945 meist: Pddagogische Hochschulen) '?) ausgebil-
det, allerdings nicht, entsprechend der damaligen Theorie
der Volksschule, zu Fachlehrern; dennoch spielte in der
Volksschullehrerausbildung gerade die Musik eine zen-
trale Rolle. Die Beschaftigung mit ihr, auch in unterricht-
lich-methodischer Beziehung, war fiir alle Lehrerstudenten
Pflicht, und zwar bis etwa 1960; dann setzte sich mehr und
mehr auch an den Padagogischen Hochschulen die Fach-
lehrerausbildung durch.

Die Universitat blieb an der Musiklehrerausbildung in den
letzten 50 Jahren unbeteiligt, wenn man davon absieht,
daB die kiinftigen Gymnasialmusiklehrer dort neben musik-
wissenschaftlichen und erziehungswissenschaftiichen Stu-
dien in einem wissenschaftlichen Beifach (Unterrichtsfach)
ausgebildet werden. Wenn auch in letzter Zeit an einigen
Stellen die an der Musiklehrerausbildung beteiligten Insti-
tutionen zusammenarbeiten (Hamburg)'®) oder integriert
wurden (Bremen) %), so bleibt es doch im groBen und gan-
zen bei der lIsolierung von Padagogischer Hochschule,
Musikhochschule und Universitat und einer oft selbstgefal-

ligen Introversion.

Indes stellt sich immer dringender die Frage, ob es weiter-
hin sinnvoll ist, die unabweisbare Forderung und Notwen-
digkeit einer wissenschaftlichen, vor allem erziehungswis-
senschaftlichen Ausbildung der Lehrer — gleichgiiltig fir
welche Schulart oder Schulstufe oder fiir welche Facher —
zu ignorieren. Wissenschaftliche Ausbildung meint hier
eine problemorienierte, systematisch begriindete, iiber-
prifbare und iibertragbare Ausbildung, die sich an gesell-
schaftlichen und an berufspraktischen Bediirfnissen orien-
tiert. Das schlieBt kinstlerische Sachverhalte, Probleme
und Studien keineswegs aus, sondern ein.

Es liegt auf der Hand, daB eine solche wissenschaftliche
und gesellschaftsrelevante Ausbildung fiir Musiklehrer
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aller Art an einer fachlich akzentuierten Institution, wie es
die Musikhochschule nun einmal ist, sich weniger gut ver-
wirklichen 148t als an einer wissenschaftlichen Hoch-
schule. Allerdings zeigt die Erfahrung, wie schwierig es ist,
bestehende Institutionen und Verhéltnisse — besonders,
wenn sie ein halbes Jahrhundert lang bestehen — zu ver-
dndern, etwa Padagogische Hochschulen in alte Universi-
taten einzugliedern oder Universititen und Musikhoch-
schulen zu Gesamthochschulen zu integrieren. Deshalb er-
scheint es als giinstig, einen neuen Versuch an einer neu-
gegrindeten Universitdt zu unternehmen. Das geschieht
jetzt an der Bremer Universitit?°) und ab Sommersemester
1974 — auBer in Osnabriick — an der neugegriindeten Uni-
versitdt Oldenburg im Rahmen eines fiir die Bundesrepu-
blik durchzufilhrenden mehrjéhrigen ,,Modellversuchs ein-
phasige integrierte Lehrerausbildung®.

 MUSIK UND BILDUNG

Zeitschrift flir Theorle und Praxis der Musikerziehung
7. (6.) Jahrgang
Heft 7/8 — Juli/August 1975

Zum Oldenburger Modell
| der Musiklehrerausbildung

Der Oldenburger ,Modellversuch Einphasige iniegriert
Lehrerausbildung*

1) Diese Ausbildung integriert fachspezifische und erzie-
hungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studien, Theorie
und Praxis, fachiibergreifende und fachimmanente Studien
in optimaler Weise.

2) Diese Ausbildung orientiert sich an den Funktionen der

Musik in der jeweils gegenwartigen Gesellschaft, ferner an

der Berufspraxis und vor allem an den Bedirfnissen der

Kinder und Jugendlichen, denen letztlich Schule und Un-
Jricht und damit die Lehrerausbildung dienen.

3) Dieser Studiengang sichert eine gleichrangige und
gleichwertige Ausbildung dem kiinftigen Musiklehrer auf
der Primarstufe wie auf jeder anderen Schulstufe.

4) Damit wird auch der Musikunterricht auf der Primarstufe
aus seiner Isolierung und Unverbindlichkeit gel6st und er-
hélt seine spezifische Bedeutung und Aufgabe im Gesamt-
zusammenhang musikalischer Ausbildung in der allge-
meinbildenden Schule.
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Editorial

ciner einphasigen Ausbildung auf ihren Beruf vorzubereiten, war
von Anfang an kritischer Skepsis ausgesetzt (MUSIK UND BIL-
DUNG Heft 7/8, 1975). Die Verfechter der traditionellen Ausbildungstei-
lung in ein (mehr) der eigenen kiinstlerischen Musikpraxis und der
Musikwissenschaft gewidmetes Hochschulstudium und in eine ausschlieB-
lich der Berufspraxis gewidmete Ausbildungsphase an einem Studiensemi-

nar werfen jenem Modellversuch eine zu wenig intensive und zu wenig

Der Versuch der Universitit Oldenburg, angehende Musiklehrer in

i Musikoaze i handwerkliche und/oder wissenschaftliche Durchdringung der Fachgegen-
stinde und Fachprobleme vor. Die Gegenposition verweist auf die Kluft
zwischen der Musik der Musikhochschulen und jener der Schiiler, auf die

13. Jahrgang (72.) Kluft zwischen Theorie und Praxis (der Musik, der Erziehung...), auf die
Heft 9 — September 1981 hohe Zahlendifferenz zwischen (praxisfremd ausgebildeten) Schulmusik-

studenten und berufswilligen Lehramtskandidaten, und vieles andere.
Bei der Abwigung der Vor- und Nachteile der ein- oder zweiphasigen
Lehrerausbildung reicht es allerdings nicht aus, ausbildungsstrategische

Herausgeber:

Richard Jakoby, oder gar ausbildungstaktische Argumente gegeneinander zu fiihren, etwa
Christoph Richter, mit der Uberlegung, es komme darauf an, so friih wie mglich zu erfahren,
Wolfgang Schmidt-Brunner s vislund Fiié alspiel fiir den U -oht néti s o
Schrificitung: Cliistoph Richier wieviel und wie gutes nstrumentalspiel fiir den Unterric t notig sei oder
g: P welche Musik mit welchen Fragestellungen in welcher Altersstufe (Sozial-

Koordination: Bertold Marohl
Redaktion: Ingrid Hermann

Die Zeitschrift ,,Musik und Bildung"

.schicht, Schulart...) Interesse finde. Es sind vielmehr die bildungspoliti-
schen, die kulturpolitischen und die gesellschaftspolitischen Vor-, Hinter-

ist Mitteilungsblatt des Verbandes und Folgegedanken zu bedenken, zu konfrontieren und vor allem — vor
Deutscher Schulmusikerzicher e.V.. sich selbst und den Streitpartnern — offenzulegen, jene Absichten und
VDS (Vorsitzender: Karl Heinrich Einstellungen also, die mit den kontroversen Konzepten verbunden sind.
Ehrenforth B : ? 3 : 4

des Verbandes deutscher Musikerzie- Mir _schemt, daB auf d'xes‘er Ebcng bisher zu wenig genau und offen
her und konzertierender Kiinstler gestritten wurde. Auch die in den Beitrigen dieses Heftes zusammengetra-
e.V.,, VDMK genen Argumente pro und kontra sparen die politische Dimension noch zu

sehr aus. Nihme man sic in die Diskussion entschiedener mit hinein, so
wiirden Ideologien, verantwortete politische Entscheidungen und Kontro-
versen, vielleicht auch (erhofTte, geforderte) Menschen- und Gesellschafts-
bilder sichtbar. Und erst dann lieBen sich die Konsequenzen der um-
strittenen Konzepte sinnvoll vergleichen.

In Frageform seien einige solcher moglichen Positionen angedeutet:

_ Soll Musikunterricht sich in seinen Zielen, Inhalten und Gegenstianden
am Machbaren, an dem, was ,,ankommt”, am Horizont der Schiiler
orientieren oder eher daran, was der wissenschaftliche und kiinstlerisch-
praktische Zugang zu Musik an Bildungs- und Erfahrungspotential
freigibt?

— Woher gewinnen wir eher die notwendigen Innovationen fiir einen
selbstindigen und die Schiiler wirklich betreffenden Musikunterricht:
aus einer stirkeren Praxisbindung von Studienbeginn an oder aus einer
intensiven Durchdringung der Fachgegenstinde und -inhalte?

— Was brauchen angehende Musiklehrer dringender: ein Studium als
cinen selbstindigen Lebensabschnitt, cine Lebensphase also, in der sie

vy Palm — Josef Zilch

Kari . scinz Reinfandt — Hans Chri-
stian Schmidt — Wolfgang Schmidt-

Kéngernheim — Dankmar Venus — fiir sich selbst Erfahrungen mit Musik machen, — oder ein Studium, das
Paul Wehrle — Arnold Werner-Jen- sie von vornherein zum Vermittler und Erzieher ausbildet?

sen — Dieter Zimmerschied 7wei uralte Streitfragen, so scheint mir, stehen noch immer im
Verlag: B. Schott’s Sohne, Weihergar- Mittelpunkt der Uberlegungen zur Ausrichtung des Lehrerstudiums: Geht
4 es mehr um formale Erziehungsziele, die sich des Mediums Musik bedienen

Postfach 3640, D-6500 Mainz,

Tel. (06131) 10741 oder mehr um eine Sachwelt, deren ErschlieBung zu einem Stiick eigener

Lebensverwirklichung werden kann?
Christoph Richter
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| Wolfgang Martin Stroh |

Zusammenarbeit

zwischen Schule und Hochschule

iMm Rahmen der

einphasigen Lehrerausbildung

Der Oldenburger Modellversuch der einphasigen Leh-
rerausbildung l4uft seit nunmehr 6 Jahren, seit drei
Semestern verlassen ,,berufsfertige Lehrer* die Universi-
tat, im laufenden Semester werden letztmalig einphasige
Studenten® aufgenommen, so daB der Modellversuch im
Jahre 1986 beendet sein wird. Die ,,Halbzeitsituation* ist
eine gute Gelegenheit, das im Jahre 1975 als ,,Giinther-
sches Denkmodell* in dieser Zeitschrift umstrittene und
tendenziell eher abgelehnte als befiirwortete Ausbildungs-
konzept') unter dem Aspekt der Zusammenarbeit von
Schule und Hochschule nochmals ins 6ffentliche BewuBt-
sein zu rufen. Dabei fillt es — liest man heute die Beitrige
in Heft7/8 von ,,Musik und Bildung 1975 — schwer,
nicht in einen mit Schadenfreude gemischten, apologeti-
schen Ton zu verfallen. Ist doch damals von einem
»Mangel an Realitatsbezug”, von einer ,,massiven
Schrumpfung* der Fachinhalte und dem Bedauern, daB
schlieBlich alles ,,zu Lasten des Vorbereitungsdienstes*
gehe, ja von der Warnung, daB durch allzu langen Verbleib
der Studenten an der Universitit Unmiindigkeit gefordert
werde, die Rede gewesen. Es soll im folgenden von dem
durch die Einphasigkeit ermdglichten qualitativ neuarti-
gen Realitdtsbezug, von einer massiven Ausdehnung der
Fachinhalte und von einer Durchdringung des Studiums
mit ,, Vorbereitungsdienst*, von der Offnung der Universi-
tit gegeniiber der Schule, die ,,universitire Unmiindig-
keit verhindert, die Rede sein. Obgleich die einphasige
Lehrerausbildung eine Antwort auf die iiber Jahre gefiihr-
te Klage um die Praxisferne der Lehrerausbildung gewesen
ist, soll der folgende Beitrag weniger die Vorziige des
Oldenburger Modells demonstrieren, als vielmehr speziel-
le Erfahrungen aufzeigen, die iiber das Modell der einpha-
sigen Ausbildung hinausweisen und auch fiir die zweipha-
sige Lehrerausbildung von Bedeutung sind.

1. Das Prinzip der Einphasigkeit und dessen Oldenburger
Organisierung

Der Oldenburger Musikstudent studiert 10 Semester,
wenn er an Grund-, Haupt- und Realschule oder 12 Seme-

ster, wenn er am Gymnasium, der Sonder- oder Berufs-
schule unterrichten will. Wihrend dieser Studienzeit ab-
solviert er zwei 4wdchige ,,Erkundungen® im schulischen
und auBerschulischen Bereich, zwei 6wdochige ,,Unter-
richtsvorhaben* in jedem seiner beiden Ficher und ein
unterrichtspraktisches Halbjahr. Die letzten drei Semester
seines Studiums hat der Student den rechtlichen Status
eines Referendars. An der Ausbildung sind neben den
Hochschullehrern sogenannte Kontaktlehrer beteiligt, die
die Studenten in der Schule betreuen und an den Projekten
bzw. anderen Vorbereitungs-, Begleit- und Auswertungs-
veranstaltungen an der Universitit teilnehmen. Zu diesem
Zweck erhilt jeder Kontaktlehrer einen StundennachlaB
von 10 Stunden pro Woche. Er hat am Donnerstagnach-
mittag und freitags unterrichtsfrei, damit er in dieser Zeit
an der Universitdt und mit den Studenten arbeiten kann.
Daher findet donnerstags und freitags auch die Projekt-
veranstaltungen an der Universitit statt, wihrend Montag
bis Mittwoch die projektunabhingigen Kurse des Stu-
diums angeboten werden.

Rechnet man die Zeit, die der Student in der Schule
verbringt, zusammen, so ergeben sich ca. 11 Monate (das
ist mehr als ein Schuljahr); hinzuzuzéihlen sind allerdings
noch die von den Kontaktlehrern mitgetragenen Vorberei-
tungs- und Auswertungsveranstaltungen an der Universi-
tit, deren Inhalte sich ja mit dem decken, was iiblicherwei-
se ebenfalls im Vorbereitungsdienst abgeleistet wird. Ge-
setzlich garantiert ist iibrigens, daB der Oldenburg-Stu-
dent gleich viele Stunden ,,selbstéindig* und ,,unselbstin-
dig* vor der Klasse steht und beobachtend hinter der
Klasse sitzt wie sein zweiphasiger Referendarkollege.
Dennoch hat die Universitit seit langem die Forderung
erhoben, die 6monatige Praxisphase, in der auch die
unterrichtspraktischen Priifungen stattfinden, auf 12 Mo-
nate zu verlingern. Die Behorden sind aber diesem
Wunsch nicht nachgekommen. Als Ursache wird genannt
— und das ganz zu Recht —, daB} die Verlingerung der
Praxisphase von den Schulen der Region nicht ,, bewiltigt*
werden kénne und auch zu teuer sei. Neben der allgemei-
nen Finanzlage des Landes Niedersachsen?) ist hierfiir



-~ 40 -

auch eine Boykotthaltung vieler Schulen und Institutionen
gegeniiber der einphasigen Lehrerausbildung ausschlagge-
bend. So sind beispielsweise viele Schulen der Region fiir
Oldenburger Studenten deshalb nicht ,,zuginglich®, weil
hier zweiphasige Studienseminare mit Studienabgéngern
aus den Hochschulen Hannover, Géttingen und von
anderswo eingerichtet sind und ihren Dienst nicht der
einphasigen Ausbildung zur Verfiigung stellen. Die Weser-
Ems-Region muB also nicht nur die Oldenburger Studen-
ten, sondern noch zahlreiche ,,zweiphasige* Referendare
anderer Regionen aufnehmen, wihrend strukturbedingt
,einphasige' Studenten nur die Schulen der ndheren
Umgebung beanspruchen kénnen.

An der Universitit Oldenburg studieren derzeit ca.
300 Musikstudenten. Das bedeutet, daB pro Jahr ca.
50 Studenten von Schulen der Region zu betreuen sind.
Hierfiirstehen9,,Kontaktlehrer* (Musiklehreran Grund-,
Haupt-, Realschulen und Gymnasien), sowie ca. 6 weitere
Schulen zur Verfiigung, die Studenten im Praxishalbjahr
aufnehmen und damit Unterrichtsausfall abdecken. Etwa
die Hilfte der Kontaktlehrer fithrt fiir Gruppen von
jeweils 4 bis 5 Studenten die 6wdchigen Unterrichtsvorha-
ben durch, die noch am ehesten den an anderen Hochschu-
len iiblichen ,,Praktika* entsprechen. Aus Vergleichbar-
keitsgriinden soll im folgenden vornehmlich von diesen
Unterrichtsvorhaben die Rede sein. X

Zuvor aber noch eine Bemerkung zu den Hochschul-
lehrern. Alles, was die Kontaktlehrer mit den Studenten
unternehmen, wird von einem Hochschullehrer ,,beglei-
tet“. Jeder der gegenwirtig 8 hauptamtlichen Oldenburger
Lehrkrifte im Fach Musik iibernimmt derartige Betreu-
ungsaufgaben. Dies ist insofern bemerkenswert, als es an
anderen Hochschulen nicht iiblich ist, daB Nichtdidakti-
ker oder -pidagogen Betreuungsaufgaben libernehmen.
(Der Autor dieses Textes ist beispielsweise im Verlauf der
letzten 4 Semester mit der Betreuung von iiber 60 Studen-
ten betraut gewesen, obgleich er das Lehrgebiet ,,Musik-
wissenschaft* vertritt.) Der Hochschullehrer fiihrt auch
zusammen mit dem Kontaktlehrer und einem Behorden-
vertreter (Schulrat oder Dezernent) die unterrichtsprakti-
sche Priifung durch. Und umgekehrt nimmt der Kontakt-
lehrer stimmberechtigt an der fachwissenschaftlich-fach-
didaktischen AbschluBpriifung der Universitit teil.

Es sollte hier erwihnt werden, daB die Hochschullehrer
im Fach Musik die Betreuungsaufgabe insgesamt nicht als
lastige Pflicht ansehen, auch wenn einzelne, konkrete
Betreuungsverpflichtungen ldstig werden konnen. Das
Prinzip des iiber die Unterrichtsbetreuung vermittelten
Kontaktes zwischen Schule und Hochschule wird von
allen Hochschullehrern befiirwortet und auch als eine
wichtige und notwendige Basis ihrer Forschungstitigkeit
angesehen. Kaum ein gréBeres Forschungsvorhaben der
letzten Jahre ist ginzlich unabhéngig von der Kooperation
zwischen Schule und Hochschule durchgefithrt worden.
Auch die nicht unmittelbar auf pidagogische oder
didaktisch-methodische Fragestellungen bezogenen For-

schungsaktivititen erhielten wesentliche Impulse aus den
Studieninhalten der einphasigen Musiklehrerausbil-
dung. ?)

2. Die ,,Unterrichtsvorhaben* im Rahmen
des Universititsprojekts

Die Unterrichtsvorhaben werden im Rahmen von
Hochschulprojekten vorbereitet, durchgefiihrt und ausge-
wertet. Ein solches Projekt beansprucht den Studenten
etwa zwei Semester seines Musikstudiums weitgehend. ¢)
(In den {ibrigen Semestern studiert er im Fach Musik
,,projektunabhingig*.) Die idealtypische Projektstruktur,
von der es allerdings zahlreiche Abweichungen gibt, soll an
einem zur Zeit laufenden Projekt erldutert werden (s.
S. 530). '

Wie bereits am Beispiel dieses Projekts ersichtlich, hat
die Verbindung von Schule und Hochschule iiber das
,, Unterrichtsvorhaben* und die Kontaktlehrer inhaltliche
Konsequenzen fiir das Musikstudium insgesamt. Es wird
nicht ein x-beliebiges Thema im Unterricht behandelt,
oder irgendeine ,,gut gehende* Unterrichtseinheit auspro-
biert, deren Thematik und Zielsetzung methodischen
Fragen untergeordnet ist. Vielmehr gehdrt das durch das
Projekt fundierte Erarbeiten einer Unterrichtseinheit mit
zur Vorbereitung des Unterrichtsvorhabens.

Die Arbeit im Projekt ist sowohl Teil der fachwissen-
schaftlichen, als auch der berufspraktischen Ausbildung.
Da die Projektthemen von Jahr zu Jahr wechseln und sich
nach aktuellen Interessen von Studenten und Lehrern
richten, sichert ein Kanon projektunabhingiger Kurse,
daB der Musikstudent gewisse schulbezogene Aspekte der
Musik im Laufe des Studiums erarbeitet. Die Schulpraxis
im Unterrichtsvorhaben wird so zu einem wichtigen
Kriterium des gesamten Studienganges Musik an der
Universitit Oldenburg. Es ist daher kein Zufall, daB der
Oldenburger Studiengang
— die obligatorische theoretische und praktische Beschaf-

tigung auch mit ,,Massenmusik** (Pop, Rock, Jazz,

Folk usf.),

— eine apparative Ausbildung,
— cine Ausbildung im Improvisieren und im Erstellen und

Anleiten von Spielkonzepten und
— die Biindelung fachwissenschaftlicher Kurse zu ,,Pro-

blemfeldern®, die sich aus theoretischen Aspekten der

Musiklehrertitigkeit herleiten lassen,
vorsicht. Es ist bedeutsam, daB die Zusammenarbeit
von Schule und Hochschule sich nicht allein auf die
Durchfithrung von Unterrichtsvorhaben, sondern auch
auf die Studieninhalte auswirkt.

Die Studenten, die sich mit solchen (neuen) Studienin-
halten beschiftigen, wirken — umgekehrt —, wenn sie im
Unterrichtsvorhaben an einer Schule arbeiten, oft als
,,Multiplikatoren** dieser Inhalte. Kontaktlehrer berich-
ten, wie von Studenten neue Impulse an ihre Kollegen an
der Schule ausgehen:®)



Das Thema des Projekts:
wFolk, Folklore und Volksmusik*

Inhaltliche Vorbereitung des Projekts durch eine studenti-
sche Gruppe. Diese Gruppe fiihrte noch vor Projektbe-
ginn in Oldenburg ein Folklorefestival durch, das die
Stadt finanzierte.

1. Projektsemester : Thematischer Schwerpunkt ,,Entste-
hungszusammenhinge von Volkskultur*,

Die Studenten belegen mindestens zwei fachwissenschaft-
liche Kurse und besuchen das ,,Projektplenum®, in dem
Vortrige abgehalten, Podiumsdiskussionen mit Folklori-
sten durchgefiihrt, Filme gezeigt und Ergebnisse aus
Kursen zusammengetragen werden. Fachwissenschaftli-
che Kurse werden zu folgenden Themen angeboten:

— Geschichte der Volksliedideologie,

— Motive musikalischen Handelns — Zum Begriffspro-
blem Volksmusik/Kunstmusik,

— Das Arbeiterlied,

— Soziale Bewegungen als Entstehungs- und Vermitt-
lungszusammenhang ,,alternativer Kultur®,

— Folklorismus und auBereuropiische Musik,

— Die deutsche ,,Folkszene*‘.

Ferner werden musikpraktische und musiktheoretische
Kurse angeboten:

— Kompositionstechnik mit folkloristischem Material,
— Ubungen im Arrangieren (Schwerpunkt Folklore),
— Musikpraxis in der Klasse mit Folklorematerialien.

2. Projektsemester : Im Zentrum dieses Semesters steht die
Vorbereitung auf das 6wdchige Unterrichtsvorhaben, das
in den anschlieBenden Semesterferien abgeleistet wird. In
der Vorbereitungsveranstaltung arbeiten mehrere Kon-
taktlehrer und Hochschullehrer zusammen. Es wird —
moglichst mit Bezug auf einen fachwissenschaftlichen
Kurs des Vorsemesters — eine Unterrichtseinheit konzi-
piert. Zugleich werden als Fortfithrung der Kurse des
1. Projektsemesters praktische Erkundungen und empiri-
sche Untersuchungen zur ,,Folkszene* durchgefiihrt und
ausgewertet. Die Studenten belegen mindestens ein sol-
ches ,,Arbeitsvorhaben* und die Unterrichtsvorberei-
tungssitzungen; ferner besuchen sie das Projektplenum. In
der Regel belegen sie noch weitere musikpraktische Kurse.

3. Projektsemester: In diesem Semester wird das Unter-
richtsvorhaben ausgewertet. Ergebnisse werden im Ple-
num anderen Studenten vorgestellt. Unterrichtsmateria-
lien konnen aufeiner ,,Unterrichtseinheitenborse* fiir alle
Lehramtsstudenten gehandelt werden.

Die Studenten sind im 3. Semester durch die Projektarbeit
nicht mehr voll beansprucht.

An dem hier exemplarisch angefiihrten Projekt nehmen
Studenten aller Schularten mit den Fachern Musik oder
Geschichte teil; ferner kdnnen Studenten der Sozialwis-
senschaften das Projekt zum Vordiplom belegen. Das
Projekt wird von 6 Hochschullehrern getragen, die auch
bei den Unterrichtsvorhaben beteiligt sind. In den ver-
schiedenen Veranstaltungen lehren aber derzeit insgesamt
7 hauptamtliche Lehrkrifte, drei Lehrbeauftragte und
zwei Tutoren.

W Aber man lernt viel von dem, was dic Studenten ins Unter-
richtsvorhaben bringen. Es ist bei uns an der Schule so gewesen,
daB die Lehrer, die ihre Stunden zur Verfiigung gestellt haben,
allein aus dem Beobachten einiges haben profiticren kdnnen.
Gerade im 2. Studienabschnitt (4. —7. Studiensemester) wirken
die Studenten als Multiplikatoren, wenn die Lehrer auch mal
einen anderen Unterricht sehen.

B Kann ich nur bestitigen! Wenn zu uns eine Studentengruppe
kommt, dann kommen 3, 4 Lehrer zu mir und sagen: Kannst Du
mir nicht mal ein paar Studenten schicken, ich will mal wieder
was lernen! Die haben die Erfahrung machen kénnen, daB die
Studenten trotz der vielen Fehler, die sie machen, ihrerseits
Methoden oder Themen mitbringen, die sie selbst noch nie
bedacht haben. Ich hab’ es auch schon erlebt, daB so eine
sechswochige Unterrichtsreihe dann durch jede Klasse durchge-
laufen ist.

H Bei uns sieht es so aus, daB die Kollegen gerne horen und
sehen, was die Studenten da machen, sie fragen nach Matrizen
usf., aber daB sie die Studenten eingeladen haben oder den
Unterricht sehen wollten, das ist so ganz zogernd im Werden.

T In Musik habe ich nur eine Kollegin, bei der auch Musik
unterrichtet wird. Im Fach Deutsch haben die Studenten auch in
der Deutschfachkonferenz mitgewirkt, haben dort berichtet usw.
Die Unterrichtseinheiten wurden manchmal geradezu gehandelt
an unserer Orientierungsstufe. Vieles ist dann in unseren viertel-
jahrlichen Stoffplan iibernommen worden.

W Anfangs war bei uns an der Schule keiner bereit, einem
Studenten Stunden zur Verfiligung zu stellen. Das hat sich dann
im letzten Semester gedndert. Jetzt muB ich zwar noch hingehen
und fragen, aber Studenten werden willig ibernommen.

Bi Ich habe den Eindruck, fiir die meisten Kollegen hat das, was
wir mit den Studenten machen, gar nichts mit Schule zu tun. Was
wir da machen, solche Projekte, Tanzen, Bewegen, das ist fiir die
soweit abseits, daB sie es fiir sich nicht verwerten kénnen. Ich
habe noch nie erlebt, daB die Kollegen etwas profitiert haben.
Allerdings liegt das auch daran, daB keiner auBer mir Musik gibt,
ich den ganzen Chor, diese Schulfeiern, AGs usw. mache.
Irgendwo spiire ich allerdings auch manchmal den Neid bei den
Kollegen, etwas machen zu kénnen, was nicht normal ist.

3. Zur Kommunikation zwischen Vertretern der Theorie
und Praxis

Diese Aussagen von Kontaktlehrern bedeuten — trotz
Relativierung durch die ebenfalls vorgetragenen Einwin-
de —, daB die einphasige Ausbildung zusammen mit der
Projektorganisation nicht nur den gesamten Ausbildungs-
gangin Musik zu inhaltlichen Neukonzeptionen ,,zwingt*,
sondern daf3 die im Rahmen der einphasigen Ausbildung
stattfindende Kooperation von Schule und Hochschule
auch einen Effekt in der Region hat, den man sich
iiblicherweise nur von der Lehrerfortbildung verspricht.
Dieser Aspekt reicht sogar noch weiter, wenn man die
Motive bedenkt, die Lehrer bewegen, Kontaktlehrer zu
werden. Lassen wir zunidchst einige Musikkontaktlehrer
zu Wort kommen; hier ein Ausschnitt aus einem Ge-
spréch, das der Autor (im Text als ,,S**) mit den Kontakt-
lehrern im Anschlufl an die Auswertung einer schriftlichen
Umfrage gefiihrt hat:
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S Fast alle von Euch haben gesagt, daB sie Kontaktlehrer
geworden sind, weil sie sich weiterbilden, weil sie nicht in
Alltagsroutine verfallen, weil sie etwas Neues erfahren, weil sie
eigene Erfahrungen relativieren und in Frage stellen wollten.
Kann man sagen: Kontaktlehrer sind schulfrustriert? Kontakt-
lehrer stehen der Institution ,,Schule* kritischer gegeniiber als
ihre Kollegen — insbesondere als Mentoren oder Seminarlehrer?
H Ich wiirde sagen: Kritischer in der Hinsicht, daB man im
Umgang mit Studenten in dem schulischen Rahmen, den man
taglich hat, Neuerungen ausprobiert und mit Schillern etwas
macht, was iiber den durch Biicher gesetzten Rahmen ein Stiick
weit hinausgeht. Es geht bei mir allerdings nicht so weit, daB ich
mich von meiner Schule distanzieren wiirde und sagen wiirde:
Von dieser Schule 10 Stunden befreit zu sein, ist mir ein
besonderer GenuB! Ich fithle mich umgekehrt als Gastgeber fiir
die Studenten, mit denen ich anderen Unterricht mache als ich
ihn alleine machen kann.

B Ja, Kontaktlehrer sind schulfrustriert! Aber, ich sage dazu,
daB sicherlich auch ihre Kollegen schulfrustriert sind...nur,daB
die andere Fluchtbewegungen machen. Ein Kollege beispielswei-
se, der flicht in den Sport, der ist da unheimlich aktiv. — Ich
vermute nicht, mehr Frust zu haben als die Kollegen bei uns an
der Schule.

Bi Fiir mich wiirde das nicht ganz so gelten. Ich suche mir
jedenfalls keine Fluchtbewegung auBerhalb der Schule. Ich
erwarte von mir als Kontaktlehrer etwas fiir mich in der Schule.
— Zum Beispiel fiihle ich mich als Kontaktlehrer so unter Druck
gesetzt, daB ich oft ,,das Letzte** raushole, wo sonst Kollegen
sagen wiirden: ,,Das geht ja doch nicht.*

T Fiir mich sind dic 10 Stunden Verlagerung sehr wichtig.
Einfach Zeit haben! Wenn man 10 Jahre lang 28 Stunden unter-
richten muB, dann verfillt man zwangsweise in Routine. Als
Lehrer muB man so offen sein, sich immer wieder auf neue
Menschen und auf Neues einzustellen. Und das ist allerdings
bereits ein Problem. Ich mache das ja schon 5 oder 6 Jahre hier,
und frither war ich Mentor. Und da merke ich nun, daB ich mich
doch manchmal wiederhole. Ein Zeichen, daB ich eigentlich
aufhéren miiBte!

W Ich bin Kontaktlehrerin geworden, um mich intensiv weiter-
zubilden. Und nicht so irgendwelche Tips weitergeben, die nur
aufgrund jahrelanger Erfahrung sich so eingestellt haben. Die
Lehrerfortbildung in Kursen reicht mir auch nicht, sie lauft
darauf hinaus, hier und da mal einen Aufi reiBer fiir eine Stunde zu
finden. Ich bin schon daran interessiert, mir so eine Art
,theoretischen Uberbau** zu verschaffen. Und zwar im nachhin-
ein, denn wiihrend des Studiums ist mir so etwas nie beigebracht
worden. Und ich habe damals auch nic die Notwendigkeit
geschen, mir im Hinblick auf zukiinftigen Unterricht eine
Theorie zu erarbeiten.

Bi Ich wollte kein Kontaktlehrer werden, weil ich an der
fritheren Kontaktlehrerin an unserer Schule sah, was die da
erlebt: Arger mit Studenten, nach Oldenburg fahren, diese
ganzen Seminare und sonst was. Der Rektor hat mich dann
gedringt, doch Kontaktlehrer zu werden. Und mittlerweile ist
das fiir mich unwahrscheinlich schon, rauszukommen und was
Neues zu probieren, gerade im Fach Musik. Ich habe auch eine
wahnsinnige Sonderstellung an der Schule, kann mir im Grunde
genommen erlauben, was ich will.

An diese Aussagen lieBe sich eine These anschlieBen:
Die (Oldenburger) einphasige Lehrerausbildung unter-

scheidet sich von der zweiphasigen Ausbildung auch
insofern, als die jeweiligen schulischen Ausbilder ihrer
Titigkeit aufgrund unterschiedlicher Motive nachgehen.
Man kann vermuten, daB die von den Kontaktlehrern
geduBerten Motive der Weiterbildung, der Uberwindung
des Schulalltags, der Freude an Innovation usf. nicht in
diesem MaBe diejenigen der Ausbilder in der zweiten
Phase sind. (Denn sonst ware kaum verstindlich, warum
sich diese Ausbilder in der Region um Oldenburg nicht der
einphasigen Ausbildung als Kontaktlehrer zur Verfiigung
gestellt haben.) Ein Kontaktlehrer iibernimmt seine Auf-
gabe ,auf Zeit"“ und ohne eine ,,Funktionsstelle” oder
Gehaltsverbesserung zu bekommen. Im Studienseminar
titige Kollegen hingegen sind in besonderer Weise ,,aufge-
stiegen*. Zudem spielt bei der Kontaktlehrertitigkeit die
Tatsache eine Rolle, daB der Kontaktlehrer auch an der
Universitit (theoretisch) arbeiten kann und das in Koope-
ration mit anderen Kollegen und Hochschullehrern tut.
Nicht nur die ,,abhédngigen Studenten, sondern auch
,,unabhingige* Kollegen und Hochschullehrer haben Ein-
sicht in die Unterrichtstatigkeit des Kontaktlehrers.

Die Tatsache, daB sich in der Motivation des Kontakt-
lehrers theoretische und praktische Komponenten kreu-
zen, spiegelt das besondere Theorie-Praxis-Verhiltnis der
einphasigen Ausbildung wider. Durch die zweiphasige
Ausbildung sind Theorie und Praxis institutionell und
personell absichtlich getrennt: Die Hochschullehrer halten
sich gewisse Praxisferne nicht selten mit dem Hinweis auf
hohes fachwissenschaftliches oder kiinstlerisches Niveau
zugute — und die Seminarausbilder neigen im Gegensatz
dazu oft zu unndtiger ,,Pragmatik* (was natiirlich hdufig
auch Ausdruck der Uberzeugung ist, daB die jungen Leute
in der zweiten Phase erst mal richtig ,,eingepaBit* werden
miiBten). Die Schulpraktika stellen auf dem Hintergrund
dieser institutionalisierten Trennung den Versuch gutge-
willter Hochschullehrer (die meist friiher selbst Schulleh-
rer gewesen sind) dar, schidliche Folgen dieser Trennung
zu mildern.

Die Grundidee der einphasigen Ausbildung ist, diese
Trennung ,,von Grund auf* anzugehen und den in der
BRD institutionell verankerten Widerspruch von Theorie
und Praxis der Lehrerausbildung produktiv zu 1osen! Es
zeigte sich allerdings, daBl die glatte Losung derart fest
verankerter Widerspriiche auch in einem groB angelegten
Modellversuch nicht gelingen kann. Einschrankungen
duBern gerade auch die Kontaktlehrer. Es stellt sich
heraus, daB in der einphasigen Ausbildung der Wider-
spruch zwischen Theorie und Praxis iiberdeutlich und zu
ecinem stindigen Problem wird. Der Unterschied zur
zweiphasigen Ausbildung scheint darin zu bestehen, daB3 in
der einphasigen wenigstens etwas deutlich, problematisch,
also insbesondere bewuBt wird, was sonst gar nicht zutage
treten kann, weil Theorie und Praxis institutionell getrennt
werden.

Zur Verdeutlichung ein ldngerer Ausschnitt aus dem
Gesprich mit den Kontaktlehrern im Fach Musik:
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S In Euren Antworten klang oft durch, daB auch in der
einphasigen Lehrerausbildung und im Projektstudium eine Dis-
krepanz zwischen Theorie und Praxis besteht. Einige schrieben:
Was die Hochschullehrer sagen, geht weit iiber die Schule hinaus.
Ist dieser Widerspruch ein — notwendiges — Ubel, oder ist es
gut, daB es diesen Widerspruch zwischen Theorie und Praxis
noch gibt, daB die Theorie iiber die Praxis hinausgeht? Unter-
scheidet nicht gerade das die einphasige Ausbildung von der
2. Phase der iiblichen Ausbildung?

H Bei meinen 9 Studenten hat eigentlich nur einer wirklich
versucht, die Theorie des Projekts systematisch in die Schulpraxis
umzusetzen. Die anderen wollten in erster Linie im Unterricht
zurechtkommen. Sie haben sich zwar nachtriglich gefallen
lassen, Verbindungen zur Theorie zu sehen, aber die theoreti-
schen Uberlegungen sind kaum weitergetragen worden, im
Sinne, daB die Praxis die Theorie hitte beweisen oder widerlegen
sollen. Nur einer hat in diesem Sinn gearbeitet. Wir haben im
letzten Durchgang gegen Ende unser ganzes Material nach
cinigen theoretischen Gesichtspunkten durchgekimmt. Das ging
gerade noch.

W Das ist eigentlich genau das, was ich meiner eigenen Ausbil-
dung vorwerfe und was ich hier als Chance schen wiirde. DaB
wirklich alles das, was ich mache, an einer Theorie gemessen
wird, oder ich doch die Méglichkeit habe, es an einer Theorie zu
messen.

Das ist zwar so ein taglicher Kampf: Ich beobachte etwas in der
Schule, ich mache etwas in der Schule und weiB genau, das
entspricht dem, was ich theoretisch gelernt habe, noch in keiner
Weise. Aber ich kann mir nun Gedanken machen. Ich habe
inzwischen die Moglichkeit, es zu messen. Und diese Méglich-
keit, Theorie und Praxis aufeinander zu bezichen, die kenne ich
von meinem eigenen Studium her nicht.

Ich habe wihrend meines ganzen Studiums iiberhaupt nie die
Idee gehabt, daB man theoretisch Gelerntes auf Praktisches
iibertragt, und umgekehrt. Wahrend die hier doch diesen Wech-
sel stindig praktizieren und sie sich sicherlich anders entwickeln
werden als ich, der ich wihrend des Studiums nie auf so etwas
gebracht worden bin. DaB sich das nicht bei allen so zeigt, wie bei
jenen, die ganz gezielt darauf hinarbeiten, das ist auch ganz klar.
T Ich weiB nicht, ob es dieses herrliche Wechselspiel von Theorie
und Praxis wirklich gibt, oder ob man sich fragen muB: Fiihrt der
Weg vom einen zum anderen oder umgekehrt?

S Einmal wollen wir die in Entwicklung begriffene Theorie
durch neue Erfahrungen (Praxis) weitertreiben und natiirlich
dabei auch iiberpriifen. Zum anderen sollen sich die Studenten
die Theorie aneignen, indem sie praktische Erfahrungen machen,
die die Theorie weitertreiben. Die Praxis ist also ein Ort der
Aneignung der Theorie: Die Studenten sollen sich in der
Schulpraxis (zu der die analysierende Nachbesprechung genauso
gehort wie das Herzklopfen vor der tobenden oder schweigenden
Klasse) die theoretischen Begriffe aneignen.

L Ich bemerke fast immer, daB die Studenten im Grunde ihre
einzelnen Entscheidungen oder Schritte, die sie tun, nicht genau
begriinden kénnen. Und da habe ich den Eindruck, daB so etwas
zuvor auf der Uni geiibt oder gelernt werden miiBte.

S Nach meiner Meinung ist gerade das UV (= Unterrichtsvorha-
ben) das geeignete Ubefeld fiir solche Probleme. Ehe der Student
die praktische Erfahrung im UV gemacht hat, ist er noch gar
nicht motiviert, iiber solche didaktisch-methodischen Details zu
reflektieren. Manche sind sogar nach dem UV noch nicht ge-
neigt, dariiber nachzudenken — insbesondere dann, wenn der

Unterricht gut ,,gelaufen* ist. Ich gebe dann oft zu bedenken,
daB auch schlechte oder falsche Dinge ,,gut laufen* kénnen.
L Ich habe das etwas enger gemeint. Zum Beispiel solche
Situationen, wenn der Lehrer an der Tafel etwas gesammelt, einc
Liste erstellt hat. Und was macht er dann? In der Planung steht
dann einfach ,,Auswertung*. Aber das geniigt nicht.

Bi Fur mich ist diese Situation aber wieder dadurch hervorgeru-
fen, daB der Student nicht ganz inhaltlich hinter dem Thema
steht, nicht ganz sicher ist. Und hier koénnte an der Uni
vorbereitet werden.

W Ich glaube nicht, daB das am Thema liegt. Denn ich
beobachte, daB bei Studenten, die ihr zweites Unterrichtsvorha-
ben machen, vieles viel flieBender lduft als bei denjenigen, die ihr
erstes UV machen. Dies zeigt, daB das kein thematisches Problem
ist. Das Problem liegt darin, daB fiir den Studenten zu viele Dinge
zugleich zu beobachten sind.

Bi Wobei dic Sicherheitim Thema aber die Komplexitit reduzie-
ren wiirde.

Auch wenn Diskussionen dieser Art noch keine siche-
ren und abgeschlossenen Ergebnisse oder Verfahren her-
vorgebracht haben, was an der Universitit und was an der
Schule gemacht werden kann und soll, so ist doch schon
erfreulich, daB solche Diskussionen iiberhaupt stattfinden
— und zwar nicht am ,,griinen Tisch* der ,,Nur-Theoreti-
ker* an der Hochschule, der ,,Nur-Praktiker* an den
Seminaren oder der ,,Weder-Noch*-Beamten in den Be-
horden und Ministerien, sondern unter Personen, die
gemeinsam konkrete Erfahrungen mit der Ausbildung von
Studenten gemacht haben.

Wie gesagt, viele Probleme sind nicht geldst durch die
einphasige Ausbildung. Viele Probleme sind aber deutli-
cher und diskutierbarer geworden. Und dies ist eine der
wichtigsten Lehren, die die zweiphasige Lehrerausbildung
aus dem Oldenburger Modellversuch, der 1986 beendet
sein wird, ziehen kann: Die Praktika wihrend des Stu-
diums der 1. Phase sollten ein Ansatzpunkt sein, liber den
die institutionell getrennten Bereiche Theorie und Praxis
miteinander in eine Diskussion kommen. Vertreter der
ersten und der zweiten Ausbildungsphase sollten anhand
der Praktika beginnen, zusammenzuarbeiten und Erfah-
rungen auszutauschen.

Es handelt sich hier nicht allein um pragmatische
Ausbildungs-, sondern auch um grundsitzliche For-
schungsprobleme. So ist es kein Zufall, daB die von Ulrich
Giinther bereits 1965 initiierte Arbeitsgemeinschaft ,,Mu-
sikpddagogische Unterrichtsforschung® sich zur Zeit gut
mit dem Kontaktlehrersystem verbindet, ohne allerdings
ganz hiermit zusammenzufallen. 1978 — 1980 hat Giinther
zwei Forschungsprojekte zum ,,Musikmachen im Klassen-
unterricht** und ,,Schiilermitbestimmten Musikunter-
richt* mit dieser Arbeitsgemeinschaft unternommen. Die
beteiligten Lehrer waren teils selbst Kontaktlehrer, oder
chemalige Kontaktlehrer, oder Lehrer, dic aus geographi-
schen Griinden nicht Kontaktlehrer werden konnten, oder
denen von ihrer Schulleitung untersagt worden ist, Kon-
taktlehrer zu werden, oder die beabsichtigen, in Kiirze
Kontaktlehrer zu werden.
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4. Grenzen und Chancen der Schulpraktika im Rahmen der
zweiphasigen Musiklehrerausbildung

Der niedersdchsische Landtag hat sich dafiir ausge-
sprochen, daB} ,,positive Erfahrungen** mit der einphasigen
Lehrerausbildung fiir die zweiphasige Ausbildung —
zunichst in Oldenburg, ldngerfristig aber auch an anderen
Hochschulen — nutzbar gemacht werden sollten. ¢) Ab-
schlieBend sollen in diesem Sinn einige Thesen genannt
werden, die sich ausschlieBlich auf Grenzen und Chancen
der Schulpraktika im Rahmen der zweiphasigen Musik-
lehrerausbildung beziechen:

1. In der zweiphasigen Ausbildung ist Theorie und

Praxis institutionell getrennt. Nur die schidlichen Folgen
dieser Trennung konnen durch Praktika wihrend der
Hochschulstudienzeit gemildert und — was ebenso wich-
tig ist — deutlich gemacht werden. Treten Praktika mit
dem Anspruch auf, die Trennung von Theorie und Praxis
aufzuheben, so miissen sie scheitern. Beschrinken sie sich
auf die Aufgabe, das Theorie-Praxis-Problem zu verdeutli-
chen und schidliche Folgen (wie Praxisschock, verfehlte
Berufswahl, falsche Studienrichtung, ideologisch verzerrte
Sicht eigener Fahigkeiten usf.) zu mildern, so kénnen sie
erfolgreich sein. Erst in Verbindung mit der Aussicht auf
diesen Erfolg werden sie ,,unverzichtbari. Ein groBer
Fehler von Befiirwortern ausgiebiger Schulpraktika in der
1. Phase ist der, in propagandistischer Absicht die Grenzen
der Moglichkeiten solcher Unternehmungen zu iiber-
schreiten oder gar nicht zu erkennen und sich lacherlich zu
machen.
Die einphasige Lehrerausbildung, in der die institutionelle Tren-
nung von Theorie und Praxis aufgehoben ist, hat gezeigt, daB
auch in diesem Fall Theorie und Praxis nicht automatisch
miteinander verséhnt sind. Diese Erfahrungen sind allerdings
nur unter falschen Voraussetzungen als negativ zu werten. — Wir
haben versucht, mit der ersten These eine positive Konsequenz
anzudeuten.

2. Praxis ist unteilbar. Das heiBt, daB aus der Sicht der
Hochschule das Problem der Schulpraktika und das
Problem der zweiten Phase zwei Seiten derselben Sache
sind. Die Kooperation zwischen Schule und Hochschule
muB daher immer beide Seiten im Auge behalten. Ist
beispielsweise, wie in Niedersachsen, die Kooperation mit
der Schule iiber Schulpraktika einfacher als die Koopera-
tion zwischen Vertretern der ersten und zweiten Ausbil-
dungsphase, so muB die gut funktionierende Kooperation
als Ansatzpunkt zur Verbesserung der schlecht funktionie-
renden Kooperation genutzt werden. Konkret bedeutet
das, daB Hochschulvertreter wohl am ehesten mit Vertre-
tern der zweiten Phase ins Gesprach kommen, wenn es um
Fragen der Schulpraktika geht.

Die angefiihrten Diskussionen aus der einphasigen Ausbildung
haben gezeigt, daB das Problem der Vorbereitung und Auswer-
tung der Schulpraktika auf die Frage hinauslduft, was die
Hochschule in bezug auf die Schulpraxis iiberhaupt leisten kann
und soll. Eben diese Frage sollte zwischen Vertretern der ersten

und zweiten Phase nicht am griinen Tisch (und dann zumeist auf
der Basis von gegenseitigem MiBtrauen oder Vorurteilen), son-
dern anhand gemeinsamer konkreter Erfahrungen gefiihrt wer-
den.

3. Nicht nur den Studenten, sondern allen an der
Ausbildung beteiligten Personen (Mentoren, Seminarleh-
rern, Hochschullehrern) sollte anhand der Erfahrungen in
den Schulpraktika das Problem der institutionalisierten
Trennung von Theorie und Praxis immer wieder neu
bewuBt werden. Die Folgeerscheinungen solcher Tren-
nung sind auBerordentlich vielféltig. Studenten neigen
nach ersten schmerzlichen Erfahrungen dazu, ein Gefiihl
der Ohnmacht zu entwickeln, das sie nicht selten in ihren
geheimen Wiinschen bestirkt, den gesellschaftlich so
wichtigen Beruf des Musiklehrers nicht zu ergreifen. Die
Chancen und Méglichkeiten individueller Initiative wer-
den erst dann deutlich, wenn der einzelne auch realistische
und konkrete Vorstellungen von Grenzen und deren
Ursachen erkennt.

Wenn, wie angedeutet, in der einphasigen Lehrerausbildung auch
neue Inhalte und Methoden von Studenten an der Schule
ausprobiert werden, so geht hiervon eine heilsame Verunsiche-
rung des eingefahrenen Schulbetriebs aus. Es spricht nichts
dagegen, daB solche Verunsicherung auch in der zweiten Phase
heilsam wire.

4. Tatigkeitsmotive lassen sich verdndern und weiter-
entwickeln. Wenn es stimmt — was der Autor vermutet,
aber hier nicht bewiesen hat —, daB die Motive zur
Tatigkeit als Ausbilder der 2. Phase nicht die nach Veridn-
derung der Schule, nach Innovation, Flexibilitit eigener
Einstellung, nach Auseinandersetzung mit studentischen
Ideen (,,Flausen*) und nach Weiterbildung sind, so miiBte
ein Ziel der Auseinandersetzung um die Schulpraktika
auch sein, daB sich solche Motive veridnderten. Eine
Kooperation zwischen Schule und Hochschule anhand
gemeinsamer, konkreter Erfahrungen (aus den Schulprak-
tika) wird sicherlich nicht ohne EinfluB auf die Tétigkeits-
motive bleiben. Und eine Verdnderung der Tatigkeitsmo-
tive wird in jedem Fall auch zu neuen Moglichkeiten der
Schulpraxis fiihren.

Die einphasige Ausbildung zeigt gerade an diesem — gewil sehr
heiklen — Punkt dic Grenzen der institutionalisierten Theorie-
Praxis-Trennung. Sicherlich von erheblicher Bedeutung fiir die
Kontaktlehrertitigkeit ist die Tatsache, daB der Kontaktlehrer
seine Aufgaben auf Zeit wahrnimmt, also ein ,,normaler** Lehrer
bleibt, keine neue Besoldungsstufe oder Funktionsstelle ein-

nimmt usf.

Die Institutionalisierung der Trennung von Theorie
und Praxis in der Lehrerausbildung reicht weiter, als es
hier angedeutet werden konnte. Bekanntlich arbeiten zur
Zeit im Zeichen der bundesweiten Anpassung der Studien-
ordnungen ans Hochschulrahmengesetz auf Ebene der
verschiedenen Linder Kommissionen an der ,,Studienre-
form*. Empfehlungen der Kultusministerkonferenz fiir
die Arbeit dieser Kommissionen liegen vor und beinhalten
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unter anderem die Aufforderung, méglichst viel Praxis ins
Hochschulstudium zu integrieren. ’) Die WRK hat gerade
gegen diese Aufforderung Front gemacht. Die auch fiir die
Musiklehrerausbildung zustindige niedersichsische Stu-
dienreformkommission ,,Musik und Theater* hat in die-
sem Zusammenhang beantragt, mit Vertretern der zweiten
Ausbildungsphase zusammenarbeiten zu ,,diirfen*. Dieser
Antrag ist vom Ministerium abgelehnt worden, weil sich
die Studienreform aus juristischen Griinden nur auf die
erste Phase beziechen kann.

Es ist zu vermuten, der Staat befiirchtet, daB ein
Lichtstrahl der Hochschulautonomie auf ,,sein** Terrain,
die zweite Phase, fallen konnte. Dies ist in einer Zeit, wo
der Staat auf dem Weg iiber die ,,Studienreform* sich
immer mehr Positionen in den Hochschulen zu erobern
versucht, verstandlich. Die vier oben formulierten Vor-
schlige zur Nutzung der Schulpraktika sollten aufgrund
dieser allgemein-politischen Lage vorsichtig und kritisch
umgesctzt werden. Die Umsetzung muB nicht nur in jedem
Schritt zeigen, daB die Hochschule ihre Restbestinde von
Autonomie nicht aufgeben will, sondern auch erweisen,
daB Verbesserungen der Lehrerausbildung im Sinne eines
produktiven Umgangs mit den institutionalisierten Wider-
spriichen zwischen Theorie und Praxis nur aufgrund der
relativ autonomen Position der Hochschule moglich sind.

Literaturhinweise

P. Débrich/C. Kodron/W. Mitter: ,,Einphasige Lehrerausbil-
dung in Oldenburg.* Gutachten fiir die Universitit Oldenburg,
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Berufspraxis, Ammerlander Heerstr. 100, 2900 Oldenburg)
Beitrdge von Knolle und Ritzel in: Musikpidagogik in der
Studienreform, Mainz 1976, Forschung in der Musikerziehung
1976

Beitridge von Giinther u.a. in: Musik und Bildung 7/8, 1975
U. Giinther: ,,Zum Projektstudium in der Musiklehrerausbil-
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Anmerkungen

') In der Diskussion in ,,Musik und Bildung/1975*, Heft 7/8 ist
liberdies nicht beriicksichtigt worden, daB sich Giinthers Aufsatz
auf die Grundschulmusiklehrerausbildung bezogen hat.

?) Die Priorititen im niedersichsischen Haushalt haben sich
verschoben, wie Kultusminister W, Remmers sagte: ,,...die
fetten Jahre der Schulpolitik** sind zu Ende. 1981 sollen ca. 50 %
der Lehramtsanwirter eingestellt werden, ab 1982 nur noch 10
bis 20 9. Dagegen weist der Haushalt 79 des Landes allein 1284
neue (!) Beamtenstellen fiir Polizisten aus, wobei sich der
Verdacht aufdringt, daB die polizeiliche Versorgung der Bevol-
kerung sich umgekehrt proportional zur pddagogischen verhilt,
(Das Jahr 79 ist allerdings auch das Jahr der stdndigen Stationie-
rung von 1400 Polizeibeamten am Bauplatz von Gorleben.)

*) Der Forschungsbericht der Universitit weist neben den beiden
musikpédagogischen Projekten ,,Musikmachen im Klassenun-
terricht™ (Giinther) und ,,Schiilermitbestimmter Musikunter-
richt* (Giinther, Ritzel) noch die Forschungsschwerpunkte
»Musik in den Massenmedien* (Ritzel), Sozialgeschichte der
Musik* (Schleuning), , Theorien musikalischer Titigkeit*
(Stroh), ,,Stidamerikanische Musik** (Becerra-Schmidt) und
»»Folklore* (Heimann, F. Hoffmann) auf,

*) Hier ist zu beachten, daB der Musikanteil am Gesamtstudium
Jjenach Schulstufe zwischen 33 7 und 50 % betragen soll (faktisch
ist er jeweils groBer).

%) Der Autor hat Anfang 1980 eine Fragebogenaktion unter den
Kontaktlehrern durchgefiihrt und die Ergebnisse zur Diskussion
gestellt. Die Diskussion ist mitgeschnitten und auszugsweise
schriftlich festgehalten worden. (Interessenten kénnen sich mit
dem Autor in Verbindung setzen.)

%) Die Landesregierung hat vier Gutachter zur Umsetzung dieses
Landtagsbeschlusses eingesetzt. Zugleich hat die Universitit
beim Deutschen Institut fiir Internationale Padagogische For-
schung in Frankfurt ein Gutachten in Auftrag gegeben. Das
letztgenannte Gutachten liegt gedruckt vor (vgl. Literaturver-
zeichnis unter P, Débrich u.a.)

") Grundsitze fiir Studium und Priifung. Entwurf verabschiedet
am 28.9.1979 in der Stindigen Kommission fiir die Studienre-
form der KMK. Vgl. hier S. 17-20, wobei auf § 3, Abs. 3, Nr. 3
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Der mit Ulrich Giinthers Aufsatz angesprochene Problem- . ~
kreis ist seit geraumer Zeit in der Diskussion, wie zahlrei- u""P“ “w“?lh“e 2
che Verdffentlichungen, vor allem in dieser Zeitschrift, be-

weisen (Arbeiten von Abel-Struth, Antholz, Binkowski,

Fuchs, Giinther, Jacoby, Noll, Rauhe u. a.). Beim Studium

der verschiedenen Positionen und Konzeptionen kann man

sich allerdings des Eindrucks nicht erwehren, daB sie um

so extremer und umfassender werden, je schlechter die

Praxis wird, so, als fliichte man sich vor der Realitat in die

Utopie' standig neuer und verbesserter Plane (behalt

Brecht hier recht: ,,. .. gehn tun sie beide nicht"?).

Auch Ulrich Giinther macht es sich damit leicht, indem er
den Musikunterricht in der Grundschule als ,fast hoff-
nungslos veraltet und weithin desolat . .. und in der prakti
zierten Form ineffektiv und iiberfliissig” bezeichnet — una
alles Heil in der Flucht nach vorn sieht, als konnte man 2) Fragen wir von hier aus, welche neuartige Rolle: dem

einem Kranken damit helfen, daB man ihm von der Ent- y,,gjijehrer in dem Oldenburger Modell zugedacht wird
wicklung neuer Medikamente berichtet. Wenn das Verhiltnis von erziehungs- und gesellschafts-
wissenschaftlichem Grundstudium plus einem zweiten

nichtkiinstlerischen Schulfach zum Fach Musik lberwie-

gend 3:1 oder 2:1 lautet, hat das Oldenburger Modell fol-

gendes Ziel: einmal soll die Trennung von Studienrat und

Volksschullehrer und damit von Musikhochschule und Uni-

‘srgitat einerseits und Padagogische Hochschule anderer-

‘seits Uberwunden werden; zum anderen soll der zukiinf-

tige Musiklehrer die Rolle eines wissenschaftlich ausgebil-

deten Padagogen iibernehmen und derart die Trennung

der kiinstlerischen Facher von den wissenschaftlichen

&“'&“um, ewnev Féchern beseitigt werden. . Wissenschaftliche Ausbildung
: - | meint hier eine problemorientierte, iberpriifbare und iber-
Zw%{’u Au‘“lﬁf%ﬂ x tragbare Ausbildung, die sich an gesellschaftlichen und an
berufspraktischen Bediirfnissen orientiert.“ Demnach soll

der zukiinftige Musiklehrer sein soziales Prestige aus sei-

ner Rolle als Wissenschaftler ableiten, und zwar speziell

von den empirischen Sozialwissenschaften im weitesten

Sinne, von Soziologie, Wirtschaftswissenschaften, Ethnolo-

gie, alle subsumiert unter den Begriff auditive Kommunika-

SR
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tion.
Ein Trend zur Wissenschatftlichkeit, der schon die Ausbil-
I4 (3?5 ' dung des Musikstudienrats beeinfluBte, hat sich_nunmehr

extrem durchgesetzt. Deshalb Idsen sich die musischen
Gruppenaktivitaten auch folgerichtig in der Analyse von
Gruppenprozessen auf. Ein_echtes Produkt einer zweiten
Diese Formulierungen verdichten die anfangliche Vermu- ‘f«ufklérung.

tung, daB das Neue des Oldenburger Konzepts eigentliph Es drangt sich dem Leser die Vermutung auf, daB beim
eine Reaktion auf Ausbildung und soziale Rolle des Musik- gdenburger Modell eine Ideologie Pate stand, nach der
studienrats darstellt. Der Musiklehrer neuen Typs soll ein pysiklehrer nur dann ein ayﬁs,[eg:ﬁn@ggs\ﬂesjige_gawin-
voll ausgebildeter Wissenschaftler sein im Sinne der pen, wenn sie ‘sozialwissenschaitli lifiziert sind. Alle

modernen empirischen Gesellschafts- und Erziehungswis- |deologie leugnet aber die Realitat und wurzelt in dem
Wunsch, mit Hilfe der Idee soziales Prestige zu erlangen.

senschaften. Seine eigentliche Aufgabe, das Musikerleben
der Schiller und deren Interdependenz zur Musik zu ver-
bessern, wird diesem Prestigestreben geopfert. Er” soll
sein Prestige herleiten von seiner Rolle als Minisozialpsy-
chologe, soll die ..gesellschaftspolitische Releva(\z“‘ im
Blick haben, jenes Schlagwort einer sich als messnamsqh
elitar verstehenden adoleszenten Studentenopposition, die
inzwischen mehrheitlich aus dem adoleszenten Alter her-
ausgewachsen ist.

Aufgrund dieser Inhalte des Olc.1enburgerh h?tcla_dgllsr,‘ Tjt;litf

fiedes Ministerium mit einigem wissenschaftliche - . .

i]blick folgende Konsequenz ziehen: Fiir derartige Lehr- und SJ-K Y o(us 0',{,., Wh?‘”"‘al JQ“KQ“ ’
iLernziele beenden wir die relativ teure Ausbi|dung von
g’Schulmusikern. Die Lernziele fir soziale Interaktionen
' iberweisen wir an andere Facher, eventuell an"Schulsozw- 4
'logen; die rein musikalische Ausbildung ub?rnehmgn 4 915
?Jugendmusikschulen; das Bediirfnis, Musik zu horep, vynrd i

durch Massenkommunikationsmittel im UberfluB befriedigt.
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Welche Impulse kann die

einphasige der zweiphasigen
Lehrerausbildung geben?

atiirlich, den Streit zwischen Theorie und Praxis

kennen wir, nur: Wir haben auch gelernt, daB3 dieser
immer abhidngt von der jeweiligen Interessenlage der
Streitenden, wir haben auBerdem verstanden, daB es keine
Theorie auBlerhalb der Praxis gibt, da3 andererseits aber
schon gar nie eine Praxis auBerhalb der (manchmal sehr
versteckten) Theorie existiert. Nur zu sehr allerdings 148t
sich fragen, ob die Schulwirklichkeit Auswirkungen auf
Studiensequenzen hat, ob letztere nicht (ungewollt?) ein
falsches Bild von Schule, mehr noch von Schiilern, entwik-
keln und damit ein falsches BewuBtsein und auch ein
irrigi:s Rollenverhalten des zukiinftigen Lehrers zementie-
ren.') :
Insofern stellt die einphasige Lehrerausbildung bereits
auf den ersten Blick einen hochst interessanten Versuch
dar, Berufs- und Ausbildungsziel moglichst zusammen-
zubinden — der vielleicht wichtigste Aspekt, der von der
momentanen Realitit kaum erfiillt wird. Ob allerdings die
organisatorische Verkniipfung der Ausbildungsphasen eo
ipso die Dichotomie zwischen der Lernerfahrung auf der
Seite der Hochschule und auf der Seite der Schule iiberwin-
det, muB ungeklidrt bleiben, solange keine gesicherten
Vergleiche vorliegen. Die von W. M. Stroh hier vorgeleg-
ten Argumente konnen (und wahrscheinlich auch: wollen)
keine Antwort auf die bereits 1977 von H.Ruprecht
gestellten Fragen geben:

— Werden Ubergangsmoglichkeiten von Lehramtsstu-
diengingen in andere Bereiche durch die einphasige
Ausbildung blockiert oder erschwert?

— Wird der Personalbedarf in der einphasigen Ausbil-
dung gréBer sein als in der zweiphasigen?

— Wird das Projektstudium innerhalb der einphasigen
Ausbildung anstelle konventioneller hochschul-
didaktischer Veranstaltungsformen treten?

— Gelingt es, bei der einphasigen Lehrerausbildung die
Theorie-Praxis-Beziehung theoretisch und forschungs-
logisch durch die Entwicklung einer erfahrungswissen-
schaftlich vorgehenden Handlungsforschung angemes-
sen aufzufangen und umzusetzen??)

Vielmehr sollte mit den vorliegenden Beitrdgen ein
Erfahrungsaustausch stattfinden, der allerdings Offenheit

und Integritdt der Argumentierenden voraussetzt. Nicht
gerade hilfreich sind Unterstellungen oder Vermutungen,
die den Fachleitern und Mentoren der zweiten Ausbil-
dungsphase nicht auch ,,Motive der Weiterbildung, der
Uberwindung des Schulalltags, der Freude an Innovation
usf.* zubilligen. Motive fiir die Ausbildung von Referen-
daren in einen Zusammenhang mit finanziellen Intentio-
nen zu bringen (,im Studienseminar titige Kollegen
hingegen sind in besonderer Weise ,aufgestiegen‘*),?)
verursacht irritiertes Kopfschiitteln ob solcher Naivitit.

1. Zur Ausbildungskonzeption des ,,Institutes fiir Praxis
und Theorie der Schule* (IPTS) in Schleswig-Holstein

Die Ausbildung der Lehrer erfolgt in Schleswig-Hol-
stein zweiphasig. Allerdings — und das stellt eine entschei-
dende Besonderheit der Konzeption dar — tritt der
Referendar nicht nach Beendigung seines Hochschulstu-
diums in das herkommliche Studienseminar ein, sondern
wird Mitglied des ,,Institutes fiir Praxis und Theorie der
Schule®. Das insbesondere von seinem ersten Direktor
H. Hahn initiierte IPTS basiert auf den Uberlegungen des
Deutschen Bildungsrates, wie er im Strukturplan 1970
vorgelegt worden ist, auf den Thesen der Bundesassisten-
tenkonferenz zur ,Integrierten Lehrerausbildung® und
insbesondere auf den Arbeitsergebnissen der Jahrestagung
der ,,Arbeitstagung der Seminar- und Fachseminarleiter
an Studienseminaren fiir Gymnasien® in Loccum
(1970).%)

Das eigenstindige (!) Institut steht als Bindeglied
zwischen Universitidt/Musikhochschule auf der einen und
der Schule auf der anderen Seite. Es sucht ,,...die
drohende oder bereits eingetretene Verselbstindigung von
erster und zweiter Ausbildungsphase durch ein Studien-
programm zu verhindern, das die Begriffe und Postulate
der Theorie stindig auf die Probleme der Praxis bezieht
und auch die scheinbaren Banalititen des Berufsalltags
nicht linger einer wissenschaftlich unkontrollierten Hand-
werkslehre iiberldBt*.%) Fiir das Selbstverstindnis des
IPTS entscheidend ist der offene, auf Flexibilitdt angelegte -
Ansatz, der sichert, daB die bisherigen Seminarstrukturen



gerade nicht verfestigt werden diirften, daB vielmehr
,,Lehrerbildung in ihrer Einheit, alle einzelnen Lehrer-
gruppen iibergreifend und umfassend, zu planen und zu
steuern sei*. ©)

Im IPTS sind einerseits die Seminare samtlicher Schul-
arten des Landes, andererseits die frithere ,,Landeszentrale
fiir Lehrerfortbildung® zusammengefaBt. Die Instituts-
konferenz (IK) versammelt die verschiedenen Padagogen-
gruppen, auch wenn sie nicht im IPTS angestellt sind, d.h.
hier arbeiten Vertreter der Schularten, der Seminare, der
Hochschulen, der Studienleiter (frither: Fachleiter) und
der Referendare zusammen. Dabei geht es auch und
gerade um Innovationen im schulischen Bereich.

Probleme der einzelnen Fiacher werden von einem
FachausschuB (FA) behandelt, dem im Bereich Musik
angehoren: der Dezernent aus der Verwaltung des IPTS,
die Fachberater fiir die einzelnen Schultypen "), ein Vertre-
ter der Universitit Kiel (Musikwissenschaftliches Institut)
und der Musikhochschule Liibeck (Leiter des Instituts fiir
Schulmusik), jeweils ein Vertreter der Fachbereiche Musik
an den Pidagogischen Hochschulen Kiel und Flensburg,
die Studienleiter, Vertreter der Referendare, der Kollegen
und des VDS.

Gerade FA und IK besitzen die Moglichkeit, die
Kommunikation zwischen Schule und Hochschule sach-
bezogen zu vertiefen. Das gilt ebenso fir die Frage des
Verhiltnisses von Theorie und Praxis an den Hochschulen
und Seminaren, wie auch fiir die Anteiligkeit von Theorie
und Praxis in der Lehrerfortbildung, die vom Fachaus-
schuB in Zusammenarbeit mit dem Dezernenten geplant
wird.

Lehrerfortbildung findet in Schleswig-Holstein auf
verschiedenen Ebenen statt:

a) Regionale Fortbildung

Planung und Durchfiihrung dieser eintigigen Veranstaltungen
liegt in Hénden des jeweiligen Seminars. Der Adressat sind die
Kollegen der zum Seminar gehorenden Ausbildungsschulen. Das
bedeutet konkret, daB insbesondere Mentoren, Referendare und
Studienleiter zwei- bis dreimal im Jahr cinen ganzen Tag
susammen an einem Unterrichtsaspekt arbeiten. Praxis und
Theorie treten so in einen ,herrschaftsfreien Diskurs*.

b) Uberregionale Fortbildung

Mehrtigige Veranstaltungen, die sich insbesondere an bereits im
Dienst stechende Kollegen wenden, setzen unterschiedliche
Schwerpunkte (teils fachdidaktischer, musikinterpretatorischer,
aber auch musikpraktischer Natur). Der Sinn dieses Typus liegt
hauptsichlich in der Aufarbeitung von Defiziten, bzw. der
Intensivierung von Spezialgebieten. )

¢) Fortbildung fiir Schulleiter, Studienleiter usw.

Dieser Fortbildungstypus geht von der Uberzeugung aus, daf
gerade auch die Multiplikatoren der Weiterarbeit bediirfen, weil
sonst der Anspruch, den sie zu stellen haben, unglaubwiirdig

wird.

Die Konstruktion des IPTS hat in den zehn Jahren seit
der Griindung bewiesen, dal3 ,,Lernen lernen‘* und ,,Leh-
ren lernen® nicht voneinander abgetrennt werden diirfen.
Der LernprozeB, dem alle Mitglieder des IPTS von der
Verwaltung bis zu den Referendaren unterliegen, wird
durchweg getragen von permanenter Lernbereitschaft auf
der Basis des Dialogs. Dieser Dialog hat zum Ziel, im
weitesten Sinne humane Bedingungen des Lernens und
Lehrens in den Schulen anzustreben. Der Prozef selbst ist
offen angelegt, wobei Interessengegensatze nicht ver-
schleiert werden. Durch die IPTS-Konstruktion aber ist es
um vieles leichter, Konflikte auf der Sach-, nicht aber auf
der Beziehungsebene auszutragen. Probleme z.B. der
zweiten Phase konnen sehr schnell auf ihre Ursachen hin
im FachausschuB analysiert werden, wenn Referendare,
Schulvertreter, Studienleiter und Professoren an einem
Tisch sitzen. Oder: Schwierigkeiten mit Lehrplédnen oder
Curricula werden deutlich: der FachausschuB thematisiert
eine Fortbildungsveranstaltung. Zusdtzliche Maglichkei-
ten der Multiplikation sind durch Publikationen gegeben.
In den verschiedenen Reihen, die vom IPTS heraus-
gegeben werden, wird demonstriert, wie in den Seminaren
erprobte Unterrichtsmodelle auch den Kollegen im Lande
deutlich gemacht werden konnen. Das Verhiltnis von
Praxis und Theoric ist auch hier nicht gegensitzlich,
sondern in einer sehr sinnvollen Symbiose zu sehen.

Bevor einige konkrete Beispiele zum Verhiltnis der
ersten und zweiten Phase dargestellt werden, sollte ange-
merkt werden, daB die Voraussetzungen dafiir besonders
giinstig sind, weil

— Musikhochschule und Seminar sich an einem Ort
befinden,

_ der Studienleiter fiir Musik einen Lehrauftrag (Musik-
didaktik) am Institut fiir Schulmusik versieht,

_ der Fachberater fiir Musik am IPTS ebenfalls an
diesem Ort titig ist und auch an der Musikhochschule
unterrichtet (insbesondere Unterrichtsbeobachtung,
Durchfiihrung von Unterrichtspraktika).

1. Beispiel

Musikhochschule und Seminar fiir Gymnasien veran-
stalten einen gemeinsamen Studientag, auf dem die Refe-
rendare riickblickend ihre Erfahrungen mit dem in der
ersten Phase Erlernten darstellen, auf dem der Seminarlei-
ter aus allgemeiner Sicht die Anspriiche der Schule an den
Musikunterricht entwickelt, auf dem die Dozenten der
Musikhochschule ihre Vorstellungen ihres Faches in den
Dialog einbringen, auf dem eine Lehrprobe vorgefiihrt
wird, die den Studenten einen Teil der Arbeit und ihrer
Kriterien im Seminar zeigt.

Das ungewdhnlich positive Echo auf diese Veranstal-
tung liBt vermuten, wie wichtig der direkte Kontakt
zwischen allen an der Ausbildung Beteiligten ist. Wie
anders auch kann der Student sein Studienziel ansteuern



— wenn er es nur theoretisch reflektierend in erziehungs-
wissenschaftlichen und musikdidaktischen Veranstaltun-
generfdhrt, wie anders aber kann dem Referendar deutlich
gemacht werden, dal3 er im Unterricht dem Sachanspruch
gegeniiber stidndig reduziert, dem gegeniiber er sich ver-
pflichten gelernt hat?

2. Beispiel

Eine regionale Fortbildungsveranstaltung thematisiert
die Frage nach der Horanalyse. In der Diskussion werden
die Moglichkeiten dieser fiir den Unterricht beleuchtet,
nachdem man selbst mit einer Dozentin der Musikhoch-
schule einige Aufgaben erarbeitet hat. Fiir beide Seiten
(Musikhochschule auf der einen, Mentoren und Referen-
dare auf der anderen) wurde deutlich, da3

— der Lehrer hdufig von Schiilern verlangt, was er selbst
teilweise nur bedingt einzuldsen imstande/bereit ist,

— Schulrelevanz sich nicht automatisch aus Hochschulre-
levanz ableiten 148t,

— der Schulalltag die Méglichkeiten des Umgehens mit
Musik verstellt, wobei eine resignative Lehrermentali-
tdt durch die scheinbaren Gegebenheiten sich veranlaft
sicht, Schiilern die Méglichkeit neuer Erfahrungen zu
gewdhren. !

Die Probleme, die hier zur Sprache kommen, sind
allen seit langem bekannt; erwihnenswert aber ist, daf3 sie
direkt erfahren werden und daB die Moglichkeit besteht,
sie sachgerecht zu 16sen.

3. Beispiel

In einer anderen regionalen Fortbildungsveranstal-
tung wird das Thema ,Analyse und Interpretation®
behandelt. Das Problem dieses Themas (fiir Universitat
und Musikhochschule ist es natiirlich keines, es sei denn
ein methodologisches) wurde im Rahmen der Seminarar-
beit deswegen sehr deutlich, weil dem Anschein nach an
den Ausbildungsschulen diametral entgegengesetzte Auf-
fassungen von diesem Begriffspaar herrschen, so dal3
Referendare sich stiindig in einer Konfliktsituation befin-
den. Der Grund dafiir liegt im wesentlichen in dem
aktuelleren Informationsstand der Referendare, der aber
durch die wissenschaftstheoretische Kompliziertheit der
unterrichtlichen Umsetzung sich zu entziehen scheint.

Aus diesem Grunde referiert ein Vertreter des Musik-
wissenschaftlichen Instituts der Universitdt Kiel (er ist
gleichzeitig Mitglied des FA Musik am IPTS) zu diesem
Begriffspaar, ein Mentor analysiert die verschiedenen
Ansitze auf ihre didaktische Relevanz hin, eine Arbeits-
gruppe der Referendare zeigt mit einem Unterrichtsmo-
dell, ob und inwieweit dic Spannweite von Analyse/
Interpretation in einer 8. Klasse realisiert werden kann.

Diese wenigen Beispicle aus der Arbeit des IPTS
mogen zeigen, wie der Dialog von erster, zweiter und

dritter Phase der Lehrerbildung institutionalisiert wer-
den, wie aber auch ein Dialog zu konkreten Ergebnissen
fiihren kann, wenner dort stattfindet, wo sein genuiner Ort
ist: an der Schaltstelle zwischen inhaltlich freiem Arbeiten
ohne Sachzwinge und einem Arbeiten, das aufgrund der
Komplexitdt der Sachzwédnge kaum noch eine Moglichkeit
sieht, eigene Positionen zu be- und zu hinterfragen. Der
wesentliche Vorteil der IPTS-Konstruktion besteht darin,
daB das Seminar, das die Fachkompetenz (im engeren
Sinne) voraussetzt, die Handlungskompetenz im dialogi-
schen ProzeB zu vermitteln sucht. Handlungsorientierung
aber sollte dort stattfinden, wo auch wirklich gehandelt
werden kann, wo meine Rolle als Handelnder (d.h. als
Lehrer) von mir angenommen werden muf3. Zum Han-
delnden aber kann nur werden, wer mit den Fihigkeiten/
Fertigkeiten des Handelns ausgestattet ist. Eine sehr
gefahrliche Verschleierung von Ursache/Wirkung wiirde
es bedeuten, wenn die Ausbildung Sachkompetenzerwerb
und Unterrichtskompetenzerwerb aneinanderbinde, weil
dadurch kaum noch Raum bliebe, Wirkung von Unter-
richt sauber zu analysieren.

Zwei Gefahren wird (zumindest theoretisch) in der
Ausbildung in Schleswig-Holstein durch das IPTS be-
gegnet:

1. Durch die Trennung der Ausbildung in eine erste und
eine zweite Phase erwirbt sich der Student die nétige
Breite der Sachkompetenz. Utilitaristisches Denken
(Verwendung im Unterricht) droht diese Breite nicht
standig einzuschrinken.

2. Durch die Institutionalisierung eines sténdigen Dialogs
aller an der Ausbildung Beteiligten wird der Rahmen
der Hochschularbeit durch die Realitit der Schule

gesteckt.

2. Erkundung/Unterrichtsvorhaben/Unterrichtspraktisches
Halbjahr — ODER Referendariat?

Unterrichts-, besser eigentlich: Schulwirklichkeit be-
deutet: mit einer Fiille von Belastungen, Anspriichen,
Versagen, Halbheiten fertig zu werden, bedeutet, das
DENNOCH mit den Schiilern, manchmal auch mit den
Kollegen zu wagen. Unterrichtswirklichkeit: 24 bis
28 Stunden zu unterrichten, die vorbereitet sein wollen,
wobei die fachimmanente Prdparation gewdhnlich noch
den geringsten Anteil ausmacht. Ist es da nicht sinnvoll,
bereits wihrend des Studiums ausschnittweise und stark
durchstrukturiert in der Schule zu arbeiten? Jeder wiirde
diese Forderung begriien, solange damit nicht der An-
spruch wirklicher Berufseinfiihrung entsprechend einer
Referendariatsausbildung vorgenommen wiirde. Gilt die
Darstellung von Stroh fiir Oldenburg als Paradigma, so
gibt es kaum noch eine Vergleichsbasis mit dem Konzept,
das das IPTS fiir die zweite Ausbildungsphase vorsieht.

Zunichst die Dauer der Ausbildung: Es hat sich
bislang gezeigt, dal unter gar keinen Umstdnden das
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Referendariat kiirzer als vier Semester sein darf, da
durch das Examen das letzte Semester kaum als zur
Ausbildung gehorig gerechnet werden kann.

Sieht man auBerdem idealtypisch den Arbeits- und
Ausbildungsgang eines Referendars in einem IPTS-Semi-
nar, so wird erst recht deutlich, daB ein- und zweiphasiges
System nur schwer miteinander verglichen werden kén-
nen:

1. Wihrend der vier Semester unterrichtet der Referendar sechs
Stunden eigenverantwortlich. Der Vorteil: ohne Kontrolle
durch den Mentor hat er die Maoglichkeit, sich selbst (hin und
wieder sehr schmerzhaft) zu erfahren, in Frage zu stellen, sich
zu verdndern, sich im eigenen Ansatz bestitigt zu sehen.

2. Weitere sechs Stunden unterrichtet der Referendar unter
Anleitung eines Mentors. In den ersten Wochen wird er nur
hospitieren, anschlieBend iibernimmt er einzelne Phasen der
Stunden usw. Die notige Zeit fiir Unterrichtsbesprechungen
ist gesichert: der Mentor erhilt eine ErlaBstunde.

3. Nach dem 1., spitestens nach dem 2. Semester wechselt der
Referendar die Ausbildungsschule, insbesondere, um so den
sozio-kulturellen und konzeptuellen Horizont zu erweitern.

4. Zwei- bis dreimal pro Semester besucht der Studienleiter den
Referendar. Sinn dieser Hospitationen ist nicht etwa die
Kontrolle, sondern der Versuch, gemeinsam Probleme zu
analysieren und Losungsmoglichkeiten zu finden.

5. Die sog. Lehrversuche (zwei pro Semester) dienen dazu, der
gesamten Fachgruppe die Méglichkeit zu geben, konkret
{iber Planung und Durchfithrung von Unterricht nachzuden-
ken. Darum sind die anschlieBenden Besprechungen, an
denen auch der Mentor teilnimmt, von besonders groBer
Bedeutung.

6. Hauptaufgabe der 2. Staatsarbeit ist es, das innovatorische
Potential des Referendars mit seiner Fahigkeit zur Reflexion
dem gesamten Seminar zur Verfiigung zu stellen. Die vielen
Ausleihen dieser Arbeiten zeigen, wie sehr diese Maéglichkeit
als Multiplikation von Ideen genutzt wird.

7. Die Fachseminare bemiihen sich in ihren Sitzungen nicht um
Ein- oder gar um Anpassung in/an Schulwirklichkeit. Im
Gegenteil: Unterricht und seine je cigene Erfahrung werden
auf dieser Ebene reflektiert, Erfahrung wird anderen zunutze
gemacht, Erfahrung wird im (schul-)politischen Kontext
gesehen, Erfahrung wird zu Innovation.

8. Die allgemeinen Sitzungen verstehen sich als auf einer
Metaebene neu reflekticrende. Allgemeine Didaktik wird zur
Abstraktion von Fachdidaktiken.

9. Eine zusitzliche sehr wichtige Betreuung hat durch den
Studienleiter fiir Pidagogische Psychologie zu geschehen.
Neben seinen Fachsitzungen berit er den Referendar im
Unterricht.

Auf gar keinen Fall ist das Ziel des Seminars, ein
Ensemble gegliickter Stunden zu vermitteln. Vielmehr geht
es darum, sich selbst besser kennenzulernen mit eigenen
Fihigkeiten und Schwichen, aber auch: sich in der
Wirkung auf andere zu verstehen. Insofern sind Titulie-
rungen wie ,,gute Stunde'/,,schlechte Stunde™ vollig un-
sinnig; sie nehmen an, es gibe einen WertmaBstab, der
auBerhalb meiner selbst existierte, sie versperren den Blick
fiir Interaktion und Spontaneitét und zerstoren einen
wesentlichen Teil meines Ichs.

DaB diese Eigenerfahrung, die immer auch von einem
lingeren Beobachtungszeitraum abhingt, in vierwochigen
Phasen erreicht werden konnte, halte ich fir ausgeschlos-
sen, weil insbesondere die Fihigkeit zu Engagement und
Distanz gleichzeitig erst dann erreicht werden kann, wenn
fachspezifische und allgemeindidaktische Grundlagen als
selbstverstindlicher Teil meines Ichs genommen werden
kann.

3. Zur Frage der Unterrichtspraktika fiir die 1. Phase

Die Faszination, die das Oldenburger Modell auf
Liibecker Studenten ausiibt, erscheint nach dem Bericht
iiber die studentische ,Fachtagung Musik™ (Berlin
1980) °) verstindlich, sehen doch Studenten der zweiphasi-
gen Ausbildung die Gefahr, Erfahrungen/Fihigkeiten/
Fertigkeiten in ihrem Studium zu sammeln, die kaum in
ihrer zukiinftigen Berufswelt gebraucht werden, anderer-
seits aber wesentliche Inhalte/Fihigkeiten/Fertigkeiten
gar nicht zu erlernen. Nimmt man die Sorgen und Note
von Referendaren ernst, sO bestitigt sich dieses Bild
vom Praxisschock, der m. E. nicht naturgegeben, sondern
vorprogrammiert ist. Solange es kein Hochschulcurricu-
lum gibt, das die Frage ,,Was wird welchem Studenten in
welchem AusmaB wofiir einsichtig gemacht? beantwor-
tet, wird man nur darauf hoffen kénnen, da3 Studenten
selbst ihre Akzente im Studium setzen. Dabei konnten
Praktika helfen, insbesondere dann, wenn sie als Projekte
so gut geplant und durchgefiihrt sind, wie Stroh sie
schildert.

Folgende Argumente sprechen fiir die Oldenburger Kon-

zeption:

1. Der Student lernt den exemplarischen Umgang mit Unter-
richtsgegenstinden, indem ihm bewuBt wird, daB Unterricht
immer nur Reduktion des Ganzen darstelit.

2. Der Student begreift den Unterrichtsgegenstand als von so
vielen Faktoren abhingig, daB er ihn immer auch Ficher-
grenzen iiberschreitend anlegen muB.

3. Das Kontaktlehrersystem gewéhrleistet, daB der Student mit
der Planung und Durchfithrung von Unterricht nicht allein

gelassen wird.
4. Die Aufarbeitung im nachfolgenden Semester zeigt Moglich-
keiten der Modifikation von Unterrichtseinheiten.

Ein ganz wesentlicher Vorteil dieses Konzeptes und
damit eine Verbesserung des Hamburger Modells 10y ist
darin zu sehen, daB durch das Kontaktlehrersystem bereits
in der Planung der betreuende Kollege hinzugezogen wird.
Er kann bereits zu einem schr friihen Zeitpunkt dem
Studenten helfen, etwaige Planungsfehler zu vermeiden,
was bei einem ,,Normal*-Praktikum nur schwer méglich
ist, wenn der Praktikant mit einem fertigen Unterrichts-
konzept kommt. Auch kann der Kontaktlehrer bei der
anschlieBenden Auswertung von einer ganz anderen Er-
fahrungsbasis ausgehen (weil er samtliche Stufen des
Projektes kennt). Das Praxisdefizit der ersten Phase konn-



-924-

te auf diese Weise ausgeglichen, Anfangsschwierigkeiten
im Studienseminar konnten vermieden werden.

4. Vier zusammenfassende Thesen

1. These:

Die Zweiphasigkeit der Lehrerausbildung darf unter gar
keinen Umsténden aufgegeben werden.

Denn: der genuine Ort fiir die Erfahrung der Praxis
kann nur der Ort sein, an dem sie geschieht: die Schule.
Gelernt werden kann Praxis nur iiber einen lidngeren
Zeitraum von Erfahrung, weil die Komplexitdt des Unter-
richtsgeschehens nur schwer systematisiert, Anderungen
des Verhaltens nur {iber einen gréBeren Zeitraum vorge-
nommen werden kdnnen.

2. These:

Eine Zweiphasigkeit in der Lehrerausbildung ist nur dann
sinnvoll, wenn das Verhdltnis von Praxis und Theorie (in
dieser Reihenfolge) aufgearbeitet wird.

Aus diesem Grunde sollte Abschied genommen werden
von dem herkémmlichen Typus der Studienseminare;
vielmehr sollten ,,Institute fiir Praxis und, Theorie der
Schule* eingerichtet werden, in denen alle an der Ausbil-
dung Beteiligten mitwirken. Auf diese Weise konnte das
auBerordentlich groBe Wissens- und Erfahrungspotential
intensiver als bisher fiir alle genutzt werden.

3. These:

Der Ausbildungsgang an den Musikhochschulen bedarf
dringend der Revision des Curriculums.

Nach einer Untersuchung von Klinkhammer/
Weyer ''), die noch immer Giiltigkeit beanspruchen diirf-
te, ist das Verhaltnis von kiinstlerisch-praktischer und
musikwissenschaftlicher auf der einen, erzichungswissen-
schaftlicher und musikdidaktischer auf der anderen Seite
in einem Ungleichgewicht, daB nur bedingt von Berufsvor-
bereitung gesprochen werden kann.

4, These:

Unterrichispraktika der ersten Phase miifiten stringent
geplant und in der Durchfiihrung intensiver betreut werden.

Solange in den Praktika der Zufall regiert (es soll
Studenten geben, die bis zu ihrem Examen keine Erfah-
rung vor der Klasse gemacht haben), wird der Praxis-
schock das bestimmende Gefiihl fiir viele Referendare
bleiben. In diesem Rahmen aber konnte das Oldenburger
Modell neue Impulse geben.

Anmerkungen

') In besonders erschiitternder Form wird dies deutlich an der
Problematik der ,,Aussteiger*. Die sehr dringlichen Fragen von
Kollegen, die nach ihrer Ausbildung nicht mehr bereit sind, in
den Schuldienst zu gehen, sind bislang von keiner Ausbildungsin-
stitution oder der Kulturbiirokratie beantwortet worden. Vgl.
dazu:

J. Wilhelmi: ,,Riickzug nach jahrelanger Ausbildung. Protest
ohne Aufsehen*. In: Westermanns Padagogische Beitrage
33.Jg., Heft3 (Mirz 1981), S.92—-103

%) H. Ruprecht: ,,Die erzichungswissenschaftliche Ausbil-
dung.“ In: H. W. Héhnen etal.: ,,Entwicklung neuer Ausbil-
dungsginge fiir Lehrer der Sckundarstufen und II*, Regens-
burg und Mainz 1978, S.267

3) So Stroh im vorliegenden Beitrag auf S. 531

4) H. Hahn: ,,Gedanken zum Strukturplan des Deutschen Bil-
dungsrates.” In: H.Hahn (Hrsg.): Studien5, Liibeck 1970,
S.2-6

%) Diesem Postulat der Arbeitsgruppe ,,Lehrerbildung* des
Kieler Instituts fiir Pddagogik wuBte Hahn sich einig. Vgl.:
H. Hahn: ,,Orientierung in einem SuchprozeB.* Gedanken zur
Berufseinfithrung der Lehrer und der Lehrerfortbildung. In:
H. Hahn (Hrsg.): Studien 7, Liibeck 1971, S.5

%) So Hahn, a.2.0.,S.7

”) Die Fachberater sind entweder haupt- oder nebenamtlich
titig. Sie ,unterrichten und beraten die Lehrer und andere
Interessenten iiber den wissenschaftlichen Stand ihres Faches
und sorgen fiir cin ausreichendes Angebot an Fort- und Weiter-
bildungsveranstaltungen in der Lehrerfortbildung®. (§7 der
Satzung des IPTS)

8) Hier hat fiir das Land Schleswig-Holstein der sog. ,,Methor-
ster Kreis*, der 1970 von Chr. Richter ins Leben gerufen wurde,
besondere Verdienste erworben. Durch diesen allen zugénglichen
Arbeitskreis (er tagt 1981 zum 20. Mal) wurde ein musikdidakti-
scher Standard erreicht, der seine Auswirkungen nicht allein im
Wissensstand der einzelnen Teilnehmer, sondern auch in der
Ausbildungskonzeption des Schulmusikstudiums an der Musik-
hochschule Liibeck und den Lehrplinen des Landes fand. Die
Tagungen des ,,Methorster Kreises* richten sich den Instituts-
vorgaben gemiB an die Kollegen des Gymnasiums. Es scheint
allerdings fragenswert, ob eine schulartenspezifische Aufspal-
tung der Fortbildung nicht in einem grundsitzlichen Wider-
spruch zur IPTS-Konzeption steht.

9) Saitenhieb Nr. 5 (Januar 1981), Zeitung der Studentenschaft
der Musikhochschule Liibeck, S. 8f.

19) H, Rauhe/G. Rehlich: ,,Ausbildungsordnungen im Vergleich
mit geltenden Richtlinien fiir den Musikunterricht an allgemein-
bildenden Schulen.* In: H. W. Hohnen etal. (Hrsg.), a.a.0.,
S. 75f.

1) R. Klinkhammer/R. Weyer: ,,Musiklehrerausbildung in der
Bundesrepublik Deutschland im Spannungsverhiltnis zwischen
Wissenschaft und Kunst*, Regensburg 1977, S.94 @

ik /ilw
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Nun scheint es aber speziell mit den Studienzielen im
,Fach* Musik, die Ulrich Giinther erwahnt, nicht so
schlimm bestellt zu sein. Das erste von Giinther genannte
Studienziel erfordert zu lernen, den Unterricht auf ,Kennt-
nisse und Bediirfnisse* der Kinder zu beziehen. D. h. es
fordert das Ubliche pddagogische Vorgehen zu lernen, von
dem jedoch nicht belegt ist, inwieweit es das Neugierver-
halten der Schiiler, das durch Unbekanntes erweckt wer-
den konnte, abtdtet. Eine Spekulation, die vielleicht der
naheren Betrachtung wert ware! Wie dem auch immer sei,
an den ,,musikbezogenen Bedirfnissen' werden auch das
zweite und dritte Studienziel definiert; abschlieBend heif3t
es: ,Diese Ausbildung orientiert sich vor allem an den Be-
diirfnissen der Kinder und Jugendlichen, denen letztlich
Schule und Unterricht und damit die Lehrerausbildung die-
nen soll." Darf an solcher mit Uberzeugung vorgetragener
Absicht gezweifelt werden? Ulrich Ginther hat im ersten
Teil seines Aufsatzes die ,,musikbezogenen Bedirfnisse"
der Kinder halbwegs konkretisiert. Sie haben sich schon
vor Schuleintritt an der durch die Massenmedien verbreite-
ten Musik und dabei wohl vorrangig an dsthetisch minder-
wertiger Musik gebildet. Es erscheint bedenklich, daB der
reformierte Lehrer sich nun vor allem an dieser ausrichtet
und offensichtlich seinen Unterricht nicht so anlegen darf,
daB er — wie Gunther bemerkt — ,, den auBerschulischen
Musikinteressen entgegensteht“. Die Oldenburger Studien-
ziele gehen von einer festen Bindung von Bedarf und Be-
dirfnis aus. Wissenschaftlich belegt aber ist, daB es Be-
darf ohne Bedirfnis gibt®). Die Zielsetzung der Schule
richtet sich bislang zumindest ideell am Bedarf aus.
Und eine Reform des Musikunterrichts hétte vor allem die
Aufgabe, den Bedarf besser zu bestimmen. Die Oldenbur-
ger Reform aber, die allein die Bediirfnisse in den Mittel-
punkt stellt, ist unzulanglich, wenn nicht gar verantwor-
tungslos. Da sie nur in wenigen Punkten sachlich motiviert
zu sein scheint, wére es vielleicht notwendig, das Bediirf-
nis, dem sie entsprungen, genauer zu analysieren. Jedoch
— es scheint, daB es sich dabei um ein Bediirfnis ohne Be-
darf handelt. Das aber wiirde bedeuten: diese Reform
macht sich selbst entbehrlich.

Die einphasige Ausbildung ist insofern begriiBenswert, als
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sie das zu kurze, nur sechs Semester dauernde Studium
fur Primarstufe und Sekundarstufe | erweitert. DaB jedoch
diese Erweiterung zu Lasten des Vorbereitungsdienstes
geht, ist zu bedauern. Ulfich Gunther erwahnt lediglich,
daB dieser entféllt, nicht aber die Griinde, die dazu gefiihrt
haben. Er tut gut daran, denn die Argumente, die der Ab-
schaffung des Referendariats dienten, iberzeugen nicht so
recht. Die haufig gefiihrte Klage iiber eine schlechte Be-
treuung durch die Mentoren stellt die Hochschule selbst
unter Anklage, da sie diese Mentoren ausgebildet hat.
Und wieweit es sich bei diesen Beschwerden wie auch
Z‘ﬂ LQS"QM O(IS bei dem gern zitierten ,,Praxisschock’ um Einzelfélle oder
gar um ein Gerucht handelt, ist nicht zu prazisieren. Es ist

%‘lbtfﬂhﬂﬁSd‘e”ks! mir keine Untersuchung bekannt, die verbindliche Auf-

schliisse gédbe. Die Reform wurde auf das bloBe Hérensa-
gen gestiitzt, das ist ungeniigend. Wenngleich der Wunsch
nach einer stirkeren Verschrénkung von Theorie und Pra-
xis zu respektieren ist, bleibt zweifelhaft, ob von den Hoch-
schulen, zumal wenn diese noch sehr mit der Pflege ihres
wissenschaftlichen Images beschéftigt sind, diese Ver-
schrankung allein_geleistet werden kann. Auch wenn die
Dozenten ehemalige Lehrer sind, plagen sie sich nicht
mehr oder nur wenig mit dem Alitag an den Schulen ab.
Sie sind weit mehr als jeder Seminarleiter der Praxis ent-
riickt. Begriinden sie ihren Anspruch der besseren Ausbil-
43{5 dung damit, daB sie Gber der Sache stehen?




I Gerhard Weidemann ‘

Das System und was man daraus macht

Kooperation oder Integration
bei der Ausbildung
von Musikiehrern?

aBl die Ausbildung des Musikerzichers sich nicht

mehr verbessern lieBe, wird kaum jemand behaupten
wollen. DaB es Modellversuche zu ihrer Verbesserung gibt,
ist ebenso notwendig wie die Forderung, daB3 solche
Versuche unterschiedlich sein miissen in der Konzeption.
DaB die an der Konzeption und an der Durchfiihrung
solcher Modellversuche Beteiligten positiv zu der jeweils
von ihnen vertretenen Konzeption stehen und diese gegen
alle Arten von hinderlichen Einfliissen zu verteidigen
suchen, ist natiirlich und den Beteiligten unbedingt zu-
zubilligen; wie konnte man von ihnen sonst das fiir die
Durchfithrung solcher Projekte erforderliche Engagement
erwarten?

Der Text von Wolfgang Martin Stroh” wirkt wie eine
Apologie des Oldenburger Modells. Zwar sollen nur einige
spezielle Erfahrungen aufgezeigt werden, die fiir das ein--
und das zweiphasige System von Bedeutung seien, doch
hitte man sich auch fiir diesen Zweck sowohl eine im
ganzen etwas distanziertere Haltung wie auch eine etwas
umfassendere Information tiber das dortige Studium ge-
wiinscht, wenn man als Leser in die Lage versetzt werden
soll, die Oldenburger Erfahrungen richtig einzuschitzen.

So wird zwar gesagt, daB die Studenten eine bestimmte
Zeit wihrend ihres Studiums an Schulen verbringen; es
wird aber z.B. nicht mitgeteilt, wann, d.h. in welchen
Phasen (Semestern) ihres Studiums praktiziert wird, ob-
wohl die Zuordnung der Schulpraxisanteile zu den einzel-
nen Etappen des studentischen Lernprozesses von grof3er
Bedeutung ist. Man erfdhrt nicht, ob das von Ulrich
Giinther ') vor sechs Jahren beschriebene Verfahren beibe-
halten wurde, die Studenten zunichst drei (!) Semester
lang priifen zu lassen, ob sie wirklich Lehrer werden
wollen, indem man sie, die gerade aus der Schule kommen,
z.B. sofort wieder zur ,, Erkundung des Berufsfeldes* in die
Schulen schickt — mit Fragebogen, wie man an anderer
Stelle lesen kann, durch die sie zu genauer Beobachtung
angeleitet werden sollen. Es wird gleich zu Beginn beteuert,
daB der Bereich der im Studium vermittelten Fachinhalte
eine ,,massive’* Ausdehnung erfahren habe; es ist aber an
keiner Stelle ersichtlich, ob sich die Inhalte nicht auf eine

ganz bestimmte Art von Gegenstdnden beschrianken, wie
sie etwa im Zusammenhang mit dem Projektbeispiel
genannt werden.

Zur ndheren Orientierung wird auf einige Publikatio-
nen verwiesen. Man hitte aber bei der Argumentierfreu-
digkeit des Autors eine ausdriickliche Verbindung zwi-
schen seinen Gedanken und den neueren Berichten liber
das Oldenburger Modell erwarten konnen. Liest man
namlich nicht nur den vorliegenden Text, sondern auch
andere, nicht empfohlene Literatur wie beispielsweise die
Erfahrungsberichte von Ulrich Steinbrink, Marianne
Kriszio oder Michael Daxner tiber die einphasige Lehrer-
ausbildung in Oldenburg und Osnabriick %), so wird man
feststellen, daf3 dort mit Bezug auf alle Facher ganz andere
Tone angeschlagen werden hinsichtlich der Erfolge der
einphasigen’ Modellversuche. Ferner féllt auf, daB nur an
einer Stelle unterschieden wird zwischen verschiedenen
Schulformen, und dort auch nur im Hinblick auf die Dauer
des Studiums. Die Frage, ob nicht auch bei Berticksichti-
gung verschiedener Schulstufen Probleme zu erdrtern
seien, die nicht allein mit zeitlichen Quantitdten, sondern
vor allem mit Inhalten des Studiums zu tun haben, wird
nirgends angeschnitten. Offenbar lernen alle dasselbe, die
einen etwas mehr, die anderen etwas weniger; das gilt
anscheinend fiir Schiiler ebenso wie fiir Studenten: ,,Inte-
gration®.

Des Autors Argumentationsweise fordert zur Stellung-
nahme heraus und erschwert sie gleichzeitig. Die Stereo-
type von den angeblich schidlichen Folgen der ,,institutio-
nellen Trennung von Theorie und Praxis* durchzieht den
gesamten Text. Ist der Schaden wirklich so gravierend, wie
behauptet — und nicht etwa aufgrund empirisch gewonne-
ner Daten nachgewiesen — wird, so ist zu fragen, wieweit
umgekehrt die Auswirkungen des Oldenburger Verfah-
rens, das den Schaden mildern soll, auf die Gesamtkonzep-
tion des Faches Musik vertretbar sind. Liest man den
Strohschen Text unter diesem Aspekt, so wird ein Ver-
stindnis von .,Fachwissenschaft* erkennbar, das sich
offenbar allzu sehr an der Berufspraxis — im dort
verstandenen Sinne — orientieren mochte,
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Zur Orientierung der fachwissenschaftlichen Kompo-
nente an spiterer Berufspraxis hat sich Helga de la Motte-
Haber bereits vor Jahren mit der Hoffnung auf Besserung
geiuBert®), und zwar mit Argumenten, die stéirker tber-
zeugen. Die Tendenz, ,,das Wissen des Lehrers mit dem
Stoff des Schulunterrichts gleichzusetzcn‘“‘), scheint sich
aber eher verstirkt zu haben. Diesen Eindruck gewinnt
man vor allem, wenn man sich einen spiteren Sekundar-
stufenlehrer vorstellt und dabei die Gegenstinde zur
Kenntnis nimmt, die bei dem Projektbeispiel dem 1. Pro-
jektsemester zugeordnet werden. Natiirlich handelt es sich
dabei nur um ein Beispiel; ob aber die Schulpraxis auch
damit rechnen kann, daB der in Oldenburg ausgebildete
Sekundarstufenlehrer auBer diesen Inhalten und auBer
den daran anschlieBend erwihnten angeblich neuen und
ebenfalls stark an einer mehr oder weniger fiktiven Schul-
praxis orientierten Inhalten auch noch Wissen und Kon-
nen erworben hat, das er braucht, um in der Schule auch
iiber andere, nicht unbedingt zu jener Kultursparte ge-
horende Musik unterrichten zu kénnen, wird leider ver-
schwiegen. Orientierung an der spiteren Berufspraxis ist
grundsitzlich notwendig. Léauft sic jedoch auf Einseitig-
keit hinaus, so macht man es sich zu leicht und orientiert
sich in Wahrheit eben gerade nicht an der Berufspraxis.
Vielleicht muB auch vor der Neigung gewarnt werden, mit
Hilfe von Studienkonzepten etwa bestimmen zu wollen,
was Berufspraxis gefalligst zu sein habe. *

Unbehagen befillt einen, wenn bei den Ausfiihrungen
iiber das Theorie-Praxis-Verhiltnis Seitenhiebe ausgeteilt
werden: Hochschullehrer treten ,,nicht selten* in der Pose
des auf wissenschaftliches oder kiinstlerisches Niveau
Bedachten auf und kultivieren ihre Praxisferne, wéhrend
dagegen die Seminarausbilder als ,,Einpasser* apostro-
phiert werden, als ,,Nur-Praktiker™, die mit dem Zurecht-
stutzen der Lehramtsanwirter ihre Karriere machen.
Versuche, im Stil solcher Karikaturen die ,,Theorie** gegen
die ,,Praxis** auszuspielen, sind ebenso weit entfernt von
der mehrfach empfohlenen ,,produktiven‘ Auseinander-
setzung mit dem angeschnittenen Problem, wie die Eile,
mit der aus der Tatsache, daB sich die Seminarausbilder
der Region Oldenburg nicht als Kontaktlehrer zur Verfi-
gung gestellt haben, einfach geschlossen wird, daB3 ihnen
wohl die Motive der Weiterbildung, der Freude an Innova-
tion, der Uberwindung des Schulalltags usf. im entspre-
chenden MaBe fehlen miissen. DaB die vielleicht nur etwas
gegen eine bestimmte Art von Innovation haben konnten,
wird nicht in Erwigung gezogen. Beim Lesen der Aufe-
rungen der Kontaktlehrer fillt nimlich auf, daB der Strom
der Innovation offenbar immer nur in einer Richtung
flieBt: aus der Alma mater in die Schulstuben, nicht
umgekehrt.

Der Unterschied zwischen erster und zweiter Ausbil-
dungsphase 148t sich auf diese Weise leicht als ,,Wider-
spruch zwischen Theorie und Praxis* kritisiere.r_l, wobei
dann so getan wird, als liege dieses angebliche Ubel von
vornherein im System begriindet und als gelte der Vorwurf

fir die gesamte ,BRD". Dabei kommt es doch wohl
darauf an, was man aus dem einen oder aus dem anderen
System macht. Kaum einer der behaupteten Vorteile des
einphasigen Systems ist ausschlieBlich an dieses gebunden.
Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Schule und Semi-
nar ist auch bei Zweiphasigkeit maglich. Auch dort kostet
sie allerdings Zeit, Kraft und Geld. Wenn es Hochschul-
lehrer bzw. Seminarausbilder gibt, auf die jene oben
erwihnten Karikaturen passen, so liegt das nicht am
System. Mir ist weder ein Hochschullehrer noch ein
Seminarausbilder bekannt, der etwa durch das System so
geworden wire, wie er ist.

Das Wort vom ,,Widerspruch** suggeriert von vorn-
herein, daB der Unterschied zwischen den Ausbildungs-
phasen ein systembedingtes Ubel sei. Das Verhiltnis von
., Theorie* und Praxis ist immer problematisch. Es ist aber
gar nicht einzusehen, warum diese Problematik, die sich
schlieBlich auch als fruchtbar erweisen kann, um jeden
Preis aufgehoben werden sollte. Institutionelle und perso-
nelle Trennung schafft immerhin auch Alternativen und
verhindert Einseitigkeiten. DaB dabei das Theorie-Praxis-
Problem ,,gar nicht zutage treten* oder bewulBit werden
konne, ist eine theoretisierende Unterstellung und wird
auch nicht bewiesen, schon gar nicht durch den Dialog mit
den Kontaktlehrern, dessen Gegenstand oft genug das
Thema von Seminargesprichen abgibt.

Mit der Losung ,,Praxis ist unteilbar* soll eine Identi-
tat von Schulpraktika wihrend des Studiums einerseits
und Ausbildung in der zweiten Phase andererseits sugge-
riert werden. Die Seminarausbildung unterscheidet sich
aber gerade dadurch vom Praktikum, daBl sie mit der
vollen Sachkompetenz des Referendars rechnen darf, die
in einer Ersten Staatspriifung nachgewiesen werden mul-
te. ,,Sachkompetenz'* — oder ein synonymer Begriff —
kommt nicht vor; eine Erste Staatspriifung gibt es in
Oldenburg nicht. Was freilich die meisten Probleme mit
hervorbringt, sind die Praktika, weil dabei noch nicht das
gleiche MaB an Sachkompetenz vorausgesetzt werden
darf. Ob gerade an dieser heiklen Stelle das im Schwung
der frithen siebziger Jahre noch stark propagierte ,,for-
schende Lernen* das optimale Verfahren sei, muf} minde-
stens kritisch gefragt werden. Praktika sollten thematisch
und methodisch begrenzt sein und natiirlich entweder von
der Hochschule oder — wo es entsprechende Kooperation
gibt — von einem Seminar begleitet werden. Derartiges
wird bereits praktiziert, bedarf aber noch sehr der Intensi-
vierung und Ausweitung. Der Ausbau wiirde sich lohnen,
denn dieses Verfahren verspricht solidere Resultate, weil
das beim Praktikanten jeweils vorhandene MaB an Sach-
kompetenz genau beachtet und der Grad an Selbstidndig-
keit und thematischer Komplexheit des Unterrichts ent-
sprechend differenziert dosiert werden kann. Eine inte-
grative Gleichsetzung von Praktikum und Seminar-
ausbildung wiirde dagegen entweder Verfrithungen
zur Folge haben miissen oder eben die Notwendigkeit,
zwischen Sach- und Unterrichtskompetenz so wenig zu
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unterscheiden, wie das in Oldenburg anscheinend ge-

schieht.
Es ist richtig, daB Hochschule, Schule und Seminar am

chesten iiber die Praktika ins Gespriich kommen konnen.
Giibe es aber kein Seminar mehr, so hitte das allgegenwiir-
tige Faszinosum unserer Tage, die Integration, eine
Schwichung des Potentials an alternativen Diskussions-
beitrigen ausgeldst, weil dann einer der Gesprichspartner
ausfiele. Die mit dem Fach und mit der Ausbildung von
Lehrern des Faches zusammenhingenden schwierigen
Probleme bediirfen der kontroversen Diskussion und der
Vielfalt der Perspektiven. Trennung der Institutionen ist
die bessere Gewdhr dafiir — freilich unter der Vorausset-
zung, daB die unterschiedlichen Sichtweisen dann auch
wirklich einander gegeniibergestellt werden, daB die je-
weils zunéchst ohne wechselseitige Beeinflussung entstan-
denen Thesen der einen Seite an die der anderen gehalten
werden. Was also not tut, ist Kooperation. Sie ist der
Integration vorzuziehen, weil sie in stirkerem MaBe
Alternativen hervorbringen kann, kontrastierende Mei-
nungen, die zundchst unabhingig voneinander gebildet
wurden, fruchtbare Diskrepanzen, die dann im Dialog
zwischen den Institutionen aufgearbeitet werden kénnen.

Was auBerdem not tut, ist eine solide sachliche Vorbe-
reitung dés Lehrers auf seinen Beruf und daneben ein
allmdhlicher Auf- und Ausbau seiner Fihigkeit zur didak-
tischen Umsetzung der Kenntnisse und Fihigkeiten im
sachlichen Bereich®). Dies 148t sich im zweiphasigen
System dann erreichen, wenn es wirklich kontinuierliche
Zusammenarbeit der verschiedenen Institutionen gibt.
Kommt sie zustande, so ist das Ergebnis durch integrative
Einphasigkeit nicht zu ersetzen.

Leider muB eingerdumt werden, daB Kooperation
bisher anscheinend kaum anders als durch private Initiati-
ve einzelner Personlichkeiten oder Personengruppen zu-
stande gekommen ist. Bedauerlich ist es in der Tat, wenn
z.B. der niedersichsischen Studienreformkommission auf-
grund juristischer Erwdgungen nicht gestattet wurde, mit
Vertretern der zweiten Ausbildungsphase zusammenzuar-
beiten. Auch bei der Richtlinienentwicklung in Nordrhein-
Westfalen konnten Hochschulvertreter allenfalls als Bera-
ter fiir Einzelfragen hinzugezogen werden — ein Verfah-
ren, das im Falle der Musikrichtlinien schon deswegen von
vornherein als ineffektiv angesehen werden mubBte, weil
jede der zahllosen Einzelfragen mit den iibrigen so eng
zusammenhéngt, daB nur ein stindiges Mitdiskutieren den
fiir eine Beratung erforderlichen Informationsstand hin-
sichtlich des jeweiligen Stadiums der Entwicklung gewahr-
leistet hitte.

Leider muB auch eingeriumt werden, daB die Verhilt-
nisse innerhalb der zweiphasigen Ausbildung des Lehrers
fiir beide Sekundarstufen — in Nordrhein-Westfalen, wo
es nunmehr den lupenreinen Stufenlehrer gibt, als ,,gym-
nasial* bezeichnet — sowie fiir den S II-Lehrer nicht nur
durch Erfreuliches gekennzeichnet sind. Es kommt vor,
daB einem Fachseminar fiir Musik Referendare mit fiin-

ferlei verschiedener Ausbildung in der ersten Phase zuge-
wiesen werden, Referendare, die auf dreierlei verschiede-
nen Hochschulen studiert haben, von denen nur die
Musikhochschulen den Studienbeginn von einer Aufnah-
mepriifung abhéngig machen, die allerdings wegen ihres
zweifelhaften Prognosewerts keineswegs etwa unproble-
matisch ist.

Eine weitere Erschwerung der Ausbildung muB darin
gesehen werden, daB in manchen Seminaren Unterrichts-
besuche durch Fachseminarleiter nur noch auf ,Einla-
dung* des Referendars erfolgen sollen. Die Folge ist, da3
der Besuch in wachsendem MaBe eine reine Beurteilungs-
funktion erhilt, daB also die Trainingsfunktion, die er
urspriinglich liberwiegend hatte, mehr und mehr verloren-
geht. AuBerdem entartet der Unterricht dabei natiirlich
zur Schaustunde mit meist erheblichem Medienzauber.
Die normale ,,Schwarzbrotarbeit* bleibt dem Fachlehrer
iiberlassen. Dieser Zustand — dessen Pervertiertheit den
im Amte jiingeren Fachleitern z. T. schon gar nicht mehr
bewuBt ist — wurde vermutlich hervorgerufen durch
Aktivitéten fritherer Referendarvertreter, die ihren Kolle-
gen damit ,,Erleichterungen* verschaffen wollten und
dabei nicht bedacht haben, daB sie fiir ihre Nachfolger im
Seminar in Wahrheit nur Erschwerungen geschaffen ha-
ben, weil jetzt namlich jede Fachleiterhospitation ein
Gewicht erhalten hat hinsichtlich der Beurteilung, das
durchaus geeignet ist, bei nicht wenigen Kandidaten
StreBzustdnde auszuldsen.

So unerfreulich die erwihnten z. Z. feststellbaren Min-
gel auch sein mégen, sie sind nicht notwendige Folgen der
Zweiphasigkeit, denn friiher gab es sie nicht. Die Ursachen
liegen auBerhalb des Systems, und es wire an der Zeit, daf3
sie beseitigt wiirden. Leider hat es aber den Anschein, als
ob die zur Zeit herrschende und fiir das Fach Musik vollig
unangebrachte Tendenz, den Lehrernachwuchs zu brem-
sen, den Beurteilungsformalismus noch weitertreiben
wird. Neuerdings wird es in Nordrhein-Westfalen den
Fremdpriifer wieder geben; auBer der einen schriftlichen
Hausarbeit muf3 eine zweite im anderen Fach vorgelegt
werden, und die Arbeiten werden von je zwei Referenten
schriftlich beurteilt, deren Unabhingigkeit voneinander
— so jedenfalls ein Geriicht — durch eine Art Chiffriersy-
stem gewdhrleistet werden soll, welches verhindert, daf3
einer von ihnen zum Telefon greift. — Liegt das am
System?

Die Diskussion leidet darunter, da3 sachliche Details
zwar einander gegeniibergestellt werden kénnen, daB ihre
Bewertung jedoch offenbar von verschiedenen Grundein-
stellungen beeinfluflt ist, die sich teils auf fachimmanente,
teils fachiibergreifend auf padagogische und bildungspoli-
tische, teils auch auf politische Grundvorstellungen bezie-
hen. Auch die herbe Selbstkritik, wie sie 6ffentlich am
Oldenburger und Osnabriicker System von Insidern getibt
wurde ©), 4Bt an keiner Stelle einen Zweifel daran aufkom-
men, daB die Kritiker ihren padagogischen, bildungspoliti-
schen und iiberhaupt politischen Maximen niemals ab-
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schworen werden. Zwar ist die Bereitschaft zu detaillierter
Selbstkritik bei solcher Haltung um so mehr zu respektie-
ren, doch wird man dennoch das Gefiihl nicht los, daf3
bei einschligigen Diskussionen letztlich unwandelbare
Grundeinstellungen aufeinanderstoien, die sich fast mit
Glaubenshaltungen vergleichen lassen.

Anmerkungen

1) Ulrich Giinther: ,,Grundschulmusikunterricht in der Krise.
Folgerungen fiir die Musiklehrerausbildung®, in: Musik und
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2) Marianne Kriszio/Ulrich Steinbrink: ,Modellversuch Ein-
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agogik, Heft 4/1980, S. 559fT.
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14. Seminartages des Bundesarbeitskreises der Seminar- und
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diumsdiskussion von H.-J. Klein/G. Vaut):

Das schwierige Verhdltnis von Theorie (im Sinne von Vorstellun-
gen, Leitideen) und Praxis (im Sinne von tagtdiglichem Tun) im
Idealfall zu villiger Ubereinstimmung bringen zu wollen, sei falsch;
vielmehr miifiten beide in einer produktiven Spannung zueinander
gehalten werden ; diese Notwendigkeit diirfe nicht durch Kritik an
Unstimmigkeiten zwischen Theorie und Praxis unterminiert wer-
den ... Das bedeute fiir die zweite Ausbildungsphase, daf das, was
der Referendar an Theorie mitbringe oder aufbaue, gerade nicht
nach Méglichkeit an die vorgefundene Realitdt angepapt werden
sollte. ..

(Erziehungswissenschaft und Beruf, Vierteljahresschrift fiir Un-
terrichtspraxis und Lehrerbildung, 2. Sonderheft 1981, Merkur
Verlag Rinteln, S.40)
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Stellungnahme zu dem Beitrag

von Wolfgang Martin Stroh

an muB m. E. Wolfgang Martin Stroh dankbar sein,

daB er in so durchsichtiger und ehrlicher Weise den
Oldenburger Modellversuch ausbreitet. Man gewinnt Ein-
blick in Positiva und Negativa.

Es laBt sich erkennen, daB dieser Modellversuch
eigentlich nichts Neues erbracht hat, wenn er nur die
Spannungen zwischen Theorie und Praxis aufweisen woll-
te. Fr hat die Diskrepanzen zwar nachgewiesen, hat
versucht, ihnen mit der Einphasigkeit zu Leibe zu riicken,
muBte aber feststellen, daB auch damit nicht die Ursachen,
sondern nur die Sekundirerscheinungen einer Therapie
unterzogen werden.

Aus diesem Grunde erachte ich es nicht als zwingend
notwendig, unserer ohnehin reformgeschiittelten Gesell-
schaft auch noch die Umstellung von der Zweiphasigkeit
auf die Einphasigkeit in der Musiklehrerausbildung zuzu-
muten. AuBerdem diirfte dann der Idealismus der Kon-
taktlehrer bzw. Betreuungslehrer bzw. Hochschullehrer
noch mehr strapaziert werden. Es ist zu befiirchten, da3
die in der Zweiphasigkeit ohnehin am meisten Engagierten
im einphasigen System restlos ,, verheizt" werden, wihrend
sich im Prinzipiellen — ndmlich an der Problematik
swischen Theorie und Praxis — nichts dndert. Von der
iippig ins Kraut schielenden Organisationswut ganz zu
schweigen!

Im Bayerischen Zweiphasensystem hat sich in den
letzten Jahren der Kontakt zwischen Hochschullehrern
und Seminarlehrern insofern gebessert, als Gesprache und
gegenseitige Konsultationen eine — wenn auch kleine —
Briicke iiber den Theoriegraben gespannt haben. Etwas
umfrisierte Praktika versuchen dazu beizutragen.

DaB keine von beiden Institutionen in der Lage ist, alle
Sachverhalte restlos aufzukliren, die dem jungen Musik-
lehrer spiter begegnen werden, diirfte wohl niemand
bezweifeln. Und: Was niitzt die fundierteste Theorie, was
die noch so gut aufbereitete Praxis, wenn die Probleme
eines Fehlstarts oder einer unterschwelligen Unzufrieden-
heit in der Veranlagung, im Kénnen oder im Einsatzwillen
des Lehrers begriindet sind? Hochschule und Seminar
kénnen nur Zulieferer und Wegbereiter sein, konnen
Theorie und Praxis aufeinander abzustimmen versuchen,
die mehr oder weniger gegliickte Verbindung aber ist
einzig und allein die Aufgabe dessen, der in diesem
Spannungsfeld existieren muB: des Lehrers.

M.E. sollte der Fortbildung des Musiklehrers weit
mehr Gewicht gegeben werden als den krampfhaften
Bemiihungen, das Ausbildungskompendium in dieser
oder jener Richtung zu erweitern oder zu verandern.

Fortbildung als ,,dritte Phase™ der Ausbildung, als
Konstante verstanden, stellt nach meiner Erfahrung eine
weitaus groBere und wirkungsvollere Hilfe dar als alle
anderen, wenn auch noch so gut gemeinten Organisations-
modelle. Dort wiirden m.E. Theorie und Praxis am
fruchtbarsten aufeinandertreffen und korrespondieren,
weil erst in diesem Bereich ein echtes Feedback moglich ist.
Dort ist auch die sinnvollste Kooperation zwischen Schule
und Hochschule vorstellbar. @
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So wiinschenswert eine Verlangerung des Studiums auf
acht Semester ist, so unrealistisch ist eine Dauer von , min-
destens zehn Semestern”. Wichtige gesellschaftspolitische
Implikationen scheinen dabei nicht bedacht worden zu
sein. Wer verantwortet es, erwachsene Menschen so lange
im Zustand wenngleich kaschierfer Unmiindigkeit zu hal-
tén? Gleichviel, ob die Selbsttatigkeit von Studenten durch
»Suchen und Finden" in ,Projekten* initiiert wird, so stellt
ein Studium doch nur eine Vorstufe zum selbstverantwort-

lichen beruflichen Handeln dar. Manche Erscheinungen
der letzten Jahre deuten darauf hin, daB mit den steigen-
den Semesterzahlen psychische Probleme verbunden sind.
Selbst wenn Studenten Mitbestimmung in allen Bereichen
der Hochschule gewahrt wird, so wird ihnen doch letztlich
Selbstbestimmung vorenthalten. Wer als , Schiiler und Stu-
dent" auf halben Fahr- und Eintrittspreis gesetzt ist, wird
zumindest auBerhalb jener Institution, die ihn einschlieBt,
auch mit halbem MaB gemessen. Ein Viertel aller Studen-
ten ist heute psychotherapeutischer Behandlung bedirf-
tig?). Die Griinde dafiir sind noch weitgehend unbekannt.
Individuelle Beschwernisse allein sind jedoch zur Erkia-
rung wahrscheinlich unzureichend; der Prozentsatz ist so
hoch, daB die Vermutung naheliegt, daB die gesellschaft-
liche Situation dabei eine nicht geringe Rolle spielt. Die
Ausbildung in Oldenburg folgt der allgemeinen_Tendenz
der letzten Jahre, die auf immer Iangeren.Verbleib von
Studenten an den Hochschulen zielte. Es handelt sich
dabei um ein typisches Problem einer Wohistandsgesell-
schaft. Denn nur sie kann es sich leisten, den Status des
Heranwachsenden hinauszuzdgern. In Zeiten wirtschaft-
licher Rezession jedoch muB die Arbeitskraft der schon im
Beruf Stehenden regelrecht dafiir ausgenutzt werden. Und
da der Beginn der neuen Ausbildung in Oldenburg mit
einer solchen Rezession zusammenfiel, frage ich mich, ob
es fiir das dort so oft zitierte gesellschaftliche BewuBtsein
spricht, ein {iberlanges Studium zu konzipieren. Man wird
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Dem Projektstudium begegnet wohl die Beflirchtung, daB
derAllround-Lehrer wiederkomme®). Hier ist aber zu unter-
scheiden zwischen einem Dilettantismus und einem Dialog,
den Experten (Dozenten und Studenten) verschiedener
Disziplinen fiihren iber ein Problemfeld, das ,musikalisch
relevant, nicht aber musikspezifisch” ist*?). Der Eindruck,
daB die interdisziplinare Offnung des Musikstudiums das
Fachspezifische in gefahrlichem MaBe verkirzt, ist aller-
dings nicht zu unterdriicken, wo das Projektstudium wie
ein , hochschuldidaktisches Allzweck- und studienreforme-
risches Wundermittel angepriesen* wird, daher ,im Mittel-
punkt des Studiums* steht®'). Ich bin — Spuren der Fach-
geschichte schrecken — skeptisch gegeniiber Konzeptionen
und Organisationen, die um ein Zentrum kreisen. Der
gestorte Realitatsbezug Uberzogener soziosophischer Spe-
kulationen und lllusionen bei ,Projektgeschadigten” und

die Isolation solcher Innovatoren sollten warnen®?). Will
man schon bei einem geometrischen Bild bleiben, dann bei
dem der Ellipse: Fachspezifische Veranstaltungen sind der
andere Brennpunkt im Studium des Musikiehrers, der zu
befahigen ist, seinen Beruf auf wissenschaftlicher und
kiinstlerischer Grundlage auszulben. Ein Ranggefille
zwischen zentralen Projektstudien und randstandig-subsi-
diiren, da ,nur“ Zubringerdienste leistenden Kursen fach-
licher Art ist wissenschaftstheoretisch fragwirdig und
fachpolitisch gefahrlich. ,So sehr die Tendenz zu fachuber-
greifender, an Gegenstandsbereichen orientierter Arbeit in
der Grundschule zu begriiBen ist, so sollte doch auch die
Gefahr einer Entdifferenzierung der Fachinhalte gesehen
werden, bei der... in verschiedenen Fachern dasselbe
unterrichtet wird3%)“. Dann l&dge unser Fach in der Schule
wieder falsch: da austauschbar, wére es noch leichter abzu-
hingen und niahme weiteren Schaden (lateinisch: calami-
tas). Es sind aber der Kalamitaten genug.
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Als roter Faden zieht sich durch alle Beitrdge die bange Frage, in

welchem AusmaB sich die Studenten im Fach Musik an der ''Sache Musik'

- die sich angeblich teils wissenschaftlich, teils kiinstlerisch-prak-
tisch "erschlieBen'' 138t - und an der Berufspraxis des Lehrers orientie-
ren sollen. Es ist also eine gewisse Unvertradglichkeit der Orientierung
an '"der Kunst' (denn das ist die ''Sache Musik'' - man sagt es heute nur
nicht mehr so deutlich) und an der Berufswirklichkeit vorausgesetzt:
Die Kunst wird im Schulzimmer herabgewlirdigt; der Lehrer muB dabei be-
miiht sein, diese naturwlichsige und von den Schiilern mit Macht betrie-
bene Herabwiirdigung zu verhindern. Im Jahre 1975 sah man die Gefahr der
Wegorientierung von der Kunst im angeblich soziologischen Ansatz des
0ldenburger Studienganges. Inzwischen hat sich herumgesprochen, daB in
Oldenburg der Musikpraxis ein sehr groBer Raum gewdhrt ist: allerdings
nicht der traditionell kiinstlerischen Praxis, sondern eines weit gefa-
cherten, duBerst differenzierten Umgangs mit Musik jeglicher Art! Nun
mutmaBt man, dapsolcherart Verzerrungen der Wertskala auch etwas mit

der Verquickung von Sach= und Schulorientierung zu tun haben.

Es ist ein interessanter und noch gar nicht hinreichend gewlirdigter
Gedankengang, daB die Trennung der beiden Ausbildungsphasen nicht allein
Sach- und Schulorientierung auseinandernimmt, sondern auch die Reproduk-
tion eines wirklichkeitsfremden und elitdren Kunstverstdndnisses férdert.
In Verbindung mit weit verbreiteten Aufnahmepriifungen (die zundchst an-
geblich nur einen reibungslosen Studienverlauf garantieren sollen) steht
somit das Prinzip der Zweiphasigkeit flr jene Studienzielsetzung, die

in Oldenburg - Ein- oder Zweiphasigkeit hin oder her! - verlassen wer-

den soll.

Aus der komplexen Frage zum Verhdltnis von Sach- und Schulorientierung

habe ich im Beitrag 1981 lediglich den institutionellen Aspekt heraus-
gegriffen. Es ist in diesem Zusammenhang von groBem Interesse, welche

Rolle Institutionen bei der Verfestigung, Reproduktion und Verschleierung
von Widerspriichen haben. Ich hoffe hinreichend deutlich herausgearbeitet

zu haben, daB ich keinen monokausalen Zusammenhang zwischen institutionel-
len Bedingungen und einem Gllcken des Theorie-Praxis-Bezugs sehe. Dies

haben die ''Technokraten'' in ihren undialektischsten Hoff_nungen getan. Heute

kommt es darauf an, das vielfdltige Verhdltnis von institutioneller
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Bedingung und unseren Handlungen innerhalb solcher Rahmenbedingungen

zu bestimmen.

Indem ich in meinem Beitrag den Zusammenhang von institutionellen Be-
dingungen - hier: die Einphasigkeit - und Theorie-Praxis-Bezug etwas
dialektischer dargestellt habe, habe ich offensichtlich in den Augen
einiger Kritiker das ''Scheitern' des Modellversuchs bewiesen. Diese
insgesamt unsinnige Sichtweise ist in einem Punkte richtig: ich habe

das Scheitern aller undialektisch-technokratischen Hoffnungen, die mit
dem Modellversuch verbunden wurden, gezeigt. Aber darauf kommt es letzt-
lich in der vorliegenden Diskussion gar nicht mal so sehr an. Verhandelt
wird im Grunde - wie C. Richter im Editorial 1981 recht gut erkannt

hat - eine didaktische Grundposition, die in Oldenburg auch mit der
Einphasigkeit nicht untergehen wird. lch mSchte diese Position kurz

skizzieren:

Die Trennung von Sach- und Vermittlungskompetenz existiert allenfalls

als methodologische Hilfskonstruktion, nicht jedoch in Wirklichkeit.
Freilich wdre es schdn, wenn Sach- und Vermittlungskompetenz getrennt

und ganz ordentlich in Phasen unterricht bzw. erworben werden kdnnte.

Die Furcht, ein Student kdnne vor einer Klasse scheitern, weil er noch

zu wenig Sachkompetenz hat, ist - auch bei Studenten - weit verbrei-
tet, aber dennoch nicht berechtigt, wie die Praxis zeigt. Schiiler sind
sehr gut in der Lage zu akzeptieren, daB der Lehrer vieles nicht weiB

und kann. Sie wollen nur nicht akzeptieren, wenn der Lehrer etwas grund-
sdtzlich anderes will als sie selbst. Sie sind allergisch gegeniiber der
Vorstellung, die heute noch fast alle Didaktiken behrrscht und wonach der
Lehrer ''die Musik'' verstanden hat und das Verstandene nun nur noch ge-
schickt vermitteln muB. In der Schule tobt das Leben. (Das ist nicht nur
ein guter Buchtitel, sonder ein Stiick Wirklichkeitsbeschreibung.) Welcher
Musiklehrer hdtte das nicht schon am eignen Leibe erfahren! Wir miissen uns
bemiihen, dies ''Leben'' zu verstehen und daraus Perspektiven zu entwickeln.
Das erfordert eine ganz andere Art von Verstdndnis und Sachkompetenz

als diejenige, die einer Vermittlungskompetenz vorangestellt werden kdnnte.

An der Hochschule ist es dhnlich wie an der Schule. Die Studenten denken
gar nicht daran, die Musik- oder Berufsorientierung, die wir ihnen vor-
setzen, einfach zu akzeptieren. Ist der Studienplan auch nur ansatzweise
flexibel, so merken wir sogleich, wie jeder Student fiir sich eine L&sung

dieses Problems sucht und in der Regel auch findet. Wichtig ist da nur,
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daB wir nicht Ldsungswege versperren, indem wir gleich gar nicht die Mog-

lichkeit vorsehen, sie zu bemerken.

Noch eine Bmerkung zur Relevanz der Diskussion um institutionelle Aspekte
des Theorie-Praxis-Bezugs: Es geniigt ja nicht, sich einfach auf den insti-
tutionellen Aspekt zu beschrinken; die Beschré@nkung muB auch begriindet
werden! Wir sind heute - 1981 - in einer Situation, wo institutionelle
Aspekte weitgehend aus der &ffentlichen Bildungspolitik herausgehalten
werden, da die entsprechenden Daten viel zu deprimierend sind. Es ist
heute vor allem fiir die verantwortlichen Politker angenehmer, auf '‘innere
Zustinde' zu verweisen, die man verdndern wolle. So hat Kultusminister
Remmers 1980 betont, daB die Frage der Ein- oder Zweiphasigkeit 'heute"
gar nicht mehr so sehr interessiere. Das Problem der ""Lehrerpersdnlich-
keit', der '"Ruhe'' an den Schulen usw. sei keines der Lehrerausbildungsor-

ganisation.

Leider haben Politiker, die heute auf '‘innere Zustdnde'' verweisen, gar
nicht so unrecht. Auch in Oldenburg wird jetzt verstdrkt Uberlegt, welche
besonderen inhaltlichen Aspekte die Lehrerausbildung in den vergangenen

7 Jahren hervorgebracht hat und wie sich entsprechende Inhalte weiterent-
wickeln und natiirlich auch erhalten lassen - unabhdngig von der Phasig-
keit der Ausbildung. Wir sollten aber zugleich daran denken, daB wir

den Riickzug ins '‘Innere' nur unter Druck und in einer Notlage vollflhren.
Die in dieser Notlage vielleicht etwas liberflissig erscheinende Betonung
institutioneller Aspekte ist daher in Wirklichkeit der Hinweis auf die
dialektische Wechselwirkung von institutionellen Bedingungen und dem, was
innerhalb dieser Institutionen passiert. Politiker sind immer darauf aus,
aus komplizierteren Zusammenhdngen nur das herauszuheben, was gerade
'machbar' ist. Wir Wissenschaftler haben daher die Aufgabe, die vernachldssig-

ten Aspekte und damit den Gesamtzusammenhang zu betonen.

Wolfgang Martin Stroh




