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Von der Theorie der Praxis zur Praxis der Theorie —
Reflexionen zum Scheitern des erfolgreichen Oldenburger Modellversuchs
einer Reform der (Musik-)Lehrerausbildung Anfang der siebziger Jahre

Niels Knolle

1 Einleitung

Wer Gegenwart erkennen will,

muss sie als Vergangenes sehen.

So wie man Vergangenheit nur dann begreift,
wenn man sie sich vergegenwdrtigt.

Walter Kempowski

Allem Anschein nach leben wir gegenwirtig in einer Epoche der ,Reformen‘, wenn zwar
auch nicht so sehr im Bereich des Finanzwesens, das aufgrund seiner internationalen Ver-
flechtungen sich Verdnderungen gegeniiber schwerfillig zeigt, so aber doch in dem weiten
Feld des nationalen Bildungswesens. Vor nicht langer Zeit wurde die Besoldung der Hoch-
schullehrerinnen’ um ein Drittel gekiirzt, damit aus den kumulierten Einsparungen Leis-
tungsanreize fiir die besonders leistungstahigen Hochschullehrerinnen ausgeschiittet werden
konnten; die Verweildauer auf dem Gymnasium wurde um ein Jahr verkiirzt, damit die
Schiilerinnen ein Jahr eher nach ihrer Ausbildung fiir den Arbeitsmarkt zur Verfligung ste-
hen; und nicht zuletzt wurden die Ausbildungsginge an den Hochschulen im Sinne des sog.
Bologna-Prozesses reformiert, damit in den neu entstehenden Bachelor- und Master-Studien-
giangen die Studierenden eher zu ihrem Examen kommen und zugleich international mobiler
werden. Weil sich der versprochene bildungsékonomische Gewinn aus diesen und anderen
Reformen im Schul- und Hochschulwesen nicht immer in der erwarteten Weise einstellen
wollte, kam es zu mancherlei politisch initiierten sog. Bildungsgipfeln — die auf ihnen ver-
kiindeten Maflnahmen sind indes nicht zuletzt aufgrund des Finanzierungsproblems zumeist
im Stadium von Absichtserklarungen und symbolischen Aktionen verblieben.

Vor diesem bildungspolitischen Hintergrund wird man es den Jugendlichen und den jun-
gen Erwachsenen der ,Generation Praktikum® nicht verdenken konnen, dass sie sich von der
Zukunft ihrer beruflichen Tatigkeiten ein von Skepsis gezeichnetes Bild machen (von den
Sorgen um den Klimawandel und die 6konomische Sicherung ihrer Altersversorgung ganz
zu schweigen). Da aber die gegenwiértige Situation mit all thren Unwégbarkeiten und Un-
schirfen als das Resultat der Fehleinschidtzungen und Versaumnisse der (Bildungs-)Politik
der vergangenen Jahrzehnte verstanden werden kann, wird man ihnen auch nicht verdenken
konnen, wenn sie von Antworten auf die Frage nach den Zielen und dem Ertrag von fritheren
Bildungsreformen etwa in den sechziger und siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts nicht
viel erwarten, eine solche Frage gar nur noch als historisch begriindbar ansehen. Auch ich
selbst habe mir 1970 am Ende meines Studiums kaum eine Vorstellung davon machen kon-
nen, was 1930 die musikalische und die musikpadagogische Situation gekennzeichnet hat.

1 Im Interesse der sprachlichen Vereinfachung habe ich durchgéngig die weibliche Sprachform gewihlt, es ist
selbstverstiandlich auch die ménnliche Sprachform mitgemeint.
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Vierzig Jahre zuriickliegende Ereignisse: Der Bericht von ihnen mochte mir jungem Men-
schen als die personlich motivierte Geschichtenerzahlung eines Altgewordenen erscheinen,
der in seinen Erinnerungen lebt, weil er fiir sich keine Zukunft mehr sieht. Erst eine ganze
Zeit nach meinem Studium habe ich in der kritischen Auseinandersetzung mit dem Musikun-
terricht der sechziger und siebziger Jahre zundchst erfahren, dann auch bildungspolitisch
verstanden, dass dieser Musikunterricht verantwortet wurde von Musiklehrkriften an den
Schulen und Lehrenden an den Hochschulen, die ihre eigene Ausbildung groftenteils in den
dreiBiger und vierziger Jahren durchlaufen hatten und daher ihre kulturellen und padagogi-
schen Pragungen aus dieser Zeit mitunter ganz unreflektiert in die Gegenwart der von ihnen
Auszubildenden hineintrugen.

Diese Erfahrung, dass die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit zu einem umfas-
senderen Verstidndnis der Gegenwart zu fiihren vermag, ldsst es mir am Ende meiner eigenen
Dienstzeit als Hochschullehrer als durchaus sinnvoll, gewissermaen geradezu notwendig
erscheinen, die Zeit meiner eigenen Ausbildung und ersten Tétigkeit als Lehrender im Be-
reich der Musiklehrerausbildung darauf zu hinterfragen, welche Einfliisse, Kontexte, Bedin-
gungen und Méglichkeiten mein musikpadagogisches Bewusstsein und Handeln Anfang der
siebziger Jahre, vor vierzig Jahren, gepriagt haben und sich moglicherweise bis heute in mei-
nem musikpiddagogischen Denken auswirken. Bezogen auf die Zeit meiner eigenen musik-
padagogischen Ausbildung Ende der sechziger Jahre und die anschlieende Arbeit als Planer
an der ,Forschungsgruppe zur Wissenschaftlichen Begleitung der Gesamtschulschulen in
Nordrhein-Westfalen, Sektion Musik® habe ich dies kiirzlich in einem Aufsatz (Knolle,
2011, S. 187-196) bereits getan. Fiir die Zeit der Planung und Einfiihrung des Oldenburger
Modellversuchs als einer der exponiertesten Reformen der (Musik-)Lehrerausbildung An-
fang der siebziger Jahre soll das in diesem Aufsatz geschehen.

Die theoriebezogene Konzeption und praktische Umsetzung des Modellversuchs einer
,Einphasigen, Integrierten Lehrerausbildung an der Universitdt Oldenburg® und in ihn einge-
bunden der Reform der Ausbildung fiir das Lehramt Musik an allgemeinbildenden Schulen
konnen nicht allein aus sich heraus, sozusagen prozessimmanent analysiert und diskutiert
werden. Die Begriindungen und die Ausgestaltung des Modellversuchs sind vielmehr ge-
préagt von

e der in den sechziger Jahren sich in der Bundesrepublik Deutschland entwickelnden
bildungspolitischen Bereitschaft zur Reform des Ausbildungswesens in Schule und
Hochschule aus der Einsicht, dass die moderne Industriegesellschaft nicht auf die
vorhandenen Bildungs-Ressourcen in der Bevolkerung verzichten konne, die her-
kémmliche Schule wie auch das akademische Ausbildungssystem jedoch nicht mehr
diesem Anspruch entsprechend leistungsfihig genug seien sowie

e den Erfahrungen und Erkenntnissen der Oldenburger Nachwuchswissenschaftlerin-
nen und Planerinnen, die — von der 68er Studentenbewegung beeinflusst — sich fiir
den Modellversuch engagiert haben, weil sie ihn im Blick auf die Moglichkeit einer
tiefreichenden Reform der Lehrerausbildung (vergleichbar den Zielen der Gesamt-
schulversuche in Nordrhein-Westfalen und Hessen) als Chance fiir eine Verdnderung
der Gesellschaft angesehen haben.

e Aullerdem spiegelt sich in der Reform der Oldenburger Musiklehrerausbildung als
Konkretion des Modellversuchs die seit Ende der sechziger Jahre um sich greifende
Einsicht in der Musikpiddagogik, dass — auf der Grundlage der Kulturkritik Adornos
an der Musischen Bildung — die Musiklehrerausbildung sich als Wissenschaft zu ver-
stehen und von einem Verstidndnis musikalischen Materials auszugehen habe, das
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sich nicht auf die historische Kunstmusik zu beschrinken, sondern sich an dem Mate-
rialbegriff der Neuen Musik zu orientieren und den gesellschaftlichen Kontext des
Umgangs mit Musik unter dem Einfluss der Medien zu beriicksichtigen habe.

Im Blick auf diese sich noch an theoretischen Positionen orientierenden Reformdiskurse, die
Griindung der Oldenburger Universitdt 1974 mit ihrem Start in die Praxis der reformierten
Lehrerausbildung und schlieBlich die 1979 von der niedersachsischen Landesregierung voll-
zogene Beendigung der Reform reflektiert dieser Aufsatz das unvermeidliche Scheitern des
dennoch erfolgreichen Oldenburger Modellversuchs in drei Abschnitten:

e Theorie der Praxis: Kontexte, Planungsvorgaben, Entscheidungsprozesse und Ergeb-
nisse der Konzeption einer reformierten (Musik-)Lehrerausbildung in Oldenburg
(Kap. 2)

e Praxis der Theorie: Erfahrungen innerhalb der Universitdt und kritische Stellung-
nahmen auflerhalb der Universitét (Kap. 3)

e Versuch einer Klidrung, was aus heutiger Sicht von der Reform und den von ihr aus-
gehenden Impulsen in der Musikpddagogik geblieben ist (Kap. 4)

2 Theorie der Praxis: Kontexte, Planungsvorgaben, Entscheidungspr o-
zesse und Ergebnisse der Konzeption einer reformierten (Musik-) Leh-
rerausbildung in Oldenburg

2.1 Bildungspolitische Positionen Anfang der siebziger Jahre als Kontext
der Reform

Waren noch die spiten fiinfziger Jahre gekennzeichnet durch das sog. Wirtschaftswunder,
also die zunehmende Vollbeschiftigung der werktétigen Bevolkerung und die mit ihr ein-
hergehende Konsumorientierung der Erwerbsgesellschaft,? so geriet nach fiinfzehn Jahren
CDU-Regierung mit dem Ende der Adenauer-Ara die Bundesrepublik Deutschland in eine
politische wie auch mentale Krise. Schon der Sputnik-Schock 1961 fiihrte zu der Befiirch-
tung, dass die Staaten des Ostblocks im Begriff seien, den technologisch-wissenschaftlichen
Vorsprung des Westens einzuholen. Mit der ersten Wirtschafiskrise 1966 wurde dann die
Notwendigkeit offenkundig, dass die Ausbildungszahlen von qualifizierten Arbeitskriften
erhoht werden miissten, um im internationalen Vergleich der Industrieproduktivitit bestehen
zu konnen. Mit dieser okonomisch begriindeten Forderung, Quantitdt und Qualitdt der Aus-
bildung der Heranwachsenden zu verbessern, korrespondierte die bildungspolitische Ein-
sicht, dass das in den flinfziger Jahren rekonstruierte Bildungssystem der Bundesrepublik
mit seiner Benachteiligung von Méadchen, Landkindern, katholischen Jugendlichen und Ar-
beiterkindern nicht nur die vorhandenen Bildungsressourcen unausgeschopft liel, sondern
auch auf elementare Weise gegen das im Grundgesetz verankerte Biirgerrecht auf Bildung

2 Deutschland hatte im Konsum zwar seine materielle Identitit wiedergefunden, dariiber aber waren die Ur-
sachen und vor allem die Folgen des Nationalsozialismus in der westdeutschen Nachkriegsgesellschaft un-
aufgearbeitet geblieben.
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verstie, wie dies Ralf Dahrendorf in einer kritisch-polemischen Streitschrift (Dahrendorf
1965) bereits Mitte der sechziger Jahre festgestellt hatte.

Beide Argumentationslinien finden Ende der sechziger Jahre Eingang in die bildungspoli-
tische Diskussion zwischen der interessierten Offentlichkeit und den staatlichen Entschei-
dungstriagern in Bund und Léndern. So weist der Berliner Bildungssenator Carl-Heinz Evers
1968 in einem Aufsatz zur Begriindung der Gesamtschul-Versuche (in Berlin) darauf hin,
dass die Arbeitswelt sich in einem raschen Wandel befinde, Neue Technologien die alten
ablosten und hohere Anforderungen stellten und es daher berechtigt sei, ,,[...] nach den be-
ruflichen Qualifikationsnotwendigkeiten der Zukunft zu fragen. [...] Es kommt daher in der
Schule darauf an, da8 das wahrscheinliche Befdahigungspotential der Jugendlichen und die
beruflichen Qualifikationsnotwendigkeiten der Zukunft aufeinander bezogen [...] werden.*
Evers (1968, S. 27 ff) schreibt aus einer Perspektive, die den ,,Bedarf an hoher qualifizierten
Arbeitskriften [...] in der Produktion [...] aber auch in der Verwaltung® zum Ausgangspunkt
nimmt, sich also an den Verwertungsinteressen von Industrie und Staat orientiert. Denn
wenn das Befdhigungspotential der Jugendlichen und die beruflichen Qualifikationsnotwen-
digkeiten der Zukunft aufeinander bezogen sein sollen, kann man unterstellen, dass die Qua-
lifikationsnotwendigkeiten als sozio-6konomische Referenz flir die Bestimmung der Aus-
schopfung des individuellen Befdhigungspotentials verstanden werden.

Wenige Jahre spater veroffentlicht der Deutsche Bildungsrat im Auftrag des Bundes und
der Lander seinen Strukturplan fiir das Bildungswesen, der im Blick auf das Biirgerrecht auf
Bildung von den (objektiven) Interessen der Heranwachsenden an der ,JIndividualisierung
des Lernens und [der] reichen Differenzierung der Bildungswege* mit dem Ziel einer Ge-
wihrung von Chancengleichheit her argumentiert. Denn: ,,Das Recht auf schulische Bildung
ist dann verwirklicht, wenn die Gleichheit der Bildungschancen besteht und jeder Heran-
wachsende soweit gefordert wird, daB3 er die Voraussetzungen besitzt, die Chancen tatsdch-
lich wahrzunehmen. [... Es gilt daher darauf hinzuwirken], dal bestehende Ungleichheiten
der Bildungschancen so weit wie moglich abgebaut werden (Deutscher Bildungsrat, 1970,
S.30f).

Es macht einen nicht unerheblichen Unterschied, ob die Grundziige und Anspriiche einer
anstehenden Reform der Ausbildung ihren Ausgangspunkt nehmen bei den Verwertungsinte-
ressen der Abnehmer von Qualifikationen oder den Selbstbestimmungsinteressen der Anbie-
ter von Qualifikationen. Nur auf den ersten Blick allerdings stehen die Positionen von E-
vers und dem Bildungsrat in einem so klaren Gegensatz zueinander. Auch Evers schreibt,
dass ,,Voraussetzung der offenen, demokratischen Gesellschaft* die Miindigkeit des Biirgers
(also ,,Information, Wachsamkeit, Fihigkeit und Mdglichkeit zur Distanzierung und zum
Urteil®) sei (Evers, 1968, S. 27), eine Anforderung also, die auch fiir die Durchsetzung von
Selbstbestimmungsinteressen ohne Zweifel von Bedeutung ist. Und umgekehrt ldsst der
Strukturplan des Bildungsrats offen, worin die ,Gleichheit der Bildungschancen‘ besteht,
wenn postuliert wird, dass das Bildungsangebot so zu differenzieren sei, dass die ,,.Lernen-
den ihren Lerninteressen und Lernmdglichkeiten entsprechend gefordert werden®, aber un-
klar bleibt, worin diese Lerninteressen gesehen werden (konnten) und ob die ,,bestehenden
Ungleichheiten [...] und Chancenunterschiede* (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 30) in ei-
nem relevanten Umfang tatsichlich durch 6ffentliche Bildungsangebote abgebaut werden
konnen. Und auch hier ist zu bedenken, ob es nicht im (objektiven) Interesse der Auszubil-
denden liegen konnte, Qualifikationsangebote wahrnehmen zu konnen, die thnen im An-
schluss an die Ausbildung Chancen vermittelt, auf dem Arbeitsmarkt mit den erworbenen
Qualifikationen einen Arbeitsplatz zu bekommen.
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In den Vorschligen zur Reform des Bildungswesens und hier speziell der Lehrerausbil-
dung findet sich in dem Strukturplan des Bildungsrats im Blick auf die Mitverantwortung
der Hochschulen fiir die gesellschaftliche Entwicklung eine Reihe von bis in die Gegenwart
bedeutsamen Forderungen. Die wichtigsten seien hier kurz referiert:

¢ FErzichungssituationen, Unterrichts- und Erziehungsaufgaben und Lernprozesse wer-
den als Bestandteile pddagogischer Arbeit verstanden, die in ihren anthropologi-
schen, gesellschaftlichen und politischen Beziigen im Rahmen der Ausbildung analy-
siert werden miissen. Dazu bedarf es der interdisziplindren ,,Verflechtung von Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie und anderen gesellschaftsrelevanten Wissenschaf-
ten* (ebd., S. 222).

e Fachwissenschaftliche Studien allein geniigen fiir den Lehrer nicht. Um ein Fach
vermitteln zu konnen, muss er in der Lage sein, dessen Struktur deutlich zu machen,
dessen Leistungen fiir menschliche Kommunikation und Entwicklung zu aktualisie-
ren sowie dessen Anwendung in gesellschaftlichem [...] Sinne vorzubereiten (ebd.,
S. 229).

e Schon wihrend der Ausbildung bilden Beobachtung und Analyse der Schulwirklich-
keit sowie eigene Unterrichtsversuche die Basis fiir das Begreifen von ,Theorie‘ und
das kritische Hinterfragen von ,Praxis‘. Praktische Erfahrungen kénnen auch in Ver-
bindung mit psychologischen, soziologischen, politologischen und #dhnlichen Ubun-
gen gewonnen werden (ebd., S. 226).

In der oben dargestellten Dialektik von Nachfrage und Angebot von Qualifikationen nimmt
der Wissenschaftsrat mit seinen Empfehlungen zur Struktur und zum Ausbau des Bildungs-
wesens im Hochschulbereich eine vermittelnde Stellung ein. In den ,,Empfehlungen® der
Autoren wird den Wissenschaften eine erhebliche Bedeutung sowohl fiir die individuellen
Lebensverhiltnisse als auch fiir die Entwicklung von Gesellschaft und Staat zugemessen.
Einerseits komme es fiir den einzelnen Menschen darauf an, dass ,,es ihm gelingt, die flir ihn
relevanten, von der wissenschaftlichen Entwicklung geprédgten Faktoren und Beziehungen zu
erkennen sowie die Chancen, die ihm die Ergebnisse der Wissenschaften bieten, zu ergrei-
fen, aber auch die Gefahren zu erkennen, die wissenschaftliche Erkenntnis und ihre Anwen-
dung mit sich bringen konnen* (Wissenschaftsrat, 1970, S. 12 ff.). Und andererseits sei es
geboten, ,,da Gesellschaft und Staat ebenfalls in zunehmendem Maf3e qualifizierter Kréfte
bediirfen, die durch stdndige Ergdnzung und Erweiterung ihrer Ausbildung wissenschaftliche
Erkenntnis nach neuestem Stand fiir ihre Téatigkeit nutzbar machen konnen* (ebd.), dass die
Bildungsangebote differenziert, erweitert und durchldssiger gemacht werden. Dem fiir die
Zeit nach 1970 diagnostizierten, stark wachsenden Andrang zu den Bildungseinrichtungen
im Schul- und im Hochschulbereich konne, so der Wissenschafisrat, die iiberkommene
Hochschule nicht mehr gerecht werden, gleichwohl miisse sie sich {iber die Bedeutung ihrer
Mitverantwortung fiir die gesellschaftliche Entwicklung klar sein. Das gilt — so kann man
erginzen — auch fiir das liberkommene Schulwesen.

Die vom Bildungsrat und vom Wissenschaftsrat veroffentlichten Empfehlungen bzw.
Strukturplanungen lassen sich in vier grundlegenden bildungspolitischen Kernpunkten zu-
sammenfassen: das Recht auf (Aus-)Bildung jedes Einzelnen, die Interdisziplinaritit der
wissenschaftlichen Arbeit in Forschung und Ausbildung, der Praxisbezug im Hinblick auf
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die Anforderungen der Berufswelt und die gesellschaftliche Orientierung jeglichen wissen-
schaftlichen und péddagogischen Handelns. Die Ende der sechziger Jahre allenthalben zu
beobachtende Bereitschaft zu Reformen im Bildungswesen findet in diesen Kernpunkten
ihre gemeinsame ideologische Basis. Ideologisch? ist sie insofern, als diese gesellschaftliche
Orientierung sich aus den Anforderungen des technologischen und wirtschaftlichen Wandels
begriindet und damit implizit auf 6konomische Interessen ausrichtet, keineswegs aber bezo-
gen ist auf ein ,solidarisches berufliches und gesellschaftliches Handeln im Interesse der
abhingig Beschéftigten®, wie es der Deutsche Gewerkschaftsbund einige Jahr spéter in sei-
ner Streitschrift zur ,Reform der Hochschulausbildung™ 1976 gefordert hat (zitiert nach
Wagner, 1978, S. 31 f)).

Auch das durch Dahrendorf und den Bildungsrat eingeforderte Grundrecht auf Bildung
erscheint letztlich als ideologisch insofern, als es nicht auf die Verdnderung von gesell-
schaftlichen Verhéltnissen bezogen ist, sondern sich auf die Forderung nach Gewahrung der
Gleichheit der Bildungschancen beschrinkt. Chancengleichheit kann aber nicht schon dann
als eingelost gelten, wenn formale Gleichheit bei der Vergabe von Stipendien, Lehrmittel-
fretheit etc. gegeben ist, sondern ihre Verwirklichung erfordert vielmehr, dass auch die ma-
terialen Bedingungen fiir die Erbringung von intellektuellen Leistungen, ndmlich die unter-
schiedlichen Lernbedingungen aufgrund der sozio6konomischen Lage in den Elternhdusern
(der unteren Schichten) ausgeglichen werden. Das konnte von Seiten des Staates geschehen
durch die Einrichtung von Gesamtschulen sowie durch eine Hochschulreform, die sich dem
Abbau von sozialen Bildungsbarrieren verpflichtet, das erfordert aber auch die Bereitschaft
und Fahigkeit zu solidarischem beruflichem und gesellschaftlichem Handeln der betroffenen
sozialen Gruppen selbst. Die individuelle wie auch gesellschaftliche Verwirklichung des
Biirgerrechts auf Bildung wére dann nicht mehr auf die Aneignung von Bildung als Nach-
weis eines Status' des Gebildet-Seins oder des Verfligens {liber berufsaddquate Qualifikatio-
nen ausgerichtet, sondern Bildung fungierte hier als die Befdhigung zu gesellschaftsveridn-
dernder Praxis im Interesse der abhidngig Beschéftigten.

Ist eine solche gesellschaftsverdndernde Praxis durchsetzbar? Freerk Huisken hat in sei-
ner Kritik der ,,biirgerlichen Didaktik und Bildungsékonomie* den Widerspruch zwischen
den ,,individuellen Bediirfnissen® der an (Berufs-)Ausbildung Interessierten auf der einen
Seite und ,,den sich hinter der Ideologie vom Gemeinnutzen verbergenden wirtschaftlichen
Interessen* (Huisken, 1972, S. 149) einer kapitalistisch organisierten Gesellschaft auf der
anderen Seite beschrieben als einen Widerspruch, der resultiere aus der 6konomischen
Struktur der Gesellschaft, in der die ,,politisch herrschenden Gruppen [...] ihre Interessen [...]
in der Struktur des Schulwesens zum Ausdruck bringen®, die Lohnabhingigen aber den ,,Ge-
setzen der Profitmaximierung® ausgeliefert sind, weil die ,,unter den Bedingungen nationaler
und internationaler Konkurrenz sich entwickelnde Arbeitsplatzstruktur der Privatwirtschaft
die Nachfrage nach ausgebildeten Arbeitskréften weitgehend determiniert (ebd., S. 216).

3 Ich verwende den Begriff ,Ideologie‘ in Anlehnung an die wissenschaftssoziologische Definition von Wer-
ner Hofmann: ,,Ideologie soll verstanden werden als gesellschaftliche Rechtfertigungslehre. Ideologische
Urteile sollen soziale Gegebenheiten absichern, legitimieren, aufwerten. Sie sind von konservativer Natur.
Unsere Definition besagt: 1. Ideologie-Charakter konnen nur unzutreffende Aussagen haben. [...] 2. Ideolo-
gien sind unzutreffende Auffassungen und Aussagen, an deren Entstehen, Verbreitung und Bewahrung sich
gesellschaftliche Interessen [...] kniipfen. [...] 3. Ideologien sind Ausdruck der Interessen des iiberlegenen
Teils der Gesellschatft. [...]* (Hofmann, 1968, S. 54-55).
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In der Konsequenz dieser Analyse allerdings kann eine jegliche Reform der Ausbildung
in Schule und Hochschule (im Kapitalismus) nur scheitern: subjektiv, weil sie bei den Ein-
zelnen ,bestenfalls® ein falsches Bewusstsein erzeugt, mit der Aneignung von Bildung ein
Biirgerrecht fiir sich selbst verwirklicht zu haben, und objektiv, weil ,,die Produktionsver-
héltnisse und die Interessen der Wirtschaft auf produktionsrelevante Qualifikationen [...] die
Verwirklichung dieses Grundrechts auf Bildung nicht zulassen* (ebd., S. 151).

Auch Rolff und Tillmann gehen in ihren Uberlegungen zu den gesellschaftlichen Per-
spektiven einer Schulreform am Beispiel der Gesamtschule von diesem Widerspruch aus,
wenn sie darauf hinweisen, dass ,,die herrschenden Verwertungsinteressen den Schiilern an-
sinnen, lediglich solche Qualifikationen zu erwerben, die sich auf dem Arbeitsmarkt oder bei
der Hochschulzulassung erfolgreich eintauschen lassen. Der Gebrauchswert von Lernerfah-
rungen liegt fiir die Schiiler indes in der Chance, sie zu qualifizieren, ihre reale Lebenssitua-
tion und -perspektive selbst aufzuschlieBen. In der heutigen Schule tritt der Gebrauchswert
von Lernerfahrungen hinter dem Tauschwert zuriick® (Rolff & Tillmann, 1974, S. 81). Im
Gegensatz zu Huisken unterstellen die Autoren, dass dieser Widerspruch durch ein strategi-
sches Handeln im Ausbildungssektor, d.h. durch eine systemverdndernde Reform des Sozia-
lisationsinstitution Schule mit dem Ziel der umfassenden Einfiihrung von Integrierten Ge-
samtschulen, wenn nicht aufgehoben so aber doch in entscheidender Weise zu Gunsten einer
auf Solidaritdt und selbstbestimmte Handlungsperspektiven der Auszubildenden iiberwunden
werden kann (Rolff, 1974, S. 70f.). Lernen in der Gesamtschule orientiert sich in dieser
Funktionsbestimmung an den Interessen der Lohnabhédngigen, es setzt bei den Lehrkréiften
antikapitalistisches politisches Engagement voraus und ist darauf ausgerichtet, in der ge-
meinsamen Lernarbeit von Lernenden und Lehrenden , Erfahrungen zur ErschlieBung der
Gesellschaft als Ganzem ermdglichen®. ,,,Richtiges‘ Bewultsein kann mithin nur entstehen,
wenn das objektiv Mogliche erfahrbar gemacht wird. Wenn also den Schiilern das richtige
BewulBtsein, das heiflit das BewuBtsein ihrer objektiven Lage und ihrer objektiven Moglich-
keiten vermittelt wird (Rolff & Tillmann, 1974, S. 82). Ein solches gesellschaftsver-
anderndes Lernen ist notwendig konflikttrachtig, weil es im Widerspruch zu den ,,herrschen-
den Verwertungsinteressen* steht. Damit aber ein solches Lernen iiberhaupt entstehen kann,
bedarf es einer durchgreifenden Neuformulierung und Durchsetzung der Ziele, Inhalte, Me-
thoden und Strukturen der ,Lernarbeit® — ein evolutiondrer Prozess, der, das ist den Autoren
bewusst, nur langfristig gedacht werden kann.

2.2 Konzeption des Oldenburger Modellversuchs einer Einphasigen, In-
tegrierten Lehrerausbildung

Ein solches auf Verdnderung der Gesellschaft angelegtes Lernen bedarf aber auch ,veridnder-
ter* Lehrkrifte, die in der durch Reformen ,verdnderten® Schule politisch bewusst und enga-
giert mit den Schiilerinnen ,Lernarbeit verrichten. Und in der Konsequenz bedeutet dies,
dass es auch einer verdnderten Lehrerausbildung bedarf, von Angehdrigen der Hochschulen
geplant und durchgefiihrt, die sich fiir die verdnderten (hochschul-)politischen Ziele der Leh-
rerausbildung engagieren.

Das legt bezogen auf den Oldenburger Modellversuch die Frage nahe, aus welchem ge-
sellschaftspolitischen Kontext die dortigen Planerinnen stammen. Mit hinreichender Be-
stimmtheit, weil ich selbst seit 1972 auf der Ebene des Fachgebiets Musik an den Studien-
gangsplanungen teilgenommen habe, kann ich sagen, dass ein Grofteil der Planerinnen
Nachwuchswissenschaftlerinnen waren, die, von den 68er-Erfahrungen und Erkenntnissen
der Studentenbewegung geprigt, im Rahmen der zur Griindung anstehenden Oldenburger
Universitdt die Chance zur Verdnderung der Gesellschaft vermittels einer letztlich politisch
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begriindeten Reform der Lehrerausbildung erkannten. Viele von ihnen gehorten wie auch ich
der in den Hochschulgremien stark vertretenen ,Sozialistischen Gruppe Oldenburg‘ an, die
sich auf der Basis eines undogmatischen Marxismus vorgenommen hatte, ,,die Einsicht in
den Charakter und in die Widerspriiche und Grenzen des kapitalistischen Systems zu fordern
und gleichzeitig neue, emanzipative Ziele und gesellschaftliche Beziehungen der Individuen
zu fordern® (Universitit Oldenburg, 1974, S. 142).

Es ist insofern nur folgerichtig, wenn in den grundlegenden Planungspapieren und Be-
schlussvorlagen filir die den Modellversuch verantwortenden Gremien die beiden Beschrei-
bungsfiguren ,gesellschaftliche Widerspriiche® und ,politische Selbstbestimmung® immer
wieder argumentationsleitend Verwendung finden (so z.B. Scheller & Rossmann, 1973, S.
1f.). So weist der Planer Frank Wagner* im Blick auf die ,,Widerspriichlichkeit einer antago-
nistischen Gesellschaftsformation® auf den Widerspruch zwischen systemfunktionalen und
systemkritischen Zielbestimmungen hin, indem er feststellt,

e dass in einer systemfunktionalen Reform die Rationalitit des Gesamtsystems auller
Frage steht und nur der Sozialisierungs- und Qualifikationsprozess der Ausbildung
dem vorgegebenen gesellschaftlichen Reproduktionsprozess angepasst werden muss.
Die Reform findet in einer Gesellschaft statt, ,,die ihren Reichtum primir in der
Quantitdt ihrer produzierten Warenansammlung erblickt®,

e dass hingegen in der systemkritischen Reform die Rationalitit des Gesamtsystems im
Zweifel steht, Detailreformen miissen zur Verdnderung des Ganzen beitragen. Die
Reform strebt eine Gesellschaft an, ,,die ithren Reichtum primir in der Qualitdt ihrer
sozialen Beziehungen erkennt* (Wagner, 1978, S. 21 f.).

Und die Planer Ingo Scheller und Detlev Rossmann® — um ein weiteres Beispiel zu nennen —
fassen die gesellschaftliche Funktion der Schule (und damit auch die einer Lehrerausbil-
dung) unter dem Leitbegriff der ,Emanzipation‘ zusammen: Emanzipation als ,,unter den
gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen nur begrenzt mogliche Selbstbestimmung des
eigenen Handelns im Sinne organisierter politischer Praxis mit dem Ziel der Uberwindung
der dieses Handeln behindernden politischen, 6konomischen und kulturellen Zwénge im
Hinblick auf eine fiir alle gleichermaBBen lebenswerte Gesellschaft* (Scheller & Rossmann,
1973, S. 2).

Von einer solchen, sich als materialistisch verstehenden Analyse der Antagonismus zwi-
schen Wirtschaft bzw. Staat und dem Ausbildungssektor bleibt das Selbstverstindnis der an
der Lehrerausbildung beteiligten Planerinnen und Wissenschaftlerinnen nicht unberiihrt: Der
Argumentation von Huisken, Rolff und Tillmann vergleichbar werden die Berufsausbildung
und speziell die Lehrerausbildung in den hier zitierten Schriften bzw. Drucksachen durch-
gingig im Widerstreit von aulen herangetragener und durchgesetzter ,,staatlicher oder pri-
vatwirtschaftlicher Verwertungsanspriiche® und von auf gesellschaftsverdandernde Emanzi-
pation bedachten inneruniversitiren Wissenschaftsinteressen gesehen. Forderte der Wissen-
schaftsrat noch in seinen Empfehlungen lediglich, dass verhindert werden miisse, ,,dass poli-
tische Krifte, gleich welcher Richtung, die Wissenschaften in ihren Inhalten festlegen und
damit in ihrer Freiheit beengen (Wissenschaftsrat, 1970, S. 15), so wird nun im Blick auf

4 Wiss. Assistent Fach Deutsch.
5 Wiss. Mitarbeiter im Fachbereich Kommunikation/Asthetik.
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die anstehende Reform der Oldenburger Lehrerausbildung eine gesellschaftskritisch ange-
legte Reform der Wissenschaften in Forschung, Lehre und Studium eingefordert, die das
iiberkommene arbeitsteilige Wissenschaftsverstindnis iiberwindet, um eine sozialwissen-
schaftlich ausgerichtete ,,Neuformulierung der erkenntnisleitenden Interessen und die Rede-
finition der Fragestellungen, Gegenstandsbereiche, Verfahrensweisen und damit der Zuord-
nungsverhdltnisse® der beteiligten Wissenschaftsdisziplinen durchzusetzen (Stinshoff,®
1973).

Anfang der siebziger Jahre stehen somit auf der Agenda der Bildungspolitik in Bund und
Landern mit den Reformen in Schule (Gesamtschule) und Hochschule (Lehrerausbildung)
zwel Vorhaben an, die zwar grundsétzlich von einer Bereitschaft zur Reform in der interes-
sierten Offentlichkeit getragen werden, die aber in ihrer konkreten Ausgestaltung immer
wieder aufgrund der divergierenden Interessenstandpunkte von Wirtschaft, Staat, Gewerk-
schaften, Berufsverbidnden (wie dem Philologenverband) und Wissenschaft von Auszehrung
oder gar Authebung bedroht sind. Und nicht zuletzt erscheinen diese Reformvorhaben fiir
die Bildungspolitik auch deswegen als historische Herausforderung, weil sie in einem inter-
dependenten Abhédngigkeitsverhiltnis stehen und zeitlich parallel realisiert werden miissen:
eine erfolgreiche Reform der Curricula in den Schulen (und der Lehrpléne) setzt voraus, dass
entsprechend reformiert ausgebildete Lehrkrifte sie auch umsetzen kdnnen; eine sinnhaltige
Reform der Lehrerausbildung wiederum setzt einen Konsens dariiber voraus, worin Funktion
und Inhalte der Schulficher bestehen sollen.

Bei der folgenden Darstellung der Konzeption des Oldenburger Modellversuchs geht es
mir nicht in erster Linie um die Details der Strukturen und Inhalte dieser Konzeption, sie
sind hinreichend in den den Modellversuch begleitenden Gutachten und den Publikationen
der Oldenburger Universitdt veroffentlicht worden (Zentrum fiir pddagogische Berufspraxis,
1981; Dobrich, Kodron & Mitter 1980; Steinbrink, Kriszio, 1980; Zentrum fiir pddagogische
Berufspraxis, 1976). Vor dem Hintergrund des oben beschriebenen bildungspolitischen
Selbstverstéindnisses der Planerinnen sollen vielmehr einige charakteristische Grundziige
nachgezeichnet werden, die fiir das Verstdndnis des spéteren Scheiterns, aber auch den Er-
folg des Modellversuchs von Bedeutung sind. Die Verwendung des Begriffs Konzeption im
Zusammenhang mit dem Modellversuch ist sinnvoll, weil seine Doppeldeutigkeit (Konzipie-
ren als Prozess der Planung; Konzept als Ergebnis dieser Planung) im Ubergang von der
Theorie (der Praxis der Lehrerausbildung) auf die Praxis (der vorangegangenen Theorieent-
wicklung) evident ist.

Am Anfang des Konzeptionsprozesses stand ein vom Planungsstab der (formal noch nicht
gegriindeten) Universitidt Oldenburg entwickeltes Grundsatzpapier, das die ,,Strukturprinzi-
pien der Studiengangsplanung® zwar knapp, aber verbindlich allen Planerinnen vorgab (Pla-
nungsstab, 1973). Die Studiengangsplanung hatte folgender Struktur zu geniigen:

,»1. Gesellschaftsanalyse® mit einer ,,Trendanalyse der gesellschaftlichen Entwicklung*
und einer Darstellung der Qualifizierungsinteressen der Gesellschaft bzw. der Studie-
renden,

,2. Berufsfeldanalyse* mit einer Trendanalyse der Berufsfeldentwicklung, daraus Ablei-
tung von Tatigkeitsmerkmalen,

6 Wiss. Mitarbeiter im Fachbereich Kommunikation/Asthetik.
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3. Festlegung von Ausbildungszielen® als Ergebnis der Berufsfeldanalyse im Kontext
der Gesellschaftsanalyse,

,»4. Ermittlung von Lerngegenstéinden (Studienzielen)* zur inhaltlichen Sicherung der
Ausbildungsziele,

,»J. Strukturierung und Gewichtung der Studieninhalte (Studienordnung)*,
,,0. Ableitung einer Priifungsordnung® und

,7. Feinplanung des ersten Semesters* auf der Basis der Studienordnung.
(Planungsstab, 1973, S.2)

Die hierarchische Strukturlogik dieser Ableitungsebenen spiegelt sich folgerichtig auch in
den Ergebnissen der Studiengangsplanung wider, zundchst auf einer mittleren Ebene der
Beschreibung von Prinzipien des Projektstudiums, sodann aber auch auf der konkreten Ebe-
ne der Beschreibung der Studienziele und Studieninhalte der einzelnen die Lehrerausbildung
tragenden Facher. Die Drucksache ,,Ausbildungs- und Studienziele im Lehrerstudium* (Pla-
nungskommission Lehrerbildung, 1973) etwa enthilt eine Matrix, die von links oben begin-
nend vertikal die Phasen eines prototypischen Projektablaufs und horizontal die interdiszip-
lindr vernetzten Facher mit ihren MaBBnahmen zur Umsetzung benennt. Im Anschluss an eine
zwei bis drei Wochen umfassende Problemfindungs- und Orientierungsphase ist hier fiir das
erste Semester vorgesehen, dass die Studierenden sich in der folgenden Problemlosungspha-
se ,,bezogen auf gesellschaftliche Bediirfnisse und die Anforderungen der Berufspraxis* u.a.
Féahigkeiten zur Analyse und Reflexion des Berufsfeldes aneignen, z.B. die ,,Kenntnis der
gesellschaftlichen Strukturen der BRD und der darin begriindeten Widerspriiche* und die
»Kenntnis der politischen und 6konomischen Funktionen des Ausbildungssektors®. Auf der
hochschuldidaktischen Ebene der jeweiligen Lehrveranstaltungen konkretisiert sich diese
Vorgabe dann z.B. in der zu vermittelnden ,,Einsicht in die gesellschaftliche Bedingtheit des
eigenen Verhaltens und Féhigkeit zur Veranderung des Verhaltens®, im Fach Musik etwa
,dem Erkennen und Abbau von ideologischen Vorstellungen®, z.B. der Ablenkungsfunktion
des Schlagerhorens in der Freizeit. Die genannten Zitatausschnitte lassen erkennen, dass die
oben analysierten Elemente des Selbstverstdndnisses der Planerinnen des Modellversuchs
sich wie ein roter Faden durch den Prozess wie auch die Ergebnisse der Studiengangspla-
nung hindurchziehen und in den konzeptionellen Uberlegungen und curricularen Entschei-
dungen durchgéngig Beriicksichtigung finden (Scheller, Procheiske-Piel & Spindler, 1973).

Die Rationalitit dieser Strukturlogik sollte sicherstellen, dass die von den Studiengangs-
planungskommissionen geplanten Studieninhalte und -abldufe einer fiir Studierende wie
Lehrende transparenten und auch vernetzbaren curricularen Grundkonzeption folgen. Dies
gilt entsprechend auch auf der Ebene der Organisation des Studiums. Hier sind neben der
Einphasigkeit als Integration von Theorie und Praxis der Berufsausbildung die Unterteilung
des Studiums in drei Abschnitte mit unterschiedlichen Zielen und Funktionen zu nennen
und, wichtiger noch, weil von konstituierender Bedeutung, die Organisation des Studiums in
Form von Projekten. Unter ,Projekten‘ werden in dem Entwurf der ,,Rahmenstudienordnung
fiir Lehramtsstudiengdnge (ROL)“ (Universitidt Oldenburg, 1974) wissenschaftliche Vorha-
ben verstanden, die, von Lehrenden und Studierenden in Gruppen initiiert und durchgefiihrt,
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Losungsvorschlige fiir gesellschaftlich relevante Probleme’ der Berufspraxis nach dem
Prinzip des forschenden Lernens erarbeiten. Projekte haben eine Dauer von zwei bis drei
Semestern, sie bestehen aus einer Folge von Arbeitsschritten, die sich in drei Phasen eintei-
len lassen:

e Phase 1: Problemfindung und Erarbeitung eines Interpretationsrahmens flir die Be-
nennung der gesellschaftlichen Relevanz des Problems,

e Phase 2: Erarbeitung von Losungsvorschligen zum Problem durch Bildung von Hy-
pothesen, Entwicklung eines Arbeitsplans und Erprobung bzw. Uberpriifung der Lo-
sungsvorschldge in ausgewdhlten Bereichen der Berufspraxis,

e Phase 3: Auswertung der Erprobungsergebnisse und Benennung neuer Probleme
bzw. Fragestellungen (Universitit Oldenburg, 1974, S. 155).

Projekte stellen also den Organisationsrahmen fiir die Lehr-, Lern- und Forschungsprozesse
der Lehrerausbildung dar. Sie konstituieren mit ihrem Gesellschaftsbezug, der Pro-
blemorientierung, der Interdisziplinaritit und nicht zuletzt mit ihrem Bezug zum Berufsfeld
,Schule® im Sinne der Integration von Theorie und Praxis in der Einphasigkeit des Studiums
den Kern des bildungspolitischen Selbstverstindnisses der Oldenburger Modellversuchs.

Ein solcherart gesellschafts- und problemorientiert sich verstehendes Studium muss die
herkdmmliche Vereinzelung sowohl der Studierenden und Lehrenden als auch der Fachdis-
ziplinen selbst {iberwinden, indem die zundchst noch ,,durch unterschiedliche Motivationen
bedingte diffuse Ausgangssituation der Projektgruppe durch Feststellen, Begriinden und In-
fragestellen unterschiedlicher kognitiver und affektiver Interpretationen aufgearbeitet und
ein Deutungskompromiss erreicht wird in Bezug auf einen gemeinsamen Interpretationsrah-
men.“ Damit der kollektive Charakter der Projektprozesse gewihrleistet ist, kommt es — so
die Planerinnen — darauf an, dass ,,jede Person als Subjekt praktischer Erfahrungen und ge-
sellschaftlicher Verdanderungen an allen Entscheidungs- und Arbeitsprozessen des Projekts
beteiligt wird und dass Experten (Wissenschaftler, Lehrer) ihr theoretisches Vorverstindnis
und instrumentelles Wissen so einbringen, dass es von den librigen Gruppenmitgliedern als
mit den gemeinsamen Interessen iibereinstimmend akzeptiert wird“ (Scheller, Procheiske-
Piel & Spindler, 1973, S. 3).

Die Vermittlung bzw. Aneignung von Berufsqualifikationen gewinnt hier eine neue Qua-
litdt in einem grundsétzlich politischen Verstdndnis des Studiums, das im Blick auf die ange-
strebte Verdnderung der Gesellschaft, zumindest aber der gesellschaftlich bedingten Berufs-
praxis in den Schulen, keine im formalen Status begriindeten Herrschaftsverhdltnisse zwi-
schen denjenigen, die iiber Qualifikationen bereits verfiigen (Professorinnen) und denjeni-
gen, die sie sich erst noch aneignen wollen (Studierende), akzeptieren kann. Als Symbol fiir
diese ausgesprochen flache Hierarchie in der Kooperation von Lehrenden und Lernenden

7 Die gesellschaftliche Relevanz etwa weist sich darin aus, dass in der Phase der Problemfindung ,,Méngel
deutlich [gemacht] werden, die auf Widerspriiche zwischen objektiven gesellschaftlichen Bediirfnissen und
subjektiven Verwertungsinteressen zuriickfiihrbar sind. Die sich anschlieBende Problemlosung, so heif3t es
weiter, ,,muss gesichert werden durch eine politische Standortbestimmung der sie tragenden Gruppe, bei der
die Wirkungszusammenhinge soziodkonomischer Makrostrukturen und deren Einflufl auf die Berufspraxis
im Hinblick auf Widerspriiche und die dahinter stehenden Interessen analysiert und in Bezug auf die eige-
nen Interessen gewertet werden* (Scheller, Procheiske-Piel & Spindler, 1973, S. 1).
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kann das in den siebziger Jahren an der Oldenburger Universitit allgemein akzeptierte ge-
genseitige Duzen gelten.

2.3 Zum Beispiel: der Studiengang Musik / Auditive Kommunikation als
Oldenburger Reformmodell

Wie eingangs bereits angedeutet, hat sich seit Mitte der sechziger Jahre — angestof3en von der
Kulturkritik Adornos an der riickwértsgewandten Ideologie der Musischen Bildung — ein
Wandel im Selbstverstindnis der Musikpddagogik Westdeutschlands vollzogen. Dieser
Wandel zeigt sich auf verschiedenen Ebenen:

e Die Beobachtung, dass der iiberkommene Musikunterricht mit seiner an der histori-
schen Kunstmusik ausgerichteten Vermittlungsmethode der musikimmanenten
, Werkbetrachtung‘ immer weniger die kulturellen Interessen und Umgangsweisen
der Jugendlichen im mediengeprigten Umfeld der Populdren Musik zu beeinflussen
vermochte, fithrte zu einer zunehmend sozialwissenschaftliche Fragestellungen ein-
beziehenden musikpddagogischen Auseinandersetzung mit den Erscheinungen und
Funktionen der Jugendkultur (vgl. dazu Rauhe, 1970). Als friihes, in seiner Konse-
quenz geradezu radikal erscheinendes Beispiel kann hier das Musiklehrwerk Musik
aktuell gelten, das sich zum Ziel gesetzt hat, die ,,sozialen, psychischen, 6konomi-
schen und politischen Dimensionen des Kulturphdnomens Musik* (Breckhoft, Klei-
nen & Segler, 1971, S. 10) im Musikunterricht zum Gegenstand der gemeinsamen
Lehr- und Lernprozesse der Schiiler und Lehrer zu machen. Die Schiilerinnen er-
scheinen hier erstmals nicht mehr als bloBe Objekte der wissenden Belehrung durch
vermeintlich iiber kulturelle Definitionsmacht verfiigende Lehrkrifte, sondern sie
werden nun in der Interaktion mit den Lehrerinnen als Subjekte mit eigenen Erkennt-
nis- und Handlungsinteressen in den Unterricht einbezogen. Nicht von ungefdhr ist
Musik aktuell im Hinblick auf das Konzept der integrierten Gesamtschule entworfen.

e Standen noch Mitte der sechziger Jahre im Mittelpunkt der Musiklehrerausbildung an
den Musikhochschulen die kiinstlerische Ausbildung am Instrument und die Vermitt-
lung der Erkenntnisse und Verfahren der werkbezogenen Musiktheorie, so gewinnt
nun unter dem Eindruck von Medienpriasenz und Jugendkultur die Einsicht in der
Musikpiadagogik Raum, dass die Ausbildung der kiinftigen Musiklehrkréfte ,,von den
konkreten komplexen Horeindriicken der Horer* ausgehen miisse und sich nicht auf
die Begegnung mit Werken vermittels des Partiturstudiums und des eigenen Musizie-
rens beschrianken diirfe. Rudolf Frisius als Exponent dieser Kritik an der Dominanz
traditioneller Notation und Musiktheorie in der Ausbildung hélt daher die Entwick-
lung eines grundlegend neuen Ansatzes der Formenlehre fiir erforderlich, die auf eine
Schulung und Differenzierung der auditiven Wahrnehmung an komplexen Musikbei-
spielen jeglicher Epochen und Genres zielt und damit einen erweiterten Begriff des
musikalischen Materials unter Einschluss von Avantgarde, Klangereignissen des All-
tags und Populdrer Musik postuliert (Frisius, 1971, S. 10f.).

e FEine Musikpddagogik, die ,Musik als eine akustische, soziale, zivilatorisch-
kulturelle, historische und dsthetische Tatsache* (Kriitzfeld, 1971) erkennt und ein-
rdumen muss, dass sie den Anforderungen einer zeitgeméfBen Musiklehrerausbildung
nicht mehr zu entsprechen vermag, kann sich nicht linger damit begniigen, als Teil-
bereich der Musikwissenschaft zu gelten, sondern muss sich um eine eigenstdndige
Begriindung als Wissenschaft bemiihen. Vermittels der Rezeption der Fragestellun-
gen und Positionen insbesondere der Erziehungs- und Sozialwissenschaften hat sich
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die vormalige musisch verstandene ,Musikerziechung‘ seit den sechziger Jahren zu
einer forschungsorientierten Musikpiddagogik weiterentwickelt, die sich mit dem
1965 gegriindeten Arbeitskreis Musikpiddagogische Forschung (AMPF) ein effekti-
ves Instrument zur Erforschung der schulischen und auBerschulischen Wirklichkeit
des Umgangs mit dem ,Kulturphinomen Musik‘ geschaffen hat (vgl. dazu Noll,
1986, S. 313 fY).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Anfang der siebziger Jahre im Kontext einer allge-
meinen bildungspolitischen Reformbereitschaft auch im Bereich der Musikpiddagogik die
Einsicht gewachsen ist, dass sowohl der Musikunterricht als auch auf ihn bezogen die Mu-
siklehrerausbildung einer umfassenden Reform bediirfen. Fiir die in Oldenburg im Rahmen
des Modellversuchs anstehende Reform der Lehrerausbildung ist es daher von erheblicher
Bedeutung, dass mit Ulrich Giinther zu diesem Zeitpunkt einer der profiliertesten Vertreter
der Forderung nach musikpéidagogischen Reformen® in Oldenburg lehrte und nun die fiir die
Planung des kiinftigen Studiengangs Musik / auditive Kommunikation zustdndige Kommis-
sion leitete. Als weitere Mitglieder arbeiteten in dieser Studiengangsplanungskommission
Rudolf Frisius, mein Vorgénger auf der Assistentenstelle (und 1973 an die PH Karlsruhe als
Professor berufen), ab 1974 eine Studentin (Herma Janssen) und ich selbst als 1973 einge-
stellter Assistent. Mit der Berufung von Fred Ritzel 1974 auf die neu eingerichtete C3-Stelle
»Auditive Kommunikation / Schwerpunkt Massenmedien® als weiterem Professor schied
Frisius als beratendes Mitglied aus dem Planungsprozess aus.®

In die Studiengangsplanung gingen selbstverstindlich auch die personlich formulierten
bildungs- und fachpolitischen Erfahrungen, Interessen und Perspektiven der einzelnen Mit-
glieder ein. So war Ulrich Giinther in der Musikpddagogik bekannt geworden als engagierter
und in der Sache unnachgiebiger Aufkldrer und Kritiker der Musikerziehung in der Zeit des
Nationalsozialismus, was ihm insofern, als einige fiihrende Personlichkeiten der Musikpéada-
gogik Ende der sechziger Jahre ihre Karriere noch wihrend des Nationalsozialismus (Micha-
el Alt, Egon Kraus) begonnen hatten, in der musikpddagogischen Szene einen Ruf als
,Linksauflen‘ im Spektrum des Faches eingebracht hatte. In der neu entstehenden Universitit

8 Fiir den Studienort Hamburg ist hier ergdnzend Hermann Rauhe zu nennen, fiir den Studienort Hannover
Richard Jakoby

9 Frisius, nicht nur als vormaliger Assistent, sondern auch als Mitglied der Autorengruppe des Musiklehr-
werks Sequenzen Ulrich Giinther eng verbunden, hatte als intimer Kenner der zeitgendssischen Avantgarde
den schon fiir Sequenzen entwickelten Materialbegriff in die frithe Planungsarbeit des Studiengangs Musik /
Auditive Kommunikation eingebracht, der mit seiner Orientierung auf Parameter und Formverldufe zwar
einen neuartigen Blick auf die Erscheinungsformen von jeglicher Musik zwischen Bach und Stockhausen
eroffnete, andererseits aber fiir die Analyse und Kritik der objektiven gesellschaftlichen bzw. subjektiven
personlichen Funktionen des Umgangs mit Musik im Freizeitbereich irrelevant war. Ritzel hingegen konnte
ebenso als analytischer Kenner der Neuen Musik gelten, war aber zugleich als wissenschaftlich profunder
Analytiker der sogenannten Massenmusik ausgewiesen, deren Kritik einerseits als exemplarisch fiir die fiir
unverzichtbar angesehene Auseinandersetzung mit der ,Bewusstseinsindustrie® gelten konnte, zugleich aber
die musikbezogenen Interessen der sog. ,Massen zum Gegenstand eines als emanzipatorisch sich verste-
henden Musikunterrichts zu machen versprach. Vor diesem Hintergrund war den Mitgliedern der Beru-
fungskommission der C3-Stelle ,,Auditive Kommunikation / Schwerpunkt Massenmedien‘ durchaus be-
wusst, dass die Berufung von Frisius oder eben Ritzel nicht nur eine einfache Personalentscheidung, son-
dern fiir die weitere, bildungspolitisch verstandene Arbeit an der Studiengangskonzeption eine hoch bedeut-
same Richtungsentscheidung sein wiirde und (das sei nicht iibersehen) einige Jahre spiter auch bei der Be-
rufung eines weiteren Kollegen auf die C4-Stelle ,,Musikwissenschaft* Einfluss gehabt hat.
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Oldenburg hingegen galt er — zumindest unter den jiingeren Kolleginnen, also den neu ein-
gestellten Assistentinnen und Planerinnen — als ,rechts‘ insofern, als er dem politisch tragen-
den Fliigel der SPD zugerechnet wurde. Fiir die konkrete Planungsarbeit indes bedeutsamer
war Giinthers auf die eigene Tétigkeit als Gymnasiallehrer griindendes Engagement fiir eine
Reform des Musikunterrichts, das sich einerseits in der Arbeit an dem innovativen Unter-
richtswerk Sequenzen mit einem ginzlich neu gefassten Verstdndnis des musikalischen Ma-
terialbegriffs widerspiegelte und andererseits zu der von Giinther betriebenen Griindung der
Arbeitsgemeinschaft Unterrichtsforschung gefiihrt hat, in der zahlreiche Lehrkréfte der regi-
onalen Schulen wie auch junge Wissenschaftler im Blick auf ihre innovativen Ideen von ihm
eingeladen wurden (Thomas Ott fir Lehrplanentwicklung, Niels Knolle fiir Medienpédago-
gik, Volker Schiitz fiir Didaktik der Rock- und Popmusik, Fred Ritzel fiir Massenkommuni-
kation etc.).

Fiir diejenigen (wie ich selbst), die ihre hochschul- und fachpolitischen Pragungen in der
Studentenbewegung erfahren hatten, etwa in der Entfaltung einer vermeintlichen Definiti-
onsmacht tiber die Kriterien und Ziele einer zu verdndernden Hochschule und Ausbildung in
den bildungspolitischen Diskursen (vgl. dazu Knolle, 2011), erschien die anstehende Reform
geradezu als Verpflichtung, die zuvor nur gedachten Theorien zur Reform des Bildungswe-
sens nunmehr in die Praxis der Neugestaltung der Ausbildung einzubringen. Das durchaus
emphatisch erlebte Engagement von uns jiingeren (vielleicht auch unerfahreneren und idea-
listischen) Wissenschaftlerinnen und Planerinnen galt der Perspektive auf eine Zukunft von
Schule, Ausbildung und Gesellschaft, die uns ,gehoren® wiirde, eine Zukunft, die wir ,fiir
uns‘ realisierten. Dass ein solches offensives Selbstverstidndnis an den iibrigen Hochschulen
bzw. bei den musikpadagogischen Kolleginnen auf Kritik und Widerstand stiefl (wie noch zu
zeigen ist), wurde nicht als iiberraschend erlebt, sondern eher als Bestitigung fiir den ,fort-
schrittlichen® Charakter der Oldenburger Musiklehrerausbildung.

Wie dem auch sei, im November 1973 haben Rudolf Frisius, Ulrich Giinther und Niels
Knolle als Mitglieder der Unterkommission Kunst / Musik in der SPK K/A (Studiengangs-
planungskommission Kommunikation / Asthetik) ihre Konzeption eines Studiengangs fiir
das Fach Musik / Auditive Kommunikation vorgelegt (SPK K/A, 1973). Entsprechend der
durch die Rahmenstudienordnung ROL vorgegebenen Struktur gliedert sich der Studiengang
in drei Studienabschnitte, mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Funktionen: Der 1. Stu-
dienabschnitt (1. bis 3. Semester) zielt auf die ,,Entwicklung eines ProblembewuBtseins hin-
sichtlich der gesellschaftlich bedingten Funktion der Berufspraxis und der Verwertung von
Wissenschaft, der 2. Studienabschnitt (4. bis 7. Semester) zielt auf die ,,Entwicklung theo-
retischer und praktischer Ansédtze und Modelle zur curricularen Planung und Erprobung von
Lernprozessen [...] in den Unterrichtsfichern und der 3. Studienabschnitt (8. bis 10. Semes-
ter) zielt auf die schulstufenbezogene Umsetzung der erworbenen Kenntnisse und Erfahrun-
gen in der (eigenen) Unterrichtspraxis in den beiden fachlichen Schwerpunkten (Universitét
Oldenburg, 1974, S. 159 ff.). Die drei Studienabschnitte untergliedern sich jeweils in eine
Problematisierungsphase, eine Problemlésungsphase und eine Auswertungsphase. Ihnen sind
iibergreifende Ausbildungsziele zugeordnet, die fiir alle Lehramtsstudienginge identisch
sind, diese werden schlielich durch die fachbezogenen Studienziele konkretisiert. So lautet
z.B. das zweite Ausbildungsziel ,,Kenntnis und Analyse der Arbeits- und Lebensbedingun-
gen im Produktions- und Dienstleistungsbereich® — ihm zugeordnet sind das 3. und 4. Stu-
dienziel: ,,3. Studienziel: Kenntnis und Kritik der Funktion von Umweltschall (Musik, Larm)
in den Bereichen Arbeit und Freizeit” / ,/4. Studienziel: Kenntnis und Kritik der Funktion
von Umweltschall (Musik, Larm) fiir verschiedene Zielgruppen (z.B. die Funktion von Mu-
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sik in verschiedenen Teilkulturen; sozialpsychologische und 6konomische Aspekte; alters-
und schichtenspezifische Aspekte) (SPK K/A, 1973, S. 14).

Es lésst sich an diesen beiden Studienzielen einerseits erkennen, dass die Mitglieder der
Unterkommission Musik das von der Planungskommission Lehrerbildung PKL formulierte
gesellschaftskritische Selbstverstindnis des Modellversuchs im Sinne der ,,Kenntnis der po-
litischen und 6konomischen Funktionen des Ausbildungssektors vor dem Hintergrund der
gesamtgesellschaftlichen Widerspriiche* (vgl. dazu Planungskommission Lehrerbildung,
1973) um die gesellschaftskritische Perspektive verkiirzt haben auf die ,,Kenntnis und Kritik
der Funktion von Umweltschall” (etwa anhand einer Analyse von Wirkung von Musik am
Arbeitsplatz oder im Kaufhaus). Andererseits zeigen die in der ,,Situationsanalyse zur Praxis
des Musikunterrichts* gegebenen Erlauterungen zum Selbstverstindnis der Konzeption des
Musik-Studiengangs wie auch die Inhalte der das Studium konstituierenden Themenberei-
che, dass die Unterkommission Musik die Ende der sechziger Jahre aufkommende Kritik an
Zielen und Inhalten von Musikunterricht bzw. Musiklehrerausbildung in ihrer als konstrukti-
ve Alternative verstandenen Konzeption auf innovative Weise umzusetzen sich bemiiht hat.
Sie hat sich dabei von folgenden Uberlegungen leiten lassen:

e Die Massenkommunikationsmittel haben die Erscheinungsformen, die Héaufigkeit
sowie die Funktionen der Rezeption von Musik entscheidend verdndert. Musik jegli-
cher Art ist liber das Horen potenziell jedem zuginglich, das eigene aktive Musikma-
chen in Freizeit und Musikunterricht tritt in seiner Bedeutung als Zugang zu Musik
zuriick. Die apparativen Medien werden damit Mittel des Zugangs zum passiven und
aktiven Umgang mit Musik.

e Die bisherige Fixierung des Unterrichts (und der entsprechenden Musiklehrerausbil-
dung) auf die Analyse von Kunstmusik in der Werkbetrachtung orientierte sich ein-
seitig an den kulturellen Interessen der Lehrkridfte in Schule und Hochschule und
fiihrte damit ,,zur Affirmation vorhandener Strukturen des Musiklebens in seinen ge-
sellschaftlichen Verflechtungen® (SPK K/A, 1973, S. 11). Um dem entgegenzuwir-
ken, kommt es im Musikunterricht wie auch in der Musiklehrerausbildung darauf an,
an den tdglichen sozialen und kulturellen Erfahrungen und Bediirfnissen der Schiile-
rinnen (und der Studierenden) anzusetzen.

¢ In der Konsequenz bedeutet dies, dass der Konzeption des Studiengangs Musik / Au-
ditive Kommunikation ein offener Materialbegriff zugrunde liegt: als musikalisches
Material werden Schallereignisse jeglicher Art verstanden (1). Kunstmusik und Po-
puldre Musik (insofern als sie Handlungsbereich der Jugendkultur ist) sind in glei-
cher Weise grundstdndige Gegenstinde der Analyse wie auch Musikpraxis (2). Die
technischen Apparate (Tonbandgerite, Plattenspieler etc.) werden in gleicher Weise
wie herkdmmliche Musikinstrumente in die musikpraktische Ausbildung einbezogen,
die Studierenden kdnnen als Alternative zum Instrumentalen auch einen Apparativen
Schwerpunkt wiahlen (3). Zur Vermeidung von schichtenspezifischen Phinomenen
der Bevorzugung der sozial privilegierten Schiilerinnen aus Elternhdusern mit musi-
kalischer Forderung sieht die Studienordnung keine Aufnahmepriifung vor — alle, die
sich fiir Musik interessieren, sollen Musiklehrkraft werden konnen (4). Und schlief3-
lich macht die Bezeichnung ,,Musik / Auditive Kommunikation* deutlich, dass im
Mittelpunkt der Ausbildung nicht allein musikalische Werke in all ihren Erschei-
nungsformen stehen sollen, sondern vielmehr die Menschen, die mit Musik umgehen,
sich im Medium Musik ausdriicken und mit anderen Menschen kommunizieren (und
insofern vom Musikunterricht Hilfestellungen erwarten flir die Verfeinerung, Diffe-
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renzierung und Erweiterung ihrer bediirfnisorientierten Umgangsweisen mit Musik
und mit anderen an Musik interessierten Menschen) (5).

I. Praxis der Produktion und der Reproduktion von Musik.

Produktion | « - Reproduktio

N 4 ’
Improvisation  Komposjtion = instrumental _ Vokal

Theorie der lMusik apparative Technik

(Themenbereich II) | . (Aufzeichnung, Wiedergabe,
o - Klangmontage, Klang- .
produktion

Bezlige zum psycholdgisch—sozibiﬁkonomischen
Bereich (Themenbereich III)

Abb. 1: Themenbereich 1

Die Konzeption des Studiengangs Musik / Auditive Kommunikation umfasst insgesamt 28
fachbezogene Studienziele, sie materialisieren sich in insgesamt drei fachspezifischen und
drei fachdidaktischen Themenbereichen:

fachspezifische:
I.  Praxis der Produktion und Reproduktion von Musik
II. Theorie der Musik: Materialstruktur und Kommunikationsprozesse

III. Psychologische und sozio6konomische Fragestellungen zu den Bereichen des Mu-
siklebens unter Berticksichtigung der historischen Dimension

fachdidaktische:

IV. Beobachtungen und Untersuchungen von Faktoren, die auf das Verhalten von
Schiilerinnen und Lehrerinnen im Unterricht bestimmenden Einfluss haben

V. Vergleichende Unterrichtsbeobachtung und -analyse

VI. Didaktische Umsetzung von fachspezifischen Themen und Methoden in Planung
und Realisation von Musikunterricht.

Diese sechs Themenbereiche gelten fiir alle drei Studienabschnitte, unterscheiden sich aber
nach Mafgabe der fachlichen Studienziele in Anspruch und Funktion von Studienabschnitt
zu Studienabschnitt. Ohne auf Einzelheiten eingehen zu wollen (s. hierzu ausfiihrlich Knolle,
1976), seien hier noch einige abschlieBende Bemerkungen gemacht: Die in Abbildung 1
wiedergegebene Darstellung der Struktur des Themenbereichs ,,Praxis der Musik* in Druck-
sache 1180/73 macht deutlich, dass die musikpraktische Ausbildung nicht konventionell
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gedacht ist als isolierter Unterricht am Instrument, sondern sowohl produktive und reproduk-
tive Prozesse aufeinander beziehen als auch diese Prozesse in einen Zusammenhang mit the-
oretisch-analytischen bzw. kommunikativen Fragestellungen stellen soll (und umgekehrt).
Instrumentalspiel kann so zugleich als entdeckend-aneignendes Lernen von musikbezogenen
Sachverhalten bis hin zur Erkundung von technischen Aufnahmeverfahren in ihrer Bedeu-
tung fiir Klang und Perfektion von Einspielungen verstanden werden.

II. Theorie der Musik: Materialstruktur und
Kommunikationsprozesse

Phinomenologie der Schallereignisse

Materialstruktur Systematik der Schallerzéugung

Ordmingen und Formprozesse
(auditive/musikalische)

Kommunikationsprozesse ' ' Kommunikations= und
Interaktionsmodelle

(incl. Rezeption:
theoretische und empirische e ———

Aspekte) s sche Modelle

Beziige zum Praxisbereich (Themenbereich I).

Bezilge zum stchblogisch-sozioékonomischen Bereich
(Themenbereich IITI)

Abb. 2: Themenbereich 2

Vergleichbares gilt auch fiir die Vernetzung des Themenbereichs III ,,Musikleben* mit den
beiden anderen fachspezifischen Themenbereichen. Insgesamt gilt aber, dass die Themenbe-
reiche I und II eher in den ersten beiden Studienabschnitten im Vordergrund stehen und im
dritten Studienabschnitt nur noch fiir die Bearbeitung von schulspezifischen Fragen von Be-
deutung sind. Umgekehrt gilt dies auch fiir die drei fachdidaktischen Studienbereiche: Er-
kundungsvorhaben etwa im Themenbereich IV konnten im ersten Studienabschnitt zur Pro-
blematisierung der Lehrerrolle oder der eigenen Studienmotivation sinnvoll sein, im dritten
Studienabschnitt hingegen bezogen auf eigene Unterrichtsversuche in der gewéhlten Schul-
stufe der Evaluation der erzielten Unterrichtsergebnisse dienen. Auch fiir die drei fachdidak-
tischen Themenbereiche gilt, dass sie aufeinander bezogen studiert werden und zugleich die
Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse aus den fachspezifischen Themenbereichen in
die Unterrichtsversuche eingebracht werden sollen.
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III. Psychologische und sozioBkonomische Fragestellungen‘l.‘
zu den Bereichen des Musiklebens =,
- unter Berlicksichtigung der historischen Dimension -

Musikbezogene Verh'altensweise_n (Verhalténsforschuhg)
Soziodkonomische Sektorenahalyée:des:Musiklebens:
(Tontrégermarkt, ﬁassenmedien,-Kdnzértbetrieb,

Laienmusizieren)

Pachdidaktische Themenbereiche (IV - VI)

IV . Didaktische Umsetzung von fachspezifischen
Themen und Methoden in Planung und Realisatiph‘

- von Unterricht

V. Vergleichende Unterrichtsbeobachtung'und -analyse

- in allen Schularten und auf allen Stufen o

(elngchl Mu51kschulen, Instrumentalunterrlcht
etc. .

- im Vergleich mit anderen Fachgebieten

VI. Beobachtungen und Untersuchungen von Faktorén,
die auf das Verhalten von Schiilern und Lehrern

im Unterricht bestimmenden EinfluB haben .

- im Bereich von Schule und Auébildung '

- im auBerschulischen Bereich

Abb. 3: Themenbereiche 3 bis 6

3 Praxis der Theorie: Erfahrungen innerhalb der Universitit und Kriti-
sche Stellungnahmen auflerhalb der Universitiit

Die Universitit Oldenburg wurde im Herbst 1973 gegriindet, zu einer Zeit, in der sich die
Krisensituation an den bundesdeutschen Universititen im Zuge der Auseinandersetzungen
um die Einschrinkung der Hochschulautonomie durch die Kultusminister und die Auswir-
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kungen des Anfang 1972 durch Bund und Lénder beschlossenen sog. Radikalenerlasses zu-
gespitzt hatte. In den Jahren 1972 und 1973 geplant, startet damit der Modellversuch im
Sommersemester 1974 in einem bildungspolitischen Klima, das bereits das Ende der Bil-
dungsreform-Epoche erkennen ldsst. So iiberrascht es nicht, dass schon wenige Wochen
nach Beginn des Lehrbetriebs im Mai 1974 die SPD/FDP-Landesregierung unter Hinweis
darauf, dass rechtlichen Voraussetzungen fiir eine Integration aller Lehramtsstudiengénge im
Blick auf die anderen Bundeslidnder nicht gegeben seien, die in Oldenburg vorgesehene Ein-
phasige Integrierte Lehrerausbildung EILAB reduziert auf eine ELAB, die flir die Lehrdmter
je nach Schulart wieder unterschiedliche Dauern festlegte (Furck, 1981, S. 143). Und es
iiberrascht auch nicht, dass schon deutlich vor Ablauf der auf zehn Jahre angelegten Erpro-
bungsphase des Modellversuchs die seit 1976 wieder von der CDU gestellte Landesregie-
rung im Dezember 1979 das Auslaufen des Modellversuchs bereits flir 1980 beschlief3t und
die von ihr in Auftrag gegebene abschlieBende Begutachtung nicht ergebnisoffen sein, son-
dern lediglich kldaren soll, ,,welche ,Ausbildungselemente erfolgreich entwickelt wurden
und ,unmittelbar oder abgewandelt auf die Ausbildung der ersten oder zweiten Phase der
zweiphasigen Lehrerausbildung iibertragen werden oder zu deren Verbesserung beitragen
konnen‘“ (Furck, 1981, S. 105).*°

Zu einer umfassenden, wissenschaftlich begleiteten Evaluation der Praxis des Modellver-
suchs hat es daher nicht kommen kénnen. Die nachfolgende Darstellung der Erfahrungen
und Einschidtzungen zur Praxis des Modellversuchs und insbesondere des Projektstudiums
im Fachgebiet Musik / Auditive Kommunikation kann daher nicht als reprasentativ gelten,
vielmehr geht sie von meinen eigenen Erfahrungen und Eindriicken — gleichsam aus teil-
nehmender Beobachtung gewonnen — aus.

3.1 Interne Erfahrungen aus der Praxis des Studiengangs Musik / Audi-
tive Kommunikation

Wie schon oben angedeutet, ist die aus einer umfassenden Gesellschaftskritik abgeleitete
Konzeption und Begriindung des Modellversuchs in ihrer konkreten Umsetzung auf den
Studiengang Musik / Auditive Kommunikation reduziert worden auf die allerdings durchaus
innovative Einbeziehung sozial- und kulturwissenschaftlicher Fragestellungen zur Funktio-
nalisierung des Umgangs mit Musik im Blick auf die soziale Lage der Konsumenten (vgl.
Knolle, 1975, S. 1348-1352). Diese Reduktion war darin begriindet, dass die Mitglieder der
Unterkommission Musik mehrheitlich das kapitalismuskritische Selbstverstindnis der zen-
tralen Planerinnen nicht teilten. Unabhingig davon war es allerdings auch kaum moglich, in
den knapp zwei Jahren der Planung des Modellversuchs auf Uni-Ebene in den einzelnen
Fachgebieten zeitgleich auch schon konkrete Vorstellungen oder gar hochschuldidaktische
Konzepte zu entwickeln, wie die theoretischen Planungen des Modellversuchs in die reale
Praxis der Studiengidnge zu iibertragen seien. In den Planungspapieren von 1973 findet sich
denn auch in der Regel hierzu nur der Hinweis, dass dies die einzelnen Fachgebiete in der
Kooperation mit den Erziehungs- und Sozialwissenschaften zu leisten haben wiirden. Dafiir
war aber kaum Zeit, zumal die vorgesehenen Neuberufungen von Professorinnen (auch im
Fachgebiet Musik / Auditive Kommunikation) erst nach dem Beginn des Studienbetriebs
stattgefunden haben. Und noch aus einem weiteren, eher pragmatischen Grund lag diese

10 Die beauftragten Gutachter sind Kurt Ewert, Carl Ludwig Wurck & Werner Ohaus.
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Reduktion nahe: Schon nach kurzer Zeit der gemeinsamen Arbeit in den Studiengéngen
wurde ndmlich deutlich, dass die theoretische Konzeption des Modellversuchs mit ihren
vielfdltigen und umfassenden Anforderungen an eine grundlegende Aufarbeitung der gesell-
schaftlichen, 6konomischen und kulturellen Verhéltnisse einschlieBlich ihrer wissenschaftli-
chen Kritik, wire sie tatsdchlich in dem geforderten Umfang Methode und Inhalt der Lehr-
veranstaltungen geworden, eine vollige Uberforderung der Zeitbudgets fiir Lehre und Studi-
um zur Folge gehabt hitte.

Kernstiick des Modellversuchs war die Organisation des Studiums in Form von interdis-
ziplindren Projekten. Im Fachbereich II Kommunikation / Asthetik fanden zu Beginn des
Studienbetriebs im Sommersemester 1974 parallel mehrere Projekte statt, eines dieser Pro-
jekte war das Projekt , Kulturelle Offentlichkeit, kulturelles Verhalten und kulturelle Soziali-
sation im Nord-West-Raum®, das von den Fachern Deutsch, Englisch, Kunst, Sport und So-
ziologie gemeinsam mit dem Fachgebiet Musik / Auditive Kommunikation durchgefiihrt
wurde. Neben den Studierenden, den Tutoren und Kontaktlehrerinnen arbeiteten 16 Lehren-
de aus den beteiligten Fiachern in diesem Projekt, aus dem Fachgebiet Musik waren dies Ul-
rich Giinther und ich selbst, ab 1975 kam noch Fred Ritzel hinzu. Im Mittelpunkt des Pro-
jekts standen die Vorbereitung und Durchfiihrung von Erkundungen sowohl in Schulen als
auch Freizeiteinrichtungen des Nord-West-Raums, in deren Verlauf die kulturellen Angebo-
te der Region, ihre Nutzung durch Jugendliche (bzw. Schiilerinnen) und Erwachsene sowie
die beobachtbaren Auswirkungen dieser Nutzung auf die Entstehung und Ausprdgung von
kulturellen Haltungen erhoben werden sollten. Flankiert wurde die gemeinsame Arbeit im
Projekt(-plenum) durch die Teilnahme an projektorientierten Arbeitsvorhaben.

Im Blick auf die mir noch vorliegenden Arbeitspapiere und Protokolle der Projektsitzun-
gen — ergdnzt durch meine Erinnerungen an die Diskussionen in den Arbeitsvorhaben — las-
sen sich folgende Aspekte nennen, die zumindest im Fachgebiet Musik / Auditive Kommu-
nikation flir die positiven wie auch die problematischen Kennzeichen dieses als wissen-
schaftlich verstandenen Projektstudiums stehen. Es sind dies:

o Wissenschaft als objektive Erkenntnis von Wirklichkeit. Der Begriff der Wissen-
schaftlichkeit in den Planungspapieren beinhaltete ein Verstandnis von Wissenschatft,
die sich mit ihren Fragestellungen, Methoden und Erklarungsmodellen den objekti-
ven (also nicht nur den subjektiv bewussten) Interessen der abhingig Beschéftigten
verpflichtet sah. Daher hatte die streng logische Ableitung von konkreten Zielen der
Erkundungen des Freizeitsektors sowie der Schulwirklichkeit aus einem iibergeord-
neten, theoretisch entwickelten Rahmen mit seiner Bestimmung von ,objektiven, ge-
sellschaftlichen Determinanten und Funktionen kultureller Offentlichkeit, kultureller
Sozialisation und kulturellen Verhaltens im Nordwest-Raum* (vgl. Rossmann &
Wolters, 1974) nicht zuletzt auch die Funktion, vorwissenschaftliche und damit sub-
jektiv-private Anschauungen der an den Projekten beteiligten Lehrenden und Studie-
renden auszugrenzen.

Wie aber lassen sich ,,subkulturspezifisch zu bestimmende familiale Sozialisati-
onsprozesse, klassen- und schichtspezifisch zu bestimmende Einfliisse von Sozialisa-
tionsagenturen neben der Familie auf die Ausprigung von Interessen, Bediirfnissen,
Verhaltensdispositionen, Kenntnissen, Kommunikations- und Interaktionsformen,
kollektiver wie individueller Identitét bei Jugendlichen und Erwachsenen (ebd.) im
Verlauf der dem forschenden Lernen verpflichteten Erkundungsvorhaben filir die
Studierenden schon im ersten Studienabschnitt ,erkennbar® machen? Die Planung
und Durchfithrung von diesbeziiglichen Projekten empirischer Forschung schied
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nicht nur aus Griinden unzureichender Zeitbudgets der neu berufenen Hochschulleh-
rerinnen aus, gravierender war, dass deren eigene fachliche Ausbildung in aller Regel
geisteswissenschaftlich bzw. musikwissenschaftlich ausgerichtet gewesen war und
sozialwissenschaftliche Studien oder auch nur eine Einfithrung in die Methoden em-
pirischer Forschung nicht vorgesehen hatte.

Zumindest flir den Bereich der Musikpddagogik lésst sich dementsprechend fest-
stellen, dass eine qualifizierte empirische Forschung Ende der sechziger und noch in
den siebziger Jahren so gut wie nicht stattgefunden hat. Sozialwissenschaftliche, kri-
tische Argumentationen orientierten sich an den kulturwissenschaftlichen Aufsitzen
von Adorno, Marcuse oder Habermas, oder sie adaptierten geeignete Beschreibungs-
und Erkldrungsansdtze der einschligigen Bezugswissenschaften Soziologie und Pi-
dagogik. Insofern, als sie sich dem gesellschaftskritischen Verstdndnis einer auf Ver-
anderung der sozialen und politischen Verhiltnisse zielenden kritischen Wissenschaft
verpflichtet sahen, schlossen sie (und dies gilt in besonderer Weise fiir die Planungs-
prozesse des Oldenburger Projektstudiums) ein als ,positivistisch® verstandenes Wis-
senschaftsverstdandnis, das auf die bloBe Deskription von musikbezogenen und sozio-
kulturellen Sachverhalten abstellte, aus.*!

o Erkundung als Einfiihrung in Fragestellungen und Methoden empirischer For-
schung. Das Problem unzureichender Ressourcen beziiglich Zeitbedarf und Qualifi-
kation wurde bei der Planung und Durchfiihrung der Erkundungsvorhaben entweder
dadurch gelost, dass in den Kursen zundchst einschldgige theoretische Literatur zur
Einfiihrung durchgearbeitet wurde (so z.B. das Buch von Martin Osterland u.a.: Ma-
terialien zur Arbeits- und Lebenssituation der Industriearbeiter in der BRD. 1973),
um anschliefend die gewonnenen (Er-)Kenntnisse in der zu erkundenden Praxis von
Freizeit und Schule anzuwenden. Oder umgekehrt, die Erkundungen verzichteten
eingangs auf jeglichen theorie-orientierten Vorlauf, die Studierenden ,erforschten*
vielmehr gemeinsam mit den Lehrenden vor Ort die vorfindliche Wirklichkeit in den
Klassenzimmern der Schulen, um dann abschlieBend aus den gesammelten Ergebnis-
sen ein Problembewusstsein zu gewinnen.

Die mir vorliegenden Protokolle z.B. der Erkundungsvorhaben des Projekts ,Kul-
turelle Offentlichkeit im NRW-Raum* lassen erkennen, dass der Einstieg iiber kul-
turwissenschaftliche Theorie fiir die Studierenden eine Uberforderung darstellte, weil
der Transfer des erworbenen Theoriewissens in die beobachtbare Praxis vor Ort in
Schule und Freizeit unbefriedigend blieb. Die Alternative aber, der praxisbetonte
Einstieg vermochte die anhand von Interviews, Rollenspielen und Filmemachen ge-
wonnenen Beobachtungen nicht zu sozialen und kulturellen Erkenntnissen zu ver-

11
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Erst mit H. Rauhes analytischen Aufsédtzen zum Verhéltnis von musikalischer Faktur und musikbezogenen
Verhaltensweisen Anfang der siebziger Jahre treten sozialwissenschaftliche Argumentationen in den Hori-
zont der Musikpidagogik. In seinem Aufsatz ,zum Problem der Beobachtung und Analyse musikalischer
Verhaltensweisen® weist Rauhe 1974 kritisch darauf hin, dass zu Beginn der siebziger Jahre zwar musikbe-
zogene Verhaltensweisen im Kontext der Massenmedien zunehmend als problemhaltiges Thema ins Be-
wusstsein der Musikpéddagogik geriickt sind, dass aber ,,bei ndherer Nachfrage ... keine genaue Auskunft
iiber ihre spezifische Beschaffenheit, Beobachtbarkeit und iiber die ihnen zugrunde liegenden Ursachen und
Motive gegeben werden kann. Insbesondere fehlen .... empirisch abgesicherte Klassifikationsmdglichkeiten
..“(S.5). Aber auch Rauhe selbst entwickelt an dieser Stelle lediglich ein theoretisch begriindetes Klassifi-
zierungsmodell, die Erhebung empirischer Daten auf dieser Basis geht Rauhe nicht an.
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dichten, weil sie iiberwiegend auf der vordergriindigen Ebene von Fragen wie ,Was
machst Du in Deiner Freizeit?‘, ,Was wiirdest Du gerne machen?‘ etc. stehenblieben
aufgrund unzureichender theoretischer Fundierung.
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Gleichwohl fiihrten die Erkundungsvorhaben zu einem doppelten Ertrag: Sie boten
eine anschaulich konkrete Einfiihrung in die Methoden der fragenden Anniherung an
die kulturellen Erscheinungsformen bzw. Lebensformen im Alltag von jungen Men-
schen z.B. in den Dorfern und kleinen Stadten des Nordwest-Raums. Zwar waren die
kulturellen Lebenswelten der Jugendlichen den Hochschullehrerinnen und so man-
chen Studierenden unbekannt und fremd. Insofern aber, als der hochschuldidaktische
Ansatz der Erkundungsvorhaben eine Art teilnehmende Beobachtung darstellte, ver-
mittelte das Projektstudium neben den methodischen Kenntnissen auch konkrete, an
beobachtbaren kulturellen Praxen gewonnene Einsicht in die Beschaffenheit von kul-
turellen Selbstverstindnissen und Verhaltensweisen. Im Kern liee sich der Arbeits-
prozess in den Erkundungsvorhaben als eine Anwendung der Grundziige der Groun-
ded Theory verstehen insofern, als die Fragen und beobachtungsleitenden Hypothe-
sen im Prozess der Erkundung aus dem gemeinsamen Arbeitsprozess entwickelt
wurden und insofern ,empirisch® waren, als sie auf eine beobachtbare und tatsachlich
auch beobachtete Wirklichkeit in einem konkreten situativen kulturellen Kontext
ausgerichtet waren.

Learning by doing. Die Herausforderung insbesondere in den frithen Phasen der Ar-
beit in diesem Projekt (wie auch in den anderen Projekten) bestand darin, dass alle
Beteiligten, ob Studierende, Hochschullehrende oder Lehrkrifte aus den Schulen,
zundchst einmal lernen mussten, die notwendigen Lernprozesse (Formulierung von
Erkundungsaufgaben, Verfahren der teilnehmenden Beobachtung in fremden kultu-
rellen Szenen, Dokumentation von Ergebnissen, Reflexion der eigene Rolle in grup-
pendynamischen Prozessen etc.) gemeinsamen zu strukturieren und zu organisieren.
Insbesondere jene Lehrenden, flir die — als Fachwissenschaftlerinnen an die Universi-
tdt Oldenburg berufen — fachdidaktische Frage- und Aufgabenstellungen einer Leh-
rerausbildung ungewohnt waren, sahen sich aufgefordert, ihre Rolle als fachwissen-
schaftliche Expertinnen zu transformieren im Sinne des Begleitens von gruppenbe-
stimmten Planungs- und Erkundungsprozessen, deren wissenschaftliche (und politi-
sche) Ergebnishaltigkeit durchaus offen bleiben konnte.

Man kann in der Notwendigkeit zu diesem Rollenwechsel insbesondere der pro-
fessoralen Lehrenden einen Mangel sehen. In dem Malle aber, wie die Ideen und In-
teressen auch der Studierenden und der Lehrenden des Mittelbaus in threm Gewicht
fiir die Formulierung der Erkenntnisinteressen in den Erkundungsvorhaben von ihnen
als inhaltlich ernst genommen erlebt wurden, entwickelte sich bei ihnen ein hohes
Mal} an Engagement fiir den konkreten Arbeitsprozess im Projekt wie auch iibergrei-
fend fiir den Oldenburger Modellversuch.'® Das gilt in dhnlicher Weise auch fiir die
Kontaktlehrerinnen aus den Schulen, die im Rahmen der Einphasigkeit mit einem
Teil ihres Stundendeputats in den Projekten und hier bei der Betreuung der Studie-
renden in den Schulerkundungen mitwirkten, sowie umgekehrt fiir die Lehrenden der
Universitét, die zusammen mit den Studierenden Unterrichtsvorhaben nicht nur plan-
ten, sondern auch vor Ort in der Schule durchfiihrten. Dieses in der Einphasigkeit be-
griindete Kooperationsmodell der Zusammenarbeit von Lehrkriften aus den Schulen

12 Vermutlich liegt hier der Grund dafiir, dass sich bei den Mitgliedern der Oldenburger Universitit status-
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iibergreifend eine gemeinsame Haltung der Zuriickweisung der als ideologisch verstandenen Kritik von au-
Ben an dem Modellversuch entwickelt hat.
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mit denen aus den universitdren Fachgebieten fiihrte zwar inhaltlich unterschiedliche,
funktional aber als gleichwertig wahrgenommene Expertise in der Unterrichtsausbil-
dung der Studierenden zusammen. Sowohl fiir die Lehrerinnen als auch die Hoch-
schullehrerinnen bedeutete diese Perspektivenverschrinkung eine Aufforderung zur
permanenten Fortbildung: fiir die einen als Erweiterung ihrer Qualifikationen in Wis-
senschaft und Fachdidaktik, fiir die anderen als Uberpriifung des Gebrauchswerts der
didaktischen Ausbildung ihrer Studierenden.

Durch die Integration von Theorie der Wissenschaft und Didaktik und der Praxis des
wissenschaftsorientierten Unterrichts bildete sich nicht nur eine Kooperation zwi-
schen allen Beteiligten aus Schule und Universitdt heraus, sondern auch eine zwi-
schen Fachwissenschaftlerinnen und Fachdidaktikerinnen mit dem Ergebnis einer
stdndigen, latenten gegenseitigen Fortbildung beziiglich der leitenden Fragestellun-
gen und problemlosenden Verfahren. Das ist insofern von Bedeutung, als die Fach-
wissenschaftlerinnen in der Regel noch von der Erfahrung einer konventionellen Ar-
beitsteilung von forschender Wissenschaft und vermittelnder Didaktik gepragt waren
und sie gelernt hatten, Fachwissenschaft bzw. Theorie haufig fiir hoherwertig zu hal-
ten als Fachdidaktik bzw. Praxis. Nun aber sahen sie sich herausgefordert, den Bei-
trag der eigenen Wissenschaft zu den Fragen der fremden Didaktik zu erldutern, zu
iiberpriifen und zu korrigieren, wie auch umgekehrt galt, dass die Didaktikerinnen ih-
re Vermittlungsgewissheiten zu hinterfragen und auf ihre aktuellen wissenschaftli-
chen (auch fachwissenschaftlichen) Standards zu aktualisieren zu hatten mit der Fol-
ge, dass eine ,Bescheidenheit’ entstand beziiglich des eigenen Alleinvertretungsan-
spruchs in Fragen der richtigen Lehre, aber zugleich es auch zu einer Bereicherung
von Forschungsinteressen und Problembewusstsein beziiglich der eigenen Arbeits-
schwerpunkte kam (vgl. dazu auch Steinbrink & Kriszio, 1980, S. 578 ).

o  Unzureichende Exemplarizitdt. So personlich, anregend und erkenntnisfordernd auch
die interdisziplindre Zusammenarbeit in diesem durch ,flache Hierarchie® gekenn-
zeichneten Arbeitsklima fiir die meisten gewesen ist: Es zeigte sich nach den ersten
zwel, drei Semestern des Projektstudiums, dass diese Zusammenarbeit zugleich au-
Bergewohnlich zeitintensiv und hdufig auch thematisch zu weit gefasst war. Die Re-
lation zwischen dem konkret erkennbaren Zuwachs an fachbezogenen Kenntnissen
und wissenschaftlichen Verfahrensweisen in dem studierten bzw. gelehrten Fachge-
biet und dem Ausmal} der gemeinsamen Anstrengungen im Projektstudium erschien
zunehmend als problematisch. Bei einer typischen Projektdauer von drei Semestern
fir Vorlauf, thematische Arbeit im Feld sowie Ergebnisaufbereitung und -
verdffentlichung wurde auch am Beispiel des Projekts ,Kulturelle Offentlichkeit*
evident, dass die Erkundung der musikbezogenen kulturellen Orientierungen und
Verhaltensweisen von Jugendlichen im Nord-West-Raum die Vielfalt der musikpi-
dagogisch relevanten Arbeitsfelder einer Musiklehrerausbildung nicht abzudecken
vermag.

Die Erfahrung, dass in den Projekten und den projektorientierten Kursen (mit ihrer
themengebundenen Zulieferfunktion) zwar Qualifikationen des forschenden Lernens
an exemplarischen Themenfeldern zu vermitteln sind, die aber in vielen Fillen nur
einen begrenzten Wert flir den Transfer auf andere Themenfelder aufweisen, hat
dann bei der Planung des Veranstaltungsangebots fiir die nachfolgenden Semester
dazu gefiihrt, dass die musikwissenschaftlichen Themen der Musikgeschichte und
Werkanalyse etc. in die projektunabhingigen Kurse verschoben wurden. Einerseits
konnte dies von den Lehrenden und Studierenden als strategischer Vorteil des Ge-
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winns von zeitlicher und inhaltlicher Konsistenz gesehen werden (Musikgeschichte 1
bis 3). Der curriculare ,Preis® dafiir bestand allerdings darin, dass diese Kurse unter
dem Reformanspruch der Interdisziplinaritidt und des Berufspraxisbezugs zum Mu-
sikunterricht nur noch als randstindig wahrgenommen wurden.

Diese Erfahrung der unzureichenden Exemplarizitit des Projektstudiums hat sich
dann zunehmend auf die inhaltliche und zeitliche Gestaltung der Projekte selbst aus-
gewirkt: Der thematische Umfang und Anspruch, ihre Dauer sowie die Anzahl der
beteiligten Lehrenden und Facher nahmen seit Mitte der siebziger Jahre stetig ab.

3.2 Externe Kritik an Konzeption und Verlauf des Modellversuchs

Der auf zehn Jahre angelegte Modellversuch ist, bevor er als Versuch ergebnishaltig abge-
schlossen sein konnte, bereits nach sechs Jahren vorzeitig auf Beschluss durch die CDU-
Mehrheit des Landtags seitens der Landesregierung abgebrochen worden, er ist also ein Ver-
such zum Versuch geblieben (Furck, 1981, S. 214). Der von Kultusminister Remmers in
einer Pressemitteilung vom 3. Juli 1981 gegebene Hinweis, ,,die anderen Bundeslidnder hit-
ten Niedersachsen gewissermallen auf dem ELAB-Modell sitzenlassen [...], das Beamten-
rechtsrahmengesetz gewdhrleiste die Gleichwertigkeit der ELAB mit der zweiphasigen Leh-
rerausbildung nur noch bis zum 15. September 1981, verdeckt den eigentlichen, politisch-
ideologischen Hintergrund dieses Beschlusses. Das Interesse des Ministeriums galt ndmlich
nicht einer unabhéngigen Begutachtung des Modellversuchs mit der Perspektive seiner mo g-
lichen Fortsetzung, sondern vermittels der vergebenen Gutachten die erfolgreichen Ausbil-
dungselemente der Einphasigen Ausbildung, soweit sie nicht der bildungspolitischen Positi-
on des Ministeriums widersprachen, fiir eine Verbesserung der herkémmlichen zweiphasi-
gen Lehrerausbildung heranzuziehen.

Die Beendigung des Modellversuchs ist insofern nicht seinen Ergebnissen geschuldet,
sondern dem politischen Willen, eine in der eigenen bildungsbiirgerlichen Klientel nicht
akzeptierte bildungspolitische Konzeption zu beenden. Als ,.erfolgreiche* Elemente galten
aus Sicht des Ministeriums (auf der Basis der drei eingeholten Gutachten) ,,ein starkerer und
frithzeitiger Bezug des Studiums fiir alle Lehrdmter zur Schulpraxis durch Praktika auch fiir
Studienanfinger und spezielle praxisbezogene Lehrveranstaltungen, und eine intensivere
Kooperation zwischen Hochschulen und Schulen, z.B. durch Kontaktlehrer als Klammer
zwischen Schule und Hochschule* (Remmers, 1981).

Die teilweise vehement vorgebrachte Kritik gegen den Modellversuch, wie sie insbeson-
dere in dem Gutachten von Kurt Ewert (1981), Ltd. Regierungsschuldirektor der Schulabtei-
lung der Bezirksregierung Weser-Ems, zusammengetragen worden ist (ohne dass sich Ewert
ihr in jedem einzelnen Fall angeschlossen hat), umfasst eine Reihe von Punkten, die sich
teils auf quantitative Probleme beziehen, teils aber auch auf grundsétzlichen Vorbehalten
gegeniiber dem bildungspolitischen Selbstverstéindnis des Modellversuchs beruhen:

e Schon zu Beginn des Modellversuchs standen insbesondere im Bereich der Gymnasi-
en zu wenig Schulen (und damit Kontaktlehrerinnen) fiir die unterrichtspraktische
Ausbildung zur Verfligung. Das hatte seinen Grund einerseits in der (zu) hohen Zahl
von Studierenden, andererseits aber auch in den durch unzureichende Kooperation
zwischen Schulbehdrden und Universitédt verursachten Rahmenbedingungen. So war
es nicht gelungen, die notwendigen Kapazititen fiir die Betreuung der Studierenden
in der einphasigen Lehrerausbildung sicherzustellen, weil die Gymnasien an den
Standorten der Studienseminare im Nord-West-Raum fiir die zweiphasige Ausbil-
dung reserviert waren und daher fiir einphasige Studierende nicht einbezogen werden
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konnten. Fiir die Schulverwaltung entstand daraus das Problem, ,,immer wieder er-
fahrene und qualifizierte Lehrer aus dem Unterricht* herausziehen und durch Lehran-
fanger ersetzen zu miissen (Ewert 1981, S. 25).

e FEin gewichtiger Grund flir die zu geringe Zahl der Kontaktlehrerinnen diirfte aber
auch darin gelegen haben, dass seitens des niedersidchsischen Philologenverbands
(und der in ihm organisierten Direktoren der Gymnasien) sowie der fiir die gymnasia-
len Lehramtspriifungen zustdndigen Dezernenten bei den Bezirksregierungen erheb-
liche standes- und fachpolitische Vorbehalte gegeniiber dem Modellversuch vorge-
bracht wurden (Furck, 1981, S. 100f,, 164f.). Ging es den gymnasialen Philologen
darum, der drohenden Nivellierung der Besoldung durch die anstehende Einfiihrung
des Stufenlehrers im Konzept des Modellversuchs entgegenzutreten (ebd., S. 189), so
fiirchtete die Schulbehdrde, dass an der Oldenburger Universitdt die Lehrerausbil-
dung als Vehikel zur Verdnderung der Gesellschaft benutzt werden sollte. ,,Es darf
nicht verschwiegen werden, dass in der Anfangsphase der Kontaktlehrerwerbung in
Gymnasien [...] der Eindruck entstand, die kritische Haltung der Bewerber zur gesell-
schaftlichen und schulischen Wirklichkeit sei wichtiger als Unterrichtserfahrung und
Reflexionsvermogen* (Ewert, 1981, S. 27).

e Insbesondere seitens der Gymnasien wurde aufgrund der Erfahrungen mit der Durch-
fiihrung der Unterrichtspraktika Klage dariiber gefiihrt, dass ,,die fachwissenschaftli-
che Ausbildung der Studierenden sehr schmalspurig und nicht ausreichend sei (E-
wert, 1981, S. 36). Auch Ewert selbst du3ert seine ,,erheblichen Zweifel an der Effi-
zienz eines voll projektorientierten Studiums, [... dem] nicht zu vertretenden hohen
Zeitaufwand fiir das Finden von Problemfeldern und Einzelfragestellungen durch
Studenten, insbesondere zu Beginn der Studienzeit [...]* (Ewert, 1981, S. 37).

e Und schlielich stand zur Kritik, dass der Umfang der schulpraktischen Ausbildung
mit insgesamt 440 Stunden zu gering sei und insbesondere der dritte Studienabschnitt
aufgrund seiner nur dreisemestrigen Dauer, in der mindestens (d.h. ggf. nur!) zwei
achtwdchige Unterrichtsvorhaben zu absolvieren sind, als kein Aquivalent der her-
kommlichen zweiten Phase der Lehrerausbildung gelten konne (Ewert, 1981, S. 32,
52).

Beziiglich der beiden letzten Kritikpunkte bestand auch innerhalb der Universitdt nach
Durchlauf der ersten Projekte die Bereitschaft, die aus der Praxis gewonnenen Erfahrungen
beziiglich der organisatorischen Mingel und der Schwierigkeiten, den interdisziplinidren
Selbstanspruch in der Kooperation der Fachgebiete bzw. Kolleginnen tatsdchlich umzuset-
zen, kritisch zu diskutieren und in eine Weiterentwicklung der organisatorischen Ausgestal-
tung des Modellversuchs einzubringen. Eine offene Diskussion oder gar eine Revision der
gesellschaftskritischen Elemente der Konzeption des Modellversuchs selbst allerdings hétte
zur Voraussetzung gehabt, dass auch seitens der bildungspolitischen Gegenkrifte eine Be-
reitschaft zur Verstindigung auf der Basis eines grundsétzlichen Einverstédndnisses, den Mo-
dellversuch fortzusetzen, bestand. Die fortwdhrenden Anfeindungen von auBlen, aus der
CDU, aus dem Philologenverband, lieBen indes eine solche Verstiandigung nicht nur als un-
realistisch erscheinen, sie haben ohne Zweifel auch bei den Vertretern des Modellversuchs
zu einer Wagenburg-Mentalitdt (vgl. dazu Steinbrink & Kriszio, 1980, S. 577) gefiihrt, die
auch berechtigte Kritik nur vordergriindig zur Kenntnis nahm und zu einer apologetischen
Ausrichtung der Wahrnehmung des weiteren Reformprozesses beitrug. Furck hat diesen
Sachverhalt in seinem Gutachten 1980 auf eine m.E. durchaus zutreffende Formel gebracht:
wZugespitzt [...] ging und geht es um eine stark ideologisch bestimmte Auseinandersetzung
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mit der wechselseitigen Diskriminierung, die Lehrerausbildung zu instrumentalisieren, um
das besondere System Schule zu liberwinden bzw. zu erhalten. Die Assoziation zur ,gesell-
schaftlichen Systemiiberwindung® oder ,Systemerhaltung® lag nahe. Von dieser Polarisie-
rung war und ist die Auseinandersetzung um die einphasige Lehrerausbildung bestimmt*
(Furck, 1981, S. 110).

3.3 Externe Kritik von Musikpadagoginnen am Studiengang Musik / Au-
ditive Kommunikation

Ulrich Giinther (1975) hat das Oldenburger Modell der Musiklehrerausbildung ein Jahr nach
Beginn des Lehrbetriebs in einem Aufsatz der Zeitschrift Musik und Bildung vorgestellt. Der
Text beschreibt zunichst die Situation des Musikunterrichts in der Grundschule und leitet
dann daraus Folgerungen fiir die Musiklehrerausbildung ab. Giinther attestiert dem (Grund-
schul-)Unterricht, dass er ,,fast hoffnungslos veraltet und weithin desolat* und in ,,der prakti-
zierten Form ineffektiv und iiberfliissig* sei, ein ,,Defizit”, das nur durch ein ,,neues Mu-
sikcurriculum [...] auch fiir die Ausbildung von Musiklehrern* beseitigt werden konne (ebd.,
S. 339). Vergleichbares stellt er auch fiir die Musiklehrerausbildung fiir das Lehramt an
Gymnasien fest und fragt sich (und die Leserin), ,,ob es weiterhin sinnvoll ist, die unabweis-
bare Forderung und Notwendigkeit einer wissenschaftlichen, vor allem erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildung der Lehrer — gleichgiiltig fiir welche Schulart oder Schulstufe oder
fiir welche Fiacher — zu ignorieren.” Denn es liege, so Giinther, ,,auf der Hand, dal3 eine sol-
che wissenschaftliche und gesellschaftsrelevante Ausbildung fiir Musiklehrer aller Art an
einer fachlich akzentuierten Institution, wie die Musikhochschule nun einmal ist, sich weni-
ger gut verwirklichen 148t als an einer wissenschaftlichen Hochschule.” Genau dies aber
konne nun, stellt Giinther fest, an der neu gegriindeten Universitdt Oldenburg stattfinden
(ebd., S. 340).

Giinthers Darstellung des ,Oldenburger Modells der Musiklehrerausbildung vor dem
Hintergrund der von ihm gegebenen Situationsanalyse von Musikunterricht und Lehreraus-
bildung erscheint insbesondere in der Riickschau als provozierend eindeutig in dem Selbst-
verstdndnis, dass der Oldenburger Modellversuch eine Losung der von Giinther beschriebe-
nen Probleme der herkdmmlichen Musiklehrerausbildung darstellen werde. Entsprechend
heftig ist die Konzeption der Oldenburger Studiengangsreform noch in derselben Ausgabe
von Musik und Bildung von den Fachkolleginnen kritisiert oder gar verrissen worden.'? Es
liegt auf der Hand, dass diejenigen Fachvertreterinnen, die an ihren eigenen Institutionen
eine andere oder aber noch nicht so weit reformierte Lehrerausbildung zu vertreten hatten,
sich als Ignoranten der Notwendigkeit einer wissenschaftlichen und gesellschaftsrelevanten
Ausbildung angesprochen fiihlen konnten und gegen diesen impliziten Vorwurf sich mit
Verteidigungsreden und Gegenangriffen zu wehren suchten.

13 Dass die Autoren dieses Hefts das Spektrum der moglichen Stellungnahmen zum Oldenburger Modellver-
such tatsichlich ausfiillen, erscheint als fraglich. Zu vermuten ist, dass auf die Vorlage von Ulrich Giinther
seitens des Herausgebers Egon Kraus in erster Linie Autoren fiir einen Textbeitrag angesprochen worden
sind, deren Stellungnahme iiberwiegend kritisch ausfallen wiirde, war doch fiir die Herausgebe ein Musik-
padagoge zusténdig, der als Oldenburger Kollege im Fach Musik Giinthers universititsintern schirfster
Gegner war und ,seinen‘ Studentinnen strikt untersagt hatte, die Veranstaltungen von Giinther und dessen
Assistenten Knolle zu besuchen.
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Es wire aber unzulissig spekulativ, wollte man die kritischen und teilweise ebenso pole-
mischen Erwiderungen der musikpéddagogischen Kolleginnen erkldren als in erster Linie
motiviert aus einer institutionellen (und personlichen) Konkurrenz (Musikhochschule vs.
Universitdt; Musikwissenschaft vs. Musikpadagogik). Eine solche Erklarung wiirde zwar an
der Oberflache des Diskurses zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten Institutionen
und ihren Hochschullehrkriaften hinreichend Belege finden, sie wiirde aber liberdecken, dass
die insbesondere von Friedrich Klausmeier (1975) und Helga de la Motte-Haber (1975) ge-
duBerte Kritik aus einer grundsitzlich anderen kulturpiddagogischen Position heraus formu-
liert worden ist — wie im Folgenden exemplarisch anhand zweier Argumentationsfiguren
dieser Kritik gezeigt werden soll.

Kritik der Einbeziehung der Sozialwissenschaften. Friedrich Klausmeier geht in sei-
ner Auseinandersetzung mit der Konzeption der Musiklehrerausbildung von der Be-
obachtung aus, dass in der Darstellung durch Ulrich Gilinther zahlreiche Worte aus
dem Bereich der Soziologie enthalten sind und es daher nahe liege, das Konzept un-
ter soziologischen Gesichtspunkten zu analysieren (Klausmeier, 1975, S. 344). Auch
wenn der Autor sich als analytisch beobachtender Wissenschaftler der (Musik-
)Soziologie gibt und dem Anschein nach kein personliches, aus eigenen kulturellen
Interessen gespeistes Werturteil beziiglich der Oldenburger Musiklehrerausbildung
zu féllen beabsichtigt: Am Ende seiner Argumentation stellt er zusammenfassend
klar, dass ,,man es unter eine der vielen ideologischen Konzeptionen der Gegenwart
einordnen® miisse (Klausmeier, 1975, S. 348).

Dass die Herleitung dieses negativen Urteils nur vordergriindig an den Aussagen
von Giinther festmacht, vielmehr auf der Projektion des von Klausmeier eingebrach-
ten Begriffs des ,,sozialen Prestiges* auf die Beschreibung und Begriindung des Mo-
dellversuchs durch Giinther beruht, sei hier kurz gezeigt.'*

o Zu Beginn weist Klausmeier darauf hin, dass die ,Geschichte der Musikpéda-
gogik® in dem Giintherschen Aufsatz einen grofBen Raum einnimmt. ,,Syste-
matisch [so Klausmeier] kann man dieses Thema unter den Begriffen soziale
Rolle, sozialer Status und soziales Prestige des Musiklehrers [...] betrachten®.

o Bald darauf wird daraus eine Tatsachenbehauptung: ,,Der Musikpddagoge /ei-
tete sein soziales Prestige noch stets von der Funktion der Musik ab.*

o Ein erste Folgerung wird benannt: Glinther verstehe unter wissenschaftlicher
Ausbildung eine ,problemorientierte, liberpriifbare und iibertragbare Ausbil-
dung, die sich an gesellschaftlichen und an berufspraktischen Bediirfnissen
orientiert‘. ,,Demnach sol/ der zukiinftige Musiklehrer sein soziales Prestige
aus seiner Rolle als Wissenschaftler ableiten, und zwar speziell von den empi-
rischen Sozialwissenschaften im weitesten Sinne, von Soziologie, Wirt-
schaftswissenschaften, Ethnologie, alle subsumiert unter den Begriff auditive
Kommunikation.

o Klausmeier sieht sich nun als Sprachrohr von Gleichgesinnten: ,,Es drdngt
sich dem Leser die Vermutung auf, dal beim Oldenburger Modell eine Ideo-

14 Alle folgenden Zitate von Klausmeier, 1975, S. 348, Hervorhebungen durch NK.
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logie Pate stand, nach der Musiklehrer nur dann ein ausreichendes Prestige
gewinnen, wenn sie sozialwissenschaftlich qualifiziert sind.*

o Die Vermutung wird bestimmter: ,Diese Vermutung wird durch Angaben
iiber Projekte und iiber den Praxisbezug bestitigt. Die Projekte sollen ficher-
iibergreifend sein.*

o Und sie verdichtet sich: ,,Der Musiklehrer neuen Typs soll ein voll ausgebil-
deter Wissenschaftler sein im Sinne der modernen empirischen Gesellschafts-
und Erziehungswissenschaften. Seine eigentliche Aufgabe, das Musikerleben
der Schiiler und deren Interdependenz zur Musik zu verbessern, wird diesem
Prestigestreben geopfert.*

o SchlieBlich wird aus der Vermutung eine Tatsache: ,,Insgesamt erweist sich
das Oldenburger Modell als eine Reaktion auf die Rolle des Musiklehrers in
der Vergangenheit mit dem Bestreben, das soziale Prestige des Musiklehrers
neuer Art durch sozialwissenschaftliche Studien zu erhohen.

Fiir Klausmeier handelt es sich bei der Oldenburger Musiklehrerausbildung also um
einen Studiengang, der die kiinftigen Lehrkréfte des Prestiges willen (das mit der Re-
lativierung der Bedeutung von Kunstmusik im Alltag der Menschen verloren gegan-
gen war) zum ,,Minisozialpsychologen® ausbildet, der stets die ,,,gesellschaftliche
Relevanz® im Blick haben [soll], jenes Schlagwort einer sich als messianisch elitiar
verstehenden adoleszenten Studentenopposition, die inzwischen mehrheitlich aus
dem adoleszenten Alter herausgewachsen ist* (ebd., S. 346).

Es ist nicht nur dieses 68er Schreckgespenst, das die Oldenburger Ausbildung fiir
die Musikpddagogik so gefdhrlich zu machen scheint. Fiir noch gefdhrlicher hélt
Klausmeier das Konzept der Interdisziplinaritdt im Projektstudium, denn wenn die
Musiklehrerausbildung mit ihrer sozialwissenschaftlichen Akzentuierung bemiiht sei,
die Fragestellungen und Methoden der einzelnen sozialwissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen in ihr eigentlich dem Umgang mit Musik vorbehaltenen Curriculum ein-
zubinden,'® dann maBe sie sich Aufgaben zu, die von den anderen Disziplinen viel
erfolgreicher bewiltigt werden konnten. Und schlimmer noch: ,,Jedes Ministerium
mit einigem wissenschaftlichen Uberblick [miiBte] folgende Konsequenz ziehen: Fiir
derartige Lehr- und Lernziele beenden wir die relativ teure Ausbildung von Schul-
musikern® (Noll, 1986, S. 346).

Kritik der Einbeziehung der kulturellen Bediirfnisse von Jugendlichen. Wenn man
von einigen rhetorischen Volten in der Entgegnung Helga de la Motte-Habers auf den
Text von Glinther absieht, konzentriert sich ihre kritische Stellungnahme zunéchst
auf die Feststellung, dass im Vergleich zu Studiendauer und fachlicher Ausrichtung

15 Es mag hier der Hinweis angebracht sein, dass auch Klausmeier sich in seiner kulturkonservativen Position
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im Lauf der Zeit gewandelt hat. So berichtet Giinther Noll, dass Klausmeier ihm gegentiber in einem Ge-

spriach Anfang der achtziger Jahre erklért habe, wie schwer ihm seinerzeit der Weg vom ,,,Musik-
Studienrat® dem ganz aus der Tradition der alten Gymnasiallehrerausbildung hervorgegangenen Lehrerty-
pus, zum Wissenschaftler, der Schritt vom ,Objekt zum Subjekt‘: d. h. von der Zugewandtheit gegeniiber

dem Gegenstand Musik, die ja verstidndlicherweise immer eine leidenschaftliche Liebe gewesen ist und dies

auch immer sein wird, zur kritisch befragenden Instanz, die z. B. Schiilerpriferenzen in den Mittelpunkt
riickt, gefallen sei“ ( Noll, 1986, S. 314).
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der Musiklehrerausbildung an den Musikhochschulen das Oldenburger Studium mit
zehn Semestern zu lang sei und vor allem, dass es zugunsten des ficheriibergreifen-
den Projektstudiums beziiglich des rein fachlichen Anteils des Studiums mit ,,weni-
ger als 20 %" zu einer ,,drastischen Reduktion* gekommen und damit die Chance ei-
ner wirklichen Reform der Musiklehrerausbildung verschenkt worden sei (de la Mot-
te-Haber, 1975, S. 349f).

Dass der vorgesehene Umfang des ,rein fachlichen® Studiums (insbesondere also
in den fachspezifischen Themenbereichen ,,Musikpraxis®, ,,Theorie der Musik* und
»Musikleben*) Anlass zur Diskussion gibt, darin kann man de la Motte-Haber durch-
aus zustimmen, auch wenn zum Zeitpunkt der Verdffentlichung 1975 noch keine
aussagefahigen Erfahrungen aus der Ausbildungspraxis vorgelegen haben. Auf-
schlussreicher indes erscheint, dass sie ihre ,,Zweifel an der fachlichen Kompetenz
des zukiinftigen Musiklehrers® im weiteren Verlauf ihrer Kritik an die Feststellung
kniipft, dass das Studium in Oldenburg ,,dem neuen Goétzen Wissenschaft geweiht*
(ebd., S. 350) sei. Mit ,,Wissenschaft* ist hier nicht etwa Musikwissenschaft gemeint,
sondern sie zielt auf die aus der Drucksache 343/73 zitierten ,,Gesellschaftswissen-
schaften®, deren Einbeziehung in die Lehrerausbildung sich ,keine fachlich fundierte
Lehrerausbildung zum Ziel [setzt], sondern den Drill fiir ein ganz bestimmtes gesell-
schaftspolitisches Verhalten; eine intensive Beschéftigung mit einem Stoffgebiet
wiirde Ablenkung und Zeitverschwendung bedeuten* (ebd.).

In dieser Argumentation steht also die Forderung nach einer ,,intensiven Beschaf-
tigung mit einem Stoffgebiet” (!) des Gegenstandsbereichs Musik dem Reformver-
standnis der Oldenburger Musiklehrerausbildung gegeniiber, ndmlich an den sozialen
und kulturellen Erfahrungen und Bediirfnissen von Menschen anzusetzen, die mit
Musik umgehen, sich im Medium Musik ausdriicken und mit anderen Menschen
kommunizieren und vom Musikunterricht Hilfestellungen erwarten fiir die Verfei-
nerung, Differenzierung und Erweiterung ihrer bediirfnisorientierten Umgangsweisen
mit Musik und mit an Musik interessierten anderen Menschen. Eine Ausbildung, die,
wie Giinther zusammengefasst hat, sich ,,orientiert sich an den Funktionen der Musik
in der jeweils gegenwértigen Gesellschaft, ferner an der Berufspraxis und vor allem
an den Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen, denen letztlich Schule und Unter-
richt und damit die Lehrerausbildung dienen* (Giinther, 1975, S. 343), steht damit in
der Tat in einem klaren ideologischen Gegensatz zu der von de la Motte-Haber ver-
tretenen Position. Und es ist diese Orientierung an den musikbezogenen Bediirfnissen
der Menschen, die Helga de la Motte-Haber veranlasst hat, der Oldenburger Musik-
lehrerausbildung abschlieBend zu bescheinigen, dass sie ,,unzulidnglich, wenn nicht
gar verantwortungslos ist, indem sie ,allein die Bediirfnisse in den Mittelpunkt
stellt”, die sich an der durch ,,die Massenmedien verbreiteten und dabei wohl vorran-
gig an dsthetisch minderwertiger Musik gebildet™ haben.

Nun zeigt eine sorgfiltige Textlektiire, dass bei Gilinther keineswegs ,,allein“ die
subjektiven Bediirfnisse der Schiilerinnen den Mittelpunkt bilden. Und Giinther ver-
langt auch nicht, dass der ,reformierte Lehrer sich nun vor allem an dieser [minder-
wertigen Musik] ausrichtet, [... der Lehrer daher] offensichtlich seinen Unterricht
nicht so anlegen darf, daB3 er [...] ,den auBerschulischen Musikinteressen entgegen-
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steht*“ (de la Motte-Haber, 1975, S. 352).° Dennoch fordert de la Motte-Haber als
Bezugspunkt fiir eine ,verantwortungsvolle® Reform der Musiklehrerausbildung eine
objektive Bestimmung des ,,Bedarfs* an Ausbildungs-,Stoffen‘ — aber wer entschei-
det iiber diesen Bedarf, die historische Musikwissenschaft, die klassisch ausgebilde-
ten Liebhaberinnen der Kunstmusik, die Bewahrerinnen des sog. Kulturellen Erbes?
Kann das negative Auslesekriterium flir die Bestimmung der musikalischen Objekte
des Musikunterrichts deren angebliche ,Minderwertigkeit‘ sein? Und anhand welcher
Kriterien konnte diese ,Minderwertigkeit® objektiv festgestellt werden — oder reicht
die asthetische Gewissheit derjenigen, die die Definitionsmacht iiber die Curricula an
Hochschulen bzw. die Lehrpline fiir Schulen fiir sich beanspruchen? Und schlief3-
lich: Macht es iiberhaupt Sinn, den ,méglichen Bedarf* gegen die mutmallichen ,Be-
diirfnisse* auszuspielen, wie das de la Motte-Haber tut?

Ist es nicht vielmehr so, dass eine demokratische Gesellschaft als Veranstalterin
der Institutionen Schule bzw. Hochschule ihren wirklichen Bedarf an Vermittlung
von kultureller Bildung erst dann als eingeldst ansehen kann, wenn die Heranwach-
senden einerseits vermittels Information und Erfahrung in der Schule befdhigt wer-
den, ihre musikbezogenen Bediirfnisse nach Selbstdarstellung und Fremdwahrneh-
mung in selbstbestimmter Weise zu befriedigen bzw. zu entfalten sowie ein kritisches
Verstidndnis flir deren kulturelle und soziale Bedingtheit zu entwickeln und wenn sie
andererseits dariiber hinaus kulturelle Anregungen und padagogische Hilfestellungen
erhalten, neue Bediirfnisse und Umgangsweisen auch mit andersartigen, ihnen noch
unbekannten kulturellen Objekten kennenzulernen und sich als Bedarf ggf. zu eigen
zu machen?!

4 Versuch einer Klirung, was aus heutiger Sicht von der Reform und
den von ihr ausgehenden Impulsen in der Musikpiddagogik geblieben
ist

Allen Beteiligten innerhalb und auBBerhalb der Universitdt war bewusst, dass, wie es der Vi-

zeprisident der Oldenburger Universitit 1981 bei der Ubergabe der drei externen Gutachten

formuliert hatte, ,,dieses Modell offenbar die in der Gesellschaft und ihren politisch einfluss-
reichen Gruppen vorhandene Toleranzbereitschaft, einem solchen Versuch Raum zu lassen,
iiberbeansprucht* habe (Raapke, 1981, S. VI). Der Modellversuch zur Reform der Lehrer-
ausbildung ist nicht an den organisatorischen bzw. schulpolitischen Problemen der Anwer-
bung von Kontaktlehrerinnen und der Bereitstellung von Praktikumsplédtzen in den Gymna-
sien gescheitert, er ist auch nicht daran gescheitert, dass die sozialwissenschaftliche Akzen-
tuierung der Lehrerausbildung zu Lasten der Vermittlung von fachimmanenten ,Stoffen‘ und
studienratstypischen Fertigkeiten gegangen ist — alle diese Probleme hétten in einer Reform
der Reform geklart und ggf. behoben werden konnen. Der Modellversuch ist gescheitert,
weil die Planerinnen und Lehrenden, die ihn entwickelt und getragen haben, ihr gesell-

16 Fiir diese von de la Motte-Haber unterstellte Forderung gibt es keinerlei Beleg — bei Giinther heifit es viel-
mehr: ,[...] 148t es sich erkldren, warum viele Lehrer mit ihrem Musikunterricht so hdufig auf Unversténd-
nis und Ablehnung schon in der Grundschule stoen, und umgekehrt, warum so viele Grundschiiler an ei-
nem Musikunterricht keinen Gefallen finden, der mit ihrem auBerschulischen Musikverhalten so gut wie
nichts zu tun hat, der also seine Bedeutung nur in der Schule hat, nicht aber iiber sie hinausreicht, der den
auBBerschulischen Musikinteressen hiufig sogar entgegensteht™ (Giinther, 1975, S. 339)
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schaftskritisch formuliertes Selbstverstindnis der angestrebten ,Systemiiberwindung‘ gegen-
iiber den politischen Kréften, die das ,System® erhalten wollten (insbesondere die CDU und
der Niedersidchsische Philologenverband), nicht haben durchsetzen konnen. Oder zugespitzt
formuliert: Er ist gescheitert an der Machtfrage zwischen den auf Gesellschaftsverdnderung
bedachten Reformkréften mit ihren Soziologismen aus der Studentenbewegung auf der einen
Seite und den konservativ elitdren Verteidigerinnen von in den status quo eingebundenen
Bildungsprivilegien auf der anderen Seite. Dass dieser Interessengegensatz in seinen ideolo-
gischen Kernpunkten auch 35 Jahre spéter noch virulent ist, ldsst sich unschwer an dem
Scheitern der Schulreform in Hamburg im Sommer 2010 erkennen, die eine Verldngerung
der Grundschulzeit von vier auf sechs Jahre vorsah, wie auch an dem gegenwiértig heftig
umstrittenen Versuch, weitere Gesamtschulen in Niedersachsen einzurichten.’

Dem Beschluss der Landesregierung im Jahr 1979 folgend ist der Modellversuch 1980
beendet worden, und damit auch die reformierte Musiklehrerausbildung in Oldenburg. Die
letzten 1980 noch fiir die ELAB immatrikulierten Studierenden haben daher 1986 ihr ein-
phasiges Studium absolviert. Die Praxis der ELAB umfasst damit immerhin rund zehn Jahre.
Wenn auch Mitte der achtziger Jahre die Lehrerausbildung in Oldenburg in ihrer wiederher-
gestellten Zweiphasigkeit in formaler Hinsicht der Lehrerausbildung an den anderen nieder-
sdchsischen Hochschulen gleichgestellt war und sich mit ihren fachbezogenen Studienord-
nungen an der landesweit giiltigen Lehramtspriifungsordnung auszurichten hatte: Die zehn
Jahre des Reformprozesses der ELAB hatten inhaltliche Errungenschaften wie auch hoch-
schuldidaktische Pridgungen bei den beteiligten Lehrenden hervorgebracht, die auch aufler-
halb der Universitdt in den folgenden Jahren mit kritischer Aufmerksamkeit verfolgt wurden.
Im Blick auf die Musiklehrerausbildung in Oldenburg lassen sich fiinf Essentials dieser
Nachhaltigkeit der ELAB benennen:

1. Weiterentwicklung eines sozialwissenschaftlich wie auch kulturpddagogisch akzentuier-
ten Verstdindnisses von Musik und musikbezogener Kommunikation, in der die idiomati-
sche Vielfalt musikalischer Kultur von der Kunstmusik iiber Neue Musik der Avantgar-
de bis hin zu Jazz, Rock, Pop und Weltmusik als Handlungsbereich in der Ausbildung
(und damit anschlieBend auch im Musikunterricht) erfahrbar wird.

Konkret bedeutet dies, dass (auch) die Musik der ,Massen°, also Rock- und Popmu-
sik, obligatorischer Gegenstand der Ausbildung ist — in musikpraktischer und theoreti-
scher Hinsicht im Rahmen von Instrumentalunterricht und Anleitung zum Improvisieren

17 So schreibt der Ns. Philologenverband im November 2010 auf seiner Homepage: ,,Fiir den Philologenver-
band Niedersachsen haben Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen in einer kiinftigen Schulstruktur keinen
Platz mehr. [...] Gesamtschulen sind ein Kind der Ideologie. Eine zunehmende Zahl von Bildungspolitikern,
flankiert von ihnen zuarbeitenden Erziehungswissenschaftlern, hat sich der sozialen Gerechtigkeit ver-
schrieben. Das, was in demokratischen Staaten im materiellen Bereich sinnvoll ist — die dosierte Abschdp-
fung finanzieller Mittel bei den Besserverdienenden zur Aufrechterhaltung eines sozialen Netzes —, iiber-
tragen die Gerechtigkeitsideologen mutatis mutandis auf die Schule. Der unauthebbare Unterschied zwi-
schen starken und schwachen Lernern soll bis zur Unkenntlichkeit minimiert werden. Das kénne man, so
der Glaubenssatz, durch die Abschaffung des verhassten gegliederten Schulwesens erreichen. Das Zauber-
wort fiir das Gelingen dieses Projekts heilit Individualisierung des Unterrichts. Dabei werden — 6ffentlich
niemals ausgesprochen, aber unterschwellig mitverstanden — die starken und die schwachen Lerner in ihrer
Forderungswiirdigkeit unterschiedlich eingestuft. Starke Lerner gelten als privilegiert. Ein Transfer von den
Starken zu den Schwachen wird auch hier als gerecht empfunden. [...] Damit ist unsere grundsétzliche Ab-
lehnung von Gesamtschulen jeder Art hinreichend begriindet™ (Philologenverband, 2010).
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und Arrangieren, in padagogischer Hinsicht als Themenfeld des unterrichtlichen Han-
delns im Rahmen einer Didaktik der Populdren Musik.

2. Medienpddagogisch begriindete, musikpraktische Einbeziehung der analogen (und spd-
ter digitalen) Musiktechnologien als Instrumente des Musikmachens und Komponierens
im Rahmen der obligatorischen Apparativen Ausbildung.

3. Biindelung musikpddagogischer und musikwissenschaftlicher und ggf. auch musikprak-
tischer Fragestellungen in projektartigen meist einsemestrigen Kursen, in deren Verlauf,
ausgehend von einem gemeinsam geklarten Erkenntnis- und Handlungsinteresse, ver-
mittels eines erkundenden Lernens fiir die Berufspraxis relevante Qualifikationen erar-
beitet werden.

4. Integration von Unterrichtsplanung im Seminarverlauf, Unterrichtsbetreuung in der
Schulwirklichkeit und Lehrerfortbildung in der Beteiligung am Seminar als Modell der
Kooperation von Schule und Hochschule. Aus der Perspektive der Hochschule ermé g-
licht die nach wie vor enge Kooperation einen fiir die Studierenden iiberpriifbaren quali-
fizierten Bezug zur Unterrichtswirklichkeit, aus der Perspektive der Schule stellt die
Teilnahme der Praxislehrerinnen an den Kursen (und Priifungen) eine fortwéhrende wis-
senschaftliche und fachdidaktische Weiterbildung dar (vgl. dazu auch BaBler, 1981).

5. Intensive, stimmberechtigte Beteiligung der Studierenden in den formellen und informel-
len Gremien an den Entscheidungen zur Ausgestaltung der Studiengangswirklichkeit
(bis hin zur Teilnahme an den Aufnahmepriifungen als ,Offentlichkeit*).

Aus vielen Gesprachen mit Kolleginnen aus den musikpiddagogischen Studiengéngen an den
bundesdeutschen Hochschulen weil3 ich, dass in den achtziger und neunziger Jahren zumin-
dest die ersten vier der oben genannten Essentials nicht nur als besondere Kennzeichen der
Oldenburger Musiklehrerausbildung wahrgenommen, sondern auch als Referenz fiir eine
kiinftig anstehende, umfassende Reform der Musiklehrerausbildung in der Bundesrepublik
diskutiert wurden.*® Mochte in den neunziger Jahren ,Oldenburg‘ immer noch als ,Leucht-
turm des musikpddagogischen Fortschritts® erscheinen, wenigstens fiir diejenigen (wie ich
selbst), die sich mit dieser Ausbildung identifizierten, so wurde doch spitestens nach der
Jahrtausendwende deutlich, dass inzwischen auch an anderen Hochschulen im Bereich der
Musiklehrerausbildung die Themenfelder ,Rock-Pop-Jazz® in die praktische, theoretische
wie auch didaktische Ausbildung integriert worden waren, Lehrauftriage fiir den Unterricht
in Medienpraxis vergeben wurden, Seminare zum Interkulturellen Lernen in der Kooperation
mit Kolleginnen aus der Systematischen Musikwissenschaft stattfanden und nicht zuletzt
viele Hochschulen eine Intensivierung der unterrichtspraktischen Studien in Zusammenar-
beit mit den Schulen der jeweiligen Region betrieben. Der musikpadagogische Fortschritt
war mittlerweile zum Standard der Musiklehrerausbildung an den Hochschulen geworden.

Immerhin, die Planung und Realisation der Oldenburger Musiklehrerausbildung ist be-
griindet und geleitet gewesen aus einer grundlegenden theoretischen Bestimmung ihrer Zie-
le, Verfahren, Strukturen und Inhalte, wenngleich auch die folgende Praxis diese theoreti-
schen Bestimmungen nicht durchgehend hat einldsen konnen. Im Gegensatz dazu ist die

18 Zumindest implizit finden sich diese vier Essentials auch in der Rahmenvereinbarung der KMK zur Ausbil-
dung im Unterrichtsfach Musik fiir alle Lehrdmter vom 06.03.2003 wieder.
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aktuelle, vor ca. acht Jahren eingeleitete Reform der Lehrerausbildung mit ihren Bachelor-
Master-Organisationsformen nicht durch eine Bildungstheorie begriindet worden, sondern
war geleitet von politisch-pragmatischen Erwédgungen der 6konomischen Niitzlichkeit der
Straffung von Studienzeiten und -inhalten, der erhofften Vergleichbarkeit der Studiengiinge
in den unterschiedlichen Ausbildungsorten der BRD etc.. Sie ging letztlich also von dem
politischen Interesse aus, die Herstellung von Qualifikation im Blick auf ihre Verwertbarkeit
in einem bestehenden (und nicht zu hinterfragenden System) zu optimieren (vgl. Knolle,
2009). Da auch die Oldenburger Musiklehrerausbildung sich dem Bologna-Prozess hat un-
terwerfen miissen, bleibt abschlieend festzuhalten, dass es auch ihr wie den Studiengéngen
an den anderen Ausbildungsorten nicht erspart geblieben ist, hinnehmen zu miissen, dass die
verbliebenen Essentials des Fortschritts unter den Struktur- und Angleichungszwingen von
Bachelor- und Masterstudiengidngen immer weiter nivelliert worden sind.
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