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Jürgen Vogt

Praxisbezug als Problem. Zur Professionalisierung der Musiklehreraus-
bildung

Herzustellen wäre ein Bewußtsein von Theorie und Praxis, das beide weder so trennt, daß Theorie ohnmächtig

würde und Praxis wil lkürlich; noch Theorie durch den (...) Primat der praktischen Vernunft bricht (Th. W.

Adorno, M arginalien zu Theorie und Praxis, 1969)

Einleitung

“Daß d ie Lehrerausbildung reformbedürftig ist, p feifen  d ie Spatzen  von den  Dä-
chern”1 – d ies tun  sie allerd ings schon seit 150 Jahren und, mit fachspezifischer Ver-
spätung, seit über 70 Jahren  unter Einbezug der Musiklehrerausbildung. Weit mehr
als in  anderen Berufsfeldern  bildet d ie Forderung nach Reform den Cantus Firmus
der akademischen Lehrerausbildung2. Es steh t zu  vermuten , dass eine solche Dauer-
forderung kein  Zufall sein  kann; sie sp iegelt d ie vielen  ungelösten  Probleme der Leh -
rerausbildung im Ganzen, d ie in  der Geschichte so oft vergeblich  in  Angriff genom-
men worden  sind , dass man hier wohl von strukturellen  Problemen reden muss, d ie
– wenn überhaupt - auch nur strukturell reformiert werden können. In  den letzten
Jahren  sind  d ie Rufe nach einer grundlegenden Reform der Lehrerausbildung im
Allgemeinen und der Musiklehrerausbildung im Besonderen aber wieder einmal be-
sonders zahlreich  und besonders laut geworden. Wenn man Publikationen als Belege
anführen möchte, so sei nur auf den Abschlussbericht der von der Kultusminister-
konferenz eingesetzten Kommission zu “Perspektiven der Lehrerbildung in
Deutschland”3 verwiesen. Im Mittelpunkt der musikpädagogischen Diskussion ste-
hen vor allem die “Empfehlungen zur Reform und Ausbildung für musikpädagogi-
sche Berufe”, d ie der Fachausschuss Musikpädagogik des Deutschen Musikrates im
Jahre 19984 formu liert hat.

Ich  möchte nun im folgenden Text n icht en  detail auf d iese Empfehlungen einge-
hen. Der Grund dafür ist n icht etwa Unzufriedenheit mit dem Text, dessen  konkre-
ten  Forderungen für eine Reform der Musiklehrerausbildung ich mich ganz aus-
drücklich  anschließen möchte. Ich  beabsichtige stattdessen , ein ige Grundfragen der
Musiklehrerausbildung in  den Blick zu  nehmen, d ie als strukturelle Probleme auch
im Hintergrund der “Empfehlungen” stehen. Diese Probleme möchte ich  an zwei

                                                
1 Prondcynski 1998, S.61
2 Für die Musiklehrerausbildung vgl. exemplarisch Ott 1986
3 Terhart (Hrsg.) 2000
4 Vgl. Bundesfachausschuss Musikpädagogik 1998; vgl. auch Bähr et al. 1996; Bäßler 1996, 1998;

Gruhn 1996; Jank 1996, Knolle &  Ott 1995; Schwarz 1999
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Schlüsselbegriffen  der mittlerweile ebenso ausführlichen wie umfangreichen Diskus-
sion  um die Lehrerausbildung festmachen, nämlich  an  den Begriffen  der “Professio-
nalisierung” und des “Praxisbezugs”. Beide Begriffe stehen nicht zufällig im Zentrum
der gegenwärtigen  Debatten : Über das Konzept der “Professionalisierung” soll d ie
Aufgabe der Musiklehrerausbildung defin iert werden, während “Praxisbezug” des
Studiums d ie Defizite der bisherigen Ausbildung beseitigen soll.

Folgende, d ie vorliegende Diskussion  prägende Thesen, sollen  dabei etwas aus-
führlicher entfaltet werden:

(1) “Professionalisierung” sollte tatsächlich  d ie Kernaufgabe der Musiklehrer-
ausbildung darstellen . Mit Professionalisierung ist aber etwas anderes ge-
meint als bloße Berufsfähigkeit. Professionalisierung bezeichnet ein  Kon-
zept der Musiklehrerausbildung, das institu tionell bevorzugt in  solchen
Einrichtungen vermittelt werden kann, d ie sich  dem universitären Prinzip
der Orientierung an W issenschaft verpflichtet fühlen – ohne dass deswe-
gen  festgeschrieben wird , um welche Institu tionen und um welche Form
des Wissenschaftsverständnisses es sich  dabei genau handeln sollte.

(2) Der “Praxisbezug” des Studiums ist n icht d ie Lösung der aktuellen  Pro-
bleme der Musiklehrerausbildung, sondern  bildet selbst das zentrale Pro-

blem  d ieser Art des Studiums5. Ich  werde d ies an  zwei Modellen  der Mu-
siklehrerausbildung erläutern , d ie m.E. beide das Problem des Praxisbe-
zugs n ich t auflösen  können. Das erste Modell werde ich  dabei das “duali-
stische Modell” nennen, weil es d ie Ausbildung in  das Dual von praxisfer-
nem Stud ium und  theoriefernem Referendariat spaltet. Das zweite Modell
könnte man  dagegen  das “monistische Modell” nennen, weil in  ihm die
Grenzen zwischen 1. und 2. Phase der Ausbildung bis zur Unkenntlichkeit
verwischt werden.

(3) Als Alternative bietet sich  dagegen eine Art “dritter Weg” an , den  man –
wenn auch mit ein igen Vorbehalten  – als “Kontinuitätsmodell” bezeichnen
könnte. Professionalisierung und Praxisbezug des Studiums lassen sich  als
Einheit – wenn überhaupt – dann nur verwirklichen, wenn d ie Eigenarten
des wissenschaftlichen Studiums gewahrt bleiben und zugleich  d ie Berufs-
praxis in  den Blick genommen wird . Als einen  hochschuld idaktischen  An-
satz möchte ich  dabei d ie musikpädagogische Fallstudienarbeit vorschla-
gen, n icht um deren Exklusivität für d ie Musiklehrerausbildung zu  rekla-
mieren , sondern  um exemplarisch  anzudeuten , in  welche Richtung d ieser
“dritte Weg” gehen könnte.

1. Was heißt “Professionalisierung”

Damit komme ich  zunächst zum Begriff der “Professionalisierung”. In  der Soziologie
hat sich  bezüglich der d iversen Erwerbstätigkeiten d ie begriffliche Unterscheidung
zwischen “Arbeit”, “Beruf” und “Profession” durchgesetzt. Arbeiten  tu t schon der
Student, der einem Job nachgeht, für den er gar n icht ausgebildet ist und  der auch

                                                
5 Aus der Fülle an aktueller Literatur zu diesem Thema vgl. u.a. Beck &  Bonss 1989; Dewe et al.

1992; Giesecke 2000; Hänsel &  Huber 1996; Oelkers 2000; Radtke 1999, 2000; Ramseger 2000; Stur-
zenhecker 1993, Wildt 2000
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keine Ausbildung benötigt. Das Bild  der Berufstätigkeit ist dagegen dadurch geken n -
zeichnet, dass ihr eine kürzere oder längere Ausbildung, wie z.B. eine Lehre oder
auch ein  Fachhochschulstudium vorausgegangen ist. Eine Profession  zeichnet sich
hingegen durch  drei en tscheidende Merkmale aus, durch  d ie sich  von den  beiden
anderen Formen Tätigkeitsformen abgrenzt6:

1. Die Tätigkeit ist wissenschaftlich  fundiert
2. Sie findet in  gesellschaftlich  relevanten , eth isch  normierten  Bereichen der Ge-

sellschaft wie Recht, Gesundheit oder Erziehung statt.
3. Der “Professional” besitzt ein  gesellschaftlich  lizenziertes Eingriffsrecht in  d ie

Lebenspraxis von Ind ividuen

Legt man d iese Merkmale zugrunde, so kann man davon sprechen, dass Juristen,
Ärzte, Psychotherapeuten und auch Lehrer eine Profession ausüben, während ande-
re, wie z.B. Informatiker oder Bauingenieure, einem Beruf nachgehen. Auch in  d iesen
Fällen  muss man davon ausgehen, dass d ie betreffende Tätigkeit wissenschaftlich
fundiert ist. Deshalb müssen Informatiker und Ingenieure auch studieren, aber sie
handeln  in  der Regel n icht in  eth isch normierten  Bereichen der Gesellschaft wie der
Erziehung, und  sie greifen  auch n icht so entscheidend  und  so folgenreich  in  d ie Le-
benspraxis anderer Menschen ein  wie Ärzte oder auch  Lehrer. Weil d ies so ist, be-
dürfen Professionen ein  ausgesprochen hohes Maß an Selbst- und Fremdkontrolle,
das in  erster Lin ie durch  ein  d ifferenziertes Ausbildungs- und  Prüfungssystem ge-
währleistet ist. Auf d iese Weise wird  vermieden, dass Medizinstudenten im 1. Seme-
ster Operationen durchführen, angehende Juristen  folgenreiche Urteile fällen  und
auch , dass unausgebildete Lehrer über d ie Bildungskarrieren  von  Kindern  und  Ju-
gendlichen entscheiden.

“Professionals” wie z.B. Lehrer durchbrechen das Persönlichkeitsrecht anderer
Menschen auf Selbstbestimmung, indem sie für d iese Menschen Entscheidungen
fällen . Sie tun d ies jedoch mit deren Einverständnis (bei Ärzten oder Rechtsanwäl-
ten), oder aber stellvertretend  für d iese Menschen und  zu  ihrem eigenen Besten  (so
wie d ies bei Lehrern  der Fall ist oder zumindest sein  sollte). Damit unterliegen d iese
“Professionals” einer besonderen ethischen Verantwortlichkeit für ihr eigenes Han -
deln , denn gerade weil sie für andere Menschen handeln , d ie dazu dauerhaft oder
vorübergehend nicht in  der Lage sind , müssen sie n icht nur etwas können - das muss
der Handwerker auch -, sondern  sie müssen jederzeit auch w issen , w as sie tun . Da-
mit d ies gewährleistet ist, bedürfen  Professionen n icht nur besonderer Ausbildungs-
institu tionen wie Universität oder Lehrerseminar, sondern  d ie “Professionals” mü s-
sen  auch über ein  besonders ausgebildetes Beobachtungs-, Wahrnehmungs- und  Be-

                                                
6 Ich folge hier z.B. H . Hartmann: A rbeit, Beruf, Profession, in: Soziale Welt 19 (1968) 2, S.193-216;

U. Oevermann: Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns, in:
Combe &  Helsper (Hrsg.) 1996, oder Dewe, Ferchhoff &  Radtke (Hrsg.) 1992. Benner (1991)
spricht im ähnlichen Kontext von der Differenz von Beruf und Praxis (S.42 ff.). Skeptisch zur Pro-
fessionalisierung von Lehrern äußert sich Tize 1995, solange die “ Klienten”  des Lehrers sich ihm
nicht freiw il l ig anvertrauen, w ie im Falle des Arztes oder Rechtsanwaltes. Der professionelle
Status des Lehrers hängt danach von der Auswahl seiner Klientel und der spezifischen Institution
ab, in der er arbeitet (z.B. gymnasiale Oberstufe); legt man die Gewichtigkeit des Eingriffes in die
Biographie der Klienten zugrunde, so müsste Grundschullehrern das höchste Maß pädagogischer
Professionalität zugesprochen werden.
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urteilungsvermögens verfügen, aber auch  über d ie Fähigkeit, ih r eigenes Tun zu  re-
flektieren und d ie eigenen Entscheidungen zu begründen und zu legitimieren. Auch
der Lehrer kann auf d ie Frage, warum er in  seinem Unterricht d iesen  oder jenen In -
halt, d iese oder jene Methode gewählt hat, n icht einfach antworten , “das wisse er
selbst n icht” oder “das habe er immer schon so gemacht”, sondern  er muss Rede und
Antwort stehen und hinreichende Gründe für seine Entscheidungen anführen kön -
nen .

Die Hinführung zur Professionalität besteht also nicht nur in  der Vermittlung si-
tuativ einzusetzender Fertigkeiten und Fähigkeiten, wie etwa im Falle der Musikleh -
rerausbildung  der Erwerb instrumentalen, vokalen oder methodischen Könnens.
Professionell handeln  auch Musiklehrer nur dann, wenn sie d iese Fähigkeiten  n icht
nur einsetzen, sondern  auch wissen w arum  sie w elche Fähigkeiten in w elcher Situ a-

tion auf w elche W eise einsetzen. Damit man dies aber weiß, braucht man Theorie.
Wer in  seinem Studium beispielsweise etwas über Entwicklungs- und Lerntheorien
gelernt hat, ist  - prinzipiell jedenfalls - weit eher in  der Lage, Lernprobleme bei Kin -
dern  überhaupt erst einmal wahrzunehmen und zu erkennen als der bloße  Praktiker,
der vielleicht über so etwas wie hausgemachte oder “implizite” Theorien  über musik-
bezogene Lernprozesse verfügt. Theorien funktionieren wie Brillen , d ie den Blick
zwar auf bestimmte Weisen  lenken und  einschränken, d ie das Sehen aber überhaupt
erst ermöglichen7. Nachweislich  stü tzen  sich  übrigens auch Lehrer, d ie an  ihrem Stu -
d ium im Rückblick kein  gutes Haar lassen , auf Theorien , d ie sich  aber im Laufe der
Praxis so verwandelt haben , dass sie gewissermaßen ins Unbewusste des pädagogi-
schen Handelns abgerutscht sind .

Festzuhalten  ist: Auf der Basis einer solchen Theorie der Professionalität bleibt
auch d ie Lehrerausbildung in  ganz entscheidender Art und Weise an  d ie Universitä-
ten  und Hochschulen gebunden - so wie d ies vor kurzem auch noch einmal d ie KVFF
(“Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Gesellschaften”) betont hat -, weil
einzig und allein  dort d ie wissenschaftliche Grundlage der Professionalität vermittelt
wird . Ich  betone “Grundlage”, weil Professionalisierung als Prozess natürlich  n ich t
mit der Hochschulausbildung aufhört. In  der Praxis der Schule wird  ja das erworbene
Wissen und Können nicht einfach angewendet, sondern  in  der jeweils einmaligen
und  situativ immer unterschiedlichen Unterrichtspraxis muss der angehende Lehrer
noch einmal selbst lernen . Er muss lernen , das situationsunabhängige Theoriewissen
auf ind ividuelle Einzelsituationen und  Einzelfälle anzuwenden, indem er d iese Fälle
und Situationen angemessen in terpretiert. Für d iese In terpretations- und Anwen-
dungsleistung - Herbarts “Pädagogischer Takt” –  kann es nun wiederum naturge-
mäß keine objektive Theorie geben; ihr Erlernen findet im Berufsfeld  selbst statt. Das
2. Staatsexamen ist vor d iesem Hintergrund nur eine Notlösung, weil d ie eigentliche
Ausbildung ja irgendwann einmal aufhören  muss. Im Grunde handelt es sich  bei d ie-
ser Professionalisierung um eine n ie endende Lernaufgabe innerhalb der Berufspra-
xis selbst, für d ie zwar noch d ie dritte Phase in  Form von Fort- und  Weiterbildungs-
kursen Hilfestellungen geben kann, für d ie aber Musiklehrer in  erster Linie selbst
verantwortlich  sind .

Vor dem Hintergrund  d ieser grob skizzierten  Professionalisierungstheorie muss
man nun  zunächst sagen , dass z.B. der “Bundesfachausschuss Musikpädagogik” gar
keine verstärkte Professionalisierung, sondern  in  erster Lin ie eine verbesserte Berufs-

                                                
7 Ähnlich optiert auch Kaiser 1999 für die Notwendigkeit musikpädagogischer Theorie
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vorbereitung angehender Musiklehrer fordert. Der Tenor der Vorschläge ist h ier ein -
deutig und  dramatisch: Offensichtlich  ist d ie Ausbildung von Musik lehrern heute

nicht einm al dazu geeignet, Berufsfähigkeit herzustellen , geschw eige denn Profes-

sionalität! Diese In terpretation  ist deshalb p lausibel, weil in  den “Empfehlungen” von
den  allgemeinpädagogischen Anteilen  und vor allen  Dingen von der Fachdidaktik
und der musikpädagogischen Theorie gar n icht d ie Rede ist8. Mit großer Entsch ie-
denheit und  mit großem Mut betreten  d ie “Empfehlungen” dagegen ein  anderes,
und äußerst vermintes Gelände: Sie kritisieren, dass d ie musikpraktischen und auch
musikwissenschaftlichen Anteile des Studiums viel zu  wenig oder gar n icht auf d ie
Berufspraxis bezogen sind , dass d ie Komponenten des Studiums meistens zusam-
menhangslos nebeneinander herlaufen , oder dass d ie musikbezogenen Inhalte des
Studiums d ie musikalisch-gesellschaftlichen Realitäten  ignorieren und weiterhin  am
bürgerlichen  Kunstmusikideal des 19. Jahrhunderts festhalten . Was weiterhin  ganz
zu Recht eingeklagt wird , das ist ein  hochschuldidaktisches “pädagogisches Primat”,
d .h . dass auch d ie instrumentalpraktischen und musikwissenschaftlichen Veranstal-
tungen den angestrebten Erwerb einer musikpädagogischen “Vermittlungskomp e-
tenz” inhaltlich  und methodisch in tegrieren  sollten .

Denkt man d iese Forderungen zu Ende, so müsste ihre Einlösung zu einer Ver-
änderung der Musiklehrerausbildung führen, deren konkrete Folgen vermutlich
noch  gar n ich t abzuschätzen  sind . Man kann  sich  vorstellen , welche Mühen es be-
reitet haben muss, d ieses Papier zu  konzip ieren  und  konsensfähig zu  formulieren .
Insofern  ist es verständlich , dass d ie Autoren der “Empfehlungen” der Musikdidaktik
selbst keine besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen; offenbar, so der erste
Eindruck, sind  d ie musikdidaktischen Anteile des Studiums nicht sonderlich  reform-
bedürftig. Gerade dadurch, dass in  den “Empfehlungen” d ie Fachdidaktik n icht
weiter erwähnt wird , könnte der Eindruck entstehen, mit der Revision der Inhalte
des Studiums erled ige sich  d ie Frage nach  der musikdidaktischen Theorie und ihrer
Professionalisierungsleistung gleichsam von selbst. Die Musikdidaktik wäre dann
nichts weiter als d ie Theorie der Vermittlung jeweils neu zu bestimmender Inhalte,
d ie wiederum durch Entwicklungen in  Gesellschaft, Musikleben und Schule be-
stimmt werden. Was h ier faktisch  geschieht ist, dass d ie Selbstdefin itionen der Insti-
tu tion  “Schule” - also das, was in  der Schule als praxisrelevant oder “zeitgemäß” an -
gesehen wird  - defin itorisch  für den Gesamtvorgang der Professionalisierung ange-
hender Musikleh rer in  Anspruch genommen wird .

Nun kann man hier zunächst einwenden, daran sei doch nichts Bedenkliches,
denn mit was sonst solle sich  d ie Musikpädagogik beschäftigen, wenn nicht mit pra-
xisrelevanten Themen? Dies ist sicherlich  richtig. Problematisch  wird  es aber, wenn
auf d iese Weise der in  der Hochschule durchzuführenden Theoriebildung auf legiti-
matorischer Ebene vorgeschrieben wird , womit sie sich  zu  beschäftigen habe, näm-
lich mit dem, was in  der Praxis selbst als praxisrelevant angesehen wird . In  dem Au-
genblick, in  dem dies geschieht, wird  aus dem fortschreitenden Prozess der Profes-
sionalisierung ein  geschlossener Kreis, in  dem d ie Praxis sich  nur noch  um sich  selbst
dreht und  sich  selbst bestätigt. Ist d ieser Punkt erreicht, so könnte vollzogen werden,
was dem Deutschen Wissenschaftsrat schon seit Jahren vorschwebt, nämlich d ie Mu-

                                                
8 Die “ Empfehlungen”  fordern allein “ die Entw icklung eines stärker auf die Selbstreflexion der

Studierenden ausgerichteten Konzepts von musikpädagogischer Theorie”  (1998, S.21). Was dies
bedeutet, w ird von den “ Empfehlungen”  leider nicht erläutert (vgl. Mahlert 1998, S.39).
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siklehrerausbildung - wie d ie Lehrerausbildung im Ganzen - mit Fug und Recht aus
dem universitären Ausbildungskanon herauszunehmen. Der geeignete Ort wäre
dann d ie Fachhochschule, wo zwar auch m it Wissenschaft gearbeitet wird , d ies aber
mit klarem Berufs- und  Anwendungsbezug. W issenschaftliche Theoriebildung, so
wie sie an  den Universitäten  vorgenommen wird , zeichnet sich  im Gegensatz zur
bloßen Anwendung von Theorie aber dadurch aus, dass in  ihr Abstand  von der Pra-
xis genommen wird , dass neue und neuartige Fragen an sie gerichtet werden, d ie
ebensolche Antworten  provozieren , und  dass durch Wissenschaft d ie Routinen der
Praxis irritiert und Innovationen möglich  werden.

2. Was heißt “Praxisbezug”

Aus dem bisher Gesagten könnte man nun irrigerweise schließen, es würde hier dem
klassischen  Humboldtschen Studium das Wort geredet, fernab von aller Praxis und
allein  dem reinen Wissen und der Selbstbildung der Studierenden dienend. Das
Humboldtsche Modell hatte jedoch mindestens den einen entscheidenden Vorteil,
dass man sich  in  ihm keine Gedanken über das wohl gewichtigste Problem der Leh -
rerausbildung machen musste, nämlich um die Frage, wie denn schließlich der
Transfer von theoretischem Wissen in  praktisches Handeln  vonstatten  gehen solle.
Dieses Modell, in  dem Pädagogik als Studieninhalt keine Rolle sp ielte, geht von einer
strikten  Trennung zwischen Theorie und Praxis aus, derzufolge das p raktische Wis-
sen in  einer pädagogischen Handwerks- oder Meisterlehre nach dem Studium in
ganz eigenständiger Weise erworben wird . Dieses Modell trägt damit auf ziemlich
konsequente Weise dem Umstand  Rechnung, dass sich  d ie Institu tionen Universität
und Schule bzw. das Wissenschafts- und  das Erziehungssystem so weit verselbstän -
d igt haben , dass es sinnlos wäre, nach möglichen Übergängen und Überschneidun -
gen  zu  suchen . Schematisch  lässt sich  das Verhältn is von Wissenschaft und schuli-
scher Praxis etwa so darstellen: Die Universität vermittelt per Defin ition  wissen -
schaftliches Wissen, während in  der Schulpraxis eine bestimmte Form musikpädago-
gischen Handlungswissens gefordert ist; in  den Wissenschaften  geht es idealtypisch
um die Wahrheit von Aussagen und Erkenntnis, während in  der Praxis d ie situative
Angemessenheit musikpädagogischen Handelns gefordert ist; daher ist d ie Aufgabe
des Studiums primär d ie Vermittlung von Fachwissen und nicht d ie später notwen-
d ige Einübung in  d ie Regeln  der schulischen Praxis, und  eben deswegen werden
Studierende von Fachwissenschaftlern  angeleitet und nicht von Berufspraktikern
(und umgekehrt), und deshalb wird  im Studium – wenn alles gut geht – ein  wissen-
schaftlicher Habitus erworben, der n icht mit dem später zu  erwerbenden pädagogi-
schen  Habitus verwechselt werden sollte.
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Abb. 19

GELTUNGSBEREICH WISSENSCHAFT PRAXIS

Wissensformen Wissenschaftliches Wissen Handlungswissen

Orientierung an Wahrheit Angemessenheit

Lernort Hochschu le Schu le (in  Verbindung mit
 Stud ienseminar)

Studienstruktur 1. Phase 2. Phase

Bildungsaufgabe Aneignung von  Fachwissen Einübung in  d ie Regeln  der
 Praxis

Anleitung durch Wissenschaftler (Schul)Praktiker

Professioneller Habitus Wissenschaftlicher (un iver
sitärer) Habitu s

Pädagogischer Habitus

Dieses dualistische Modell, wie man es auch nennen könnte10, ändert sein  Aussehen
prinzipiell auch nicht, wenn man nicht von der Differenz Wissenschaft/Praxis, son -
dern  vom Kontrast künstlerische Ausbildung/Schulpraxis ausgeht. Auch hier gilt
zweifelsohne, dass musikalische Wissens- und Handlungsformen eine Eigenlogik
besitzen, d ie einen einfachen Transfer des musikalischen Wissens und Könnens auf
d as Leh rerhandeln  verbietet11.

Abb. 2

GELTUNGSBEREICH KUNST / MUSIK PRAXIS

Wissensformen Musikalisch -p rozedurales
Wissen

Handlungswissen

Orientierung an Schönheit / Gelungenheit Angemessenheit

Lernort (Musik)Hochschu le Schu le (in  Verbindung mit
 Stud ienseminar)

Studienstruktur 1. Phase 2. Phase

Bildungsaufgabe Aneignung von  mu sika-
lischem Können

Einübung in  d ie Regeln  der
 Praxis

Anleitung durch Künstler (Schul)Praktiker

Professioneller Habitus Künstlerischer Habitus Pädagogischer Habitus

Diese Variante des dualistischen Modells ist besonders problematisch , weil der Er-
werb musikalisch-prozeduralen Wissens ja einen wesentlichen Teil des Schulmu-
sikstudiums ausmacht, und  sich  d ieses Studium dadurch von dem Gros anderer
Lehramtsstudiengänge unterscheidet. Wenn man das spezifisch musikalische Wissen
– eher ein  “Knowing-How” als ein  “Knowing-That” (Ryle) – nicht auf schulprakti-
sches Musizieren  reduzieren  möchte, so entsteh t das Problem, welchen Beitrag denn
d ieses künstlerisch-praktische Handlungswissen für d ie Professionalisierung von zu -
künftigen Musiklehrern  leisten  kann. In  der Regel muss man hier wie z.B. Richter
1984 von vagen Transfererwartungen ausgehen, und  darauf hoffen , dass künstle-

                                                
9 Abbildungen nach Wildt 2000, S.4. Natürl ich l iegt diesem Modell die systemtheoretische Einsicht

Luhmanns zugrunde, dass Wissenschaftssystem (Wissenschaft) und Erziehungssystem (Praxis)
eigene System darstellen, die jeweils operativ gegen- und füreinander geschlossen sind. Diese
Differenz kann auch nicht einfach „ wegvermittelt“  werden; daher sind immer auch Zweifel ge-
genüber jeglichem „ Kontinuitätsmodell“  angebracht.

10 Oelkers 2000 nennt dies das “ Diplom-Modell”
11 Das handlungslogische Problem dieses Transfers ist natürl ich nicht auf Deutschland beschränkt;

vgl. dazu auch den Beitrag von Chr. Bouij 2000.
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risch-musikalische Dispositionen  wie “Zuhörenkönnen” und “Aufmerksamkeit” auf
unbestimmten Wegen in  musikpädagogische Handlungsdispositionen eingehen.

Es gibt nun aktuelle Bestrebungen, das dualistische Modell in  modifizierter Form
wieder neu zu  beleben. Die “Empfehlungen zur Lehrerbildung” des Expertenrates in
NRW stellen  ein  flächendeckendes “Konsekutivmodell”12 in  Aussicht, in  dem Studie-
rende zunächst einen rein  fachbezogenen “Bachelor” erwerben – wobei im Falle der
Musiklehrerausbildung offen  bleiben  muss, ob es sich  um einen wissenschaftlichen
oder einen künstlerischen “Fachbezug” handelt -, an  den dann erst ein  erziehungs-
wissenschaftliches und fachdidaktisches Master-Studium anschließen soll. Welche
Vorteile d ieses Modell auch immer haben mag – d ie Frage nach dem möglichen
Transfer des wissenschaftlichen oder künstlerischen Wissens und Könnens wird  auf
d iese Weise noch stärker ausgeblendet als bisher schon; es steht zu  vermuten, dass
einer in ternen  “Ver-Fachhochschulung”13 der auf d iese Weise entstehenden Magi-
sterstudiengänge das Wort geredet wird , zumal wenn, wie der Expertenrat vor-
schlägt, d ie 2. Phase der Ausbildung verkürzt und  in  das Magisterstudium integriert
werden soll14.

Wie auch immer nun d ie Zukunft der Musiklehrerausbildung aussehen wird :
Niemand fordert im Gegenzug zu  Formen des “dualistischen Modells” ernsthaft, das
Studium sei ganz und gar abzuschaffen und in  eine rein  musikpädagogische Hand -
werkslehre umzuwandeln . Die Rede ist immer vom Praxis-Bezug des Studiums, also
von einer Relationierung der Theorie auf Praxis h in . Im Unterschied  zum dualisti-
schen Modell könnte man hier von einem m onistischen Modell sprechen , da der Pra-
xisbezug des Studiums dafür sorgen  soll, dass es aufgrund der In tegration  von Studi-
um und Beruf gar n icht erst zu  Erscheinungen wie dem berühmten “Praxisschock”
kommen soll.

In  welcher Weise kann nun aber d ieser Praxisbezug des Studiums verstanden
werden? Grob gesagt kann Theorie sich  im Studium in  zweierlei Weise auf Praxis be-
ziehen15: Entweder, Praxis ist Gegenstand  der Theorie, oder aber, Praxis ist der Zw eck

der Theorie. Im ersten Fall wird  d ie Praxis in  das Studium integriert, so wie z.B. als
Schulpraktikum, das ja n icht dazu d ient, um unterrichten  zu  lernen, sondern  dazu,
um eine möglichst realitätsnahe, aber doch vor allem theoretische Perspektive auf d ie
Praxis zu  gewinnen. Im zweiten  Fall soll das Studium die Handlungsfähigkeit für d ie
spätere Berufstätigkeit sicherstellen . Praxis im Sinne d ieser Berufsfähigkeit wäre dann
Ziel und vor allem auch zentraler Inhalt des gesamten Studiums.

Soweit zu  sehen ist, wird  der Praxisbezug der Musiklehrerausbildung derzeit aus-
schließlich  in  d ieser zweiten  Variante eingeklagt. Die Lehrerausbildung im Ganzen
soll d ie In tegration von Theorie und Praxis durchführen, aber unter dem eindeutigen
Primat der Praxis. Diese Vorstellung von Ausbildung unterscheidet sich  sicherlich
vom Modell des “Train ing-on-the-Job”, in  dem der Auszubildende mit dem, was er
kann , immer von  der Hand  in  den  Mund  und  von  Tag zu  Tag lebt16. Anders sieh t d ies
im praxisbezogenen Studium aus. Hier sollen  sozusagen auf Vorrat praxisrelevantes

                                                
12 Das mittlerweile – Stand August 2002 – an den Universitäten Bielefeld und Bochum bereits Rea-

lität geworden ist.
13 Oelkers 2000 bezeichnet dies auch als “ Fachhochschul-Modell”
14 Vgl. auch die entsprechenden Einwände der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft

gegen das BA/ MA-Modell (http:/ / www.uni-magdeburg.de/ iew/ html/ dgfe/ bericht.html).
15 Vgl. Hedtke 2000
16 Nach Oelkers 2000 handelte es sich hier um das “ Seminarmodell” .



9

Wissen und Können angehäuft werden, auf das dann im Ernstfall der Berufspraxis
zurückgegriffen  werden kann. Damit entsteht aber das Problem, dass man im Vor-
hinein  ja gar n icht wissen kann, in  welcher Weise sich  d ie Berufspraxis des Musikleh -
rers in  der Zukunft verändern wird , mit welcher Schulform und mit welchen Schü -
lern , mit welchen sozialen  und kulturellen  Verhältn issen es der zukünftige Musikleh -
rer zu  tun  haben wird .

Auch d ie Verknüpfungen im Studium selbst sind  unklar. Wer, um ein  Beispiel
von  J. Oelkers aufzugreifen17, im Schulpraktikum einen häufig gestörten  Musikunter-
richt erlebt hat, der wird  - wenn alles gut geht und  das Praktikum überhaupt einen
Sinn hat - in  einem der darauffolgenden Semester ein  Seminar über “Disziplinpro-
bleme” belegen. Im Seminar erfährt der Studierende aber natürlich  nicht, was er in
dieser Klasse an d iesem Ort und zu d ieser Zeit in  d ieser Situation hätte konkret tun
sollen , denn wenn sich  auch d ie Theorie mit “Diszip linproblemen” beschäftigt, so tu t
sie d ies in  objektivierender, eben theoretischer Absicht. Vielleicht gibt der Dozent
einen wohlgemeinten  Ratschlag, der sich  aber in  seiner Qualität kaum von dem eines
Schulpraktikers unterscheiden dürfte; vermutlich  ist er sogar für d ie Praxis ungeeig-
neter.

Angesichts d ieser Unwägbarkeiten  ist d ie Unsicherheit von Studierenden ver-
ständlicherweise grenzenlos und  damit auch das Bedürfnis nach handlungsleitender
Praxisorientierung: Vom Praxisbezug kann man - d ies deuten jedenfalls d ie vorlie-
genden Umfragen unter Studierenden an18 - n ie genug bekommen, weil man nicht
wissen kann, was man später alles brauchen wird: Harddisk-Recording, Afrikani-
sches Trommeln , Klassenarrangieren oder d ie gute alte Liedbegleitung - d iese Liste
lässt sich  beliebig fortsetzen, weil sie tatsächlich  niemals abzuschließen ist. Auch der
Trend, ganz bestimmten Theorieangeboten bereitwillig zu  folgen, lässt sich  aus d ie-
sem “unstillbaren  Verlangen nach  Praxisbezug” (Hedtke 2000) erklären , sofern  d iese
Angebote versprechen, d ie tatsächlichen oder vermuteten  Praxisprobleme möglichst
bündig zu  erklären  und  zu  lösen19: Emotionale oder multip le In telligenz, Gehirnfor-
schung, Gordon-Methode – solche pädagogischen Hits wechseln  im Veranstaltungs-
angebot von Jahr zu  Jahr wie d ie Kleidermode, ohne dass ihre Triftigkeit und  Rele-
vanz oftmals überhaupt h inreichend  überprüft und d iskutiert worden wäre20.

                                                
17 Oelkers 2000, S.3. Das Beispiel ist nicht zufäll ig, denn die Frage nach der praktischen Lösung von

“ Diszipl inproblemen”  ist eine in der Lehre immer w iederkehrende.
18 Vgl. etwa Bommes, Radtke &  Webers 1995. Siehe auch dazu etwa die Äußerungen von Studie-

renden in Jank (Hrsg,) 1996
19 So fordert das “ SchulmusikstudentInnenforum”  jüngst eine “ Vernetzung von Theorie und Praxis

in der musikpädagogischen Ausbildung. (...) Kurz: Betreute Umsetzung und Überprüfung der
Theorie in der Praxis”  (Anforderungen ...  2001). Eine solche Forderung impliziert sti l lschweigend
zweierlei: Erstens die Möglichkeit einer solchen “ Umsetzung”  von Theorie – ohne diese Möglich-
keit w iederum theoretisch begründen zu können – und zweitens die Unterstellung, musikpäd-
agogische Theorie sei in und an der Praxis zu “ überprüfen” . Theorien lassen sich aber definiti-
onsgemäß nur an ihrem Wahrheitsgehalt bemessen  und nicht an ihrer Anwendbarkeit. Es steht
demgegenüber zu vermuten, dass hier allein an die Wirksamkeit von Unterrichtskonzeptionen
und -methoden gedacht ist, und nicht an die Logik von Argumentationen oder an die Validität
empirischer Studien. Diese Wirksamkeit lässt sich aber gar nicht in Form von “ Wenn-Dann” -
Korrelationen bestimmen (vgl. etwa Maas 1992). Über diesen Status musikpädagogischer Metho-
den hätte ein theoretisches Seminar zur (musik)pädagogischen Lehr/ Lernforschung aufklären
können.

20 Oelkers 2000, S.4, nennt dies “ Slogankommunikation” .
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Was auf jeden Fall fehlt, das ist ein  verlässlicher Nachweis, ob d ie praxisbezogenen
Anteile des Studiums ihren  Zweck überhaupt erfü llen  und wie sie d ies tun . Auch der
behauptete Praxisbezug müsste ja erst einmal empirisch  evaluiert und  nicht bloß be-
hauptet werden. Es gibt aber bislang in  der Musikpädagogik keine einzige empirische
Studie über subjektive Zugänge zu , Umgangsweisen mit und Wirkungen von Praxi-
serfahrungen während des Studiums. Der Praxisbezug des Studiums vollzieht sich
als ein  Lernen auf Vorschuss, auf Vertrauen darauf, dass der Lehrende aufgrund  sei-
ner eigenen Praxiserfahrung schon wissen wird , was er da anbietet, oder einfach nur
aufgrund der subjektiven Zufriedenheit der Seminarteilnehmer21. Auch d ie Stud ie-
renden verfügen natürlich  nur über Vermutungen darüber, was in  der Ausbildung
nötig ist, weil “Praxis” mit “Unterricht” gleichgesetzt wird , und keineswegs mit
Schule im Ganzen. Der Praxisbezug des m usikpädagogischen  Studiums wird  auf Mu-

sikdidaktik  verkürzt und  mit Unterrichtsm ethodik  kurzgeschlossen, weil Methoden -
beherrschung Handlungssicherheit vorspiegelt22. Diese Handlungssicherheit wird
von der Ausbildung erwartet, weil der Praxisschock droht, und  d ieser Schock wird  im
Klassenzimmer oder Musikraum vermutet und  nicht in  der Kultusbürokratie. “Ge-
lungener Praxisbezug” des Studiums ist  somit - bislang jedenfalls - eine bloß kom-
munikative Vereinbarung23 zwischen Studierenden und Hochschullehrern .

Exkurs: Über Praxisbezug als Ideologie und die Zukunft der Musikpädagogik

Ein Einschub sei an  d ieser Stelle erlaubt. Vor fast 40 Jahren, im Jahre 1963, publizierte
Jürgen Habermas einen Aufsatz  mit dem Titel “Vom sozialen  Wandel akademischer
Bildung”24. In  d iesem Text geht es Habermas darum, d ie Erfordernisse eines akad e-
mischen Studiums zu skizzieren, das dem Wandel der Wissenschaften  seit dem Neu-
humanismus Humboldts Rechnung tragen sollte. Die Hoffnung der Gründerväter
der deutschen Universität, so Habermas, der Umgang mit den Wissenschaften  an
sich  bilde bereits, ist seit dem Siegeszug der Naturwissenschaften  und  der empirisch-
analytischen  Methodologie n icht mehr aufrecht zu  erhalten . Spätestens d ie Kombi-
nation von fortgeschrittener Technologie und barbarischer Ideologie, so wie sie in
den Gaskammern des Nazi-Regimes Gestalt annahm, macht es notwendig, wissen -
schaftliche Rationalität mit normenreflektierenden Verfahren zu  kombinieren . “Die
Erfahrungswissenschaften  im strikten  Sinne können zu  technischen Fertigkeiten  ver-
helfen , n icht aber zu  praktischen Fähigkeiten  bilden”25.

Habermas p läd iert also n icht für eine Abkehr von den Wissenschaften , sondern
für eine erneute, kritische Reflexion eben d ieser Wissenschaften . Die klassische Bil-
dung, als eine Bildung des Subjekts, habe sich  aber zu  wandeln  in  eine politische, in
der d ie Wissenschaften  allein  vor dem öffentlichen Forum einer letztlich  kommuni-
kativen Vernunft Handlungsanleitungen für d ie Praxis generieren  dürften . “Es geht

                                                
21 Nach Hedtke 2000, S.4, ist daher der Praxisbezug des Studiums auch ein “ Vertrauensgut” .
22 Vgl. Oelkers 2000, S.3
23 Genauer: “ `Gelungener Praxisbezug´ ergibt sich (...) aus dem kommunikativ hergestellten Urteil

der Theoretiker ersten (Dozenten) und zweiten (Studierende) Grades. Praxis w ird zu einem dis-
kursiven Produkt der Theorie”  (Hedtke 2000, S.4).

24 Vgl. Habermas 1982. Dieser Text von Habermas w ird schon von D. Lenzen 1984 in kritischer Ab-
sicht aufgegriffen. Die Diskussion über den “ Praxisbezug”  des Studiums ist also alles andere als
neu.

25 Habermas 1982, S.363
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darum, einen praktisch  folgenreichen Wissensstand  n icht nur in  d ie Verfügungsge-
walt der technisch  hantierenden Menschen weiterzugeben, sondern  auch in  den
Sprachbesitz der kommunizierenden Gesellschaft zurückzuholen"26. Habermas for-
dert dementsprechend für das Studium gerade der sozialwissenschaftlichen Fächer:

1. Durchgang durch d ie Wissenschaften
2. Reflexion des gesellschaftlichen In teressenzusammenhangs, in  dem die Rich -

tung von Entwicklungen bestimmt werden.
3. In terpretation  technischer Empfehlungen auf ihre praktischen Folgen .
4. Vermittlung formalen und technischen Wissens, und daran anknüpfend:
5. Rückübersetzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen in  den Horizont der

Lebenswelt, sowie
6. Reflexion einer Umsetzung sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse in  d ie Praxis.

Man  muss kein  Zyniker sein , um den Stand  der Dinge im Jahre 2001 [resp . 2002, JV]
für das Studium der Musikpädagogik in  etwa so zu  beschreiben27: Die Forderung
Habermas´  nach  einem Durchgang durch  das ganze empirische, h istorische und  sy-
stematische Feld  der musikpädagogischen Wissenschaft würde von den meisten Stu -
d ierenden vermutlich  als Zumutung zurückgewiesen; d ie Frage nach den gesell-
schaftlichen In teressenszusammenhängen, d ie möglicherweise d iese Wissenschaft
bestimmen, in teressiert schon lange niemanden mehr; d ie Folgen wissenschaftlicher
Empfehlungen für d ie Schulpraxis (wie z.B. im Blick auf d ie “Bastian-Studie”) werden
gerne d iskutiert, ohne dass man d ie Grundlagen d ieser Wissenschaft kennen müsste,
und daher auch formales und technisches Wissen gar n icht vermitteln  kann; eine
Rückübersetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse wird  gar n icht erst versucht, son -
dern  von den Wissenschaften  wird  vielmehr erwartet, dass sie dem lebensweltlichen
Horizont bereits entsprechen, und schließlich  wird  d ie Übersetzung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse in  d ie Praxis n icht reflektiert, sondern  viel lieber d irekt vollzogen .

Politisch  ist d iese Grundhaltung natürlich  allemal, wenn auch nur durch ihre völ-
lige Abkehr von einem politischen Wissenschafts- und  Praxisverständnis, wie es Ha-
bermas zu  Beginn der 60er Jahre für d ie akademische Bildung noch vorschwebte. Die
auf den ersten  Blick so p lausible Erwartung, musikpädagogische Wissenschaft sei
primär dazu da, d ie Schulpraxis zu  verbessern , entzieht faktisch der Musikpädagogik
als Wissenschaft jegliche Legitimation, d ie n icht durch schulpraktische Funktionalität
abgedeckt würde. Dies liegt vor allem daran, dass der Maßstab für d iese Verbesse-

rung von Praxis im Dunkeln  bleibt, da der rein  berufsorientierte Praxisbezug sich  ge-
gen  handlungsverzögernde Normenreflexion sperren muss. Mit anderen Worten:
Während Habermas und  noch d ie Studentenbewegung Praxis als Zusammenhang
von wissenschaftlicher, kritischer, beruflicher und gesellschaftsverändernder politi-

scher Praxis  verstanden, reduziert d ie Forderung nach Praxisbezug des Lehramtsstu -
d iums d iese politische Praxis allein  auf Berufspraxis28, was n icht selten  in  unverhoh -
lene Theoriefeindlichkeit bei Studierenden und selbst bei Hochschullehrern  um-
schlägt.

                                                
26 Habermas 1982, S.372
27 Was D. Lenzen fast wortwörtl ich leider schon 1984 für die Erziehungswissenschaft vorführen

konnte. Die Situation hat sich inzw ischen nur noch verschärft.
28 Vgl. auch Becker 1976
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Die bildungspolitisch-ideologische Funktion d ieser Reduktion ist unschwer zu  er-
kennen: Sofern  Praxisbezug mit Berufsbezug gleichgesetzt wird , wird  d ieser Beruf
und  das institu tionelle Umfeld , in  dem er ausgeübt wird , zu  einer konstanten Größe,
d ie sich  jeglicher Kritik von außen, also von Seiten  der Hochschulen, entzieht. Im
Gegenteil: Durch  den Praxisbezug des Studiums werden d ie Anforderungen des Be-
rufsfeldes “Schule” in  d ie Hochschulen hineingetragen, was dazu führt, dass d ie
Freiheit von Forschung und  Lehre durch  den  sanften  Druck des geforderten  Berufs-
bezugs eingeschränkt wird . Nicht nur, dass d ie Lehre von  Praxisanforderungen  ge-
prägt wird ; auch d ie Forschung und ihre Distribution ist gefährdet, weil Theoriebe-
zug d ie Chancen auf Berufung senkt, und  d ie Publikation  nicht-
berufspraxisorientierter Beiträge ständig problematischer wird . Inwieweit d iese Ent-
wicklung einem ohnehin  immer schon latent vorhandenem Misstrauen der Musik-
pädagogik gegenüber ihrem Status als Wissenschaft und einem leider weit weniger
latenten Mangel an  politischer Selbstreflexion entspricht, sei dahingestellt. Ohne d ie
Mängel des dualistischen Modells zu  leugnen: Der zu  erwartende Siegeszug des mo-
nistischen Modells wird  vermutlich  dazu führen, dass das Konzept der wissenschaft-
lichen  Musikpädagogik und  der Wissenschaftsorientierung der Musiklehrerausbil-
dung zu einer bloßen Episode in  der Geschichte der Musikpädagogik werden wird ;
eine Episode, deren Vergehen zudem nur d ie wenigsten  nachtrauern  werden.

3. Der “dritte Weg”: Das “Kontinuitätsmodell” am Beispiel der Fallstudienarbeit

Nachdem nun also sowohl das dualistische als auch das monistische Modell als bloße
Alternativen unbefriedigend erscheinen, könnte man vermuten, d ie Wahrheit läge
irgendwo in  der Mitte. Angesichts der unvermeidbaren Dilemmata und Paradoxien
der Musiklehrerausbildung ist d ies aber eine trügerische Hoffnung. Statt eines Kö-
nigsweges möchte ich  daher einen dritten  Weg zwischen monistischem und dualisti-
schem Modell anbieten , den man auch als “Kontinuitätsmodell” bezeichnen könnte.
Die leitende Frage ist dabei: Wie kann ein  solch  dritter Weg der Musiklehrerausbil-
dung aussehen, der einerseits der Wissenschaftlichkeit des Hochschulstudiums kei-
nen Abbruch tu t, und der andererseits berücksichtigt, dass das Musiklehrerstudium
ganz zu  Recht von Praxiserwartungen  geprägt ist?

Aus Raummangel kann ich dabei leider n icht näher auf einige Strukturfragen des
Studiums eingehen, sondern  nur pauschal auf den Bericht der “Hamburger Kommis-
sion Lehrerbildung” vom Oktober 2000 verweisen: So wäre z.B. ein  gemeinsames
Curriculum von 1. und 2. Phase unter zentraler Leitung einzufordern , damit beide
Phasen  sich  zwar n icht vermischen, aber doch zumindest voneinander wissen  und
ihre Ausbildungsangebote aufeinander abstimmen können. Auch müsste an eine
durchgängige Kreditierung von Ausbildungsleistungen gedacht werden, also an  eine
Entwertung lebenslang wirksamer Abschlüsse zugunsten  einer kontinuierlichen Aus-
und Weiterbildung, d ie unterschiedliche Anschlüsse, Laufbahnen und Bezahlungen
ermöglichte. Dazu benötigte man aber auch eine Strukturreform der 3. Phase, d ie sich
zu  einem Fortbildungscurriculum eigener Art entwickeln  müsste29.

                                                
29 Bedacht werden müsste weiterhin, dass Lehramtsstudierende in der Lage sein sollten, an der

“ w issenschaftl ichen Kommunikation ihrer Basisw issenschaft tei l(zu)nehmen”  (Abschlußbericht
1996, S.72) also hier: an der w issenschaftl ichen Kommunikation in der Musikpädagogik. “ Lehre-
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Statt auf d iese Forderungen nun näher einzugehen, werde ich  mich auf d ie Musikdi-
daktik beschränken, also auf d iejenigen Anteile des Studiums, in  denen d ie Themen
Professionalisierung und Praxisbezug besonders viru lent werden. Ich  komme zu d ie-
sem Zweck noch einmal auf den ersten  Teil des Textes zurück. Die Professionalisie-
rung der Ausbildung, so h ieß es dort, wird  vor allen  Dingen durch d ie Wissenschaft-
lichkeit des Studium gewährleistet. Gerade d ie Verantwortung, d ie mit der Tätigkeit
des Musiklehrers verknüpft ist, erfordert eine wissenschaftliche fundierte Ausbil-
dung, damit Musiklehrer möglichst genau und  abgesichert wissen , was sie zu  tun
haben  und  w arum  sie d ies tun . Die erworbenen Theorien , so wurde gesagt, fungie-
ren  als “Brillen  auf der Nase”, denn ohne sie wüsste der Praktiker gar n icht genau,
was ihm da eigentlich  begegnet. Der Schreckensaufruf der Neulinge “Dafür bin  ich
nicht ausgebildet” deutet vor d iesem Hintergrund darauf h in , dass sie eben  n ich t
über d ie notwendigen Brillen  verfügen, und deshalb von der d iffusen Komplexität
der Praxis geschockt werden. Je mehr Wissenschaftlichkeit, so könnte man mutma-
ßen, je mehr musikpädagogische Theorie, umso größer dann auch d ie musikpädago-
gische Handlungskompetenz.

Im zweiten  Teil des Textes habe ich  nun d iese Vorstellung erzieherischer Profes-
sionalität kritisiert. Das dualistische Modell der Lehrerausbildung macht ganz zu
Recht darauf aufmerksam, dass von der Wissenschaft kein  d irekter Weg zu  dem Wis-
sen des Schulpraktikers führt, das man als eine Art unbewusstes Handlungswissen
bezeichnen könnte, als Wissen darüber, was in  einer bestimmten Situation zu sagen
und zu  tun  ist. “Irgendwie”, so d ie These des dualistischen Modells, verwandelt sich
das wissenschaftliche Wissen in  Handlungswissen, ohne dass man genau sagen
könnte, wie d ies vor sich  geht. Nicht besser sieht es mit dem Wissen aus, das in  der
künstlerisch-musikalischen Ausbildung erworben wird , und dessen Notwendigkeit
wohl n iemand ernsthaft abstreiten  würde. Sieht man einmal vom Handwerkszeug
d es schulpraktischen Musizierens ab, so muss man darauf hoffen , dass wiederum
“irgendwie” musikbezogenes Wissen  und  künstlerische Fertigkeiten  in  das musik-
pädagogische Handeln  einfließen - eine ziemlich vage Hoffnung, deren Erfüllung
oder Nichterfü llung man überdies auch gar n icht überprüfen könnte.

Der mittlere Weg, für den ich  h ier p lädieren möchte, besteht nun darin , d ass an-
gehenden Musiklehrern  in  ihrem Studium die Gelegenheit gegeben wird , ihr (hof-
fentlich) erworbenes musikpädagogisches Wissen in  konkreten , praktischen Hand -
lungssituationen zu erproben, n icht schon als fertiges, professionelles Handlungswis-
sen , sondern  als Vorübung in  professionellem Denken. Im Zentrum des Praxisbezu-
ges der Musiklehrerausbildung sind  deshalb gar n icht unbedingt d ie Schulprakti-
schen  Stud ien  zu  verorten30, sondern vielmehr eine fachdidaktisch reflektierte Fall-
stud ienarbeit31. Anhand konkreter Fälle aus der Praxis des Musikunterrichts können
Studierende sozusagen d ie Qualität der musikpädagogischen Brille austesten , mit der
sie d ie Schulpraxis betrachten und mit deren Hilfe sie in  Zukunft in  der Schulpraxis
handeln  werden. Und indem sie d ies tun, praktizieren sie schon eine Art von “For-
schendem Lernen”, denn d ie In terpretation von Fällen  aus der Praxis gehört selbst zu

                                                                                                                                                 
rinnen und Lehrer sollten in der Lage sein, Evaluationen durchzuführen, Handlungsforschung zu
betreiben und Lernerfolgskontrollen mit w issenschaftl iche Methoden durchzuführen”  (ebd.).

30 Vgl. die ausführl iche Diskussion bei Bommes et al. 1995, Hedtke 2000, Radtke &  Webers 1998
31 Aus der mittlerweile vorl iegenden Flut an einschlägiger Literatur vgl. u.a. Vogt 1995, Beck &

Scholz 1997, Fatke 1997
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den etablierten  Vorgehensweisen einer qualitativen Unterrichtsforschung. Fallstud i-
en  sind  somit ein  hervorragendes Feld , auf dem sich  Wissenschaftsanspruch und
Praxisbezug der Lehrerausbildung überschneiden, ohne dass im Rahmen des Stud i-
ums d ie grundsätzliche Orientierung an Wissenschaft aufgegeben werden könnte
oder sollte32.

Solche Fallstudien  können sich  nun in  unterschiedlichen Lern-Gelegenheiten
wiederfinden. Als Teil überwiegend theoretischer Seminare d ienen sie in  erster Linie
dazu, als “Beispiel für etwas” zu  fungieren, z.B. wenn es darum geht, im Unterrichts-
stil von Musiklehrern  ihre Verpflichtung auf eine musikdidaktische Konzeption aus-
zumachen (oder eben auch n icht). Die h ier präsentierten  Fälle wären, dem üblichen
Wortgebrauch entsprechend, led iglich  “Fälle von” etwas. Solche überwiegend illu -

strierende Funktion erschöpft aber n icht d ie Möglichkeiten  von Fallstudien. Aus der
Supervision kennt man dagegen z.B. das Verfahren der “kollegialen  Fallberatung”33,
das gern  als Muster für ähnliche Vorgehensweisen  herangezogen wird : In  einem er-
sten  Schritt erzählen Praktiker einer Gruppe von Kollegen einen Fall aus ihrer eige-
nen, persönlichen Unterrichtserfahrung, der ihnen aus irgendeinem Grund als be-
richtenswert oder auch als problematisch erscheint. Die Gruppe hat Gelegenheit
nachzufragen, aber der Fall bleibt noch ganz in  der Perspektive des Erzählers. In  ei-
nem zweiten Schritt wird  der erzählte Fall dann auf d ie persönlichen Erfahrungen
der anderen  Gruppenmitglieder bezogen und  im Lichte anderer oder ähnlicher Er-
fahrungen betrachtet. Erst im dritten  Schritt geht es dann darum, den Fall wissen -
schaftlich  zu  analysieren und vielleicht zu  verallgemeinern . Die praktischen Lö-
sungsvorschläge und Handlungsalternativen, d ie am Ende der Fallberatung stehen,
ermitteln  sich  also sowohl aus praktischen Erfahrungen als auch aus wissenschaftli-
chen Theorieangeboten , ohne dass beide Wissensformen miteinander vermischt
würden .

Dieses Schema lässt sich  nun recht gut auch auf Formen der Fallstudie im Studi-
um übertragen .

1. Zunächst muss betont werden, dass es n icht um Bewertungen der präsentier-
ten  “Fälle” als “gut” oder “schlecht” geht, da d ie Fälle n icht zur unmittelbaren
Handlungsanleitung d ienen  – weshalb diese Art des Praxisbezuges im Studi-
um eher ihren  Platz hat als im Referendariat. Die Praxis kann nun in  unter-
schied licher Art beobachtet und  präsentiert werden. Es gibt h ier mittlerweile
eine Vielzahl von Formen der Unterrichtsbeobachtung, sei es als Videoauf-
zeichnung, als verbales Protokoll, als In terview oder auch als mündliche Er-
zählung, d ie auch in  ihrer unterschiedlichen Reichweite im Seminar themati-
siert werden sollten . Wichtig ist zudem, dass n icht alles, was in  der Praxis be-

                                                
32 Geschieht dies doch, so fallen auch Fallstudien in die Aporien des “ monistischen Modells”  zu-

rück. Eine Untersuchung, die Horn 1991 mit Studierenden durchgeführt hat, zeigt z.B. w ie erzie-
hungswissenschaftl iche und “ praxisorientierte”  Sichtweisen pädagogischer Situationen zu ganz
unterschiedlichen “ Fällen”  führen können. “ Die Studierenden befinden sich zwar in der Rolle di-
stanzierter Beobachter, äußern sich aber in ihren Antworten eher als ´betroffene` Praktiker, für die
unmittelbare Lösungen w ichtiger sind als die hier handlungsentlastet mögliche Klärung der
Grundlagen der Situation”  (Horn 1991, S.204). Es kommt hier also gar nicht mehr zum Streit über
Interpretationen, da diese von vornherein fast ausschließlich in eine Richtung gehen. Der hoch-
schuldidaktische Einsatz von Fallstudien ist also durchaus problematisch, wenn z.B. der Lehren-
de die erziehungswissenschaftl iche Dimension erst einmal in die Interpretation implementieren
muss.

33 Nach Wildt 2000, S. 7 f., der w iederum Gudjons 1983 referiert.
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obachtet werden kann, gleichermaßen bedeutsam ist. Anders gesagt: Nicht al-
les, was im Musikunterricht geschieht, ist auch deswegen schon m usikpäd -

agogisch  relevant. W as eine Situation  aus dem Musikunterricht zu  einem mu-
sikpädagogischen Fall macht, entscheidet sich  n icht zuletzt dadurch, dass es
um spezifisch musikpädagogische Handlungsmuster von Lehrern  (und Schü -
lern) innerhalb der Institu tion “Schule” geht. Darüber h inaus unterscheidet
sich  d ie Bedeutsamkeit, d ie von Beobachtern  und Beteiligten der jeweiligen
Situation zugeschrieben wird , manchmal beträchtlich . Mit anderen Worten:
Der jeweilige musikpädagogische Fall ist keine von vornherein  feststehende
“Sache”, sondern  es entscheidet sich  situativ und unter Einbezug der Sichtwei-
sen möglichst vieler Beteiligter, ob es sich  bei einer bestimmten Situation um
einen “Fall” handelt und  wenn ja, um welchen.

2. An dieser Stelle taucht nun aber eine wesentliche Differenz zur “Fallberatung”
auf. Dort handelt es sich  um Praktiker, d ie auf einen  Vorrat an  Praxiserfahrun-
gen zurückgreifen  können; hier handelt es sich  um Studierende, d ie solche
Erfahrungen erst einmal erwerben wollen . Wie kann nun aber d ie dargestellte
Praxis in  den Erfahrungshorizont der Studierenden gerückt werden? Beson-
ders vielversprechend ist es sicherlich , wenn es sich  um Formen der Praxis
handelt, d ie durch d ie Studierenden selbst z.B. in  Tagespraktika ausgeübt
wurden. Wenn alle Studierenden d iese Form der Praxis kennen, ergibt sich  ei-
ne ähnliche kollegiale Gruppensituation wie in  der Fallberatung. Der präsen -
tierte Unterricht kann dann nicht nur berichtet, sondern auch in  einzelnen
Situationen “simuliert”, also z.B. in  Form von Rollenspielen  nachgespielt wer-
den. Unterrichtsszenen werden so für Studierende buchstäblich  am eigenen
Leibe nacherlebbar, auch wenn es sich  nur um eine Simulation handelt. Ein
anderer Zugang besteht darin , den gesehenen Unterricht (und hier vor allem
das Verhalten  des Lehrenden) auf d ie eigene Biographie der Studierenden zu
beziehen. Das Handlungsrepertoire von Lehrern  wird  ja im Zuge des Lebens,
z.B. in  eigenen Schulerfahrungen, und  im Laufe des Studiums erst einmal er-
lernt und  kann auch nur im lernbiographischen Rückgriff rekonstruiert wer-
den. Inwieweit sich  d ie Lernbiographien angehender MusiklehrerInnen von
anderen  studentischen Biographien  unterscheiden , müsste im Übrigen erst
einmal untersucht werden; es spricht jedoch manches dafür, dass es solche
Untersch iede gibt34.

3. Im dritten  Schritt schließlich  kann es im Studium kaum darum gehen, kon-
krete Handlungsalternativen zu  entwickeln . Dennoch kann versucht werden,
d ie präsentierte und nachvollziehbar gemachte Praxis n icht nur im Lichte der
eigenen Lernbiographie zu betrachten, sondern auch theoretisch zu verallge-
meinern . Möglichkeiten  und Grenzen von Theorien  werden auf d iesem Wege
erlebbar, wenn einerseits d ie Praxis ohne theoretische Erklärungsmuster d iffus
und subjektiv bleibt, wenn aber andererseits keine noch so ausgefeilte Theorie
komplex genug ist, um den  ganzen präsentierten Fall ein-deutig auszuleuch -
ten . Allerd ings ist es dafür notwendig, dass Studierende überhaupt erst einmal
über einen theoretischen Horizont verfügen, denn ohne d iesen laufen auch
Fallstud ien  hochschuld idaktisch  ins Leere.

                                                
34 Vgl. auch Grimmer 1998
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Ich  gehe davon aus, dass allein  durch solche Formen der Lehre – d ie hier nur bei-
spielhaft angedeutet werden können - der Praxisbezug des Lernens in  einer Weise
hergestellt wird , d ie der paradoxen Struktur der Lehrerausbildung auch im Falle der
Professionalisierung von Musiklehrern  entspricht; eine zugleich  theoriegeleitete und
praxisnahe Form der Hochschuld idaktik, d ie weder Theorie vorschnell über Bord
wirft, noch d ie Berufspraxis souverän ausblendet.
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