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I
Wie kommt ein Psychoanalytiker dazu, in
einer musikpädagogischen Zeitschrift über
Elternarbeit im Instrumental- und Ge-
sangsunterricht zu schreiben? Nun, bis
vor nicht allzu langer Zeit hatte ich mir
das selbst nicht vorstellen können. Neben
meiner therapeutischen Tätigkeit habe
ich fast 20 Jahre an der Universität Wien
gelehrt. Schwerpunkt meiner Arbeit war
das Fach Psychoanalytische Pädagogik,
worunter das Bemühen zu verstehen ist,
den reichen Wissensschatz der Psycho-
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analyse über die seelische Entwicklung
und das Zusammenspiel bewusster und
unbewusster psychischer Prozesse für
die Lösung der pädagogischen Alltags-
probleme von Eltern, LehrerInnen und Er-
zieherInnen fruchtbar zu machen. Anfang
2003, zu einem Zeitpunkt als die Studien-
und Lehrbedingungen an der Universität
Wien immer unerträglicher zu werden
begannen, erhielt ich die Einladung der
Universität für Musik und darstellende
Kunst, im Rahmen der musikpädago-
gischen Studien Lehrveranstaltungen zu
pädagogischen Fragestellungen zu hal-
ten.
Die Krise der Universität, meine Liebe zur
Musik und der Reiz des Neuen ließen
mich nicht lange zögern. Aber was meine
Lehreridentität betrifft, hat sich seit da-
mals viel verändert. Besonders zu Be-
ginn schien mir diese neue Aufgabe wie
eine Art pädagogischer Emigration, die
Reise in ein mir ganz unvertrautes Land.
Das lag daran, dass für mich feststand,
nicht „Allgemeine Pädagogik“, die mit
der Praxis meiner nunmehrigen Studen-
tInnen in keinerlei Zusammenhang stün-
de, lehren zu wollen. Aber könnte ich
diesen Zusammenhang herstellen? Kann
jemand über einen Unterricht lehren, den
er selbst nie praktizierte?
Also begann ich im Wintersemester 2003/
04 meine erste Vorlesung (mit einer für
den Lehrer einer Massenuniversität luxu-
riösen Hörerzahl von 25 Studierenden)
nicht mit einem festen inhaltlichen Kon-
zept, sondern mit der an meiner Super-
visionspraxis angelehnten Frage, mit
welchen theoretischen oder praktischen
Problemen sich die Hörer in ihrer instru-
mental- und gesangspädagogischen Ar-
beit immer wieder konfrontiert sähen
und für die sie bislang noch keine befrie-
digenden Lösungen gefunden hätten –
auch nicht in ihrem bisherigen Studium.1

Und siehe da, mit einem Mal fühlte ich
mich gar nicht mehr so gänzlich inkom-
petent. Denn es ging im Grunde um die
gleichen Fragen, die mir auch Eltern und
PädagogInnen in meiner Praxis immer
wieder stellten: Wie kann man Kinder in-
teressieren? Wie zum Lernen/Üben moti-
vieren? Wie viel Entgegenkommen bzw.
Druck braucht das Kind? Wie korrigiere
ich Fehler, ohne dass es Freude und
Selbstbewusstsein verliert? Wie helfe ich
ihm bei Misserfolgserlebnissen, wie bei
Angst (z. B. vor Aufführungen)? Wie ge-
winnt man das Interesse und Vertrauen
von pubertierenden Jugendlichen? Aber
auch: Wie geht man (als junger Lehrer)

mit erwachsenen (älteren) Schülern um?
Warum sind Erwachsene oft so gehemmt
(z. B. Gefühl zu zeigen, sich auszudrü-
cken)? Und selbst der pädagogische Ge-
genstand – Instrumental- und Gesangs-
unterricht – kam mir gar nicht mehr so
fremd vor, hatte ich doch immer wieder
mit Eltern zu tun, die unter anderem
auch Probleme mit dem Klavier- oder
Geigenunterricht ihrer Kinder hatten,
erinnerte ich mich an so manche Erzäh-
lungen meiner Therapie-Kinder über ihre
Flöten-, Akkordeon- oder Musiklehrer;
und schließlich hatte ich als Kind selbst
jahrelang Klavierunterricht bei verschie-
denen Lehrern gehabt, als Jugendlicher
im Schulchor gesungen und schließlich
im Realgymnasium acht Jahre Musikun-
terricht genossen – Erfahrungen, die mir,
zum Teil wohl auch aufgrund meiner ei-
genen jahrelangen Psychoanalyse, noch
sehr lebendig und gegenwärtig sind.
Also hatte ich sehr wohl einen empiri-
schen Zugang zur musikpädagogischen
Situation. Freilich nicht aus der Sicht des
Lehrers, aber aus jener des Kindes: so-
wohl allgemein, was die kindliche Ge-
fühls- und Gedankenwelt, zum Teil aber
auch im Besonderen, was die Konfronta-
tion mit Musik betrifft.

II
Damit war aber auch schon mein psycho-
analytisch-musikpädagogisches Lehrkon-
zept gegeben. Es lässt sich wohl am tref-
fendsten als interdisziplinäre Begegnung
charakterisieren. Probleme und Fragen
der Hörerinnen und Hörer sollten den
Ausgangspunkt bilden, von wo aus der
Versuch zu unternehmen wäre, die be-
treffende Situation in ihrer Komplexität
zu analysieren; wobei mein Beitrag zum
einen darin bestehen könnte, das mög-
liche oder wahrscheinliche Erleben der
Kinder einzubringen, und zum anderen
davon zu erzählen, wie in anderen als
musikpädagogischen Settings mit ähn-
lich gelagerten Problemen erfolgreich
umgegangen wird. Schließlich könnten
wir überlegen, ob bzw. in welcher Weise
diese zusätzlichen Perspektiven zu neu-
en Ideen und praxisrelevanten Anregun-
gen führen, sich also verwenden ließen –
eine Frage, die dann wiederum die Pro-
fessionisten (also die Studierenden) zu
beantworten hätten.
Eines dieser Gespräche – es sollte sich
so ähnlich in anderen Lehrveranstaltungen
wiederholen – bildete den Ausgangs-
punkt dieses Artikels:

Student: „Ich komme zurzeit mit einem
meiner Klavierschüler [8 Jahre] nicht wei-
ter. Im ersten Jahr war alles noch eher
spielerisch, aber jetzt ist er an der Gren-
ze, die er nicht ohne Üben überschreiten
wird können. Aber von Seiten der Eltern
gibt es überhaupt keine Unterstützung.
Die Mutter freut sich zwar, dass ihr Sohn
Klavier lernt, aber im Grunde ist es ihr
gleichgültig; und der Vater war, glaube
ich, von Anfang an dagegen.“
Studentin: „Mir geht es gerade umge-
kehrt. Während ich in den Stunden ver-
suche, dass Rosa [9 Jahre] ein gutes Ge-
fühl für ihre Geige und die Musik ent-
wickelt, fragen die Eltern, beide Musiker,
dauernd, wann wir endlich dieses oder
jenes Stück angehen, warum wir tech-
nisch noch nicht weiter sind usw. Das
wirkt sich auch auf Rosas Einstellung zu
mir aus: Während sie am Anfang mit Be-
geisterung dabei war, will sie jetzt nur
noch neue Stücke lernen und ist mit mir
und sich selbst zunehmend unzufrieden.
Von der anfänglichen Freude am Spielen
ist kaum mehr etwas zu sehen.“
Ich (zu beiden): „Wie sieht denn Ihr Ar-
beitsbündnis aus?“
– „Arbeitsbündnis?“
– „Ich meine, welche Vereinbarungen ha-
ben Sie denn mit den Kindern und ihren
Eltern getroffen?“
Es stellte sich heraus, dass die Vereinba-
rungen sich im Wesentlichen auf zeitlich-
organisatorische Regelungen beschränk-
ten, darüber hinaus höchstens die Rede
davon war, dass „das Kind natürlich auch
üben müsse“. Ich war im ersten Moment
perplex: Was mir als selbstverständliche
Voraussetzung jeder pädagogischen Ar-
beit mit Kindern erschien, nämlich ein
sich auf allgemeine und besondere Ziel-
vorstellungen, Inhalte, Methoden und
die Kooperation mit den Eltern beziehen-
des Arbeitsbündnis, war meinen als Leh-
rerInnen durchaus nicht unerfahrenen
Studierenden gar nicht in den Sinn ge-
kommen – eine Differenz, die wohl mit
unseren unterschiedlichen Perspektiven
zu tun haben dürfte.

III
Die große Bedeutung, die ich dem Ar-
beitsbündnis zumesse, stammt aus mei-
ner psychotherapeutischen und Erzie-
hungsberater-Praxis. Seine Funktion be-
steht darin, die professionelle Arbeit mit
den Patienten bzw. Klienten gegenüber
Störungen zu wappnen. Und zwar nicht
gegenüber Störungen von außen, son-
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dern solchen, die durch zum Teil bewuss-
te, zum Teil unbewusste Wünsche, Hoff-
nungen, Erwartungen, Werthaltungen,
private (sozial)psychologische Theorien
sowie diverse Befürchtungen der Patien-
ten und Klienten entstehen können.
Dann nämlich, wenn die tatsächlich statt-
findende Arbeit mit den Vorstellungen,
die Patienten oder Klienten von dieser
Arbeit hatten, in mehr oder minder gro-
ßen Widerspruch gerät. Werden diese
Vorstellungen hingegen besprochen, hat
der Therapeut bzw. Berater einerseits die
Möglichkeit, unrealistische Wünsche und
Erwartungen, falsche Theorien oder Be-
fürchtungen durch Aufklärung zu korri-
gieren und eventuell fragliche oder den
Einstellungen des Therapeuten/Beraters
widersprechende Werthaltungen zu prob-
lematisieren. Andererseits hat er die
Möglichkeit, auch seinerseits auf die in-
dividuelle Situation des Patienten oder
Klienten Rücksicht zu nehmen und ihm
bezüglich gewisser Schwerpunktsetzun-
gen entgegenzukommen – natürlich un-
ter der Voraussetzung, dass sich dieses
Entgegenkommen mit seinen methodi-
schen Vorgaben und professionellen wie
persönlichen Einstellungen vereinbaren
lässt.
Auf diese Weise wird der die künftige Ar-
beit möglicherweise gefährdende Kon-
flikt gewissermaßen vorgezogen und an-
stelle diffus empfundener Unzufrieden-
heit oder Enttäuschung die bewusste Re-
flexion provoziert. In der dieser Reflexion
schließlich folgenden bewussten Ent-
scheidung über Ziele, Inhalte, Methoden
und Setting der gemeinsamen Arbeit
sind die potenziellen Störungen „aufge-
hoben“, „neutralisiert“. Beispiele: Der
Patient lässt sich auf die Therapie ein,
obwohl er (nunmehr) weiß, dass er seine
Probleme nicht in ein paar Wochen, Mo-
naten los sein wird; Eltern stimmen einer
Therapie ihrer Tochter zu, obwohl sie
sich zwar noch wünschen, aber nicht
mehr erwarten, dass das laufende Schul-
jahr noch zu retten ist; wieder andere El-
tern, die sich rasch wirksame Tipps, wie
sie ihrem renitenten pubertierenden
Sohn beikommen können, erhofften, er-
klären sich zu einer umfassenden kinder-
und familiendiagnostischen Abklärung
bereit, weil sie (jetzt) verstehen, dass ge-
eignete „Maßnahmen“ erst entwickelt
werden können, wenn das persönliche
Problem des Buben verstanden wird;
und Therapeut und Patient einigen sich
vielleicht auf eine Therapiestunde pro
Woche, obwohl der Therapeut eine hö-

herfrequente Therapie für sinnvoll erach-
tete, zu welcher sich der Patient aus
finanziellen oder beruflichen Gründen
zurzeit aber nicht in der Lage sieht – die
(vorher besprochene) Reduktion der the-
rapeutischen Erwartungen nimmt er in
Kauf; schließlich überwindet der zehn-
jährige Sebastian seinen Widerstand ge-
gen die Zumutung seines Therapeuten,
über Wünsche, Gefühle und Fantasien zu
reden oder zu zeichnen, zum einen, weil
er irgendwie verstanden hat, dass er ein
Problem hat, das sein künftiges Lebens-
glück beeinträchtigen könnte, vor allem
aber, weil ihm sein Therapeut im Gegen-
zug zusagte, die Hälfte der Stunde sei-
nen Leidenschaften, dem Schach und
dem Fußball (in Gespräch und Spiel) zu
widmen…
Die Frage, die sich nun stellt, lautet: Gel-
ten diese Überlegungen und das ihnen
folgende Konzept des Arbeitsbündnisses
lediglich für den empirischen Ort, dem
sie entstammen, also der (psychoanalyti-
schen) Psychotherapie und Erziehungs-
beratung, oder sind sie auch für andere
pädagogische Praxisbereiche, also etwa
den Musik-, Instrumental- und Gesangs-
unterricht von Relevanz? Interessanter-
weise zögerten die (musikpädagogisch
erfahrenen) StudentInnen keinen Augen-
blick, diese Relevanz zu bejahen. Was
die Eltern betrifft, wurden als mitunter
sehr mächtige, den Unterricht des Kindes
beeinflussende Vorstellungen u. a. ge-
nannt:
■ der Wunsch, das Kind möge später
Musiker werden;
■ die Hoffnung, das Kind möge die Art
von Musik lieben, die auch die Eltern mö-
gen;
■ die Erwartung, dass das Kind sein Inst-
rument, den Unterricht, das Üben als
Pflicht und Arbeit ernst nimmt und kon-
sequent verfolgt – als Preis bzw. Bedin-
gung dafür, dass es sein Instrument ler-
nen darf;
■ die Bereitschaft, das Kind ein Instru-
ment oder Singen lernen zu lassen, so-
lange es Spaß daran hat, ohne aber zu-
sätzlichen Aufwand treiben zu müssen
(„Wir wollen unser Kind zu nichts zwin-
gen!“);
■ das bedingte Einverständnis mit dem
Unterricht, solange das Musizieren von
den „wirklich wichtigen Dingen des Le-
bens“ (z. B. Schule) nicht ablenkt;
■ das Bestehen von Eltern auf einem be-
stimmten Instrument, obwohl das Kind
gerne ein anderes Instrument lernen
wollte;

■ die Überzeugung, es gehöre zur Bil-
dung einfach dazu ein Instrument zu
können, unabhängig davon, ob der Sohn
oder die Tochter das will oder nicht.
Natürlich ließe sich diese Liste verlän-
gern. Vorstellungen wie diese haben auf
den Unterricht des Kindes und seine
emotionale Beziehung zur Lehrkraft, zum
Instrument, zur Musik und zum Musizie-
ren als solchem wahrscheinlich einen
sehr komplexen Einfluss. Sie prägen
wohl die Einstellung der Eltern zum Leh-
rer bzw. Unterricht, welche wiederum die
Einstellung des Kindes beeinflusst. Sie
entscheiden aber auch darüber, wie die
Eltern ihre eigene pädagogische Rolle
definieren: zwischen Engagement und
Gleichgültigkeit, zwischen Druck und
Laissez-faire; zwischen Identifizierung
mit den Übeanforderungen und Identifi-
zierung mit dem (etwa übeunwilligen)
Kind.
All dies zusammen bestimmt auch das
Echo, welches das Kind mit seinem Musi-
zieren bei den Eltern auslöst, welches
dieses als Echo auf seine Leistungen,
seine Person erlebt. Ob also das Kind mit
seinem Musizieren Erfolg oder Misserfolg
verbindet, ob es von ihm als Teil der
schönen, spannenden Dinge des Lebens
oder als (weitere) Pflicht erlebt wird, ob
es eine aktive emotionale Beziehung zur
Musik, zum Musizieren oder Singen auf-
bauen kann oder diese Beschäftigung
ihm als Teil der Erwachsenenwelt, an
welche sich das Kind anpassen muss,
äußerlich bleibt, hängt nicht unwesent-
lich von der Haltung und vom Verhalten
der Eltern ab. Und zwar umso mehr, je
jünger die Kinder sind.
Vergegenwärtigt man sich diese Zusam-
menhänge, scheint alles darauf hinzu-
weisen, dass dem Konzept Arbeitsbünd-
nis auch in der Instrumental- und Ge-
sangspädagogik ein wichtiger Stellen-
wert zukäme. Am Anfang stünde die Ver-
ständigung mit dem Kind über seine
Wünsche, Interessen und Vorlieben so-
wie über die Erfahrungen, Einstellungen
und Vorschläge des Lehrers oder der
Lehrerin. Dieses Gespräch könnte in ei-
nem ersten Arbeitsbündnis mit dem Kind
münden, welches Ziele, Inhalte (Stücke,
Musikarten) und Arbeitsaufwand ent-
hält.2 …

… Lesen Sie weiter in Heft 2005/6.


