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Künstlerische Ausbildung und Lebensgeschichte 
Zur Konstitution persönlich bedeutsamer Lernprozesse 

im Klavierunterricht bei Musikstudierenden 
in der Lehrerausbildung 

FRAUKE GRIMMER 

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.  
(Musikpädagogische Forschung. Band 7) 

1. Zur Erforschung von Lernprozessen im Instrumentalunterricht 

Die Frage nach den Bedingungen der Konstitution persönlich bedeutsamer 
Lernprozesse im Instrumental- bzw. Klavierunterricht ist von musikpädago-
gischer Theorie und Forschung noch nicht in den Blick genommen worden. 
Dieser Sachverhalt ist um so erstaunlicher, als allgemein innerhalb der Mu-
sikpädagogik davon ausgegangen wird, daß gerade Instrumentalunterricht im 
Rahmen der Musiklehrerausbildung von persönlichkeitsbildendem Wert 
und großer Bedeutung für die zukünftige Berufsrolle des Lehrers im Musik-
unterricht ist (Richter 1978; H. Chr. Schmidt 1982). 
Instrumentalunterricht zählt zu den vernachlässigten Bereichen musikpäd-
agogischer Forschung. Offenbar treffen Erfahrungen in der Praxis von Instru-
mentalausbildung, Interesse an der Reflexion von Unterricht konstituieren-
den Prozessen, pädagogisches Problembewußtsein und Auseinandersetzung 
mit vergangener und derzeitiger Theoriediskussion als Voraussetzungen in-
strumentalpädagogischer Forschung nur selten zusammen. Darüber hinaus 
scheint künstlerischer Einzelunterricht am Instrument als Ort persönlich 
gefärbten pädagogischen Bezugs zwischen Lehrendem und Studierendem 
mit Tabus belegt zu sein, die aufgrund langwährender gesellschaftlicher Tra-
dition nur mühsam aufzudecken sind. 
Die wenigen, meist verhaltenspsychologisch begründeten oder arbeitsphy-
siologisch orientierten Einzelstudien, aber auch die soziologisch und tiefen-
psychologisch fundierte Arbeit Klausmeiers, welche u. a. das Phänomen 
„Instrument-Spielen” in seiner Bedeutung für den menschlichen Enkultura-
tionsvorgang zu erhellen sucht, gehen nicht von individuellen Bedürfnissen 
und Gegebenheiten von Menschen aus, welche ein Instrument erlernen wol-
len (Michel 1959; Müller-Bech 1973 und 1975; Ch. Wagner 1975; G. 
Wagner 1981; Klausmeier 1978).  
Die Frage nach den Bedingungen persönlich bedeutsamen Lernens in der In-
strumentalausbildung setzt biographisch orientiertes Forschungsinteresse 
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voraus. Der besondere Ansatz meines Forschungsvorhabens, das im folgenden 
skizziert werden soll, liegt in dem Versuch, lebensgeschichtliche Vorausset-
zungen von Lernenden sowie ihre fördernden und verhindernden Auswir-
kungen auf persönlich bedeutsame Lernprozesse im Klavierunterricht zu er-
fassen. Allerdings muß ich mich in diesem Zusammenhang auf eine knappe 
Darstellung des Forschungsansatzes und seiner Begründung, der sich ab-
zeichnenden methodischen Probleme sowie der Diskussion einiger Ergebnisse 
und ihrer Konsequenzen für musikpädagogisches Handeln im Instru-
mentaluntericht beschränken. 

2. Darstellung des Forschungsvorhabens 

2.1 Lernen im Instrumentalunterricht — Beschreibung des For-
schungsbereiches 

Lernen im Instrumentalunterricht ereignet sich im Kontext der Auseinan-
dersetzung von Musikstudierenden 
 mit ihrem Instrument als Medium der Interpretation, 
 mit Musik als zu realisierendem ästhetischen Gegenstand in seiner histo-

risch-gesellschaftlichen Vermitteltheit, 
 mit sich selbst und ihren dispositionell und lebensgeschichtlich bedingten 

Begabungen und Begrenzungen, 
 mit der oder dem Lehrenden und ihrem/seinem personspezifischen Ge-

samtbewußtsein. 
Es vollzieht sich nicht nur in Form unterrichtlich organisierter Lernprozes-
se, sondern auch unter lebensgeschichtlich bedingten Voraussetzungen, de-
nen bislang zu wenig Aufmerksamkeit zuteil wurde. Es impliziert die Frage 
nach den Bedingungen der Möglichkeit der 
 Differenzierung und Kontrolle von Bewegungsabläufen, 
 Steigerung von innerer Hörfähigkeit, Vorstellungskraft, Gedächtnislei-

stung und musikalischer Ausdrucksfähigkeit, 
 qualitativen Veränderung von Selbst- und Fremderfahrungen.  
Lernen wird in diesem Zusammenhang dann als persönlich bedeutsam be-
zeichnet, wenn es zur „Selbstfindung” bzw. „Selbstentdeckung” (Heydorn 
1980) des Musikstudierenden beiträgt. In Anlehnung an tiefenpsychologi-
sehe Selbstkonzepte sind mit „Selbstfindung” solche Vorgänge gemeint, wel-
che zum „Selbst” als Persönlichkeit in ihrer „erlebnismäßigen Ganzheit” hin- 
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führen, „Kräfte dieses Selbst zur Entfaltung” und in den Horizont des Be-
wußtseins gelangen lassen (Bittner 1981; Grimmer 1983 und 1984). 
Selbstfindungsprozesse wirken als Veränderungen des Bewußtseins, welche den 
ganzen Menschen und sein Leben erfassen können. Darin liegt ihr per-
sönlich bedeutsamer Wert. Sie können sich äußern als 
 erweitertes Verstehen von Musik, 
 gesteigerte Sensibilität für klangliche Phänomene, 
 erhöhter Wille zur subjektiven Äußerung, 
 erweiterte Frustrationstoleranz sich selbst und anderen gegenüber, 
 vertiefte musikalische Erlebnis- und Ausdrucksfähigkeit, 
 gesteigerte Konzentrationsfähigkeit. 

2.2 Erfahrungsbezogenheit und lebensgeschichtliches Paradigma 

Mein Forschungsvorhaben „Künstlerische Ausbildung und Lebensgeschich-
te” gründet in Erfahrungen während einer zehnjährigen klavierpädagogi-
schen Tätigkeit, die ich neben der Lehrerausbildung im erziehungswissen-
schaftlichen Kernstudium an der Hochschule ausübte. Die unterschiedlichen 
Möglichkeiten, mit denen sich Studierende als Person in den Unterricht ein-
bringen konnten, dem Klavier als Instrument, sich selbst, Musik und mir als 
Lehrender begegneten, ihre Schwierigkeiten, Festlegungen, Ängste, Hoffnun-
gen, Motivationen riefen mein Interesse an der Vorgeschichte ihrer Instru-
mentalausbildung hervor. Der Wunsch, sich im Klavierspiel zu verwirkli-
chen, lebte keineswegs nur in denjenigen Studierenden, die bereits relativ 
fortgeschritten im musikalisch technischen Umgang mit dem Klavier zu sein 
schienen. Vor allem an den in ihrem Studium zuvor „Gescheiterten” wurde 
mir deutlich: Wir wissen zu wenig von unseren Studentinnen und Studen-
ten, von ihren Leidenserfahrungen, Orientierungen, Anregungen, um päd-
agogisch so wirksam werden zu können, wie es ihr jeweiliger Bewußtseins-
stand, ihre psychophysische Konstitution, ihre Lebenssituationen und Le-
bensbedingungen erforderten. Aus diesem Nicht-Wissen heraus — das ist eine 
meiner Ausgangshypothesen — handeln wir als Lehrende offenbar in zahl-
reichen Unterrichtssituationen an ihnen vorbei und sind dann eher Anlaß, 
persönlich bedeutsame Lernprozesse zu verhindern als aufbauen zu helfen. 
Während die Wiederentdeckung der Lebensgeschichte als forschungskonsti-
tuierender Zusammenhang innerhalb der Erziehungswissenschaft zahlreiche 
Forschungsaktivitäten ausgelöst hat (Baacke/Schulze 1979 und 1985; Mess-  
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ner u. a. 1984; Hermanns/Tkocz/Winkler 1984), steht ihre Aktualisierung 
für die musikpädagogische Forschung noch weitgehend aus. 
Die Lebensgeschichte konstituiert sich aus Lebensbezügen, die „zwischen einem 
Ich auf der einen, Dingen und Menschen, die in die Welt des Ichs eintreten, auf 
der anderen Seite” bestehen und „sowohl bestimmte Bedeutsamkeiten von Din-
gen und Menschen für ein Subjekt als auch bestimmte Verhaltensweisen eines 
Subjekts zu seiner Umgebung” fixieren (Habermas 1968, S. 191f.). 
Die zentrale Fragestellung biographisch orientierter Forschung lautet: „Wel-
che Vorgänge, Erlebnisse, Aufgaben, Ich-Erfahrungen und sozialen Erfahrungen 
haben konstitutive Bedeutung bei der retrospektiven Ausbildung von Lebensge-
schichte erhalten und bieten sich an als Interpretationspunkte für sinnvolles und 
ich-bedeutsames Lernen?” (Maurer 1980, S. 110) 
Im Rahmen meines Forschungsprojekts erfährt sie folgende Konkretisierung: 
 Welche Erfahrungen mit dem Instrument Klavier, mit Musik, mit Leh-

renden im Unterricht, mit sich selbst haben Musikstudierende vor und 
während der künstlerischen Ausbildung in ihrem Lehrerstudium ge-
macht? 

 Welche Krisen, lebensgeschichtlich bedingte Brüche haben subjektive Be-
deutungszumessungen konstituiert (Abneigungen, Präferenzen, Festle-
gungen, Motivationen, Ängste), deren Niederschlag in personspezifi-
schen Begegnungsweisen dem Instrument, Musik, der/dem Lehrenden 
und sich selbst gegenüber zu beobachten ist? 

 Wie wirken lebensgeschichtliche Voraussetzungen von Musikstudieren-
den in den verschiedenen Dimensionen instrumentalen und künstleri-
schen Lernens (in den Bereichen: Differenzierung und Kontrolle von Be-
wegungsabläufen, Steigerung innerer Hörfähigkeit, musikalischer Aus-
drucksfähigkeit, Konzentrationsfähigkeit, der Veränderung von Selbst-
und Fremderfahrungen)? 

2.3 Vorgesehene Untersuchungsmethoden  

2.3.1 Methoden der Datenerhebung 

Im Rahmen des Forschungsvorhabens „Künstlerische Ausbildung und Le-
bensgeschichte” wird das empirische Material mittels eines Konzepts quali-
tativer Befragung gewonnen. Dieses wurde erstellt aufgrund intensiver Aus- 
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einandersetzung mit der für qualitative Befragungen einschlägigen Literatur 
(Kohli 1978, 1980, 1981; Schütze 1979; Schneider 1980; Hermanns 1984 so-
wie Baacke 1978). Es versucht, den Anforderungen interpretativer Soziologie 
an ein Interviewverfahren gerecht zu werden. Theoretischer Bezugsrahmen 
dieses offenen, aber durch Leitfaden thematisch strukturierten Interviews ist 
das „interpretative Paradigma” (Wilson 1973; Schütze 1979), welches das In-
terview als „eine soziale Interaktion zwischen wenigstens zwei Partizipanten” 
bestimmt, „die sich in ihren wechselseitigen Verhaltenserwartungen aufeinan-
der beziehen” (Windolf 1979, S. 311). 
Konzeption und Durchführung des im Forschungsprozeß angewandten qua-
litativen Befragungsverfahrens werden durch folgende vorgegebenen Regeln 
bestimmt: 
Der Interviewpartner muß während des Interviews Gelegenheit erhalten, sei-
nen „Standort, seine Perspektive und seine Sicht der Dinge deutlich zu machen” 
(Hermanns 1984, S. 53); erst das Gewähren der drei „Freiheitsgrade”: Aus-
führlichkeit, Dispositionsspielraum in der Auswahl und Gestaltung seiner 
Beiträge sowie Detailliertheit in der Darstellung seines Redegegenstandes 
(Hermanns, S. 53) ermöglichen der oder dem Interviewten, seine subjektive 
Perspektive darzustellen. Neben der Sachverhaltsdarstellung kommt stets die 
Beziehung des Sprechers zum Gegenstand und zu handelnden Personen im 
Rahmen der Befragungen zum Ausdruck. Aus diesem Grunde sind die Inter-
views für dieses Forschungsvorhaben so angelegt, daß die zu interviewenden 
Musikstudierenden in der Lehrerausbildung trotz eines inhaltlich vorstruk-
turierten Bezugsrahmens in Form eines themenzentrierten Leitfadens wäh-
rend der Erhebung Gelegenheit zu narrativen Phasen erhalten. Der themen-
zentrierte Leitfaden für die Interviewsituation bestimmt jedoch durch seine 
Anordnung nicht die Abfolge der Gesprächsphasen, sondern erfüllt die Auf-
gab; den inhaltlichen Horizont der Befragung einzugrenzen. 
Die Multidimensionalität biographisch orientierter qualitativer Erhebungen 
bedingt eine Beschränkung auf die Durchführung von ca. 20 qualitativen Be-
fragungen (vgl. dazu auch Baacke 1985, S. 11). Dieses empirische Material 
wird zunächst als ausreichend angesehen, weil damit ein weitreichendes 
Spektrum an unterschiedlichen Lebensbezügen, an geschlechtsspezifischen 
Differenzierungen, an Unterschieden, was musikalische Vorerfahrungen und 
Erfahrungen in organisierten Unterrichtsprozessen im Rahmen künstleri-
scher Ausbildung am Instrument während des Lehrerstudiums sowie Mög-
lichkeiten der Selbst-Thematisierung der Studierenden anbelangt, gegeben er-
scheint. 
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Kriterien für die Auswahl der Interviewpartner: Aus der Anlage des Projekts 
ergibt sich eine Begrenzung der Interviews auf Musikstudierende in der Leh-
rerausbildung, weil sich bei ihnen die Probleme in der Instrumentalausbil-
dung besonders deutlich abzeichnen, und weil dieser Personenkreis zukünf-
tig nach dem Staatsexamen weitgehend selbst als Instrumentallehrer tätig 
sein wird, nachdem die Berufsperspektive für Musikunterricht an allgemein-
bildenden Schulen außerordentlich reduziert erscheint. 
Die Interviewpartner müssen Studierende einer Institution für Lehrerausbil-
dung sein, in welcher Musiklehrer für den Unterricht in der Sekundarstufe 
II ausgebildet werden. 
Sie müssen hinreichende Erfahrung in der Instrumentalausbildung während 
des Studiums besitzen; es wird davon ausgegangen, daß dies bei Studierenden 
ab dem 5. Semester gegeben ist. 
Sie müssen Studierende für das Lehrfach Musik Sek. II sein, die als instru-
mentales Hauptfach Klavier gewählt haben. Eine Begrenzung auf diesen Per-
sonenkreis wird zum einen aus Gründen der Praxisrelevanz, zum anderen 
aus Gründen der Vergleichbarkeit vorgenommen. 

2.3.2 Methoden der systematischen Auswertung des empirischen 
Materials 

Das im Rahmen des Forschungsvorhabens mittels qualitativer Befragungen 
gewonnene empirische Material bedarf eines methodisch geleiteten Analyse-
und Interpretationsverfahrens, um die in den Interviews enthaltenen Selbst-
Thematisierungen von Musikstudierenden in der Lehrerausbildung erschlie-
ßen zu können. Interpretation biographisch orientierten Materials setzt 
prinzipiell hermeneutische Operationen als verstehendes, interpretierendes 
Erschließen voraus (Baacke 1985, S. 11; Heinze/Klusemann 1980, S. 109; Oe-
vermann 1980, S. 15ff.). 
Die interpretationsleitende Frage für die „narrativen Interviews” lautet: Wie 
begreifen sich die Interviewten selbst im Verhältnis zu ihren jetzigen und frü-
heren Lehrerinnen und Lehrern, zum Instrument Klavier, zur Musik, zu ih-
ren Eltern, Freunden, Mitstudenten, ihrer sonstigen Umwelt? 
Die sich für den Interpretationsvorgang stellenden methodischen Probleme 
können in diesem Zusammenhang leider nur knapp umrissen werden. Bei 
der Interpretation qualitativer Erhebungen gilt es, eine Komplexion von Da-
ten zu erschließen sowie Beziehungen und Bedeutungen von Erzähltem und 
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Verschwiegenem aufzudecken (Baacke 1979, S. 27, und Bittner 1979, S. 
120ff.). 
Die in den Verstehensprozeß hineinwirkenden doppelten Deutungsmuster 
müssen im Interpretationsvorgang transparent gemacht werden: Die Selbst-
deutung des Interviewpartners und Fremddeutung durch den Interpreten, wo-
bei in letztere die lebensgeschichtlich bedingte, eigene Selbstdeutung vielfach 
hineinspielt. Die in den Selbst-Äußerungen der Interviewten enthaltene, zu 
erschließende Welt von Erfahrungen ist für den Interpreten jedoch nur zu 
verstehen, wenn er sie aus seinem „erworbenen Zusammenhang des Wissens 
aus verstehbar gemacht hat” (Henningsen 1981, S. 26). 
Für die Darstellung der Analyseergebnisse gilt es, ein Verfahren zu ent-
wickeln, welches die Entfaltung von Lebensbezügen des Probanden aus der 
Sicht des Interpreten und gleichzeitig die Möglichkeit seiner Selbst-Reflexion 
zuläßt. 
Die Entfaltung des Bedeutungs- und Sinngehalts von Interviews erfordert die 
„tentative” Erprobung und Explikation von Aufmerksamkeitsrichtungen 
Theoreme, Annahmen, Fragen) am Material (vgl. dazu Heinze/Klusemann 
1980, S. 97). Glättungen von im Material verankerten Ambivalenzen und 
Widersprüchen, welche für das Alltagsbewußtsein typisch sind, dürfen im 
Rahmen des Interpretationsvorgangs nicht vorgenommen werden. Sie ver-
dienen ebenso wie Schlüsselwörter, auffällige sprachliche Wendungen und 
Unklarheiten die besondere Aufmerksamkeit des Interpreten, da sie in der 
Regel die Funktion von „Wegweisern” auf bestimmte Zusammenhänge und 
Problemstellungen einnehmen, welche sich erst nach und nach während der 
hermeneutischen Operationen herauskristallisieren lassen. Durch Interpreta-
tionsverfahren gewonnene Ergebnisse erlangen den wissenschaftslogischen 
Status einer Hypothese (Heinze/Klusemann 1980, S. 97f.) Damit bleiben al-
le Interpretationen prinzipiell korrigierbar. 

2.3.3 Methoden der Dokumentation von Forschungsergebnissen 

Die Rekonstruktionsversuche von Ausschnitten instrumentbezogener Lern-
und Bildungsgeschichten setzen umfangreiche Einzelstudien voraus, welche 
an einen aufwendigen Arbeitsprozeß gebunden sind. Durch Rückbezug auf 
Interviews und Einzelfallstudien erfolgt eine vergleichende Analyse, welche 
folgende Fragestellungen berücksichtigen wird: 
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 Welche lebensgeschichtlich bedingten Ereignisse und Prozesse werden 
von den befragten Musikstudierenden als konstitutiv für 
a) persönlich bedeutsames und eigenständiges Lernen, 
b) verhinderte Lernprozesse herausgestellt? 

 Welche Bedeutung kommt sinnvollem Üben, angeregt durch organisierte 
Prozesse im Klavierunterricht während des Studiums, in Bezug auf die 
Konstitution persönlich bedeutsamen Lernens zu? 

Da in diesem Zusammenhang die Präsentation einer Einzelstudie zu viel 
Raum einnehmen würde (vgl. dazu Grimmer 1985a und b), möchte ich 
mich, ausgehend von Fallstudien, auf die Gegenüberstellung von zwei gegen-
sätzlichen, lebensgeschichtlich bedingten „Leitlinien” konzentrieren, welche 
persönlich bedeutsame Lernprozesse im Klavierunterricht weitgehend ver-
hinderten oder förderten, um daraus einige Konsequenzen für die klavier-
pädagogische Praxis abzuleiten. 

3. Lebensbezüge als Spuren verhindernder und fördernder Lern-
prozesse 

3.1 Kontinuitätsbrüche in der Klavierausbildung vor der Hoch-
schulzeit und ihre Auswirkungen auf die Konstitution persönlich 
bedeutsamen Lernens im Studium 

Sabine B., eine sympathische, temperamentvolle junge Frau, scheiterte im 2. 
Semester ihres Klavierstudiums und versuchte danach die Zusammenarbeit 
mit mir. Sie war zunächst nicht in der Lage, zwei Takte eines Intermezzos von 
Brahms im Zusammenhang zu spielen. Bei jedem Versuch geriet sie ins 
Stocken, stolperte, brach ab, war unglücklich, gab auf. Ihr Selbstwertgefühl 
war offensichtlich empfindlich getroffen, sie traute sich nicht mehr zu, aus 
eigener Initiative intuitiv etwas richtig zu machen, und ihre Empfindungen, 
ausgelöst durch Musik, wiederzugeben. Für mich bestanden erhebliche 
Schwierigkeiten, die Studentin im Unterricht nach und nach „aufzubauen”, 
ihr beim Zurückerobern verschütteten Selbstvertrauens zu helfen. Sie brach-
te von sich aus wenig in den Unterricht ein, hatte größte Mühe beim Vom-
Blatt-Spielen und brauchte sehr lange, um einen unbekannten Notentext ein-
zustudieren. Ihr Durchhaltevermögen war wirklich nicht gerade groß zu 
nennen! Bei der Analyse ihrer instrumentbezogenen Vorgeschichte, die lei-
der erst nach dem Klavierexamen stattfand, gewann ich Einsichten, durch 
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welche ich verstehen lernte, warum das für sie charakteristische geringe 
Durchhaltevermögen schon frühzeitig durch Lebensbezüge unterstützt 
wurde: 
Mit 13 Jahren erhält Sabine B. ihren ersten Klavierunterricht, mehr zufällig 
als geplant. Sie wächst mit einem gleichaltrigen Jungen auf, der auf Wunsch 
seiner Eltern Klavier lernen soll. „Er war immer so faul, und ich war das gute 
Vorbild, und da sollte ich halt mitgehen, und bald wollte die Klavierlehrerin 
ihm keinen Unterricht mehr geben, sondern mir. Später ging das nicht mehr, 
weil die Lehrerin ins Haus kam, und wir hatten ja kein Klavier.” Erst mit 14 
Jahren erhält die Schülerin „geregelten” Klavierunterricht. Die Mutter 
macht die Anschaffung eines Instruments möglich. Das Klavier wird für das 
junge Mädchen das Instrument, das sie „ziemlich stark zur Musik bringt“: Ihre 
Beziehung zu diesem Instrument wird zweifellos durch die begeisternde Un-
terrichtsatmosphäre bei ihrer zweiten Klavierlehrerin vertieft, welche auf 
„ihre Art ziemlich toll war“: Die Akzente in diesem Unterricht lagen auf dem 
lustbetonten, unmittelbaren, spielerischen Umgang mit Musik; als Gefahren 
„lauerten” jedoch „Vcrwöhnungsexistenz” und Narzißmuskult. Das früh in-
ternalisierte, schmeichelhafte Erleben, Vorbild zu sein, hat in der begeistern-
den Atmosphäre der zweiten Phase ihres Klavierunterrichts seine Fortset-
zung gefunden. Den Schritt, diesen Unterricht dennoch von sich aus abzu-
brechen, begründet Sabine zum einen damit, persönlich in eine Krise geraten 
zu sein (Schwierigkeiten mit einem Freund, Selbstbehauptungsversuche ge-
genüber den Eltern), zum anderen damit, daß die Stücke, welche sie zu spie-
len hatte, keinen Anreiz mehr boten. Anforderungscharakter und intellek-
tuelles Anspruchsniveau wiesen nicht die angemessene Höhe auf, um 
kontinuierliche, langfristige Anstrengungen in ihr auszulösen. Persönlich be-
deutsame Lernprozesse sind jedoch an ein Klima geistiger Auseinanderset-
zung gebunden, an Reibung und Überwindung von Widerständigem. 
 
Nur ein halbes Jahr hielt Sabine aus im darauffolgenden Unterricht bei Frau 
H., aus der Rückerinnerung ein Gegenmodell zum vorhergehenden lustbe-
tonten: „Das war nicht so toll, das hat nicht so viel Spaß gemacht, die hat ver-
sucht, Gehörbildung und so Sachen mit reinzuziehen, aber das war so vom Un-
terricht her nichts!” 
Der häufige Wechsel — das Mädchen erhält jetzt bei einem Kompositionsstu-
denten Unterricht —, die Austauschbarkeit von Bezugspersonen sowie die je-
weils anders organisierten und inhaltlich ausgerichteten Anforderungen ver-
hindern eine stabile, organisch wachsende Beziehung zum Instrument, zur 
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Musik, zu sich selbst und damit persönlich bedeutsame Lernprozesse über-
haupt. Die Diskontinuität in der vor dem Studium liegenden Klavierausbil-
dung verstärkt in der Studentin die Neigung, bei Anstrengungen, welche auf 
sie zukommen, schnell aufzugeben, die Beziehung zu einem Musikstück, das 
erst langfristig am Klavier erobert werden müßt; kurzerhand abzubrechen. 
Auch die auffallende Tendenz, Ursachen für unlustvoll erlebte Arbeit 
schneller bei den Lehrenden als bei sich selbst zu finden, wird vermutlich 
dadurch unterstützt. So ist es für mich heute kaum verwunderlich, daß der 
Klavierunterricht in der ersten Phase ihres Studiums zum Horrortrip, zum 
Martyrium werden mußte. Die Auseinandersetzungen, welche ich mit Sabine 
B. häufig führte, da sie an Kontinuität und Intensität in der Arbeit am Instru-
ment immer wieder nachließ, bewirkten nur wenig. Was mich am meisten 
betroffen machte, war die Beobachtung, daß sich diese Verhaltensweise auch 
auf diejenige Musik erstreckt; welche ihr besonders am Herzen lag. Spielte 
ich der Studentin z. B. am Klavier eine Sonate von Schubert vor, die Musik, 
welche es für sie „am meisten in sich hat”, so war sie dadurch zunächst so an-
geregt, daß sie ihre Bereitschaft zu ernsthafter und zäher Auseinandersetzung 
überschwenglich signalisierte. Aber wie schnell war dieses Engagement ver-
flogen, wie schnell wurde ein eigenes Vorgehen, ein selbstgesetztes Arbeits-
programm wieder fallengelassen! Wie schnell auch wurden Selbst-Rationali-
sierungen vorgeschoben, wenn es darum ging, zu begründen, warum ein 
Stück, mit dem sich die Spielerin noch bis vor kurzem identifizierte, wegge-
legt werden mußte. Der für diese Studentin typische Konflikt zwischen Ar-
beit und Lust konnte während ihres Klavierstudiums nur sehr bedingt ausba-
lanciert werden (vgl. dazu ausführlicher Grimmer 1985b). Ich vermute, daß 
seine Bearbeitung noch wesentlich langfristiger hätte angelegt sein müssen, 
um die Bedingungen, ihrer Vorgeschichte — wenn überhaupt — ein Stück 
weit mehr einholen zu können. 

3.2 Anstöße zur Selbst-Organisation 

„Nachdem ich mich ein paar Jahre immer vor dem Klavierunterricht verrückt 
gemacht hatte, beschloß ich eines Tages, nun regelmäßiger zu üben. Ich machte 
mir klar, daß es Blödsinn ist, sich so verrückt zu machen, und daß ich selber 
daran Schuld hatte; also beschloß ich, nun jeden Tag eine Stunde zu üben. Ich 
stellte mir jeden Tag einen Wecker, und übte auch tatsächlich so lange, bis er 
klingelte.” 



Zum Zeitpunkt dieses ersten Versuchs bewußter Selbstgestaltung in der üben-
den Auseinandersetzung mit Musik, dein Instrument und sich selbst, ist 
Meike W. 14 Jahre alt. Vorausgegangen war eine längere Phase, für die ein 
nahezu „masochistischer Mechanismus” kennzeichnend gewesen zu sein 
scheint: Geübt wird nur an drei Tagen in der Woche, als Folge entsteht ein 
erheblicher Druck; dennoch will die Schülerin „gut sein” und gelobt wer-
den. Die Enttäuschung über die „berechtigte Kritik” des Lehrers ist Enttäu-
schung über sich selbst. Sie ist deshalb so bitter, weil die Spielerin von gro-
ßem Ehrgeiz erfüllt ist und ihren eigenen Anforderungen nach Qualität 
nicht nachkommen kann. „Ich wollte, wenn ich ein Stück spielte, es hinterher 
gut spielen, nicht von vorneherein aus Interesse an Musik, sondern wohl eher, 
um Erfolgserlebnisse zu haben.” Diesem Selbstbekenntnis der zum Zeitpunkt 
des Interviews 24-jährigen Studentin entsprechen zahlreiche Aussagen, wel-
che die ich-stabilisierende Wirkung des Erfahrungszusammenhangs, Spaß 
am Klavierspielen zu haben, weil sie „gut” ist, belegen. Ein Lob ihres Lehrers 
macht sie glücklich, Erfolgserlebnisse beim Spielen, die jährlichen, mit der 
Note „sehr gut” bestandenen Prüfungen am Konservatorium spornen an.  
Aber aus der Retrospektive gesehen war die damalige Phase der Beziehung 
zum Klavierspielen nicht ohne Schattenseiten. „Es war doch alles mit sehr viel 
Arbeit und Aufregung verbunden” und die Sehnsucht nach dem freien Nach-
mittag, den die Freunde verbringen konnten, während sie „immer diesem 
Übedruck” ausgesetzt war, wurde zeitweilig groß. Ihre Selbstwahrnehmung 
beschreibt Meike W so: „Doch ich war jetzt irgendwie so drin in meiner Rolle, 
daß niemand verstanden hätte, wenn ich ausgestiegen wäre.” Bedingt durch die 
Erfahrung des Genusses von Erfolgserlebnissen sowie eine relativ kontinu-
ierlich mitwachsende Fähigkeit zur Selbst-Reflexion hatte sich bei dieser Kla-
vierspielerin in Übereinstimmung mit der Erwartungshaltung des sie umge-
benden gesellschaftlichen Umfelds frühzeitig ein positives Selbst-Bild heraus-
gebildet, das ihr half, Frustrationen zu ertragen und zu überwinden. 
Frustrationen und lebensgeschichtlich bedingte Brüche bleiben nach dem 
16. Lebensjahr nicht aus. Für längere Zeit ist ihr Vorspiel-Selbstvertrauen er-
schüttert, nachdem Meike während eines Schulkonzerts im Zusammenspiel 
mit dem Orchester aus ihrem Part gerät. Der Freitod ihres langjährigen, ver-
ehrten Klavierlehrers bedingt den Wechsel zu einem Klavierpädagogen an die 
Musikhochschule. Dieser Neubeginn löst in der Schülerin — sie spricht be-
zeichnenderweise von einem Übergangsschock — die schwer zu verarbeitende 
Erfahrung aus, für den neuen Lehrer nur eine unbedeutende Person zu sein: 
„Er zeigte, im Gegensatz zu meinem alten Lehrer, kein Interesse an mir.” Das 
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positive Selbstbild gerät ins Wanken, nicht mehr die Pathétique darf sie üben, 
sondern eine Bagatelle von Beethoven. Die Lust zu üben schrumpft, zu deut-
lich sind Assoziationen an die Anfängerzeit heraufbeschworen. 
Zu Beginn des Musikstudiums an der Hochschule wird Meike mit der näch-
sten großen Enttäuschung konfrontiert: Ein Semester lang ist sie ganz auf 
sich gestellt. Die Situation des Instrumentalunterrichts ist desolat, Studenten 
im 1. Semester erhalten keinen Hauptfachunterricht. Aus dieser Enttäu-
schung heraus entwickelt die Studentin ein Konzept bewußter Selbst-Organi-
sation. Sie faßt den Vorsatz, jeden Tag konsequent zwei Stunden zu üben —
und hält ihn durch! Sie stellt fest, daß sie sich nun in der mißlichen Lage 
befindet, sich selbst „Druck” verordnen zu müssen. Auch die Entscheidung, 
was sie denn eigentlich üben will, stellt sie vor eine neue Frage, denn alle zu-
vor gespielten Stücke sind bislang vom Lehrer ausgesucht worden. Der Ehr-
geiz, das Fantasie-Impromptu von Chopin mit allen zu bewältigenden 
Schwierigkeiten nun allein zu schaffen, und die beim zweiten, wenn auch 
ungeliebten, Lehrer errungene Selbstdisziplin, genau zu üben, erweisen sich 
jetzt als hilfreich. 
Diese Phase des Auf-sich-selbst-gestellt-Seins wurde für Meike W. zur Mög-
lichkeit intensiver Auseinandersetzung mit sich selbst und ihrer Beziehung 
zum Instrument Klavier, zur Musik, eine Phase der Verdichtung persönlich 
bedeutsamer Lernprozesse, in der sie sich auch die Frage nach dem Sinn des 
Übens dringlicher stellte als bisher: „Ist es nicht ganz schön blöd, ungefähr ein 
halbes Jahr an einem Stück zu üben, nur damit man dann hinterher sagen 
kann, ich habe dieses Stück geschafft, ich habe es auch einmal gespielt?” 

4. Lebensgeschichte und pädagogisches Handeln im Klavierunterricht 

Welche Folgerungen lassen sich aus den recht aufwendigen Versuchen der 
Rekonstruktion instrumentbezogener Lern- und Bildungsgeschichten für 
musikpädagogisches Handeln in konkreten Situationen künstlerischer Aus-
bildung am Klavier ziehen? Was können wir anhand von entfalteten Bil-
dungsschicksalen lernen? 
Die Beschäftigung mit Ausschnitten individueller Geschichte instrumenta-
len Lernens kann die Aufmerksamkeit von Klavierpädagogen für personspe-
zifische, subjektive Lernbedingungen erhöhen und zur intensiven Auseinan-
dersetzung mit der oder dem Auszubildenden anregen. An den beiden unter- 
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schiedlichen, hier gegenübergestellten lebensgeschichtlichen Bezügen lassen 
sich folgende Einsichten gewinnen: 
 Diskontinuität in der Klavierausbildung verhindert die Konstitution per-

sönlich bedeutsamer Lernprozesse, eine stabile, organisch wachsende Be-
ziehung zum Instrument, zur Musik, zu sich selbst, zu den Lehrenden. 

 Lustvoll erlebtes Selbst und lustvoll erlebte Arbeit sind unabdingbare 
Voraussetzungen für persönlich bedeutsames Lernen im Rahmen künstle-
rischer Ausbildung. Um jedoch Arbeit am Klavier als lustvoll erleben zu 
können, bedarf es offenbar eines frühzeitig inszenierten Erfahrungskonti-
nuums mit individuellen Evidenzerlebnissen von wachsendem Können 
und entsprechender Anerkennung bei mühevollem Selbst-Einsatz und —
phasenweise zu ertragendem Scheitern. 

 Nahezu alle bislang von mir bearbeiteten Interviewprotokolle lassen den 
Schluß zu, daß Leidensprozesse und die Kraft zu ihrer Überwindung wichti-
ge Voraussetzungen für die Konstitution von persönlich bedeutsamem 
Lernen sind, ebenso — das zeigt das Fallbeispiel der Studentin Meike W. 
— für die Fähigkeit zur Selbst-Organisation und Eigenständigkeit. 

 Frühzeitig internalisierte Bestätigung und Erleben von Vorbildfunktion 
prägen das „Selbstbild” von Instrumentalschülern. Ereignen sich im Un-
terricht radikale Verletzungen solcher Selbstbilder, wie in der ersten Pha- 
se ihres Klavierstudiums bei Sabine B., die sich überhaupt nicht von ihrer 
Lehrerin „angenommen” fühlte, so geraten die betreffenden „Träger” ver- 
letzter Selbstbilder in eine Krise, welche die Schwierigkeiten im Bereich 
künstlerischer Ausbildung am Klavier beträchtlich erhöhen kann. 

Inwiefern verhelfen jedoch die skizzierten Einsichten dazu, musikpädagogi-
sches Handeln im Instrumentalunterricht abzusichern, zu fundieren? 
 Einsichten in lebensgeschichtlich bedingte Voraussetzungen von Lernprozes-
sen im Klavierunterricht sind Verstehensgrundlage und Bezugsfelder für sich 
im Unterrichtsgeschehen konkret stellende Probleme. Sie leiten uns dazu an, 
die Frage nach den Bedingungen ihrer Konstitution zu stellen und zu beant-
worten sowie Möglichkeiten ihrer Bearbeitung zu finden. Ich möchte dies 
noch einmal an zwei Beispielen verdeutlichen: 
Habe ich als Pädagogin — wie etwa im Fall von Sabine B. — zumindest Teil-
einsichten in die Bedingungen der Konstitution ihrer unsteten, labilen Bezie-
hung zum Instrument, der Musik und sich selbst gegenüber gewonnen, so 
wird mir deutlich, daß gut gemeinte Ermahnungen, länger durchzuhalten, 
keinerlei langfristige Wirkung bei ihr hervorrufen werden. Um dieses Pro-
blem annähernd angemessen bearbeiten zu können, habe ich mich dagegen 
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auf eine langanhaltende Arbeits- und Versuchsphase einzustellen, welche un-
ter der Leitvorstellung kontinuierlicher Steigerung der Anforderungen an 
den Selbst-Einsatz der Studentin steht und — vielen Fehlschlägen unterliegen 
wird. 
Habe ich als Pädagogin erkannt, daß die bei Hartmut K. zu beobachtende 
Verspannung Ausdruck eines frühzeitig internalisierten Leistungssyndroms 
und existentieller Bedrohung ist, so wird es nicht sinnvoll sein, mit ihm nur 
Lockerheitsübungen am Instrument zu betreiben, sondern es muß ein Bei-
trag dazu geleistet werden, die hier entlarvten Ansätze der Selbstzerstörung 
in eine befriedigendere Beziehung zu sich selbst und zum Klavier umzuleiten 
(vgl. dazu Grimmer 1985a). 
An beiden Beispielen läßt sich mit Sicherheit ablesen: Pädagogisches Han-
deln wird nicht leichter, wenn es in Subjekt-bezogenen Einsichten gründen 
kann, bietet aber die Chance, weniger an Studierenden vorbeizuhandeln als 
zuvor. 
Subjekt-orientiertes pädagogisches Handeln weist eine unmittelbare Nähe zu 
therapeutischer Arbeit auf, wobei „therapeutisch” dann in diesem Zusam-
menhang heißt, verdrängte, unterdrückte und vernachlässigte Anteile eines 
„Selbst” bewußt zu machen, neu zu beleben und zu kompensieren. 
Subjekt-orientiertes pädagogisches Handeln zeigt die Grenzen von Klavier-
pädagogen auf und verweist auf die Notwendigkeit einer Reform instrumen-
talpädagogischer Ausbildung. 
Subjekt-orientiertes pädagogisches Handeln in der Instrumentalausbildung 
ist auch immer abhängig von den l e b e n s g e s c h i c h t l i c h e n  
B e d i n g t h e i t e n  v o n  L e h r e n d e n , von ihrer Empathie- und 
Wahrnehmungsfähigkeit, ihrer Sensibilität, Intuition, von ihrer Handlungs-
bereitschaft, Deutungsfähigkeit, Frustrationstoleranz und dem Interesse am 
Schüler als Menschen. 
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