
V om (musik)pädagogischen Eros -
Das Berufsbild der Musiklehrerschaft 

Allzu oft gilt Unterrichten noch als ultima ratio, wenn andere 
Möglichkeiten der Ausübung des Musikerberufs versagt blei­
ben. Die Rollenidentifikation und -Sicherheit der Musiklehrerin­
nen ist deshalb vergleichsweise gering. Der nachfolgende Auf­
satz plädiert für eine Aufwertung der pädagogischen Tätigkeit, 
die - analog der von Erich Fromm postulierten «Kunst des 
Liebens» - zu einer «Kunst des Lehrens» entwickelt werden 
müsste. Dies würde allerdings eine Veränderung der Musiker­
ausbildung voraussetzen, in der der pädagogische Bereich 
heute zumeist als Anhängsel der praktischen und musiktheore­
tischen Ausbildung fungiert. Der Autor schlägt vor, die pädago­
gische Ausbildung zum Zentrum eines zweijährigen Lehrganges 
zu machen, der an die vierjährige praktische und musiktheore­
tische Grundausbildung anschliesst. Die Ausbildung zum Mu­
siklehrer hätte damit denselben Stellenwert wie die zum Orche­
stermusiker oder Solisten. 

Von Toni Haefeli 

Lehrerinnen und Lehrer sind Vermit­
telnde: Die Mathematiklehrerin vermit­
telt zwischen dem Schulfach Mathema­
tik und der Schülerschaft, der Schulmu­
siker steht zwischen dem Bereich Mu­
sik und seinen «Zöglingen», und die 
Instrumentallehrerin unterrichtet ein 
Instrumentalfach. Die Fächer selbst 
sind nicht identisch mit den dazugehöri­
gen Wissenschaften und Künsten. Der 
intermediäre Charakter pädagogischer 
Tätigkeit hat nun entscheidende Konse­
quenzen auf Berufsbild und Selbstver­
ständnis der Lehrenden - mit Ehren-
forth1 kann das Berufsbild als 
Roüenerwartung der «Gesellschaft», 
das Selbstverständnis hingegen als 
(Grad der) RoWenidentifikation des 
Berufsausübenden definiert werden -: 
Rollenerwartung und -identifikation 
klaffen gerade beim Lehrerberuf weit 
auseinander. Für diese Rollenproblema­
tik ist weitgehend die Vielschichtigkeit 
des Lehrerberufs verantwortlich: Die 
«Gesellschaft» stellt heterogenste For­
derungen an die Lehrenden und enthält 
ihnen, die die Forderungen unmöglich 
alle erfüllen können, die Anerkennung 
vor. Für das programmierte Scheitern ist 
vorab die angesprochene Vermittlungs­
tätigkeit verantwortlich, «die der Lehrer 
in seinen Funktionen ausübt, ohne zu­
gleich gesellschaftlich anerkannter und 

fungierender Fachmann in den Dingen 
zu sein, die er vermittelt».2 

Beim Musiklehrerberuf tritt die Rollen­
unsicherheit durch zu unterschiedliche 
Erwartungen in besonders zugespitztem 
Masse hervor. Zahlreiche Bezugsgrup­
pen richten ihre Forderungen an die 
Musiklehrerschaft: Künstler, Theoreti­
ker und Wissenschafter, die sie ausbil­
den; das Lehrerkollegium in Schule und 
Musikschule; Behörden und Politiker; 
öffentliche Meinung, Musikfreunde, 
um Nachwuchs besorgte Vereinskreise, 
Musik- und Musikerverbände, Medien 
und Musikindustrie; nicht zuletzt aber 
Eltern sowie Schülerinnen und Schüler. 
Bei aller Unterschiedlichkeit der Erwar­
tungen an Musiklehrerinnen ist als 
gemeinsames Moment die Diskrepanz 
der Erwartungen an «Musik» und 
«Lehren» auszumachen. «Denn die 
Zusammensetzung von Musik und Leh­
rer zu der Bezeichnung Musiklehrer, die 
so einleuchtend zu sein scheint, löst 
durch die Möglichkeit einer ganz unter­
schiedlichen Gewichtung der beiden 
Ausgangsbezeichnungen vielfältige, ja 
gegensätzliche Erwartungen an den 
Musiklehrer-Beruf aus. Für die einen 
scheint ebenso selbstverständlich zu 
sein, dass wenn man sein musikalisches 
Handwerk nur beherrsche, das Lehren 
sich schon ergebe, wie für andere, dass 
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jeder, der vor allem Kinder und Jugend­
liche unterrichtet, von pädagogischem 
Wissen und Können ausgehen müsse».3 

Die unterschiedlichen Bezugsgruppen 
können ihre Forderungen an die Musik­
lehrerinnen gerade deshalb besonders 
nachhaltig formulieren, weil diese als 
berufliche Gruppe wegen des Antago­
nismus zwischen künstlerischem und 
pädagogischem Prinzip (bei den Schul-
musikerlnnen zusätzlich noch akademi­
schem Prinzip) keine feste Berufsrolle 
entwickelt haben. Die vor sechzig Jah­
ren anhebende Professionalisierung der 
Musiklehrerinnen hat daran nichts ge­
ändert, ja sie ist mitschuldig an ihrer 
unsicheren Berufsrolle. Die Ursache 
des Auseinanderklaffens zwischen Pro-
fessionalisierungserfolg und vagem 
Berufsbewusstsein «liegt in der Ziel­
richtung der bisherigen Professionali-
sierungsbestrebungen. Denn (sie) wa­
ren durchaus statusbezogen; sie zielten 
auf Feststellung einer hohen künstleri­
schen Leistungsfähigkeit, auch auf Si­
cherung eines akademischen Anteils, 
um dadurch das soziale Ansehen und die 
wirtschaftliche Sicherung der Musik­
lehrer zu verbessern. (...) Die histori­
sche Professionalisierung des Musik­
lehrers (...) hat die parallele Ausprägung 
der Musiklehrer-Rolle behindert, weil 
sie im Interesse eben des Status künstle­
rische oder auch akademische Anteile, 
die Rollennähe zu anderen Berufsposi­
tionen, in den Vordergrund stellte und 
darüber die Einstellung auf die berufli­
che Aufgabe, den pädagogischen Um­
gang mit Musik in seiner Vielfalt der 
Aufgaben, ins Hintertreffen geraten 
liess.»4 

Das mangelnde Berufsbewusstsein äus­
sert sich sehr deutlich dann, wenn ein 
Musiklehrer nach seinem Beruf gefragt 
wird. Da erhält man als Antwort mei­
stens nicht «Violinlehrer» oder «Kla­
vierlehrerin», sondern «Geiger» oder 
«Pianistin». Umgekehrt heisst die erste 
Frage berufsfremder Personen an 
Schulmusikerinnen in der Regel: «Wel­
ches Instrument spielen Sie?» Eine 
Klavierlehrerin mit gefestigtem päda­
gogischem Bewusstsein hat die Korre­
lationen von widersprüchlichen gesell­
schaftlichen Präferenzen und unsiche­
rer Berufsidentität folgendermassen 
beschrieben: «Werde ich nach meinem 
Beruf gefragt, so mache ich mir gerne 
einen Spass daraus, die Reaktionen auf 
meine Antwort zu beobachten. Gebe ich 
meinen Beruf mit <Musikerin> oder gar 
<Pianistin> an, folgt meist eine kurze, 
fast andächtige Pause und dann: <Oh, 
wie schön !> oder ähnlich. Antworte ich 
aber mit <Klavierlehrerin>, ernte ich 
einen mitleidigen Blick, und etwas ver­
legen werde ich gefragt: <Langweilt Sie 
das nicht? >»5 

Zusammengefasst: Die Musiklehrerin­
nen machen das Prestige ihres Berufes -
für sich selbst wie für andere - vor allem 
an der Zugehörigkeit zu künstlerischen 
Bereichen fest und in erstaunlich gerin­
gem Masse an der eigentlichen berufli­
chen Aufgabe selbst: der Qualität der 
musikalischen Lehre und den Kenntnis­
sen in deren theoretischem Umfeld. Die 

«äussere» statusbezogene Professiona­
lisierung hat also nicht ihr Pendant als 
«innere» aufgabenbezogene Professio­
nalisierung mit entsprechendem Be­
rufsbezeichnungsverständnis initiiert 
und hervorgebracht. «Die Berufsbe­
zeichnung Musiklehrer hat sich zwar 
eingebürgert, aber die Integration von 
Musik und Lehrer zu einer von spezifi­
schem Berufsbewusstsein bestimmten 
Profession Musiklehrer, hat sich noch 
nicht allseits und überzeugend vollzo­
gen.»6 

Ausbildung und Praxisschock 
Wie verschiedene Umfragen7 zeigen, 
gehen auch die heutigen Musikstuden­
tinnen und -Studenten nicht von ihren 
wirklichen Berufsaussichten als Lehr­
kräften aus, sondern sie träumen, unter­
stützt von einer bis vor kurzem oft eben­
so realitätsblinden Konservatoriums­
ausbildung, von solistischen Karrieren. 
Nach diesen und dem Orchesterdienst 
wird das Unterrichten als quasi letzte 
Möglichkeit des Broterwerbs ins Auge 
gefasst. Allzuviele unterschätzen des­
halb die Probleme des Lehrens und 
Lernens, und ihre Ansichten zu und ihr 
Interesse an Musikpädagogik und -di-
daktik sind entsprechend vage und mi­
nim. Künstler sein, konzertieren können 
ist Statussymbol für die angehenden 
Musiklehrerinnen. Daran orientieren 
sich mehrheitlich Berufswahl und Aus­
bildung: Man studiert Musik, ein Instru­
ment in erster Linie für die eigene künst­
lerische Professionalisierung. 
Der Praxisschock öffnet vielen dann die 
Augen: Im beruflichen Musikschulall­
tag - wenn man überhaupt eine Stelle 
bekommt - ist weniger das eigene in­
strumentale Können als das pädagogi­
sche gefordert; es geht zudem nicht nur 
um die Unterweisung im Spielen eines 
Instruments, sondern auch um eine all­
gemeine Musikalisierung der den Un­
terrichtenden anvertrauten Schülerin­
nen; in einzelnen Fällen mögen gar 
therapeutische Aspekte im Vordergrund 
stehen. Und vielleicht am härtesten: Die 
öffentliche Meinung, die doch das Pä­
dagogische zugunsten des Künstleri­
schen eher abwertet, gesteht den Musik­
lehrerinnen, die ja in ihrer Ausbildung 
künstlerische Schwerpunkte gesetzt 
haben, das Statussymbol des konzertie­
renden Künstlers nicht zu, sondern nur 
die (gering geachtete) Rolle des Ver­
mittlers. 

Dabei ist das Anforderungsprofil des 
Musiklehrerberufs komplexer als das 
des Pädagogen eines sogenannten wis­
senschaftlichen Faches: Der Mathema­
tiklehrer beispielsweise soll sein Gebiet 
selbstverständlich verstehen und ver­
mitteln können; von ihm wird aber kei­
ne wissenschaftliche Eigentätigkeit 
erwartet (was allerdings auch bei ihm 
zur gesellschaftlichen Geringschätzung 
seiner Berufsrolle führt). Die Musikleh­
rerinnen müssen indes nicht nur in ähn­
lichem Sinne etwas von Musik verste­
hen und diese samt instrumentalem 
Können zu vermitteln fähig sein, son­
dern ein Instrument tatsächlich beherr­
schen. Dieser Unterschied zeigt sich 

schon darin, dass die Musiklehrerinnen 
als einzige pädagogische Gruppe bei 
einer Bewerbung neben Probelektion 
und Gespräch auch eine Demonstration 
ihrer Fachkompetenz, ihrer instrumen­
talen künstlerischen Fertigkeiten also, 
geben müssen, während Angehörige 
anderer pädagogischer Zweige ihr 
Fachkönnen und -wissen nur durch das 
Vorlegen entsprechender Berufsdiplo­
me nachzuweisen brauchen. Verlangten 
die einstellenden Kommissionen Ana­
loges von ihnen, müsste die Deutschleh­
rerin ein Gedicht rezitieren oder einen 
Aufsatz schreiben, ein Turnlehrer einen 
doppelten Salto hinlegen, der Geogra­
phielehrer etwa über Klimazonen und 
deren Konsequenzen für Ernährung und 
Kultur der betreffenden Bevölkerung 
referieren und eine Mathematiklehrerin 
vorgegebene Formeln in Rekordzeit an 
der Wandtafel lösen oder etwas Kopf­
rechnen vorführen ... 

Die Kunst des Lehrens 
Die ambivalente Einstellung breiter 
Schichten zum Musiklehrerberuf kann 
nur verbessert werden, wenn das Päda­
gogische aufgewertet wird. Instrumen-
talunterricht als ultima ratio; verhinder­
te Solisten und Solistinnen als frustrier­
te Musiklehrkräfte; Unterrichten als 
Ausgleich zur Routine, dauernden Sub­
ordination und Entfremdung im Orche­
sterdienst - das alles sind nicht die 
Motivationen, die sich Musikschulen 
für ihre Lehrkräfte erhoffen und die 
daran pädagogisches Ansehen erhöhen. 
Gefordert sind vielmehr in ihrem Leh­
rerberufsverständnis gefestigte, musik­
pädagogisch gut gerüstete und schon in 
der Studienzeit -mit pädagogischem 
Eros erfüllte Musiklehrerinnen. 
Diese Forderung basiert auf der festen 
Überzeugung, dass es sich bei der Befä­
higung zum Unterrichten, Lehren, Ver­
mitteln nicht um eine Naturbegabung 
handelt, die dem «geborenen Lehrer» in 
die Wiege gelegt ist und woraus sich die 
nicht so Begnadeten ein Leben lang 
vergebens bemühen, sondern um eine 
Kunst, die als solche niemandem ge­
schenkt wird, sondern zu einem guten 
Teil erlernt werden muss. Erich Fromm 
zeigt in seiner «Kunst des Liebens», mit 
der er die Bedeutung des Begriffs 
«Kunst» über den traditionellen Bereich 
der schönen Künste hinaus deutlich 
machte, gültig auf, wie jede Kunst ange­
eignet werden muss: «Den Vorgang der 
Erlernung einer Kunst kann man leicht 
in zwei Teile unterteilen: einmal in die 
Beherrschung der Theorie und zum 
zweiten in die Beherrschung der Praxis. 
Wenn man die Kunst der Medizin erler­
nen will, muss man zuerst die Tatsachen 
über den menschlichen Körper und die 
verschiedenen Erkrankungen kennen. 
Mit diesem theoretischen Wissen ist 
man jedoch noch keineswegs in der 
Lage, die Kunst der Medizin auszu­
üben. Zu einem Meister wird man auch 
in dieser Kunst erst, wenn man sie lange 
Zeit praktisch ausgeübt hat, bis also die 
Ergebnisse des theoretischen Wissens 
und die Ergebnisse der Praxis miteinan­
der verschmelzen - in die Intuition, das 
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Wesentliche in der Beherrschung jeder 
Kunst. Abgesehen vom Erlernen der 
Theorie und der Praxis ist jedoch ein 
dritter Faktor notwendig, um zum Mei­
ster jeder Kunst zu werden: Die Mei­
sterschaft in der Kunst muss dem Be­
treffenden wichtiger sein als alles ande­
re; für ihn darf es nichts geben, was ihn 
stärker interessiert. Dies gilt für die 
Musik, für die Medizin (...), für die Lie­
be»8 und - wenn ich Fromm ergänzen 
darf - für das Lehren. 
Allerdings: Wenn das Lehren hier als 
eine Kunst postuliert wird, ist damit 
nicht unterstellt, dass jeder, der sie aus­
übt, ihren hohen Anforderungen auch 
genügt. Warum sollten die Meisterinnen 
und Meister in der Kunst des Lehrens 
zahlreicher sein als in irgendeiner ande­
ren Kunst? Vollendung ist «nur» das 
Ziel, sie in der Kunst des Lehrens zu 
erreichen ebenso unmöglich wie in je­
der anderen! Für die zu Unterrichtenden 
ist das nur von Gutem: Verdrängte und 
geleugnete Fehler stiften viel grösseren 
Schaden als eingestandene und verar­
beitete, auf die auch eine Reaktion 
möglich ist. «Wir wünschen uns doch, 
dass Kinder lernen, sich selbst so, wie 
sie sind, also mit Schwächen, zu akzep­
tieren. Wie sollten sie dies lernen kön­
nen im Umgang mit Lehrern, die ihnen 
gegenüber auf einem lächerlichen Voll­
kommenheitsanspruch (das heisst auf 
ihrer Rechthaberei) beharren?»9 

Aus Fromms Postulat zur Erlangung 
jedwelcher Kunst lassen sich drei Fest­
stellungen zur Ausbildung von Musik­
lehrkräften ableiten: Erstens ist ohne 
theoretisches Grundwissen Meister­
schaft in der Kunst des Lehrens nie zu 
erlangen. Wer die Auseinandersetzung 
mit pädagogischer Theorie im Rahmen 
der Musiklehrerausbildung in Frage 
stellt, leistet dem Dilettantismus in die­
ser Kunst Vorschub. Zweitens darf 
Theorie nie Selbstzweck sein. Sie ist 
Grundlage für die praktische Tätigkeit 
und Voraussetzung dafür, dass die Er­
fahrung verarbeitet und Anlass zu wei­
terer Entwicklung werden kann. Die 
theoretische Ausbildung bringt die an­
gehenden Lehrkräfte «nur» auf den 
Weg. Auf diesem aber, das heisst am 
Anfang der praktischen Laufbahn, dürf­
ten die jungen Lehrerinnen bei der Ver­
arbeitung ihrer Erfahrungen nicht sich 
selbst überlassen bleiben. Um das medi­
zinische Beispiel Fromms noch einmal 
zu bemühen: Niemandem käme es in 
den Sinn, von einem jungen Arzt gleich 
nach dem Examen ohne Beratung und 
Beistand durch erfahrene Kolleginnen 
und Kollegen die selbständige Betreu­
ung von Patienten zu fordern. Warum 
sollen für junge Musiklehrerinnen an­
dere Massstäbe gelten? Drittens muss 
aber bereits die theoretische Ausbildung 
mit Praxis verbunden werden (Hospita­
tion, Stellvertretung in einer Musik­
schule neben dem bereits realisierten 
Betreuen eines Schülers während des 
Methodikunterrichts), wie die Berufs­
praxis wiederum das Bedürfnis nach 
weiterer Beschäftigung mit Theorie 
wachrufen sollte-Theorie und Praxis in 
permanenter Wechselbeziehung! Wenn 

im folgenden kurz die (musik)pädago-
gischen Disziplinen vorgestellt werden, 
ist deshalb diese Wechselbeziehung 
immer vorausgesetzt und muss mitbe­
dacht werden. 

Was heisst (Musik)Pädagogik? 
Zum theoretischen Rüstzeug eines an­
gehenden Instrumentallehrers gehören 
Inhalte der Erziehungswissenschaften, 
der Musikpädagogik, der allgemeinen 
und fachspezifischen Didaktik sowie 
der Methodik. Die Begriffe sind schil­
lernd und können hier nicht ausdisku­
tiert werden. Nur soviel zu ihrer Proble­
matik: Es gibt den Terminus «Pädago­
gik» und auch «Musikpädagogik» ge-
wissermassen zweimal: zunächst als 
einen Zusammenhang von Handlungen 
und Einrichtungen mit darin enthalte­
nen Überlegungen, Überlieferungen 
und Regelungen - Pädagogik, Musikpä­
dagogik als Praxis - , zum anderen aber 
als einen Zusammenhang von For­
schungen und Theoriebildungen - als 
Theorie und Wissenschaft. Für Pädago­
gik als Wissenschaft wird heute eher der 
Begriff «Erziehungswissenschaften» 
gebraucht, während umgekehrt «Mu­
sikpädagogik» zunehmend die wissen­
schaftliche Disziplin bezeichnet, «Mu­
sikerziehung» aber das Total der musik­
erzieherischen Praxis. Ein begriffliches 
Paradox: «Erziehungswissenschaften» 
verhielte sich demnach zu «Pädagogik» 
wie «Musikpädagogik» zu «Musik­
erziehung». Damit sind wir bei einer an­
deren terminologischen Unscharfe: 
«Musikerziehung», «Musikpädago­
gik», «Musikdidaktik» und «Methodik» 
werden oft in einem kunterbunten 
Durcheinander als Synonyme ver­
mischt. 

Wenn auch hier überall Überschneidun­
gen bestehen, so sollten die Begriffe 
doch schärfer getrennt werden: Unter 
Erziehungswissenschaften verstehen 
wir die Beschäftigung mit Erziehungs­
philosophien und -Stilen, Lemtheorien 
und -typen, Motivationsfragen, pädago­
gischer Psychologie wie Entwick-
lungs-, Lehr- und Lernpsychologie 
u.a.m. «Musikpädagogik im weitesten 
Sinne lässt sich definieren als Wissen­
schaft, die die Voraussetzungen, Bedin­
gungen und Möglichkeiten einer geziel­
ten Förderung und Beeinflussung der 
vielfältigen Beziehungen (...) zwischen 
Menschen und <Musiken> untersucht. 
Im engeren Sinne kann (sie) als <er-
ziehungswissenschaftlich begründete 
Theorie des Faches Musik> (Gieseler) 
oder als Wissenschaft der Musikerzie­
hung und des Musikunterrichts be­
schrieben werden, also als <Musikerzie-
hungswissenschaft> und als < Musikun-
terrichtswissenschafb», 10 wobei beide 
Bereiche ineinander übergehen. Als 
Theorie und Wissenschaft von musiker­
zieherischer Praxis dient Musikpädago­
gik dem Erkenntnisgewinn im weiten 
Feld pädagogischen Umgangs mit Mu­
sik. Als Theorie für musikerzieherische 
Praxis entwickelt Musikpädagogik 
Orientierungs- und Handlungshilfen, in 
denen sie zwischen den divergierenden 
Ansprüchen ihrer «Fachwissenschaft» 
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(Erziehungswissenschaft) und ihrer 
«Sachwissenschaft» (Musikwissen­
schaft) vermittelt. Musikpädagogik als 
Trias von Musik-Lernen, Musik-Lehren 
und Musik-Unterricht sollte sich bemü­
hen, den Gesamtbereich des pädagogi­
schen Umgangs mit Musik zu erschlies-
sen: von der Früherziehung und Grund­
schulung in Kindergarten, Volks- und 
Musikschule, über den Schulmusikun­
terricht in der Volksschule, den Instru­
mental- und Gesangsunterricht in der 
Musikschule sowie die musikalische 
Berufsausbildung an Konservatorien 
und Hochschulen bis hin zur Erwachse­
nen- und Altenbildung in Volkshoch­
schulen und Altersheimen. Musikpäda­
gogik steht im Idealfall also im engen, 
aber auch kritischen Konnex zur gesam­
ten Kulturszene und Bildungsland­
schaft, zum Musikleben und sozio-kul-
turellen Umfeld. 

Musikdidaktik und Musikmethodik 
sind Teilbereiche einer weit verstande­
nen Musikpädagogik, aber durchaus mit 
einigem Selbständigkeitsanspruch. Bei­
de schliessen ebenfalls Reflexion wie 
Praxis mit ein. Allgemeine Didaktik ist 
die Wissenschaft und Lehre vom Unter­
richt, von den Bildungsinhalten und von 
der Vermittlung dieser Inhalte, 
Musikdidaktik (im speziellen Instru­
mentaldidaktik) die Wissenschaft und 
Lehre vom Unterricht in Musik, eine 
Theorie der musikalischen Bildungszie­
le und der unterrichtlichen Vermittlung 
von Musik. Musikmethodik (Fachme­
thodik) befasst sich mit der praktischen 
Durchführung von Musik-/Instrumen-
talunterricht. Etwas einfacher gesagt: 
Was, welche Inhalte wähle ich für den 
Unterricht aus, und warum, wozu wähle 
ich sie aus? - das sind didaktische 
Fragen. Wie, z.B. mit welcher Unter­
richtsform, vermittle ich diese Inhalte, 
erreiche ich meine Ziele, damit sie der 
zu Unterrichtende lernt und erreicht -
und womit (z.B. mit welchen Medien) 
erleichtere ich ihm den Lernprozess? -
das sind methodische Fragen. Dass es 
auf musikdidaktische und -methodische 
Fragestellungen, u.a. auf das «Was», 
«Wie», «Wem» und «Warum», je nach 
weltanschaulicher, politischer und 
(musik)pädagogischer Position viele, 

z.T. weit divergierende Antworten gibt, 
ist evident, kann hier aber aus Platz­
gründen nicht erörtert werden. Didaktik 
und Methodik bedingen sich gegensei­
tig, weil in jede methodische Unter­
richtsentscheidung umfassende didakti­
sche Vorüberlegungen und vorauszuset­
zende Zielintentionen einwirken müs­
sen, anderseits das «Was» auch sofort 
das «Wie» impliziert. Allerdings: «Un­
terricht ist immer mehr, als was der 
Unterrichtende zu planen und zu gestal­
ten vermag. (...) Didaktik und Methodik 
greifen aus dem Unterrichts-Geschehen 
bloss jene Aspekte auf, die sich der Pla­
nung als zugänglich erweisen.»" Diese 
Aussage bedeutet zweierlei: Erstens ist 
nicht alles im Unterricht planbar, ja 
Freiräume müssen geradezu bereitge­
stellt werden, in denen Innovation und 
das Eingehen auf die zu Unterrichten­
den permanent und besonders intensiv 
möglich sind. Die Befähigung, solche 
Nischen zusammen mit den Schülern 
spontan-improvisatorisch und sinnvoll 
zu nutzen, erwächst allerdings aus der 
Intuition, die wiederum ein Resultat aus 
pädagogischer Theorie und Praxis ist 
(siehe Fromm). Zweitens aber- und das 
sei all denen gesagt, die den eben er­
wähnten ersten Schluss als Vorwand für 
ihre Faulheit nehmen - kann und muss 
Unterricht in wesentlichen Aspekten 
geplant werden. «Die Planung verleiht 
dem Unterrrichtenden Sicherheit, (...) 
ist eine Hilfe für den Lehrer.»12 Paradox 
ausgedrückt: Durch Planung erst ist das 
Abweichen vom Geplanten möglich! 
Das Planbare aber kann - und das ist ja 
unser Thema - durch das Studium der 
eben aufgefächerten pädagogischen 
Disziplinen weitgehend gelernt werden. 

Die pädagogische Meister­
ausbildung - eine Utopie? 
Wie aber kann das Interesse am Pädago­
gischen geweckt und gefördert, wie ein 
Fundamentum an (musik)pädago-
gischer Theorie im jetzt schon reich 
befrachteten Studiengang vermittelt 
werden? Die beiden Fragestellungen 
gehören zusammen und bedingen sich 
gegenseitig, können aber nicht so gelöst 
werden, dass die im Hauptfach sowie in 
den musiktheoretischen und -geschicht­

lichen Bereichen heute bereits recht gut 
dotierte Ausbildung einfach noch um 
die pädagogische, musikpädagogische 
und -didaktische Dimension ergänzt 
werden muss. (Die methodische besitzt 
ja schon einen beachtlichen Stellen­
wert.) 
Nicht quantitative Retuschen sind also 
notwendig, sondern strukturelle Umge­
staltung des Studiums. Dazu ist zu sa­
gen, dass der heutige Weg zum Lehrdi­
plom - wie die seminaristische Primar-
lehrerausbildung hoffentlich bald ver­
gangener Zeiten - zwei wesentliche 
Sachen miteinander vermischt: die 
Qualifikation im persönlichen, z.B. in­
strumentalen Können und gleichzeitig 
die Befähigung, instrumentales Können 
an andere zu vermitteln. Selten werden 
Musikstudierende beide Komponenten 
gleichermassen und zeitlich ausgewo­
gen berücksichtigen; ja, es ist verständ­
lich und von der Präferenz wie von den 
objektiven Übanforderungen her auch 
legitim, dass am Anfang des Musikstu­
diums das Interesse am Musizieren mit 
Instrument oder Stimme dominiert. 
Deshalb plädiere ich dafür, die beiden 
Segmente - eigene Befähigung für 
Musik / Instrument und Befähigung für 
die Vermittlung desselben - zu trennen, 
indem zuerst die praktische und musik­
theoretische Ausbildung im Vorder­
grund steht und mit einer Art prakti­
schem Diplom abgeschlossen wird und 
dann das musikpädagogische, -didakti­
sche und -methodische Studium folgt, 
das mit dem Lehrdiplom endet. Dieses 
Modell entspricht moderner Lehrerbil­
dung: Zunächst steht die persönliche 
Ausbildung in den verschiedensten 
Fächern bis zur Matura im Vordergrund, 
nachher folgt die Konzentration auf 
Pädagogik, Allgemeine Didaktik und 
Fachdidaktiken wie auch erste Unter­
richtspraxis. 

Durch die Trennung der beiden Berei­
che, ohne in der eigentlichen 
(musik)pädagogischen Ausbildung das 
Musizieren und die Fortbildung am In­
strument ganz hintanzustellen, werden 
unerwünschte Interferenzen und Über­
forderungen vermieden. Zudem wächst 
wohl mit zunehmendem Alter, mit einer 
guten Berufskunde und -beratung wäh­
rend des praktischen Studiums und ei­
ner immer realistischeren Berufspla­
nung das Interesse am Pädagogischen. 
Die heutigen Gespräche bei Aufnahme­
prüfungen, überhaupt die Aufnahme­
kriterien können ja dieses Interesse 
praktisch kaum ausloten. Die Fragen 
der Prüfungsleitung nach den Berufsab­
sichten sind bekannt und werden gut 
präpariert beantwortet, oft ohne der 
Wahrheit zu entsprechen ... Wenn aber 
nach dem praktischen Diplom die Ent­
scheidung ansteht, Orchestermusikerln, 
Musiklehrerln oder Solistin zu werden 
und ein je gleichwertiges spezifisches 
Studium für die gewählte Richtung of­
fensteht; wenn zudem die Studierenden 
von der praktischen Ausbildung her 
bekannt sind und ihre Entscheidung tat­
sächlich nachvollzogen werden kann, 
so wird wohl niemand mehr nach aussen 
ein Lehrdiplom anstreben wollen, ins-
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geheim aber weiter von der solistischen 
Karriere träumen. Ein weiterer Grund 
spricht für die Trennung von prakti­
schem und musikpädagogischem Stu­
dium: Nach der Matura - die meisten 
kommen ja mit Matura oder Lehrerpa­
tent ans Konservatorium - ist eine ge­
wisse Abneigung gegen kognitive Fä­
cher weit verbreitet, was angesichts der 
oft verheerend einseitigen Lehre an den 
Gymnasien nur zu verständlich ist. 
Nach einer durch die instrumentale 
Konzentration bedingten Zäsur wird 
dann der Appetit auf wissenschaftlich 
angehauchte Fächer wie (Musik)-
Pädagogik wieder wachsen, zumal die 
Berufsaussichten klarer sein werden 
und die pädagogischen Fächer in einem 
engen Verhältnis zur Unterrichtspraxis 
stehen sollten, also nicht Theorie um der 
Theorie, Wissenschaft um der Wissen­
schaft willen berieben würde. 
Ich höre Einwände: «Das ist ja alles gut 
und recht. Wie soll aber die Verlänge­
rung des Studiums politisch durchge­
setzt werden - wer soll das bezahlen?» 
Die Antwort darauf wäre, dass heute 
bereits fast drei Viertel nach dem Lehr­
diplom in die Konzertklassen übertre­
ten. Ausgerechnet diejenigen, die we­
gen einer nicht genügenden praktischen 
Leistung nicht weiter studieren dürfen, 
werden sofort, ob mit guten oder 
schlechten pädagogischen Qualifikatio­
nen, auf Kinder losgelassen. Zum 
Schock der schlechten Hauptfachnote 
kommt der Schock der pädagogischen 
Praxis, die bislang nicht realistisch be­
dacht und erstrebt wurde. Kein guter 
Berufseinstieg! Eine Verlängerung des 
Studiums müsste in Wirklichkeit nur für 
dieses eine Viertel erwogen werden, 
und dies zu verkraften ist in den Zeiten 
des Studentenrückgangs wie des Mu­
siklehrerüberflusses wahrlich nicht un­
möglich. In Studienjahren sähe die in 
zwei Segmente entfaltete Ausbildung so 
aus: Wie bisher in drei oder vier Jahren 
studieren alle in den Instrumental- oder 
Gesangsklassen und schliessen mit dem 
praktischen Diplom ab, das auch musik­
theoretische, musikgeschichtliche und 
allgemeinbildende Fächer mitein-
schliesst und ausweist. Dann folgt in der 
«Höheren Musik-Lehranstalt» (HML -
siehe HTL und HPL), bislang Konzert­
klassen genannt, in entsprechenden 
Abteilungen die ebenfalls wie jetzt in 
der Regel zweijährige eigentliche Be­
rufsausbildung zum Musiklehrer, Kam­
mermusiker (Konzertreifediplom), Or­
chestermusiker oder Solisten (Solisten­
diplom). In diesem Studiumsegment ist 
auch Zeit für die bereits heute mögliche 
Zusatzqualifikation in Früherziehung, 
Grundschulung, Rhythmik und Bewe­
gung, Improvisation oder Ensemblelei­
tung. Solche Zweitbefähigungen erhö­
hen nicht nur die pädagogische Kompe­
tenz und Vielseitigkeit im angestamm­
ten Instrumentalfach, sondern steigern 
auch das berufliche Ansehen und die 
Berufsidentifikation. Nicht zuletzt er­
möglichen sie Instrumentallehrkräften, 
grössere Pensen in einer Musikschule 
zu übernehmen, dadurch sich an einem 
Ort stärker zu engagieren und festere 

Wurzeln zu schlagen. Mehrfach qualifi­
zierte Musiklehrerinnen werden in Zei­
ten des Lehrerüberschusses auch leich­
ter Stellen finden ... 
Ein zweiter Einwand ist denkbar. Mu­
siklehren kommt ja gegenwärtig für 
viele Konservatoriumsabsolventen nur 
als letzte Möglichkeit des musikali­
schen Broterwerbs in Frage. Später aber 
drängt es auch solche in die Musikschu­
len und Konservatorien, die durch Or­
chester- und solistische Tätigkeit bereits 
zu mehr als 100 Prozent ausgelastet 
sind. Die Gründe für diese pädagogisch 
Spätberufenen seien hier wohlwollend 
übergangen. Es könnte deshalb mit 
Recht eingewendet werden, dass im 
heutigen System mit dem Lehrdiplom 
als erster Station für alle auch diejeni­
gen eine pädagogische Notration ver­
ordnet kriegen, die sie im Moment gar 
nicht wollen, aber später bei der be­
schriebenen plötzlichen Hinwendung 
zum Unterrichten wenigstens als mini­
male Befähigung dazu brauchen kön­
nen. Auf diesen Einwand müsste ent­
gegnet werden, dass zukünftig - nach 
Realisierung des neuen Ausbildungs­
modells - nur noch Musiklehrerinnen 
angestellt werden sollten, die dies auch 
tatsächlich studiert haben und durch das 
Lehrdiplom ausweisen können. 

Musikleher FMPH 
Die Trennung von instrumentalem und 
pädagogischem Studiengang würde die 
Zielvorstellung verwirklichen, dass die 
Musiklehrer-Ausbildung eine ähnliche 
zeitliche Dotierung wie eine Solisten-
Ausbildung erhält und damit auch einen 
ähnlichen Stellenwert. Das heisst wei­
ter, dass das Lehrdiplom in seiner Art 
nicht geringer als ein Solistendiplom 
eingeschätzt würde und dass insgesamt 
das Berufsansehen des Musiklehrers 
stiege. Das Lehrdiplom wäre überhaupt 
erst ein Ausweis, der diesen Namen 
verdient, und nicht eine verkappte in­
strumentale Matura, die den Zugang zur 
Konzertklasse ermöglicht. Heute ist es 
doch so, dass die Prüflinge sich weniger 
über eine (nach allerdings rudimentärer 
Ausbildung) sehr gute pädagogische 
Abschlussnote freuen als sich über den 
5er im Hauptfach ärgern. Oder umge­
kehrt «versaut» eine schlechte Note im 
pädagogischen Bereich oder z.B. im 
wichtigen Pflichtfach «Klavier» (Be­
gleiten der zu Unterrichtenden!) «nur» 
ein besseres Gesamtprädikat, ärgert 
aber solange nicht wirklich, als die 
Hauptfachnote für die Konzertklassen 
reicht. Beim Lehrdiplom HML dagegen 
würden die pädagogischen Noten von 
Prüfungsleitung, Prüflingen und Mu­
sikschulkommissionen gleichermassen 
ernstgenommen. 

Das Lehrdiplom ist aber nur ein Anfang; 
es würde zunächst nur provisorisch 
ausgestellt. Wie ein Orchestermusiker 
ein Volontariat in einem Berufsorche­
ster absolvieren oder ein Mediziner sie­
ben Jahre als Assistent unter Anleitung 
von bewährten Kollegen arbeiten muss 
(siehe Fromm), bis er den Titel «FMH» 
führen darf, so sollte auch ein frisch 
diplomierter Musiklehrer an seinem 

ersten Wirkungsort von Tutoren beglei­
tet und betreut werden. Nach ein bis 
zwei Jahren erfolgreicher Berufstätig­
keit erst bekäme er die definitive Lehr­
berechtigung, den Titel «dipi. Musik­
lehrer FMPH» (Foederatio Musicorum 
Paedagogorum Helveticorum)! 
Und auch das wird nicht genügen. Auch 
eine musikpädagogisch optimale Aus­
bildung und Anleitung in der Praxis 
wird des Komplements bedürfen, da nur 
die Praxis, die beste Lehrmeisterin, zei­
gen wird, ob das Rüstzeug genügt. Des­
halb müssen zur Ausbildung permanen­
te und von den Arbeitgebern verlangte 
und geförderte Fort- und Weiterbildung 
treten. Sie beheben nicht nur allfällige 
Ausbildungsdefizite sowie Probleme, 
die sich überhaupt erst in der Unter­
richtstätigkeit stellen, sondern sollten 
im Sinne einer «éducation permanente» 
- heute auch «life-long-learning» ge­
nannt - zum Grundbedürfnis eines je­
den Menschen, geschweige denn eines 
pädagogisch Arbeitenden werden! 
Bei solchen Aussichten wird der Beruf 
Musiklehrer nicht die allerletzte Mög­
lichkeit bleiben, die Studenten des 
Konservatoriums ins Auge fassen, son­
dern der Entscheid zur pädagogischen 
Ausbildung und Tätigkeit wird bewusst 
gefällt. Die Anerkennung der Musikpä­
dagogen in ihrer erzieherischen Kom­
petenz, die sie sich durch die geschilder­
te Aus- und Fortbildung in erziehungs­
wissenschaftlichen, musikpädagogi­
schen, -didaktischen und -methodi­
schen Fragestellungen erworben haben, 
und gar die doch nicht unmöglich schei­
nende Zusammenarbeit zwischen 
Volksschul- und Musiklehrkräften fe­
stigen dann das Berufsbewusstsein der 
Musiklehrenden weiter. Sie ermögli­
chen Prestige-Gewinn durch die Quali­
tät der Lehrtätigkeit als solcher, stärken 
die «innere» Professionalisierung, die 
bislang nicht mit der «äusseren» (i.e. 
beispielsweise der instrumentalen 
Kompetenz) Schritt hielt, und begrün­
den schliesslich die Rollensicherheit 
der Musiklehrerschaft. 

Vom pädagogischen Eros 
Die (lebenslange) Beschäftigung mit 
Musikpädagogik als zu erlernender 
Theorie des Musik- und Instrumental­
unterrichtes und seiner Inhalte ist aller­
dings, wenn auch eine Voraussetzung, 
so doch nicht bereits identisch mit päda­
gogischem Eros. Dazu gehört etwas 
kaum zu Lernendes, aber unabdingba­
res für Unterrichtende: das Interesse für 
die zu unterrichtenden Menschen, eine 
grundsätzliche Sympathie und Empa­
thie für sie, das Akzeptieren ihres So-
Seins, die Freude über ihre Individuali­
tät, der Glaube an die (musikalischen) 
Entwicklungsmöglichkeiten aller Men­
schen. Oder frei nach Suzuki: «Unter­
richten heisst Lieben.» Wer von diesem 
Geist nicht erfüllt ist, soll das Unterrich­
ten bleiben lassen! 

Und so gehören Fromms «Kunst des 
Liebens» und meine «Kunst des Leh-
rens» noch auf eine andere Art zusam­
men. Erinnern wir uns auch, was 
Fromm für alle Künste fordert: «Die 
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Meisterschaft in der Kunst muss dem 
Betreffenden wichtiger sein als alles 
andere; für ihn darf es nichts geben, was 
ihn stärker interessiert.» Die Musikleh­
rerinnen hätten allen Grund, stolz auf 
ihren Beruf zu sein, vereinigen sich 
doch in ihm gleich mehrere Künste: die 
Musik (das Instrument), das Lehren und 
die Liebe zu beiden. Innere Einstellung, 
umfassende Ausbildung und «éducation 
permanente» in Musikmachen, Musik­
theorie und -geschichte, pädagogischer 
Theorie und Praxis sind die Vorausset­
zungen dafür, dass Musikpädagogen 
der Meisterschaft in dieser Kunst immer 
näher kommen. 

Toni Haefeli 

Dieser Aufsatz ist die überarbeitete und erweiterte Fas­
sung von Artikeln, die der Autor im Bulletin der Musik-
Akademie der Stadt Basel (2/88, 3/88 und 1/89) veröf­
fentlicht hat. In der vorliegenden Form ist er Dieter Studer 
gewidmet. 
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remdes verstehen 

Schweizer Musik in Baku 

Drei Konzerte mit Werken Schweizer 
Komponisten in Baku, der Hauptstadt 
der Sowjetrepublik Aserbaidschan, eine 
Stadt am Kaspischen Meer mit rund 
zwei Millionen Einwohnern, inmitten 
Hunderter von Bohrtürmen und Förder­
pumpen - es riecht ein wenig süsslich 
nach Petrol - in einer kargen, wüsten­
ähnlichen Landschaft von grossem 
Reiz. Was mir zuerst auffiel: die über­
wältigende Gastfreundschaft: Blumen 
zur Begrüssung, Einladungen, festliche 
Gelage - Fleisch ist rationiert - und 
Geschenke noch und noch, eine Herz­
lichkeit, die ihresgleichen sucht. 
Den Kontakt zu Komponisten und 
Musikern hatten Béatrice und Frances­
co Hoch geknüpft und in der Folge ver­
schiedentlich Konzerte mit neuer so­
wjetischer Musik in der Schweiz und in 
Italien veranstaltet. Das Ensemble des 
Bolschoi war in der letzten Saison hier 
und im Januar das Solistenensemble des 
Staatl. Sinfonieorchesters von Aser­
baidschan (siehe Bericht auf der folgen­
den Seite). Sozusagen im Gegenzug lud 
uns Faradsch Karajew, der neben Kha-
yam Mirza-Sade wohl bedeutendste 
jüngere Komponist Aserbaidschans, 
ein, einige Tage in Baku zu verbringen 
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und die drei Konzerte, die er mit Unter­
stützung des Komponistenverbandes 
und des Kulturministeriums organisiert 
hatte, zu besuchen. Das erste, ein Orgel­
konzert, fand im Konservatorium statt, 
im einzigen Raum mit einer brauchba­
ren Orgel. Zara Djavarova, die Orgel­
professorin, hatte Pionierarbeit gelei­
stet, in einem islamischen Umfeld, in 
dem die Orgel keine Tradition besitzt, 
hat sie eine Klasse aufgebaut, die - ohne 
Kenntnis der neueren westlichen Orgel­
musik - in der Lage war, die schwieri­
gen Werke von Francesco Hoch, Hans 
Ulrich Lehmann, Jacques Wildberger, 
Heinz Marti, René Wohlhauser und mir 
in beeindruckender Weise darzustellen. 
Der Einsatz der vier jungen Frauen und 
ihres Kollegen, ihr offensichtlicher 
Hunger nach Neuem und ihr bedin­
gungsloser Wille, Anspruchsvolles und 
Fremdes zu verstehen und zu bewälti­
gen, hinterliessen mir den nachhaltig­
sten Eindruck: wenn doch auch hierzu­
lande so mit unserer Musik umgegan­
gen würde! Der Eindruck bestätigte 
sich: Auch die beiden anderen Konzer­
te, die im Museum stattfanden, in einem 
sehr schön gealterten Saal inmitten von 
Bildern und Skulpturen eher zweitklas­
siger europäischer Meister des 17. bis 
19. Jahrhunderts, waren hervorragend 
vorbereitet. Der Dirigent des oben er­
wähnten Ensembles, Rauf Abdullaev, 
arbeitete unermüdlich, probte täglich 
stundenlang, immer präsent und kom­
petent - ein seltenes Erlebnis: Wir wa­
ren zu den Proben eingeladen, hörten zu 
und hatten kaum Wesentliches zu be­
mängeln. Vor allem die Streicher spiel­
ten auf höchstem Niveau; Francesco 
Hochs «idra» für 11 Streicher, auch sein 
Streichquartett oder Urs Peter Schnei­
ders «Die Schöne Frau von Thun» über­
zeugten in jeder Beziehung, während 
die Bläser in meinem Quintett «para­
phrase III / hoffnung» etwas mehr Mühe 
bekundeten. Später bestätigte uns der 
Kulturminister, selber Komponist und 
Sänger, dass sie etwelche Probleme 
hätten, guten Bläsernachwuchs zu er­
ziehen, es fehle an geeigneten Professo­
ren. Eine weitere Überraschung bereite­
te uns die junge Pianistin Ghiula Anna-
ghièva, die - an neuerer Musik hatte sie 
Debussy, Bartok und etwas russische 
Musik gespielt - Francesco Hochs 
«Endlich», wahrlich kein leichtes 
Stück, technisch makellos und mit er­
staunlicher Stringenz vortrug. 
Zuhörer waren nicht eben viele erschie­
nen - in etwa wie bei uns - , doch war der 
Applaus überaus herzlich, und als ich 
nachfragte - dank hervorragender 
Übersetzung war dies möglich - , zeigte 
sich, dass unsere Musik sehr gut ange­
kommen und verstanden worden war. 
Die Distanz Schweiz-Aserbaidschan 
schien wenigstens für Augenblicke 
überwunden; es bleibt zu danken den 
neuen Freunden und der Pro Helvetia, 
die nicht unwesentlich zur Ermögli­
chung dieser Reise beigetragen hat, und 
es bleibt zu hoffen, dass die Kontakte 
weitergehen und das gegenseitige Ver­
ständnis sich vertieft. 

Ulrich Gasser 
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