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Themenstellung: Das Thema der Tagung >Lehr- und Lernforschung in der 
Musikpädagogik< in Lingen im Herbst 2005 greift Forschungsbereiche auf, 
die für die Musikpädagogik vor dem Hintergrund der PISA-Studien im All-
gemeinen und der gegenwärtig stattfindenden Entwicklung von Bildungsstan-
dards für den Musikunterricht im Besonderen von zunehmender Bedeutung 
sind und angesichts der aktuellen Diskussion zur Einrichtung von Ganztags-
schulen und deren absehbaren Konsequenzen für den herkömmlichen Musik-
unterricht der Notwendigkeit Rechnung tragen, die Fragestellungen der Unter-
richtsforschung mehr als bisher auch auf Lehr- und Lernprozesse in den außer-
schulischen Bereichen zu erweitern mit dem Ziel einer Vernetzung der musik-
pädagogischen Forschung mit Ansätzen und Ergebnissen der Jugendsoziologie 
einerseits und andererseits der Erforschung des Musiklernens bei Erwachsenen 
und Senioren in der Lebensspanne.  
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ILKA SIEDENBURG 

„Lesende Frauen, hörende Männer?“ 1 

Geschlechtstypische Aspekte im Lernfeld Improvisation. Ergebnisse einer 
Befragung von Lehramtsstudierenden  

1 Einleitung 

Der Anstoß für die Beschäftigung mit geschlechtstypischen Aspekten im Be-
reich Improvisation kam für mich von mehreren Seiten: Zum einen aus meinen 
praktischen Erfahrungen bei der Leitung von Bands, Workshops und Kursen, 
zum anderen durch die wissenschaftliche Beschäftigung mit dem Thema „mu-
sikalische Sozialisation“. 

Bei der Arbeit mit Mädchenbands, die ich im Rahmen des Hessischen 
Rockmobils „rocketta“ und anderer Rockförderprojekte für Mädchen durch-
geführt habe, erwies sich immer wieder das Solospiel aus dem Stegreif als 
neuralgischer Punkt: Auch Mädchen, die herkömmlichen Rollenerwartungen 
in vielen Dingen nicht entsprechen, indem sie E-Gitarre spielen, sich auf Punk 
spezialisieren oder eigene Songs schreiben, tun sich mit der Improvisation oft 
schwer. 

Ähnliches beobachtete ich bei erwachsenen Amateurmusikern und -musi-
kerinnen. Die Äußerung eines Teilnehmers im Rahmen eines Saxophon-
workshops brachte das Problem für mich besonders gut auf den Punkt: Eine 
Gruppe hatte von mir die Aufgabe erhalten, den Ablauf der Soli in einem 
Jazzstück ohne mich festzulegen, während ich parallel dazu mit einer anderen 
Gruppe arbeitete. Bei meiner Rückkehr wurden die getroffenen Absprachen 
von einem Teilnehmer mit den Worten zusammengefasst: „Die Frauen impro-
visieren alle über eine Form (16 Takte), die Männer über zwei (32 Takte).“ 
Obwohl auch die Frauen improvisierten, blieben die Unterschiede zwischen 
den Geschlechtern hier also eklatant. 
                                                 
1   Dieser Beitrag ist vom Vorstand des Arbeitskreises Musikpädagogische For-

schung mit dem Forschungspreis für das Jahr 2005 ausgezeichnet worden. 
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Aus wissenschaftlicher Perspektive stieß ich bei der Analyse der Daten ei-
ner quantitativen Befragung von Lehramtsstudierenden mit dem Unterrichts-
fach Musik2, die sich mit geschlechtstypischen Aspekten in der musikalischen 
Sozialisation beschäftigt3, auf dasselbe Problem: Im Bereich Improvisation 
treten die Unterschiede zwischen den Studentinnen und den Studenten beson-
ders deutlich hervor. 

Bevor ich zu den Ergebnissen der genannten empirischen Studie komme, 
möchte ich einen kurzen Überblick über den Forschungsstand zu geschlechts-
typischen Aspekten im Bereich Improvisation geben. Im Anschluss werde ich 
darstellen, inwiefern sich die von mir befragten Studentinnen und Studenten in 
diesem musikalischen Handlungsfeld voneinander unterscheiden. Zur Erklä-
rung dieser Unterschiede werde ich den bislang in der Forschung verfolgten 
Ansätzen einen weiteren hinzufügen, bei dem die Prägung durch bestimmte 
Kulturtraditionen und das damit verbundene Verhältnis zum schriftbezogenen 
und zum auralen4 Musiklernen im Mittelpunkt steht. Ich werde mich dabei auf 
ein Modell beziehen, das Jürgen Terhag zur Erklärung unterschiedlicher Im-
provisationsleistungen entwickelt hat und das m. E. auch neue Erkenntnisse 
über geschlechtstypisches Lernen in diesem Bereich liefern kann. Zum Ab-
schluss schlage ich einige Konsequenzen für die musikpädagogische Praxis 
vor. 

2  Forschungsstand 

Zur Erklärung von Geschlechtsunterschieden im Bereich Improvisation wurde 
in der Forschung – wie oft, wenn es um die Entwicklung menschlicher Fähig-
keiten im Zusammenhang mit Geschlechterdifferenzen geht – von den einen 
die biologische Anlage, von anderen der Einfluss der Umwelt als maßgebli-
cher Faktor angesehen. Auch wenn dieser Konflikt hier nicht im Mittelpunkt 
stehen soll, möchte ich die jeweiligen Argumentationen kurz skizzieren.  

                                                 
2  Im Folgenden „Musik-Lehramtsstudierende“ genannt 
3  Es handelt sich um mein Dissertationsprojekt mit dem Titel „Geschlechtstypi-

sches Musiklernen. Eine empirische Studie zur musikalischen Sozialisation und 
Musikpraxis von Lehramtsstudierenden mit dem Unterrichtsfach Musik in Nie-
dersachsen, Bremen und Hamburg“, das an der Carl von Ossietzky-Universität 
Oldenburg angesiedelt ist. 

4  Bzw. „mündlichen“, vgl. Abschnitt 4.2  
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Die dargestellten Forschungsergebnisse beziehen sich nicht nur auf den 
Bereich der Improvisation, sondern zum Teil auch auf die Komposition. Rö-
sing und Bruhn (1997, S. 515) weisen darauf hin, dass nach heutiger Auffas-
sung „der Unterschied zwischen Komposition und Improvisation keineswegs 
prinzipieller und schon gar nicht qualitativer, sondern lediglich gradueller Art“ 
sei. Rosenbrock (2003, S. 177) knüpft daran an und weist darauf hin, dass ge-
rade im Bereich der Populären Musik Improvisation oftmals zur Kompositi-
onsmethode werde. Beiden Tätigkeiten ist durch ihren hohen Anteil an kreati-
ver Gestaltung ein wesentliches Element gemeinsam.5 

2.1  Neurobiologische Faktoren 

Zunächst möchte ich Ergebnisse der neurobiologischen Forschung heranzie-
hen. Hassler (1998) führte eine Studie zu Geschlechtsunterschieden in den Be-
reichen Komposition und Improvisation durch. Der Schwerpunkt ihres Interes-
ses lag dabei auf der Komposition, es wurden jedoch auch Improvisationsauf-
gaben in die Testanordnung aufgenommen. In einer Längsschnittstudie wur-
den Mädchen und Jungen über mehrere Jahre hinweg immer wieder Tests un-
terzogen, in denen sie u. a. durch zwei verschiedene Kompositions- und Im-
provisationsleistungen ihre kreativen Fähigkeiten nachweisen sollten. Hassler 
kommt zu dem Ergebnis, dass die kreative Leistung während der Pubertät 
meistens abnimmt, und zwar bei den Mädchen häufiger als bei den Jungen 
(vgl. S. 39 ff). Sie stellt einen Zusammenhang zwischen diesen Krisen und 
Änderungen im Testosteronspiegel her, die sich bei Mädchen häufiger ungüns-
tig auswirkten. Dieses Ergebnis kam jedoch auch dadurch zustande, dass ein 
größerer Teil der Mädchen die kreativen Leistungen im zweiten Durchgang 
gar nicht mehr erbracht, also keine Kompositionen abgegeben oder Improvisa-
tionen vorgeführt hat. Aus dieser zurückgehenden Beteiligung zu schließen, 
dass die Mädchen die notwendige kreative Fähigkeit mit Pubertätseintritt nicht 
mehr besaßen, halte ich jedoch für problematisch. Die geänderten sozialen 
Bedingungen Heranwachsender, die relativ zeitgleich mit der Änderung des 
Hormonspiegels einsetzen, können zu dieser Entwicklung ebenso beigetragen 
haben. Mädchen erleben in dieser Phase oft eine psychische Verunsicherung, 
die sich auch negativ auf ihre Improvisationsleistungen bzw. ihr Vertrauen in 
                                                 
5  Allerdings unterscheiden sie sich durch ihren kulturellen Hintergrund: Während 

für die Improvisation orale Traditionen grundlegend sind, ist die Komposition 
ein wesentliches Element schriftbezogener Musikkultur. Auf das Verhältnis des 
Lernfelds Improvisation zu diesen Traditionen komme ich später (Abschnitt 4) 
zu sprechen. 
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die eigenen kreativen Fähigkeiten auswirken kann. Geschlechtsbezogene Rol-
lenerwartungen und Vorbilder wirken im Rahmen eines Prozesses der Identi-
tätsfindung, in dem auch die geschlechtliche Identität eine wesentliche Rolle 
spielt. Darauf spielt auch Gembris (2002, S. 135) an, indem er fragt: „Oder 
könnte es sein, dass der frühe und eklatante Rückgang der kompositorischen 
Kreativität bei den Mädchen in der Studie Hassler auch mit Sozialisierungs-
prozessen während der Pubertät zusammenhängt?“ 

Hassler weist zudem darauf hin, dass sich eine generell ungünstigere Dis-
position von Frauen nicht nachweisen lässt. Sie stellt lediglich eine etwas grö-
ßere Krisenanfälligkeit bei den komponierenden Mädchen fest und sieht an-
sonsten bei Mädchen wie Jungen psychologische und physiologische Andro-
gynie als günstigste Bedingung für Kompositionstalent, was aus genannten 
Gründen teilweise auf den Bereich der Improvisation ausgeweitet werden 
kann. Daher können ihre Ergebnisse die Unterrepräsentanz von Frauen in 
Komposition und Improvisation m. E. nicht hinreichend erklären. Eine Über-
prüfung dieses Sachverhalts ist jedoch sehr schwierig: Es liegt auf der Hand, 
dass in einer wissenschaftlichen Studie weder die biologischen noch die sozia-
len Faktoren eliminiert werden können. 

Hinsichtlich der hier im Mittelpunkt stehenden Lehramtsstudierenden kön-
nen keine Aussagen zu biologischen – zum Beispiel hormonellen – Einflüssen 
gemacht werden, da keine neurobiologischen Tests durchgeführt wurden.  

2.2  Soziale und psychische Faktoren 

Eine umfassende Studie zu sozialen und psychischen Ursachen der Unterre-
präsentanz von Frauen im Bereich Improvisation gibt es m. W. nicht. Es wur-
den jedoch zahlreiche Gründe benannt, so z. B. das Fehlen von Vorbildern, die 
einem kreativen Schaffen im Wege stehenden weiblichen Rollenerwartungen, 
traditionelle Festschreibungen bezüglich der Instrumentenwahl und der Mu-
sikpraxis von Frauen sowie ein einseitiger Instrumental- und Musikunterricht.6  

Frauen sind im Bereich der Populären Musik7, in der wesentlich mehr im-
provisiert wird als in der Europäischen Kunstmusik8, weniger vertreten. 

                                                 
6  Vgl. u. a. Steffen-Wittek 1994; Steffen-Wittek 2000; Hoffmann 2002; Green 

1997; Rosenbrock 2003 
7  Der Begriff „Populäre Musik“ bezieht sich im Wesentlichen auf Musik afro-

amerikanischer Tradition (Jazz, Rock, Pop), aber auch Musik anderer Kulturen 
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Dies wurde in verschiedenen empirischen Erhebungen ermittelt9 und zeigt 
sich auch in den Studiengangsbelegungen deutscher Musikhochschulen10. Eine 
Erklärung dafür bieten die historischen Hintergründe, aber auch die sozialen 
Strukturen sowie die psychologischen Voraussetzungen. Traditionen der ge-
schlechtstypischen Musikerziehung und Instrumentenwahl wirken bis in die 
Gegenwart.11 Mädchen sind weniger in Jugendkulturen und Peergroups inte-
griert, in denen Populäre Musik praktiziert wird.12 Darüber hinaus wird ange-
führt, dass Mädchen schlechtere Voraussetzungen haben, weil die allgemeine 
mädchentypische Sozialisation Fähigkeiten und Eigenschaften, die für die Po-
puläre Musik wichtig sind, wenig fördert. Dies betrifft den Umgang mit Tech-
nik ebenso wie die Entwicklung von Selbstvertrauen.13 Turan (1991, S. 180) 
bemerkt dazu:  

„Typische Persönlichkeitsmerkmale kreativer Individuen sind eine 
stärkere Dominanz und Ich-Stärke, größere Unabhängigkeit beim 
eigenen Urteil und eine effektive Abwehr von Einschränkung und 
Unterdrückung. Dies steht im Widerspruch zu Aspekten der weib-
lichen Geschlechtsrolle. Ein gewisses Maß an Egoismus für krea-
tives Verhalten ist jedoch unumgänglich, um sich zurückzuziehen 
und auf das eigene kreative Schaffen konzentrieren zu können.“  

                                                                                                                                                                
 
 

(sogen. Weltmusik),  die jedoch quantitativ nur einen geringen Anteil ausmacht. 
Wenngleich selbstverständlich auch Europäische Kunstmusik populär und Po-
puläre Musik „Kunst“ sein kann, wurden diese in der Wissenschaft gebräuchli-
chen Oberbegriffe gewählt. 

8  Der Begriff „Europäische Kunstmusik“ bezieht sich auf die abendländische Mu-
siktradition und beinhaltet auch in dieser Tradition stehende Musik außerhalb 
Europas (z. B. von KomponistInnen aus den USA, Japan, Chile und anderen 
Ländern). 

9  Vgl. u.a. Ebbecke & Lüschper 1987, S. 19; Niketta & Volke 1994, S. 40; Ro-
senbrock 2000, S. 93 

10  Vgl. Hoffmann 2000, S. 29; Brinkmann & Wiesand 2001, S. 111 
11  Vgl. Hoffmann 2002, S. 15 
12  Vgl. Spengler 1997, S. 207 ff 
13  Vgl. Jorden, zit. n. Steffen-Wittek 2000, S. 252 
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Auch der Mangel an Vorbildern – besonders für Instrumentalistinnen – und 
die stark sexualisierte Bühnenpräsentation von Sängerinnen erschweren vielen 
Mädchen und Frauen den Zugang zur Populären Musik. 

Ein Einstieg in die Improvisation über die Europäische Kunstmusik ist 
ebenfalls oft schwierig: In diesem Bereich sind Frauen zwar als Instrumenta-
listinnen vielfach aktiv; im Bereich Komposition, der, wie bereits erwähnt, 
viele Parallelen zur Improvisation aufweist, jedoch seltener. Auch hier zeigt 
sich, dass bürgerliche Ideale weiblicher Musikerziehung aus dem 19. Jahrhun-
dert bis in unsere Zeit hineinwirken, indem Mädchen und Frauen noch immer 
eher im privaten Bereich reproduktiv musizieren, während kreative musikali-
sche Tätigkeiten wie Komposition oder Improvisation als typisch männlich 
gelten. Dennoch können sich auch bei einer von der Kunstmusik geprägten 
musikalischen Sozialisation Wege zur Improvisation ergeben. Steffen-Wittek 
(2000, S. 243) merkt dazu an:  

„Viele improvisierende Frauen fanden den Weg zu Rock, Pop, 
Jazz über die so genannte ‚Freie Improvisation’. Es scheint, dass 
sich hier für abendländisch-klassisch ausgebildete Musikerinnen 
[…] ein Ausbrechen aus den Bahnen der stereotypen weiblichen 
Musiksozialisation anbot (und anbietet)“. 

Die meisten der geschlechtsbezogenen Vorbilder und Rollenerwartungen, 
an denen Mädchen sich in ihrer musikalischen Sozialisation orientieren und 
die sie dabei auch zur Konstruktion ihrer Geschlechtsidentität nutzen, geben 
ihnen wenig Anregungen zur Improvisation. Diese Vorbilder sind in den Me-
dien ebenso präsent wie in vielen Familien, Musikschulen oder in der Peer-
group und tragen zur Reproduktion der traditionellen Festschreibungen bei. 

Für das Fehlen alternativer Vorbilder gibt es auch bei den befragten Stu-
dentinnen Anzeichen: So hatten Musiker und Musikerinnen auf der Bühne o-
der in den Medien eine wesentlich geringere Bedeutung für sie als für die Stu-
denten. Auch eine geschlechtstypische Instrumentenwahl und ein geringerer 
Peergroupeinfluss bei den weiblichen Befragten sind am Datenmaterial er-
kennbar.  

2.3  Der musikalische Sozialisationsprozess 

Der bereits erwähnten Frage, ob es die biologischen oder die sozialen Ursa-
chen sind, die die Entstehung von Interessen, Vorlieben oder Fähigkeiten –  
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zum Beispiel im Bereich der Improvisation – steuern, wurde in der neueren 
Sozialisationsforschung ein Sozialisationsbegriff entgegengesetzt, der dem In-
dividuum mit seinen biologischen Voraussetzungen eine aktive Rolle inner-
halb seines sozialen Umfelds zuspricht.14 In der Forschung zur musikalischen 
Sozialisation fand dieser Ansatz besonders im Konzept der musikalischen 
Selbstsozialisation, das von Müller (1994) ausgearbeitet wurde, seinen Aus-
druck. Hier wird davon ausgegangen, dass Menschen aus den ihnen zur Ver-
fügung stehenden „musikalischen Sozialisationsangeboten“ selbst wählen 
können. Dabei entwickeln sie verschiedene Interessen und Verhaltensweisen, 
mit denen sie sich innerhalb ihres sozialen Umfelds positionieren und sich zu 
den hier vorhandenen musikalischen Praktiken in Beziehung setzen. Diese An-
regungen kommen aus verschiedenen Sozialisationsinstanzen wie der Familie, 
der Peergroup, den Medien oder den Bildungsinstitutionen. Sie sind schicht- 
und kulturabhängig und enthalten auf diesen verschiedenen Ebenen eine ge-
schlechtstypische Dimension. Für das Individuum besteht die Möglichkeit, bei 
seiner Orientierung innerhalb dieses Wirkungsgefüges auch geschlechtsunty-
pische Anregungen aufzunehmen und in seine musikalische Identität zu integ-
rieren. So können auch Jungen den Tanz oder Mädchen die Improvisation als 
individuelles musikalisches Ausdrucksmittel auswählen.  

Gegenüber früheren Vorstellungen, in denen der Mensch eher als Produkt 
seiner sozialen Umwelt gesehen wurde, ist es ein wesentlicher Verdienst die-
ses Konzepts, die aktive Komponente im Sozialisationsprozess herauszustel-
len. Andererseits birgt der Begriff „Selbstsozialisation“ die Gefahr, den Pro-
zess wiederum eindimensional zu sehen und dabei die Möglichkeiten des In-
dividuums zu überschätzen. Ich möchte daher nochmals darauf hinweisen, 
dass es sich um einen wechselseitigen Vorgang handelt, bei dem das Individu-
um gezwungen ist, sich auf seine soziale Umwelt in irgendeiner Form zu be-
ziehen. Wenn geschlechtsstereotype Anregungen in der Umwelt dominieren, 
sind die Bedingungen für die gleichzeitige Entwicklung nicht geschlechtstypi-
schen Verhaltens und einer positiven Geschlechtsidentität schwierig. 

Hat jemand – bewusst oder unbewusst – einen bestimmten musikalischen 
Weg eingeschlagen, so wirkt sich dies oftmals auf weitere Entwicklungen aus. 
Ich habe bereits darauf hingewiesen, dass Präferenzen für bestimmte musikali-
sche Praktiken wie z. B. für die Improvisation nicht nur durch direkte Anre-
gungen in diesem Bereich, sondern auch durch verschiedene musikbiographi-
sche Vorentscheidungen wie die Instrumentenwahl oder den stilistischen 
                                                 
14  Vgl. Hurrelmann (2002), S. 15 
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Schwerpunkt bestimmt werden. Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch 
die Entwicklung von Vorlieben für bestimmte Formen musikalischen Lernens. 
Inwieweit dies zur Erklärung geschlechtstypischer Unterschiede im Lernfeld 
Improvisation beitragen kann, wird im Zuge der Datenanalyse thematisiert 
werden (s. Abschnitt 4). 

3  Ergebnisse der Befragung von Musik-Lehramtsstudierenden 

Die Musik-Lehramtsstudierenden sind für die Musikpädagogik aus verschie-
denen Gründen eine interessante Befragungsgruppe: Sie verfügen in der Regel 
über umfangreiche Erfahrungen mit musikpädagogischen Angeboten und sind 
in stilistischer Hinsicht relativ heterogen. Zudem haben sie als angehende Mu-
siklehrerinnen und -lehrer später multiplikatorische Funktion.  

Wie bereits erwähnt wurden die Studierenden nicht nur zum Bereich Im-
provisation befragt. Die Daten wurden im Rahmen einer empirischen Studie 
gewonnen, die sich allgemein mit geschlechtstypischen Aspekten in der musi-
kalischen Sozialisation beschäftigt, so dass es möglich ist, verschiedene Cha-
rakteristika der musikalischen Biographien zum Improvisationsverhalten in 
Beziehung zu setzen. 

Die Stichprobe besteht aus 306 Studierenden, die an den Universitäten und 
Musikhochschulen in Niedersachsen, Bremen und Hamburg im Wintersemes-
ter 2003/04 das Grundstudium eines Lehramtsstudiengangs besucht haben. 
Der Männeranteil liegt bei 24 Prozent. 

3.1  Improvisationserfahrungen 

„Die Studentinnen haben weniger Erfahrung mit Improvisation“ lautete eine 
Teilhypothese der Studie. Dies wurde mit einem hochsignifikanten Ergebnis15  
bestätigt.  

Bei der Betrachtung des Balkendiagramms 1 fällt zunächst ins Auge, dass 
mit 53,7 Prozent der größte Teil der weiblichen Befragten angibt, „ein biss-
chen“ Erfahrung mit Improvisation zu haben, während 62,5 Prozent der männ-
lichen Befragten klar mit „ja“ antworten.  

                                                 
15  Überprüfung der statistischen Unabhängigkeit durch Chi-Quadrat-Verfahren 
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Diagramm 1: Improvisationserfahrung, differenziert nach Geschlecht 

Es zeigt sich, dass ein beträchtlicher Teil der Studentinnen (29,4 Prozent) 
über keinerlei Improvisationserfahrung verfügt; bei den Männern gilt dies nur 

für 8,3 Prozent. Möglicherweise liegt bei diesen Studierenden ein anderes 
Problem vor als bei denjenigen mit wenig Improvisationserfahrung. Um zu 
klären, ob sie sich bewusst gegen das Improvisieren entscheiden, ob es eher an 
Gelegenheiten fehlt oder ob der Lernbereich Improvisation aus anderen Grün-
den nicht vertieft wird, wäre jedoch weitere Forschung nötig. 

3.2  Einfluss des stilistischen Schwerpunkts 

In der Befragungsgruppe gibt es sowohl Musikstudierende mit einem musika-
lischen Schwerpunkt in der Europäischen Kunstmusik als auch solche, die 
vornehmlich Populäre Musik praktizieren. Diese stilistische Bandbreite hat 
Vor- und Nachteile. Einerseits ist es dadurch möglich, ein breites Spektrum an 
musikalischen Biographien und Sozialisationszusammenhängen zu erfassen. 
Andererseits können sich Verzerrungen durch Störvariablen ergeben: Es wäre 
z. B. denkbar, dass sich die Unterschiede zwischen den Geschlechtern in erster 
Linie darauf zurückführen lassen, dass die Studentinnen überwiegend im Be-
reich der Europäischen Kunstmusik aktiv sind, während die Studenten vor-
wiegend Populäre Musik spielen. Um dies zu überprüfen, wurden die Befrag-
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ten aufgrund ihrer gegenwärtigen Betätigung in Instrumentalensembles in vier 
verschiedene Gruppen aufgeteilt16: 

Gruppe 1 („Kunstmusik“) besteht aus Studierenden, die ausschließlich in Or-
chestern, Kammermusikensembles oder sonstigen Kunstmusikensembles tätig 
sind. Mit 98 Studierenden (88w, 10m) ist dies die größte Gruppe. 

Gruppe 2 („Populäre Musik“) besteht aus Studierenden, die ausschließlich 
Jazz, Rock, Pop, oder so genannte Weltmusik im Ensemble spielen. Mit 65 
Studierenden (34w, 31m) ist dies die kleinste Gruppe. 

Gruppe 3 („Beides“) enthält diejenigen Studierenden, die sowohl in einem 
Kunstmusikensemble als auch in einem Ensemble aus dem Bereich der Popu-
lären Musik aktiv sind. Dies trifft auf 70 Studierende (48w, 22m) zu. 

In Gruppe 4 („keins“) sind alle Studierenden zusammengefasst, die in keinem 
Instrumentalensemble aktiv sind. Diese Gruppe ist relativ heterogen, da sie 
sowohl Personen enthält, die stattdessen in mehreren Vokalensembles17 aktiv 
sind als auch solche, die gar keine Ensembletätigkeiten vorzuweisen haben. 
Sie besteht ebenfalls aus 70 Befragten (61w/ 9m). 

Die Auswertung nach Gruppen ermöglicht sowohl den Vergleich von Per-
sonen gleichen Geschlechts, aber unterschiedlicher stilistischer Orientierung 
als auch die Gegenüberstellung von Frauen und Männern, die den gleichen sti-
listischen Schwerpunkt haben. Dabei stellt sich das Problem, dass die Grup-
pengrößen differieren und der Männeranteil in den Gruppen 1 („Kunstmusik“) 
und 4 („Keins“) sehr klein ist, so dass die Daten der männlichen Befragten z. 
T. nur vorsichtig interpretiert werden können. Der Schwerpunkt soll bei der 
Auswertung daher eher auf den weiblichen Befragten liegen. 

Zwischen der Improvisationserfahrung und der Gruppenzugehörigkeit be-
steht ein hochsignifikanter Zusammenhang18. Wie zu erwarten war, haben die-
jenigen Studierenden, die in Ensembles der Populären Musik spielen, häufiger 
                                                 
16  Drei der Befragten waren aufgrund uneindeutiger Ensembleangaben nicht in die 

Gruppen einzuordnen. 
17  Bezüglich der Vokalensembles lagen keine stilistischen Zuordnungen vor. Da 

außerdem der Schwerpunkt hier auf den instrumentalen Tätigkeiten liegen soll, 
wurden die Angaben zu Chören, A Capella-Gruppen usw. nicht für die Bildung 
der stilistischen Gruppen verwendet. 

18  Ermittelt über Chi-Quadrat-Test, p < .01 
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Diagramm 2: „Ja“-Antworten pro stilistischer Gruppe auf die Frage nach der  Improvi-

sationserfahrung 

Erfahrung mit Improvisation. An der Spitze steht dabei Gruppe 2 – also die 
Gruppe derjenigen, die ausschließlich Mitglied in einem Jazz-, Rock-, Pop- 
oder Weltmusikensemble sind. 

An dieser Stelle wurden die Studierenden, die angaben, keine oder „ein 
bisschen“ Improvisationserfahrung zu haben, nicht berücksichtigt. Dieser In-
formationsverlust wurde zur besseren Vergleichbarkeit der Gruppen in Kauf 
genommen.19 Der Fokus liegt damit auf denjenigen, für die Improvisation ein 
fester Bestandteil ihrer Musikpraxis ist. Dies ist bei „ein bisschen“ Improvisa-
tionserfahrung eher nicht der Fall. 

Die Unterschiede zwischen den Gruppen bleiben auch bei geschlechterge-
trennter Auswertung bestehen: Auch die Frauen in Gruppe 2 („Populäre Mu-
sik“) haben überzufällig häufiger Improvisationserfahrung als die weiblichen 
Mitglieder der anderen Gruppen, an zweiter Stelle stehen diejenigen, die beide 
Idiome praktizieren. Dasselbe gilt für die Studenten. 

Vergleicht man innerhalb der Gruppen die Studentinnen und die Studenten, 
kommt man weiterhin zu signifikanten Ergebnissen. Die Werte liegen in allen 

                                                 
19  Ein Mittelwertsvergleich würde eine quasimetrische Behandlung erfordern und 

ist deshalb bei einer Ordinalskala mit nur drei Ausprägungen nicht sinnvoll. 
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Diagramm 3:  „Ja“-Antworten pro Geschlechtsgruppe innerhalb der stilistischen Gruppe 

auf die Frage nach der  Improvisationserfahrung.  
 

Gruppen für die Frauen deutlich niedriger. Diagramm 3 stellt dar, dass z. B. 
80,6 Prozent der Studenten, aber nur 40,6 Prozent der Studentinnen aus Grup-
pe 2 („Populäre Musik“) auf die Frage nach der Improvisationserfahrung mit 
„ja“ antworten. Nur in Gruppe 4 („Keins“) sind keine signifikanten Ge-
schlechtsunterschiede feststellbar, was vermutlich auf die geringe Anzahl von 
nur 9 Männern in dieser Gruppe zurückzuführen ist. 

Es zeigt sich also, dass die Improvisationserfahrung sowohl von der Vari-
able „Geschlecht“ als auch von der Variable „Gruppenzugehörigkeit“, die über 
den stilistischen Schwerpunkt Auskunft gibt, in statistisch bedeutsamer Weise 
beeinflusst wird. Diese Einflussgrößen wirken auch unabhängig voneinander, 
wenn auch gleichzeitig ein überzufälliger Zusammenhang zwischen Gruppen-
zugehörigkeit und Geschlecht besteht. 

3.3  Stilistische Präferenzen in der Improvisation 

Des Weiteren wurden die Studierenden nach ihren Vorlieben für verschiedene 
Stilrichtungen in der Improvisation gefragt. Um hier zu aussagekräftigen Er-
gebnissen zu kommen, wurden nur die Präferenzen der 39 Studentinnen und 
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Diagramm 4:  Wahl der Antwortkategorie „weiß nicht/noch nicht probiert“ hinsichtlich 

der Improvisationspräferenz in verschiedenen Stilrichtungen durch die 
Studierenden mit Improvisationserfahrung 

 

45 Studenten20 ausgewertet, die auf die Frage nach der Improvisationserfah-
rung mit „ja“ geantwortet haben.  

Die Befragten äußerten ihre Präferenzen für verschiedene Stilistiken auf 
einer vierstufigen Ratingskala. Sie hatten außerdem die Möglichkeit, sich 
durch Ankreuzen der Kategorie „weiß nicht/noch nicht probiert“ weder zu-
stimmend noch ablehnend zu äußern.  

Die stilistischen Präferenzen liegen insgesamt recht dicht beieinander: Die 
verschiedenen Stilrichtungen der Populären Musik sind ebenso beliebt wie die 
freie Improvisation; die Mittelwerte verweisen auf Antworten zwischen „gut“ 
und „sehr gut“. Die Stilistiken früherer Jahrhunderte und die Weltmusik wer-
den etwas weniger gemocht (Mittelwerte zwischen „weniger gut“ und „gut“). 
Die Zustimmung der Studenten liegt allgemein etwas höher, doch lediglich im 
Rock gibt es signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den Geschlech-

                                                 
20  Dies entspricht 13,9 % der weiblichen und 62,5 % der männlichen Befragten. Es 

erweist sich hier als Vorteil, dass die Befragungsgruppe wesentlich mehr Frauen 
als Männer enthält: Dadurch ist trotz des geringen Anteils an Studentinnen mit 
Improvisationserfahrung ihre Anzahl für einen Geschlechtervergleich ausrei-
chend. 
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tern: Bei den Männern ist er besonders beliebt, während die Frauen ihn etwas 
weniger mögen als die übrigen genannten Stilrichtungen. Allerdings sind die 
Zustimmungswerte der verschiedenen Items nur bedingt vergleichbar, da die 
Zahl derjenigen, die anstelle einer Angabe auf der Ratingskala die Kategorie 
„weiß nicht/noch nicht probiert“ angekreuzt haben, stark variiert.  

Die Auswertung der Antwortkategorie „weiß nicht/noch nicht probiert“ 
gibt deutlicher Aufschluss über geschlechtstypische Präferenzen im Bereich 
Improvisation (vgl. Diagramm 4). Die Studenten wählen diese Kategorie für 
Blues, Jazz, Pop und Rock kaum, bei den historischen Stilistiken jedoch zu 
mehr als 70 Prozent. Die Studentinnen geben insgesamt häufiger an, keine 
Meinung oder keine Erfahrung zu haben, die Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Stilrichtungen sind jedoch geringer als bei ihren Kommilitonen. Dass 
auch sie die Antwortoption „weiß nicht/noch nicht probiert“ seltener im Be-
reich der Populären Musik als in der Europäischen Kunstmusik wählen, ist 
plausibel, da hier die Improvisation eine wesentlich wichtigere Rolle spielt. 

Die Studentinnen stellen sich also als etwas unerfahrener und stilistisch 
etwas weniger festgelegt dar. Allerdings erscheinen die Unterschiede hinsicht-
lich der Präferenzen der improvisierenden Studentinnen und Studenten insge-
samt weniger dramatisch als diejenigen in der allgemeinen Improvisationser-
fahrung. Im Gruppenvergleich zeigen sich zwar gewisse Unterschiede in den 
Präferenzen – so scheint die freie Improvisation bei den klassikorientierten 
Studentinnen eine etwas wichtigere Rolle zu spielen – es liegen jedoch keine 
Signifikanzen vor. 

3.4  Improvisationsorte 

Die Studierenden wurden zudem nach der Häufigkeit des Improvisierens an 
verschiedenen Orten bzw. in verschiedenen Situationen gefragt. Auch hier la-
gen die Mittelwerte bei den Studenten höher – und zwar auch dann, wenn man 
nur die Werte der Befragten mit Improvisationserfahrung vergleicht. 

Das Improvisieren für sich allein wird von den Studenten überzufällig häu-
figer betrieben, ist aber auch bei den Studentinnen die gängigste Situation für 
die Improvisation. Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind auch beim 
Improvisieren in Konzerten und im Ensemble vorhanden. Beim Improvisieren 
im Instrumentalunterricht und in der Universität ist die Differenz sehr gering. 
In institutionalisierten Zusammenhängen scheint demnach das Geschlecht we-
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niger Auswirkung auf diesen Aspekt der Musikpraxis zu haben als anderen-
orts.  
 

Diagramm 5:  Mittelwerte21 der Studierenden mit Improvisationserfahrung für die Impro-
visationshäufigkeit an verschiedenen Orten bzw. in verschiedenen Situatio-
nen nach Geschlecht22 

 

Zusammenfassend ergibt sich folgendes Bild: Die Studentinnen haben 
deutlich weniger Improvisationserfahrung als ihre Kommilitonen. Studierende, 
die Populäre Musik im Ensemble spielen, improvisieren häufiger als diejeni-
gen, die ausschließlich in Kunstmusikensembles oder in keinem Ensemble 
spielen. Selbst bei den Befragten mit Improvisationserfahrung improvisieren 
die Studentinnen etwas weniger gern als die Studenten. Gleichzeitig sind sie 
weniger auf Stilistiken aus dem Spektrum der Populären Musik festgelegt. Im 
institutionellen Rahmen (Instrumentalunterricht, Universität) improvisieren 

                                                 
21  Wenngleich kein metrisches Skalenniveau vorliegt, wurde hier das arithmeti-

sche Mittel berechnet. Bortz & Döring (2003, S. 180 f) weisen darauf hin, dass 
parametrische Tests wie t-Tests und Varianzanalysen nicht unbedingt intervall-
skalierte Daten voraussetzen. Vorsicht sei lediglich bei der Interpretation von 
Signifikanzen geboten. 

22  Es standen die Kategorien „mehrmals in der Woche – mehrmals im Monat – 
mehrmals im Jahr – maximal 1x im Jahr – nie“ zur Verfügung. 
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männliche und weibliche Improvisationserfahrene etwa gleich oft, während in 
Ensembles und in Konzerten die männlichen Befragten häufiger improvisie-
ren. 

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Bereich Improvisation 
lassen sich m. E. nur teilweise mit den in Teil 2 beschriebenen sozialen, psy-
chischen und neurobiologischen Faktoren erklären. Ich möchte diesen Ansät-
zen daher einen weiteren hinzufügen, der auf der unterschiedlichen Prägung 
der weiblichen und männlichen Befragten durch aurale und schriftbezogene 
Lerntraditionen basiert. 

4  Aurale23 und schriftbezogene Lerntraditionen: Ein Modell zur Er-
klärung von Geschlechtsunterschieden im Bereich Improvisation? 

4.1  „Lerntypen“ 

Um unterschiedliche Formen des Lernens zu beschreiben, wird häufig der Be-
griff des „Lerntyps“ verwendet. Er wird allerdings nicht einheitlich benutzt. 
Die verschiedenen Typisierungsversuche betonen jeweils einzelne Aspekte des 
Lernens. Lernen ist jedoch von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren ab-
hängig. Bevor ich Terhags Unterscheidung in „mündlich und schriftlich sozia-
lisierte Lerntypen“ zur Erklärung von Geschlechtsunterschieden heranziehe, 
möchte ich daher darauf hinweisen, dass damit lediglich eine neue Perspektive 
aufgezeigt werden soll. Menschen positionieren sich auch im Lernfeld Impro-
visation innerhalb eines dynamischen Wirkungsgefüges mit zahlreichen Fakto-
ren und Wechselwirkungen. Sie bevorzugen beim Lernen z. B. verschiedene 
Sinne oder Lernsituationen, sie haben dabei unterschiedliche Motivationen, 
Assoziationen oder emotionale Bindungen. Vester (2004, S. 127) weist darauf 
hin, dass es unzählige verschiedene Lerntypen gibt. Dennoch lassen sich ähn-
liche Tendenzen bei bestimmten Personengruppen – zum Beispiel bei Män-
nern und Frauen – ausmachen. 

Mit dem auralen und dem schriftorientierten Musiklernen möchte ich in-
nerhalb dieses Wirkungsgefüges einen Aspekt in den Blickpunkt rücken, der 
m. E. für das Lernen im Bereich Improvisation wesentlich ist. Er wurde m. W. 
im Zusammenhang mit Geschlechtsunterschieden bisher noch nicht berück-

                                                 
23  Zur Bevorzugung des Begriffs „aural“ anstelle von „oral“ oder „mündlich“ s. S. 

30. 
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sichtigt. Terhag (2004) stellt die zentrale Bedeutung dieser Lernformen für die 
Improvisation heraus, von denen die eine vornehmlich mit der afroamerikani-
schen, die andere mit der europäischen Kulturtradition in Verbindung steht. 
Beide Lerntraditionen sind in unserer Gesellschaft gegenwärtig und bieten 
Kindern und Jugendlichen unterschiedliche Möglichkeiten, musikalische Fä-
higkeiten zu erwerben. 

4.2  Terhags Modell zur Erklärung von Improvisationsleistungen 

Terhag unterscheidet zwischen „mündlich sozialisierten“ und „schriftlich sozi-
alisierten“ musikalischen Lerntypen. Er bezieht sich dabei auf die Begriffe 
„oral culture“ und „literate culture“, die Ben Sidran (1993) verwendet, um Un-
terschiede zwischen  der in der afroamerikanischen Tradition vorherrschenden 
oralen Tradierung und den schriftlichen Vermittlungsformen, die für die euro-
päische Tradition charakteristisch sind, zu benennen. Terhag überträgt die Be-
griffe jedoch auf Teilkulturen in Deutschland, indem er sie auf das Lernverhal-
ten von Schülerinnen und Schülern anwendet. Durch seine Begriffswahl macht 
er deutlich, dass er diese Lerntypen für gesellschaftlich bedingt hält. Ich möch-
te hinzufügen, dass es sich nicht um einen rein passiven Vorgang handelt, bei 
dem die Lernenden zu unterschiedlichen Lerntypen sozialisiert werden, son-
dern dass die Individuen diesen Prozess aktiv mitgestalten. Dabei stehen ihnen 
schriftorientierte und primär am Hören orientierte musikalische Sozialisations-
angebote in unterschiedlichem Maße zur Verfügung. 

Wie Terhag durch den Bezug auf Ben Sidran deutlich macht, ist der 
„mündlich sozialisierte“ Lerntyp stärker von der afroamerikanischen, der 
„schriftlich sozialisierte“ von der europäischen Musiktradition beeinflusst. In 
Bezug auf Lug (2002) muss jedoch relativiert werden, dass es auch in der eu-
ropäischen Volkstradition orale Vermittlungsformen gegeben hat und zum 
Teil noch gibt, die teilweise durch den Einfluss der afroamerikanischen Kultur 
reaktiviert wurden. Ihnen gegenüber steht die Tradition der Europäischen 
Kunstmusik, für die die schriftliche Fixierung grundlegend ist.24 Durch die 
hier übliche Trennung zwischen Komponierenden und Ausführenden ent-
wickelte sich eine Musik, die sich die Möglichkeiten der Notation zunutze 
gemacht hat: Die langen Formen und komplexen Stimmverläufe sowie vorab 
festgelegte Werke für orchestrale Besetzungen wären ohne Notenschrift kaum 
                                                 
24  Auch in der Kunstmusiktradition gibt es Spuren schriftfreier Praxis (Kadenzen, 

Verzierungspraxis u.ä.), der Schwerpunkt liegt jedoch klar auf der schriftbezo-
genen Tradierung. 
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in dieser Form zu realisieren. Die Musik dieser Tradition erfordert daher eine 
intensive Auseinandersetzung mit der Notation. 

Auch die von Terhag als „mündlich“ bezeichnete Lerntradition ist in unse-
rer Kultur präsent. Sie ist nicht nur, wie der Begriff vielleicht nahe legt, durch 
verbale Kommunikation gekennzeichnet, sondern durch das Aneignen nach 
Gehör und vokales oder instrumentales Wiedergeben bzw. Weiterentwickeln. 
Das von Gordon verwendete Begriffspaar „oral – aural“25 gibt diesen Vorgang 
exakter wieder als „mündlich“. Ich werde im Folgenden von „auraler Traditi-
on“26 und „auralem Lernen“ sprechen, da der Fokus an dieser Stelle weniger 
auf der mündlichen Weitergabe als auf dem Prozess der Aneignung über das 
Hören liegt.27 Dies wird m. E. durch „aural“ besser deutlich als durch das ge-
bräuchlichere „oral“, wenngleich beide Begriffe sich auf denselben Vorgang 
beziehen, den sie lediglich aus unterschiedlichen Perspektiven angehen.28   

Sind Lernende nun einseitig „schriftlich“ oder „mündlich“ (bzw. aural) so-
zialisiert, ergeben sich daraus Terhag zufolge jeweils typische Probleme in der 
Improvisationspraxis. Die einseitig „schriftlich Sozialisierten“ gehören oft der 
Gruppe der „Gehemmten“ an. Aus „Angst vor dem falschen Ton“ (S. 339) ha-
ben sie Probleme damit, unbefangen ohne Noten „einfach drauf los“ zu spie-
len.  Dies fällt den „mündlich Sozialisierten“ leicht, doch sie bewegen sich da-
bei oft innerhalb enger stilistischer Grenzen. Sie haben häufig Schwierigkei-
ten, musikalisch zu kommunizieren und Anregungen von außen in ihre Impro-
visation zu integrieren. Diese Gruppe, die oftmals durch eine „Probenkeller-
Sozialisation“ geprägt ist und ihren Schwerpunkt in der Populären Musik hat, 
bezeichnet Terhag als die „Unbedarften“.29 Angehörige beider Gruppen kön-
                                                 
25  Vgl. Tappert-Süberkrüb 1999, S. 80 
26   Vgl. Ringli 2005 
27  Den Begriff „mündlich“ behalte ich immer dann bei, wenn ich mich direkt auf 

Terhag beziehe. 
28  Ringli (2005) verwendet in diesem Zusammenhang auch den medienwissen-

schaftlichen Begriff „Secundary orality“, um auf die mediale Vermittlung hin-
zuweisen, die vielerorts die früher übliche face-to-face-Situation der oralen Tra-
dierung ersetzt hat. Auch diese indirekte Weitergabe wird einbezogen, wenn 
man mit dem Begriff „aural“ den Schwerpunkt auf das Hören legt. 

29  Mit Bezug auf die Jazzimprovisation beschreibt Hal Galper ein ähnliches Prob-
lem für Lernende in der afroamerikanischen Oraltradition: „The disadvantage of 
the african aproach is that it tends to be one dimensional in that the student only 
learns what has been copied from the master. The advantage of the western    
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nen jedoch zu „souveränen“ Improvisierenden werden, indem sie die jeweils 
weniger vertraute Lernform in ihre Musikpraxis integrieren: Die einen über-
winden auf diese Weise Spielhemmungen, die anderen erhalten durch notierte 
Musik neue musikalische Anregungen für ihre eigene Improvisation. Die von 
Terhag zusätzlich angeführte Gruppe der „Ungeübten“ ist für die Anwendung 
auf die hier vorgestellte empirische Studie kaum relevant, da alle Befragten 
bereits über musikpraktische Erfahrungen verfügen. 
 

 
Diagramm 6:  Musikbezogene Fähigkeitsprofile in Korrelation zur Improvisationsleistung 

(vgl. Terhag 2004,  S. 338) 
 

                                                                                                                                                                
 
 

aproach is that analysis can be applied to a copied musical idea, expanding the 
idea into wider dimensions beyond that which has been only copied.” (Galper 
2006) 
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4.3  Lerntraditionen und Geschlecht 

Im Instrumentalunterricht wird immer noch überwiegend schriftbezogen ge-
lernt. Zwar hat Ott (2000) darauf hingewiesen, dass schriftlose Vermittlungs-
formen für die Musikpädagogik sinnvoll genutzt werden können und sollten, 
doch dieser Gedanke setzt sich erst allmählich durch. Da sowohl in anderen 
Erhebungen30 als auch in der von mir durchgeführten Studie festgestellt wur-
de, dass Mädchen durchschnittlich früher mit dem Instrumentalunterricht be-
ginnen, kann davon ausgegangen werden, dass dadurch bei ihnen eine stärkere 
Prägung durch schriftbezogenes Musiklernen erfolgt. Demgegenüber haben 
Jungen zu Jugendkulturen und der dort verankerten Musikpraxis, in der aurale 
Vermittlungsformen afroamerikanischer Tradition praktiziert werden, mehr 
Zugang.31 In den Erhebungen Rosenbrocks (2003) zeigt sich, dass Männer in 
den von ihr befragten Bands nicht nur weitaus stärker vertreten, sondern auch 
deutlich häufiger an Kompositionsprozessen innerhalb der Band beteiligt sind. 
Sie lernen häufiger autodidaktisch bzw. informell32, die Frauen dagegen öfter 
im Instrumentalunterricht. Zudem stellte sich heraus, dass die autodidaktisch 
Lernenden signifikant häufiger an Kompositionsprozessen beteiligt waren als 
die Befragten mit Instrumentalunterricht. Dies kann „beinahe als Schlag ins 
Gesicht der (Popularmusik-)Instrumentaldidaktik verstanden werden“ (Rosen-
brock 2003, S.184) – oder aber ein Hinweis auf unterschiedliche Lerntraditio-
nen sein.  

Blickt man über den Bereich der Musik hinaus, so findet man auch hier 
Hinweise auf Geschlechtsunterschiede im Umgang mit dem Schriftlichen: 
Mädchen haben beim Schrifterwerb durchschnittlich weniger Probleme als 
Jungen.33 Ob es hier Gemeinsamkeiten mit den geschlechtstypischen Unter-
schieden im Musiklernen gibt, bleibt zu erforschen. Welch und Adams (2003, 
S. 12) weisen jedoch auf Erkenntnisse über Parallelen zwischen Schrifterwerb 
und Notenlernen hin: „As such, there are parallels in the research on how best 

                                                 
30  Z. B. Pape & Pickert 1999, S. 70 ff 
31  Scheuer 1988, S. 207 ff 
32  Neben dem reinen „autodidaktischen“, d. h. eigenständigen Aneignen werden 

auch andere nichtinstitutionelle Lernformen wie der Austausch unter Bandmit-
gliedern oftmals dem autodidaktischen Lernen zugeordnet, sodass der Begriff 
des „informellen“ Lernens m. E. den Sachverhalt umfassender ausdrückt. Ro-
senbrock spricht jedoch allgemein von „autodidaktischem“ Lernen. 

33  Vgl. Richter & Brügelmann 1994 
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Diagramm 7:  Häufigkeit des autodidaktischen Lernens  nach Aufnahmen im Verhält-

nis zur Improvisationserfahrung (1 = „nie“, 2 = „selten“, 3 = „manch-
mal“, 4 = „oft“ ) zum Skalenniveau vgl. Fußnote 21 

 

to foster an understanding of notation in music with other research concerning 
the notation of language and the development of reading.“34  

Auch bei den befragten Studierenden finden sich Hinweise auf eher 
schriftorientiertes Musiklernen bei den Studentinnen und eher aurales Lernen 
bei den Studenten. Die Daten, die zu verschiedenen Formen informellen Ler-
nens erhoben wurden, sind hier aufschlussreich. Für das aurale Lernen gibt es 
ein deutliches Ergebnis: Die männlichen Befragten erarbeiten sich hochsigni-
fikant häufiger autodidaktisch Musik anhand von Aufnahmen. Beim schrift-
orientierten Lernen ist das Verhältnis ausgewogener. Die Auswertung ver-
schiedener Items35 zum informellen Lernen ergab, dass die Frauen insgesamt 

                                                 
34  Welch und Adams beziehen sich hier auf Erkenntnisse von Graham und Kelly 

(1997) 
35  Es wurden die folgenden Items einbezogen: „Haben Sie schon einmal  
 - Stücke außerhalb des Unterrichts eigenständig nach Noten erarbeitet?“ 
 - Sücke anhand einer Aufnahme erarbeitet/herausgehört?“ 
 - Spieltechnische Kenntnisse mit anderen ausgetauscht?“ 
 - Eigene Übemethoden entwickelt?“ 
 - sich Fertigkeiten auf einem Instrument, auf dem Sie noch nie Unterricht hat-

 ten, eigenständig angeeignet?“ 
 - sich Kenntnisse in Harmonielehre eigenständig angeeignet?“ 
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Diagramm 8:  Häufigkeit des autodidaktischen Lernens  nach Noten im Verhältnis zur Im-

provisationserfahrung (1 = „nie“, 2 = „selten“, 3 = „manchmal“, 4 = „oft“ ) 
zum Skalenniveau vgl. Fußnote 21 

deutlich weniger informell lernen und das eigenständige Aneignen anhand von 
Noten der einzige Bereich ist, der von den weiblichen Befragten ebenso viel 
wie von den männlichen betrieben wird. 

Zwischen auralem Lernen und Improvisation ist ein deutlicher Zusammen-
hang erkennbar: Je mehr Improvisationserfahrung die Studierenden haben, 
desto höher ist auch der Wert für das autodidaktische Lernen anhand von Auf-
nahmen. Besonders bei den Studentinnen gibt es hier hochsignifikante Mittel-
wertsunterschiede. Dass sich bei den männlichen Befragten keine Signifikan-
zen ergeben, kann am geringeren Männeranteil liegen sowie an der Tatsache, 
dass die Gruppe der Studenten ohne Improvisationserfahrung mit nur sechs 
Personen extrem klein ist. 

Das Lernen anhand von Schrift steht der Improvisation allerdings nicht 
grundsätzlich im Wege – im Gegenteil: Gerade die Studentinnen mit Improvi-
sationserfahrung lernen überzufällig häufiger autodidaktisch nach Noten als 
ihre Kommilitoninnen ohne oder mit wenig Improvisationserfahrung. Sie tun 
dies auch öfter als die Studenten mit Improvisationserfahrung, allerdings ist 
hier nur eine Tendenz zu erkennen. Zwischen den Männern mit unterschiedli-
cher Improvisationserfahrung gibt es keine statistisch bedeutsamen Unter-
schiede. 

Mit den von Terhag beschriebenen Lern- und Improvisationstypen lassen 
sich diese Daten erklären: Wenn man davon ausgeht, dass die weiblichen Be-
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fragten überdurchschnittlich oft dem „schriftlich sozialisierten“ Typus angehö-
ren, passt es ins Bild, dass ein großer Teil von ihnen nicht oder nur wenig im-
provisiert. Durch die mangelnde Erfahrung mit auralen Lernformen fällt es 
dieser Gruppe möglicherweise schwer, zu experimentieren und sich nur durch 
das Hören Musik zu erarbeiten. Daneben gibt es eine Gruppe von improvisie-
renden Studentinnen, die sich besonders häufig eigenständig anhand von No-
ten Stücke erarbeitet haben, und zwar sowohl im Vergleich zu den improvisie-
renden Männern als auch gegenüber den übrigen Frauen – möglicherweise ein 
Hinweis auf ihre zunächst schriftliche Sozialisation. Diese Gruppe lernt auch 
häufiger als die übrigen Studentinnen autodidaktisch anhand von Aufnahmen. 
Wenn man diese Studentinnen der von Terhag beschriebenen Gruppe der 
„souverän Improvisierenden“ zuordnet, die sie über die schriftliche Sozialisa-
tion unter Einbindung mündlicher Vermittlungsformen erreicht haben – mög-
licherweise über vorherige Zugehörigkeit zur Gruppe der „Gehemmten“ – 
wird verständlich, warum sie sowohl über besonders gute schriftliche wie über 
mündliche bzw. aurale Fähigkeiten zu verfügen scheinen. 

Bei den Studenten ist die Situation anders. Es mag zunächst verwundern, 
dass unter den männlichen Improvisierenden der Typus der „Unbedarften“, für 
die ein Mangel an schriftlichen Fähigkeiten kennzeichnend ist, nicht auszu-
machen ist: Auch die Männer eignen sich autodidaktisch Musik anhand von 
Noten an. Allerdings darf man nicht vergessen, dass bereits in den Eignungs-
prüfungen der Universitäten und Hochschulen fundierte Notenkenntnisse 
nachgewiesen werden müssen, sodass die „Unbedarften“ vermutlich innerhalb 
der Lehramtsstudiengänge nicht zu finden sind. Ob man diese Gruppe, die u. 
U. ebenso viele musikalische Fähigkeiten mitbringt wie viele schriftlich sozia-
lisierte Studierende – nur eben andere – zum Lehramtsstudium zulassen sollte, 
ist hier nicht das Thema. Wenn man den derzeit stetig abnehmenden Männer-
anteil in den Musik-Lehramtsstudiengängen erhöhen will, wäre dies eventuell 
eine sinnvolle Maßnahme. Allerdings wären dann spezielle Studienangebote 
für aural bzw. „mündlich“ sozialisierte Studierende erforderlich. 

4.4  Konsequenzen 

Damit komme ich zur Frage des pädagogischen Umgangs mit den unterschied-
lichen Voraussetzungen von Männern und Frauen sowie der beschriebenen 
Lerntypen. Wenngleich der Bereich der Improvisation der auralen Tradition 
zuzuordnen ist und aurale Fähigkeiten sicher noch weniger verzichtbar sind, 
gehe ich wie Terhag davon aus, dass sowohl „mündliche“ als auch „schriftli-
che Fähigkeiten“ für eine souveräne Improvisation wichtig sind. Eine schrift-
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bezogene Sozialisation scheint die Entwicklung auraler Fähigkeiten unter be-
stimmten Umständen jedoch geradezu zu verhindern. Eine Idealisierung des 
vermeintlich „natürlichen“ auralen Lernens bei gleichzeitiger Ablehnung des 
schriftbezogenen Lernens, wie sie teilweise im musikpädagogischen Umgang 
mit afrikanischer und afroamerikanischer Musik festzustellen ist, scheint mir 
dennoch nicht der richtige Weg zu sein. Daher möchte ich mich Ott (2000, S. 
31) anschließen, der anmerkt:  

„Die Notenschrift an sich ist kein historisch-kultureller Sünden-
fall, der scheinbar natürliche Gegebenheiten menschlicher Kul-
turproduktion und damit verbundene Lernprozesse notwendig ver-
fälscht, verbiegt und schließlich zerstört … Das Problem scheint in 
unserer Musikpädagogik nicht die Notenschrift selbst zu sein, son-
dern ihr falscher Gebrauch.“  

Daher ist weitere Forschung zur Vermittlung von Notation erforderlich. Gra-
ham und Adams (2003, S. 12) sprechen sich dafür aus, dass Improvisation 
dem Notenlernen vorausgehen sollte: „ ... any beginning instrumentalist ... 
should have opportunities to explore the instrument and to copy and improvise 
sounds, before any learning by rote ...”. 

Zudem sprechen Erfahrungen aus der Jazzpädagogik für eine verstärkte 
Einbeziehung oraler Vermittlungsformen in die Improvisationsdidaktik: Eine 
einseitige Orientierung an typischen Lernmethoden der Europäischen Kunst-
musiktradition kann nicht nur zu Spielblockaden führen, sondern beeinflusst 
auch die Art des Umgangs mit Improvisation. Der Jazzmusiker und -pädagoge 
Hal Galper (2005) kritisiert, dass diese Methoden dennoch für den Improvisa-
tionsunterricht oftmals gewählt werden, da aurale Vermittlungsformen bisher 
nicht ausreichend für diese Zwecke erschlossen wurden.36 „By embracing neo-
European classical methodology, the development of a true, historically valid 
„jazz methodology“ based upon African oral teaching concepts has never been 
developed“. Galper sieht in einer Kombination beider Lern- und Vermittlungs-
formen einen guten Weg: „Western education can be used quite successfully 
in conjunction with African methodology. Each has its limitations.“ Die 
schriftorientierte „western education” ist für ihn vor allem dadurch hilfreich, 
dass sie musikalische Analyse ermöglicht. Dennoch fordert er für die Ver-
mittlung von Jazzimprovisation: „Western theory and analysis should be 
                                                 
36  Richtungweisend für die Orientierung an abendländischen Traditionen war die 

„Berklee School of Music“, die einen der ersten und renommiertesten Jazzstudi-
engänge aufgebaut hat. 
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taught as an adjunct to the African oral tradition and not the other way 
around.” (ebd.) 

Wenn man musikalische und methodische Vielseitigkeit als Ziel setzt – 
was für die befragten Musik-Lehramtsstudierenden in jedem Fall angebracht 
ist – sollte man beide Lernformen fördern. Dabei macht es Sinn, auch in ho-
mogeneren Gruppen zu lernen. Durch Seminare und Fortbildungen, in denen 
„Improvisation für KlassikerInnen“ unterrichtet wird, wurde dies bereits 
vielerorts umgesetzt. Besonders wichtig ist es jedoch, Kinder von Beginn an 
mit unterschiedlichen Formen des Musiklernens vertraut zu machen. Damit 
kann eine einseitige Prägung, die den Zugang zu bestimmten musikalischen 
Ausdrucksformen verstellt, vermieden werden. Die Musikpädagogik ist auch 
heute noch wesentlich von der Europäischen Kunstmusiktradition beeinflusst, 
sodass das Problem eines einseitigen auralen Lernens in diesem Bereich kaum 
besteht. Wer stark von musikpädagogischen Institutionen geprägt wurde – und 
das ist besonders bei Mädchen der Fall – lernt in der Regel lieber schriftorien-
tiert. Es müssen also Formen des auralen Lernens wie das Kopieren, Spielen 
„nach Gehör“, das „Heraushören“ oder das Improvisieren in den Unterricht in-
tegriert werden. 

Wenn man sich mit den Fördermaßnahmen auf die unterschiedlichen Lern-
typen und nicht auf das Geschlecht bezieht, hat das den Vorteil, dass man die 
Festschreibung von Geschlechterstereotypen vermeiden und auch diejenigen 
erreichen kann, die für ihr Geschlecht eher untypisch lernen. Dennoch halte 
ich auch die Arbeit mit geschlechtshomogenen Gruppen (z. B. Improvisati-
onsworkshops für Frauen oder Rockbandcoaching für Mädchen) für wichtig. 
Wie bereits erwähnt bevorzugen Menschen verschiedene Lernsituationen, so-
dass ein breites Spektrum an pädagogischen Angeboten erforderlich ist, wenn 
man unterschiedliche Menschen im Bereich Improvisation fördern will. 

Von der Einbeziehung auraler Vermittlungsformen in den Instrumental- 
und Musikunterricht können nicht nur die „schriftlich Sozialisierten“ profitie-
ren. Das Interesse der aural bzw. „mündlich“ Sozialisierten an musikpädagogi-
schen Angeboten kann eher geweckt werden, wenn man auch die ihnen ver-
trauten Lernformen in den Unterricht integriert. So könnten ihre auralen Fä-
higkeiten gestärkt und schriftliche neu entwickelt werden. Dies ermöglicht 
Musikschulen die Erschließung neuer Zielgruppen – ein in Zeiten leerer Kas-
sen auch im eigenen Interesse nicht zu unterschätzender Faktor. 
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Schriftfreie musikalische Ausdrucksformen – also auch die Improvisation 
– sollten außerdem von Beginn an praktiziert werden. Eine solche frühe För-
derung könnte besonders bei den in der musikalischen Früherziehung und 
Grundausbildung überrepräsentierten Mädchen Wirkung zeigen. Um dies um-
setzen zu können, ist es jedoch wichtig, zunächst die in diesem Bereich tätigen 
Lehrerinnen – denn es sind überwiegend Frauen – dafür zu qualifizieren. Auch 
im Hinblick auf die von mir befragten Lehramtsstudentinnen möchte ich mich 
daher der Forderung von Steffen-Wittek (2000, S. 258) anschließen: 

„Soll der einengende geschlechtsspezifische Kreislauf unterbro-
chen werden, muss in den vorwiegend von Frauen gewählten Be-
rufsfeldern wie Rhythmik, Elementare Musikpädagogik ..., Musik-
lehrerin an Grundschulen usw. angesetzt werden: In diesen Fä-
chern werden die ersten frühen Weichen der musikalischen Sozia-
lisation gestellt. Insofern bedarf es dringend der gedanklichen und 
praktischen Auseinandersetzung mit der weiblichen und männli-
chen Musiksozialisation während der Ausbildung.“ 
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