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Themenstellung: ,Was heit methodisches Arbeiten in der Musikpadagogik?“
lautete das Motto, das der Arbeitskreis musikpddagogische Forschung e.V. fur
seine Jahrestagung 2003 in Regensburg wahlte. Mit ,Arbeiten” ist vorliegend
»Forschen“ gemeint, die planmaBige Suche nach neuem Wissen. Forschung ist
dadurch ausgewiesen, dass die Art und Weise des Wissenserwerbs, die Suche
nach neuen Erkenntnissen und deren Sicherung, kurz: die Forschungsmethoden
planméBig in den Blick kommen und einer ebenso umfassenden wie griind-
lichen Kritik unterzogen werden. Dass Musikpddagogik, sofern sie sich als
wissenschaftliche Disziplin versteht, diesen MaBstében zu genligen hat, dirfte
unstrittig sein.

»Methodisches Arbeiten“ zeichnet sich aus durch priifende und gepriifte Beglei-
tung. Charakteristisch dafiir sind bestimmte Modi, die Forschungsprozesse
motivieren, in Gang bringen und ihnen Richtung verleihen. Zur methodischen
Fundierung empirischer und nichtempirischer Forschung in der Musikpadagogik
legen die Studien in diesem Band in je spezifischer Weise Rechenschaft ab.

Der Herausgeber: Bernhard Hofmann, Studien in Minchen (Musikhochschule:
Lehramt Musik an Gymnasien; Staatsexamina 1983/85; Universitat: Musik-
padagogik, Musikwissenschaft, Padagogik; Promotion 1994). Privatstudium
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ANJA HEROLD

Verlust oder Befreiung

Instrumentale Lernabbriiche in der populiren Musik

Hintergrund

Ausgangspunkt meiner Untersuchung ist die Tatsache, dass die musikalischen
Aktivitdten der meisten Kinder mit dem Alterwerden drastisch abnehmen.' Auch
unter den erwachsenen Instrumental-Lernenden scheint die Anzahl derer, die
nach einiger Zeit frustriert aufgeben, recht hoch zu sein.” In der Literatur finden
sich einige Hinweise darauf, dass Madchen und Frauen ihre musikalischen Akti-
vitdten hiufiger und schneller wieder aufgeben als Jungen und Ménner.’ Vor
allem in der populiren Musik stellen Instrumentalistinnen bis heute eine
Randerscheinung dar,’ inwieweit Lernabbriiche hier eine Rolle spielen, ist bisher
m. W. nicht erforscht.

Viele Autorlnnen beschreiben den Prozess, welcher letztendlich zum Abbruch
instrumentaler Aktivitdten fiihrt, als Zusammenspiel vieler Faktoren. So werden
u.a. externe Aspekte wie die Ubesituation, das musikalische Umfeld, Instrumen-
talunterricht,” sowie interne Aspekte wie etwa entwicklungspsychologische® bis
hin zu hormonellen Faktoren’ zum Gegenstand der Untersuchungen. Bei der em-
pirischen Erforschung musikalischer Lernabbriiche und der Motivation zum Ins-
trumentalspiel iiberwiegen bei weitem die quantitativ-statistischen Herangehens-
weisen. Bei meiner Literaturrecherche machte ich vor allem innerhalb der ameri-
kanischen musikpsychologischen Forschung zwei Hauptstringe des Untersu-
chungsfokus aus: Ein Teil der empirischen Studien fragt nach dem Einfluss und

Vgl. Zinnecker 1987; Jiinger et al. 1994

Vgl. Oerter & Bruhn 1998

Vgl. Zinnecker 1987; Sonderegger 1996; Corneliien 2000
Vgl. Volke & Niketta 1994

Vgl. Jiinger et al. 1994

Vgl. Bruhn 1989; Dollase 1992

Vgl. Hassler 1998
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dem Verhdltnis extrinsischer und intrinsischer Motivation beim Musizieren.® Ei-
ne zweite Forschungsstromung steht in der Tradition der Leistungsmotivations-
forschung.’ Hier wird innerhalb der Attributionstheorie davon ausgegangen, dass
die wahrgenommenen Ursachen von musikalischem Erfolg oder Misserfolg die
Motivation maBigeblich beeinflussen.” Beide Forschungsstromungen finden sich
auch im Rahmen der Fokussierung geschlechtstypischer Unterschiede musikali-
scher Motivation wieder."

Bemerkenswerterweise werden hier musikalische Téatigkeiten auch auBerhalb
professioneller Zusammenhinge sehr hdufig an den Kategorien "Erfolg" und
"Misserfolg" gemessen. Musikalische Leistungsmotive jenseits der Parameter
"Hoffnung auf Erfolg" und "Furcht vor Misserfolg", also dsthetische, emotionale,
soziale Momente, Motive der Selbstfindung und Selbstverwirklichung, oder das
von Csikszentmihalyi (1992) beschriebene autotelische Flow-Erlebnis, ein selbst-
vergessenes Aufgehen im eigenen Tun' spielen vermutlich eine ebenso grofe
Rolle, sind aber wesentlich schlechter zu messen.

Die in den o.a. Studien zugrundeliegenden Parameter "Fahigkeit", "Erfolg" und
"Leistung" beziehen sich durchgingig auf institutionellen Unterricht und ent-
springen eher dem traditionellen musikalischen Wertekanon. Da populidre Musik
von einer grolen Vielfalt und Dynamik verschiedener Erscheinungsformen und
Musizierpraktiken gekennzeichnet ist, sowie immer noch zu grofien Teilen auto-
didaktisch erlernt wird, lassen sich allgemeine Aussagen iiber motivationale Fak-
toren hier kaum treffen. Entsprechend sind z. B. auch Befunde, nach denen
Musikerinnen stirkerer extrinsischer Motivation bediirfen als Musiker", immer
nur auf eine bestimmte Art von Musikpraxis zu beziehen und nicht automatisch
auf populére Musik zu iibertragen.

Meine hier vorgestellte Untersuchung befasst sich mit der Frage, welche Erfah-
rungen und Lebensverldufe zum Abbruch popularmusikalischer Aktivititen bei
Instrumentalistinnen fithren. Ziel ist nicht nur die Analyse der individuellen Um-
stinde und subjektiven Bedeutung des Lernabbruchs, sondern auch der struktu-
rellen Bedingungen, die zum Abbruch fiilhren. So kdnnen meine Ergebnisse u.a.
Grundlage fiir instrumentalpidagogische Uberlegungen sein.

8 vgl. z.B. Davidson et al. 1996; Hallam 1998

% Vgl. z.B. Legette 1998; Austin & Vispoel 1998
"% vgl. Weiner 1994

""" vgl. z. B. Schmidt 1995; Vogl 1993

"2 ygl. Csikszentmihalyi 1992

" Vgl. Vogl 1993, 116; Bastian 1989, 124
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Methoden

Die direkte, quantitative Befragung von MusikerInnen nach der Motivation und
den Motiven zum Musizieren st6ft oft schnell an ihre Grenzen, da die Antworten
meist unspezifisch ausfallen (z. B. "Spah haben") und nur die Oberfliche von du-
Berst komplexen psychologischen Prozessen darstellen.® Aus verschiedenen
Griinden kommt fiir die hier entwickelte Fragestellung ein quantitativer Ansatz
mit einem hohen Grad an Standardisierung nicht in Frage: Es scheint nur schwer
moglich zu sein, der vermuteten Komplexitit der Zusammenhinge zwischen
Lebenslauf und musikalischem Werdegang bzw. dem Lernabbruch gerecht zu
werden, indem sie in Variablen aufgesplittet werden. Dariiber hinaus ist die
Gefahr einer a-priori-Stereotypisierung ménnlicher und weiblicher Verhaltens-
muster bei der Formulierung standardisierter Fragen zum Thema Lernabbruch
besonders grof3. Aufgrund des explorativen Charakters der Untersuchung und um
das Einbringen eigener Klischees weitestgehend zu vermeiden, ist eine méglichst
offene Herangehensweise angebracht, wie sie qualitative Verfahren ermdéglichen.
Momentan fiihre ich offene Interviews mit Frauen und Ménnern durch, die iiber
eine lingere Zeit hinweg ein Instrument im Bereich "Jazz/Rock/Pop" gespielt
haben, und die diese Aktivititen aus motivationalen Griinden aufgegeben haben.

Da das Interesse am Lebenslauf hier relativ stark themenzentriert ist, kommt ein
rein narratives Interview, bei dem die Interviewten iiber weite Strecken frei
erzéhlen, und der Interviewer hauptséchlich nachfragt, um die Erzéhlung in Gang
zu halten, nicht in Frage. Aufgrund der besonderen Sensibilitdt und des explorati-
ven Charakters der Thematik ist andererseits eine zu starke Vorstrukturierung der
Fragen unbedingt zu vermeiden. Dem narrativen Element ist innerhalb der The-
mensetzung so viel Raum wie moglich zu geben. Die thematischen Relevanzkri-
terien der Interviewten sind von priméiren Interesse. Als Kompromisslosung zwi-
schen narrativem und teilstandardisiertem Leitfaden-Interview bietet sich das
problemzentrierte Interview nach Witzel (1982) an."” Den Begriff "problemzen-
triert" halte ich jedoch fiir problematisch. Instrumentale Lernabbriiche stellen im
Ganzen gesehen moglicherweise ein musikpddagogisches oder musikkulturelles
Problem dar, jedoch nicht unbedingt ein Problem fiir den einzelnen Interviewten.
Ich pladiere daher fiir die Bezeichnung "themenzentriertes Interview".

Bei den von mir bisher durchgefiihrten Interviews zeigte sich die besondere Sen-
sibilitdt des Themas. Musikpraxis stellt im Leben vieler Menschen eine sehr
emotionale, die gesamte Personlichkeit prigende Erfahrung dar und der Verlust
der Lust am Musizieren (oder die Befreiung von der Last des Musizierens) folg-

' Einige Autoren empirisch-statistischer Studien erkennen dies einschrinkend an, so z. B.
Kliippelholz 1989; Pape & Pickert 1999, S§.230

¥ vgl. Witzel 1982
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lich ebenso. Instrumentale Lernabbriiche sind oft verwoben mit grundlegenden
personlichen Krisen und lebensgeschichtlichen Briichen. Nur eine flexible
Interviewtechnik, die auf individuelle Gegebenheiten eingeht, kann diesen oft-
mals empfindlichen Punkten gerecht werden.

Der Forschungsansatz der Grounded Theory ist im Zuge einer moglichst offenen,
explorativen Herangehensweise, wie sie hier erforderlich ist, besonders geeignet.
In Abgrenzung zum quantitativen Forschungsparadigma, wo vorab formulierte
Theorien und Konzepte durch die Datenerhebung verifiziert bzw. falsifiziert
werden, soll hier Theorie aus den Daten heraus gearbeitet werden.

Die Erhebung und Analyse von Datenmaterial erfolgt verschrénkt, d.h. es werden
zunéchst geringe Datenmengen erhoben und analysiert, indem Fragen an das
Datenmaterial gestellt werden (dieser Prozess wird "Kodieren" genannt.) Es wird
gefragt nach Bedingungen, Interaktionen zwischen den Akteuren, Strategien und
Konsequenzen. Durch das Kodieren werden vorldufige Konzepte entwickelt, die
sich durch immer neue Befragung der Daten langsam zu einer Theorie ver-
dichten. Bleiben Fragen unbeantwortet, miissen neue Daten erhoben werden.'®

Wie auch Kleiningl7 fiir den heuristischen Ansatz beschrieb, wird der/die For-
scherln ermutigt, ja sogar aufgefordert, etwas Neues zu entdecken. Ausgegangen
wird von einem (zwangsldufig subjektiven) Vorverstindnis des Gegenstandes,
das durch den Forschungsprozess iiberwunden werden soll, wobei sich der ur-
spriingliche Gegenstand veridndern kann, d.h. die anfénglichen Vorstellungen von
ihm treffen oft nicht mehr zu. Der Kurs der Untersuchung kann sich durch neu
hinzukommende Erkenntnisse immer wieder dndern. Die Kriterien der Datener-
hebung richten sich dabei nach den jeweils offenen Fragen ("theoretical samp-
ling"). Diese Primisse erscheint mir als eine wesentliche Voraussetzung dafiir,
etwas Neues zu entdecken und nicht nur die eigenen Ahnungen und Vorannah-
men bestitigt zu sehen.

In diesem Sinne ist es auch erforderlich, eine grofie Streubreite unterschiedlicher
Daten innerhalb der Themensetzung zu erheben, damit die entstehende Theorie
einen moglichst groen Geltungsbereich hat. Werden durch erneute Datenerhe-
bung und -befragung keine neuen Erkenntnisse gewonnen, ist die "theoretische
Sittigung" erreicht.'

Im Rahmen der Grounded Theory werden zunidchst durch den Prozess des
Kodierens vorldufige Kategorien aus den Daten heraus entwickelt, die anhand
neuer Daten verédndert, weiterentwickelt oder auch wieder fallengelassen werden

'® Vgl. Glaser & Strauss 1967

'" vgl. Kleining 1995
'8 vgl. Glaser & Strauss 1967
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konnen. Viele der Kategorien entspringen jedoch nicht ohne das Vorwissen der
Forscherin von alleine den Daten. Bereits in der frithen Entwicklung der Groun-
ded Theory erkannten die Autoren an, dass kein Forscher ein unbeschriebenes
Blatt ist, also Daten immer nur aus seiner individuellen Perspektive analysieren
kann."” Nach Strauss, der den Ansatz weiterentwickelte, kann das Kontext- oder
Vorwissen der Forscherin als gleichberechtigte Datenquelle mit in die Analyse
einbezogen werden.”

Der Forschungsansatz der Grounded Theory ist also auch mit der Methodik des
themenzentrierten Leitfadeninterviews durchaus kompatibel. Kategorien, die
durch den Leitfaden vorgegeben sind, erweisen sich bereits wihrend des Inter-
views, spétestens aber bei der Befragung der Daten entweder als relevant oder
werden fallengelassen und werden ergiinzt durch Kategorien, die allein durch die
Daten nahegelegt werden.”

Ergebnisse

Aufgrund des frilhen Stadiums meines Forschungsprojektes liegen bisher nur
vorldufige Ergebnisse vor. Ich werde hier anhand einer von mir aus den Inter-
viewdaten herausgearbeiteten zentralen Kategorie und ihrer Subkategorien a)
meine Arbeitsweise im Sinne der Grounded Theory demonstrieren und b) erste
vorldufige Erkenntnisse skizzieren. Als vorldufige Kategorien, die fiir den
instrumentalen Lernabbruch eine Rolle spielen, erwiesen sich die Bereiche:

» Unterricht und Lernen

» Vereinbarkeit des Instrumentalspiels mit dem Alltag und etwaigen Umbriichen
und Verénderungen im Lebenslauf

» soziale Beziehungen

» Motivation zum Instrumentalspiel

Zentral ist der grofie Komplex der motivationalen Faktoren, der mit allen anderen
Bereichen verwoben ist. Folgende motivationale Bereich spielen bei den von mir
interviewten Personen eine Rolle:

» Spafi/Spielfreude

> Identifikation/Selbstverwirklichung
> therapeutischer Nutzen

» soziale Motive

> Leistungsmotivation

"% Vgl. Glaser & Strauss 1967, S. 54, 75
20 vgl. Strauss 1998, S. 36 f.; vgl. dazu auch Kelle 1996
2 vgl. Witzel 1996
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Alle motivationalen Bereiche sind durch Uberlappungen und zahlreiche Wech-
selwirkungen gekennzeichnet. Die hier vorgestellte Kategorie "Leistungsmotiva-
tion" erwies sich jedoch als zentral. Erstaunte mich bei meiner Literaturrecherche
noch die starke Betonung des Leistungsaspektes innerhalb der Erforschung musi-
kalischer Motivation, so zeigte sich in sdmtlichen von mir durchgefiihrten Inter-
views der starke Einfluss dieses Wirkungskomplexes. Diese Tatsache ist sicher-
lich darauf zuriickzufiihren, dass es sich bei meiner Stichprobe um Lernabbre-
cherInnen handelt und nicht etwa um erfolgreiche MusikerInnen. Fiir den Lern-
abbruch haben Leistungsaspekte beim Musizieren also eine entscheidende Be-
deutung. Ich habe nun die Subkategorien der Leistungsmotivation auf der Basis
meiner Daten vorldufig miteinander in Beziehung gesetzt (siehe dazu auch das
Diagramm am Ende dieses Kapitels).

Wenn Leistungsaspekte beim Musikmachen eine Rolle spielen, dann immer
aufgrund der damit verbundenen (impliziten oder expliziten) Zielsetzung, die die
musikalische Tatigkeit mit beeinflusst. Diese Ziele konnen selbst gesetzt oder
von auflen an die Interviewten herangetragen worden sein; zu unterscheiden wé-
ren dabei Fernziele und Nahziele (evtl. Etappenziele auf dem Weg zum Fernziel).
Die Fernziele werden nicht immer als solche explizit formuliert, oft werden sie
als "Traum" beschrieben und als unrealistisch erkannt (so z.B. der Traum, ein
beriihmter Musiker zu werden). Nichtsdestotrotz beeinflussen sie die Einschét-
zung des eigenen Leistungsstandes in Relation zum angestrebten oder ertrdumten
Ziel. Die Bewertung der eigenen Leistung kann extern (als Fremdbewertung, z.B.
durch Instrumentallehrer) oder intern erfolgen (auch hier gibt es, wie bei allen
anderen Kategorien, Uberlappungen und vielféltige Wechselwirkungen). Interne
Bewertung, also Selbstbewertung, spielt bei den von mir Interviewten eine weit-
aus groBere Rolle als Fremdbewertung. Selbstbewertung kann erfolgen im Ver-
gleich mit selbst erbrachten, fritheren Leistungen oder im Vergleich mit externen
Kriterien (z.B. Anforderungen bei der Aufnahmepriifung an einer Musikhoch-
schule) oder durch Vergleich mit den Leistungen anderer, der hier besonders zum
Tragen kommt Als eine Subkategorie des Vergleiches mit anderen kann die Kon-
kurrenz gelten. Konkurrenz beinhaltet mehr aktive und interaktive Momente, z.B.
das Annehmen oder Aufsuchen einer Konkurrenzsituation, somit auch die An-
nahme der dort aufgestellten Leistungskriterien. Konkurriert wird immer um et-
was, hiufig um die konkrete oder erwiinschte Anerkennung durch MitspielerIn-
nen, Eltern, LehrerInnen, Publikum etc. Konkurrenz und Vergleich mit den Leis-
tungen anderer kommen bei den von mir Interviewten besonders im institutionel-
len Kontext zum Tragen. Oft werden institutionelle Angebote wie z.B. Instru-
mentalunterricht und Vorspiele bewusst genutzt, um die eigene Leistung besser
einschétzen und steigern zu kénnen.
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So im folgenden Beispiel: Michael, 37, hat mit 15 angefangen, klassische Gitarre
zu spielen, mit 16 E-Bass. Er trdumt davon, "ein tierisch guter Bassist zu wer-
den", und zieht ein Musikstudium ernsthaft in Erwégung, entscheidet sich jedoch
dagegen, weil er seine musikalischen Féhigkeiten als zu gering einstuft. Nach-
dem er Bass anfangs autodidaktisch gelernt und mit Freunden eine Band gegriin-
det hatte, beschlieBt er, Unterricht nehmen: "dber ich [...] war ehrgeizig und
wollte mehr machen."” In der Musikschule tritt er der Big Band bei:

"[...] Und da waren Leute drin, die ganz unterschiedlich weit waren und ein
paar, die schon sehr gut spielten, die vor allem auch Jazz improvisieren konn-
ten, [..] und ich war dabei erst, das zu lernen. Also, technisch wdr das kein
Problem fiir mich gewesen, aber dann iiber irgendwelche Kirchentonleitern zu
improvisieren und so, Walking Bass, da war ich ganz am Anfang und kam mir
da [...] wie ein blutiger Anfiinger vor. Und, ich weif3 nicht, also, ich glaube,
das waren die Griinde, weshalb ich da dann Schluss gemacht habe, relativ
schnell. Und hab, ich weif3 nicht mehr genau, ich glaub, ich hab dann so
Griinde vorgeschoben, wie dass das irgendwie so kompliziert wdr, da dauernd
nach A. zu fahren. Das war schon sehr aufwdndig, aber eigentlich war ich ein
bisschen feige und wollte mich da nicht entblofen."

Zielgerichtetes Uben wird fiir ihn zur Qual, da seine hochgesteckten Ziele fiir ihn
unerreichbar scheinen.

"Ja, ich hab da so ganz starke Schwankungen gehabt, also es gab dann ein-
Jach Wochen, wo ich miserabel geiibt hab und dann hab ich, hab ich wirklich

) stundenlang geiibt und.... Aber, um hinterher auch festzustellen, du hast jetzt
zwar mal zwei, drei Tage lang stundenlang getibt, aber das muss eigentlich je-
den Tag sein, damit du richtig zu was kommst. Und stindig so die Zweifel da-
bei. Sehr spdt angefangen, und andere sind viel weiter und.... Konfrontiert mit
diesen Engen, so dass... Zweifel daran, dass die musikalische Vorstellungs-
kraft oder Musikalitdt iiberhaupt ausreichend sind, und so, das war immer al-
les sehr stark bremsend."

Seinen Bass verkauft er mit Anfang 20 wieder, danach spielt er noch einige Jahre
lang Gitarre (klassisch und Pop) und gibt schlieflich im Alter von 27 alle instru-
mentalen Aktivititen auf. Sich dem Konflikt zwischen hohem Anspruchsniveau
und der Selbsteinschitzung seiner musikalischen Fahigkeiten entzogen zu haben,
wirkt fiir ihn befreiend. Eine Alternative stellt fiir ihn der Musikkonsum dar, der
seinen Perfektions-Anspriichen gerecht wird:

"Und [...] so sehr ich das liebe, wenn jemand perfekt sein Instrument
beherrscht, und die Musik auch lebendig machen kann, wenn ich dran denke,
was fiir abartige Miihen das sind, bis man das schafft, dann also lieber CD in
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die Anlage und so (lacht). Dann muss man sich nicht vorstellen, was fiir eine
Qual dahinter steckt, dann ist es einfach nur schon."”

Anders der Werdegang von Lena, 25. Sie stammt aus einer Familie, in der auf die
musikalische Ausbildung der Kinder viel Wert gelegt wurde. Als Kind hatte sie
sieben Jahre lang Klavierunterricht. Im Alter von 14 bis 19 hat sie Schlagzeug
(Set, Marimba, Percussion) gespielt. Sie verfolgt dabei kein konkretes Ziel wie
Michael (Musikstudium), beim Musizieren iiberwiegen soziale Motive, so strebt
sie z.B. immer nach der Aufmerksamkeit und Anerkennung ihrer Eltern. Ihr
Werdegang ist sehr stark institutionell geprégt, was auch Wettbewerbssituationen
mit sich bringt, da von Musikschule und privatem Klavierlehrer regelméBig Vor-
spiele organisiert werden. Einerseits sucht sie den Schutz der institutionellen Mu-
sikpraxis (z.B. hat sie nicht den Mut, sich eine Band auBlerhalb der Musikschule
zu suchen), andererseits wirken sich Konkurrenzsituationen ausschlieBlich nega-
tiv auf die Selbsteinschitzung ihrer musikalischen Fahigkeiten aus, erzeugen
Leistungsdruck und Angst.

"Ich weif3 nicht, beim Schlagzeug war ich ja selber relativ alt, als ich
angefangen hab, da sind natiirlich dann Kids, die so sieben, acht sind oder so.
Und bei den Vorspielen hatte ich immer das Gefiihl, Mann ey, fiir mein Alter
bin ich eigentlich ganz schon (lacht) schlecht, wenn [die] dann so zwei Kopfe
kleiner [sind], und das auch schon spielen kénnen. Und beim Klavier sowieso,
da hatten mich die anderen irgendwann echt iiberholt. Und das fand ich
immer so dtzend, also das Gefiihl. Also zu wissen, einfach dass andere halt
viel mehr iiben und halt viel schneller viel weiter kommen. Und dass ich da
eigentlich selber dran schuld bin."

Von ihren Klavier-Vorspielen als Kind berichtet sie:

"Ich weif3 nur, dass ich so ganz bléde Sachen gemacht hab, so bei Vorspielen,
wenn ich dann da spielen sollte, da hatte ich so eine Panik, dann hab ich mir
einmal so einen Verband einfach um die Hand gemacht (lacht) und bin hin
und hab gesagt, ich wire gestiirzt gewesen, [...] ich kann nicht spielen."

Die Aufgabe ihrer instrumentalen Aktivitdten war zundchst nur als Unterbrech-
ung gedacht. Sie findet jedoch seit Jahren nicht den Mut, wieder anzufangen, aus
Angst, es kénne nicht gut sein, was sie spielt.
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Diagramm zur Kategorie “Musikalische Leistungsmotivation" und ihrer Subkategorien
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Diskussion und Ausblick

Trotz der Vorldufigkeit meiner Ergebnisse lassen sich einige Tendenzen erken-
nen: Das Anlegen einer Leistungsmesslatte an musikalische Téatigkeiten fiihrt,
neben anderen Faktoren, bei den von mir Interviewten durchgingig zur Demoti-
vation und zum Abbruch der Instrumentalpraxis. Die Wahrnehmung einer Dis-
krepanz zwischen Zielen und eigener Leistung fiihrt auf die Dauer weder zur Re-
gulation der Ziele (Herabsetzung des Anspruchsniveaus, Anpassung an die tat-
sdchlichen Moglichkeiten) noch zu einer Leistungssteigerung. Leistungsdruck
erzeugt Angste und fiihrt schlieBlich zum Abbruch.

Dass Instrumentalspiel immer auch eine Leistung darstellt, steht auler Frage. Zu
untersuchen wire, welche Vorstellungen von musikalischer Leistung die Instru-
mentalpraxis lenken und, in diesem Falle, be- und letztlich verhindern, und wo-
her diese Vorstellungen rithren. Dass Instrumentalspiel als Qual empfunden wird
und Angst erzeugt, dass der Abbruch musikalischer Aktivititen als Befreiung
empfunden wird (Beispiel Michael) oder trotz der Empfindung eines tiefgreifen-
den Verlustes neuerliche Zuginge zum Instrumentalspiel versperrt erscheinen
(Beispiel Lena), sind als Phanomene unserer (musikalischen) Kultur zu werten
und als solche ernst zu nehmen.

Im Sinne der Grounded Theory wire es, auch Vergleichsgruppen auferhalb der
eigentlichen Zielgruppe heranzuziehen. So wiirde ein Vergleich mit Lernabbrii-
chen beispielsweise im Sport oder im Rahmen einer Berufsausbildung Auf-
schluss dariiber geben, inwieweit meine Befunde musik- bzw. instrumentalspezi-
fische und inwieweit iibergreifende Phanomene beschreiben.

Ob sich im weiteren Verlaufe meiner Arbeit die Kategorie "Geschlecht" als
relevant herausstellt, bleibt fiir mich noch offen. Obwohl es vielfach belegt ist,
dass das Geschlecht eine wesentliche Rolle beim Umgang mit Musik spielt,
bleibt die Frage, inwieweit ich im Rahmen der hier vorgestellten Fragestellung
und des methodischen Ansatzes Geschlechterdifferenzen aus den Daten
herauslesen kann, ohne sie von aufen hinein zu interpretieren.
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