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Vorwort

Die hiermit einer interessierten Offentlichkeit iibergebenen Forschungsberichte
sind im Rahmen der Tagung des Arbeitskreises Musikpddagogische Forschung
im Jahre 2002, die vom 25. bis zum 27. Oktober in Peseckendorf stattgefunden
hat, entstanden. Bestimmend fiir die Wahl des Tagungsthemas und der Arbeits-
formen war eine Einschitzung, die sicherlich nicht neu ist und die von vielen
Kolleginnen und Kollegen geteilt werden diirfte:

1. Die gegenwirtige Situation erweckt den Anschein, als ob musikpadagogi-
sche Forschung nicht vonnoten sei. (vgl. z.B. die derzeit betont prakti-
zistisch orientierte Besetzungspraxis von Hochschullehrerstellen, die Ein-
stellung der Grundlagenhefte in Musik & Bildung usf.)

2. Das hat viele junge und jiingere Musikpiddagoginnen und Musikpédago-
gen, die sich mit grofem Einsatz der Musikpédagogik als Wissenschafts-
und Forschungsbereich widmen, so weit desillusioniert, dass sie sich fra-
gen, ob sich der Aufwand iiberhaupt lohnt, Musikpddagogik als For-
schungs- und Wissenschaftsgebiet mit all den damit zusammenhéngenden
Folgen anzunehmen.

3. Esist eine Vereinzelung jener zu konstatieren, die sich fiir Musikpadago-
gik als Wissenschaft und Forschung einsetzen und sie in dieser Weise ver-
treten.

4. Die Sorge, dass die Musikpidagogik als Ausbildungsfach und als Wissen-
schaftsdisziplin aufgrund des von auBen kommenden praktizistischen
Druckes seiner in der Vergangenheit gewonnenen Errungenschaften ver-
lustig gehen konnte, ist keineswegs unbegriindet. Dabei ist nur zu deut-
lich, dass bei Fortsetzung dieses Trends Musikpddagogik nicht nur als
Wissenschaft und Forschungsfach hinter den erreichten Stand betrichtlich
zuriickfallen wird und sich woméglich fiir lange Zeit hiervon nicht erholen
kann: Ein musikbezogenes Lernen, Lehren und Unterrichten an Institutio-
nen, die eigens dafiir ein gerichtet wurden (Schule, Hochschule, Universi-
tit), ohne wissenschaftliche und forschungsgestiitzte Begleitung sich
selbst zu iiberlassen, diirfte schneller als befiirchtet musikpadagogisch in-
stitutionalisierte Praxis wieder auf den Stand von ,,vor Kestenberg“ zu-
riickfallen oder gar aus institutionalisierten Lernzusammenhéngen iiber-
haupt herausfallen lassen (Stichwort: Verlagerung der Lehrerausbildung
an die Fachhochschulen).



5. Es ist zu befiirchten, dass die einseitigen Interpretationen von kiirzlich
vorgelegten international vergleichenden Studien dazu angetan sind, &4s-
thetische Praxen in institutionalisierten Lern/Lehrzusammenhéngen noch
stirker als bisher an den Rand bildungspolitischer Uberlegungen und
MaBnahmen zu dringen. Dies diirfte auch fiir eine Musikpadagogik als
Wissenschafts- und Forschungsgebiet nicht ohne Folgen bleiben.

Der AMPF-Vorstand ist der Meinung, dass trotz der andeutungsweise beschrie-
benen Situation alle Energie aufzuwenden ist, um Musikpidagogik als Wissen-
schafts- und Forschungsfach zu sichern, ja mehr noch: auszubauen. Fiir ein Er-
folg versprechendes zukiinftiges Arbeiten des AMPF bzw. der AMPF-Mitglieder
diirfte es duflerst wichtig sein,

e von Zeit zu Zeit festzustellen, wo und an welchen wissenschaftlichen
Projekten gearbeitet wird,

e den wissenschaftlichen Diskurs der AMPF-Mitglieder untereinander ent-
scheidend zu intensivieren;

e wo es eben méglich erscheint, Kooperationen jeglicher Art anzuregen und
nach Wegen zu suchen, wie sie - trotz rdumlicher Distanz - zu realisieren
sind;

e genuin musikpadagogische Forschungsperspektiven zu definieren und
verstirkt ins Bewusstsein zu heben.

Der gegenwirtige Vorstand des AMPF war und ist sich dessen bewusst, dass
ghnliche Vorstellungen auch schon zuvor viele AMPF-Mitglieder mehr oder we-
niger intensiv bewegt haben. Dass diese Vorstellungen zu realisieren, betrdchtli-
che Energie verschlingen wird und an den Besitz bzw. Erwerb einer hohen Frust-
rationstoleranz gebunden ist, ist allen Beteiligten deutlich. Die Realisierung die-
ser Vorstellungen verlangt u.U. auch ungewohnte MaBinahmen. Als ein erster
Schritt in diese Richtung mag die Vorbereitung sowie die Tagung selbst in Pe-
seckendorf gesehen werden. Sie diente dazu,

1. eine Ubersicht dariiber zu gewinnen, von welchen Kolleginnen und Kolle-
gen, an welchen Orten, an welchen Fragestellungen gearbeitet wird;

2. dem kooperativen Arbeiten schon im Vorfeld der Tagung hohen Rang
einzurdumen, um es in die Tagung hinein zu verlingern und méglichst
nach der Tagung weiterzufiihren;

3. den interessierten Mitgliedern bereits bei der Vorbereitung der Tagung ei-
ne breite Beteiligung zu erméglichen und dadurch auch ein hohes MaB an
Mitbestimmung zu sichern.
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Um diese Perspektiven einzuholen, wurde die Tagung vorrangig als Arbeitsta-
gung und nicht als Prisentationstagung konzipiert. Daher wurden im Vorfeld der
Tagung vier Arbeitszusammenhinge initiiert. Sie gruppierten sich um die fol-
genden Forschungsbereiche, die inhaltlich weit ausgelegt werden konnten; die in
den Klammern genannten Personen hatten sich dankenswerter Weise bereit er-
klért, als Koordinatoren und Ansprechpartner titig zu sein:

e Methodische Perspektiven und inhaltliche Dimensionen einer empirischen
Musikpidagogik (Prof. Dr. Andreas C. Lehmann, Wiirzburg)

e Grundlagenfragen der Musikpadagogik als Wissenschaft (Privatdozent Dr.
Jirgen Vogt, Bochum)

e Historische Musikpidagogik (Prof. Dr. Bernhard Hofmann, Miinchen)

e Zeitgeschichtliche Entwicklungen als Gegenstinde musikpddagogischer
Forschung (Prof. Dr. Birgit Jank, Zeuthen)

Die im Vorfeld der Tagung in den einzelnen Arbeitszusammenhingen erarbeite-
ten Bestandsaufnahmen, Materialien, Positionspapiere, ausgearbeiteten umfing-
licheren Beitréige usf. dienten dazu, wihrend der Tagung mit interessierten Teil-
nehmern weiterentwickelt zu werden. Der vorliegende Band 24 der Musikpdda-
gogischen Forschung dokumentiert diese Bemiithungen.

Hermann J. Kaiser
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ERICH BECKERS

Musikalisches Lernen Erwachsener aus Sicht der Lernenden

1. Einleitung

Musikalisches Lernen von Erwachsenen stellt einen oft vernachlissigten Randbe-
reich innerhalb der Musikpidagogik dar (vgl. Eckart-Backer 1990, 1993). Es e-
xistiert derzeit keine Theorie musikalischen Lernens im Erwachsenenalter - For-
schungsergebnisse zu diesem Themenbereich sind eher rar. Daher ist nur sehr
wenig dariiber bekannt, wie Erwachsene musikalische Fihigkeiten und Kenntnis-
se erwerben und vertiefen, unter welchen Bedingungen sie das tun, mit welchen
Zielen etc.. Dies trifft insbesondere fiir den Bereich des theoretisch-reflexiven
Lemens zu.

Nachfolgend méchte ich einen kurzen Einblick in ein Forschungsprojekt geben,
das ich zu diesen Fragen im Rahmen meiner Dissertation durchgefiihrt habe.
Mein Forschungsansatz basiert auf der Annahme, dass musikinteressierte Er-
wachsene dank ihrer bisherigen Erfahrungen mit Musik und Lernen, recht kon-
krete Vorstellungen zu diesem Themenbereich entwickelt haben. Sie kénnen auf
einen Wissensvorrat zuriickgreifen, der sich u. a. auf das asthetische Objekt Mu-
sik bezieht, aber auch auf Lernen im Umgang mit Musik und auf Lernen allge-
mein (z. B. wie man am besten lernt, durch welche Bedingungen Lernprozesse
gefordert oder behindert werden, was zu lernen sich lohnt, warum man etwas
lernen méchte etc.). Dieses explizite und oftmals auch implizite Wissen von Er-
wachsenen iiber musikalisches Lernen sollte Gegenstand meiner Untersuchungen
sein.

Forschungsmethodisch erschien es sinnvoll, diese Fragestellung aus der Perspek-
tive der lenenden Subjekte anzugehen (vgl. Kaiser 1996). Hiermit sollte der
Forderung Rechnung getragen werden, dem in der Lernforschung traditionell
vorherrschenden behavioristischen Menschenbild ein epistemologisches Sub-
Jjektmodell entgegenzusetzen, das dem Subjekt reflexive und kommunikative Fi-
higkeiten zugesteht (vgl. Groeben/Scheele 1977, Groeben 1986; Holzkamp
1995). Als sehr gut mit diesem Menschenbild vereinbar erschien mir das Kon-
strukt der subjektiven Theorien, bei dem davon ausgegangen wird, dass das
menschliche Wissen zu bestimmten Themenbereichen in Analogie zu wissen-
schaftlichen Theorien modelliert werden kann (vgl. Kelly 1955; Laucken 1974;
Groeben et al. 1988). Menschen theoretisieren, indem sie z. B. Sachverhalte oder
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Ereignisse beschreiben, nach Erklarungen fiir deren Zustandekommen suchen,
Hypothesen aufstellen und verwerfen usf., um schlieBlich zu Prognosen iiber zu-
kiinftige Ereignisse zu gelangen oder zu wohlbegriindeten Erwartungen beziig-
lich der Ergebnisse ihres Handelns oder des Handelns anderer (vgl. Kaiser 1999).
Man kann davon ausgehen, dass man sich ohne dieses Theoretisieren in der
komplexen Lebenswelt kaum zurechtfinden wiirde.

Da dies vermutlich fiir simtliche Lebensbereiche zutrifft, also auch fiir musikali-
sches Lernen, habe ich in meiner Studie als Heuristik das Konstrukt der ,subjek-
tiven Theorie musikalischen Lernens’ eingefiihrt. Hierunter verstehe ich ein
komplexes Kognitionsaggregat mit zumindest impliziter Argumentationsstruktur,
das sich auf simtliche Formen musikalischen Lernens, d. h. auf Lernprozesse
unter Beriicksichtigung der Lerngriinde, Lernbedingungen und Lernergebnisse
sowie deren Zusammenhinge beziehen kann (vgl. zur Begriffsbestimmung: Be-
ckers 2003a; Groeben 1988, Holzkamp 1995, Kaiser 1996, 2000; Skowronek
2001).

Mithilfe des Konstrukts konnten die forschungsleitenden Fragen — hier fokussiert
auf Erwachsene, die sich in ihrer Freizeit lemnend mit Musik auseinandersetzen
und sich dabei vornehmlich auf das Horen und Verstehen klassischer Musik kon-
zentrieren - wie folgt konkretisiert werden:

e Lassen sich in diesem Bereich subjektive Theorien musikalischen Lernens
rekonstruieren?

o Falls ja, was sagen diese iiber musikalisches Lernen im Erwachsenenalter
aus?

2. Forschungsmethode

Da zu dieser Fragestellung bisher keine empirischen Forschungsergebnisse vor-
liegen, wurde die Studie von ihrem Anspruch her als explorative Studie angelegt
(vgl. BORTZ 1995). Sie sollte im Wesentlichen dazu dienen, Hypothesen fiir die
weitere Erforschung des Problemfeldes zu generieren, wobei nicht nur thema-
tisch-inhaltliche sondern auch forschungsmethodische Aspekte beziiglich der
Méglichkeiten und Grenzen des Forschungsansatzes in musikpddagogischen
Kontexten beriicksichtigt werden sollten. Diesem Anspruch angemessen erschien
die Erhebung von qualitativen Daten und eine Darstellung der Ergebnisse in de-
skriptiver Form ohne Anspruch auf Reprisentativitit.

Die Datenerhebung erfolgte in zwei Schritten. Im ersten Schritt wurden leitfa-
dengestiitzte Interviews durchgefiihrt. Dies erfolgte entsprechend der allgemein
bekannten Regeln, wie sie im Rahmen der qualitativen Sozialforschung be-
schrieben werden (vgl. z. B. Dieckmann 1995; Lamnek 1995; Mayring 1999).

Im zweiten Erhebungsschritt wurden die zentralen Inhalte der Interviews struktu-
riert und gemeinsam mit den Untersuchungsteilnehmern im Dialog-Konsens va-
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lidiert, wobei ein modifiziertes Verfahren der sog. Heidelberger Struktur-Lege-
Technik in einer alltagssprachlichen Flexibilisierung zur Anwendung kam (zum
Rekonstruktionsverfahren vgl. Dann 1992; Groeben 1992; Huber & Mandl 1982;
Scheele 1984, 1992; Schlee 1988). Bei diesem Verfahren geht es darum, im Dia-
log zwischen Untersuchungsteilnehmer und Untersuchungsleiter einen Konsens
dariiber zu erzielen, ob ersterer korrekt iiber internale Ereignisse (also seine sub-
jektiven Theorien) berichtet hat und ob letzterer dies addquat verstanden und
wieder gegeben hat.

Dieser als kommunikative Validierung bezeichnete Prozess sollte mithilfe eines
Struktur-Lege-Spiels durchgefiihrt werden. Bei Struktur-Lege-Spielen handelt es
sich um graphische Verfahren, mit deren Hilfe Schaubilder der Subjektiven The-
orien erstellt werden (Dann 1992, 3), die zur besseren Verstindigung zwischen
Untersuchungsleiter und Untersuchungsteilnehmer beitragen und zugleich eine
Uberforderung der Untersuchungsteilnehmer verhindern sollen (vgl. Groeben
1992, 55). Die Funktion der Schaubilder besteht dabei vor allem in der Veran-
schaulichung der Struktur (Dann 1992, 4), d. h. die Inhalte der subjektiven Theo-
rie werden durch die Visualisierung iibersichtlich und verstéindlich dargestellt
und auf das Wesentliche konzentriert, womit zugleich ihre Korrigierbarkeit in
jeder Phase des Dialogs gewihrleistet bleibt.

Bevor in die Phase der kommunikativen Validierung eingestiegen werden konn-
te, musste das Legespiel vom Untersuchungsleiter vorbereitet werden. Als Mate-
rialien dienten selbstklebende Relations- und Konzeptkirtchen, die auf einer
Pappunterlage leicht zu fixieren waren. Die Konzeptkarten wurden vom Untersu-
chungsleiter mit den zentralen Begriffen und Kernaussagen aus den transkribier-
ten Interviews beschriftet. Zur Verkniipfung der Konzeptkarten standen standar-
disierte Relationskarten mit einer Auswahl von insgesamt 17 verschiedenen Re-
lationen zur Verfiigung, die beliebig oft verwendet werden konnten. Aus diesem
Material wurden zur Vereinfachung des Verfahrens vom Untersuchungsleiter
Strukturbild-Vorschlige erstellt, die in der Validierungsphase als Diskussions-
grundlage dienten. Aufgrund der unerwartet hohen Komplexitit der Theorie-
strukturen erwies es sich als niitzlich, nicht jeweils ein Strukturbild einer gesam-
ten subjektiven Theorie zu erstellen, sondern die subjektiven Theorien in Teil-
strukturen zu unterteilen. Jede subjektive Theorie setzt sich aus 4 bis 7 solcher
Teilstrukturen zusammen.

Die Validierungsphase wurde eingeleitet mit einer ausfiihrlichen Einweisung in
das Verfahren, wobei vor allem die Legeregeln erértert wurden. Dann wurden
dem Untersuchungsteilnehmer die Strukturbild-Vorschlige vorgelegt und ge-
meinsam solange Punkt fiir Punkt besprochen und bei Bedarf variiert oder er-
ginzt, bis deren ,Richtigkeit’ vom Untersuchungsteilnehmer bestiitigt werden
konnte. Die selbstklebenden Konzept- und Relationskarten konnten wihrenddes-
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sen zu jedem Zeitpunkt problemlos umpositioniert und auf der Unterlage fixiert
werden. Die letzte Entscheidung iiber die Gestaltung der Strukturbilder wurde
grundsitzlich den Untersuchungsteilnehmern iiberlassen.

3. Ergebnisse

Im Zeitraum zwischen Febr. und Sept. 2000 wurden von sechs Personen im Alter
zwischen 43 und 65 Jahren subjektive Theorien musikalischen Lernens rekon-
struiert. Diese geben einen Einblick darin, wie sich musikalisches Lernen von
Erwachsenen aus Sicht der Lernenden darstellt. Es werden nachfolgend einige
der Ergebnisse aufgefithrt, wobei aus Raumgriinden darauf verzichtet werden
muss, die individuellen Besonderheiten jedes Einzelfalles aufzuzeigen. Ich werde
mich hier stattdessen darauf beschrinken, einige subjekt-theoretische Aussagen
unter thematischen Gesichtspunkten zusammenzufassen'. Eine weiterfithrende
Interpretation und Diskussion der Ergebnisse erfolgte an anderer Stelle (vgl.
hierzu Beckers 2003b).

Subjekt-theoretische Begriffsbestimmungen zum musikalischen Lernen

Zunichst soll gefragt werden, welche Vorstellungen Erwachsene mit Begriffen
wie musikalisches Lernen, Musiklernen, auf Musik bezogenes Lernen’ etc. ver-
binden. Da die vorliegende Studie auf theoretisch-reflexives Lernen fokussiert,
waren keine umfassenden Definitionen zum musikalischen Lemnbegriff zu erwar-
ten. Nur in einer subjektiven Theorie wird hiervon abweichend musikalisches
Lernen umfassender definiert als Singen-, Spielen- und Horenlernen (STML C)°.

Positiv wertend wird musikalisches Lemnen als eine schone Freizeitbeschdfti-
gung’ beschrieben, die obendrein zur Aligemeinbildung beitrigt (STML F). Das
Hoérenlernen spielt dabei eine wichtige Rolle. In der STML A wird musikalisches
Lernen gleichgesetzt mit der Aneignung von Techniken zum Musikhoren. Es liegt
dieser Definition die Annahme zugrunde, dass fiir das Musikhoren die Beherr-
schung bestimmter Techniken unabdingbar ist, dhnlich den Techniken, die zur
Ausiibung verschiedener Sportarten erlernt werden miissen. Der Vergleich mit
sportlichen Aktivititen macht zudem deutlich, dass Musikhéren durchaus als ak-
tive Tatigkeit betrachtet wird.

' Zu bedenken ist, dass es sich bei der hier vorgelegten Zusammenfassung nicht um den

Versuch eciner Aggregierung der subjektiven Theorien zu iiberindividuellen Modalstrukturen
handelt (vgl. STOSSEL /SCHEELE 1982). Folglich lassen sich hieraus auch keine Wahrschein-
lichkeitsaussagen iiber die Beschaffenheit von subjektiven Theorien musikalischen Lernens
Erwachsener ableiten.

2 Subjekt-theoretisch wurden diese Begriffe als Synonyma verstanden.

*  STML C = subjektive Theorie musikalischen Lernens von Frau C.

*  Bei Zitaten ohne Quellenangabe handelt es sich um den Strukturbildem entnommene Aus-
sagen der Untersuchungsteilnechmer.
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Weitere Definitionen beriicksichtigen den Grad der Systematisierung des Lern-
gegenstands. Musikalisches Lernen bedeutet z. B. wahrzunehmen, was sich zu-
fallig bietet. Dann erst werden Wahrnehmungsinhalte zusammengefiigt und Be-
ziige hergestellt (STML B). Ganz dhnlich definiert STML D dieses Lemen als
einen Prozess des Sammelns, das im Ganzen eher unsystematisch erfolgt, im De-
tail jedoch eher systematisch. Im Lermprozess findet nach Ansicht des subjekti-
ven Theoretikers offenbar ein qualitativer Sprung statt. Zunichst werden die
mehr oder weniger zufilligen Moglichkeiten genutzt, musikalische Erfahrungen
zu sammeln und erst dann, wenn im Detail klar definierte Lernprobleme vorlie-
gen, wird ein systematisches Vorgehen bevorzugt. Wie sich der dreistufige Lem-
prozess nach Herrn D’s subjektiver Theorie genau darstellt ist der folgenden
Abb. 1 zu entnehmen.
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Abb. 1: Teilstruktur ,Horen und Verstehen’ (STML D)
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Einige der Befragten stehen Begriffen wie Musiklemen, musikalisches Lernen
etc. jedoch eher kritisch gegeniiber. Es seien Begriffe, die man selbst nicht benut-
zen wiirde (STML B; E). Sie werden als zu abstrakt und als nicht geeignet be-
trachtet, das aus subjekt-theoretischer Sicht gemeinte adiquat zu erfassen. Es
handele sich um Fachbegriffe, die als zu hoch gestochen empfunden werden und
nach Ansicht der Befragten der Nutzung der Pddagogen vorbehalten bleiben
sollten (STML E). Insbesondere scheint dabei der Begriff des Lernens auf Ab-
lehnung zu stoBen. Dies mag auf die allgemein negative Besetzung dieses Beg-
riffs zuriickzufiihren sein (vgl. Asselmeyer 1996). Lernen und damit auch musi-
kalisches Lernen wird mit Schule assoziiert. Dort wird vermutlich der Grundstein
fiir negative Konnotationen des Lernbegriffs gelegt (vgl. Holzkamp 1987). Er
erhilt die Bedeutung von Lernzwang, Lernen unter Druck, Langeweile etc.. Von
einer solchen schulischen bzw. verschulten Form des Lernens versuchen die Be-
fragten ihre Definitionen deutlich abzugrenzen.

In den subjektiven Theorien finden sich daher eine Reihe von Alternativvor-
schlidgen. Demnach wire nicht von musikalischem Lernen zu sprechen, sondern
davon, sich mit Musik zu beschdftigen (STML E) oder dem Interesse an Musik
nachzugehen oder auch dem Hobby Musik zu fronen (STML B). Ein weiterer
Vorschlag zur Vermeidung des abstrakten Lernbegriffs geht dahin, an dessen
Stelle die jeweiligen Handlungen, die man bei der Beschiftigung mit Musik tat-
sdchlich durchfiihrt im Sinne einer Hinweisdefinition konkret zu benennen
(STML E).

Subjekt-theoretische Aussagen zu Voraussetzungen, die musikalisches Ler-
nen ermdglichen oder férdern konnen

Aus subjekt-theoretischer Sicht sind einige Voraussetzungen zu beachten, die fiir
musikalisches Lernen als notwendig oder zumindest forderlich betrachtet wer-
den. Wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen ist, dass es Spaf macht
(STML B; D). Dazu gehért neben dem Spap und Interesse an der Musik (STML
C; D; F) ein allgemeines Lerninteresse (STML C). Dieses Interesse ldsst sich
nicht erzwingen, sondern bedarf einer elementaren Neugier (STML F). Zudem
sollte man offen sein fiir Neues (STML E), tolerant gegeniiber der Musik der An-
deren (STML C) und man sollte keine Vorurteile (STML E) haben. Um dies zu
erreichen sollte bereits in der Familie versucht werden, Interesse fiir Fremdes zu
wecken (STML C).

Der Lemende sollte weiterhin ein gewisses MaB an Begabung mitbringen
(STML D) und tiber ein einigermapen gutes Gehor (STML E) so wie allgemeine
kognitive Fahigkeiten (STML F) verfiigen. AuBerdem erfordert musikalisches
Lernen Geduld (STML E), insbesondere in der ersten Lernphase (STML F). Da-
zu gehdren auch Disziplin und Kontinuitdt, wobei es als notwendig erachtet wird,
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sich mindestens alle paar Tage mit Musik zu beschiftigen (STML C). Ferner
sollte der Lernende die Bereitschaft mitbringen zu interpretieren, d. h. nicht nur
logisch rational, naturwissenschafilich zu denken, sondern auch Gefiihle, Klan-
ge, Stimmungen zuzulassen (STML C).

AuBerdem wichtig sind Konzentrationsfihigkeit und Konzentrationsbereitschafi
(STML A; C), verbunden mit der Bereitschaft richtig zuzuh6ren. Das geht nur,
wenn man keine anderen Dinge im Kopf hat und in der richtigen inneren Stim-
mung ist (STML B). Dies wiederum setzt voraus, dass man eine angenehme At-
mosphdre schafft und die dazu erforderliche Ruhe und Mufe mitbringt (STML
A; B). Keinesfalls sollte dieses Lernen - wie oftmals in der Schule - unter Druck
erfolgen (STML B).

Es miissen aber auch #ufere Rahmenbedingungen gegeben sein, die musikali-
sches Lernen iiberhaupt erst erméglichen. Hierzu gehort vor allem eine selbstbe-
stimmte Lebensgestaltung (STML B). Wer durch Familie oder Beruf zu stark
vereinnahmt wird, ist kaum dazu in der Lage, die fiir das Lernen erforderliche
Zeit und Mufe aufzubringen (STML C). Nur wenn geniigend Freizeit zur Verfu-
gung steht, konnen Erwachsene erfolgreich lernen (STML E). Dabei wird es als
sinnvoll erachtet, wenn Musik nicht nur im Rahmen gezielter Lernsituationen
Beachtung findet, sondern sie sollte auch im Alltag prasent sein (STML C). Ge-
biindelt finden sich einige der zentralen Aussagen zu Voraussetzungen des Mu-
siklernens Erwachsener in der auf der folgenden Seite dargestellten Teilstruktur
,Disziplin und Toleranz’ (Abb. 2), die der STML C entnommen ist.

Subjekt-theoretische Aussagen zu Faktoren, die musikalisches Lernen be-
wirken oder anregen kinnen

Erste Anregungen zum musikalischen Lernen werden im Elternhaus (STML F)
bzw. in der Familie (STML C) gegeben. Es wird vermutet, dass das Interesse an
Musik in der Familie durch gemeinsames Singen und Musizieren, gemeinsame
Konzertbesuche und gemeinsames Musikhoren und dariiber reden geweckt wer-
den kann (STML C). Haufiger indes scheint der Freundeskreis anregend zu wir-
ken (STML B; C; D; E; F). Hierzu kénnen z. B. die musikalischen Aktivitdten
von Freundinnen beitragen, die zu Konzertbesuchen animieren (STML B). Oder
man wird mitgerissen von der Musikbegeisterung eines Freundes, der auBerdem
durch seine musikalischen Kenntnisse imponiert (STML D), oder der einen ein-
fach dazu auffordert, auch einmal etwas anderes zu horen (STML E). Sollte sich
das Interesse des Lebenspartners mit dem eigenen decken, so kann dies ebenfalls
forderlich sein (STML F). Die fritheren Erfahrungen im schulischen Musikunter-
richt werden dagegen ausdriicklich als nicht anregend gewertet (STML E, F).
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Abb. 2: Teilstruktur ,Disziplin und Toleranz’ (STML C)

Weitere Anregung lisst sich im Rahmen von Kursbesuchen erfahren, die dazu
animieren weiterzulernen oder das Gelernte zu vertiefen (STML E; F). Dies gilt
auch fiir die zahlreichen Konzertangebote, vor allem dann, wenn man von Be-
kannten aufgefordert wird, erkidrende Kommentare zu den Konzerten abzugeben
(STML A). Als anregendes Schliisselerlebnis kann das erstmalige Horen eines
Orchesters im Konzertsaal wirken (STML B) oder auch die Konfrontation mit
bisher nicht gehorter, unbekannter Musik (STML B, E). Der Wunsch, sich frem-
der Musik lernend zu nihern wird auch von der Ahnung gespeist, dass in der
Musik oft noch mehr drin steckt, als sich beim ersten Héren offenbart (STML E).

Als besonders stimulierend fiir musikalisches Lernen erwiesen sich unterdessen
die betrachtlichen Defizitgefiihle, die Erwachsene beziiglich ihrer musikalischen
Fihigkeiten und Kenntnisse haben. Man wird angeregt zu lernen, weil man sich
in diesem Bereich ungebildet fiihlt (STML F). Man glaubt, nicht genug zsiber Mu-
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sik zu wissen (STML B, C, F), fiirchtet aber, dass andere iiber dieses Wissen ver-
figen (STML B). Dies wiederum ruft die Befiirchtung hervor, dass man aufgrund
der Wissensliicken dumm dastehen kénnte (STML C). Hinzu kommt das Gefiihl,
nicht mitdiskutieren zu kénnen, insbesondere wenn man sich selbst lediglich da-
zu in der Lage sieht, Gefallensurteile zu fillen (STML E, F). Ergénzend hierzu
wird das Streben nach Erweiterung der eigenen Kompetenzen im Umgang mit
Musik als Lernansporn betrachtet. Man hegt den Wunsch Kunstformen verschie-
dener Epochen mit Musik zu vergleichen (STML C), wiirde gerne Zusammen-
hinge erkennen (STML E) und mochte Musik besser verstehen (STML F). Au-
Berdem besteht Unzufriedenheit dariiber, Musik oft willkiirlich und zu wenig be-
wusst zu héren (STML E).

Grundlegende Anreize etwas zu lernen werden dariiber hinaus in der Musik
selbst gesehen. Wie Abb. 3 zeigt, spielen hierbei Spaf und Begeisterung eine
wesentliche Rolle.
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Abb. 3: Teilstruktur ,Begeisterung fiir Musik’ (STML A)

Subjekt-theoretische Aussagen zu Zielen, die mit musikalischem Lernen an-
gestrebt werden

Subjektive Theorien musikalischen Lernens geben Auskunft dariiber, welche
Ziele mit dem Lemnen verfolgt werden. Wie in Abb. 1 bereits deutlich wurde,
besteht ein wesentliches Lernziel darin, Musik besser zu verstehen (STML C; E;
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F). Was Musikverstehen fiir die Untersuchungsteilnehmer bedeutet, wird u. a. in
der folgenden Abb. 4 deutlich.
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Abb. 4: Teilstruktur ,Tiefer in die Musik eindringen’ (STML F)

Um tiefer in die Musik einzudringen erscheint es den Befragten dariiber hinaus
notwendig, ihre analytischen Horféhigkeiten zu verbessern. Wenn man dem mu-
sikalischen Formverlauf folgen will, muss man zunéchst Themen und Motive un-
terscheiden und wieder erkennen konnen (STML A), z. B. auch dann, wenn sie
als Umkehrung auftreten (STML D). Hierzu gehért auch, dass man die Orches-
terinstrumente und Ensemblebesetzungen kennt und die verschiedenen Instru-
mente heraushoren kann (STML B; F). Differenziertes Héren alleine reicht je-
doch nicht aus; man sollte vielmehr auch iiber Theoriekenntnisse verfiigen, z. B.
iiber Kontrapunkt, Tonarten, Disharmonien und man sollte die musiktheoreti-
schen Fachbegriffe kennen, damit man das, was man hort auch benennen kann
(STML A; C). Damit wird dann ein weiteres Ziel erreichbar; Kommunikation
iiber Musik. Man mochte namlich mit anderen iiber Musik reden konnen und
erkldren konnen, was da in der Musik ablduft (STML A).
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Fiir das eigene Verstindnis ist es nicht nur hilfreich zu wissen wie das, was sich
in der Musik ereignet in Worten aussieht, sondern auch wie es sich im Notenbild
darstellt (STML C). Erginzend zur sprachlichen Kompetenz sollten demnach
Notenkenntnisse erworben werden, die es ermdglichen, Musik von der Schrift her
zu verstehen, was wiederum dazu fiihren soll, dass sich die Musik in Noten ent-
schliisselt (STML C). Im Idealfall sollte man dazu in der Lage sein, sowohl beim
Musikhéren in der Vorstellung die Noten zu sehen als auch umgekehrt die Musik
im Geiste zu horen, wenn man die Noten sieht (STML C; D). Man wire dann
auch fihig, kleine eigene Kompositionen zu notieren (STML C). Indes wird das
Vertiefen der Notenkenntnisse zwar als sinnvoll betrachtet (STML B), jedoch i.
d. R. nicht emsthaft verfolgt.

Des Weiteren soll musikalisches Lernen dem Erwerb von Hintergrundwissen zur
Musik dienen, wozu sowohl sozial- und zeitgeschichtliche Hintergriinde gerech-
net werden als auch die Biographien der Komponisten (STML A; C). Man méch-
te einfach mehr iiber Musik wissen (STML F) und Zusammenhdnge verstehen, z.
B. zwischen verschiedenen Stilen oder zwischen Musik und anderen Bereichen
wie Politik, Soziologie, Geschichte (STML E). Hierzu gehéren auch musikge-
schichtliche Zusammenhdinge, z. B. wo und wann eine Musik geschrieben wurde,
was sie friiher aussagen sollte, welche Idee dahinter steckte, in welchem Zusam-
menhang sie gespielt wurde und welche Funktion sie hatte. Dann wird es mog-
lich, Musik verschiedener Epochen zu erkennen und auch andere Kunstformen
verschiedener Epochen mit Musik zu vergleichen (STML C).

Dabei scheint ein Bediirfnis der Erwachsenen darin zu bestehen, die Musik rich-
tig einordnen zu konnen, indem man z. B. Musik einer bestimmten Zeit oder E-
poche oder auch dem jeweiligen Komponisten zuordnet (STML A; B; C). Sicher-
lich schwingt hier ein bildungsbiirgerliches Streben nach kulturellen Wissensgii-
tern mit. Der Eindruck, hieran nicht gebiihrend teilzuhaben, kann Defizitgefiihle
hervorrufen. Musikalisches Lernen soll dann dazu fiihren, das Fehlende nachzu-
holen (STML F) und vorhandene Liicken zu fiillen (STML D). Dies beinhaltet
auch, dass man die iiberlieferten Rituale des Konzertlebens kennt und sich im
Konzertsaal richtig zu verhalten weill (STML B).

Ein weiteres Lernziel wird darin gesehen, den Genuss beim Musikhéren zu stei-
gern (STML D) und dabei zu erfahren, wie schon Musik ist (STML B). Man
mochte lernen, intensiver und bewusster zu héren (STML D; E) aber auch viel-
seitiger, indem man z. B. auch einmal andere Komponisten hort (STML B). Da-
gegen soll vermieden werden, véllig willkiirlich alles zu horen, was kommt
(STML E), und man will sich nicht mehr darauf beschrinken, lediglich zu horen
ob etwas gefallt oder nicht gefillt (STML B).
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Subjekt-theoretische Aussagen zu Ergebnissen, die mit musikalischem Ler-
nen erreicht wurden

In enger Beziehung zu den oben dargestellten Lernzielen stehen die Aussagen
der befragten Erwachsenen zu den Ergebnissen ihres Musiklernens. Wie die fol-
gende Abb. 5 zeigt, werden solche Ergebnisse als deutlich spiir- und horbar be-
schrieben.
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Abb. 5: Teilstruktur ,Bewussteres Horen’ (STML F)

Uber die dort genannten Ergebnisse hinaus ermoglicht musikalisches Lernen ei-
nen vertieften Zugang zur Musik (STML B; D); die Musik wird greifbarer
(STML F). Hierzu leistet die Verbesserung der analytischen Horfihigkeit einen
wichtigen Beitrag. Durch Lernen erkennt man Dinge in der Musik — wie z. B.
einzelne Instrumente oder bestimmte Themen und Motive - die man vorher nicht
gehort hat (STML B). Damit gelingt es besser, die Kompositionsstrukturen zu
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durchschauen (STML C), was zudem als spannend und interessant empfunden
wird (STML B) und als Gewinn, falls man die Strukturen tatsichlich heraushort

(STML D).

Die im Lernprozess gewonnenen Informationen erweitern zudem das Spektrum
der musikalischen Wahrnehmung (STML D) und bewirken, dass beim Héren die
Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte gelenkt wird (STML E). Man hort bewu-
ter und ist mehr mit dem Kopf dabei (s. Abb. 5, STML F). Als besonders erfreu-
lich wird empfunden, wenn sich das Gelernte in der Musik wieder findet und sich
damit in der Musik horbar die Theorie bestdtigt (STML A). Zugleich nimmt die
Vertrautheit zu (STML D), so dass nicht immer alles, was die Musik so bietet, als
neu und damit unzuginglich empfunden wird (STML A). Mit den Informationen
wiichst das Verstdndnis, denn je mehr man iber die Musik weifB, desto weniger
rauschi sie einfach nur so vorbei (STML F). Dies zeigt sich auch darin, dass man
nun musikalischen Auffiihrungen, die vorher unergriindlich schienen, mehr Ver-
standnis entgegenzubringen vermag (STML B). Musik kann zwar auch ohne die-
se Kenntnisse gefallen, aber weiter sagt sie einem dann nichts (STML F).

Allerdings bedeutet Musikverstehen fiir die Erwachsenen nicht, sich beim Horen
stindig mit den Strukturen eines Stiickes und den Hintergrundinformationen etc.
zu befassen. Vielmehr wird Musikverstehen als ein naives Horen auf hoherer
Ebene beschrieben, wobei man zwar u. a. die Strukturen im Hinterkopf hat, diese
miissen aber nicht immer prdsent sein (s. Abb. 1, STML D). Zu unterscheiden ist
dieses Musikverstehen von einem emotionalen Verstehen, das auch ohne Lernen
gelingen kann und im Wesentlichen darin besteht, die Stimmung oder schone A-
kustik eines Stiickes zu erkennen (STML C).

Ein weiteres erfreuliches Ergebnis musikalischen Lernens wird von den Befrag-
ten darin gesehen, iiber mehr allgemein-musikalisches Wissen zu verfiigen. Man
kennt mehr Namen und Interpreten (STML E) und verfiigt iiber ein umfangrei-
cheres Horrepertoire (STML D). Zudem weill man mehr tiber die Geschichte der
Musik, so dass sich ein Schema der historischen Zusammenhcnge und der musik-
geschichtlichen Epochen entwickeln kann (STML D; F). Wenn es auf der Grund-
lage dieses Wissens gelingt, Musik einer bestimmten Zeit oder einem Komponis-
ten zuzuordnen (STML B; E; F), wird dies als befriedigend erlebt (STML B).
Auch im kommunikativen Bereich fiihrt musikalisches Lernen zu den erwiinsch-
ten Resultaten. Man kann iiber Musik reden und endlich mehr zur Musik sagen
als nur schon oder nicht schon. Dariiber hinaus kann man anderen erkldren,
worauf man beim Horen achten sollte (STML E).

Es werden aber auch Ergebnisse erzielt, die vor Lernbeginn von den Erwachse-
nen nicht unbedingt bewusst angestrebt wurden. So wird festgestellt, dass musi-
kalisches Lernen einen Beitrag zur Geschmacksentwicklung leisten kann. AuBer-
dem kann es trotz der damit verbundenen Anstrengung und Spannung auch zur
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Entspannung fithren (STML E). Als weiteres Ergebnis wird erfreut festgestellt,
dass durch musikalisches Lernen Kontakt zu Musik entstehen kann, die man fiii-
her nicht gehort hatte (STML D), wobei zugleich die Offenheit gegeniiber dieser
Musik zunimmt. Neue musikalische Horerfahrungen werden als spannend emp-
funden und regen die Neugier an (STML B). Manchmal kinnen einem dabei Au-
gen und Ohren aufgehen und man ist erstaunt, was es fiir tolle Sachen gibt
(STML D;, E).

Das herausragende Ergebnis musikalischen Lernens scheint unterdessen darin zu
bestehen, den Horgenuf zu steigern (STML B; D; F). Es verstirkt den Spaf und
das Vergniigen beim Musikhéren (STML E) und fithrt zu einem intensiveren Ge-
samteindruck (STML D).

Subjekt-theoretische Aussagen zu Lernmethoden und —strategien, mit denen
die angestrebten Ziele erreicht werden sollen

In allen Teilstrukturen zu Lernmethoden und -strategien kommt dem Musikhoren
besondere Bedeutung zu oder wird sogar von den befragten Erwachsenen als die
wichtigste Lernmethode betrachtet. Dabei beeinflussen Haufigkeit und Dauer des
Musikhérens den Lernfortschritt. So wird empfohlen, hdufig und regelmdpig
Musik zu horen und dabei die gleichen Stiicke mehrfach zu wiederholen — eine
Titigkeit, die mit dem Uben am Instrument verglichen wird (STML C; E; F).
Dabei kann vergleichendes Horen sinnvoll sein, indem man z. B. verschiedene
Interpretationen eines Stiickes vergleicht oder auch bestimmte Merkmale unter-
schiedlicher Stiicke (STML B, E). Lernen durch Horen konnte auBerdem erleich-
tert werden, indem man versucht, beim Horen dem Notentext zu folgen (STML
A; E), was aber i. d. R. an fehlenden Notenkenntnissen scheitert. Ersatzweise auf
eine graphische Notation zuriickzugreifen erscheint nur dann als sinnvoll, wenn
diese vorher erliutert wurde (STML E).

Zwar wird davon ausgegangen, dass musikalische Lernprozesse sozusagen auto-
matisch beim Héren stattfinden, im Allgemeinen sind jedoch weitere Informatio-
nen erforderlich, die man vornehmlich durch Lesen erhilt (STML A; B; C; D; E;
F). Hierbei wird auf Biicher, Programmhefie oder CD-Beilagen zuriickgegriffen,
die sich mit der Musikgeschichte oder mit den Biographien der Komponisten
befassen und dabei auch gesellschafiliche Zusammenhdinge aufzeigen sollten.
AuBerdem sollten sie Werkbeschreibungen enthalten’ (STML D; F). Als ideale
Lernmethode wird die Kombination von Musikhoren und Lesen iiber Musik be-

*  In dieser Stichprobe spielt der Computer als Lernmedium fiir Erwachsene noch keine Rol-

le. Es steht aber zu vermuten, dass sich dies aufgrund seiner vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten
in diesem Bereich zunehmend éndern wird.
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trachtet. Wie dies im Einzelnen aussehen kann zeigt Abb. 6, wobei auch die Rei-
henfolge der beiden Titigkeiten beriicksichtigt wird.

Musika- erste erst
lisches indem | Methode | indem héren und dann lesen
Lemen anwenden
das ist/ indem indem
das heilit 4 5 6 7
eine
A neue CD Buch zur i
Mlyplschem kaufen und Musik | nur, W:m da:eg;:l“
ethode fr horen besorgen |34
den Anfang e v
und dann
9 10 11
versuchen,
bereits Themen Motive I'Em’t/
eworbene | #B/ | heraus- und wieder wd | ecetzun
Kenntnisse |—="" héren erkennen g
rzvenden erkennen
12 13 14
Zweite erst
__E Methode indem lesen und dann horen
anwenden
das ist/ zB./ indem
das heit S0 wie
eineMe- | 15 iiber Musik- | 16 man horend | 17 18 19
thode, die epochen, versucht, 5 man
zunehmend Komponis- das Gelese-| fontzu | Freude Pl s;'f"l‘e'}" Wwieder
den 1. Rang ten oder ne wieder erkennt
einnimmt Werke 2u finden

Abb. 6: Teilstruktur,Hérend das Gelesene wiederfinden’ (STML F)

Ob musikalisches Lemen auch erfolgen kann, wenn nur iiber Musik gelesen
wird, scheint eher zweifelhaft. Hier bestehe die Gefahr, dass ohne entsprechende
Hoérerfahrung das Gelesene nichts weiter darstellt, als leere Hiilsen (STML A).
Demgemal besteht nach Ansicht der subjektiven Theoretiker die groBte Er-
folgsaussicht, wenn ein Austausch zwischen dem Héren von Musik und den ent-
sprechenden Hintergrundinformationen stattfinden kann. Ein solches informiertes
Horen ist nicht nur mit Hilfe des Lesens zu erreichen, sondern auch dadurch,
dass man Musiksendungen im Fernsehen (STML F) oder Radio (STML B; C; E;
F) verfolgt, in denen Musikstiicke besprochen werden. Sofern man bereit ist
wichtige Kommentare des Moderators mitzuschreiben, lisst sich der Lernerfolg
sogar noch steigern (STML C).
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Anhnliche Lernsituationen ergeben sich bei Konzertbesuchen, wenn zum Konzert
Erkldrungen abgegeben werden, z. B. von Bekannten oder organisiert vom Ver-
anstalter (STML C). Ein Konzertbesuch ist auch deshalb lehrreich, weil man
Musiker und Instrumente nicht nur héren, sondern auch seken kann. Dies gilt
insbesondere im Bereich der Neuen Musik (STML E). Zudem wird der Besuch
von Kursen und Seminaren empfohlen, da auch hier Musikhoren auf der Basis
weiterfihrender Informationen erméglicht wird (STML B; C; D; E; F), z. B. in-
dem die Musik analytisch in kleinste Einheiten aufgeschliisselt wird (STML C).
Dabei spielt wieder die Kommunikation iiber Musik eine wichtige Rolle, und
zwar nicht nur indem man etwas Gehortes erklart bekommt (STML C), sondemn
auch, indem man mit Leuten iiber Musik redet bzw. sich mit Gleichgesinnten
austauscht (STML A; B).

SchlieBlich wird von einigen Befragten davon ausgegangen, dass der Lernpro-
zess durch aktives Musizieren unterstiitzt werden kann (STML B; C; D; F). Ideal
fiir den Lernerfolg wire demnach eine Mischung aus Theorie und Praxis (STML
D), d. h. aus Lernen im oben beschriebenen Sinne in Verbindung mit dem eige-
nen Singen oder Instrumentalspiel, da aktives Musizieren den Zugang zur Musik
und zur Theorie erleichtert (STML F).

Subjekt-theoretische Aussagen zu Problemen, die musikalisches Lernen ver-
oder behindern kénnen

Allerdings treten beim Lernen auch Probleme auf, die in den subjektiven Theo-
rien der Erwachsenen thematisiert werden. Vor allem die Zeit spielt eine wichti-
ge Rolle. Es handelt sich ndmlich um ein zeitaufwendiges Hobby, das nur ausge-
iibt werden kann, wenn geniigend Freizeit zur Verfiigung steht (STML A; F). Bei
einer durch Familie oder Beruf fremdbestimmten Lebenssituation (STML B) ist
dies oft nicht der Fall, so dass das Lernen be- oder gar verhindert wird. Eine hohe
Arbeitsbelastung fiihrt aber nicht nur zu Zeitmangel (STML A), sondern man hat
auch weniger Lust, in der Freizeit einer anstrengenden Titigkeit nachzugehen
(STML F), wozu musikalisches Lernen zweifelsfrei gerechnet wird. Hinzu
kommt, dass dann auch die notwendige Konzentrationsfihigkeit nicht immer ge-
geben ist und man durch stérende Gedanken abgelenkt wird. Es fehlt einfach die
richtige Grundstimmung, sich mit dem Hobby zu beschdftigen (STML A).

Als problematisch erweisen sich ferner mangelnde Vorkenntisse, die zudem nur
schwer aufzuholen sind. Hierunter fallen z. B. fehlende Notenkenntnisse, die u. a.
dafiir verantwortlich gemacht werden, dass es im Umgang mit Musik zu Ver-
standnisproblemen kommen kann. Vorkenntnisse spielen auch im Rahmen von
Kursbesuchen eine bedeutende Rolle. Zu Problemen kann es hier durch unter-
schiedliche Wissensstinde der Kursteilnehmer kommen (STML B).
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Auch konnen nach Ansicht der subjektiven Theoretiker negative Lernerfahrun-
gen, die man frither z. B. im Musikunterricht in der Schule gemacht hat, zu Lemn-
problemen fithren (STML B). Dies gilt auch fiir negative Erfahrungen mit dem
Instrumentalspiel und dem damit verbundenen Zwang zum Uben (STML A; B).
Negative Auswirkungen solcher Lernerfahrungen werden insbesondere im moti-
vationalen Bereich vermutet und konnen sogar dazu fihren, dass man sich ganz
von der Musik abwendet (STML A).

Ein weiteres Problem wird darin gesehen, das Gelemte nicht anwenden zu kon-
nen (STML A) oder bereits Gelerntes wieder zu vergessen (STML C). Dies zeigt
sich z. B. darin, dass man die Musik eines Komponisten nicht wieder erkennt,
obwohl man viel iiber ihn und seine Musik zn wissen glaubt (STML A; B). Sol-
che Misserfolgserlebnisse bewirken Unzufriedenheit. Man hat dann das Gefiihl,
nicht richtig gelernt zu haben bzw. das Gelernte nicht verinnerlicht zu haben
(STML A).

Es wird aber auch der Lerngegenstand selbst als Problem empfunden, vor allem
deshalb, weil sich Musik einer statischen Betrachtung entzieht. Die Musik
rauscht meist so schnell vorbei, dass man das Gelernte in ihr nicht wieder zu fin-
den vermag (STML F). Es bleibt der Eindruck der Fremdheit und Komplexitdt
der Musik. Was das fiir musikalisches Lernen bedeutet, wird am Beispiel der
Teilstruktur der subjektiven Theorie von Frau C deutlich (Abb. 7).

1 2 3 4
Problem, Gefilhl, es Musik hren
Musika- ———1 Fremdheit musikth. In- handelt . einerseits —
fiches [“ateht| und | fitta \fomationen| fitzu | sichum2 | 4SSt | meh dard-
Lemen Komplexitét | auf Musik zu versch. ber wissen
iibertragen Sachen andererseits
dasist/
dasheift |
ein Problem,
dessen
Lésung ein
paar Jahre
dauem kann
——— 7 = 8 9
Musik ist mir| 6 Musik mug Ubersetzen Ent-
—— fremder als arst einer schiisseln
das it/ ein filhrt zu 2B/ | fremden | oder |vonFormeln
das heifit g lbersetzt | sowie ,
Ausdruck in werden Sprache, in
der Malerei Schrift Naturwiss.
lw'm behin- 2B/ 2B/
10 dert durch " sowie 12 SO wie 3
—— Noten sind Steno-
—’I@ Vergessen nicht farbig graphie Chemie
| wie ein Bild

Abb. 7: Teilstruktur, Fremdheit und Komplexitit” (STML C)
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Des Weiteren problematisch erscheint den Erwachsenen die Verwendung schwer
verstindlicher Fachbegriffe, die das Lernen unnétig erschweren (STML F). Soll-
ten die auftretenden Verstindnisprobleme nicht gelost werden konnen, so wirkt
sich dies auf den weiteren Lemnprozess demotivierend aus (STML B).

Der im Allgemeinen als problematisch angenommene Faktor Lebensalter wirkt
sich nach Ansicht der Erwachsenen nicht negativ aus. Lediglich beim Erlernen
eines Instruments werden mogliche mit dem Alter wachsende Lernprobleme
eingerdumt (STML B).

Ferner wird in einigen subjektiven Theorien die Ansicht vertreten, musikalisches
Lernen bereite keinerlei Probleme und zwar deshalb nicht, weil man es aus Spaf
macht. Sollte ein Lerngegenstand einmal zu groBe Probleme bereiten und daher
keinen Spa mehr machen, gibt es in der Musik geniigend anderes, mit dem man
sich lernend auseinandersetzen kann (STML D).

4. Fazit

Mit dem vorliegenden Text sollte ein Einblick in mein Forschungsprojekt und
damit in das musikalische Lernen Erwachsener aus Sicht der Lernenden gegeben
werden. Dem Anspruch des Forschungsansatzes folgend wurden die auszugswei-
se aufgefiihrten Ergebnisse andernorts von mir dazu genutzt, nach weiteren Aus-
wertungsschritten Hypothesen fiir die kiinftige Erforschung des Musiklernens
Erwachsener abzuleiten und zu diskutieren (vgl. Beckers 2003b).

Abschliefend méchte ich einige der mir wichtigen Erfahrungen mit meinem For-
schungsansatz kurz zusammenfassen. Das Anliegen der Studie bestand darin,
mehr iiber das Musiklernen Erwachsener zu erfahren. Es sollte ein Forschungs-
ansatz entwickelt werden, der die lernenden Subjekte in den Mittelpunkt des For-
schungsinteresses riickt und sie dabei als denkende und weitgehend autonom
handelnde Individuen ernst nimmt. Indem eine subjekt-wissenschaftliche For-
schungsperspektive eingenommen wurde, konnte diesen Forderungen nach mei-
nem Dafiirhalten Rechnung getragen werden.

Hiervon ausgehend konnten mithilfe des Konstrukts 'subjektive Theorie musika-
lischen Lernens' unter Anwendung der beschriebenen Forschungsmethoden
komplexe Theoriestrukturen rekonstruiert werden, die wesentliche Aspekte mu-
sikalischen Lernens aus Sicht der Lernenden reprisentieren. Als ein Fazit der
Studie l4sst sich somit festhalten, dass Erwachsene, die sich in ihrer Freizeit ler-
nend mit Musik befassen, offensichtlich iiber ein recht umfassendes Wissen hier-
tiber verfiigen. Die These, Erwachsene hitten nur geringe Kenntnisse zum Thema
Lernen (Asselmeyer 1996, 224) konnte somit bezogen auf das Musiklernen der
hier befragten Erwachsenen nicht bestitigt werden.
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Zugleich konnte mit dieser Studie gezeigt werden, dass sich das Konstrukt der
subjektiven Theorien auf musikpddagogische Fragestellungen anwenden lasst.
Zukiinftige Forschung solite m. E. dazu genutzt werden, den Forschungsansatz
unter musikpidagogischen Gesichtspunkten methodisch und methodologisch
weiter auszudifferenzieren, wobei eine spannende Aufgabe u. a. darin bestehen
konnte zu priifen, ob und wie sich die subjektiven Theorien einzelner Individuen
zu iiberindividuellen Modalstrukturen musikalischen Lernens zusammenfassen
lassen (vgl. Stossel/Scheele 1992). Als néchster Forschungsschritt wire dann ein
Vergleich zwischen den subjektiven Theorien verschiedener Personengruppen
moglich, der zum Verstindnis der Besonderheiten musikalischen Lernens einen
wertvollen Beitrag leisten knnte.

Forschungsmethodisch hat sich insbesondere die Methode der kommunikativen
Validierung bewihrt. Die Gefahr des Nicht- oder Missverstehens der Untersu-
chungsteilnehmer sowie Fehlinterpretationen ihrer Aussagen konnten hiermit
deutlich reduziert werden. Der Prozess der kommunikativen Validierung gewihr-
te den Untersuchungsteilnehmern weitreichende Einflussméglichkeiten auf den
Forschungsprozess und zeigte ihnen zugleich, dass sie als Partner auf dem Weg
der Erkenntnis emst genommen wurden.
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