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Themenstellung: Zweigeschlechtlichkeit als Grundvorstellung unserer Ge-
sellschaft verl&Bt sich auf die biologische Differenz und scheint damit als eine
wnatirliche" Differenz gegeben zu sein. Dabei wird verkannt, daB Geschlecht-
lichkeit heute keineswegs auf dem Hintergrund der biclogischen Ausstattung
der Menschen, sondern sehr viel bestimmender durch Handlungsschemata,
die als spezifisch flr Frau und Mann gelten, definiert wird. Frau und Mann,
Weiblichkeit und Méannlichkeit werden so zu normativen Kategorien gesell-
schaftlichen Verhaltens. Historisch-geselischaftliche Formierungen werden
zu invarianten anthropologischen GroBen, die flr viele magliche und unmag-
liche Dinge legitimatorische Kraft gewinnen. Das, welches natlUrlich zu sein
behauptet wird, ist historisch gewachsen. Die zweite, die ansozialisierte Natur
wird auf diese Weise zur ersten, zur ,nattrlichen® Natur. Wie sehr ein fixiertes
Vorverstindnis von Geschlechtlichkeit auch musikalische Prozesse, deren
Rezeption und Einbindung in Erziehungs- und Bildungsprozesse beeinflufit,
wie sehr aber andererseits auch diese Prozesse in der Lage sind, derartig
verfestigte Vorstellungen in Frage zu stellen, das zeigen die Beitrdge dieser
Verdffentlichung.

Der Herausgeber: Hermann J. Kaiser, geb. 1938; Kompositions- und Schul-
musikstudium an der Musikhochschule in Kéln; Studium von Philosophie,
Germanistik, Erziehungs- und Musikwissenschaft an den Universitaten Bonn
und Kéln; z. Zt. o. Professor fir Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt
Musikpadagegik an der Universitit Hamburg.
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URSULA ECKART-BACKER

»Ja, ich freu mich iiber den Klang des Instrumentes,
iiber die Tone, die ich da hore... “ —
Eine Frau sieht auf ihren Instrumentalunterricht

Ein Beitrag zur Theorie musikbezogener
Aneignungsprozesse

,»Es gibt heute unglaublich viele Menschen, die Musik gern haben.
Keiner hilft ihnen. Wenn sie nicht gerade fabelhaft spielen und dies
und jenes konnen, dann ist der hochspezialisierte Instrumentallehrer
desinteressiert” (Abel-Struth 1982, 189).

Die Notwendigkeit, Aneignungsprozesse erwachsener Instrumental- und
Gesangsschiiler auf der Ebene der Theorie zu untersuchen, griindet einer-
seits in den je unterschiedlichen Lebenssituationen dieser Menschen, das
heiBt ihren spezifischen Motiven und Bedingungen des Lernens, anderer-
seits in einer unzureichend ausgepragten piddagogischen Professionalitit
vieler Instrumentallehrer. Zitat von Frau B. (48 J.) liber ihre Harfenlehre-
rin: ,,... ich sag das jetzt so bose einfach, daB ich so dachte, sie sitzt wie
son Racheengel hinter mir und wartet darauf, daf ich mich verspiele®. Um
mich der Erziehungswirklichkeit solcher Aneignungsprozesse anzunéhern,
sie zu verstehen, mochte ich bei der Betrachtung des Einzelunterrichts mit
Erwachsenen den Blick auf geschlechtsspezifische Aspekte richten, weil
diese in den AneignungsprozeB hineinwirken, andererseits kaum
»detailliertere Untersuchungen tiiber weibliche Lernformen vorliegen®
(Schiersmann 1991, 41).

Anhand eines Interviews arbeite ich die Qualitdt und die Bedeutung ge-
schlechtsspezifischer Aspekte im Aneignungsproze beispielhaft heraus,
das heiit ich analysiere und interpretiere die individuellen Aussagen in
dem hier méglichen Rahmen wissenschaftlich, setze also ,,den Einzelfall
mit vorhandenen allgemeinen Wissensbestidnden in Beziehung (setzt), um
zu priifen, was am Fall aus diesen Wissensbestinden heraus erklarbar...*
ist (Fatke 1995, 677). Es geht um Erkenntnisgewinn aus dem Besonderen
eines Einzelfalls (Fatke 1995a, 681), ohne daB die Darstellung durch mein
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»hypothetische(s) Raster gegangen ist; erst daraufhin koénnte es zu
»interpretierenden Vermutungen®, also zur Hypothesenbildung {iber m&g-
liche Merkmalszusammenhidnge kommen (Lamnek 1993, 34; auch Vogt
i.V.).

Ich gehe in der Studie geisteswissenschaftlich-hermeneutisch vor und
verwende ein von mir durchgefiihrtes leitfadengestiitztes Interview.'

Die Ausfiihrungen nehmen folgenden Weg:

(1) Ein Fallbeispiel

(2) Musizieren und Musik in der Sicht von Frau B.

(3) Deutung ihrer Aussagen aus der Sicht der Erwachsenenpiadagogik

(4) Motive, Erwartungen und Erfahrungen vor dem Hintergrund der Le-
benssituation

(5) Geschlechtsspezifische Aspekte im Aneignungsproze

(6) Didaktische Ansétze fiir einen musikbezogenen Aneignungsprozefl

(7) Ausblick — DenkanstoBe.

1. Ein Fallbeispiel: Daten zur Biographie und zur musikalischen
Sozialisation

Frau B. war zum Zeitpunkt des Interviews (Dauer ca. 35 Min.) 48 Jahre
alt, sie hat Realschulabschlufl und 2 Berufsausbildungen (Krankenpflege-
rin und Hebamme). Als Hebamme ist sie derzeit freiberuflich titig. Frau
B. ist verheiratet und hat 4 Kinder. Schon friih erhielt sie, iber die Block-
flote kommend, Gitarrenunterricht, verschenkte das Instrument allerdings
als Jugendliche an ihren Bruder, was sie inzwischen bedauert. In ihrem
Elternhaus war Instrumentalspiel gegenwirtig: die Mutter spielte Klavier,
der Vater Geige’: ,,... aber was ihnen dazwischengekommen ist, ist eben

' Im WS 1994/95 fiihrte ich 16 Interviews (9 Minner, 7 Frauen) mit iiberwiegend Schiilern
einer groflen Musikschule in NRW durch.

Die im Text verwendeten Zitate sind Transkriptionen des Originaltons von Frau B. Ich bin
mir bewuBt, daB8 die Verschriftlichung eines Gesprichs eine Verdnderung von Wirklichkeit
darstellt. Fiir das Fallbeispiel gilt u.a., da8 Frau B. sehr leise sprach, ihr mehrfach Trédnen
in die Augen traten und sie am Ende weinte. Die ,,expressiven Komponenten des Erzdh-
lens* kommen in meiner Verschriftlichung notgedrungen zu kurz (Ley 1984, 242).
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auch der Krieg und die Nachkriegszeit”. Die Mutter hat in spiteren Jahren
»dann mal ein Klavier gekauft, und dann hat sie das Klavierspielen auch
wieder anfangen konnen, so fiir den Hausgebrauch und hat das also auch
immer noch ganz gerne getan, bis es dann vom Alter her nicht mehr mog-
lich war*.

In das friihe Erwachsenenalter von Frau B. — Zeit intensiver Berufstatig-
keit als Hebamme und als sie mit ihrem Mann bereits befreundet war —
fallt Klavierunterricht von etwa einem Jahr Dauer und die Mitgliedschaft
in einem Chor. Beides hat sie zuriickstellen ,,konnen*, weil in kurzer Zeit
vier kleine Kinder da waren. Aufgrund der sehr positiven Erfahrungen mit
Musik in ihrem Elternhaus hat sie sich frith Gedanken gemacht, ihre Kin-
der an die Musik heranzufiihren. Nach ihren Vorstellungen sind die Kin-
der alle zu verschiedenen Instrumenten gekommen und auch dabei geblie-
ben; sie hat die Kinder selbstverstindlich in den Unterricht , hinein-
begleitet“ und mit ihnen geiibt. In einem Mutter-und-Kind-Kurs an der
Volkshochschule erfuhr sie Wichtiges, um zum Blockfl6tenspiel anzu-
leiten, so daB} sie alle Kinder zunichst selbst zur Musik fiihrte.

Fiir eigenes Musizieren war seit der Familiengriindung kein Geld da (Kauf
eines Klaviers), dann fehlte aber auch die Zeit. So war sie viele Jahre
praktisch unfahig, . fiir sich selber was zu tun“, obwohl sie seit frither Ju-
gend ein Instrument richtig hatte erlernen wollen.

»Ja, so hab ich den Wunsch lange gepflegt und endgiiltig ist er ei-
gentlich geworden, als unser drittes Kind ein zweites Instrument
erlernen wollte und sich die Harfe ausgeguckt hatte, und als wir
dann die kleine Harfe gekauft hatten, hatt ich wohl schon den
Wunsch, aber noch nicht so die feste Absicht, als wir dann aber die
Konzertharfe gekauft haben, da stieg immer mehr der Wunsch in
mir hoch, auch noch was zu lernen...“.

Seit 3 Jahren lernt sie im Status einer ,,Umsteigerin® an der Stidtischen
Musikschule das Spiel auf der Harfe. Aufgrund ihrer relativ freien zeitli-
chen Disposition im Beruf bringt der Unterricht organisatorisch keine
Schwierigkeiten fiir sie. Sie iibt etwa eine Stunde tdglich und méchte im
Spiel so weit kommen, daB sie mit ihrem Mann, der auch wieder begon-
nen hatte, Flotenunterricht zu nehmen, zusammen spielen kann. Thren
Unterricht, den sie mit viel Ehrgeiz und Fleil auch tiber frustrierende Pha-
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sen hinweg betreibt, sieht sie im Blick darauf, da8 das Spiel ,,wirklich nur
fiir mich oder fiir uns® ist, ,,...oder auch mit den Kindern spéter, die tun
sich jetzt sehr schwer... das ist dann eigentlich fiir die Kinder zu miih-
sam...“. Inzwischen singt Frau B. auch zusammen mit ihrem Mann in ei-
nem Oratorienchor und besucht Konzerte hauptsichlich, in denen die Kin-
der selber aktiv sind.

2. Musizieren und Musik in der Sicht von Frau B.

Details zur individuellen Bedeutsamkeit von Musizieren und Musik finden
sich in ihren AuBerungen u.a. im Zusammenhang mit der Frage nach dem
Motiv des Musik-Lernens, der Wahl des Instrumentes und den subjektiven
Erwartungen, die sie mit dem Unterricht verbindet. Einige Zitate:

»Ja, ich freu mich iber den Klang des Instrumentes, liber die Tone,
die ich da hoére... mir tut das Héren der Musik gut, eben auch gut,
daB ich mich ausdriicken kann jetzt mit diesem Instrument... [Tut
der Seele gut; d.V.]

Die Streichinstrumente der Kinder gefallen ihr vom Klang her aber auch
gut. Schéne, weichklingende Instrumente findet sie

»wunderschén, Tut mir einfach gut. Find ich als Ausgleich so zum
Alltag wichtig... ich empfinde Musik als sehr befreiend, als wohl-
tuend, daBB man also in etwa aufblithen kann, ... da Musik einfach
den Zugang zu sich selber 6ffnet, zu den schénen Dingen im Leben,
.. und auch irgendwo befreit, miteinander zu leben, ... oder Ge-
meinsamkeiten mit anderen Menschen zu pflegen®.

Das Musizieren auf der Harfe und der regelméiBige Unterricht haben in ih-
rem Alltag einen festen Platz:

»-.. und den find ich auch ganz gut, und es ist also nicht nur, daB ich
jetzt Strel hab beim Lemen... ich hab beim Spielen dieser Lieder,
die jetzt eigentlich schon ganz schon sind, auch das Gefiihl, daB es
mir gut tut, dal ich SpaB3 dran habe, daB ich sie gemne spiele und
auch gerne hore, und auch stolz bin, wenn einer mir zuhért zu
Hause und sagt, ach, das klingt aber schon sehr schén, es sind ganz
einfache Sitze, aber so gehts halt im Alltag...”.
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3. Deutung der Aussagen aus Sicht der Erwachsenenpédagogik

Im folgenden setze ich Aussagen von Frau B. mit Erkenntnissen der Er-
wachsenenpiddagogik in Verbindung, um — zunéchst unter diesem Blick-
winkel — meine Interpretation intersubjektiv nachvollziehbar zu machen.
Ich verstehe ihre Aussagen so, daB es ihr in ihrem musikbezogenen An-
eignungsprozef nicht primidr um die Realisation autonomer Kunstmusik
geht, obwohl das fiir sie gemdf ihren Erwartungen und Erfahrungen ihr
Ziel ist. In ihrer Darstellung ermdglicht ihr der Aneignungsprozell — all-
gemein betrachtet —,

¢ mit den Sinnen 4sthetisch Schones aufzunehmen und sich daran zu er-
freuen,

4 sich iiber Musik auszudriicken, sich mitzuteilen,
¢ sich zu entfalten, zu sich selbst zu finden, Bestéitigung zu bekommen,

¢ sich zu 6ffnen, zu befreien, um u.a. mit anderen Gemeinsames zu erle-
ben.

Ihr Instrumentalunterricht und die damit verbundenen Vorstellungen und
Erwartungen sind eingebettet in ihren Lebenszusammenhang und ,,in eine
allgemeine Verhaltensstruktur (Tietgens 1979, 55). Dabei folgt sie inso-
fern auch einem Grundbediirfnis, als sie auf diesem Weg Resonanz und
Anerkennung sucht mit der Moglichkeit der Selbstverwirklichung.

An ihrem EntschluB, in fortgeschrittenem Alter noch mit dem Harfespiel
zu beginnen, wirkten vermutlich ,,Motivationsimpulse mit, die mit der Er-
fahrung herangebildet oder spontan, sehr gezielt oder vage suchend sein
konnen. Es kann um Sich-selbst-Erprobenwollen gehen oder es kann sich
um eine erkannte, von auBen aufgedriangte Mangel- und Notlage handeln®
(Tietgens 1979, 60).

Frau B. wird offenbar durch eine Folge von auch musikbezogenen Erfah-
rungen in ihrer Entscheidung ermutigt, das Instrumentalspiel zu beginnen.
Als die kleine Harfe — fiir das dritte Kind — im Haus war, bewegte sich bei
ihr bereits ,,etwas“, wihrend die Prisenz der Konzertharfe ihren Entschluf3
bekréftigte, das richtige Instrument gefunden zu haben.

Es ist zu folgern, daB Frau B. in einer ,,Suchbewegung“ u.a. nach dem ei-
genen Selbst fahndete (Tietgens 1979, 70), und insofern ist sie aus der
Sicht der Erwachsenenbildung kein Einzelfall; sehr haufig suchen Erwach-
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sene Lernsituationen auf, weil es ihnen um Sinnfragen, Bediirfnisse nach
sozialer Orientierung, nach Kontakt, Kommunikation, Kontemplation,
Selbsterfahrung und -darstellung geht (Knopf 1984, 211). Dabei ist zu be-
obachten, daB3 die Teilnehmer an erwachsenenbildnerischen Angeboten —
auch Frau B. — nur selten tiber diese Motive nachdenken:

»Wahrscheinlicher ist es, da8 diesbeziigliche Motiv- und Erwar-
tungsstrukturen eher verdeckt bleiben... Der AnlaB fiir den Besuch
der Weiterbildungsveranstaltung wird in der Regel eine Defiziter-
fahrung, mdglicherweise ein spezifisches Unbehagen, vielleicht
aber auch ein sehr konkretes Erziehungs-, Ehe- oder Berufsproblem
sein“ (Knopf 1984, 216).

Ein konkreter Impuls fiir Frau B., im Alter von 45 Jahren mit Instrumen-
talunterricht zu beginnen, ist die Erinnerung an ihren Vater, der das Gei-
genspiel nach Pausen im Krieg und in der Nachkriegszeit aus Altersgriin-
den nicht wieder aufnehmen konnte: eine offenbar betriibliche Erfahrung,
die sie gepragt hat: ,,...daB mein Vater, als er dann soweit war, dafl er
Ruhe und Zeit und wieder Lust hatte, mit dem Instrument zu beginnen,
feststellen muBte, daB er das gar nicht mehr kann von seinen Fingern
her...““. Andererseits scheinen die musizierenden Eltern zur Herausbildung
der Bedeutung des Musizierens filir Frau B. ganz entscheidend beigetragen
zu haben.

Die Bedeutsamkeit, die Frau B. der Musik und dem Musizieren zu-
schreibt, 148t ihren Entschlu8 zur Aufnahme von Instrumentalunterricht im
Sinne einer Kompensation fiir ,,aulerhalb erlittene Einschrinkungen von
Ausdrucks- und Kommunikationsméglichkeiten® sehen. Hier ist an den
groBBen Haushalt, die Sorge und Pflege fiir die Kinder und ihre beruflichen
Anforderungen im Zusammenhang mit der Geburtshilfe zu erinnern.
»Eben diese ( = Einschrinkungen; d.V.) sind aber notwendig, ‘damit die
Individuen lernen kdnnen, sich selbst zu finden, mit ihren eigenen Kon-
flikten umzugehen’“ (Knopf 1984, 220).

Die Wiinsche und Erwartungen von Frau B. an den Unterricht und an das
Instrumentalspiel — das angesprochene Empfinden von Gliick, Zufrieden-
heit, sie selbst sein zu konnen etc. — erscheinen aus der Sicht erfahrungs-
orientierter Lernkonzepte der Erwachsenenbildung durchaus vertraut. So
beschreibt Gieseke-Schmelzle das Modell einer subjektivititsorientierten
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Erwachsenenbildung von Jochen Kade (vgl. Geifler/Kade 1982), das auf
die Entwicklung der Erlebnisfihigkeit gerichtet ist mit dem Ziel,
individuelle Ganzheitlichkeit zu finden (Gieseke-Schmelzle 1985, 83).
Neben dem Begriff der Erlebnisfiahigkeit spielt bei Kade ,,ein Freisetzen
von aktiven emotionalen Gliicksgefiihlen“ eine Rolle (Gieseke-Schmelzle
1985, 83). Sein vorrangiges Ziel fafit die Autorin in der Weise zusammen,
da es ihm um ,die Entwicklung von Subjektivitit im Sinne einer
Entfaltung aktiver und alternativer Erfahrungstitigkeit geht (Gieseke-
Schmelzle 1985, 83).

Im Zusammenhang mit diesem ganzheitlichen und primér auf den emotio-
nalen — sprich anthropologisch wichtigen — Bereich gerichteten Modell
wird deutlich, daB die musikbezogenen Wiinsche und Erwartungen von
Frau B. eindeutig dem Bereich des Laienmusizierens zugeordnet werden
koénnen, was selbstverstindlich heifit, da der Vermittlungsprozef3 profes-
sionell gestaltet werden mus.’

4. Motive, Erwartungen und Unterrichtserfahrungen vor dem
Hintergrund der Lebenssituation

Die Aussagen von Frau B. interpretiere ich im folgenden vor dem Hinter-
grund ihres Lebensverlaufs, das heifit ich gehe von Erkenntnissen der So-
ziologie (u.a. weiblicher Lebenszusammenhang, weibliche Normalbiogra-
phie) aus. Angesichts der aktuellen Forschungssituation zu diesem Pro-
blemkreis bin ich mir einer gewissen Vorlaufigkeit in der Vorgehensweise
bewullt, denn es ,,ist davon auszugehen, dal es immer verschiedene, aber
nicht beliebige, Interpretationsprozesse und Interpretationen gibt...* (Ley
1984, 243).

Frau B. stellt als junge Frau eigene musikbezogene Wiinsche (Klavier-
unterricht und Besuch eines Chors) wegen ihrer Heirat, der Geburt der
Kinder und der Sorge fiir die Familie zuriick. Sie kiimmert sich sehr in-
tensiv darum, den Kindern einen gliicklichen Weg zur Musik zu ermog-
lichen, der ihr selbst verwehrt war. Als die Kinder erwachsen werden, ihre

*  Zum Problem ,,Laie — Experte* im Bezug auf das Instrumentallernen von Erwachsenen vgl.

meine Ausflihrungen auf dem Symposion der Wissenschaftlichen Sozietdt Musikpéddagogik
1995 in Essen.
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freiberufliche Tétigkeit als Hebamme Spielraum 148t, wahlt Frau B. die
Konzertharfe als ihr Instrument mit der Erwartung, das ,,wirklich nur fiir
mich oder flir uns“ zu machen. Die Wahl dieses Musikinstrumentes — seit
Jahrhunderten schlechthin das ,Idealisierungsinstrument von Musik und
Frau“ (Tenhaef 1992) — erfolgte bei Frau B. offenbar intuitiv.

Bei ndherer Betrachtung der seit Ende des 18. Jahrhunderts der Harfe in
Deutschland zugeschriebenen Attribute — u.a. ,kindlich, harmonisch,
sanft, einschmeichelnd, zuriickhaltend, gefillig, zart, herzangreifend, zau-
berhaft“, liberdies wird von ihrem ,liebevoll vermittelnden, ja wider-
standslosen und unselbstdndigen Wesen(s)*“ (Tenhaef 1992, 1028) gespro-
chen — wird offenkundig, daB vor allem in der Zeit der Romantik viele
dieser Attribute auch dem weiblichen Geschlecht zugeschrieben wurden
(Tenhaef 1992, 1028).

Zum Instrumentalunterricht, in dem sie sich als Mensch zu wenig emnst
genommen fiihlt, duBert Frau B. sich detailliert: :

»--. man hat dann immer das Gefiihl, das muBl schnell gehen, und
damit wir auch viel schaffen oder so, daB ich dann einfach so ner-
vOs wurde, daB ich mich eher verspielte, und {iberhaupt nicht mehr
da ankam, wo ich ankommen sollte*.

Einmal hat sie diese fiir sie beklemmend empfundenen Eindriicke ihrer
Lehrerin gegeniiber geduBert und meint, es gehe jetzt besser, in der Stunde
sei mehr ,,Gelassenheit”. Die Unterrichtsatmosphire schildert sie als
»sachlich®, die Situation bezeichnet sie als ,traditionelles Lehrer-Schiiler-
Verhéltnis“, und weiter meint sie: ,,und ab und zu mal von der Lehrerin
ein Versuch, etwas persdnlich anzubringen, das ist mir aber eher listig,
muB ich sagen®.

Modglicher Hintergrund: In ihrem bisherigen Leben bewirkte die Verstrik-
kung in die unterschiedlichen Anspriiche, da83 sie ihren Bediirfnissen nicht
folgen konnte. ,,.Die ‘Arbeit aus Liebe’ verlangt, daBl sich die Frauen selber
zurticknehmen. Durch die Arbeit, die sie im Schatten leisten, werden sie
selber zu Schattenwesen, werden sie farblos* (Ley 1984, 247). Nach jahre-
langem ,,Dasein fiir andere“ ergreift Frau B. eine Mdglichkeit, sich ein
»otick ‘eigenes Leben’ zu erwerben: Der musikbezogene Aneignungs-
prozef erhilt fiir sie eine anthropologische Bedeutung und kann als Be-
standteil ,,ihres Individualisierungsprozesses im weiblichen Lebenszusam-
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menhang® gesehen werden (Beck-Gernsheim 1983, 307), mit dem sie sich
aus der traditionellen Geschlechterrolle ein Stiick weit zu befreien sucht.

Wohlgemerkt: sie erleichtert sich diesen ProzeB bzw. beldflt ihn in einer
gewissen ,,Unvollstdndigkeit“ einerseits mit der Wahl der Harfe als Mu-
sikinstrument (s.0.) andererseits mit ihrer Intention, diesen Aneignungs-
prozefB als nur fiir sich ,,und fiir uns* bedeutsam zu erachten.

Das Instrumentalspiel, das ihr fiir ihren Ablosungsprozefl von der bisheri-
gen Rolle wichtig erscheint, nimmt seinen Ausgang von ihrer Sorge um
das Musizieren der Kinder und bindet sie im Verstidndnis der traditionellen
Geschlechterrolle letztlich dort wieder ein, wo sie sich immer noch zu-
stindig fiihlt: als ,,Herz der Familie bzw. zustindig fiir ,,Beziehungs-
arbeit“ (Beck-Gernsheim 1983, 330). Trotz ihrer Individualisierungs-
absichten bleibt Frau B. in ihrem musikbezogenen Aneignungsproze3 der
traditionellen Geschlechterrolle verhaftet, weil u.a. die ,,eigene Person®,
das ,,personliche Gliick“ oder der ,.eigene Anspruch ans Leben* (Beck-
Gernsheim 1983, 331) in ihren Formulierungen nicht vorkommen.

Dennoch findet sie fiir sich viel Positives im Musizieren. Thr Entschluf,
einen musikbezogenen Aneignungsprozef zu beginnen, 148t erkennen, da3
sie die Arbeit an sich selbst aufnimmt, weil sie den Eindruck hat, ,,nicht
fertig zu sein“ und in dem neuen Lernproze eine Moglichkeit sieht, ihre
»eigene Biographie“ herzustellen. Jochen Kade spricht in solchen Zusam-
menhdngen vom ,dynamisierten Erwachsenenbegriff(s)“ (Kade 1989,
801).

Die von Frau B. geduBerten Motive zur Aufnahme von Instrumentalunter-
richt und ihre Erwartungen sind aus ihrer Sicht konkret musikbezogen, ha-
ben aber in ihrer anthropologischen Bedeutsamkeit u.a. eine Stellvertreter-
funktion und hingen ursdchlich mit ihrer Lebenssituation zusammen. Frau
B. lebte nicht nur jahrelang als Hausfrau und Mutter ein ,,Dasein fiir an-
dere*, sondern ist beruflich so gefordert, bei Bedarf mit Empathie fiir an-
dere dazusein und sich selbst ganz zuriickzunehmen. In fritheren Jahren
multe sie ,,der Moglichkeit nach stindig zum Eingreifen bereit sein®.
Diese Verfiigbarkeit ,,rund um die Uhr* lieB fiir zielbewufte Planung ei-
gener Aktivititen kaum Raum (Beck-Gernsheim 1983, 320; Hervorh.
i.0.). Ihr ,,Dasein fiir andere“ beinhaltete iiberdies in der Regel wenig aus-
gesprochenes Lob fiir die als selbstverstindlich geltende Arbeit, kaum
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Bestitigung, keine Moglichkeit, sich ihrer Qualititen eventuell auch mal
im Vergleich mit anderen bewuBt zu werden. Umso stirker ist ihr Wunsch
nachvollziehbar, sich eigene ,,Entscheidungs- und Handlungsméglichkei-
ten zu erwerben. Aus Sicht der Erwachsenenpiddagogik kann die Arbeit
mit dem Instrument beitragen ,,zur Steigerung individueller Entschei-
dungs- und Handlungsmdglichkeiten (bei), indem sich in ihr Erwachsene
von vorgegebenen sozialen und kulturellen Bedingungen emanzipieren
konnen“ (Kade 1989, 797).

Die ihren AneignungsprozeB bestimmenden, aus dem Lebenszusammen-
hang ableitbaren Bedingungen bewirken bei Frau B. einen hohen Lei-
stungsdruck,

»weil das wohl zu mir gehort... meine Sorge ist immer, dal} ich re-
lativ viel Zeit aufwende, aber ich hab immer den Wunsch, mich so
zu vergleichen, was schaffen andere in der Zeit, wie lieg ich da mit
der Leistung, die ich jetzt in der Zeit schaffen kann, ist die gut, oder
ist das fiir ‘ne Stunde blamabel, was da rauskommt, das sind so
meine Sorgen, daf ich also liebend gerne mich vergleichen wiirde®.

Sie schitzt sich als fleiBig und konsequent ein, findet sich aber nicht
»wendig® genug: ,,ich mochte also nach einer Woche das alles immer
schon konnen...“.

Im Zusammenhang mit diesem fast zwanghaften Ehrgeiz greife ich die
oben wiedergegebene AuBerung von Frau B. auf, daB sie die gelegentli-
chen Versuche der Lehrerin, ,,etwas personlich anzubringen®, ,,eher ldstig*
findet. Denkbar ist, da} Frau B. ein solches Gesprich als ,,Vergeudung
von Zeit“ einschitzt und fiir tiberfliissig hilt; denkbar wire auch, daB sie
nicht méchte — weshalb auch immer — daf8 die Lehrerin ihr ndher kommt.
Tietgens thematisiert diesen Gedanken und stellt fest, dal Teilnehmer
»Artikulationshemmungen® haben konnen, ,,wenn in einer Bildungsver-
anstaltung beabsichtigt ist, an Erfahrungen anzukniipfen, ja es ist ein
Grund dafiir, daBB Teilnehmer einen solchen Erfahrungsbezug vielfach gar
nicht wiinschen® (Tietgens 1979, 67). Bei aller Sorge um ihre persénlichen
Fortschritte mochte Frau B. auch von einem AufBlenstehenden nicht mal
kontrolliert oder begutachtet werden aus Angst, ,,doch nicht die dement-
sprechende Leistung zu bringen®. Sie strebt also danach, die ,,Zeit, die

132



nicht der Arbeit, sondern ihr selbst gehort”, intensiv zu nutzen (Beck-
Gernsheim 1983, 320).

Ihr geringes Selbstwertgefiihl, das sehr eingeschrénkte Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten und der hohe, fast zwanghafte Ehrgeiz, weil sie an-
gesichts ihres Alters meint, kompensieren bzw. effektiv und schnell vor-
ankommen zu miissen, sind Verhaltensweisen, die in Verbindung mit ihrer
bisherigen Lebenssituation und folglich als typisch weiblich zu sehen sind.
,,Nicht das Alter der Person als solches, sondern die spezifische Lebenssi-
tuation, in der sich die Person befindet, (...), hat einen Einflu auf den
Grad der Selbstwertschédtzung® (Deusinger 1990, 212).

Hier konnte eine Reflexion von Lehrerin und Schiilerin im Sinne einer
Metakommunikation einsetzen, die allerdings paddagogische Professionali-
tdt bei der Lehrerin voraussetzen wiirde. Dann wiirde deutlich, da pro-
fessionelles instrumentaldidaktisches Arbeiten — hier mit einer Erwachse-
nen — diagnostische, dialogische und fachspezifische Kompetenz erfordert.
Die Metakommunikation konnte eine Hilfe sein, um die ,,Stérung oder
Verzerrung® im Aneignungsprozef8 von Frau B. zu beheben (Schlutz 1982,
217).

5. Geschlechtsspezifische Aspekte im musikbezogenen
Aneignungsprozefl

Die bisher erarbeiteten Aspekte werden im Sinne des hermeneutischen
Zirkels weitergedacht und mit einigen Besonderheiten des Lernens im Er-
wachsenenalter verbunden. Untersuchungen zur Frauenforschung machen
vielfach deutlich, ,,dafl Frauen in ihrer Kindheit und Jugend nicht dazu an-
gehalten worden sind, eigene Entscheidungen zu fillen, Auswahlen zu
treffen und neue Moglichkeiten zu erfinden” (Ley 1984, 257). Folglich ist
Frau B. sich vermutlich nicht bewuBt, dal o.g. Verhaltensweisen und ihr
geringes SelbstbewuBtsein u.a. ursdchlich ,,den Stre“ mit der Lehrerin
herbeifithren. Zugleich ist sie aus ihrem Rollenverhalten in Familie und
Beruf tiberfordert, ihren Aneignungsprozef zu reflektieren, ,,seine Blok-
kierungen, Verdringungen und Vorurteile zu durchschauen® (Siebert
1991, 22). Nur dann konnte sie bei ihrer Instrumentallehrerin die ihr ge-
maBe padagogische, fachliche und menschliche Zuwendung reklamieren,
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die sie sich fiir ihren Vermittlungsprozef wiinscht. Solch ein forderndes
Verhalten iibersteigt die Moglichkeiten von Frau B., weil jahrzehntelang
praktizierte Verhaltensweisen und die zugrunde liegende Selbsteinschit-
zung sowie die akzeptierte Rolle sich nicht einfach ablegen lassen (vgl.
Ley 1984, 253). Aufler ihren Motiven und Erwartungen an den Instrumen-
talunterricht griinden also auch die Schwierigkeiten mit ihrer Lehrerin in
ihrem weiblichen Rollenverhalten.

Als Beleg fiir dieses Verhalten, das offenbar auch durch Vorurteile bzw.
Stereotype mit gebildet wurde, gebe ich die Antwort von Frau B. auf die
Frage wieder, ob sie sich vorstellen kénnte, auch von einem Mann unter-
richtet zu werden:

»--. bei einer jungen Lehrerin hab ich als alter Schiiler ‘n bichen
komisches Gefiihl, aber wenn das jetzt ‘n dlterer Lehrer wire, wiiit
ich nicht, ja, denk ich schon, dafl dieses Konzept auch noch einge-
fahrener wir; wiird ich ‘n bifichen Sorge haben, da dieser Umgang
mit dem Schiiler schon so eingeiibt ist, da dann auch noch weniger
Moglichkeiten sind, seine Wiinsche oder seine Vorstellungen zu
duBern, obwohl ich das jetzt auch nicht probiere, aber ich denke, das
wir dann sowieso schon schlecht méglich; es kann sein, dafl ich mir
das nur einbilde®.

Im Blick auf die Theorie kann Erwachsenenbildung als Abenteuer und
Wagnis fiir den Erwachsenen gesehen werden: ,,... hinter den Motiven des
Wissens [bringen Erwachsene; d.V.] Motive des Lebens als die eigentli-
chen Motive* in den LernprozeB ein (Dewe, Frank, Huge 1988, 132; Her-
vorh. i.0.). Lernprozesse sind daher in Ziel und Wirkung nicht exakt plan-
bar. Jeder Lehrer habe einen Erwachsenen allerdings als ,,prinzipiell kom-
petenten Menschen“ zu nehmen, ,,die Autonomie der Lebenspraxis“ der
erwachsenen Schiiler anzuerkennen (Dewe, Frank, Huge 1988, 133).

Aus diesem Grunde miissen selbstverstindlich Lernprozesse mit Erwach-
senen auch unter dem geschlechtsspezifischen Aspekt betrachtet werden,
weil Frauen beispielsweise in einen anderen Lebenszusammenhang einge-
bunden sind als Méanner und wegen ihrer ,,doppelten Vergesellschaftung®,
das heiflt wegen ihrer Rollen in Haus und Familie sowie im Beruf. Im
Unterschied zu Ménnern vollzieht sich das Leben von Frauen nach wie
vor im hduslichen und beruflichen Bereich, ,,beziehen sie sich auch sub-
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jektiv auf beide Bereiche* (Nyssen 1993, 22). Die spezifische Sozialisa-
tion der Frau bedingt folglich ,,andere Verhaltensweisen und Wertvorstel-
lungen®, die u.a. in einem LernprozeB zu beriicksichtigen sind. Zu den
Schwierigkeiten, die Frauen bei der Aufnahme zusétzlicher Bildungsmog-
lichkeiten begegnen, gehort ein geringeres SelbstbewuBtsein, wobei zu
fragen ist, ,,von welcher Qualitit das SelbstbewuBtsein sein muB, das
Maédchen und Frauen entwickeln miissen, um ihre Doppelrolle zu bewil-
tigen und gegebenenfalls noch ein Bildungsangebot wahrzunehmen
(Nyssen 1993, 33; Hervorh. i.0.).

Zwar steht eine ,,differenzierte Beschreibung der Geschlechterdifferenz im
Lernverhalten Erwachsener* noch aus (Derichs-Kunstmann 1993, 16),
doch ist festzuhalten, daB Frauen unter anderen Bedingungen lernen, dal3
sie Anderes lernen wollen und daB sie andere Lernformen bevorzugen als
Minner (Derichs-Kunstmann 1993, 17). Uberdies ist bereits jetzt davon
auszugehen, ,,daB Frauen bei Lerngegenstinden eher nach dem Nutzen,
dem Gebrauchswert, des vermittelten Wissens fragen, Méanner hingegen
haufiger an Detailwissen (...) unabhidngig vom Verwendungszusammen-
hang interessiert sind“ (Derichs-Kunstmann 1993, 16).

Ein Vermittlungsproze mit einer Erwachsenen, speziell im Einzelunter-
richt bei einem professionell ausgebildeten Pddagogen, ist hervorragend
geeignet, ihre Motive und Bedingungen des Lernens umfassend zu be-
riicksichtigen, und zwar didaktisch und im Interaktionsstil. Im Interesse
der Lernwirksamkeit muB allerdings die didaktische Anordnung der Er-
wartungsperspektive des Lernenden entsprechen; andererseits solle alles,
was der Lernende in den Vermittlungsproze einbringt, genutzt werden
(Tietgens 1984, 446). ,,Die Professionalitit des paddagogischen Handelns
besteht darin, die Problemlage wahrzunehmen und zu erkennen und dafiir
auf geeignete Losungsmoglichkeiten zu verweisen® (Buschmeyer 1991,
104). Folglich fordert die Erwachsenenpédagogik, dal der Lehrende zur
emotionalen Anteilnahme fahig sein mufl und die Arbeit letztlich ,,das
Sich-einlassen-K6nnen/Wollen auf Fremdes, Unbekanntes“ verlangt
(Buschmeyer 1991, 103).
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6. Didaktische Ansitze fiir einen musikbezogenen Aneignungsprozefl

Ein wichtiges Prinzip der Erwachsenenbildung, das im Blick auf musikbe-
zogene Aneignungsprozesse — das Fallbeispiel eingeschlossen — weiter-
fithrt, ist das ,,Anschlullernen®, bei dem es nicht nur um das ,,Ankniipfen*
bzw. ,,Abholen” im methodischen Sinne geht: ,,Anschliefen besagt dem-
gegeniiber, dal Voraufgegangenes fortgefiihrt wird. Dieses Voraufgegan-
gene ist reale menschliche Existenz, ist eine ernst zu nehmende Lebensli-
nie, nach deren Fortfilhrung gesucht wird“ (Tietgens 1984, 449). Lernen
im Sinne von ,,AnschluBlernen” beinhaltet demnach, daf es ,,nur aus dem
Voraufgegangenen, aus dem Sozialisationszusammenhang heraus entwik-
kelt werden“ kann (Tietgens 1984, 449),

Um in dieser individuellen Art in einem VermittlungsprozeB voranschrei-
ten zu kénnen, ist eine besonders strukturierte Beziehung zwischen Leh-
rendem und Lernendem gefordert. Ausgehend von einer anthropologisch
begriindeten Erwachsenenbildung — und diese erscheint mir zutreffend fiir
musikbezogene Aneignungsprozesse von Laien — ist festzuhalten, daB8 der
Lernende sich seinen vorgestellten Zielen nur in einem dialogischen Pro-
zeB, mit ,,personalem Beistand“ annihern kann: ,,Bildung und Lemen be-
antworten konkret die Angewiesenheit des Menschen auf Gegenseitigkeit
und entsprechen dem individuellen Werde- und Verwirklichungsprozef“
durch ein angemessenes Bildungsangebot (Faber 1967/77, 19f.). Dieses
Verstdndnis von Erwachsenenbildung beinhaltet eine Wechselbeziehung
zwischen Lehrendem und Lernendem, wobei fir beide ,,das Grundgesetz
des Werdens am anderen® gilt (Faber 1967/77, 19f.).

.»... der Lehrende erkennt den Lernenden — immer auch aus der
richtigen Einschétzung gemeinsamer Kreatlirlichkeit — als seinen
Partner an, unbeschadet des Reifevorsprungs auf der einen Seite
und der Unfertigkeit oder des moéglichen Widerspruchs auf der an-
deren Seite* (Faber 1967/77, 21, Hervorh. i.0.).

Wiirde Instrumentalunterricht mit Erwachsenen ,,ijm Zeichen helfender
Bemiihung um die Verwirklichung des Menschen* praktiziert, spielte der
Dialog, die Anrede als ,,Ermutigung des Lernenden zu sich und zum Le-
ben“ eine Rolle (Faber 1967/77, 22), dann diirfte fiir Frau B. der Unter-
richt weder ,,stressig” sein noch ihre Lehrerin mit dem Bild des ,,Rache-
engels“ belegt werden. Die Diskrepanzen zwischen den Zielvorstellungen
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von Frau B. und denjenigen ihrer Lehrerin sollen einige Zitate verdeut-
lichen. Es erscheint charakteristisch fiir Frau B., daB sie die Ubezeit indi-
viduell ausfiillt:

»... ich wechsle immer ab, Technik und dann ein Lied, das mach ich
eigentlich seit einiger Zeit, daf ich jetzt nicht nur Technik hinter-
einander iibe, schon die eine Rubrik, auch wenn ich verschiedene
Sachen fiir die Technik habe, dann mach ich im Wechsel, Technik
und dann ein Lied und dann die andere Technik und ‘n anderes
Lied... also nicht nur Lieder oder Technik, sondern dann eben Pro-
bleme so abwechselnd bearbeite®.

Andererseits bestimmt die Lehrerin — meist nicht mit Frau B. iiberein-
stimmend —, wann ein Stiick ,,abgelegt” werden kann:

»wenn ich zum Beispiel das Stiick gespielt habe, und es geht die
Dynamik nicht, weil ich vor lauter StreB die Dynamik vergessen
habe, oder ich hab mich paarmal verspielt, oder ‘n Ubergang war
noch nicht so, dann wird gefragt, ob ich das nochmal vertragen
kann, dal} ich das bis zur nichsten Woche noch mit spiele, das ist
dann meine Mitbestimmung, wenn ich dann sagen wiirde, ich mags
gar nicht mehr leiden, ich kanns nicht mehr; letztens hab ich gesagt,
die Nachbarn wollns nicht mehr héren, dann war das auch in Ord-
nung, aber das ist doch sehr selten, meistens fiig ich mich und spiel
es dann und iib es lange, bis sie sagt, das kdnnen wir jetzt abschlie-
Ben”.
Kémen Lehrende und Lernende zu einer Begegnung, finde Frau B. ver-
mutlich auch, was ihr atmosphérisch an Unterricht wichtig erscheint: ,,...
denk ich, daf also so Ermutigung durch Lob und frohliche Atmosphére
[das Lernen; d.V.] besonders begiinstigen wiirden®.

Aus der anthropologischen Begriindung der Erwachsenenbildung resul-
tiert, dafl Frau B. in ihrem Unterricht sowohl das Lerntempo als auch die
Zwecke und Ziele des Unterrichts selbst bestimmt bzw. bestimmen sollte.
Die Diskrepanzen sind offenkundig. Auch wenn Frau B. einen konkreten
»verwendungszweck® fur das Harfelernen benennt, muf3 der professionell
ausgebildete Pddagoge wissen, daB sie gleichzeitig auch ,.etwas fiir ihre
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subjektive Bereicherung und individuelle Lebenspraxis lernen“ mdchte
(Weinberg 1989, 126).

Die Motive und Erwartungen von Frau B. beziiglich ihres Umgehens mit
Musik lassen sich — verallgemeinert — primir dem anthropologischen Be-
reich der Musikpéddagogik zuordnen (vgl. Kaiser 1994, 177), und das heif3t
analog der Typologie der Ziele des Musik-Lernens, den idealen Zielvor-
stellungen. Nachrangige Bedeutung haben fiir Frau B. materiale Zielvor-
stellungen innerhalb des Musik-Lernens, zumindest was die Perfektion des
Spiels anbelangt.

Obwohl Sigrid Abel-Struth in ihrer Typologie der Ziele des Musik-Ler-
nens nicht ausgesprochen Lemsituationen im Erwachsenenalter beriick-
sichtigt, erscheint es legitim, aus den AuBerungen von Frau B. ,,Ziele® ab-
zuleiten (vgl. Abel-Struth 1978).

Die Verbindung von idealen und materialen Zielen in einer individuellen
Gewichtung erscheint mir — aufgezeigt am Fallbeispiel — flir instrumen-
taldidaktisches Arbeiten mit erwachsenen Laien charakteristisch.

Exkurs: Der ,,personenzentrierte Ansatz® und das Fallbeispiel
P

Sabine Miermeister (Miermeister 1991) und Ursula Boelhauve (Boelhauve
1992) dokumentierten unabhinig voneinander Unterrichtsversuche, in de-
nen sie — im Einzel- und im Gruppenunterricht — den von Carl R. Rogers
entwickelten personenzentrierten Ansatz verwendeten. Sie griffen auf ei-
nen Forschungs- und Arbeitsbereich der humanistischen Psychologie zu-
riick’ und konnten zeigen, daB speziell musikbezogene Aneignungs- und
Vermittlungsprozesse von Rogers’ Konzept profitieren kénnen. Frau B.
konnte in einem Instrumentalunterricht, in dem der Lehrer oder die Lehre-
rin die von Rogers formulierten Interaktionsbedingungen praktiziert, in
besonderer Weise Erfolg und Freude finden. Die These sei kurz skizziert:

Rogers geht von der Annahme aus, da83 in jedem Menschen eine ,,Selbst-
verwirklichungstendenz® vorhanden ist, die fiir ihn ,,das Substrat aller Mo-
tivation ist. Diese Tendenz kann sich in einem breiten Spektrum von Ver-

“  Die Ubertragung auf padagogische Situationen findet sich legitimiert und verbunden mit
Hintergrundinformationen in Boelhauve 1992.
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haltensweisen und in Reaktion auf die vielfaltigsten Bediirfnisse aus-
driicken” (Rogers 1981, 74). Die Entwicklung dieser Tendenz koénne
gefordert bzw. auch gehemmt werden. Wichtigste Voraussetzung zur
Entwicklung dieses Bediirfnisses nach Selbstverwirklichung sei das Ver-
halten des Lehrers, der auf den verschiedenen Ebenen eines musikbezoge-
nen Aneignungsprozesses sich seiner Authentizitdt, Wertschitzung und
seines empathischen Verstehens bewuBt sein bzw. iiberpriifen sollte, ob
sein Handeln konstruktiv zur Entwicklung der Selbstverwirklichungsten-
denz des Lernenden beitragt. Hier liegt fiir Rogers

»eine zentrale Energiequelle. Diese Quelle ist eine zuverlédssige
Funktion des ganzen Systems und nicht irgendeines Teils davon;
man stellt sie sich am einfachsten als eine Tendenz zur Selbsterfiil-
lung und Selbstverwirklichung vor, wobei es nicht nur um die
Erhaltung, sondern auch um die Weiterentwicklung des Organismus
geht” (Rogers 1981, 74f.).

Padagogisches Arbeiten gemif dem Konzept von Rogers im Aneignungs-
prozeB von Frau B. erscheint mir gut geeignet wegen der besonderen Art
von Motivation, die Rogers aufbauen mochte:

»-. wenn Menschen akzeptiert und geschitzt werden, tendieren sie
dazu, eine fiirsorgliche Einstellung zu sich selbst zu entwickeln.
Wenn Menschen einfiihlsam gehort werden, wird es ihnen moglich,
ihren inneren Erlebnisstrom deutlicher wahrzunehmen. Und wenn
ein Mensch sich selbst versteht und schétzt, dann wird sein Selbst
kongruenter mit seinen Erfahrungen. Die Person wird dadurch realer
und echter. (...) Sie genieBt eine groBere Freiheit, ein echter, ganzer
Mensch zu sein“ (Rogers 1981, 68).

Frau B. wiirde sich und und die Arbeit mit der Harfe positiv erfahren kon-
nen, weil entsprechend dem personenzentrierten Ansatz im Aneignungs-
prozeB auch ihre Personlichkeit gestirkt werden konnte. Eine solche
»Instrumentalisierung® des Instrumentalunterrichts erscheint fiir Laien ge-
gebenenfalls legitim und wiinschenswert, wie Aussagen anderer Inter-
viewpartner und -partnerinnen belegen; mehrere Gespréachsteilnehmer be-
tonten, das Erlernen eines Instrumentes ,,nur fiir sich, fiir sich selbst zu
machen®, das heit um ihrer selbst willen im Sinne von Selbsterfiillung.
Rogers spricht von der Mdglichkeit mit seinem Ansatz dazu beizutragen,
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»konstruktive und wachstumsfoérdernde Verdnderungen in der Per-
sonlichkeit und im Verhalten von Individuen freizusetzen. In einer
durch diese Haltung gekennzeichneten Umwelt entwickeln die
Menschen mehr Selbsterkenntnis, mehr Selbstvertrauen und eine
groBere Fahigkeit, ihr Verhalten zu wihlen. Sie machen signifikan-
tere Lernfortschritte und sie haben mehr Freiheit zu sein und zu
werden® (Rogers 1981, 84).

7. Ausblick — Denkanstofie

Das Fallbeispiel 148t mich folgern, an musikbezogene Aneignungspro-
zesse von Erwachsenen didaktisch im Sinne der angesprochenen dialogi-
schen Konzeption und/oder mit dem personenzentrierten Ansatz von Ro-
gers herangehen zu kénnen. Ob Instrumentalunterricht von erwachsenen
Laien in der Theorie-Konzeption von Unterricht mit Kindern und Jugend-
lichen unterschieden werden kann oder muB, weil Erwachsenenbildung als
»laufende Korrektur einer selbstgeschaffenen Wirklichkeit“ gedeutet wer-
den kann, soll an dieser Stelle nicht weitergedacht werden. Uber das mit
dieser Vorstellung einhergehende mogliche didaktische Vorgehen, wel-
ches das dialogische Konzept sehr verfeinern wiirde, sollte aber nachge-
dacht werden: ,,... Hinspiiren zum Teilnehmer, Ankniipfen an seine Vorer-
fahrungen sowie situative Entscheidung iiber die Unterbreitung von Inter-
pretationsangeboten im Kontext eines mehrdimensionalen Anndherungs-
prozesses, der die prinzipielle Fremde und die Selbstorganisation des Ler-
nens ‘in Geltung’ belaBt“ (Schéffter 1985, 58; zit. n. Arnold 1995, 608 £.).

Ich komme auf die Methodologie in dieser Studie zuriick: die Informatio-
nen von Frau B. {iber ihren Instrumentalunterricht suchte ich aus verschie-
denen Perspektiven zu analysieren und zu interpretieren, um Details inter-
subjektiv nachvollziehbar bzw. auch erkliarbar zu machen und auf diese
Weise eine allgemeinere Ebene anzusprechen. Mein Vorgehen suchte ich
insofern transparent zu machen als ich im Text auf die jeweils neue Blick-
richtung im Interpretationsprozef hinwies (vgl. Abs. 3, 4, 5). Andererseits
konnten — in der Theorie — Perspektiven vorgestellt werden, um beispiels-
weise den Aneignungsproze3 von Frau B. wesentlich zufriedenstellender,
das heiflt erwachsenengerecht gestalten zu konnen. Ich suchte in dieser —
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ohne vorherige Hypothese begonnenen Fallstudie — nach Erkenntnis, die
gegebenenfalls ,,auf einen anderen, dhnlich strukturierten Fall angewendet
werden (kann)“ (Fatke 1995, 677).°

Literatur:

Abel-Struth, S. (1978). Ziele des Musik-Lemnens. Teil 1. Beitrag zur Entwick-
lung ihrer Theorie. Mainz: Schott

Abel-Struth, S. (1982). Musiklernen und Musiklehren — Schliisselbegriffe einer
wissenschaftlichen Musikpdadagogik. In: H. J. Kaiser (Hg.). Musik in der
Schule? Gespriache iiber Musik und Erziehung. Paderborn: Schoéningh,
169-189

Amold, R. (1995). Luhmann und die Folgen — Vom Nutzen der neueren Sy-
stemtheorie fiir die Erwachsenenpédagogik. In: Zeitschrift fiir Pddagogik
4/1995, 599-614

Beck-Gernsheim, E. (1983). Vom ,,Dasein fiir andere” zum Anspruch auf ein
Stiick ,,eigenes Leben“. Individualisierungsprozesse im weiblichen Le-
benszusammenhang. In: Soziale Welt. Zeitschrift fiir sozialwissenschaftli-
che Forschung und Praxis 34/1983, 307-340

Boelhauve, U. (1992). Méglichkeiten der indirekten Planung von erwachsenen-
gerechten Lernprozessen am Beispiel ,,Musiktheorie fiir Anfanger®. In: H.
J. Kaiser (Hg.). Musikalische Erfahrung. Wahmehmen — Erkennen — An-
eignen. Musikpddagogische Forschung Bd. 13. Essen: Die Blaue Eule,
209-223

Buschmeyer, H. (1991). Wissenschaftliche Ausbildung als Voraussetzung pro-
fessionellen pédagogischen Handelns in der Erwachsenenbildung. In: W.
Mader u.a. (Hg.). Zehn Jahre Erwachsenenbildungswissenschaft. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 102-111

Derichs-Kunstmann, K. (1993). Frauen lernen anders... Lernen Frauen anders?
Einige Uberlegungen zum Thema. In: K. Derichs-Kunstmann, B. Miithling
(Hg.). Frauen lernen anders. Theorie und Praxis der Weiterbildung fiir
Frauen. Dokumentation der Fachtagung 1992 in Recklinghausen. Biele-
feld: Kleine, 11-18

Deusinger, 1. (1990). Identitdt und Personlichkeit im Alter. In: Ph. Mayring, W.
Saupp (Hg.): Entwicklungsprozesse im Alter. Stuttgart u.a.: Kohlhammer,
201-216

* Vgl hierzu Heft 5/1995 der Zeitschrift fiir Padagogik, ,,P4dagogisches Fallverstehen.

141



Dewe B. u.a. (1988). Theorien der Erwachsenenbildung. Ein Handbuch. Miin-
chen u.a.: Urban und Schwarzenberg

Faber, W. (1967/1977). Person und Du. Dialogische Aspekte der Erwachsenen-
bildung. In: W. Faber. Person, Bildung, Menschlichkeit. Vortrige und
Aufsitze zur Erwachsenenbildung 1967-1987. Villingen-Schwenningen:
Neckar, 12-24

Fatke, R. (1995). Fallstudien in der Pddagogik. Einfiihrung in den Themen-
schwerpunkt. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 5/1995, 675-680

Fatke, R. (1995a). Das Allgemeine und das Besondere in pddagogischen Fallge-
schichten. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 5/1995, 681-695

Gieseke-Schmelzle, W. (1985). Erfahrungsorientierte Lernkonzepte. In: H.-D.
Raapke, W. Schulenberg (Hg.). Didaktik der Erwachsenenbildung. Hand-
buch der Erwachsenenbildung Bd. 7. Hg.: F. Poggeler. Stuttgart u.a.:
Kohlhammer, 74-92

Grimmer, F. (1991). Zwischen Ausdruck und Erkenntnis. Instrumentalspiel im
Spiegel subjektiver Bedeutungen. In: R.-D. Kraemer (Hg.). Musikpidago-
gik. Unterricht — Forschung — Ausbildung. Mainz: Schott, 233-242

Jank, W. u.a. (1986). Zur Person des Lehrers im Musikunterricht. Methodologi-
sche Probleme und Perspektiven zu einem Konzept offenen Musikunter-
richts. In: H. J. Kaiser (Hg.). Unterrichtsforschung. Musikpéddagogische
Forschung Bd. 7. Laaber: Laaber, 87-131

Kade, J. (1989). Universalisierung und Individualisierung der Erwachsenenbil-
dung. Uber den Wandel eines pidagogischen Arbeitsfeldes im Kontext ge-
sellschaftlicher Modernisierung. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 6/1989, 789-
808

Kaiser, H. J. (1994): Stichwort ,Musikerziehung/Musikpiddagogik“. In: S.
Helms u.a. (Hg.). Neues Lexikon der Musikpéddagogik. Sachteil. Kassel:
Bosse

Kaiser, H. J. (1995). Musikerziehung/Musikpidagogik. In: Helms, S. u.a. (Hg.).
Kompendium der Musikpadagogik. Kassel: Bosse, 9-41

Kaiser, H. J. (1995a). Notation(en) im Musikunterricht oder: Was hat schiiler-
orientierter Musikunterricht mit der schriftlichen (Re)Prisentation von
Musik zu tun? In: Musik in der Schule 2/1995, 78-84; 3/1995, 143-148

Knopf, D. (1984). Psychosoziale Funktionen der Erwachsenenbildung. In: En-
zyklopédie Erziehungswissenschaft. Bd. 11. Erwachsenenbildung. Hg.: E.
Schmitz , H. Tietgens. Stuttgart: Klett-Cotta, 210-230

142



Ley, K. (1984). Von der Normal- zur Wahlbiographie? Interpretationen erzéhl-
ter Lebensgeschichten. In: M. Kohli, G. Robert (Hg.). Biographie und so-
ziale Wirklichkeit. Neue Beitrdge und Forschungsperspektiven. Stuttgart:
Metzler, 239-260

Miermeister, S. (1991). Personenzentriertes Unterrichten von Erwachsenen. Zu
Notwendigkeiten und Moglichkeiten der Anwendung eines psychologi-
schen Konzepts im Instrumentalunterricht. In: R.-D. Kraemer (Hg.). Mu-
siklehrer. Beruf — Berufsfeld — Berufsverlauf. Musikpédagogische For-
schung Bd. 12. Essen: Die Blaue Eule, 114-122

Nyssen, E. (1993). Geschlechterdifferenzen im Bildungswesen. In: K. Derichs-
Kunstmann, B. Miithin (Hg.). Frauen lernen anders. Theorie und Praxis
der Weiterbildung fiir Frauen. Dokumentation der Fachtagung 1992 in
Recklinghausen. Bielefeld: Kleine, 19-35

Rogers, C. R. (1981). Der neue Mensch. (Ubersetzung von Aufsitzen aus C.R.
Rogers, A Way of Being. Boston 1980). Stuttgart: Klett-Cotta.

Schiffter, O. (1985). Lehrkompetenz in der Erwachsenenbildung. In: A. Claude
u.a. Sensibilisierung fiir Lernverhalten. Reaktionen auf D.E. Hunts
»teacher’s Adaption — ‘Reading’ and ‘Flexing’ to Students. Reihe Berichte
— Materialien — Planungshilfen® der Pddagogischen Arbeitsstelle des Deut-
schen Volkshochschulverbandes. Frankfurt/M., 41-52

Schiersmann, C. (1991). Frauenbildung zwischen institutionalisierter Lebens-
hilfe und sozialer Bewegung. In: W. Mader u.a. (Hg.). Zehn Jahre Er-
wachsenenbildungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 33-44

Schlutz, E. (1982). Uber die Schwierigkeit, Erfahrungen zur Sprache zu bringen
und iiber den Erfahrungshunger der Pddagogen. In: Hessische Blatter fiir
Volksbildung 3/1982, 213-219

Siebert, H.(1991). Aspekte einer reflexiven Didaktik. In: W. Mader u.a. (Hg.).
Zehn Jahre Erwachsenenbildungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
19-32

Tenhaef, P. (1992). Die Harfe als Idealisierungsinstrument von Musik und Frau.
In: Das Orchester 40/1992, 1024-1035

Tietgens, H. (1979). Einleitung in die Erwachsenenbildung. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft

Tietgens, H. (1984). Stichwort ,,Teilnehmerorientierung®. In: Enzyklopadie Er-
ziehungswissenschaft. Bd. 11. Erwachsenenbildung. Hg.: E. Schmitz, W.
Schulenberg. Stuttgart: Klett-Cotta, 446- 450

143



Vogt, J. (1.V.). Musikpidagogische Kasuistik. Voriiberlegungen zu einer Theo-
rie musikpidagogischer Fallstudien aus phdnomenologischer Sicht. In: H.
Gembris u.a. (Hg.). Musikpadagogische Forschungsberichte 1995. Augs-
burg: WiBlner (i.V.)

Wolff, J. (1986). Laie — Experte. In: Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft Bd.
3: Ziele und Inhalte der Erziehung und des Unterrichts. Hg.: H.-D. Haller,
H. Meyer. Stuttgart: Klett-Cotta, 500-505

Prof. Dr. Ursula Eckart-Bécker
Gustav-Radbruch-Str. 13
50996 Koln

144



