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ANJA HEROLD*

.»...wie ein Stau auf der Autobahn...*

Lust und Frust beim Instrumentalspiel — Abbriiche und Umbriiche im
musikalischen Werdegang

Als Saxophonlehrerin unterrichtete ich viele Jahre lang Kinder, Jugendliche
und Erwachsene. Hier musste ich erleben, dass es mir sehr oft nicht gelang,
auf Entwicklungen, die von zunehmender Demotivation gekennzeichnet wa-
ren, Einfluss zu nehmen. Einige Male habe ich miterlebt, welcher innere
Kampf einem Abbruch vorausging. Es waren vor allem die Erwachsenen, die
hoch motiviert begannen, sich z. T. einen lang gehegten Traum erfiillten und
dann héaufig mit groen Frustrationen zu kdmpfen hatten: So gelang es vielen
nicht, das regelmiBige Uben neben Beruf und Kindern in den Alltag zu integ-
rieren. Die hohen Erwartungen an das Selbstverwirklichungs-Potential kolli-
dierten mit der Erkenntnis, zunichst grundlegende instrumentale Schwierig-
keiten bewdltigen zu miissen. Der hohe Anspruch an das eigene Konnen ver-
hinderte oft eine friilhe Bandpraxis, die einen groBen motivationalen Anreiz
hitte bieten konnen.

Die Relevanz der Erforschung demotivierender Entwicklungen im Instru-
mentallernen liegt auf der Hand und wird von Musikpiddagoginnen und -
psychologlnnen vielfach betont. So schreibt z. B. Glinter Bastian:

"Wir miissen uns dringend der Frage stellen, wo Griinde dafiir lie-
gen konnen, daf; so viele, die einmal mit Idealismus begonnen ha-
ben, resigniert und frustriert aufhoren. Die sogenannten 'dropouts’
diirften forschungsmdpfig fiir die Instrumentalpddagogik -eine
hochinteressante Stichprobe sein, denn von diesen Jugendlichen
konnen wir moglicherweise am meisten lernen. Und gerade iiber

sie wissen wir wenig bis nichts".!

' Bastian 1991, 45.

* Dieser Beitrag wurde vom Vorstand des Arbeitskreises Musikpddagogische
Forschung mit dem Forschungspreis fiir das Jahr 2008 ausgezeichnet.
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Stand der Forschung

Im Mittelpunkt musikbiografischen Forschungsinteresses stehen meist die Er-
folgreichen und Begabten.” Es ist zwar vielfach belegt, dass eine erhebliche
Anzahl musizierender Kinder und Jugendliche ihr Instrumentalspiel mit dem
Eintritt ins Erwachsenenalter abbricht.> Und auch unter den Erwachsenen
scheint die Anzahl derer, die nach einiger Zeit aufgeben, recht hoch zu sein.’
Die Griinde des Abbruchs musikalischer Aktivitidten sind jedoch nur sehr li-
ckenhaft untersucht. Im Rahmen statistischer Studien lauten die genannten
Begriindungen héufig: "Ich hatte keine Lust mehr" oder "Ich hatte keine Zeit
mehr" (oder dhnlich)’ und stellen m. E. nur die Oberfliche komplexer psycho-
logischer und lebensgeschichtlicher Prozesse dar. Fast alle Studien zum The-
ma "Lernabbruch" in der Musik (der englische Begriff lautet "dropout") bezie-
hen sich auf Kinder und Jugendliche im Schulalter sowie auf institutionelle
Kontexte (Schule, Musikschule etc.).® Die Beschiftigung mit Jazz, Rock und
Pop setzt tendenziell erst zu einem spateren Zeitpunkt ein, ndmlich im Durch-
schnitt im Alter von ca. 18 Jahren’, der Abbruch instrumentaler Aktivititen
tritt dann Anfang bis Mitte Zwanzig im Zusammenhang mit dem Abschluss
der Schule, dem FEintritt ins Berufsleben sowie der Familiengriindung auf.
Somit sind die in der bisherigen Dropout-Forschung beriicksichtigten Lebens-
umstdnde (Pubertit, Schule, Wohnen bei den Eltern, finanzielle Abhéngigkeit
von den Eltern etc.) fiir Abbriiche und Umbriiche im Jazz/Rock/Pop kaum
mehr relevant. Auch gelten hier spezifische (und je nach stilistischer Subkate-
gorie sehr unterschiedliche) Leistungskriterien, die nicht unbedingt aus der
traditionellen Musikpraxis abzuleiten sind. Folglich kommen auch andere mo-
tivationale Faktoren zum Tragen.®

2 Vgl. z. B. Bastian 1989, Bastian 1991, Bolay 1995, Schlicht 2000; eine Aus-
nahme bildet die Studie von Grimmer 1991.

3 Vgl. Graml & Reckziegel 1982, Zinnecker 1987, Scheuer 1988, Sonderegger
1996, Switlick & Bullerjahn 1999.

4 Vgl. Oerter & Bruhn 1998.

Vgl. z. B. die Studie von Sonderegger 1996 oder von Scheuer 1988.
6 Vgl. z. B. Jiinger et al. 1994, Davidson et al. 1996, Pitts et al. 2000.
7 Vgl. Volke & Niketta 1994.

8 Vgl. Hemming 2002; Green 2002.
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»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

Der Bereich Jazz/Rock/Pop, der vielfach durch selbstbestimmte, informelle
Lernpraxen gekennzeichnet ist, ist motivationspsychologisch noch sehr wenig
erforscht. Wichtig war mir, auch die sogenannten ,,Autodidakten* zu untersu-
chen, da vor allem im Bereich Rock und Pop Instrumentalunterricht immer
noch eine untergeordnete Rolle im musikalischen Werdegang spielt.’ Im Jazz
hat mit zunehmender Akademisierung auch der Einfluss des institutionellen
Lernens zugenommen. Dass der Begriff des autodidaktischen Lernens nicht
schliissig ist, hat bereits Gilinther Kleinen ausfiihrlich dargelegt. Es bedeutet
nicht, sich alles alleine beizubringen (denn das Lernen unterliegt immer Ein-
fliissen von auflen). Das Besondere beim autodidaktischen Lernen sieht der
Autor darin, dass keine auflen stehende Autoritit (wie eine Instrumentallehr-
kraft) den Lernprozess anleitet, sondern dass die Autoritdten selbst gewihlt
sind."

Green benutzt bei der Beschreibung der Lernmethoden der von ihr inter-
viewten Pop-MusikerInnen (n=14, im Alter von 15 bis 50 Jahren) den Begriff
des informal music learning, des informellen Musik-Lernens. Die interviewten
MusikerInnen hatten zwar zum grofiten Teil Instrumentalunterricht gehabt,
diesen jedoch meist nach kurzer Zeit wieder abgebrochen, wobei sie teilweise
von den dort erworbenen Kenntnissen profitierten. Uberwiegend lernten die
Befragten jedoch informell: Zentrale Komponenten des informellen Lernens
bilden das Horen und Kopieren (von Aufnahmen), das Lernen mit und durch
Peers und Gruppen. Es beinhaltet die frithe Griindung von Bands, den Aus-
tausch von Akkorden und Skalen, die Entwicklung und Ausarbeitung von
Kompositions- und Improvisationsideen durch musikalischen Austausch in-
nerhalb der Gruppe, die Beobachtung anderer Musiker beim Spiel, den Aus-
tausch tiber Spiel-Techniken und Musiktheorie, sowie den Austausch iiber
Musik im allgemeinen. Der informelle Lernprozess findet dabei oft nicht ziel-
gerichtet und bewusst statt.!! Die Befragten bezeichnen ihre musikalische
Selbstbildung oft gar nicht als "Lernen" sondern als "einfach spielen" ("just
playing"). Gelibt wird sporadisch, die befragten Musikerlnnen unterscheiden
nicht zwischen Uben und Spielen. Sie beschreiben das Uben nicht als diszipli-

9 Vgl. Clemens 1983; Ebbecke & Liischper 1987; Fiiser & Kobbing 1997; Pape &
Pickert 1999.

10" Vgl. Kleinen 2000, 123.
11" Vgl. Green 2002, 83.
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niertes und systematisches Lernen, sondern als lustbetontes Experimentieren
und Spielen alleine und mit anderen.'?

In der Literatur habe ich einige Hinweise darauf gefunden, dass Madchen
und Frauen ihr Instrumentalspiel schneller und hiufiger wieder aufgeben als
Jungen und Minner."® InstrumentalistInnen stellen bis heute eine Ausnahme-
erscheinung im Jazz/Rock/Pop dar,'* inwieweit hier ein Zusammenhang mit
Abbriichen instrumentaler Aktivititen besteht, 1st m. W. bisher nicht erforscht.
Es gilt die Faustregel: Je hoher der Grad der Professionalisierung, desto weni-
ger Frauen am Instrument. Verschiedene statistische Studien kommen zum
Ergebnis, dass zundchst mehr Méddchen als Jungen ein Instrument erlernen, je-
doch nach der Pubertdt der Anteil der musizierenden Frauen und Méadchen
kontinuierlich abnimmt.'> Zudem sind sie der klassischen Musik und dem in-
stitutionellen Lernen starker zugeneigt. Auch treten sie signifikant seltener in
der Offentlichkeit auf als Instrumentalisten.'® Ein Augenmerk meiner Studie
liegt daher auf eventuellen geschlechtstypischen Aspekten demotivierender
Verlaufe.

Konzeption der Studie

Ausgangspunkt meiner Untersuchung war die Frage, welche Lebensverldufe
zum Abbruch instrumentaler Aktivititen oder zu einschneidenden Umbriichen
im musikalischen Werdegang fiihren. Meine Studie erginzt dabei die bisherige
tiberwiegend erfolgsorientierte Biografieforschung. Da ich von einer groB3en
Komplexitit verschiedener lebensgeschichtlicher und psychologischer Aspek-
te ausging, lag ein qualitatives Forschungsdesign nahe.!” Ich habe daher 18
Minner und Frauen — iiberwiegend Amateurmusikerlnnen — interviewt, die
tiber langere Zeit hinweg ein Instrument im Bereich Jazz/Rock/Pop gespielt

12 vgl. ebd., 99 ff.

3" Vgl. Zinnecker 1987; Sonderegger 1996; CorneliBen 2000; Graml & Reckziegel
1982.

14 Vgl. Volke & Niketta 1994.

15 Vgl. Pape & Pickert 1999, 101 f.; Zinnecker 1987, 197; Strzoda & Zinnecker 1998, 71 ff.

16 Vgl. Langenbach 1994, 179 ff., Pape & Pickert 1999.

17" Innerhalb des quantitativen Paradigmas wird diese Komplexitit bewusst auf

einzelne Aspekte und Beziehungen reduziert.
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»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

haben und die dies aus motivationalen Griinden aufgegeben hatten oder deren
Werdegang von einschneidenden Umbriichen gekennzeichnet war. Die leitfa-
dengestiitzten Interviews von ca. 1 Std. Dauer begannen mit einer offenen
Eingangsfrage nach dem musikalischen Werdegang und lieBen viel Raum zum
Erzahlen. Ziel der Studie war nicht nur die Analyse der individuellen Umstén-
de und der subjektiven Bedeutung des Abbruchs oder Umbruchs, sondern auch
der strukturellen Bedingungen. Datenerhebung und Analyse orientierten sich
an den Leitlinien, wie sie innerhalb der Grounded Theory formuliert werden.'®
In Abgrenzung zum quantitativen Forschungsparadigma, wo vorab formulierte
Theorien und Konzepte durch die Datenerhebung verifiziert bzw. falsifiziert

werden, soll hier prozesshaft Theorie aus den Daten heraus gearbeitet wer-
den."

Die Stichprobe

Die von mir Interviewten waren zum Zeitpunkt des Interviews 25 bis 47 Jahre
alt und hatten 5 bis 26 Jahre lang ein oder mehrere Instrumente im Bereich
Jazz/Rock/Pop gespielt. Darunter waren zwei ProfimusikerInnen und sechzehn
AmateurmusikerInnen, die teilweise auch semiprofessionell als Musikerln ta-
tig gewesen waren. Im Verlaufe meiner Suche nach InterviewpartnerInnen
kam es zu einer Ausweitung der urspriinglichen Sampling-Kriterien: Nachdem
ich zunichst nach Personen suchte, die ihr Instrument definitiv nicht mehr
spielten, gelangte ich mehr und mehr zu der Erkenntnis, dass es den totalen
Abbruch nur sehr selten gab. Viel haufiger begegneten mir partielle Abbriiche
(das Instrument wurde noch sporadisch gespielt) und temporéire Abbriiche (ei-
ne lingere Unterbrechung des Spiels). Viele der von mir Befragten schlossen
nicht aus, irgendwann wieder anzufangen, einige wiinschten es sich und warte-
ten auf eine Gelegenheit. Sehr viele sangen in Choren. An keinem war die jah-
relange aktive Auseinandersetzung mit einem Instrument spurlos voriiberge-
gangen. Als ein Bestandteil ihrer Lebensgeschichte hatte das Erlebte sie ge-
pragt und wirkte sich, auch nach dem Abbruch dieser Aktivititen, auf ihr Ho-
ren, ihr Empfinden und ihren Umgang mit Musik aus. Aus diesen Griinden be-
zog ich einige Fille mit ein, bei denen man eher von einem Umbruch denn von

8 Vgl. Glaser & Strauss 1967; Strauss 1998. Eine ausfiihrlichere Beschreibung
des methodischen Vorgehens findet sich in Herold 2004, sehr ausfiihrlich in He-
rold 2007.

9" Vgl. Glaser & Strauss 1967; Strauss 1998.
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ANJA HEROLD

einem Abbruch sprechen kann. Zwei Befragte hatten einen Abbruch bereits
iiberwunden und nach lidngerer Pause (in einem Fall von 15 Jahren) wieder
angefangen. Eine Interviewte hatte das (zuvor sehr extensiv praktizierte)
Bandspiel abgebrochen und {ibte nur noch sporadisch auf ihren Instrumenten.

In diesem Aufsatz werde ich zunéchst zwei Fallbeispiele skizzieren und
danach die Ergebnisse aller Interviews zusammenfassen. AbschlieBend gehe
ich auf musikdidaktische Konsequenzen ein.

Zwei Fallbeispiele

Fallbeispiel 1: Rainer

Rainers Erzédhlung ist die Geschichte einer langen Suche nach einem Zugang
zu Musik, einer Sehnsucht, deren Erfiillung oft in greifbare Néhe zu riicken
scheint, die aber durch zahlreiche Hindernisse verbaut wird. Dementsprechend
ist seine Suche gekennzeichnet von vielen kleinen Abbriichen, Wechseln, Ex-
perimenten, frustrierenden Erlebnissen und wieder neuen Versuchen. Rainer
ist gelernter Werkzeugmacher, hat sich spater weitergebildet und leitet nun ei-
ne Behindertenwerkstatt. Er ist zum Zeitpunkt der Befragung 47 Jahre alt.
Rainer sieht in der mangelnden musikalischen Forderung durch seine Eltern
eine der Hauptursachen fiir seine spéteren Schwierigkeiten, sich musikalisch
zu verwirklichen.

R:  Also als Kind kann ich mich da nicht grofs erinnern, aufler
dass mein Vater in der Badewanne gesungen hat. Und ich hab das
Gefiihl, dass ich nicht so viel gefordert worden bin musikalisch,
und das find ich sehr schade. [...] Also musikalische Friiherzie-
hung, nach den Erfahrungen, die ich gemacht habe, finde ich so
was von wichtig fiir Kinder, dass die mit Musik in Kontakt kom-
men, und zwar auf eine Weise, die Spafs macht. Weil das offnet ei-
ne Welt. Die Musik ist eine Welt. Und es ist so wichtig, damit friih
in Kontakt zu kommen.

Trotz seiner schlechten Ausgangsposition versucht Rainer spiter recht be-
harrlich, einen Zugang zur "Welt" der Musik zu finden. Aus eigener Initiative
beschlieft er zunédchst, im Schulchor mitzusingen, aus diesem wird er jedoch
bald wieder ausgeschlossen, weil er "falsche Tone" singt. Auch im schulischen
Musikunterricht bieten sich keine Zuginge an. Obwohl er in Musik schlechte
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»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

Noten hat, wahlt er das Fach in der Oberstufe, weil er eine "Sehnsucht nach
Musik" verspiirt: "Egal, wie schlecht ich war, ich bin dabei geblieben". Ein In-
strument lernt er nicht, obwohl er "danach schielt".

Die mangelnde Forderung in der Kindheit trdgt dazu bei, dass Rainer rela-
tiv spat (mit 25) mit dem Instrumentalspiel startet. Dabei1 wahlt er zunachst ei-
nen iiberwiegend formalen Weg (Instrumentalunterricht, Musikschule, Big-
band). Nach dem Abbruch seines Instrumentalspiels 14 Jahre spéter sucht er
aufgrund seiner schlechten Erfahrungen nach alternativen Zugéngen.

Instrumentalunterricht und institutionell organisiertes Lernen

Im Alter von 25 Jahren beginnt Rainer zunéchst, Tenorsaxophon zu spielen
und nimmt Unterricht bei einem jungen Lehrer.

R:  Ich hab angefangen Saxophon zu spielen, Tenorsaxophon.
Hab ich mir mal geholt und dann hab ich [...] Unterricht gehabt,
bei so einem ganz netten Typen. [...] Aber es war alles so ein biss-
chen anstrengend fiir mich. Also es kam nicht aus dem Bauch raus,
sondern ich hab irgendwie gelernt und das war sehr kopfig. [...]
Das ging halt so ziemlich schulmdfig auch vor sich. Obwohl der
hat sich wirklich Miihe gegeben, das locker zu machen und so.

I Was heifit schulmdpfsig?

R:  Ich hab immer das Gefiihl gehabt, ich geh zur Schule. Und
ich muss jetzt was gelernt haben oder ich muss was konnen und
ich muss... Halt so ein negatives Schulgefiihl, Schiilergefiihl war
immer dabei.

Auch beim Uben alleine kann er sich von dem Schulgefiihl nicht befreien.

R: Und das war dann halt aber so, wie wenn ein Schiiler Haus-
aufgaben macht fiir eine Fach, was er am Anfang mag, was dann
irgendwann immer ldstiger wird. Und manchmal bin ich da rein
gegangen [in die heimische Ubezelle], und hab einfach angefan-
gen, so Tone zu spielen und so. Und hab auch mal versucht, eine
Melodie zusammen zu kriegen, die mir gefdllt, und die dann aufzu-
schreiben. Aber das hab ich dann immer so ziemlich schnell wie-
der sein gelassen. Ich weifs nicht, warum. Da hab ich wahrschein-
lich die Schere im Kopf gehabt, und hab gedacht, ach, das ist eh
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falsch, das hdlt sich an keine Tonleiter und so. Und wahrschein-

lich war das ein Fehler, dass ich mich da direkt selbst gestoppt
hab.

Rainer steht sich hier selber im Weg, sich musikalisch so auszudriicken,
wie er es sich vorstellt. Anspruchsniveau (eine Melodie erfinden, die sich an
die Tonleiter hilt) und die Fahigkeiten, dieses musikalisch umzusetzen, klaf-
fen auseinander. Sein diffuses Bediirfnis, "aus dem Bauch heraus" zu spielen,
wird durchkreuzt von seinen Vorstellungen und Anspriichen. Die Begriffe
"Lernen" ("Hausaufgaben machen", "lastig", "Schule", "anstrengend",
"kopfig") und "Spielen" ("einfach Tone spielen", Melodien erfinden) erschei-
nen sowohl hier als auch an vielen anderen Stellen des Interviews als Gegen-

satzpaare, schlieBen sich aus, anstatt sich gegenseitig positiv zu ergdnzen und
zu durchdringen.

Rainer wechselt zum Altsaxophon, dann zum Baritonsaxophon, jeweils,
weil thm der Klang besser gefillt. Nach acht Jahren steigt er um auf Basspo-
saune.

I Warum hast du mit dem Saxophonspielen aufgehort?

R: Weil mir der Sound von der Posaune besser gefiel. Deswe-
gen. (lacht) Es ging alles immer nach Sound. Und vielleicht hab
ich auch gemerkt, dass ich nicht weiterkomme. Da ist halt eine
Grenze fiir mich gewesen. Weil ich konnte lernen und lernen, und
ich hab eh langsam gelernt. Meinetwegen Ldufe spielen und so.
Und da war ich sehr langsam im Lernen. Und da hab ich gemerkt,
da kommt ganz schnell eine Grenze, wo ich dann nicht driiber
wegkomme.

Bei der Posaune erscheint ihm der Weg vom "Lernen" zum "Spielen" kiir-
zer. Aber er irrt sich. Rainer verwendet hier den Begriff "Lernen" mit unter-
schiedlicher Bedeutung: "Ich konnte lernen und lernen" meint eigentlich {iben,
arbeiten, eine Anstrengung unternechmen mit dem Ziel, etwas zu "lernen" im
zweiten Sinne, namlich einer Verdnderung und Entwicklung. "Lernen" im ers-
ten Sinne (Anstrengung) flihrt nicht zwangslaufig zum "Lernen" im letzteren
Sinne (Entwicklung, Verbesserung), diese frustrierende Erfahrung muss Rai-
ner machen. Dieses zweite, echte "Lernen" geht nur langsam von statten und
filhrt ihn bald an eine "Grenze", die uniiberwindbar scheint. Mehr Ubeauf-
wand wire notwendig, um diese Grenze zu liberschreiten. Dieses Mehr an An-
strengung kann und will er jedoch, neben seinem Beruf und seinen sonst-
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igen Interessen, nicht aufbringen. Lieber sucht er nach alternativen Strategien,
wobei er aber dem eher formalen, institutionellen Lernweg zunéchst verhaftet
bleibt. So schlieB3t er sich in der Musikschule der Bigband an, weil er glaubt,
hier schneller besser zu werden. Er fiihlt sich in der Bigband jedoch durchgin-
gig liberfordert und unzufrieden: "[...] und hab da ja als vierte Posaune immer
hinten drangehangen. Und das so grad so geschafft, als ob ich den letzten Wa-
gen vom Zug kriege noch." Obwohl Rainer die Auftritte mit der Band ge-
nief3t, tut sich auch hier wieder eine "Grenze" auf, Frust und wachsende Unlust
sind die Folgen. Eine Pause aufgrund eines Umzugs gerit schlieBlich zum
Ausstieg aus der Bigband und zum Abbruch des Posaunespiels.

Alternative Wege

Nach seinem instrumentalen Abbruch ist Rainer etwa acht Jahre lang musika-
lisch nicht aktiv. Dann unternimmt er einen neuen Anlauf, diesmal jedoch auf
alternativen Wegen. Er besucht einige Workshops ("Schamanischer Visions-
tanz", "Mantrasingen"). Seit seinem Versuch mit dem Schulchor singt er hier
das erste Mal wieder.

R:  Und da hab ich halt den Mut zusammen genommen, da wa-
ren wir so tiber hundert Leute, und da hab ich mitgesungen. Und
laut, so dass man mich horen konnte. Das war also ein sehr grofier
Schritt fiir mich.

Dass er sich traut, zu singen "ohne sich zu blamieren" und sogar "richtige"
Tone herausbekommt, bezeichnet er als "Offenbarung". Beim Singen empfin-
det er eine "Hingabe", die er beim Instrumentalspiel immer vermisst hat.

Der alternative Bezugsrahmen, den Rainer aufsucht, stellt sich in vielen
Punkten als Gegensatz zum konventionellen Weg dar: Ziel ist es hier nicht,
musikalische Leistungen zu erbringen und ein musikalisches Produkt zu er-
zeugen. Im Mittelpunkt stehen hier Selbsterfahrungen in der Gruppe. In einem
esoterischen Workshop geht es nicht um falsch oder richtig, sondern darum,
Blockaden zu 16sen, die Selbstwahrnehmung zu steigern und gleichzeitig sozi-
ale Erfahrungen zu machen. Dieses nicht ziel-, sondern prozessorientierte
Prinzip mdochte frei sein von Leistungsdruck.

Musste zunéchst die Bediirfnisbefriedigung immer wieder aufgeschoben
werden, da zwischen Rainer und der musikalischen Selbstverwirklichung das
Instrument mit all seinen zu bewiltigenden technischen Schwierigkeiten stand,
so verspricht der alternative (hier: esoterische) Workshop sofortige Bediirfnis-
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befriedigung.?® Rainer macht hier dann auch bahnbrechende Erfahrungen. Jen-
seits von Bewertungskriterien wie "falsch" und "richtig" findet er einen kor-
perbetonten, lustvollen Zugang zur Musik. Der Unterschied zwischen dem
Singen und dem Instrumentalspiel besteht in dem Gefiihl der "Hingabe", ei-
nem "Gefithl vom Herzen", das ithm beim Instrumentalspiel nie zugéinglich
war, hier herrschten Anstrengung und Konzentration vor, vor allem beim Spiel

nach Noten (und) in der Bigband.

R: Und wenn ich auf der Posaune rumtute, ich denk mal, es gibt
auch Leute, bei denen geht das mit dem Instrument, aber bei mir...
Ich muss mich da viel zu sehr darauf konzentrieren, wie weit ich
den Zug herausziehe und wie der Rhythmus ist. Und beim Singen
ist das Instrument eingebaut. Und gut, ich kann immer noch falsch
singen, aber irgendwie ist das, glaub ich, einfacher. Und ich hab
halt einen Zugang dazu gefunden, gefiihlsmdfig so. Und das hab
ich zum Instrument nicht anndhernd in der Form, dass ich so ins
Gefiihl gekommen bin, dass ich das so richtig mit Freude mache.
Es war immer Konzentration bei, Anstrengung.

Rainer besucht einen Kurs "Einstieg in den Jazzgesang". Der Lehrer be-
tont, der Spall am Singen solle im Vordergrund stehen und vertritt den Ansatz,
dass jeder Mensch singen kann. Obwohl es hier wieder darauf ankommt, die
"richtigen" Tone zu treffen, was Rainer auch einige Schwierigkeiten bereitet,

macht ihm das Singen im Chor viel Freude.

R:  Ja, das kostet halt sehr viel Mut, es trotzdem zu machen.
Wenn ich sehr gut drauf bin, dann macht mir das nicht viel.
Manchmal ist [es] halt so, dann versuche ich, leise mitzusingen,
und dann merk ich aber, dann geht das nicht. Dann kommt so ein
Brummen oder so. (lacht) Deshalb sag ich, ich muss den Mut ha-
ben, volles Risiko laut zu singen, und dann passiert halt auch das,
dass das Risiko gar nicht so grof ist, sondern dass die Stimme sich
anpasst. Aber ich muss im ersten Moment volles Risiko eingehen,
sagen, ich mach jetzt einfach laut, und es kann sein, dass alle gu-
cken. Das kostet mich verdammt viel Mut. Und deshalb ist es auch
nicht so einfach. Es ist halt eine Ubungssache. Aber ich denk, da
bin ich optimistisch, dass das klappt, irgendwann, mit dem Singen.
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Die "Hingabe" an das Singen beinhaltet fast immer auch ein "Aber". Hin-
gabe bringt immer auch einen partiellen Kontrollverlust mit sich, das "Loslas-
sen" birgt ein Risiko. Dass Rainer Angst hat, sich beim lauten Singen zu bla-
mieren ("alle gucken"), ist auch m. E. darauf zuriick zu fiihren, dass derglei-
chen hingebungsvolles Singen in der Offentlichkeit fiir die meisten Menschen
unvorstellbar ist oder als peinlich gilt, weil es nicht selbstverstandlicher Teil
unserer Alltagskultur ist. Die Dusche und die Badewanne (vgl. Rainers Vater)
sind Orte, an denen gesungen werden darf, auch falsch und laut. Gerade weil
der Gesang "von Herzen" kommt, weil sich Rainer dabei 6ffnet und etwas von
sich preisgibt (seine Stimme, die iiber seine Gefiithle Auskunft gibt), wird das
Singen zum Wagnis, aber auch zum intensiven Erlebnis.

Perspektiven

Aus seinem musikalischen Werdegang zieht Rainer Resiimee und kommt zu
dem Schluss, dass er nur noch nach dem "SpaBprinzip" lernen wird, da es auf
andere Art nicht funktioniert hat. Er hat sich eine Gitarre gekauft und mochte
sie als Begleitinstrument zum Gesang erlernen. Er mochte die Gitarre einset-
zen, wenn er mit den Behinderten aus seiner Werkstatt zusammen singt. Mu-
sik, vor allem Gesang hat fiir ihn auch einen "therapeutischen Wert". Als Ideal
schwebt thm vor, so zu lernen, wie es die schwarzen Bluesmusiker getan ha-
ben: iiber Horen und Nachspielen. Er will direkt anfangen zu spielen und nicht
erst Tonleitern liben miissen.

R:  Also ich hditte total gerne, wenn ich irgendwo lese iiber ir-
gendwelche schwarzen Bluesmusiker, wie die an die Musik ge-
kommen sind. Dass die irgendwann mal eine Gitarre in die Hand
gekriegt haben und dann angefangen haben Platten nachzuspielen
und so, da kriegst du eine richtige Sehnsucht nach, das so zu ma-
chen, aber das geht..., krieg ich.., ja, vielleicht schaff ich das mal.
Das klingt ndmlich genau so, dass Musik Spafs machen muss, und
ich sag auch jetzt, wenn ich ein Instrument lerne, dann muss ich
direkt anfangen zu spielen. Muss ich direkt ein Stiick, was weif3
ich, mit zwei Noten oder so, oder mit zwei Griffen, direkt als erstes
tiben, damit ich direkt Erfolgserlebnisse hab und nicht, dass hier
einer sagt, C-Dur, was weifs ich, musst du alles konnen und hoch
und runter und schneller und jetzt iiben wir mal Off-Beats und jetzt
tiben wir Vorzieher und so. Das bringt's nicht fiir mich. Es muss
von Anfang an richtig Spafs machen. Und deshalb, wenn ich an-
fange mit dem ndchsten Instrument, [...] dann nach dem Prinzip.
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Horen, vielleicht versuchen, nachzuspielen, aber nicht mehr Schu-
le. Nicht mehr.

Rainer hat seine Vorstellungen iiber das Lernen inzwischen gedndert, das
Anspruchsniveau aber nicht unbedingt gesenkt. Anstelle des Leistungsanspru-
ches steht nun ein eher ideeller Anspruch ("Es muss immer Spa3 machen") der
m. E. ebenfalls nur schwer zu erfiillen sein wird. Das Lernen der schwarzen
Bluesmusiker wird dabei von ihm sehr idealisiert gesehen. (Hatten sie wirklich
immer ,,Spal}“? Waren sie frei von Anstrengung, Leistungsanspriichen, Unlust,
so wie es thm erscheint?). Was die musikalische Kultur der schwarzen Blues-
musiker gegeniiber unserer jedoch kennzeichnete, ist die stirkere Durchdrin-
gung von Musik, Alltag und Arbeit, Lernen und Spielen. Musik als selbstver-
stindlicher Teil seines Lebens, danach strebt auch Rainer, wenn er mit seiner
Gitarre den gemeinsamen Gesang in der Behindertenwerkstatt begleiten moch-
te.

Fallbeispiel 2: Daniela

Im Gegensatz zu Rainer erfahrt Daniela als Kind und Jugendliche eine gute
musikalische Forderung. Daniela ist zum Zeitpunkt des Interviews 33 Jahre alt
und steht mitten im 1. Staatsexamen fiir das Lehramt Musik an Gymnasien.
Sie hat zwanzig Jahre lang Saxophon gespielt und vor kurzem ihr Instrument
verkauft. Daneben spielt sie Gitarre.

Als Kind singt Daniela viel und gerne, in der Schule lernt sie Flote und
Melodica, spiter Gitarre, auch wird sie zum Komponieren angehalten. All dies
macht ihr viel SpaB3, und sie ist recht erfolgreich (gute Noten, positives Feed-
back). An der Gesamtschule gibt es einen sehr aktiven Musiklehrer, der eine
Bigband leitet und fiir diese auch Anfanger ausbildet. Daniela probiert mehre-
re Instrumente aus, auch Trompete und Posaune, entscheidet sich jedoch fiir
das Saxophon. Dies erscheint ihr am leichtesten zu erlernen, auch weil es der
Flote am meisten dhnelt. Klang und Aussehen gefallen ihr besser als bei den
anderen Instrumenten. In der Bigband spielt Daniela Tenor- und Baritonsaxo-
phon. Die Band tritt in Jazzclubs und auf Festivals auf, was sie sehr genief3t.
Sie ist "stolz wie Oskar" und "so richtig identifiziert" mit ihrem Saxophon.
Neben der Bigband gibt es noch mehrere Combos, in der aber nur die "begab-
testen" Schiiler mitspielen. Die Mitwirkung als Saxophonistin in einer dieser
Ensembles scheint unerreichbar: "Ich wire auch gerne in diese Combos rein
gekommen, aber die waren echt supergut". Danielas Freund erweist sich als
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regelrechter Senkrechtstarter auf dem Saxophon: Bereits nach kurzer Zeit darf
er in einer der Combos mitspielen.

D:  Und ich bin zwar auch immer besser geworden, aber, na ja.
(lacht) Da konnte ich halt nicht mithalten. [...] Ich glaub, da hab
ich vielleicht auch so ein bisschen resigniert, also, weil mit so was

kann man sich auch einfach nicht mehr messen. [...] Vielleicht hab
ich dann so ein bisschen ein Gefiihl bekommen, entweder man hat's oder man hat's
nicht.

Eventuell ist diese frithe Resignation auch ein Mitgrund, warum Daniela
beginnt, sich mehr mit den Sidngerinnen in den Jazz-Combos zu identifizieren.
Sie nimmt Gesangsunterricht an der Musikschule und erhélt dazu von der
Stadt eine Begabtenforderung (Finanzierung des Unterrichtes). Sie gilt bald als
die beste Schiilerin ihrer Lehrerin und singt in einigen Bands. Nach der Schule
spielt Daniela weiter Saxophon und sucht sich schlielich im Alter von 20 Jah-
ren einen Lehrer. Dieser hat als Musiker einen guten Namen, und der Unter-
richt macht ihr zunichst auch Spal}. Nach einiger Zeit rét ihr der Lehrer zum
Instrumentenwechsel:

D:  Dann meinte der irgendwie, ich hdtte vielleicht nicht die
Puste fiir das Tenorsaxophon. [...] Ja, ich sollte vielleicht ein
Altsaxophon haben, dann wdre das ja viel cooler und so. [...] Und,
ja, dann ist er mit mir los und dann haben wir echt mein (bedau-
ernder Tonfall) schones Yamaha irgendwie gegen so einen Sel-
mernachbau [...] eingetauscht. Ich hatte dann zwar ein neues Sa-
xophon gekriegt, aber halt nicht so eine Marke und das hat sich
dann nachher auch als schlecht erwiesen, weil (gequdltes Ausat-
men) ich mochte diesen quietschigen Ton nicht, also, hatte von da-
her auch nicht so den Ehrgeiz, den irgendwie umzubiegen [...].
Und, ja, dann saf3 ich da mit meinem Altsaxophon. (lacht traurig)

Sie fiigt sich dem Rat des Lehrers, "weil ich wollte ja auch besser werden
und so" und macht den Wechsel nie wieder riickgdngig, obwohl Tenorsaxo-

phon immer ithr Wunschinstrument bleibt und sie sich auf dem Altsaxophon
nie wohl fiihlt.

Danielas Kindheit und Jugend ist von intensiver Forderung und Anleitung
geprigt gewesen. Vor allem beziiglich des Saxophonspiels wurde vieles an sie
herangetragen, sie brauchte die dargebotenen Moglichkeiten nur noch aufzu-
greifen. Sie nimmt daher ein gewisses Mall an Fremdbestimmung vertrauens-
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voll auf und fiigt sich dem. Der Weg zum Besserwerden fiihrt iber den Lehrer
und iiber das Beherzigen dessen, was er rdt. Trotz des spdteren Bruchs mit
dem Lehrer bleibt der Glaube an seine Kompetenz bestehen. ("Ja, und dann
hat der immer erzihlt, Gig hier, Gig da und so. [...] ich wusste schon, dass da
natiirlich auch Qualitit verlangt wird. [...] Also er hatte wohl auch Ahnung
vom Saxophon. Aber war ein ziemlicher Macker irgendwie"). Sie selbst fiihrt
als Grund an, warum sie den Instrumententausch nicht mehr riickgéngig ge-
macht hat, dass das Saxophon spiter mehr und mehr zum Vehikel wird, das
Musikstudium erfolgreich zu bestreiten. ("Ich weil3 nicht, vielleicht war mir
das dann auch schon alles so egal, dann hab ich gedacht, jetzt hast du das, und
jetzt machst du noch die Priifung, irgendwie so.") Die personliche Bedeutung,
die das Saxophon fiir sie hat, verdandert sich allmdhlich. An die Stelle der Iden-
tifikation mit dem Instrument tritt die Identifikation mit dem Gesang.

Neben dem Vertrauen in die Autoritit und Kompetenz des Lehrers besteht
auch eine emotionale Beziehung zu ihm: Sie bewundert ihn nicht nur, sondern
pflegt auch ein freundschaftliches Verhéltnis zu ihm und seiner Familie. Sein
Rat, das Instrument zu wechseln ist nur der Anfang einer Entwicklung, in der
es um Machtmissbrauch und Abhéngigkeit geht. Der Saxophonlehrer macht
aus den Saxophonstunden nach einiger Zeit sukzessive Therapiesitzungen, zu
denen Daniela das Saxophon bald nicht mehr mitbringt. Obwohl er keinerlei
therapeutische Ausbildung hat, glaubt er von sich, therapeutische Fihigkeiten
zu besitzen, die er an seinen Schiilern ausprobiert. Daniela ldsst sich zunédchst
auf alles ein. So kommt es zu extremen Grenziiberschreitungen durch den
Lehrer (beschrieben an anderer Stelle)*!, woraufhin sie den Unterricht ab-
bricht. Auf ihr Spiel haben die Erfahrungen mit dem Saxophonlehrer zunédchst
keine direkten Auswirkungen, denn sie bereitet sich bald auf die Aufnahme-
prifung an der Uni vor und iibt daher viel.

Psychsophysische Probleme

Mit Aufnahme des Studiums beginnt das Saxophonspielen, Daniela mehr und
mehr korperliches Unbehagen zu bereiten: Sie leidet unter Atemnot, Schwin-
delgefiihlen, Nackenverspannungen, Schwichegefiihlen sowie einem unange-
nehmen Gefiihl an den Zéhnen. Beim Gesang und der Gitarre tritt nichts der-
gleichen auf. Die Atemnot hat auch Auswirkungen auf den Ton des Saxo-

2l vgl. Herold 2006
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phons. Sie wird immer unzufriedener mit threm Spiel und entwickelt schlie3-
lich eine regelrechte Abneigung.

D:  Und da hab ich mich selber auch gewundert, weil ich hab
das ja nun jahrelang gemacht, und es hat mir immer Spafy ge-
macht. [...] Auf einmal war das nur noch, ich hatte das Gefiihl, ich
kann nicht frei atmen und, ja, fast so wie unter Wasser, wenn man
so taucht und nicht rechtzeitig wieder oben ist und keine Luft mehr
kriegt, so hab ich mich irgendwie gefiihlt. Das hat mir iiberhaupt
keinen Spafs gemacht. Dann konnte ich auch nicht mehr im Stehen
spielen, weil ich dann das Gefiihl hatte, mir wird total schwinde-
lig. [...] Also so in dieser Priifungsphase war das ganz schlimm
und dann war mir irgendwie auch klar, wenn ich das jetzt fertig
hab, dann will ich das nicht mehr.

Die Frage ist hier, ob primér die korperlichen Symptome zu den Problemen
auf dem Instrument und der daraus resultierenden Abneigung fithren oder ob
umgekehrt der Leistungsdruck im Studium korperliche Probleme (Atemnot
etc.) mit sich bringt. Anzunehmen ist, dass beides eine Rolle spielt und sich
gegenseitig Nahrung gibt. Auffallend fiir die Beschreibung korperlicher Symp-
tome ist, dass es jewelils auch eine seelische Entsprechung des Zustandes gibt
(z. B. nicht mehr frei atmen konnen). Auszugehen ist von einer Verschriankung
von Instrument, Korper und Psyche. Daher sind die hier auftretenden Symp-
tome als psychophysisch zu bezeichnen.

Mit Beginn des Studiums verdndert sich die Bedeutung des Saxophon-
spiels: Es wird zum Hauptinstrument, obwohl sie eigentlich den Gesang als
Haupt-"Instrument" empfindet (dieser wird allerdings nicht als solches aner-
kannt, weswegen sie die Wahl des Saxophons als Hauptinstrument auch als
"Notlosung" bezeichnet). An das Saxophon als Hauptinstrument sind hohe
Leistungserwartungen gekniipft. So flihlt sie sich oft iiberfordert (z. B. in der
Bigband), sie vergleicht sich mit Anderen, sie muss fiir Priifungen iiben, sie
erhélt wenig positives Feedback (im Gegensatz zum Gesang). Daniela be-
schreibt sich als Kind als begabt und erfolgreich (auch mit dem Saxophon). Im
Studium wertet sie ihre Fahigkeiten ab, gemessen an den externen Leistungs-
anforderungen und den Leistungen der Anderen. Extrinsische motivationale
Faktoren nehmen immer mehr den Raum der intrinsischen ein. Eine Symbiose
der beiden Ebenen findet nicht statt, das Spiel verliert die Ebene der personli-
chen Bedeutung und Identifikation.
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Direkt nach der praktischen Priifung bricht sie das Saxophonspielen ab, sie
verkauft ihr Instrument, was eine Befreiung und Erleichterung fiir sie bedeutet.
Parallel zu dieser Entwicklung verschafft ihr das Singen nach wie vor positive
Korpergefiihle, eine tiefe Befriedigung und auch ein positives Feedback.

Geschlechterthematik

An vielen Punkten des Interviews thematisiert Daniela ihr Frausein. Dabei
wird deutlich, dass sie aus der Retrospektive heraus die Erlebnisse in der
Kindheit und Jugend vor diesem Hintergrund interpretiert ("Nicht, dass ich das
[damals] bewusst so gedacht hab"). Daniela hat sich im Rahmen ihres Studi-
ums mit geschlechtstypischer musikalischer Sozialisation auseinandergesetzt,
ihre Examensarbeit beschéftigt sich mit der Unterrepridsentanz von Instrumen-
talistinnen. Sie hat sich fiir die Geschlechterdifferenzen in der Musikpraxis
sensibilisiert und schreibt ihre Schwierigkeiten mit dem Instrument Saxophon
und ithren Abbruch teilweise dieser Thematik zu. So sei sie immer auf der Su-
che nach weiblichen Vorbildern am Saxophon gewesen, jedoch vergeblich.

D:  Und irgendwie, ich meine, singen ist ja auch das typische
Fraueninstrument. Mit dem Saxophon hatte man auch irgendwie
immer nur mit Mdannern zu tun. Klar, in den Bands waren auch al-
les Mdnner, aber die Sdngerinnen, die ich dann toll fand, das wa-
ren halt Frauen. Also, ich glaub, wenn ich eine Saxophonlehrerin
gehabt hditte, war's vielleicht noch was anderes gewesen. Hiitte ich
mir auch suchen konnen.

Mit der Gitarre steigt sie in eine Frauenband ein.
I Warum wolltest du gerne in einer Frauenband spielen?

D:  Weil ich mir so vorgestellt hab, dass man dann mehr zu-
sammen die Band regelt. Und dass das nicht so ist, dass irgendwie
zwei von den Instrumentalisten alles machen und man ist nicht so
beteiligt. Und weil ich mir so vorgestellt hab, dass das vielleicht
auch menschlich netter ist, also dass man mehr mit denen redet
und nicht nur spielt. Und dass ich vielleicht mehr lerne oder so,
oder weil ich auch zum Beispiel mich da getraut hab, mit der Gi-
tarre hinzugehen. [...] Weil ich das Gefiihl hatte, da kriege ich
mehr so eine Chance, auch was zu lernen. Und du musst jetzt nicht
da dick was vorspielen.
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Von der Arbeit mit einer Frauenband hegt Daniela idealisierte Vorstellun-
gen: Sie nimmt an, dass hier weniger leistungs- und zielorientiert, sondern
mehr prozessorientiert vorgegangen wird. Sie erhofft sich Gleichberechtigung
statt einer Hierarchie. [hre Erwartungen werden groBtenteils erfiillt. Wie schon
Rainer sucht sie nach alternativen Herangehensweisen, die durch ein anderes
leistungsmotivationales Setting gekennzeichnet sind. Bei Rainer ist es der Be-
zugsrahmen Unterricht/Bigband versus esoterischer Workshop. Die Ebene
formal-institutionell versus alternativ-auB3erinstitutionell kommt bei Daniela
ebenfalls zum Tragen (Studium versus auBerinstitutionelle Band), hinzu
kommt noch die Annahme, dass unter Ménnern ein anderes Leistungsdenken
und andere (hierarchische) Gruppenstrukturen herrschen. Diese Annahme
speist sich aus der Reflektion ihrer Erfahrungen aus der aufgeklirten Distanz
heraus. Die Frauenmusikszene als alternativer Bezugsrahmen wird aufgrund
negativer Erlebnisse aufgesucht, fungiert als Schonraum, in dem sie sich mehr
traut, sich weniger unter Druck gesetzt fiihlt, in dem sie groere Qualititen auf
der zwischenmenschlichen Ebene vermutet.

Resiimee

Durch lebensgeschichtlich bedingte Verdnderungen (Schulabschluss, Erwach-
senwerden, Berufsfindung etc.) kommt es bei Daniela neben einer Umorientie-
rung der Identitit zu einem Verlust der personlichen Bedeutung des Saxo-
phonspiels. Entscheidend fiir das Selbstkonzept bleibt der Gesang.

Ergebnisse der Auswertung aller Interviews

Einige der in den beiden Fallbeispielen deutlich gewordenen Aspekte des in-
strumentalen Abbruchs und Umbruchs spielen auch in anderen Erzdhlungen
eine Rolle. Jenseits der unterschiedlichen individuellen Lebensgeschichten ha-
be ich nach gemeinsamen Mustern gesucht. Dazu war ein Aufsplitten der ein-
zelnen Lebensgeschichten in kodierte Textsegmente notwendig, denen einzel-
nen Kategorien und Dimensionen (im Sinne der Grounded Theory) zugeordnet
wurden.

Die zentralen Kategorien — Lernwege, soziale Beziehungen, lebensge-
schichtliche Umbriiche und Verdanderungen, Verdanderungen des Selbstkonzep-
tes, Gender sowie die Motivation — variierten in ihrer Gewichtung in den ein-
zelnen Erzdhlungen. Ein iiberindividueller Aspekt, der in allen Erzdhlungen
zentral war, war die Thematisierung verschiedener Bediirtnisse, die der In-
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strumentalpraxis zu Grunde lagen. Bereits beim Einstieg in Jazz/Rock/Pop
zeigte sich, dass die Wahl des Instrumentes, der Stilrichtung und des Lernwe-
ges aufgrund verschiedener Bediirfnisse getroffen wurde. Es ist davon auszu-
gehen, dass ein solcher Entscheidungsprozess nicht immer bewusst ablauft, da
Bediirfnisse auch im Unterbewusstsein verbleiben kénnen. Uber die tatsichli-
chen Bediirfnisse, die der Musikpraxis zu Grunde liegen, kann ich daher nur
Annahmen treffen.

Der Befriedigung der verschiedenen Bediirfnisse standen zum einen die ei-
genen Vorstellungen, Erwartungen und Anspriiche im Wege. Zum zweiten be-
hinderten alltdgliche Bedingungen, lebenslautbedingte Verdnderungen sowie
soziokulturelle Gegebenheiten die Bedirfnisbefriedigung. Beschrieben wurde
beinahe durchgéngig ein altersbedingter Verlust kultureller Rdume, von Gele-
genheiten, Anldssen und mitmusizierenden Menschen im Umfeld. Die beiden
Schliisselkategorien betitele ich mit ""Bediirfnisbefriedigung' und "kulturel-
le Eingebundenheit". Die erste Kategorie verweist auf eine psychologische
Komponente motivationaler Entwicklungen (hier: demotivierende Prozesse),
die zweite benennt eine strukturelle Ebene. Wie dieses "Innen" mit dem "Au-
Ben" in Beziehung steht, werde ich unten ndher ausfiihren. Zunéchst werde ich
die beiden Schliisselkategorien zur Typenbildung heranziehen.

Typen des instrumentalen Abbruchs und Umbruchs

Durch den Vergleich maximal unterschiedlicher Merkmalsauspragungen sol-
len die allen gemeinsamen Schliisselkategorien ausdifferenziert werden. Die
retrospektive Bewertung des Abbruchs, Ausstieges oder der Unterbrechung in-
strumentaler Aktivitdten ldsst sich in vier Typen einteilen:

e Eine Gruppe sah den Abbruch instrumentaler Aktivitaten als Verlust an.
o Fiir eine zweite Gruppe stellte der Abbruch eine Befreiung dar.

e Fiir eine dritte (neutrale) Gruppe war das Instrumentalspiel bestimmend fiir
eine Lebensphase, und verlor beim Ubertritt in eine neue Phase seine friihe-
re Bedeutung. Der Abbruch stellt hier weder einen ausgepragten Verlust
noch eine Befreiung dar.

e Eine vierte Gruppe hat ihr Instrumentalspiel nicht abgebrochen, wohl aber
einen grundlegenden Umbruch vollzogen (oder ist dabei, ithn zu vollzie-
hen).
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Diese Gruppen sind nicht trennscharf, es gibt flieBende Ubergiinge z. B.
zwischen dem Verlustempfinden und einer neutralen Haltung sowie eine
Gleichzeitigkeit des Empfindens von Verlust und Befreiung.

Typ 1: Verlust (8 Befragte)

Bis auf eine Instrumentalistin, die nicht mehr in Bands spielt und nur noch
sporadisch iibt, verfolgen alle VertreterInnen dieses Typs keine nennenswerten
instrumentalen Aktivitdten mehr. Der Abbruch erfolgte im Zusammenhang mit
einem inneren Konflikt zwischen Anspriichen und Wahrnehmung der eigenen
Moglichkeiten und Fahigkeiten, zwischen Bediirfnissen nach Selbstverwirkli-
chung via Musik und den Erfordernissen des Alltags, haufig begleitet von
Angsten und auch von #uBeren Konflikten mit anderen (z. B. Bandmitgliedern,
dem Partner, den Eltern). Auch nach Abbruch der instrumentalen Aktivititen
ist der innere Konflikt nicht oder teilweise nicht gelost: Die Befragten hadern
— die einen sehr, die anderen weniger — mit dem Verlauf ihrer musikalischen
Entwicklung. Da der Abbruch als Verlust empfunden wird, teilweise sogar als
Scheitern, werden zumindest theoretisch neue Zuginge in Betracht gezogen.
Diese erscheinen jedoch zum jetzigen Zeitpunkt versperrt. Instrumentalspiel
ist in den aktuellen Alltag nicht mehr integrierbar, zudem sind die eigenen An-
spriiche zu hoch, das Instrumentalspiel aufgrund frustrierender Vorerfahrun-
gen belastet. Das soziale Umfeld, in welchem die instrumentalen Aktivititen
aufbliihten, ist verloren gegangen. Peergroups, Mitstudentlnnen, Bands, Mu-
sikschule spielen keine Rolle mehr im Leben. Die Raume, in denen musiziert
wurde, sind abhanden gekommen. Das nach wie vor bestehende Bediirfnis, ein
Instrument zu spielen, lduft somit ins Leere. Die Strategien, mit der mehr oder
weniger unbefriedigenden Situation umzugehen, sind unterschiedlich: Es wer-
den zum Teil niedrigschwellige neue Zuginge gesucht (z. B. zusammen mit
den eigenen Kindern zu musizieren), Alternativen gesucht und gefunden (sin-
gen, rappen, Sport, tanzen etc.), die jedoch, so duBern sich die Befragten, den
Verlust zwar abmildern, aber nicht ganz wettmachen konnen.

Typ 2: Befreiung (4 Befragte)

Bis auf Daniela, die noch Gitarre und ein wenig Schlagzeug spielt, verfolgen
die Vertreterlnnen dieses Typs ebenfalls keine instrumentalen Aktivititen
mehr. Alle empfinden den Abbruch ihres Instrumentalspiels als Befreiung.
Entsprechend verlief die musikalische Entwicklung gegen Ende hin sehr un-
giinstig: Verkrampfung, hohe Anspriiche, korperliches Unwohlsein, Leis-
tungsdruck waren die Symptome. Alle sind froh um ihre Entscheidung, das In-
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strumentalspiel abgebrochen zu haben, vermissen es nicht, haben Alternativen
gefunden, die sie genauso oder mehr ausfiillen (Sport, Singen, Musik hoéren
etc.). Die unterschiedlichen Bediirfnisse, die dem Instrumentalspiel zu Grunde
lagen, werden jetzt anders befriedigt. Auch bei den Befragten dieses Typs
spielt die Verdnderung des sozialen Umfeldes eine Rolle. Bei einigen ist es die
Auflosung der Bands, die in der Jugendzeit gegriindet wurden, die einen Ein-
schnitt darstellten. Ber Daniela fiel der Abbruch des Saxophonspiels zeitlich
mit der Beendigung ithres Studiums zusammen.

Typ 3: Neutraler Typ (2 Befragte)

Vertreter der "neutralen" Gruppe empfanden den Abbruch musikalischer Ak-
tivitdten weder als Verlust noch als Befreiung. Eine Weile lang prigte die Mu-
sik eine bestimmte Lebensphase. Mit Ubertritt in einen neuen Lebensabschnitt
verlor die Instrumentalpraxis ihre urspriingliche Bedeutung, und andere Akti-
vitdten riickten an ihre Stelle. Entsprechend haben beide Befragte auch Alter-
nativen zum Instrumentalspiel gefunden, die sie mehr ausfiillen. Diese Verla-
gerung hatte auch etwas mit der Verdnderung des sozialen Umfeldes zu tun:
Im Freundeskreis gibt es niemanden mehr, der Musik macht. Einem Gitarris-
ten es fehlt an Gelegenheiten, zu spielen, an Anregungen, die er brauchte, um
sich weiter zu entwickeln, an Menschen in seinem Umfeld, mit denen er zu-
sammen musizieren konnte. Da dies alles verloren gegangen ist, hat das Gitar-
respiel in seinem Leben keinen Platz und keinen Sinn mehr. Eine Alternative,
die ithm viel mehr bringt, ist der Chorgesang. Der Verlust der sozialen Einge-
bundenheit des Instrumentalspiels fiihrte bei beiden mit dazu, dass es seine
Bedeutung verlor. Auch hier werden die Bediirfnisse, die dem Instrumental-
spiel zu Grunde lagen, auf anderen Wegen befriedigt.

Typ 4: Umbruch (4 Befragte)

Die VertreterInnen dieses Typs haben ihr Instrumentalspiel zwar zeitweise ab-
gebrochen, aber immer wieder neue Zugédnge gefunden oder sind gerade dabei,
sich wieder Wege zu erschlieBen. Das Gefiihl der Befreiung trifft auf diesen
Typ ebenfalls zu, da alte Anspriiche, Herangehensweisen und Lernwege als
ungiinstig erkannt und alternative Wege gesucht und teilweise gefunden wur-
den. Der Konflikt, der dem Umbruch zu Grunde lag, ist dabei nicht immer ge-
16st worden. So fiihlt sich Rainer immer noch hin und her gerissen zwischen
verschiedenen Bediirfnissen, Vorstellungen und Erwartungen: bestimmte ob-
jektive Standards zu erfiillen (die richtigen Tone zu treffen) und sich gleichzei-
tig vollkommen "hinzugeben". Die Strategien bestehen innerhalb des vierten
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Typs in einer Handlungsregulation (Suchen und Finden neuer Wege) und
gleichzeitig im Korrigieren der als ungiinstig erkannten alten Anspriiche. Die
Vertreterlnnen dieses Typs haben sich entsprechend neue Rdume erschlossen
(oder sind dabei), in denen ihre Musikpraxis weiter bestehen kann: Es sind
dies die Musikvermittlung (Schulmusik-Studium, Unterrichten, Friitherzie-
hung, Musik machen mit Behinderten etc.), die alternative Workshopszene,
der Gesang und das Musikmachen mit Freunden. Zwei befragte Instrumenta-
listinnen, die beide vom Musikmachen und Unterrichten leben, stellen insofern
eine Ausnahme dar, dass sie viele MusikerInnen in ihrem Umfeld haben. Vom
musikalisch aktiven Freundes- und Bekanntenkreis gehen hier immer wieder
wichtige Impulse aus, die die musikalische Weiterentwicklung maB3geblich be-
einflussen. Hier ist also nicht von einem Verlust des sozialen Umfeldes zu
sprechen. Rainer und eine Bassistin, die beide spat mit dem Instrumentalspiel
begannen, kamen von vorneherein nicht in den Genuss eines solchen fordern-
den Umfeldes (es gab keine musikinteressierte Peergroup, keine musizieren-
den FreundInnen, keine Schule als Raum, der foérdernde Strukturen bot etc.).
So sind ihre Wiederaufnahmeversuche auch gekennzeichnet von einer Suche
nach geeigneten Lernorten, die sich nicht ganz einfach gestaltet.

Theorie instrumentaler Umbriiche und Abbriiche

Bediirfnisaufschub beim Instrumentalspiel

Der anfiangliche Wunsch, ein Instrument zu erlernen, entsprang immer auch
dem Bediirfnis nach einer Entwicklung neuer Ausdrucksmoglichkeiten, einer
Erweiterung des Selbst um die mit dem Instrumentalspiel verbundenen musi-
kalischen und sozialen Spielrdume. Das Meistern der damit einher gehenden
instrumentaltechnischen Schwierigkeiten wirkte herausfordernd und machte
einen entscheidenden Reiz aus. Spiter verschob sich in der Wahrnehmung das
Instrument mit seinen Eigenarten und Anforderungen nach und nach zwischen
die Interviewten und ihren Wunsch nach Selbstausdruck und -verwirklichung.
Instrumentaltechnische Widerstinde gepaart mit Ungeduld und hohen Leis-
tungsanspriichen standen dem lustvollen Spiel immer mehr im Wege, wie am
Beispiel von Rainer deutlich wurde. Eine 26jdhrige Instrumentalistin, die Kla-
vier, Gitarre, Saxophon und E-Bass in ca. 20 Bands gespielt hatte, duflerte sich
dazu: ,,Ich weiB, dass Uben absolut notwendig ist, um Musik machen zu kon-
nen, aber ich wollte halt immer gleich Musik machen®.
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"Technik" und "Gefiihl", "Arbeit und "SpaB", "Lernen" und "Spielen"
wurden in den Interviews sehr oft als Gegensatze dargestellt. Ziel (z. B. Spal3
zu haben, sich selbst zu verwirklichen) und Weg (technische Schwierigkeiten
bewaltigen) fielen hdufig auseinander, demotivierende Entwicklungen waren
die Folge. Zentral war die Vorstellung, die eigene Leistung steigern zu wollen,
aber gleichzeitig wurde unter diesen Leistungsanspriichen gelitten, es kam zu
einem Verlust des "Lustvollen". Innere Konflikte, die sich auch in psychophy-
sischen Reaktionen zeigten (z. B. in Schmerzen beim Musizieren wie im Falle
Danielas) und in Angsten #uBerten, waren die Folge. Mit voranschreitender
musikalisch-kognitiver Entwicklung wurden Selbstbewertungsinstrumentarien
erworben, die die/den Einzelne/n in die Lage versetzten, das eigene Tun kri-
tisch zu bewerten. Diese Selbstbewertung, unabdingbare Voraussetzung jeden
Lernprozesses, wirkte sich teilweise hemmend auf kreative Prozesse aus: Die
Befragten standen sich oft selbst im Weg.

In der folgenden Tabelle habe ich noch einmal einige der in den Interviews
genannten gegensdtzlichen Begrifflichkeiten gegeniibergestellt.

"Technik", "Theorie" |"Gefuhl"
"Arbeit" "Spiel"
"Lernen" "Spaly"

"Kopf" "Bauch"

,Uben* ,Musikmachen®

Die auf der linken Seite angefiihrten Begriffe beschreiben den Wunsch, die
musikalische Leistung steigern zu wollen. Die Begriffe der rechten Seite be-
schreiben Spielfreude und Selbstverwirklichung. Diese verschiedenen Bediirf-
nisse miissen jedoch nicht im Widerspruch zueinander stehen. Auch sehr un-
terschiedliche Bediirfnisse (Leistung, Wettbewerb, Spielfreude, Selbstverwirk-
lichung) konnen durch eine Tatigkeit (Musikmachen) befriedigt werden. Ein
potentielles Problem entsteht, sobald die linke Seite nicht (mehr) als Bediirfnis
(intrinsisch), sondern als Pflicht (extrinsisch) wahrgenommen wird, als "Kos-
ten", um den "Nutzen" zu haben ("Ich will spielen, aber ich muss erst iiben").
Auch dieses Problem fiihrt nicht zwangsldaufig zum Motivationstief, wenn die
"Kosten" fiir den "Nutzen" bereitwillig in Kauf genommen werden. Haufig
kam es nach einiger Zeit des Ubens zu einer Auseinandersetzung mit den kul-
turell determinierten hohen musikalischen Standards, die z. T. auch durch die
hochentwickelte Aufnahmetechnik festgelegt werden.
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Die Bediirfnisbefriedigung riickte bei den von mir Befragten in unerreich-
bare Ferne, der "Nutzen" erschien nach und nach fraglich, denn die Kosten
schienen im Vergleich dazu unverhéltnismaBig hoch zu sein. Diese empfunde-
ne Diskrepanz fithrte manches Mal zu einem Gefiihl der inneren Zerrissenheit
und Unzufriedenheit. Eine ehemalige Bassistin beschrieb ihr Instrumentaller-
nen als quilenden Ubeprozess, dessen Ertrag (mit anderen zusammen spielen
zu konnen) in ungewisser Ferne liege:

E: Man weif3 nicht, wo fiihrt es denn hin und wann findet man
einen Ansatzpunkt, dann auch mal mit anderen zu spielen, und wie
lange dauert das denn hier noch. Das ist wie so ein Stau auf der
Autobahn, wo man nicht weifs, warum man da steht. Alles steht,
man weifs nicht wieso.

Das Auseinanderdriften von technischer Voriibung und eigentlichem Spiel
wurde teilweise von den Instrumentallehrkréaften vermittelt. Aber liberwiegend
waren es die Lernenden selbst (die zum Teil keinen oder wenig Instrumental-
unterricht hatten), die diese Vorstellungen entwickelten und die darunter litten.

Viele der von mir Interviewten (13) hatten nach Abbruch ihres Instrumen-
talspiels oder bereits vorher den Gesang als Alternative entdeckt. Hier erschie-
nen die oben beschriebenen Gegensitze viel mehr als Einheit. Daher liegt es
nahe zu fragen, worin sich Instrumentalspiel und Gesang fiir die Befragten un-
terscheiden. Gesang wurde zum einen praktiziert als Ergdnzung zum Instru-
mentalspiel, aber ein grofler Teil der Befragten stellt das Singen ausdriicklich
als Alternative zum Instrumentalspiel dar.

Singen ist von anderen leistungsmotivationalen Faktoren gekennzeichnet
als das Instrumentalspiel, nicht jedoch durch generell geringere Leistungsan-
spriiche, wie einige Beispiele zeigten. Beim Singen im Chor oder Ensemble,
im Rahmen einer Jugendfreizeit steht jedoch zumeist das Gemeinschaftserleb-
nis im Vordergrund. Ein niedrigschwelliger Zugang zum Singen ist eher mog-
lich und ein Bediirfnisaufschub, wie er beim Instrumentallernen oft empfun-
den wurde (erst iiben, dann spielen), wurde so nicht beschrieben. "Uben" und
"Spielen" bzw. "Musik machen" sind in den Erzdhlungen in Bezug auf den
Gesang nicht voneinander getrennt, sondern greifen ineinander. Das Singen
wird als direkter, korperlicher und in den Alltag besser integrierbar, der Chor-
gesang insbesondere als kulturell stirker eingebunden beschrieben. Das Sin-
gen stellt somit in vielen Féllen eine befriedigendere Alternative zum Instru-
mentalspiel dar.

195



ANJA HEROLD

Die oben zitierte Bassistin dullerte sich dazu: "Beim Singen bin ich selber
das Instrument. Singen kann ich mit Menschen besser teilen. Das geht schnell
und das hat man immer dabei." Und zum Instrumentallernen sagte sie: "Das
geht mir dann immer nicht schnell genug. Das dauert mir zu lange. Und das
Singen ist halt da."

Interessen- und Bedeutungsverlagerung

Die Lebensgeschichten waren gekennzeichnet von einem Prozess der Interes-
sen- und Bedeutungsverlagerung, der mit einem Wandel des Selbstkonzeptes
und einer standigen Suche nach personlichen Entwicklungsmoglichkeiten ein-
herging. Die Bediirfnisse, Vorstellungen und Erwartungen verdndern sich im
Lauf des Lebens, aber auch die kulturellen und sozialen Gegebenheiten.

Die meisten Abbriiche und Umbriiche im Bereich Jazz/Rock/Pop finden
anscheinend Anfang bis Mitte zwanzig im Zusammenhang mit Berufsfindung
und Familiengriindung statt.”? Der Freundeskreis fillt nach Schulende oft aus-
einander, Bandmitglieder, die sich sonst jeden Tag in der Schule sahen, zer-
streuen sich. Berufsfindungs- und Ausbildungsphase bringen auch eine Selbst-
findungsphase mit sich. Die musikalischen Aktivititen werden unter neuem
Licht betrachtet und neu bewertet. Welchen Stellenwert nimmt das Instrumen-
talspiel im neuen Leben ein, welchen Platz hat es? Oft wird das Musikmachen
noch in einer verlingerten Adoleszenzphase (lange Studienzeit, Orientie-
rungsphase, jobben) weiter betrieben, dann aber mit dem Eintritt ins Berufsle-
ben endgiiltig fallengelassen. Da das Leben der von mir Befragten jedoch von
einem niemals abgeschlossenen Suchen, Ausprobieren und sich Weiterent-
wickeln gekennzeichnet ist, gibt es auch in spiteren Lebensphasen immer
wieder Abbriiche, Umbriiche und neue Aufbriiche im musikalischen Werde-

gang.
Kulturelle und soziale Eingebundenheit

Fiir die musizierenden SchiilerInnen hatten sich noch viele Auftrittsmdoglich-
keiten geboten. Das Publikum war wohlwollend, es gab positives Feedback
und vielféltige Forderung. Bernd, der als Jugendlicher mit Gitarre und Gesang
einige umjubelte Auftritte hatte, spielt heute nur noch sporadisch Gitarre:

2. Meine Daten kénnen dies aufgrund der kleinen Stichprobe nicht beweisen, son-

dern allerhochstens Hinweise darauf liefern.
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B:  Also eine Sache ist sicherlich, wie gesagt, da mit 16, 17, 18
war das ganz aufregend und ganz toll, das mit den Auftritten. [...]
Ja, [und jetzt habe ich] das Gefiihl oder die Meinung mittlerweile,
dass es nichts Besonderes ist. Also ich spiele und singe nicht
schlecht, aber auch nicht gut genug fiir ein Publikum. [...] Und
wenn da ein Konzert ist, dann gibt es da Bessere.

Mit dem Alterwerden wurde ein Verlust der Rdume, der Sinnzusammenhinge,
der sozialen und kulturellen Einbettung von Musikpraxis beschrieben, die in
der Jugendzeit gegeben war. Es gibt zu wenig Proberdume und Auftrittsorte,
zu wenig Publikum, zu wenige Gelegenheiten, zusammen Musik zu machen,
zu wenige Personen im Bekanntenkreis, die noch musikalisch aktiv sind. Mu-
sikmachen (speziell ein Instrument mit Schwerpunkt Jazz/Rock/Pop spielen)
ist nicht ein selbstverstindlicher Teil unseres Alltages, wie dies in vielen Be-
reichen das Singen ist (die vielen Chore spielen hier eine wichtige Rolle).
Auch ist es nicht so tradiert wie z. B. die traditionelle Blasmusik.

Informelle und formale Lernwege

Das informelle selbstbestimmte Lernen blitht auf in der Jugendzeit, und dies
vor allem bei den Jungen. (Die Peergroups, die fiir einen selbstbestimmten
Zugang zum Jazz/Rock/Pop-Instrumentalspiel forderlich sind, sind in den al-
lermeisten Fillen rein ménnlich besetzt.) Mit dem Alterwerden brechen diese
sozialen Strukturen weg, Bands 16sen sich auf, viele der Freunde werden ent-
weder professionell als Musiker tétig oder geben ihr Instrumentalspiel auf. Ei-
ne Hinwendung zu den Institutionen (z. B. Musikschule) fiel den Betreffenden
oft schwer oder kam als addquater Ersatz zur informellen, auBlerinstitutionellen
Musikpraxis nicht in Frage. Von einem Verlust kultureller und sozialer Einge-
bundenheit jazz-/rock-/popmusikalischer Aktivitdten sind somit vor allem die-
jenigen betroffen, die iiberwiegend informell lernten und musizierten. So z. B.
der oben zitierte Gitarrist:

B:  Dann [nach der Schulzeit] hab ich im Wesentlichen wieder
allein weitergemacht. Und mir Sachen selbst beigebracht, durch
verschiedene Biicher zum einen, aber auch, also ich hab viel selbst
ausprobiert und auch angefangen, zu improvisieren. Also einfach
was geklimpert, ein Solo, und Akkorde ausprobiert, wie die klingen
und so weiter. [...] Ja, und von der Entwicklung her [...] hat das
irgendwie stagniert, [es gab] keine neuen Anregungen. [...] Ich
hab immer mal wieder an Unterricht gedacht, aber hab's dann nie
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gemacht. Immer mal wieder zwischendurch, dass ich dachte, ja,
wenn ich weiter spielen will oder was Neues lernen will, brauche
ich jetzt irgendwann wieder Inspiration von auf3en und von jeman-
dem, der irgendwas gut kann, das ich gerne spielen mochte und
mir das zeigen kann. Mal dran gedacht, aber nie gemacht.

Denjenigen, denen das Lernen ohne Unterricht vertrauter war, fehlte bet
fortgeschrittener musikalischer Entwicklung haufig die Anleitung, viele hatten
aber Probleme damit, das im Unterricht Vermittelte mit ihren eigenen selbst
erworbenen Lernwegen in Verbindung zu bringen. Ein ehemaliger Heavy Me-
tal Gitarrist, der sich das Gitarrespiel durch Horen, Nachspielen, Ausprobieren
und Zusammenspiel mit einem Freund angeeignet hatte, und der in einer se-
miprofessionellen Band mitspielte, nahm Unterricht, den er jedoch nach kurzer
Zeit wieder abbrach.

J: Weil ich dann irgendwann dachte, okay, du nutzt das ir-
gendwie nicht aus in dem Sinne, das kostet ja auch was, und du
setzt das [zu Hause] nicht um, und fiir die Musik, die du dann ma-
chen wirst, bendtigst du das sowieso nicht unbedingt, und dann
hab ich’s aus den Griinden irgendwie bleiben lassen.

Diejenigen, die iiberwiegend institutionell lernten (in der Mehrzahl Frauen,
die hédufig eine klassische Instrumentalausbildung als Kind erhalten hatten)
hatten andersherum teilweise eine Scheu davor, sich aus diesen Strukturen zu
l6sen und spielerische, selbstbestimmte und lustbetonte Zugidnge zum Instru-
mentalspiel zu finden. Institutionen wie Schule, Musikschule und Kirche wur-
den auch als Schutzraum beschrieben und einige der Interviewten scheuten
den Schritt aus diesen Zusammenhéngen in das auBerinstitutionelle Ensemble-
spiel. So eine Saxophonistin, die in einer Musikschulband sowie in einem En-
semble der Kirchengemeinde mitwirkte, und die nie wagte, sich dariiber hin-
aus eine Band zu suchen:

S: Und das hab ich mir aber einfach nicht zugetraut. Also den
Schritt zu gehen, aktiv zu gehen, und zu sagen, ich such mir jetzt
Leute. Ich hatte immer Angst, da vollig auf der Schnauze zu lan-
den. Hab's gar nicht erst versucht.

In zwei Fillen — beide waren Frauen — wirkte sich eine zu starke Lehrer-
bindung sehr ungiinstig aus. Tendenziell giinstiger verliefen Entwicklungen,
bei denen die Interviewten informelle und formale Lernwege miteinander
mischten.
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Beim Jazz/Rock/Pop-Lernen treffen unterschiedliche Lerntraditionen zu-
sammen. Der ,klassische® Lernweg hat seine Wurzeln in der Vermittlung
abendldndischer Kunstmusik. Die Trennung von "Technik" und "Gefiihl", von
"Arbeit" und "Spiel" blickt hier auf eine lange Tradition zuriick. So hat z. B.
Gellrich am Beispiel des Klavierunterrichtes gezeigt, wie in der zweiten Halfte
des 19. Jahrhunderts die "Identitit des Klavierspielers zerteilt wurde in die
musikalische Vorstellung auf der einen und den Spielapparat auf der anderen
Seite".”> So kam es zur Vorstellung von einer Trennung von "Kérper" und
"Geist". Der "Korper" sollte auf Befehl des Geistes durch Drill und reine me-
chanische Technikiibungen diszipliniert werden. Zwar war die Phase der sog.
,Schwarzen Padagogik® bereits nach einigen Jahrzehnten {iberwunden. Den-
noch hat sie nach Ansicht von Gellrich bis in die heutige Zeit hinein ihre Spu-
ren hinterlassen. Konsens aller Autorlnnen, die sich mit psychophysischen Be-
lastungen beim Musikmachen beschéftigt haben, ist, dass eine Funktionalisie-
rung des Korpers, eine Trennung und Hierarchisierung von Korper und Geist
auf die Dauer zu einer Entfremdung vom eigenen Korper und vom musikali-
schen Tun fiihrt. Diese Herrschaft iiber den Korper duflert sich auch in der
einseitigen Fixierung auf technische Prizision. Sobottke spricht von einer feh-
lenden Balance zwischen Ratio und Emotio, zwischen Technik und musikali-
schem Ausdruck.?* Auch Eckstaedt hat sich eingehend mit den negativen Aus-
wirkungen der vor allem aus dem 19. Jahrhundert iiberlieferten Lerntraditio-
nen auf unser heutiges Lernen beschiftigt: Folgen sind iiberhohte Leistungsan-
spriiche, Entfremdung vom eigenen Tun, Demotivation und Abbriiche musika-
lischen Lernens.?® Es diirfte Konsens innerhalb der traditionellen Musikver-
mittlung sein, dass ein Instrument nicht ohne "Arbeit", "Technik" und "Theo-
rie" zu erlernen ist.

Im Jazz/Rock/Pop ist dies etwas anders. Die aus dem Afroamerikanischen
stammende informelle Tradition hat ihre Wurzeln in der oralen Vermittlung,
die von uns zusammen mit Jazz, Rock und Pop teilweise adaptiert wurde. Wie
Lucy Green zeigt, waren einige der von ihr interviewten Rockmusikerlnnen
der Ansicht, nie zu {iben, sondern nur zu spielen.’® Viele Stile innerhalb der
Rock- und Popmusik sind mit wenig Know-how bereits praktizierbar. Auch

23 Gellrich 1990, 110.

24 Vgl. Sobottke 1993, 137.
25 Vgl. Eckstaedt 1996.

26 Vgl. Green 2002.
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die mediale Priasentation des Rock und Pop legt den Hauptakzent nicht auf
musikalische Hochleistungen, sondern auf Eingingigkeit und einprigsame
Performance. Die orale Tradition ist in unserer Gesellschaft innerhalb jugend-
licher Subkulturen stark verankert (z. B. im Hip Hop). Orale Vermittlung
funktioniert nur in einem lebendigen und dichten kulturellen Netzwerk. Ist
musikalische Tatigkeit verwoben mit kulturellen Praxen, einem Lebensgefiihl
und -stil, einer sozialen Gruppe, so erscheint es plausibel, dass hier Lernen und
Spielen kaum auseinander fallen. Musik wird in erster Linie gelebt und nicht
gelernt. Fallt dieses kulturelle Netzwerk, der Lebensraum der Musik weg, wird
thr der Ndhrboden entzogen. Fiir den Verlust der Jugendkultur gibt es im Er-
wachsenenalter keinen addquaten Ersatz. Dass dies auch tatsdchlich von vielen
Betroffenen als Verlust empfunden wird, haben meine Interviews gezeigt.

Beim Jazz haben sich die Vermittlungstraditionen seit seiner Entstehung
sehr gewandelt: Mit zunehmender Akademisierung ist auch eine Trennung von
Techniklernen und "Spielen" entstanden.?” Bei den von mir Befragten fiel auf,
dass diejenigen, die iiberwiegend informell lernten, begannen, ihre musikali-
schen Fahigkeiten in Frage zu stellen, sobald sie mit institutionell vermittelten
Lernmethoden und Standards in Beriihrung kamen. Dies wurde besonders
deutlich bei den Rockmusikern, die sich in Richtung Jazz entwickelten. So in
folgendem Beispiel: Ein Bassist, der mit Freunden eine Rock-Band gegriindet
hatte, steigt — von seinem Onkel, einem Bassisten, initiiert — in eine Bigband
ein:

M:  Relativ schnell sollte ich in diese Bigband mit einsteigen, die
da war. Und da waren Leute drin, die ganz unterschiedlich weit
waren und ein paar, die schon sehr gut spielten, die vor allem
auch Jazz improvisieren konnten, und ich war dabei erst, das zu
lernen. Also technisch wdr das kein Problem fiir mich gewesen,
aber dann tiber irgendwelche Kirchentonleitern zu improvisieren
und so, Walking Bass, da war ich ganz am Anfang und kam mir
wie ein blutiger Anfdnger vor. Und ich weif3 nicht, also ich glaube,
das waren die Griinde, weshalb ich da dann Schluss gemacht habe
relativ schnell. Und hab, ich weifs nicht mehr genau, ich glaub, ich

27 So auch in meinem Jazz-Studium: Es gab "Technik-Unterricht" (Gefiihl, Kreati-

vitdt, Spiel spielten dabei keine Rolle) und "Hauptfach-Unterricht" (hier ging es
nur ums Spielen und die dazugehorigen Spiel-Regeln).
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hab so Griinde vorgeschoben, wie dass das irgendwie so kompli-
ziert wdr, da dauernd nach A. zu fahren. Das war schon sehr auf-
wdndig, aber eigentlich war ich ein bisschen feige und wollte mich
da nicht entblofsen.

Ein Gitarrist, der zundchst auf informellen Wegen lernte und spiter im
Rahmen seines Studiums fiir das Lehramt an Sonderschulen Unterricht be-
kommt, berichtet:

H: Es gab da irgendwie so Gitarrenschulen, da hab ich [mir]
dann so ein bisschen [was] zurecht gefummelt. Und zum anderen
halt durch die Kumpels, mit denen ich da Musik gemacht hatte, da
hat man halt auch ein bisschen sich ausgetauscht. 'Hey, lass uns
mal einen Blues spielen!' 'Blues, was ist das denn?' 'Was, du hast
noch nie einen Blues gespielt? Das geht einfach so', zack, zack,
zack und dann 'Ah ja, das ist ja einfach, ja gut, dann...." [...]

I: Und hast du auch improvisiert?

H: Teilweise, ich... Ich mein, also eine Zeitlang hab ich's ge-
macht, aber es war wirklich eine sehr chaotische Zeit, weil da
konnte ich noch gar nicht richtig spielen, sag ich mal so, sondern
da war ich frei von allem irgendwie und hab dann drauflos ge-
macht, das war eine Menge Krach, der dann raus gekommen ist.
Der passte dann zwar auch oft irgendwie ganz gut, aber dass ich
sagen wiirde, ich war da ein guter Improvisateur oder dass ich ein
gutes Gitarrensolo spielen konnte, das wdre stark iibertrieben.
Und je mehr ich dann gelernt habe, um so mehr merkte ich, dass
ich gar nicht so gut spielen kann, und deswegen habe ich mich
dann auch bei so Solo-Geschichten gerne zuriickgehalten, weil da
hditte ich einfach besser werden miissen, um das dann auch gerne
machen zu wollen oder zu konnen. [...] Und deswegen vielleicht
auch, dass ich dann mehr den Gesang iibernommen habe als Gi-
tarre. Und damit nachher fast nur noch Rhythmusgitarre dann ge-

spielt [habe].

Ziel- und Prozessorientierung

In Bezug auf den Bediirfnisaufschub dringt sich der Vergleich mit dem Sport
auf. Nicht wenige der von mir Interviewten gaben an, dass Sport fiir sie die
bessere Alternative sei. Dabei ist zu betonen, dass Musik und Sport dhnlich
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heterogen sind, d. h. sie bieten eine Vielzahl sehr unterschiedlicher Betéti-
gungsfelder mit sehr verschiedenen Leistungsanforderungen. Eine Besonder-
heit des Instrumentalspiels ist das Vorhandensein eines virtuellen oder realen
Publikums. Musik machen wir fiir uns, aber auch fiir andere. (Fiir den Breiten-
sport gilt dies — mit Ausnahmen — eher nicht). Somit bewerten wir unser musi-
kalisches Tun — auch beim alleine Uben — hiufig aus der Perspektive eines vir-
tuellen Publikums. Die kritische Selbstbewertung erhélt dadurch ein stirkeres
Gewicht.

Weite Bereiche des Breitensports sind mehr prozessorientiert als zielorien-
tiert: Lernen und Ausiiben sind eher eins. Wie sich gezeigt hat, war fiir die von
mir Interviewten dieser unmittelbare Effekt — ich iibe/spiele und bin hinterher
zufrieden — beim Instrumentalspiel nur sehr selten zu haben. Oft war es so,
dass mit zunehmender Anstrengung das Ziel in immer weitere Ferne zu riicken
schien. Lernplateaus wurden als quélend und demotivierend beschrieben. Die-
se Zielorientierung kann von auflen (z. B. durch die InstrumentallehrerInnen)
nahe gelegt worden sein oder in einem schrittweisen Prozess der Verinnerli-
chung kultureller Normen iibernommen worden sein.

Es wurde in vielen AuBerungen aber auch deutlich, wie motivierend kleine
Ziele wirkten, deren Erreichbarkeit absehbar war (z. B. ein Auftritt, die Mit-
wirkung in einer Band). Und auch die grof3en Ziele, die "Traume" stehen einer
Prozessorientierung nicht zwangslaufig im Wege.

Anpassung des Anspruchsniveaus und alternative Handlungsstrategien

Nach einer motivational bedingten Krise konnte ein Abbruch dann verhin-
dert werden, wenn das Herabsetzen des Anspruchsniveaus mit einer Entwick-
lung alternativer Handlungsstrategien einherging. So gelang es einer Pianistin,
nach einer Unterbrechung von 15 Jahren — in der sie unter dem Verlust des
Klavierspiels litt —, sich in kleinen Schritten wieder heranzutasten und sich
neue Betdtigungsfelder zu erarbeiten (musikalische Friiherziehung, Klavierun-
terricht, Jazz-Duo etc.). Eine Keyboarderin, die jahrelang als professionelle
Rockmusikerin aktiv gewesen war, und die unter damit zusammenhéingenden
gesundheitlichen Problemen litt (Tinnitus, Erschopfung etc.), wandte sich nach
einer Pause wieder dem klassischen Klavierspiel der Kindheit und Jugend zu.
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Geschlechterdifferenzen

Das Geschlecht der interviewten Frauen spielte in vielen Bereichen eine wich-
tige Rolle. Dies ist in erster Linie auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass In-
strumentalistinnen im Bereich Jazz/ Rock/Pop nach wie vor deutlich unterre-
prasentiert sind. Die von mir interviewten Frauen waren also sehr haufig die
einzigen Frauen in den Bands und Ensembles, und die Instrumentallehrer wa-
ren — bis auf wenige Ausnahmen — ebenfalls Méanner. Diese Tatsache wurde
den meisten der von mir Befragten irgendwann bewusst, und es fand in der
Folge eine Auseinandersetzung mit diesem Sonderstatus statt. Da die Méanner
im Jazz/Rock/Pop unter ihresgleichen agierten, erscheint es plausibel, dass die
Beschiftigung mit der Geschlechterthematik in Bezug auf ihre Musikpraxis
nicht nahe lag und daher in den Erzédhlungen nicht thematisiert wurde. Das
heifit aber nicht, dass Aspekte der médnnlichen Sozialisation keinen Einfluss
nehmen auf musikalische Werdeginge.

Geschlechterdifferenzen lassen sich in meinen Interviews auf drei Ebenen
nachweisen:

e Die Befragten selbst thematisieren Geschlecht

e Ich interpretiere die Befunde als geschlechtstypisch aufgrund theoretischen
Vorwissens

e Eine geschlechtstypische Erzidhlweise

Dass die Befragten selbst Geschlecht thematisieren, trifft — wie bereits er-
wihnt — nur auf die interviewten Frauen zu. Themen sind u. a. Konflikte in
Mainnerbands und Probleme, mit Mannern in Konkurrenz zu treten. Der friihe
Zugang zu einer Jungs-Rockband wurde einer Keyboarderin aufgrund ihres
Geschlechtes verwehrt, Daniela fiihrt fehlende weibliche Vorbilder am Saxo-
phon als Grund dafiir an, dass fiir sie die Rolle der Sangerin attraktiver er-
scheint. Weiter werden korperliche Ubergriffe und sexuelle Belistigung durch
Minner bzw. Instrumentallehrer thematisiert (von zwei Befragten). Vor allem
im Profibereich spielt das Aussehen der Frauen eine Rolle. (Die oben erwihn-
te Keyboarderin beschreibt eine Band, in der das Tragen eines Minirocks er-
wartet wurde). Das Kinderkriegen stellt fiir alle betroffenen Frauen (drei) ei-
nen entscheidenden Einschnitt in die musikalische Karriere dar, bei den Vitern
spielte dieses Thema eine weitaus kleinere Rolle. Zwei Frauen schildern Prob-
leme in Bands, die sie auf ihr Geschlecht zuriickfiihren. (Sie fiihlten sich als
Musikerinnen nicht ernst genommen).
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Bei den von mir interviewten Minnern spielten gleichgeschlechtliche
Peergroups eine entscheidende Rolle fiir die friithe Bandgriindung und das eher
auBerinstitutionelle, selbstbestimmte Lernen; die Auflosung dieser Peergroups
nach Beendigung des Jugendalters brachte einen entscheidenden Umbruch (o-
der Abbruch) in der musikalischen Entwicklung mit sich. Viele der von mir in-
terviewten Frauen, die iiberwiegend institutionell lernten, fiirchteten sich vor
dem Schritt hinaus aus dem Schutzraum der Institution. Beziiglich der meist
liberhohten Leistungsanspriiche, die die Befragten an sich selbst stellten, konn-
te ich keine geschlechtsbedingten Unterschiede feststellen. Mangelndes
Selbstwertgefiihl sowie Auftritts- und Konkurrenzingste wurden haufiger von
den Frauen thematisiert. Auffallig ist weiter, dass die Beziehungen im Instru-
mentalunterricht nur bei den von mir interviewten Frauen ein Thema waren.
Fiir die Ménner waren die Beziehungen innerhalb ihrer Bands anscheinend
von groflerer Bedeutung. Eine Erklarung hierfiir wére, dass Frauen und Mad-
chen mehr Instrumentalunterricht haben als Jungen und Maénner, und dass
Jungen frither und haufiger in auBerinstitutionellen Bands spielen.

Insgesamt stand bei den von mir interviewten Frauen insgesamt die Ver-
kniipfung von sozialen Beziehungen, Lebensumbriichen und -krisen und mu-
sikalischem Werdegang in den Erzdhlungen viel stirker im Vordergrund.
Auch zeigten Frauen im Interview stirkere emotionale Reaktionen (z. B. wei-
nen). Eine Erklarung hierfiir bietet eine angenommene geschlechtstypische Er-
zahlkultur. Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen haben sich mit dieser
Thematik auseinandergesetzt (z. B. die Soziolinguistik).”® Auch innerhalb der
Biografieforschung gibt es eine breite Auseinandersetzung mit geschlechtsty-
pischen Erzihlmustern.”” Mein Geschlecht als Interviewerin mag hier eine
grof3e Rolle gespielt haben ebenso wie das Forschungsinstrumentarium (offe-
nes Interview von ca. einer Stunde Lénge). Unter dieser einschriankenden
Pramisse erschien es mir aber dennoch moglich, auf einige Geschlechterdiffe-
renzen hinzuweisen, wie ich es oben getan habe.

Musikpadagogische Konsequenzen

Ein groBler Teil meiner Untersuchungsergebnisse entzieht sich weitgehend ei-
ner direkten pddagogischen Einflussnahme: Es sind dies Aspekte des Lebens-

28 Vgl. Postl 1991, 78 f.
2 Dausien 1996, 588.
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laufes, der Personlichkeitsentwicklung, der sozialen Beziehungen auBlerhalb
musikalischer Zusammenhinge (zu den Eltern, zum Partner, innerhalb der
Peergroups) und des Lernens auBlerhalb des Instrumentalunterrichtes. Ein klei-
nerer Teil meiner Befunde ist jedoch musikdidaktisch relevant: Es ergeben
sich zum einen wichtige Hinweise fiir den Instrumentalunterricht und fiir die
Leitung und Betreuung von Bands. Dariiber hinaus bieten sich Ansatzpunkte,
umfassendere musikpiddagogische Konzepte zu entwickeln sowie strukturelle
Verdnderungen zu erwirken. Aus Platzgriinden fiihre ich hier nur einige weni-
ge Punkte an:

Selbstbestimmtes Lernen

Selbstbestimmte Lernformen sollten z. B. stirker in das institutionell organi-
sierte Lernen integriert werden. Fremdbestimmung wurde am Instrumentalun-
terricht sowie am Zusammenspiel in institutionell organisierten Ensembles
haufig kritisiert. Fremdbestimmung bezog sich dabei auf die Auswahl der Stii-
cke, die Methoden und die von auflen herangetragenen Leistungsanspriiche.
Aber auch emotionale Ubergriffe und Grenzverletzungen von Seiten der In-
strumentalpdadagogen stellten eine sehr drastische Form der Fremdbestimmung
dar.

Da Midchen und Frauen anscheinend nach wie vor das institutionelle Ler-
nen bevorzugen, konnte eine stirkere Ubernahme von Methoden des informal
music learning®® in den Instrumentalunterricht eine Loslosung aus den Ins-
titutionen erleichtern und eine Entwicklung zur Selbststindigkeit fordern.
Auch das Band-Coaching (das Angebot der Betreuung selbstbestimmt arbei-
tender Bands durch MusikpddagogInnen) stellt eine solche Verknilipfungsmog-
lichkeit verschiedener Lernformen dar. Die Betreuung von Madchenbands und
auch die gezielte Ermutigung von Madchen, in betreuten gemischtgeschlecht-
lichen Bands als Instrumentalistinnen mitzuwirken, stellen hier Méglichkeiten
dar. Erstrebenswert erscheint in diesem Zusammenhang eine stirkere Vernet-
zung der Musikschule mit dem 6rtlichen Musikleben, die Offnung und Durch-
dringung des institutionellen (Schutz-)Raumes mit der lokalen Musikszene
(wie es bereits von einigen Musikschulen praktiziert wird). Auch existieren ei-
ne Reihe von Einrichtungen freier Tragerschaft, die eine solche Schnittstelle
zwischen Institution und freier Szene darstellen. Zu nennen wére hier z. B. das
Hamburger Frauenmusikzentrum.

39 vgl. Green 2002.
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Vor allem fiir heranwachsende und erwachsene Instrumentallernende ist
die Selbstbestimmungsthematik relevant: Hier ist von einer hohen intrinsi-
schen Motivation auszugehen. Moderne Didaktiken fiir den Instrumentalunter-
richt mit Erwachsenen zeichnen sich dadurch aus, dass ein repressionsfreies
Klima Grundlage fiir selbst initiiertes und selbstbestimmtes Lernen sein soll.
Dass dies in der Realitét in nur wenigen Fillen umgesetzt wurde, haben die In-
terviews gezeigt.

Prozessorientierung

Der Tatsache, dass Leistungsanspriiche und Selbstverwirklichungsmotive hiu-
fig als Gegensatz empfunden werden, konnen Instrumentalpddagoginnen nur
teilweise entgegensteuern, da kulturelle (u. a. medial vermittelte) hohe Stan-
dards als MaBstab fiir die eigenen musikalischen Aktivititen herangezogen
werden. Dennoch kann dem Auseinanderdriften von Weg und Ziel, von Tech-
nik und Gefiihl, Arbeit und Spiel, Lernen und Spal} etwas entgegengesetzt
werden, indem bewusst Methoden gewahlt werden, die beides miteinander
vereinen. Hier nur einige wenige Punkte: Wichtig ist es, frithes Ensemblespiel
anzuregen und zu ermoglichen. Vor allem im Rock und Pop kann bereits auf
sehr niedrigem Niveau miteinander gespielt werden.

Die Improvisation bietet hier ebenfalls ein groBes Spektrum an Moglich-
keiten. Improvisation aufzupfropfen auf einen auf klassische Art und Weise
erworbenen Grundstock ist wenig sinnvoll, sondern das Lernen geschieht ide-
alerweise von Anfang an auch iiber Improvisation. Ein unbefangener Umgang
ist am ehesten moglich, wenn Improvisation von Anfang an ein essentieller
Bestandteil des Unterrichtes ist.

Gerade bei Blasinstrumenten kann es auch sinnvoll sein, den Gesang in
den Unterricht einzubeziehen. Die Vorstellung, durch das Instrument zu sin-
gen, kann die Ausdrucksfahigkeit steigern und zu korperlich-sinnlichen Erleb-
nissen fiihren, wie sie fiir den Gesang beschrieben wurden. Fiir einige Befragte
war der Sound ein wichtiger Aspekt, der bereits bei der Instrumentenwahl von
entscheidender Bedeutung war. Die Faszination am Sound lésst sich instru-
mentaldidaktisch nutzen, indem man mit Kldngen experimentiert und improvi-
siert und nicht nur mit Skalen.

Das Uben hat sich als zentraler demotivierender Faktor herausgestellt: Hier
ist es von Bedeutung, geeignete Ubestrategien zu vermitteln: Wie kann das
Uben in den Alltag integriert werden? Wie kann das Uben personlich bedeut-
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sam, lustbetont und trotzdem der musikalischen Entwicklung dienlich sein?
Diese Fragen konnen nur unter Einbeziehung der individuellen Biografie, der
Bediirfnisse und der Lebenssituation behandelt werden. Wichtig ist auch eine
Aufklarung iiber das Phinomen "Lernplateau": Auch wenn eine Stagnation
des Lernprozesses empfunden wird, geht das Lernen unmerklich weiter. Tre-
ten Lernplateaus auf, ist es evtl. sinnvoll, andere Methoden auszuprobieren
(beim Lehren andere Eingangskanile zu nutzen, z. B. mehr iiber das Gehor zu
vermitteln oder liber Korperempfindungen) oder einfach eine Weile etwas zu-
sammen zu spielen, was Spall macht und weniger fordert.

Aber auch die kleinen (Nah-)Ziele konnen eine grofle motivationale
Schubkraft entwickeln und bei deren Setzung und Erreichbarkeit kann die In-
strumentallehrkraft mitwirken: Sie kann bevorstechende Auftritte, die Mitwir-
kung in einer bestimmten Band oder die Produktion einer Aufnahme vorberei-
ten und begleiten.

Ausblick

Wie sich in einigen Interviews gezeigt hat, spielen psychosomatische Phéano-
mene auch im Bereich Jazz/Rock/Pop eine Rolle. In Bezug auf klassische Mu-
sik (v. a. OrchestermusikerInnen) hat hier bereits eine sehr notwendige Sensi-
bilisierung stattgefunden. An den Musikhochschulen werden Kurse fiir
Feldenkrais, Alexandertechnik etc. angeboten und auch in der Workshopszene
boomen die ganzheitlichen Korpertechniken fiir MusikerInnen. Dass sich diese
Phanomene auch auf den Bereich Jazz/Rock/Pop erstreckt bzw. welche spezi-
fischen Bedingungen hier zu korperlichen und seelischen Uberlastungser-
scheinungen fiihren, ist m. W. noch nicht erforscht und konnte im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung nur sehr oberflachlich abgehandelt werden. Hier
bestiinde m. E. ein dringender Forschungsbedarf, da vermutlich nicht weniger
Jazz/Rock/Pop-Musikerlnnen als klassische Musikerlnnen gesundheitliche
Schiaden davontragen.

Im Rahmen des qualitativen Forschungsdesigns war es mir nur moglich,
eine kleine Stichprobe zu bearbeiten. Ich konnte auf diese Art einige interes-
sante Einblicke in motivationspsychologische Prozesse erhalten. Auch gab es
einige Hinweise auf strukturelle Bedingungen sowie auf geschlechtstypische
Aspekte des Abbruchs und Umbruchs. Nicht beantwortet bleibt die Frage, wie
es zur Diskrepanz der groBBen Zahl jazz/rock/popinteressierter Madchen und
der verschwindend kleinen Anzahl professioneller Jazz/Rock/Pop-Instrumen-
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talistinnen kommt. Inwieweit Lernabbriiche hier eine Rolle spielen, kann nur
eine statistische Studie kliaren. Ebenfalls kann iiber die tatsdchlichen struktu-
rellen Bedingungen, die den Abbriichen und Umbriichen zu Grunde liegen,
nur eine quantitative Befragung Aufschluss geben. Ein Problem ist hier jedoch
die Gruppe der zu Befragenden. Die Autodidakten unter den "Abbrechern"
diirften schwer zu erreichen sein.
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