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Abstract (dt.)

In dieser qualitativen Forschungsarbeit geht es um die Erwartungen von Jugendlichen mit
Lernbeeintrachtigungen, die an inklusiven Musikgruppen in ihren Schulen teilnehmen. Um ihrer
Sicht auf die gemeinsame musikalische Tatigkeit ndherzukommen, wurden episodische Inter-
views mit zehn Jugendlichen zwischen 14 und 18 Jahren gefiihrt, die von ihren Erfahrungen mit
Musik und ihrer jeweiligen Musikgruppe berichten konnten. Auf Grundlage der symbolischen
Handlungstheorie nach Ernst E. Boesch fiihrte der Erkenntnisweg zur Bedeutung der Musik-
gruppe fiir die befragten Jugendlichen tiber ihr Ich-Gefiihl beim Musikhdéren oder Musikmachen
und ihre Motivation zur Beschaftigung mit Musik. Die zusammenfassende qualitative Inhaltsana-
lyse (nach Mayring 2000) und die empirisch begriindete Typenbildung (nach Barton &
Lazersfeld in Kluge 1999) lassen vier unterschiedliche Motivationstypen von Musikerinnen und
Musikern erkennen. Allen gemeinsam ist die Erwartung, dass sie in ihrer Musikgruppe Ver-
trauen, Erfolg und Partizipation erleben konnen als Voraussetzung fiir ihre Vorstellung von
Normalitdt. Die nach Motivationstypen und subjektiven Bedeutungen differenzierte Be-
deutungsstruktur bietet Ensembleleitungen eine Orientierungshilfe fiir methodische Ent-
scheidungen in ihren inklusiven Musikgruppen.

Stichworter: Inklusion, Musikgruppen, Bedeutung

Abstract (engl.)

This qualitative study focuses on the expectations held by young people taking part in
inclusive music groups at their schools. With a view to gaining an understanding of young
peoples’ perspectives on such joint musical activities, episodic interviews were conducted with
ten young people, ranging in age from 14 to 18, who were in a position to report on their
experience with such music groups and with music in general. On the basis of Ernst E. Boesch's
Symbolic Action Theory, the study explores the music groups' importance for the young people
by focusing on the young persons' motivations for becoming actively involved with music and,
more specifically, on the "[-world" relationships that they experience in listening to or making
music. Via summarizing qualitative content analysis (based on Mayring 2000), and empirically
grounded type construction (based on Barton & Lazersfeld in Kluge 1999), the study identifies
four basic types of motivation among the young musicians. A common element shared by all four
is the young person's expectation that, in his or her music group, he or she will experience
participation, trust and success, and that this experience will provide a basis for a valid personal
concept of normality. The resulting interpretive framework, differentiated by motivation types
and subjective meanings, can serve as useful orientation for ensemble directors in choosing
methods for inclusive music groups.

Keywords: inclusion, music groups, meaning
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Einleitung

Die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (2006) fordert von den
Unterzeichnerstaaten im Artikel 3 ,Respekt vor der Unterschiedlichkeit und Akzeptanz von
Menschen mit Behinderungen als Teil der menschlichen Vielfalt und des Menschseins“. Durch
die Einfithrung der Inklusion in der Schule, also der gemeinsamen Beschulung aller Schiilerinnen
und Schiiler in der Primar- und Sekundarstufe, miissen sich die Schulen auf eine Vielfalt an
Wiinschen und Ideen einrichten: Schulband, Orchester oder Chor einer Schule 6ffnen sich einer
neuen Schiilerschaft, die wie viele Jugendliche ein grof3es Interesse an Musik und teilweise auch
am aktiven Musizieren zeigt. Die Ensembleleitung steht daher vor einer gewaltigen Heraus-
forderung, wenn sie in die inklusive Arbeit einsteigen muss und ihr die Einschiatzung der neuen
Teilnehmenden! schwerfallt.

Die musikalische Ensemblearbeit in heterogenen Gruppen wird bereits in Projekten der
Primarstufe wie Blaser-, Streicher- und Chorklassen und dem JeKi-Projekt (,Jedem Kind sein
Instrument”) (vgl. Bonsen et al. 2015) erfolgreich durchgefiihrt. Auch der Verband deutscher
Musikschulen (VdM) verpflichtet sich zur Inklusion von allen musikinteressierten Kindern bis
hin zum berufsbegleitenden Lehrgang Instrumentalspiel fiir Menschen mit Behinderung an Musik-
schulen (BLIMBLAM) (vgl. Wagner 2016). Forschungen im Rahmen der Jugendsozialarbeit (vgl.
Hill 2002), in der Grundschule und der Musiktherapie lassen auf vielfaltige Einflussmoglich-
keiten des aktiven Musizierens auf die Gruppenmitglieder schliefden. Weitgehend unerforscht ist
dabei jedoch, mit welchen Vorstellungen und Erwartungen die Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen selbst an die Ensemblearbeit herangehen. Auf welche Bediirfnisse muss sich die
Ensembleleitung einstellen, um ein musikalisches Angebot machen zu koénnen, das alle
Musizierenden auf eigene Weise anspricht? Die hier vorgelegte Studie soll dazu beitragen, uns
als Lehrende den Schiilern soweit anzundhern, dass wir ,gemeinsam iiberlegen, wohin die
musikalische Reise gehen soll“ (Terhag 2011, S.9). Nicht nur beim Klassenmusizieren, wie
Terhag konstatiert, sondern bei allen Formen des gemeinsamen Musikmachens ,erfordert dies,
die Fahigkeit von Lehrenden, auf Wiinsche, Abneigungen, Befindlichkeiten sowie auf situative
Bedingungen im Musikunterricht flexibel mit musikalischen Mitteln (!) reagieren zu kénnen“
(S.9).2

In meiner Arbeit als Musikpddagogin an Foérderzentren wurde ich immer wieder auf den
hohen Stellenwert der Musik im Leben von Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen hin-
gewiesen. Fast taglich wurde ich gefragt: ,Wann haben wir wieder Musik bei dir?“ Meine Musik-
stunden bestanden aus gemeinsamen Rhythmusiibungen und einem Ensemblespiel zu aktuellen,
von den Schiilern mitgebrachten Musikstiicken. Es wurde in der Gruppe iiber die Musikvor-
lieben diskutiert, dabei wurde ich von der Klasse als "Musikexpertin® um meine Meinung zu
Musik und Interpreten befragt. Das Ensemblespiel wurde so aufgebaut, dass alle mitspielen und
an den anschliefSenden Auffiihrungen teilnehmen konnten. Dabei wurden Talente in Gesang,

1 Es wird in dieser Dissertation darauf geachtet, geschlechtsneutrale Formulierungen zu verwenden.
Das ist nicht in allen Fallen méglich bzw. stilistisch unpassend. Zur besseren Lesbarkeit wird dann auf eine
gendersensible Schreibweise verzichtet, sondern die mannliche Form benutzt, die auch das weibliche
Geschlecht einbezieht.

z  Zitate aus Publikationen werden grundsatzlich in ihrer originalen Form wiedergegeben, das be-
inhaltet auch Kursivschrift, Fettmarkierungen oder Einfiigungen (!) der Autoren. Kiirzungen werden mit
(...) gekennzeichnet.



Rap, Tanz und Instrumentalspiel entdeckt und durch freiwilliges Uben zu Hause ausgebaut.
Kann dieser Einfluss auf die musikalische Sozialisation auch in einer heterogenen Gruppe an
einer Schule mit Inklusion stattfinden? Werden Jugendliche mit Lernbeeintrachtigungen von
dem Wissen und Konnen der Regelschiiler zu musikalischen Aktivititen und zur Erfahrungs-
erweiterung angeregt? Wann fithlen Schiiler mit Lernbeeintrachtigungen sich ausgegrenzt und
unverstanden? Die nun folgende Forschungsarbeit betrifft also soziologische und padagogische
Aspekte und liegt in einer Schnittmenge aus Musiksoziologie, Musikpadagogik und Sonder-
padagogik als Teil der Erziehungswissenschaft (vgl. Kraemer 1995).

Die Studie habe ich bewusst Gemeinsam zur Musik3 genannt, um eine gemeinsame Tatigkeit
in einer heterogenen Gruppe zu bezeichnen, die aber auch in eine bestimmte Richtung geht:
Gemeinsam zur Musik. Gemeint ist hier die Musik als Kulturgut, das von Menschen hervor-
gebracht wird, das aber auch Menschen formt und ihr Handeln beeinflusst. Die Studie be-
schiftigt sich also mit Musik und jenen Menschen, die sich interessiert mit ihr auseinander-
setzen. Sie horen Musik, denken dariiber nach, sprechen mit Freunden iiber ihre musikalische
Umgebung und produzieren Musik zu Hause, im Instrumentalunterricht und in ihren Musik-
gruppen. Diese Menschen sind Jugendliche mit individuellen Biografien, aber mit einer Ge-
meinsamkeit: Sie gelten in ihrem Schulalltag als “lernbeeintrachtigt’. Um meinen Forscherblick
nicht auf die Beeintrachtigungen der Jugendlichen einzuengen, habe ich nach einer
theoretischen Grundlage gesucht, die meinen Blick fiir vielfaltige Verbindungen von Mensch und
Musik scharft und mir einen méglichen Weg zu den Schiilerinnen und Schiilern weist.

Als ich den Satz von dem Kulturpsychologen Ernst Eduard Boesch las, ,Jeder Mensch ent-
wickelt sein Selbst in enger Auseinandersetzung mit seiner Kultur.“ (Boesch 2000, S. 40), fanden
direkt mehrere Aspekte meine Zustimmung:

Boesch schliefdt jeden Menschen in seine Theorie ein; alle scheinen von ihrer Um-
gebung beeinflusst zu werden.

Obwohl er alle Menschen betrachtet, geht es Boesch dennoch um individuelle Sicht-
weisen. lhn interessiert die Entwicklung des Selbst in unterschiedlichen Aus-
pragungen.

Jedes Individuum lebt in Auseinandersetzung mit seiner Kultur, das heift fiir Boesch,
dass Mensch und Kultur sich gegenseitig beeinflussen.

Flir Boesch gibt es nicht eine Kultur, die uns alle gleichermafden pragt, sondern jeder
hat seine Kultur mit individueller Bedeutung fiir sich und seine Umgebung.

In Boeschs symbolischer Handlungstheorie (vgl. u. a. Boesch 1991) werden Handlungen und
Objekte, aber auch die Musik immer wieder nach Bedeutungsgehalten fiir den Menschen be-
leuchtet. Dies alles hat mich dazu veranlasst, in der symbolischen Handlungstheorie nach Er-
klarungen zu suchen, die mich in meinem Forschungsanliegen weiterbringen. Die Studie soll
dazu beitragen, den Schulalltag von Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen und ihren Lehrern
in der Inklusion zu analysieren und in seiner Komplexitidt zu reduzieren: Ein Angebot der
Schulen herauszugreifen, das mit hohen Erwartungen vonseiten der Schiilerschaft und der

3 In Kursivschrift erscheinen im Folgenden Worter, die ich als wichtig herausheben mdchte, und Fach-
begriffe, deren Quellen im Anschluss genannt werden mit (vgl. ...).



Lehrenden besetzt ist. Es sollen die Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen selbst zu Wort
kommen. Aus ihrer Perspektive soll das Thema Musik rekonstruiert werden, um sich im Schul-
alltag auf ihre Erwartungen einstellen zu kénnen. Die Arbeit an der Studie soll letztlich auch
meinen eigenen Schulalltag bereichern; das Musikmachen in inklusiven Gruppen aus Schiiler-
sicht zu betrachten, tragt sicherlich zur Reflexion meiner musikpadagogischen Arbeit bei.

Die vorliegende Dissertation beschéftigt sich deshalb zunachst im ersten Kapitel mit dem
Gehalt der symbolischen Handlungstheorie nach Boesch, um ein Arbeitsmodell fiir die
Forschungsarbeit zu erstellen. Die aus der Theorie herausgearbeiteten Aspekte werden im
zweiten Kapitel aus der Sicht der Forschung beleuchtet. Die Frage nach bisherigen Forschungs-
ergebnissen und Desideraten fiihrt zu den Forschungsfragen dieser Studie (Kapitel 2.4). Im
dritten Kapitel wird nach geeigneten Forschungsmethoden gesucht, um zum Ziel der Studie zu
gelangen, der Bedeutung der Musikgruppen fiir die teilnehmenden Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen. Das vierte Kapitel umfasst die Analyse und Interpretationen der Interviews mit
zehn Jugendlichen, die an inklusiven Musikgruppen teilnehmen. Mithilfe einer Typisierung ent-
steht in Kapitel 4.5 eine Bedeutungsstruktur, in der die subjektiven Bedeutungen der Musik-
gruppen fiir die Probanden mit ihrer Motivation zum Musikmachen kombiniert werden. Das
fiinfte Kapitel ist eine Reflexion der Studie, in dem die Forschungsfragen beantwortet und
beziiglich musikpadagogischer und soziologischer Theorien diskutiert werden.






1 Der Mensch in Kontakt mit Kultur

In meiner Téatigkeit als Sonderpadagogin und Musiklehrerin habe ich festgestellt, dass alle
Kinder, auch die Schiiler und Schiilerinnen mit sogenannten Lernbeeintrachtigungen, tiber ihre
Verhaltensweisen reflektieren konnen, dass sie zukunftsorientiert leben und sich eigene Ge-
danken iiber ihr Umfeld machen. Zu erforschen gilt nun, welche Vorstellungen und Ideen die
Probanden im Hinblick auf das Thema Musik haben, wie sie sich ihren Zugang zu Musik erklaren
und welchen Stellenwert Musik in der Interaktion mit anderen Jugendlichen einnimmt. Musik
scheint fiir jeden Jugendlichen unterschiedliche Bedeutungen zu haben, die sich aus der Be-
schaftigung mit Musik entwickeln, vielleicht auch durch die Medien gepréagt und sicherlich vom
jeweiligen sozialen Umfeld beeinflusst werden. An der symbolischen Handlungstheorie von
Boesch interessiert mich also sein Konzept der Bedeutungen, um aus Sicht der Jugendlichen die
Motivation zum Umgang mit Musik und ihre Zielvorstellungen beim Musikmachen zu verstehen
und nachvollziehen zu kénnen und, letztlich, welche Bedeutung sie ihrer Musikgruppe zuweisen.

Die symbolische Handlungstheorie sollte also einen Weg aufzeigen, um sich den Sichtweisen
der Jugendlichen hinsichtlich folgender Dimensionen anndhern zu kénnen:

Griinde, warum die Jugendlichen sich mit Musik beschaftigen,
Erwartungen an sich selbst in Bezug auf Musik,

Einfliisse der sozialen Umwelt auf den Umgang mit Musik,
Bedeutungen der Beschaftigung mit Musik.

Boeschs Handlungstheorie erschlieft sich nicht auf den ersten Blick, denn er benutzt seine
Erfahrungen als Psychologe, um in einem individuellen Stil Grundséatzliches zu entwickeln. Seine
Sprache sei ,zugleich unpratentiés und schlicht, analytisch und genau, bildhaft, phantasievoll
und reich an Beispielen” (Straub 2005, S. 9), meint Jiirgen Straub, der sich eingehend mit Boesch
beschiftigt hat. Die Struktur seiner Veroffentlichungen hat einen eher erzihlenden als
systematischen Charakter, denn er entwickelt seine theoretischen Konzepte an konkreten Bei-
spielen aus dem Alltag, der Kunst und Musik oder ritueller Handlungen. Ich habe versucht, die
relevanten Aussagen herauszuarbeiten und sie in einen logischen Zusammenhang zu bringen.

1.1 Die symbolische Handlungstheorie nach Boesch

Ernst Eduard Boesch (1916-2014) wird 1951 als Professor der Psychologie an die Uni-
versitdt des Saarlandes berufen. Dort entwickelt er auf der Grundlage seiner Tatigkeit als Schul-
psychologe und Psychoanalytiker eine eigene Handlungstheorie, die er symbolische Handlungs-
theorie nennt. Von 1955 bis 1958 leitet er im Auftrag der UNESCO das International Institute for
Child Study in Thailand und studiert dort die Thai-Kultur. Zuriick im Saarland {ibernimmt Boesch
an der Universitat die Leitung des Instituts fiir Forschungen in Asien und Afrika. 1980 veroffent-
licht er die Schrift ,Kultur und Handlung“ und nennt sie ,Einfithrung in die Kulturpsychologie".
Er bezeichnet hier Kultur als menschliches Biotop (vgl. Boesch 1980, S. 19) mit seinen heraus-
fordernden Handlungsmdglichkeiten und spezifischen Handlungsbedingungen. Dieses Biotop
,bietet Ziele an, die mit bestimmten Mitteln erreichbar sind, setzt zugleich aber auch Grenzen
des moglichen oder ,richtigen’ Handelns® (S.17). Somit entsteht ein Handlungsfeld, ,dessen



Inhalte vom von Menschen geschaffenen oder genutzten Objekten bis zu Institutionen und Ideen
oder «Mythen» reichen (S. 17). Die Person wirkt durch seine Handlungen auf die Kultur ein und
wird daher zu einer Extension des Selbst (vgl. Boesch 2000, S. 44). Andererseits empfindet sich
der Mensch als Teil seines Handlungsfelds. Er ldsst zu, dass es ihn beeinflusst: ,Er projiziert
seine Gegebenheiten, identifiziert sich mit ihnen: er 14t sich prigen durch Ubungen, die ihm das
Biotop auferlegt, durch Fertigkeiten, die es vermittelt.“ (Boesch 1980, S. 28)

Durch Handlungen entwickelt sich ein Funktionsgefiihl, das Hoffnungen auf mehr, zum Bei-
spiel auf eine Erweiterung des Handlungspotenzials, weckt. Die Handlung wird wertvoll, sie er-
halt einen personlichen Sinn und motiviert zu neuen Entdeckungen.

Das Handeln verteilt die Valenzen des Umfeldes, macht es zu einem System von Bedeutungen,

und diese bilden den Anstof zur kognitiven Auseinandersetzung, zur differenzierenden Klassi-

fizierung, die wiederum die Bedeutungen prazisiert. (Boesch 1980, S. 27)

Wie kann man sich die Entwicklung zu einem "System von Bedeutungen” vorstellen? Welche
Funktion hat die Handlung dabei? Was genau meint Boesch mit dem Begriff ‘Bedeutungen’?
Diese Fragen werden in den nichsten Kapiteln aufgegriffen und aus der Sicht der symbolischen
Handlungstheorie diskutiert.

1.1.1 Die Handlung bei Boesch

Boesch hat sich in der Psychopathologie des Alltags (1976) intensiv mit menschlichem
Handeln im Alltag beschéftigt. Im Handlungsfeld Alltag kann der Mensch durch Gewohnheiten
und Fahigkeiten seine ,Grundbediirfnisse mit minimalem Aufwand“ (Boesch 1976, S.15) be-
friedigen. Die Sicherheit dieser Automatismen erlaubt es ihm, darauf aufbauend komplexere
Handlungen durchzufiihren, die Boesch in miteinander verflochtene Handlungsbereiche wie
Arbeit, Sport, Familie usw. einteilt. Nimmt man an, dass Musik als ein weiterer Handlungs-
bereich zum Alltag gehort, so stellt sich hier, wie auch im gesamten Handlungsfeld, die Frage
nach der Motivation, zum Beispiel auch zum Erlernen eines Instruments:

Die Motivation zu schwierigeren Handlungen ergibt sich von drei Seiten her: einerseits aus dem

grundlegenden Bediirfnis, Monotonien des Verhaltens aufzulockern, die Stimulation also, die das

Handeln uns vermittelt, zu variieren; als Zweites brauchen wir immer wieder Bestatigungen

unseres Handeln-Koénnens, was aber Handlungen eines gewissen Schwierigkeitsgrades voraus-

setzt, und als Drittes stehen wir alle mehr oder weniger stark unter einem sozialen Druck, die Frei-

heiten, die uns die Sicherungen des Alltags vermitteln, zusatzlich zu nutzen. (Boesch 1976, S. 16)

Die Komplexitdt einer Handlung wird deutlich an der Vielzahl von Operationen, die ,auf be-
stimmte Umweltaspekte oder auf die Person selbst gerichtete Aktivitat® (Boesch 1976, S. 19)
zusammengefasst werden. Die darauf bezogenen Situationen, als ,Interaktionen zwischen
Personen und Umwelt” (S.16), ergdnzen sich zu iibergreifenden Zielen; zum Beispiel nennt
Boesch fiir den Handlungsbereich Arbeit die Zielsetzungen ,Koordination - Produktion - Ein-
kommen“ (S.16). Der Handlungsbereich Musik untergliedert sich also in verschiedene
Situationen, in denen der Umgang mit Musik eine Rolle spielt: Zum Beispiel konnte sogar das
Musikhoren, bei dem der Horer sich bewegt, tanzt oder bewusst innehdlt, als Musikhandlung
bezeichnet werden, denn der Horende reagiert auf Musik. Demnach miisste man das un-
bewusste Mithéren von Musik in einem Warenhaus als Musikhandlung ausschliefsen. Erst wenn
die Musik, die einem nur den Einkauf erleichtern soll, bewusst wahrgenommen wird, entsteht
eine Situation im Handlungsbereich Musik: Der Horer reagiert auf die Musik, indem er kurzzeitig



hinhoért und vielleicht iiber den bekannten Musiktitel nachdenkt. Nimmt er die Musik als Stérung
wahr, verladsst er das Warenhaus oder bittet den Verkiufer, die Musik leiser zu stellen. Es wird
also von ihm ein bereichsspezifisches Verhalten verlangt, das sich durch ,situativ iibergreifende,
personlichkeitsspezifische Verhaltensweisen (S.16) auszeichnet. Die beschriebene Person
nimmt ihre Handlung aber nur zum Teil bewusst wahr. Wahrend sie sich im Warenhaus be-
findet, antizipiert und evaluiert sie die mdglichen Handlungsergebnisse (vgl. Boesch 1980,
S.168), ohne sich der Motive bewusst zu sein. Dann konzentriert sie sich auf die objektiv-
sachlichen Handlungsanteile, mit denen sie auf die aktuelle Situation reagieren kann. Wenn die
Person im Nachhinein die eigentlichen Intentionen ihrer Handlung nachvollziehen kann, werden
die subjektiv-funktionalen Anteile als Bestitigung ihres Handlungsvermdogens zu ihrem Selbst-
Bild hinzugefiigt (vgl. S. 168). Boesch vermutet, dass das Bewusstsein zur Bewertung unseres
Handlungspotenzials nur solche Kriterien auswahlt, ,die wir fiir die Selbstbeurteilung als
wesentlich erachten. (...) Dafd wir dabei versuchen, unser bisheriges Selbst-Bild zu bekraftigen,
erscheint naheliegend.” (S. 168) Bei Handlungsschwierigkeiten kann es sein, dass die aktuelle
Situation als subjektiv bedeutsam erlebt wird, weil das Misslingen nicht auf sachliche, sondern
auf personliche Unzuldnglichkeiten zuriickgefiihrt wird. Das fiihrt unter Umstdnden zu einer
Veranderung des Selbst-Bildes.

Eine Handlung ist nach Boesch ,eine auf bestimmte Umweltaspekte oder auf die Person
selbst gerichtete Aktivitat® (Boesch 1976, S.19). Sie kann entweder als praxische Handlung
Umweltgegebenheiten konkret beeinflussen oder als Vorstellungshandlung nur mental durch-
gefithrt werden (vgl. Boesch 1980, S. 104 f.). Beide Formen der Handlung sollten nach Boesch
vom reflexartigen Verhalten unterschieden werden (vgl. Boesch 1976, S. 18), denn sie lassen sich
in drei Handlungsphasen einteilen: Anfangsphase, Verlaufsphase und Endphase (vgl. S. 19 ff).

In der Anfangsphase einer Handlung steht die Motivation an zentraler Stelle; sie besteht aus
der Herstellung einer Handlungsbereitschaft, also der ,Mobilisierung gentigender Handlungs-
energien“ und der Prazisierung einer Handlungsrichtung (vgl. Boesch 1976, S.20). Die Hand-
lungsenergien nimmt die Person aus dem ,allgemeinen Tatigkeitsdrang des Menschen, der
durch bisherige Erfahrungen fiir bestimmte Umweltaspekte und Erlebnisformen sensibilisiert
worden ist“ (Boesch 1980, S. 127). Um tatsachlich aktiv zu werden, braucht die Situation noch
einen ,handlungsrelevanten Anmutungscharakter” (S.139), der die ,ihm eigenen Handlungs-
fahigkeiten und die erfahrungsgeprdgten Handlungspraferenzen“ (S.140) beriicksichtigt. Die
Situationswahrnehmung in der Anfangsphase der Handlung umfasst demnach ,Inneres wie
AuReres, Soziales wie Materielles, und die Bewertungskriterien entspringen individuellen Er-
fahrungen und Antizipationen nicht minder als sozialen Kategorisierungen und Erwartungen”
(S. 139). Dariiber hinaus entscheiden noch andere Faktoren liber die Hohe der aktuellen Hand-
lungsenergien: die ,Schwierigkeit oder Kostspieligkeit der Handlung, (...), die Gunst oder der
Widerstand der dufderen Situation, sowie die momentane Gestimmtheit, Frische oder Miidigkeit,
also das momentane Funktionsvermogen“ (Boesch 1976, S.21). Diese Bewertungsmafistdbe
werden herangezogen, um die Valenz der Handlungsziele als ,qualitativ definierte Attraktionen“
(S. 21) von Zielen festzustellen. Nach diesem Abwagen wird entschieden, ob die Handlung in der
aktuellen Situation ausgefiihrt oder auf spater verschoben wird. Die Handlung wird jedoch ganz
ausgesetzt, wenn die Person ,negative Reaktionen der Umwelt oder gar der eigenen Person be-
fiirchten (etwa Schuldgefiihle) muf3“ (S. 23) oder erfolgreiches Handeln unrealistisch erscheint.



Boesch beobachtet bei Hypnoseexperimenten eine ,handlungsauslésende Macht von Vor-
stellungen” und schliefdt daraus, dass ,die Suggestion von Zielvorstellungen das Entstehen von
Handlungstendenzen erleichtert oder gar bestimmt“ (Boesch 1980, S.116). Bei planvollem
Handeln seien die Zielantizipationen (S. 116) allerdings so flexibel, dass die Person ihre Hand-
lungsmoglichkeiten den situativen Erfordernissen anpassen kann. Deshalb nimmt Boesch an,
dass die ,Handlungen von iibergreifenden Zielsystemen her gesteuert werden, die sich in ge-
eigneten Situationen ihre jeweiligen konkreten Formen und Inhalte wahlen“ (S.141).
Gleichzeitig sind die Handlungsziele iiberdeterminiert; Boesch meint damit, ,dafd ein und
dasselbe Ziel verschiedene Arten von Befriedigungen zu antizipieren erlaubt“ (vgl. S.212). So
entwickelt er flir seine Handlungstheorie das Konzept der Polyvalenz von Handlungszielen, das in
einer libergreifenden Vorstellung des gewiinschten Ich kulminiert (vgl. Lang 1997, S. 387).

Dies bedeutet, dall die Valenzen einer spezifischen Handlung mitbestimmt werden durch die

Valenzen der koordinierten Handlungen und Handlungsbereiche; es bedeutet aber auch, dal® die

zeitliche und rdumliche Einordnung, sowie die Struktur einer Handlung von anderen Handlungen

her mit beeinfluRt werden. (Boesch 1992, S. 85)

Das Zielsystem, das Boesch beschreibt (1988, S. 244 f,; 1991, S. 116 ff.), ist hierarchisch auf-
geteilt in drei Ebenen, die sich wie in einem Baumdiagramm nach unten weiter auffiachern. In
der unteren Ebene dienen die unmittelbaren Intentionen zur flexiblen Reaktion auf die ver-
schiedenen Situationen. Bei einem Wechsel der Intentionen wird zwar das aktuelle Handlungs-
ziel verdndert, das iibergeordnete Ziel* bleibt als Motivation aber erhalten. Zum Beispiel kann
das iibergeordnete Ziel, ein Instrument lernen zu wollen, durch unterschiedliche Zwischenziele
erreicht werden: Im Instrumentalunterricht werden technische Ubungen verlangt, fiir das
Schulorchester iibt die Person ein bestimmtes Musikstiick und am Wochenende spielt sie mit
zwei Freunden im Trio, um am Vorspiel der Musikschule teilzunehmen. Auf der hochsten Ebene
definiert Boesch Leitwerte, ,wie etwa Ehrgeiz, Schonheitsdrang, Neugierde®, als iibergreifende
Ziele, die ,unser Selbst sowohl als zeit- und situations-iibergreifend konstant” (Boesch 2000,
S.42) halten. Als ,iibergeordnete Kriterien der Handlungskontrolle“ (S.42) geben sie eine
Richtung vor, in die sich ein junger Mensch entwickeln will.

In der Verlaufsphase der Handlung (Boesch 1976, S. 25 ff.) ist mindestens ein Ziel aktiviert
worden und dient nun zur Steuerung des Handlungsverlaufs. Bei einer erfolgreichen Handlung
muss die Zieldistanz kontinuierlich verringert werden: die kognitive Distanz durch die Losung
von ,Schwierigkeiten irgendwelcher Art“ und die Reduzierung einer mdglichen emotionalen
Distanz, die aus ,Scheu, [einem; Anmerk. D. Verf.] Gefiihl der Fremdheit, der Unvertrautheit”
(S. 25) mit der Situation bestehen kann. Das geschieht mithilfe einer funktionierenden Ziel- oder
Richtungs-Regulation.

Als erstes muld die Zielvorstellung im Laufe des Handelns gleichzeitig prazisiert wie konstant ge-

halten werden (...): Man muf3, einmal, AuReneinflisse, die die Handlung stdéren kdnnten, Ver-
suchungen, etwas anderes zu tun, abschirmen; aber auch den Verlockungen der Handlung selbst

4 Boesch bezeichnet in seiner Abhandlung von 1988 ,Handlungstheorie und Kulturpsychologie“ die
Stufen des Zielsystems mit den deutschen Begriffen ,dieses iibergeordnete Ziel“ und ,iibergreifende Ziele“
(S.244). In seinem spateren Werk ,Symbolic Action Theory and Cultural Psychology” von 1991, das er in
englischer Sprache verfasst hat, bezeichnet er die genannten Ziele mit ,superordinate goals“ (S. 116) und
yoverarching goals“ (S. 117). Ich méchte im Folgenden aus Griinden der besseren Lesbarkeit seine, von
ihm selbst eingefiihrten, deutschen Begriffe verwenden.



gilt es zu widerstehen — der FuRballer, der sich in der Funktionslust des eigenen Spielens verliert,

tragt nicht viel zum Sieg seiner Mannschaft bei. (Boesch 1976, S. 26)

Die genannten Argumente konnten auch auf das gemeinsame Spiel in einer Musikgruppe zu-
treffen: Die Wirkung von Aufdeneinfliissen kann ebenso wie ein Vergessen der Umwelt einen
negativen Effekt auf den Gruppenklang haben. Mithilfe der energetischen Regulation wird die
Handlungsenergie so auf den gesamten Handlungsverlauf verteilt, dass Uberanstrengung ver-
mieden wird. Wahrend der Handlung vergrofiert sich die Verlaufserfahrung, die innerhalb einer
strukturellen Regulation ,mit dem noch zu leistenden Aufwand und mit der antizipierten Ziel-
befriedigung in Beziehung gesetzt (Boesch 1976, S.27) wird. Hierbei sind die eigenen
Toleranzgrenzen von Bedeutung; sie bestimmen zum Beispiel beim Uben seines Instruments,
wann ein Stiick als perfekt gekonnt eingestuft wird.

Diese allgemeinen Grenzwert-Tendenzen stehen in enger Beziehung zum Ich-Gefihl: sie

definieren gleichsam das, was wir als leichtes, lustvolles, erfolgreiches, oder als miihevolles und

bedrohtes Handeln wahrnehmen; sie sind somit Indikatoren unserer Handlungsfahigkeit. (Boesch

1976, S. 28)

Boesch sieht ,the experience of “the other™ (Boesch 1991, S. 351) eher aus instrumenteller
Sicht, wie er am Beispiel der Empathie erklart: Je mehr man sich in den Anderen einfiihlen kann,
desto besser konnen dessen Reaktionen vorhergesehen und fiir die eigenen Zwecke verwendet
werden. Anhand von verschiedenen Beispielen erldutert Boesch dann den Nutzen, den die
Fahigkeit von Empathie haben kann (vgl. S. 352 ff.), denn er meint:

Whatever my relationship to the other may be, | need to “understand” him. | have to be able to

read his intentions, discern his feelings and moods, grasp the manifest and latent meanings of his

language, (...) for assessing his importance for my own goals. (...) “Empathy” thus, becomes a

necessity. (Boesch 1991, S. 351)

Schon in seinem frithen Werk ,Psychopathologie des Alltags” (1976) erkennt Boesch eine
soziale Instrumentalitdt (vgl. S. 139), wenn er konstatiert, ,dafd es zum Wesen der sozialen Inter-
aktion gehort, daf nicht der, der ein Ziel anstrebt, sondern sein Partner derjenige ist, der es
verwirklicht. (S. 139) Das lasst sich nach Boesch nur verwirklichen, wenn ,allgemein giiltige
soziale Regeln“ (S. 141) eingehalten werden; derjenige muss, ,will er sein Ziel erreichen, dem
Interesse des anderen Rechnung tragen“ (S.140) und gegebenenfalls seine Autonomie zu-
gunsten des Anderen einschranken.

Boesch erkennt, dass sich auch der direkte Partner ein Bild von seinem Gegeniiber macht,
und dass er dieses Bild in seinen Reaktionen zum Ausdruck bringt. So wird der Handlungs-
partner zu einer Instanz der Selbstbeurteilung: ,He or she will become a locus or
‘metaperspective’, perceived to be a reflection of ourselves.“ (Boesch 1991, S. 351) Jeder sei be-
strebt, seine soziale Umwelt so zu beeinflussen, dass durch das Feedback der anderen die eigene
Identitat bestatigt wird, konstatiert Boesch (vgl. S. 351). Diese Hypothese wird von ihm aber
nicht weiter ausgefiihrt; im weiteren Text geht er auf den Nutzen der Empathie ein (s. o.).

Die Endphase der Handlung beginnt, ,wenn ich feststelle, daf} ich nun die Handlungsergeb-
nisse «konsumieren» oder mich einer anderen Handlung zuwenden kann“ (Boesch 1976, S. 31).
Die Evaluation der Handlung besteht aus der Bewertung der Ergebnisse anhand der Zielanti-
zipationen, des ,situativen Handlungsgewinns“ und der Funktionserfahrung: ,Positive Ergeb-
nisse werden uns in Gefiihlen der Befriedigung, des «Triumphes» (...), der Ich-Erhéhung
bewufdt; negative dagegen als Enttduschung, Mifimut, depressive Verstimmungen, Ich-



Abwertungen.“ (S.32) Boesch vergleicht die Konsumtions-Handlungen mit einem der eigent-
lichen Handlung folgenden Ziel, namlich die ,Friichte der Handlung” (S. 32) einfahren zu kénnen.
Man hat durch mihsames Schlangestehen die Billette fur ein Konzert besorgt, hat sich den Abend
sorgféltig freigehalten, aber beim Zuhdéren fehlt einem plétzlich die Konzentration, man ist zu mide

oder zu aufgeregt, um die Frucht seines Handelns zu genief3en. (Boesch 1976, S. 32)

Die Enttduschung iiber den misslungenen Konzertbesuch bestimmt die Erwartungen:
Entweder wird man auf lange Zeit kein Konzert mehr besuchen, weil man eine Wiederholung
der Ereignisse befiirchtet, oder man versucht, mit weniger Aufwand an die Konzertkarten zu
kommen und das Konzert entspannt geniefden zu kénnen.

Boesch selbst weist darauf hin, dass die Einteilung einer Handlung in drei voneinander
unterscheidbare Phasen eine ,kiinstliche Abgrenzung“ (Boesch 1976, S. 19) sei. Man kdénne bei
solch einem komplexen Gebilde nicht prazise festlegen, wo die eine Phase aufhdrt und die
andere beginnt. Auf3erdem sind zur Zielerreichung viele Zwischenschritte nétig, die wiederum
neue Handlungsziele vorgeben. Trotzdem kann die oben erfolgte Aufschliisselung einer Hand-
lungssequenz zu Erkenntnissen liber die Erfahrungsverarbeitung fithren: Durch den Umgang der
Jugendlichen mit Musik entwickeln sich Zielvorstellungen und Funktionserwartungen. Da das
Musikmachen und Musikhoéren und auch das Sprechen iiber Musik oft in einer Gruppe statt-
finden, sind Empathie, das Erkennen und Reagieren auf das Feedback der anderen und das Ein-
halten von Grenzen in Bezug auf die Autonomie des Gegeniibers wichtige Grundlagen. Allerdings
scheint mir Boeschs Vorstellung, dies alles allein aus pragmatischen Griinden beachten zu
wollen, fiir den Handlungsbereich Musik zu einseitig: Gruppenaktivititen konnen nur statt-
finden, wenn alle Beteiligten aufeinander eingehen und sich auf ein gemeinsames Ziel einstellen.

1.1.2 Durch Handlung zum Ich-Gefiihl

Boesch unterscheidet zwischen dem Ich® und dem Ich-Gefiihl. Das Ich bezeichnet er als ,ein
System funktionaler Sollwerte“ (Boesch 1975, S. 28 f.), das heif3t, das Ich liefert die Wertungs-
kriterien ,fiir verschiedene Handlungsarten des Individuums, aus dem sich die Regulations-
weisen der jeweiligen Handlung ableiten“ (S. 28). Damit bestimmt es die Gesamtheit der ver-
schiedenen Handlungen einer Person sowie ihre Antizipationen und Ziele innerhalb eines Hand-
lungsbereichs. Das Ich-Gefiihl als Teil des Ich besteht nach Boesch aus der ,Wahrnehmung des
subjektiven Funktionsvermogens” (S.29) und dessen Bewertung im Vergleich mit vorherigen
Erfahrungen. Als Handlungsbewusstsein (vgl. Boesch 1976, S. 55) liefert es neue Sollwerte fiir die
Handlungssteuerung des Ich.

Das Ich, (...), ist ein Produkt der akkumulierten Erfahrung; die Sollwert-Systeme des Ich, ihre Be-

statigungen und Korrekturen entstehen in der dauernden Auseinandersetzung mit den An-

sprichen und Gewahrungen, mit denen der Alltag uns konfrontiert. (Boesch 1976, S. 55)

Das Ich sieht Boesch sowohl als Objekt wie als Subjekt, wenn er meint: ,Wir perzipieren den
Alltag als ein betroffenes Ich, gleichzeitig aber auch als ein sachlich konstatierender Beobachter.”
(Boesch 1976, S.59). Dieser Beobachter des handelnden Ich bewertet die Handlung an den
dufleren Erfolgen und die ,Qualitit unseres Handelns“ (S. 32):

5 An anderer Stelle bezeichnet es Boesch das Ich auch als Ich-Instanz, die eine iibergeordnete
Steuerungsfunktion der Einzelhandlungen hat (vgl. Boesch 1992, S. 88).
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Positive Ergebnisse werden uns in Geflihlen der Befriedigung, des «Triumphes» (Janet), der Ich-

Erhdéhung bewul3t, negative dagegen als Enttduschung, MiBRmut, depressive Verstimmungen, Ich-

Abwertungen. Handlungsergebnisse werden natiirlich nicht nur fir sich, sondern auch in Relation

zum Verlauf der Handlung bewertet: hat sich die Mihe, die Anstrengung, das Warten, das Geld,

kurz, der Einsatz gelohnt? (Boesch 1976, S. 32)

Bei der Evaluation unserer Handlungen wird das Ich-Gefiihl konkretisiert; wir erkennen,
,was wir uns weiterhin zuzutrauen neigen, aber auch, was wir an Kompensationen, Er-
ganzungen, Weiterfilhrungen uns zutrauen mdchten“ (Boesch 1976, S.32). Das Funktions-
erleben wird je nach Erfolg oder Misserfolg mit positiven oder negativen Gefiihlen verbunden
und prazisiert allmahlich das Ich-Gefiihl beziiglich unseres Handlungspotenzials. So wirken wir
durch die Handlung nicht nur auf unsere Umwelt ein (vgl. Kap. 1.1.1), sondern lassen uns auch
von ihr beeinflussen: Sie ,konstituiert im Grunde erst eigentlich unsere Wirklichkeitswahr-
nehmung” (Boesch 1980, S. 101). Angelehnt an Piagets Konzept der Akkomodation stellt Boesch
fest, dass jede Situation von uns Anpassung an die Umwelt fordert, um ,die Struktur des
Handelns in Einklang mit den Besonderheiten des Gegenstandes zu bringen“ (Boesch 1976,
S.177). Die Objektivierungen, als die ,Erfahrung sachlicher Qualitiaten“ (Boesch 1980, S. 65), ver-
groflern das Wissen iiber Konventionen, Gebrauche und sozial erwiinschte Verhaltensweisen.
Die Funktion der Objektivierungen ist nach Boesch, ,die Gesamtheit unserer Handlungswelt in
einer sozial konsensfdhigen Weise“ (Boesch 1992, S. 86) zu strukturieren. Dazu gehort auch das
Erlangen der technischen Voraussetzungen zum Instrumentalspiel. Es scheint, dass das
Instrument den Spieler gewissermafien objektiviert, denn er muss sich bestimmte Finger- oder
Blastechniken antrainieren, um bestimmte Stiicke vorspielen zu kénnen. Das Erkennen sachlich-
instrumentaler Handlungsaspekte (Denotationen) (vgl. Boesch 1980, S. 210) ist auch die Voraus-
setzung fiir einen ,sozialen Konsens iiber notwendig oder konventionell zu einem Zeichen ge-
horige Inhalte oder Eigenschaften“ (S.210), wie in der Musik das Spiel nach Noten oder
grafischen Partituren.

Waéhrend der Handlung machen wir auch subjektiv-funktionale Erfahrungen. Beim Musik-
machen sind es ,direkte Erlebnisse des eigenen Funktionsvermdégens“ (Boesch 1980, S. 98), die
zur Beherrschung des Instruments beitragen. Bei der Subjektivierung werden Objekte ,in Hand-
lungsstrukturen einbezogen, assimiliert und werden so zu Elementen von Handlungsschemata“
(S.66). Der Spieler lernt, das Instrument auf seine Weise zu spielen und die Musikstiicke
individuell zu interpretieren; ,die sachlich-instrumentalen Aspekte verringern sich zugunsten
der assimilierenden, selbstdarstellenden und selbsterlebenden“ (Boesch 1976, S. 178). Durch
das Uben wird man mit dem Instrument vertraut: Nach dem Spielen verbindet man mit dem
Instrument ,sensorische Eindriicke, Handlungserfahrungen der Leichtigkeit oder Miihsal, von
Begliicktsein, Arger, Hoffnung, Angst“ (Boesch 1980, S.68). Obwohl sich das tigliche Uben
dufierlich gleichen mag, macht der Spieler jeden Tag andere private Erfahrungen (vgl. S. 210) mit
seinem Instrument. Die aktuelle Gestimmtheit, das Spielen unter Zeitdruck vor dem nachsten
Vorspiel oder, im Gegensatz zum letzten Uben, die Erfahrung von angenehm warmen und ge-
laufigen Fingern koénnen die aktuelle Wahrnehmung des Instrumentalspiels beeinflussen. So
entstehen ,die auf eine Gegebenheit bezogenen personlichen Handlungserfahrungen“ (S. 210)
(situative Konnotationen), die zusammen ein konnotatives Netz ergeben (vgl. Boesch 1976, S. 39).

Konnotationen haben auch Anreizqualititen, wenn man zum Beispiel am Tag nach einem
leichten und genussvollen Uben auf eine Wiederholung der Erlebnisse hofft. Da diese private
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Erfahrung nur eine unter vielen ist, kann einem dieser Wunsch so wichtig sein, dass man seine
Aufmerksamkeit nur auf dieses Ziel richtet.

Die Assoziationen, die man zu einem bestimmten Zeitpunkt evoziert, schopfen zwar aus der

Gesamtheit realer Erfahrungen; wie diese aber gewichtet, evaluiert und méglicherweise auch ver-

andert und erganzt werden, bestimmen die aktuelle Situation und die darin eingehenden Hand-

lungsziele. (Boesch 1980, S. 211)

Auch sozial vermittelte Antizipationen konnen weitere Handlungen anstoflen, ,da alles
Handeln sich innerhalb konkreter oder imaginierter sozialer Beziige abspielt” (S. 99). Die Vor-
stellung, auf dem Schulfest aufzutreten oder beim nachsten Instrumentalunterricht gelobt zu
werden, kann ebenso zum Uben animieren wie die lustvolle Funktionserfahrung beim Spielen
selbst. Hier bezieht Boesch die soziale Komponente ein, denn er weif3, ,symbolic action extends,
of course, also to social partners” (Boesch 1997, S. 427). Er erwdhnt in seinen Schriften immer
wieder die Einfliisse der sozialen Umwelt auf die eigene Handlung; allerdings begniigt er sich
mit der Feststellung, dass das eigene Handlungspotenzial immer auch an sozialen Standards
gemessen werde: ,The individual‘s ,action potential’, although depend on the experience of
action, is to a considerable extent also measured against social standards.” (S. 427).

Zu nachsten Handlungen werden die konkreten Erinnerungen, ,die als positive oder
negative Anregungen, Vorbilder, Modelle fiir die Zielbildung dienen“ (Boesch 1980, S. 120), und
der generalisierte Teil der Erfahrungen herangezogen. Letzterer bildet den ,iibersituativ
glltigen gemeinsamen Anteil verschiedener Einzelerfahrungen” (S. 120). Bei der Generalisierung
werden die aktuellen Handlungsbewertungen in bereits vorhandene Erfahrungen integriert und
als ,Moglichkeiten des kontinuierlichen Weiterhandelns“ (S. 120) gespeichert. Zum einen bilden
sich subjektiv-funktionale Schemata, die aus den bisherigen Erfahrungen mit einem Gegenstand
den funktionalen Aspekt des Handlungspotenzials umfassen (Subjektivierung), und zum
anderen Konstanzen der Wahrnehmung, ,die taxonomische Einordnung und seine sachlich-
instrumentalen Qualititen“ (S.67) der Objekte (Objektivierung). Stimmen die aus den Er-
fahrungen mit einem Gegenstand gebildeten Erwartungen mit der neuen Erfahrung iiberein,
bilden sich Konstanzen in Bezug auf die Wahrnehmung des Gegenstands. Die Handlungs-
moglichkeiten werden von der Person also nicht nur registriert und gesammelt, sondern auch
bewertet und mit vorhandenen Erfahrungen verglichen.

Bei der Generalisierung bilden sich tiber die Schemata hinaus auch Konzepte, die sich von
der subjektgebundenen Handlung l6sen und , die Handlungsbedingungen, wie die Objekteigen-
schaften in einem konsistenten und kommunizierbaren System“ (Boesch 1983, S.28)
gruppieren. In seinem Buch ,Das Magische und das Schone“ (1983) versucht Boesch die Begriffe
Schema und Konzept auf der Grundlage von Piaget abzugrenzen. Demnach definiert Boesch das
Schema als ,handlungsbezogen und damit egozentrisch (S. 28) und stellt fest: ,Die Schemata
entwickeln sich nach empirischen Kriterien des Erfolges oder Mifderfolges der Handlungen”
(S.29). Hingegen seien die Konzepte, die aus den Schemata ermittelten ,»warume«-
Interpretationen®, die zur ,Bildung kausaler Beziehungen zwischen Ereignissen” (S. 29) fiihrten.
Entsteht ein Widerspruch zwischen Schema und Konzept, wird nach Erklarungen gesucht, um
diese Inkonsistenz aufzulésen. Zum Beispiel konnte ein Instrumentalschiiler aus seinem
Klarinettenunterricht schliefden, dass er nun auch Oboe spielen kann, stellt aber fest, dass sich
die Erfahrungen mit dem einen Holzblasinstrument nicht auf jedes andere libertragen lassen. Als
Erklarung dient die Erkenntnis, dass die Oboe mit einem Doppelrohrblatt eine andere Blas-
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technik verlangt als die Klarinette mit einem einfachen Rohrblatt. Es hat sich ein erweitertes
Konzept gebildet, das dem Schiiler ein differenzierteres Bild von den Blastechniken der ver-
schiedenen Holzblasinstrumente vorgibt.

Uber die Objektivierung und Subjektivierung generalisiert die handelnde Person ein so-
genanntes Potenzgefiihl zur ,Gesamteinschatzung der subjektiven Handlungsmoglichkeiten, also
sowohl der zur Verfiigung stehenden Energie wie der strukturellen Handlungsmittel, bezogen
auf die verschiedenen situativen Bedingungen“ (Boesch 1976, S. 51). Es handelt es sich dabei
nicht um ein objektiv messbares Handlungspotenzial, ,sondern um die subjektiven Ein-
schiatzungen des Individuums seiner Chancen, eine Situation zu meistern“ (Boesch 1975, S. 28).
Wie in einem Riickkoppelungssystem (vgl. S. 29) werden die Erfahrungen von Erfolg und Miss-
erfolg den verschiedenen Handlungen zugeordnet, mit Emotionen verbunden und als Hand-
lungsmoglichkeiten mittels Assimilation und Akkomodation in vorhandene Strukturen der
Selbst-Beurteilung zum Ich-Konzept integriert (vgl. Boesch 1976, S.52). Um in weiteren
Situationen auf die Erfahrungen zuriickgreifen zu koénnen, will Boesch den ,Prozef der
Speicherung als ein Ordnen und Kombinieren, als ein Bilden funktionaler Zusammenhénge und
Strukturen verstanden“ (Boesch 1975, S. 29) wissen. Das Ich-Gefiihl ,ist somit keine Konstante;
es verdndert sich in Abhéngigkeit von Erfahrungen und Strukturierungen® (S. 31), behélt aber
seine individuelle Form in einer ,iibergreifenden Bewertung der «funktionalen Potentialitdat»“
(Boesch 1976, S. 5) bei. In Abschnitt 2.1, ,Ich-Gefiihl und Ich-Instanz” der Psychopathologie des
Alltags, beschreibt Boesch diese funktionale, bewertende und intentionale Dimensionen des Ich-
Gefiihls: (vgl. S. 50 ff.)

Potenzgefiihl:

Ein wesentlicher Teil des Ich-Gefiihls basiert auf dem Erleben von Funktionalitit, ge-
speichert als ,Summe von Handlungen, darin wir unser Funktionsvermégen und seine Grenzen
erfahren haben“ (Boesch 1976, S.52). Im Potenzgefiihl werden diese Erfahrungen mit einem
Lust- oder Unlustgefiihl verbunden, das uns angibt, ob wir die Handlungsweisen als fiir uns
wichtig annehmen oder als ,ich-fremd” ablehnen (vgl. S.53), denn ,Bewdhrung und Versagen
bedeuten (...) tagtiglich neue Beitriage zur Ich-Bildung“ (S. 56). Die Einschatzung der aktuellen
Handlungsenergie und Handlungsmittel (vgl. S. 53) erfolgt durch Uberlegungen, wie ,«das kann
ich, das kann ich nicht, das traue ich mir zu, das mochte ich schaffen, so etwas wiirde ich nie
tun»“ (S. 53), und beeinflusst die Handlungsbereitschaft: Je hoher die eingeschitzte Funktionali-
tat, desto eher wird mit der Handlung begonnen. Das spezifische Handlungspotenzial, ,das im
wesentlichen (angenommene, nicht notwendigerweise reale) Kompetenzen umfafst”, wird zu-
dem durch ein grundsdtzliches Handlungspotenzial, ,,das eher einem ,«coping potential»$, einem
»«Komme-was-Wolle-Vertrauen» (oder, umgekehrt, einer generalisierten Angstlichkeit) ent-
spricht” (Boesch 1992, S.87), geleitet. Es bestimmt die affektive Seite des Potenzgefiihls und

6 Der Begriff Coping-Potential wird in einer klinisch-epidemiologischen Studie von Jirgen und Ursula
Junk als Bewiltigungskapazitdt (vgl. Junk/Junk 1983, S.152) definiert. Danach werden im Coping-
Potential ,einerseits interne Variablen (wie Kontrolle/Nichtkontrolle, Angst und Fatalismus) und
andererseits externe Variablen (wie soziale Integration und familidre Unterstiitzung) zusammengefaf3t,
die das Bewaltigen der psychosozialen Belastung ermdéglichen bzw. erschweren” (S. 153). Im Sinne von
Boesch ist das Komme-was-Wolle-Vertrauen also durch hohes Kontrollgefiihl bei Stress, ausbleibenden
Fatalismus, geringes Angst-Meide-Verhalten und ein Verlassen auf soziale Unterstiitzung (vgl. Junk/Junk
1983, S. 156) gekennzeichnet.
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somit die Zuversicht oder die Skepsis, auch mit schwierigen Situationen fertig zu werden (vgl.
Bandura 1994, S. 4 ff.).

Ich-Konzept”:

Das Erleben von funktionaler Potenz und der damit einhergehenden Lust- oder Unlust-
erfahrung fiihrt zu Beurteilungen, wie ,«das tue ich immer, oft, zuweilen, nie»; «das tue ich gern
oder ungern»; «das finde ich schon, gut, hafdlich, bose, nichtssagend» oder «das liebe, fiirchte,
hasse ich»“ (Boesch 1976, S. 52). Um die Tendenz der Selbstbeurteilungen aufrecht zu erhalten,
strebt der Handelnde nach einer Konstanz der Selbstwahrnehmung (vgl. S.53); es werden
frithere mit aktuellen Handlungen verglichen, denn sie ,sollen sich dhnlich sein oder, falls sie
sich dndern, soll die Anderung begriindet werden kénnen“ (S. 52). Damit Inkonsistenzen nicht
zur Beeintrachtigung des Ich-Gefiihls beitragen, werden sie ,mit Rationalisierungen, mit Recht-
fertigungen irgendwelcher Art iiberbriickt” (S.53). Die Beurteilungskriterien sind sowohl
individueller als auch sozialer Art, indem man ,das eigene Handlungsvermégen auch an
demjenigen anderer mif3t“ (S. 51). So erlaubt es das Ich-Konzept der Person, sich durch Modelle
der Angleichung und Absetzung (vgl. S.53) in der sozialen Umwelt zu lokalisieren: Die Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Gruppe kann gleichzeitig ein sich Abgrenzen von den anderen
sein. Die Bewertung der aktuellen Handlung hangt auch davon ab, welche Ziele damit verbunden
werden. Boesch meint, Sachziele konnten in den Hintergrund treten, wenn positiv bewertete
Funktionsziele wichtiger erschienen. So kénne man, ,von den Eltern zum Studium der Rechts-
wissenschaft gezwungen, ein zwar gldnzender Student sein, trotzdem aber den ganzen Kram
zum Teufel wiinschen (Boesch 1976, S. 56). Diese Beurteilung resultiert aus den Sollwerten,
einem ,allgemeineren Regeldenken®, das ,liber konkrete Situationen hinausreicht“ (Boesch
2000, S. 40) - die Bewertung der Handlung erfolgt zum Beispiel durch die Sollwerte Genauigkeit,
Geschwindigkeit oder die ,Qualitit des Ergebnisses” (S. 42). Danach wird das angestrebte Hand-
lungspotenzial ausgerichtet; ,man mochte schneller laufen, gescheiter argumentieren, besser
tanzen konnen als bisher” (Boesch 2000, S. 41).

Die Sollwerte bestimmen die ,vorwiegend konkret ausgerichteten Handlungsmdoglichkeiten*
(Boesch 2000, S.40) und sind von den Leitwerten (vgl. Kap. 1.1.1) abzugrenzen. ,Sollwerte
wandeln sich“ (S.42), werden aber an ,libergeordneten Kriterien der Handlungskontrolle*
(S.42) ausgerichtet, denn die ,«Leit-Werte» (...) sind nicht nur konstanter als die einzelne
konkrete Handlung, sondern sie beeinflussen auch, wie wir unser Handeln wahrnehmen: so
namlich, dass es mit den Leitwerten vereinbar erscheint” (S. 42).

1.1.3 Entwicklung und Funktion von Bedeutungen

,Meaning“ seems to imply two things: First, the relationship of an action, an object or object-
constellation to the subjective situation in which an actor experiences himself at a certain moment;
second, the relationship of this action-object-constellation to the actor’s experienced world. The
first would be a question of motivation, the second of orientation — each being obviously not inde-
pendent of the other. (Boesch 1991, S. 48)

7 Nach Boesch kann das Ich-Konzept auch als Selbstkonzept bezeichnet werden, denn er sieht das Ich
und Selbst als gleichbedeutend an (vgl. Boesch 1976, S. 51). Auf das Selbstkonzept bzw. musikalische
Selbstkonzept wird in Kapitel 2 noch niaher eingegangen.
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Die Bedeutung einer Handlung wird nach Boesch durch die Motivation als intentionalem
Bezug zur Situation und die Orientierung im kulturellen Umfeld bestimmt. Beide Referenzen,
Orientierung und Motivation, ergeben ein Valenzspektrum, das fiir die Bedeutung der Handlung
mafigeblich ist. Die Sekunddre Subjektivierung fiigt den Handlungserfahrungen ,Handlungs-
aspirationen“ und ,Zielsymbole“ (Boesch 1980, S. 74) hinzu. So erhalten die Handlungen eine
reprdsentative Qualitdt, die sich aufgrund der Polyvalenz der Handlungsziele gebildet hat.
Boesch erldutert diesen Vorgang an einem Beispiel:

Das Stuick Fleisch, das die Hausfrau beim Metzger ersteht, reprasentiert fir sie das kommende

Mittagsmahl. (...) Sicher reprasentiert es aber noch anderes, was ihr im Moment weniger deutlich,

ja vielleicht gar nicht bewul3t ist, dennoch aber in die Konnotationen des Fleisches und des

Metzgerladens einflie3t: so etwa Abscheu vor Blut, Erbarmen, Schuldgefiihle, Gesundheitsangste,

o6konomische Sorgen, ... (Boesch 1992, S. 90)

Die Bedeutungen einer Handlung entstehen aus Zusatzvalenzen, die das Primarziel, wie in
diesem Beispiel den Fleischeinkauf, ,motivational «aufgeladen»“ (Boesch 1992, S.90) haben.
Vielleicht bedeutet der Einkauf die Vorfreude auf das Kochen, das gemeinsame Mittagessen mit
der Familie oder die Furcht vor dem mdglichen Anbraten des Fleisches und den nachfolgenden
Vorwiirfen der Kinder. Die subjektive Bedeutung einer Handlung hangt einerseits vom aktuellen
Handlungserleben ab, der Erfahrung von Leichtigkeit oder Anstrengung, andererseits von
,Bezligen, die die momentane Handlung tibergreifen“ (Boesch 1980, S. 123). Boesch denkt dabei
an die ,Beriicksichtigung sozialer Erwartungen“ oder an die Moglichkeiten fiir ein erweitertes
Selbsterleben und eine erhohte Selbstdarstellung. Einer Handlung eine subjektive Bedeutung zu
geben heifdt fiir Boesch, sie in das eigene Weltbild — ,what [ call his ‘[-world-view'or his
“subjective universe” (Boesch 1991, S.92) - aufzunehmen; so wird sie fiir die Person zu einer
bedeutungsvollen Handlung. Boesch veranschaulicht dies anhand einer rituellen Handlung eines
Tikopia-Hauptlings (vgl. Boesch 1980, S. 223). Boesch beobachtet ihn, wie er mit in Kokosol ge-
tauchten Blattern einen Pfeiler seines Tempels einreibt, und interpretiert dessen Handlung so:

Der Tikopia-Hauptling erklarte explizit die Bedeutung seines (symbolischen) Tuns als Reinigen

und Schmiicken des Koérpers seines Gottes, dargestellt durch den Pfeiler, in Analogie zu anderen

dekorativen Handlungen am menschlichen Kérper, (...). Implizit aber demonstrierte der Hauptling
auch Macht. Er bestimmte die Zeit fur das Ritual; er stand in voller GréfRe vor seinen sitzenden

Gefolgsleuten, ... (Boesch 1980, S. 224)

An diesem Beispiel zeigt sich, dass so komplexe Bedeutungsnetze entstehen kénnen, deren
einzelne Valenzen nicht bewusst wahrgenommen werden konnen. Boesch meint, wihrend der
Handlung konzentriere ,sich das Bewuf3tsein vorerst einmal darauf, den »Sinn« zu verstehen, als
das Erlebte in die gewohnten Kategorien des Erklarens einzuordnen” (Boesch 1983, S. 148). Es
erhalt lediglich eine Orientierungsfunktion, denn nach Boesch scheint es so zu sein, dass ,die
denotativen Zielbildungen und die damit verbundenen instrumentellen Antizipationen ein
«Bewufdtseinsprimat» besitzen, wahrend die verschiedenen Valenzanteile sich zu einer Art
«Anmutung» zusammenfiligen“ (Boesch 1992, S. 91).

Wenn bei einem Assimilationsvorgang Objekte und Handlungen mit ,erwiinschten oder ge-
fiirchteten Qualitdten einer anderen Gegebenheit identifiziert* (Boesch 1980, S.90) werden,
kann man Boesch zufolge von einer symbolischen Bedeutung ausgehen. Damit sind ,jene Be-
deutungsinhalte gemeint, die fiir einen auféenstehenden Beobachter nicht notwendigerweise zur
Handlung gehoren, Inhalte also, die sein Tun fiir den Handelnden selbst in {ibersituative Erleb-
niszusammenhange einbetten“ (Boesch 1983, S.126). Die Entstehung von Symbolen erklart
Boesch durch einen fortwahrenden process of generalization (Boesch 1980, S.80): die
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Konnotationen einer bestimmten Handlung - Boesch bezeichnet sie mit , giving me a feeling of “
- auf andere Erlebnisse iibertragen, erhalten sie eine symbolische Bedeutung; dies entsprache
einem , 'making me think of .., denn ,connotation, quite imperceptibly, tends to become
symbol as soon as we generalize qualities of a situation (Boesch 1991, S.80). So erhalten
Objekte oder eine Handlungen jenseits der unmittelbaren Denotationen und Konnotationen eine
Symbolvarianz, die ,ein Objekt oder eine Gegebenheit (...) in weit reichende Beziige eingliedert"
(Boesch/Straub 2007, S. 59).

Boesch illustriert die Symbolik an vielen Beispielen. Eine Person betrachtet ein Bild, das ihm
viel bedeutet: Der Betrachter fiihlt sich wohl in der Nahe seines Bildes, weil es ihm vertraut ist.
Immer, wenn er es betrachtet, fiihlt er sich getrdstet. Das Bild symbolisiert fiir den Betrachter
Bestédndigkeit, da es jederzeit flr ihn erreichbar ist:

Er wird die materielle Beschaffenheit eines Bildes als Sachkenner sprechen kdnnen, er weil’ Be-

scheid Uber die verwendete Leinwand, Uber die Art der Farbenmischung, die Vorschriften zur

Pflege des Bildes, (...); erst die Tatsache, da® ihm das Bild unverauf3erlich erscheint, dal} er es

als unabdingbaren Inhalt seines Heimes betrachtet, dal® er sich ihm in Stunden der Traurigkeit

zuwendet, erst solche Gegebenheiten weisen auf die besondere Art der Subjektivierung hin.

(Boesch 1980, S. 67)

Symbole haben mehrere Funktionen (vgl. Boesch 1992, S. 92 f): eine Kontinuitéts- und Anti-
zipationsfunktion. Ein geerbtes Schmuckstiick der Mutter stiarkt das Kontinuitdtsgefiihl; ein
Amulett stellt als Gliicksbringer die Verwirklichung von lang gehegten Wiinschen in Aussicht.
Symbole dienen auch als Motivationsquelle. Die Erfiillung eines Traumes, das Fallen von Ent-
scheidungen symbolisieren Begrenzungen, die auf Alternativen - auf das Andere - hinausweisen.

Man denke an das «Nach-Entscheidungs-Bedauern»: wenn das uns vorher Zugangliche durch

unser Entscheiden oder Handeln unerreichbar geworden ist, wird es so zugleich zu einem Symbol

der Begrenztheit unseres Handlungspotentials und kann dadurch oft schmerzlicher werden, als

der faktische Verlust rechtfertigen wirde: Das «Andere» erhalt Ich-Relevanz. (Boesch 1992,

S. 94)

Nach der Zielerreichung sucht man nach neuen Herausforderungen, es ‘lockt das Andere”:
~Wer einen unbezwungenen Berg erstiegen hat, traumt bald vom nachsten Gipfel, wer einen
Rekord errungen hat, will sich selbst iibertreffen“ (Boesch 1992, S. 94).

Boesch sucht als Psychoanalytiker seit den 1970er-Jahren nach der Symbolik der Hand-
lungen. Er ist iiberzeugt, dass die Polyvalenz einer Handlung auf etwas hinweist, das nicht direkt
in den beobachtbaren Operationen zu finden ist, ,as a ,pointing at’ quality” (Boesch 1997,
S. 425). Diese Omniprdsenz der Symbolik (vgl. S. 424) fasst er in einem System aus sechs Arten
von Symbolen zusammen: (vgl. Boesch 1991, S. 74 ff. und Boesch 1992, S. 91)

- Situative Symbolik: Ein Objekt reprasentiert eine Situation aus der Vergangenheit: ein
Souvenir als Symbol fiir den Urlaub oder die Autogrammkarte eines Musikers als
Symbol fiir das Konzert, auf das man sich lange gefreut hatte.

- Funktionale Symbolik: Man verbindet mit einem Objekt oder einer Situation eine
Funktionserfahrung aus der Vergangenheit und erhofft sich erweitertes Handlungs-
potenzial. Zum Beispiel behidlt man alte Klaviernoten als Symbol fiir das ehemalige
Koénnen auf dem Klavier als ein Versprechen an sich selbst, dass man diese Musik
auch nach langer Zeit wieder zu spielen lernt.
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- Analogische Symbolik: Eine Situation wird mit einer anderen Situation verglichen, die
eine bestimmte Ahnlichkeit aufweist. Als Beispiel erwahnt Boesch einen Freund, der
bei der Beobachtung von Skifahrern an Musikhorer denkt, beide bewegen sich
routiniert durch einen Raum und passen sich den Gegebenheiten an: ,As each bend
of the landscape induces in the one an adequate movement of the body, so the
perfect listener follows each musical figure with adequate empathic replication.”
(S.76)

- Ideatorische Symbolik: Durch ein Objekt oder eine Handlung werden Ideen, abstrakte
Prinzipien oder Idealvorstellungen in eine erfahrbare Form gebracht. Zum Beispiel
reprasentiert eine Flagge nicht nur ein Land, sondern ist ein ideelles Symbol fiir den
Patriotismus.

- Alternativ-Symbolik: Hiermit meint Boesch, dass ein Symbol auch fiir die Handlungs-
beschrankung stehen kann: ,Any situation represents both my action potential and
its limitations, my ability to act and my impotence.” (S. 78)

- Ich-Symbolik: Ein Kiinstler oder Musiker versucht durch seine Gestaltung sein
sinneres Bild im Aufden zu verwirklichen - es wird zum Ich-Symbol“ (Boesch/Straub
2007, S.59).

Die Ausfiihrungen iiber Bedeutung und Symbolik kénnen anhand von Boeschs Essay ,Der
Ton der Geige“ (1998) illustriert werden. Hier geht Boesch der Frage nach, ob im Geigenton eine
symbolische Bedeutung zu erkennen sei, ,die liber das musikalische Erlebnis hinausreicht”
(Boesch 1998, S.191). Dafiir beschreibt er zunachst die Phylogenese der Geige - der Ent-
wicklung von arabischen Streichinstrumenten bis hin zur europaischen Geigenform im 17. Jahr-
hundert - als ein ,Suchen nach dem schéneren Ton“ (S. 195). Dann widmet er sich der ,Onto-
genese" des Geigers (S. 196 ff.), um liber die subjektiven Bedeutungen des Instrumentalspiels auf
die dahinterliegende Bedeutungsstruktur zu schlief3en. Er stellt fest, beim Geigenspiel erwerbe
man ,nicht einfach ein isoliertes Kénnen, die Handhabung eines Instruments oder Werkzeuges,
sondern man schafft eine Bedeutungsstruktur” (S.212), die aufgrund der Polyvalenz des
Instrumentalspiels entstehe: ,Das Instrument zu erlernen, ist zwar ein scheinbar begrenztes
Ziel, doch Ziele sind polyvalent, eingebettet in Netze koordinierter Handlungen, Gedanken,
Werte und Regeln” (S. 212).

Das lbergeordnete Ziel (vgl. Kap. 1.1.1), Geige spielen zu konnen, erreicht der Instrumental-
schiiler liber Zwischenziele: Beweglichkeit der Finger der linken Hand erhéhen, Unabhéngigkeit
der Fingerbewegungen, Vibratotechnik, Bogenfithrung usw. (vgl. Boesch 1998, S.197). In der
Anfangsphase des Geigenunterrichts iiberwiegt die Objektivierung (vgl. Kap. 1.1.2), bei der sich
der Spieler den Erfordernissen des Geigenspiels anpasst. Spater kommt die Subjektivierung
hinzu; wenn er die entsprechenden Techniken erlernt hat, kann er die Stiicke nach seinen Vor-
stellungen spielen. Allerdings dauert es oft mehrere Jahre, bis der Geigenschiiler saubere Téne
spielt. In dieser Zeit kann die Geige bereits zu einem ,Symbol von Zwang, Unfreiheit und der
Begrenzung des eigenen Handlungspotentials” (S. 199) werden, falls das tigliche Uben als Last
empfunden wird. Halt er aber durch, bedeuten schon kleine Erfolge Befriedigung und er erhalt
weiteres Selbstvertrauen fiir grofiere Aufgaben. Je langer er spielt, desto anspruchsvoller wird
der Spieler, denn er wird sich ,einem noch Kkritischeren Horer stellen miissen: sich selbst*
(S.199). Das iibergeordnete Ziel verschiebt sich vom ‘sauberen” Ton zum ‘schénen” Ton einer
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guten Geige. Sie wird fiir den Instrumentalisten zu einem Symbol fiir Schonheit, die er bei jedem
Uben wieder neu zu erreichen sucht, denn

im Unterschied (...) zu anderen Werken der Kunst, ist der schone Ton verganglich, wirklich und

unwirklich zugleich, und das verbindet unser Erleben des Vollkommenen mit dem seiner Flichtig-

keit — in ganz besonderer Weise verstarkt der schone Ton unsere Sehnsucht. (Boesch 1998,

S. 201)

Mit der Zeit kann es aber sein, dass ,der noch vollkommenere Ton (...) das wirkliche Ziel”
(Boesch 1998, S. 206) des Geigers wird. Damit wird sein Spiel zum Symbol fiir Sehnsucht, ein
»Sollwert, ein Ideal, das man nie erreicht und doch erahnt” (S. 206). Der Geigenton ist fiir den
Spieler allerdings von seiner aktuellen Gestimmtheit abhdngig: Wenn er sich kritisch zuhort,
wird der Ton zu einem ,Symptom*“ seiner aktuellen Stimmung, denn ,Erregung oder Ruhe, Zorn
oder Zartlichkeit, Sorge oder Frohmut koénnen alle, obwohl nur momentane Affekte, ver-
schiedene Seiten unseres Selbst verraten“ (S. 207 f.). Ausgehend von diesen Erfahrungen wird
fiir viele das Instrumentalspiel zu einem Symbol fiir die eigene Expressivitat. Das Ziel, sich selbst
auf dem Instrument ausdriicken zu wollen, erfordert allerdings eine genaue Vorstellung von
dem zu produzierenden Klang. Daher meint Boesch, ,das motorische Geschick mufd erginzt
werden durch eine geistige Disziplin. Das Instrument zu meistern, erfordert, sich selbst zu
meistern.” (S. 208)

1.1.4 Zusammenfassung der symbolischen Handlungstheorie im Arbeitsmodell

Die bisherigen theoretischen Erkenntnisse zur symbolischen Handlungstheorie wurden in
einem Arbeitsmodell zusammengefasst. Es zeigt in verkiirzter Form die theoretischen Begriffe,
die fiir das weitere Vorgehen in diesem Forschungsprojekt von Belang sein kdnnen. Die Absicht
dieses Kapitels ist es, die Aspekte der symbolischen Handlungstheorie auf den Handlungs-
bereich Musik zu iibertragen, um auf dieser Grundlage das Ziel der Studie und die Forschungs-
fragen entwickeln zu kénnen.

Da die verschiedenen Aussagen zur symbolischen Handlungstheorie nicht nur in dem
zentralen Werk ,Symbolic Action Theory and Cultural Psychology” (1991) zu finden sind,
sondern vorher und nachher in seinen Publikationen immer wieder von Boesch aufgegriffen und
mit Beispielen erldutert werden, ist es fiir den Erkenntnisweg dieser Studie sinnvoll, ein iiber-
sichtliches Modell tiber die theoretischen Vorannahmen zu erstellen. In diesem Arbeitsmodell
werden die relevanten Begriffe in einen logischen Zusammenhang gebracht; die Einzelheiten
wurden stdndig an Boeschs Texten tiberprift und verfeinert.

Mir ist bewusst, dass die Ubertragung der theoretischen Aussagen auf ein Arbeitsmodell die
Gefahr von Verfalschung und Reduzierung birgt, denn eine Grafik kann nicht ,the richness of
Boesch's arguments, of his examples and his sensitive reflections” (Eckensberger 1997, S. 286)
wiedergeben. Tatsdchlich war das Modell aber fiir die weitere Forschungsarbeit eine grofde Hilfe,
um sich bei der Auswertung und Interpretation der Interviews zu orientieren und nichste
Schritte planen zu kénnen.

Um die einzelnen Elemente einer Handlung darzustellen, werden sie in einer Kreis-
anordnung aufeinander bezogen; jede Station kann Ausgangspunkt und Endpunkt sein. Zum
Beispiel konnte eine Person die Motivation zum Handeln haben, weil der Handlungseffekt fiir sie
besondere Bedeutung hat, dann beginnt sie mit der Tatigkeit. Wenn aber die gegenwartige
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Situation als ungiinstig wahrgenommen wird, verschiebt sie die Handlung auf einen spateren
Zeitpunkt oder widmet sich einem anderen Handlungsziel. Im Folgenden werden die einzelnen
Elemente des Arbeitsmodells kurz erklart und an Beispielen aus dem Handlungsbereich Musik
illustriert:

Der Handlungsbereich Musik ist ein Ausschnitt aus dem Handlungsfeld Alltag (vgl. Boesch
1976, S. 16). Durch seine Handlungssituationen, die dem Umgang mit Musik zuzuordnen sind,
liberschneidet er sich mit den Handlungsbereichen Freizeit und Schule, denn Musik ist sowohl
ein Freizeitangebot wie auch ein schulisches. Dennoch kann Musik ebenso wie Sport als eigen-
standiger Handlungsbereich aufgefasst werden.

Das Arbeitsmodell zum Handlungsbereich Musik ist in zwei Ebenen unterteilt. In der
unteren Ebene wird das aufdere Handeln angedeutet mit einer — aus Platzgriinden unvoll-
standigen - Liste an bereichsspezifischen Aktivititen zum Musikmachen und Musikhéren. Im
oberen Teil wird das innere und verdeckte Handeln (vgl. Boesch/Straub 2007, S. 59) dargestellt:
die Vorginge im Inneren der Akteure. Die Erfahrungen beim Musikmachen oder Musikhoren
und die Situations- und Selbstwahrnehmung vor der eigentlichen Handlung bilden eine
Zwischenebene mit enger Bindung an das dufiere und innere Handeln. Der Handlungskreis stellt
die Auseinandersetzung mit Musik dar; die handelnde Person wird durch den Umgang mit Musik
gepragt und sie nimmt wiederum selbst Einfluss auf ihre musikalische und soziale Umwelt.

In der Situationswahrnehmung findet eine Bewertung der Handlungsbedingungen statt,
Jinwiefern sie positiven Zielvorstellungen entgegenkommen, sie férdern, erleichtern oder, (...),
beeintrachtigen; zweitens danach, welche Anforderungen die Situation an unsere Be-
waltigungsmoglichkeiten stellt oder, (...), wie sehr sie unser Handlungspotential beansprucht”
(Boesch 1976, S.50). Die Valenz des neuen Handlungsziels hingt ab von der subjektiven Be-
deutung: Wird die Handlung als unbedeutend eingestuft, wird sie vielleicht ganz unterlassen; ist
sie dagegen von grofier Bedeutung, konzentriert man sich auf das Ziel mit erhohter An-
strengungsbereitschaft. Zum Beispiel wird ein Kind vor dem tiglichen Uben des Instruments,
falls es nicht von den Eltern dazu aufgefordert wird, abwigen, ob es die Ubungseinheit auf den
ndchsten Tag verschieben kann, weil der Instrumentalunterricht erst in der kommenden Woche
stattfinden wird. Das Kind kann sich aber auch bewusst machen, wie schwierig das neue Musik-
stiick ist, dass es ihm gefdllt und er es dem Instrumentallehrer in der ndachsten Stunde méoglichst
fehlerfrei vorspielen will. Dann wird das Kind das Instrument nehmen und tiben.

Zur Handlung gehéren zum einen die individuellen Erfahrungen, es sind nach Boesch
,direkte Erlebnisse des eigenen Funktionsvermogens und soziale Ubermittlungen, das heif3t
entweder sozial gestaltete Funktionserfahrung oder sozial vermittelte Antizipation“ (Boesch
1980, S.98). Wenn die Handlung als bedeutsam wahrgenommen wird, also vom Gewohnten
abweicht, wird sie mit emotionalen Qualititen verbunden: Der Musiker genief3t die Wirkungen
seines Spiels auf die Zuhorer oder er ist enttduscht iiber die Reaktionen des Publikums; er be-
wertet den dufderen Effekt seiner Handlung. Zum anderen evaluiert der Spieler seine eigene
Leistung mit Freude und Stolz oder er fiihlt Unbehagen iiber sein fehlerhaftes Spiel.

,Der generalisierte und generalisierbare Teil von Erfahrungen” (Boesch 1980, S. 120) kommt
zum inneren Handlungskreis hinzu. Die Generalisierung gibt dem Erleben eine ,konkrete Er-
innerung”, die ,als positive oder negative Anregungen, Vorbilder, Modelle fiir die Zielbildung
dienen” (S. 120). Die so entstandenen Schemata entsprechen einem ,iibersituativ giiltigen ge-
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meinsamen Anteil, (...), der die Einbeziehung neuer Situationen erleichtert” (S.120). Die
Funktionserfahrungen werden als iibersituative Verarbeitungen zum Ich-Gefiihl hinzugefiigt
(Subjektivierung) (vgl. Boesch 1992, S. 86 f.) und erweitern die Funktionalitat. Durch das Spielen
hat der Musiker nicht nur sich selbst, sondern auch sein Instrument besser kennengelernt; zum
Beispiel weif3 er jetzt, dass sich durch Warme in einem Raum mit vielen Zuhorern die Stimmung
seines Instruments verandert und er deshalb éfter nachstimmen muss als beim Uben. Das sind
Informationen, die seine Konzepte vom Instrumentalspiel prazisieren und seine Orientierung im
Handlungsbereich Musik verbessern (Objektivierung).

Das Ich-Gefiihl (Boesch 1976, S.29) gibt dem Jugendlichen Orientierung im Handlungs-
bereich Musik. Durch die verschiedenen Handlungen mit Musik lernt er sein subjektives Hand-
lungspotenzial kennen und lernt, Instrumente oder Medien fiir seine Zwecke zu nutzen (Potenz-
gefiihl). Nun kann er anhand der privaten, subjektiv funktionalen Erlebnisqualitdten (vgl. Boesch
1980, S. 215) beurteilen, was er gerne macht, was ihm an Musik gut gefallt und mit wem er sich
liber seinen Musikgeschmack austauschen will. Diese privaten Erfahrungen bilden ein kon-
notatives Netz (vgl. Boesch 1976, S. 39) an Assoziationen, die mit Musik verbunden werden. Im
Laufe der Zeit entwickeln sich unterschiedliche Vorstellungen, wie viel er mit seinem Instrument
erreichen mochte: nur fiir sich und im schulischen Rahmen zu spielen oder durch Musik be-
rithmt und bewundert zu werden (Ich-Konzept). Wenn sich diese Sollwerte (vgl. Boesch 2000,
S.41) mit konkreten Inhalten fiillen, bestimmen sie das weitere Handeln: man erlernt ein
Instrument, tritt als Sdnger einer Band bei oder beteiligt sich an Talentwettbewerben.

Die Motivation wird nicht nur von den Bediirfnissen in der aktuellen Situation bestimmt,
sondern ist als unmittelbare Intention auch Teil eines umfassenden Zielsystems. Es besteht aus
libergreifenden Zielen, die als Leitwerte oder Regulatoren den Handlungsstil bestimmen, und
libergeordneten Zielen (Zwischenzielen), die den Handlungen iiber einen lingeren Zeitraum
einen Sinn geben (vgl. Boesch 1991, S. 116 ff.). Die Zielantizipationen (vgl. Boesch 1980, S. 116)
sind auf die jeweiligen dufderen und inneren Effekte gerichtet und bestimmen demnach die
Intentionen in den konkreten Situationen. Entspricht zum Beispiel im Musikunterricht das ge-
horte Musikstiick dem Geschmack des Schiilers, wird das Stundenziel zu einem iibergeordneten
Ziel, das ihn zum Nachspielen oder zur Recherche im Internet motiviert und ihn vielleicht auch
nach der Schule beschiftigt. Die Handlungsbereitschaft erhoht sich, wenn seine Bediirfnisse in
der aktuellen Situation beriicksichtigt werden und das Handlungsziel mit seinen zentralen
Intentionen iibereinstimmt.

In der Sekundiren Subjektivierung entwickelt sich durch die Polyvalenz der Handlung,
Boesch fiihrt als Beispiel das Geigenspiel an (vgl. Kap. 1.1.3), deren Bedeutung fiir den Akteur.
Bei der Violine impliziert die Produktion von Toénen je nach Koénnen des Spielers andere
Valenzen: Dem Anfinger ist es wichtig, die Fingertechnik zum sauberen Melodiespiel zu er-
langen, spater dann die Bogentechnik zum Legatospiel bis hin zum mehrstimmigen Spiel, und
der Fortgeschrittene setzt sich vielleicht das Vibrato in hohen Lagen zum Ziel. Diese Teilziele
haben nach Boesch sachlich-instrumentale Valenzen (vgl. Boesch 1992, S.86), die zur Be-
herrschung des Instruments notwendig sind. Aus der ,Miihsal oder Lust der Verrichtung”
(Boesch 1983, S. 46) beim Uben, in der Orchesterprobe oder bei einer Auffithrung bilden sich
subjektiv-funktionale Handlungsvalenzen (vgl. Boesch 1992, S. 86): Dem einen Musiker bedeutet
das Geigenspiel die Selbstbestiatigung durch Virtuositét, fiir andere Spieler hat die Suche nach
dem schonen Ton einen dsthetischen Wert oder das Instrumentalspiel ist ein Mittel zum
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musikalischen Selbstausdruck. Das Instrumentalspiel kann dariiber hinaus auch Symbol-
varianzen (vgl. Boesch/Straub 2007, S.59) aufweisen, die sich nicht unmittelbar aus dem
Musikmachen erschlief3en. Dabei verweist die Symbolik ,als Zeichen (Signifikant) auf das Signi-
fikat, einen Inhalt also, der in irgendeiner Weise mit dem Zeichen verbunden, mit ihm aber nicht
identisch ist“ (S. 59). Aus den verschiedenen Valenzen ergibt sich eine Bedeutungsstruktur (vgl.
Boesch in Kap. 1.1.3), die den personlichen Wert von Musik ausmacht, wie der Psychoanalytiker
Helmut Figdor an einem Beispiel veranschaulicht:

In ein und demselben Musikstuck Iasst sich nicht nur eine Vielzahl von Geflihlen ausdricken bzw.

erleben, sondern auch die ihnen zugehdrigen Strebungen kdénnen sich entfalten, ohne miteinander

in unbewaltigbare Konflikte zu geraten: regressive Sehnsichte (nach der stets gegenwartigen

Mutter) und progressive Strebungen (nach GrélRe, Unabhangigkeit und Macht), Liebe und
Aggression, Trauer und Jubel, Anpassung/Harmonie und Opposition usw. (Figdor 2008, S. 115)
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1.1.5 Ergianzung: Das Prinzip der Konsistenzregulation nach Grawe

Nach der Beschiftigung mit der symbolischen Handlungstheorie und der Zusammenfassung
der zentralen Aussagen wird hier eine Bewertung der bisherigen theoretischen Vorannahmen
fiir die Durchfithrung dieser Studie vorgenommen. Die Frage ist, welche Erkenntnisse fiir meine
Arbeit hilfreich sein konnten. Weist die von mir ausgewahlte Theorie einen Weg zu neuen Er-
kenntnissen zur Bedeutung von Musikgruppen?

Um den Nutzen der symbolischen Handlungstheorie fiir diese Studie zu erdrtern, werden die
Anforderungen an die theoretischen Grundlagen aus Kapitel 1 wieder aufgegriffen. Mithilfe der
Theorie sollen folgende Aspekte behandelt werden:

Griinde, warum die Jugendlichen sich mit Musik beschéaftigen

Nach Boesch ist der Mensch stdndig auf der Suche nach Zielen, die zu seinem Valenz-
spektrum passen konnten (vgl. Boesch 1991, S. 54 f.). Wenn er meint, das Handlungsziel
habe eine self-relevance (S. 54), beginnt er mit der zielgerichteten Handlung. Fiir Boesch
sind relevante Handlungsziele entweder zukunftsgerichtet, ,to ,optimize’ our
fundamental action potential“ (S. 54), oder aufgrund der Bediirfnisse und duféeren An-
forderungen auf die Gegenwart bezogen ,in optimizing our self-perception” (S. 55). Eine
dritte Funktion von Zielen erkennt Boesch in dem Bediirfnis ,to establish ,I-world-

«

consistencies™ (S.54) und sieht damit einen Zusammenhang von Vergangenheit und
Gegenwart. Durch diese Polyvalenz (S.54) der Ziele bildet sich ein individuelles Ziel-
system, das die unmittelbaren und zentralen Intentionen unter einem iibergreifenden
Ziel zusammenfasst. Um Griinde fiir die Beschaftigung mit Musik finden zu kénnen, muss
also nach selbstrelevanten Zielen gesucht werden, die dem Bediirfnis der Jugendlichen
nach Selbstbestdtigung oder Selbstoptimierung Rechnung tragen. Hilfreich ware hierfir
aber eine genauere Aufschliisselung von moglichen Bediirfnissen und deren Ein-
beziehung in ein Konsistenzmodell, wie es im Prinzip der Konsistenzregulation von Klaus

Grawe vorgenommen wird (vgl. Kap. 1.1.5).
Erwartungen an sich selbst in Bezug auf Musik

Boeschs Annahmen zu einem Ich-Gefiithl bilden fiir diese Studie ein brauchbares
Konzept, um die Aussagen der Probanden iiber sich selbst in Bezug auf Musik entdecken
und einordnen zu kénnen. Durch dieses Konstrukt soll unterschieden werden zwischen
der wahrgenommenen Funktionalitit (Potenz-Gefiihl]) und deren Bewertung im Ver-
gleich mit anderen (Ich-Konzept) sowie den Erwartungen und Idealvorstellung der
einzelnen Probanden. In Kapitel 2 wird noch zu klaren sein, inwieweit das Ich-Gefiihl im
Handlungsbereich Musik der Vorstellung eines musikalischen Selbstkonzepts entspricht.

Einfliisse der sozialen Umwelt auf den Umgang mit Musik

Sowohl bei der Objektivierung als auch bei der Subjektivierung betont Boesch die Not-
wendigkeit sozial vermittelter Regeln und Konventionen, ohne die ein gemeinsames
Handeln mehrerer Personen nicht moglich sei. Dennoch schliisselt er den indirekten Ein-
fluss der sozialen Umwelt nicht systematisch auf, wie er selbst einrdumt: ,There are
critics who feel that I neglect the social aspects of culture (...). What is true, however, is
that I did not attempt to systematize them.“ (Boesch 1997, S.427) Er bleibt sehr all-
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gemein in seinen Erkldrungen, wenn er den sozialen Partner als Symbol fiir die person-
lichen Werte ,sympathy, love, hatred, fear” (S.427) bezeichnet. In Meads Theorie des
Symbolischen Interaktionismus finden sich dagegen genauere Hypothesen iiber den Ein-
fluss der sozialen Umwelt auf die Handlungen des Einzelnen. Wenn den Probanden
bewusst ist, dass ihnen eine Lernbeeintrachtigung zugeschrieben wird, ist es bei der
Interpretation der Interviews wichtig, aus ihren Erzdhlungen Anzeichen méoglicher
Stigmatisierungseffekte erkennen zu koénnen. Die Ausfiihrungen zur Stigmatheorie
(Goffman) sollen daher zur Sensibilisierung fiir diesen besonderen Aspekt der Wechsel-
wirkung von Mensch und sozialer Umwelt beitragen (vgl. Kap. 1.1.6).

Bedeutungen der Beschaftigung mit Musik

Die symbolische Handlungstheorie erklart die Entstehung von Bedeutungen durch Poly-
valenz, denn so bekommt die Handlung einen Wert, der iiber das Handlungsziel hinaus-
geht. Diese Zusatzvalenzen werden bestimmt durch die Motivation der Handelnden und
den Konnotationen, die sie durch Erfahrung den Handlungen beifiigen. Als Psychologe ist
Boesch in der Lage, seine Beobachtungen in sogenannten Konnotationsanalysen (vgl.
Boesch 1983, S. 147) ausfiihrlich zu erklaren und zu deuten. In dieser Studie dagegen
wird versucht, die Valenzen der beschriebenen Handlungen miteinander zu vergleichen,
um Muster zu erkennen, die auf eine subjektive Bedeutung von Musik hinweisen.
Allerdings bietet die Beschaftigung mit Musik so viele Handlungs- und somit Deutungs-
moglichkeiten, dass die Suche nach den Bedeutungen auf eine Auswahl, die sich durch
die Forschungsfragen ergibt, beschrankt werden muss.

Bevor in Kapitel 2 die Fragestellungen der Forschungsarbeit entwickelt werden, sollen die
beiden folgenden Kapitel fiir Ergdnzungen genutzt werden, um die theoretischen Vorannahmen
vervollstandigen zu kénnen. In diesem Kapitel wird Grawes Verstandnis von den Grundbediirf-
nissen herangezogen, um einen Zusammenhang zwischen den Bediirfnissen und der Motivation
herzustellen. Danach wird in der Theorie des Symbolischen Interaktionismus nach Erkenntnissen
zum Einfluss der ndheren und weiteren sozialen Umgebung auf die Verhaltensweisen von
Personen gesucht (vgl. Kap. 1.1.6).

Was macht einige Handlungen so attraktiv, dass man sie immer wieder gerne aufnimmt?
Gibt es Gesetzmafligkeiten fiir Situationen, in denen man Lust bei der Tatigkeit verspiirt? Und
umfassender: Was kann neben der Aussicht auf Belohnung ein Grund fiir das Handeln sein?
Boesch meint, dass es Handlungen mit ,Verweilcharakter giabe, ,wo der Verlauf unsere Er-
wartungen tbertrifft* (Boesch 1980, S. 164). An anderer Stelle spricht er von ,Funktionslust®,
die man durch das ,Erleben der funktionalen Potentialitat” (Boesch 1976, S.178) empfinden
koénne und von dem ,grundlegenden Bediirfnis, Monotonien des Verhaltens aufzulockern, die
Stimulation“ (S. 16).

Eine mogliche Motivation ist der Wunsch nach Bediirfnisbefriedigung. In Boeschs Aus-
fiihrungen findet man nur sehr vage Aussagen iiber die Funktion von Bediirfnissen (vgl. Kap.
1.1.1). Nach seinen Beobachtungen kénnen sie ,so etwas wie Grenzwerte des Handelns fest-
legen, es aber nicht ausschliefdlich bestimmen®; gleichzeitig stellt er fest, dass die ,Zielvor-
stellungen das Antriebsgeschehen stark mitbestimmen“ (Boesch 1980, S.117). Der Psycho-
therapeut Klaus Grawe stellt in seinen Veréffentlichungen einen direkten Zusammenhang her
zwischen Motivation und den Grundbediirfnissen.
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Das Erleben und Verhalten eines Menschen wird unmittelbar von seinen motivationalen Schemata

bestimmt. Die motivationalen Schemata sind die Mittel, die das Individuum im Laufe seines

Lebens entwickelt, um seine Grundbedurfnisse zu befriedigen und sie vor Verletzung zu schitzen.

(Grawe 2004, S. 188)

Grawe unterscheidet dabei zwischen biologischen Grundbediirfnissen, zum Beispiel nach
Nahrung, Wasser, kérperlicher Unversehrtheit und den psychischen Grundbediirfnissen, die ,bei
allen Menschen vorhanden sind und deren Verletzung oder dauerhafte Nichtbefriedigung zu
Schidigungen der psychischen Gesundheit und des Wohlbefindens fithren“. (Grawe 2004,
S.185) In Anlehnung an Seymour Epsteins ,Cognitive-Experimential Self-Theory“ (1990)
definiert Grawe vier psychische Grundbediirfnisse: (vgl. Grawe 2000, S. 383 ff.)

1. Bei dem Kontrollbediirfnis geht es ,nicht nur darum, in der aktuellen Situation Kontrolle
auszuiiben, sondern auch darum, sich vorbereitend einen méglichst grossen [sic!] Hand-
lungsspielraum zu erhalten” (S. 387).

2. Das Bediirfnis nach Lustgewinn oder Unlustvermeidung ,beinhaltet das Bestreben, erfreu-
liche (lustvolle) Erfahrungen herbeizufiihren und schmerzhafte, unangenehme Er-
fahrungen zu vermeiden® (S. 393).

3. Durch das angeborene Bediirfnis nach Bindung ist das Kind bestrebt, ,die Ndhe einer
Person zu suchen und aufrechtzuerhalten, die das Leben besser meistern kann als das
Kind“, um sich ,beruhigt anderen Dingen zuwenden“ (S. 397) zu kénnen.

4. Das Bediirfnis nach Selbstwerterh6hung bzw. Selbstwertschutz ,ist ein Zeichen guter
seelischer Gesundheit, wenn man sich etwas tlibertrieben positiv sieht und sich selbst
positiver beurteilt als andere” (S. 419).

Nach seiner therapeutischen Erfahrung und dem Studium empirischer und theoretischer
Ansitze, u. a. von Maslow, Heckhausen, Epstein und Deci & Ryan, kommt er zu dem Schluss, dass
es zwei Beweger des psychischen Geschehens geben muss:

Das Streben nach Kongruenz und das Streben nach Konsistenz. Das psychische Geschehen ist

fortwdhrend darauf ausgerichtet, Wahrnehmungen im Sinne aktivierter motivationaler Ziele zu

machen. Hinter den motivationalen Zielen stehen die Grundbediirfnisse. (Grawe 2004, S. 190)

Grawe nennt das Prinzip der Konsistenzregulation als ,iibergeordnetes Prinzip der inner-
organismischen Regulation“ (Grawe 2004, S. 186), denn es ,stellt den Aspekt der Vereinbarkeit
der vielen gleichzeitig ablaufenden psychischen Prozesse ins Zentrum“ (S.188). Um seine
Grundbediirfnisse befriedigen zu kdnnen, entwickelt der Mensch motivationale Schemata (vgl.
S. 187 ff.), die ihm durch seine individuellen Erfahrungen eine bestimmte Handlungsrichtung
vorgeben. Allerdings haben sie ,nicht nur den Bediirfnissen, sondern auch der Umgebung
Rechnung zu tragen” (S.253): Durch die Wahrnehmung der Konsistenz von Bediirfnis und
Realisierungsmoglichkeit entwickeln sich Anndherungsschemata, die auf die Wiederholung der
Bediirfnisbefriedigung zielen. Vermeidungsschemata konnen sich bei der Erfahrung von In-
konsistenz ausbilden (vgl. S. 189). Es werden Verhaltensschemata aktiviert, die sich in der Ver-
gangenheit als wirksam erwiesen haben, um sich vor weiteren unbefriedigenden Erfahrungen zu
schiitzen. Inkonsistenz entsteht, wenn entweder Inkongruenzsignale eine ,Nichtiiberein-
stimmung der realen Erfahrungen mit den aktivierten motivationalen Zielen“ anzeigen oder eine
,Nichtvereinbarkeit zweier oder mehrerer gleichzeitig aktivierter motivationaler Tendenzen®
(Diskordanz) wahrgenommen wird (S.190). Nach Grawe geben die Grundbediirfnisse die
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Kriterien vor, ,nach denen sich Konsistenz im psychischen Geschehen zu bemessen hat” (S. 191)
und somit psychisches Wohlbefinden hergestellt wird.

Eine gute Befriedigung der Grundbedirfnisse kann nur erreicht werden, wenn das Individuum

flexible, erfolgreiche Mechanismen der Konsistenzregulation entwickelt hat. Aus dieser Sicht sind

auch die motivationalen Schemata eines Menschen Mittel der Konsistenzregulation. (Grawe 2004,

S. 191)

In dem Kapitel ,Die Entwicklung von motivationalen Zielen“ (Grawe 2004, S.273 ff.) be-
schreibt Grawe, wie sich aus den ersten Erfahrungen eines Sauglings, zum Beispiel beim Stillen
an der Brust der Mutter, ein motivationales Ziel entwickelt: ,Das Kind spiirt Hunger oder fiihlt
sich allein, das Ziel "Mutter soll kommen” wird aktiviert” (S.273) und durch Lautiufderungen,
Schreien u. 4. macht es so lange auf sich aufmerksam, bis die Mutter erscheint und sein Bediirfnis
nach Nahe befriedigt. Grawe stellt fest:

Um die Grundbediirfnisse herum entwickeln sich schon ab den ersten Lebenstagen umgebungs-

bezogene Ziele. Es sind ab da diese motivationalen Ziele, die konkret das Verhalten und auch die

emotionalen Bewertungen bestimmen. (Grawe 2004, S. 274)

Ob die motivationalen Ziele auch erreicht werden, hidngt von den Ressourcen des
Handelnden ab: ,Zu den Ressourcen gehoren insbesondere seine Fahigkeiten, die er als Mittel
zur Realisierung dieses Ziels einsetzen kann, und die objektive Beschaffenheit der Umgebung.”
(Grawe 2004, S.275) Eine Bediirfnisbefriedigung konne dann nur stattfinden, wenn die
motivationalen Ziele fiir ihn geeignet erscheinen, ,um in seiner Lebensumgebung dieses Bediirf-
nis wirklich befriedigende Lebenserfahrungen“ (S.274) machen zu konnen: das Ziel, in der
Schule gute Noten zu bekommen, sei fiir ein Kind ,einer europdischen Familie der oberen Mittel-
schicht” zur Selbstwerterhohung sicherlich angemessener als fiir ein Kind ,in einem Slum, in
dem krimineller Lebenserwerb von klein auf die heranwachsenden Kinder umgibt®; ,mdéglichst
cool zu sein“ (S. 274), wére fiir dieses Kind eher das geeignete motivationale Ziel. Daher stellt
Grawe fest: ,Eine Determinante fiir eine gute Bediirfnisbefriedigung ist also ein gutes Matching
zwischen Grundbediirfnis und motivationalem Ziel unter Beriicksichtigung der Lebens-
umgebung.” (S. 274 f)

Ein anderes Beispiel fiir die Passung von Bedirfnis und motivationalem Ziel entnimmt
Grawe aus der Musik (vgl. Grawe 2004, S. 263 ff.): Wenn das Horen eines Musikstiickes aus der
Motivation erfolgt, Spannung zu erleben, ,die aus dem Eintreten und Nichteintreten von Er-
wartungen resultiert, kann eine Musik, ,die zu wenig Uberraschungen enthalt oder deren
implizites Regelsystem zu simpel ist” (S. 264), das Bediirfnis nach Lustgewinn nicht befriedigens.
Entweder muss die Musik gewechselt werden, oder das motivationale Ziel kann nicht mehr das
Erleben von Spannung und Erwartung sein, sondern zum Beispiel der Genuss von Entspannung
und Erholung beim nebenher Horen der leicht durchschaubaren Musik.

Der Exkurs zu Grawes Prinzip der Konsistenzregulation soll in dieser Studie keine Einfithrung
in die Psychotherapie darstellen, sondern soll den Zusammenhang von Bediirfnissen und
motivationalen Zielen herstellen, den Boesch in seinen Veroffentlichungen anspricht (s. o0.). Da
ich selbst Musikerin bin, vermute ich aus eigener Erfahrung, dass Musik nicht nur das Bediirfnis

8 Berlyne weist in seinem Konzept der moderate novelty (vgl. Kap. 2.2.2) auch darauf hin, dass der
Genusswert einer Musik steigt, wenn das Verhaltnis von Komplexitat und Vertrautheit ausgeglichen ist. So
wird das motivationale Ziel, das in der Neugierde auf die Schonheit eines Musikstiickes besteht, aktiviert
und durch das Hoéren befriedigt.
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nach Lustgewinn befriedigen kann, sondern auch noch andere Bediirfnisse anspricht. Die Frage,
ob diese Uberlegungen auch auf die Probanden zutreffen, wird bei der Auswertung der Inter-
views erortert (vgl. Kap. 4.4).

1.1.6 Erginzung: Die Abhdngigkeit des Selbst von sozialer Interaktion

Wie in Kapitel 1.1.1 bereits erwdhnt wurde, ist sich Boesch der sozialen Komponente von
Handlungen bewusst. Auch an anderer Stelle konstatiert er: ,Erleben ist immer individuell, An-
stofde und Zielsetzungen konnen sozial sein, ja sind es, wenigstens anteilmafdig, immer.“ (Boesch
1980, S. 99) Das heifdt, auch wenn die Motivation zu einer Handlung aus dem Subjekt heraus zu
kommen scheint - aufgrund von Zahnweh den Zahnarzt aufsuchen zu wollen -, so hat der Zahn-
arztbesuch zumindest indirekt soziale Beziige: Die Umgangsformen des Zahnarztes haben sich
aus Konventionen entwickelt, wie zum Beispiel die Instrumente zur Zahnbehandlung, die das
Ergebnis kollektiver Forschung sind. Boesch schlief3t daraus: ,Die Analyse von Umwelt-
beziehungen hat somit vielfaltig verflochtene Netze zu beriicksichtigen und muf$ wohl als ein
mehrstufiger Prozefd konzipiert werden.” (S. 99) Boesch libertragt die symbolische Handlungs-
theorie auf die soziale Interaktion, um damit zum Beispiel die ,multiple manipulations by “silent
seduction” in politics and commerce” (Boesch 1997, S. 427) erklaren zu konnen. Jedoch stellt
sein Mitarbeiter Lutz H. Eckensberger fest: ,He in fact did not structure the social world as de-
tailed and adequately as he did with the world of objects. (Eckensberger 1997, S. 289)

George H. Mead dagegen hat es sich zur Aufgabe gemacht, nach einem durch Interaktion ge-
bildeten Selbst zu forschen. Er erliautert seine Erkenntnisse in der Vorlesungsreihe ,Social
Psychology“ (1907), deren Mitschriften sein Schiiler Charles W. Morris 1934 unter dem Titel
»,Mind, Self and Society from the Standpoint of a Social Behaviorist” (MSS) veroffentlicht hat.
Dort definiert Mead den Ursprung des Selbst:

The self is something which has a development; it is not initially there, at birth, but arises in the

process of social experience and activity, that is, develops in the given individual as a result of his

relations to that process as a whole and to other individuals within that process. (MSS, S. 135)

Die Entwicklung des Bewusstseins beginnt im Spiel des Kindes, indem es durch Rolleniiber-
nahme die Perspektiven der anderen einnimmt. Mead beschreibt das play als ,taking the role of
the other, playing at the expression of their gods and their heroes, going through certain rites
which are the representation of what these individuals are supposed to be doing“ (MSS, S. 153).

Im Rollenspiel praktiziert das Kind
- die Aneignung von Wortbedeutungen, denn es spricht sich selbst an,
- das Einnehmen verschiedener Sichtweisen,
- Vorwegnahme von Reaktionen der anderen,
- die Beobachtung seiner eigenen Wirkung durch die Augen der anderen.

Das Kind identifiziert sich zwar mit relevanten Personen, entwickelt aber noch keine einheit-
liche Personlichkeit: ,You cannot count on the child. (...) He is not organized into a whole. The
child has no definite character, no definite personality.” (MSS, S. 159) Das andert sich, wenn das
Kind an Teamspielen (games) teilnimmt, zum Beispiel Baseball, denn es lernt hier die Regeln der
Kooperation. Die Aneignung von Regeln und Strukturen in organisierten Gruppen hilft dem
Kind, die Reaktionen der Mitglieder zu antizipieren und somit die eigene Handlung zu planen.
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»And it is that organized activity in the child's own nature controlling the particular response
which gives unity, and which builds up his own self.“ (S. 160). Durch die Generalisierung der
Erfahrungen in unterschiedlichen sozialen Zusammenhingen entwickelt das Kind die Vor-
stellung von einem ,reflexiven moralischen Bewusstsein“ (Cook 1985, S.136), das bei allen
Handlungen die Interessen der anderen beriicksichtigt und die mdéglichen Konsequenzen fiir
sich und die Gruppe abwagt:

Die moralische Frage besteht nicht darin, einen richtigen Wert einem falschen Wert gegeniberzu-

stellen; sie besteht darin, eine Moglichkeit zum Handeln dergestalt zu finden, dal® alle vor-

handenen Werte so weit wie mdglich bericksichtigt werden kénnen. (Mead 1938, S. 465, Ubers.

Laermann)

Hier ist eine Parallele zu Boesch zu erkennen, der in seinem frithen Werk , Psychopathologie
des Alltags“ (1976) eine moralische Entscheidung als reziproke Instrumentalitdt (vgl. Boesch
1976, S.140) verstanden wissen will als ein Geben und Nehmen von gleichberechtigten
Partnern unter dem ,Schutz der Autonomie”, denn die Freiheit des einen ,findet immer ihre
Grenze an dem Interesse des anderen, das heifdt, er mufd, will er sein Ziel erreichen, dem
Interesse des anderen Rechnung tragen” (S. 140).

Erving Goffman, der in Chicago Soziologie studierte und dort 1953 seinen Doktor der Philo-
sophie erhielt, geht in seinen Studien tiber Meads Hypothesen des Symbolischen Interaktionismus
hinaus, indem er Storungen der sozialen Interaktion untersucht. Fiir seine Dissertation ana-
lysierte er ein Jahr lang Alltagssituationen auf den Shetlandinseln und veroffentlichte 1959 seine
Erkenntnisse im Buch , The Presentation of Self in Everyday Life“ (dt. Ausgabe 1969: ,Wir alle
spielen Theater”). Er beobachtete, dass Kommunikation nicht nur iiber Sprache geschieht,
sondern ebenso tiber Mimik und Gestik, die jedoch auch ,Fehlinformationen vermitteln, das eine
Mal durch Tauschung, das andere Mal durch Verstellung“ (Goffman 1969, S. 6). Trifft jemand auf
andere, versucht er moglichst schnell aus den Gesten und Statussymbolen die Erwartungen der
Gruppe zu erfassen und passt seine eigene Selbstdarstellung den Gruppennormen an, denn er
stellt ,bewuf3t oder unbewuf3t eine Situation dar, und eine Konzeption seiner selbst ist wichtiger
Bestandteil dieser Darstellung” (S.221). Der Einzelne nimmt also eine Rolle an, die moglicher-
weise seine wahre Meinung iiber die Gruppe verdeckt und zum Ziel hat, ,das Verhalten der
anderen, insbesondere ihr Verhalten ihm gegeniiber, zu kontrollieren“ (S.7) und moglichen
Peinlichkeiten aus dem Weg zu gehen. Goffman meint sogar:

So scheint es doch, als gebe es keine Interaktion, in der die Teilnehmer nicht ein merkliches

Risiko eingehen, geringfligigen Peinlichkeiten ausgesetzt zu sein, oder ein leichtes Risiko ein-

gehen, tief gedemdtigt zu werden. Vielleicht ist das Leben kein Gliicksspiel, aber die Interaktion ist

es. (Goffman 1969, S. 222)

Die soziale Identitit eines Menschen, zu der nach Goffman (2010, S.10 ff.) die ihm zu-
geschriebenen Charaktereigenschaften, sein Beruf und sein sozialer Status gehdren, wird durch
die Erwartungen der Gesellschaft definiert. Die Person versucht, sich mit ihrem Auftreten daran
zu orientieren. Soll die Selbstprasentation aber eine unerwiinschte Eigenschaft verstecken, ent-
steht eine Diskrepanz zwischen dem Eindruck, den die Person vermittelt (virtual identity), und
ihrer eigentlichen Ich-ldentitit (actual identity). Aus Angst vor Enthiillung entwickelt die dis-
kreditierbare Person nun Strategien; sie reagiert mit Riickzug, Uberspielen durch andere un-
erwiinschte Verhaltensweisen oder mit dem Streben nach besonderen Leistungen, die von der
Normabweichung ablenken sollen. Bei der Entdeckung des Makels wird die Person zur Dis-
kreditierten (spoiled person), denn sie wird von einer ,gewdhnlichen Person zu einer befleckten,

28



beeintrachtigten herabgemindert. Ein solches Attribut ist ein Stigma, besonders dann, wenn
seine diskreditierende Wirkung sehr extensiv ist“ (S. 11). So besteht die Gefahr, dass ,die lebens-
langlichen Attribute eines Individuums®“, wie eine Feststellung von Lernbeeintrachtigungen in
der Schule, bewirken konnen, ,daf} es als Typ festgelegt ist; es kann die stigmatisierende Rolle in
fast all seinen sozialen Situationen spielen miissen“ (Goffman 2010, S. 170)°.

Der negative Effekt konnte sich noch verstarken, wenn die Umgebung von einem entdeckten
Makel auf das Vorhandensein weiterer Normabweichungen schliefst. Edward L. Thorndike
beschreibt diesen Halo-Effekt als ,tendency to think of the person in general as rather good or
rather inferior and to color the judgements of the qualities by this general feeling” (Thorndike
1920, S. 25). Die unbegriindete Zuschreibung von Eigenschaften, die auf dem ersten Eindruck
der Person beruht, wird zum Stigma der Person generalisiert. Es tritt in jedem Fall eine Stérung
der Interaktion ein, sowohl beim bewussten Ubersehen des Makels als auch bei einem dis-
kriminierenden Hinstarren, das zum Gefiihl der Peinlichkeit auf beiden Seiten fithren kann (vgl.
Goffman 2010, S. 29 f.).

Die Theorien von Mead und Goffman weisen auf Aspekte hin, die beim gemeinsamen Spiel
oder dem Meinungsaustausch iiber Musik von Belang sein kdnnten. Inwieweit beziehen die Pro-
banden die Perspektive der anderen in ihre Uberlegungen ein? Sind die vermuteten Er-
wartungen ihrer Peergroup entscheidend fiir ihren Musikgeschmack? Die Beschreibung eines
Probenablaufs kann darauf hinweisen, wie die Probanden die Mitspieler in ihrer Musikgruppe
wahrnehmen oder ob sie einen Druck verspiiren, ihre Lernbeeintrachtigung vor ihnen zu ver-
decken. Die Aussagen der Probanden zu den Erwartungen ihrer Mitspieler konnen allerdings
nicht die Realitit wiedergeben, sondern spiegeln eher die Angste und Hoffnungen der Pro-
banden iiber ihr eigenes Potenzgefiihl in der Gruppe.

9  Wissenschaftliche Nachweise tiber den Umgang von Schiilerinnen und Schiilern mit ihrem méglichen
“Makel” der Lernbeeintrachtigung werden in Kapitel 2.1.2 diskutiert.
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2 Forschungsstand

Aus dem theoretischen Geriist der symbolischen Handlungstheorie in Bezug auf den Hand-
lungsbereich Musik ergibt sich ein umfangreiches Forschungsfeld, das in den folgenden Kapiteln
beleuchtet werden soll. Im Hinblick auf die Forschungsfragen (vgl. Kap. 2.4) ist von Interesse,
welche Erkenntnisse zu folgenden Bereichen bereits vorhanden sind: zum Ich-Gefiihl von
Jugendlichen mit und ohne Lernbeeintrachtigungen (vgl. Kap. 2.1), Aspekte zur Orientierung der
Jugendlichen im Handlungsbereich Musik (vgl. Kap. 2.2) und motivationale Erklarungsansatze
zum Umgang von Jugendlichen mit Musik (vgl. Kap. 2.3). In der Diskussion des aktuellen
Forschungsstands zeigt sich dann, wo das eigene Vorhaben verortet wird und wie es auf
Wesentliches eingegrenzt werden kann (vgl. Kap. 2.4).

2.1 Erkenntnisse zum Ich-Gefiihl von Jugendlichen

Handlungen haben nicht nur dufiere Effekte, sie werden von Boesch auch als inneres Ge-
schehen betrachtet und wahrgenommen (vgl. Boesch 1992, S.86). Es entwickeln sich Vor-
stellungen von Dingen, von sozial erwilinschten Meinungen und sachlich-instrumentellen
Objekterfahrungen. Fiir Boesch sind diese Objektivierungen ,aufdenzentrierte Strukturbildungen:
Sie konstruieren die Formen sach- und sozialgerechten Interagierens” (S. 86). Gleichzeitig ent-
wickeln sich zeitlibergreifende Handlungsschemata, die als biografische Konsistenzen die
Strukturierung der Handlungen ermdglichen: Aus den subjektiven Handlungserfahrungen
werden die Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse als ,Handlungs- und Befriedigungsmdglichkeiten
bezogen auf bestimmte Umweltinhalte” (S. 87) generalisiert (Subjektivierung).

Nach Boesch finden Objektivierungen und Subjektivierungen wahrend des ganzen Lebens
statt, die erforderlichen Denkstrukturen werden aber vorwiegend im Laufe der Adoleszenz aus-
gebildet (vgl. Boesch 1992, S. 87). Damit findet sich eine Parallele zur Auffassung von Helmut
Fend, der die Adoleszenz als eine Lebensphase beschreibt, in der ,Die Entdeckung des Selbst und
die Verarbeitung der Pubertat (1994) vorherrschen: Durch eine intensive Selbstbeobachtung
und Selbstreflexion erforschen die Jugendlichen ihr Selbst und gebrauchen es als ,epistemische
Instanz, die auf Verstehen und Begreifen der eigenen Innenwelt ausgerichtet ist. Dieses Be-
greifen wird sozial ausgehandelt und konstituiert damit den sozialen Charakter des Selbst.
(Fend 1994, S. 199) Im folgenden Kapitel wird das Ich-Gefiihl anhand der Erkenntnisse zur Ent-
wicklung des Selbst in der Adoleszenz, die Fend aus seinen umfassenden Studien zwischen 1979
und 1992 gezogen hat, beleuchtet. Im Anschluss daran erfolgt eine Reflexion {iber mogliche
Aspekte des Ich-Gefiihls aus der Perspektive von Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen (vgl.
Kap. 2.1.2).

2.1.1 Die Suche nach dem Selbst in der Adoleszenz

In der der Adoleszenz entwickelt sich ein dynamisches Selbst, das Verdnderungen an sich
und der Umwelt in seine Planungen einbezieht. Der Jugendliche gebraucht es als ,Instanz der
Reflexion und der Einsichtsfahigkeit angesichts komplexer interner (z. B. Bedirfnisstrukturen)
und externer Anforderungen.” (Fend 1994, S.201) Zu dieser Erkenntnis kommt Helmut Fend
nach einer Langsschnittstudie von 1979 bis 1983 an Schweizer Schulen und den Vergleichs-
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studien in den Jahren 1990 und 1992. Jedes Jahr wurden Erhebungen an circa zweitausend
Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt (vgl. S. 13 ff.): Ab der 6. Klasse wurden Jugendliche an
Real-, Gymnasial- und Gesamtschulen in offenen narrativen Interviews befragt, ihre Aufsatze zu
bestimmten Themen wurden ausgewertet, mit sechs Familien wurden Fallstudien eingeleitet
und es fanden Satzergidnzungstests statt. Dabei sollten die Jugendlichen Sitze erganzen wie: ,Mir
macht zurzeit am meisten Spaf ...“, ,Ich bin zurzeit am meisten stolz auf ...“, ,Mich bedrtickt zur-
zeit am meisten ...“ und ,In den nachsten zehn Jahren werde ich ...“ (S.54), um durch Denk-
anstofie ,einen Einblick in Lebenszonen der Freude, des Stolzes und des Schmerzes" (S. 54) zu ge-
winnen. Weiterfiihrende Satzergdnzungen aus der Perspektive der Eltern oder Gleichaltrigen
sollten Auskunft iiber ihre perzipierte Fremdwahrnehmung geben (vgl. S.61 ff.). Die Aus-
wertung des Materials nach den Dimensionen des Besonderen und Eigentlichen der Adoleszenz
hat ergeben, dass sich die Jugendlichen in stark emotional gefdrbten Denkzonen bewegen. Diese
Selbstreflexionen beschreibt Fend wie folgt:

Sie greifen in Trdume, in Beflrchtungen, in Hoffnungen und Sehnsiichte Uber. Das ,mogliche”

Selbst bzw. das Selbst, das man nicht sein mdchte, ist teils gefihlsmaRig stark besetzt. Jugend-

liche bewegen sich dabei permanent zwischen Traum und Wirklichkeit, zwischen Gegenwart und

Zukunft. (Fend 1994, S. 71)

Mit Beginn der Adoleszenz teilt sich ein zweidimensionaler Raum des Selbst auf in die
Richtungen der Selbstreflexion und der Selbstbeobachtung. Der Jugendliche reflektiert {iber sein
ideales Selbst - seine Vorstellung 'So mochte ich eigentlich sein” - und macht dabei die Be-
obachtung, dass sein reales Selbst - seine Erkenntnis "So bin ich eigentlich” - méglicherweise
weit von seinen Idealvorstellungen entfernt zu sein scheint (vgl. Fend 1994, S.210). Die ein-
setzenden Erkldrungs- und Reflexionsprozesse veranlassen eine ,Handlungsregulierung (...), die
sich anfangs unsicher tastend und experimentell verhdlt und zunehmend ernsthaftere, ziel-
strukturierte Planungsprozesse“ (S.211) ermoglicht. Uber die Suche nach Idealen und
experimentellen Selbstdarstellungen entstehen personal projects als ,Entwiirfe des Selbst, die
Zielpunkte der Selbstentwicklung werden kénnen“ (Fend 1994, S. 199).

Aus den Untersuchungsergebnissen der o. g. Studien schlief3t Fend auf folgende Besonder-
heiten der Entwicklung des Selbst in der Adoleszenz: (vgl. Fend 1994, S. 199 ff.)

a) Die Wendung nach innen

In der Adoleszenz storen korperliche Reifungsprozesse, kognitive Entwicklungen und
Verdnderungen der sozialen Erwartung das ehemals kindliche Selbst- und Fremdbild.
Der Jugendliche nimmt Verdnderungen an sich wahr und versucht sie durch erhéhte
Selbstbeobachtung und Selbstreflexion zu verarbeiten. Dabei stellt er moglicherweise Dis-
krepanzen fest: Der Korper verandert sich, im Leistungsvergleich mit Gleichaltrigen ent-
stehen Unzufriedenheiten und die Forderungen der Eltern treten in Konflikt mit den Er-
wartungen der Peergroups. Um diesen Entwicklungen durch neue innere Ordnungs-
strukturen entgegenzutreten, braucht der Jugendliche viel Zeit fiir sich. Diese Selbst-
beziiglichkeit wird von der Umwelt oft als "geistige Abwesenheit” registriert.

b) Die soziale Bindung des Selbst

Die bisherigen relevanten Bezugspersonen verlieren ihre Vorbildfunktion, wenn Jugend-
liche sich einem erweiterten sozialen Feld zuwenden, ,das ihr Selbst teils spiegelt, teils
konfrontiert, bestdtigt oder bedroht” (Fend 1994, S. 202). Auf Bedrohungen ihres Selbst-
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d)

bildes reagieren sie mit verschiedenen Formen der Abwehr, der Anpassung oder der
Verstellung. Sie suchen den Schutz einer Clique oder lésen durch provozierendes Ver-
halten weitere Abwehrhaltungen der Eltern aus. Fend erkennt aus ihren Berichten, dass
die Jugendlichen bestimmte Erfahrungen mit Gleichaltrigen bewusst herbeifiihren und
schliefdt daraus: ,Der Jugendliche ist dabei nicht passiv, sondern aktiver Mit-
Konstrukteur seines Selbst.“ (S. 202) Jugendliche interpretieren die Riickmeldungen aus
ihrer Peergroup - eher als die der Eltern - zur Fremddefinition des Selbst, fiir das sie
,Fahigkeiten der Rolleniibernahme und des Perspektivwechsels” (S. 202) benétigen.

Die Differenz zwischen Innen und AufSen

Der Jugendliche vergleicht seine Aufdenwirkung mit den Ergebnissen seiner Selbst-
reflexion und stellt Unterschiede fest zwischen dem, was er iber sich selbst denkt, und
dem, was er nach aufden zeigt (vgl. Fend 1994, S. 202). Wenn er sein eigentliches Ich nicht
prasentieren mochte, sucht er nach akzeptierten Formen der Selbstdarstellung oder er
beginnt zu ,schauspielern®; er ,verhalt sich ,uneigentlich’, um sich im Notfall zuriick-
ziehen zu konnen“ (S. 203). Zum Selbstschutz werden Unsicherheiten ,durch eine “coole’
Attitiide iiberspielt, Liebes-Betroffenheit durch Distanzdemonstration verborgen”
(S.203).

Die Entwicklung von Ich-Idealen

Das Selbst in der Adoleszenz hat im Gegensatz zum Alter einen Zukunftsbezug: ,Alles
scheint offen zu stehen, noch nichts scheint festgelegt.” (Fend 1994, S. 204) Der Jugend-
liche sucht nach einer Sinngebung seines Lebens in Kombination mit seinem Bediirfnis
nach Selbsterhéhung und positiver Selbstbewertung und entwickelt Handlungspldne fiir
das erstrebte Selbst. Ist dieses Ich-Ideal allerdings zu weit vom realen Ich entfernt, kann
es zu depressiven Stimmungen und einer Abwertung der eigenen Person kommen. Um
sich vor Enttduschungen zu schiitzen, werden bewusst niedrige Ich-Ideale gewahlt, die
aber eine Einschrankung der Entwicklungsprozesse bedeuten kénnen.

Nach Fend steht fiir viele Jugendliche die Suche nach dem Sinn ihres Lebens im Mittelpunkt

(vgl. Fend 2003, S. 382), denn die Adoleszenz sei

eine erste Hochphase, die eigene Existenz symbolisch zu erweitern, indem andere Daseinsformen
als die gegenwartigen in Erzahlungen und Romanen, historischen Darstellungen und philo-
sophischen Analysen gesucht werden. Sie ermdglichen es, Weisen der Existenzerfahrung und der
Suche nach Sinn stellvertretend zu erleben. (Fend 2003, S. 382)

Die traditionellen Kulturformen wie Literatur, Kunst und Theater bieten Jugendlichen die

Chance, ,mehr zu verstehen und den Horizont der méglichen Existenzformen auszuloten“ (Fend
2003, S. 382). Dartiber hinaus hat der ungehinderte Zugang zu den Massenmedien das Angebot
an Leitbildern erweitert. Sie definieren stellvertretend fiir viele Jugendliche, ,was Lebensziele
sind, wie das ,gute’ und ,schéne‘ Leben aussieht” (S. 382). Die Sinnsuche miindet, Fend zufolge, in
zwei Richtungen: in die moderne SpafSskultur, die zur ,Steigerung des Wohlbefindens und des
Gliickszustandes beitragen” (S. 382) soll, und in die Kultur der sozialen Selbstprdsentation. Die
Medien bieten hier geeignete Moglichkeiten fiir die ,Selbstdarstellung zur Gewinnung von
sozialer Aufmerksamkeit” (S.382): Im Rahmen einer sozialen Begegnungskultur suchen die
Jugendlichen das aus, ,was ihnen hilft, bei anderen Aufmerksamkeit und Anerkennung zu
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finden“ (S. 383). Da die Studien von Fend bereits 1992 abgeschlossen wurden, ware die Rolle der
modernen Medien wie Internet, Handy oder Smartphone neu zu klaren (vgl. Kap. 2.2.3).

Auch die Musikkultur, die Fend zufolge neben den Madglichkeiten zur Selbstdarstellung
ebenso der Selbstfindung der Jugendlichen dient, wird in seinen Studien zu kurz angerissen: ,Sie
hilft, sich emotional auszudriicken, sich wiederzuerkennen und symbolisch Erlebnisse zu anti-
zipieren.“ (S.383) Diese Funktionen von Musik werden in Kapitel 2.3.1 einer Kkritischen Be-
trachtung unterzogen, um die die Entscheidung der Probanden fiir das Musikmachen als Frei-
zeitbeschaftigung verstehen zu kénnen.

2.1.2 Das Ich-Gefiihl von Schiilern mit Lernbeeintriachtigungen

Boesch definiert das Ich-Gefiihl aus mehreren Komponenten, die als Handlungsbewusstsein
die Sollwerte fiir weitere Handlungen steuert. Es besteht aus dem: (vgl. Kap. 1.1.2)

Potenzgefiihl (Selbstzuschreibungen: Was traue ich mir zu? Was will ich schaffen? Wo
liegen meine Starken?)

Ich-Konzept (Selbstbeurteilungen: Was tue ich gerne? Was gehort zu mir und was nicht?
Wie mochte ich sein?)

In diesem Kapitel geht es nun um die Fragen: Wie entwickelt sich das Ich-Gefiihl von Kindern
und Jugendlichen, wenn sie und ihre Eltern mit der Diagnose konfrontiert werden, sie seien ,in
ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmaéglichkeiten so beeintrachtigt (...), dass sie im Unter-
richt der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstiitzung nicht hinreichend ge-
fordert werden konnen“1? (Senator fiir Bildung und Wissenschaft 2002, Kapitel 1.1)? Woher
nehmen sie die Informationen zum Aufbau ihres Potenz-Gefiihls? Welchen Einfluss hat die
Umwelt auf ihr Selbstkonzept und wie beurteilen sie ihre Handlungsmaéglichkeiten im Hinblick
auf ihre Sollwerte? Welche Rolle spielt dabei die Schule?

In einer Befragung von 1138 Eltern, deren Kinder eine Schule fiir Lernbehinderte besuchen,
stellt Rudolf Kelkenberg 1986 fest, dass die Selbstwahrnehmung ihrer Kinder bereits in der
Grundschule von den Lernbedingungen in der Schule und der Angst der Eltern vor Ausgrenzung
gepragt sei. Aus den Antworten der Eltern werden folgende Zusammenhinge deutlich: Erleben
die Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule aufgrund von schlechten Schulleistungen ,Be-
nachteiligungen in Form von ,Ubersehen‘ vonseiten des Lehrers“ oder berichten den Eltern
sogar, dass sie ,in die letzte Bank ,abgeschoben (Kelkenberg 1986, S. 694) wiirden, geraten die
Kinder in eine soziale Randposition (S. 699) der Klasse. So wird ein Stigmatisierungsprozess (vgl.
Kap. 1.1.6) ausgel6st und das Kind libernimmt ,die soziale Reaktion in das Selbstkonzept seiner
Ich-Identitdt und transformiert sein Selbstkonzept entsprechend” (Jost 1992, S. 94): Es fiihlt sich
selbst schuldig an seiner Situation als Aufdenseiter der Klasse und reagiert mit Verhaltensauf-
falligkeiten - die Situation des Kindes wird erschwert. Kann die Schule diese Uberforderung des
Kindes nicht ausgleichen, wird eine Uberpriifung des Forderbedarfs in Betracht gezogen. Allein

10 Im Schuljahr 2011/2012 wurde in Deutschland bei 487.718 Schiilerinnen und Schiilern ein sonder-
padagogischer Forderbedarf festgestellt, also bei 6,4 % der gesamten Schiilerschaft. Die Gruppe der
Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt Lernen stellte mit 40,7 % den grof3ten Anteil dar (vgl. Klemm 2013,
S. 6 ff.).
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die Aussicht, sein Kind von der Grundschule in eine Sonderschule schicken zu miissen, 16st bei
den Eltern die Angst vor einer Stigmatisierung im Bekanntenkreis aus. Viele befiirchten einen
Wettbewerbsnachteil im beruflichen Leben ihrer Kinder oder sie sind um ihren Ruf beziiglich
einer Heirat besorgt. Zusitzlich zu den Angsten der Eltern muss das Kind damit umgehen, dass
es durch den geplanten Schulwechsel die Freunde verlieren kénnte. Die Angst vor der Sonder-
schule kann sogar zu Selbstmordabsichten fiihren, wie vierzehn der befragten Eltern berichten
(vgl. Kelkenberg 1986, S.696). Viele Eltern beobachten auch nach der Umschulung von den
Schwierigkeiten ihrer Kinder, die neue Situation zu akzeptieren:

Hier wird in erster Linie die psychische Niedergeschlagenheit (16 %), vermehrte Streitigkeiten des

Kindes mit Freunden und Geschwistern (8 %), die Abneigung des Kindes gegeniber der Schule

(,es wollte nicht zur mehr zur Schule gehen®) (11 %) erwahnt; des weiteren [sic!] konnten be-

stimmte GefiihlsduRerungen (,es weinte oft, wenn es von der Schule nach Hause kam® (10 %)

und verbale Abneigungen festgestellt werden. (Kelkenberg 1986, S. 697)

Allerdings berichten tiber 40 % der Eltern, ,wie das Kind jetzt - aufgrund schulischer
Erfolge - wieder Freude an der Schule hat” (Kelkenberg 1986, S. 697). Eine genauere Erkldrung
fiir dieses Phanomen liefert die Fragebogenstudie von Rheinberg und Enstrup (1977) mit 165
Schiilerinnen und Schiilern in Sonderschulen und Hauptschulen. Aus deren Antworten geht
hervor, dass Sonderschiiler im Durchschnitt ein hoheres akademisches Selbstkonzept haben als
Regelschiiler mit dhnlichem Intelligenzquotienten. Rheinberg erklart sich dieses Phanomen mit
der Orientierung der Einzelnen an den Leistungen ihrer Bezugsgruppe: Die soziale Bezugsnorm,
bei der ,das Ergebnis einer Person mit den Ergebnissen anderer Personen“ (Rheinberg 1979,
S.241) verglichen wird, ist in diesem Fall der Leistungsdurchschnitt der Sonderschulklasse.
Allein durch den Wechsel der Vergleichsgruppe erscheinen die eigenen Leistungen besser als
vorher. Der positive Bezugsgruppen-Effekt der Sonderschule wurde in den Klassen 4 bis 7 fest-
gestellt, verschwand aber im Laufe der 9. Klasse wieder. Das akademische Selbstkonzept glich
sich dem der leistungsschwachen Hauptschiiler an.

Auch Lauth und Wilms kommen in ihrer Studie zu dhnlichen Ergebnissen: ,Die Uberweisung
zur Sonderschule scheint innerhalb des ersten Jahres zu einer positiven Persdnlichkeitsent-
wicklung (gemessen als Mifserfolgsangstlichkeit, Selbstkonzept und Schulangst) zu fiithren“
(Lauth/Wilms 1981, S.239). In ihrer Experimentalstudie (1981) losten 102 lernbehinderte
Schiilerinnen und Schiiler geometrische Aufgaben und suchten danach Begriindungen fiir ihren
Erfolg oder Misserfolg. Zur Auswahl standen die Kausalfaktoren nach Weiner: Begabung, An-
strengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall. Es stellte sich heraus, dass diejenigen, die erst
kurze Zeit an der Sonderschule waren, ,ihren Erfolg stirker als die dlteren Sonderschiiler (...)
durch ihre eigene gute Begabung“ (S.238) rechtfertigten. Altere Schiiler erklirten sich ihre
guten Leistungen eher mit der Hohe ihrer Anstrengungsbereitschaft. Diese internale
Attribuierung fiihrt bei ihnen zur Uberzeugung, dass ein Misserfolg durch Begabung und An-
strengung, also ,mit ,eigenen Mitteln‘ kompensiert werden kann“ (S. 239).

Im Laufe der Schulzeit allerdings wechselt das Erklarungsmuster von Misserfolgen Lauth
und Wilms zufolge zur externalen Attribuierung: Diejenigen, die bereits sechs bis sieben Jahre an
der Sonderschule sind, machen die grofde Aufgabenschwierigkeit und den Zufall fiir ihren Miss-
erfolg verantwortlich. Wie auch in der Studie von Rheinberg und Enstrup (s. 0.) deutlich wird,
zeigen die Abganger der Sonderschule wieder eine hohere Misserfolgsdangstlichkeit ,ohne daf3
der Zeitpunkt dieses ,Umschwungs’ umschrieben ware“ (Lauth/Wilms 1981, S. 240). Kurz vor
Ende der Schulzeit verlagert sich die soziale Bezugsnorm nach aufden und es werden die eigenen
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Leistungen kritisch mit den unkalkulierbaren Anforderungen der Arbeitswelt verglichen. So
entstehen Zweifel, ob das individuell Erreichte fiir eine Berufsausbildung geniigt und das Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten wird geringer.

Herbert W. Marsh befasste sich genauer mit den Auswirkungen des Leistungsvergleichs
innerhalb einer Bezugsgruppe und entwickelte dazu in den 1980er-Jahren die Theorie des Big-
Fish-Little-Pond Effects (BFLPE). Er ging davon aus, dass ,academic self-concepts depend not
only on a student's academic accomplishments but also the accomplishments of those in the
school that the student attends“ (Marsh 20054, S. 120). Durch den positiven BFLPE entwickeln
selbstunsichere Schiilerinnen und Schiiler eine héhere Leistungsmotivation, wenn sie in einer
Gruppe von leistungsschwacheren Schiilern arbeiten, also unauffillig im ‘little pond’
schwimmen koénnen. Sie konnen sich aber durch gering verbesserte Leistungen aus der Gruppe
hervorheben, also zum ‘big fish” werden. Der negative BFLPE zeigt sich in leistungsstarken
Referenzgruppen, in denen die schwacheren Schiiler ‘untergehen’; sie werden in einem big
pond” zum ’little fish”. In der PISA-Studie von 2003 stellten Marsh und Hau fest, dass der BFLPE
auch iiber die Kulturen hinweg generalisierbar ist (vgl. Marsh/Hau 2003, S. 364).

Bei einem Vergleich von 211 Schiilerinnen und Schiillern mit mild intellectual disabilities
(MID)!! in Integrationsklassen und Sonderschulklassen stellten Tracey, Marsh und Craven
(2003) fest, dass Letztere ein signifikant hoheres akademisches Selbstkonzept in den Fachern
Lesen und Mathematik haben sowie ein hoheres Selbstwertgefiihl in der Klassengemeinschaft.
Marsh folgert hieraus: ,Despite the rhetoric of inclusion, it seems that MID children who were in
regular classrooms not only suffered lower academic self-concepts but also felt excluded social-
ly“ (Marsh 2005a, S. 122). Reimer Kornmann bestéitigt die mogliche negative Auswirkung des
BFLPE in der Inklusion und schlégt fiir den Unterricht vor, ,bei der Beurteilung der schulischen
Leistungsfahigkeit die individuellen Lernfortschritte hervorzuheben und auf interindividuelle
Vergleiche zu verzichten“ (Kornmann 2005, S.129). Der Einsatz von individuellen Lern-
programmen ermdglicht einen intraindividuellen Leistungsvergleich: Durch ein Erfolgserleben
bei hoherer Aufgabenschwierigkeit (vgl. Heckhausen 2010, S.440) erkennen die Kinder ihre
personliche Tiichtigkeit. So kann nach Heckhausen ein positiver Effekt eintreten, der jeden seine
Wirksamkeit erleben ldsst und wiederum so seine Motivation zur individuellen Leistungs-
steigerung erhoht. Friedhilde Eberwein schlief3t daraus: ,Bei Lehrern mit individueller Bezugs-
normorientierung miif3ten lernschwache Schiiler ihre Leistungsfahigkeit hoher einschédtzen und
zu einem positiveren Selbstkonzept gelangen als bei Lehrern mit sozialer Bezugsnorm-
orientierung” (Eberwein 1996, S. 201).

Nach Carl R. Rogers unterstiitzen die oben beschriebenen Erfolgserfahrungen den Wunsch
nach Selbstverwirklichung der Person (actualizing tendency), das heift sich selbst handelnd und
lernend erleben zu kénnen (vgl. Rogers 1959, S. 223). Ein anderer Aspekt ist der Wunsch nach
Zuwendung und Anerkennung durch andere (need for positive regard). Die Erfahrung, gebraucht
zu werden, und die erlebte Wertschatzung von Bezugspersonen bilden die Voraussetzung fiir ein
positives Selbstwertgefiihl (positive self-regard) (vgl. S. 224). Dieses wird nach Lothar Tent et al.
durch die Sonderschule positiv beeinflusst (vgl. Tent et al. 1991, S. 314). In einer vergleichenden

11 Marsh bezeichnet hiermit Schiiler und Schiilerinnen mit ,mild intellectual and learning disabilities*
(Marsh 2005b, S. 142), die einen Intelligenzquotienten von 56 bis 75 aufweisen (vgl. Marsh 20054, S. 122)

36



Befragung von 67 Sonderschiilern und 51 Regelschiilern stellen sie fest, dass die Sonderschule
ihrer pddagogischen Schonraumfunktion gerecht werde:
Die homogenere Lerngruppe und die grofere Chance, positive Riickmeldung zu erhalten, mildern
offenbar den Leistungsdruck; sie senken das Angstniveau der Schiler, férdern ihr Selbstwert-
gefiihl und haben ein giinstigeres Arbeitsverhalten im Gefolge. (Tent et al. 1991, S. 316 f.)
Nun stellt sich die Frage: Wie gehen diese Kinder mit dem ambivalenten Verhéltnis um, in
der Schule Erfolgserlebnisse zu haben, aber aufderhalb der Schule als ‘minderbegabt” oder sogar
als "behindert’ zu gelten?

Seleshi Zeleke (2004) hat 41 Studien aus den Jahren 1987 bis 2000 zum akademischen,
sozialen und generellen Selbstkonzept von Schiilern mit learning disabilities (LD) verglichen. Bei
89 % der Studien war das akademische Selbstkonzept der Schiiler mit LD niedriger als bei den
Regelschiilern (normally achieving) (NA) (vgl. Zeleke 2004, S. 149). Dagegen gab es hinsichtlich
der generellen Zufriedenheit und Selbstachtung, ,,one‘s overall sense of well-being” (S. 148), bei
68 % der Studien keine signifikanten Unterschiede zwischen Schiilern mit LD und NA (vgl.
S.162). Zeleke erklart sich die unerwartet vielen positiven Ergebnisse mit den individuellen
Schwerpunkten im Leben der Jugendlichen: Viele kdnnten die Misserfolge durch ,,competence in
non-academic domains such as athletics, social interactions and physical appearance” (S. 163)
ausgleichen, wohingegen andere Schiiler mit LD die Leistungen in der Schule als wichtigen
Aspekt betrachteten. ,As a result, their general self-concept could be more negative than that of
NA children” (S. 163).

Ammann und Peters (1981) haben in einer Befragung von 339 Sonderschiilern noch andere
erfolgreiche Strategien zur Bewaltigung ihrer Situation festgestellt. Um das Stigma Dummbheit
von sich zu weisen und so ihre Selbstachtung zu wahren, gaben die meisten nicht selbst ver-
schuldete Umstidnde an. Die verschiedenen Bewidltigungsstrategien fassen Ammann und Peters
nach der Haufigkeit der Nennungen zusammen:

Kategorien Prozent
1. Kritik an den ehemaligen Grundschullehrern 58

2. Lernbehindernde Eigenschaften des Schilers 53

3. Sozial-kulturelle Deprivation 25

4. Schulische Lernhindernisse 24

5. Kritik an ehemaligen Mitschilern 15

6. Abgrenzung von den ,wirklich® Dummen 10

7. AuRerschulische Lernhindernisse 7

(Ammann/Peters 1981, S. 35)
Zu 1.

Die meisten Schiiler werfen ihren ehemaligen Grundschullehrern vor, ihnen keine Mdéglich-
keit gegeben zu haben, den schulischen Anforderungen gerecht werden zu kénnen. ,Die ehe-
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malige Grundschule gilt den meisten, (...), als eine unangenehme Einrichtung, vor allem wegen
der Lehrer und der schulischen Lernhindernisse, weniger der Schiiler wegen“ (Ammann/Peters
1981, S.36). Allerdings berichten 28 % der Befragten von positivem Feedback und unter-
stiitzenden Mafdnahmen ihrer Grundschullehrer, die ein Schiiler in dem Lob ausdriickt: ,Die
haben mir eigentlich geholfen und waren nett” (S. 38).

Zu 2.

Viele Schiiler verweisen auf eine Krankheit, die sie am Schulbesuch gehindert habe. ,Durch
diese Zeit, die ich dann gefehlt habe in der Schule, habe ich dann viel verpaft. Und dann kam ich
nicht mehr richtig mit“ (Ammann/Peters 1981, S. 28). Andere versuchen sich ihre Misserfolgs-
erlebnisse durch eine Schadigung des Gehirns zu erkliaren: ,Ja, ich bin damals immer
schwindelig geworden und so, vom Gehirn her. (...). Die Lehrer haben mir auch alles gut erklart,
nur ich konnte das nicht begreifen, vom Gehirn her nicht” (S. 28). In einigen Fallen wird als lern-
behindernde Eigenschaft ein Sprachfehler angefiihrt, der die Ursache fiir den Wechsel zur
Sonderschule sein soll. ,Also, ich gehe auf die Sonderschule, weil ich einen Sprachfehler habe.
Also, der Sprachfehler, also, der geht nur weg, wenn ich Tabletten nehme* (S. 28).

Zu 3.

Ein Viertel der befragten Kinder ahnt einen Zusammenhang von sozialer Benachteiligung
und schlechten Schulleistungen. Um ihre Eltern zu schiitzen, suchen sie nach einer Erklarung fiir
deren fehlende Unterstiitzung, zum Beispiel Uberbelastung der Mutter, geringe Kenntnisse der
Eltern oder Alkoholabhingigkeit eines Elternteils (vgl. Ammann/Peters 1981, S. 26 f.). Die Halfte
der Kinder, die liber ihr Zuhause erzahlen, wissen Positives tliber die Hilfe ihrer Eltern trotz
schlechter Bedingungen zu berichten, zum Beispiel: ,Meine Mutter hat damals, auch jetzt noch,
versucht, uns bei den Matheaufgaben zu helfen und so“ (S. 38). Die Schiiler vermeiden es, die
familiare Situation als Begriindung fiir ihr Schulversagen anzufiihren. Demnach hat nach Amman
und Peters ,das Zuhause eine geringe Bewaltigungsqualitat” (S. 39).

Zu 6.

Ammann und Peters sehen in den Antworten der Kinder neben den offensiven Schuldzu-
weisungen an Mitschiiler, die schulischen und aufderschulischen Bedingungen (vgl. Punkt 4., 5.
und 7.) aber auch Hinweise, dass die Sonderschiiler das Stigma Dummbheit durch eine defensive
Argumentation bewaltigen:

Sie werden also den Unwert von Dummbheit nicht bestreiten. Sie werden vielmehr versuchen, die

Behauptung, sie seien dumm, zu bestreiten. (...). Sie werden sagen, dal} sie nicht bedingungslos,
daR sie ,im Grunde“ nicht dumm seien. (Ammann und Peters 1981, S. 12)

Auch Hans Wocken (1983) bemerkt: ,Eine beschadigte oder zerstorte Identitdt der Sonder-
schiiler als Folge gesellschaftlicher Diskriminierung und Stigmatisierung kann nicht festgestellt
werden“ (Wocken 1983, S. 120). In seiner Studie ,Am Rande der Normalitat” sollten sich 432
Sonderschiiler aus dem 9. Schuljahr der Schule fiir Lernbehinderte auf Polaritatsprofilen fiir 24
Personlichkeitseigenschaften entscheiden, Sozialrollen bewerten und sich einer sozialen Gruppe
zuordnen (vgl. S. 42 ff.). Es zeigte sich, dass die befragten Sonderschiiler die Gesellschaft in zwei
Blocke von Sonnenseite und Schattenseite einteilen: ,Zwischen den gesellschaftlichen Lagern
verlduft eine symbolische Trennungslinie, die das Reich sozialer Anerkennung, Wertschatzung
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und Gratifikation vom Reich sozialer Diskriminierung und Deprivierung scheidet” (S. 73). Den
Bewertungen zufolge entspricht das Selbstbild der Befragten dem Status eines Normalbiirgers,
der sich ,noch zur besseren Halfte zdhlt“ (S. 72). Sie ordnen sich in der Mitte, ,noch zum an-
gesehenen, positiven Teil der Gesellschaft” ein, sind sich aber bewusst, ,in der Abstiegszone der
Gesellschaft zu leben und von sozialer Deklassierung bedroht zu sein“ (S. 73). Als Folge der
empfundenen Instabilitat distanzieren sie sich von den Gruppen der unteren Rangordnung, wie
Behinderte, Arbeitslose, Gastarbeiter und auf unterster Stufe schlechte Schiiler und Bettler, denn
,sie kennen ihren Platz in der Gesellschaft und wissen um ihre bedrohliche Lage am Rande der
Normalitat” (S. 120). Sie wenden eine defensive Strategie an, um ihr positives Selbstbild (vgl.
S.120) vor einer bedrohlichen Stigmatisierung - der Zuschreibung von ‘Dummheit” - zu
schiitzen.

Dagegen stellt Brigitte Schumann fiir ihre Studie 2007 die Hypothese auf: ,Unter den Be-
dingungen einer sich modernisierenden Gesellschaft kdénnen Schiiler und Schiilerinnen der
Sonderschule fiir Lernbehinderte im ,Schonraum’ Sonderschule in der Regel kein belastbares
positives Selbstkonzept entwickeln“ (Schumann 2007, S. 16). Die schriftliche Befragung von 197
Schiilerinnen und Schiilern an zwei Sonderschulen fiir Lernbehinderte und die Auswertung von
41 Interviews ergaben, dass sie aus Angst vor Blof3stellung ein Verhalten einiiben, ,das den Be-
troffenen niitzlich zu sein scheint, aber ihnen letztlich lebenslang schadet, weil sie in wichtigen
Lebenssituationen nicht authentisch sein konnen“ (S. 103). Am Nachmittag, nach dem Verlassen
des Schonraums Sonderschule, werde der eigene Sonderschulstatus verleugnet. Nach Schumann
sei dies ,ein Hinweis auf ein gemindertes Selbstwertgefiihl“ (S. 159), welches auch ,nicht durch
die Sonderpadagogik im ,Schonraum’ kompensiert werden“ (S. 160) kénne. Die Interviews mit
den insgesamt 142 ,Seiteneinsteiger/innen“ (vgl. S. 100), also ehemaligen Integrationskindern
der Grundschulen, ergaben allerdings, dass auch sie ,zu einem grof3en Teil in ihren Integrations-
klassen beschamt wurden und insgesamt wenig sozial integriert zu sein schienen“ (S.154).
Schumann vermutet, dass an diesen Schulen , das offensichtlich scharfe Konkurrenzklima in den
Grundschulen, in denen die soziale Anerkennung durch Mitschiiler/-innen an die Leistung ge-
bunden ist“ (S. 155), dem Integrationsgedanken entgegen stehe. Die nach diesen negativen Er-
fahrungen ,positive Bewertung des "Schonraums” Sonderschule und die positive Selbstwahr-
nehmung als Schiiler/in innerhalb der Sonderschule” (S. 159) seien aber keine Grundlage fiir ein
positives belastbares Selbstkonzept. Die Wohlfiihleffekte wiirden ,leicht erschiittert und
weichen beschamenden Selbstwahrnehmungen im Urteil der anderen statushéheren Gruppen
aufderhalb des *Schonraums™ (S. 159).

Schon in der Einleitung ihrer Forschungsdokumentation fordert Schumann die , Abschaffung
von Sonderschulen und die Integration von Kindern und Jugendlichen mit Lernproblemen in das
Regelschulsystem” (Schumann 2007, S. 17). Um den Schonraum Sonderschule als Falle zu ent-
larven (vgl. S. 16), fragt sie in der Halfte des Interviews (7 von 15 Fragen) nach erlebter Be-
schdmung (vgl. S. 114 f). Von 41 Interviewpartnern findet sie nur zwei Ausnahmen, namlich
»,Beschamte mit positivem Selbstkonzept” (S. 125 ff.). Aber auch bei ihnen schlief3t sie einen
positiven Effekt der Sonderschule aus: ,Dass sie dennoch unter erschwerten Bedingungen ein
gutes Selbstvertrauen entwickeln konnten, kann in beiden Fallen nicht der Leistung des ,Schon-
raums’‘ Sonderschule zugeschrieben werden” (S. 125). Trotz des grofien Umfangs dieser Studie
muss man die Ergebnisse kritisch betrachten: Das vorher formulierte Ziel, ,dass die Sonder-
schule heute als ,Schonraumfalle’ problematisiert werden muss“ (S. 17), lasst meines Erachtens
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zu wenig Offenheit fiir den nachfolgenden Forschungsprozess erkennen. Bei der Auswertung der
Interviews versucht sie zwar, den ,interpretatorischen Unsicherheiten (..) durch zurtickhaltende
Deutung im Falle von schwer einzuordnenden Sachverhalten (S.120) zu begegnen, aber auf-
grund der fehlenden Validierung im Team (vgl. S.120) kann man eine subjektiv eingeengte
Interpretation der Antworten nicht ausschlief3en.

Die Meta-Studie von Batya Elbaum (2002) kann zu grofierer Klarheit fithren. Sie vergleicht
38 Studien zwischen 1975 und 1999, welche die Auswirkung der Schulform auf das Selbst-
konzept von Schiilern untersuchen. Es stellt sich heraus, dass der Unterricht in einer Sonder-
schulklasse, angebunden an die Regelschule, mehr negative Auswirkungen auf das Selbst-
konzept hat als bei Schiilern in einer Sonderschule. Ansonsten zeigen die Studien aber, dass
.With regard to self-concept, no one placement is clearly preferable to another for all students
with LD“ (Elbaum 2002, S. 224). Damit stellt Elbaum fest, dass die Art der Beschulung sich nicht
auf eine ganze Gruppe von Schiilern gleich auswirkt. Allerdings wendet sie ein, dass der Schulort
den Selbstwert einzelner Schiiler positiv oder negativ beeinflussen kann. Daher empfiehlt sie,
bei der Wahl des Schulortes die individuellen Anspriiche und Lernstrategien des Kindes zu be-
riicksichtigen: ,Each student's social and emotional needs, as well as the student's own
preferences with regard to placement options, ought to be taken into account” (S. 223).

Damit alle Schiilerinnen und Schiiler gleichberechtigt und ohne Diskriminierung geférdert
werden konnen, fithrten die Bundesldnder das inklusive Bildungssystem ein. In einer, am 30.
Marz 2007 unterschriebenen, ,UN-Convention on the Rights of Persons with Disabilities” (2006)
verpflichtet sich Deutschland, ein ,inclusive education system at all levels“ (UN-Convention
2006, Artikel 24, Absatz 1) einzurichten, um die Chancengleichheit fiir alle zu erreichen. In Ab-
satz 2a wird die Verpflichtung der Unterzeichnerstaaten ndher beschrieben: Kein Kind darf auf-
grund seiner Behinderung vom , general educational system“ ausgeschlossen werden. Es miissen
angemessene Vorkehrungen getroffen werden, um den individuellen Anspriichen der Kinder mit
Behinderungen gerecht zu werden ,to facilitate their effective education” (Artikel 24, Absatz 2d).
»Respect for the right of children with disabilities to preserve their identities” (Artikel 3h) ist ein
Grundsatz, nach dem in der inklusiven Schule gehandelt werden sollte.

Wie ist es moglich, in einem gemeinsamen Unterricht die Identititen so unterschiedlicher
Individuen nicht nur zu schiitzen, sondern auch ,das positive Selbstwertgefiihl aller Schiiler”
(Werning/Liitje-Klose 2006, S. 194) stiarken zu kénnen?

Zur Beantwortung dieser Fragen haben Koébberling und Schley seit 1987 mehr als zehn Jahre
den Hamburger Schulversuch ,Integrationsklassen in der Sekundarstufe [“ wissenschaftlich be-
gleitet. Acht Madchen und zehn Jungen mit Lernbehinderung oder geistiger Behinderung
wurden zweimal jahrlich tiber ihre Erfahrungen in der Schule befragt, es wurden Hospitationen
in ihren Klassen durchgefiihrt und es fanden regelméafiige Reflexionsgesprache mit Lehrkraften
und Eltern statt. Die Abschlussauswertung am Ende der Schulzeit ergab folgendes Bild:

Insgesamt sprechen die Einschatzungen dafiir, dass die Jugendlichen mit Behinderungen in

Integrationsklassen ein realistisches und zugleich selbstakzeptierendes und selbst-bewusstes

Selbstkonzept entwickelt haben: Sie sehen ihre Schwierigkeiten, erleben ihre Probleme

tendenziell auch bedriickend, sind sich zugleich aber ihrer Starken und ihrer positiven Entwicklung

bewusst. (Kébberling/Schley 2000, S. 134)

Durch den gemeinsamen Unterricht entwickeln diese Schiiller Kompetenzen, die es ihnen er-
moglichen, ,schwierige Lebenssituationen bewiltigen zu kénnen“ (Kobberling/Schley 2000,
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S. 134). Sie akzeptieren ihre eigenen Starken und Schwichen und fiihlen sich von der Klassen-
gemeinschaft und der Familie angenommen und unterstiitzt. ,Obwohl sie teils harte Aus-
einandersetzungen zu flihren hatten und sich wenig angenommen sahen, erleben sie die
Atmosphdre und den Zusammenbhalt in der Klasse am Ende positiv“ (S. 128).

Im zieldifferenten Unterricht erleben die Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung immer
wieder, dass sie leichtere Aufgaben bekommen als ihre Mitschiiler oder Sachverhalte nicht ohne
Hilfe verstehen konnen. Dennoch kommen sie zu vergleichbaren Werten bei der Selbstein-
schiatzung ihrer Fahigkeiten wie die Regelschiiler, zum Beispiel sind die meisten liberzeugt: ,Ich
kann ganz gut lernen” (S. 128). Dies liegt nach Kébberling und Schley darin begriindet,

dass sie — beglnstigt durch zieldifferenten Unterricht — gelernt haben, sich und andere mit unter-

schiedlichen Mal3stédben zu beurteilen und von daher ihr [sic!] eigene Fahigkeit durchaus selbst-

bewusst einzuschatzen. Hierin kann ein ausdricklich positives Integrationsergebnis im Sinne der

Akzeptanz von Unterschiedlichkeiten gesehen werden. (Kébberling/Schley 2000, S. 129)

Nach der Evaluation der 19 am Schulversuch beteiligten Schulen kommen Kébberling und
Schley zu dem Schluss, dass zum Gelingen des gemeinsamen Unterrichts ,vielféltigere, diffe-
renziertere, offenere und flexiblere Kooperationen notwendig” (S. 275) sind, damit alle gleich-
berechtigt teilnehmen kénnen.

Aus den hier aufgefiihrten Forschungsergebnissen wird deutlich: Man kann nicht von einem
einheitlichen Ich-Gefiihl von Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen mit einem negativ ge-
pragten Selbstkonzept oder geringem Selbstwertgefiihl ausgehen. Vergleiche von Schiilerinnen
und Schiilern in verschiedenen Schulformen lassen nur Tendenzen erkennen, die auf Einzelfille
nicht zutreffen missen. Sogar einzelne Selbstkonzeptstudien widersprechen sich in ihren Er-
gebnissen, sodass man sie aufgrund unterschiedlicher Hypothesen, des Samples oder der
Forschungsmethoden nicht miteinander vergleichen kann.

Die Studien zeigen, dass ein positives Selbstkonzept, die Akzeptanz von eigenen Stiarken und
Schwachen und das Gefiihl von sozialer Integration von vielen Faktoren bestimmt werden, zum
Beispiel von einem partnerschaftlichen Klima an der Schule, dem Einsatz der Lehrkrafte, der
Organisation von differenzierten Lernmdglichkeiten und der zuverldssigen Unterstiitzung von
Freunden und Familie.

2.2 Die Orientierung im Handlungsbereich Musik

Durch Handlungen entwickeln Jugendliche ein subjektives Handlungspotenzial, das ihnen da-
zu dient, ,positiv valente Ziele zu erreichen und negativ valente zu vermeiden“ (Boesch 1992,
S. 87). Die Beschaftigung mit Musik lasst also ein Ich-Gefiihl entstehen, das ihnen die Ndhe (oder
Distanz) zur Musik aufzeigt. Sie erkennen, was sie sich im Handlungsbereich Musik zutrauen
wollen und koénnen. Es werden bestimmte Angebote aufgesucht oder gemieden, aber auch die
Musikangebote selbst bestimmen die weitere Entwicklung: Die musikalische Sozialisation findet
in den jeweiligen Umweltbeziigen (vgl. Kap. 2.2.1) statt, Musikpraferenzen bilden sich aus und
bestimmen ihre Musikauswahl (vgl. Kap. 2.2.2). Der Gebrauch von unterschiedlichen Musik-
medien erweitert ihr Handlungspotenzial (vgl. Kap. 2.2.3) und es entwickelt sich ein bereichs-
spezifisches Selbstkonzept, das zur Orientierung im Handlungsbereich Musik dient (vgl. Kap.
2.2.4).
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2.2.1 Die Sozialisation im Handlungsbereich Musik

Obwohl Boesch den Begriff ,Sozialisation” in seinen Veroffentlichungen nicht nennt, ist er in
seiner Handlungstheorie implizit vorhanden; Handlungen erhalten, Boesch zufolge, ihre Be-
deutung erst durch die ,Koordination unseres Tuns mit antizipierten Reaktionen der Umwelt*
(Boesch 1980, S. 124). So erfordert die musikalische Sozialisation - als ein ,Hineinwachsen in die
musikalische Umwelt und Kultur bzw. der kompetente Umgang mit musikbezogenen Erlebens-
und Verhaltensweisen® (Dollase 2005, S. 153) - das Kennenlernen eigener Handlungsmaglich-
keiten und Wiinsche unter ,Berticksichtigung sozialer Erwartungen (Boesch 1980, S. 124). Sie
kommen von Familie, Freunden, der Schule und Mitspielern ebenso wie von der Musikindustrie
und ihren Produkten. Ob als ,Verbrauchsmusik“ auf dem Schulweg, als ,,ausgewdahlter Begleiter
unterschiedlicher emotionaler Phasen“ (Baacke 1998, S. 9) oder als automatisch bereitgestellte
Musik in ,Kirche und Kaufhaus, auf Hotelfluren und Badeanstalten” (S. 9), Musik ist ein Teil der
Umwelt, der man sich kaum entziehen kann. So meint Baacke:

,Musikalische Sozialisation“ ist keine Besonderheit des &sthetischen Lernens mehr, wie sie uns in

einer Erziehung zur Musik und in dafir offenen Bildungsprozessen begegnet, sondern sie wider-

fahrt heute jedem, sei er musikalisch oder nicht, an der Welt der Musik interessiert oder nicht und
es gibt in einer sonst so binnendifferenzierten Gesellschaft moderner Form kaum einen System-

ausschnitt, in dem sie uns nicht begegnet. (Baacke 1998, S. 9)

Irmgard Bontinck stellt in diesem Zusammenhang fest, dass die Schulbildung ,als eine der
wichtigsten Komponenten der Entwicklung musikalisch-dsthetischer Einstellung” (Bontinck
1993, S.91) genannt wird. Sie erkennt diesen Sozialisationsfaktor aus den Ergebnissen einer
Wiener Studie von 1986: Die Befragung von Besuchern eines klassischen Konzerts ergab, dass
47 Prozent von ihnen einen akademischen Abschluss hatten, nur neun Prozent einen Pflicht-
schulabschluss. Schule und Studium konnen also nach Bontinck eine Vertrautheit und somit
Affinitat zu klassischer Musik herstellen, um gegebenenfalls ,,den Horizont kultureller Erfahrung
liber die Beschrankungen der familidren Sozialisation hinaus“ (Gebesmair 2001, S. 185) zu er-
weitern. Allerdings seien die ,Zugangsbarrieren zu bestimmten Musikgattungen um so grofier, je
weniger in der Familie die betreffende Art von Musik gehort oder praktiziert wird“ (Bontinck
1993, S. 91). Es ist somit fraglich, ob allein die Schule ohne Unterstiitzung des Elternhauses den
musikalischen Horizont des Kindes erweitern kann.

Andreas Gebesmair macht die familidre Situation - hier speziell den Faktor Mobilitdt - flr
die musikalische Sozialisation verantwortlich. Durch einen vermehrten Wohnortwechsel (geo-
grafische Mobilitdt) und die Notwendigkeit der Rollenpluralitit in Alltag und Beruf sei eine
mobile Bildungselite entstanden (vgl. Gebesmair 2001, S. 208 ff.). Im Gegensatz zum immobilen
Biirgertum, das noch an einer traditionellen Hochkultur festhalte, habe diese mobile Bildungs-
elite eine Bereitschaft entwickelt, sich auf Neues einzulassen. Abzulesen sei dies zum Beispiel am
Besuch von Musikveranstaltungen in Osterreich (vgl. S. 203): Hoher Gebildete nutzten jede Art
von Konzertveranstaltungen, sowohl klassische Konzerte und Opernauffiihrungen als auch
Musicals, Rock-, Pop- und Jazzkonzerte. Gebesmair bezeichnet diese Breite des Musik-
geschmacks als kulturelles Kapital, das aus der Fahigkeit bestehe, ,in unterschiedlichen
Situationen auf verschiedene dsthetische Erfahrungen, seien sie nun hochkulturell oder auch
massenkulturell, zuriickzugreifen (S.200). Allerdings habe die Toleranz auch Grenzen, wie
Gebesmair bei den o. g. Konzertbesuchern feststellt, denn Volks- und Blasmusikveranstaltungen
wirden von der mobilen Bildungselite deutlich weniger besucht.
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Dollase, Riisenberg und Stollenwerk gehen in ihrer Studie ,Demoskopie im Konzertsaal“
(1986) davon aus, dass sich eine postindustrielle Geschmackskultur (vgl. Dollase et al. 1986,
S. 158 ff.) etabliert habe, in der jeder ,sich seine eigene Rezeptionssituation schaffen kann und
sich dadurch eine individuelle Rezeptionsgeschichte gestaltet” (S. 160). Auch die Marionetten-
theorie (vgl. S. 161 ff.) sei hier nicht anzutreffen, in der ein ,Konsument den Beeinflussungsver-
suchen von Sozialisationsinstanzen und vor allem der Musikindustrie erlegen ist. (...) Tatsache
ist aber, dass der musikalische Geschmack durch Werbebemiihungen nur partiell beeinflusst
wird.“ (S.175) Verschiedene Institutionen, wie Schule, Produzenten, Medienanstalten, Kultur-
amter und Peergroups trafen als gatekeepers (vgl. Lewis 1978, S. 36 ff.) eine Vorauswabhl fiir die
individuellen Rezeptionsgeschichten; so vermitteln sie zwischen der Musikindustrie und den
Musikhorern. Meines Erachtens ist die Verfiigbarkeit von Musik durch das Internet inzwischen
so weit expandiert, dass der Konsument sogar selbst zum Gatekeeper wird, wenn er seine Lieb-
lingsmusik zum Tausch anbietet oder selbst produzierte Musikvideos ins Netz stellt.12

Um die ,Determinanten der Konsumentscheidung” (Dollase et al. 1986, S.165) zu be-
stimmen, befragte Dollase in Kéln mehr als 1000 Besucher von Rock- und Pop-Konzerten,
Volksmusik- und Schlagerveranstaltungen, Opernauffiihrungen und Konzerten mit zeit-
genossischer Musik. Sie setzten einen Fragebogen ein, in dem neben Alter, Geschlecht und Beruf
auch die kulturelle und politische Orientierung der Konzertbesucher thematisiert wurde. Die
Auswertung der Fragebogen ergab, dass mit hoherer Ausbildung auch die Wahrnehmung einer
subjektiven Problembelastung steigt (vgl. S. 223). Musik dient ihnen nicht nur zur Entspannung,
sondern Klassik und Jazz erhalten einen symbolischen Stellenwert: ,Kennerschaft und
Versprachlichung, Sensibilisierung, bedingt durch die langjahrige schulische und familidre Be-
fassung mit Kultur, entwickeln die kritische, aber vermutlich auch kulturell domestizierte
Personlichkeit (S.223). Insgesamt ergaben die Antworten der Konzertbesucher, dass die
musikalische Sozialisation durch die Wechselwirkung zwischen der Person und deren
materiellen und sozialen Lebensbedingungen bestimmt wird. Die genaueren Zusammenhange
macht Dollase in einem Erkldrungsschema der musikalischen Sozialisation deutlich (vgl. Dollase
etal. 1986, S. 213). Dazu zahlt er:

a) objektive Lebensbedingungen,

b) musiksozialisatorisch relevante Kennzeichen der objektiven Lebensbedingungen,
¢) Lernprozesse der musikalischen Sozialisation,

d) Ergebnisse der musikalischen Sozialisation.

Zu a)

Die individuelle biologische Ausstattung und der geografische und gesellschaftliche Kontext
sind die Voraussetzungen fiir die objektiven Lebensbedingungen der Person, wie Nationalitit,
Okotop, Lebensalter, Geschlecht, physiologische Konstitution (Begabung), Ausbildungsniveau,
Beruf und historische Zeit (vgl. S. 213). Die Faktoren Geschlecht und Lebensalter werden auch
durch andere Untersuchungen bestitigt. Glinter Kleinen findet in seiner Untersuchung ,Musik
verbindet” (1988) bei der Auswertung von 5000 Schiilerbildern Gender-Unterschiede bei den
Musikpréferenzen. Danach identifizieren sich die Jungen im 5. und 6. Schuljahr sehr stark mit

12 Zum Gebrauch des Internets durch jugendliche Musikkonsumenten siehe auch Kapitel 2.2.3.
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den Pop-Gruppen auf der Biihne, die Mddchen verbinden mit Musik eher ,die Natur - eine Aura
der Warme, der Entspannung und des Friedfertigen“ (Kleinen/Schmitt, 1991, S.99) und
favorisieren den sozialen Aspekt der Musik wie ,Gemeinsames Singen und Musizieren“. Nach
Dollase (2005) verandert sich die Quantitat des Musikkonsums mit dem Alter. Danach ist die
Haufigkeit des Musikhorens in drei Phasen unterteilt: in ,eine Anstiegsphase von etwa 10 bis 13,
die in eine Plateauphase bis etwa 20 miindet und jenseits der 25 wieder deutlich abnimmt (Ab-
schwungphase)“ (Dollase 2005, S. 187)13.

Zu b)

Die objektiven Lebensbedingungen werden ergianzt durch das verfiighare musikalische
Material bzw. das aktuelle Produktionssystem von Musik. Bei der Auseinandersetzung der Person
mit diesen Umweltbedingungen entstehen die musiksozialisatorisch relevanten Kennzeichen oder
Eckdaten fiir die musikalische Sozialisation (vgl. Dollase et al. 1986, S. 213). Damit bezeichnet er:

die Zeit, die fir Musik verwendet werden kann,

das Geld, das fir Musik ausgegeben werden kann,

die Gelegenheiten/Situationen, in denen Musik gehort/praktiziert werden kann,

die Normen fur Musikproduktion, -rezeption und -funktionalitat,

die Beeinflussbarkeit fiir Produktion, Rezeption, Reproduktion und Reflexion von Musik,
die Art und Machtigkeit musiksozialisatorischer Einflussfaktoren (Medien, Peers, Schule).
(Dollase et al. 1986, S. 213)

Zu c)

Die Person verarbeitet die o.g. Gegebenheiten situations- und lerntypenabhéngig zu Ver-
haltensformen, Wissen und Einstellungen zu Musik: Sie verbindet Musikstiicke mit Gefiihlen
oder Ereignissen (assoziative Lernprozesse), sie lernt Verhaltensweisen zur Musik durch Ver-
starkung, zum Beispiel Lob oder Applaus (instrumentelle Lernprozesse), oder sie erlernt Unter-
schiede in der Musik begrifflich zu fassen (kognitive Lernprozesse) (vgl. Dollase et al. 1986,
S. 174 £). Auferdem finden soziale Lernprozesse statt, in denen sich das Individuum an Normen
orientiert oder sich von bestimmten Einstellungen distanziert.

Durch Verallgemeinerung (Generalisierung) und Ubertragung (Transfer) des in irgendeiner Lern-

art zu einem Lerngegenstand Gelernten sind dessen Ausdehnungen auf andere, verwandte

Musikbereiche oder Verhaltensbereiche moglich, sind etwa musikalische ,Konzeptbildungen®

(Behne 1975), ,Stereotype” bestimmter Musikarten oder auch generelle politisch-soziale, musik-
bezogene Einstellungen erlernbar. (Dollase et al. 1986, S. 175)"

13 Ebenso kann die ethnische Zugehorigkeit die Musikauswahl beeinflussen, wie Gembris feststellt:
»ganze musikalische Genres und auch ihr Publikum sind mit bestimmten ethnischen Wurzeln und Hinter-
grinden verbunden.” (Gembris 2005, S.330). Dieser Sachverhalt lasst sich aufgrund umfangreicher
Studien zur interkulturellen Musikerziehung nicht in verkiirzter Form darstellen und soll auch nicht
Gegenstand der vorliegenden Studie sein.

14 Die Generalisierung von Erfahrungen zu Konzepten und Schemata im Sinne von Boesch wurden
bereits im ersten Kapitel angesprochen. Zur Bildung von musikbezogenen Konzepten (nach Behne 1975)
wird in Kapitel 2.2.2 Stellung genommen.
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Zud)

Als Ergebnisse der musikalischen Sozialisation nennt Dollase folgende Dimensionen: (vgl.
Dollase et al. 1986, S. 212 f.)

- Musikpraferenzen (Musikgeschmack und kollektives Optimum, moderate novelty
(vgl. Berlyne in Kap. 1.1.5)),

- Hoérgewohnheiten (private Medien / Konzertbesuch etc.),

- Funktionalitdt der Musik (Funktionalitidts- und Bedeutungszuweisung zur Musik),
- Dominanz von Rezeption, Produktion, Reproduktion und Reflexion von Musik,

- Images / Stereotype verschiedener Musikgattungen,

- Versprachlichungsausmafd von Musik (Kenntnisse zur Musik, Versprachlichungs-
fahigkeit musikalischer Eindriicke).

In Dollases Zusammenstellung der objektiven Lebensbedingungen wird m. E. die familidre
Situation nicht entsprechend berticksichtigt. Nach der obigen Ausfiihrung miissten Bildung und
Mobilitat der Eltern als Einflussfaktoren starker mitbedacht werden. Dariiber hinaus hat Keith
Roe in seinen Langsschnittstudien noch einen anderen Sozialisationsfaktor gefunden: den Ein-
fluss einer antizipatorischen Sozialisation auf die Musikpraferenzen (vgl. Roe, 1987). Schulisch
erfolgreiche Kinder tendieren eher zu klassischer und Mainstream-Musik; dagegen orientieren
sich diejenigen, die mit schulischen Schwierigkeiten zu kdmpfen haben, an den Peergroups mit
alternativen Musikstilen als Zeichen der Entfremdung von der Schule. Dollase bezieht diese
Form der musikalischen Sozialisation spéter in seine Uberlegungen mit ein: ,Jungen im Alter von
15 Jahren praferierten sozial wenig angesehene Musik und nahmen zugleich auch an, dass sie
einen niedrigen Status nach dem Verlassen der Highschool bekommen wiirden“ (Dollase 2005,
S.177).

Die Ergebnisse der musikalischen Sozialisation sind also generalisierte Erfahrungen mit
Musik. Allerdings konnen sich jederzeit die Lebensbedingungen und somit auch die Erfahrungen
andern. Die Ergebnisse der Befragung in dieser Studie konnen also nur Momentaufnahmen sein:
die zu dieser Zeit aktuellen Ergebnisse der musikalischen Sozialisation der Probanden. Die von
Dollase, Riisenberg und Stollenwerk ermittelten Ergebnisse konnen Kriterien zum Vergleich der
Daten in der vorliegenden Studie liefern. Daher werde ich mich mit ihnen in den nachsten
Kapiteln ndher beschéftigen und sie mit Forschungsergebnissen belegen.

2.2.2 Die Entstehung von Musikpriferenzen

Zuniachst soll in diesem Kapitel mein Verstdndnis von Musikpraferenz bzw. Musikgeschmack
geklart werden, denn ,einen einheitlichen Gebrauch der Begriffe gibt es nicht”
(Gembris/Hemming 2005, S.279). Daher erscheint mir die Definition von Klaus-Ernst Behne
sinnvoll, die sich wiederum an den Ausfithrungen von Abeles (1980) orientiert. Behne unter-
scheidet zwischen Musikpraferenzen als aktuelle Entscheidungen und dem Musikgeschmack als
langfristige Orientierung:
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Der umgangssprachliche und sehr diffuse Begriff des Musikgeschmacks kénnte demnach sinnvoll
global fur den Gesamtkomplex verwendet werden, Musikpréferenz hingegen fur das Ent-
scheidungsverhalten in definierten, konkreten Situationen. (Behne 1993, S. 339 f.)

Im alltdglichen Umgang mit Musik wird der Musikgeschmack erst ,vermittels der beobacht-
baren Musikpraferenzen identifizierbar® (Schulten 1990, S.20). Die momentanen Ent-
scheidungen fiir eine bestimmte Musik - die aktuellen Musikpraferenzen - erfolgen also in
einem Rahmen, der vom Musikgeschmack der Person vorgegeben wird.1s

Nach Durchsicht der bisherigen musikpsychologischen Erkenntnisse scheint nicht um-
fassend geklart zu sein, ,warum wir iberhaupt Musik héren und warum wir einen bestimmten
Musikstil bevorzugen“ (Reinhardt/Rotter 2013, S. 132). Dennoch wird in diesem Kapitel der
Frage nachgegangen, woher die Einstellungen zur Musik kommen, die sich in Zustimmung oder
Ablehnung der Musikarten, Interpreten oder einzelner Musikstiicke aufdern.

Um der ,Psychologie des jugendlichen Musikgeschmacks” (1986) naher zu kommen, fiihrte
Klaus-Ernst Behne 1984 eine Befragung von 1124 Jugendlichen zu ihrem Musikgeschmack
durch. Dafiir sollten sie auf Frageb6gen 22 Musikarten nach ihrem persoénlichen Geschmack be-
werten (vgl. Behne 1986, S.185). Zusatzlich zu diesen verbalen Prdferenzen wurden den
Schiilern Ausschnitte aus 26 Musikbeispielen vorgespielt (klingende Prdferenzen). Jeden Musik-
ausschnitt sollten sie nach elf Merkmalspaaren, wie ,vertraut/ungewohnt, kompliziert/einfach
oder heiter/ernst, beurteilen (S.186). Aufierdem wurden sie nach ihren musikalischen Um-
gangsweisen befragt, zum Beispiel sollten sie aus 31 Moglichkeiten die nach ihrer Meinung zu-
treffenden Erfahrungen mit Musik ankreuzen, zum Beispiel: ,Wenn ich Musik hoére, singe oder
summe ich oft mit.“ Oder: ,Wenn ich Musik hore, kann es sein, dass mir die Musik regelrecht
unter die Haut geht.” (S. 187 f.) Behne fasst die Antworten der Jugendlichen zu 40 Hérertypen
zusammen, die jeweils eine eigene Geschmacksstruktur aufweisen (vgl. Behne 1987, S. 253 ff.).
Die einzelnen Typen, die Behne et al. als ,,weibliche Popliebhaber*, ,,verkannte Musikliebhaber*
oder ,junge Tolerante“ bezeichnet, sind nach 30 Jahren einer weiterentwickelten Musik- und
Medienwelt m. E. in dieser Form nicht mehr zu libernehmen. Es haben sich in dieser Zeit neue
Musikgenres und Madglichkeiten der Musikrezeption herausgebildet, die den jugendlichen
Musikhorer auf andere Art beeinflussen konnen. Interessant ist aber das Konzept, das Behne
aufgrund seiner Untersuchungen zur Entstehung des Musikgeschmacks entwickelt.

Bei der Auswertung der Antworten versucht Behne ,den jugendlichen Horer als Alltags-
musikpsychologen zu betrachten, der bei sehr unterschiedlicher Informationslage Handlungs-
theorien entwirft, um u. a. zwischen asthetischen Objekten auswahlen zu kénnen“ (Behne 1987,
S.223). Es scheint, dass diese Jugendlichen ihre Erlebnisse mit Musik sammeln, beurteilen und
als Erfahrungskondensate (vgl. S. 253) in Alltagsmusiktheorien zusammenfassen. So konnen sie
»,Musik alltaglich, fiir sie sinnvoll (!) benutzen (S. 223). Behne erklart sich die Entstehung und
Differenzierung dieser Theorien mit der Theorie der kognitiven Dissonanz (vgl. Festinger, 1957):

Dabei gibt es Tendenzen, die verschiedenen Elemente der individuellen «musikalischen Weltan-

schauung» aufeinander abzustimmen. Motor der Entwicklung sind neuartige Erfahrungen sowie
«Dissonanzen» in den verfiigbaren Wissens- und Erfahrungsbestanden. (Behne 1993, S. 344)

15 In den Interviews mit den Jugendlichen werde ich - auch aus Griinden des besseren Verstandnisses
fiir die Probanden - nach ihrem "Musikgeschmack’ fragen und den Begriff der "Musikpraferenzen” nicht
benutzen.
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Durch das Erleben von Musik in verschiedenen Handlungssituationen, alleine, mit Gleichalt-
rigen oder im Musikunterricht, machen die Musikhorer Erfahrungen, die nicht immer mit den
bereits vorhandenen ibereinstimmen miissen. Diese ,»Dissonanzen« sind »auflésungs-
bediirftig«, weil sie als unangenehm empfunden werden“ (La Motte-Haber 1985, S.207).
Entweder werden die dissonanten Elemente ignoriert oder die eigene Theorie wird erweitert
bzw. spezifiziert; die nicht dazu passenden alten Erfahrungen werden durch neue ersetzt (vgl
S. 207 £.). Behne veranschaulicht diesen Vorgang in seinem Modell Das Sammeln musikalischer
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Abbildung 2: Das Sammeln musikalischer Erfahrung

(Behne 1987, S. 225)

Es folgen Erlauterungen und musikwissenschaftliche Erkenntnisse zu den Stationen des
Kreislaufs, auf denen Behne sein Modell begriindet.

Situatives Verhalten: (unterer Kasten)

Am Ort der Erfahrung (vgl. Behne 1987, S.225) erfolgt das Sammeln musikalischer Er-
fahrung durch situatives Verhalten im Umgang mit Musik. Behne unterteilt - dhnlich wie Boesch
(vgl. Kap. 1.1.1) - eine Art dufderes Handlungsfeld in Situationen, in denen Musik eine Rolle
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spielt: Man ist allein und hort oder spielt Musik (S1), man spricht mit Gleichaltrigen tiber Musik
oder musiziert gemeinsam (S2) oder man beschiftigt sich im Unterricht (S3) mit Musik.

Erlebnis: (Kasten links auf3en)

Als wichtigste Formen des Musikerlebens benennt Behne ,das Horerlebnis, Gesprache mit
anderen iiber deren Erfahrungen, (...) eigenes Singen (vokale Erlebnisse) und Musizieren
(instrumentale Erlebnisse)“ (S. 225). Am Beispiel des Musikhorens erlautert Behne das Erleben
von Musik auf vier Ebenen: der vegetativen (1.), der gestischen (2.), der assoziativen (3.) und der
kognitiven (4.) Ebene, die er, im Gegensatz zur unkritischen Adorno-Rezeption!6 nach dem
Zweiten Weltkrieg, nicht als hierarchische Ordnung verstanden wissen will (vgl. S. 228).

1. Beim Musikhoren lassen sich Verdanderungen des Herzschlags und der Atmung messen.
Durch Hautwiderstandsmessungen werden Einfliisse auf das Nervensystem sichtbar, wie
auch ,unsere Gehirnstrome (EEG) von uns unbemerkt zur Musik ,in Phase gehen‘ oder
ins Stolpern geraten” (S. 227).

2. Musik wird beim Hoéren mit unterschiedlichen Gefiihlen verkniipft. Dabei erscheinen die
Erregungszustinde inter- und intraindividuell als mehrdeutige Aussagen des Musik-
stiicks: ,Was dem einen jubelnde Freude ist, bedeutet dem anderen Wut; aber auch Zu-
friedenheit, Ergriffenheit oder stille Trauer konnen durch die gleiche Musik ausgelost
werden.” (S. 227)

3. Ein Musikstiick ist oft mit bestimmten Assoziationen verbunden, die sich aus dem
Kontext des erstmaligen Horens ergeben; danach ,nimmt uns die Erinnerung beim er-
neuten Horen dieser Musik an die Hand und bestimmt das Ausdruckserlebnis* (S. 228).

4. Ein Horen auf kognitiver Ebene erfolgt dann, ,wenn der Horer motivische Ver-
knilipfungen, thematische Verarbeitungen, kontrapunktische Verastelungen oder ge-
wagte harmonische Ausweichungen interessiert verfolgt” (S. 228).

Das Erlebnis beim Musikhoren kann also nie eindeutig sein, sondern es erfolgt gleichzeitig
auf mehreren Ebenen, die uns je nach Situation mehr oder weniger wichtig erscheinen. Diese
Polyvalenz der Musik wiare Boesch zufolge die Voraussetzung fiir die Bildung subjektiver Be-
deutungen beim Musikhoéren (vgl. Kap. 1.1.3).

Urteil: (oberer Kasten)

Nach Behne haben verbale Urteile tiber gehorte Musik drei Dimensionen (Behne 1987,
S.230): das SACH-Urteil als handwerkliche Anerkennung fiir die Komposition oder die
musikalische Ausfiihrung, das MAN-Urteil bezieht die vermutete Beurteilung der Musik durch
personlich wichtige Instanzen mit ein und das ICH-Urteil driickt personliches Gefallen aus.
Aufschlussreich fiir die Beurteilung von Musik ist Behnes Sammlung von zehn Urteilskriterien,
die er am Beispiel ‘Schonheit” eines Musikstiicks auflistet. Das Urteil ,Diese Musik ist schon”
impliziert einen Wert der Musik, der von dieser Person aufgrund von Hérerwartung und Hor-
kontext nach unterschiedlichen Kriterien gemessen wird: (vgl. S. 232 ff.)

16 Hier verwahrt sich Behne gegen die Auffassung, das strukturelle Héren hoher bewerten zu wollen als
die anderen Rezeptionsformen und somit dieses Horen auch als das wichtigste didaktische Ziel im Musik-
unterricht zu erklaren.
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Neurale Schénheit: So bezeichnet Behne die Komplexitit einer Musik als das
intellektuell Reizvolle, das neugierig machen kann.

Motorisch-genussvolle Schénheit hat eine Musik, die zur Bewegung anregt. Der
Genuss fiir die Person kann alleine oder auch in Gemeinschaft zu rauschhaften Zu-
stdnden flhren.

Artistische Schénheit: Der Wert der Musik liegt in der virtuosen Spielweise, die eine
»,Bewunderung fiir den Instrumentalisten (...) unlésbar mit jedem Musikerleben ver-
kntipft” (S. 233).

Gestische Schénheit: Der Horer legt Wert auf den Mitvollzug der Gefiihle, die eine
Musik ,(bis zu einem gewissen Grade) nachahmen (nicht benennen) kann“ (S. 233).
Die Musik bietet ihm die Moglichkeit, Als-ob-Gefiihle ,zu durchleben, denn stets weif3
er, daf3, wenn die Musik vorbei ist, der ganze Spuk ,weggeklatscht' wird“ (S. 234).

Asthetische Schénheit: Hier méchte der Zuhérer dem Komponisten ,'iiber die Schulter
schauen’. Er ist bestrebt, als musikalisch Kundiger die ldeen und Strategien des
Komponisten nachvollziehen zu konnen.

Transzendentale Schonheit: In diesem Fall wird das ,,Nicht-ganz-verstehen-kénnen’
zum intensiven Musikerlebnis®, das mit dem Gefiihl verkntipft wird, ,etwas ,Hoheres’
gesehen oder geschaut zu haben, sei es im religiésen oder philosophischen Bereich“
(S. 234).

Psychagogische Schonheit: Hier wird Musik zur Eigentherapie benutzt, entweder um
negative Gefiihle zu vertreiben oder um ,erwiinschte, innerpsychische Funktionen“
(S. 234) zu erfiillen. Die Person bewertet die Musik danach, ob sie ,jeweils bestimmte
Funktionen erfiillen kann oder nicht” (S. 246).

Meditativ-ekstatische Schonheit: Behne meint, dass die Rock- und Poprhythmik eine
»durchaus beabsichtigte Monotonie“ (S. 235) aufweise. Sie konne ,bei sehr intensiver
Horweise meditationsdhnliche Zustdnde hervorrufen, bei sehr grofier Lautstirke
und eigenen tinzerischen Aktionen aber auch ekstatische Berauschtheit” (S. 235). Er
schliefd3t das aus den Beschreibungen der Jugendlichen, die ihm Folgendes erklaren:
»,Man fahrt oder ,hebt’ ab, das Musikerleben gewinnt kosmische Qualitdten.” (S. 235)

Technologische Schénheit: Hier beschreibt Behne den Kult um die technisch perfekte
Wiedergabe. Es wird nicht die Musik bewertet, sondern es wird die ,Wiedergabe an
der Natiirlichkeit’ der live-Situation gemessen (..), sowie die Unterstellung, daf3
wahres Musikverstidndnis nur liber eine mindestens 3000-DM-Anlage mdoglich sei”
(S.235).

Stellvertretende Schonheit: Der Besitz einer teuren Musiksammlung oder eines wert-
vollen Instruments wird als Prestige benutzt. Es soll ,zum Ausdruck gebracht
werden: ,Ich bin nicht nur wohlhabend, ich bin auch kulturell (S.239). Behne
kritisiert dies als ,mif3brdauchliche Erscheinungsform des Schonen“ (S.235), muss
allerdings einwenden: ,Ohne die ,stellvertretende Schonheit’ ware Kunst aber kaum
finanzierbar” (S. 239).
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Das Urteil: ,Die Musik finde ich interessant”, kann aufgrund von Neugier erfolgen (s.o.
neurale Schénheit). Helga de la Motte-Haber stellt in diesem Zusammenhang fest:,Ausgeldst wird
Neugierverhalten durch die Frage: ,Was ist das, was tut sich da?“ (La Motte-Haber 1987, S. 319).
Diese Wissbegierde aufdert sich in Form von Beobachtung (hier: genaues Hinhoren), Denken
(hier: Erkenntnisgewinnung aufgrund musikalischer Vorbildung) und Konsultieren (hier: An-
eignung von Hintergrundinformationen) (vgl. S. 321). Neugier bzw. Interesse fiir ein Musikstiick
kann auch durch das fiir diese Person optimale Verhéltnis von Komplexitidt und Neuheit aus-
gelost werden (vgl. S.321). Nach der Theorie der moderate novelty von Berlyne (1971) wird
Musik, die als zu komplex erscheint, von der Person abgelehnt (vgl. Kap. 1.1.5). Das Musikstiick
kann aber an Vertrautheit und somit Attraktivitit gewinnen, wenn es wiederholt gehort wird. So
konnen ,anfanglich komplexe Stiicke durch zusatzliche Informationen, durch eine Einweisung in
analytisches Horen und wiederholte Darbietung (..) gegeniiber der Erstdarbietung mehr
Préaferenz auslosen“ (Dollase 2005, S.171). Wenn danach allerdings die subjective complexity
eines Musikstiicks fiir die Person zu gering erscheint, wird es als simpel und vorhersehbar ab-
gelehnt. Das Interesse fiir die Musik steigt erst wieder, wenn neue Muster herausgehort werden
konnen. Die Komplexitit des Musikstiicks darf allerdings nur moderat erh6ht werden (vgl.
Berlyne 1971, S.247), denn der Genusswert (hedonic value) erreicht seinen Hohepunkt ,bei
einer mittleren Erregung und damit einer mittleren Komplexitat“ (La Motte-Haber 1985, S. 167).

Allerdings kann mit dieser Theorie die Beurteilung: ,Das ist meine Lieblingsmusik®, nicht er-
klart werden, denn bei dem wiederholten Horen der gleichen Musik sinkt das Erregungs-
potenzial gegen Null. ,Hier kommen Faktoren der subjektiven Bedeutung sowie des Hor-
kontextes ins Spiel, die sich nicht auf der Basis formaler Strukturen wie dem Informationsgehalt
erkldren lassen“ (Gembris/Hemming 2005, S. 307). Mogliche Erklarungen fiir die Bestimmung
von Lieblingsliedern finden sich bei Reinhardt und Rétter (2013). Das Erregungspotenzial kann
bewusst hochgehalten werden, indem die bekannten Stiicke zum Beispiel lauter gehort werden.
Musikstiicke werden zu langfristigen Lieblingsliedern, wenn sie ,sporadisch absichtlich
rezipiert werden und ,mit wichtigen Erlebnissen im Leben des Rezipienten assoziiert sind“
(Reinhardt/Rotter 2013, S. 136).

Erfahrungskondensat: (rechter Kasten)

Als Zusammenfassung seiner Forschungsergebnisse iiber den Musikgeschmack (1986) stellt
Behne fest:

Es ist heute fast unmoglich, keine (oder wenige) Erfahrungen mit Musik zu haben; diese Er-

fahrungen ,kondensieren® sich als Konzepte, Erlebnismuster und Theorien. (...). Urteile werden

langfristig Teil der Konzepte, kdnnen sich durch (spontane) Erlebnismuster duflern, sind aber

ohne Bertcksichtigung der Erlebnismuster und Theorien nicht verstandlich. (Behne 1987, S. 241)

Mit Begriffen wie ,kondensieren®, ,langfristig“ und ,ein Teil werden“ beschreibt Behne die
Generalisierung der Erfahrungen mit Musik zu Konzepten (1.), Erlebnismustern (2.) und Alltags-
theorien (3.) (vgl. Behne 1987, S. 224 ff.). Im folgenden Abschnitt werden Behnes Begriffe von
mir mit Beispielen aus der musikpsychologischen Forschung belegt:

1. Konzepte sind nach Behne ,kognitive Strukturen, die mit bei der jeweiligen Musik
dominierenden emotionalen Qualititen verkniipft sein kénnen (..) und haufig stark
wertbesetzt sind (Einstellungen im engeren Sinn)“ (Behne 1987, S. 224). Sie werden von
Behne auch als Stereotype bezeichnet, denn es sind durch die Informationen von
relevanten Personen beeinflusste Meinungen iiber ,bestimmte Musik (Barockmusik),
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bekannte Musiker (Heino) oder (...) unterscheidbare Horergruppen (Jazzfans)“ (S. 242),
die einen vergleichenden und wertenden Charakter haben. Als Beispiele fiihrt Behne an:
»,Bei Marschmusik, da hab ich immer so ein schones stolzes Gefiihl“ (S. 224), und ,Rock-
musik = wild/ laut/unmoralisch/minderwertig/gefahrlich“ (S. 241).

Forschungsergebnisse zu Konzepten:

Die Untersuchung ,Der Einfluff des Musikgeschmacks auf die Wahrnehmung mdoglicher
Freunde im Jugendalter (2000) von Knobloch, Vorderer und Zillmann wurde mit 215
Schiilerinnen und Schiilern (Durschnittsalter 15 Jahre) an einer Realschule in Baden-
Wiirttemberg durchgefiihrt. In jeder Klasse wurden zwei Videos gezeigt, in denen sich ein Junge
und ein Madchen mit ihren Hobbys und personlichen Vorlieben vorstellten. In den Videos wurde
der vermeintliche Musikgeschmack von einem Sprecher genannt und durch zwei Musikbeispiele
untermalt, jeweils aus den Bereichen HipHop/Rap, Dance/Techno, Alternative Rock/Punk oder
Soft-Pop/Love-Songs (vgl. Knobloch et al. 2000, S.21). Durch Fragebégen wurde ermittelt,
welchen Eindruck die Probanden von den beiden Personen im Video gewonnen haben.
Aufierdem sollten sie Aktivititen auswahlen, die sie mit den vorgestellten Personen gerne
unternehmen wiirden. Danach wurden sie zu ihrem eigenen Musikgeschmack, anhand von Bei-
spielen aus den oben genannten Musikgenres, befragt. Man wollte so der Frage nachgehen, in-
wieweit der unterschiedliche Musikgeschmack das Fremdbild der Gleichaltrigen beeinflusst.

Aus den Antworten wird erkennbar, dass der, in den Videos gedufderte, Musikgeschmack be-
stimmte Vorstellungen von der Personlichkeit dieses Musikhdrers auslost. Es wird also ein Zu-
sammenhang von Musik und emotionalem Ausdruck hergestellt, der sich auf die Person tiiber-
tragt (vgl. Knobloch et al. 2000, S. 24): Jungen, die Love-Songs horen, werden als sensibel ein-
geschdtzt; Madchen gelten als selbstbewusst, wenn sie Rock/Punk bevorzugen. ,Weiche Pop-
Musik scheint offenbar bei der Personenwahrnehmung fiir Sensibilitét (...) zu stehen, wahrend
vor allem Rock bzw. Punk Selbstbewuf3tsein, ja Aggressivitat vermitteln.” (S. 24) Die Attraktivi-
tat der im Video vorgespielten Musikhorer war hoher, wenn die dort bevorzugte Musik auch von
den Befragten positiv bewertet wurde. ,Je besser die Jugendlichen die Lieblingsmusik der
Personen aus dem Video beurteilen, desto lieber wiirden sie mit diesen Personen Zeit ver-
bringen.“ (S. 25) Nach Einschitzung der Befragten erleichtert die Ubereinstimmung des Musik-
geschmacks eine mogliche Freundschaft. Fiir die weiblichen Dance/Techno- und Rock/Punk-
Fans scheint dies allerdings keine Bedingung zu sein, denn sie sind , generell sehr aufgeschlossen
fiir die Aktivititen mit dem vorgestellten Jungen® (S. 26). Es wurde also festgestellt, dass ,mit
einer Priferenz fiir spezifische alltagsasthetische Schemata tatsachlich ein bestimmter Habitus
wie zum Beispiel eine Offenheit fiir Beziehungen einher” (S. 26) gehen kann. Die Studie zeigt,
dass Jugendliche bestimmte Konzepte von Musikarten und deren Fans haben und diese Vor-
stellungen die Einschatzung Gleichaltriger beeinflussen.

2. Erlebnismuster ,beziehen sich darauf, wie wir hdufig gehorte Musik normalerweise
spontan erleben“ (Behne 1987, S.224). Durch dhnliche Erfahrungen mit bestimmter
Musik entwickeln sich Verhaltensmuster, ,die eine Musik so, eine andere aber anders zu
horen und zu erleben, wobei allerdings haufig nur eine oder einige dominierende Hor-
gewohnheiten entstehen” (S. 246).
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Forschungsergebnisse zu Erlebnismustern:

Gebesmair fiihrt acht Horstrategien auf, die Behne als Ergebnis seiner Studie von 1986 (s. 0.)
als musikalische Umgangsweisen bezeichnet (Behne 1986, S. 119 ff.). Zur Veranschaulichung der
Horstrategien werden die Erlduterungen von Gebesmair in Ausziigen zitiert:

Vegetatives Horen. Bei diesem Horen scheint das begriffliche Denken kaum eine Rolle zu spielen.
Horen ist auf reine Kérperlichkeit reduziert. (...)

Motorisches Horen. Wahrend beim vegetativen Horen Veranderungen im Korper auftreten, ohne
den Korper selbst zu bewegen, 16st motorisches Horen eine Bewegung des Korpers aus. (...)

Emotionales Horen. Anders als beim vegetativen Horen bekommen die wahrnehmbaren Ver-
anderungen eine Richtung. Die korperliche Erregung wird semantisch als spezifisches Gefiihl
(Freude, Trauer, Angst, ...) wahrgenommen. (...)

Kompensatorisches Héren. Hier dient die Musik der ,Stimmungskontrolle® (...), vor allem in der
Weise, dass eine unangenehme Stimmung durch eine positivere abgeldst wird. (...)

Sentimentales Horen. Kommen zur Musik Erinnerungen, die eine Emotion auslésen, so wird von
einem sentimentalen Héren gesprochen. (...)

Assoziatives Héren. Der Unterschied zum sentimentalen Hoéren ist nur ein gradueller. Die Bilder
mogen vielfaltiger sein und die ,Tatigkeit des Geistes"” intensiver. (...)

Distanziertes Horen. (...) Damit ist ein bewusstes Mitvollziehen der Musik gemeint, in der die Auf-
merksamkeit auf strukturelle Merkmale, wie etwa komplexe Harmonik oder Mehrstimmigkeit, in
ihrem zeitlichen Verlauf gerichtet ist. (...)

(Gebesmair 2001, S. 63-66)

Die achte Horstrategie bezeichnet Gebesmair als diffuses Héren. Er meint damit die Ab-
lehnung der Personen, die sich selbst als unmusikalisch bezeichnen, Musik bewusst wahrzu-
nehmen. ,Man hat kein Verhaltnis zur Musik, empfindet sie eher als storend, allenfalls toleriert
man sie als dezente Hintergrundmusik” (Gebesmair 2001, S. 66). Behne allerdings versteht unter
diffusem Horen ,ein zerstreutes Horen von Musik als Hintergrundkulisse“, das unter Jugend-
lichen einen ,zweifellos beachtlichen Raum einnimmt“ (Behne 1986, S. 128). Dieses Phanomen
erkennt er auch in einer spateren Langzeitstudie: ,Fiir die meisten unserer Jugendlichen lief
sich feststellen, dass sie zunehmend lernen, wegzuhoren, wenn Musik erklingt” (Behne 2009,
S.17)17.

Im Buch ,Grundziige der Soziologie des Musikgeschmacks“ (2001) vermutet Andreas
Gebesmair, dass sich diese acht Horstrategien aufgrund der doppelten Funktion von Musik ent-
wickeln. Zum einen wiirde das Hoéren von Musik als soziale Strategie benutzt, wenn ,Musik als
Ressource der Identifikation oder Abgrenzung verwendet wird“ (Gebesmair 2001, S. 63). Zum
anderen diene das Musikhoren dem persénlichen Genuss: Musik in Verbindung mit Er-
innerungen, Fantasien und ,psychophysischen Reaktionsmustern wie etwa Erregung, Ruhe;
Freude, Betroffenheit, Spannung, Kontemplation“ (S. 62) wird als schénes Erlebnis gespeichert.
Aus den Erfahrungen entwickeln sich dann individuelle Verhaltensmuster, die je nach Bediirfnis
und Situation angewendet werden und es entsteht ein Wissen, welche Musik fiir die jeweilige
Strategie am besten geeignet ist.

17 Die von Behne definierten Horweisen wurden auch weitgehend in der Studie von Andreas Lehmann-
Wermser iiber die ,Habituelle und situative Rezeptionsweisen beim Musikhdéren“ (1994) bestitigt. (vgl.
Lehmann 1994, S. 218)
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3. Alltagstheorien ,sind (eigene oder von anderen iibernommene) Annahmen (...) bzw. Er-
klarungsversuche (..), die die eigenen Wissensbestinde (Konzepte, Erlebnismuster)
strukturieren, ordnen und plausibel erscheinen lassen“ (Behne 1987, S.241). Behne
ordnet unter alltdgliche Theorien (S.251) nicht nur das Verstdndnis tiber die Wirkung
von Musik auf sich selbst und andere (vgl. S.224), sondern auch ,die Einbettung der
individuellen Geschmacksbildung in biographische Zusammenhdnge* (S. 225). Auch die
Vorstellung von der eigenen Begabung, ,wie musikalisch man wohl sei (Selbstkonzept
Musikalitdt) und in welchem Ausmafd und wodurch die gegenwartigen musikalischen
Fahigkeiten beeinflufdbar waren” (S. 252), bezeichnet Behne als Alltagstheorie.

Forschungsergebnisse zu Alltagstheorien:

Vorderer und Schramm fiihrten im Jahr 2000 das Projekt ,Musikselektion: Explorative und
experimentelle Untersuchungen situativer und individueller Einfliisse auf die Auswahl von
Musik” mit 21 Leitfadeninterviews zum Musikgeschmack, zur Musiksozialisation und situativen
Musikpraferenzen durch (vgl. Vorderer/Schramm 2004, S. 92). Auf der Grundlage der dadurch
entwickelten Kategorien wurde mit 150 Personen zwischen 14 und 81 Jahren eine Telefon-
befragung durchgefiihrt. Die zufillig ausgewdahlten Personen sollten sich in verschiedene
Stimmungen hineinversetzen  (Gliick/Freude, Trauer/Melancholie, ~Wut/Arger und
Ruhe/Gelassenheit) und sich Tatigkeiten vorstellen, bei denen sie oft Musik héren: zum Beispiel
monotones Arbeiten im Haus, ein romantisches (Abend-)Essen zu zweit, das Fahren langer
Strecken mit dem Auto und konzentriertes Arbeiten (vgl. S. 94). Der Interviewer forderte sie
dann jedes Mal auf, die Musik, die sie bei dieser Tatigkeit wahlen wiirden, stimmungsmafiig zu
beschreiben. Um die Erwartungen an die Musik erfassen zu kénnen, wurden sie gefragt: ,,Und
was mochten Sie mit dieser Musik erreichen?“ (S. 96). Die Antworten zeigen, dass jeder Musik-
horer fiir sich Theorien entwickelt, die ihm erkldren, wie Musik auf seine Stimmung wirkt und
wann er diese Erkenntnisse ,beim Regulieren kurzfristiger Stimmungsschwankungen® (S. 106)
im Alltag verwendet. Die praferierten Musikstiicke wurden dann nach folgenden Prinzipien aus-
gewdhlt: (vgl. S. 105 f)

- Positive Stimmungen, wie Freude, Spaf3, Romantik und Ruhe, werden durch die
Auswahl von stimmungskongruenter Musik unterstiitzt oder aufrechterhalten (Iso-
Prinzip).

- Zur Kompensierung von Monotonie und Langeweile wird stimmungskontrastierende
Musik gewahlt (Kompensationsprinzip).

- Trauer und Melancholie werden durch die Musikauswahl kurzfristig aufrecht er-
halten, das heifdt, das Iso-Prinzip wird bei Zufriedenheit mit der momentanen
Stimmung angewendet.

- Die Musikauswahl bei Wut und Arger fillt unterschiedlich aus: Ein Ausleben der Wut
durch aggressive Musik wird zwar angestrebt, aber es scheint nicht klar zu sein, ,0b
die Kompensation von Wut und Arger durch das Hoéren von Musik tatsichlich ge-
lingt“ (S. 105).

Die Entwicklung einer generellen Musikprdferenz - also des individuellen Musik-
geschmacks - wird Heiner Gembris zufolge durch zwei Bediirfnisdimensionen bestimmt: das
Bediirfnis nach Orientierung und die Befriedigung von Neugier. Er nimmt an, dass Musik ,in der
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Lage (sei), das subjektive Bediirfnis nach Orientierung tatsachlich oder substitutiv zu erfiillen,
und zwar auf Kkognitiver, emotionaler, sensumotorischer und sozialer Ebene“
(Gembris/Hemming 2005, S.313). Musik biete Identifikationsmoéglichkeiten mit dem wahr-
genommenen Stimmungsinhalt, dem Interpreten oder der Band. Aufierdem kénne das Horen
bestimmter Musik zu ,Wiedererkennungs- und Vertrautheitserlebnissen” (S. 313) fithren sowie
das ,Explorationsverhalten und dsthetische Neugier (S.314) befriedigen: Immer, wenn Uber-
raschendes oder Neues in einem Musikstiick entdeckt wird, bleibt das Interesse erhalten.

Musikalische Préferenz fur eine bestimmte Musik kénnte somit dadurch erklart werden, dass die

praferierte Musik in der Summe ihrer Aspekte ein homoostatisches Gleichgewicht ermoglicht

zwischen dem erwiinschten Bedurfnis nach Exploration von Neuem und Befriedigung und Neu-
gierde auf der einen Seite und dem notwendigen Mal} an Orientierung, das ein Gefiihl von Sicher-

heit vermittelt. (Gembris/Hemming 2005, S. 314)

Meines Erachtens fassen die beiden Bediirfnisdimensionen Orientierung und Neugier die
Forschungsergebnisse zur Entstehung von Musikpraferenzen zusammen: Beim Musikhoren ent-
steht der personliche Genuss entweder durch die Wiederholung von Erfahrungen (Orientierung
an Bekanntem) oder beim Sammeln von neuen Eindriicken (Befriedigung der Neugier).

2.2.3 Der Umgang mit Musikmedien

,Die Themen, fiir die sich Jugendliche interessieren, haben sich in den vergangenen Jahren
kaum verandert. Weiterhin stehen an erster Stelle die Themen ,Liebe und Freundschaft’ sowie
,Musik"“ (JIM-Studie 2011, S. 64) In der Studie ,Jugend, Information, (Multi-) Media (JIM-Studie)
- eine alle zwei Jahre stattfindende deutschlandweite Studie zur Mediennutzung von Jugend-
lichen - haben 1205 12- bis 19-jdhrige Jugendliche ihre Interessenfelder bewertet. Aus einer
Liste mit 21 Freizeitangeboten sollten sie ihre bevorzugten Aktivititen auswahlen. Von 85 Pro-
zent der Jugendlichen wurde Musik als ,sehr interessant’ oder ,interessant’ eingestuft. Das
Interessengebiet Musik ist demnach noch wichtiger als ,Ausbildung und Beruf’, ,Internet’ und
,Sport’ (vgl. S. 9). Die JIM-Studie von 2013 zeigt ein dhnliches Bild: Befragt nach der Wichtigkeit
der Medien schatzten 90 % das Horen von Musik als sehr wichtig oder wichtig ein, das Radio
(60 %) lag hinter dem Internet und Handy an vierter Stelle (vgl. JIM-Studie 2013, S.13).
Waihrend nur noch jeder zweite Jugendliche zum Musikhoren eine CD benutzt (54 %), ,horen
vier von flinf Jugendlichen mindestens mehrmals pro Woche Radio oder MP3-Dateien” (S. 11).
Die Beliebtheit des Radios scheint dennoch ungebrochen: ,Sie horen Radio zwar oft beildufig,
aber doch alltaglich. Sie nutzen es als Taktgeber fiir den Alltag, zum Wachwerden am Morgen,
zum Informieren auf dem Weg zur Schule oder zur Entspannung am Nachmittag.“ (Berek et al.
2012, S. 64) Die Web-Radioangebote im Internet werden eher von alteren, mannlichen Jugend-
lichen genutzt, denn sie ,entwickeln zunehmend einen differenzierten Musikgeschmack und
distanzieren sich tendenziell vom Mainstream der UKW-Sender” (S. 68).

Das Internet wird von immer mehr Jugendlichen zum Musikhéren herangezogen; gaben im
Jahr 2007 nur 38 % der Befragten an, hdufig online Musik zu héren, waren es 2010 schon 64 %.
Gleichzeitig ging die Offline-Nutzung der Computer, also das Sammeln und Archivieren der
Musik auf dem PC, von 76 % auf 68 zuriick %. Die Forschergruppe um Bernd Schorb8 schliefdt

18 Das Projekt ,Klangraum Internet” fand unter Leitung von Prof. Dr. Bernd Schorb in den Jahren 2009
bis 2013 an der Universitdt Leipzig statt. Dafiir wurden 3806 halbstandardisierte Fragebogen, die auf
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daraus, dass ,somit eine Verlagerung der Musikrezeption vom Offline- auf den Online-PC hin“
(Jiinger 2012, S. 17) stattfindet. Die Plattform YouTube wird eher zum Héren als zum Ansehen
der Videos genutzt. Sie werden angesehen, wenn dadurch ein ,Mehrwert” zu erwarten sei:
oYouTube und Co. fungieren damit letztlich auch als Informationsquelle hinsichtlich der
musikalischen Interessen der Jugendlichen.” (Schorb 2012, S. 125) Zum Beispiel werden Videos
zum das Einstudieren von Choreografien und zum Erlernen von Gitarrengriffen genutzt. Dariiber
hinaus sei das Internet ,Musikbiihne und -studio gleichermafien” (S. 123), denn zum Zeitpunkt
der Befragung (2012) gaben 51 % der Jugendlichen an, ihren Computer auch zum Bearbeiten
und Produzieren von Musik zu nutzen. Der Rechner bietet ihnen mehrere Moglichkeiten zum
Musikmachen im eigenen Zimmer: Durch den Musiktausch in Netzwerken und das Herunter-
laden oder den Kauf von Musiktiteln im Internet kénnen sie sich eine individuelle Musik-
sammlung zusammenstellen. ,Hier wird die Musik, die man persénlich mag, zu Alben an-
einander kopiert bzw. in Ordner zusammengefasst.“ (S.123) Am Computer werden eigene
Videos oder Filme vertont, indem die Bilder mit vorhandener oder eigens dafiir hergestellter
Musik unterlegt werden. ,Die Ergebnisse dieser Musikgestaltung finden wir haufig auf YouTube,
etwa als Geburtstagsgrufd oder Liebeserklarung.” (S.124) Im Internet stehen Programme zur
Verfligung, mit denen man zum eigenen Gebrauch Musikstiicke bearbeiten kann oder sich aus
musikalischen Versatzstiicken!® ein eigenes Musikstiick mixt. ,Letzteres wird mitunter auch
professionell produziert und findet (...) in einigen Féllen sogar den Weg in die Musik-Hitlisten.”
(S.124) Aufderdem kann der Computer als Synthesizer genutzt werden, um eigene
Kompositionen herzustellen; am PC werden - wie in einem Aufnahmestudio — Musikinstrumente
eingespielt und die Aufnahmen fiir eine Veroffentlichung bearbeitet.

Da inzwischen in mehr als jedem dritten Haushalt ein Tablet-PC vorhanden ist (vgl. JIM-
Studie 2013, S. 6) und die Handys bzw. Smartphones eine mp3-Funktion haben und damit auch
online Musik gehort werden kann, werden mp3-Player immer weniger benutzt: 2011 waren es
noch 83 %, wahrend in der JIM-Studie 2013 nur noch 73 % der befragten Jugendlichen ihre
Musik auch auf dem mp3-Player gespeichert haben (S.6). Sie werden zusammen mit den
anderen Tontragern auf dem Schulweg am haufigsten benutzt, aufierdem beim Lernen und
Schlafengehen (vgl. JIM-Studie 2011, S. 16).

Die Bedeutung der einzelnen Medien ist nicht nur abhangig von den auf’eren Umstanden und dem

Tagesverlauf, sondern auch von der sozialen Situation, in der man sich befindet. Sind Jugendliche

mit Freunden zusammen, sind die wichtigsten Medien das Handy und Tontrager, wie MP3-Player

oder CDs. (JIM-Studie 2011, S. 16)

Gemeinsames Horen ist bei Benutzern von mp3-Playern sehr beliebt, wie Michael Bull fest-
stellt: ,Sometimes they share their personal stereo with a friend, (...). They listen, both attentive
and absorbed by the sounds of the personal stereo.” (Bull 2000, S. 190) Tragbare Abspielgerite,
von Bull personal stereos genannt, erfiillen aufgrund ihrer stindigen Verfiigbarkeit besondere
Aufgaben. Um diese herauszufinden, hat Bull von 1994 bis 1996 in London iiber 60 Interviews

jugendnahen Internetplattformen zur Verfiigung standen, nach den Kriterien der Nutzungsverteilung
ausgewertet. Zuséatzlich gaben 40 leitfadengestiitzte Interviews Aufschluss iliber die Bedeutung der neuen
Hormedien fiir die Jugendlichen (12 bis 19 Jahre).

19 Mit dem Begriff ,Versatzstiicke“ werden Motive aus bereits vorhandenen Musikstiicken bezeichnet,
die in neuen Stiicken als Zitate wieder ,aufgegriffen und aktiviert werden“ (Weber-Kriiger 2013, S. 141 f).
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gefiihrt (S.13) und eine Typology of Personal-Stereo Use definiert. Daraus mochte ich solche
Aspekte vorstellen, die spezielle Horgewohnheiten der mp3-Player beschreiben: (vgl. S. 186 ff.)

- Die Aufdengerdusche werden ausgeschlossen und durch selbst gewahlte Musik er-
setzt. Die Kontrolle der akustischen Umgebung liegt nun beim Horer selbst.

- Wie bei einer Filmmusik wird die Musik bewusst passend zur Tatigkeit, zum Beispiel
Bahnfahren, oder zur Umgebung ausgesucht. Die Musik “erldutert” also die Kulisse.

- Eine andere Musikauswahl ist die personalized music (S.187): Es wird vertraute
Musik gewahlt, um einen Halt in der sich verdndernden Umwelt zu haben. Andere
beschreiben eher ein Gefiihl von Exklusivitat durch das Horen ihrer eigenen Musik.

- Die Einsamkeit soll durch den Kontakt zur Musik als Begleiter iiberbriickt werden,
denn ,they ‘know’ their music and never feel ‘alone‘ whilst listening to it“ (S. 189).

- Das Musikhoren hilft bei der Sammlung der Gedanken oder Zerstreuung unan-
genehmer Erinnerungen. Musik soll also wahrend des Alleinseins im o6ffentlichen
Raum die Stimmung verdndern.

- Das direkte Horen von konstanten Rhythmen mit Kopfhorer wirkt wie eine kérper-
liche Stimulanz. , The body and the sound appear as one.“ (S. 190)

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Musik als stindiger Begleiter die Aufgabe hat, ein
tiberall verfiigbarer ,Stimmungsmacher” zu sein. Judith Punz beschreibt das Horen iiber den
iPod als ,eigener ,Stimmungs-‘, Nachdenk-‘ und ,Erinnerungsraum (Punz 2008, S. 79). In ihrer
Einzelfallstudie iiber einen jugendlichen iPod-Hoérer kommt noch ein Aspekt hinzu: das
offentliche Zeigen des - damals noch teuren - iPod als Statussymbol (vgl. S. 79).

2007 prophezeit Wilfried Ferchoff der Multi-Media-jugend im 21. Jahrhundert: ,Die multi-
mediale Zukunft scheint so auszusehen, dass Computer, Fernsehen, Spielkonsole, HD/DVD-
Player, MP3-Player, iPod, Videorekorder und Handy/Telefon zusammenwachsen und zu-
sammengesetzt in einem Medium aufgehen.“ (Ferchhoff 2007, S. 363) Inzwischen hat sich diese
Zukunftsvision in den Tablet-PCs und Smartphones realisiert, in der die Kommunikation eine
,neue, ortsungebundene Form“ (S. 363) angenommen hat. Durch den allgegenwartigen Internet-
zugang kann jederzeit ein neuer Musiktitel angehdért und heruntergeladen werden. Thomas
Miinch stellt bei der Beobachtung jugendlicher Musiknutzer aber fest, dass ,neben der 6ko-
nomischen Perspektive, moglichst kostengilinstig und unaufwéandig in den Besitz von Musiktiteln
zu kommen, soziale Aspekte in vielfdltiger Weise bedeutsam sind“ (Miinch 2006, S. 144). Sein
musikalisches Repertoire wird iiber soziale Netzwerke und Tauschborsen erweitert und gleich-
zeitig wird dort der derzeitige Musikgeschmack oder Musikwunsch veroffentlicht (vgl. S. 142).
Trotz der vielfaltigen Moglichkeiten, so behauptet Miinch, bleiben ,die meisten Jugendlichen im
Netz bei ihren vertrauten Musikpraferenzen” (S. 147). Er gibt allerdings keine Untersuchung an,
die das belegen kénnte, sondern er interpretiert seine Beobachtungen:

Wie oben angesprochen wird im Internet zunachst einmal das gesucht und gefunden, was aus

anderen (medialen) Zusammenhangen schon bekannt ist und den eigenen Praferenzen ent-

spricht. Neue Erfahrungen kénnen sich nur ergeben, wenn die dafir notwendige Offenheit und

Neugier mitgebracht wird. (Minch 2006, S. 144)

Meines Erachtens kann die Forschung auf diesem Gebiet mit der rasanten Entwicklung von
neuen Medien kaum Schritt halten. Bei der Veroffentlichung einer Studie ist das untersuchte
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Medium, wie zum Beispiel ein iPod, schon mdéglicherweise von neuen Technologien, wie dem
Smartphone, verdriangt worden. Fiir meine Studie konnte allerdings die Frage von Bedeutung
sein, wie stark die Horgewohnheiten meiner Interviewpartner durch die Verfligbarkeit der
Medien beeinflusst werden.

2.2.4 Das musikalische Selbstkonzept aus Sicht der Forschung

1976 veroffentlichte Richard Shavelson mit seinen Mitarbeitern Hubner und Stanton eine
Studie tiber die Giiltigkeit der bisherigen Selbstkonzeptforschung. Um die Ergebnisse der unter-
schiedlichen Untersuchungen zur Selbstwert- und Leistungssteigerung vergleichen zu koénnen,
entwickelten sie zunéchst eine Definition des Selbstkonzepts:

Self-concept is a person’s perception of himself. These perceptions are formed through his experi-

ence with his environment, (...), and are influenced especially by environmental reinforcements

and significant others. We do not claim an entity within a person called ,self-concept®. Rather, we
claim that the construct is potentially important and useful in explaining and predicting how one

acts. (Shavelson et al. 1976, S. 411)

Aufgrund der Analyse der damals vorliegenden Studien konzipierten sie das Selbstkonzept
als hierarchische Struktur. Die unteren Ebenen stellen die Selbstwahrnehmung und Bewertung
der Handlungen dar, die auf der nichsten Ebene, in Schulfichern oder aufierschulischen Be-
reichen zusammengefasst, von der Person gespeichert werden. Diese Bereiche werden in zwei
Komponenten unterteilt: Das akademische Selbstkonzept als Fahigkeitsselbstkonzept enthalt
Selbsteinschitzungen bezogen auf die Schulfacher; das nicht-akademische Selbstkonzept spaltet
sich auf in soziale, emotionale und physische Dimensionen. Die gespeicherten Erfahrungen
biindeln sich auf der hochsten Ebene zu einem generellen Selbstkonzept. Shavelson betrachtet
diese Hierarchie allerdings nur als Arbeitsmodell. Es sei ,one possible representation of the
hierarchic organisation of self-concept” (Shavelson et al. 1976, S. 413).
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Nach Shavelson weist diese Konstruktion sieben Merkmale auf. Es ist ,,organized, multifacet-

ed, hierarchical, stable, developmental, evaluative, differentiable“ (Shavelson 1976, S. 411). Sie

werden im Folgenden erlautert:
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organized: Die Erfahrungen der Person werden bestimmten Bereichen zugeordnet,
die in Kategorien (subareas) organisiert sind: ,The categories represent a way of
organizing experiences and giving them meaning. One feature of self-concept, then, is
that it is organized or structured” (S. 412).

multifaced: Jeder Erfahrungsbereich ist mehrdimensional, das heif3t, er enthélt
Informationen aus verschiedenen Einzel- und Gruppensituationen, wie ,school,
social acceptance, physical attractiveness, and ability“ (S. 412).

hierarchical: Situative Erfahrungen auf der unteren Ebene werden in Form
genereller Beschreibungen auf den hoheren Ebenen gespeichert. Die hierarchische
Struktur des Modells zeigt sich an der aufsteigenden Abstraktion der Erfahrungen
(bottom-up) und der Handlungssteuerung durch die héher gelegenen generalisierten
Informationen (top-down). ,One’s perceptions of himself are thought to influence the
ways in which he acts, and his acts in turn influence the ways in which he perceives
himself.“ (S. 411)

stable: Aufgrund der hierarchischen Struktur bezeichnet Shavelson das generelle
Selbstkonzept als stabil: ,To change general self-concept, many situation-specific in-
stances, inconsistent with general self-concept, would be required.“ (S.414).
Demnach haben negative Erfahrungen in nur einem Unterbereich - zum Beispiel
schlechte Noten in einem bestimmten Schulfach - keine Auswirkungen auf das
generelle Selbstkonzept. Ungeklart ist dabei, ob nicht doch eine besonders betroffen
machende Erfahrung, die der Person sehr bedeutsam erscheint, Einfluss auf das
generelle Selbstkonzept haben kann.

developmental: Das Selbstkonzept entwickelt sich aus der grundlegenden Unter-
scheidung von Ich und Du und differenziert sich je nach Sprachvermégen und ver-
arbeiteten Erlebnissen in weitere Bereiche. ,With increasing age and experience (es-
pecially acquisition of verbal labels), self-concept becomes increasingly differentiat-
ed.“ (S. 414) Das Kind kombiniert die Erfahrungen zu immer spezialisierteren Unter-
bereichen. So entsteht nach Shavelson ein ,multifaceted, structured self-concept”
(S.414).

evaluative: Das generelle Selbstkonzept beurteilt die Erfahrungen anhand der
eigenen Idealvorstellungen, den Erwartungen der Peergroup und der vermuteten
Reaktion der Umgebung. Die Valenz der Erfahrung hangt ab von den beteiligten
Personen und dem Handlungskontext, immer vor dem Hintergrund der bereits er-
worbenen Erfahrungen in der ,particular culture, in a particular society, and so on“
(S.414).

differentiable: Die Selbstkonzepte sind in ihren Inhalten voneinander zu
unterscheiden, zum Beispiel das ,self-concept of academic ability in science should
be more closely related to achievement in science than to achievement in, (...), Eng-
lish“ (S. 415).



Auf der Basis des Selbstkonzeptmodells von Shavelson entwickelte Herbert Marsh (1985,
1989, 1992) einen dreigeteilten standardisierten Fragebogen, den Self Description Questionnaire
(SDQ-I, II und III). Der SDQ-I fiir Acht- bis Zwolfjahrige enthalt 64 Items zu sechs Dimensionen
des generellen Selbstkonzepts. Aufgrund der weiteren Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts im
Laufe der Kindheit zdhlt Marsh zum Selbstkonzept der Zwolf- bis Achtzehnjahrigen schon elf
Dimensionen. Der SDQ-II teilt die 102 Items auf, und zwar in ein (vgl. Marsh u. a. 2005, S. 88)
schulisches Selbstkonzept (Einschatzung in Mathematik und Sprache und generellen schulischen
Leistungen), korperliches Selbstkonzept (Selbstwahrnehmung der korperlichen Erscheinung
und Einschatzung der korperlichen Fahigkeiten), soziales Selbstkonzept (eingeschitzte Fremd-
wahrnehmung der Freunde, Eltern und des anderen Geschlechts) und emotionales Selbst-
konzept (Selbstbewertung im Vergleich mit anderen, emotionale Stabilitit und Vertrauens-
wirdigkeit). Der SDQII ist somit zwar multidimensional, geht aber, wie auch der SDQI, nicht auf
die kiinstlerisch-musische Seite des Selbstkonzepts ein.

Walter P. Vispoel interessierte die Frage, ob es ein unabhingiges kiinstlerisches Selbst-
konzept gibt. Deshalb entwickelte er ergdnzend zum SDQII ein Arts Self-Perception Inventory
(ASPI) fiir Schiiler und Studenten. Dazu befragte er 205 Schiiler mit einem Altersdurchschnitt
von zwolf Jahren mit dem SDQII. Zusatzlich sollten sie je zehn Aussagen zur Selbsteinschitzung
in den Bereichen Musik, Kunst, Tanz und Theater mit Punkten von 1 (richtig) bis 6 (falsch) be-
werten. Der Bereich Musik enthielt zum Beispiel Fragen zu den instrumentalen Fahigkeiten im
Vergleich zu anderen, Auffithrungspraxis, Lerntempo und Einschiatzung der Begabung im Ver-
gleich mit anderen Schiilern (vgl. Vispoel 1993, S. 1024). Vispoel vermied bewusst Fragen zum
Interesse und Spafd an der Musik, um sie zusammen mit dem Background der Schiiler, den all-
gemeinen schulischen Fahigkeiten, Noten und besonderen Aktivitaten zur Validierung der ASPI-
Skalen heranzuziehen (vgl. S.1024). Die Auswertung ergab, dass diejenigen, die ihre
musikalischen Fahigkeiten als hoch einschatzen, auch ein grofdes Interesse an Musikproduktion
und Teilnahme an Ensembles hatten. Gleichzeitig konnten sie gute Noten und beachtliche
Leistungen im Fach Musik aufweisen. Ahnliche Ergebnisse wurden auch in weiteren kiinst-
lerischen Bereichen erhoben. Mit dem ASPI wies Vispoel nach, dass schon Zwdélfjahrige unter-
schiedliche Fahigkeitskonzepte fiir Musik, Kunst, Tanz oder Theater haben konnen, und fasst
seine Studie so zusammen: ,Early adolescents can reliably appraise and distinguish among their
skills in four major arts-related domains.“ (S. 1032)

Auch Wolfgang Pfeiffer erbringt durch seine Befragung von 2483 Kindern (Mitglieder von
Knabenchoren, musischen Gymnasien und eines naturwissenschaftlichen Gymnasiums) den
Nachweis: ,Wenn Schiiler aktiv Musik machen, zeigt sich diese Tétigkeit im bereichsspezifischen
Selbstkonzept.” (Pfeiffer 2007, S. 248) Anders als die musikalisch weniger aktiven Schiiler seien
sich jene ihrer besonderen Stellung bewusst, aufgrund von Begabung zu einem bedeutenden
Ensemble zu gehoren und auftreten zu konnen. Das hohe musikalische Selbstkonzept zeigt sich
an ihrem Spafd zu iiben und an dem Willen, anderen ihr Kénnen zu zeigen und dafiir bewundert
zu werden. Allerdings konnte Pfeiffer keinen direkten Einfluss vom musikalischen Selbstkonzept
auf das allgemeine Selbstkonzept nachweisen, denn ein hohes schulisches Fahigkeitskonzept
wurde bei allen befragten Schiilergruppen festgestellt. Daraus schliefdt er, dass nicht allein das
musikalische Selbstkonzept fiir ein hohes allgemeines Selbstkonzept verantwortlich sein kann.
Er vermutet, dass bei nichtmusischen Schiilern andere Faktoren das Selbstkonzept stiitzen, zum
Beispiel ,Sport, Peers, Computer, etc.“ (S. 249).
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In der o. g. Untersuchung wird, wie in vielen dhnlichen Studien auch (vgl. Spychiger 2007,
S.11), das musikalische Selbstkonzept auf die Vorstellung von Fahigkeit und Begabung der
Musizierenden reduziert, denn hier gilt: Die Anerkennung der eigenen Leistung bestimmt die
"Hohe” des musikalischen Selbstkonzepts. Maria Spychiger schliefd3t daraus: ,Hinter diesem Zu-
gang stehen implizite Vorstellungen einer leistungs- und fahigkeitsgebundenen Genese des
musikalischen Selbstkonzepts.“ (S.11) Sie kritisiert an den bisherigen Selbstkonzeptstudien,
dass sie das musikalische Selbstkonzept als akademisches Selbstkonzept neben den anderen
fachbezogenen Selbstkonzepten auffassen, denn sie ist sich sicher: ,Das musikalische Selbst-
konzept ist nicht nur als Fahigkeitskonzept, sondern als mehrdimensionales Konstrukt vorzu-
stellen. Die zusdtzlichen Dimensionen betreffen emotionale, soziale und physische Aspekte.”
(S.13) So konnen auch Personen, die nicht aktiv musizieren, liber ein musikalisches Selbst-
konzept verfiigen.

Spychiger gelangt zu dieser Erkenntnis nach ihrer Studie iiber ,Musikalische Biografien“
(Spychiger et al. 2006). 22 Personen zwischen 18 und 58 Jahren ohne speziellen musikalischen
Hintergrund berichten in halbstrukturierten Interviews iiber ihr musikalisches Leben, {iber
»,musikbezogene Ereignisse, Aktivititen, Musikgeschmack, Hoérgewohnheiten, erlebte Musik-
wirkung u. A.“ (Spychiger 2007, S. 11). Zusétzlich sollten sie auf einer zehnstufigen Skala die
Wichtigkeit von Musik in ihrem Leben einschatzen: Der Mittelwert lag bei 8.47 (vgl. S.11).
Spychiger fiihrt diesen hohen Wert auf ein ,dimensions- und inhaltsreiches musikalisches Leben
der Befragten” zuriick. Obwohl die Personen ihre eigene musikalische Begabung als gering ein-
schitzten, konnten sie sich an viele Erfahrungen mit der Wirkung von Musik, wie ,sich mit Musik
trosten, abreagieren, anregen, von etwas traumen, sich einem Gefiihl hingeben“ (S. 12), erinnern.
Daraus schliefdt Spychiger: ,Die Selbstdarstellungen der 22 auf ihr musikalisches Leben be-
fragten Personen lassen alle auf die Existenz eines musikalischen Selbstkonzepts schlieféen, die
nicht von den Selbsteinschiatzungen der musikalischen Fahigkeiten oder Leistungen abhingig
ist.“ (S.12) Sie fasst die genannten musikalischen Erfahrungen als die Inhalte eines
musikalischen Selbstkonzepts zusammen: (Spychiger 2007, S. 15)

- ,der Musikgeschmack und die Stilpraferenzen, (emotionale, kognitive und soziale Anteile)

- die erlebten emotionalen Wirkungen musikbezogener Rezeption und Aktion (emotionale
Dimension)

- das Ausmal der Selbstndhe der Musik (emotionale und kognitive Anteile)
- die Bewegungslust, welche Musik bei einer Person auslost (physische Dimension)

- die austibenden musikalischen Aktivitaten wie Singen, Instrumentalspiel, Improvisieren,
Komponieren, Arrangieren, Dirigieren, Tanzen

- die sozialen Implikationen, welche die personale musikalische Erfahrung aufweist, z. B.
Gruppenzugehorigkeit via Stilpraferenzen, kommunikative Funktionen der Musik (soziale
Dimension)

- die evaluativen Vorstellungen Uber die Qualitat und Wirkung der eigenen musikbezogenen
Tatigkeiten (Attribution der Fahigkeiten, musikbezogene Selbstwirksamkeit, Selbstein-
schatzung der Musikalitat)*

Die hier zu erkennenden Dimensionen des musikalischen Selbstkonzepts - die Wirkung von
Musik in emotionalen, kognitiven, sozialen und physischen Qualititen - nahm Spychiger in
Studie 1 als Hypothesen fiir weiterfithrende Interviews mit 41 musizierenden und 38 nicht
musizierenden Personen zwischen 18 und tiber 95 Jahren. Der Leitfaden umfasste die Themen
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»,musikbezogene Schliisselerfahrungen, Wirkungen von Musik, musikalische Praferenzen,
musikalische Entwicklung und Sozialisation, Verhaltenssteuerung und musikbezogene Identitat"
(Spychiger et al. 2010, S.5). Die Probanden sollten eine individuelle Gewichtung der vier
Dimensionen, erginzt um eine spirituelle Funktion von Musik (Ekstase, Trance und Gebet), auf
folgender kreisférmigen Grafik angeben?0: (Spychiger 2009, S. 504)

cogmnve

component social

conponent

spiritual
component physical

component

emotional component

Abbildung 4: ,,Nearness-to-self* assessment of the non-academic components

Die quantitative Auswertung der Nennungen ergab, dass die emotionalen und sozialen
Komponenten von Musik fiir alle Personengruppen am wichtigsten waren. Vergleichend stellt
Spychiger fest, ,dass die spirituelle Komponente liber die gesamte Stichprobe am wenigsten
deutlich konturiert ist“ (S. 8). Die kognitive Dimension ist bei professionellen Musikern stark
ausgepragt. Dagegen wird die physische Dimension, also spontanes Bewegen zur Musik, selten
genannt. Bei Amateurmusikern verhalt es sich genau anders. Allerdings rdumt Spychiger ein:
»Wir verstehen diese Ergebnisse in keiner Weise als reprasentativ und stellen sie entsprechend
nicht in den Vordergrund; (...). Dennoch inspirieren sie und legen nahe, dass die Verhéltnisse in
grofden Stichproben tiberpriift werden sollten.” (S. 8)

Hemployed musicians Damateur musicians
Ofull sample " 4 (n=7) 4 (m=10}
(n=56)

phy

emo Py

Abbildung 5: Representation of the components by level of expertise (n = 56) components

(Spychiger 2009, S. 504)

20 Dije Abstufungen 1 bis 5 geben die Einschdtzungen der Personen wieder, wie nah sie sich diesen
Komponenten fithlen (,how close to me*“, Spychiger et al. 2009, S. 504); demnach bedeutet 5 eine grofe
und 1 eine geringe Selbstnéhe.
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Spychiger unterteilt hier das musikalische Selbstkonzept in zwei Bereiche, den academic-
mit den musikalischen Fahigkeiten als ,self-representations with regard to ,what [ can do‘ in
music” (Spychiger u.a. 2009, S.503) und den non-academic Bereich. Darunter fasst sie fiinf
Dimensionen des musikalischen Selbstkonzepts, die Aussagen iiber das ,who [ am* in der Musik
wiedergeben sollen. Durch die Bezeichnung ,academic” und ,non-academic” lehnt sie sich an
Shavelson‘s Selbstkonzeptmodell (s. 0.) an und erkennt, wie er, den Bottom-up- und Top-down-
Effekt (vgl. S. 504). Die Darstellung (s. u.) scheint aber nicht gliicklich gewahlt zu sein, denn im
Vergleich mit Shavelson‘s Modell sind die Ebenen verschoben; das ,Musical self-concept” als
eigentlicher Unterbereich riickt hier in die oberste Ebene des ,General self-concept” auf.
Aufderdem erscheint die Zuweisung der kognitiven Komponente zum nicht-akademischen Be-
reich m. E. nicht schliissig. Bei einem Verzicht auf diese beiden Begriffe wiren alle Dimensionen
des musikalischen Selbstkonzepts gleichwertig.

Musical
self-concept
academic non-acadenuic
music skills social physical cogmitive emotional spiritual
component component component component component
| | | | | |

sInging, choir, movement, mMEemoTy, emotional religious
rhythm, mstrumental dancing, thoughts, Tespolse, feelings,
listening ensembles, sports, music related arousal, transcen-
skills, clubs, goosebumps, analytical sadness, dence,
playing family, pluysical analysis, happiness, universal
mstruments, friends, arousal, e connected-
composing, peets, . ness

Abbildung 6: M ulti-dimensional model of musical self-concept
(Spychiger et al. 2009, S. 504)

Aus den Kategorien der oben genannten Studie entwickelt Spychiger in Studie 2 den Frage-
bogen ,Musikalische Selbstkonzept-Skalen (MUSS) zum musikalischen Selbstkonzept von nicht
musizierenden Erwachsenen und aktiv musizierenden; ihnen sind entsprechende Zusatzfragen
gewidmet. Die acht Skalen, die alle Probanden bearbeiten sollen, bestehen aus 42 Items zu den
Bereichen Fahigkeiten, Stimmungsregulation, Tanz und Bewegung, Spiritualitdt, Idealselbst,
Entwicklung und Verdnderung, Technik und Information, Gemeinschaft. Die Zusatzfragen (20
Items) fiir die Musikauslibenden beziehen sich auf vier Bereiche: musikalische Kommunikation,
Leistung und Ehrgeiz, emotionale Betroffenheit, spirituelle Erfahrung (vgl. Spychiger 2010,
S.24f1).

Die vorgesehene Trennung von Musikausiibenden und nicht musizierenden Personen er-
scheint mir fiir die Anwendung der MUSS problematisch, denn auch Menschen, die kein
Instrument erlernt haben, konnen kreativ mit Musik umgehen: Sie singen mit, schneiden Musik-
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stiicke am PC, samplen als D] bei Tanzveranstaltungen oder unterlegen Fotos und Filme mit
Musikausschnitten?!. Auch sie kommunizieren durch ihre musikalischen Produkte, haben
Leistungsvorstellungen und sind ebenso emotional betroffen von ihren Werken wie Musikaus-
iibende. Allerdings diirfen sie nach der Konzeption dieses Tests die letzten 20 Items der MUSS
nicht bearbeiten, weil sie kein Instrument spielen22,

Am Ende von Studie 2 entwickelt Spychiger zusammen mit ihrer Forschergruppe ein Modell
des musikalischen Selbstkonzepts. Es besteht aus der Selbstndhe zu acht Komponenten. Sie wird
bestimmt vom Entwicklungsverlauf der Person, den Entwicklungseinfliissen durch die
musikalische Sozialisation, den Alltag mit den zur Verfiigung stehenden musikalischen Hand-
lungen und den personlichen Einstellungen zur Musik. Die Person mit ihrem individuellen
musikalischen Selbstkonzept hat wiederum Einfluss auf die genannten Faktoren; es entsteht
eine ,Vernetzung und Wechselwirkung der Komponenten des Musikalischen Selbstkonzepts mit
den musikspezifischen Einzelheiten” (Spychiger u. a. 2010, S. 10 ).

- Musikpraferenzen
- Musikwirkungen / Funktionen Komponenten des MuSk

N %\ /f“"__““\

- musikalische Praxis / : P
Aktivitaten / Gewohnheiten - : i A Ol 20
- Verhaltenssteuerung e Leistung / Ehrgeiz / Begabung - personliche Ziele / Ideale /
e |dealselbst / Wunschfahigkeiten Motivation / Disposition
\\ & Stimmungsregulation / Selbsterleben / _ Schlusselerlebnisse
T Emotionalitat - Personen (Eltern, Lehrer,
| e Bewegung/Tanz Peers, Prominente)
e Soziale Interaktion - Kultur f Gesellschaft /
e Spiritualitat Zeitgeschichte /Wohnort /
e Technik/ Information Institutionen
*

Uberzeugungen i -
- Bedeutung v. Musik Komponenten = Selbstndhe

- Selbstwirksamkeit
u Entwicklungsverlauf /'

- Entwicklungsstationen
- Entwicklungsprozesse

Einstellungen Veranderung / Entwicklung
- Musikbezogene individuelle Gewichtung der

Abbildung 7: Modell des mehrdimensionalen musikalischen Selbstkonzepts am Ende von Studie 2

(Spychiger et al. 2010, S. 23)

Das musikalische Selbstkonzept entwickelt sich dynamisch aus den persdnlichen und
sozialen Dispositionen, bleibt aber in dieser Endfassung auf die Selbstndhe zu den acht
Komponenten beschriankt. Das Modell bezieht die Bedingungen zur Entwicklung des Selbst-
konzepts ein. Die Musikpraferenzen, Gewohnheiten, Selbstwirksamkeit oder personlichen Ziele

21 Die Moglichkeiten zum Musikmachen am Computer werden in Kapitel 2.2.3 nidher beschrieben.
22 Auflerdem wird die Angabe, ob man ein Instrument spiele, in sehr unterschiedlicher Weise inter-
pretiert, wie in Kapitel 2.3.3 gezeigt wird.
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und Ideale bleiben aufierhalb des Selbstkonzepts und erhalten bei Spychiger eine eigene Ge-
wichtung. Es ist fiir mich aber nicht ersichtlich, warum sie diese Bereiche im Gegensatz zur
Studie 1 (s. 0.) aus dem musikalischen Selbstkonzept separiert.

Spychiger bezeichnet die Ergebnisse ihrer Forschung selbst als ,Konstrukt®, das noch nicht
Jfertig” sei; es ,muss auch nach der sorgfiltigen Entwicklung weiter ,beobachtet’ werden“
(Spychiger 2010, S. 26). Die Validierung der Skalen an einer grofieren Stichprobe stehe noch aus.
Aufierdem sei die Entwicklung eines Fragebogens fiir Kinder vorgesehen und ,fiir spezielle
Populationen, z. B. Behinderte, fiir welche die Erschliefung des musikalischen Bereichs von be-
sonderem Gewinn sein konnte“ (S. 27).

Der Verdienst von Spychigers umfassenden Studien ist der Nachweis, dass nicht nur
Instrumentalisten und angehende Musiker, sondern alle Personen Erfahrungen mit Musik
haben, die zu einem mehrdimensionalen musikalischen Selbstkonzept generalisiert werden. Sie
erweitert die Vorstellung eines musikbezogenen Fahigkeitskonzepts, das in vorangegangenen
Forschungen weitgehend auf das aktive Musikmachen reduziert wurde, zu einem mehr-
dimensionalen bereichsspezifischen Selbstkonzept. Es bezieht die emotionalen und sozialen
Erlebnisse als gleichwertig gegeniiber den kognitiven Komponenten mit ein und weist den fiinf
Komponenten eine Steuerfunktion fiir das musikalische Verhalten zu (vgl. Spychiger 2010, S. 9).

Die MUSS konnte Musiklehrern helfen, einen schnellen Uberblick iiber die Vorerfahrungen
und Erwartungen ihrer Klasse zu bekommen. Sie ist fiir die Befragung der Jugendlichen inner-
halb der vorliegenden Studie aber nicht geeignet, weil die Items auf der Grundlage von
Spychigers Biografiestudien (s. 0.) fiir Erwachsene ab 18 Jahren konzipiert sind. AufRerdem er-
scheint mir der Bereich ,Spiritualitat” mit Fragen nach spirituellen Erlebnissen mit Musik oder
dem Item ,Uber Musik kann ich in Kontakt mit Gott treten“ (Spychiger 2010, S. 24) eher fiir Er-
wachsene geeignet als fiir Kinder und Jugendliche. Dennoch ist Spychigers Definition des
musikalischen Selbstkonzepts ein grofder Schritt von einem akademischen Selbstkonzept, wie es
Shavelson und Marsh vorsehen, in eine offenere Konzeption, die den vielfdltigen Umgang mit
Musik besser umfasst, denn nach Spychiger gibt das musikalische Selbstkonzept an, ,wer eine
Person musikalisch ist und was sie musikalisch kann“ (Spychiger 2007, S. 10). Es werden nicht
nur die musikalischen Fahigkeiten registriert und bewertet, sondern aus den Erfahrungen mit
Musik entwickeln sich Konzepte fiir die Fragen: Warum kann ich etwas gut? Was mache ich
gerne? Wie sollte es sein?

2.3 Motivationen zum Umgang mit Musik

Nach Boesch leiten sich die Handlungsmotivationen ,aus der Valenzbiindelung von Zielen
und der antizipierten Handlungsmittel“ (Boesch 1992, S. 93) ab. Dabei spielen die Handlungs-
ziele, die man mit den zur Verfligung stehenden Handlungsmitteln zu erreichen glaubt, ebenso
eine Rolle wie die Zielwerte mit symbolischen Qualitiaten. Die Sehnsucht nach dem Anderen,
dem noch nicht Erreichten oder den verpassten Alternativen (vgl. S. 93 f.) kann, Boesch zufolge,
auch eine Motivationsquelle fiir Handlungen sein. In den néichsten Kapiteln dieser Arbeit wird
der Frage nachgegangen, was Jugendliche motivieren kann, sich mit Musik zu beschaftigen. Dazu
wird der Forschungsstand aus der Musikpsychologie und Musikpddagogik herangezogen.
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2.3.1 Die Funktion von Musik fiir jugendliche Hérer

Giinter Kleinen vermutet, dass der Musikgeschmack ,von dem differenzierten Muster
musikalischer Gebrauchsformen ableitbar sei (Kleinen 1986, S. 75). Musik werde nicht nur ,,um
ihrer selbst willen gehort”, sondern sie sei durch ihre Funktionen inzwischen ein ,fester,
integrierter Bestandteil (S. 74) unseres Alltags. Nach der Auswertung von 153 Kurzaufsatzen
von Schiilern, Studenten und berufstitigen Jugendlichen zum Thema ,Meine musikalische
Lebenswelt” (vgl. S.75) stellt er fest, dass ,das Asthetische an einem Musikwerk in den
Funktionen zu suchen” (S. 73 f.) sei. Die Probanden beschreiben, wie sie die Wirkung von Musik
bewusst als Mittel einsetzen, um ihre eigene Stimmung zu beeinflussen?3.

Denn unserer taglichen Erfahrung entspricht, daf} wir von einem Musikwerk nur dann Gebrauch

machen, wenn es uns gefallt, und bei diesem Gefallen geht es nicht um ein interesseloses Ge-

fallen, sondern um die erhofften Wirkungen, die wir uns vom Gebrauch dieser Musik versprechen.

(Kleinen 1986, S. 73 1.)

Als Musiktherapeutin beschaftigt sich Rosemarie Tiipker mit der Wirkung von Musik. Sie hat
erkannt, dass Musikhdren als Wirkungseinheit liber das blof3e Zuhoren hinausgeht (vgl. Tiipker
2007, S.19); es sei eine Einheit aus ,experiencing and acting” (S. 19). Wenn sich der Zuhorer
primar der Musik widmen kann, zum Beispiel im Konzertsaal oder beim Musikhoren allein im
Zimmer, beeinflusst ihn die Musik auf verschiedene Weise. Unsere Stimmung wird im Verlauf
der Musik verdndert: ,We are what we hear.“ (S. 20) Man ist berauscht durch die Kldnge, denn
man durchlebt mit der Dynamik der Instrumente den Konflikt von Anspannung und Ent-
spannung. In einer Art Schwebezustand (vgl. S. 28) wird man fiir Momente in eine andere Welt
versetzt. Man befindet sich in Situationen wieder, die man bereits erlebt hat oder man lasst sich
in eine Traumlandschaft davontragen. Dann kehrt man in die aktuelle Situation zuriick. Tiipker
meint, dass man bestimmte Stiicke immer wieder auswahlt, um diese Erlebnisse zu wiederholen
und sich selbst zu priifen: ,We check what we have kept or retained of it.“ (S. 22) Ihrer Er-
fahrung nach nutzen viele Schiiler ihre Lieblingsstiicke bei Hausaufgaben als self treatment (vgl.
S. 25): Das Horen bekannter Musik gibt ihnen ein Gefiihl von Schutz und Geborgenheit, wiahrend
sie sich auf ihre Arbeit konzentrieren miissen. Dabei tritt die Musik zeitweilig in den Vorder-
grund und gewahrt dem Lernenden die nétige Entspannung: So kommen sie kurzfristig “auf
andere Gedanken’.

Einige dieser Wirkungsweisen von Musik finden sich in der Untersuchung von Tarrant,
North und Hargreaves (2000) wieder. Sie befragten 245 Jugendliche einer englischen und einer
amerikanischen Schule zu ihren Griinden fiir das Musikhoren; dabei sollten sie zehn mdogliche
Motive fiir ihren Musikgebrauch mit Punkten bewerten. Die Ergebnisse zeigen keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den englischen und amerikanischen Schiilern (vgl. Tarrant et al.
2000, S. 168); die Funktion von Musik hidngt bei allen Schiilern davon ab, ob die Jugendlichen
alleine oder in einer Gruppe Musik horen. Aus den Bewertungen erkennen Tarrant et al. drei
Funktionsbereiche: 1. Selbstverwirklichung, 2. Gefiihlsregulation und 3. sozialer Gebrauchswert.

Zul.:

Wenn die Jugendlichen allein sind, horen sie Musik zur Selbstverwirklichung (self-
actualisation), weil Musik ihnen hilft,

23 Siehe dazu auch Behnes Erkenntnisse zu den Alltagsmusiktheorien der Horer in Kapitel 2.2.2.
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- ihre Gefiihle auszudriicken,
- sich in eine Fantasiewelt zu begeben,
- sich selbst wahrzunehmen,
- schwierige Zeiten zu tiberstehen.
Zu 2.

Dartiber hinaus benutzen die Horer bestimmte Musikstiicke, um ihre Gefiihle zu regulieren
(emotional needs), wie

Langeweile beheben,

ein Gefiihl von Einsamkeit abschwachen,

innere Spannung und Stress abbauen,
- entspannt Musik geniefen kdnnen.
Zu 3.

Das Musikhoren in der Gruppe halt das Gemeinschaftsgefiihl aufrecht; Musik dient hier den
social needs

- als gemeinsames Interesse unter Freunden,
- umden Freunden zu gefallen.

Die o. g. Forschungsmethode hat den Nachteil, dass die Vorgabe der Motive die Bandbreite
an moglichen Funktionen von Musik einschrankt (vgl. Lonsdale/North 2011, S. 110 f.). Daher
haben Lonsdale und North eine erneute Befragung durchgefiihrt. Diesmal hatten 189 Psycho-
logiestudenten (Durchschnittsalter 19 Jahre) vier Minuten Zeit, ihre Motive zum Musikhoren
aufzuschreiben. Die Antworten wurden um vier Themen auf jetzt sieben Funktionen von Musik
erweitert und nach der Anzahl der Nennungen gewichtet: (vgl. S. 120 ff.)

1. Mood management (95,77 %)

Die meist genannte Funktion des Musikhorens ist das mood management. ,Music seemed
to be a way for individuals to strategically create and enhance a particular mood or emo-
tion.“ (S.120) Musik dient zur Aufheiterung, Unterstiitzung der gegenwartigen
Stimmung und zum Stress- und Aggressionsabbau. Die Stimmungsregulation durch
Musik wird genutzt zur Motivation bei monotoner Arbeit oder als Energieschub nach
dem Aufstehen. Musik hilft auch, die eigenen Gefiihle auszudriicken: ,It says what you
otherwise can't find the words to say.” (S. 121)

2. Background noise (75,66 %)

Hintergrundmusik wird dann gebraucht, wenn Stille oder Einsamkeit {iberbriickt
werden soll. In Gemeinschaft dient Musik als Hintergrundkulisse ,to create an
atmosphere” (S. 121).

3. Musical participation (60,32 %)
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Viele Antworten beschreiben das Motiv der musikalischen Teilnahme: Durch Mitsingen
und Tanzen werden die Horer zu Teilnehmern an der Musik. ,And in few cases to help
them write songs, and to practice playing an instrument.” (S. 122)

4. Music as an enjoyable experience (57,14 %)

Mehr als die Halfte der Teilnehmer beschreibt Musik als Lustgewinn. Sie héren Musik
aus Spaf3, benennen aber in den meisten Fallen nicht, was ihnen an der Musik gefallt.

5. Music as a distraction (40,21 %)

Musikhoéren zur Ablenkung wird von 40 % der Befragten beschrieben, zum Beispiel: ,It
gives me something to do when I'm bored.” (S. 123)

6. Music to reflect on the past (34,92 %)

Beim Horen eines Musikstlicks konnen Erinnerungen an Personen oder Situationen
wach werden. Die Funktion der Reflexion wird aber auch bewusst eingesetzt: ,Some-
times I listen to music just because it reminds me of someone important to me.“ (S. 122)

7. Music as a social interaction (25,40 %)

Das Horen von Musik in der Gruppe und die Unterhaltung tiber Musik soll die Beziehung
untereinander aufbauen oder stiarken (vgl. S. 123).

Obwohl den Teilnehmern der Befragung die Funktionen von Musik bewusst zu sein
scheinen, ist nicht klar, woher sie dieses Wissen haben. Es muss nicht unbedingt aus ihren Er-
fahrungen mit Musik resultieren, sondern kann auch durch Freunde oder in den Medien
kommuniziert worden sein (vgl. Lonsdale/North 2011, S. 124). Da ausschliefdlich Psychologie-
studenten befragt wurden, kann diese Untersuchung zwar eine Ubersicht iiber die Funktionen
von Musik geben, aber die Gewichtung der Nennungen muss nicht auch auf jugendliche Schiiler
und Schiilerinnen zutreffen.

Im Rahmen einer Forschungsreihe zum jugendlichen Musikverhalten haben Miinch,
Bommersheim und Miiller-Bachmann die Mediennutzung von Jugendlichen untersucht und
dabei zwischen zwei Horergruppen unterschieden: Fiir musikorientierte Jugendliche scheint die
Bedeutsamkeit von Musik zwar nicht héher als dlteren Musikhorern, sie nutzen Musik aber eher
zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Entwicklungsbedarf (vgl. Miinch et al. 2005, S. 169).
Nicht-musikorientierte Jugendliche engagieren sich mehr in anderen Bereichen, zum Beispiel
Sport; Musik ist demnach ein ,Entwicklungshelfer des Jugendalters” (S.168) unter vielen.
Gleichzeitig scheint es so zu sein, dass auch musikorientierte Jugendliche ihre Musik nicht als
das einzige Mittel zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben ansehen (vgl. S. 170).

In Ubereinstimmung mit anderen Studienergebnissen haben Miinch et al. nach ihrer
Forschungsreihe zehn Entwicklungsaufgaben von Musik zusammengestellt (vgl. Miinch et al.
2005, S. 169). Musik dient demnach den befragten Jugendlichen

- zum Aufbau von engen Freundschaftsbeziehungen

zur Abgrenzung gegeniiber dem Elternhaus

- zur Berufsvorbereitung und dem Erwerb von englischen Sprachkenntnissen

zur politischen Orientierung
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- zur Zukunftsorientierung fiir ein Leben als Erwachsene

- zur Identitdtsentwicklung und Lebensstilorientierung

- zur Autonomieentwicklung eines eigenen Musikgeschmacks
- zur Peergruppenintegration

- zur physischen Reifung durch extensive Kérpererfahrung

- zum Aufbau von ersten sexuellen Beziehungen im parasozialen Kontakt zu Musik-
interpreten

In den von Miinch anschliefend durchgefiihrten Leitfadeninterviews formuliert eine
Schiilerin: ,Musik hilft mir beim Erwachsen werden.“ (Miinch et al. 2005, S. 180) Als sie ihre
Mutter abends nicht alleine aus dem Haus gehen lassen wollte, half ihr ,die Musik dann auch
dabei, da driiber hinweg zu kommen oder irgendwo denkt man sich dann, bald kannst du das
dann auch” (S. 180). Miinch et al. erkennen hier trdstende Eigenschaften der Musik und einen
Aufforderungscharakter, ,weiter zu gehen und liber bestimmte Sachen nachzudenken, iiber die
man sonst nicht nachdenken wiirde“ (S. 180). Fiir die Schiilerin kann Musik bestdrkende Eigen-
schaften besitzen, wie die folgende Auf3erung zeigt: ,Die singen auch Lieder, die ,Onkelz’ jetzt, wo
du quasi aufgefordert wirst, dich so zu verhalten wie du bist und eben auch deine Meinung zu
sagen.” (S. 180) Die von Miinch befragten Jugendlichen sprechen den Aspekt der Abgrenzung an,
der durch die Entwicklung eines eigenen Musikgeschmacks seinen Ausdruck findet, zum Bei-
spiel: ,Frither habe ich mich so ein bisschen an meiner Schwester orientiert vom Geschmack her
und jetzt gucke ich eben selber, was mir gefdllt.” (S. 181) Nach Miinch hangt die Entwicklung des
eigenen Musikgeschmacks auch damit zusammen, ,dass mit dem Alterwerden die Zugénglich-
keit von Konsumorten und damit die Konsummadglichkeiten erleichtert wird (Verfligbarkeit tiber
eigenes Geld, Mobilitat etc.)” (S. 181).

Die hier aufgefiihrten Studien machen trotz unterschiedlicher Untersuchungsmethoden
deutlich, dass Musik zwar von jedem individuell genutzt wird, aber zwei umfassende Funktions-
bereiche zu erkennen sind: Das Musikhoren hat fiir Jugendliche eine emotionale und soziale
Dimension. Auf der einen Seite konnen sie durch Musik ihre Stimmung beeinflussen, anderer-
seits dient Musik dazu, eine emotionale Beziehung zu anderen Jugendlichen aufzubauen.

2.3.2 Musik als Zeichen der Identitat

Im vorangegangenen Kapitel wurde auf die emotionale und soziale Funktion von Musik hin-
gewiesen. Hier mochte ich auf eine soziale Komponente der Musik eingehen, die von Hans
Mummenday als Impression-Management bezeichnet wird. In Verbindung mit Musik besagt
diese Theorie, dass die Jugendlichen schon durch die Auswahl ihrer Musik versuchen, ,den Ein-
druck, den sie auf andere Personen machen, zu kontrollieren“ (Mummenday 2009, S.212). Der
Text, die Auswahl des Instrumentariums, das Image des Interpreten und die Form der Dar-
bietung besitzen einen Symbolgehalt, den der Jugendliche als Zeichen seiner Identitat benutzt.
»It can be a badge of identity - a means of showing others (and ourselves) to what cultural
group, or groups, we belong or aspire to belong.” (Lewis 1992, S. 135) Eine Musikrichtung oder
ein bestimmter Interpret fungiert als Vertreter eines Lebensgefiihls, einer politischen Ein-
stellung oder einer Gruppierung, von der sich der jugendliche Horer angesprochen fiihlt. Lewis
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fiihrt als Beispiel die Sangerin Madonna an, ,her music can serve as an agent of empowerment
and liberation for women*“ (S. 136). Der gemeinsame Musikgeschmack driickt die Zugehorigkeit
zu den Freunden aus und ist gleichzeitig ein Mittel zur Unterscheidung der eigenen Peergroup
von anderen (vgl. Tarrant et al. 2002, S. 139).

We pretty much listen to, and enjoy, the same music that is listened to by other people we like or

with whom we identify. Adolescents understand this well. They constantly check out the music col-

lections of their influential friends (to see if they themselves are ,covered’ in their own collections)

and of newcomers seeking admission to their group (to see if they |fit). (Lewis 1992, S. 137)

Auf dhnliche Weise versteht Renate Miiller ,Musik als kulturelles Symbolsystem® (Miiller
1990, S. 61), das den Rahmen fiir den sozialen Gebrauch von Musik vorgibt (vgl. S. 18). In ihrer
Studie ,Soziale Bedingungen der Umgehensweisen Jugendlicher mit Musik“ (1990) untersuchte
sie den Einfluss der Peergroups auf ihre Priferenzentscheidungen. Dazu lief} sie 360 Kinder
zwischen zehn und 16 Jahren Fragen zu ihren Umgangsweisen mit Musik, ihren musikalischen
Erfahrungen aus Schule und Elternhaus sowie dem Musikgeschmack ihrer Freunde und
Klassenkameraden (vgl. S. 277 ff.) beantworten. Die Antworten lassen den Schluss zu, dass die
Jugendlichen ihre Musik als Ausdruck von Zusammengehorigkeit auffassen: Je restriktiver die
Gruppe mit ihren Mitgliedern verfahrt, desto mehr Barrieren werden dem Einzelnen im Umgang
mit Musik auferlegt. Miiller nimmt an, dass ,die Auswahl des Individuums aus der Vielfalt der
musikbezogenen Erlebnis- und Ausdrucksmoglichkeiten durch soziale Situationen und Be-
ziehungen festgelegt ist” (S. 73). Sie stellt eine Entwicklung der Musikpraferenzen fest, die sich
in Anlehnung an Goffman (vgl. Kap. 1.1.6) in zwei Auspragungen zeigt:

a) Jugendliche, die Musik als Teil ihrer sozialen Identitdt (vgl. Miller 1990, S. 178 ff.)
nutzen, bleiben auf ihren Musikgeschmack fixiert und zeigen auch nach einem halben
Jahr geringe Flexibilitat in ihren Urteilen. Das zeigt, dass der Jugendliche keinen oder nur
wenig ,Entscheidungsspielraum hat, seine individuelle Praferenzstruktur unabhangig
von der kollektiven Praferenzstruktur zu verandern“ (S.131). Je hoher der Gruppen-
druck im Freundeskreis ist, desto geringer ist die musikalische Toleranz, der
»Akzeptierung von Musikstiicken verschiedener Genres einschliefdlich solcher, die nicht
ohnehin schon zu den préaferierten Arten von Musik zdhlen“ (S.132). In ihren
Geschmacksurteilen passen sie sich vollstindig der Meinung ihrer Freunde an oder
praferieren die Hits, die gerade aktuell sind (vgl. S. 181).

b) Jugendliche mit balancierter Identitdt finden ihren Weg ,zwischen Anpassung und
Einzigartigkeit” (Miiller 1990, S. 66). Falls sich der jugendliche Musikhoérer in nicht-
restriktiven Sozialbeziehungen befindet, ,kann er selbst entscheiden und die Gruppe ist
interessiert an den Entscheidungen des Individuums® (S. 72). Der Jugendliche bewahrt
sich die Autonomie des Geschmacksurteils, indem er , die soziale Bedeutung von Musik im
Ausdruck individueller Einzigartigkeit” (S. 73) begreift und Musik nicht auf den ,,Ausdruck
von Zusammengehorigkeit beschrankt” (S. 270).

Welche Faktoren verstirken nun das autonome Geschmacksurteil? Miiller hat bei ihrer
Uberpriifung von 56 Hypothesen beziiglich der Autonomie herausgefunden: ,Je mehr
Musikinstrumente zu Hause vorhanden sind, desto toleranter sind die Jugendlichen gegeniiber
Musik verschiedener Stile und Genres und desto eher ist ihr musikalisches Geschmacksurteil
autonom.” (Miller 1990, S.239) Das musikalische Ambiente in der Familie, das heifdt ge-
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meinsame musikalische Aktivitiaten wie Horen oder Produzieren von Musik (vgl. S. 116), scheint
demnach ,einer starken Anpassung an den Peergruppendruck” (S. 262) entgegenzuwirken.

Der Frage, inwieweit der Musikgeschmack des Anderen dazu benutzt wird, sich ein Urteil
tiber ihn zu bilden, sind North und Hargreaves in ihren Studien (1999) nachgegangen. 119
Kinder (10- bis 11-Jahrige) wurden iiber ihre Vorstellungen vom typischen Klassikhorer bzw.
Horer von Pop-Musik befragt. Sie konnten sich frei zu fiinf Fragen duflern: ,What kind of clothes
does he/she wear? What does he/she do in his/her spare time? What kind of TV programmes
does he/she watch? What kind of jobs do his/her parents do? How is he/she different to you?“
(North/Hargreaves 1999, S.80) Auf die Frage, welche Musik sie denn selbst gerne horen,
nannten nur acht Schiiler klassische Musik. Das lasst vermuten, dass die Pop-Musik-Fans eher
sich selbst beschreiben, aber auch eine genaue Vorstellung von der Gruppe der Klassik-Fans
haben (vgl. S. 80 f.):

Pop-Musik-Fans ... Klassik-Fans ...

... tragen lockere Kleidung. ... tragen schicke Kleidung (besonders die
Madchen).

... wollen in der Freizeit ihren Spafd haben ... beschéftigen sich in der Freizeit mit an-

(Sport, Musik horen). spruchsvollen Tatigkeiten (zum Beispiel
Lesen).

... schauen Fernsehen zur Unterhaltung ... wahlen eher Dokumentationen (zum

(zum Beispiel Daily Soaps). Beispiel Tierfilme).

Definiert man Stereotype als ,cognitive representation or impression of a social group that
people form by associating particular characteristics with that group“ (Hannover/Kessels 2004,
S. 53), so konnten diese nach den Studien von North und Hargreaves, bei jugendlichen Musikfans
tatsachlich nachgewiesen werden. Aus der Sicht der Jugendlichen verrat der Musikgeschmack
aber nicht nur bestimmte Gewohnheiten und Einstellungen der Musikhorer, sondern auch die
Stellung in der Gesellschaft.

In short: the effects of musical preference on the person’s social standing seem to be associated

with the extent to which the style in question was prestigious in the eyes of the participants.
(North/Hargreaves 1999, S. 82)

Die o. g. Studien zeigen, wie weit der Musikgeschmack mit dem Selbstbild und der Fremd-
wahrnehmung verkniipft ist. Jugendliche Horer haben genaue Vorstellungen von den Musikfans
verschiedener Genres und nutzen ihren Musikgeschmack als Zeichen der Zugehorigkeit zu einer
Gruppe oder als Symbol der eigenen Identitit in Abgrenzung zu den anderen.

2.3.3 Beweggriinde zum Instrumentalspiel

Die JIM-Studie 2013 (vgl. Kap. 2.2.3) zeigt, dass das Musikmachen als Freizeitbeschaftigung
an vierter Stelle bei den Jugendlichen steht, hinter dem Treffen mit Freunden (83 %), regel-
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mafdigem Sport (73 %) und den gemeinsamen Unternehmungen mit der Familie (27 %). 23 %
der befragten Jugendlichen machen selbst Musik, ,etwa in einer Band, einem Chor oder durch
das Erlernen eines Instruments” (JIM 2013, S. 9). Diese Zahlen sagen nichts dariiber aus, ob sie
im Musikunterricht ihrer Schule Spielanweisungen bekommen, privaten Unterricht erhalten, an
einer Musikschule am Einzel- oder Gruppenunterricht teilnehmen oder sich das Instrumental-
spiel24 autodidaktisch in einer Band mit Freunden aneignen.

Allein die Aussage, ein Instrument spielen zu konnen, hangt von unterschiedlichen Faktoren
ab. Das zeigt eine Untersuchung von Alexandra Lamont Mitte der 1990er-Jahre in Cambridge.
Lamont stellte 1800 Schiilern die Fragen: Spielst du ein Musikinstrument? Hast du
Instrumentalunterricht? (vgl. Lamont 2009, S.47). Die Antworten ergaben, dass sich ungefahr
die Halfte der Befragten als non-musicians beschrieben. 30 Prozent der jlingeren Schiiler
rechneten sich zu den playing musicians, obwohl nur ein Teil von ihnen Instrumentalunterricht
bekam und ausschliefilich im Musikunterricht in Kontakt mit Instrumenten kam. Hingegen be-
schrieb sich nur ein geringer Anteil der alteren Schiiler als trained musicians, obwohl sehr viele
von ihnen Instrumentalunterricht erhielten.

MNon-musicians
[ Playing musicians
Trained musicians

50

40 F

Percentage of total

27T

Primary schools Secondary schools
(age 5to 11) {age 11 to 16)

Abbildung 8: Age differences in musical identities
(Lamont 2009, S. 48)

Die Antworten zeigen, dass sich die Vorstellung vom Instrumentalspiel im Laufe der
Schulzeit andert: ,Although they have less formal musical experience, more of the younger chil-
dren seem to have more positive musical identities than the older children.” (Lamont 2009,
S. 48) Lamont erklart sich diese Erkenntnisse damit, dass jiingere Schiiler durch die praktischen
Erfahrungen im Musikunterricht ihre Fahigkeiten iiberschatzten, bzw. die Anforderungen des
Instrumentalspiels unterschéatzten. Aufderdem nehme das Angebot an Instrumentalunterricht in
den héheren Klassen zu, sodass die Vorstellung vom Beherrschen eines Instruments konkreter

24 Das Singen wird in dieser Studie auch als eine Form des Instrumentalspiels behandelt, namlich als
das Erlernen des Instruments Stimme.
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wiirde. Altere Schiiler, die nicht an den Angeboten teilnehmen, verglichen nun ihr Spiel im
Musikunterricht mit den Instrumentalschiilern und werteten ihr Spiel ab (vgl. S. 49).

Der Musikunterricht ist nicht der einzige Ausloser fiir eine intensivere Beschaftigung mit
dem Instrument. Man kann in der Literatur noch andere Beweggriinde fiir das Instrumentalspiel
finden, zum Beispiel:

Anreize aus der Umwelt

In einer Untersuchung von Katharina Herwig wurden 464 Bilder von Schiilern der 3. bis 7.
Klasse zum Thema Instrumentalspiel ausgewertet. Die Aufgabe: ,Zeichnet jemanden, der auf
einem Musikinstrument Musik macht“ (Herwig 2006, S.56), wurde durch einen Elternfrage-
bogen iliber die musikalischen Erfahrungen in der Familie erganzt. In den Bildern wurde die Be-
deutung der Umwelt als Motivation zum Instrumentalspiel deutlich. Personen, die ein
Instrument gut beherrschen oder mit denen man sich aus anderen Griinden identifiziert, dienen
als Vorbilder. ,Hierbei kann es sich um Menschen aus der ndheren Umgebung handeln, aber
auch um Stars und Prominente, die den Schiiler(inne)n aus den Medien bekannt sind.“ (S. 122)
Der Unterricht, bzw. die Lehrperson, kann durch den Einsatz des eigenen Instruments die
Instrumentenwahl der Schiiler direkt beeinflussen. Dies kann ,zu einer Vorliebe fiir bestimmte
Instrumente fithren“ (S.181). Auf vielen Bildern wird deutlich, wie wichtig der Wunsch nach
Anerkennung ist. ,Der hohe Anteil der von den Schiiler(inne)n gezeichneten Biihnen, der Auf-
tritts- und Konzertsituationen macht deutlich, dass Instrumentalspiel fiir viele Kinder vor allem
mit Ruhm und Erfolg verbunden ist.“ (S. 181)

Die Rolle der Familie

Sophia Borthwick und Jane Davidson haben in ihrer Studie 12 Familien mit mindestens
einem Kind, das ein Instrument erlernt, befragt. Aus den Interviews mit den Kindern und den
Eltern wurde der Einfluss der Familie deutlich: Sind die Eltern schon in ihrer Kindheit mit dem
Instrumentalspiel in Beriihrung gekommen, zum Beispiel durch deren Eltern oder die weitere
Familie, gehort das Erlernen eines Instruments zum family lifestyle. In diesem Fall beeinflussen
die Eltern das Kind, durch Aufnahme von Instrumentalunterricht diese Tradition weiterzu-
fiihren (transgenerational plot) (vgl. Borthwick/Davidson 2009, S. 63 f.). Andererseits wollen
Eltern, die selbst kein Instrument spielen, dass ihre Kinder Versdumtes nachholen (vgl. S. 64).
Obwohl nur die Halfte der befragten Eltern selbst ein Instrument spielt, wird das Musizieren zu
einem wichtigen Aspekt des Familienlebens. ,For all 12 families, there was a clear and united
‘musical group identity’ which served to bind all members of the household together: music was
for all to discuss, listen to and either play or supervise.” (S. 64)

Die Selbstwahrnehmung beim Spiel

Die von Jan Hemming gefiihrten biografischen Interviews mit 20 semi-professionellen Rock-,
Pop- und Jazzmusikern, die ihren Lebensunterhalt nur teilweise mit Musik verdienen, lassen
zwei verschiedene Interessengebiete erkennen: Der einen Gruppe ist die Arbeit am Instrument
und die Verbesserung des Instrumentalspiels durch gezieltes Uben wichtig; fiir eine andere
Gruppe bedeutet das Musikmachen eine Arbeit am Selbst (vgl. Hemming 2002, S. 193). ,Diese
Musiker stellen sich permanent die Frage, welche Moglichkeiten sich ihnen auf der Basis der
vorhandenen Fahigkeiten in dem einen oder anderen Sektor bieten.” (S. 193) Sie suchen in der
Musik im Rahmen ihrer Mdoglichkeiten nach individuellen Ausdrucksformen.
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Hemming hat 42 Kategorien aus den Interviews zur Frage: ,Wie bist du dahin gekommen,
wo du heute stehst?” (S. 75 ff.) erarbeitet. Daraus wurden diejenigen extrahiert, die mogliche
Motive zum Musikmachen angeben:

- musikimmanente Motivation: Die ,Liebe zur Musik“ motiviert, ein Stiick perfekt
spielen zu wollen (vgl. S. 148 f.).

- Feedback/Publikum: Die ,positive Resonanz“ der Zuhorer spornt die Spieler immer
wieder an, sich anzustrengen (vgl. S. 150).

- Selbstverwirklichung/Ausdruck: Musik ist eine Form der Kommunikation mit dem
Publikum durch die Darstellung eines individuellen Ausdrucks (vgl. S. 151).

- Musik ist ein Regulativ: Das Instrumentalspiel zeigt sich als Mittel zum Aggressions-
abbau (vgl. S. 182).

- Musik beeinflusst die Personlichkeit: Durch Erfolgserlebnisse beim Instrumentalspiel
steigt das Selbstbewusstsein (vgl. S. 184).

Die Bedeutung der Auffiihrung

Davidson und Burland haben 20 Schiiler zwischen zehn und 18 Jahren am Telefon inter-
viewt, deren Wunsch es war, professionelle Musiker zu werden. Nach acht Jahren stellte sich
heraus, dass sich die Halfte der Probanden ihren Berufswunsch erfiillt hatte, die anderen waren
Musiklehrer oder Hobbymusiker geworden. Davidson vermutet, dass die befragten Musiker
Selbstkonzepte haben, ,which permit them to enjoy public situations and to thrive in them*
(Davidson 2009, S. 103). Er bezeichnet diese Musiker als performing personality, die sich durch
das Verlangen nach Auftritten auszeichnen (vgl. S. 104). Sie brauchen die Biihnensituation, um
sich frei entfalten zu konnen, wie ein Musiker erklart: ,Music performance is just so liberating ...
it's just pure expression from one person to another.” (S. 104) Einige Musiker sprechen sogar
von einem killer instinct™: Sie wollen nicht nur ihre Leistungen stetig verbessern, sondern
meinen, die anderen Musiker wie in einem Wettbewerb verdridngen zu miissen, um selbst im
Vordergrund zu stehen. So fasst ein junger Pianist zusammen: ,Maybe if [ had more of a "killer
instinct’, I'd be more successful.” (S. 104).

Erfahrung von Gliick beim Instrumentalspiel

Ulrich Mahlert, Herausgeber der Zeitschrift Uben & Musizieren und Musikerprofessor an der
Universitat der Kiinste Berlin, nennt seinen Artikel Das Gliick des Musizierens erfahren (Mahlert
2011). Mit vierzehn verschiedenen Gliicksfaktoren beschreibt er Gliicksgefiihle beim Musizieren,
zum Beispiel Das Gliick der Symbiose mit dem Instrument oder Das Gliick, sich intensiv ausdriicken
und verwirklichen zu kénnen. Die sozialen Funktionen des Musikmachens spiire man im Gliick
der musikalischen Kommunikation, im Gliick der durch gemeinsames Musizieren wachsenden Be-
ziehungen und im Gliick des Flow. Seiner Meinung nach gebe es sogar Das Gliick des Ubens. Dabei
definiert er das Gliick beim Musizieren als ,ein kurz- und vor allem langerfristig vorhandenes
positives emotionales Erleben, das auf Wahrnehmungs- und Gestaltungsfahigkeit beruht”
(Mahlert 2011, S. 9). Diese Gliickserfahrungen, so behauptet Mahlert, seien Ziel des Musizierens
und sollten deshalb auch zur Zielperspektive des Instrumentalunterrichts gehéren (vgl. S. 10).
Leider erlautert er in dieser Veroffentlichung nicht, wie viele Antworten er erhalten hat und mit
welcher Methode er auf 14 Kategorien gekommen ist. Auf3erdem ist der Begriff 'Gliick” in dieser

73



Studie sehr weit gefasst. Eigentlich beschreibt Mahlert ein Wohlgefiihl, das man bei vielen ver-
schiedenen Tatigkeiten empfinden kann. Gliick dagegen ist ein Zustand, der sich ,in der Un-
mittelbarkeit des Erlebens der direkten Beobachtung“ entzieht und erscheint ,subjektiv in
Bezug auf seine Inhalte und subjektiv auf die damit verbundenen Empfindungen“ (Hoffmann
1981, S. 13 f.). Gliick kann also im Nachhinein kaum verallgemeinert beschrieben werden.

Erlebnisinhalte von Lieblingsstiicken:

Peter Robke (Musikprofessor) und Helmuth Figdor (Psychoanalytiker) haben im Rahmen
ihrer Zusammenarbeit eine Befragung unter Musikstudenten durchgefiihrt, um herauszufinden,
was das gemeinsame Spiel des h-Moll Konzerts von Rieding fiir die Studenten so attraktiv er-
scheinen lief. Die gedufderten Erlebnisinhalte wurden in vier Kategorien zusammengefasst (vgl.
Figdor 2008, S. 72 ff.). Die Studenten dufderten Eindriicke von Ruhe und Gleichgewicht und von
einem Gefiihl, sich beim Spielen fallen lassen zu kénnen. Figdor erklart sich dieses Erleben von
Geborgenheit mit der Reminiszenz an friihkindliche Beziehungserlebnisse. Eine andere Kategorie
von Erlebnisinhalten fasst er unter Begehren, Wiinschen und Sehnsucht zusammen; es sind
Stimmungen, die eine Trauer um den Verlust dieser Geborgenheit ausdriicken. Die Erinnerung
an positive Zustinde dufiert sich in Melancholie, aber auch in der Hoffnung auf erneute Be-
friedigung. Die lauten Schlussakkorde von Kadenzen und Crescendo-Sequenzen losen in den
Spielern das Erleben von Macht, Stolz, Exhibitionismus, Grofssein und Anerkennung aus. Beim
Spielen der genannten Stellen werden Machtbediirfnisse befriedigt, ndmlich ,zu zeigen, was man
kann, wie toll und grofd man schon ist, zu imponieren, Anerkennung zu erhalten“ (S. 75). Die
vierte Kategorie umfasst das Erleben einer Zuversicht, es schaffen zu kénnen: Der Notentext ist
»Zwar nicht anspruchslos, erscheint aber technisch gut bewaltigbar” (S. 76). Hinzu kommt die
Gewissheit, die eigene Verantwortung zum Teil an die Begleitstimme abgeben zu kénnen, denn
diese ,ist wie ein helfender, unterstiitzender Partner” (S.76). Die angesprochenen Erlebnis-
inhalte kdnnen nach Figdor dazu beitragen, dass ein Musikstiick zum Lieblingsstiick wird, das
man immer wieder mit Genuss spielen kann.

Geflihle des gliickhaften Aufgehobenseins; Sehnen, Begehren und schlielliche Befriedigung; die

Chance, sich in allem, was man kann, zeigen zu konnen; die Moglichkeit, auch aggressive

Regungen unterbringen zu kénnen; keine Angst haben zu missen, sondern Zuversicht zu tanken

— all das sind substanzielle Eigenschaften einer Liebesbeziehung. (Figdor 2008, S. 76)

Die genannten Studien zeigen, dass der Reiz des Instrumentalspiels nicht nur individuell
verschieden sein kann, sondern auch davon abhangt, ob die Musiker fiir sich selbst oder fiir eine
wichtige Person spielen, vor anderen auftreten oder mit anderen zusammen Musik machen und
wie attraktiv das Musikstiick fiir sie ist. Meine Probanden werden sicherlich auf ihre Weise ein
Wohlgefiihl beim Spielen empfinden, aber es ist fraglich, wie sie dies im Rahmen eines Inter-
views sprachlich ausdriicken kénnen.

2.3.4 Das Instrumentalspiel von Schiilern mit Lernbeeintrachtigungen

Franz Amrhein fithrte im Jahr 1980 eine Umfrage an Sonderschulen fiir Lernbehinderte in
Hessen durch und stellte dabei fest, dass viele Schiiler zwar ein Instrument besafien (Flote,
Gitarre, Orgel, Schlagzeug), aber dass ,mit Ausnahme der Blechblasinstrumente und des Schlag-
zeugs Instrumente hdufiger im Besitz als im Gebrauch sind, 1af3t schliefen, dafi das
Instrumentalspiel ebensosehr ein Problem der Hinfiihrung und Unterweisung wie der
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Finanzierung ist.“ (Amrhein 1983, S.51). Auch eine weitere Umfrage (1980) an den Musik-
schulen ergab, dass von 550.000 Musikschiilern nur 465 Schiiler mit einer Behinderung, das
sind 0,08 %, am Instrumentalunterricht teilnahmen (vgl. Probst/Beierlein 1991, S. 12). Der An-
teil der behinderten Instrumentalschiiler an Musikschulen lag demnach weit unter dem Anteil
der Sonderschiiler von damals 4 % der schulpflichtigen Kinder. Das wollte Werner Probst durch
die Kooperation der Universitdt Dortmund mit den Musikschulen und einigen Sonderschulen in
NRW im Modellversuch ,Instrumentalspiel mit Behinderten und von Behinderung Bedrohten
dndern. Die Ziele des Projekts, durchgefiihrt von 1979 bis 1983, fasst er wie folgt zusammen:

Wir haben den Modellversuch damals benannt ,Instrumentalspiel mit Behinderten und von Be-

hinderung Bedrohten®. Der etwas gestelzte Begriff ,Von Behinderung Bedrohte” folgte dem Trend

der Zeit, Begriffe wie ,Randgruppe” oder ,Sozio-kulturell Deprivierte® zu vermeiden. Wir wollen

Kinder aus Familien, die am Rande der Gesellschaft sich befinden, teilweise in sog. sozialen

Brennpunkten, durch Angebote in Musik und Bewegung zusatzliche Impulse zu ihrer seelischen

und geistigen Entwicklung geben. (Probst 2002, S. 16 f.)

Im Jahr 1990 war der Anteil der Instrumentalschiiler mit Behinderung schon auf 0,54 % an-
gestiegen (vgl. Probst 2002, S. 12). In der Einleitung seines Buches, in dem das Konzept des
Modellversuchs erlautert wird, definiert Probst:

«Instrumentalspiel mit Behinderten» ist nicht gleichzusetzen mit Instrumentalunterricht und meint

nicht Musiktherapie! Instrumentalspiel bedeutet Musizieren, das Musikmachen mithilfe von

Musikinstrumenten. Der Instrumentalunterricht Gbernimmt die Vermittlung der Fertigkeiten, die

zum Musizieren notig sind. (Probst/Beierlein 1991, S. 11)

Er stellt klar, dass die Anwendung von Musik als musiktherapeutisches Verfahren aus-
gebildeten Musiktherapeuten zu liberlassen sei. Das entbinde aber die Musikschulen nicht von
ihrer Pflicht, ,eine Angebotsschule fiir a 11 e zu sein” (S. 11) und auch Behinderte und von Be-
hinderung Bedrohte zu unterrichten, denn Probst geht davon aus,

dafl j e d e r Mensch in der Lage ist, Musik zu erleben und Musik zu produzieren, daf} auch Be-

hinderte Instrumente spielen kénnen, dal} sie unter sich und auch mit Nichtbehinderten ge-

meinsam musizieren kénnen, dafl} es Verfahren gibt, die das ermdglichen. (Probst/Beierlein 1991,

S. 16)

Allerdings haben die Erfahrungen in der Vorphase des Modellversuchs gezeigt, dass viele
Kinder, die gerne ein Instrument erlernen wiirden, aus verschiedenen Griinden der Musikschule
fernbleiben: (vgl. Probst/Beierlein 1991, S. 13)

- Eltern sind nicht informiert iiber die Angebote der Musikschulen;
- Kinder haben Schwellenangst vor einer Institution Schule;

- fehlende Mobilitit der Kinder am Nachmittag;

- finanzielle Hirden;

- zu wenig Platz zum ungestérten Uben.

Um auch diesen Kindern den Zugang zur Musikschule zu erleichtern, begann der Modellver-
such mit einer Motivationsphase. Ein Jahr lang gingen Musikschullehrer in die Sonderschulen zu
Klassen oder Gruppen von interessierten Schiilern, um Instrumente vorzustellen und nachzu-
bauen, Klangspiele auf elementaren Instrumenten durchzufiihren und die Kinder beim ge-
meinsamen Musizieren zu beobachten. Zusammen mit den Klassenleitungen, den Musiklehr-
kraften und den zukiinftigen Instrumentalschiilern wurden geeignete Instrumente ausgesucht.
Der nachfolgende dreijahrige Instrumentalunterricht fand in der Musikschule in Gruppen von
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zwei bis vier Schiilern statt. In der jeweiligen Sonderschule wurde ein Raum fiir eine Ubungs-
stunde pro Woche zur Verfiigung gestellt. Die Inhalte und Methoden des Instrumentalunter-
richts waren den Bediirfnissen der Kinder angepasst, um die ,Ausgewogenheit zwischen
spielerischer Erprobung und Erfiillung der Erwartung des Schiilers“ (Probst/Beierlein 1991,
S. 113) aufrecht zu halten.

Die Erfahrungen aus dem vierjahrigen Modellversuch zeigen, dass das Instrumentalspiel fiir
die Schiiler mit Lernbeeintrachtigungen in folgender Hinsicht relevant sein kann (vgl. Marbach-
Palmowski 1991, S. 186 ff.): Sie erleben, dass Musizieren ein Teil ihrer Freizeitgestaltung sein
kann, denn durch das Instrumentalspiel kdnnen sie ,die Moglichkeiten des Instruments als
personlichem Ausdrucksmittel bzw. als sozialem Kommunikationsmedium erfahren“ (S. 187).
Ihr zeitaufwendiges Uben, das oft als anstrengend empfunden wird, kann durch erfolgreiche
Aulftritte, die positive Bestatigung der Instrumentallehrkrafte oder das Interesse der Eltern be-
lohnt werden. Das Erarbeiten eines Musikstiicks in der Kleingruppe oder regelmafiiges
Ensemblespiel ,stellt einen wesentlichen Grund fiir die Freizeitgestaltung mit dem Instrument
dar“ (S. 188). Die Teilnahme an Musikgruppen, die iiber die Férderschulen hinausgehen, konnen
zur Integration beitragen, falls das gemeinsame Spiel von allen als attraktiv empfunden wird.
Gute Spieler kdnnen in bestehenden Ensembles ihr Kénnen auf dem Instrument zeigen. Dariiber
hinaus ist auf jedem Spielniveau ein gemeinsames Musizieren mdéglich, aber ,die Inhalte miissen
so ausgewdhlt und die Aufgaben so verteilt werden, daf jeder Mitwirkende seine Fahigkeiten
bestmoglich in das gemeinsame Vorhaben einbringen kann (S. 192).

Der Modellversuch ,Instrumentalspiel mit Behinderten ist von vielen Musikschulen weiter-
entwickelt worden, u. a. als ,Bochumer Modell“ an der Musikschule Bochum und an der Musik-
schule in Fiirth als ,Inklusive Musikschule Fiirth“ unter Leitung von Robert Wagner. An der
Akademie Remscheid wird ein zweijdhriger berufsbegleitender Lehrgang (BLIMBLAM) fiir
Musikschullehrkrifte angeboten, in dem sie mit Konzepten fiir das ,Instrumentalspiel fiir
Menschen mit Behinderung an Musikschulen“ vertraut gemacht werden. Um den Instrumental-
unterricht fiir behinderte Schiiler an allen Musikschulen anbieten zu konnen, verabschiedete der
Verband deutscher Musikschulen (VdM) am 12. Mai 2000 eine ,Empfehlung fiir die Arbeit mit
Behinderten an Musikschulen®. Darin heifst es:

Behinderte haben wie nichtbehinderte Kinder, Jugendliche und Erwachsene ein Recht auf

Foérderung und Bildung. Sie haben wie nichtbehinderte Menschen Freude am Musizieren. Die Be-

schaftigung mit Musik nimmt in ihrer Freizeit einen groRen Raum ein. Sie sind — in individuell

unterschiedlicher Auspragung — fahig, Musik zu erleben, zu héren und selbst auszuiiben. (VdM

2000)

Im Jahr 2013 bieten 551 Musikschulen Musikunterricht fiir laut VdM ca. 8100 behinderte
Kinder, Jugendliche und Erwachsene an, oft in Zusammenarbeit mit Sonderschulen oder aufder-
schulischen Behinderteneinrichtungen. Das sind bei einer Gesamtschiilerzahl von rund 1 Million
Musikschiilern im Jahr 2013 immer noch nur 0,8 % (vgl. Deutsches Musikinformationszentrum
2014).

In der Sozialarbeit wird die Arbeit in Bands gerne angenommen, ,wenn diese mit ihrer
Lebensstrategie, mit ihrer Deutung von Wirklichkeit verkniipft ist* (Josties 2002a, S. 217); sie
spielen dann unter padagogischer Anleitung. Eine Untersuchung bei einer Musikgruppe in einem
Jugendtreff hat ergeben, dass eine Kombination von Jugendkultur und Padagogik unter be-
stimmten Voraussetzungen moglich ist. ,Die Madchen suchen gar nicht nach neuen Be-
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deutungen, sondern im Gegenteil reproduzieren sie mit dem, was sie auswahlen und selbst
kreieren, Vertrautes, dennoch auf (geschlechts-)spezifische, altersgeméfie und biografisch auf-
geladene Weise“ (S. 217).

Im Projekt Rockmobil fahren Musiker und Padagogen in einem Bus (mit Bandequipment) zu
Treffpunkten von Jugendlichen. Dort proben sie mit interessierten Jugendlichen - oft auch schon
bestehenden Cliquen - und bilden Punk-Rock-Bands. Die Idee entstand in Hessen und Nord-
rhein-Westfalen in den 80er Jahren in Verbindung mit dem Einsatz von Spielmobilen.
Inzwischen gibt es bundesweit verschiedene Musikmobile, die nach einem &dhnlichen Ansatz
arbeiten. Geringe instrumentale Vorerfahrung wird mit dem Wunsch nach Ausdrucksmaéglich-
keiten so verkniipft, dass die Jugendlichen positive Erfahrungen machen kénnen. Burkhard Hill
hat im Rahmen seiner ethnographischen Fallstudie zwei Bands mehrere Jahre begleitet, die
Proben beobachtet und mit den Musikern Interviews gefiihrt. Sein Fazit lautet:

Die Jugendlichen entwickeln hier eine Kultur des aufeinander Eingehens, die sie sonst kaum be-

herrschen, zum Beispiel ist Zuhéren gefordert. (...) Jugendliche freuen sich Uber ihre verbesserte

Instrumentaltechnik und erleben zum Teil erstmalig, dass Anstrengungen mit Spal und Erfolg be-

lohnt werden. (Hill 2002, S. 206)

Mithilfe von Verlaufskurven, die eine von den Jugendlichen geschilderte biografische Ent-
wicklung nachzeichnen, wird in einigen Fillen eine voriibergehend stabilisierende Wirkung von
Musik (vgl. Hill 2002, S.202ff.) festgestellt: Mit dem Eintritt in die Band beginne ein
Wandlungsprozess, denn es ergdben sich dort ,neue Beziehungen, neue Perspektiven und Hand-
lungskompetenzen” (S. 202). Allerdings kdnne eine unrealistische Selbsteinschitzung zu Miss-
erfolgserlebnissen und zur Abwendung vom aktiven Musikleben fithren. Zum Beispiel konnte
sich ein Bandmusiker seinen Wunsch, Profi-Musiker zu werden, nicht erfiillen und erlebte in
seiner Band ,erneut Erfahrungen des Scheiterns und der sozialen Isolation (Hill 1996, S. 11).

Eine Institution, die sich mit der musikalischen Ausbildung von Personen mit special needs
(vgl. MacDonald et al. 2002, S. 164) beschiftigt, nennt sich Sounds of Progress (SOP). Die Musik-
und Theater-Company aus Glasgow veranstaltet Workshops fiir Lernbeeintrachtigte und
Korperbehinderte, damit sie das Spiel von verschiedenen Rhythmusinstrumenten erlernen. Die
Instrumente gehoren zu einem Gamelan-Orchester, das aus Gongs, Metallophonen, Becken und
Trommeln besteht (vgl. S.165). Wahrend der Instrumentalausbildung spielen die Musiker in
integrativen Gruppen, treten als Orchester auf oder produzieren CDs.

MacDonald, O‘Donnell und Davies wollten 1999 nachpriifen, welche Wirkung dieses Musik-
training haben kann. Dafiir wurden drei Gruppen von Personen mit ,mild or moderate
intellectual disabilities“ (MacDonald et al. 1999, S. 228) im Alter zwischen 17 und 58 Jahren ge-
bildet. 19 Personen nahmen an einem zehnwdéchigen Workshop des SOP teil. Die Vergleichs-
gruppen waren 16 Personen ohne Training und 24 Teilnehmer eines Koch- oder Kunstseminars.
Alle wurden in einem Vor- und Nachtest hinsichtlich ihrer musikalischen und kommunikativen
Fahigkeiten lberpriift. Der SOP-Workshop umfasste Rhythmus- und Gesangstraining, Key-
boardunterricht und Gruppen-Improvisation im Gamelan-Orchester.

Die Tests zeigen folgende Effekte bei den SOP-Teilnehmern (vgl. MacDonald et al. 1999,
S. 231 ff.): In den zehn Wochen haben sich die musikalischen Fertigkeiten (hier: Rhythmen nach-
spielen und hohere von tieferen Tonen unterscheiden kdnnen) signifikant verbessert. Die guten
Werte wurden in einem nachfolgenden Test noch sechs Monate spater nachgewiesen. Bei der
differenzierten Unterscheidung von Tonhohen zeigen sich keine signifikanten Leistungs-
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steigerungen, denn die Instrumente des Gamelan-Orchesters konnen nicht von den Spielern
gestimmt werden. Der Fokus liegt eher auf der rhythmischen Genauigkeit. Am Ende des Work-
shops konnen die Teilnehmer traditionelle javanesische Kompositionen spielen. Allerdings
wurden keine Effekte auf die Intelligenzleistungen der Teilnehmer festgestellt.

Die Korrelationsanalyse ergibt, dass mit Verbesserung der rhythmischen Fahigkeiten
bessere Werte im Communication Assessment Profile for Adults with Mental Handicap (CASP)
erzielt werden. ,Specially, the participants who achieved the greatest musical gains also
achieved the greatest improvement in communication® (MacDonald et al. 1999, S.236).
MacDonald et al. erkldren sich die Fortschritte mit der speziellen Art der Gruppenimprovisation
in einem Gamelan-Orchester, dessen Musiker auch ohne Dirigat aufeinander reagieren miissen.
Die gemeinsam ausgerichtete Aufmerksamkeit (joint attention) (vgl. S. 236) auf das musikalische
Produkt verbessere auch die Fahigkeiten zur Interaktion. Eine Erklarung fiir diese Effekte wird
in dem Forschungsbericht aber nicht gegeben. Um die Steigerung der Kommunikationsfahigkeit
der Musiker analysieren zu kénnen, wire eine genauere Betrachtung der oben beschriebenen
Gruppenimprovisation in Bezug auf Teilleistungen wie die Fahigkeiten zum Zuhoren, die
Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Partner, Reaktionsvermégen und vorausschauendes
Denken notwendig.

Am Ende des Workshops wurden die Teilnehmenden nach ihrer Beurteilung der ge-
meinsamen Arbeit befragt und ihre AuRerungen, die von MacDonald als Themen zusammen-
gefasst werden, lassen vermuten, dass die Musiker ihre Teilnahme als Gewinn betrachten: (vgl
MacDonald et al. 2002, S. 170 ff.)

- Thema 1: other people’s expectations

Sie machen die Erfahrung, dass sie nicht mehr als spoiled person (vgl. Kap. 1.1.6) auf-
fallen, sondern als Personen mit besonderen Fahigkeiten angesehen werden. Zum
Beispiel berichtet Theo: ,It was great the kids never treated (.)2° the kids came up
and asked for your autograph you know, just the same as an ordinary“ (S. 170).

- Thema 2: professionalism

Sie zeigen Professionalitdt, indem sie ihre eigenen Leistungen selbst kritisch be-
trachten - so beurteilt Phil seine Leistungen mit: ,I‘'ve done difficult songs and all
that, but, (.) I'm no (.) brilliant” (S.172) - und die Kritik der anderen als Heraus-
forderung sehen, wie Theo die Kritik des Ensembleleiters George interpretiert: ,I
mean George never tolerated it, he wanted a (.) he wanted a complete, which was
right enough, he wanted a complete professional job“ (S. 173). Die Teilnehmenden
wollen keine ,sympathy vote“ (S. 172) aufgrund ihrer Beeintrachtigung, sondern ver-
langen von sich selbst Professionalitdt wie von den Mitspielern.

- Thema 3: responsibility and empowerment

Einige berichten von Situationen, in denen sie Verantwortung fiir die Gruppe tiber-
nehmen konnten, zum Beispiel Caroline: ,I kind of (.) helped George write the vocal
melody for.“ Die Teilnehmer entwickeln eine Bewusstheit fiir Ausgrenzung und Dis-
kriminierung. Zum Beispiel reflektiert Theo seine eigene Situation und kritisiert die

25 Das Zeichen (.) wird in diesen Zitaten als Auslassungszeichen verwendet.
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Bevormundung durch seine Betreuer: ,You were a disabled person, they were the
gaffers! (laughs) they knew what we wanted!“ (S. 174). Phil erlebt einen Auftritt von
zwei Musikern mit Down-Syndrom als diskriminierend, weil sie kein Instrument
spielten, sondern nur Luftgitarre mimten: , Then I thought that (.) [ was really (.) I felt
so sad.” (S.175)

Die positiven Verdnderungen der Musiker nehmen MacDonald und Miell als Nachweis fiir
die Effektivitat der Musikworkshops:

We argue that musical activities can be particularly effective as catalysts for identity development

because of the high degree of mutual engagement necessary between performers, and because

of the impact of being involved in valued activities on their feelings of self-confidence and empow-
erment‘ (MacDonald et al.2002, S. 175)

2.4 Zusammenfassende Bemerkungen zum Forschungsstand und
Forschungsfragen

Obwohl die in Kapitel 2.1 bis 2.3 angefiihrten Studien aufgrund ihrer Brauchbarkeit fiir das
vorliegende Forschungsprojekt ausgewahlt wurden, weisen sie doch erhebliche Unterschiede
auf. Sie beschaftigen sich alle entweder mit Jugendlichen oder arbeiten an einer Fragestellung,
die auch fiir diese Arbeit interessant sein kénnte. Trotzdem sind sie aufgrund ihrer Methoden-
vielfalt schwer vergleichbar: Es gibt quantitative Studien, zum Beispiel von Schorb (2012), der
3806 auf Internetseiten ausgefiillte Frageb6gen auswertete, grofde qualitative Studien wie die
Langsschnittstudie von Fend (1994) mit der Befragung von 2000 Schiilern, kleinere Studien wie
die von Schumann (2007), die nach der Auswertung von 41 Interviews mit Sonderschiilern auf
ihre Angst vor Beschamung hinweist, oder die Kategorisierung der biografischen Interviews von
nur 20 Pop- und Jazzmusikern (Hemming 2002). Die meisten bedienen sich mehrerer Methoden
zur Datenerhebung oder fiihren eine Triangulation von qualitativen und quantitativen Methoden
durch. Die Daten werden durch direkte Befragungen in narrativen oder leitfadengestiitzten
Interviews gewonnen, gekoppelt mit Satzergdnzungstests oder Aufsatz- und Tagebuchaus-
wertungen und durch telefonische Befragungen oder Fragebégen im Internet.

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen weisen alle in eine Richtung: Fiir viele jugendliche
Musikhorer und Spieler hat Musik eine grofse Bedeutung, denn sie ist ein Mittel zur Bewaltigung
der anstehenden Entwicklungsaufgaben:

Musik hilft bei der individuellen Auspragung eines Ich-Gefiihls, das aussagt, was ich in
Bezug auf Musik kann, was ich gerne mache, warum ich Musik hdére - Jugendliche
wiirden vielleicht sagen: ,Was die Musik mir bringt - und was ich im Handlungsbereich
Musik erreichen mochte. Dabei werden bedeutsame Erfahrungen mit Musik zusammen
mit den erlebten emotionalen Qualititen zu einem mehrdimensionalen und
dynamischen musikalischen Selbstkonzept generalisiert. Es macht den Jugendlichen die
eigenen Handlungsmoglichkeiten bewusst und das Kennenlernen verschiedener Hand-
lungsangebote gibt ihnen Orientierung im Handlungsbereich Musik.

Die Motivationen zum Musikhdéren und Musikmachen sind vielfaltig; sie reichen vom
Gliickserleben wahrend der Handlung und der bewussten Gefiihlsregulation bis zur
Nutzung der Effekte des gemeinsamen Musikhorens. So wirken nicht nur die
emotionalen, sondern auch die sozialen Dimensionen von Musik motivierend auf die
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Jugendlichen: Der gemeinsame Musikgeschmack stellt eine Verbindung zu Gleichaltrigen
her und gleichzeitig konnen sie sich von anderen - oft sind es die Eltern - abgrenzen.

Jeder kann sich aus den medialen Musikangeboten das Geeignete heraussuchen; gleich-
zeitig kann man die neuen Medien auch als Forum zu Selbstdarstellung nutzen. Die
Prasentation der eigenen Musikproduktionen ist nicht mehr auf die Biihne beschrankt,
sondern findet auch im Internet statt: Selbst gedrehte Videos werden mit Musik unter-
legt, bekannte Titel werden nachgespielt oder zu neuen Musikstiicken zusammengemixt.
Viele Jugendliche definieren ihren Musikgeschmack als Ausdruck ihrer Zugehorigkeit zu
einer bestimmten Gruppe, veroffentlichen ihre Lieblingsstiicke im Internet und be-
teiligen sich an digitalen Tauschborsen. Andere widerstehen dem Gruppenzwang und
sehen ihre Musikauswahl als Ausdruck individueller Entscheidungen, die durch ihre
musikalische Sozialisation mitbestimmt werden.

Der derzeitige Forschungsstand hat aber auch erkennbare Liicken, die sich sowohl auf die
Selbstkonzeptforschung als auch auf die Musikpsychologie beziehen. Die sehr weit gefasste
Definition des musikalischen Selbstkonzepts von Spychiger (vgl. Kap. 2.2.4) bezieht sich ur-
spriinglich auf Erwachsene ab 18 Jahren und ist daher fiir meine Studie nicht brauchbar; die
Adaptation auf eine jugendliche Schiilergruppe steht noch aus. Die Selbstkonzeptforschung, be-
zogen auf Schiiler mit Lernbeeintrachtigungen, fokussiert sich grofdtenteils auf mogliche
Stigmatisierungseffekte: Zugunsten einer Suche nach der Defizitiiberwindung wird der Jugend-
liche mit Lernbeeintrachtigungen als Person mit vielfaltigen Interessen und Bediirfnissen aus
dem Blick verloren (vgl. Kap. 2.1.2). So wird der wichtige Bereich der Musik im Leben von
Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen nur in wenigen Forschungsarbeiten betrachtet. Bei
der bereits 1980 durchgefiihrten Umfrage von Amrhein (vgl. Kap. 2.3.4) zeigt sich, dass die
damals als “Sonderschiiler” benannten Schiiler mit Lernbeeintrachtigungen sowohl als Konsu-
menten von Musik als auch als Produzenten von Musik ernst genommen werden wollen. Warum
sie dennoch die Angebote der Musikschulen nicht in ausreichender Zahl annehmen, blieb bisher
unerforscht. Wahrend im Bereich der Sozialarbeit mehrere umfassende Studien zur Bedeutung
des Instrumentalspiels fiir Jugendliche existieren, ist mir nur eine neuere Studie aus Schottland
bekannt (MacDonald et al. 1999), in der Jugendliche mit Lernbeeintrachtigungen zu ihrem
Instrumentalspiel befragt werden. Nach der Untersuchung von musikimmanenten Effekten der
Orchesterarbeit Sounds of Progress wurden mit einigen Teilnehmenden Tiefeninterviews ge-
fithrt, die den Einfluss des Musikworkshops auf die Identitdt der beeintrachtigten Musiker er-
fassen sollte. Es werden Effekte wie die Erweiterung von ,self-confident and empowerment”
(MacDonald 2002, S. 175) festgestellt; sie werden aber explizit auf das therapeutisch angelegte
Musikprojekt zuriickgefiihrt, ,when music is employed for therapeutic/educational objectives in
a structured and goal-directed way“ (S.176). Das entspricht nicht dem Anliegen der vor-
liegenden Studie.

Im Mittelpunkt der Studie Gemeinsam zur Musik sollen Jugendliche mit Lernbeein-
trachtigungen stehen, die nicht nur Musik horen, sondern sich auch zum gemeinsamen Musik-
machen entschlossen haben. Damit gehort das Thema der Studie zur Musiksoziologie, die ,ge-
sellschaftliche Bedingungen und Auswirkungen von Musik sowie soziale Beziehungen, die im
Zusammenhang mit Musik stehen“ (Kraemer 1995, S.153), untersucht. Gleichzeitig hat das
Thema pddagogische Aspekte (vgl. S. 156 ff.), denn die Interviewten agieren als Schiilerinnen und
Schiiler unter den Bedingungen ihrer jeweiligen Schule und auch die Zielgruppe der Studie, die
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Ensembleleitungen von inklusiven Musikgruppen, arbeitet in einem schulischen Kontext. Um
dieses breite Forschungsfeld auf die Relation Jugendliche mit Lernbeeintrdchtigung und Musik
einzugrenzen, werden folgende mogliche Untersuchungsaspekte ausgeschlossen:

Es soll keine Unterrichtsforschung sein, in der ein schulischer Musikunterricht oder
Musikgruppen beobachtet und analysiert werden. Eine Evaluationsstudie wiirde den
Fokus verschieben, um zu einer bestimmten Unterrichtsmethode Stellung zu nehmen.

Mogliche Auswirkungen des Umgangs mit Musik auf andere Handlungsbereiche, zum
Beispiel auf schulische Leistungen, werden nicht zum Forschungsgegenstand gehdren.
Das wiirde eine Reduzierung von Musik auf die Kompensation von Defiziten bedeuten.

Es soll keine Vergleichsstudie von Jugendlichen mit und ohne Lernbeeintrachtigungen
sein. Das ware nur sinnvoll, wenn man eine sehr grofe Schiilergruppe befragen wiirde,
die alle seit mehreren Jahren an inklusiven Musikgruppen teilnehmen. Die Anzahl an in-
klusiven Musikgruppen, die dafiir infrage kdmen, ist meines Wissens aber noch sehr be-
grenzt.

Nach der Auseinandersetzung mit den theoretischen Vorannahmen und dem Forschungs-
stand gehe ich von folgendem Forschungsgegenstand aus:

Im Fokus dieser Studie stehen die Sichtweisen von Jugendlichen mit Lern-
beeintrachtigungen, die in Schule und Alltag mit Musik umgehen. Sie machen dabei bestimmte
Erfahrungen, verarbeiten sie auf ihre Weise und kommen mit diesem Hintergrund in eine in-
klusive Musikgruppe. Dort erleben sie sich bei einer musikalischen Aktivitit, die sie fachlich
fordert und in der sie ihre Positionen innerhalb der inklusiven Gemeinschaft finden miissen. Die
Teilnahme wiederum beeinflusst ihr Ich-Gefiihl im weiteren Umgang mit Musik. Im Laufe der
Arbeit bekommt die Musikgruppe je nach Motivation und Erfahrungen beim gemeinsamen
Musikmachen individuelle Bedeutungen.

Das Ziel der Studie Gemeinsam zur Musik lautet demnach auf der Grundlage der
symbolischen Handlungstheorie von Boesch: Die Bedeutung der inklusiven Musikgruppen
fiir die teilnehmenden Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen.

Zu diesem Ziel sollen folgende, vom Arbeitsmodell Handlungsbereich Musik (vgl. Kap. 1.1.4)
abgeleitete Forschungsfragen fiihren:

1. Wie orientieren sie sich im Handlungsbereich Musik?

Die Funktionserfahrungen im Musikunterricht und die Erlebnisse beim Musikhéren
haben Einfluss auf die Situationswahrnehmungen in der Musikgruppe. Es entwickeln
sich Schemata und Konzepte, die das Musikmachen und Musikhéren der Probanden
sowohl allein als auch zusammen mit anderen steuern und als das Ich-Gefiihl im Umgang
mit Musik generalisiert werden. Nach der symbolischen Handlungstheorie umfasst die
Frage nach der Orientierung die Dimensionen Potenzgefiihl und Ich-Konzept im Umgang
mit Musik.

2. Was motiviert sie zum Umgang mit Musik?

Bereits vorhandene Bediirfnisse sind an der Auslésung von Handlungen beteiligt; sie
liefern die notige Handlungsenergie. Sie konnen aber auch in der Anfangsphase der
Handlung erst entstehen (vgl. Boesch 1980, S. 116). Zum Beispiel kann in einem Konzert
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der Zuhorer durch den Solisten zum Instrumentalspiel angeregt werden: Beim Horen
spurt er das Bediirfnis, die Musikstiicke selbst spielen zu wollen. Allerdings wird die
Person aus einem Bediirfnis heraus nur aktiv, wenn ,das konkrete Handlungsergebnis
eine der Imagination iiberlegene Befriedigung verspricht* (Boesch 1976, S.24). Die
Suche nach den Motivationen der Jugendlichen fiir die Beschiftigung mit Musik fiihrt
also tliber die Bediirfnisse zu den Leitwerten und den iibergeordneten Zielen, die sie im
Handlungsbereich Musik vermutlich verfolgen.

Wie bewerten sie ihren Beitrag zur Musikgruppe?

Die Musikgruppen, an denen die Jugendlichen mit ihrem Instrument teilnehmen,
arbeiten in inklusiven Zusammenhéangen; sie sind offen fiir Kinder und Jugendliche mit
und ohne Beeintriachtigungen. Das heifdt, dass die Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen ihre Position in einer heterogenen Gruppe finden miissen. Es wird sicher-
lich Musikerinnen und Musiker geben, die auf ihrem Instrument bessere Leistungen
zeigen als sie. Wie reagieren sie darauf? Versuchen sie, vermeintliche Schwachen zu ver-
decken, oder spornt es sie an, besser zu spielen als die anderen? Sind sie mit ihren
Leistungen zufrieden oder blicken sie nur auf das, was sie nicht schaffen kénnen? Diese
Aspekte beeinflussen die Motivationsstirke und kénnen gleichzeitig zur subjektiven Be-
deutung der Musikgruppe beitragen.

Was bedeutet ihnen die Musikgruppe?

Der Handlungsbereich Musik bietet sehr viele Handlungsmdéglichkeiten, die fiir Jugend-
liche von unterschiedlicher Bedeutung sein kdnnen, zum Beispiel die Bedeutung des
Musikhorens, die Bedeutung des eigenen Instruments oder eines bestimmten Musik-
stiicks. Ich schranke hier das Forschungsfeld auf das Musizieren von Jugendlichen mit
Lernbeeintrachtigungen in einer inklusiven Musikgruppe ein, das einen schulischen wie
auch aufderschulischen Umgang mit Musik betreffen kann: die Bedeutung einer Musik-
gruppe wie Schulchor, Schulband, Schulorchester oder anderer Ensembles. Um die
subjektive wie auch symbolische Bedeutung der jeweiligen Musikgruppe rekonstruieren
zu konnen, ist die Frage nach den Valenzen fiir die Probanden von Belang: Was ist ihnen
wichtig am gemeinsamen Musikmachen?

Die Forschungsperspektive dieser Studie lautet nach diesen Voriiberlegungen, Zugdnge zu

den Sichtweisen der Schiiler zu finden, um ,subjektiven Bedeutungen und individuellen Sinn-

zuschreibungen nachgehen” (Flick et al. 2008, S. 17) zu kdnnen. Daraus ergeben sich nach Flick

bestimmte Methoden zur Datengewinnung und Interpretation. Die Entscheidung, die Daten

durch Leitfadeninterviews erhalten zu wollen und diese mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse

zu interpretieren, wird im dritten Kapitel begriindet.
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3 Forschungskonzeption und Durchfiihrung

Boeschs Auerungen zu seinen Erkenntnissen lassen eine Nidhe zum Konstruktivismus ver-
muten, wie zum Beispiel: ,We again construct action constancies by abstraction and
generalisation - of others as well as of ourselves.“ (Boesch 1991, S. 10) In seinen Beobachtungen
stellt er fest, dass der Mensch sich seine eigene Welt kreiert, indem er nach Bestandigkeiten in
seiner Umgebung sucht oder sie durch Abstraktion und Generalisierung in sein Weltbild ein-
passt. Daraus zieht Boesch den Schluss: , Constructivism consistently applied would indeed led
to an indisputably useful framework for cultural psychology.“ (S.10) Auch sein Mitarbeiter
Straub halt die Rekonstruktion fiir ein notwendiges Mittel, ,wo immer es um empirisch an-
spruchsvolle Formen des Fremdverstehens geht” (Straub 2003, S.135). Der Beobachter
wechselt die Perspektive zu einer Sicht von innen, denn sie gestatte ,eine Rekonstruktion des
praktischen, teilweise in der Alltagswelt bereits sprachlich artikulierten Selbst- und Weltver-
héltnisses kulturell situierter Akteure” (S. 135).

In dieser Studie geht es darum, sich der Perspektive der Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen anzundhern, um die ,jeweiligen subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen (...) und
deren Verankerung in kulturellen Selbstverstindlichkeiten und Praktiken“ (Flick et al. 2008,
S.21) - es handelt sich hier um Praktiken im Handlungsbereich Musik - rekonstruieren zu
konnen. Dies gehort nach Flick zur Grundannahme der qualitativen Forschung (vgl. S. 20 ff.),
deren Ziel es ist, ,gegenstandsbezogene inhaltliche Informationen iiber subjektiv bedeutsame
Verkniipfungen von Erleben und Handeln“ (S. 22) zu erhalten. Der Forschungsweg beginnt nicht
mit Hypothesen, die, wie in der quantitativen Forschung, erkliart bzw. lberpriift werden,
sondern mit offenen Fragen zum Forschungsgegenstand, die im Laufe des Forschungsprozesses
zwar beantwortet, jedoch von immer spezielleren Fragen abgelost werden (vgl. Lamnek 1993,
S.232). Daher wird sich der Forschende nach dem Prinzip der Offenheit ,an die vorgefundene
Struktur des Gegenstandes durch schrittweise Anndherung” (S. 232) anpassen, um zu Erkennt-
nissen zu gelangen, die zu Beginn der Forschungsarbeit noch nicht vorlagen.

Dennoch habe ich als Forschende ein Vorverstdndnis (vgl. Mayring 2002, S. 29 f.) vom Unter-
suchungsgegenstand, das die Interpretation der Forschungsergebnisse in eine bestimmte
Richtung lenken kann. Ich habe auch als Jugendliche in Schulbands gespielt, eine eigene Band
gegriindet, Instrumentalunterricht in Gitarre und Klavier erhalten und bin in vielen ver-
schiedenen Formationen aufgetreten. Diese Erinnerungen tragen sicherlich zum besseren Ver-
stindnis der AuRerungen der Probanden bei, sollten aber, genauso wie meine Erfahrungen als
Sonderpddagogin und Musiklehrerin, wahrend des Forschungsprozesses ,schrittweise am
Gegenstand weiterentwickelt werden” (S. 30). Der unbewusste Einfluss des Vorverstiandnisses,
der zu falschen oder wertenden Ergebnissen fithren kann, wird durch den Austausch mit
anderen Forschenden und die stindige Bewusstmachung der eigenen Erfahrungen tiberprift:
Das Vorverstiandnis sollte die Sensibilitat fiir die Relevanzsysteme der Betroffenen (vgl. Lamnek
1993, S. 234) erh6hen und ihrer Sichtweise mit grofdtmoglicher Offenheit begegnen.

In der qualitativen Forschung steht das Verstehen (vgl. Lamnek 1993, S.221) im Vorder-
grund, ein im Forschungsprozess durchgingiges ,Erstellen von Deutungshypothesen”
(Giesen/Schmid 1976, S.177, in Lamnek 1993, S.220), die ihrerseits durch einen
systematischen Analyse- und Interpretationsweg abgesichert werden miissen. Die Deutungs-
versuche fithren den qualitativ Forschenden ,von den Beobachtungen zur Theorie“ (S.225) und
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dienen nicht, wie bei der quantitativen Methodologie, zur Uberpriifung von Hypothesen oder
Theorien. Mayring beschreibt dieses induktive Vorgehen als ein Suchen nach ersten
Zusammenhangsvermutungen, ,die dann durch systematische weitere Beobachtungen zu er-
hérten versucht werden“ (Mayring 2002, S. 36). Das weitere Auffinden von Regelmafdigkeiten
oder kontextgebundenen Regeln (vgl. S. 37) in Bezug auf den Forschungsgegenstand erméglicht
eine Hypothesengenerierung als Ziel der qualitativen Forschungsarbeit.

3.1 Methodenwahl

Auf der Grundlage der symbolischen Handlungstheorie wurden in Kapitel 1 Forschungs-
fragen ermittelt, die auf das Ziel dieser qualitativen Forschungsarbeit hinfiihren: die Bedeutung
der Musikgruppe fiir die Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen. Um den oben beschriebenen
Forschungsweg verfolgen zu kénnen, wird im Folgenden nach einer dem Forschungsgegenstand
angemessenen Erhebungsmethode gesucht (vgl. Kap. 3.1.1), um die fiir die Fragestellung
relevanten Befunde zu erhalten. In Kapitel 3.1.2 wird eine fiir die Zusammenfassung und Inter-
pretation des Datenmaterials geeignete Auswertungsmethode ausgewahlt. Dann werden die
Entscheidungen auf die aktuelle Studie bezogen, um daraus ein theorie- und empiriegeleitetes
Auswertungskonzept zu entwickeln (vgl. Kap. 3.1.3).

3.1.1 Beschreibung der Erhebungsmethode: episodische Interviews

Die Entscheidung fiir eine qualitative Forschungsarbeit schrankt die Auswahl der Er-
hebungsmethoden ein; neben der Durchfithrung von Einzelinterviews konnten Gruppendis-
kussionen, Textdokumente oder Beobachtungen einzelner Musiker bei den Proben Aufschluss
iber die Sichtweise von Jugendlichen geben. Diese Methoden wiren dann sinnvoll, wenn sich die
vorliegende Studie auf eine bestimmte Musikgruppe und auf deren Mitglieder konzentrieren
wiirde, um moglichst viel Material {iber die Dynamik innerhalb einer Gruppe zu erhalten. Hier
sollen jedoch Jugendliche in unterschiedlichen musikalischen Zusammenhidngen betrachtet
werden; daher scheint mir die Durchfiihrung von leitfadengestiitzten Interviews als geeignete
Erhebungsmethode, die Unterschiede und auch Gemeinsamkeiten von jungen Musikerinnen und
Musikern offenlegen kann.

Die Fokussierung auf die Zielgruppe, Jugendliche mit Lernbeeintrachtigungen, macht weitere
Gedanken zur Befragungsmethode notwendig. In der Studie Talking about Music (Interviews
with Disabled and Nondisabled Children) von Jellison und Flowers (1991) wurden 228 Schiilern
zwischen sechs und vierzehn Jahren Fragen zu ihrem Musikgeschmack und Musikkonsum ge-
stellt. Wahrend der Auswertung stellte sich heraus, dass die nichtbehinderten Kinder und
Jugendlichen differenzierter und ausfithrlicher iiber ihre musikalischen Erfahrungen sprachen.
Die Jugendlichen mit Behinderungen dufderten zwar dhnliche Vorlieben, konnten ihr Wissen
aber nicht so deutlich artikulieren. Ihnen fehlten die entsprechenden Fachbegriffe. Das bedeutet
fiir diese Studie, dass auch hier moglicherweise mit eingeschrankter Verbalisierungsfahigkeit
der Interviewpartner gerechnet werden muss. Dafiir brauchen sie geeignete Stimuli, um von
eigenen Erfahrungen im Handlungsbereich Musik berichten zu kénnen. Aufgrund dieser Er-
kenntnis ist es wichtig, eine Interviewform zu wahlen, in der die Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen ihre Sicht auf Musik ausdriicken konnen, ohne musikalische Fachausdriicke be-
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nutzen zu miissen. Diese Erzahlaufforderungen zum Alltagswissen der Interviewpartner sind ein
zentraler Bestandteil im episodischen Interview nach Flick (vgl. Flick 2005, S. 165) und scheinen
daher eine geeignete Erhebungsmethode fiir diese Studie zu sein.

Flick entwickelt das episodische Interview aus der Vorstellung heraus, dass die ,Er-
fahrungen der Subjekte hinsichtlich eines bestimmten Gegenstandsbereichs in Form narrativ-
episodischen Wissens und in Form semantischen Wissens abgespeichert und erinnert werden”
(Flick 2005, S.158). Als semantisches Wissen bezeichnet er ,Begriffe und ihre Beziehungen
untereinander” (S. 158), mit dem der Befragte ,abstrahierte, verallgemeinerte Annahmen und
Zusammenhange“ (S. 158) herstellt - nach Boesch entspriache dieses Wissen den Denotationen
(vgl. Kap. 1.1.2) zu Elementen eines Handlungsbereichs. Fragen nach zuriickliegenden Erleb-
nissen sprechen das episodic memory (Tulving 1972) an. Endel Tulving zufolge enthalt das Ge-
dachtnis Fakten und Strukturen, die autobiografischer Natur sind (vgl. Tulving 1972, S. 389).
Ohne sich dessen bewusst zu sein, behdlt man solche Informationen im Gedachtnis, die eine
subjektive Bedeutung haben oder einem aus vorherigen Erlebnissen vertraut sind. Sie werden
als Erinnerungen an erlebte oder beobachtete Handlungen im episodischen Gedachtnis ge-
speichert oder mit vorhandenen Konzepten verglichen und zum semantischen Gedachtnis
hinzugefiigt. Ziel der episodischen Interviews ist es demnach, sich liber die Schilderung von Er-
lebnissen und das Erfahrungswissen der Befragten ihren Sichtweisen zu Musik anzundhern.

Die Methode des episodischen Interviews sieht einen Aufbau vor, der zunichst den Ge-
sprachspartner mit Form und Ablauf des Interviews vertraut macht. Danach werden die Inter-
viewpartner angeregt, ihr Wissen tiber Musik zu duf3ern und iiber ihr Instrumentalspiel zu be-
richten. Zeitreisen in die Zukunft regen an, sich iber mdégliche Ich-Antizipationen (vgl. Kap. 1.1.2)
in Bezug auf Musik zu dufdern. Dariiber hinaus werden die Probanden aufgefordert, sich auf die
Reise in die eigene Vergangenheit zu begeben, um sich an bedeutsame Erlebnisse mit Musik zu
erinnern. Die Beschreibungen eines Tagesablaufs mit Musik und von musikbezogenen Aktivi-
taten mit Freunden und Familie beziehen sich auf konkrete Alltagssituationen und sind Fragen
zum episodischen Gedachtnis. Das semantische Gedachtnis wird angesprochen, wenn sie ihren
Musikgeschmack mit Musiktiteln und Interpreten benennen oder Techniken ihres Instrumental-
spiels erlautern.

Das Interview wird als Gesprach konzipiert, bei dem die Gesprachsleitung zwar festliegt,
aber die Anregungen der Probanden einbezogen werden. Der Leitfaden lasst ein flexibles Ein-
gehen auf die Erzahlungen der Probanden zu, denn die Leitfragen sind Orientierungspunkte, die
keine fixierte Reihenfolge bilden. Nachfragen sind von beiden Gesprachspartnern moglich. Bei
Verstandnisschwierigkeiten der Befragten konnen die Fragen prazisiert oder mit Beispielen
illustriert werden. Die Gesprachsleitung kann das Gesprach so lenken, dass die Probanden aus-
fithrlich von ihren Erfahrungen mit Musik unter Beriicksichtigung aller vorgesehenen Themen
berichten kénnen. Im Vergleich zum offenen narrativen Interview besteht das episodische Inter-
view nicht aus einer umfangreichen Haupterzihlung, die eine Uberforderung fiir die Jugend-
lichen darstellen konnte, sondern bietet die Moglichkeit fiir ,mehrere umgrenzte Erzahlungen“
(Flick 2005, S. 164).

Nach diesen Uberlegungen scheint die Methode des episodischen Interviews geeignet, ein
gleichermafien motivierendes wie informatives Gespriach mit den Schiillern mit Lernbeein-
trachtigungen zu fiihren, denn hier ,wird die Erzdahlkompetenz der Interviewpartner genutzt,

85



ohne auf Zugzwange zu setzen und ohne dass der Interviewpartner getrieben ist, eine Erzdhlung
gegen seinen Willen zu Ende zu erzdhlen“ (Flick 2005, S. 160). Im Verlauf des episodischen
Interviews werden entsprechend der Sprachkompetenz des Interviewpartners Fragen gestellt,
die auf das Wissen der Person zielen oder zur Spekulation iiber Zusammenhdnge anregen.
Dartiber hinaus werden Vorstellungshilfen gegeben, um sich an konkrete Erlebnisse erinnern zu
konnen. Die Fragen zu ihren Erfahrungen sind als Erzdhlaufforderung eine Unterstiitzung fiir die
Befragten, nach der sie sich richten kénnen. Das Zusammenspiel aus Fragen und Erzdhlanldssen
bietet dem Gesprichspartner einen iiberschaubaren Rahmen fiir seine Auf3erungen zum Thema
Musik.

Um die Sichtweisen der Probanden rekonstruieren zu kénnen, sollten ihnen moglichst grofie
Verbalisierungschancen (vgl. Haufder 1995, S. 132) eingerdumt werden. So empfiehlt Haufer den
Einsatz erganzender Verfahren, die zur intraindividuellen Validierung der Analyseergebnisse
dienen konnen. In dieser Studie werden daher zu den Fragen und Erzdhlaufforderungen zwei
weitere Methoden eingesetzt, die weitere Daten zur Bestitigung oder Erginzung der Inter-
pretationen liefern sollen. Sie werden im Folgenden kurz vorgestellt:

Satzergdnzungen

Die miindliche Vervollstindigung von angefangenen Sitzen dient zur Reflexion {iber das
Musikhoren und Musikmachen. Wie in der Studie von Fend (1994) ,Die Entdeckung des Selbst
und die Verarbeitung der Pubertit” gezeigt, sind die Satzergdnzungen eine geeignete Methode,
sich Einblicke in Denkstrukturen der Jugendlichen zu verschaffen (vgl. Fend 1994, S. 53 ff.). Die
fiir diese Studie entwickelten Satzanfange sollen die Selbsteinschatzung der Probanden zu Stolz,
Freude und Kummer (vgl. Fend 1990, S. 69 f.) im Handlungsbereich Musik erfassen (vgl. Anhang:
Leitfaden). Im Anschluss an die Fragen zum Musikhéren und Musikmachen werden die Pro-
banden aufgefordert, die Satzanfiange spontan zu vervollstindigen. So wird ihnen Gelegenheit
gegeben, die vorherigen AufRerungen bestitigend zusammenzufassen oder zu revidieren. Die
Satzerganzungen konnen bei der Auswertung Hinweise zur fallspezifischen Generalisierung
geben und werden in die Interpretation der Falle einbezogen. Auf eine quantitative Auswertung
aller Nennungen, wie sie Fend zur Mustererkennung vornimmt (vgl. S. 70 ff.), wird verzichtet, da
zur Kategorienbildung nicht nur die Satzergdnzungen, sondern das gesamte Interview heran-
gezogen wird.

Psychometrische Skala der Selbstwirksamkeitserwartung

Eine empirische Erfassung des Coping-Potenzials (vgl. Kap. 1.1.2) der Probanden zum Bei-
spiel durch einen Fragebogen zur Erfassung von Lebensereignissen und ihrer Bewaltigung
(FLEB), den J. und U. Junk in ihrer Studie eingesetzt haben, ist im Rahmen dieser Arbeit nicht
sinnvoll. Das Ausfiillen eines solchen Fragebogens wiirde zu viel Zeit in Anspruch nehmen und
die Probanden eventuell iiberfordern. Eine kiirzere und einer Interviewsituation angemessene
Methode ist dagegen die Psychometrische Skala der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl.
Schwarzer/Jerusalem 1999), die Jerusalem und Schwarzer 1981 nach dem Self-Efficacy-Konzept
von Albert Bandura entwickelt haben. Er fand in seinen klinischen Untersuchungen phobischer
Patienten heraus, dass nach positiven Erfahrungen der Kontrollierbarkeit in angstbesetzten
Situationen das Vermeidungsverhalten abnimmt (vgl. Jerusalem 1990, S. 37). Zur Bewaltigung
neuer Aufgaben bestimmen Selbstwirksamkeitserfahrungen die Zielauswahl und Anstrengungs-
bereitschaft des Handelnden (vgl. Bandura 1999, S. 3 ff.). Dabei iiberpriift die Person die eigene
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Kompetenzerwartung (efficacy expectations) und die situativen Erfolgsaussichten (outcome
expectations): Hohe Erfolgsaussichten wirken auch bei geringer Kompetenzerwartung
motivierend; bei unsicheren und angstlichen Personen kann die geringe Kompetenzerwartung
jedoch zum Handlungsverzicht fiihren. So ist die ,Zuversicht in die eigenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten (...) im Sinne einer stabilen personalen Coping-Ressource zu verstehen“ (Schwarzer
1993, S. 189). Auch fiir Jerusalem besteht ein direkter Zusammenhang zwischen der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung und dem eingeschatzten Coping-Potenzial einer Person:

Bei hoher Selbstwirksamkeit werden (...) hinreichende Bewaltigungsfertigkeiten antizipiert, so daf}

man dem Problem aktiv und optimistisch entgegentreten kann. Je hdher die Selbstwirksamkeit,

umso mehr strengt man sich bei eintretenden Schwierigkeiten an bzw. desto weniger frih gibt
man auf, da man an die eigenen guten Fahigkeiten glaubt und von sich selbst eine Losung des

Problems erwartet. (Jerusalem 1990, S. 36)

Andere Faktoren des Coping-Potenzials, wie Stress-Kontrolle oder der Verlass auf sozialen
Riickhalt (vgl. Junk/Junk 1983, S. 153 f.) sollen aus dem gesamten Interviewtext rekonstruiert
werden. Auch die AufRerungen, die von den Probanden wihrend des Ausfiillens der psycho-
metrischen Skala gemacht werden, konnen einen Einblick in ihre Bewaltigungskapazititen
geben und gehen in die Analyse der Interviews ein.

Vor der Bearbeitung der zehn Items der Skala werden die Probanden darauf hingewiesen,
dass sich die Siatze dabei auf ihre Erfahrungen beim Musizieren in der Musikgruppe beziehen
werden. Bei Verstiandnisschwierigkeiten werden die allgemeinen Aussagen dann auch anhand
bereits berichteter Schwierigkeiten beim Musikmachen konkretisiert. Falls die Probanden nach
dem Vorlesen des ersten Satzes mit Unverstdndnis reagieren, soll eine jeweils leichtere Version
(in Klammern) den Zugang erleichtern (vgl. Anhang: Leitfaden). Beim Vorlesen der Satze geben
die Probanden eine Bewertung ab, indem sie sich in eine viergliedrige Skala - von stimmt nicht
bis stimmt genau - eintragen kdnnen (vgl. Anhang: Skalen fiir Interview 2).

Die Kreuze werden nicht quantitativ auswertet; die Punkte zwischen zehn (als niedrigste
Ubereinstimmung) und vierzig (die héchste Ubereinstimmung bei allen Sitzen) werden also
nicht zusammengezahlt und falliibergreifend miteinander verglichen, sondern die Werte sollen
nur individuelle Tendenzen andeuten. Da die Skala eine eindimensionale Struktur aufweist,
konnte eine iliberwiegend geringe Bewertung (Zuordnungen: stimmt nicht oder stimmt kaum)
oder eine hohe Zustimmungsrate (Zuordnungen: stimmt eher oder stimmt genau) auf die Hohe
der Selbstwirksamkeitserwartung im Handlungsbereich Musik hinweisen.

3.1.2 Beschreibung der Auswertungsmethode: qualitative Inhaltsanalyse

Eine Analysemethode, mit der man aus einer grofien Datenmenge Zusammenhdnge auf-
decken und Aussagen zu den Forschungsfragen treffen kann, ist die qualitative Inhaltsanalyse
nach Philipp Mayring. Er entwickelte eine qualitative Methode, um fixierte Kommunikation
systematisch, regel- und theoriegeleitet zu analysieren: Die ,qualitative Inhaltsanalyse will Texte
systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material
entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet* (Mayring 2002, S. 114). Diese Aspekte beziehen
sich auf die Forschungsfragen, die auf der Basis der theoretischen Vorannahmen entwickelt
wurden. Die Stirke der qualitativen Inhaltsanalyse ist eine Verbindung der systematischen und
theoriegeleiteten Textbearbeitung mit der induktiven Vorgehensweise, nach der ,Kategorien

87



moglichst eng an den Textpassagen orientiert formuliert werden“ (Mayring 2005, S.11).
Reduktion und Interpretation der Texte geschehen schrittweise und werden stindig vor dem
theoretischen Hintergrund, den bisherigen Forschungsergebnissen und durch den Vergleich mit
dem Textmaterial, das bereits bearbeitet wurde, tiberpriift. Lamnek sieht mit diesem Verfahren
das Postulat der Offenheit (vgl. Kap. 3) gewahrleistet, da hier der ,,wissenschaftlich kontrollierte
Nachvollzug alltagsweltlicher Konzepte“ das ,zu untersuchende und zu interpretierende
Material nicht mit dem Material duf3erlichen, vom Forscher vorab entwickelten theoretischen
Kategorien traktiert“ (Lamnek 2010, S.462), sondern sich die Interpretationen erst aus dem
Material entwickeln wiirden.

Allerdings beschreibt Mayring eines der drei Grundformen des Interpretierens (Mayring
2000, S. 58) als deduktives Verfahren, das mit vorher festgelegten Kategorien arbeitet: Bei der
Strukturierung (S.82 ff.) wird ein Text nach theoriegeleiteten Strukturierungsdimensionen
durchgesehen, um geeignete Textstellen zu extrahieren. Nach Mayring ist darauf zu achten, dass
»,das aus den Strukturierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriensystem so genau
definiert wird, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer mog-
lich ist“ (Mayring 2002, S. 118). Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse geht demnach
von vorher festgelegten Kategorien aus, die wahrend der Analyse durch weitere Auspragungen
verfeinert und durch neue Kategorien erweitert werden. Dieses im Ansatz eher deduktive Ver-
fahren ist fiir diese Studie nur bedingt geeignet, da hier erst im Laufe der Analyse ein Kate-
goriensystem entstehen soll, das zur Klarung der Forschungsfragen beitragen kann.

Die Explikation (vgl. Mayring 2000, S. 77 ff.) bezeichnet Mayring als weitere Grundform des
Interpretierens, bei der unklare Stellen im Material durch Hinzuziehung der theoretischen Vor-
annahmen oder die Suche nach erlauternden Textstellen (enge Kontextanalyse) erhellt werden.
Nach einem sechsschrittigen Ablaufplan, der iiber die enge und weite Kontextanalyse, das heifst
die Suche nach Erkldrungen im Textzusammenhang oder das Nachschlagen eines genannten
Begriffs im Lexikon, zur Interpretation der Texte beitragen soll. Obwohl er fiir die Explikation 17
Interpretationsregeln empfiehlt, ist sie als eigenstindiges Analyseverfahren fiir diese Arbeit
nicht geeignet. Die Hinweise zu den zwei Formen der Kontextanalyse werden aber auf-
genommen, denn sie konnten dazu beitragen, die Aussagen der Jugendlichen besser zu ver-
stehen.

In der dritten qualitativen Technik, der Zusammenfassung (vgl. Mayring 2002, S.59 ff)),
werden die Texte nach vorher definierten Abstraktionsregeln auf Kernaussagen reduziert. Das
geschieht iiber die Paraphrasierung der Kodiereinheiten und die Generalisierung der Para-
phrasen (vgl. Kap. 3.1.2). Die Reduktion des Materials geschieht nach Kriterien, die sich erst im
Laufe der Textanalyse ergeben. Die nun entstandenen Kategorien kénnen zu einem Kategorien-
system zusammengestellt werden. Ziel dieser Analysetechnik ist es, ,durch Abstraktion einen
liberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist” (S. 58). In
der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse wird fiir meine Forschungsarbeit ein Weg
aufgezeigt, um sich systematisch dem Forschungsziel ndhern zu kénnen. Sie wird als zentrale
Analysetechnik aufgenommen, denn mit diesem induktiven Verfahren kann eine grofie Daten-
menge theoriegeleitet zusammengefasst und interpretiert werden.

Die Analyse nach Mayring beginnt bereits mit der Stichprobenziehung (vgl. Mayring 2000,
S. 47), die nach vorher festgelegten Kriterien erfolgt. Der Stichprobenumfang und die Auswahl-
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kriterien fiir die Interviewpartner werden vorher bestimmt, sodass die Gesprache mit den Pro-
banden zum Zeitpunkt der Analyse bereits vorliegen sollen. Zu diesem Basistext (vgl. S. 47) ge-
hort eine Beschreibung der Entstehungssituation ,von wem und unter welchen Bedingungen das
Material produziert wurde” (S.47), die in Interviewprotokollbdgen (vgl. Anhang) festgehalten
wird. Der Basistext fiir die Analyse wird durch die regelgeleitete Transkription der auf-
gezeichneten Interviews erstellt (vgl. Anhang: Transkriptionsregeln.).

Die Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse besteht weiterhin aus der ,Differenzierung in
einzelne Analyseschritte, Aufstellen von Ablaufmodellen und Formulierung von Interpretations-
regeln“ (Mayring 2002, S. 116), die in einem, auf diese Arbeit zugeschnittenes, Auswertungs-
konzept formuliert werden (vgl. Kap. 3.1.3). Wahrend der Paraphrasierung, Generalisierung und
Reduktion der Basistexte findet eine induktive Kategorienbildung (vgl. S. 74 ff.) statt, wonach das
Material zusammengefasst wird, ,ohne sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu be-
ziehen“ (S. 75). Den bei der Reduktion entstandenen Aussagen werden Kategorien zugeordnet,
die nahe am Text als ,Begriff oder Kurzsatz formuliert” (S.76) und nach Selektionskriterien
definiert werden. Bei der Zuweisung von weiteren Textstellen zu Unterkategorien und neuen
Oberkategorien entsteht ein Kategoriensystem, das durch Verallgemeinerung zur ,Erfassung des
Gegenstands in der Sprache des Materials“ (S. 75) dient und im Sinne der Fragestellung inter-
pretiert werden kann (vgl. S. 76).

Die typisierende Strukturierung (vgl. Mayring 2000, S. 90 f.) wird zum Vergleich von einzel-
nen Fallen herangezogen. Nach den aus der Analyse sichtbar gewordenen Typisierungs-
dimensionen - es kdnnen zum Beispiel markante Auspragungen oder besonders haufig erwédhnte
Handlungen einzelner Probanden sein - wird das Material erneut durchgesehen, um Sinn-
strukturen aufzudecken und Hypothesen zum Bedeutungszusammenhang zu generieren. So
wird in der qualitativen Inhaltsanalyse eine Interpretation des Basistexts in zwei Phasen voll-
zogen: durch den ,Nachvollzug der alltagsweltlichen Deutungen und Bedeutungszuweisungen*
in der induktiven Kategorienbildung und die ,typisierende Konstruktion eines Musters”
(Lamnek 2010, S. 464) in der nachfolgenden typisierenden Strukturierung.

3.1.3 Auswertungskonzept

Vor der Auswertung der Interviews wird das gesprochene und auf Audiotrdgern auf-
gezeichnete Material in eine schriftliche Form iibertragen. Dies geschieht nach Transkriptions-
regeln (vgl. Anhang), die eine Anonymitat der Probanden wahren kénnen. Die Transkription
beginnt mit der Vergabe von Codenamen fiir die Interviewpartner, die auch im Text beibehalten
werden, wenn ein Musiker einen anderen Probanden als Mitspieler seiner Musikgruppe er-
wahnt. Andere Namen von Personen oder Orten werden nur mit dem Anfangsbuchstaben be-
zeichnet. Der geschriebene Text soll die Gesprache mdglichst genau wiedergeben, das heifdt
Wortverkiirzungen, Sprechpausen und Lautdufierungen wie ,mhm, ehm, dh“ innerhalb der
Fragen und Antworten, werden in die Transkription ibernommen. Betont ausgesprochene
Worter der Probanden werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet. Ein auffilliges Lauter-
oder Leiserwerden der Stimme wird in Klammern beschrieben. Um den Text iibersichtlich zu
gestalten, werden die Bekriftigungen der Interviewerin wiahrend der Auferungen der Pro-
banden wie ,mhm, aha“ nicht transkribiert. Andere Uberschneidungen von Redebeitriagen
werden mit // ... // gekennzeichnet, um die Spontaneitit im Redefluss wiederzugeben. Unver-
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standliche Worter werden mit den Zeichen <?> kenntlich gemacht. Aus Griinden der besseren
Die
Transkriptionsregeln gelten als Anweisungen fiir alle Interviews dieser Studie (vgl. Mayring
2000, S. 48).

Lesbarkeit werden direkte Lautwiederholungen nicht transkribiert. genannten

Um ,eine grofie Materialmenge auf ein iiberschaubares Maf3 zu kiirzen und die wesentlichen
Inhalte zu erhalten“ (Mayring 2000, S. 74), wird eine zusammenfassende qualitative Inhaltsana-
lyse durchgefiihrt (vgl. S.59ff.). Die Zusammenfassung geschieht nicht, wie bei der
Strukturierung, um ,das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschéatzen“ (S. 58), sondern
dient zur Reduktion des Texts in Form eines Kategoriensystems. Dafiir wird das Material nach
einem Ablaufmodell (vgl. S. 60) schrittweise abstrahiert, um zu allgemeinen Aussagen im Hin-

blick auf die Forschungsfragen zu gelangen. Folgende Interpretationsregeln bestimmen den Ab-

lauf der Analyse (vgl. S. 62):

Codings Paraphrasierung | Generalisierung Reduktion 1 Reduktion 2
Einteilung des ausschmiickende, | Gegenstidnde neu neues Abstraktions- | Integration
Textes nach den | wiederholende formulieren auf niveau formulieren, | mehrerer Aussagen
kleinsten Redewendungen einer vorher Selektion zentraler | zu falliibergreifen-
inhaltstragenden | streichen, Text- definierten Paraphrasen fiir die | den Kategorien
Analyseeinheiten | teile auf eine ein- Abstraktionsebene, | induktive Kate-

heitliche Sprach- Satzaussagen gene- | gorienbildung

ebene bringen ralisieren

Zur Interpretation fraglicher Textteile wird im Rahmen der Explikation zusatzliches Material
hinzugezogen, ,das das Verstandnis erweitert, das die Textstelle erldutert, erklart, ausdeutet”
(Mayring 2000, S.58). Auch konnen lexikalisch-grammatische Definitionen zur Klarung bei-
tragen ebenso wie andere Auferungen im Text, die sich auf diese Textstelle beziehen (enge
Kontextanalyse). Ist die Bedeutung der Aussage noch nicht hinreichend geklart, wird sie inner-
halb der weiten Kontextanalyse aus dem theoretischen Vorverstdndnis abgeleitet (vgl. S. 80).

Eine weitere Absicherung des Interpretationsvorganges erfolgt durch die diskursive
Validierung, den Austausch mit einem Zweitkodierer iiber die Anlage der Untersuchung, die
Auswertungsregeln und die Begriindungen der Interpretation (vgl. Mayring 2005, S.13).
Nachdem der Zweitkodierer iiber die Anlage der Untersuchung unterrichtet wurde, erhalt er
Abschnitte der Erstauswertung zur Priifung. Beide Kodierer kommen mehrmals zusammen, um
ihre Ergebnisse zu vergleichen und Unterschiede herauszufinden. Die Zweifel des Zweit-
kodierers veranlassen den Auswerter, seine Begriindungen fiir die Interpretationen zu hinter-
fragen und eine Riickiiberpriifung vorzunehmen.

Um ein Kategoriensystem als Ziel der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse er-
stellen zu konnen, wird im Vorhinein aus den theoretischen Vorannahmen die ,Richtung der
Analyse“ (Mayring 2000, S.52) festgelegt. Demnach wird zu Beginn der Auswertung ein
»Selektionskriterium eingefiihrt, das bestimmt, welches Material Ausgangspunkt der Kate-
goriendefinition sein soll“ (S. 76). Die relevanten Textstellen werden aufgrund eines bestimmten
Selektionskriteriums ausgewdhlt; dann werden sie paraphrasiert, generalisiert und zu Kate-
gorien reduziert. Die Streichung von bedeutungsgleichen Paraphrasen wird, anders als es von
Mayring vorgesehen ist, nicht durchgefiihrt, denn die Wiederholung dhnlicher Aussagen kann
auf eine hohe Bedeutsamkeit des Inhalts hinweisen. Nach diesen Voriiberlegungen wird die
systematische Bearbeitung der Interviews nach folgendem Auswertungskonzept durchgefiihrt:
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1. Auswertungsphase (induktive Kategorienbildung)

Selektionskriterium: Orientierung im Handlungsbereich Musik (Definition von

Orientierung: Ubersituative Verarbeitungen der Erfahrungen im Handlungsbereich

Musik, in Abgrenzung zu den Beschreibungen einzelner Erlebnisse mit Musik)

Interpretationsregeln:

Codings Paraphrase Generalisierung Reduktion 1 Reduktion 2
Textstellen mit Ubersetzung der | Abstraktionsniveau: | Abstraktionsniveau: | Falliibergreifende
Auflerungen zur | AufRerungen: Rekonstruktion der Beschreibung von Zusammenfassung
libersituativen Aussagen als iibersituativen Ver- Kategorien durch der Kategorien in
Verarbeitung Satz in der 3. arbeitung als Frage: fallspezifische einem Kategorien-

der Erfahrungen

Person formu-

Was hat sich aus

Merkmale, Kenn-

system

im Umgang mit | lieren Einzelerlebnissen zeichen und Eigen-
Musik entwickelt? schaften
2. Auswertungsphase (Typisierung) Das nach der ersten Auswertungsphase entstandene

Kategoriensystem soll zwar zur Charakterisierung der Einzelfille dienen, um aber die
Motivationen im Handlungsbereich Musik zu rekonstruieren und darauf aufbauend zu
einer Bedeutungsstruktur der Musikgruppen zu gelangen, wird in der zweiten Aus-
wertungsphase die Methode der Typisierung gewahlt. Mithilfe dieser Methode sollen
Muster und Zusammenhange zwischen den Fillen offengelegt werden, denn Kluge geht
davon aus, dass bei der Einteilung der Falle in Typen mit dhnlichen Merkmalen ,die
‘Korrelationen” zwischen den Merkmalen eines Typus nicht zufédllig sind, sondern daf3
sich hinter diesem Zusammentreffen bestimmter Merkmale ‘innere” oder ‘Sinn-
zusammenhdnge” verbergen“ (Kluge 1999, S. 46). Diese heuristische Funktion von Typo-
logien wird fiir die Suche nach ilibergreifenden und iibergeordneten Zielen der Pro-
banden (vgl. Arbeitsmodell, Kap. 1.1.4) genutzt. Mayring empfiehlt fiir die typisierende
Strukturierung eine Untersuchung des Kategoriensystems, um ,besonders markante Be-
deutungsgegenstiande herausziehen und genauer beschreiben” (Mayring 2000, S. 90) zu

koénnen, zum Beispiel: (vgl. S. 90)
- extreme Auspragungen von Merkmalen
- Ausprigungen mit besonderem theoretischen Interesse

- Ausprigungen, die im Material besonders haufig vorkommen

Den nichsten Arbeitsschritt, wie aus den Fallen dann Prototypen als ,besonders markante

Beispiele“ (Mayring 2000, S.90) herausgearbeitet werden sollen, erlautert Mayring nicht

genauer, sondern verweist auf das Ablaufmodell der theoriegeleiteten und somit deduktiv auf-

gebauten strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. S. 84). Um fiir die Typisierung aber die induktiv

gebildeten Kategorien nutzen zu koénnen, moéchte ich auf das Verfahren der empirisch be-

griindeten Typenbildung nach Kluge (1999) zurtckgreifen, in der ,komplexe Typen systematisch,

intersubjektiv nachvollziehbar und empirisch begriindet gebildet werden, die generelle, (...), Sinn-

zusammenhdnge zwischen den Merkmalen berticksichtigen und eine hohe Evidenz der Merkmale
besitzen“ (Kluge 1999, S. 87). Mit der Typisierung von Lazersfeld und Barton beschreibt Kluge
ein mehrschrittiges Verfahren, in dem die einzelnen Fille zu unterschiedlichen Typen mit

jeweils libereinstimmenden Merkmalen zusammengefasst werden: (vgl. S. 89 f.)
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- Auffinden von Vergleichsdimensionen aus den untersuchten Fillen

- Gruppierung der Falle in einem Merkmalsraum (Mehrfeldertafel)

- Analyse weiterer inhaltlicher Zusammenhange zur Typisierung

- Charakterisierung der Typen anhand von tibereinstimmenden Merkmalen

Es werden aus der vorausgegangenen qualitativen Inhaltsanalyse zwei Vergleichs-
dimensionen herausgegriffen, um alle zehn Fille durch kontrastierende Kriterien voneinander
abzugrenzen und zu gruppieren. Durch die Einteilung der Falle nach zwei Vergleichs-
dimensionen mit jeweils zwei Auspragungen entstehen vier Gruppen mit einer hohen internen
Homogenitdt (vgl. Kluge 1999, S. 42), aus denen ,das Gemeinsame und Charakteristische des
Typus herausgearbeitet werden kann“ (S.42). Dieser zweidimensionale Merkmalsraum (vgl.
S.95) bildet die Grundlage fiir die Suche nach einer inneren Logik der Typen, denn ,die er-
mittelten Merkmalskorrelationen verweisen dann auf Sinnzusammenhidnge der einzelnen
Typen, denen durch eine erneute Analyse des Datenmaterials nachgegangen werden kann“
(S.78). Uber die externe Heterogenitit der Typen, die ,einen Uberblick iiber die Vielfalt und
Breite des untersuchten Gegenstandsbereichs“ (S.42) wiedergibt, wird versucht, die ver-
schiedenen Motivationen zum Umgang mit Musik zu bestimmen. Der Vergleich der Typen und
die erweiterte Suche nach Sinnzusammenhéngen innerhalb der Gruppen dienen zur Hypo-
thesenbildung iiber die Bedeutung der Musikgruppen fiir die Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen.

3.2 Interviewaufbau

Das episodische Interview ist nach Cornelia Helfferich ein teilmonologisches, Leitfaden ge-
stiitztes Verfahren (vgl. Helfferich 2009, S. 43), bei dem die befragte Person immer wieder zu
Erzdhlungen ermuntert, ,aber gleichzeitig starker verbal gestiitzt und thematisch geleitet”
(S.43) wird als bei monologischen Verfahren, wie zum Beispiel dem narrativen Interview. Die
Gesprachsleitung hat die interviewende Person; sie fragt zwar bei Verstdndnisschwierigkeiten
nach, sieht die Erzahlungen aber als subjektive Wahrheit (S. 40) an, denn es gilt , das ,Prinzip der
wohlwollenden Interpretation’ als Annahme, dass die Auferungen fiir die Erzihlperson be-
deutungsvoll sind und von ihr selbst fiir wahr gehalten werden” (S. 40). Das heifdt, dass offen-
sichtliche Widerspriiche in den Erzdhlungen oder falsche Sachinformationen wahrend des Ge-
sprachs nicht ,,aufgedeckt” und korrigiert werden, sondern spater in die Deutung des Interviews
eingehen konnen (vgl. S. 86).

Im Folgenden werden zwei Frageformen erldutert, die das episodische und das semantische
Gedachtnis ansprechen und deshalb in meiner Studie verwendet werden:

Erzdhlaufforderungen (vgl. Helfferich 2009, S. 102 f)

In den Interviews werden die Probanden mehrmals aufgefordert, von ihren Erlebnissen mit
Musik zu erzdhlen, zum Beispiel:

»,Kannst du dich an ein Erlebnis mit Musik erinnern, als du jiinger warst? Wie war
das?“

»,Kannst du dich noch an deine erste Probe erinnern? Wie ging es dir dabei?“
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,Gibt es ein Erlebnis in der Gruppe, das dir besonders im Gedachtnis geblieben ist?“
,Was fallt dir ein, wenn du an fritheren Musikunterricht denkst? Erzihl mal.”

Das episodische Gedachtnis wird ebenso aktiviert, wenn nach Ketten von Situationen (Flick
2005, S. 160) gefragt wird. In den Interviews dieser Studie sind es zum Beispiel diese Erzdhlauf-
forderungen:

,Erzahl mir von deinem Tagesablauf, z. B. gestern. Wann hast du zum ersten Mal
Musik angemacht?“

»Wie verlauft eine gute Probe? Was passiert, wenn es einmal nicht so gut lauft?“

Auch die ,Phantasien hinsichtlich erwarteter oder gefiirchteter Veranderungen“ (Flick 2005,
S. 161) zahlt Flick zum episodischen Gedachtnis. In den Interviews werden sie mit diesen Fragen
angesprochen:

,Stell dir vor, es gibe keine Musik. Was wiirde das fiir dich bedeuten?*
,Stell dir vor, du bist zehn Jahre dlter. Wie sieht dann dein Leben mit Musik aus?“
»Stell dir vor, es gibe keine Musikgruppe mehr, was wiirde das fiir dich bedeuten?”

Zu Beginn der beiden Interviews werden Musikbeispiele gehort, nicht nur zur Einstimmung
in das Thema Musik, sondern auch als Erzahlstimuli fiir die Probanden. Beim Horen bekannter
Musik werden sie zum Erzdhlen aufgefordert, zum Beispiel durch die Frage: ,Kannst du dich an
eine Situation erinnern, in der du sie gehort hast? Wie ging es dir dabei?” Zusatzlich kann an-
hand der Aufzerungen zu den Horbeispielen fiir jeden Probanden eine Liste der zum Zeitpunkt
der Befragung praferierten Musik zusammengestellt werden.

Im ersten Interview werden Musikstiicke zur Benotung vorgespielt, damit die Probanden
sich dazu dufiern, denn ,erklingende Musik, verbunden mit der Anregung, genau hinzuhoren,
erhoht das Ausmafi und die Vielfalt von Rezeptionsaufderungen” (Miiller 1990, S. 268). Die Pro-
banden sollen diesen Musikstiicken beim Horen Noten von 1 bis 6 zuweisen und ihre Bewertung
erlautern. Die Begriindungen fiir ihre Noten gelten als AufRerungen zu ihren Musikpriferenzen
und gehen somit als Codierungen in die qualitative Inhaltsanalyse ein.

Die Probanden haben eventuell Schwierigkeiten, ihren Musikgeschmack in Musikgenres ein-
zuordnen und Titel und Interpret zu nennen, denn personliche Musikpraferenzen sind als ,vor-
verbale Erlebnismuster (Behne 1987, S. 250) ohne die entsprechende Musik sprachlich schwer
zu vermitteln. Daher werden die Jugendlichen gebeten, zum zweiten Interviewtermin Beispiele
ihrer eigenen Musik mitzubringen. Anhand der Horbeispiele konnen sie erzidhlen, wie sie diese
Musikstiicke in ihren Alltag integrieren und was sie mit dieser Musik verbindet.

Fakten-, Einstellungs-, Informations- oder Wissensfragen (vgl. Helfferich 2009, S. 106 f.)

Fragen nach subjektiven Definitionen und abstrakten Zusammenhdngen (Flick 2005, S. 161)
betreffen das semantische Gedachtnis. Die Fragen nach Einstellungen ,werden in der Regel als
Frage nach Faktenwissen, nach reflektierten Argumenten und Begriindungen verstanden®
(Helfferich 2009, S. 106). Einige dieser Fragen werden zum besseren Verstindnis mit visuellem
Material (vgl. Anhang: Skalen fiir Interview 1 und 2) veranschaulicht. Die Beantwortung dieser
Fragen erfordert zuerst eine schriftliche Positionierung, die dann begriindet werden soll. So
werden die rein auf Sprache ausgerichteten Interviews durch Aktivititen auf der visuellen
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Ebene erginzt. Der Methodenwechsel kann auflerdem moéglichen Ermiidungserscheinungen
vorbeugen.

Zehnstufige Einschitzskalen?é dienen als visueller Gesprachsimpuls zum Wert von Musik
und zu ihrem Instrumentalspiel sowie zu ihren bisherigen Erfahrungen in der Musikgruppe. Die
Stufen der Skalen illustrieren den ansteigenden Wert von 1 bis 10 Punkten (vgl. Anhang) und
sollen eine visuelle Hilfe sein, um iiber folgende Fragen zu reflektieren: ,Wie wichtig ist Musik
fiir dich? Wie gut beherrschst du dein Instrument? Wie viel ist dir dein Instrument wert? Wie
beliebt bist du in der Musikgruppe? Wie viel hast du in der Musikgruppe gelernt? Wie wichtig ist
fiir dich die Musikgruppe?“ Die Fragen werden gestellt in Verbindung mit der Bitte, sich in eines
der zehn Kastchen einzutragen und die eigene Einschdtzung zu begriinden. Die Skalen sind eine
zusatzliche Visualisierung ihrer miindlichen Antworten. Bei der Auswertung der Interviews
geben die angekreuzten Werte eine Tendenz wieder und kénnen fiir Fallvergleiche heran-
gezogen werden: Ab Stufe 7 hohe bis sehr hohe Auspragung (Stufe 10), Stufen 5 und 6 als sehr
schwache Tendenzen nach unten oder oben und die Stufen 4 bis 1 schwache bis sehr schwache
negative Wertigkeit. Die Begriindungen fiir ihre Entscheidungen gehen als Codierungen in die
qualitative Inhaltsanalyse ein.

Die Anwendung der Pyramide, abgebildet als zweidimensionales Dreieck, wird den Pro-
banden im Vorhinein erlautert. Sie sollen die Frage ,Bist du ein guter Musiker?“ in Relation zu
den Spielern in ihrer Musikgruppe beantworten, indem sie sich mit einem Kreuz der Basis, dem
Mittelfeld oder den wenigen Spitzenspielern zuordnen und ihre Positionierung begriinden. Die
Visualisierung soll, ebenso wie die Einschatzskalen, die Frage verdeutlichen und gleichzeitig eine
Reflexionshilfe fiir die Probanden sein. Bei der Auswertung kann die schriftliche Aufierung zur
Klarung der miindlichen Antworten herangezogen werden.

Die Frage ,Welche Personen sind fiir deinen Musikgeschmack wichtig?“ kénnen die Inter-
viewpartner auf einer Liste, auf der Personen aus ihrem Umfeld aufgefiihrt sind, vornehmen.
Dabei ordnen sie Personen ein Plus, eine Null oder ein Minus zu: Diese Person wird als sehr
wichtig fiir ihren Musikgeschmack (+) eingeschétzt, sie hat keinen Einfluss (0) oder sie hat einen
negativen Einfluss (-) auf die Bildung ihres Musikgeschmacks. Am Ende der Liste ist Platz fir
noch nicht genannte Personen. Das Bearbeiten dieser Liste soll die Probanden zum ,lauten
Nachdenken“ anregen iliber die Abhingigkeit ihrer musikalischen Vorlieben von den Urteilen der
Personen aus ihrem Umfeld und ersetzt die Bitte um Detaillierung (Helfferich 2009, S. 105). In
die qualitative Inhaltsanalyse werden nur die miindlichen Aufierungen zur o.g. Frage auf-
genommen.

Der Leitfaden wurde nach dem SPSS-Prinzip (vgl. Helfferich 2009, S. 182) in vier Schritten
konzipiert: Sammlung - Prifung - Sortieren - Subsumieren. Zuerst entstand eine Liste an
Fragen, die mir hinsichtlich des Forschungsgegenstands interessant erschienen. Diese
Sammlung wurde danach iiberpriift, ob die Fragen tatsachlich eine Relevanz fiir die Forschungs-
fragen haben und zu neuen Erkenntnissen fithren kdnnen. Die verbliebenen Fragen konnten zu
vier Themenbereichen (s. u.) gebiindelt werden, die folgende Aspekte enthalten:

26 Maria Spychiger benutzt die zehnstufigen Skalen - sie nennt sie ,Thermometer” - in ihrer Biografie-
studie von 2006. Diese Methode wird in Kapitel 2.2.4 erwdhnt.

94



Fragen zum Musikhoren

Ergebnisse der musikalischen Sozialisation: Musikpraferenzen, Horgewohnheiten,
Musikkonsum (vgl. Dollase et al. in Kap. 2.2.1)

Soziale Bedeutung von Musik: Musikpriferenzen der sozialen Umgebung, Musikaus-
tausch, gemeinsamer Musikkonsum, Musik in der Schule (vgl. Miiller in Kap. 2.3.2)

Fragen zum Musikmachen:

Selbstndhe zum Musikmachen: Anldsse zum Instrumentalspiel, Selbsteinschatzung
der Spielfahigkeit, Stellenwert des Instrumentalspiels in der Freizeit (vgl. Spychiger
in Kap. 2.2.4)

Selbstwahrnehmung in der Musikgruppe: (vgl. Hill/MacDonald in Kap. 2.3.4)

Im letzten Schritt des SPSS-Prinzips werden Leitfragen als ,mdglichst einfache Erzdhlauf-
forderungen“ (Helfferich 2009, S. 185) formuliert und darunter die konkreten Nachfragen sub-
sumiert. Somit enthdlt der Leitfaden fiir diese Studie (vgl. Anhang) eine Spalte fiir die Leitfragen,
in der mittleren Spalte sind die zugehorigen konkreten Fragen, Erzdhlstimuli und visuellen
Hilfen aufgelistet und am rechten Rand ist Platz fiir Notizen wahrend des Interviews. Eine Liste
moglicher Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen (vgl. Anhang), um auf Situationen in den
Interviews ad hoc reagieren zu konnen, befindet sich auf einem gesonderten Blatt.

Die Interviews sind so konzipiert, dass die Jugendlichen genug Zeit haben, sich zu mdoglichst
vielen Aspekten zu &dufiern. Gleichzeitig diirfen sie nicht zu lange dauern, um Ermiidungs-
erscheinungen zu vermeiden. Die Fiille der anzusprechenden Themen macht es also notwendig,
die Interviews in zwei Sitzungen und damit zwei Grof3bereiche aufzuteilen: das erste Interview
wird das Musikhoren zum Thema haben und im zweiten Interview werden die Probanden sich
hauptsachlich iiber ihr Instrumentalspiel und die Teilnahme an der Musikgruppe &dufiern
konnen. Der Leitfaden ist so konzipiert, dass die Gesprache ,dem ,natiirlichen Erinnerungs- oder
Argumentationsfluss‘ folgen“ (Helfferich 2009, S.180) konnen und nicht durch abrupte
Themenwechsel unterbrochen werden miissen. Dennoch muss die Abfolge der Leitfragen nicht
in jedem Interview eingehalten werden; sollten die Probanden bestimmte Themen von sich aus
ansprechen, werden die Fragen daran angepasst und Fehlendes wird am Schluss der Sitzung
nachgeholt.

Die Leitfiden der Interviews haben jeweils ein Deckblatt als Interviewprotokoll (vgl
Helfferich 2009, S. 193) (vgl. Anhang), auf dem Datum und Dauer der Interviews notiert werden.
Es ist Platz fiir zusatzliche Informationen, zum Beispiel tiber den Schulbesuch der Probanden
oder Beschreibungen der Musikgruppe und fiir Notizen zur Interviewatmosphire. Ebenso
werden nach dem Interview besondere Vorkommnisse wahrend des Gesprachs, wie plotzliche
Storungen, festgehalten.

Der Interviewort (Reinders 2005, S. 184 f.) ist die jeweilige Schule der Probanden, denn sie
gehort zur gewohnten Umgebung der Jugendlichen. Dort wird mit der Lehrperson ein Raum
gesucht, der wiahrend der Gesprache nicht von anderen Personen benutzt wird. Hintergrund-
gerdusche, wie zum Beispiel Pausenldrm, konnen die Audioaufnahme stéren und sollen deshalb
bei der Wahl des Raums beriicksichtigt werden.
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In der Einverstandniserklarung (vgl. Anhang) werden Informationen liber meine Person und
das Forschungsprojekt gegeben. Es wird auch auf die Aufzeichnung der Gespriache und die
Anonymisierung der ausgewerteten Interviews hingewiesen. Die Angabe von Telefonnummern
ist notwendig fiir Nachfragen der Eltern und eine gemeinsame Terminabsprache. Die Einver-
standniserklarung wird als Faltblatt den Lehrpersonen, die mogliche Interviewpartner be-
nennen koénnten, zugesendet und von ihnen an die Jugendlichen weitergegeben. Ein Interview-
termin kann erst ausgehandelt werden, wenn die Einverstindniserklarung von den Eltern oder
den volljahrigen Jugendlichen unterschrieben wurde.

3.3 Sample

Mayring schreibt im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse eine Stichprobenziehung vor,
die unter Beachtung vorher festgelegter Regeln durchgefiihrt wird, die ,nur unter bestimmten
begriindbaren Notwendigkeiten wahrend der Analyse erweitert oder verandert werden“
(Mayring 2000, S.47) sollten. In dieser Studie wird die Probandenauswahl nach den von
Mayring vorgeschlagenen Regeln durchgefiihrt: (vgl. S. 47)

Die Grundgesamtheit der Interviewteilnehmer wird nach folgenden Kriterien aus-
gesucht: Es sollen Jugendliche mit Lernbeeintrachtigung zwischen 14 und 18 Jahren
sein, die seit mindestens zwei Jahren Teilnehmende einer Musikgruppe sind. In
dieser Gruppe singen sie oder spielen ein Instrument. Entweder sind die Probanden
selbst Inklusionsschiiler und nehmen an einer inklusiven Musikgruppe der Schule
teil oder sie sind als Forderschiiler Teilnehmende eines integrativen Ensembles
innerhalb oder auf3erhalb der Schule.

Der Stichprobenumfang soll aus 6konomischen Griinden die Grofée von zwolf Pro-
banden nicht {iberschreiten. Aus Griinden der Reprasentativitit erscheinen
mindestens acht Interviews sinnvoll, um verschiedene Instrumentengruppen und
Ensembles, wie Schulband, Bigband, Chor und Orchester, zu berticksichtigen. Es
sollen moglichst genauso viele Jungen wie Mddchen befragt werden.

Die Auswahl der einzelnen Probanden wird durch die Musiklehrer mitbestimmt. Bei
der Kontaktaufnahme zu Ensembleleitern und Musiklehrern schlagen sie
Schiilerinnen oder Schiiler vor, die den o. g. Kriterien entsprechen konnten. Nach der
Entscheidung fiir eine geeignete Person wird sie von ihrem Lehrer befragt, ob sie zu
einem Interview bereit ist. Dann erhalt sie ein Informationsfaltblatt (vgl. Anhang), in
dem die Eltern ihr Einverstdndnis erklaren und sie auf das Thema der Gesprache
vorbereitet wird.

Folgt man den Empfehlungen von Reinders zur Durchfithrung qualitativer Interviews, erhalt
man Zugang zu mdglichen Interviewpartnern tiber sogenannte Gatekeeper (vgl. Reinders 2005,
S. 139 ff.). In diesem Fall sind es Schliisselpersonen, die den Zugang zu Institutionen, die mit
Musikpadagogik zu tun haben, 6ffnen und Schiiler kennen, die dem Anforderungsprofil fiir die
Interviews (s. 0.) entsprechen. Auf einer Tagung fiir inklusive Musikpadagogik konnte ich einige
Musiklehrer finden, die selbst inklusive Musikgruppen leiten und mir spontan Hilfe anboten.
Nach der Recherche im Internet nach inklusiven Musikgruppen an Schulen und Musikschulen
habe ich diese angeschrieben mit der Bitte, an ihren Institutionen Interviews durchfiihren zu
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diirfen. Entweder haben die Schulen nicht geantwortet oder eine Hilfe abgelehnt: Um anlaufende
Inklusionsprojekte zu begleiten, hatte das Kollegium mit Integrationserfahrung genug Arbeit mit
Evaluationsstudien und Fortbildungsangeboten. Daher sei eine zusatzliche Interviewstudie an
ihrer Schule nicht moglich. Musikschulen, die integrative Musikgruppen fiir lernbeeintrachtigte
Musiker anbieten, konnte ich nicht finden. Nach Aussage eines Musikschulleiters wiirde ihr An-
gebot an inklusiven Musikgruppen sogar eingeschriankt, da die Konkurrenz der inklusiven Ganz-
tagsschulen grofier wiirde. Durch den direkten Kontakt zu Musiklehrern dieser Schulen lief3en
sich aber noch geeignete Interviewpartner finden. Leider wurden mir deutlich weniger Madchen
vorgestellt, als es in meiner Planung vorgesehen war. Dies entspricht aber der Quote an weib-
lichen Teilnehmerinnen in jeweiligen Musikgruppen. Durch meine Unterrichtsbefreiung im
Rahmen eines Sabbaticals im Schuljahr 2011/12 konnte ich in den Bundesldndern Bremen,
Hamburg, Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen die Interviews durchfiihren. Die
Termine lagen im Zeitraum von November 2011 bis Marz 2012.

Es haben sich zwolf Jugendliche mit Lernbeeintrachtigungen zum Interview zur Verfiigung
gestellt. Schon bei der Befragung stellte sich heraus, dass ein Interviewteilnehmer den o. g.
Kriterien nicht entsprach, denn er hatte seine Musikgruppe bereits aus familidren Griinden ver-
lassen. Bei einem anderen Probanden war die Gesprachsbereitschaft so minimal, dass dieses
Interview als Auswertungsmaterial nicht sinnvoll erschien. Es blieben zehn Probanden, deren
Interviews die Grundlage fiir die Auswertung bildeten. Kim und Konstantin, die beide eine
Schule fiir Korperbehinderte besuchen, haben zusatzlich zu ihrem sonderpadagogischen
Forderbedarf Lernen (vgl. Kap. 2.1.2) eine Koérperbehinderung: Kim sitzt im Rollstuhl; ein
korperliches Handicap von Konstantin war in der Interviewsituation nicht augenfallig und
wurde auch nicht angesprochen.

Name Alter | Instrument Musikgruppe Schule

Finn 16 J. Altsaxofon Bigband der Schule Gesamtschule

Sophie 15]. Posaune Bigband der Schule Gesamtschule

Daniel 16 J. Gesang Inklusive Schulband Forderzentrum

Maja 15]. Gesang Inklusive Schulband Forderzentrum

Wolfgang 16]. Cello Schulorchester Integrative Waldorfschule
Wiebke 15]. Gitarre Schulorchester Integrative Waldorfschule
William 18]. Altflote Schulorchester Integrative Waldorfschule
Konstantin | 14]. Melodica Schulband Schule fiir Kérperbehinderte
Kim 14]. Gesang Schulband Schule fiir Kdrperbehinderte
Simon 15]. Trommel Spielergarde Gemeinschaftsschule

Diese zehn Jugendlichen weisen eine grofde Varianzbreite an relevanten Merkmalen auf;

Maja, Daniel und Kim singen als Frontsinger in ihren Bands, die anderen Probanden spielen
Instrumente aus verschiedenen Instrumentengruppen: Blasinstrumente (Saxofon, Posaune,
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Flote, Melodica), Schlaginstrumente (Trommeln und Percussion), Zupfinstrumente (Gitarre),
Streichinstrumente (Cello). Die Unterschiedlichkeit der Musikgruppen lasst eine Vielfalt an Er-
fahrungen erwarten. Die Grofde von Schulorchester, Bigband und Spielergarde verlangt eher die
Einstellung auf die Fiihrung durch einen Dirigenten als die Schulbands mit weniger Mitgliedern,
die auf eine engere Zusammenarbeit der Musiker angewiesen sind. Auch die schulischen Zu-
sammenhdnge weisen ein breites Spektrum auf: Finn und Sophie nehmen in ihrer inklusiven
Gesamtschule an der Bigband teil, Simon ist an einer inklusiven Gemeinschaftsschule und spielt
aufderschulisch in einer Spielergarde. Daniel und Maja singen an ihrer ehemaligen Forderschule
in einer inklusiven Schulband. Wolfgang, Wiebke und William spielen an ihrer Schule, einer
integrativen Waldorfschule, im Orchester und Konstantin und Kim sind Teil einer heterogenen
Musikgruppe, der Schulband einer Schule fiir Kérperbehinderte.

3.4 Durchfiithrung der Untersuchung
Erfahrungen bei der Durchfiihrung der Interviews:

Es wurden einige Vorkehrungen getroffen, um die Anforderungen fiir die jugendlichen Inter-
viewpartner zu reduzieren (vgl. Reinders 2005, S. 144 f.). Der Zeitaufwand fiir die beiden Ge-
sprache sollte fiir die Probanden keine Zumutung darstellen, daher fanden die Interviews in der
Regel wahrend der Schulzeit statt. In Absprache mit den Lehrkraften und den Probanden musste
dafiir ein Teil der Proben oder anderer Unterricht ausfallen. Nur Simon ist fiir den Abschluss
seines Interviews langer in der Schule geblieben und Daniel und Maja waren bereit, an einem
Nachmittag in die Schule zu kommen. Die Gespriache wurden in Rdumen der Schulen durch-
gefiihrt, die den Probanden bekannt waren. Sophie wurde von ihrer Lehrerin in den Raum ge-
bracht, andere Probanden wurden von mir aus der Klasse oder der Musikgruppe abgeholt;
wahrend des Gehens konnte ein Gesprach die Atmosphére auflockern. Um den Probanden mein
Interesse an ihrer musikalischen Arbeit zu zeigen, war ich bei einigen Proben anwesend: In der
Schulband von Maja und Daniel ersetzte ich den fehlenden E-Bassisten, ich beobachtete die
Probe des Schulorchesters von Wolfgang, William und Wiebke und habe den Probenbeginn von
Konstantins und Kims Schulband mitverfolgt. Simons Spielergarde und die Bigband von Finn
und Sophie konnte ich mir aus Zeitgriinden nicht anschauen. Unsicherheiten zu Beginn des
Interviews wurden durch das Bewerten der Musikbeispiele abgebaut. Alle Probanden nahmen
das Angebot erfreut wahr, die gehérte Musik zu benoten und mit ihren Lieblingstiteln zu ver-
gleichen. Das Vorspielen ihrer Musikbeispiele zu Beginn des zweiten Interviews war dazu ge-
eignet, sich ,als souverdner Gesprachspartner zu erleben” (S. 145), dessen Meinung zu Musik fiir
die wissenschaftliche Arbeit wichtig ist.

Um eigenen Unsicherheiten vorzubeugen, habe ich mehrere Probeinterviews an meiner
damaligen Forderschule durchgefiihrt. Dafiir hatte ich einen Leitfaden fiir ein Gesprach mit
Schulabgiangern entwickelt, der neben anderen Aspekten Musik nur als kurzes Thema enthielt.
Dabei hat es sich herausgestellt, dass die Sitzordnung, bei der beide Gesprachspartner an einem
Tisch libereck sitzen, glinstiger ist, als sich gegeniiber zu setzen. So wird eine moderate und ge-
sprachsfordernde Nahe hergestellt. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, zur Absicherung die Inter-
views mit zwei Gerdten aufzunehmen, in diesem Fall waren es ein mp3-Player und ein Minidisc-
Player. So konnten bei der Transkription undeutlich gesprochene Passagen mithilfe des zweiten
Gerates nachgehort werden. Um das Gesprach aufrecht zu erhalten, war eine Liste mit all-
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gemeinen Nachfragen hilfreich. Sehr lange Pausen konnten auf Verstandnisschwierigkeiten oder
Unsicherheiten hinweisen. Um die Komplexitét einer Frage zu reduzieren, war das Ansprechen
einer konkreten Situation ergiebig, zum Beispiel: ,Stell dir vor, du ... Was passiert dann?“ Wenn
Wiebke und Sophie unsicher wirkten, bendtigten sie die Versicherung: ,Wir haben Zeit.
Vielleicht fallt dir gleich noch etwas ein.” Zum Verstandnis der unterschiedlichen Spieltechniken,
die Simon fiir den Bereich der Schlaginstrumente erlduterte, war es manchmal nétig, seine Be-
schreibungen zusammenzufassen und sie sich von ihm bestatigen zu lassen.

Die Auswahl der sechs Musikbeispiele erwies sich als geeigneter Gesprachsanlass, um ihre
eigenen Vorlieben zu erldutern. lhre Bemerkungen wahrend der Benotung lieferten
Informationen iiber die Entscheidungskriterien fiir ihren Musikgeschmack. Um die Aktualitat
der Musik zu bewahren, wurde im Laufe der Interviewphase nach vier Monaten ein Titel aus-
getauscht: We found love von Rihanna wurde durch Videogames von Lana del Rey ersetzt. Die
Einschitzskalen und die Pyramide zur Positionierung in der Musikgruppe wurden erfreut an-
genommen; es schien, dass sie sich als Experten fiir ihre Musikerfahrung angesprochen fiihlten.
Die Einteilung der Einschitzskala in zehn Stufen war glinstig. Mehrere Probanden wollten eine
Stufe als Mitte ankreuzen, konnten diese aber nicht finden. IThre Suche nach der Mitte hat sie zu
spontanen Aufierungen zum Bewertungsgegenstand veranlasst. Einige der Einschitzskalen
konnten bei Finn und Konstantin nicht ausgefiillt werden, da sie nur zu einem Interviewtermin
anwesend waren. Um die zwei Interviews auf eine Sitzung zu verkiirzen, wurden einige Nach-
fragen weggelassen, das heifdt, einige Leitfragen wurden nur kurz angesprochen. Aufierdem
konnten sie ihren Musikgeschmack nicht durch eigene Musikbeispiele illustrieren, da sie ihre
Musik nicht in der Schule dabei hatten. Die Aussagen zur Selbstwirksamkeitserwartung er-
wiesen sich — auch in der vereinfachten Version - bei fast allen Probanden als problematisch;
Wiebke meinte resigniert: ,,Das is wieder schwer.“ Eine Bewertung von sehr dhnlichen und all-
gemein gehaltenen Aussagen nach vier Niveaustufen stellte eine hohe Anforderung dar, die
durch schnelles und oft unreflektiertes Ankreuzen bewaltigt wurde. Wichtige Hinweise iiber
ihren Umgang mit Herausforderungen lieferten ihre Erlauterungen, wahrend sie iiberlegten.
Zum Beispiel dachte William laut nach und beschrieb damit sein Verstindnis von Selbstwirk-
samkeit: ,, Ja, wenn ich die Sache nich verstehe, dann frag ich noch mal die Lehrer oder meine
Mutter, (...) wie ich damit umgehen kann. Wenn sie‘'s mir dann erkldren, dann weifs ichs.“27

Die gesonderte Liste an Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen (vgl. Anhang) hat mir in
schwierigen Situationen Sicherheit gegeben. Sophie antwortete in ihrem ersten Interview oft mit
.weifs ich nicht”; das konnte ich dann durch die Umformulierung der Frage oder durch er-
munterndes Nachfragen auffangen. Die Interviews mit Simon sind sehr lang geworden (84 bzw.
58 Minuten), trotz meiner Versuche, seine detaillierten Beschreibungen der Spielergarde durch
Paraphrasierung und Riickholung zur Ausgangsfrage etwas einzuschrianken. Meine Spontan-
sprache habe ich den Probanden insofern angepasst, dass ich auf unsicheres Gesprachsver-

27 Die Zitate der Probanden werden durch Kursivschrift kenntlich gemacht und jeweils einem Sprecher
oder Sprecherin zugeordnet. Die mit (...) gekennzeichneten Auslassungen sind Wortbruchstiicke und
Satzanfange, die von den Probanden selbst korrigiert wurden. LAhm“ und Silbenwiederholungen wurden
zwar transkribiert, werden aber in den Texten dieser Dissertation aus Grinden der besseren Lesbarkeit
nicht wiedergegeben. Betonungen von Wortern im Interview werden durch Unterstreichungen im Zitat
angedeutet. In seltenen Fillen werden fehlende Worte von der Verfasserin in () Klammern hinzugefiigt.
Bemerkungen, wie (lacht), (lachelnd) oder (lachelt) sollen einen Eindruck von dem Gestus der Pro-
bandenduflerungen vermitteln.
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halten, zum Beispiel von Sophie und Wiebke, mit sehr einfachen und deutlichen Formulierungen
reagierte, um das Verstdndnis der Fragen zu erleichtern. Daniel, Maja und Kim dagegen wirkten
in der Interviewsituation sehr entspannt, konnten sich differenziert und ausfiihrlich duféern und
haben von sich aus einige Themen angesprochen. Darauf habe ich mich wahrend des Gesprachs
durch komplexere Fragestellungen und das spontane Eingehen auf ihre Erzdhlideen eingestellt;
der Leitfaden war dabei eine Orientierungsstiitze, um spéater die nicht behandelten Themen an-
sprechen zu kénnen.

Erfahrungen bei der Auswertung:

Die Transkription der Gesprache auf Basis der Transkriptionsregeln (vgl. Anhang) konnte
mithilfe des Audiotranskriptionsprogramms f4 problemlos ausgefithrt werden. Wurde das
Interview in grofden Rdumen aufgenommen, wie zum Beispiel bei Simon, wurde das Verstindnis
durch zu viel Hall erschwert. Die lockere Atmosphare wahrend des Interviews mit Daniel hatte
zur Folge, dass er sich entspannt zuriicklehnte und sehr leise und undeutlich sprach. Das er-
schwerte im Nachhinein die Transkription. Im Rahmen der Explikation (vgl. Kap. 3.1.3) wurden
Begriffe, die sich nicht aus dem unmittelbaren Textzusammenhang erschliefien liefden,
recherchiert, zum Beispiel benutzt Kim den Begriff ,sutsche” (ein friesischer Begriff fiir locker
oder langsam) und Simon erlautert, dass er immer auf ,Pads“ iibe (das sind kleine Plastik-
scheiben, auf denen Trommler leise iiben kdnnen). Die genannten Musiktitel und Interpreten
habe ich zu CDs zusammengestellt, um den Musikgeschmack jedes Probanden besser nachvoll-
ziehen zu kdnnen.

Die Interviews wurden mit f4 im rtf-Format gespeichert und in gut lesbare Word-Dateien
umgewandelt. Zur Datenanalyse diente das Softwareprogramm MAXQDA. Es eignet sich zur
Herstellung eines Codesystems und kann jeder Textstelle mehrere Memos hinzufligen. -
allerdings war die tabellarische Zusammenstellung der von Mayring vorgesehenen Codings,
Paraphrasen, der Generalisierung und Reduktion (vgl. Kap. 3.1.3) auch nach vielen Versuchen
unter Anleitung der Programmierer nicht moglich. Die Texte und deren Memos mussten dafiir
einzeln in Tabellen von Excel eingetragen werden.

Zur Einhaltung der inhaltsanalytischen Glitekriterien (vgl. Mayring 2000, S. 111 ff.) wurden
verschiedene Verfahren angewendet. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse selbst schreibt das
zirkuldre mehrmalige Auswerten des Textmaterials vor, um die Reliabilitdt zu gewahrleisten.
Durch stiandiges Erweitern und Spezifizieren der Kategorien wurden die Genauigkeit und somit
auch die Zuverldssigkeit der Ergebnisse erh6ht. Aufderdem wurden zuerst sechs Interviews fall-
tibergreifend ausgewertet, um diese Erkenntnisse an den weiteren vier Interviews zu iber-
prifen. Zur Sicherung der Validitdt diente der Austausch in einer Interpretationswerkstatt, be-
stehend aus vier Doktoranden der Musikpadagogik. Nach einjahriger Zusammenarbeit 19ste sich
die Gruppe auf und wurde durch die diskursive Validierung (vgl. Kap. 3.1.3) mit einer
Doktorandin in der Musikpadagogik, einer Sozialpddagogin und einem Instrumentallehrer fort-
gesetzt. Dariiber hinaus wurden die Zwischenergebnisse mehrmals in Doktorandenkolloquien
und auf musikpadagogischen Tagungen vorgestellt und im Plenum diskutiert.
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4 Befunde und Interpretationen

Durch die qualitative Inhaltsanalyse werden Aussagen der Probanden so weit analysiert, bis
die wesentlichen Inhalte in einem Kategoriensystem in liberschaubarer Form abgebildet werden
(vgl. Mayring 2002, S. 115). Zur Bezeichnung der Oberkategorien wird eine Auswahl von Grund-
begriffen herangezogen, um forschungsrelevante Merkmalsdimensionen (S.53) beschreiben und
ordnen zu kénnen. Die Kategorien sind also Begriffseinheiten, ,in denen wichtige Merkmals- oder
Vorstellungsdimensionen definiert sind“ (Kron 1999, S. 48). Fiir das Kategoriensystem werden
nur solche Grundbegriffe ausgewahlt, die sich durch ihre unterschiedlichen Definitionen trenn-
scharf voneinander absetzen und geeignet sind, jeweils inhaltlich verschiedene Unterkategorien
zu bilden (vgl. S. 54).

Allerdings reichen diese Befunde (vgl. Kap. 4.1) als Forschungsergebnisse nicht aus, denn
nach Kron geht aus den Kategorien selbst ,,unmittelbar keine Erkenntnis hervor; aber sie liegen
aller Erkenntnis voraus“ (Kron 1999, S. 53). Sie werden zur symbolischen Handlungstheorie in
Beziehung gesetzt (vgl. Kap. 4.2), das heifdt, die theoriegeleitete Interpretation wird als Mittel
eingesetzt (vgl. Mayring 2002, S. 117), zur ,Erkenntnis als Verstehen” (S. 88) der Konstrukte der
Probanden zu gelangen (vgl. dazu Kap. 3). Um iiberindividuelle Muster (vgl. Kluge 1999, S. 223)
von Motivationen zum Umgang mit Musik herauszuarbeiten und dariiber die Bedeutung der
Musikgruppen fir die Probanden interpretieren zu kénnen, wird in den Kapiteln 4.3 und 4.4
eine Typisierung der zehn Falle durchgefiihrt. Auf der Ebene der einzelnen Typen wird nach
weiteren gemeinsamen Merkmalen gesucht, die in Kapitel 4.5 zur Bedeutungsstruktur der
Musikgruppen zusammengefasst werden.

4.1 Befunde aus der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse

Zu Beginn der Analyse ist es sinnvoll, das Selektionskriterium Orientierung im Handlungs-
bereich Musik ndher zu definieren, um geeignete Textstellen fiir mogliche iibersituative Ver-
arbeitungen (vgl. Kap. 3.1.3) zu finden. So entsteht ein Kriterienkatalog mit Ankerbeispielen, auf
dessen Grundlage die Analyseeinheiten (Codings) festgelegt werden:

Aussagen, die eigene Generalisierungen der Probanden implizieren, zum Beispiel stellt
Maja Uberlegungen an, warum sie bestimmte Musik fiir geeignet hilt und wann sie diese
fiir sich einsetzt:
Wenn's mir schlecht geht, dann hor ich Liebeslieder (Iachelt). Wenn ich aggressiv bin oder so und
mich abreagieren muss, dann hér ich (lachelnd) Rammstein und so was. Normalerweise heil3t es
ja, diese Musik soll aggressiv machen, aber mich beruhigt sie in dem Sinne.
Textstellen, die Denotationen enthalten, also Annahmen zu Aufbau oder Funktion von
Objekten. Als Beispiel: Daniel scheint ein genaues Bild davon zu haben, aus welchen
Elementen die Musikrichtung Hardcore besteht und wie diese am Computer zusammen-
geschnitten werden. Er beschreibt:
Hardcore is ja so ‘ne Version aus Techno und normalen Liedern, sag ich jetzt mal. Quasi es geht

so in die Richtung House. Sprich quasi, da wird die ganze Zeit dieses Techno mit sehr viel ver-
schiedenen Komponenten vom Computer quasi hergestellt. (Daniel)

Bewertungen von Musik, die Kriterien fiir den Musikgeschmack der Probanden offen-
legen. Dem Musikbeispiel Videogames von Lana del Ray gibt Kim die Note 3, denn es
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scheint ihm wichtig zu sein, dass seine Musik rhythmisch interessant ist. Dazu erlautert
er: ,Steh eher so auf peppige Musik. (...) Schlimm klingt es jetzt fiir mich jetzt nich. Aber, ich
find halt mehr (klopft und schnippt einen schnelleren Takt) peppige Musik besser.“

Schilderungen von Handlungen, die auf eine Verallgemeinerung hinweisen, wie zum Bei-
spiel Finn, der auf Fehler beim Saxofonspiel seiner Meinung nach folgendermafien
reagiert:

Wenn das jetzt mitten im Stilick ist, wenn wir jetzt alle zusammen spielen, dann versuch ich halt

wieder reinzukommen oder ich mach einfach weiter. Aber wenn ich, also wenn ich einzeln, alleine

spielen muss, dann, (lachelnd) hor ich meistens auf und fang noch mal von neu an. Also, es

irritiert mich manchmal ‘n bisschen, so: ,Oh, falsch®, dann noch mal neu und dann, ja. (Finn)
Beschreibung konkreter Situationen, aus denen ersichtlich wird, was der Proband damit
verbindet (Konnotationen). Wahrend Maja einen Konzertbesuch beschreibt, wird Klar,
wie wichtig ihr die Musik ist: Das ,Gekreische” der Fans iiberdeckt die Musik, die sie
gerne horen wiirde. Der Besuch von Livekonzerten entspricht also nicht ihrer Auffassung
von Musikgenuss.

Ich war auf ‘nem RSH-Kindertag und da ist das ja schon schlimm (l&chelt). Da bin ich da ‘ne halbe

Stunde und dann bin ich da auch wieder weg, weil, das ist mir zu doll mit dem Gekreische und so.

Versteht man von der Musik nichts mehr, also das bringt mir nix (Iachelt). (Maja)
Vergleiche mit anderen Personen, aus denen die Vorlieben oder Abneigungen der Pro-
banden erkennbar werden. Trotz der grofien raumlichen Distanz zu seinem ,richtigen
Freund“ empfindet Wolfgang eine Verbundenheit durch gemeinsame Musikpraferenzen:
Beide mogen ,Die Arzte und so“. Dagegen beschiftigt sich Wolfgang auch mit klassischer
Musik. Somit schildert er den Musikgeschmack seines Freundes so: Bei

... Musik is der auch so auf ‘n ahnlichen Trip wie ich, auRer klassisch, das hort er gar nich. Der

mag auch Die Arzte und so. Da is der auch so auf dem gleichen Musikgeschmack wie ich.
(Wolfgang)

Wahrend der Paraphrasierung, Generalisierung und Reduzierung der Analyseeinheiten aus
den einzelnen Interviews bildeten sich immer mehr Hauptkategorien heraus, mit denen die Aus-
sagen inhaltlich geordnet werden konnten. In der Reduktion 2 wurden alle fallspezifischen
Hauptkategorien unter wenige Oberkategorien subsumiert, sodass nach der Analyse von sechs
Probandengesprachen (Daniel, Kim, Konstantin, Maja, Simon, Sophie) acht Oberkategorien fest-
standen. Sie wurden anhand von Ankerbeispielen und Kodierregeln definiert und stindig an
neuen Beispielen liberpriift.

Die Bearbeitung der letzten vier Fille wurde zur Validierung der Oberkategorien genutzt. So
konnte aus der Analyse der Gespriache mit Wolfgang der neunte Oberbegriff Wiinsche abgeleitet
und anhand der anderen Interviews iliberpriift werden. Innerhalb der Oberkategorien wurden
wiederum Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar, die jeweils zu mehreren Hauptkate-
gorien gebiindelt werden konnten. Die Aufficherung der Oberkategorien wurde durch die
wiederholte Durcharbeitung der gesamten Interviews kontrolliert und weiter verfeinert; zum
Beispiel kam erst kurz vor Abschluss der Analyse die Hauptkategorie Vorstellungen von der
Fremdwahrnehmung hinzu.
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Am Ende dieser induktiven Kategorienbildung (vgl. Mayring 2000, S. 74 ff.) steht ein Kate-
goriensystem, in dem die Befunde der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse in neun
Oberkategorien mit den zugehorigen Haupt- und Subkategorien eingeteilt sind. In Kap. 4.1.1 bis
4.1.9 werden die Oberkategorien aufgeschliisselt und mit Inhalten gefiillt. Die Hauptkategorien
werden falliibergreifend dargestellt und zur Ubersicht mit der betreffenden Anzahl der Pro-
banden versehen; sie werden mit einer Zahl (in Klammern) versehen, die angibt, auf wie viele
Probanden die jeweilige Kategorie zutrifft. Bei einigen Kategorien ist es sinnvoll, die Konstrukte
einzeln aufzufiihren, da sie jeweils einer bestimmten Person zuzuordnen sind. Die einzelnen
Subkategorien werden durch Ankerbeispiele beschrieben und voneinander abgegrenzt.
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Kategoriensystem

Oberkategorien
Vorstellungen Anspriiche Verstandnis Wiinsche Methoden Gewohnheiten Strategien Einstellungen Projekte
Fachkennt-
von den . . .. i ik- ik-
=l eigenen ] ansich nisse zum | zum Musik- | zum Uben L beim Musik = bei Fehlern - zum Musik = DJ (Daniel)
e1g selbst ™ Musik machen machen machen
Fahigkeiten usIk-
machen
Nut ) | zur beim zum S5 .
| <%5_<_: Nm: || andieei- Sachwissen zum Musik- | Stimmungs- = Musik- | sesen L Musikge- = m%_mﬁ::
er Musik- gene Musik = zum Musik- "1 héren beein- héren Aufregung schmack (Maja)
gruppe angebot flussung
von a.m: An- Zur | | zum Spiel
| | spriichen L <mwmﬁmrm.: Ll Musikbe- ohne Noten
der Musik- von Musik schaffung
gruppe
von der
| | Rolle in der
Musik-
gruppe
Hauptkategorien
von der
=1 Fremdwahr-
nehmung

Abbildung 9: Kategoriensystem aus der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse
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4.1.1 Vorstellungen

Man beherrscht sein
Instrument.

von den eigenen
Fahigkeiten

Musikmachen kann
man relativ gut.

o N

Man ist in Gesellschaft
mit anderen.

Durch die
Musikgruppe lernt
man etwas dazu.

vom Nutzen der
Musikgruppe

J

r )y

Man gewinnt Ansehen
bei den Mitschiilern.
Vorstellungen

Man braucht
Teamfahigkeit und
Freundlichkeit.

von den Anspriichen
der Musikgruppe

Die Musikgruppe
verlangt
Leistungsbereit-schaft.
\ v

e A
Man ist in der Band

das Gute-Laune-
Bonbon.

Man ist den anderen
eine Stiitze.

von der Rolle in der
Musikgruppe

Man ist Teil des
Gesamtklangs.

AN AN
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von der Fremdwahr-
nehmung der
Musiklehrer

a N
Die Ensembleleitung

braucht sie als starke
Spieler.

a N

Die Ensembleleitung
ist mit ihnen
zufrieden.

Die Bandleitung ist
Kritisch.

Vorstellungen

von der Fremdwahr-
nehmung der
Mitspieler

von der Fremdwahr-
nehmung im
Freundeskreis

von der Fremdwahr-
nehmung der Eltern

~

Im Instrumentalunter-
richt schatzt man sie
sehr.

Die Mitspieler halten
sie fiir verriickt.

\ v

7

Flir die Mitspieler sind
sie so ein Mittelding.

Die Freunde
bewundern sie.

Der Freundeskreis
sieht das ganz relaxt.

W

7

Die Eltern freuen sich
tiber ihr Hobby.

Die Eltern erwarten
etwas anderes.

\

s

Die Eltern interessiert
es nicht.




Definition:

Vorstellungen ergeben ein bestimmtes Bild von einem Sachverhalt.

Hauptkategorie: Vorstellungen von den eigenen Fahigkeiten

Alle Probanden haben eine Vorstellung von ihren Stirken und Schwdichen beim Musik-
machen. So ist sich Wiebke sicher: ,, Wenn ich halt was spiel, was ich schon kann, dann fdllt mir das
halt leicht, was ich halt schon gelernt hab.” Dazu gehoren ihrer Meinung nach ,die normalen
Griffe, ohne Barré, die sind schon ganz, die sind gut, ja“. Daher tragt sich Wiebke auch auf der Ein-
schitzungsskala in das neunte Kastchen ein - also fast ganz oben. Um ihr Instrument vollstandig
zu beherrschen, fehlen ihr nur einige Barré-Akkorde, denn sie fasst zusammen: ,Also, so Barré
kann ich natiirlich noch nich alle. Und ‘n paar Barré kann ich schneller schon greifen.”

Fiir Kim sind seine gesanglichen Fahigkeiten relativ: Wahlt er die Familie als Bezugsgrofde,
fithlt er sich fiir Musik zustandig, denn er stellt fest: ,Also, ich sing ja jetzt auch. Ich bin ja jetzt
selber auch in der Familie sehr musikalisch.“ Vergleicht er sich allerdings mit anderen Sangern,
bezeichnet er seine Fahigkeiten nur als ,mittelmdfig“ und tragt sich in das fiinfte Késtchen von
oben ein, weil er ,nich so gut wie die“ sei. hm fehle eine wichtige Fertigkeit zur Beherrschung
seiner Stimme, denn er stellt sich vor: ,Manchmal muss man ja auch etwas héher singen, und da,
ich komm halt nich héher.”

Subkategorien und Inhalte:

/Man beherrscht sein Instrument. \
(6 Probanden)

- Wenn Wiebke spielt, was sie schon gelernt hat, fallt ihr das , halt leicht".

- Maja fiihlt sich in ihrer Band als , der alte Hase".

- Konstantin findet, er kann ,gut spielen“.

- Wenn sich William noch mehr ,ins Zeug legen“ wiirde, wire sein Spiel , perfekt”.

- Simon fiihlt sich als ,zuverldssiger, (...) sauber spielender (...) und starker Spieler”.

- Wolfgang hat ein , Talent, was es nich so oft gibt".

o

/Musikmachen kann man relativ gut.
(4 Probanden)

- Kimist innerhalb der Familie fiir Musik zustandig, aber im Vergleich mit den anderen
Musikern bezeichnet er seinen Gesang als , mittelmdfSig"“.

- Sophie bezeichnet ihr Spiel als , relativ* gut, denn sie kennt noch ,nicht alle Téne* auf
der Posaune.

- Daniel beherrscht seine Stimme noch nicht ,so perfekt wie jeder Singer*.

- Finns Spiel ist fiir ihn ,,ganz okay“, aber er hat Probleme mit der Rhythmik.

o /

/
~
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Hauptkategorie: Vorstellungen vom Nutzen der Musikgruppe

Flir Wolfgang ist es wichtig, dass er in einer Gruppe Cello spielen kann, denn er spielt dort
»mit Leuten zusammen {(...), die dann auch das Gleiche machen". Andere gleichgesinnte Musiker
geben ihm das Gefiihl, das Richtige zu tun, da er befiirchtet, von Gleichaltrigen nicht anerkannt
zu werden, wenn er sich mit klassischer Musik befasst. Deshalb betont er:

Ich bin nich einer, der gern alleine spielt, das mag ich gar nich so. Komm ich mir irgendwie vor, als

ob ich der Einzige ware, (...) nur der Einzige, der Klassik spielt und Bock dazu hat in meinem

Alter. (Wolfgang)

Daniel glaubt nicht, dass er ,tiber Musik nich so wirklich“ etwas gelernt habe, aber er hat die
Vorstellung, in der Band ,,an sich selber und fiir die Zukunft“ zu arbeiten, namlich ,dass man eben
halt in einem Team besser klarkommt“. Auch Maja sieht den Nutzen einer Liveband, denn sie
meint: ,Man kann im Team viel besser zusammenarbeiten und viel besser mit anderen Leuten auch
klarkommen, als wenn man nur mit Playback singt (Idchelt).

Auf die Frage, wofiir er Musik gebrauchen konne, antwortet Simon: ,,Also, Musik hat mir bis-
her ‘n bisschen geholfen, Ansehen bei den Mitschiilern hier zu gewinnen.” Seine Teilnahme an den
offentlichen Auftritten der Spielergarde scheint das Interesse seiner Mitschiiler geweckt zu
haben, denn er schliefst aus ihren Reaktionen: Nach dem ,Fernsehauftritt bei uns zu Hause in K,,
(...), war ich beliebter bei den andern. (...) Die haben mich drauf angesprochen, und dann wollten
sie mich auch ndher kennenlernen.”

Subkategorien und Inhalte:

Man ist in Gesellschaft mit anderen. \
(6 Probanden)
- Wolfgang schétzt es, im Orchester mit Gleichgesinnten klassische Musik spielen zu
konnen.
- Finn spielt nicht gern allein, in der Band macht es ihm mehr Spafs.
- Daniel hat ,Spaf3 mit den Leuten”.
- Kim schéatzt das Proben mit den anderen, er findet die Stimmung , total nett".
- Maja nutzt die Livemusik der Band als anregenden Background fiir Proben und Auf-
tritte.
- Simon hatin der Spielergarde neue Leute kennengelernt und erlebt mit ihnen

K interessante Konzertfahrten ins Ausland. /

Durch die Musikgruppe lernt man etwas dazu.
(3 Probanden)
- Daniel und Maja erwerben Teamféhigkeit.
- Finn meint, die Band sei ,kein Fehler”: Er nutzt sie als Konzentrationstraining, Ent-
wicklungsférderung und zur Verbesserung der Motorik.

Man gewinnt Ansehen bei den Mitschiilern.

(Simon)
- Nach TV-Auftritten sprechen sie ihn neugierig an.
- Die Mitschiiler interessieren sich fiir ihn und wollen ihn ,ndher kennenlernen®.
- Erfiihlt sich durch seine Arbeit in der Spielergarde ,mehr gemocht als vorher*.
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Hauptkategorie: Vorstellungen von den Anspriichen der Musikgruppe

Simon fasst anschaulich zusammen, was die Musikgruppe von ihren Teilnehmern erwartet:

Simon: Man braucht nur Teamféahigkeit und Freundlichkeit, mehr braucht man eigentlich gar nicht.

Interviewerin: Mhm, und das andere lernt man dann?

Simon: Das andere lernt man. Aber es is auch gern geseh’n, wenn man so was schon kann. Weil
man hat einen Vorteil, wenn man einige Sachen schon kann, dann muss man die nur vorspielen,

und dann, hm, kann man halt schneller nach oben in die nachste Stufe.

Um als Team bei Wertungsspielen erfolgreich zu sein, bedarf es nach Simons Vorstellung
einer optischen und klanglichen Einheitlichkeit. Er berichtet: ,,Und dann achten die auch wirklich
auf alles haargenau. (...) Also Synchrone der Instrumentenaufnahme, Synchrone (...) also Be-
wegungen, dann noch der Klang.“ Damit die Spielergarde gute Ergebnisse erzielt, muss sich der
Einzelne in die synchronen Bewegungen der Gruppe einfligen und darf nicht auffallen. Stolz be-
richtet Simon: ,Bei ‘ner guten Probe, da schaffen wir ungefdhr zwanzig Stiicke.” Es ist also nicht
nur von Vorteil, ,wenn man einige Sachen schon kann“ (Simon), sondern es wird auch eine ge-

wisse Leistungsbereitschaft vorausgesetzt, um sich so lange konzentrieren zu koénnen. Im
Gegensatz zu Sophie fiihlt sich Simon den Anspriichen seiner Musikgruppe gewachsen und
nimmt die Herausforderungen der Probenarbeit an, denn er weifs: ,,Und wenn alles exakt ist,

dann (...) bekommt man ne Note A.”

Subkategorien und Inhalte:

/Man braucht Teamfihigkeit und Freundlichkeit.
(3 Probanden)
- Man sollte nicht aus der Rolle fallen. (Simon)

(Wolfgang)
- Alle miissen probieren, zu ,harmonieren“ mit den anderen. (William)

- Die Proben im Orchester verlangen Geduld, um die anderen spielen zu lassen.

-

KDie Musikgruppe verlangt Leistungsbereitschaft.

(4 Probanden)
- Man muss sich bei den Proben lange konzentrieren konnen. (Simon)
- Man muss ,halt schon gut spielen kénnen“. (Wiebke)
- Man muss genug iiben, um den eigenen Part zu beherrschen. (Finn)
- Der Bandleiter verlangt zu viel: ,Zwei Noten neu.“ (Sophie)

\_

AN

Hauptkategorie: Vorstellungen von der Rolle in der Musikgruppe

Maja bezeichnet ihre Rolle in der Schulband als das ,,Gute-Laune-Bonbon*:

Ich bin die Einzige, die da Bewegung reinbringt. Das hab ich schon gemerkt. (...) Die andern, die
steh’n denn da und — oder sitzen — und ich bin diejenige, die sich hinstellt, wenn sie singt. Ich bin
diejenige, die anfangt zu tanzen, wenn ‘n cooles Lied lauft. Ich bin diejenige, die die andern dazu

auffordert mitzumachen. Ich bin so das Gute-Laune-Bonbon (lachelt).
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Sie sieht ihre Aufgabe darin, die anderen Sangerinnen und Sdnger zu grofderem Einsatz zu

animieren, indem sie gute Laune verbreitet. Sie fithrt ihnen vor, wie die Bandprobe mehr Spaf}

machen konnte; die ,,Bewegung“ beim Singen dient zur Stimmungsauflockerung in der Band.

Eine ,Stiitze* (Kim) fiir die Musikgruppe ist jemand, der fehlende Qualititen ersetzen kann.

Da Kim ,ja jetzt drei Jahre mindestens da“ mitspielt und ,die Texte sozusagen jetzt im Kopf“ hat,

sei er ,den Sdngern dann natiirlich ‘ne Stiitze“. Wenn er nicht mehr teilnehmen kénnte, ,wdr da

wahrscheinlich schon ‘n ziemlich grofSes Loch drin“.

Wiebke weifd: ,Ich bin ja die einzige Gitarre.” Sie fiihlt sich fiir die harmonische Grundlage des

Orchesters zustiandig, denn der Orchesterleiter habe gemeint, ,Harmonien brduchten die halt".

Mit ihrer Rolle als Begleitgitarre ist sie ,voll zufrieden so“.

Subkategorien und Inhalte:

Man ist in der Band das Gute-Laune-Bonbon.
(2 Probanden)

Maja baut als das ,Gute-Laune-Bonbon“ Stimmung auf zum guten Zusammenspiel und
fangt an zu singen, wenn die anderen noch warten.
Daniel sieht sich als ,Bandclown®, iiber dessen ,Faxen“ die anderen lachen.

/Man ist den anderen eine Stiitze.

\_

(4 Probanden)

Kim ist den Sangern ,natiirlich ‘ne Stiitze“, denn er hat die Texte im Kopf.

Maja wiirde fiir andere einspringen, damit der Ablauf klappt.

Simon hilft den anderen Trommlern, denn er zeigt ihnen, wie das Solo richtig gespielt
wird.

Wolfgang ist aufgrund der vielen Soloparts ,unverzichtbar* fiir das Orchester.

~

/M

\

an ist Teil des Gesamtklangs.
(4 Probanden)

Wiebke begleitet das Orchester mit ihren Harmonien.

Finn iibernimmt die Melodie und manchmal die Begleitung.

Konstantin hat bei Let me entertain you eine wichtige Aufgabe, den Hauptrhythmus.
William spielt als einziger Altflote und ist damit fiir die 2. Stimme verantwortlich.

J
N

)

Hauptkategorie: Vorstellungen von der Fremdwahrnehmung der Musiklehrer

Auf die Frage nach seiner Beliebtheit im Schulorchester antwortet Wolfgang:

Och ja, bei Herrn S. musst ich Uberbeliebt eintragen. Also, is schon mal klar, ich bin ja dann eig-,
ja, ich bin einer seiner Mitfavoriten, sagen wir so. Es gibt noch andere, die er sehr mag. Er mag
eigentlich alle, zu denen gehor ich halt auch. (Wolfgang)

Ihm ist die Fremdwahrnehmung seines Orchesterleiters so wichtig, dass er die Frage: ,Wie

beliebt bist du? Was meinst du?“ nicht auf seine Mitspieler bezieht, sondern zuerst auf sein An-

sehen bei der Orchesterleitung. Er stellt sich vor, dass er zu den ,Mitfavoriten“ gehort, die der
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Dirigent des Orchesters ,sehr mag“, denn nach dessen Aussage beherrscht Wolfgang sein

Instrument ,,sehr gut".

Kim vermutet, dass der Bandleiter zufrieden mit seinem Einsatz ist, wenn er sagt: ,Ziemlich

gut”. Allerdings sage er das ,jetzt generell zur Band” und daraus schlief3t Kim: ,Also, er is eigent-

lich zufrieden.”

sie

In Majas Vorstellung weifd der Bandleiter, ,dass ich gar nich so schlecht bin.“ Dennoch fiihlt
sich von ihm nicht genug respektiert, wenn ihre Ideen nicht aufgenommen werden. Dazu

erldutert sie:

Wenn ich fur meine Meinung was abgebe, also zum Lied oder so oder wenn mir was, irgendwie
was nich gefallt und ich meine Meinung dazu sag, und dann gesagt wird: ,Gut, wir arbeiten dran.”
Das passiert so gut wie nie. Dann kommt sofort von Herrn K.: ,Hm, tja.“ (Maja)

William vermutet, dass die Flotenlehrerin seine Fahigkeiten auf dem Instrument sehr

schitzt, denn sie nennt ihn den ,Kniiller”. Darunter stellt sich William vor: ,Ich kann so gut

spielen. Und halt insgesamt, dass ich einfach schnell lerne und schnell auch was verstehe und so."

Subkategorien und Inhalte:

-

KD

ie Ensembleleitung braucht sie als starke Spieler.
(2 Probanden)

Wolfgang glaubt, er sei beim Orchesterleiter ,iiberbeliebt” und ,einer seiner Mit-
favoriten®“.

- Der Dirigent halt Simon fiir einen zuverladssigen und starken Spieler, der bei einem
JBlitzauftritt“ eingesetzt werden kann.

o

/Die Ensembleleitung ist mit ihnen zufrieden.
(5 Probanden)

AN

Kim glaubt, der Bandleiter ist mit der ganzen Band zufrieden, also auch mit ihm.
- Der Bandleiter halt Konstantin fiir einen guten Spieler.
- Die Bandleitung denkt, sie sei ,nicht schlecht (Maja)
- Wiebke meint, der Dirigent freue sich iiber jeden Mitspieler.
- Der Orchesterleiter halt William fiir selbststandig.

Die Bandleitung ist kritisch.
(3 Probanden)

- Maja meint, der Bandleiter traue ihr zu wenig zu.
- Finn befiirchtet, er zeige zu wenig ,Elan” beim Spiel und stehe ,da halt nur rum®“.
- Sophie glaubt, dass der Bandleiter unzufrieden ist mit ihrer Leistung.

Im Instrumentalunterricht schitzt man sie sehr.
(2 Probanden)

- William glaubt, die Flotenlehrerin halte ihn fiir den , Kniiller”.
- Wolfgang weif} sich beim Cellolehrer auf der ,oberen Etage“.
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Hauptkategorie: Vorstellungen von der Fremdwahrnehmung der Mitspieler

Daniel glaubt, die Mitspieler hielten ihn fiir ,verriickt“ aufgrund seiner ,Faxen“. Auf die Frage,
wie beliebt er bei seinen Mitspielern sei, tragt er sich in der hochsten Stufe der Skala ein. Seine
Beliebtheit schliefdt er aus dem ,,guten Kontakt",

ja, wie die mit mir umgehen, ne. Weil ich denk ja mal, man verabredet sich man ja auch nich so,

wenn man nich guten Kontakt haben will mit den Typen oder so, sagt man ja: ,Ne, ich hab keine

Zeit", oder so, Aber wenn man mit denen gut klar kommt, dann verabredet man sich ja auch. Und
ja, wir sind eigentlich alle voll happy so drauf. (Daniel)

Wolfgang tragt sich auf seiner Beliebtheitsskala in das dritte Kastchen von oben ein, denn er
fiihlt sich von einigen, zum Beispiel von seinem ,Kumpel“ und Sitznachbarn in dem Orchester,
gemocht. ,Aus der Klasse jetzt privat, treff ich mich mit dem nich. Der daneben auch, mit dem ver-
steh ich mich auch gut, (...). Dann geht's so‘'n bisschen Berg runter.”

Subkategorien und Inhalte:

Die Mitspieler halten sie fiir verriickt.
(2 Probanden)
- Daniel ist der Uberzeugung, dass ihn die anderen fir ,verrtickt” halten.
- Manche Bandmitglieder halten sie fiir eine , eingebildete Tussi“, glaubt Maja.

Fiir die Mitspieler sind sie so ein Mittelding.
(3 Probanden)
- Wolfgang halt sich fiir ,,so’n Mittelding“ bei seinen Mitspielern.
- Kim glaubt, die Mitspieler finden ihn ganz nett, er sei nicht unbeliebt.
- Beiden Mitspielern ist William nicht besonders beliebt, aber auch nicht unbeliebt.

Hauptkategorie: Vorstellungen von der Fremdwahrnehmung im Freundeskreis
Lachelnd berichtet Maja von der Bewunderung ihrer Freunde:

Meine Freunde (sind) sozusagen meine grof3ten Fans, die kommen auch immer mit zu Auftritten

und schrei‘n da immer rum: ,Maja!“ und so. Und ich musst mir schon ganz oft anhéren: ,Ja, geh

doch mal zu DSDS* und so. (Maja)

Daniels Freunde sind bei seinen Auftritten zwar auch ,meistens gerne dabei*, aber ,das war's
das eigentlich” auch schon. Sie zeigen ihr Interesse an seinen 6ffentlichen Auftritten, dennoch
vermutet Daniel eher, sein ,Freundeskreis nimmt das eigentlich ganz relaxt”.
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Subkategorien und Inhalte:

/Die Freunde bewundern sie.
(3 Probanden)
- Majas Freunde kommen immer mit zu ihren Auftritten und ,schrei’n da immer rum®.
- Simon erlebt aus den Fragen nach seinen Auftritten: , Viele interessieren sich auch
dafiir.”
\ - Wiebkes Freundinnen finden es ,,schén®, dass sie Gitarre spielt.

o

Der Freundeskreis sieht das ganz relaxt.

(2 Probanden)
- Daniels Freunde sind bei 6ffentlichen Auftritten ,meistens gerne dabei“.
- Konstantins Freund findet Erzdhlungen von der Schulband , 0kay*.

Hauptkategorie: Vorstellungen von der Fremdwahrnehmung der Eltern

Maja weif$ nicht nur, dass der Vater ihr Engagement in der Schulband befiirwortet, sondern
sie hat auch eine Vorstellung davon, woriiber er sich freut. Dazu meint sie: ,Mein Vater findet das
gut, weil, er merkt auch, dass ich ein Hobby hab, das mich hochzieht und wo ich Kraft reinstecken
kann. Findet er sehr gut.“ Sie glaubt, ihr Vater schatzt die positive Entwicklung, die von ihrer Be-
schaftigung mit Musik ausgeht.

Wolfgang merkt bei Familientreffen, dass seine Leistungen auf dem Cello gewtirdigt werden.
Allerdings spiirt er auch die Unzufriedenheit seiner Mutter, denn er meint: ,Also nach (...)
Meinung meiner Mutter spiel ich noch ‘n bisschen zu schnell, aber (...) find ich jetzt nich.

Daniel glaubt, dass die Bandarbeit seine Eltern nicht interessiert, denn auf die Frage ,Was
sagen deine Eltern dazu, dass du in der Schulband spielst?“ antwortet er: ,Ja, eigentlich wenig,
weil, sagen wir's mal so: Wir kiimmern uns alle um unsere eigenen Probleme, nicht die der
anderen.”

Subkategorien und Inhalte:

ﬁie Eltern freuen sich iiber ihr Hobby. \

(8 Probanden)

- Maja glaubt, ihr Vater finde es ,sehr gut®, dass sie ein Hobby gefunden hat, das sie
L hochzieht".

- Kims Eltern , finden das auch toll".

- Simon ist tiberzeugt, dass die Eltern sein Engagement ,toll” finden.

- Sophie meint, ihre Eltern ,finden das gut".

- Wiebke glaubt, ihre Eltern seien ,stolz" auf sie.

- Finn meint, seine Mutter finde ,das halt total gut, dass er als Férderkind in die Big-
band eingetreten ist.

- Wolfgangs Familienmitglieder ,finden das sehr toll“, wenn er ihnen an Heiligabend
auf dem Cello etwas vortragt.

\\ - Williams Eltern ,finden das gut”, dass er im Orchester der Schule spielt. /
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/Die Eltern erwarten etwas anderes.
(3 Probanden)
- Nach der Meinung von Wolfgangs Mutter spielt er ,,noch ‘n bisschen zu schnell“.
- Williams Mutter meint, er iibe zu wenig fiir das Orchester.
- Konstantin weif3, dass der Freund seiner Mutter nicht mochte, dass man auf dem
Klavier spielt, denn er sei , gestresst” davon.

- /
S

Die Eltern interessiert es nicht.
(Daniel)
- Daniels Eltern zeigen ,eigentlich wenig" Interesse an seiner Téatigkeit in der Schulband.

J

4.1.2 Anspriiche

Sie wollen ihre
Spieltechnik
verbessern.

Sie wollen ihre
Notenkenntnisse
erweitern.

an sich selbst

Sie wollen bestimmte
Stiicke spielen konnen.

\ W

N\

Sie nehmen sich nichts
. Neues vor.
Anspriiche

Die Musik sollte
Aktualitat besitzen.

Sie achten auf die

an die eigene Musik Qualitat ihrer Musik.

Der Text ist wichtig.
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Definition:

Anspriiche sind Forderungen, die man nach bestimmten Wertmafistdben an sich selbst und

seine Musik stellt.

Hauptkategorie: Anspriiche an sich selbst

Als Ankerbeispiel dient Maja, die zuerst ganz allgemein feststellt, dass ,alles noch nich perfekt
is. Man kann an allem noch arbeiten.” Spater prazisiert sie ihre Anspriiche; sie brauche noch
Ubung fiir ,verschiedene Tonlagen, um da nich so welche Schlenker reinzubringen“. Sie glaubt,
dass sie die Tone in hohen und tiefen Tonlagen nicht sicher treffen kann und in dieser Richtung

ihre Gesangstechnik verbessern muss.

Von den Probanden, die nach Noten spielen, sind es Finn und Wiebke, die ihre Notenkennt-
nisse vervollkommnen wollen. Finn wiinscht sich, ,dass ich mich ‘n bisschen verbessere in den
Rhythmiksachen“. Er mochte lernen, den Rhythmus aus dem Notentext zu erkennen und auf dem

Saxofon umzusetzen.

Einige Probanden nehmen sich vor, bestimmte Musikstiicke auf ihrem Instrument zu iiben.
Wiebke zum Beispiel erklart: ,Weihnachten hab ich auch schon vor, Lieder zu spielen.“ Aufserdem
nimmt sie sich vor, weiterhin Akkorde zu tiben, ,dass man halt noch mehr Lieder (...) spielen

kann, wo mehrere Barrégriffe vorkommen®.

William dagegen ist zufrieden mit dem Erreichten. Bei einem Vergleich mit Wolfgang, der im
selben Orchester spielt, stellt er fest: ,Ich génn es mir, wie ich auf meinem Stand bin.“ Auch hat
William keine Anspriiche beziiglich seiner Notenkenntnisse, sondern erklart:

Wird ich mich jetzt mehr noch ins Zeug legen, wird ich auch so (...) gut spielen, sodass ich dann

die Noten sehe und dann sofort sagen kann: Ich weil3, wie man die Notenwerte rechnet. (...) Dann
wie lange und welcher Ton das is. (William)

Subkategorien und Inhalte:

/Sie wollen ihre Spieltechnik verbessern. \
(5 Probanden)

- Maja wiirde gerne ohne ,Schlenker” die Tone sauber treffen konnen.

- Daniel mochte weite Tonspriinge singen kdnnen.

- Simon will sich auf verschiedenen Schlagwerkinstrumenten weiterbilden.

- Wiebke will noch mehr Barré-Akkorde auf der Gitarre sauber greifen konnen.

- Wolfgang will schwierige Spieltechniken auf dem Cello beherrschen: Doppelgriffe,
k Daumenlage, schnelle Lagenwechsel, Vibrato auf der C-Saite. /

Sie wollen ihre Notenkenntnisse erweitern.
(2 Probanden)
- Finn will besser vom Blatt spielen kénnen: Tonhéhe und Tonlange der Noten gleich-
zeitig erfassen.
- Wiebke will ,,besser Notenlesen“ konnen.
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Sie wollen bestimmte Stiicke spielen konnen.
(3 Probanden)
- Wiebke will an Weihnachten der Familie Lieder vorspielen und noch mehr Lieder
spielen kénnen, in denen Barrégriffe verlangt werden.
- Wolfgang will auch bei kiinftigen Auftritten Solostiicke spielen kdnnen.
- Sophie will ,gute Lieder”, die sie auch selbst gerne hort, spielen kénnen.

Sie nehmen sich nichts Neues vor.
(3 Probanden)
- William ist zufrieden mit dem Erreichten.
- Kim reicht es, wenn er sich anstrengt, dann klingt es gut genug.
- Konstantin kann auf Melodica alles spielen, was er fiir die Band braucht.

Hauptkategorie: Anspriiche an die eigene Musik

William erlautert an den vorgespielten Musikstiicken, wie die Musik sein muss, um ihm zu

gefallen. Sehr wichtig sei fiir ihn, dass ,die Musik aktuell is und gut is“. Er hore ,insgesamt eigent-
lich so Musik, ja, nich so Mozart und so was, sondern eher die Musik, die so heute in den Charts lduft
und so“. Allerdings wahlt er nur die Musik aus, deren Klang seinen Anspriichen geniigt; daher
verlangt er, ,dass sie halt gut gemacht wird, und, ja, auch wenn ich manchmal nicht die Texte ver-
stehe, is halt der Klang, (...) das is das Gute". Die Lieder sollten ,schon flott" sein, so prazisiert er
seine Anspriche, ,die miissen halt frohlich klingen, auch halt einfach mein(en) Geschmack treffen".
An dem von ihm mitgebrachten Musikstiick Nur noch kurz die Welt retten von Tim Bendzko er-
klart William, was er als ,gute deutsche Musik“ bezeichnet, den guten ,Beat” und den Text des

Liedes, denn , der is halt normal, nich tiberheblich".

Subkategorien und Inhalte:

/Die Musik sollte Aktualitit besitzen.
(4 Probanden)
- Williams Musik soll ,modern“ sein.
- Sophie mag Musik, die ,im Moment total beliebt" ist.
- Essollte neuere Musik sein, aber Titel, die sie frither gut fand, kénnen auch ,immer
noch schén“ sein. (Wiebke)
\ - Wolfgang interessiert besonders ,moderne Musik".

Ge achten auf die Qualitit ihrer Musik.
(10 Probanden)
- Die Musik muss peppig sein, einen guten Beat haben. (5)
- Das Arrangement muss zur Stimmung des Liedes passen. (4)
- Gutist eine coole und variable Stimme des Sangers und der Sangerin. (4)
- Die Musiker miissen gute Leistung bringen, besonders auf der Biihne. (Kim)
- Melodie und Rhythmus diirfen nicht langweilig sein. (Konstantin und Simon)
- Ein Vorspiel sollte nicht zu lange dauern (Maja)
- Simon mag lieber das , Instrumentalische* als den Einsatz von Synthesizern.
K - Instrumente, die man selbst spielt, sollen gut zu héren sein. (Simon)

)
~

/

116



/Der Text ist wichtig.
(5 Probanden)

- Die Texte diirfen nicht beleidigend, tiberheblich sein. (Daniel und William)
- Die Texte sollen zu Jugendlichen passen. (Daniel)
- Der Text sollte verstandlich sein. (Finn)

- Essollte gesungen und nicht gerappt werden. (Wiebke)
k - Das Arrangement muss die Liedaussage wiedergeben. (Maia)

4.1.3 Verstindnis

Sie haben
Notenkenntnisse.

Fachkenntnisse zum
Musikmachen

Sie kennen
Spieltechniken fiir ihr
Instrument.

Verstandnis

Sie kennen die
Besetzung ihrer
Musikgruppe.

Sie erkennen ein
Muster im
Probenablauf.

Sachwissen zum
Musikangebot

Sie kennen Musiktitel
und Interpreten.

Sie kennen
verschiedene
Musikgenres.

Sie deuten den
Ausdrucksgehalt von
Musikstiicken.

Verstehen von Musik

Sie horen Einzelheiten
aus Musikstiicken
heraus.

Sie haben ein
Verstandnis vom
Aufbau der Musik.
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Definition:

Das Verstiandnis von Musik basiert auf einem Einblick in musikalische Zusammenhéange und

Spieltechniken oder einem Einfiihlungsvermdégen in gehorte Musik.

iibe

Hauptkategorie: Fachkenntnisse zum Musikmachen

In dieser Kategorie sind die Aussagen der Probanden zusammengefasst, die auf ihr Wissen
r traditionelle Notationsweisen, Spieltechniken und Abldufe in ihrer Musikgruppe schlief3en

lassen. Zum Beispiel erklart Wiebke, wie sie im Schulorchester mitspielen kann: ,Dann hol ich die

Noten raus, aber ich muss eigentlich nich viel draufgucken, nich mehr.“ Sie spielt die Harmonien

der
wei

Gitarre nach Akkordsymbolen, die anscheinend iiber den Noten stehen. Wenn sie nicht
ter weif3, braucht sie den Notentext, um den niachsten Harmoniewechsel vorauszusehen.

Wolfgang ist ein Musiker, der sehr viel Wert auf schwierige Spieltechniken legt. Er benutzt

folgende Fachbegriffe, um seine Ziele auf dem Cello zu beschreiben:

beg
der

- Daumenlage (in hohen Lagen fungiert der Daumen der linken Hand als Stiitze auf den
Saiten, da der Hals zu Ende ist und das Griffbrett tiber die Cellodecke ragt)

- Lagenwechsel (flieRendes Auf- und Abstreichen der linken Hand auf dem Griffbrett)

- Vibrato (schnelles Schaukeln der linken Hand um den Greiffinger herum, um
Schwingungen zu erzeugen)

- Doppelgriffe (zweistimmiges Spiel, das sowohl ein sauberes Greifen der linken Hand
erschwert und eine besondere Bogentechnik erfordert)

Als Finn die Sitzordnung in der Bigband erldutert, benennt er damit auch die Besetzung:

Dann haben wir halt meistens ‘ne Ordnung, dass so vom Dirigenten aus links (...) die Klarinetten
sitzen, in der Mitte Saxofon und rechts, die (...) Querfléten. Und dann (...) in der zweiten Reihe is
dann links die Posaunen und tiefes Blech. Dann is in der Mitte Trompete und, ja, und dann noch
ganz hinten in der (lachelnd) Ecke is dann das Schlagzeug. (Finn)

Finn beschreibt die Eingangsphase der Probe: Nach dem Aufbau komme der Dirigent herein,
riif3t alle und gibt an, was sie heute spielen wollen. Zuséatzlich gibe es einen zweiten Lehrer,

den E-Bass spielt. Nach Finns Erfahrung folgen nun die Stimmproben. Die wochentliche

Sitzung endet mit einer abschlieffenden Gesamtprobe:
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Dann teilt er das meistens auf, dass dann das tiefe Blech mit ihm in ‘n andern Raum geht und das
dann ubt und das Holz und Trompeter (...) dann hierbleiben und das dann halt auch noch mal ‘n
Teil tben. Dann, ja kommen meistens halt wieder alle beide zusammen. Dann spiel‘'n wir das zu-
sammen und wenn das irgendwas noch mal zu verbessern gibt, dann erklart er (es) uns noch mal.
Und das ‘s halt sozusagen, wird halt getestet, (...) ob man gut gelbt hat. (...) Ja, und dann spielen
wir halt das ganze Stiick gleich von (vorn) oder kleine Teile. (...) Und dann, wenn die Zeit vorbei
is, dann raumen wir alle auf. (Finn)



Subkategorien und Inhalte:

/Sie haben Notenkenntnisse. \

.

(8 Probanden)

Wiebke kennt die Noten fiir die Gitarre.

Sophie spielt Posaune nach Noten.

Simon spielt nach einer Percussionnotation.

Kim lernt im Klavierunterricht Noten.

William liest zum Spielen seine Noten ab.

Wolfgang hat geringe Notenkenntnisse.

Finn liest seine Stimme von Notenblattern ab.

Konstantin weif3 tiber die Melodica, dass man auf den schwarzen Tasten die Halbtone

spielt, und kann diese benennen. /

@ie kennen Spieltechniken fiir ihr Instrument.

(5 Prob

-

anden)

Wolfgang beschreibt sein Cellospiel mit Fachbegriffen: Daumenlage, Lagenwechsel,
Vibrato, Doppelgriffe.

Konstantin weif3, dass es Double-Bass beim Schlagzeug gibt.

Simon kennt die Spieltechniken verschiedener Schlaginstrumente: Marschbecken, Hi-
Hat, Snare (Overgrip, Traditional Grip), Maracas.

Wiebke kennt die Spieltechniken fiir das Melodiespiel, Akkorde und Barrégriffe.
William kennt die Flotentechniken: Uberblasen, Halbténe spielen (Es, B).

(6 Prob

.

@ie kennen die Besetzung ihrer Musikgruppe. \

anden)

Sophie unterscheidet zwischen den Blech- und Holzblasinstrumenten ihrer Bigband.
Daniel benennt einige Instrumente der Band: E-Gitarre, Bass, Keyboard, Schlagzeug.
Finn beschreibt die Sitzordnung der Bigband nach Instrumentengruppen.

Wolfgang benennt die Orchesterinstrumente: Trompete, Tenorhorn, Saxofon, Block-
flote, Klavier, Gitarre, Bass, Bordunleier, Xylofon.

Simon weif3, dass die Floten und das Schlagwerk nach den ,Funktionen der

Instrumente” aufgestellt werden. /

/Sie erkennen ein Muster im Probenablauf.

(4 Probanden)

Finn beschreibt den Ablauf der Probe: Aufbau, Eingangsphase, Stimmproben, Gesamt-
probe.

Wolfgang beschreibt die Struktur der Proben: Noten zurechtlegen, das erste Stiick

liben, zuerst alle zusammen, dann die Stimmen einzeln

Konstantin weif3, welche Vorbereitungen man fiir die Bandprobe treffen muss.

Simon kann die verschiedenen Arten der Proben beschreiben und kennt die Unter-
schiede im Probenablauf. /
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Hauptkategorie: Sachwissen zum Musikangebot

Die AufRerungen zu den vorgespielten Musikbeispielen zu Beginn des zweiten Interviews
und die Beschreibungen ihrer derzeitigen Lieblingsmusik lieferten nicht nur Hinweise zum
Musikgeschmack der Probanden, sondern dariiber hinaus auch zu ihren Kenntnissen von
Aspekten des Musikangebots. Thr Sachwissen zum Musikhéren wird an der Angabe von Musik-
titeln, Interpreten oder Gruppen und Musikgenres erkennbar.

Auf die Frage, welche Musik ihm im Moment gefallen wiirde, nennt William spontan vier
Interpreten: ,Rihanna, <Ricky?> Menage, David Guetta, Usher.“ Als dann das erste Musikbeispiel
lauft, erkennt er es sofort als Musik von Flo Rida und vergleicht sie mit anderen Interpreten: , Flo
Rida find ich gut, und, ja, so was hér ich auch. Ich hér aber auch die Red Hot Chilli Peppers, und halt
auch Die Arzte und Die Toten Hosen auch.” Spater erwihnt er, dass ihm die Interpreten Bushido
und Sido nicht gefallen.

Wolfgang scheint iiber ein differenziertes Sachwissen zu verfligen, denn er benennt nicht
nur mehrere Musikgenres, er ordnet ihnen folgende Interpreten zu:

- Schlagermusik: Jiirgen Drews, Hansi Hinterseer, D] Otzi
- HipHop: Timbaland, Clueso, Jupiter Jones
- Rap: Bushido, Sido, Eminem

- Klassik: Haydn, Mozart, Beethoven

Subkategorien und Inhalte:

Sie kennen Musiktitel und Interpreten.

(10 Probanden)
- Sie nennen Musiktitel, Interpreten oder Gruppen, die sie gerne horen.
- Sie konnen Musiktitel den jeweiligen Interpreten zuordnen.

J

/Sie kennen verschiedene Musikgenres.
(10 Probanden)
- Sie unterscheiden Hardcore, Rap, HipHop, Rock, Pop, Schlager, Jazz, Klassik, Oper.
- Sie verbinden Musikgenres mit bestimmten Interpreten.
- Sie konnen Komponisten zu klassischer Musik zuordnen: Joseph Haydn, Handel,
Mozart, Beethoven. (3)

N J

Hauptkategorie: Verstehen von Musik

Beim Horen der Musikbeispiele in der Interviewsituation weisen einige Bemerkungen der
Probanden auf ein Verstehen von Musik hin: Sie beschreiben in diesen Momenten ihren Ein-
druck, den das Musikstlick gerade auf sie macht. Zum Beispiel bezeichnet Finn das Stiick Good
Feeling (Flo Rida) mit dem treffenden Begriff ,Gute-Laune-Song“ und meint: ,Das ‘s halt, also so'n
Partysong, wiird ich mal sagen.” Er kann sich also vorstellen, zu welcher Gelegenheit dieses Lied
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passen konnte. Als das Musikbeispiel Videogames von Lana del Ray gespielt wird, kann er auch
direkt angeben, welche Wirkung dieses Lied auf ihn hat: ,Ich find das Lied eigentlich gut. Also, ich
find, das entspannt halt auch (ldchelnd) so‘n bisschen.” Der 3. Satz aus der Prager Sinfonie von
Mozart geféllt ihm zwar nicht, aber er liberlegt, wo er sich diese Musik vorstellen kann: ,Ich denk
mal, das kommt in paar Filmen bestimmt vor, wiird ich eher vermuten. Also, (...) es ‘s halt so‘n biss-
chen frohlich.“ Die wahrgenommene Stimmung des Musikstiicks verbindet er dann mit Film-
szenen, in denen ,sich jemand freut oder, ja, weil irgendwas Gutes passiert”.

Finn ist der einzige Proband, der bei dem Musikbeispiel Weck mich auf (Samy Deluxe) den
Interpreten heraushoért und benennt: ,Also, das is Samy Deluxe und (...) von den deutschen
Rappern, (...), finde ich den eigentlich so am besten.“ Kurz darauf stellt sich im Interview heraus,
dass Finn an Rapmusik rhythmische Elemente erkennt, denn er erldutert: ,Manchmal sind ja
schnelle Rhythmen oder manchmal etwas langsamer. (...) Manchmal is der Beat auch ganz anders
und da schneller. Also, es ist alles so‘n bisschen gemischt.”

Auch fiir Wiebke hat der Rhythmus eine wichtige Funktion; der gemeinsame , Takt" bildet
nach ihrem Verstindnis die Grundlage fiir den Zusammenklang mehrerer Instrumente. Sie
meint, durch die Arbeit in der Musikgruppe habe sie Folgendes gelernt:

Joa, dass es halt wichtig is, in der Musik, dass Rhythmus da is flirs Lied. Also, jedes Lied hat ja

irgend‘n Takt. Und kaum, also, wenn das Schlagzeug mal nich da is, dann hatten wir das schon
mal, (lacht) ‘n bisschen Probleme irgendwie anzufangen. (Wiebke)

Subkategorien und Inhalte:

/Sie deuten den Ausdrucksgehalt von Musikstiicken. \
(4 Probanden)
- Finn benennt den musikalischen Ausdruck von Musikstiicken als entspannend oder
frohlich.
- Maja beschreibt den ,wunderbaren Klang“ von Videogames.
- Sophie deutet die Stimmung der Musikstiicke als traurig, lustig oder zum Einschlafen.
- William bezeichnet den Titel New York von Paloma Faith als ,,romantisch".

\_ /
~

/Sie horen Einzelheiten aus Musikstiicken heraus.
(8 Probanden)
- Finn hort bei dem Musikbeispiel Weck mich auf, dass es ein Titel von ,Samy Deluxe" ist.
- Konstantin erkennt die Prager Sinfonie als ein Stiick von ,,Mozart".
- Sie horen bestimmte Instrumente heraus: Gitarre, Schlagzeug, Cello. (3)
- Sie erkennen unterschiedliche Musikgenres: Klassik, Schlager, Rapmusik. (4)
- Sie erkennen Musikstiicke wieder: Good Feeling und Smoke on the water. (3)

\ /
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Sie haben ein Verstindnis vom Aufbau der Musik.
(10 Probanden)
- Wiebke erkennt die Wichtigkeit von Takt und Rhythmus als Grundlage eines mehr-
stimmigen Stiickes.
- Maja weif3, dass das Vorspiel von We will rock you als Einstimmung auf das Lied dient.
- Daniel und Maja kennen die Arrangiertechnik des Remix.
- Daniel kennt sich im Bereich Klangtechnik aus: Schallwellen, Ton, Sound, Strom,
Mikrofon.
- Finn differenziert zwischen Melodie und Begleitung als Aufgaben der Saxofone in
einer Bigband.
- Wolfgang weif3, dass er Soloparts hat und die Grundtdne der Harmonien spielen
kann.
- Konstantin, Finn und Simon wissen, dass man in einem Musikstiick ein Solo spielen
kann.
- William kennt die Aufteilung von Sopran- und Altfl6te in 1. und 2. Stimme.
- Sophie weif}, welche Instrumente ein klassisches Orchester braucht: ,Geige, tiefes
Blech, Holzinstrumente.“

4.1.4 Wiinsche

a N
Sie wiinschen sich ein

anderes Repertoire
der Musikgruppe.

N

Sie wiinschen sich
mehr gute Auftritte.

zum Musikmachen

7~
\

Sie mochten ein
anderes Instrument

Wiinsche lernen.
\ )
( N
Sie wollen Konzerte
besuchen.
. e L v
zum Musikhoren . .

Sie wiirden gerne in
die Disco gehen.
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Definition:

Wiinsche sind Hoffnungen auf Verdanderung.

Hauptkategorie: Wiinsche zum Musikmachen

William und Wolfgang dufdern den Wunsch an ihr Schulorchester, dass sie dort ,modernere

Musik“ (William) spielen kénnen. Dabei lehnen sie klassische Musik nicht grundsatzlich ab,

sondern William erhofft sich, dass sie ,halt mal rockige Musik, manchmal modern Pop, auch mal

wieder Mozart" spielen, sodass es ,einfach abwechslungsreich“ ist.

Flir die meisten Probanden sind die Auftritte mit ihrer Musikgruppe sehr wichtig. Finn

kritisiert, dass sie mit der Bigband nur selten auftreten. Dazu meint er: ,Also ich wiird halt

wenigstens drei Auftritte im Jahr haben und nich nur so zwei in der Schule, auch mal woanders.“

Konsta

ntin wiinscht sich, von Melodica auf Akkordeon umsteigen zu konnen. Dafiir hat er

auch schon einen Plan: Er will an einem kleinen Akkordeon, das ihm seine Lehrerin zur Ver-

fligung stellt, testen, ob es fiir ihn die richtige Gr6f3e hat. Er weif3, dass man ihm den Wunsch nur

erfiillt, wenn er auf diesem Instrument ,die Tasten richtig“ sehen kann.

Subkategorien und Inhalte:

Sie wiinschen sich ein anderes Repertoire der Musikgruppe.
(4 Probanden)
- William mochte, dass die Musik des Orchesters ,einfach abwechslungsreich“ ist.
- Wolfgang mochte auch mal ,moderne Stiicke” spielen.
- Die Band soll Majas Vorschlidge umsetzen und ihre eigenen Lieder spielen.
- Sophie will nicht ,,so doofe”, sondern ,gute Lieder” spielen.

/Sie wiinschen sich mehr gute Auftritte. \

(5 Prob

\

anden)

Finn m6chte mit der Bigband auch aufderhalb der Schule bekannt werden.

Die Band sollte wieder mehr Auftrittsmoéglichkeiten haben, wiinscht sich Maja.

Kim und Simon mdéchten sich einem gréfieren Publikum zeigen konnen: grofde Auf-

tritte, Internetauftritt, Fernsehen.

Konstantin will oft auftreten zur Gewohnung an die Auftrittssituation fiir seine eigene
Band.

Simon will mit der Spielergarde mehr Preise gewinnen,

Wolfgang wiinscht sich, mit , dreifSig Cellisten mal zusammenzuspielen". /

Sie mochten ein anderes Instrument lernen.

(3 Probanden)
- Konstantin mdchte Akkordeon lernen, ,,aber nur, wenn's geht”.
- William wiirde gerne noch Gitarre oder Querflote lernen.
- Wolfgang will Gitarre lernen, um moderne Stiicke zu spielen.
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Hauptkategorie: Wiinsche zum Musikhoren

Da Wolfgang im Laufe des Interviews angibt, seine Musik sei ,die Musik von David Guetta, so
die DJs", ist folgender Wunsch naheliegend: Er méchte gerne

... mal meine, David Guetta oder so, mal live sehen, und auch Pitbull wiird ich gern mal auf so‘n

Livekonzert geh'n. Und mal in ‘ne Diskothek und den DJ spielen mit meinem Musikauflegen, die

dann auch gehdrt wird und wo dann alle Leute begeistert klatschen. (Wolfgang)

Sowohl David Guetta als auch Pitbull sind dem Musikgenre House beziehungsweise Hip-
House zuzurechnen; ihre Lieder bestehen also aus elektronischen Rhythmen, auf die sie ihren
Text sprechen oder auch singen. Diese Musik regt zur Bewegung an und wird bevorzugt in
Discos gespielt. Wolfgang hat den Wunsch, unter den tanzenden Fans zu sein, wenn die Musiker
ihre Bithnenshow zeigen. Gleichzeitig mochte er selbst als DJ durch sein ,Musikauflegen“ die
Jugendlichen zum Tanzen animieren und danach ,begeistert beklatscht werden. Sein grofiter
Wunsch ist aber, bei einer Schulfeier die klassische Musik durch seine , Donnermusik” zu er-
setzen, ,dass einem die Ohren abfliegen”.

Subkategorien und Inhalte:

/Sie wollen Konzerte besuchen. \

(6 Probanden)
- Wolfgang mochte David Guetta und Pit Bull ,,mal live sehen”.
- Konstantin mdéchte in ,Pop, Rock” oder andere Konzerte gehen.
- Simon wiinscht sich, nachstes Jahr zu Torfrock gehen zu kénnen.
- Sophie wiirde gerne zu Selena Gomez gehen.
- Finn wiére gern auf einem Seeed-Konzert.
- William wiirde gerne auf ein Konzert von David Guetta und mit seinem Vater zu Udo
Lindenberg gehen.

\_ /

Sie wiirden gern in die Disco gehen.

(3 Probanden)
- Wolfgang mochte ,mal in ‘ne Diskothek und den D] spielen”.
- Konstantin darf ,noch nicht“ in die Disco, wiirde aber gerne.
- Sophie will mit 16 gerne in die Disco gehen.
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4.1.5 Methoden

zum Uben

/\

Sie iben nach den
Vorgaben der
Musikgruppe.

Sie haben einen
_ eigenen
Ubungsplan.

Methoden

zur Stimmungs-
beeinflussung

Sie héren
bestimmte Musik
zur Beruhigung.

Sie wahlen Musik
aus, die ihre
Stimmung
unterstutzt.

Sie benutzen Musik
zum Abreagieren.

zZur
Musikbeschaffun

Bestimmte Musik
soll ihre Stimmung
verbessern.

Mit Musik konnen
sie sich
konzentrieren.

Sie lassen ihre
Musik einfach
laufen.

Sie finden ihre
Musik im Internet.

X

Sie besorgen sich
ihre Musik ohne PC.

Sie kommen durch
andere Personen an
ihre Musik.
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Definition:

Eine Methode ist eine regelgerichtete Vorgehensweise, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Hauptkategorie: Methoden zum Uben

Diese Kategorie umfasst den Umgang der Probanden mit Situationen, in denen sie sich auf
die Proben ihrer Musikgruppe vorbereiten. Zum Beispiel versucht Simon beim Uben, die
Trommelstimme von der Proben-CD herauszuhoéren: Er hort sich ein Stiick mehrmals an und
spielt seine Stimme auf dem Pad?8 mit.

Wenn ich Ub, dann hab ich ja das Trommelpad. Dann nehm ich mir immer meine Sticks und die

Noten, denn pack ich die Noten und das Pad auf ‘n Tisch und dann kann ich Trommeln Gben.

(Simon)

Dabei stellt er fest: ,Das iibt auch, neue Stiicke zu lernen.“ Um die Stiicke der Spielergarde
noch besser kennenzulernen, beschiftigt sich Simon mit dem Gesangstext. Er berichtet: ,In the
Navy, da hab ich mal was rausgehért, und Go West. Das ist halt Englisch und dann tibersetz ich mir
das. Und dann weifs ich auch: Ah, das machen die!“ Mithilfe des Pads - Simon bezeichnet es als
»Notfalllosung fiir Trommler - iibt er die neuen Stiicke leise in seinem Zimmer ein und nimmt
sich vor: ,,Dann probt man halt so lange, bis man's kann.“ Danach spielt er die Stiicke ,, denn wieder
mit andern“ Musikern aus der Spielergarde.

Finn dagegen kann zwar genau beschreiben, wie sein Uben organisiert sein sollte, fiihlt sich
aber damit iiberfordert und denkt bei schwierigen Stiicken: ,0h, ng!*

Wir kriegen immer Notenblatter und dann sollen wir halt meistens, also zu Hause erstmal die

ganzen Tdéne Uben, und dann kriegen wir halt meistens eben in der Bigband die Rhythmik erklart.

Dennoch versucht er sich an der Melodie des neuen Stiicks, denn er weif3: ,Der Lehrer sagt
dann halt immer: ,Ihr sollt erstmal die Tone iiben und dann machen wir den Rest in der Stunde." Er
rdumt ein: ,Manchmal, dann iib ich was nich so intensiv, wie ich das eigentlich machen sollte, dass
ich jetzt das einfach nur mal so labbrig durchspiele.