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Anhang

Anhang 10:

Erklarte Gesamtvarianz der 63 Items des Inventars

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 9.846 15.629 15.629 9.846 15.629 15.629 4.281 6.795 6.795
2 4.263 6.767 22.396 4.263 6.767 22.396 4.106 6.517 13.312
3 3.423 5.434 27.830 3.423 5.434 27.830 2.820 4.476 17.787
4 2.904 4.610 32.440 2.904 4610 32.440 2729 4.332 22.119
5 2.547 4.043 36.483 2.547 4,043 36.483 2479 3.934 26.053
6 2441 3.875 40.358 2441 3.875 40.358 2.456 3.898 29.952
7 2.167 3.439 43.797 2.167 3.439 43.797 2427 3.852 33.804
8 2.071 3.288 47.085 2.071 3.288 47.085 2401 3.812 37.615
9 1.923 3.052 50.137 1.923 3.052 50.137 2272 3.607 41.222
10 1.831 2907 53.044 1.831 2.907 53.044 2255 3.580 44.802
1" 1.676 2.660 55.704 1.676 2.660 55.704 2078 3.299 48.101
12 1.553 2.465 58.169 1.553 2.465 58.169 2.006 3.184 51.286
13 1.429 2.268 60.437 1.429 2.268 60.437 1.961 3.113 54.399
14 1.379 2189 62.626 1.379 2.189 62.626 1.899 3.014 57.413
15 1.327 2.106 64.731 1.327 2.106 64.731 1.865 2.960 60.373
16 1.275 2.024 66.756 1.275 2.024 66.756 1.818 2.885 63.258
17 1.225 1.945 68.701 1.225 1.945 68.701 1.782 2.829 66.087
18 1.154 1.831 70.532 1.154 1.831 70.532 1.756 2787 68.874
19 1.124 1.784 72.316 1.124 1.784 72.316 1.696 2693 71.567
20 1.043 1.655 73.971 1.043 1.655 73.971 1.515 2.404 73.971
21 979 1.554 75.525
22 946 1.501 77.027
23 915 1.452 78.479
24 .848 1.346 79.825
25 816 1.296 81.121
26 758 1.203 82.324
27 724 1.150 83.474
28 684 1.086 84.560
29 676 1.072 85.633
30 604 959 86.592
31 597 947 87.539
32 549 872 88.411
33 542 .860 89.271
34 509 .809 90.080
35 478 758 90.838
36 440 699 91.537
37 a7 663 92.199
38 395 627 92.826
39 376 .596 93.422
40 372 590 94.012
41 334 530 94.542
42 317 .503 95.045
43 .306 486 95.532
44 296 469 96.001
45 259 411 96.412
46 229 .363 96.775
47 226 .359 97.134
48 193 .306 97.440
49 187 297 97.737
50 178 282 98.019
51 159 252 98.271
52 144 228 98.500
53 140 222 98.721
54 133 211 98.932
55 123 195 99.127
56 106 168 99.294
57 9.314E-02 148 99.442
58 8.603E-02 A37 99.579
59 7.578E-02 120 99.699
60 6.161E-02 9.780E-02 99.797
61 4.928E-02 7.822E-02 99.875
62 4.552E-02 7.226E-02 99.947
63 3.331E-02 5.287E-02 100.000

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Anhang 9
Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den Faktoren der Verarbeitungstiefe und

duellen Verarbeitung
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Anhang 8
Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den Faktoren der Verarbeitungstiefe und

des methodischen Lernens
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- Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

- Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Anhang 6:
Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den Items der Kreativitat und des analytischen Denkens
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25. denke und schreibe nach deiner Vorstellung und Gefiihl zu dem folgenden Thema
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21. Welches Notenbeispiel ist eine Themenwiederholung auf anderer Stufe zu diesem Thema?
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22. Was ist eine Motivumkehrung?

die ungefahre Wiederholung des Motivs
die ungefiahre Spiegelung des Motivs
die mehrfache Wiederholung des Motivs
die mehrfache Abspaltung des Motivs

23. Kreuze das Notenbeispiel an, das als Themenvariante ist.
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Einleitung

Anhang

1. Einleitung

Das Lernen ist ein kontinuierlicher Prozess, der in gewissem Sinn bereits vor
der Geburt beginnt und sich durch die gesamte Lebenspanne hindurch er-
streckt. Wenn man nun die Lebensbereiche gruppiert, in denen sich dieses Ler-
nen strukturiert erfassen und beschreiben lasst, so kann dieser Prozess auch
fur die Musik skizziert werden; es gilt hier in besonderem Mafe auch eine au-
Rerst groe Spannbreite hinsichtlich der Intensitat und des Umfangs, mit denen
verschiedene Menschen sich damit befassen; erwiesenermaflen ist hier auch
die friihe Erziehung besonders wichtig (vgl. Miiller 1974, S. 20ff).

Die Besonderheit der Musik und ihre Auswirkung zur Verbesserung vieler
menschlicher Verhaltensweisen und Fahigkeiten wie z.B. Lernverhalten, Den-
ken und Gedachtnis wurden eindringlich bewiesen (vgl. Harnischmacher 1993).
Zoltan Kodaly hat die Bedeutung der Musik fir den Menschen wie folgt defi-
niert:

,Music is the manifestation of the human spirit, similar to language. Its greatest practitioners
have conveyed to mankind things mot possible to say in any other language. If we do not want

these things to remain dead treasures, we must do our utmost to make the greatest possible
number of people understand their idiom.” (zitiert nach Ponter', 2003)

Laut Altenmuller (2002, S. 90) beruht die Musikwahrnehmung auf einem kom-
plexen Zusammenspiel der Analyse von Tonhdhen- und Zeitstruktur.

Wenn man das musikalische Lernen und Spielen von Musikinstrumenten be-
trachtet, findet man zahlreiche objektive® Theorien und Methoden fiir das musi-
kalische Lernen in der musikalischen Bildung sowohl in formellen als auch in-
formellen Bildungsinstitutionen. Solche Lerntheorien sind z.B. Behaviorismus,
Kognitivismus und Konstruktivismus, entsprechende Methoden z.B. die Suzu-
kimethode und die Karl-Orff-Methode. Dennoch beklagte sich Beckers noch im
Jahr 2004, dass erst wenig darlber bekannt sei, ,wie sich musikalisches Lernen
vollzieht®. Seiner Meinung nach wird die Perspektive der Lernenden in der psy-
chologischen und musikpsychologischen Lernforschung kaum bertcksichtigt. Er

beschreibt das musikalische Lernen und das Lernen allgemein als ,subjektiv

' Ponter, James R. (2003): World Class. In:

http://www.wmea.org/pubs/voice/articles world class_p2.html (07.08.2004)

Damit soll eine Abgrenzung von den “subjektiven” Theorien oder “Alltagstheorien vorge-
nommen werden.

15. Kreuze die Melodie an, die nur aus groen Terzen und kleinen Sexten bestehen.
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16. Kreuze die Melodie an, die nur kleine Intervalle (kleine Sekunden, Terzen, Sexten) enthalten.
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17. Welche Intervalle sind Ergénzungsintervalle (Komplementirintervalle)?
e GroBe Terz und grof3e Sexte
e GrofBe Terz und kleine Sexte
e Kleine Sexte und groBe Sexte
e GroBe Terz und kleine Terz

1

=)

. Wie erreichst du die parallele Durtonart zu einer Molltonart?
e Ich gehe eine kleine Terz nach oben
e Ich gehe eine groBe Terz nach oben
e Ich gehe eine kleine Terz nach unten
e Ich gehe eine groBe Terz nach unten

19. Wo liegen die Halbtonschritte in der Molltonleiter?
e zwischen dem 3. und 4. sowie 7. und 8. Tonschritt
e zwischen dem 2 und 3. sowie 7. und 8. Tonschritt
e zwischen dem 2. und 3. sowie 5. und 6. Tonschritt
e zwischen dem 3. und 4. sowie 5. und 6. Tonschritt

20. Trage die parallele Molltonleiter zu den folgenden Durtonleitern ein:

A-Dur=
G-Dur =
Fis-Dur =
Es-Dur =
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12. Welche Tonart hat 4 Kreuze?
D-Dur

E-Dur

Fis- Dur

A-Dur

13. Schreibe die Notennamen zum folgenden Notenbild.
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14. Im Folgenden sind verschiedene Lieder in unterschiedlichen Tonarten gegeben.
Wihle ein Lied und transponiere es

Nach C-Dur
Der Hahn ist tot!
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Nach D-Dur

Es, es, es und es, es ist ein harter Schluss!
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bedeutsames, intentionales Handeln [...], das wesentlich auf bisher gemachten
Erfahrungen und vorhandenen Kenntnissen basiert“ (vgl. Beckers 2004, S.
139).

In Ubereinstimmung damit vertritt auch Harnischmacher (1993, S. 188) die An-
sicht, dass individuelles Ubungsverhalten fiir Instrumentalschiiler von Bedeu-
tung ist und die Personlichkeit des Ubenden bei der Entwicklung von Ubungs-
strategien bertcksichtigt werden sollte.

Aufgrund ihrer unterschiedlichen Vorkenntnisse, Motivation, intellektueller Fa-
higkeiten und individueller Verarbeitungsweisen bzw. Lernpraferenzen erzielen
Lernende unter gleichen Lernbedingungen oft unterschiedliche Erfolge. Diese
verschiedenen Fahigkeiten bzw. Praferenzen verschiedener Menschen in Be-
zug auf das Lernen werden oft durch Lernstile oder auch kognitive Stile be-
schrieben.

Dem Konzept der Lernstiltheorien liegt die Annahme zu Grunde, dass unter-
schiedliche Menschen in unterschiedlicher Art und Weisen lernen und dass es
gut ist, zu wissen, welchen Lernstil man bevorzugt oder auch ablehnt. Es wurde
mehrfach gezeigt, dass eine statistisch signifikante Verbesserung der Leistung
auftreten kann, wenn Lernende ihren individuellen Lernstilen gemaR unterrichtet
werden (vgl. Garcia 2004).

“It has been consistently found that whenever students were taught through their identified
styles, statistically significant increases occurred in achievement™.

Lernstile beschreiben die Praferenzen der Lernenden beziiglich ihres Lernpro-
zesses. Sie werden oft mit Hilfe von Lernstilinventaren bestimmt, bei denen die
Lernenden ihre Praferenzen selbst einschatzen und bestimmen missen und die
somit auf Selbstdiagnosen basieren. Lernstilinventare sind in Form von Frage-
bdgen aufgebaut, die verschiedene Items enthalten, die bestimmten Lernstilen
zugeordnet sind. Die Lernenden kénnen mit Hilfe von Skalen (,ratings®), die
meistens vier- bis sechsstufig sind, angeben, wie sehr die einzelnen ltems ihrer
Meinung nach auf sie selbst zutreffen. Die Summe der Punkte, die bei den |-
tems erreicht wurden, die einem bestimmten Lernstil zugeordnet sind, zeigt, wie

stark dieser Lernstil bei dem betreffenden Lernenden ausgepragt ist. Es exis-

Garcia, Susanna (2004): Learning styles and piano teaching. In: Piano Pedagogy Forum V.
7,N. 2. July 1. In: http://www.music.sc.edu/ea/keyboard/PPF/PPFgarcia.sec2.html




Einleitung Anhang

tiert eine Vielzahl von Lernstilinventaren, bei denen verschiedene Lernstile oder 7. Kreuze die Melodie an, die die genaue Ubertragung (Transposition) der Aufgabenmelodie nach G-Dur
ist.

kognitive Stile klassifiziert werden.

Schon anfangs des 20. Jahrhunderts gab es Untersuchungen (zusammenfas- = e — -
send Meumann 1920, S.232ff) Uber die Unterscheidung von Menschen nach DS
ihren bevorzugten Sinnesmodalitaten, z.B. auditiv, visuell, taktil motorisch. Ende
: o pa— e f o _—fete r

der sechziger Jahre traten neue Lehr- und Lernforschungen auf, die sich z.B. GSeg—T—= === o1 —7FT—"—
mit Reflexivitat vs. Spontaneitat des kindlichen Verhaltens beschaftigten, also

A e de ) e
bestimmten Merkmalen der Personlichkeit Gberhaupt. 1972 unterschied Kolb W o T =
erstmals vier Lernstile nach einer systematischen Typologie, namlich Divergie-
rer, Assimilierer, Konvergierer und Akkommodierer. Die Lernenden werden 8. Wie viele wirklich verschiedene Kreuze hat diese Melodie?
hierbei danach unterschieden, wie sie Erfahrungen sammeln (abs-

o] . - |
trakt/analytisch oder konkret/handelnd) und danach, wie sie diese Erfahrungen ﬁF‘ﬁlﬁ—mi:@:l:T:&

D R R

verarbeiten (durch nach innen gerichtetes Beobachten oder durch nach auen

gerichtetes Handeln). 2 verschiedene Kreuze

Dem folgte das Lernstilmodel von Pask (1976a, 1976b), wobei zwischen Seria- * 3 verschiedene Kreuze
e ein einziges Kreuz

listen und Holisten unterschieden wird. Dabei wird darauf hingewiesen, wie 4 verschiedene Kreuze
Menschen bei der Verarbeitung komplexer Sachverhalte unterschiedliche Lern- 9. Kreuze die Tonleiter von D-Dur an.
strategien entwickeln.

Im gleichen Jahr (1976) unterschieden Marton/S&lj6 die beiden Verarbeitungs- M — 1 —

strategien deep processing (deep learning) und shallow processing (surface

. f
Iearnlng)' 9 T 1 { } i -y ﬁ. = A I ] I P
Witkin, Moore, Goodenough und Cox unterschieden 1977 feldabhangige Ler- ¢ K T
nende (die stark vom Umgebungsfeld dominiert werden) und feldunabhangige
(die Sachverhalte separat von ihnrem Umgebungsfeld wahrnehmen). Tiedemann 10. Wie heifit der Leitton der A-Dur Tonleiter?
e Fis
verband (1995, 2001, zitiert nach de Souza Ide 2003, S. 58f) das Konzept der e Gis
P T . . Di
Feldabhangigkeit und Feldunabhangigkeit mit analytischem Denken, indem er : AE
annahm, dass feldunabhangige Lernende Uber eine ,hohe analytische Kompe-
tenz und gute Fahigkeiten zur kognitiven Umstrukturierung” verfligen, wahrend 11. Welche Aussage ist richtig?
. . . . e wenn ich eine Quinte aufsteige, dann komme ich zu einer Tonart mit einem Kreuz mehr oder einem B
die analytische Kompetenz von feldabhangigen Lernenden weniger gut ausge- mehr.
sqt ist e Wenn ich eine Quinte aufsteige, dann komme ich zu einer Tonart mit einem Kreuz mehr oder einem B
pragt ist. weniger.
e  Wenn ich eine Quinte aufsteige, dann komme ich zu einer Tonart mit einem Kreuz weniger oder einem
B mehr.
4 Diese Arbeit geht zurlck auf frihere Ansatze, insbesondere: e  Wenn ich eine Quinte aufsteige, dann komme ich zu einer Tonart mit einem Kreuz weniger oder einem
Witkin, HA / Asch SE (1948): Studies in space orientation. IV. Further experiments on per- B weniger.

ception of the upright with displaced visual fields. J Exp Psychol; 38: 762-82.
Witkin, HA (1959): The Perception of the upright. Sci Am; 200:51-6.

3 260



Anhang

Anhang 5: Leistungstest

Dein Kennwort

Denke nach und wahle eine der Mdglichkeiten
Viel SpafR beim Ankreuzen

Wo liegen die Halbtonschritte in der Durtonleiter?

zwischen der 3. und 4. sowie zwischen der 7. und 8. Stufe
zwischen der 3. und 4. sowie zwischen der 6. und 7. Stufe
zwischen der 2. und 3. sowie zwischen der 7. und 8. Stufe
zwischen der 2. und 3. sowie zwischen der 6. und 7. Stufe

2. Kreuze die Melodie an, die den Tonvorrat der C-Dur- Tonleiter benutzt.

P F ﬂg - | o) - |
1 o
Of—FrTe Gp = (el

To) H He - #
Gr | Jr o o Aoyt et
o - f ] o - - :

3. Vor welchem Ton liegt das Kreuz in der G-Dur- Tonleiter?

e vor dem letzten Ton
e vordem Tong
e vor dem Leitton
e vor dem Grundton

4. Kreuze die richtige Tonleiter an.

9 —t— 9\1 s Co-
s s s e
(3] LI
S =F
e e e e e e e
o — —
o 1t S S

5. Kreuze die Melodie an, die eindeutig in G-Dur steht.

"

AT e / .
Ine o I & 1 | &
o

e

P — T T i  —
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.
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e
[ 18
dl
<
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Wo liegen die Halbtonschritte in der G-Dur Tonleiter?
zwischen g und a sowie zwischen fund g

zwischen h und ¢ sowie zwischen fis und g

zwischen e und f sowie zwischen h und ¢

zwischen fis und g sowie zwischen ¢ und d

e o 0o 0o O
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Schmeck/Ribich/Ramanaiah (1977) beschaftigten sich vor allem mit dem Infor-
mationsverarbeitungsprozess und dem Erinnerungsvermaogen.
Schmeck/Geisler-Bernstein/Cercy stellten 1991 eine Typologie auf, in der vier
Lernstilkategorien, namlich Verarbeitungstiefe, Wissensspeicherung, Methodi-
sches Lernen und individuelle Verarbeitung unterschieden werden. Schmecks
Definition der Verarbeitungstiefe, welche auf kritischer Uberpriifung und dem
Nachgehen von Zusammenhangen beruht, lasst sich m.E. auch mit analyti-
schem Denken verbinden und ist nach Untersuchungen von Lockhart/Schmeck
(1984) und Schmeck (1988b) mit einem hoch entwickelten kritischen Denkver-
mdgen und einer gut entwickelten Leseféhigkeit positiv korreliert. Schmecks
Definition der Wissensspeicherung, die anzeigt, wie gut Lernende in der Lage
sind, Informationen zu speichern, lasst sich mit Serialisten (also schrittweiser
Vorgehensweise) verbinden, da Serialisten das Erinnerungsvermdgen priorisie-
ren (so Pask, zitiert nach de Souza Ide 2003, S. 137). Die Beschreibung der
verschiedenen Unterscheidungen von Lernstilen Iasst sich meiner Meinung
nach mit der Erkenntnis Uber die Funktionen der beiden Gehirnhalften verbin-
den, wonach sich in der linken Hemisphare das analytische Denken abspielt
und in der rechten Hemisphare das intuitive Denken. Deshalb nehme ich hier
auch an, dass feldabhangige und holistische Lernende eher rechtshemispha-
risch und feldunabhangige und serialistische Lernende eher linkshemispharisch
gepragt sind.

Die Tatsache, dass die Lernenden unterschiedliche Lernstile haben, unter-
schiedliche Sinnesmodalitaten bzw. Sinnesorgane bevorzugen und die angebo-
tenen Informationen auf verschiedene Art und Weise verarbeiten, ist ein pada-
gogisches Problem, das sich auf den Lehrer, die Lernenden oder die Informati-
on (Inhalt) beziehen kann. Es wird angenommen, dass die Lehrer verschiedene
Lehrmethoden erwerben kdnnen, die anpassungsfahig und vielfaltig genug
sind, um den Bedurfnissen der Lernenden zu entsprechen. Wenn der Lernstil
der Lernenden nicht mit dem Unterrichtsstil des Lehrers zusammenpasst, kon-
nen die Lernenden gelangweilt oder entmutigt werden oder schlechte Noten in
Tests bekommen. Der Lehrer sollte Methoden auswahlen, die fur die individuel-
len Lernstile geeignet sind. M.E. ist dies fir den Lehrer schwer zu realisieren,
da eine Schulklasse oft aus mehr als 25 Schiiler/innen besteht, von denen mog-

licherweise jeder unterschiedlich lernt.
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Anhang

Daruber hinaus stellen Lernstile bzw. Kognitive Stile Determinanten von Lerner-
folg dar und dienen m.E. zur bewussten Wahrnehmung der eigenen Starken
und Schwachen, so dass man an seinen Schwachen arbeiten kann. Das Kon-
zept der Kognitiven Stile kann eine wichtige Rolle spielen, wenn es um die Ver-
besserung des Lernerfolgs geht. Laut Haller® ware es nicht denkbar, ,typuspas-
sende” Lehrer und Lernende einander zuzuordnen, von Bedeutung ist vielmehr,
dass bei den Lernenden durch die Feststellung ihrer Lernstile eine ,Reflexions-
dynamik® entsteht, der Lernende also beginnt, Uber seine Lerngewohnheiten,
Strategien, Vorlieben, Techniken und kognitiven Muster bewusst nachzuden-
ken, und sich dabei auch bewusst zu werden, welche Muster zum Lernerfolg
fuhren.

So kann man davon ausgehen, dass Haller mit Schmecks Konzeption tberein-
stimmt, dass Lernstile/kognitive Stile veranderbar sein kénnen. Auch fiir die hier
vorgelegte Arbeit gilt diese Option, d.h. die Veranderbarkeit von solchen Stilen
ist als Voraussetzung dafiir anzusehen, sich einerseits mit der Deskription und
Analyse und andererseits mit dem Training der verschiedenen Stile zu befas-
sen. Auf diesen Grund Ubernehme ich die Konzeption von Schmecks Lernstilin-
ventar als Basis fur die vorliegende Arbeit fir die Entwicklung eines Lernstilin-
ventars fir das Instrumentalspiel.

Eine weitere Voraussetzung ist darin zu sehen, dass der musikalische Bereich
als derartig eigenstandig betrachtet wird, dass es sich lohnt, eine eigens darauf
bezogene Lernstilforschung zu entwickeln. Es gibt sicherlich Wissens- und
Kompetenzbereiche, die sich mit dem vorhandenen Inventar von Schmeck er-
fassen lassen, andere aber dirften sich hinsichtlich konkreter Fragen als der-
malen eigentiimlich erweisen, dass flr sie auch eigene Frageformulierungen
gesucht werden missen. Zum Beispiel weisen Aspekte der Begriffsbildung im
musikalischen Bereich eine wesentlich geringere Bedeutung auf, als dies etwa
im literarischen oder philosophischen Bereich der Fall ist.

So hat Howard Gardner (1998, S. 100-124) in seiner Arbeit Gber multiple Intelli-
genzen auch den musikalischen Bereich als eine der grolRen Manifestationen

menschlicher Begabungen dargestellt. Die Komplexitat des Musizierens lasst

5 Haller, Hans-Dieter: Kulturbedingte und individuelle Merkmale der didaktischen Sozialisati-

on von deutschen und ausléndischen Studierenden. In:
http://wwwuser.gwdg.de/~hhaller/vwe.htm, (25.01.2005).

Anhang 4: Fragebogen zur Einstellung (Zufriedenheit)

Autoren:  Angi Adawy

Co/ Prof. Dr. Hans-Dieter Haller, Pddagogisches Seminar, Universitiat Gottingen
Baurat-Gerber-Strasse 4-6, 37073 Gottingen

Mit diesem Fragebogen wollen wir feststellen, wie gut Dir das Musiktraining mit Com-
puter gefallen hat. Kreuze bitte bei jeder Frage das an, was am ehesten auf Dich zutrifft.

Das Musiktraining hat mir heute
sehr viel Spal gemacht

ziemlich viel Spaf3 gemacht

wenig Spafl gemacht

keinen Spaf} gemacht

ocooor

Ich habe heute beim Musiktraining
alles sehr gut verstanden

das meiste gut verstanden

vieles nicht verstanden

iiberhaupt nichts verstanden

coooOoP

Ich bin heute mit meiner Leistung im Musikleistung
sehr zufrieden

ziemlich zufrieden

weniger zufrieden

gar nicht zufrieden

0000

4. Welcher Satz trifft fur Dich am besten zu?

O Heute verging die Zeit beim Musiktraining wie im Fluge

QO Heute ging es beim Musiktraining meistens gut

O Heute war das Musiktraining etwas mithsam und schwierig
O Heute ging es mit dem Musiktraining iiberhaupt nicht voran

5. Welcher Satz trifft fir Dich am besten zu?

O Ich freue mich schon sehr auf die ndchste Stunde mit Musiktraining

QO Ich freue mich einigermaBen auf die ndchste Stunde mit Musiktraining
Q Ich freue mich kaum auf die ndchste Stunde mit Musiktraining

O Ich freue mich iiberhaupt nicht auf die nachste Stunde mit Musiktraining

wenn Probleme aufgetreten sind, notiere diese bitte kurz.
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Anhang 3: Anschreiben

PADAGOGISCHES SEMINAR

DER GEORG-AUGUST-UNIVERSITAT GOTTINGEN
Prof.Dr. Hans-Dieter Haller
-Geschiftsfithrender Direktor-

D-37073 Géttingen
Baurat-Gerber-Str. 4/6
Tel /FAX (0551) 39-9348

e-Mail: hhaller@gwdg.de
Herrn Oberstudiendirektor Gotingen, den 29.1.2004
Dr. Herbert Piontkowitz
Otto-Hahn-Gymnasium
Carl-Zeiss-Strasse 6 D-37081
Gottingen

Betr. Gesuch um Genehmigung einer schriftlichen Befragung zu Lernstilen und musikalischer Ausbildung

Sehr geehrter Herr Dr. Piontkowitz,

im Rahmen einer Forschungsarbeit, die sich beim Erlernen von Musikinstrumenten mit individuellen Lernstilen
und Lernstrategien von Kindern und Jugendlichen (ab ca. 12 Jahren)

befasst, mdchte ich um die Genehmigung fiir eine schriftliche Befragung an Ihrer Schule bitten, da mit den musika-
lischen Schwerpunktangeboten lhrer Schule ein besonders giinstiges Untersuchungsfeld hierzu gegeben ist. Es
handelt sich um einen Fragebogen (siehe Anlage), dessen Ausfiillen ca. 15 - 20 Minuten Zeit in Anspruch nimmt.
Der Fragebogen ist anonym.

Es sollten Schiilerinnen und Schuler des Musikzweiges befragt werden. Der Fragebogen

kann ohne groRere Anweisungen ausgegeben und eingesammelt werden.

Das theoretische Konstrukt, auf dessen Grundlage dieser Fragebogen beruht, ist im Bereich der Lernstilforschung
anzusiedeln, an der ich selbst und mehrere von mir betreute Doktoranden und Doktorandinnen in vergangenen
Jahren gearbeitet haben. Bislang war das Augenmerk dabei auf allgemeine Orientierungen beim Lernen gerich-
tet, ohne besondere Berlicksichtigung der Verschiedenartigkeit von Lerninhalten. Genau hier setzt nun die Ab-
sicht dieser Untersuchung an, indem speziell auf das Erlernen von Musikinstrumenten gerichtete

Strategien berlicksichtigt werden. Es sind keinerlei Gesichtspunkte von Qualitatshewertung sowohl des Lernens
als auch des Musikunterrichts anvisiert; solche kdnnten - wenn man es denn wollte- auch erst in einem sehr viel
spéteren Stadium eine Rolle spielen, wenn das eigentliche Konstrukt der individuellen Lernstile validiert wére. Im
vorliegenden Fall geht es

indessen um die erste Exploration eines solchen Konstruktes.

Mit den Arbeiten ist meine Doktorandin Angi Adawy, Stipendiatin der &gyptischen Regierung, befasst, die selbst
ausgebildete Musikwissenschaftlerin und Instrumentalistin und auch gern bereit ist, ihr Instrument (Kanun, ein
arabisches mit der Zither vergleichbares Instrument) fiir Unterrichtsprojekte an der Schule vorzustellen. Da das
Stipendium fiir Frau Adawy bis Oktober begrenzt ist, wére eine baldige Genehmigung sehr hilfreich.

Uber die Ergebnisse wiirde ein Bericht vorgelegt werden, der in einer vereinfachten Fassung auch an die Schiiler
und Schilerinnen verteilt werden kann.

Mit besten GriiRen,

(Prof. Dr. Hans-Dieter Haller)
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sich auch durch die drei verschiedenen Aspekte der Lernzieltaxonomie nach
Bloom (1956) erkennen, namlich kognitiv (z.B. Verstandnis fir mathematische
Zusammenhange der Tone und Rhythmen), affektiv (z.B. sozial erleben) und
Psychomotorik (z.B. Musik mit Gefilhle ausdriicken und intensive Ubung der
Feinmotorik).

Es fehlen aber bisher Theorien, die kognitive Stile bzw. Lernstile speziell fur das
Musizieren beschreiben und klassifizieren. Dariber hinaus stellt sich auch die
Frage, welches die bedeutenden Konstrukte im musikalischen Bereich (beson-
ders Instrumentalspiel) sind, die als Grundlagen der umfassenden musikali-
schen Kompetenz anzusehen sind.

Daher soll ein Lernstilinventar entwickelt werden, um zu erfassen, welche
Lernmuster beim Musizieren existieren. Die Uberlegung, ein Lernstilinventar
beziiglich des Instrumentalspiels zu entwickeln, ist die erste Uberlegung bei der
vorliegenden Arbeit. Zugrunde liegen die Konzeption des Lernstilinventars von
Schmeck und seine vier Lernstilkategorien (Verarbeitungstiefe, Wissensspei-
cherung, methodisches Lernen und Individuelle Verarbeitung). Dabei wird das
Musizieren als Ganzen betrachtet (auch musikalische Parameter wie Metrum,
Rhythmik, Dynamik sind nicht in dem entwickelten Inventar ausdifferenziert
werden, sondern werden zusammen betrachtet).

Es werden hier also nur die angewendeten kognitiven Strategien der Musizie-
renden betrachtet und erfasst. Auch sensorische Aspekte werden hier zum Teil
angesprochen, aber nicht, wie gut die Motorik der Musizierenden entwickelt ist.
Die Art und Weise, wie ein Musizierender die zu bearbeitenden Musikstlicke
beim Lernen und Uben von Musikinstrumenten kognitiv verarbeitet, lasst sich
entsprechend den verschiedenen Lernstiltheorien unterschiedlich beschreiben.
Sie kann als global, analytisch, feldabhangig, feldunabhangig, sequenziell, ho-
listisch usw. bezeichnet werden. Dabei ist beim musikalischen Lernen und Mu-
sizieren besonders zu beachten, dass die kognitive Verarbeitung musikalischer
Reize im Gehirn sich auf die Arbeits-, Hor- und Spielweise bezieht. All dies
hangt wiederum vom Individuum und seinen individuellen Erfahrungen ab. Auf-
grund der individuellen Erfahrungen seit der frilhen Kindheit (sogar schon im
Mutterleib) hat sich bei jeder Person im Gehirn ein eigenes, unverwechselbares
Geflecht neuronaler Verbindungen herausgebildet. Neue Klange treffen auf be-

reits angelegte Bahnen und Strukturen. Dort werden sie mit friiheren Erfahrun-
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gen verglichen. Deshalb ware es eigentlich angebracht, Langzeituntersuchun-
gen durchzufiihren, um einen Lernenden zu verstehen. Immerhin wird aber mit
der Entwicklung eines solchen Inventars der Versuch unternommen, Erfahrun-
gen des Lernenden zu erfassen, die ihm schon bewusst waren oder durch die
Befragung bewusst werden.

Die Medien und Computer bieten der Padagogik viele Moglichkeiten zur Steige-
rung der Motivation und zur Optimierung des Lernprozesses, wobei die multi-
medialen Aspekte des Computers bzw. der Software insbesondere dem lehre-
runabhéangigen Lernen und der Anpassung an individuelle Lernstile dienen kon-
nen.

In einer Gesellschaft, in der in allen Bereichen des taglichen Lebens, der Ver-
waltung, der Wirtschaft, der Wissenschaft und der Kunst der Computer zum
unverzichtbaren technischen Hilfsmittel geworden ist, ist es eine Selbstver-
standlichkeit, dass der Computer auch in der Schule eine wichtige Rolle spielen
muss. In der Padagogik und Psychologie erfahren deshalb die neuen Medien-
technologien mittlerweile eine hohe Aufmerksamkeit. Dies zeigt z.B. der 16.
Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft von 1998
Uber das Thema ,Medien-Generation“. Der Tagungsbericht (hg. v. Gogo-
lin/Lenzen 1999) enthalt eine Fille von Beitrdgen Uber die vielfaltigen Mdglich-
keiten fir die Verwendung der neuen Medien im Schulunterricht. Auch nach
Ansicht des Bundesbildungsministeriums sollte die Medienerziehung als Unter-
richtsprinzip in allen Schularten und einer Vielzahl von Fachern umgesetzt wer-
den®. Das gilt auch fiir den Musikunterricht. Von den neueren musikpadagogi-
schen Abhandlungen Uber die vielfaltigen Moglichkeiten der Integration des
Computers bzw. von Lernsoftware in den musikalischen Bereich sowie in den
Musikunterricht sind besonders hervorzuheben die Arbeiten von Henrik Amen-
de (2000), Stefan Auerswald (2000) und Dietrich Danskin (2001).

In der bereits erwahnten Lernstiltypologie von Pask wird zwischen Holisten, die
ganzheitlich denken, und Serialisten, die schrittweise vorgehen, unterschieden.
Lernsoftware, insbesondere Tutorielle Programme, kann beiden Lerntypen ge-

eignete Lernbedingungen bieten.

®  http://www.bundesregierung.de/top/dokumente/Themen A-Z/Informationsgesellschaft/Neue

Medien in der Bildung/ix694 9089.htm, ,Neue Medien in der Bildung®, (17.10.2001).

Anhang

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

liberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

63. Ich erwarte vom Lehrer/Orchesterleiter eine klare Aufgabenstellung also was ich tun soll

64. Ich achte beim Uben auch auf die Feinheiten und die Genauigkeit.

65. Ich versuche, die Stiicke, die ich iibe, von Anfangen moglichst richtig (fehlerfrei und genau) zu spielen
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iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu *

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

{iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu *

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

53. Ich denke mir selber Melodien aus und versuche, sie auch zu spielen.

54. Wenn ich Musiktiicke auswendig lerne, habe ich groe Miihe

55. Wenn ich ein Stiick tibe, teile ich es in Abschnitte ein und iibe jeden Teil einzeln.

56. Es macht mir Spaf, zu wiederholen, was ich frither gespielt habe.

57. Ich iibe systematisch und regelméBig , vom Blatt zu spielen.

58. Ich lerne freiwillig zusitzliche Dinge tiber Musik, die nicht direkt im Zentrum oder in der Schule unter- | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

richtet wurden.

59. Ich spiele die Stiicke immer von Anfang bis Ende durch, egal ob es schwere Stellen gibt oder nicht, bei | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu *

Schwierigkeiten spiele ich einfach weiter.

60. Ich fithle mich sicherer, wenn ich Solo spiele/singe.

61. Ich weil} nicht so richtig, wie ich {iben soll.

62. Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in verschiedenen Situationen bewusst

anzuwenden.
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Auch die Klassifizierung der Lernstile nach Wittkin in Feldunabhangigkeit und
Feldabhangigkeit scheint Attribute zu haben, die fiir den Einsatz des Computers
relevant sind (siehe dazu Forschungstand 3.5).

Als zweites ist zu untersuchen, ob es beim Einsatz von Musik-Lernsoftware mit
selbsttatigem Lernen bezuglich der Leistung Unterschiede zwischen Lernenden
mit unterschiedlichen Lernstilen gibt. In dieser Untersuchung wurde angenom-
men, dass die Verarbeitungstiefe die hochste Ebene kognitiver mentaler Infor-
mationsverarbeitung darstellt.

1.1 Vorblick auf die vorliegende Arbeit

Das Thema der Dissertation lautet ,Entwicklung und Erprobung eines Lernstil-
inventars fiir das musikalische Lernen (Lernen und Uben mit Musikinstrumen-
ten), nach dem Modell von Schmeck®. Diese Arbeit beschaftigt sich mit den bei-
den folgenden Hauptaspekten:

1. Entwicklung und Erprobung eines Lernstilinventars nach dem Modell von
Schmeck fiir das Lernen und Uben mit Musikinstrumenten.

2. Untersuchung der Auswirkung von Lernsoftware auf die Leistung und
Einstellung von Kindern der siebten Klasse, die verschiedene Lernstile
haben.

Das Lernstil-Modell nach Schmeck als Beispiel zur Erfassung der kognitiven
Lernstile spielt eine zentrale Rolle in der hier vorgelegten Arbeit. Es werden dar-
in vier Kategorien unterschieden: Verarbeitungstiefe, Wissensspeicherung, me-
thodisches Lernen und individuelle Verarbeitung, die in meiner Arbeit erstmals
fur den musikalischen Bereich eingesetzt werden. Dazu wurden 65 ltems entwi-
ckelt und dariiber hinaus eine Expertenvalidierung und Faktorenanalyse durch-
gefihrt.

Die Zielgruppe fur den ersten der genannten Aspekte dieser Arbeit waren 104
Schdler im Alter zwischen zwolf und 19 (Klasse 7 bis 11) des Musikzweiges des
Otto-Hahn-Gymnasiums (OHG) Géttingen, die 2003 das entwickelte Lernstilin-
ventar ausfillten. Die erhaltenen Daten wurden durch Faktorenanalyse ausge-
wertet.

Bezuglich des zweiten Aspektes wurde nur eine 7. Klasse des Musikzweiges

des OHGs mit 26 Schulern und Schilerinnen, die auch zu der im ersten Aspekt
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befragten Stichprobe gehorten, betrachtet. Dabei wurde die Musik-Lernsoftware
Rondo fur Musiktheorie eingesetzt, wobei lehrerunabhangiges Lernen stattfin-
den sollte. Die Leistung und Einstellung der Schuler wurde durch Vor- und
Nachtests gemessen. Weiterhin wurde untersucht, ob signifikante Unterschiede
zwischen den Leistungsdifferenzen bei Lernenden mit unterschiedlichen Lern-
stiltendenzen auftreten.

Mit diesen Untersuchungen konnten erstmals einige deutliche Hinweise auf Zu-
sammenhange zwischen dem Musiklernen und Uben einerseits und den indivi-

duellen Lernstilen andererseits aufgewiesen werden.

Die vorliegende Arbeit ist in sechs Kapitel gegliedert. Auf die Einleitung und die
Fragestellung folgt im zweiten Kapitel, das in zwei Abschnitte unterteilt wurde,
eine einfiihrende Erklarung der Begriffe ,Lernstil“ und ,Kognitiver Stil“. Im ersten
Abschnitt wird auf die Dimensionen der Lernstile nach den Theorien verschie-
dener Padagogen und Psychologen verwiesen, wobei besonders auf das Lern-
stilinventar von Schmeck eingegangen wird. Im zweiten Abschnitt wird auf das
Musizieren und auf die Funktionen der beiden Gehirnhemispharen in Bezug auf
Musik und Musizieren eingegangen. Weiterhin werden der Zusammenhang
zwischen subjektiven Theorien und Lernstilen sowie die Selbsteinschatzung
behandelt.

Im dritten Kapitel werden zunachst die verschiedenen Arten von Lernsoftware
und ihre Klassifizierung aus padagogischer sowie musikalischer Sicht beschrie-
ben. Anschlielend wird auf die Kriterien zur Beurteilung von Lernsoftware ein-
gegangen, wobei methodisch-didaktische sowie multimediale Aspekte behan-
delt werden. Dariiber hinaus wird die Lage des Forschungsstands in Bezug auf
Lernstile und Computer im musikalischen Bereich sowie in anderen Fachern
dargestellt.

Im vierten Kapitel wird zunachst die Entwicklung des Lernstilinventars fir das
Lernen und Uben von Musikinstrumenten, ausgehend von theoretischen An-
nahmen, beschrieben und auf die Validierung und Reliabilitat eingegangen.
Dem folgt die empirische Uberpriifung mit dem statistischen Verfahren ,Fakto-
renanalyse”, basierend auf den Daten von 104 befragten Schiler/innen des

Musikzweiges eines Gymnasiums im Alter von 12-19 Jahren. Dabei werden die
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iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu *

43. Ich iibe mit aller Konzentration und Energie.

44. Mir kommen Stiicke, die ich geiibt habe, auch in anderen Situationen in den Kopf.

45. Auch wenn ich das Gefiihl habe, ein Stiick schon zu beherrschen, iibe ich es noch weiter und entdecke | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

und empfinde dabei immer wieder Neues.

46. Wihrend des Ubens schweifen meine Gedanken stindig ab.

47. Ich spiele eher nach Gefiihl als nach Regeln.

48. Ich lerne in Verbindung mit dem Einiiben von Stiicken auch theoretische Informationen dazu (z.B. | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Notensymbole).

49. Wenn ich in einem Konzert/Vorspieltag oder vor anderen Leuten stehe, kann ich mich schlecht an das | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu *

Geiibte erinnern.

50. Ich baue mir Eselsbriicken.

51. Ich spiele die Stiicke durch, suche die schwersten Stellen heraus und iibe diese besonders intensiv.

52. Ich spiele/singe Melodien nicht nur nach dem Gehor, sondern lese immer auch die Noten nach.
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tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Bitte Rangfolge, von 1 (das wichtigste) bis 3.

Bitte Rangfolge, von 1 (das wichtigste) bis 3.

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

34. Am Ende eines Kurses verschaffe ich mir noch einmal einen Uberblick iiber die durchgenommenen | iberhaupt nicht zu kaum zu etwaszu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Themen und Stiicke.

35. Ich kann die Stiicke, die ich lange erarbeitet habe, jederzeit spielen.

36. Wenn ich Schwierigkeiten beim Uben habe, fillt es mir leicht, Wege zu finden, um die Schwierigkeiten | {iberhaupt nicht zu kaum zu etwaszu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

zu tiberwinden.

37. Ich beurteile und verbessere, was ich getibt habe.

38. Ich schlage nach, wenn ich Fremdworte und Begriffe nicht kenne oder genau verstehe, und notiere sie | tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

mir, wenn ich sie mir nicht merken kann.

39. Wenn ich anfange, ein Stiick zu iiben, denke ich dabei vor allem an:

die Melodie

die entsprechenden Fingerbewegungen

die Noten

40. Wenn ich ein Stiick auswendig gelernt habe, denke ich dabei vor allem an:

die Melodie

die entsprechenden Fingerbewegungen.

die Noten

41. Ich spiele und iibe Stiicke nach meinem eigenen Gefiihl und imitiere nicht den Ausdruck, mit dem der | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu

Lehrer/Leiter es spielt oder der im Notenblatt vorgeschrieben wird.

42. Ich iibe mehrere Stunden nacheinander ohne Pause.
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bedeutenden Faktoren der jeweiligen vier Kategorien des entwickelten Lernstil-

inventars extrahiert und interpretiert.

Im flnften Kapitel wurde die Fragestellung bezuglich der Auswirkung der Musik-
Lernsoftware auf die Leistung und Einstellung verschiedener Lernstile empirisch
Uberprift. Dabei wurde eine 7. Klasse mit 26 Schiler/innen ausgewahlt, die mit
bestimmten Lektionen der Musik-Lernsoftware Rondo arbeiteten. Mit einem
Vor- und Nachtest sowie einem Erst- und Zweiteinstellungsfragebogen sollte
festgestellt werden, welche Auswirkungen die Lernsoftware auf die gesamte
Gruppe austibte, und ob es einen Zusammenhang zwischen der Leistung und

den verschiedenen Lernstile gab.

Unter welchen allgemeineren Anspriichen ist nun die hier vorgelegte Arbeit ge-
stellt worden? Flechsig (1975, S. 152f.) schlagt vor, fir die Systematisierung
der (unterrichtstechnologischen) Forschung die Art des Praxisbezugs zum ent-
scheidenden Kriterium zu machen. Dabei unterscheidet er folgende Arten von

Forschungen:

1. ,praxisbegriindende Forschung“, welche durch rationale Argumente be-
grunden soll, wie eine spezifische unterrichtstechnologische Praxis ges-

taltet sein soll;

2. ,praxisentwickelnde Forschung®, durch welche unter kontrollierten Be-
dingungen eine ,prototypische Praxis® entwickelt werden soll;

3. ,praxisevaluierende Forschung®, durch welche die Wirkungen von be-
stimmten Unterrichtspraxen analysiert und bewertet werden, wobei diese
Praxen sowohl intuitiv als auch durch Forschung entstanden sein kon-

nen.

In spateren Arbeiten hat er diese Aufgliederung um einen vierten Typus er-
ganzt, ndmlich die ,praxisrekonstruierende Forschung®, bei der es um Doku-

mentation und Beschreibung von Praxis geht.

Man wird wenig reine Auspragungen dieser Forschungstypen finden, in der Re-
gel werden verschiedene Aspekte behandelt, gleichwohl wird aber der Schwer-
punkt auf einen Typus gelegt werden. Bei der vorliegenden Arbeit handelt es
sich vorrangig um einen Beitrag zur ,praxisevaluierenden Forschung®, da im
Mittelpunkt der Versuch steht, erstmals ein Lernstilinventar fir den musikali-

schen Bereich zu entwickeln und damit ein Vorschlag vorgelegt wird, Wirkun-
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gen der Praxis hinsichtlich unterschiedlicher Lernstile zu erfassen. Die Arbeit ist
aber auch ein Beitrag zur ,praxisentwickelnden Forschung®, da dieses Lernstil-
inventar, welches das Verhalten des Musizierenden beschreiben soll, auch im
Hinblick auf den Nutzen zur Praxisgestaltung am Beispiel von Lernsoftware er-

probt werden soll.

Wichtig ist dann aber auch der Hinweis auf den Anspruch von ,Wahrheitsfin-
dung®, der mit dieser Arbeit verbunden ist. Dazu bietet sich die Unterscheidung
von hypothesenentwickelnder (bzw. —generierender) und hypothesenpriifender
Forschung an; es geht in dem Bereich der hier vorgelegten Arbeit, fiir den noch
keine speziellen Erfahrungen vorliegen, keinesfalls um eine Uberpriifung von
Aussagen zu einer Wirklichkeit, wie dieses die Aufgabe der hypothesenprifen-
den Forschung ist; vielmehr ist an der Entwicklung selbst zu arbeiten, was mit
Hilfe eines Arbeitsmodells geschehen soll. Diesem Ertrag der vorgelegten Ar-
beit widmet sich das 6. Kapitel, bei dem in Form einer Matrix die als relevant
erachteten Aussagen (ber die Beziehungen zwischen Lernstilen und einzelnen
Elementen der Situation des Erlernens von Instrumentalmusik abgebildet wer-

den sollen.

1.2 Forschungsfragen bzw. Fragestellung

e Ist es mdglich, das allgemeine (kontextfreie) Lernstilinventar (Mo-
dellstand) von Schmeck auf ein bestimmtes und sehr komplexes Fach
wie Musik zu Ubertragen?

¢ Ist es moglich, die auf die Musik Ubertragenen Kategorien nach Schmeck
intern weiter auszudifferenzieren?

o Ist es moglich, die im musikalischen Bereich weiter ausdifferenzierten
Kategorien allgemein zu formulieren, so dass sie auch auf andere Fa-
cher Ubertragbar sind?

1.2.1 Untersuchung |

Die erste Untersuchung soll die bedeutenden Faktoren in der entwickelten
Lernstildiagnose in den jeweiligen vier Kategorien zeigen. Damit soll die folgen-
de Fragestellung beantwortet werden:

o Welche Faktoren in der entwickelten Lernstildiagnose fiir das Ler-
nen und Uben mit Musikinstrumenten haben in den vier Kategorien
jeweils die grote Bedeutung?

o Verarbeitungstiefe
e Methodisches Lernen

11
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23. Ich spiele nach kurzem Horen oder einmaligem Ablesen der Noten mit Leichtigkeit auswendig.

24. Ich lerne und iibe nur Stiicke, die von mir verlangt werden.

25. Ich vergleiche die Stiicke, die ich geiibt habe, nach ihren musikalischen Elementen und Schwierig-

keitsgraden.

26. Ich setze mir Ziele, vielleicht auch Zwischenziele.

27. Ich kann mich an Stiicke, die ich in einem vorhergehenden Kurs gespielt/gesungen habe, schnell wieder | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

erinnern.

28. Ich fithle mich sicherer, wenn ich in Gruppen spiele/singe.

29. Ich komponiere selbst Stiicke und spiele sie auf meinem Instrument.

30. Wenn ich mich im Moment nicht konzentrieren kann oder gestort werde, unterbreche ich mein Spiel | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

und fange zu einer anderen Zeit wieder an.

31. Ich habe Schwierigkeiten, mich genau an Einzelheiten von Melodien zu erinnern.

32. Beim Uben eines Stiickes improvisiere ich gern eine eigene Melodie, die dem eingeiibten Stiick in | {iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu

Melodie/Rhythmus/Harmonik dhnelt.

33. Ich improvisiere gern tiber die Stiicke, die ich tibe.
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iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

11. Es fallt mir leicht, gehorte Melodien zu behalten und auf meinem Instrument nachzuspielen.

12. Ich verwende das, was ich gelernt habe, auch gerne auBerhalb des Unterrichts (unter Freunden, Konzer- | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

te, Schulfeiern).

13. Ich kann selbst erkennen, welche Abschnitte eines Stiickes ich noch besonders iiben muss.

14. Ich kann auch an einem Platz iiben, an dem es Gerdusche und andere Stérungen gibt.

15. Es fallt mir leicht, gehorte Rhythmen zu behalten und nachzuklatschen

16. Neue Stiicke lassen mich an dhnliche Stiicke mit rhythmischen, melodischen, harmonischen oder tonart- | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

lischen Gemeinsamkeiten denken.

17. Ich verstehe und iibe Neues, indem ich nach Ahnlichkeiten mit dem schon Bekannten suche (z.B. dhnli-

che Rhythmen, Tonarten, Melodien, Akkorde, Harmoniefolgen).

18. Mindestens an einem Tag pro Woche wiederhole ich ein kleines Repertoire und wenn es notig ist, sehe | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

ich mir Unterlagen aus einem fritheren Kurs noch einmal an.

19. Es fillt mir leicht, beim Spielen auf theoretische Inhalte (z.B. welche Tonart, welche Akkorde, welche | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Musikform) zu achten.

20. Wenn ich vor anderen ein musikalisches Stiick vorspiele, bin ich entmutigt.

21. Wenn ich beim Lernen/Uben eines Stiickes auf Schwierigkeiten stoBe, analysiere ich deren Ursachen.

22. Ich hefte das Material aus dem Kurs immer in einer Mappe ab.
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o Wissensspeicherung
e Individuelle Verarbeitung

1.2.2 Untersuchung Il

Nach der Beschreibung der theoretischen Grundlagen, der Entwicklung des
eigenen Lernstilinventars (ltems), basierend auf der Analyse des bereits beste-
henden Lernstilinventars von R.R. Schmeck, sowie der Darstellung verschiede-
ner musikpadagogischer und psychologischer Meinungen und Madglichkeiten in
den ersten drei Kapiteln geht es in dieser Untersuchung darum, diese Frage-

stellung zu untersuchen.

1.2.2.1 Kognitiver Leistungstest

Welche Auswirkungen hat die Musik-Lernsoftware Rondo auf die kogniti-
ve musikalische Leistung von Schiiler/innen?

e Gibt es signifikante Unterschiede bezlglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer geringen Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und IV)?

e Gibt es signifikante Unterschiede bezlglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer mittleren Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und IV)?

e Gibt es signifikante Unterschiede bezlglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer hohen Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und 1V)?

e Gibt es signifikante Unterschiede innerhalb der Kategorien zwi-
schen Vor- und Nachtest bei Lernenden mit geringer, mittlerer und
starker Auspragung der jeweiligen Kategorie?

1.2.2.2 Einstellung

Welche Auswirkung hat das lehrerunabhéangige Lernen mit der Musik-
Lernsoftware Rondo auf die Einstellung von Schiiler/innen in Bezug auf
Lernsoftware im Alilgemeinen?

Mit Hilfe eines Erst- und Zweitfragebogens zur Einstellung bzw. Zufriedenheit
sollen folgende Fragen beantwortet werden

o Wie ist die Einstellung der Schiler/innen der 7. Klasse gegenliber der
Lernsoftware ,Rondo” nach der ersten und letzten Arbeitsstunde gewe-
sen?

o Wie hangt dies mit der allgemeinen Leistung der Klasse zusammen?

12
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2. Lernstile

In diesem Kapitel wird im ersten Abschnitt auf begriffliche Differenzierungen
und Abgrenzungen in Bezug auf Lernstile und kognitive Stile eingegangen.
Daraufhin werden Lernstrategien, -taktiken und —techniken erlautert, die in den
Lernstilen enthalten sind. Die Dimensionen der Lernstile in verschiedenen Lern-
stilmodellen wurden betrachtet, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf das
Lernstiimodell nach Schmeck gelegt wurde. Auf die Dimensionen der einzelnen
Lernsstilmodelle wurde in einem allgemeinen Uberblick tiber kognitive Stile und
Informationsverarbeitungsstile genauer eingegangen.

Im zweiten Abschnitt werden neuere Beitrdge zu einer psychologischen Be-
trachtung des Instrumentalspiels aufgefiihrt und erlautert.

2.1 Begriffliche Differenzierungen und Abgrenzungen

In der einschlagigen Fachliteratur gibt es vielfaltige Definitionen des Begriffs
LLernstil“. Ihm nahe ist auch der Begriff ,kognitiver Stil*, wobei einige Autoren
Unterschiede zwischen den beiden Begriffen sehen, wahrend andere der Mei-
nung sind, dass es keinen Unterschied zwischen ihnen gibt. Im Folgenden wird
auf diese verschiedenen Auffassungen zu den Begriffen ,Lernstile und ,kogni-
tive Stile” naher eingegangen sowie auf Aussagen zu der Frage, ob die Mog-

lichkeit besteht, individuelle Lernstile zu andern.

Keefe (1979, S. 241) benutzt den Begriff ,Lernstil* und definiert ihn als die
Summe von individuellen charakteristischen kognitiven, affektiven und psycho-
logischen Lernpraferenzen, die als verhaltnismafig bestandige Indikatoren da-
fur gelten kénnen, wie ein Individuum die Lernumgebung wahrnimmt, mit ihr
interagiert und auf sie reagiert.

Ahnlich meinte Gregorc (1979, S. 234), dass Lernstile aus unterscheidbaren
Verhaltensweisen bestehen, die als Indikatoren dafur dienen, wie eine Person
aus ihrer Umgebung lernt und sich an sie anpasst. Lernstile wirden auch Hin-
weise darauf geben, wie der Verstand einer Person funktioniere: It also gives

clues as to how a person’s mind operates”. (Gregorc 1979, S. 234).
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Ich stimme dieser Aussage...
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iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

1. Als ich angefangen habe, mein Instrument zu lernen, habe ich mich mit dem Instrument (seine Teile,

Klang, Tonumfang und wie der Klang des Instruments erzeugt wird) beschéftigt.

2. Ich lege mir einen eigenen Ubungsplan fest (Technik, Wiederholungen studierter Stiicke, Blattspiel und | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Auswendiglernen).

3. Es fallt mir leicht, das was ich hore, zu behalten und genau wiederzugeben.

4. Ich gehe vor allem deshalb ins Jugendkulturzentrum Angerstein, weil meine Eltern das mochten.

5. Wenn ich ein neues Stiick lerne, beschiftige ich mich auch anhand der Noten mit einzelnen Musikele-

menten (Rhythmen, Melodien, Akkorde, Takte usw.) das betreffenden Stiickes.

6. Vor dem Vorspieltag iibe ich wie verriickt.

7. Es fallt mir leicht, gehorte Melodien zu behalten und nachzusingen.

8. Ich iibe vor allem die Stiicke, die mir gefallen.

9. Wenn ich anfange, neue Stiicke zu iiben, kann ich gleich erkennen, worin ihre Schwierigkeiten bestehen
(z.B. beim Héren, beim Lesen des Notentextes, musiktheoretische oder technische Schwierigkeiten).

10. Ich schiebe das Uben mehr auf, als ich sollte.
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Wie oft spielst/iibst du wochentlich?

Stunde/Woche (Gruppen)

Stunde/Woche (Einzelnen)

Welche Musikstilrichtung (Pop, Rock, Jazz oder Musik anderer Kulturen (einschlieBlich Kammermusik, Ensemblespiel und/oder Improvisieren) spielst/singst du

hauptséchlich?

Hast Du schon in Deiner Freizeit mit einem Computer gearbeitet?

o Nein...........

0 Ja, hdufig o Ja, aber eher selten .............

Wenn ja, wo

0 Bei Freunden o andere Orte...................

0 Zu Hause

wie oft nutzt Du den Computer? (z.B. ca. 1x im Monat, 3x in der Woche, ca. 5x am Tag)

Hast Du schon im Schulunterricht mit Computern gearbeitet?

o Nein..............

OJaiciiecieeen,

Wenn ja, in welchen Fach?..........c.cccoconnee

Hast Du schon mal versucht, mit dem Computer Musik zu machen?

oNein..........o.oeeel

OJa...

Wenn Ja, mit welchem Erfolg?

Es ging total schief

Ich habe es kurz probiert, aber so richtig kann ich damit nicht umgehen

Ich habe es versucht, fand es aber bald langweilig, weil es so kompliziert ist.

Ich habe es versucht und tue es gelegentlich

Ich habe es versucht und schreibe kleinere Stiicke oder bearbeite Musik.
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Auch laut Montgomery (1996) und Mumford/Honey (1996) sind viele der Fakto-
ren, von denen das Lernen abhangt, mit allgemeineren Merkmalen der Person-
lichkeit verbunden. Jeder Lernende hat seinen eigenen Lernstil und muss da-
her, um erfolgreich lernen zu kénnen, seine eigenen bevorzugten Lernmodalita-
ten kennen.

Kolb (1984) definiert Lernstile als selbstdiagnostizierte Praferenzen eines Indi-
viduums fiir die Wahrnehmung und weitergehende Verarbeitung von Informati-
onen (Whyte, Karolick und Taylor 1996, S. 788).

Laut Cronbach/Snow (1977) kénnen Lernstilinventare verwendet werden, um
vorauszusagen, welche Art von Unterrichtsstrategien oder Methoden fiir ein
bestimmtes Individuum oder eine bestimmte Lernaufgabe am wirkungsvollsten

sein wirden.

Entsprechend definiert auch Schmeck (1983, S. 101) Lernstil als eine Pradispo-
sition, einer bestimmten Lernstrategie zu folgen. Eine Strategie wird dabei als
Muster von Informations-Verarbeitungstatigkeiten definiert, das benutzt wird,

um sich auf einen erwarteten Gedachtnistest vorzubereiten.

Jonassen/Grabowski (1993), die zwischen ,Lernstilen“ und ,Kognitiven Stilen®
unterscheiden, sehen individuelle Unterschiede zwischen kognitiven Controls,
kognitiven Stilen und Lernstilen. Dabei werden kognitive Controls und kognitive
Stile als Personlichkeitsmerkmale aufgefasst, Lernstile dagegen als Praferen-
zen, die von den Lernenden selbst festgesetzt werden. Diese Controls stellen
Muster des Denkens dar, die bestimmen, wie Individuen Informationen verar-
beiten und Uber sie nachdenken (Jonassen/Grabowski 1993, S. 83). Cognitive
controls sind Personlichkeitsmerkmale, welche die Wahrnehmung von Umwelt-
reizen beeinflussen und steuern. Sie sind eng mit den individuellen mentalen

Fahigkeiten verbunden und beeinflussen Lernen direkter als Kognitionsstile.

Bellon’ (2003) meinte, dass es von grofRer Bedeutung flr die Bestimmung des
Lernstils ist, die internen und externen Faktoren zu berlcksichtigen, die auf den

Lernenden eine Wirkung haben. Jeder Lernende hat eine einzigartige Kombina-

" Bellon, Lisa, Oise/Ut & Astra Goodhue; What is a learning style and how can it be identi-

fied? In: http://fcis.oise.utoronto.ca/~daniel schugurensky/fags/qa20.html, (30.09.2003).
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Lernstile

tion von internen Faktoren, die einen Beitrag zur Lerneffektivitat leisten. Diese
internen Faktoren beinhalten Personlichkeitsmerkmale, kognitive sowie emotio-
nale Prozesse und vorherige Lernerfahrungen bzw. Vorkenntnisse. Neben den
internen Faktoren spielen aber auch die externen Faktoren eine Rolle im Lern-
prozess. Die externen Faktoren beinhalten die physikalische Umgebung, in der
sich der Lernende befindet, sowie andere physikalische Faktoren wie das Licht,
Gerausche, die Bequemlichkeit, die Methode der Informationsdarstellung und
ihre Planung.

Nach der Meinung von Liu* (1999) sind kognitive Stile eher mit theoretischer
oder akademischer Forschung verbunden, wahrend Lernstile mehr mit prakti-
schen Anwendungen verbunden sind. Ein groRer Unterschied zwischen diesen
beiden Begriffen ist die Zahl der unterschiedenen Stile. Kognitive Stile haben
fast immer eine bipolare Dimension, wahrend bei Lernstilen oft mehr als zwei
unterschieden werden. Die Messung von kognitiven Stilen/Lernstilen liegt zwi-
schen der Messung der Fahigkeit und der Messung von Persoénlichkeitsmerk-

malen.

Kognitive Stile beziehen sich auf die bevorzugte Weise der Informationsverar-
beitung eines Individuums. Kognitive Stile werden normalerweise als Person-
lichkeitsdimension beschrieben, die Einstellungen, Werte und Sozialinteraktion
beeinflusst. Tennant (1988, S.89 zitiert nach Liu 1999) definiert kognitive Stile
als "den fir ein Individuum charakteristischen gleich bleibenden Ansatz zur Or-
ganisation und Informationsverarbeitung". Riding, Glass/Douglas (1993, S. 268
zitiert nach Liu 1999) bezeichnen kognitive Stile als "weitgehend festgelegte
Eigenschaft eines Individuums" und als "statische und dem Individuum eigene
Merkmale“. Basierend auf den oben genannten Definitionen beziehen sich
Lernstile/kognitive Stile nach der Meinung dieser Forscher auf die gleich blei-
benden und charakteristischen Pradispositionen des Individuums fir die Wahr-
nehmung, das Erinnern, das Organisieren, die Verarbeitung, das Denken und

das Problemldsen.

8 Liu, Yuliang (1999): cognitive Styles and Distance Education. In:

http://www.westga.edu/~distance/liu23.html, (21.08.2004).
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Anhang

Lernstilinventar mit heterogenen Reihenfolgen

Anhang 2

Prof. Dr. Hans-Dieter Haller, Angi Adawy, M.A.

Pidagogisches Seminar der Universitdt Gottingen

Fragebogen Musiklernen fiir Jugendliche ab ca. 12 Jahren

Der folgende Fragebogen wurde entwickelt, um etwas dariiber zu erfahren, wie Jugendliche sich musikalische Fertigkeiten und musikalisches Wissen
aneignen, insbesondere beim Erlernen eines Musikinstruments. Du hilfst uns, Musikausbildung und —unterricht zu verbessern; es geht nicht darum,

Dich zu kontrollieren oder irgendwie zu beurteilen. Es gibt also keine Zensuren oder dhnliches.

Wenn du den Fragebogen schon einmal erhalten und beantwortet hast, kannst du ihn noch einmal ausfiillen, wenn du dieses tun mdchtest; du solltest das aber hier

kennzeichnen:

Q Ich habe diesen Fragebogen schon einmal ausgefiillt

Selbstverstindlich sollst du deinen Namen hier nicht nennen; der Fragebogen ist anonym. Eine Kodierung wiirde uns aber helfen herauszubekommen, welche Fas-

sungen mehrmals ausgefiillt worden sind, was interessante Vergleiche erlaubt. Gib also als Kennwort bitte den Geburtstag deiner Mutter an, z.B. 12.07.67

Kennwort:

Angaben zur Person:

Alter:

om ow

Geschlecht:

...Jahre

Welche(s) Instrument(e) spielst du? Seit wann? (bitte getrennt fiir verschiedene Instrumente beantworten)

(seit wann?)

(Instrument)

Oja seit wann?

O nein

Hast du Gesangsunterricht?
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Lernstile

2.1.1 Lernstrategien, Lerntaktiken und Lerntechniken

In der Literatur werden auBer dem Begriff ,Lernstrategien“ auch die Begriffe
,Lerntaktiken“ und ,Lerntechniken“ verwendet. Diese Begriffe miissen gegen-
einander abgegrenzt werden. Es gibt allerdings einige Autoren, die nicht zwi-
schen Lernstrategien und Lerntechniken oder Lerntaktiken unterscheiden. Ein
Beispiel dafir ist Metzger. Laut Metzger (1995a, S. 295) sind Lernstrategien
.Gedanken und Handlungsweisen des Lernenden wahrend des Lernens zur
Gestaltung des Lernprozesses und zur Erreichung der Lernziele, wobei den
Gedanken und Handlungsweisen die Merkmale, gewollt, gekonnt, gelenkt und
situationsgerecht eigen sind".

Derry (1993, S. 114), Schmeck (1988, S. 5) und Winne (1996, S. 328f) be-
zeichnen Lernstrategien als vollstandige Plane, die zur Erreichung von Lernzie-
len erarbeitet werden, wobei verschiedene Lerntaktiken miteinander kombiniert
werden, um bestimmte Lernziele zu erreichen. Winne (1996, S. 328f.) bezeich-
net Taktiken als Wenn-Dann-Regeln, d.h. bestimmte Handlungen werden unter
bestimmten Bedingungen ausgelost. Lernstrategien zeichnen sich dagegen da-
durch aus, dass der Lernende passende Taktiken auswahlt, um eine bestimmte
Aufgabe zu I6sen. Dies wird als Wenn-Dann-Sonst-Regel bezeichnet.

Auch Kirby (1988 zitiert nach Krapp 1993, S. 292f.) unterscheidet Taktiken und
Strategien im engeren Sinn. Ahnlich wie Winne bezeichnet er Taktiken als den
Abruf grundlegender kognitiver Operationen bei bestimmten Aufgaben, was
auch dem Begriff der Lerntechnik entspricht. Bei der Entwicklung von Strategien
im engeren Sinn werden verschiedene Taktiken kombiniert, um konkrete Prob-
leme zu l6sen, wobei kompetente Lernende zwischen verschiedenen Taktiken
und auch Strategien auswahlen kénnen. Laut Kirby werden Strategien als auf-
rufbare Handlungsablaufe im Gedachtnis gespeichert.

Also betrachten Schmeck, Derry, Winne und Kirby einen Lernstil als die Préfe-
renz einer Person, dhnliche Strategien in vielen unterschiedlichen Situationen

anzuwenden.
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Anhang

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

9. Wenn ich Schwierigkeiten beim Uben habe, fillt es mir leicht, Wege zu finden, um die Schwierigkeiten | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu

zu iiberwinden.

10. Ich spiele und iibe Stiicke nach meinem eigenen Gefiihl und imitiere nicht den Ausdruck, mit dem der | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Lehrer/Leiter es spielt oder der im Notenblatt vorgeschrieben wird.

11. Mir kommen Stiicke, die ich geiibt habe, auch in anderen Situationen in den Kopf.

12. Ich spiele eher nach Gefiihl als nach Regeln.

13. Ich baue mir Eselsbriicken.

14. Ich denke mir selber Melodien aus und versuche, sie auch zu spielen.

15. Es macht mir Spaf, zu wiederholen, was ich friiher gespielt habe.

16. Ich lerne freiwillig zusitzliche Dinge tiber Musik, die nicht direkt im Zentrum oder in der Schule unter- | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

richtet wurden.

17. Ich fiihle mich sicherer, wenn ich Solo spiele/singe.

18. Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in verschiedenen Situationen

bewusst anzuwenden.
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Lernstile

2.1.2 Lernstil Modell von Schmeck

Padagogische Psychologen und Forscher haben versucht, zu verstehen, wie
sich Lernende bei der Verarbeitung, Speicherung und Erinnerung von Informa-
tionen unterscheiden. Um diese Unterschiede zu erforschen, benutzten die For-
scher verschiedene Arten der Messung von Stilen und Fahigkeiten, welche die
Personlichkeit, die Einstellungen und kognitive Praferenzen betreffen (Co-
well/Entwistle 1971; Cropley/ Field 1969; Schmeck 1983). Die meisten Forscher
stimmten darin Uberein, dass das Lernen mit der Personlichkeit, der Einstellung
und dem Denken zusammenhangt. Sie stimmten auch darin Uberein, dass
Lernstrategien in Abhangigkeit von der Wahrnehmung davon modifizierbar sind,
wie die gelernten Informationen gemessen und bewertet werden (Schmeck
1983).

Schmeck (1983, S. 234) definierte Lernstrategie als "Muster davon, wie Infor-
mationsverarbeitende Tatigkeiten verwendet werden, um sich auf einen erwar-
teten Gedachtnistest vorzubereiten".

In Ubereinstimmung mit Craik/Lockharts (1972) ,Modell der Stufen der Verar-
beitung“ (levels of processing) und Pasks (1976) ,Theorie der operationalen
Lernstrategien und der Leistungsmotivation®, sahen Schmeck, Ribich und Ra-
manaiah (1977) die Notwendigkeit der Entwicklung einer Einschatzung des
Lernens von der Sichtweise des Verhaltensprozesses (behavioural-process
orientation) aus. Sie entwickelten das Inventar des Lernprozesses (ILP), das
Informationsprozesse unter akademischen Bedingungen misst. D.h., dass das
Inventar feststellt, wie Lernende die im Studium gelernten Informationen verar-

beiten, speichern und erinnern.

Schmeck verwendet bei seinem Lernstilinventar vier Kategorien von Lernstilen,
namlich Methodisches Lernen (methodical study), Individuelle Verarbeitung (e-
laborative processing), Wissensspeicherung (Fact retention) und Verarbeitungs-
tiefe (deep processing). Kolb (1984) unterscheidet zwei Dimensionen mit je
zwei Kategorien, namlich konkrete Erfahrung vs. reflektierte Beobachtung und
aktives Experiment vs. abstraktes Konzept (concrete experience vs. reflective
observation/abstract conceptualization vs. active experimentation). Witkin
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tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu  kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Bitte Rangfolge, von 1 (das wichtigste) bis 3.

Bitte Rangfolge, von 1 (das wichtigste) bis 3.

tberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu *

3. Es fallt mir leicht, gehorte Melodien zu behalten und auf meinem Instrument nachzuspielen.

4. Es fallt mir leicht, gehorte Rhythmen zu behalten und nachzuklatschen

5. Es fallt mir leicht, beim Spielen auf theoretische Inhalte (z.B. welche Tonart, welche Akkorde, welche | tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

Musikform) zu achten.

6. Ich spiele nach kurzem Héren oder einmaligem Ablesen der Noten mit Leichtigkeit auswendig.

7. Ich kann mich an Stiicke, die ich in einem vorhergehenden Kurs gespielt/gesungen habe, schnell wieder | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

erinnern.

8. Ich habe Schwierigkeiten, mich genau an Einzelheiten von Melodien zu erinnern.

9. Ich kann die Stiicke, die ich lange erarbeitet habe, jederzeit spielen.

10. Wenn ich anfange, ein Stiick zu iiben, denke ich dabei vor allem an:

die Melodie

die entsprechenden Fingerbewegungen

die Noten

11. Wenn ich ein Stiick auswendig gelernt habe, denke ich dabei vor allem an:

die Melodie

die entsprechenden Fingerbewegungen.

die Noten

12. Ich iibe mit aller Konzentration und Energie.

13. Wihrend des Ubens schweifen meine Gedanken stindig ab.
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im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

im Allgemeinen zu sehrzu voll zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehrzu vollzu *

im Allgemeinen zu sehrzu vollzu *

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

Ich stimme dieser Aussage...

sehr zu voll zu

im Allgemeinen zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

13. Ich achte beim Uben auch auf die Feinheiten und die Genauigkeit.

14. Ich lerne in Verbindung mit dem Einiiben von Stiicken auch theoretische Informationen dazu (z.B. | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

Notensymbole).

15. Ich versuche, die Stiicke, die ich iibe, von Anfang an méglichst richtig (fehlerfrei und genau) zu spie- | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

len.

16. Ich spiele die Stiicke durch, suche die schwersten Stellen heraus und iibe diese besonders intensiv.

17. Wenn ich ein Stiick iibe, teile ich es in Abschnitte ein und iibe jeden Teil einzeln.

18. Ich iibe systematisch und regelméBig, vom Blatt zu spielen.

19. Ich spiele die Stiicke immer von Anfang bis Ende durch, egal ob es schwere Stellen gibt oder nicht, bei | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

Schwierigkeiten spiele ich einfach weiter.

20. Ich weil nicht so richtig, wie ich tiben soll.

21. Ich erwarte vom Lehrer/Orchesterleiter eine klare Aufgabenstellung, also was ich tun soll.

Wissensspeicherung

WS:

1. Es féllt mir leicht, das was ich hére, zu behalten und genau wiederzugeben.

2. Es fallt mir leicht, gehdrte Melodien zu behalten und nachzusingen.
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spricht von Feldabhangigkeit vs. Feldunabhangigkeit. Pask (1988) verwendete
die Begriffe sequentiell und random, die inhaltlich mit den spateren Konstrukten
serialistisch und holistisch von Kirby (1988) und sequentiell und global von Fel-

der (1995) Ubereinstimmen.

Diese eben genannten Unterteilungen verschiedener Forscher im Bereich der
padagogischen Psychologie lassen sich mit den Funktionen der Gehirnhemi-

spharen verbinden.

Laut Schmeck (1988) gibt es zwei grundlegende Arten von Lernstilen. Einer ist
global-holistisch/feldabhangig/rechtshemisphéarisch, der andere ist fokussiert
detailliert/feldunabhangig/linkshemispharisch. Laut Schmeck sind zwar beide
Lernstile flr das Problemldsen gleich gut, aber dennoch ist jeder der Lernstile
fur jeweils bestimmte Aufgaben besser geeignet. Um Probleme am wirkungs-
vollsten zu I6sen, sollten Lernende Strategien anwenden, die mit beiden Lern-
stilen verbunden sind.
Schmecks ILP (Inventory of Learning Process) misst vier Faktoren:
1. Verarbeitungstiefe (deep processing) oder die Synthese und Analyse bzw.
die Fahigkeit zur Organisation und Reorganisation.
2. Methodisches Lernen (study methods) bzw. das Ausmal, in dem Lernende
an Techniken und Verhaltensweisen festhalten, die konventionell als férderlich
zum Lernen in den akademischen Einrichtungen betrachtet werden.
3. Faktenspeicherung (fact retention) bzw. die Fahigkeit des Lernenden, detail-
lierte Informationen zu speichern und zu behalten.
4. Elaborative Verarbeitung (elaborative processing) bzw. das Ausmaf, in dem
Lernende neue Informationen kodieren, indem sie elaborative Techniken an-
wenden wie das Bilden von Zusammenhangen zwischen neuen und alten In-
formationen, das Anwenden visueller Symbolik, das Umformulieren in eigenen
Worten, das Denken an praktische Anwendungen (Schmeck et al. 1977).
Das Lernstilinventar von Schmeck besteht aus vier Kategorien, mit denen die
grundlegenden Aspekte des Lernverhaltens ermittelt werden sollen:

e Verarbeitungstiefe = VT: Ein hoher Wert in dieser Kategorie zeigt an,

dass der Lernende die Inhalte gerne richtig (tief) verstehen mochte. Er

verbindet sie miteinander, mit der Neigung, die Dinge ,auf den Begriff* zu
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bringen, oder ,ihnen auf den Grund zu gehen®, selber den wesentlichen
Gehalt zu abstrahieren, in Kategorien einzuordnen, Zusammenhangen
nachzugehen, die Kategorien kritisch zu Uberprifen und sie miteinander
zu vergleichen.
e Methodisches Lernen = ML: Ein hoher Wert zeigt an, dass der Lernende
viel leisten mochte und tut, was von ihm verlangt wird
e Wissensspeicherung = WS: Ein hoher Wert zeigt, dass der Lernende
gerne auswendig lernt, ohne immer alles richtig zu verstehen.
¢ Individuelle Verarbeitung = IV: Ein hoher Wert zeigt, dass der Lernende
die Lerninhalte auf seine eigenen Lebenserfahrungen bezieht und sich
fur praktische Anwendungen interessiert.
In jeder dieser vier Kategorien werden die Antworten der Lernenden auf einer
sechsstufigen Skala von eins (nie) bis sechs (immer) eingeordnet und die Punk-
te zusammengezahlt, die auf ein gering ausgepragtes, durchschnittlich ausge-
pragtes bzw. gut ausgepragtes Niveau in der jeweiligen Kategorie hinweisen.
Hohe Werte beim methodischen Arbeiten bzw. methodischen Lernen haben
keine signifikanten positiven Auswirkungen auf die Leistung. Sie korrelieren so-

gar negativ mit den Noten (vgl. Schmeck 1983).

2.1.3 Dimensionen der Lernstile

In der Fachliteratur werden im Allgemeinen drei Dimensionen der Lernstile un-

terschieden, namlich:

2.1.3.1 Wahrnehmungsmodalitaten (Perceptual modalities)

Hierbei geht es um die physiologischen Lernaspekte, namlich darum, ob
Lerninhalte vor allem auditiv, visuell oder kinasthetisch und taktil wahrge-
nommen werden. Um die Praferenz fir die verschiedenen Wahrnehmungs-
modalitaten zu messen, konnen folgende Tests verwendet werden:

e Barbe-Milone Modality Checklist

e Swassing-Barbe Modality Index

e Dunn, Dunn, and Pric’s productivity Enviromental preference Sur-
vey (PEPS).
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Ich stimme dieser Aussage...

liberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu *
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im Allgemeinen zu sehrzu voll zu *

tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

ML: Methodisches Lernen

1. Ich lege mir einen Ubungsplan fest (Technik, Wiederholungen studierter Stiicke, Blattspiel und Aus- | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehrzu voll zu

wendiglernen).

2. Vor dem Vorspieltag iibe ich wie verriickt.

3. Ich schiebe das Uben mehr auf, als ich sollte.

4. Ich kann auch an einem Platz {iben, an dem es Gerdusche und andere Storungen gibt.

5. Mindestens an einem Tag pro Woche wiederhole ich ein kleines Repertoire und wenn es nétig ist, sehe | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu im Allgemeinen zu sehr zu voll zu

ich mir Unterlagen aus einem fritheren Kurs noch einmal an.

6. Ich hefte das Material aus dem Kurs immer in einer Mappe ab.

7. Ich setze mir Ziele, vielleicht auch Zwischenziele.

8. Wenn ich mich im Moment nicht konzentrieren kann oder gestort werde, unterbreche ich mein Spiel und | tiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

fange zu einer anderen Zeit wieder an.

9. Am Ende eines Kurses verschaffe ich mir noch einmal einen Uberblick iiber die durchgenommenen | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

Themen und Stiicke.

10. Ich schlage nach, wenn ich Fremdworte und Begriffe nicht kenne oder genau verstehe, und notiere sie | iberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

mir, wenn ich sie mir nicht merken kann.

11. Ich iibe mehrere Stunden nacheinander ohne Pause.

12. Auch wenn ich das Gefiihl habe, ein Stiick schon zu beherrschen, iibe ich es noch weiter und entdecke | iiberhaupt nicht zu kaum zu etwas zu

und empfinde dabei immer wieder Neues.
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e

Informationsverarbeitung (Information processing)

wird als kognitive Komponente des Lernens verstanden. Dies bezieht sich dar-
auf, wie Lernende Informationen bzw. Wissen erwerben, d.h. wie sie die Infor-

mation anfangs wahrnehmen, sie mit Vorwissen verkniipfen, verstehen, organi-

sieren, im Gedachtnis speichern und schliellich wiedergeben kénnen. Um hier-

bei die individuellen Unterschiede messen zu kénnen, stehen folgende Mess-

Personlichkeitsmuster (Personality Patterns)
Einstellung, emotionale Praferenzen und Stile der Entscheidungstreffung.

Hier geht es um die affektiven Komponenten der Lernenden wie Motivation,

Die verschiedenen Personlichkeitsmuster kdnnen mit folgenden Messver-
Honey and Mumford’s Learning Styles Questionnaire

2.1.4 Aligemeiner Uberblick iiber kognitive Stile bzw. Informationsverar-

Unterschiedliche Forscher heben unterschiedliche Aspekte der kognitiven Stile
hervor. Folglich gibt es fir diese Lern- und kognitiven Stile in der Literatur ver-
schiedene Bezeichnungen. Die folgende Ubersicht stellt nur eine Auswahl der
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Autor Jahr Dimensionen (deutsch) | Dimensionen (englisch)

Witkin 1962 Feldabhangigkeit- field dependence - field
Feldunabhangigkeit indepence

Kagan 1965 Impulsivitat - Reflexivitat Impusive - reflective

Pask 1972 Serialist- Holist serialist- holist

Barbe/Swassing 1979 visuell- auditiv- kinasthe- | visual- auditory- kines-
tisch- denkende thetic- thinkers

Gregorc 1982 Konkret sequentiell- Kon- | Concrete sequential- Con-
kret  willkiirlich-  abstrakt | crete random- Abstract
sequentiell- abstrakt will- | sequential- Abstract ran-
karlich dom

1983 Verarbeitungstiefe- deep elaborative- shallow

oberflachliche Wiedergabe | reiterative

Schmeck

Kolb 1984 Konvergierer- Divergierer- | Converger- Divergier-
Assimilierer- Akkomodierer | Assimilator- Accomodator

Kirby 1988 Global- analytisch global- analytical

Torrance/Rockenstein | 1988 rechtshemispharisch- right brained — left brained
linkshemisphérisch

Tabelle 2.1: Lernstildimensionen nach verschiedenen Autoren

Die folgenden Unterscheidungen zwischen kognitiven Stilen/Lernstilen beruhen
auf den Arbeiten von Richard Felder und von Barbara Soloman (1995) und ih-
rem Messinstrument ,Index of Learning Styles Questionnaire” (ILS), der sich auf
das Erlernen von Fremdsprachen bezieht. Hierin unterscheiden Felder und So-
loman bei den Lernstilen fiinf Dimensionen und zehn Lerntypen. Dabei soll
deutlich werden, welche Modalitaten Lernende jeweils bevorzugen bei der
Wahrnehmung, Verarbeitung und Anwendung von Informationen. AnschlieRend
sollen die verschiedenen Lerntypen mit den vier Lernstilkategorien von

Schmeck verbunden und anhand musikalischer Beispiele beschrieben werden.

Danach sollen diese unterschiedlichen Lerntypen anhand der Gehirn-
Hemispharen eingeordnet werden; weiterhin werden auch andere Unterschei-

dungen von Lernstilen und Lerntypen von Witkin und Schmeck dargestellit.
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2.1.4.1 Sensorisches und intuitives Lernen

Laut Felder und Soloman tendieren sensorische Lerner dazu, konkret zu sein
und beim Problemlésen gut begriindeten Methoden zu folgen. Sie arbeiten ger-
ne mit Fakten und experimentieren gerne, gehen geduldig mit Details um und
mogen keine Komplexitat. Sie tendieren dazu, sich eher auf ihr Gedachtnis zu
verlassen als auf Lernstrategien, und folgen gerne Regeln und standardisierten
Prozeduren. Sie arbeiten sorgfaltig und relativ langsam. Sie tendieren dazu,
neu erworbenes Wissen in ihnrem Leben anzuwenden.

Demgegenuber tendieren intuitive Lernende zu abstraktem Denken und Kreati-
vitat. Sie handeln nach Prinzipien, Konzepten und Theorien, interessieren sich
weniger fur Details und mégen Komplexitat. Dabei kénnen sie sehr innovativ
sein. Sie mogen Variationen und mdégen keine Wiederholung und Arbeiten, bei
denen sie sich auf das Gedachtnis verlassen mussen. Sie kdnnen neue Kon-
zepte und Ausnahmen von Regeln besser als sensorische Lerner verarbeiten.
Sie tendieren dazu, schnell, aber unvorsichtig zu sein.

Die sensorische Kategorie bei Felder vereinigt meiner Meinung nach Aspekte
verschiedener Lernstilkategorien nach Schmeck: Sensorisch ausgerichtete Ler-
nende folgen gerne Methoden (Methodisches Lernen), verlassen sich gerne auf
ihr Gedachtnis (Wissensspeicherung) und experimentieren gerne und wenden
neu erworbenes Wissen gerne in ihrem Leben an (Individuelle Verarbeitung).
Im musikalischen Bereich und Instrumentalspiel spielt allerdings das Experi-
mentieren auf dem Instrument sowieso eine bedeutende Rolle, meiner Meinung
nach unabhangig davon, ob die Lernenden sensorisch oder intuitiv ausgerichtet
sind. Im Bereich des Instrumentalspiels kann man diese Kategorien wohl vor
allem in Bezug auf kreative Fahigkeiten, Komposition bzw. Improvisation unter-
scheiden, wobei sensorische Musizierende eher nach vorgegebenen Regeln
arbeiten werden und intuitive Musizierende eher Aufgaben wie Komposition und
Improvisation bevorzugen werden und sich dabei ihr Vorstellungsvermégen und
ihre innovativen Fahigkeiten entfalten konnen. Die Fahigkeit und Tendenz zu
kreativen Leistungen wie dem Komponieren und Improvisieren ist einer der be-
deutenden extrahierten Faktoren der Verarbeitungstiefe in dem vorliegenden
entwickelten Lernstilinventar (siehe unten 4.7.2.1. und besonders auf der zweite

Faktor ,Kreativitat” bzw. ,Synthese®).
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2.1.4.2 Visuelles und Verbales Lernen

Eine weitere Unterscheidung von Lernstilen ist die zwischen visuellen und ver-
balen Lernern. Visuelle Lerner bevorzugen angebotene neue Informationen vi-
suell dargestellt (Fotos, Diagramme, Charts, Filme usw.), im Gegensatz zu ge-
sprochenen oder geschriebenen Worten. Dagegen bevorzugen verbale Lerner
gesprochene oder geschriebene Erklarungen. Felder unterscheidet im Gegen-
satz zu anderen Autoren nicht visuelle von auditiven Lernern, da er der Ansicht
ist, dass das Lesen im sprachlichen Bereich eher mit auditiver als mit visueller
Wahrnehmung verbunden ist, da der Zugang zur Bedeutung der geschriebenen
Worte meist indirekt Uber die Vorstellung ihres Klangs erfolge. Bei dieser Unter-
scheidung wirden jedoch nicht-verbale Aspekte der auditiven Wahrnehmung
vernachlassigt. Im musikalischen Bereich ist es m.E. sinnvoller, von auditiver
statt von verbaler Wahrnehmung im Gegensatz zur visuellen zu sprechen, da
die auditive Wahrnehmung in der Musik grofitenteils nicht-verbal ist.

Die Kinasthetik wird bei Felder im Gegensatz zu vielen anderen Autoren (Bar-
be/ Swassing 1979, Dunn, Dunn und Price 1987) nicht zu den sensorischen
Modalitdten gezahlt, da sie nicht direkt einem der fiinf Sinne zuzuordnen ist.
Stattdessen wird sie in der Dimension der aktiven/reflexiven Lernenden (nach
Kolb, 1984) behandelt.

2.1.4.3 Aktives und reflexives Lernen

Diese zwei Kategorien entsprechen den beiden Kategorien aktives Experimen-
tieren (active experimentation) und reflexiver Beobachtung (reflective observati-
on) nach dem Lernstiimodell von Kolb (1984).

Aktive Verarbeitung bedeutet, dass man mit Hilfe der erlernten Informationen in
der AufRenwelt handelt, z.B. durch Diskutieren, Experimentieren oder im musi-
kalischen Bereich durch das Spielen eines Instrumentes, Singen oder Rhyth-
musklatschen. Reflektive Verarbeitung bedeutet, dass Informationen introspek-
tiv untersucht und bearbeitet werden. Im musikalischen Bereich bezieht sich
dies z.B. auf die Analyse eines musikalischen Stiickes und seiner Elemente.
Aktive Lerner verstehen nach Felder (1995) neue Informationen, indem sie et-
was damit tun und damit experimentieren. Sie arbeiten gerne in der Gruppe,
weil sie hier die Méglichkeit haben, aktiv zu handeln. Es fallt ihnen besonders

schwer, Vortragen zuzuhoéren, ohne sich daran beteiligen zu kdnnen, was sich
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m.E. mit dem Konzept der Kategorie der Individuellen Verarbeitung nach
Schmeck verbinden lasst, da Lernende, die zu dieser Kategorie tendieren, sich
fur praktische Anwendungen des Gelernten interessieren. Dagegen tendieren
reflexive Lerner dazu, Uber neue Informationen erst nachzudenken, bevor sie
damit experimentieren. Sie ziehen es haufig vor, Uber Probleme zunachst selbst
nachzudenken, anstatt sie in Gruppen zu besprechen. Fur reflexive Anfanger
kann es schwierig sein, Vortrdgen zuzuhdren, da ihnen dabei die Zeit fehlt, Gber
neue Informationen nachzudenken, was sich m.E. mit dem Konzept der Verar-
beitungstiefe nach Schmeck verbinden lasst, da Lernende, die zu dieser Kate-
gorie tendieren, zum analytischen Vorgehen neigen.

Beide Kategorien spielen im musikalischen Bereich eine grof3e Rolle. Ein Vorteil
von aktiven Lernern ist laut Felder, dass sie sich in Lernsituationen kérperlich
gut integrieren kénnen. Ein Vorteil von reflexiven Lernenden ist dagegen, dass
sie die Mdglichkeit haben, lber die gegebenen Informationen nachzudenken.
Fir das dauerhafte Lernen neuer Inhalte ist es am besten, wenn beide Eigen-
schaften bei den Lernenden ausgepragt sind (Kolb 1984; McCarthy 1987). Die
Besonderheit des Musizierens ist, dass die Musizierenden beim Lernen und
Uben neuer musikalischer Stiicke, ob durch Héren (auditiv) oder Lesen der No-
ten (visuell), in jedem Fall auf ihrem Instrument experimentieren miissen. Mei-
nes Erachtens ist die Kategorie des reflexiven Lerners im Instrumentalspiel der
Kategorie der Verarbeitungstiefe nach Schmeck ahnlich, da reflexive Lerner

m.E. gern die gespielten oder die zu spielenden Stiicke analysieren.

2.1.44 Sequentielles und globales bzw. sequentielles und holistisches
Lernen

Fir diese Stilunterscheidung wurden von manchen Forschern wie Gregorc
(1982) die Begriffe sequential and random, von Pask (1988) serialist und holist
und von Kirby (1988) global and analytical verwendet.

Sequentielle Lerner verstehen hiernach neue Informationen in kleinen linearen
Schritten, wobei jeder Schritt logisch auf den vorhergehenden folgt.

Globale Lerner nehmen Informationen in scheinbar nicht zusammenhangenden
Fragmenten auf und erlangen Verstandnis in groen holistischen Spriingen.
Bevor globale Lerner sich mit Details befassen, missen sie verstehen, wie die

prasentierten Inhalte mit ihren Vorkenntnissen und bisherigen Erfahrungen zu-
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sammenhangen. Daher kénnen stark global ausgerichtete Lerner oft schlechte
Leistungen erbringen, bevor sie das Ganze verstanden haben, aber sobald sie
dieses Verstandnis erlangt haben, sehen sie oft Verbindungen, die sequentielle
Lerner nicht sehen.

Dagegen kdnnen sequentielle Lerner auch ohne vollstandiges Verstandnis ar-
beiten, aber sie haben den Nachteil, dass sie oft den allgemeinen Kontext und
die Zusammenhange mit anderen Fachern und Disziplinen nicht erkennen kon-
nen.

Das Konzept der sequentiellen bzw. serialistischen und globalen bzw. holisti-
schen Lernenden lasst sich auch mit den Lernstilen nach Schmeck verbinden.
Serialisten neigen laut Pask (zitiert nach de Souza Ide 2003, S. 137) zur Ent-
wicklung von Lernstrategien, bei denen das Erinnerungsvermdgen eine beson-
ders grof3e Rolle spielt. Somit lasst sich ein Zusammenhang zwischen den Se-
rialisten und der Kategorie der Wissensspeicherung nach Schmeck vermuten.

2.1.45 Induktives und deduktives Lernen

Induktion bedeutet, dass man durch logisches Denken von Einzelheiten (Beo-
bachtungen, Messungen, Datenerhebungen) auf das Allgemeine kommt (Richt-
linien, Gesetze, Theorien). Bei der induktiven Prasentation des Unterrichtsmate-
rials macht man Beobachtungen und schlieRt daraus auf bestimmende oder
einander entsprechende Prinzipien.

Deduktion verlauft in der umgekehrten Richtung. Bei der deduktiven Prasentati-
on beginnt man mit Axiomen (Fakten), Grundregeln und Richtlinien, leitet Kon-
sequenzen ab und formuliert Anwendungen. Ein grofRer Prozentsatz der Lehr-
methoden ist hauptsachlich oder ausschlieRlich deduktiv, weil Deduktion eine
effektive und elegante Methode ist, Material, das bereits verstanden wurde, zu
organisieren und darzustellen. Es gibt jedoch beachtliche Beweise dafiir, dass
das Aufnehmen einer wesentlichen induktiven Komponente in den Unterricht
das effektive Lernen fordert. Induktives Denken wird als eine wichtige Kompo-
nente akademischer Leistung betrachtet (Ropo1987 nach Felder 1995, S. 26).
Die Lernenden kénnen eine Praferenz fiir den einen oder anderen Modus ha-
ben. Insbesondere kdnnen sie die deduktive Prasentation wegen ihrer verhalt-

nismafig starken Strukturierung bevorzugen.
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Die Betrachtung der verschiedenen Lerntypen nach Felder und Soloman lasst
erkennen, wie komplex die Informationsverarbeitung bei Lernenden ist. Im Fol-
genden soll zunachst aufgezeigt werden, in wieweit Aussagen mdglich sind G-
ber die Kennzeichnung der Lerntypen nach Gehirnfunktionen. Danach wird auf
die Lerntypen nach Witkin (Feldabhangigkeit/Feldunabhangigkeit) und die Stu-
fen der Verarbeitung nach Craik/Lockhardt eingegangen, welche sich mit den

Lerntypen nach Schmeck verbinden Iasst.

2.1.4.6 Rechts-und linkshemisphéarisch

Nachdem die Informationen durch die Sinne aufgenommen worden sind, wer-
den sie im Gehirn in bestimmten Arealen kognitiv verarbeitet, wodurch sie ver-
standen, gespeichert und wiedergegeben werden kdnnen. Obwohl es vielfaltige
Typen der kognitiven Verarbeitung gibt, ist es in den letzten Jahrzehnten in der
Gehirnforschung ublich geworden, die zwei wichtigsten Informationsverarbei-
tungstypen in den zwei Gehirnhemispharen zu lokalisieren. Alle eben darge-
stellten Dimensionen des Lernens kdnnen mit den Studien uber die Gehirnhe-

mispharen in Verbindung gebracht werden.

Der zerebrale Kortex ist der Teil des Gehirns, wo rationale Funktionen lokalisiert
sind, und ist in zwei Hemispharen unterteilt, zwischen denen Uber das Corpus
callosum Informationen ausgetauscht werden kénnen. Die linke Hemisphare
des Gehirns ist der Ort der Sprache und der Prozesse, die in einer logischen
und aufeinander folgenden Reihenfolge ablaufen. Die rechte Hemisphare ist
eher visuell, Informationen werden hier intuitiv, holistisch und direkt verarbeitet.

Die meisten Menschen scheinen eine dominierende Hemisphéare zu haben’.

In den 70er Jahren spielte das Konzept der beiden Hemispharen eine beson-
ders grofde Rolle in der Debatte Uber Lernstile. Dies brachte Lehrende dazu,
ihre Schiler als entweder linkshemispharisch (solche, die Informationen lo-
gisch, linear oder verbal verarbeiten) oder als rechtshemispharisch (solche, die
eher kreativ, raumlich oder holistisch denken) anzusehen. Diese Ansicht verlor

jedoch wieder an Popularitat, als weitere Forschungen zeigten, dass der Lern-

9

http://facultyweb.cortland.edu/andersmd/learning/Classification%200f%
20Learning%20Styles.htm (30.11.2004).
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prozess mit einer sehr komplexen Interaktion zwischen beiden Hemispharen
verbunden ist. Trotzdem zeigte sich, dass das Konzept der beiden Hemispha-
ren, obwohl es unvollstandig ist, zu einem gewissen Grad richtig ist, namlich
insofern, dass Kinder auf verschiedene Arten lernen und dass die Lehrer sich
von dem traditionell in der Schule angewendeten rein logisch-verbalen Ansatz
entfernen und lernen sollten, welche Lehrmethoden flr ein weiteres Spektrum

von Lernstilen geeignet sind™ .

e Linke Hemisphare

Menschen, welche die Fahigkeiten und Funktionen bevorzugen, fir die die linke
Hemisphare des Gehirns verantwortlich ist, sind meistens logische Denker, die
dazu tendieren, geduldig zu sein, methodisch vorzugehen und sorgfaltig zu pla-
nen. Sie folgen im Allgemeinen keinen impulsiven Ideen, sondern erarbeiten
sich Lerninhalte, indem sie sie in kleine strukturierte Schritte zerlegen. Sie
mochten die Aufgaben von Anfang bis Ende Uberschauen. Meistens halten sie
Termine ein und besitzen gut entwickelte organisatorische Fahigkeiten. Sie
kénnen oft gut zuhéren, sprechen und Anweisungen folgen. Es ist ihnen unan-
genehm, wenn sie etwas in einer unstrukturierten Lernumgebung, ohne gute
Anleitung und ohne Zeitvorgaben lernen mussen. Wenn sie Gesprachen und
Vortrégen zuhéren und ihr Kursmaterial lesen, sollten sie sich kurze lineare No-
tizen machen, die ihnen helfen, sich zu erinnern. Es ist auch geeignet fur sie,
Notizen auf logische Weise zu ordnen, z.B. als Kartenindex oder als personli-
ches Worterbuch. Weiterhin sollte es ihr Lernen verbessern, mit Freunden Uber
Lerninhalte zu sprechen und Tonbander oder CDs anzuhoren.

¢ Rechte Hemisphare

Menschen, welche die Fahigkeiten und Funktionen bevorzugen, fir die die
rechte Hemisphare verantwortlich ist, werden oft von ihren Geflihlen geleitet

und kénnen besser lernen, wenn ihnen von Anfang an ein Uberblick (iber die

1" http://otec.uoregon.edu/learning_styles.htm, basierend auf der Theorie der multiplen Intelli-

genz von Haward Gardner, (24.10.2004).
zusammengefasst aus:
http://www.bettybookmark.com/l/learningstyles.htm und
http://brain.web-us.com/brain/LRBrain.html#Linear

11
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ganze Aufgabe gegeben wird und nicht nur von Teilen davon. Sie sind haufig
phantasiereich, kreativ und gut bei raumlichen Aufgaben. Sie haben haufig gute
Ideen, sind aber nicht immer an den Details und an sorgfaltiger Planung und
Organisation interessiert. Sie neigen dazu, am besten durch visuelle Darstel-
lungen zu lernen, und es fallt ihnen oft schwer, innerhalb festgelegter Zeiten zu
arbeiten und Aufgaben zu bearbeiten, die nicht vollstandig erklart wurden. Sie
lernen am besten, wenn Diskussionen und Vortrage mit Dias, Videos, Dia-
gramme, Abbildungen usw. veranschaulicht werden und sie verwenden ahnli-
che Elemente in ihrer eigenen Arbeit. FUr rechtshemisphérische Lerner ist es
sinnvoll, zum Lernen visuelle Darstellungen zu verwenden und wann immer

maoglich, echte Materialien zu verwenden.

¢ GleichermaBen rechts- und linkshemispharische Lerner

Lerner, die beide Hemispharen ihres Gehirns gleichermalen beim Lernen be-
nutzen, arbeiten vermutlich am effektivsten. Sie kénnen mit guten raumlichen
Fahigkeiten kreativ und phantasievoll sein, sich gut ausdriicken und gleichzeitig
verstehen, dass es, um Ideen zu realisieren, notwendig ist, strukturiert zu arbei-
ten, zu planen und zu organisieren. Sie wollen die gesamten Aufgaben verste-
hen, aber zerlegen sie trotzdem in kleinere Schritte und flihren sie in einer be-
stimmten Zeit aus. Diese Lerner sollten gut in der Gruppe arbeiten kénnen, weil
sie die notige Flexibilitat besitzen, um sich neuen Arbeitsweisen und Ideen an-
zupassen. Sie mussen jedoch aufpassen, dass sie bei ihren Bemuhungen, im-
mer auch den anderen Gesichtspunkt zu betrachten, nicht unentschlossen wer-

den™.

Im Folgenden werden die Funktionen der rechten und der linken Hemisphare

bezuglich der Ergebnisse dieser Studien tabellarisch dargestellt':

12

° http://Iwww.bettybookmark.com/l/learningstyles.htm, (30.11.2004).
' Vitale, Barbara Meister (1982) In:
http://www.leapingfromthebox.com/art/kmg/learningstyles2.html
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Linke Hemisphare Rechte Hemisphare
Linear Holistisch
Sequentiell Willkirlich (,random®)
Symbolisch Konkret
Logisch Intuitiv (Emotionen)
Verbal Nicht Verbal (Visuell)
Speicherung von Namen | Speicherung von Gesichtern
Auf Realitat basierend Fantasiereich, Orientierung
Analytisch Global
Feldunabhangigkeit Feldabhangigkeit

Tabelle 2.2: Funktionen der beiden Gehirnhilften

M.E. muss dabei beachtet werden, dass jemand, der zur linken oder rechten
Hemisphare tendiert, nicht in allen beschriebenen Aspekten den Eigenschaften
dieser Hemisphare entspricht und alle Eigenschaften der anderen schlecht
ausgebildet hat.

Laut Schmeck gehen Lernende, die zur Verarbeitungstiefe tendieren, mit den
Informationen eher analytisch vor. Dies stellt einen der hochsten Grade der In-
formationsverarbeitung dar. Im vierten Kapitel wurde bei dem entwickelten
Lernstilinventar die Verarbeitungstiefe beim Instrumentalspiel mit dem analyti-
schen Denken und der Kreativitdt verbunden, d.h. dass beide Hemispharen
gleich gut aktiviert werden sollten, so dass die Lernenden sowohl analytisches
Denken als auch intuitives Denken besitzen. Das intuitive Denken lasst den
Lernenden neue musikalische Ideen in Form von Improvisation bzw. Kompositi-
on entwickeln. Die Wissensspeicherung bezieht sich auf die Speicherung von
Daten, Melodien, Rhythmen, also der Grundelemente der Musikstiicke und von
motorischen Mustern beim Instrumentalspiel. Diese Speicherung von Informati-
onen entwickelt sich kontinuierlich mit der Zeit und ist eine Voraussetzung fiir
die anderen drei Kategorien. Dabei spielen auch beide Hemispharen eine Rolle.
Rhythmisches Gedachtnis und das Codieren musikalischer Wahrnehmung (d.h.
Notenlesen) sind linkshemisphéarisch einzuordnen, demgegenuber sind das me-
lodische Gedachtnis und das musikalische Empfinden rechtshemispharisch

einzuordnen (siehe dazu Tabelle 2.4).
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Die Individuelle Verarbeitung nach Schmeck ist m.E. der Feldunabhangigkeit
ahnlich, da die Lerner vor allem intrinsisch motiviert sind, sich nach ihren Inte-
ressen richten und wenig von auf3en beeinflusst sind.

Methodisches Lernen nach Schmeck ahnelt m.E. der Feldabhangigkeit nach
Witkin.

2.1.4.7 Feldabhangigkeit vs. Feldunabhéangigkeit (Witkin 1962)

Einer der am meisten untersuchten kognitiven Stile mit der breitesten Anwen-
dung flir padagogische Probleme ist die Dimension der Feldabhangigkeit (field
dependence, FD) und Feldunabhangigkeit (field independence, Fl). Feldabhan-
gigkeit bedeutet, dass die Lernenden dazu neigen, Sachverhalte so zu akzep-
tieren, wie sie ihnen dargestellt werden, und es ihnen oft schwer fallt, Informati-
onen in einem komplexen Umfeld zu lokalisieren, dass sie faktenorientiert arbei-
ten und Fuhrung bendétigen. Sie sind von der Umgebung sehr stark beeinflusst.
Allgemein kann man sagen, dass feldabhangige Lerner extern orientiert sind
und soziale Interaktion eine grofle Bedeutung fiir sie hat (vgl. Messick 1976).
Feldunabhangigkeit bedeutet dagegen, dass die Lerner zu eigener Reorganisa-
tion und Restrukturierung von Informationen neigen, weniger Fiihrung brauchen
und dass die soziale Interaktion fiir sie eine geringere Rolle spielt. Weiterhin
sind sie experimentierfreudig und neigen dazu, konzeptionell zu arbeiten. Laut
Messick (1976) beziehen sich feldunabhéngige Lerner auf einen analytischen
Ansatz der Umgebung gegenuber, feldabhangige Lerner dagegen auf einen
globalen.

Feldunabhangige Lernende lernen meist am besten unter Bedingungen der in-
trinsischen Motivation (,Selbstbestimmtes Lernen®) und werden weniger durch
die soziale Umgebung beeinflusst™.

Dies ahnelt der Kategorie der Individuellen Verarbeitung bei Schmeck.

Kinder sind zumeist Uberwiegend feldabhangig und werden mit zunehmendem
Alter zunehmend feldunabhéngig. Lernende beider Kategorien haben ihre be-

sonderen Starken und Schwachen™.

14
15

http://tip.psychology.org/styles.html, Cognitive/Learning Style, (24.08.2004).
http://dsor.uni-paderborn.de/de/forschung/publikationen/blumstengel-diss/Individuelle-
Lernstile.html, Individuelle Lernstile, (18.08.2004).
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2.1.4.8 Tiefenverarbeitung (deep elaborative) vs. Oberflachliche Wie-
dergabe (shallow reiterative)

Die Psychologen Craik/Lockhardt (1972) fihrten in den siebziger Jahren eine
Untersuchung im Bereich der Gedachtnisforschung durch, die groe Bedeutung
erlangte. Sie gehen davon aus, dass bei der Gedéachtnisspeicherung zwei Ab-
stufungen der Informationsverarbeitung existieren. Dies sind die oberflachliche
bzw. flache Verarbeitung und die tiefe Verarbeitung. Die flache bzw. oberflachli-
che Verarbeitung, die in der einfachen Wahrnehmung eines sensorischen Rei-
zes besteht, fiihrt zu einer nur kurz wahrenden Erinnerung, wahrend die tiefe
Verarbeitung zu einer lang dauernden Erinnerung fiihrt. Der Grund dafir ist,
dass bei der Tiefenverarbeitung mehr kognitive Operationen ablaufen und die

Informationen je mehr sie verarbeitet werden, desto besser gespeichert werden.

Unter kognitiven Operationen verstehen Craik/Lockhart die folgenden Aufga-

ben, die hier graphisch dargestellt sind:

Gedichtnisleistung

sering

- Bewerten der emotionalen
Bedeutung
- Geschichte erfinden

tief

Verarbeitungstiefe

Abb. 2.3: Stufen der Verarbeitung (levels of processing) nach Craik/Lockhart

Laut der Theorie von Craik/Lockhart (1972) spielt es keine Rolle, wie oft ein
Wort wiederholt wird oder wie lange es gezeigt ist, sondern die Erinnerung an

das Wort wird erleichtert, wenn man an die Bedeutung des Wortes denkt.

Marton/Saljo (1976) hatten eine Unterscheidung zwischen der Oberflachen-
bzw. Tiefenverarbeitung vorgenommen, die in einigen Studien ein zentrales

Konstrukt blieb. Dabei bezieht sich die erstere auf eine Absicht, die zum Zweck
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einer Aufgabe extrinsisch ist, minimale Zeit und Bemuhung investiert, und an-
strebt, Anforderungen zu entsprechenden, wahrend der Ansatz der Tiefenver-
arbeitung auf Interesse am Thema der Aufgabe und der Maximierung des Ver-
stehens basiert. Dabei erscheint die bedeutende Rolle der Motivation, ob sie

intrinsisch oder extrinsisch ist, fur die Informationsverarbeitung.

Rundus (1971) zeigte, dass die Wahrscheinlichkeit, dass ein Inhalt erinnert
wird, mit der Zahl der Wiederholungen steigt. Er zeigte eine hohe Korrelation
zwischen Erinnerungs- und Wiederholungshaufigkeit, wobei Korrelationen aller-
dings keine kausalen Aussagen erlauben. Uber die Auswirkung von Wiederho-
lungen auf die Behaltensdauer gibt seine Untersuchung keine Ergebnisse.
Herman Ebbinghaus (1885) kam zu dem Schluss, dass Inhalte wiederholt wer-

den missen, um erinnert zu werden.

Verarbeitungstiefe Behaltensdauer
—® mittel
tief L_elang

Abb. 2.4: Korrelation zwischen Verarbeitungstiefe und Behaltensdauer

Diese Problematik wird noch mal in dem zweiten Abschnitt am Beispiel des In-
strumentalspiels behandelt (siehe 2.2.). Im Instrumentalspiel geht es aber nicht
nur um das Erinnern von Wértern, und bei der Wiederholung geht es hier nicht
nur um Présentation, sondern beim Uben werden eigene Fertigkeiten entwickelt

und verbessert, siehe Kapitel 2, Abschnitt 2 ,Uben und Instrumentalspiel*.

2.1.49 Zusammenfassung
Es gibt viele Definitionen von Lernstilen und kognitiven Stilen, wobei ich hier
Schmecks Meinung zustimme, dass es keine Unterschiede zwischen Lernstilen

und kognitiven Stilen gibt und dass diese Stile von der Personlichkeit, der Moti-
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vation und dem Entwicklungsstadium beeinflusst sind. Schmeck unterscheidet
vier Lernstilkategorien, namlich Verarbeitungstiefe, Wissensspeicherung, me-
thodisches Lernen und individuelle Verarbeitung. Zum tieferen Verstandnis der
Problematik der Komplexitat des Lernens wurden mehrere Lerntypen darge-
stellt und beschrieben. Dabei sind zu erwéhnen:

sensorisch und intuitiv

visuell und verbal

aktiv und reflexiv

sequentiell und global

induktiv und deduktiv

rechts- und linkshemisphéarisch

Feldabhangigkeit und Feldunabhangigkeit

Tiefe Verarbeitung und oberflachliche Wiedergabe

Einige der eben genannten Lerntypen lassen sich mit den vier Kategorien von
Schmeck verbinden. Als Beispiel daflr sind die Verarbeitungstiefe mit dem re-
flexiven Denken und der Feldunabhangigkeit verbunden, die Wissensspeiche-
rung mit der oberflachlichen Wiedergabe, die Serialisten mit dem sensorischen
Lernen, das methodische Lernen mit der Feldabhangigkeit und dem sensori-
schen Lernen und die Individuelle Verarbeitung mit der Feldunabh&ngigkeit und
dem aktiven Lernen. Da das reflexive bzw. analytische Denken und Feldunab-
hangigkeit linkshemispharisch zuzuordnen sind, lasst sich vermuten, dass bei
der Verarbeitungstiefe auch die Funktionen der linken Hemisphére stark akti-
viert werden und stark beteiligt sind. Dabei ist aber auch zu betonen, dass die
Kreativitat, die in der Musik eine bedeutende Rolle spielt und in der vorliegen-
den Arbeit der zweite bedeutende extrahierte Faktor der Verarbeitungstiefe ist,
intuitives Denken bendtigt, welches rechtshemispharisch zuzuordnen ist, wor-
aus zu schlieRen ist, dass beide Hirnhalften fir die Verarbeitungstiefe eine gro-
Re Rolle spielen. Dagegen lasst sich vermuten, dass beim methodischen Ler-
nen und der Wissensspeicherung, die vermutlich mit Feldabhangigkeit und se-
riellem Lernen verbunden sind, Funktionen der rechten Hemisphare mehr beno-

tigt werden als solche der linken Hemisphare.
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2.2 Neuere Beitrage zu einer psychologischen Betrachtung des

Instrumentalspiels bzw. Musizierens

In der einschlagigen musikpsychologischen Literatur wird die Bedeutung des
Musizierens und Musiktrainings (bzw. des Ubens) fiir verschiedene Funktionen
des Denkens und Verhaltens sehr stark betont. Da Spielen auf Instrumenten die
Fahigkeiten des gesamten Gehirns trainiert, spielt das Musizieren schon in der
friihen Kindheit eine grof3e Rolle. Z.B. laut Moog (1967) wird mit musikalischer
Fruherziehung nicht nur erreicht, dass die Kinder lernen, ein Instrument zu spie-
len, sondern es werden vielmehr auch Fahigkeiten geférdert, die wichtig sind fiir
die Entwicklung der Personlichkeit und des Sozialverhaltens (besonders beim
Gruppenmusizieren) sowie fiir die Verbesserung kognitiver Leistungen, insbe-
sondere der Gedachtnisleistung.

Zahlreiche psychologische Untersuchungen haben bewiesen, dass das Musi-
zieren deshalb einen positiven Effekt auf die Aktivitdt des Gehirns hat, weil bei-
de Halften des GroBhirns und das Kleinhirn gleichzeitig aktiviert werden, wo-
durch die Gehirnfunktionen insgesamt gesteigert werden, und zwar unabhangig
davon, ob man alleine oder in Gruppen Instrumente spielt oder singt. Dabei
werden auch Hirnareale gefordert, die fur andere Aufgaben des Gehirns von
Bedeutung sind.

Viele Musikpsychologen (u.a. auch bereits Moog 1967, S. 83ff. und neuerdings
Altenmdiller 2002, S. 100ff.) haben betont, dass das Instrumentalspiel die Koor-
dination zwischen der motorischen Geschicklichkeit und dem Denkvermdgen
verbessern kann und dass sich durch Transfereffekte von musikalischen Aktivi-
taten auch die Leistungen in anderen Bereichen verbessern kdnnen. Als Bei-
spiel dafiir nannte Moog (1967, S. 83ff.) mehrere aullermusikalische Bereiche,
auf die Musik bzw. Musizieren eine positive Wirkung ausiben kann.

Das Lernverhalten

Das horende Auffassen

Das Denken

Die Aufmerksamkeit

Das Gedachtnis

Das Koordinieren auditiver und motorischer Aktionen
Das Sozialverhalten

Die Frustrationstoleranz
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Es gibt auch Untersuchungen Uber Erwachsene, die in ihrer Kindheit fir min-
destens sechs Jahre musiziert hatten, und die ein viel besseres Wortgedachtnis
besallen als Erwachsene, die als Kind kein Instrument gespielt hatten. Laut
Minkenberg (1991, S. 52) kénnen durch Instrumentalspiel und Gesang nicht nur
die Konzentrationsfahigkeit und die Gedéachtnisleistung geférdert werden, son-
dern sogar Lese- und Schreibschwachen behoben und durch Musizieren in der
Gruppe das Sozialverhalten von verhaltensauffalligen und erziehungsschwieri-
gen Kindern verbessert werden. Eine Langzeitstudie, die zwischen 1992 und
1998 von Hans Bastian Gunther'® in Berlin in Grundschulen mit musikbetonten
Zigen sowie zum Vergleich in konventionellen Grundschulen durchgefihrt wur-
de (,Musikerziehung und ihre Wirkung“) zeigte, dass auller der musikalischen
Leistung und Kreativitat auch die soziale Kompetenz und die allgemeine Intelli-
genz, die durch einen IQ-Test gemessen wurde, bei den Schiilern in musikbe-
tonten Zigen (d.h. der Modellgruppe) besser waren als bei den Schilern mit
konventionellem Lehrplan (d.h. der Kontrollgruppe). Die Leistungen in anderen
Fachern waren bei der Modellgruppe gleich oder sogar besser als bei der Kon-
trollgruppe, obwohl der zusatzliche Musikunterricht viel Zeit in Anspruch nahm.
In der Modellgruppe gab es auch weniger Schiiler mit schwachen oder extrem
schwachen Konzentrationsleistungen als in der Kontrollgruppe.

Im Folgenden wird zunachst auf die Terminologie in Bezug auf das Musizieren
(2.2.1.) und anschlieRend auf den Instrumentalunterricht (2.2.2.) in allgemein
bildenden Schulen in Deutschland am Beispiel im Niedersachsen eingegangen.
Weiterhin wird die bedeutende Rolle des Ubens und der Wiederholung fiir die
Verbesserung musikalischer Fahigkeiten und Fertigkeiten erlautert (2.2.3.). Da-
nach sollen die Stufen des Fertigkeitserwerbs (2.2.4.) betrachtet werden. Dar-
aufhin soll aus musikpsychologischer und neurobiologischer Sicht gezeigt wer-
den, welche Funktionen des Gehirns beim Musizieren aktiv sind (2.2.5.). Wei-
terhin wird auf den Zusammenhang zwischen subjektiver Theorie und Lernstilen
(2.2.6.) und zuletzt auf die Einflussfaktoren der Selbsteinschatzung (2.2.7.) ein-

gegangen.

1 Bastian, Hans Giinther (2000): Musikerziehung und ihre Wirkung- eine Langzeitstudie an

Berliner Grundschulen. In: http:/groups.uni-paderborn.de/ibfm/Presse-erklaerung.pdf
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2.2.1 Der Begriff Instrumentalspiel bzw. Musizieren

Der Begriff Instrumentalspiel bzw. Musizieren meint einen komplexen viel-
schichtigen Prozess, in dem zahlreiche verschiedenartige Wahrnehmungsvor-
gange gleichzeitig stattfinden. Grob gesagt, beinhaltet dieser Prozess unter-
schiedliche kognitive, affektive und sensomotorische Aspekte gleichzeitig, die
sehr komplexe Anforderungen an das Nervensystem stellen. Die kognitiven As-
pekte betreffen die Verarbeitung und Speicherung von musikalischen Elemen-
ten, z.B. Melodien, Rhythmen, Metren, Harmonien, Akkorde und Musikform. Die
affektiven Aspekte betreffen dagegen die emotionale und soziale Ebene, z.B.
das Interesse, die Einstellung und die Motivation (vgl. Bloom et al. 1956, S. 7).
Dabei spricht Altenmdller (2002, S. 88) von ,vegetativen Reaktionen beim Mu-
sikhéren®. Die Sensomotorik bezeichnet alle Prozesse, bei denen Wahrneh-
mung und Motorik unmittelbar zusammenhangen, z.B. die Koordination von
visueller, auditiver und taktiler Wahrnehmung und der verschiedenen Kérper-
bewegungen beim Musizieren, insbesondere der Hande und Finger sowie bei
Blasinstrumenten der Mundmuskulatur (vgl. Petsche 1988). Im Fachgebarden-
lexikon Psychologie der Universitat Hamburg wird der Begriff Sensomotorik wei-
terhin als ,Bezeichnung flr die gesamte Aktivitat in sensorischen und motori-
schen Teilsystemen des Nervensystems, die durch Reize hervorgerufen wird* ",
verstanden.

Ein Beispiel fur das komplexe Zusammenspiel verschiedener Aspekte ist das
Spielen nach Noten, wobei die optischen Informationen in kirzester Zeit wahr-
genommen und verarbeitet werden missen und gleichzeitig komplexe Bewe-
gungsablaufe mit ausgepragter Feinmotorik ausgefihrt werden und die Hande
prazise miteinander koordiniert werden missen. Weiterhin ist auch raumliches
Vorstellungsvermogen erforderlich (vgl. Petsche 1989).

Laut lllert (1994, S. 639) lauft beim Musizieren eine Folge von motorischen Or-
ganisationsvorgangen in einem flieRenden Ubergang zwischen bewusst und
unbewusst im Gehirn ab. Diese Motorik, bei der es auf die Koordination und
den zeitlichen Einsatz von Muskelgruppen ankommt, wird vor allem durch akti-

ves Uben ausgebildet.

7" http://www.sign-lang.uni-hamburg.de/Projekte/PLex/PLex/lemmata/S-

emma/Sensomot.htm
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2.2.2 Instrumentalunterricht

Der Instrumentalunterricht spielt in den Lehrplanen in Deutschland von der
Grundschule bis zum Gymnasium allgemein eine vergleichsweise bedeutende
Rolle. In den Lehrplanen wird immer wieder der Stellenwert des Umgangs mit
Musik und Freude am Musizieren, Singen und Musikhéren betont. Die Kreativi-
tat und das Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermogen der Schiler sollen gefor-
dert werden und die Schiiler zum eigenstandigen Umgang mit Musik angeregt
und befahigt werden (vgl. Rahmenrichtlinien fiir das Fach Musik im Niedersach-
sen).

Neben dem Erwerb spezifischer sensomotorischer Fertigkeiten im Instrumen-
talunterricht, der normalerweise in Form des Musizierens mit Instrumenten statt-
findet, wird als ein wesentliches Ziel musikalischen Lernens die Schulung (das
Uben) des Gehérs durch Musik als Klanggestalt und als Méglichkeit subjektiven
Ausdrucks angesehen. Als elementares Grundwissen sollen das Notenlesen,
musiktheoretisches Grundwissen und Gehorbildung als wichtiger Bestandteil
jedes Instrumentalunterrichts dienen.

Die Intensitat der Beschaftigung mit dem Fach Musik richtet sich nach dem An-
gebot in der Schule, wobei ein ausgeweitetes musikalisches Angebot in Form
von zusatzlichem Musikunterricht im Rahmen eines Musikzweiges und in Form
von freiwilligen Nachmittagsangeboten wie einem Schulorchester, einem Schul-
chor, einer Schulband u.a. stattfinden kann. Zusatzliche Angebote am Nachmit-
tag sind insbesondere an Ganztagsschulen gegeben. Eine Beschaftigung mit
Musik kann weiterhin durch Privatunterricht erfolgen, der an Ganztagsschulen
auch in der Schule stattfinden kann. Auch auRerschulische Institutionen wie
Kirchengemeinden und Jugendzentren bieten weitere Mdglichkeiten der Be-
schaftigung mit Musik. Musikalische Fruherziehung und Instrumentalunterricht

finden hauptsachlich durch solche auf3erschulischen Angebote statt.

2.2.3 Das Uben beim Instrumentalspiel

Die Hauptaufgaben des Ubens sind laut Ribke (1994, S. 555) neben der Integ-
ration und Koordination visueller Wahrnehmungen (Noten- und Bewegungsbild)
mit auditiv-kindsthetischen Vorstellungen auch die Prasentation durch entspre-

chende Kategorien und die Entwicklung von Ausdrucksempfindungen und in-
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Ausblick

sich diese fachliche und methodische Ausdifferenzierung auf ihre ver-
schiedenen Hauptfacher und ihre Unterteilungen:

1. Theorien und Komponieren <l 5 <Lk (Harmonie s,
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Es ist eine Herausforderung, die bisherigen Erfahrungen und Kenntnisse tber

Lernstile in diesen Kontexten weiter zu entwickeln und somit in einen komple-
xen Handlungsbereich zu stellen, dabei aber auch zu beachten, welche Traditi-
onen, Methodiken und Gewohnheiten von Lernenden und Lehrenden in diesem

anderen Kulturbereich einer solchen Entwicklung férderlich oder hinderlich sind.
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6.3 Kulturiibergreifender Ausblick

Im Folgenden wird betrachtet, ob der Zeitraum flr das agyptische Stipendium
nach Deutschland reiche Ertrdge gebracht hat. Ich habe ein musikpadagogi-
sches Studium absolviert, mit gewisser Erfahrung als Kanunspielerin und der
Teilnahme an verschiedenen Auftritten sowohl innerhalb als auch auRerhalb
Agyptens. Diese Erfahrung erméglicht mir ein Verstandnis dafiir, welche
Schwierigkeiten ein Musikstudierender wahrend seiner/ihrer Auftritte (beim
Spielen vor anderen) haben kénnte.

Was nehme ich nach Abschluss dieser hier vorgelegten Arbeiten mit nach Hau-
se?

Die Wichtigkeit des lebenslangen Lernens als Herausforderung in der heutigen
Zeit fur Personen und auch ihre Institutionen.

o Welche Bedeutung hat das lebenslange Lernen in zeitgendssischen pa-
dagogischen und didaktischen Einrichtungen, um sie an den Verande-
rungen der Umgebung anpassen zu kdnnen?

e Computer und Lernsoftware bieten umfangreiche Moglichkeiten fur das
Lernen und den Erwerb vielfaltiger Fertigkeiten, insbesondere auch fur
das Selbststudium. Dies sollte in Agypten mehr beachtet werden und es
sollte mehr Computerkurse fiir Musikpadagogen geben.

e Eine Zusammenarbeit zwischen erfahrenen Musikpadagogen und Soft-
wareentwicklern sollte stattfinden.

e Der Umgang mit neuen Technologien (Computer und Software) sollte
besonders von erfahrenen Musikpadagogen, die die klassischen Metho-
den anwenden beim Unterrichten, allmahlich entwickelt werden; es sollte
vor allem die Angst davor abgebaut werden.

¢ Selbsteinschatzung (eine fiir mich zunachst ganz neue Methode) der ei-
genen Lernstilpraferenzen kann als eine Methode der Verbesserung der
eigenen Leistung angewendet werden, hier am Beispiel von Schmeck.

e Jeder Fertigkeitserwerb erfordert besondere Arten des Ubens, die sich
bei verschiedenen Fertigkeiten und Fachern unterscheiden kdnnen, die
sich aber darin Uberschneiden, dass sie alle durch Uben und Wiederho-

len erworben werden. Im Fall meiner Fakultat fir Musikerziehung bezieht

223

terpretatorischen Konzepten. Diese verschiedenen Aufgaben erfordern unter-
schiedliche Gedachtnisleistungen. Ahnlich meinte Altenmiiller (2002, S. 98),
dass das Uben und das Spielen eines Instruments immer auf einer auditorisch-
sensomotorischen Integrationsleistung des Gehirns beruhen. Dabei stellt er
fest, dass Klavieranfanger schon nach nur fiinf Wochen Ubung &hnliche Ge-
hirnsaktivierungsmuster wie professionelle Pianisten zeigen.

Laut Aebli (1994) ist beim Uben grundsatzlich Wiederholung notwendig und der
Lernfortschritt ist von der Anzahl der Wiederholungen abhangig. Man kann we-
der durch einmaliges Durchdenken Verstandnis erlangen noch kann man durch
einmalige Ausfiihrung einer Handlung eine Fertigkeit erwerben. Erst durch das
wiederholte Uben werden gedankliche und praktische Ablaufe automatisiert.
Die Lernfortschritte werden dabei mit der Zeit kleiner, wahrend der anfangliche
Verlauf der Lernkurve variieren kann. Es ist fur den Lernerfolg besser, ofter fir
eine kirzere Zeit zu Gben, also die Wiederholungen zu verteilen, als seltener fiir
langere Zeit zu liben, also die Wiederholungen zu haufen, da es in diesem Fall
zu Ermldung und Sattigung kommen kann (vgl. Sott™ 1960).

Es wird allgemein angenommen, dass das Lernen durch bloRe Wiederholung
einer Handlung verbessert wird. Laut Lundin wird die Leistung beim Uben je-
doch nicht durch die gewdhnlich beschriebenen Griinde verbessert. Die blofie
Handlung des Ubens an sich stellt keine Verbesserung einer Fahigkeit sicher
(vgl. Lundin 1967, S. 132), sondern der Lernfortschritt kommt dadurch zustan-
de, dass beim Uben ein variierendes Muster wiederholt wird und dabei bessere
Aspekte dieses Musters vom Lernenden erkannt oder vom Lehrer verstarkt wer-
den konnen. Die subtilen Veranderungen dieser Verstarkungen fiihren zur Ver-
besserung (vgl. Lundin 1967, S. 132f).

Der Lehrer oder der Lernende selbst muss daher auf solche Elemente oder As-
pekte des Spiels achten und die Methoden erkennen, die besser sind als ande-
re, so dass sie verstarkt werden kénnen. Wenn er dazu nicht in der Lage ist,
wird er durch das Uben die Leistung nicht verbessern. Gleichzeitig muss er
auch die Fehler erkennen und versuchen, diese nicht zu verstarken und sie zu
vermeiden (vgl. Lundin 1967, S. 133).

18

Sott, Gisela (1960): In. http://www.qgiselasott.de/uebevortrag.pdf. (20.06.2004).
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Auch sollten laut Aebli (1994) Fehler sofort gedanklich und praktisch korrigiert
werden, da nur das Uben korrekt vollzogener Handlungen zum Lernerfolg fiihrt.
Man sollte beim Uben mit leichtem Material beginnen und erst, wenn die Ler-
nenden diese Aufgaben richtig absolvieren kénnen, zu schwierigerem Uberge-

hen.

2.2.4 Fertigkeitserwerb und Instrumentalspiel

Laut John Annet (1995, S.56) kann ein Verhalten als Fertigkeit bezeichnet wer-

den, wenn es zielgerichtet und organisiert ist und durch Ubung erworben wurde.

Es gibt viele Forscher, die sich mit dem Wesen des Fertigkeitserwerbs beschaf-

tigt haben, u.a. Fleishmann (1972), Ackerman (1990), Adams (1987) und An-

derson (2001).

Im Folgenden werden diese drei Phasen des Fertigkeitserwerbs nach Anderson

(2001, S. 282f) etwas genauer beschrieben und durch musikalische Beispiele

beim Musizieren veranschaulicht.

1. Die kognitive Phase: In dieser Phase wird eine deklarative Enkodierung
der Fertigkeit entwickelt (Anderson 2001, S. 467), d.h. es werden verschie-
dene deklarative, kontextfreie Fakten gelernt, die fur die entsprechende Fer-
tigkeit notwendig sind (Anderson 2001, S. 282). Solche Fakten sagen Ler-
nende sich oft innerlich oder auch laut auf, wenn sie eine Tatigkeit zum ers-
ten Mal ausfihren. Diese Phase spielt beim Musizieren vor allem eine Rolle,
wenn man beginnt, sein Instrument zu lernen, da spater verbale Erklarungen
viel von ihrer Bedeutung verlieren. Deklarative Fakten beziehen sich beim
Musizieren auf musiktheoretische Inhalte und darauf, wie auf dem Instru-
ment bestimmte Téne erzeugt werden. Beim Instrumentalspiel bzw. Musizie-
ren treten verschiedene Probleme und Schwierigkeiten beim ersten Spiel ei-
nes neuen Stuckes auf, die je nach Vorkenntnissen und Erfahrung verschie-
den sind.

2. Die assoziative Phase: In dieser Phase wird das deklarative Wissen pro-
zeduralisiert (Anderson 2001, S. 460). Sie ist durch eine starkere Verbin-
dung der einzelnen Elemente, die fir die erfolgreiche Ausfiihrung der Tatig-
keit erforderlich sind, charakterisiert, und es werden nun Fehler im anfangli-
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che Rolle sein eigenes Interesse fir ihn spielt und wie er sich seiner eigenen

Interessen und Neigungen bewusst ist.

Als Ergebnis des hier vorliegenden zweiten Teils der Untersuchung, der auch
Lernsoftware berucksichtigte, werden die Befunde der meisten im Forschungs-
stand aufgefuhrten Forschungen bekraftigt, dass es keine signifikanten Leis-
tungsunterschiede zwischen Lernenden gibt, die verschiedene Lernstile haben.
Dabei spielt sowohl die methodisch-didaktische als auch die mediendidaktische
Gestaltung der Software eine bedeutende Rolle fiir Lernende mit unterschiedli-
chen Lernstilen.

Die Uber die empirisch gesicherten Ergebnissen (im Rahmen der Einschran-
kungen der nicht-reprasentativen Stichprobe betrachtet) hinausgehenden Er-
gebnisse sind als spekulative Interpretationen gekennzeichnet worden.

Es wurde auch der Versuch unternommen, die detaillierten gesicherten wie
spekulativen Ergebnisse in einer Matrix Ubersichtlich zusammenzustellen und
so flr weitere Forschungsprozesse wie auch Ratschlage, insbesondere an Mu-
sikpadagogen, aufzuarbeiten.

SchlieRlich wird hier die Frage aufgeworfen, ob es mdglich ist, die im musikali-
schen Bereich weiter ausdifferenzierten Kategorien allgemein zu formulieren, so
dass sie auch auf andere Facher Gbertragbar sind.

Lernstilinventare sind im Allgemeinen kontextfrei aufgebaut und die betrachte-
ten kognitiven, affektiven und psychomotorischen Aspekte sollen fiir alle Facher
gelten.

Jedes Fach beinhaltet verschiedene Lernziele, die mit der Zeit des Voranschrei-
tens der Lernenden schwieriger und vielfaltiger werden. Es gibt aber auch Ahn-
lichkeiten und Uberschneidungen, die verschiedenen Fichern gemein sind.
Manche Facher haben als Gemeinsamkeit, dass sie auf Fertigkeitserwerb be-
ruhen, wobei effektives Uben und das Wiederholen eine bedeutende Rolle spie-
len, und zwar Musik, Kunst und Sport. Die hier fir den musikalischen Bereich
ausdifferenzierten Kategorien kénnen daher vielleicht allgemein auf andere Fa-
cher Ubertragen werden, insbesondere solche, die ebenfalls auf Fertigkeitser-

werb basieren wie Kunst und Sport.
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6.2 Folgerungen/Perspektiven fiir Lernstilforschung

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass individuelle Lernstile auch
beim Musiklernen aufweisbar und relevant sind, wobei hier nur auf die vier
Lernstilkategorien nach Schmeck eingegangen wurde. Diese vier Lernstilkate-
gorien beschreiben hier das Lernverhalten des Musizierenden und es zeigte
sich, dass zwischen ihnen wahrend des musikalischen Lernprozesses bzw. des
Musizierens Wechselbeziehungen bestehen. Es wurde hier auch durch eine
signifikante positive Korrelation zwischen der Kategorie der Verarbeitungstiefe
und dem Faktor ,Dauerhaftigkeit” in der Kategorie der Wissensspeicherung die
Aussage von Craik/Lockhart beziglich der Korrelation zwischen Verarbeitungs-
tiefe und Behaltensdauer bekraftigt. Durch eine Ausdifferenzierung zwischen
den Faktoren der vier Kategorien lassen sich in dieser Arbeit mdgliche spekula-
tive Korrelationen zwischen den vier Kategorien und ihren dazu gehdérenden
Faktoren herstellen. Es soll auch im Vordergrund stehen, dass die Kategorie
der Verarbeitungstiefe die hochste kognitive Stufe darstellt, wobei sie in der vor-
liegenden Arbeit dadurch gekennzeichnet wurde, dass sie mit analytischem und
kreativem Lernverhalten verbunden ist. Entgegen der verbreiteten Vorstellung,
dass Speicherung, Wiedergeben und Auswendiglernen eine niedrige Stufe des
Denkens darstellten, haben sie beim Musizieren eine groe Bedeutung, da die
Verarbeitungstiefe (Analyse und Kreativitat) ein sehr gutes musikalisches Ge-
dachtnis verlangt, in dem ca. 100 000 Muster gespeichert werden sollen, die
besonders wichtig fiir die qualitative Komposition sind (wobei die musikalische
Kreativitdt eine bedeutende Rolle spielt). Deswegen hat die Wissensspeiche-
rung (hier gepragt durch Behalten und Wiedergabe, Auswendiglernen u.a. Fak-
toren) im musikalischen Lernprozess einen hoheren Stellenswert als in vielen
anderen Fachbereichen.

Beide Kategorien (methodisches Lernen und Individuelle Verarbeitung) reflek-
tieren die Praferenzen des Lernenden fir die Verarbeitung von musikalischen
Sachverhalten, d.h. einerseits wie der Lernende musikalische Sachverhalte er-
arbeitet (strukturiert oder gelenkt) sowie organisatorische und disziplinare As-
pekte berlcksichtigt, und andererseits, wie der Lernende Sachverhalte auf sei-

ne eigenen Erfahrungen und mogliche praktische Anwendungen bezieht, wel-
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chen Problemverstandnis allmahlich erkannt und eliminiert (Anderson 1996,
S. 271). Neben der prozeduralen Wissensreprasentation kann weiterhin
auch die deklarative bendtigt werden, wobei die Ausfihrung der Fertigkeit
jedoch insgesamt durch das prozedurale Wissen gesteuert wird. Der Ler-
nende sollte nicht mehr verbal dariber nachdenken, was nun zu tun ist.
Beim Instrumentalspiel bedeutet das, dass beim Uben neuer Musikstiicken
die Takte, die Akkorde, die Melodie und der Rhythmus miteinander verbun-
den gelbt werden, mit dem Ziel, die anfangs noch entstehenden Pausen
und schwierigen Passagen immer weiter zu verkleinern, bis sie ganz ver-
schwunden sind, und Fehler zu erkennen und zu vermeiden. In dieser Pha-
se beginnt auch allméahlich die Automatisierung der Fertigkeit.

3. Die autonome Phase: In dieser Phase wird die Fertigkeit weiter automati-
siert und kann noch schneller ausgefiihrt werden (Anderson 1996, S. 271).
Beim Instrumentalspiel bedeutet das, dass beim Musizieren die einzelnen
Elemente eines Liedes wie Takte, Akkorde, Melodie und Rhythmus nicht
mehr bewusst wahrgenommen werden, sondern das Lied als Gesamtkunst-
werk wahrgenommen und intuitiv und automatisiert gespielt wird und der
Musizierende in der Lage ist, die Stiicke in der vorgegebenen Geschwindig-

keit fehlerfrei zu spielen.

Das Spielen von Musikstiicken als Fertigkeit durchlauft zwar in der Regel die
drei eben dargestellten Phasen. Allerdings ist Musizieren sehr viel mehr als nur
der Erwerb von motorischen Fertigkeiten. Wie vielschichtig und komplex der
musikalische Lernprozess ist, wird z.B. deutlich anhand der Lernzieltaxonomie
nach Bloom (1956, S. 7f.). AuRer den drei eben (nach Anderson) beschriebe-
nen Phasen des Fertigkeitserwerbs missen laut Bloom drei weitere wichtige
Aspekte berlicksichtigt werden, namlich der kognitive, der affektive und der
psychomotorische Lernbereich (the cognitive, affective, psychomotor domains,
Bloom 1956, S. 7).

Wie diese drei Lernbereiche in einem musikalischen Lernprozess mit den drei
Stufen des Fertigkeitserwerbs verknlpft sind, hangt jeweils ab vom Lerninhalt
und von der Lernsituation sowie vom Lernenden selbst, d.h. von seinen Vor-

kenntnissen und seiner Erfahrung.
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Abgesehen von diesen subjektiven Aspekten des musikalischen Lernens, die
weiter unten (2.2.6.) betrachtet werden, muss auch die objektive physiologische

Voraussetzung fur die musikalische Wahrnehmung bertcksichtigt werden.

Im Folgenden soll deshalb zunachst anhand neuerer neurobiologischer Er-
kenntnisse beschrieben werden, wie das Gehirn am musikalischen Lernprozess
und bei der Verarbeitung musikalischer Reize beteiligt ist. Es kann hierbei nur
um eine Rezeption von entsprechenden Forschungen und Theorien gehen; es
erscheint als fruchtbar, sich mit diesem Forschungsfeld zu befassen, weil es in
den letzten Jahren zu einer Reihe von sehr handlungsorientierten Darstellungen
von Modellen des Lernens und Denkens gefiihrt hat. Dabei sind Metaphoriken
und Deutungsmuster zu erkennen, die hohe Plausibilitdt aufweisen und in eine
lange Ahnenreihe von Padagogen und Padagoginnen passen; insbesondere
die hohe Bildsamkeit in frihen Jahren und der Gedanke von ,Zeitfenstern” oder
sensiblen Phasen® .

2.2.5 Funktionen des Gehirns beim Musizieren

Wie die drei Aspekte des Musizierens (kognitive, motorische, sensorische As-
pekte) in Verbindung mit dem Gehirn stehen, wird kurz im Folgenden ange-

sprochen.

¢ Bei den kognitiven Aspekten: Das GroRhirn bzw. der Neocortex ist fiir
die kognitiven Leistungen des Gehirns verantwortlich. Es besteht aus
einer linken und einer rechten Hemisphéare, die durch einen Nerven-
strang, der als Balken oder als Corpus callosum bezeichnet wird,
verbunden sind. Diese Hemisphéren sind auf bestimmte kognitive

' So wird z. B. bereits auch in Bildungsplanen der Versuch erkennbar, Ergebnisse der neue-

ren Gehirnforschung mit padagogischen Konzepten friiherer Jahre zu verbinden:
,Heute belegen neuere Befunde aus der Gehirnforschung und der Entwicklungspsychologie
die Erkenntnis der Friihpddagog/innen von der groRen Erziehungsbedirftigkeit und Bild-
samkeit des Kleinkindes — und damit auch die Erkenntnis, dass im Leben eines Menschen
die friihe Kindheit die lernintensivste Zeit und damit die pragendste Phase ist. Versdumnis-
se in der frihen Bildung kénnen durch spatere Bildungsinstanzen ungeachtet ihrer Qualitat
nur (begrenzt) unter hohem finanziellen und personellen Aufwand wettgemacht werden,
weil flir bestimmte Entwicklungs- und Lernschritte Zeitfenster existieren.”
(Entwurf fur einen Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrich-
tungen bis zur Einschulung, Miinchen, Staatsinstitut fur Frihpadagogik, Oktober 2003)
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Design-Matrix fiir lernstilbezogenes musikalisches Lernen
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Fahigkeiten spezialisiert. Die linke Hemisphare ist fur die analytische,
sequentielle Verarbeitung verantwortlich, wozu aufler der Sprache
auch die logisch-analytische Verarbeitung von Wahrnehmungen und
das Wahrnehmen von Symbolen gehoren. Die Aufgabe der rechten
Hemisphare ist dagegen die holistische, synthetische Verarbeitung,
wozu das ganzheitliche Erfassen von komplexen Zusammenhangen,
das raumliche Vorstellungsvermdégen, das musikalische Empfinden
sowie Intuition und Emotionalitdt gehéren (vgl. Springer/ Deutsch
1987, Wiedemann 1985).

e Bei den motorischen Aspekten: Die Bewegungsablaufe beim Musizie-
ren, also die Finger- und Handmotorik, bei Blasinstrumenten auch
Mund- und Zungenmotorik und Fuf3- und Beinmotorik bei Schlagin-
strumenten, missen prazise und flissig erfolgen. Die Finger bewe-
gen sich voneinander unabhangig, die Hand- und Armmotorik muss
mit der Haltung des gesamten Korpers koordiniert werden. Beim Ler-
nen neuer Bewegungen entwickelt das Gehirn zunachst einen
schnellen, groben Entwurf des Ablaufs und verbessert und verfeinert
diesen durch weiteres Uben. Dies ist auch beim Musizieren der Fall.
Dabei spielen sowohl der motorische Cortex als auch das dorsale
Striatum eine wichtige Rolle, wobei beide Bereiche unterschiedliche
Aufgaben zu erfillen scheinen.

e Bei den sensorischen Aspekten: Ein weiterer Bestandteil des Gehirns
ist das limbische System, das unter dem Grof3hirn liegt und eine
wichtige Rolle fir die Verarbeitung von Emotionen spielt. Man kann
es auch als Verbindungsstelle zwischen Musik und Emotion bezeich-
nen (Bruhn 1994, S. 440f).

Zum limbischen System gehort auch der Hippocampus, der eine wichtige Be-
deutung fiir das Langzeitgedachtnis hat und in dem offensichtlich entschieden
wird, welche Informationen im Langzeitgedachtnis gespeichert werden (Jour-
dain 2001, S. 377).
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Wenn Informationen mit Emotionen verbunden sind, so werden sie ohne be-
wusstes Auswendiglernen im Langzeitgedachtnis gespeichert (vgl. Thimm
2002).

Was wirklich im Gehirn wahrend musikalischer Aktivitaten (z.B. Instrumental-
spiel) vorgeht, kann hier im Einzelnen nicht beschrieben werden. Es ist ein sehr
komplizierter Denkprozess auf sehr hohem Niveau, bei dem laut Gardner
(1982) beide Gehirnhalften beteiligt sind. Seiner Meinung nach folgen Musiker
einer Sequenz musikalischer Noten, wofiir die sequentielle Verarbeitungsweise
der linken Hemisphare notwendig ist. Das Erkennen von Mustern im Aufbau
von Phrasen, das Erkennen des Ganzen, die Fahigkeit, sich auszudriicken, die
Interpretation und der Umgang mit rhythmischen Mustern sind in der rechten
Hemisphare lokalisiert. AuRerdem enthalt sie die mathematischen Fahigkeiten,
die fir das Timing, das Zahlen und die symbolische Codierung der Zeit und des
Tones bendtigt werden, und das abstrakte und raumliche Denken. Alle diese
Gehirntatigkeiten missen in Form von exakten motorischen Fertigkeiten vollen-

det werden.

Die Erkenntnisse Uber diese unterschiedlichen Aufgaben der beiden Hemispha-
ren wurden insbesondere in den 60er Jahren durch Forschungen von Roger W.
Sperry und seinen Schilern gewonnen, bei denen sog. Split-Brain-Patienten
untersucht wurden, wobei es sich um Epileptiker handelt, bei denen zur Milde-
rung ihrer epileptischen Anfalle der Corpus callosum, der die beiden Hemispha-
ren verbindet, durchtrennt wurde (vgl. Edwards 1990, S. 40ff).

Wiedemann (1985) beschaftigt sich in seiner Untersuchung ,Klavierspiel und
das rechte Gehirn“ mit dem Zusammenhang zwischen der Aufgabenverteilung
zwischen den Hemispharen sowie mit der Wahrnehmung und mit der Verarbei-
tung von Musik.

Er bezieht sich dabei auf Erkenntnisse, die mit Hilfe von dichotischen Hortests
gewonnen wurden. Der dichotische Hortest wurde 1961 von Kimura entwickelt.
Dabei werden einer Testperson Uber einen Kopfhorer auf beide Ohren gleich-
zeitig unterschiedliche akustische Stimuli geboten. Die Information, die dem
rechten Ohr geboten wird, kommt zunachst in der linken Hemisphare an und

umgekehrt. Danach werden Wiedererkennungs- oder Unterscheidungsaufga-
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Themen interessieren

ben gestellt, um festzustellen, mit welcher Hemisphare die akustische Informa-
tion starker wahrgenommen wurde (vgl. Fassbender 1994, S. 623f). Es zeigte
sich bei musikalisch untrainierten Personen eine Dominanz der rechten Hemi-
sphare, bei musikalisch trainierten Personen war es umgekehrt.

Heeschen (1990) zog daraus den Schluss, dass bei trainierten Musikern die
linke Hemisphare die fihrende Rolle Ubernimmt, weil sie Musik analytischer als
musikalisch untrainierte Menschen verarbeiten. Dennoch genieRen sie die Mu-
sik moglicherweise mit ihrer anderen Hirnhalfte (so auch Dorfsman 1997)*. Bei
zufélligen Tonfolgen gehen allerdings auch trainierte Musiker rechts-
hemisphérisch (holistisch) vor (vgl. Pechstedt u.a. 1989). Zatorre (1979) spricht
bei trainierten Musikern von einem rechtsohrigen Vorteil bei Melodien und ei-
nem linksohrigen Vorteil bei zufélligen Tonfolgen.

Das zeigt also, dass die Verarbeitung musikalischer Reize im Gehirn nicht me-
chanisch erfolgt, dass sie vielmehr sowohl vom jeweils zu bearbeitendem Inhalt
als auch von individuellen Vorkenntnissen abhangt. Die Art und Weise, wie ein
trainierter und ein untrainierter Musiker neue musikalische Lerninhalte verarbei-
ten, scheint ahnlich, weil beide eher rechts-hemispharisch vorgehen, wobei ho-
listisch-synthetische Aspekte vorherrschen. Solche Ergebnisse lassen sich wie-
derum mit dem fiinfstufigen hierarchischen Lernmodell der Brider Dreyfus
(1988) und von Baumgartner (1994) verbinden, wobei beide darin lbereinstim-
men, dass in jedem Lernprozess jeweils fiinf bestimmte Lernstufen in einer be-

stimmten Reihenfolge durchlaufen werden und zwar unabhangig von Alter oder

Design-Matrix fiir lernstilbezogenes musikalisches Lernen

ware Lob oder Ta-
del z.B. durch vir-
tuellen Applaus ge-
ben kann, sodass
der Lernende sich
allmdhlich an das
Vorspiel in ver-
schiedenen Situati-
onen gewdhnen
kann, z.B. Konzert.

Erfahrung.

Dreyfus/Dreyfus (1988) Baumgartner (1994)
Neuling Kontextfreies Lernen
Anfangertum Erfahrendes Lernen
Kompetenz Bewusste Auswahl und Bewertung
Gewandheit Holistisches Erkennen
Expertentum korperliche Integration

Klarhei

Struktur

Sachliche
Bedeutung

Didaktische
Aspekte fiir
Musikpddago-
gen

Tabelle 2.3: das fiinfstufige Lernmodell nach den Briidern Dreyfus 1988 und Baumgartner

1994

20

Dorfsman,Yves (1997): Die Hemispharizitdt des Gehirns und ihre Konsequenzen fir die

Erziehung. In: http:/lefthandcorner.wtal.de/artikel/infos/Schule-Hemisphaerizitaet-Lernen-

05-2003.htm
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Diese funf Stufen des Lernprozesses entsprechen dem dreistufigen Modell des
Fertigkeitserwerbs nach Anderson (kognitive, assoziative und autonome Pha-
se).

Wiedemann raumt dagegen ein, dass bei Musikern, bei denen die rechte Hemi-
sphare geschadigt wurde, die musikalischen Fahigkeiten stark beeintrachtigt
wurden, und zwar insbesondere die Musikwahrnehmung und die emotionale
Komponente des Spiels. Es ist ein Fall bekannt, in dem ein Musiker nach einer
Schéadigung der rechten Hemisphdre nicht mehr auswendig, aber weiterhin
nach Noten spielen konnte (vgl. Wiedemann 1985, S. 33). Wiedemann zieht
daraus den Schluss, dass bei trainierten Musikern beide Hemispharen an der
Verarbeitung von Musik beteiligt sind und zwischen beiden eine rege Kommuni-
kation iber den Corpus callosum stattfindet. Er nimmt an, dass die linke Hemi-
sphére fiir die analytische, intellektuelle und bewusste Verarbeitung von Musik
verantwortlich ist, die rechte dagegen fiir das musikalische Gefiihl und die
Speicherung des Klangbildes (vgl. ebenda, S. 34f). In einer bei Altenmiiller
(2002, S. 95) zitierten Untersuchung von Isabel Peretz zeigte sich, dass Patien-
ten mit einer Schadigung der rechten Hirnhalfte Melodien mit unterschiedlichen
Konturen schlechter unterscheiden konnten als solche mit einzelnen variierten
Intervallen, d.h. dass sie Schwierigkeiten bei der ,ganzheitlichen Horweise* hat-
ten.

Der franzdsische Komponist Maurice Ravel (1875-1937) dagegen, dessen linke
Hemisphare nach einem Hirnschlag geschadigt war, konnte keine Musik mehr
spielen, lesen, schreiben oder diktieren. Trotzdem bemerkte er es weiterhin,
wenn andere Menschen falsch spielten oder ein Klavier verstimmt war. Auch
die schon erwahnte Untersuchung von Isabelle Peretz kommt zu dem Ergebnis,
dass Patienten mit geschadigter linker Hirnhalfte groRere Schwierigkeiten hat-
ten, Melodien zu unterscheiden, bei denen einzelne Intervalle variiert waren, als
solche mit unterschiedlichen Konturen, d.h. dass die ,analytische Horweise® bei
ihnen beeintrachtigt war.

Laut Altenmdiller (2002, S. 95) konnten die Ergebnisse von Isabelle Peretz in
seinem Labor von Schuppert et al. nicht bestatigt werden, sondern es zeigten
sich heterogene Ausfallmuster bei Patienten mit Schadigungen der linken oder
rechten Hemisphare. Die individuellen Ausfallmuster der untersuchten zwanzig

Patienten wiesen jedoch darauf hin, dass die Verarbeitung von Metrum und
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Konturen in der rechten Hemisphare eine Voraussetzung flr die Verarbeitung
von Intervallen und Rhythmen in der linken Hemisphére ist, d.h. dass die Mu-
sikwahrnehmung hierarchisch organisiert ist. Weiterhin zeigte diese Untersu-
chung, dass Schaden der Musikwahrnehmung und -verarbeitung nach Schlag-
anfallen eine besonders gute Heilungstendenz aufweisen, d.h., dass offensicht-
lich andere Hirnregionen fahig sind, die Aufgaben der geschadigten Hirnregio-
nen zu Ubernehmen. Aus diesen Ergebnissen schlielt Altenmiiller, dass Mu-
sikwahrnehmung nicht wie etwa das Sprachvermdgen in bestimmten Zentren
lokalisiert ist, sondern ,auf hochgradig individuellen und verzweigten Netzwer-
ken beruht® (Altenmiiller 2002, S. 95).

Zur Bestimmung der Bedeutung von verschiedenen Hirnregionen und der bei-
den Hirnhalften bei der Musikverarbeitung von Personen mit unterschiedlichen
musikalischen Erfahrungen fihrte Altenmiller (2002, S. 96) weiterhin eine Un-
tersuchung durch, bei der Amateur- und Berufsmusiker sowie Musiklaien ver-
schiedene Melodien und Harmonien unterscheiden mussten, wobei die Hirnak-
tivierung mit Gleichspannungs-Elektroenzephalogrammen erfasst wurde. Dabei
zeigte sich, dass die linke Hemisphare bei Berufsmusikern viel haufiger und
starker aktiviert wurde als bei Amateuren und Laien, was als Ausdruck einer
starker analytischen Horweise der Berufsmusiker interpretiert wurde. Weiterhin
konnten nur die Musiker die Musik verbal klassifizieren.

Das zeigt meines Erachtens, dass das Erkennen von Klangbildern und deren
Speicherung dem einfachsten Grad der Verarbeitung musikalischer Reize zu-
zuordnen ist (was der Wissensspeicherung entsprechen durfte). Demgegen-
Uber entspricht die weitere Erarbeitung von Klangbildern, d.h. die Analyse, die
Synthese, das Spielen u. . einem hoéheren Grad der Verarbeitung bzw. der
Verarbeitungstiefe. In Ubereinstimmung dazu steht auch, dass bei Personen mit
Schadigungen der rechten Hemisphare beobachtet wurde, dass ihr Verstandnis
fur das Geflhl in der Stimme verloren ging bzw. dass sie nicht mehr in der Lage
waren, in ihrer Stimme Gefiihl auszudriicken. Versuchspersonen, bei denen die
rechte Hemisphare durch einseitigen Elektroschock vorlibergehend inaktiviert
wurde, konnten verschiedene Horeindriicke wie Hundegebell, Lachen oder Mo-
torradgerausche nicht mehr identifizieren (vgl. Wiedemann 1985, S. 38f).
Allgemein kann man sagen, dass die Verarbeitung der Musik bei naiven Zuho-

rern auf die rechte Hemisphare konzentriert ist, wahrend bei trainierten und er-
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fahrenen Musikern beide Hemispharen hierbei aktiv sind. Die Verbesserung der
musikalischen Fahigkeiten ist mit einer Zunahme der Integration zwischen bei-
den Hemispharen bei der Verarbeitung von Musik verbunden (vgl. Ponter
2003).

Wiedemann fasste die zwei Funktionen der Hemisphare bezuglich des Musizie-

rens anhand der Ergebnisse der Experimente so zusammen:

Linke Hemisphare Rechte Hemisphare

Sprache raumliche Konstruktionen, Zeichen, Stereogonise
analytisches und sequentielles Denken ganzheitliches Verarbeiten von Informationen
abstraktes Denken analoges Denken

Wahrnehmen von Symbolen Wahrnehmen der Realitat

Codieren musikalischer Wahrnehmung musikalisches Empfinden

rhythmisches Gedachtnis tonales Gedéachtnis

Zeitgefihl Zustand der Zeitlosigkeit

Logik Intuition

Rationalitat Koérpergefiihl und Emotionalitat

Tabelle 2.4: Lateralisierung der Hemispharen nach Wiedemann (1985, S.48f.)

Die Art und Weise, wie ein Musizierender ein dargebotenes Musikstlick erarbei-
tet, ist verschieden von einer Person zur anderen, je nach ihren Vorkenntnissen
und Fertigkeiten, ihren bevorzugten ,Lernstilen” und den zu bearbeitenden mu-
sikalischen Aufgaben (auditive Reize, visuelle Reize, motorische Reize). Beim
musikalischen Lernprozess kénnen dennoch zwei Arten der musikalischen In-
formationsverarbeitung in Verbindung mit den zwei Hemispharen unterschieden
werden:

1. Wenn (wie bei trainierten Musikern) die linke Hemisphare die rechte
Hemisphare dominiert, wird Musik eher analytisch-seriell als holistisch-
synthetisch betrachtet. D.h., dass die vielfaltigen Elemente eines Musik-
stlickes wie Tone, Rhythmen, Akkorde, Harmonien usw. erkannt werden
mussen, indem die gespielten Klangbilder erst abgerufen und dann ana-
lysiert werden (somit ist vermutlich Verarbeitungstiefe gefordert).

2. Wenn (wie bei musikalischen Anfangern, fir die fast alle Lerninhalte neu
sind, sowie auch bei trainierten Musikern bei ihnen unbekannten zufalli-
gen Tonfolgen und bei schwierigen Stellen) die rechte Hemisphare die
linke Hemisphare dominiert, wird Musik wird eher holistisch-synthetisch
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Fir die hier vorgelegte Matrix ist in ahnlicher Weise der unternommen worden,
in diesem Fall die 4 Komponenten aus dem Lernstiimodell von Schmeck in Be-
ziehung zu setzen zu grundlegenden Beschreibungsparametern von Lern-
/Lehrsituationen beim computergestiitzten musikalischen Lernen (Wissensart,

Art von Software etc.).
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noch nicht, dass eine solche Pfadanalyse bereits Kausalexplikationen erlauben

wirde, doch liefert sie Hypothesen neuer Art (Haller 1975, S. 553):

,Die Pfadanalyse ist ein statistisches Verfahren zur Uberpriifung linearer Kausalmodelle. Die
Starke der kausalen Beziehung zwischen je zwei Variablen wird durch Pfadkoeffizienten aus-
gedriickt. Pfadkoeffizienten lassen sich aus Korrelationskoeffizienten ableiten oder als partielle
Regressionskoeffizienten aus standardisierten Eingabedaten berechnen. (...) Die Starke des
Einflusses samtlicher nicht spezifizierten Variablen wird durch Residualpfadkoeffizienten wie-
dergegeben; ihr Quadrat ergibt den Prozentsatz der nicht erklarten Varianz ,, (Seibel 1972, S. 5)

“
. 0858
N
\
™
| 1
Ausbilung o310 Ausbiidung
> deg
o| derverm B s |
4 . 0,384
” :
f
|
| N
| 0,876 P
) | o Berutspositon
0219 | | e
- - R
I‘ 4 | — @Dr\d{—l- ten
\ £ T 0,115 ;
| & —_— >
\ L e ] - /
\ il . i ;
= /o
\ Beruf 0.224 | Erste Berufs l e~ o2, /0,783
"l e Ve ——"— | positiondes | -~ /
Respordernan j /
a
/Cl.sw
/
!

Abb. 6.41: Blau und Duncans Pfaddiagramm (1967)

Die Voraussetzung fir eine solche Pfadanalyse ist eine erstens moglichst um-
fassende, zweitens madglichst in hohem MaRe den Gitekriterien empirischer
Sozialforschung entsprechende Darstellung von Variablen und ihren Beziehun-
gen, was einen hohen Elaborationsgrad voraussetzt. Im vorliegenden Fall war
dieses nicht gegeben, es ging ja geradezu um eine erste Annaherung an das
Thema Musiklernen und Lernstile.

Im Zusammenhang eines EU-Projektes entwickelte Haller (2005) ein Verfahren
der Erfassung und Zusammenstellung von Erfahrungen der Projektteilnehmer
hinsichtlich der Komponenten des sog. ,Blended-Learning®; als Komponenten
werden die gemischten (blended) Lernumgebungen bezeichnet, entweder im
elektronischen Bereich (’e-Learning“), im Prasenzbereich oder im Praxisbe-
reich. Mit Hilfe der erstellten Matrix sollten hier die Vor- und Nachteile dieser 3

Komponenten fir verschiedene Lehr-/Lernanforderungen verarbeitet werden.
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als analytisch-seriell betrachtet. Diese Ubereinstimmung bei der Infor-
mationsverarbeitung ist damit zu erklaren, dass der trainierte Musiker
bei der Verarbeitung neuer und schwieriger Lerninhalte ebenso wie der
untrainierte Anfanger fiir den neu zu bearbeitenden Lerninhalt noch kei-
ne eigene Struktur gebildet hat.
Wie die Bildung der Struktur geschieht, ist eine wichtige Frage, die wiederum
mit eigenen individuellen Erfahrungen korreliert ist, namlich davon abhangt, wie
viele musikalische Muster im Gehirn gespeichert sind. Da trainierte Musiker
mehr Muster als weniger bzw. untrainierte Musiker besitzen, benétigen sie we-
niger Lernzeit fur eine bestimmte Lernaufgabe, die sie zuerst holistisch erken-
nen, um die Zusammenhéange innerhalb der zu bearbeitenden Lernaufgabe zu
verstehen und danach in kleinen Schritten logisch vorzugehen. Zuletzt gehen
sie wieder seriell und analytisch vor, indem sie tieferes Versténdnis fir die je-
weilige Lernaufgabe erworben haben.
Demnach halte ich die Gehirnfunktion ,Analysieren” fiir eine héhere Informati-
onsverarbeitungsstufe als die Gehirnfunktion ,Speicherung®. Entsprechend se-
hen auch Craik/Lockhart (siehe 2.1.4.8) einen Zusammenhang zwischen Verar-
beitungstiefe und Gedachtnisleistung. Dies bedeutet nicht, dass die Funktionen
einer Hirnhalfte vernachlassigt werden kénnten, weil beide Halften beim Musi-
zieren eine gleich bedeutende Rolle spielen. Meines Erachtens sollte eine flih-
rende Rolle der linken Hirnhalfte angestrebt werden oder es sollte zumindest
eine Balance zwischen beiden Gehirnhalften geben, weil dies fiir die Entwick-
lung musikalischer Fahigkeiten eine gute Voraussetzung ist.
Wie gut die analytische Betrachtung und die emotionalen bzw. affektiven und
motorischen Komponenten beim Musizieren ausgepragt sind, hangt selbstver-
standlich von der vorherigen Erfahrung, den Vorkenntnissen und dem Entwick-
lungsstadium eines Musizierenden ab.
Nach der Beschreibung der Gehirnfunktionen beim Musizieren und der Schilde-
rung der Komplexitat dieses Lernprozesses wurde gezeigt, dass die drei Lern-
stufen beim Fertigkeitserwerb (kognitiv, assoziativ und autonom) sowie die drei
Lernbereiche (kognitiv, affektiv und psychomotorisch) in einem musikalischen
Lernprozess standig miteinander laufen bzw. beim Musizieren nur theoretisch
trennbar sind. In der musikalischen Praxis hangt es immer sowohl von dem je-

weiligen Lerngegenstand und auch vom Lernenden selbst ab, wie ein musikali-
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scher Lerngegenstand wahrgenommen und im Gehirn verarbeitet wird. Die ze-
rebrale Organisation der Musikwahrnehmung hangt von der individuellen Lern-
biographie, von der Horweise und den ausgeldsten Emotionen ab (Altenmdller
2002, S.100). Wie wichtig es ist, die subjektive Sicht des Musizierenden einzu-

beziehen und zu verstehen, wird im nachsten Abschnitt (2.2.6.) behandelt.

2.2.6 Zusammenhang zwischen Subjektiver Theorie und Lernstil

Laut Kaiser (1996, S. 14 zitiert nach Beckers 2004, S. 145) beinhaltet das Ler-
nen ,immer ein Sich-Verhalten zu einem Etwas, dem neben sichtbarem Verhal-
ten ein vom Lernenden explizit oder implizit mitgegebener Sinn innewohnt®. Ent-
sprechend unterscheidet auch Bellon (2003, siehe dazu 2.1.) zur Bestimmung
eines individuellen Lernstils interne und externe Faktoren. Die beiden Dimensi-
onen intern/implizit und extern/explizit spiegeln das subjektive Verhalten des
Lernenden, wobei Lernstile verstanden werden als Praferenzen, bestimmte
Lernstrategien in verschiedenen Lernsituationen anzuwenden. Ebenso halten
auch Boelhauve/Eckart-Backer (1998, S. 131f) das musikalische Lernen fiir ei-
nen vom Subjekt intentional gesteuerten Vorgang, bei dem musikalische und
musikbezogene Erfahrungen, die sich im Laufe eines ganzen Lebens im Sub-
jekt ansammeln, in bestimmten Situationen wieder ans Tageslicht kommen.
Entsprechend betonte auch Schmeck, dass individuelle Lernstile von der jewei-
ligen Personlichkeit, von der Motivation sowie vom Entwicklungsstadium beein-
flusst werden, wobei auch umgekehrt gilt, dass die langfristig individuell ge-
sammelte Erfahrung auch durch diese drei Faktoren gepragt wird. Zu dieser
Problematik hat auch Beckers (2002, S. 145) die verschiedenen Verhaltenswei-
sen von Lernenden betrachtet und angesichts der vielféltigen individuellen
Lernstile festgestellt, dass die ,Verhaltensdifferenz ... zum Beleg fir Lernen
(wird)“, wobei nicht das Lernen selbst betrachtet wird, sondern nur das, was
man fiir das Ergebnis von Lernen halt. Auch Schmeck meinte, dass Lernergeb-
nisse bzw. Lernresultate zustande kommen durch das Zusammenwirken ver-

schiedener Faktoren bezlglich des Lernenden selbst und der Lernsituation.

Bei der Betrachtung der subjektiven Seite des Lernenden selbst ist es demnach

wichtig, darauf zu achten, wie er sich in einer bestimmten Lernsituation verhalt,
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den bei der Auswahl der Lernziele, die sie setzen, durch Lerntheorien beein-
flusst (Bloom 1976, S.39). Sie mussen auch erkennen, welche Lernziele fiir be-
stimmte Schdler/innen Uberhaupt erreichbar sind, d.h. es muss eine Beziehung
zur Lernpsychologie geben. Lernzieltaxonomien kénnen als Nominalskalenord-
nung oder als hierarchische Ordnungsschemata aufgebaut sein. Die von
Bloom u.a. entwickelte Taxonomie ist ein Beispiel fir eine hierarchische Taxo-
nomie, die sich zunachst nur auf das kognitive Verhalten bezog; sie wurde spa-
ter gemeinsam mit seinen Mitarbeitern um das affektive und psychomotorische
Verhalten erweitert. Dabei sind die Lernziele in allen drei Fallen vom Einfachen
zum Komplexen strukturiert, was fir die Planung und Analyse von Curricula

eine hilfreiche Grundlage darstellen kann.

Als einen Ansatz der zweidimensionalen Systematik bzw. Darstellung entwi-
ckelte dann in den 70er Jahren die Gruppe um Herwig Blankertz in Minster die
so genannten didaktischen Strukturgitter. Dieser Ansatz wurde in verschiede-
nen Hochschulen und Curriculumkommissionen verbreitet und weiter entwi-
ckelt. Durch didaktische Strukturgitter werden ,die leitenden padagogischen und
politischen Intentionen im Medium fachspezifischer Sachverhalte in regulative
Kriterien“ umgesetzt (Blankertz 1975, S. 206), die zur Entwicklung von Curricula
beitragen, aber noch keine fertigen Curricula bieten. Letzteres war auch nicht-
erwlinscht, da die Entscheidungsfreiheit und Eigenverantwortung des Lehrers
nicht zu sehr eingeengt werden sollte, sondern Lehrer (Praktiker) und Theoreti-
ker gleichberechtigt kommunizieren kdnnen sollten, um iber den Unterricht und
seine Methoden reflektieren zu kdnnen. Strukturgitter sollten den am Lernpro-
zess Beteiligten auch helfen, ihre eigenen Interessen flir Veréanderungen aus-
zudriicken und selbst zu Veranderungen beizutragen.

Im musikalischen Bereich ist es zweifellos notwendig, fiir die Verbesserung des
Curriculums selber Kriterien zu entwerfen, weil es keine Vorlagen gibt bzw. kei-

ne aufzufinden waren.
Im Rahmen der Forschungsmodelle fir Kausalitatsiiberlegungen ist auch an die

sogenannte Pfadanalyse (path analysis) zu erinnern. Es soll mit diesem Verfah-

ren moglich gemacht werden, indirekte Einflisse zu bestimmen. Dies bedeutet
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6. Ausblick

In diesem Ausblick sollen einige Uberlegungen vorgetragen werden, die mégli-
cherweise weiterfiihrenden Charakter zu den Ergebnissen dieser Arbeit und
ihrer empirischen Untersuchungen haben koénnen. Insbesondere geht es um
einen Darstellungsansatz, der als ,Design-Matrix” (vgl. Haller 2005) bezeichnet
wird und den Versuch darstellt, die gewonnenen Erfahrungen und Ergebnisse in
Handlungsperspektiven umzusetzen bzw. fir Handlungskontexte nutzbar zu
machen. Dabei wird auf den Begriff des ,didaktischen Designs® verwiesen, d.h.
einen Planungsansatz fiir die Gestaltung von Lernumgebungen gewissermalen
vor Unterrichtsbeginn:

»Ein Prozess, der die Gestaltung von Lernumgebungen zum Ziel hat, die angepafit sind an Ler-

ner (Zielgruppe), Aufgaben (Anforderungen), Ressourcen und Bezugssystem, und bei dem
didaktisches Expertenwissen genutzt wird. Ein didaktisches Design ist aber auch das Produkt

eines solchen Prozesses, also die gestaltete Lernumgebungen und der Organisationsplan der

in ihr stattfindenden Lerntatigkeit “. (Flechsig 1990, S. 31)

Weiterhin sollen Uberlegungen zur Ubertragung der Ergebnisse auf allgemeine
Lernstilforschungen angestellt werden und schlieBlich Gedanken zu kulturiber-

greifenden Perspektiven.

6.1 Design-Matrix

Das fir die Herstellung einer ,Design-Matrix“ gewahlte Verfahren der Zusam-
menstellung von gesicherten und vermuteten Zusammenhangen zwischen ver-
schiedenen Variablen bzw. Elementen eines Untersuchungsfeldes erinnert an
andere und z.T. traditionsreiche Verfahren der Systematik und Dokumentation

von Erfahrungen unterschiedlichen empirischen Gehalts.

Zunéchst ist an die Taxonomietechnik zu erinnern: Die Klassifikationen von
Lernzielen (z.B. die Lernzieltaxonomie nach Bloom u.a.) spielt seit den 60er
Jahren als Teil des Gesamtprozesses der Curriculumentwicklung und Unter-
richtsentwicklung eine bedeutende Rolle. Solche Lernzieltaxonomien dienen
dazu, das durch den Erziehungsprozess beabsichtigte Denken, Fihlen und

Handeln der Schiiler/innen in Klassifikationen zu beschreiben. Die Lehrer wer-
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d.h. wie er einen bestimmten Inhalt kognitiv verarbeitet, was fur Emotionen er
bei diesem Lerninhalt erlebt und welche gezielten motorischen Handlungen
(Fertigkeiten) er in der Lernsituation durchfihren muss. Beim musikalischen
Lernen kann es z.B. vorkommen, dass ein Lernender gute musiktheoretische
Kenntnisse hat und mit Leichtigkeit Musiknoten liest, dass es ihm aber schwer
fallt, diese Kenntnisse umzusetzen und die motorischen Handlungen auf sei-
nem Instrument auszufiihren, obwohl er motiviert ist, ein bestimmtes Musik-
stlick zu erlernen. Andererseits gibt es Lernende, denen die kognitive Erarbei-
tung musiktheoretischer Inhalte schwer fallt, die aber mit Leichtigkeit gehorte
Melodien auf ihrem Instrument motorisch umsetzen kénnen, bei auftauchenden
Problemen jedoch schnell aufgeben. Es gibt also zahllose Beispiele dafir, wie
Lernende musikalische Inhalte erarbeiten, wie sie diese erarbeiteten Inhalte
motorisch umsetzen und wie sie bestimmte Lernsituationen erleben. Im Zu-
sammenhang einer Betrachtung subjektiver Theorien wird nun davon ausge-
gangen, dass sich in ihnen die Vorstellungen und gewissermafen die inneren
Begriindungslinien verbergen, welche Grundlage von Handlungsanleitungen
sind. Deswegen wird im Folgenden auf ein Messinstrument eingegangen, dass
auf Selbsteinschatzung beruht und welches m.E. sich gut zur Erfassung der

eigenen individuellen Erfahrung eignet.

2.2.7 Einflussfaktoren der Selbsteinschitzung

Die Selbsteinschatzung der eigenen Leistung sowohl im Hinblick auf die kogni-
tiven Leistungen als auch auf die motorischen Fahigkeiten ist sehr wichtig fur
effektives Lernen. Mit Hilfe der Selbsteinschatzung sollen sich die Lernenden
klar machen, welche Praferenzen, Starken und Neigungen sie besitzen. Mit zu-
nehmendem Alter wird bei Kindern und Jugendlichen die Selbsteinschatzung
realistischer (vgl. Helmke/Bullock 1990; Stipek/Mac Iver 1989). Kinder und Ju-
gendliche, die ihre eigenen Fahigkeiten selbst einschatzen kénnen, kénnen
m.E. besser mit Kritik umgehen.

Die Selbsteinschatzung kann durch verschiedene Faktoren wie Prufungssituati-
onen, Depressivitdt und Beschwerden beeinflusst werden (vgl. Cole 1990 u.
1991; Seligman/Peterson 1986).
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Wegen der Bedeutung der Selbsteinschatzung im musikalischen Lernprozess
wird diese Problematik im Kapitel vier bei der Entwicklung des Lernstilinventars
berlcksichtigt (siehe unten 4.2.) und ausgewertet (siehe unten 4.3.).

Auch bei der Beschreibung der verschiedenen Arten von Musik-Lernsoftware in
Kapitel drei wird allgemein auf das Problem der Selbsteinschatzung eingegan-
gen, und zwar vor allem bei der Behandlung der méglichen Rickmeldungsarten
(siehe unten 3.3.8) und der Interaktivitat (sieche unten 3.3.7). In Kapitel flinf
schlieBlich soll anhand der flr diese Arbeit ausgewahlten Lernsoftware ,Rondo”
die Rolle der Selbsteinschatzung beim musikalischen Lernen empirisch unter-
sucht werden (siehe unten 5.1.6.).

2.2.8 Zusammenfassung

Schon allein die Komplexitat zusammenhangender Aspekte (kognitiv, affektiv
und Psychomotorik), bei denen Ohren, Augen und Hande (auditiv, visuell und
kinasthetisch) gleichzeitig zum Einsatz kommen, weist darauf hin, dass durch
einzelne musikalische Informationen bzw. Reize immer gleichzeitig verschiede-
ne Regionen im Gehirn aktiviert werden. Es ist kein spezielles ,Musikzentrum*
im Gehirn vorhanden (Altenmdller 2002, S. 94f). Das Musizieren ist ein Fertig-
keitserwerb, bei dem Musikstiicke durch Uben automatisiert werden. Es beste-
hen kaum Unterschiede im Muster der Gehirnaktivierung zwischen professio-
nellen Musikern und Personen, die nur finf Wochen Training im Klavierspiel
erhielten, was aber nicht bedeutet, dass es keine Unterschiede in der Verarbei-
tung musikalischer Reize geben kann. Durch Gehirnforschung in Verbindung
mit Musik wurde gezeigt, dass bei neu erarbeiteten Inhalten sowohl trainierte
als auch nicht trainierte Personen rechtshemispharisch vorgehen, also holis-
tisch-synthetisch-intuitiv. Bei erfahrenen Musikern ist allerdings viel haufiger
auch die linke Hemisphére beim Musizieren aktiviert, was auf eine analytische,
serielle Verarbeitung hinweist. Dies kann so interpretiert werden, dass die Ver-
arbeitungstiefe bei erfahrenen Musikern besser ausgepragt ist. Die Tendenz zu
analytischer Verarbeitung von Musik Iasst sich auch durch Selbsteinschatzung

mit Hilfe von Lernstilinventaren erfassen.
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In Bezug auf die Einstellung zeigte sich, dass sich die Einstellung der Klasse
zum lehrerunabhangigen Lernen mit dem Computer nach der Bearbeitung des
ausgewahlten Inhalts mit einer Differenz 1,8 Punkten verschlechtert hat. Dies
kénnte mit aufgetauchten Problemen zusammenhangen, namlich dem Absturz
von Computern und nicht funktionierenden Kopfhorern, was zu einem gewissen
Larm gefuhrt hat, wodurch die Konzentration der Kindern gestért wurde und
was zu Langweile gefiihrt haben kénnte. Es kdnnte auch mit der Gestaltung der
Software und den verwendeten Arten der Riickmeldung zusammenhangen, da
es innerhalb des Programms keine Hilfestellungen gab und manche Animatio-
nen relativ lange dauerten.

Dass manche Lernende, die auch eine hohe Auspragung in mindestens einer
der vier Kategorien haben, im Leistungstest keine guten Fortschritte gemacht
haben, kdnnte daran liegen, dass sie durch die Lernsoftware ,Rondo“ nicht mo-
tiviert wurden und so kein grofRes Interesse an den dargestellten Inhalten ge-

wannen.
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5.6 Zusammenfassung

Es wurde mit 26 Schiiler/innen der 7. Klasse des Musikzweiges am Otto-Hahn-
Gymnasium Géttingen eine Untersuchung durchgefiihrt, um festzustellen, wel-
che Auswirkungen der Einsatz des tutoriellen Programms Rondo auf die Leis-
tung und Einstellung der Schiiler/innen, die verschiedene Lernstile haben, hat.
Nachdem die Tendenzen der Versuchspersonen zu den verschiedenen Lernsti-
len durch ein Lernstilinventar ermittelt wurden, wurde der Inhalt, der lehreru-
nabhangig gelernt werden sollte, begrenzt und mit dem Musiklehrer der Klasse
abgesprochen, so dass er dem Kenntnisniveau der Klasse angemessen war.
Die ausgewahlten Lektionen wurden nach den Kriterien fir die Bewertung von
Lernsoftware betrachtet, wobei besonders die verwendeten Riickmeldungsarten
berlcksichtigt wurden. Die eingesetzte Musik-Lernsoftware ,Rondo“ weist je-
doch keinen hohen Interaktionsgrad auf, d.h. die Rickmeldung sind nicht sehr
elaboriert bzw. auch nicht sehr abwechslungsreich ist, so dass sie dem Lernen-
den wenig Hilfestellung bieten.

In Bezug auf die Leistung gab es einen signifikanten Unterschied zwischen den
Punktsummen von Vor- und Nachtest zugunsten des Nachtests, d.h. mit der
Einschrankung, dass hierbei vielleicht sich ein Wiederholungseffekt ausgewirkt
haben kénnte, ist eine deutlich Leistungsverbesserung um 72% des Ausgangs-
niveaus festzustellen. Es wurde berechnet, ob es signifikante Unterschiede der
Punktsummendifferenzen zwischen Vor- und Nachtest zwischen den vier Kate-
gorien (VT, ML, WS und |V) gab, wobei geringe, mittlere und starke Auspra-
gungen jeweils getrennt betrachtet wurden. Dabei zeigten sich keine signifikan-
ten Unterschiede. Weiterhin wurde bei jeder Kategorie fur jede Auspragung be-
rechnet, ob es eine signifikante Verbesserung zwischen dem Vor- und Nachtest
gab. Dabei zeigten sich signifikante Unterschiede in allen Kategorien bei mittle-
rer Auspragung, bei der Individuellen Verarbeitung auch bei geringer Auspra-
gung. Die signifikante Verbesserung der Lernenden mit geringer Auspragung
der Individuellen Verarbeitung kénnte an der Unterrichtsform liegen, bei der
Lernziele und Methodik vorgegeben waren und die Lernenden kaum etwas

selbst gestalten konnten.
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3. Lernsoftware und musikalische Bildung

In diesem Kapitel wird zunachst eine allgemeine Einleitung zu Computer und
Lernen gegeben. Daraufhin werden Klassifizierungen der Lernsoftware aus pa-
dagogischer und musikalischer Sicht beschrieben und die verschiedenen Arten
von Lernsoftware beschrieben und erlautert und anschlieRend wird auf Kriterien
zur Bewertung von Lernsoftware eingegangen. Weiterhin wird auf den For-
schungsstand in Bezug auf computergestiitzten Musikunterricht und in Bezug
auf die Verbindungen zwischen Lernstilen und Computern im musikalischen

Bereich und in anderen Fachern.

3.1 Computer und Lernen

In den 50er Jahren wurden Computer zum ersten Mal fur Lehr- und Lernzwecke
verwendet, als die ersten Rechenanlagen in Universitaten zur Unterstitzung
administrativer Zwecke eingesetzt wurden und gleichzeitig damit begonnen
wurde, Uber den Einsatz von Computern flr Unterrichtszwecke nachzudenken.
1960 wurde das Projekt PLATO (Programmed Logic for automatic Teaching
Operations) an der Universitat von lllions gestartet, wodurch ein Computerge-
sttzter Unterricht entwickelt werden sollte, bei dem den Schulern Informationen
in Form eines Lehrprogramms dargeboten werden sollten. Dieses Programm
sollte in Aufbau und Bearbeitung einem Buch entsprechen (Fickert 1992, S. 37).
Die weitere Entwicklung von Lernsoftware und deren multimediale Vorteile
(Bild, Ton, Grafik und Video) bieten inzwischen den Lernenden vielféltige Mog-
lichkeiten, sich Lerninhalte anzueignen. Ein Vorteil dabei ist, dass mehrere Sin-
neskanale angesprochen werden und damit das Aufnehmen und Behalten von
Informationen verbessert werden kann (vgl. Meschenmoser 1999, S. 48f.).
Lehr- und Lernprozesse kdénnten somit durch Multimedia optimiert werden, wo-
bei es von Bedeutung ist, dass alle Mdglichkeiten fiir die optimale Gestaltung
einer Lernsoftware auch ausgeschopft werden (Adawy 2002, S. 4).
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3.2 Kiassifizierungen der Lernsoftware aus padagogischer

und musikalischer Sicht

Um einen Uberblick iiber das breite Angebot an multimedialer Lernsoftware zu
bekommen, ist es hilfreich, die Software in verschiedene Kategorien einzuteilen,
wobei die Kategorisierung nach verschiedenen Gesichtspunkten erfolgen kann
(z.B. Lernziele, Lerninhalte, Lernstrategien oder Zielgruppen). Es gibt in der
Fachliteratur verschiedene Arten der Kategorisierung, die nicht immer eindeutig
sind, so dass ein Programm auch verschiedenen Kategorien zugeordnet wer-
den kann (vgl. Leufen 1996, S. 27).

Die Kategorisierung richtet sich nach den unterschiedlichen Programmstruktu-
ren und Lernformen. Schanda (1995, S. 59-66) bertcksichtigt nur Programme,
die speziell fiir das Lehren und Lernen entwickelt wurden und schliel3t damit
Werkzeugprogramme*, ,Autorensysteme” und ,Themenbezogene Datenbe-
stande” aus. Er unterscheidet ,Ubungsprogramme®, ,Tutorielle Systeme®, ,Intel-
ligente Tutorielle Systeme®, ,Hypermedia“, ,Simulationsprogramme” und ,Lern-
spiele”. Bodendorf (1990, S.48ff) unterscheidet Programme danach, wie sie mit
dem Lernenden interagieren. Dabei gibt es folgende Mdglichkeiten: Hilfe (Ler-
nen durch Hinweis), passiver Tutor (selbstgesteuertes Lernen), Training (Ler-
nen durch Ubung, aktiver Tutor (angeleitetes Lernen), Simulation (entdecken-
des Lernen), Spiel (unterhaltendes Lernen), Problemlésung (learning by doing),
intelligenter Dialog (sokratisches Lernen).

Den im Folgenden beschriebenen Softwaretypen liegen die drei wichtigsten
Lerntheorien der Psychologie zugrunde (Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus), wobei ,,Drill and Practise® und , Tutorials* der Konzeption des
Behaviorismus entsprechen, ,Simulationen” und ,intelligente tutorielle Systeme*
(so Kerres 1998, S. 62ff) sowie ,Werkzeugprogramme* (Kalkbrenner 1995,
S.10) dem Kognitivismus und schlieRlich ,Werkzeugprogramme®, ,Hypertext"
und ,Hypermedia“ dem Konstruktivismus (vgl. Schulmeister 1996, S. 69).

Nicht alle eben genannten Klassifizierungen finden im musikalischen Bereich
einen Raum. Amende (2000) unterscheidet in seiner Kategorisierung von Lern-
software im musikalischen Bereich ,Werkzeugprogramme®, ,Lernibungspro-

gramme*, ,Themenbezogene Datenbestande®, ,“Autorensysteme, ,Computer-
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T-test

Normality Test: Passed (P > 0.200)  Equal Variance Test: Passed (P = 0.154)
Group Name N Missing Mean Std Dev SEM

Vor-Einstellung 26 0 14.885  2.389 0.468
Nach-Einstellung 26 0 13.077  3.045 0.597

Difference  1.808
t = 2.382 with 50 degrees of freedom. (P = 0.021)
95 percent confidence interval for difference of means: 0.283 to 3.332

The difference in the mean values of the two groups is greater than would be expected by
chance; there is a statistically significant difference between the input groups (P = 0.021).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.558

The power of the performed test (0.558) is below the desired power of 0.800.
You should interpret the negative findings cautiously.

Tabelle 5.35: T-Test fiir die Einstellung der Klasse

Aus Tabelle 5.35 ist ersichtlich, dass sich im Allgemeinen die Einstellung der
Klasse nach sechs Unterrichtsstunden mit einer Differenz von 1,8 etwas ver-
schlechtert hat. Dies konnte daran liegen, dass manchmal im Computerraum
einige Computer plotzlich abgestiirzt sind oder daran, dass keine funktionieren-
den Kopfhorer vorhanden waren. Dies kann dazu gefiihrt haben, dass sich die
Schiilern/innen nicht richtig konzentrieren konnten, was zu Langeweile geflhrt
haben kann. Weiterhin wurde bei der Software der Inhalt nach der Meinung ei-
niger Schiler bei einigen Themen nicht sehr gut erklart, so dass diese Schiiler
ihn nicht richtig verstanden. Auch die Art und Weise der Gestaltung der Riick-
meldung, die bei tutoriellen Programmen besonders wichtig ist, kann eine nega-
tive Auswirkung auf die Einstellung der Schiler gehabt haben, da sie auf Rich-
tig- und Falschbewertung, Mustererkennung und Markierung mit ,Pattern Mar-
kup“ begrenzt ist, wobei bei falschen Antworten den Lernenden keine Hilfestel-
lung gegeben wurde, um selbst auf die richtige Antwort zu kommen. Dies kann
dazu fihren, dass Lernende, die die richtige Antwort nicht verstehen, sie leicht
wieder vergessen. Nachteilig war weiterhin, dass einige Animationen relativ
lange dauern, z.B. dauert eine Animation 21 Sekunden und eine andere sieben
Sekunden. Dies kann zur Langeweile fihren (vgl. Thomé 1989, S. 69). Trotz-
dem herrschte auch im Nachtest noch eine Uberwiegend positive Einstellung

zum computergestutzten Unterricht mit lehrerunabhangigem Lernen vor.
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IV und eine geringe Auspragung der WS und der dritte eine starke Auspragung
bei VT, WS und IV und eine mittlere Auspragung bei ML. Besonders starke
Verbesserungen traten z.B. bei einem Lernenden auf, der sich von 23 auf 41
Punkte steigerte und starke Auspragungen der IV und WS und mittlere Auspra-
gungen der VT und WS zeigte und bei einem, der sich von 15 auf 32 Punkte
steigerte und eine geringe Auspragung bei IV und mittlere Auspragung bei VT,
ML und WS zeigte. Aus diesen Beispielen wird deutlich, dass die Lernenden mit
besonders geringer oder besonders groRer Verbesserung zwischen Vor- und
Nachtest keine Gemeinsamkeiten ihrer Lernstile haben.

Somit kann man sagen, dass die Verbesserung der Leistung durch den Einsatz
von Rondo starke individuelle Unterschiede aufweist, welche aber nicht mit be-
stimmten Kombinationen von Lernstilen verbunden werden kdnnen; offensicht-
lich spielen andere Faktoren eine Rolle, die im Zusammenhang dieser Untersu-
chung nicht aufgeklart werden konnten, vielleicht z.B. die Einstellung zu dem
Programm, die auf gewisse Probleme verweist, wie im Folgenden zu erkennen

ist.

5.5.2 Welche Auswirkung iibt die Musik-Lernsoftware (Rondo) durch
lehrerunabhéngiges Lernen auf die Einstellung von Schiilern aus?

Mit Hilfe eines Einstellungsfragebogens (siehe Anhang 4) als Vortest wurde
zunachst festgestellt, welche Einstellung die Schiler/innen der 7. Klasse (der
Untersuchungsgruppe) am Beginn der Bearbeitung der ausgewahlten Lektionen
der Musik-Lernsoftware aufwiesen. Nach der Bearbeitung der Lektionen mit
Musiklernsoftware wurde dann der gleiche Einstellungsfragebogen noch einmal
gestellt, so dass die Ergebnisse hierzu als Nachtest zur Feststellung des Inte-
resses angesehen werden konnen.

Die Punktsummen (Einstufung) der Schiler/innen lagen im Minimum bei 9 und
im Maximum bei 20 Punkten. Die folgende Tabelle stellt die Mittelwerte und
Standardabweichungen fur alle Schiler/innen und dann im Durchschnitt der

Gruppe dar:
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spiele” und das ,Internet‘. Er erwahnt keine ,Simulationen*, ,Mikrowelten und
LIntelligente Tutorielle Systeme*.
Im Folgenden wird auf die verschiedenen Arten der Lernsoftware eingegangen,

welche im musikpadagogischen Bereich Anwendung finden.

3.2.1 Ubungsprogramme (Drill and Practise)

Diese Programme basieren auf Ubung, Riickmeldung und Fehlerverbesserung
und somit auf den Grundprinzipien des Behavourismus (vgl. Bell 1985, S. 37ff).
Dem Lernenden werden dabei Aufgaben gestellt und er bekommt Riickmeldun-
gen Uber die Richtigkeit seiner Antworten, die auch grafische Animationen ent-
halten kdnnen. Wahrend der Bearbeitung der Aufgaben kdnnen Hilfen gegeben
werden. Die richtigen Losungen flr falsch beantwortete Fragen kdnnen entwe-
der sofort oder am Ende der Ubung gegeben werden.

Diese Programme sind laut Kalkbrenner (1995, S. 8 nach Adawy 2002, S. 16)
die einfachste Lernsoftware und kénnen mit wenig Aufwand hergestellt werden.
Weiterhin liefern seiner Meinung nach Ubungsprogramme keinen groRen Vorteil
gegenlber herkdmmlichen Methoden, da der Lernerfolg vor allem durch wie-
derholtes Uben erzeugt wird. Durch Ubungsprogramme wird kein neues Wissen
vermittelt, sondern sie dienen in erster Linie dazu, vorhandenes Wissen zu fes-

tigen und Mangel auszugleichen.

Tats&chlich sind jedoch nicht alle Ubungsprogramme so einfach aufgebaut. So
wird bei manchen Programmen zunachst der Wissens- und Fertigkeitsstand
des Lernenden durch einen Vortest festgestellt und das Programm passt seinen
Schwierigkeitsgrad daran an, wobei spater das Niveau stufenweise angehoben
wird. Dadurch kénnen individuelle Unterschiede zwischen den Lernenden star-
ker berlcksichtigt werden als es bei herkémmlichen Methoden der Fall ist (vgl.
Godfrey/Sterling 1982, S. 144).

2l Im ,Haus der Musik in Wien gibt es die Mdglichkeit, in musikalischen Simulationen und

Mikrowelten z. B. eine Talentprobe als Maestro abzugeben oder am interaktiven Dirigen-
tenpult die weltberiihmten Wiener Philharmoniker zu leiten und dann mit Applaus belohnt
zu werden, wenn man es gut gemacht hat. Doch die Geduld des Orchesters ist begrenzt:
www.hdm.at

56



Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Weiterhin ist auch zu beachten, dass Uben und Wiederholen von vorhandenem
Wissen eine bedeutende Rolle dafir spielt, die Voraussetzungen fiir eine tiefere
Verarbeitung der Informationen zu schaffen.

Ubungsprogramme kénnen jedoch die Lernmotivation senken, wenn sie zu sehr
sturem und mechanischem Arbeiten fihren. Eine Losung fir dieses Problem
kénnen eingefligte spielerische Elemente sein, wobei solche Programme auch
als Spielprogramme bezeichnet werden (vgl. Hoelscher 1994, S. 75f nach Ada-
wy 2002, S. 16).

Die spielerischen Elemente sollen dazu filhren, dass das Lernen Spal} macht,
so dass die Motivation und auch die Lernaktivitét gesteigert werden (vgl. Marta-
sek 2001, S. 247).

3.2.2 Tutorials (Lern-Ubungsprogramme)

Im Gegensatz zu reinen Ubungsprogrammen vermitteln Tutorials neues Wis-
sen, das aber auch hier abgefragt und somit getibt wird. Die neuen Inhalte wer-
den schrittweise prasentiert, wobei die entsprechenden Verstandnisfragen und
Ubungsaufgaben nach jedem Schritt, nach einigen Schritten oder nach der Pré-
sentation aller neuen Inhalte gestellt werden kénnen. Bei falschen Antworten
kann der betreffende Stoff noch einmal wiederholt oder es kénnen Verstandnis-
hilfen angeboten werden (vgl. Mayer 1998, S. 40). So dient der Computer als
Tutor (vgl. Niegemann 1995, S. 49).

Fir die Qualitat von Tutorials ist die Interaktion mit dem Lernenden und eine
differenzierte Antwortanalyse von entscheidender Bedeutung (siehe dazu unten
3.3.7 und 3.3.8). Weiterhin spielt es eine Rolle, wie abwechslungsreich der
Lernstoff dargestellt wird. Bei der Interaktion mit dem Lernenden ist besonders
zu beachten, dass Tutorials selbstgesteuertes und lehrerunabhangiges Lernen
ermdglichen sollten, d.h. dem Lernenden soll die Mdglichkeit gegeben werden,
selbst zu entscheiden, mit welchen Lerninhalten er sich als nachstes beschafti-
gen will (vgl. Mayer 1998, S. 40).

3.2.3 Intelligente tutorielle Systeme (ITS)

Intelligente tutorielle Systeme sind besondere Tutorials, die dhnlich wie ein Leh-

rer einen Dialog mit dem Lernenden herstellen und ihm nicht nur mitteilen, ob
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ellen Verarbeitung gab es ebenfalls signifikante Unterschiede. Davon abgese-
hen zeigten sich bei geringen oder starken Auspragungen der einzelnen Lern-
stile keine signifikanten Unterschiede zwischen Vor- und Nachtest.

Es ist Uberraschend, dass auler bei der Individuellen Verarbeitung sowohl die
Lernenden mit starker als auch die mit geringer Auspragung des jeweiligen
Lernstils im Gegensatz zu denen mit mittlerer Auspragung keine signifikante
Verbesserung zeigten, so dass sich weder eine Tendenz in Richtung geringer
oder starker Auspragung zeigte, noch eine gleichmaRige Verteilung der Leis-
tungsverbesserung auf Lernende mit geringer, mittlerer und starker Auspragung
der jeweiligen Kategorie. Dabei ist allerdings anzumerken, dass nur wenige
Lernende geringe oder starke Auspragungen der verschiedenen Kategorien
hatten, so dass die diesbeziiglichen Ergebnisse statistisch nicht aussagekraftig
sind. Eine Tendenz zeigt sich nur bei der Individuellen Verarbeitung, wo nur die
Lernenden mit starker Auspragung im Gegensatz zu denen mit mittlerer und
geringer Auspragung keine signifikante Verbesserung zeigten. Dies kdnnte da-
mit zu erklaren sein, dass bei der angewandten Unterrichtsform die Lektionen
vorgegeben wurden und das Programm schrittweise vorgeht, ohne den Lernen-
den die Mdglichkeit zu geben, ihre Vorgehensweise selbst zu bestimmen. Die-
ser Argumentation folgend ware anzunehmen, dass Lernende mit einer starken
Auspragung des Methodischen Lernens eine signifikante Verbesserung ihrer
Leistung zeigen wirden. Es gab jedoch nur zwei Lernende mit einer starken
Auspragung in dieser Kategorie, wobei einer sich von sechs Punkten im Vortest
zu 21 Punkten im Nachtest verbesserte, der andere jedoch nur von 23 auf 28
Punkte, wobei letzterer ebenfalls eine starke Auspragung der Individuellen Ver-
arbeitung zeigte. Es ware moglich, dass die starke Individuelle Verarbeitung mit
dem Methodischen Lernen eine abschwachende Wechselwirkung eingeht.

Auch bei der Individuellen Verarbeitung muss jedoch beachtet werden, dass nur
relativ wenige Lernende eine geringe (sechs) oder starke (finf) Auspragung

zeigten, so dass das Ergebnis wenig aussagekraftig ist.

Weiterhin fallen drei Falle auf, die sich sehr wenig verbessert haben, einer da-
von von acht auf zehn Punkte, einer von zehn auf 13 und einer von 27 auf 29,
wobei der erste eine geringe Auspragung bei VT, IV und ML und eine mittlere

Auspragung bei WS zeigte, der zweite eine mittlere Auspragung bei VT, ML und
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¢ Individuelle Verarbeitung

One Way Analysis of Variance

Normality Test: Passed (P > 0.200) Equal Variance Test: Passed (P = 0.198)
Group Name N MissingMean Std Dev SEM

mv 15 0 18.800 8.752 2.260

mn 15 0 31.933 10.687 2.759

gV 6 0 16.500 4.764 1.945

gn 6 0 29.000 10.826 4.420

sV 5 0 19.200 7.225 3.231

sn 5 0 30.200 6.611 2.956

Source of Variation = DF SS MS F P
Between Groups 5 2123.624 424.725 5.204 <0.001
Residual 46 3754.433 81.618

Total 51 5878.058

The differences in the mean values among the treatment groups are greater than would be ex-
pected by chance; there is a statistically significant difference (P = <0.001).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.943
All Pairwise Multiple Comparison Procedures (Fisher LSD Method):

Comparisons for factor:
Comparison Diff of Means LSD(alpha=0.050) P Diff >= LSD

mnvs.mv  13.133 6.640 <0.001 Yes
sn vs. sv 11.000 11.501 0.060 No
gnvs. gv 12.500 10.499 0.021 Yes

A result of "Do Not Test" occurs for a comparison when no significant difference is found between
two means that enclose that comparison. For example, if you had four means sorted in order,
and found no difference between means 4 vs. 2, then you would not test 4 vs. 3 and 3 vs. 2, but
still test 4 vs. 1 and 3 vs. 1 (4 vs. 3 and 3 vs. 2 are enclosed by 4 vs. 2: 4 32 1). Note that not
testing the enclosed means is a procedural rule, and a result of Do Not Test should be treated as

if there is no significant difference between the means, even though one may appear to exist

Tabelle 5.34: Vergleich zwischen den Leistungen im Vor- und Nachtest bei den drei Aus-
pragungen (gering, mittel, stark) der Kategorie der individuellen Verarbeitung

Hochsignifikant sind die Unterschiede zwischen hinsichtlich des Vor- und Nach-
tests bei mittlerer Auspragung der Individuellen Verarbeitung.

Signifikant auf dem 2%-Niveau sind die Unterschiede hinsichtlich des Vor- und
Nachtests bei geringer Auspragung der Individuellen Verarbeitung

Es ist zu sehen, dass es bei Lernenden mit mittlerer Auspragung der jeweiligen
Kategorie signifikante Unterschiede zwischen Vor- und Nachtest im Sinne einer

Leistungssteigerung gab. Bei Lernenden mit geringer Auspragung der Individu-
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seine Antworten richtig oder falsch sind. Trotzdem kdnnen sie einen Lehrer nur
erganzen und nicht ersetzen (vgl. Kalkbrenner 1996, S. 9). Sie kdnnen sich
dem Kenntnisstand des Lernenden flexibel anpassen.

Diese Programme basieren auf der Forschung uber kognitive Psychologie und
kinstliche Intelligenz (KI). Die Kl-Forschung versucht, die von der kognitiven
Psychologie erforschten menschlichen Denkstrukturen auf den Computer zu

Ubertragen.

3.2.4 Simulationsprogramme und Mikrowelten

Diese Programme dienen nicht primar der Vermittlung von Wissen, sondern der
Anregung der Eigenaktivitat des Lernenden. Dem Lernenden werden Modell-
welten prasentiert, in denen er komplexe Situationen vorfindet und selbst aktiv
Probleme finden und I6sen muss. Dabei handelt es sich um realitdtsnahe Situa-
tionen, in die der Lernende sich aufgrund von Gefahren oder Kosten nicht real
begeben koénnte. Mikrowelten sind komplexer als Simulationen. Bei Mikrowelten
muss der Lernende selbst die Zusammenhange erkennen (vgl. Hoelscher 1994,
S. 81). Im musikalischen Bereich finden beide Arten von Programmen jedoch
kaum Anwendung, dagegen spielen sie eine Rolle bei Natur-, Sozial- und
Sprachwissenschaften. lhnen liegt das Grundkonzept des Konstruktivismus

zugrunde (vgl. Baumgartner 1994, S. 174).

3.2.5 Werkzeugprogramme

Dies sind keine Lernprogramme im eigentlichen Sinne, sondern einfache An-
wenderprogramme, die Aktivitdten erleichtern, welche dem Lernen dienen, so
ermoglichen sie dem Lernenden z.B. die Verarbeitung von Texten und Daten.
Es gibt speziell fir Unterrichtszwecke bestimmte Werkzeugprogramme, jedoch
kann meist Ubliche kommerzielle Software verwendet werden (vgl. Hoelscher
1994, S. 82). Im musikalischen Bereich kommen Werkzeugprogramme zur Auf-
nahme, Speicherung, Bearbeitung und Wiedergabe musikspezifischer Daten
viel zum Einsatz (vgl. Auerswald 2000, S. 37).

Bei Werkzeugprogrammen kommen sowohl MIDI-Standards als auch
Sampling-Verfahren zum Einsatz. MIDI steht fiir Musical Instrument Digital In-

terface, die Abkirzung wird seit 1982 fir alle elektronischen Musikinstrumente
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verwendet (Neubeck 1990, S. 7) und dient der Bearbeitung verschiedener Be-
standteile von Musik. Es ergeben sich hierdurch grof3e Vorteile fir Musiker und
Musikpadagogen. Das Sampling-Verfahren dient ebenfalls der Speicherung und
Bearbeitung von Musikdaten, wobei hier audio-analoge Signale digitalisiert und
anschlieBend weiterverarbeitet werden, indem z.B. Tonhohe oder Tempo ver-
andert und besondere Effekte wie Hall hinzugefiigt werden kénnen (Auerswald
2000,S. 38f). MIDI und Sampling kdnnen miteinander verbunden werden, indem
der Klang eines Instrumentes zunachst ,gesampelt* und anschlielend mit MIDI-
Standard bearbeitet wird. MIDI kommt bei Notations-, Sequenzer- und Arran-
gerprogrammen zum Einsatz, das Sampling-Verfahren bei Soundsamplern und
Harddiscrecording (vgl. Auerswald 2000, S. 37).

In diesem Bereich wurden viele Programme fiir den professionellen Einsatz
entwickelt, die z. T. auch im Unterricht angewendet werden kénnen, dabei aber

Grundkenntnisse in Musik und im Umgang mit Computern voraussetzen.

3.25.1 Sequenzerprogramme

Sequenzerprogramme zeichnen MIDI-Signale* auf und speichern sie als MIDI-
Dateien. Moderne Sequenzer kénnen diese zuséatzlich mit Audiosignalen kom-
binieren. AnschlieBend konnen die aufgezeichneten Sequenzen bearbeitet
werden, wobei im Unterschied zu Audio-Dateien Ton, Melodie, Spur und MIDI-
Kanal einzeln bearbeitet werden kénnen. So kann z.B. die Abspielgeschwindig-
keit verandert werden ohne die Tonhdhe zu andern (vgl. Greiner u. a. 1998, S.
38). Solche Programme erleichtern das Erstellen von Musikstlicken, z.B. da-
durch, dass der Benutzer jeden eingegebenen Ton sofort zur Kontrolle héren
kann (vgl. Amende 2000, S. 17), die zum Komponieren und Arrangieren not-
wendigen Kenntnisse und Fahigkeiten sind aber auch hier unbedingt erforder-
lich.

2 Die eingehenden Daten, die zwischen dem Computer und anderen musikalischen Instru-

menten ausgetauscht werden, werden als Signale bezeichnet. Es gibt zwei Arten von Sig-
nalen (analog und digital).

MIDI-Signale sind digitale Signale, die zwischen zwei Keyboards oder zwischen einem Key-
board und einem Computer Ubertragen werden kénnen.
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e Methodisches Lernen

One Way Analysis of Variance

Normality Test: Passed (P > 0.200) Equal Variance Test: Passed (P =0.751)
Group Name N MissingMean Std Dev SEM

mv 20 0 19.650 7.436 1.663

mn 20 0 33.500 9.202 2.058

gv 4 0 13.750 5.123 2.562

gn 4 0 21.250 7.676 3.838

sv 2 0 14.500 12.021 8.500

sn 2 0 24.500 4.950 3.500

Source of Variation  DF SS MS F P
Between Groups 5 2794.008 558.802 8.335 <0.001
Residual 46 3084.050 67.045

Total 51 5878.058

The differences in the mean values among the treatment groups are greater than would be ex-
pected by chance; there is a statistically significant difference (P = <0.001).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.999
All Pairwise Multiple Comparison Procedures (Fisher LSD Method):

Comparisons for factor:
Comparison Diff of Means LSD(alpha=0.050) P Diff >= LSD

mnvs.mv  13.850 5.212 <0.001 Yes
sn vs. sv 10.000 16.482 0.228Do Not Test
gn vs. gv 7.500 11.654 0.202Do Not Test

A result of "Do Not Test" occurs for a comparison when no significant difference is found between two
means that enclose that comparison. For example, if you had four means sorted in order, and found
no difference between means 4 vs. 2, then you would not test 4 vs. 3 and 3 vs. 2, but still test 4 vs. 1
and 3vs. 1 (4 vs.3and 3 vs. 2 are enclosed by 4 vs. 2: 4 32 1). Note that not testing the enclosed
means is a procedural rule, and a result of Do Not Test should be treated as if there is no significant
difference between the means, even though one may appear to exist.

Tabelle 5.33: Vergleich zwischen den Leistungen im Vor- und Nachtest bei den drei Aus-
pragung (gering, mittel, hoch) innerhalb der Kategorie des methodischen Lernens

Hochsignifikant sind die Unterschiede hinsichtlich des Vor- und Nachtests bei

mittlerer Auspragung des Methodischen Lernens.
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o Wissensspeicherung

One Way Analysis of Variance

Normality Test: Passed (P >0.200) Equal Variance Test: Passed (P =0.934)

Group Name N Missing Mean  Std Dev SEM

mv 21 0 18.429 7.750 1.691

mn 21 0 31.857 9.717 2121

[\ 2 0 14.500 6.364 4.500

gn 2 0 21.000 11.314 8.000

sv 3 0 20.333 8.327 4.807

sn 3 0 31.000 9.165 5.292

Source of Variation DF SS MS F P
Between Groups 5 2313177 462.635 5.970  <0.001
Residual 46 3564.881 77.497

Total 51 5878.058

The differences in the mean values among the treatment groups are greater than would be expected by
chance; there is a statistically significant difference (P = <0.001).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.975
All Pairwise Multiple Comparison Procedures (Fisher LSD Method):

Comparisons for factor:

Comparison  Diff of Means LSD(alpha=0.050) P Diff >= LSD
mn vs. mv 13.429 5.469 <0.001 Yes

sn vs. sv 10.667 14.468 0.145 No

gnvs. gv 6.500 17.720 0.464 No

A result of "Do Not Test" occurs for a comparison when no significant difference is found between two
means that enclose that comparison. For example, if you had four means sorted in order, and found no
difference between means 4 vs. 2, then you would not test 4 vs. 3 and 3 vs. 2, but still test 4 vs. 1 and 3 vs.
1(4 vs. 3 and 3 vs. 2 are enclosed by 4 vs. 2: 4 32 1). Note that not testing the enclosed means is a pro-
cedural rule, and a result of Do Not Test should be treated as if there is no significant difference between
the means, even though one may appear to exist.

Tabelle 5.32: Vergleich zwischen den Leistungen im Vor- und Nachtest bei den drei Aus-
pragung (gering, mittel, hoch) innerhalb der Kategorie der Wissensspeicherung

Hochsignifikant sind die Unterschiede hinsichtlich des Vor- und Nachtests bei

mittlerer Auspragung der Wissensspeicherung.
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3.2.5.2 Notationsprogramme

Bei Notationsprogrammen lassen sich Noten und Sonderzeichen mit Hilfe der
Tastatur, der Maus oder einem Keyboard eingeben und das Ergebnis ist jeder-
zeit horbar. Die Eingabe Uber ein Keyboard ist am einfachsten, das Programm
muss dafur aber mit einem Sequenzerprogramm verbunden sein und ber eine
MIDI-Schnittstelle verfligen. Heutzutage sind diese beiden Programmarten tat-
sachlich meist miteinander verbunden® (vgl. Auerswald 2000, S. 40). Um Nota-
tionsprogramme Uber die Tastatur zu bedienen, sind verschiedene Tastenkom-
binationen erforderlich. Die Maus kann angewendet werden, wenn es die Mog-
lichkeit gibt, grafische Symbole anzuklicken, die dann in das Notensystem ein-
gefigt werden.

Die grafische Darstellung beschrankt sich bei Notationsprogrammen auf das
Notenbild. Sie sind Ubersichtlicher als Sequenzerprogramme, bieten aber weni-
ger Bearbeitungsmoglichkeiten (vgl. Amende 2000, S. 28). Sie kénnen u.a. fir
die Unterrichtsvorbereitung niitzlich sein, da ein Lehrer mit ihrer Hilfe Notenbei-
spiele, die in Musikblchern fehlen, erstellen kann, da Partituren zu kompliziert
fur die Schiiler sind.

3.2.5.3 Arrangerprogramme

Arrangerprogramme konnen, vergleichbar mit der Begleitautomatik von Key-
boards, Begleitarrangements in verschiedenen musikalischen Stilrichtungen zu
erstellen. Der Anwender muss dafur zu einem gegebenen Stick nur eine Har-
monie- oder Akkordfolge und einen Musikstil angeben*. Somit erfordern diese
Programme kaum musikalische Kenntnisse (vgl. Auerswald 2000, S. 41). Sie
kénnen z.B. auch Musiklehrer entlasten, indem sie ihnen die Mdglichkeit bieten,
Begleitarrangements fiir Lieder, die sie mit ihren Schilern spielen, ohne viel
Aufwand zu erstellen (vgl. Greiner 1998, S. 37). Die vom Programm erstellten
Arrangements kénnen mit Sequenzer- und Notationsprogrammen weiter bear-
beitet werden. Im Bereich der Pop- und Rockmusik gibt es weiterhin sog. Bau-
kastenprogramme, bei denen sich Musiksticke als Samples oder Wave-
Dateien zusammenstellen lassen (vgl. Amende 2000, S. 34f).

% Beispiele fiir die Kombination der beiden Programmtypen sind ,CUBASE Score MIDI Music
Recording” und ,Q-Tracks 2.21%.
# Zu nennen wére ,MAGIX Music World".
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3.25.4 Soundbearbeitungsprogramme

Zu den Soundbearbeitungsprogrammen gehoren Sound-Editoren, Sound-
Sampling und Harddisc-Recording. Mit Hilfe von Sound-Editoren lassen sich
Klangprogramme eines angeschlossenen MIDI-Gerates modifizieren. Sound-
Sampling dient der digitalen Speicherung, Bearbeitung und Wiedergabe von
Naturklangen. Durch Harddisc-Recording kdénnen ganze Musikstiicke digital
gespeichert und wiedergegeben werden (vgl. Auerswald 2000, S. 42). Diese
Programme sind fir den Musikunterricht im Allgemeinen einigermafien kompli-
ziert, konnen aber fir Schiler mit besonderen Kenntnissen in Musik und Com-

puter geeignet sein.

3.25.5 Kompositionsprogramme

Mit Kompositionsprogrammen koénnen durch programmierte kompositorische
Gesetzmaligkeiten Kompositionen erzeugt werden. Meist werden solche Pro-
gramme von Komponisten geschrieben (vgl. www.musiklehre.at/12 006.htm,
30.10.2004).

Anwender konnen mit Hilfe solcher Programme ihre eigenen Kompositionen

entwickeln und dabei immer eine unmittelbare Ruckmeldung erhalten. Lehrer
kénnen damit Ubungen fiir verschiedene Ensembles entwickeln und Schiiler
kénnen ihre Fahigkeiten im Komponieren und Arrangieren, im Hdéren und im
Anwenden entsprechender Akkorde auf eine melodische Zeile sowie ihr rhyth-
misches Gefuhl in vielféltigen Situationen und musikalischen Stilen verbessern.
Es gibt auch Kombinationen von Kompositionsprogrammen und anderen Arten
von Werkzeugprogrammen:
Mdgliche Kombinationen sind:

o  Komposition und Notation: Personal Computer

¢ Notation und Sequenzen: Cubase Score

e  Komposition und Sequenzen: Magix Musik Studio, Cubase Lite

e  Komposition und Arrangieren: DOREMIX, Band in a Box

o  Komposition, Notation, Sequenzen und Arrangieren: Cubase for Win 95
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5.5.1.4 Gibt es signifikante Unterschiede innerhalb der Kategorien zwi-
schen Vor- und Nachtest bei Lernenden mit geringer, mittlerer und
starker Auspragung der jeweiligen Kategorie?

Weiterhin wurde innerhalb der einzelnen vier Kategorien ermittelt, ob es signifi-
kante Veranderungen zwischen Vor- und Nachtest bei Lernenden mit geringer,
mittlerer und starker Auspragung der jeweiligen Kategorie gab. Im Folgenden

werden die Ergebnisse tabellarisch dargestellt.

e Verarbeitungstiefe

One Way Analysis of Variance

Normality Test: Passed (P > 0.200) Equal Variance Test: Passed (P = 0.785)
Group Name N MissingMean Std Dev SEM

mv 20 0 18.200 6.993 1.564

mn 20 0 32.400 9.566 2.139

[*\% 2 0 13.500 7.778 5.500

gn 2 0 19.500 13.435 9.500

sV 4 0 21.500 10.724 5.362

sn 4 0 29.250 7.411 3.705

Source of Variation  DF SS MS F P
Between Groups 5 2459.308 491.862 6.618 <0.001
Residual 46 3418.750 74.321

Total 51 5878.058

The differences in the mean values among the treatment groups are greater than would be ex-
pected by chance; there is a statistically significant difference (P = <0.001).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.988
All Pairwise Multiple Comparison Procedures (Fisher LSD Method):

Comparisons for factor:
Comparison Diff of Means LSD(alpha=0.050) P Diff >= LSD

mnvs.mv  14.200 5.488 <0.001 Yes
sn vs. sv 7.750 12.270 0.210 Do Not Test
gn vs. gv 6.000 17.353 0.490 Do Not Test

A result of "Do Not Test" occurs for a comparison when no significant difference is found between two
means that enclose that comparison. For example, if you had four means sorted in order, and found
no difference between means 4 vs. 2, then you would not test 4 vs. 3 and 3 vs. 2, but still test 4 vs. 1
and 3vs. 1 (4 vs.3and 3 vs. 2 are enclosed by 4 vs. 2: 4 32 1). Note that not testing the enclosed
means is a procedural rule, and a result of Do Not Test should be treated as if there is no significant
difference between the means, even though one may appear to exist.

Tabelle 5.31: Vergleich zwischen den Leistungen im Vor- (=v) und Nachtest (=n) bei den
drei Auspragungen (gering=g, mittel=m, stark=s)
innerhalb der Kategorie der Verarbeitungstiefe

Hochsignifikant sind die Unterschiede hinsichtlich des Vor- und Nachtests bei

mittlerer Auspragung der Verarbeitungstiefe.
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Es ist zu sehen, dass eine mittlere Auspragung je 20-mal bei der Verarbeitungs-
tiefe und dem Methodischen Lernen, 21-mal bei der Wissensspeicherung und
17-mal bei der Individuellen Verarbeitung vorkommt.

Auch diese Gruppen wurden mit dem Anova one Test verglichen. Es ergaben

sich keine signifikanten Unterschiede.

5.5.1.3 Gibt es signifikante Unterschiede beziiglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer starken Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und IV)?

Die Schiler/innen mit einer hohen Auspragung eines der Lernstile sind in der

folgenden Tabelle aufgefiihrt:

One Way Analysis of Variance
Normality Test: Passed (P > 0.200) Equal Variance Test: Passed (P = 0.235)

Group Name N Missing Mean Std Dev SEM
Diff. VT stark 4 0 7.750 5.620 2.810
Diff. WS stark 3 0 10.667 8.083 4.667
Diff. ML stark 2 0 10.000 7.071 5.000
Diff. IV stark 5 0 11.000 7.348 3.286
Source of Variation DF SS MS F P

Between Groups 3 26.298 8.766 0.178 0.909
Residual 10  491.417 49.142

Total 13 517.714

The differences in the mean values among the treatment groups are not great enough to exclude
the possibility that the difference is due to random sampling variability; there is not a statistically
significant difference (P = 0.909).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.050

The power of the performed test (0.050) is below the desired power of 0.800.
You should interpret the negative findings cautiously.

Tabelle 5.30: T-Test fiir den Kognitiven Leistungstest bei hoher Auspréagung der vier
Lernstilkategorien

Eine hohe Auspragung ist bei vier Schuler/innen in der Verarbeitungstiefe, bei
zwei im Methodischen Lernen, bei drei in der Wissensspeicherung und bei funf
in der Individuellen Verarbeitung vorhanden.

Es wurde wiederum der Anova one Test durchgefiihrt, der auch hier keine signi-
fikanten Unterschiede ergab.

Es zeigt sich, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Lernen-
den, bei denen die verschiedenen Lernstile gering, mittel oder hoch ausgepragt
sind, in Bezug auf ihre Differenz zwischen Vor- und Nachtest gibt.
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3.2.6 Themenbezogene Datenbestande

Diese Programme sind Sammlungen von Informationen (z.B. Lexika, Portrats
von Komponisten und Instrumentenkunde), bei denen die Informationen mit
Hilfe von Multimedia (Text, Video, Audio, Graphik) dargestellt werden. Diese Art
von Software wird nicht bei allen Kategorisierungen beriicksichtigt, ein Beispiel
dafiir ist Hoelscher (1994). Heyden (1999) und Amende (2000) erwahnen sie
jedoch in ihren Kategorisierungen. Weiterhin empfiehlt Heyden (1999, S. 22f
nach Adawy 2002, S. 28), themenbezogene Datenbestinde in den Medien-
ecken von Schulen anzubieten, insbesondere in Grundschulen.

Sie kénnen im Unterricht zuséatzliche und aktuellere Informationen zu verschie-
denen Themen liefen und dabei als Erganzung zu herkémmlichen Medien die-

nen (vgl. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung 1994).

3.2.7 Themenbezogene Programmierumgebungen (Autorensysteme)

Mit diesen Programmen koénnen Lehrer ohne eigene Programmierkenntnisse
ihre eigenen Multimedia-Anwendungen entwickeln. Dabei kénnen sie vorgefer-
tigte Programmteile auswahlen und mit Inhalten flllen, wobei sie natirlich an
die Vorgaben des Programms gebunden sind (vgl. Hoelscher 1994, S. 83f). Au-
torensysteme werden auch als Prasentationsprogramme bezeichnet. Ein be-
kanntes Beispiel dafiir ist ,PowerPoint“. Eine Mdglichkeit, wie ,PowerPoint* im
Musikunterricht gut eingesetzt werden kann, wurde von Danskin (2001, Unter-
richtsbaustein 15, S. 61fff.) beschrieben. Ein anderes Beispiel fiir Autorensys-
teme ist ,CEWID/CEWIDchen®, das verschiedenen didaktischen Prinzipien
folgt, u.a. unterschiedliche Lernstile zu beriicksichtigen (Haller 1997). Dieses
Programm wurde schon in verschiedenen Fachern (Sprache”, Physik* und Ma-

thematik’) eingesetzt und erprobt.

% Schulz-Wendler, B. (2001): Lernstile und Fremdsprachenlernen- empirische Studie zum

computergestiitzten Grammatiklernen, AKS- Verlag, Bochen.

Mohammed, A. Mansour (2003): Auswirkungen eines Computerlernprogramms auf Lern-
stile von Kindern im Alter von 9 bis 12 Jahren. Dissertation im Fach Padagogik an der Ge-
org- August- Universitat Gottingen.

Abdelaal, S. (2005): Auswirkungen von akkumulierten Rickmeldungsformen mit einem
Computer-Lernprogramm Uber Textaufgaben bei Kindern aus fiinften & sechsten Klassen:
eine empirische Studie zum Computergestiitzten Lernen. Dissertation im Fach Padagogik
an der Georg-August- Universitat Goéttingen.
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Nach der Beschreibung der verschiedenen Arten von Software, die sowohl im
padagogischen als auch im musikalischen Bereich Anwendung finden, werden
im Folgenden fachdidaktische und mediendidaktische Aspekte von Lernsoft-
ware behandelt, die fiir den richtigen und effektiven Einsatz der Lernsoftware in

der Schule unumganglich sind.

3.3 Kriterien zur Bewertung von Lernsoftware

Es existiert eine Vielzahl von Kriterienkatalogen fiir die Bewertung von Lern-
software, die dazu dienen, festzustellen, wie gut sich verschiedene Lernpro-
gramme zum Erreichen bestimmter Ziele eignen, wobei das wichtigste Kriteri-
um der Lernerfolg ist, welcher im schulischen Bereich daran gemessen wird,
wie grol3 der Leistungszuwachs beim einzelnen Schiiler ist. Daneben sind aber
auch andere Aspekte von Bedeutung, wie z.B. Lernmotivation, die Beherr-
schung neuer Lernstrategien bzw. Lernformen, Lernzeiteinsparungen und die
Fahigkeit zum kooperativen Lernen (Hoelscher 1994, S. 91), wobei es sich bei

allen um wichtige Kriterien flr einen erfolgreichen Unterricht handelt.

Die wichtigsten Kriterien fir die Bewertung von Lernsoftware sollen im Folgen-
den am Beispiel von zwei Kriterienkatalogen vorgestellt werden, namlich dem
Kriterienkatalog der SODIS-Datenbank und der grofen Prufliste von Thomé
aus der Dissertation ,Kriterien zur Bewertung von Lernsoftware® (1989). Nach
den Kriterien der SODIS-Datenbank werden Tausende von Programmen be-
wertet, wobei die Kriterien in vier Kernbereiche unterteilt werden: Programm-
technische Beschreibung, Fachdidaktische Bewertung und Mediendidaktische
Bewertung. M.E. hat der Kriterienkatalog der SODIS-Datenbank die Nachteile,
dass die Zuordnung einzelner Kriterien auf diese Kernbereiche nicht immer zu-
treffend ist und die Kriterien im Einzelnen oft ungenau formuliert sind. In der
grof3en Priifliste bei Thome sind die einzelnen Kriterien ausfiihrlicher beschrie-
ben und sind hier auch in anderer Reihenfolge und Zuordnung aufgefihrt. Be-
sonders betrachtet werden die folgenden Gesichtspunkte: Inhalte, Ziele und
Adressaten, die mediale Gestaltung (Text, Grafik, Farbe, Animation und akusti-

sche Ausgaben), die Interaktivitdt und Riickmeldungsarten.
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Es ist zu sehen, dass bei jeweils zwei Schuler/innen die Verarbeitungstiefe und
die Wissensspeicherung und bei jeweils vier Schiiler/innen das Methodische
Lernen und die Individuelle Verarbeitung gering ausgepragt sind.

Mit dem Programm Sigmastat wurde der Anova-Test (T-Test) fur das Verglei-
chen zwischen mehreren Gruppen durchgefiihrt. Dabei wurde die Differenz
zwischen den Punktsummen im Vor- und Nachleistungstest berechnet und dar-
aufhin wurde der Anova one Test zwischen den Gruppen durchgefilhrt, um zu
erkennen, ob es signifikante Unterschiede zwischen ihnen gibt.

Dabei ergibt sich, dass es keine signifikanten Unterschiede bezlglich der Leis-
tungsdifferenzen zwischen den Lernenden gibt, die zu einer geringen Auspra-

gung in einer der vier Kategorien tendieren.

5.5.1.2 Gibt es signifikante Unterschiede bezuglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer mittleren Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und IV)?

In der folgenden Tabelle werden die Schiler/innen aufgefiihrt, die eine mittlere

Auspragung in einem der Lernstile zeigen:

One Way Analysis of Variance
Normality Test: Passed (P = 0.187) Equal Variance Test: Passed (P = 0.746)

Group Name N MissingMean Std Dev SEM
VT Differenz 20 0 14.200 6.787 1.518
WS Differenz 21 0 13.429 6.997 1.527
ML Differenz 20 0 13.850 7.169 1.603
IV Differenz 15 0 13.133 7.070 1.825
Source of Variation DF SS MS F P
Between Groups 3 11.795 3.932 0.0802 0.971
Residual 72 3530.626 49.036

Total 75 3542.421

The differences in the mean values among the treatment groups are not great enough to
exclude the possibility that the difference is due to random sampling variability; there is not a
statistically significant difference (P =0.971).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.049

The power of the performed test (0.049) is below the desired power of 0.800.
You should interpret the negative findings cautiously.

Tabelle 5.29: T-Test fiir den kognitiven Leistungstest
bei mittlerer Auspragung der vier Lernstilkategorien
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Im Folgenden wird untersucht, ob die Lernenden mit verschiedenen Lernstilen
signifikante Unterschiede in Hinblick auf die Differenzen der kognitiven Leis-
tungstests zeigen. Es wurde zunachst der Pearson-Korrelationskoeffizient zwi-
schen den Werten der einzelnen vier Lernstilkategorien und den Punktsummen
im Vortest und Nachtest durchgefiihrt. Dabei ergab sich allerdings keine signifi-

kante Korrelation zwischen den betreffenden Werten.

Des weiteren wurden Analysen jeweils fir unterschiedliche Gruppen in bezug
auf die verschiedenen Lernstile angefertigt. Dazu werden die folgenden drei
Fragen gestellt:

5.5.1.1 Gibt es signifikante Unterschiede beziuglich des kognitiven Leis-
tungstests bei Lernenden mit einer geringen Auspragung bei einer
der vier Lernstilkategorien (VT, WS, ML und IV)?

Um diese Frage beantworten zu kdénnen, wurde verglichen, wie gut sich die
Leistung im kognitiven Leistungstest bei den Schilern und Schilerinnen ver-

besserte, die eine geringe Auspragung in einem der Lernstile hatten.

One Way Analysis of Variance
Normality Test: Passed (P > 0.200)  Equal Variance Test: Passed (P = 0.920)

Group Name N MissingMean Std Dev SEM
VT Differenz 2 0 6.000 5.657 4.000
WS Differenz 2 0 6.500 4.950 3.500
ML Differenz 4 0 7.500 4.435 2217
IV Differenz 6 0 12.500 7.765 3.170
Source of Variation DF SS MS F P
Between Groups 3 111.857 37.286 0.894 0477
Residual 10  417.00 41.700

Total 13 528.857

The differences in the mean values among the treatment groups are not great enough to
exclude the possibility that the difference is due to random sampling variability; there is
not a statistically significant difference (P = 0.477).

Power of performed test with alpha = 0.050: 0.050

The power of the performed test (0.050) is below the desired power of 0.800.
You should interpret the negative findings cautiously.

Tabelle 5.28: T-Test fiir den kognitiven Leistungstest
bei geringer Auspragung der vier Lernstilkategorien
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3.3.1 Inhalte, Adressaten und Ziele

Durch Lernsoftware kann der konventionelle Unterricht verbessert werden.
Es ist darauf zu achten, dass die Software mit den in den Rahmenrichtlinien
fir die verschiedenen Alterstufen und Schularten vorgegebenen Unterrichts-
zielen Ubereinstimmt und sie unterstiitzt, und dass sie flr die richtige Ziel-
gruppe angewendet wird, da eine Software fiir eine Zielgruppe sehr geeignet
und firr eine andere vollig ungeeignet sein kann. Software soll dem kogniti-
ven Entwicklungsstadium des Lernenden entsprechen und seine Denkpro-
zesse und Lernstile unterstiitzen. Es ist auch zu beachten, ob die Software

fur ein bestimmtes Fach oder fachlibergreifend konzipiert ist.

Es ist von Bedeutung, dass die Lernziele prazise und ausfuhrlich dargestellt
und in Grob- und Feinziele differenziert werden, die auch fir die Schiler ein-
sichtig sind. Lernsoftware sollte methodisch-didaktisch so gestaltet werden,
dass die gesetzten Lernziele durch eine systematische Vorgehensweise er-
reicht werden kénnen (vgl. Thomé 1989, S. 60). Thomé differenziert folgende
Softwaretypen nach Lernzielen:

Art der Software Ziele

Uben und Wiederholen von bereits bekann-
ten Lerninhalten

Ubungsprogramme

Vermittlung und anschlieRende Ubung und
Wiederholung neuer Lerninhalte

Tutorielle Programme

Simulationsprogramme Erkennen von GesetzmaRigkeiten und Zu-
sammenhangen durch Nachbildung kom-

plexer Vorgange, entdeckendes Lernen

Problemlésungsprogramme Entdeckendes Lernen, Anwendung und

Transfer erlernter Regeln

Tabelle 3.5: Softwaretypen und Lernziele nach Thomé
Durch diese vier Arten von Software wird der Computer zu einem Unter-
richtsmedium, wahrend Textverarbeitungsprogramme und Datenbanken den
Computer nur zu einem Werkzeug flr spezielle didaktische Ziele machen
(vgl. Thomé 1989, S. 64).

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Elemente eingegangen, die die
Qualitat einer Software bestimmen. Die folgenden fiinf Abschnitte beziehen
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sich auf die Mediengestaltung von Software, die letzten beiden beziehen sich

auf Interaktivitat und Rickmeldungsarten.

3.3.2 Text- und Buchstabengestaltung

Es ist wichtig, dass alle abgebildeten Zeichen gut lesbar sind, wobei Gestalt,
GrofRe, Kontrast, Scharfe und GleichmaRigkeit der Leuchtdichte der Zeichen
eine wichtige Rolle spielen (Thomé 1989, S. 66). Weiterhin sollte das Pro-
gramm der Zielgruppe, ihren Vorkenntnisse und ihrem Entwicklungsstadium
angepasst sein, so sollten z.B. Leseanfangern gréere Buchstaben geboten
werden. Bei der Darstellung der Inhalt ist es auch von Bedeutung, wichtige
Satze und Worte durch grof3ere, kursive, fette und/oder farbige Schrift zu

betonen.

3.3.3 Grafik

Bei der Bildschirmgestaltung sollten die klassischen grafischen Gestaltungs-
prinzipien beachtet werden, also Proportionen, Reihenfolge, Betonung der
wichtigsten Elemente, Verdeutlichung der Zusammenhénge zwischen ver-
schiedenen Elementen und die Ausgewogenheit der Gestaltung (vgl. Reilly
und Roach, zitiert von Thomé 1989, S. 66f). Weiterhin sollten die grafischen
Elemente die Motivation steigern und den Inhalt verdeutlichen, anstatt ihn zu
verzerren oder ihm sogar zu widersprechen (vgl. Thomé 1989, S. 67 nach
Gobel, S. 72).

Im musikalischen Bereich sind grafische Darstellungen vor allem bei Notati-
onsprogrammen von Bedeutung, wobei Liedtexte, Sonderzeichen und Grafi-
ken eingefliigt werden kdnnen (vgl. Amende 2000, S. 26). Diese grafischen
Darstellungen kdnnen mit akustischen Ausgaben der Téne und Melodien
verbunden werden, was fir den Lernerfolg besonders vorteilhaft sein kann,
da verschiedene Sinneskanale gleichzeitig angesprochen werden. Dies ist
besonders beim Komponieren von Bedeutung, da die standige unmittelbare
Rickmeldung eine Voraussetzung fir die Speicherung vielfaltiger musikali-
scher Muster bzw. Chunks ist, welche firr die weitere Erarbeitung musikali-
scher Inhalte, die zur analytischen Vorgehensweise oder Kreativitat fihren

kann, notwendig ist.
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noch einmal gestellt, so dass die Ergebnisse hierzu als Nachtest zur Feststel-
lung des Lernerfolgs angesehen werden kdnnen.

Die Punktsummen der Schiler/innen variierten zwischen sechs und 30. Die
maximal erreichbare Punktzahl war 50. Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwer-

te und Standardabweichungen der Gruppe.

T-test

Normality Test: Passed (P > 0.200) Equal Variance Test: Passed (P = 0.453)

Group Name N Missing Mean Std Dev SEM
Vor Leistung 26 0 18.346  7.542 1.479
Nach Leistung 26 0 30.923 9.798 1.921
Difference -12.577

t = -5.187 with 50 degrees of freedom. (P = <0.001)
95 percent confidence interval for difference of means: -17.447 to -7.707

The difference in the mean values of the two groups is greater than would be expected by
chance; there is a statistically significant difference between the input groups (P = <0.001).

Power of performed test with alpha = 0.050: 1.000

Tabelle 5.27: T-Test fiir den Kognitiven Leistungstest fiir die Klasse

Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass durch das lehrerunabhangige Lernen mit
dem Programm Rondo (tutorielles bzw. Lernprogramm) ein signifikant positiver
Unterschied zwischen Vor- und Nachtest erreicht wurde. Offen bleibt aber, ob
oder inwieweit dabei ein Wiederholungseffekt eine Rolle gespielt hat. Ublicher-
weise versucht man, einen solchen Wiederholungseffekt durch eine Kontroll-
gruppe zu bestimmen; d.h. eine vergleichbare Gruppe erhélt den Test in ver-
gleichbarem Zeitraum ebenfalls zwei Mal. Im vorliegenden Fall war aber mit der
Versuchsgruppe die Population bereits ,erschopft’, d.h. eine solche Kontroll-
gruppe stand nicht mehr zur Verfliigung. AuRerdem ist darauf hinzuweisen, dass
fur Untersuchungen dieser Art in Schulen auch eine Mitwirkungsbereitschaft
vorhanden sein muss; wenn denn nicht eine behérdliche Anweisung fir solche
Kontrollgruppen besteht, ist es schwer, die Motivation und Zustimmung von
Schulen fir die Teilnahme an Untersuchungen zu erreichen, fur die sie selbst

keinen Vorteil erkennen kdnnen.

198



Untersuchung Il: Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Lektion Vortest Nachtest Differenzen
Mittelwert Mittelwert

5 8.5=56.6% 12.4=82.6% +26%

11 2.7=54% 3.2= 64% +10%

17 & 18 0.3=10% 0.9= 30% +20%

23 0.4=6.6% 1.3=21.6% +15%

26 &27 2=12.5% 8.8= 55% +42.5%

Tabelle 5.26: Differenzen zwischen den Mittelwerten im kognitiven
Vor- und Nachleistungstest

5.5 Darstellung und Auswertung der Il. Untersuchungser-

gebnisse

Im Folgenden werden die Fragen beantwortet, die in den ersten Kapiteln formu-
liert wurden.

Es wurden SPSS Version 11, Excel und Sigmastat fir die statistischen Berech-
nungen des Mittelwerts, der Standardabweichungen, der Korrelation, der Nor-
malverteilung und des t-Test verwendet, da sie flr kleine Stichproben geeignet

sind.

5.5.1 Erste Frage: Welche Auswirkung hat die Musik-Lernsoftware
(Rondo) auf die kognitive musikalische Leistung und die Einstel-
lung der Schiiler/innen durch lehrerunabhidngiges Lernen ausiibt?

Um diese Frage zu beantworten, wurden die folgenden beiden Tests durchge-
fuhrt.

o Kognitiver Leistungstest
Mit Hilfe eines kognitiven Leistungstests (siehe Anhang 5) als Vortest wurde
zunachst festgestellt, welche kognitiven Vorkenntnisse die Schiler/innen der 7.
Klasse (der Untersuchungsgruppe) vor Beginn der Bearbeitung der ausgewahl-
ten Lektionen der Musik-Lernsoftware aufwiesen. Nach der Bearbeitung der

Lektionen mit Musiklernsoftware wurde dann der gleiche kognitive Leistungstest
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3.3.4 Farben

Richtig eingesetzte Farben kénnen Aufmerksamkeit wecken, zusétzliche In-
formation und Hilfestellung geben und auf den Lernenden anregend wirken.
Es sollte darauf geachtet werden, dass die Inhalte durch die Farben verdeut-
licht werden, die Aufmerksamkeit des Lernenden dadurch auf wichtige Ele-
mente gelenkt wird und dass die Schattierung, Leuchtkraft und Menge der
Farben in Einklang mit ihrer Funktion steht. Weiterhin ist zu beachten, dass
sich auch bei der Verwendung verschiedener Farben Buchstaben deutlich
vom Hintergrund abheben und dass farbige Hinweise auch auf eine andere
Weise erkennbar sind, so dass auch Farbenblinde das Programm benutzen

kénnen.

3.3.5 Animationen

Animationen sind bewegte optische Elemente, die der Anregung, aber auch
der inhaltlichen Unterstiitzung dienen. Es sollte darauf geachtet werden, dass
sie nicht langer als zwei oder drei Sekunden dauern oder abwahlbar sind,
damit sie den Lernenden nicht langweilen und aufhalten (vgl. Thomé 1989, S.
69). In der vorliegenden Arbeit wird auf diesen Aspekt noch mal in Kapitel 5
am Beispiel der Musiklernsoftware ,Rondo” eingegangen (siehe unten 5.1.4).

3.3.6 Akustische Ausgaben

Sowohl sprachliche als auch nicht-sprachliche akustische Ausgaben kénnen
das Interesse der Lernenden wecken. Durch sprachliche Ausgaben kann
weiterhin zur Vermittlung des didaktischen Inhalts beigetragen werden. Es
sollte allgemein darauf geachtet werden, dass akustische Elemente effektiv
und motivierend eingesetzt werden. Bei sprachlichen Ausgaben sind auch die
Verstandlichkeit, der Redefluss, der Rhythmus und die Schnelligkeit der
Sprache von Bedeutung (vgl. Thomé 1989 nach Gray 1983, S. 69). Fir Lern-
software im musikalischen Bereich sind akustische Ausgaben naheliegender
Weise von besonderer Bedeutung, so dienen sie bei Werkzeugprogrammen
zur Aufnahme, Bearbeitung, Abspielung und Speicherung von Audiosignalen
und bei Lern-Ubungsprogrammen z.B. zur Auswertung von Melodien und

Rhythmen sowie zum Abhdren und Kontrollieren der eigenen Eingabe. Auch
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Spielprogramme enthalten Musikbeispiele zum Hoéren und Auswerten. The-
menbezogene Datenbestande enthalten akustische Ausgaben in Form von
Klangbespielen, die in Lexika oder Katalogen enthalten sind. Bei Autorensys-
temen kénnen Audiodateien genauso wie andere Arten von Dateien (z.B.
Text oder Grafik) vom Anwender eingefiigt werden (vgl. Amende 2000, S.64).
In der vorliegenden Arbeit werden akustische Ausgaben am Beispiel von
,Rondo“ beschrieben (siehe unten 5.1.5).

3.3.7 Interaktivitat

Der Begriff der Interaktivitat wird in der Literatur nicht einheitlich definiert. Gra-
ber bezeichnet (1990, S.111) ein Lernprogramm als interaktiv, ,wenn es in diffe-
renzierter und angemessener Weise auf die unterschiedlichen Antworten des
Anwenders reagiert und es den Anwendern ermdglicht, auf den Ablauf des
Lernprogramms einzuwirken.”

Haack (1995, S. 153) und Baumgartner (1994, S. 128) heben in Bezug auf In-
teraktivitat besonders die aktive Rolle des Anwenders hervor, die ein effiziente-
res Lernen ermdglicht, als es bei passivem Lernen der Fall ist, da aktives Ler-
nen dazu fuhre, dass der Stoff nicht nur auswendig gelernt, sondern wirklich
verstanden werde. Sofortige Riickmeldungen ermdglichten es dem Lernenden,
seine Lernfortschritte stdndig zu kontrollieren. Es gibt Programme, bei denen
der Lernende nicht nur Fragen beantworten muss, sondern auch selbst Fragen
stellen oder auch mit Simulationsmodellen experimentieren kann (vgl. Boden-
dorf 1999, S. 39). Der Lernende sollte sein Lerntempo selbst bestimmen koén-
nen und das Programm sollte bei Problemen Hilfen anbieten.

Meschenmoser (1999, S. 44) stellt eine ,heuristisch entwickelte hierarchische
Reihenfolge zunehmender Interaktivitat® in finf Stufen auf, die mit den in Ab-

schnitt 3 vorgestellten Arten von Lernsoftware verbunden werden kénnen:

1. Es gibt die Mdglichkeit, bei einem Computerprogramm bestimmte
Informationen abzurufen (dies ist bei fast allen Programmen mog-
lich, bei ,Werkzeugprogrammen®“ und ,Autorensystemen® nur in
der Hilfe).
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Abb. 5.40: Mittelwerte und Standardabweichungen der Klasse fiir
die vier Kategorien des Lernstilinventars

VT ML WS v
Mittelwert 3,4 3,73 4,35 4,6
STABW 0,71 0,52 0,60 0,58

5.4.6 Deskriptiv-statistische Angaben

Im Folgenden sind die Mittelwerte, Maxima und Minima der Punktsummen, die
in den vier Lernstilkategorien, dem Vor- und Nachtest und in den Einstel-

lungsfragebdgen (vor und nach der Untersuchung) erreicht wurden, aufgefihrt.

N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung

Vortest 26 6 30 18,3 7,5

Nachtest 26 10 49 30,9 9,8

Einstellungen 26 9 19 14,9 2,4
(1. Messung)

Einstellungen 26 8 20 13,1 3
(2. Messung)

VT 26 1,8 5 3,4 0,7

ML 26 2,86 4,95 3,7 0,5

Ws 26 3,1 54 43 0,6

v 26 2,89 5 3,9 0,59

Tabelle 5.25: Deskriptiv-statistische Angaben der Klasse

In der folgenden Tabelle sind die Differenzen zwischen den Mittelwerten der im

Vor- und Nachtest erreichten Punktsummen fiir die verschiedenen Lektionen

aufgefihrt.
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chung 0,70). D.h. dass bei der Kategorie der Wissensspeicherung der hdchste und bei der

Verarbeitungstiefe der niedrigste Mittelwert auftritt.

In den folgenden Tabellen werden die Mittelwerte und Standardabweichungen der gesam-

ten Stichprobe (104) mit denen der Klasse (26) verglichen

Gesamte VT ML WS v
Stichprobe Mittelwert 34 79,1 57,8 71
() Standardabweichung 6,72 11,38 7,89 9,49
Klasse Mittelwert VT ML WS v
(26) 34 78,4 60,9 70,8
Standardabweichung | 7,1 10,96 8,44 10,64

Tabelle 5.24: Vergleich der Mittelwerte und Standardabweichungen
der gesamten Stichprobe (104) mit der Klasse (26)

Es ist bereits ohne Priifstatistik ersichtlich, dass es nur geringe Unterschiede zwischen der
gesamten Stichprobe und der Klasse gibt. Daher kann angenommen werden, dass die
Ergebnisse der Faktorenanalyse, die fir die gesamte Stichprobe durchgefiihrt wurde, auch

fur diese Gruppe gelten.

5.4.5 Mittelwerte und Standardabweichungen der Klasse fiir die vier Kategorien

des Lernstilinventars

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Klasse fiir die verschiedenen Lernstilkate-
gorien wurden wie bei der Betrachtung der gesamten Stichprobe von 104 Befragten be-
rechnet, d.h. es wurde fir jeden Befragten in jeder Kategorie der Mittelwert der ltems die-
ser Kategorie berechnet und die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamte

Stichprobe (N = 26) aus diesen Mittelwerten berechnet.
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2. Der Lernende muss auf Fragen des Computers antworten, worauf
dieser wiederum reagiert (dies ist bei ,Ubungsprogrammen®,
,Lern-Ubungs-programmen®, ,Simulationen®, ,Tutorials* und ,Intel-
ligenten Tutoriellen Systemen* der Fall).

3. Uber Hyperlinks kénnen weitere Informationen erhalten werden
(dies ist vor allem im Internet und bei ,Themenbezogenen Daten-
bestanden® der Fall, aber auch bei anderen Programmarten sind
Hyperlinks moglich).

4. Es gibt die Mdglichkeit zu selbstgesteuerter und konstruktiver Be-
arbeitung von Aufgabenstellungen am Computer (dies ist z.B. bei
Geometrieprogrammen der Fall).

5. Der Anwender entwickelt frei seine eigenen Produkte (dies ist bei
+Werkzeugprogrammen* und ,Autorensystemen* der Fall).

Die Interaktivitat wird hier vor allem auf die Aktivitdt des Anwenders bezogen,
also je mehr Mdoglichkeiten der Anwender hat, in den Ablauf des Programms
einzugreifen und eigene Entscheidungen zu treffen, als desto interaktiver wird
die Software betrachtet. Auf die Riickmeldungen durch das Programm wird hier
weniger eingegangen. Tatsachlich bietet allerdings die zweite Stufe dieser Ein-
teilung viele Moglichkeiten fir Interaktivitat, je nachdem, wie gut das Programm
auf die Antworten des Lernenden reagieren kann.

Thomé (1989, S. 77-83) geht auf diese zweite Stufe (Riickmeldungen) sehr dif-
ferenziert ein. Es ist zu beachten, dass die verwendete Literatur von Thomé von
1988 stammt, also einer Zeit, zu der die Computertechnik noch nicht sehr weit
entwickelt war, was die Komplexitat der Programme einschrankte.

Laut Thomé sollen Anweisungen und Aufgabenstellungen genau, kurz und ver-
standlich sein und wichtige Informationen immer auf dem Bildschirm angezeigt
werden (vgl. Thomé 1989, S. 77 nach Baker, 1973, S. 12f). Weiterhin sollen
Programme einfach zu bedienen sein und Riickmeldungen diirfen keine abfalli-
gen oder unhoflichen Bemerkungen enthalten (vgl. Thomé 1989, S. 78).

Die Antwortanalyse sollte in der Lage sein, sich verschiedenen Lernmethoden
anzupassen. Nach falschen Antworten sollte der Lernende Hinweise zur richti-

gen Loésung und die Mdéglichkeit zur Selbstkorrektur erhalten. Das Auftreten von
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Fehlern sollte von Anfang an verhindert werden (vgl. Thomé 1989, S. 78 nach
Pusack 1983).

Pusack (1983) unterscheidet finf Kategorien von Antwortverarbeitungen:
¢ Nichtbewertung

Bei Nichtbewertung gibt das Programm keine positiven oder negativen Ruick-
meldungen, sondern zeigt nur die richtigen Antworten an, die der Lernende
selbst mit seinen eigenen Antworten vergleichen muss. Dadurch wird die
Selbststandigkeit des Lernenden geférdert und es kdnnen keine falschen Ant-
wortdiagnosen durch das Programm auftreten, andererseits kann es auch dazu
kommen, dass Lernende ihre Fehler tibersehen, und es ist nachteilig, dass Feh-
ler nur mit zeitlichem Abstand korrigiert werden und es keine differenzierten
Antwortméglichkeiten gibt. Solche Programme eignen sich aber dafiir, Ubungen
aus komplexen Programmen zur Selbstbeurteilung oder Wiederholung zu bear-
beiten (vgl. Thomé 1989, S. 97). Als Beispiel dafiir wird bei dem Lern-
Ubungsprogramm ,rondo“ von WHC Musiksoftware das erworbene Wissen
nach jeweils sechs Lektionen mit Hilfe von Fragebdgen getestet, wobei der Ler-
nende erst am Schluss seine eigenen Antworten mit den richtigen vergleichen
muss (vgl. Amende 2000, S. 51f). Innerhalb der Lektionen kommen bei ,rondo*

jedoch sofortige Riickmeldungen zum Einsatz.
* Richtig- oder Falschbewertung

Richtig- und Falschbewertungen bzw. positive und negative Rickmeldungen
werden gegeben, indem das Programm die Antworten des Lernenden mit den
gespeicherten richtigen Antworten vergleicht. Programme mit dieser Art von
Antwortanalyse, wozu die meisten Lern-Ubungsprogramm gehéren, sind nur fir
Themenbereiche geeignet, bei denen Fragen eindeutig mit richtig oder falsch
beantwortet werden kdnnen, da sie sonst nicht differenziert genug auf die Ant-
worten des Lernenden eingehen kénnen (vgl. Thomé 1989, S. 79-80 nach Pau-
sak 1983). Beispiele dafiir sind ,rondo” und ,Musik Noten* fir Musiktheorie, bei
denen auf die Eingaben des Lernenden sofortige Rickmeldungen folgen

(www.sodis.de).
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5.4.4 Verteilung der Punktsummen der Klasse in den vier Lernstilkategorien

Std. Dev =7,10
Mean = 34,0
N = 26,00

20,0 250 30,0 350 40,0 450 500

VT

Abb. 5.36: Mittelwerte & Standardabweichung

der Punktsummen der Verarbeitungstiefe

Std. Dev = 8,44
Mean = 60,9
N = 26,00

Ws

Abb. 5.38: Mittelwerte & Standardabweichung

der Punktsummen der Wissensspeicherung

Std. Dev = 10,96
Mean = 78,4
N =26,00
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Abb. 5.37: Mittelwerte & Standardabweichung
der Punktsummen des methodischen Ler-

Std. Dev = 10,64
Mean =70,8
N =26,00

Abb. 5.39: Mittelwerte & Standardabweichung
der Punktsummen der individuellen Verarbei-

Aus diesen Grafiken ist ersichtlich, dass auch bei dieser Gruppe der héchste Mittelwert bei

der Wissensspeicherung auftrat (4,35, Standardabweichung 0,60). Der Mittelwert fiir die

Individuelle Verarbeitung war 3,93 (Standardabweichung 0,59), fiir das Methodische Ler-
nen 3,73 (Standardabweichung 0,52) und fiir die Verarbeitungstiefe 3,40 (Standardabwei-
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nach dem gleichen Prinzip vorgegangen wie zuvor schon fir die gesamte

Stichprobe von 104 Probanden.

am
aw

© - N W A~ OO

VT ML WS v

Abb. 5.35: Geschlechtsspezifische Mittelwerte und Standardabweichung fiir die Auspra-
gung der Lernstile in der Klasse
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¢ Mustererkennung und Markierung ,,pattern markup*

Auch bei dieser Art der Riickmeldung werden die Antworten des Lernenden mit
den programmierten richtigen Antworten verglichen, aber im Unterschied zur
Richtig- und Falschbewertung wird hier bei der Rickmeldung die genaue Feh-
lerstelle angegeben. Dabei sollten Fehler nach ihrer Relevanz unterschieden
und sinnvolle Hilfen gegeben werden (vgl. Thomé 1989, S. 80 nach Pausak
1983). Ein Beispiel dafur ist ,rondo“, wo bei Notationsaufgaben solche Ruck-

meldungen erfolgen.
¢ Fehlerantizipation

Um Fehlerantizipation zu ermdglichen, muss das Programm zu jeder Frage
nicht nur die richtige Antwort, sondern auch eine Liste typischer falscher Ant-
worten enthalten, so dass Rickmeldungen, die Hinweise und zusatzliche Erkla-
rungen enthalten, an die Art des Fehlers angepasst werden kénnen. Fir die
Qualitat solcher Programme ist es entscheidend, dass die Fehlerlisten ausrei-
chend umfangreich sind (vgl. Thomé 1989, S. 80-81 nach Pausak 1983). Ein
Beispiel dafiir ist ,Computerkolleg” fur Gehoérbildung.

e Grammatische Analyse oder Syntaxanalyse (parsing)

Diese Art der Antwortanalyse ist nur im sprachlichen Bereich anwendbar und
hat daher keine Bedeutung fiir Musik-Lernsoftware. Die Antworten des Lernen-
den werden dabei nicht mit gespeicherten Antworten verglichen, sondern das
Programm generiert selbst richtige Antworten mit Hilfe programmierter Regeln.
Die Basis dieser Programme ist die Forschung uber Kinstliche Intelligenz (vgl.
Thomé 1989, S. 80 nach Pausak 1983).

3.3.8 Riickmeldungen (Feedback)

Es gibt sowohl optische Rickmeldungen, die Texte, Symbole, Grafiken
und/oder Photos enthalten, als auch akustische Riickmeldungen, die sich der
Sprache, Musik oder Gerauschen bedienen. Bei dem Programm ,,Computerkol-
leg” fir Gehdrbildung erfolgen optische Riickmeldungen in Form von vielfaltigen
Kommentaren und einer Zeichentrickfigur mit unterschiedlicher Mimik. Bei ,Mu-
sik Noten® (www.sodis.de) werden die Antworten des Lernenden klanglich be-

wertet.
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Bestimmte didaktisch-methodische Aspekte missen im Allgemeinen fiir die Mo-
tivierung des Lernenden und das Erreichen der Lernziele berlcksichtigt werden.
So ist zu beachten, ob das Programm Korrekturvorschlage oder nur Richtig-
und Falschbewertungen geben soll, mit welcher Frequenz es diese Riuckmel-
dungen geben soll und ob es sich um sofortige oder verzdgerte Rickmeldun-
gen handeln soll. Unterscheidungen von Rickmeldungsarten sind bei Sayer
(1976, S. 48ff) zu finden, der zwischen inneren und duReren Riickmeldungen
unterscheidet, wobei es keinen besonderen. Bezug zur Didaktik und zum Lern-
prozess gibt. Mit innerer Rlickmeldung ist die physische Rickmeldung gemeint,
die von der Person selbst erzeugt wird, wie z.B. steigender Puls. Als duRRere
Rickmeldung wird eine Riuckmeldung verstanden, die die Person von auflen
erhalt. Die duRere Riickmeldung wurde von Sayer (1976) und Ghuniem (1983)
in schriftlich und nicht-schriftlich unterteilt, wobei die nicht-schriftliche Rickmel-
dung weiter differenziert wird und u.a. unterschieden wird, ob die Rickmeldung
von einem Menschen gesprochen wird oder ob sie z.B. von einer Lernsoftware

produziert wird.

Stipek (1984, S. 599ff) unterscheidet folgende Rickmeldungsarten:

e sozial bewertend (Bewertung durch einen Lehrer)

e symbolisch (z.B. Schulnoten)

e objektiv (genaue Angabe der erzielten Punkte)

e normativ (Vergleich mit der Leistung anderer).
Thomé (S. 82f in Anlehnung an Cohen, 1985) unterscheidet verstarkende, in-
formierende, sofortige und verzdgerte Ruckmeldungen. Diese Unterteilung ist

besonders geeignet fir Rickmeldungen im Bereich Lernsoftware.

3.3.8.1 Verstarkende Ruckmeldungen

sind vor allem beim Einlben neuer Lerninhalte von Bedeutung und kénnen
als Lob oder Tadel erfolgen. Ein Beispiel dafur ist ,Computerkolleg” fur Ge-
horbildung. Hier werden abgestufte lobende und tadelnde Rickmeldungen
gegeben, die Kommentare wie z.B. ,prima“, ,sehr gut‘, ,ausgezeichnet,
Lnichts zu machen, leider falsch®, ,immerhin, nicht ganz falsch®, ,das ist ein-
deutig falsch® enthalten und die Antworten des Lernenden gleichzeitig mit der

Mimik einer Zeichentrickfigur bewerten.
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Auf diesem Diagramm kann gesehen werden, dass fast alle Schuler/innen der
Klasse 12 Jahre (14 Schuler/innen) oder 13 Jahre (11 Schiler/innen) alt waren.

Die einzige Ausnahme war eine 14jahrige Schiuilerin.

Der Mittelwert des Alters lag bei dieser Gruppe bei 13 Jahren. Der Mittelwert fur
die Zeit, seit der die Probanden bereits mindestens ein Musikinstrument spie-
len, lag bei 4,8 Jahren, d.h. dass die Untersuchungsteilnehmer im Durchschnitt
ungefahr 8 Jahre alt waren, als sie angefangen haben, ein Musikinstrument zu
spielen. Da in diesem Alter nach Piaget die kognitive Entwicklung der Kinder
am Anfang der konkret-operationalen Phase (ca. 7-11 Jahre) ist, in der der U-
bergang vom konkret-operationalen zum formal-operationalen Denken endet,
wobei sie hier noch nicht vollstandig uber die symbolische Reprasentation und
das abstrakte, logische und wissenschaftliche Denken verfligen (vgl. Ga-
ge/Berliner 1979, S.365), spielen die Eltern eine grofRe Rolle fir die Orientie-
rung der Kinder.

5.4.3 Geschlechtsspezifische Mittelwerte und Standardabweichung fiir
die Auspragung der Lernstile in der Klasse

Im Folgenden wird die Verteilung der Lernstile in dieser Gruppe betrachtet. Da-
bei wird zunachst die geschlechtsspezifische Verteilung tabellarisch und gra-

phisch dargestellt.

Geschlecht VT ML Ws v
Ménnlich(Mittelwert) | 3,6 3,7 4.8 4,2
Weiblich(Mittelwert) | 3,3 3,8 42 39
Mannlich (STABW.) | 0,95 0,66 0,51 0,80
Weiblich (STABW.) | 0,60 0,47 0,57 0,49

Tabelle 5.23: Geschlechtsspezifische Mittelwerte und Standardabweichung fiir die Aus-
pragung der Lernstile in der Klasse

In den folgenden Diagrammen wird die Verteilung der Mittelwerte fir die ver-

schiedenen Lernstile fiir die Klasse (26 Probanden) dargestellt. Hierbei wird
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54 Zielgruppe bzw. Population

Der Programmgestaltung und die Lerninhalt muss fir die 7. Klasse, mit der die
Untersuchung durchgefiihrt wird, geeignet sein.

Die Untersuchung wurde mit einer siebten Klasse mit 30 Schiilern und Schiile-
rinnen durchgefiihrt. Vier davon wurden nicht betrachtet, weil sie das Lernstilin-
ventar nicht ausgefiillt hatten, da sie noch keine Instrumente spielten. Somit
ergibt sich fir diese Untersuchung eine Population von 26. Diese 26 Schu-

ler/innen gehdren auch zu der gesamten Stichprobe von 104 Probanden.

5.41 Verteilung nach Geschlecht

In dem folgenden Diagramm wird gezeigt, wie sich die Probanden auf die Ge-

schlechter verteilen.

Anzahl

5,
0

mannlich weiblich

Abb. 5.33: Geschlechtspezifische Verteilung der Klasse

Aus diesem Diagramm ist ersichtlich, dass sieben Probanden mannlich und 19
weiblich waren.

5.4.2 Verteilung nach Alter

Das folgende Diagramm zeigt die Verteilung des Alters der Klasse aus dem

Versuch.

Aol
[
EREEN

Alter

Abb. 5.34: Verteilung des Alters der Klasse
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3.3.8.2 Informierende Rickmeldungen

sollen dem Lernenden nach falschen Antworten zeigen, welche Fehler er ge-
macht hat und wie er sie verbessern kann. Diese differenzierte Art der Ruck-
meldung spielt eine Rolle, wenn der Lernende Probleme I6sen soll. Ein Beispiel
dafiir ist bei dem musikalischen Lerniibungsprogramm ,MAGIX piano & Key-
board Workshop“ zu finden, mit dem Lernende ohne Vorkenntnisse die Spiel-
technik von Tasteninstrumenten, allgemeine Noten- und Harmonielehre,
Rhythmen und Melodien mit Hilfe ihrer Lieblingssongs lernen kénnen. Das Pro-
gramm enthélt Lektionen und Ubungen in verschiedenen Schwierigkeitsstufen.
Die Lernenden sollen Melodien nachspielen, die vom Programm auf einer virtu-
ellen Piano-Klaviatur vorgespielt und im Notenbild dargestellt werden. Das Pro-
gramm bietet dem Lernenden bei Spielfehlern Hilfen zum Erreichen der richti-

gen Tone (www.sodis.de).

3.3.8.3 Sofortige Riickmeldungen
sind bei der Vermittlung neuer Inhalte oder niedrigem Leistungsniveau des Ler-
nenden von Bedeutung. Bei den oben beschriebenen Richtig- und Falschbe-

wertungen handelt es sich um sofortige Riickmeldungen.

3.3.8.4 Verzdgerte Rickmeldungen

Hier werden die Antworten des Lernenden gespeichert und eine Rickmeldung
erfolgt erst nach der Beantwortung mehrerer Fragen (z.B. eines Fragebogens).
Dies ist dann sinnvoll, wenn der Inhalt bereits weitgehend beherrscht wird und
die Kenntnisse nur Uberprift oder wiederholt werden sollen (vgl. Thomé 1989,
S. 83 nach Ahmad 1985). Diese Art der Rickmeldung ist oft mit Nichtbewertung

assoziiert (s. 0. bei Antwortanalyse).

Ruckmeldungen sollten, unabhangig davon, zu welcher der oben beschriebe-
nen Arten sie gehdren, der jeweiligen Zielgruppe entsprechend didaktisch-
methodisch angemessen formuliert und abwechslungsreich gestaltet sein, so
dass die Lernmotivation aufrechterhalten wird.

Akkumulierte Rickmeldungen, welche in einer neuen Untersuchung im Pada-
gogischen Seminar der Gottinger Universitat mit dem Programm ,Cewid/chen®

entwickelt wurden, bilden eine weitere Art der Rickmeldungen (Abdelaal 2005).
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3.4 Computergestiitzter Musikunterricht

In England und Amerika wird der Einsatz des Computers im musikalischen Be-
reich schon seit drei Jahrzehnten erforscht, z.B. von A.C. Ashton in seiner Dis-
sertation Uber ,Electronics, Music and Computers* (1970), P. Manning in einem
Aufsatz tber ,Computers and Music Composition (1981) und P. Boulez und A.
Gerzso (,Computers in Music”, 1988). Der Computer wird schon seit ca. 1970
fur die professionelle Musikproduktion eingesetzt, sein Einsatz im Musikunter-
richt war aber auch 20 Jahre spater noch nicht selbstverstandlich. Dunnigan
forderte 1993 den Einsatz des Computers im Musikunterricht mit der Begriin-
dung, dass die Halfte der Bandleader und Orchesterleiter mit Computern arbei-
tete. Es ist auffallend, dass keine musikpadagogische Begrindung gegeben
wird. Dies weist auch auf die problematische Forschungslage in Bezug auf
Computer im Musikunterricht hin, insbesondere auch in Deutschland. Auers-
wald (2000, S. 130) beklagte hier noch im Jahr 2000 das Fehlen musikpadago-
gischer Untersuchungen zum Thema Computer und Musikunterricht, insbeson-
dere zu der Frage, ob im musikalischen Bereich der Computer Vorteile gegen-
Uber konventionellem Unterricht hat. Es waren nur theoretisch reflektierende
Abhandlungen ber den didaktischen Nutzen des Computers im Musikunterricht
und nicht vergleichbare Berichte Uiber Praxiserfahrungen einzelner Lehrperso-
nen verfligbar (vgl. Auerswald 2000, S. 131). Die Forschungslage zu diesem
Thema hatte sich auch im Oktober 2004 nicht verbessert: Bei einer Internetre-
cherche bei AskEric wurden unter den Stichworten Musikunterricht (Music in-
struction), Software und Evaluation 64 Dokumente gefunden, worunter sich nur
vier Untersuchungen uber die Effektivitdt vom computergestitzten Musikunter-
richt befanden, welche zu widersprichlichen Ergebnissen kommen. Patricia D.
Craig (1988) beschreibt eine Untersuchung Uber computerunterstitzten Unter-
richt fir begabte Schiler des primary level zum Erlernen grundlegender Ele-
mente des Notenlesens im G-Schllissel, wobei die Schiler mit ihrem eigenen
Tempo und ohne Wettbewerbsstress lernen konnten. Alle sieben Teilnehmer
erreichten im Nachtest mindestens 80 % und konnten erfolgreich ein Stlck vor-
bereiten und spielen.

In einer anderen Studie wurden Sechstklassler zehn Wochen lang durch Com-

putergestitzten Musikunterricht in musikalischer Terminologie unterrichtet, wo-

73

Untersuchung II: Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Grundstruktur des Programms Rondo fiir Musiktheorie zu veranschaulichen und

das Vorgehen zu erklaren.

5.3.2 Aufgetauchte Probleme in den ersten Unterrichtsstunden

Manchmal sind wahrend des Arbeitens Computer abgestiirzt. Das hat die Kon-
zentration und Motivation vieler Schiler gestort. Manche Schiler haben darauf-
hin ohne nachzufragen das Programm neu gestartet, andere haben sich ge-
meldet und um Hilfe gebeten, Mitschiler und Mitschilerinnen gefragt oder ge-
wartet, bis der Lehrer auf das Problem aufmerksam wurde. In den ersten Unter-
richtsstunden haben die meisten Kopfhorer nicht funktioniert. Deswegen wur-
den die auditiven Aufgaben Uber Lautsprecher abgespielt. Fir die meisten
Schdler und Schilerrinnen war dies kein Problem. Eine Schiilerin beklagte sich
zunachst, dass ihre Partnerin sie nicht an den Computer lieR. Einige Schu-
ler/innen haben die Aufgaben nicht richtig verstanden. Bei einigen Aufgaben
wird bei Rondo die Rickmeldung erst gegeben, wenn man zum néachsten

Schritt Gbergeht. Dies fuhrte bei einigen Schiiler/innen zunachst zu Verwirrung.

e Einige Computer stiirzten plétzlich ab und die Schiler mussten warten,
bis sie wieder neu gestartet wurden.

e Da nicht genligend Computer fir alle Schiiler vorhanden waren, mussten
sie zu zweit am Computer arbeiten. Dabei wurden einige Schiler von ih-
rem Partner nicht oft genug an den Computer gelassen.

o Nicht alles wurde verstanden, insbesondere bei Molltonleitern (Lektion
23) und Themen und Themenvarianten Lektionen 26 u. 27). Manche
Schiler sagten, dass die Inhalte schlecht erklart wurden.

e Die Schiler beendeten ihre Arbeit verschieden schnell, was einige der
langsameren Schiiler als Problem empfanden.

e Es waren keine funktionierenden Kopfhorer vorhanden, deswegen konn-
ten sich einige Schiler nicht auf die Tonbeispiele konzentrieren, da sie
durch die Tonbeispiele von anderen Schiilern gestért wurden

5.3.3 Sozialformen

Da die Anzahl der PCs im Computerraum nicht ausreichte, damit jeder Lernen-
de alleine an einem Computer arbeiten konnte, wurde immer zu zweit gearbei-
tet. Dies hat auch den Vorteil, dass die Schdler/innen bei der gemeinsamen

Arbeit von der Zusammenarbeit profitieren kénnen.
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sich auf Lerninhalte, die im weiteren Verlauf der Untersuchung mit Hilfe von
Rondo vermittelt werden sollten. Auch bei diesen Fragen war es jedoch mog-
lich, dass sie von bestimmten Schilern, in Abhangigkeit von ihrer bisherigen

Erfahrung, beantwortet werden konnten. (s. Anhang 5)

5.3 Darstellung des praktischen Versuchs und Durchfiih-

rung des kognitiven Vor- Leistungstest

e 01.03.2004
Die Schiler/innen wurden gebeten, die gleichen Kennworte anzugeben, die sie
auch beim Lernstilinventar angegeben hatten. Falls sie das Kennwort, das sie
beim Lernstilinventar angegeben hatten, vergessen hatten, konnten sie noch
einmal bei ihrem ausgefillten Lernstilinventar nachsehen. Der Vorleistungstest
wurde in der Unterrichtszeit von den Schuler/innen ausgefillt und gleich wieder
eingesammelt. Die Beantwortung der Fragebogen beruhte auf Freiwilligkeit und
nahm zwischen 20 und 30 Minuten in Anspruch. Einige Schuler/innen be-
schwerten sich, dass der Test sehr schwer war, da diese Themen noch nicht in
der Klasse unterrichtet worden waren. Von den Schdler/innen wurde jedoch nur
verlangt, die Fragen zu beantworten, die sie nach ihren bisherigen Kenntnissen
beantworten konnten, da die noch nicht behandelten Themen mit Software ge-

lernt und geubt werden sollten (s. Anhang 5).

e 24 Méarz 2004
Am 24. Marz wurde der Nach-Leistungstest in der Unterrichtszeit fur 40 Minuten

ausgeteilt und wieder eingesammelt.

5.3.1 Medien und Ausstattung des Computerraums

Fir die 31 Schiler/innen waren 16 Computer vorhanden. Deswegen haben je
zwei Schiler an einem Computer gearbeitet. Die Computer hatten die entspre-
chende Hard- und Softwareausstattung (incl. Soundkarte) fir Musikanwendun-
gen. Es waren Kopfhorer vorhanden, die allerdings nicht immer funktioniert ha-
ben. Es war ein Beamer vorhanden, mit dem in der ersten Unterrichtsstunde am

8.3.04 der Bildschirminhalt an die Wand projiziert werden konnte, um die
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bei die Speicherung von Wissen verbessert werden sollte. Die Fragen, die in
dem verwendeten Computerprogramm enthalten waren, stammten aus einem
Lehrbuch, das die Schiler zuvor verwendet hatten. Die Schiler bekamen nicht
nur fr richtige Antworten positive Rickmeldungen (Verstarkungen), sondern
auch fur die Zahl der Fragen, die sie versuchten, zu beantworten, die Zahl der
richtig beantworteten Fragen und die Zahl der beim ersten Mal richtig beantwor-
teten Fragen. Wenn die Schiiler 90 % richtig beantworteten, konnten sie zu der
jeweils nachsten Stufe des Programms ibergehen. Jede Woche wurde ein Test
mit Fragen aus dem Programm durchgefuhrt. Durch diesen computergestiitzten
Unterricht verbesserten sich die Leistungen der Schiiler in einem standardisier-
ten Test fir Musiktheorie und in den wéchentlichen Tests, auch ihre Einstellung
zum computergestitzten Unterricht verbesserte sich (vgl. James L. Nordgren
1990).

In einer weiteren Untersuchung erreichte eine experimentelle Gruppe, die mit
einem Ubungsprogramm zum Thema Harmonische Intonation HITP (Harmonic
Information Training Program) unterrichtet wurde, deutlich bessere Leistungen
als eine konventionell unterrichtete Kontrollgruppe (vgl. Bruce F. Dalby 1992).
Demgegeniiber zeigte eine Untersuchung von G. Hess (1994) keine signifikan-
ten Unterschiede im Hinblick auf Leistung und Haltung der Schiler zwischen
traditionellem Unterricht und dem Einsatz kommerzieller Software zum Thema

Musiktheorie.

In Deutschland gibt es seit den letzten fiinf bis sechs Jahren starkere Bemi-
hungen, den Computer im Musikunterricht einzusetzen. Besonders zu erwah-
nen ist das Projekt ,Da ist Musik drin — Der Computer im Musikunterricht®, das
in den Schuljahren 1998/99 und 1999/2000 von Dietrich Danskin et al. im Auf-
trag des Medienreferates im Kultusministeriums Baden- Wirttemberg und des
Landesinstitut fir Erziehung und Unterricht (LEU) entwickelt und erprobt wurde
(vgl. Danskin 2001, S. 11). Dabei wurden zunachst an Musiklehrer im gesamten
Bundesland Fragebdgen uber den Einsatz des Computers im Musikunterricht
verschickt und auf diesem Wege Lehrer mit Interesse fiir einen solchen Einsatz
des Computers gesucht. Nur 29 Fragebdgen wurden zuriickgeschickt, woraus

geschlossen werden kann, dass sich die meisten Musiklehrer zuvor noch nicht
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mit diesem Thema beschaftigt hatten. Im Laufe des Projektes entwickelte sich
jedoch ein starkeres Interesse an diesem Gebiet.

Bei der vorliegenden eigenen Untersuchung wurden zwei Musiklehrer im Ju-
gendzentrum Angerstein gefragt, welche Erfahrungen sie bereits mit dem Com-
puter im Musikunterricht gemacht hatten und in welchen Lernbereichen sie den
Einsatz des Computers sinnvoll fanden (als Erganzung zum Unterricht oder
zum vollig selbststandigen Lernen). Einer dieser Lehrer hatte bereits Erfahrun-
gen mit dem Computer im Musikunterricht. Dieser Lehrer schatzte die Mdglich-
keiten des Computers im musikalischen Bereich in allen Themen, nach denen
gefragt wurde, sehr positiv ein, sowohl als Ergénzung zum konventionellen Un-
terricht als auch zum vdllig selbststéandigen Arbeiten. Diese Themen waren
Rhythmen, Intervalle, Akkorde, Skalen, Melodien, Kadenzen, Spieltechniken,
Liedbegleitung und Formgefiihl in verschiedenen Stilrichtungen. Der Lehrer oh-
ne Erfahrungen mit dem Computer im Musikunterricht war der Ansicht, dass
Spieltechniken und Formgefiihl nicht mit dem Computer vermittelbar seien. Bei
den meisten anderen Themen sah er im Computer nur eine Mdglichkeit, den
Unterricht zu erganzen; nur Kadenzen kénnen seiner Meinung nach vollig
selbststéandig mit dem Computer erlernt werden. Diese negative Einstellung ge-
geniiber dem Computer ist vermutlich darauf zurlickzufiihren, dass er sich der
Moglichkeiten, die multimediale Software bietet, nicht bewusst ist.

Weiterhin wurden die fir diese Untersuchung befragten Schiiler (N = 104) ge-
fragt, ob sie bereits im Unterricht mit dem Computer gearbeitet hatten und wenn
ja, in welchen Fachern. Dabei wurde am haufigsten Mathematik genannt (38
Schdler, 36,5 %) und an zweiter Stelle Musik (30 Schiler, 28,8 %). Nur 17
Schiler (16,3 %) gaben an, im Unterricht Gberhaupt noch nicht mit dem Compu-
ter gearbeitet zu haben. Zu berlicksichtigen ist dabei aber, dass diese Schule
einen Musikzweig anbietet, sich also in besonderem MalRe um den Musikunter-

richt bemdiht.

3.5 Forschungsstand

Als die ersten Versuche unternommen wurden, Computer fir Lehr- und Lern-
prozesse einzusetzen, waren die technischen Moglichkeiten noch sehr be-

schrankt, so dass lange Zeit nur weitgehend lineare Programme, allenfalls mit
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ihm zutreffend erscheinende auswahlen. Gegenstand der Bewertungen durch
die Kinder war die Lernsoftware (Rondo Version 2.0). Die jeweils erste Ant-
wortmdglichkeit mit der zustimmenden Bedeutung ,hat sehr viel Spal® gemacht®
und ,sehr zufrieden“ usw. wurde mit vier Punkten bewertet, die letzte Antwort-
moglichkeit mit der ablehnenden Bedeutung ,hat keinen Spall gemacht® usw.
erhielt die Punktzahl eins, so dass eine hohe Punktzahl, maximal 20, eine hohe
Zufriedenheit ausdriickt. Zusatzlich bestand fiir die Kinder die Mdglichkeit, Gber
aufgetretene Probleme zu berichten (vgl. Anhang 4).

5.2.2 Kognitiver Leistungstest

Der Leistungstest wurde von mir in Absprache mit dem Musiklehrer der Klasse
erstellt, wobei auch einige Fragen verwendet wurden, die im Test im Programm
Rondo vorkommen. Es wurde darauf geachtet, dass die Aufgaben an das Ni-
veau der Lernenden angepasst sind. Der kognitive Leistungstest bezieht sich
auf die Lektionen, die mit der Musik-Lernsoftware ,Rondo* bearbeitet werden
sollen. Durch diesen Test sollte festgestellt werden, welche Vorkenntnisse die
Schuler/innen besitzen.

Der Test besteht aus 25 Fragen und ist in 50 Punkte unterteilt, mit denen der
Kenntniserwerb und —stand der Schdler/innen im musiktheoretischen Bereich

abgefragt werden kann. Die Einteilung ist wie folgt:

Lektion Betreffende Fragen im kognitiven Test | Verteilung der Punkte
Kenntnis 13 5

5 1,2,3,4,5,6,7,14 15

11 8,910, 11,12, 5

17/18 15, 16, 17 3

23 18,19, 20 6

26/27 21,22, 23, 24, 25. 1650

Bei der Entwicklung des kognitiven Leistungstests wurden die Fragen in Ab-
sprache mit dem Lehrer so gewahlt, dass einige Fragen fir alle Schiiler 16sbar
sein sollten (z.B. Frage 13 nach dem Schreiben von Notennamen), damit die
Schiiler beim Ausfiillen nicht zu sehr frustriert wurden. Andere Fragen bezogen
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Darstellung des
Lernstoffs

Der Ler-
nende

Né&chster

Schritt
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Rickmeldung

Antwort-
Analyse

Negative
Rickmeldung

P

Abb. 5.32: Grundstruktur des tutoriellen Programms (Rondo Version 2.0)

5.2 Instrumente der zweiten Untersuchung

5.21 Fragebogen zur Einstellung (Zufriedenheit)

Der Fragebogen wurde speziell fir die vorliegende Untersuchung erstellt. Er
basiert auf einem Fragebogen, der speziell fir computergestitztes feinmotori-
sches Lernen zur Forderung von Topferfahigkeiten bei Grundschilern entwi-
ckelt und einer Anzahl von Lehrern der Grundschule verschiedener Schulen zur
Bewertung und Verbesserung vorgelegt worden war (Mhamed 2004, S. 141).
Dieser Fragebogen wurde an den musikalischen Lernbereich angepasst. Er
bestand aus fiinf Aussagen, zu denen es jeweils vier verschiedene Antwort-

moglichkeiten gab; das Kind konnte aus den vier vorgegebenen Antworten die
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Verzweigungen, moglich waren, bei denen die Inhalte ahnlich wie in einem
Buch schrittweise prasentiert wurden.

Heute gibt es jedoch die Mdglichkeit, Lernprogramme so zu gestalten, dass der
Lernende den Ablauf des Lernprozesses selbst steuern kann. In diesem Fall
spricht man von Lernersteuerung oder Selbststeuerung, d.h. der Lernende kann
an verschiedenen Stellen im Programm (z.B. Bildschirmseiten) selbst entschei-
den, wohin verzweigt werden soll. Im Gegensatz dazu steht die Programmsteu-
erung, wobei der Durchlauf durch das Programm vorprogrammiert ist. Pro-
gramme mit Lernersteuerung enthalten MenUsteuerung und die Moglichkeit zu
Rickspriingen, Uberspringen, Abbruch und Unterbrechung des Programms.
Die verschiedenen Programme unterscheiden sich im Grad der Selbststeue-
rung (vgl. Euler 1993, S. 61). Durch einen hohen Grad von Selbststeuerung
erhalt der Lernende die Mdglichkeit, seinen eigenen Lernstil weiterzuentwickeln
(vgl. Mohammed 20083, S. 97).

Schulmeister (1996, S. 411) meint, dass multimediale Lernsoftware in der Lage

sein sollte, ,die Wirkungen von Lernprozessen nach individuellen Lernstilen und
Lernstrategien zu differenzieren.”

Damit Lernende mit verschiedenen Lern- und kognitiven Stilen annahernd glei-
che Leistungen bei den in einem Programm gestellten Aufgaben erzielen und
eine geeignete Lernstrategie entwickeln kdnnen, muss dieses Programm fiir
verschiedene bevorzugte Modalitaten verschiedene Mdglichkeiten der Anwen-
dung bieten (Ellis, D. et al 1993, S. 13).

Multimediale Software hat auch den Vorteil, dass sie verschiedene Sinne des
Lernenden anspricht (auditiv, visuell und kinasthetisch*®*) und daher sowohl fir
Lernende mit auditiver Praferenz als auch fiir solche mit visueller Praferenz ge-
eignet sein kann.

In der Lernstilforschung (siehe zusammenfassend de Souza Ide 2003, S. 65fff)
ist z.B. herausgestellt worden, dass die Unterscheidung zwischen seriellem und
holistischem Lernen einen besonders hohen Stellenwert hat, d.h. im ersten Fall
modchte jemand eine Struktur vorgegeben haben und diese dann abarbeiten, im
zweiten Fall mochte jemand eine eigene Struktur entwickeln, was Indikatoren

erforderlich macht, aufgrund derer er/sie eine Struktur bilden kann. Beim Fak-

»  Der Lerntyp “kinasthetisch” erfordert eine besonders komplexe Programmierung wie bei

Simulationen
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ten- und Theoriewissen dirfte dieses sehr stark tber Begriffe und Themen lau-
fen, bei Wissensbereichen mit stark algorithmisierten Strukturen tber die Logik
des Aufbaus (erst Gleichungen mit einer Unbekannten zu I6sen lernen, dann
solche mit zweien etc.). Hinsichtlich des Musiklernens ist zunachst festzuhalten,
dass die Anforderungen beim Lernen ein sehr hohes Mal} an Unterschiedlich-
keit und damit grof3e Komplexitat aufweisen; es werden damit auch sehr unter-
schiedliche Arten und Formen des Lernens erforderlich bzw. angesprochen.
Hinsichtlich des Einsatzes von Computersoftware ist dann diese groRe Unter-
schiedlichkeit im Hinblick auf Lernanforderungen und persénliche Stilmerkmale
zu beachten bzw. zu fragen, welche Lernanforderungen in besonderer Weise

welche Lernstile ansprechen oder ihnen geradezu entgegenstehen.
Im Folgenden werden Untersuchungen dargestellt, die sich mit den Verbindun-

gen zwischen Lernstilen und Computer sowohl im musikalischen Bereich als

auch in anderen Fachern befassen.
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Multiple- choice- |,Das war falsch! Versuche es|,Sehr schon!
Aufgaben zum noch einmal!*
Gehorbildung von

Intervallen

Aufgaben, bei ,Das war daneben. Versuche es |,Gut gemacht!”, ,Primal Wenn Du
denen graphische |noch einmal!®, ,Das war falsch. | Lust hast, dann versuch des noch

Elemente bewegt | Probiere es noch einmal.” einmall”

werden sollen

Tabelle 5.22: Verwendete Riickmeldungsarten in den ausgewahlten Lektionen bei Rondo

Es ware vorteilhaft, wenn bei Fehlern sinnvolle Hilfen gegeben werden
wirden, die sich auf den speziellen Fehler beziehen und den Lernen-
den zum Denken bringen. Leider wird jedoch bei diesem tutoriellen
Programm nur die falsche Stelle markiert und die richtige Lésung ge-
zeigt, d.h. es wird keine sinnvolle Hilfestellung gegeben.

e Bei Rondo 2.0 werden sofortige Ruckmeldungen gegeben. Bei
den Notationsaufgaben erscheinen diese jedoch mit einer Verzo-
gerung von ca. drei Sekunden. Die sofortige Korrektur ist beson-
ders wichtig, wenn neue Inhalte vermittelt werden oder die Leis-
tungsniveaus des Schilers niedrig sind (vgl. Thome 1989, S. 82f
in Anlehnung an Cohen, 1985). Auch Martasek (2001, S. 325)
meint, dass sofortige Rickmeldungen eine positive Wirkung auf
autodidaktisch Lernende haben. So weil} der Lernende sofort, ob
er die Aufgaben richtig verstanden und geldst hat.

5.1.7 Die Grundstruktur der Musik-Lernsoftware (Rondo 2.0) und ihr

musikdidaktisches Design

Das Design und der Aufbau einer Musiklernsoftware und ihre Darstellung musi-
kalischer Inhalte hangt vor allem davon ab, zu welchem Typ von Lernsoftware
sie gehort. Rondo 2.0 ist als tutorielles Programm einzuordnen. Die tutoriellen
Programme dienen zur Vermittlung neuer Lerninhalte sowie zur anschlieenden
Ubung und Wiederholung des neu Erlernten (Thomé 1989, S. 63).
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und sollten auch abwahlbar sein, vor allem, wenn der Lernende eine Lektion
mehrfach bearbeiten méchte. 3.5.1 Untersuchungen liber die Verbindungen zwischen Lernstilen und
Computer im musikalischen Bereich

5.1.5 Akustische Ausgaben |

Autor Patrick M. Fortney

Die Art der akustischen Ausgaben und der Interaktivitat ist bei Rondo in allen Titel Learning Style and music instruction via an interactive audio CD-
i ; f i _ Rom: an exploratory Study
Lektionen gleich. Diese Aspekie des Programms werden im Folgenden be Verdéffentlichungsjahr 1995, contribution to music education, No.22,pp.77-79
schrieben: Hypothesen/Fragen/ 1. Gibt es signifikante Unterschiede bezuglich der Leistungs-
Variablen ergebnisse fiir Studenten mit unterschiedlichen Lernstilen?
¢ Abspielen von Klangbeispielen bzw. Horbeispielen. 2. Gibt es signifikante Unterschiede beziiglich des themati-
e Anhéren und Kontrollieren der eigenen Lésungen bzw. Eingaben bei ISChf” Erkennens fiir Studenten mit unterschiedlichen Lernsti-
; en?
Frage_n und leta_ten' . X N 3. Gibt es signifikante Unterschiede bezliglich der Einstellung
o Akustische Begleitung von positiven oder negativen Rickmeldungen. zu Computerunterstiitztem Unterricht fiir Studenten mit

a) unterschiedlichen Lernstilen und
b) unterschiedlichen Leistungsniveaus? Gibt es auRerdem In-

5.1.6 Interaktivitat und Riickmeldung teraktionen zwischen einer solchen Einstellung und der Leis-

tung?
Im Folgenden wird betrachtet, welche Antwortanalysen bzw. Antwortverarbei- 4. Gibt es signifikante Unterschiede bezlglich der Einstellung
zur Musik des 20. Jahrhunderts fir Studenten mit
tungen bei Rondo Version 2.0 angewendet werden. a) unterschiedlichen Lernstilen und
o Lo b) unterschiedlichen Leistungsniveaus? Gibt es auRerdem In-
¢ Richtig- oder Falschbewertung, wobei die vom Lernenden gegebene teraktionen zwischen solchen Einstellungen und der Leistung?
Antwort mit der programmierten richtigen Antwort verglichen wird. 5. Wie sind die Beziehungen zwischen
Darauf folgt eine Riickmeldung, ob die Antwort richtig oder falsch ist. a) der Leistung im thematischen Erkennen und der Einstellung
e Mustererkennung und Markierung mit ,Pattern markup®“ bei Notati- gege”“b‘?r der Musik des 20. Jahrhunderts .

Lo . ) der Leistung im thematischen Erkennen und der Einstellung
onsaufgaben, wobei die vom Lernenden gegebene Antwort mit der gegeniiber Computergestiitztem Unterricht
programmierten richtigen Antwort verglichen wird. Darauf folgt eine c) der Leistung im Musikwissen und der Einstellung gegen-
Rickmeldung, bei der die genaue Fehlerstelle gelb markiert wird. uber Computerunterstitztem Unterricht?

6. Gibt es signifikante Unterschiede beziiglich
a) der Reihenfolge
Die verschiedenen Rickmeldungen sind in Tabelle 5.22 aufgefuhrt. Dabei sind b) der Zeit, die fiir jedes Programm aufgewendet wird, und
c) der Zahl der zusatzlichen Karten, die fiir die Themen be-
die negativen Rickmeldungen immer rot und die positiven griin unterlegt. nutzt werden, welche die vier Lernstile reflektieren?
- — — m Population e Anzahl: 48 Studenten der Musikpadagogik an einer privaten
IUCEPANRELD | UG s b PR [ M e Anzahl Universitat in den Slidstaaten (Southern State).
Notation ,Da ist etwas falsch. Driicke OK |,Prima! Die Aufgabe wurde richtig e Alter e Geschlecht: 28 mannlich und 20 weiblich
und verbessere dann.” Dazu gelost! Dazu erscheint das Bild ° Gesghlecht — - - - - —
Lernbereich Musikpadagogik an einer privaten Universitat
erscheint das Bild eines weinen- | eines Pferdekopfes. Instrumente der Daten- | * Ein standardisiertes Messinstrument (GSD) und vier vom For-
den Pferdekopfes. Die Fehler- erhebung scher entwickelte Instrumente zur Datenerfassung (Fragebogen
’ Uber Vorkenntnisse, Einstellungsinventar, Themenerkennungstest
stelle wird gelb markiert und im und der ,Rite of Spring“- Leistungstest). Das GSD- Lernstilinventar

von Gregorc (1982a) ist auf vier Kategorien aufgebaut und zwar
abstrakt seriell, konkret seriell, abstrakt holistisch und konkret
Lésung gegeben. holistisch.

* die folgenden drei Vortests:

a) ein Fragebogen Uber Vorkenntnisse

choice- Aufgaben ,Genau!* und Riickmeldungen, die b) ein Einstellungsinventar (iber Computerunterstiitzten Unterricht
und die Musik des 20. Jahrhunderts

c) Das GSD (Gregorc Style Delineator) von Gregorc

nachsten Schritt wird die richtige

verbale multiple- | ,Nein!* ~Jawohl!“, ,Richtig!“, ,Sehr richtig!",

die Antwort enthalten, z.B. ,Es ist

eine Themenvariante!* oder ,Sie
* die folgenden drei Nachtests:
a) ein Themenerkennungstest
b) ein Leistungstest

klingen gleich hoch!*
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c) der gleiche Einstellungstest iber Computerunterstitzten Unter-
richt und die Musik des 20. Jahrhunderts, der auch als Vortest
verwendet wurde.

Befunde/Ergebnisse

* Es wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede in den
Leistungsergebnissen der Studenten mit unterschiedlichen Lern-
stilen gefunden.

* Es wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede in den
Ergebnissen des Themenerkennungstests bei Studenten mit un-
terschiedlichem Lernstilen gefunden.

* Es bestanden keine statistisch signifikanten Unterschiede beziig-
lich der Einstellung gegenuber Computerunterstiitztem Unterricht
fur Studenten mit

a) unterschiedlichen Lernstilen

b) unterschiedlichen Leistungsniveaus

* Es gab aber einen statistisch signifikanten Haupteffekt (p<.05)
zwischen den Ergebnissen des Einstellungstests im Vor- und
Nachtest. Die Einstellungen waren im Nachtest positiver.

* Es gab keine statistisch signifikanten Unterschiede bezuglich der
Einstellung gegenuber der Musik des 20. Jahrhunderts bei Stu-
denten mit

a) unterschiedlichen Lernstilen und

b) unterschiedlichen Leistungsniveaus.

Es bestanden keine statistisch bedeutenden Unterschiede zwi-
schen Vor- und Nachtest.

* Es wurden keine wahrnehmbaren Korrelationen gefunden zwi-
schen den Ergebnissen

a) im Leistungstest (iber Melodieerkennung und die Einstellung
gegenuber der Musik des 20. Jahrhunderts

b) im Leistungstest in der Themenerkennung und der Einstellung
gegenliber Computerunterstiitztem Unterricht

c) im Leistungstest Gber Musikwissen und der Einstellung gegen-
Uiber der Musik des 20. Jahrhunderts

d) Leistung im Musikwissen und Einstellung gegeniiber Compu-
terunterstiitztem Unterricht

* Es bestanden keine statistisch signifikanten Unterschiede beziig-
lich der Abweichungen von der Programmreihenfolge und der Zeit,
die in jedem Programm fiir die Themen aufgewendet wurde, wel-
che die vier Lernstile reflektieren

* Es bestanden statistisch signifikante Unterschiede (p<.001)
bezliglich der Zahl zusatzlicher Karten fiir die verwendeten The-
men, die den Lernstil der Gruppe “Random* Holisten reflektieren,
da sie mehr zusatzliche Karten als die benutzten, die einen seria-
listschen (,sequential”) Lernstil haben.
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Autor

Ester, Don. P.

Titel

CAl, Lecture, and Student Learning Style:
The Differential Effects of Instructional Method

Veroéffentlichungsjahr

Journal of Research on computing in Education, 1995 V27 n2
P.129-40, Ball State University.

Ziel

In dieser Studie wurde die Effektivitat von Computerunterstitztem
Unterricht vs. Unterricht in Vortragsform tber Vokalanatomie und —
funktion bei nicht graduierten Musikstundenten mit unterschiedlichen
Lernstilen untersucht.
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Das ganzheitliche Lernen wird durch Multimedia geférdert, indem gleichzeitig

verschiedene Wahrnehmungskanale des Lernenden angesprochen werden

(vgl. Amende 2000, S. 47). Im Folgenden wird auf die einzelnen Aspekte von

Multimedia eingegangen, wobei Bezug auf Rondo und die angewendeten Lekti-

onen genommen wird.

51.3

Graphische Darstellungen

Im Folgenden werden die graphischen Darstellungen betrachtet, die im Aufbau

des Programms Rondo beinhaltet sind.

5.1.4

Graphische Darstellung des Notenbildes bei verschiedenen musikali-
schen Aufgaben (z.B. Transponieren einer Melodie in eine andere
Tonart), beim Diktat und bei Horbeispielen.

Sprossenleitern, die den Aufbau der Tonleitern sowie die Tonge-
schlechter (Dur und Moll) deutlich machen.

Bildschirmtastatur (Klavier) zum Nachspielen bei verschiedenen mu-
sikalischen Aufgaben oder zum Spielen der eigenen Lésungen.
Eingabefelder fiir die Lésungen von Aufgaben bei verschiedenen Lek-
tionen.

Animationen

In den ausgewahlten Lektionen sind folgende Animationen enthalten:

Lektion 5: zwei Sprossenleitern (C-Dur und G-Dur) werden Uberein-
ander gelegt, um zu verdeutlichen, dass sie gleich sind; es dauert
weniger als eine Sekunde.

Lektion 11: Quintenzirkel in Ringform wird allmahlich aufgebaut, es
dauert 21 Sekunden.

Lektion 18: Sprossenleiter zur Erklarung der kleinen und gro3en Sex-
te, es dauert ca. vier Sekunden.

Lektion 23: Umwandlung einer Treppe in eine Sprossenleiter bei a-
Moll, es dauert ca. sieben Sekunden.

Lektion 27: Symbolisierung der Grundgestalt, Umkehrung und zwei
Varianten eines Motivs durch farbige Bausteine, nach Anklicken des
richtigen Bausteins wandert dieser zum Notenbild; es dauert ca. eine
Sekunde.

Es ist nachteilig, dass einige dieser Animationen relativ lange dauern (vgl.

Thomé 1989), vor allem die Quintenzirkel-Animation, die auch relativ monoton

ist. Hierbei gab es auch negative Kommentare von Schiilern (z.B. ,Schon wie-

der!®). Langer dauernde Animationen sollten m.E. interessanter gestaltet sein
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Population

60 nicht graduierte Musikstudenten

Instrumente der Daten-
erhebung

Gregorc Style Delineator
Vor- und Nachleistungstest

Lernbereich

Musik

Befunde

Es zeigte sich eine signifikante Interaktion (p = 006) zwischen der
Art des Unterrichts und den Lernstilen der Studenten. Abstrakt Ler-
nende erreichten bei Unterricht in Vortragsform eine signifikant ho-
here Leistung, wahrend konkret Lernende mit beiden Unterrichts-
formen gleich gute Leistungen erzielten.

Autor

Barbara E.Willett , Anton J.Netusil

Titel

Music Computer Drill and Learning Styles at the fourth-Grade Level

Veroéffentlichungsjahr

Journal of research in music education, Band 37 Heft3, Jahr 1989

Hypothesen/Forschung-
sfragen

1. Kénnen Mikrocomputer effektiv benutzt werden, um Musikfertig-
keiten an Grundschdiler zu vermitteln, damit die Lehrer mehr Zeit fir
den Kontakt zwischen Lehrer und Schulern haben, wenn sie &stheti-
sche Facher unterrichten?

2. Leisten Schiiler, die zur Feldabhangigkeit tendieren, mehr mit der
personlichen Orientierung eines Lehrers als mit dem Computer und
leisten Schiiler, die zur Feldunabhangigkeit tendieren, mehr mit dem
Computer, der als eine unpersdnliche Maschine angesehen werden
kénnte?

3. Wie ist die Einstellung der Grundschiiler gegeniiber dem Einsatz
des Computers fiir die musiktheoretische Ubung?

Population

Anzahl: 75 Schiler der vierten Klasse aus Spirit Lake (lowa). Die 18
Schiiler, die im Test die besten Ergebnisse hatten, wurden als fel-
dunabhangig und die 18 Schiiler, die die schlechtesten Ergebnisse
hatten, wurden als feldabhangig eingestuft. Die Ubrigen Schiiler
wurden als nicht festgelegt klassifiziert.

Geschlecht: unbekannt

Lernbereich

Musiktheorie

23 e Molltonleiter e Ubung zur Wiederholung der C-Dur-Tonleiter (Lage der Halb-
e parallele Tonar- tonschritte, Leitton)
ten e Horbeispiel ,Bruder Jakob* in C-Dur und in A-Moll
¢ Ubung zum Aufbau der A-Moll-Tonleiter
e Animation: aus Treppe wird Sprossenleiter aufgebaut
e Erklarungen zum Moll-Tongeschlecht
e Horbeispiel ,Moldau®
e Ubung zum Zusammenhang zwischen C-Dur- und A-Moll-
Tonleiter
Transponieren einer Melodie von C-Dur in a-Moll und umgekehrt
Hérbeispiel: Anfang von Beethovens 5. Sinfonie
26 Die Form in der | e Wiederholung zu Formteilen (Verbindung zwischen Abschnitten

Musik der Melodie und Sinnabschnitten des Textes mit Beispiel)

e Thema und Hoérbeispiel ,Die kleine Gasse” von Bela Bartok mit Noten, Mdglich-
Themenvarian- | keit zum Nachspielen und Erklarungen zu Formteilen (jede Phrase
ten dauert vier Takte)

e Ubung: Anklicken des Endes des Vordersatzes, Nahtstelle zwi-
schen Fortfiihrung und Schlussphrase

e Darstellung des Notenbildes mit Angabe der Formteile

Erklérung, wie Formteile auch aufgrund ihres Aufbaus erkannt wer-

den kénnen (Vergleich mit Sandkuchen, die unterschiedliche For-
men haben, Bild eines Madchens, das Sandkuchen macht)

e Kennen lernen der Beziehung von Phrase und Gegenphrase,
wobei die Antwort vom Lernenden selbst gefunden werden soll:
Themenwiederholung auf anderer Tonstufe, besonders haufig
Quinte

e Horbeispiel und Noten von Bach zu Phrase und Gegenphrase

e Ubung: notieren von Fortfiinrung bei gegebener Phrase, wobei
Gegenphrase und Fortfiihrung identisch sind.

Erneute Darstellung des Beispiels mitsamt der Schlussphrase

e Aufgabe: lberlegen, wie der Inhalt der Schlussphrase heif3t
(richtige Antwort: Themenvariante)

e Formbild des Aufbaus von ,Die kleine Gasse*

e Horbeispiel mit Noten von Schénberg (kaum Wiederholungen)

e Vergleich von Redundanz und Information (mit Hérbeispiel zur
Redundanz)

e Vergleich mit bildender Kunst

e Horbeispiel eines Stiicks, in dem es Themenwiederholungen
und —verarbeitungen, aber auch viel neues gibt

27 Bausteine in der | ¢« Horbeispiel mit Noten und Mdéglichkeit zum Nachspielen

Musik

e Motiv, Motiv-
umkehrung,
Motivvarianten

Ubung: Abschreiben des 1. Bausteins (Grundgestalt)

e Erkennen des nachsten Bausteins (Umkehrung)

Erkennen des dritten und vierten Bausteins (Varianten)

Begriffseinflihrung: kleinster Baustein = Motiv

e Vergleich Motiv und Thema, dazu Wiederholung ,Die kleine
Gasse" aus Lektion 26

Farbliche Unterlegung der Motive in ,Die kleine Gasse”

Angabe des Notenbildes des 1. Bausteins aus Beethovens 5. Sinfo-

nie

Ubung: Schreiben des 2. Bausteins (1 Ton tiefer)

e Angabe der ersten neun Takte der 5. Sinfonie und Aufgabe, die
Wiederholungen des Motivs zu zahlen

e Horbeispiel: erster Satz der 5. Sinfonie

Instrumente der Daten-
erhebung

1. Group embedded Figures Test (Witkin, Oltman, Raskin, & Karp,
1971) (Unterscheidung zwischen Feldabhangigkeit und Feldunab-
hangigkeit)

2. ein Nachtest fur Musiktheorie, der aus zwei Teilen mit jeweils 12
Fragen besteht, der erste Teil bezieht sich auf einen ,Notennamen-
nachtest” (Note Names Test), der zweite bezieht sich auf einen ,No-
tenplatzierungsnachtest (Note Placement Test)

3. ein Einstellungsfragebogen, um die Einstellung der Schiiler zum
Einsatz des Computers zum Uben von Musiktheorie zu messen.

Tabelle 5.21: Inhalte und Lernziele der ausgewahlten Lektionen in Rondo

183

Befunde/Ergebnisse

* Die Varianz von beiden Teilen des Nachtests war fiir die Kontroll-
gruppe groRer als fur die experimentelle Gruppe. Der Unterschied
zwischen den Varianzen war signifikant auf dem Niveau p < 0,05 fir
den Notennamenteil des Tests (Teil 1) und auf dem Niveau p < 0,01
fur den Notenplatzierungsteil des Tests (Teil 2).

* Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
beim Notennamennachtest. Beim Notenplatzierungsnachtest zeigte
sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen von p <
0,01, wobei der Mittelwert der experimentellen Gruppe hoher als der
der Kontrollgruppe war.

* Es gab einen signifikanten Unterschied auf dem Niveau

p < 0,05 zwischen den feldabhangigen und feldunabhangigen Grup-
pen, wobei der Mittelwert der feldunabhangigen Gruppe hoher als
der der feldabhangigen Gruppe war.

* Es gab signifikante Unterschiede auf dem Niveau p < 0,05 zwi-
schen der experimentellen Gruppe und der Kontrollgruppe, wobei
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die Werte bei der experimentellen Gruppe héher waren.

* Es gab keine signifikanten Interaktionseffekte zwischen irgendwel-
chen Kombinationen der Gruppen in jedem Teil des Nachtest

* Es gab einen signifikanten Unterschied auf dem Niveau

p < 0,05 des Fragebogens Uber die Einstellung der Schiiler zur
Computeranwendung.

e Feldabhé&ngigkeit und Feldunabhéngigkeit und das Uben mit einem
Computer-Ubungsprogramm.

Die Tatsache, dass es in dem dritten Forschungsbericht keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den feldunabhangigen und feldabhangigen Schilern bei
der Anwendung des Computers fiir das Uben im Vergleich zum Uben mit einem
Lehrer gibt, zeigt die Moglichkeit an, dass andere Faktoren auBer der personli-
chen oder unpersonlichen Sozialorientierung im Vergleich zwischen einem Leh-
rer und dem Computer vorhanden waren. Weil der Computer eine Maschine ist,
konnte er als unpersonlich angesehen werden. Aber weil er den Schilern unge-
teilte Aufmerksamkeit zu geben scheint, auf jede Tatigkeit reagiert, nie unge-
duldig wird und den Schulern die Mdglichkeit gibt, die Kontrolle zu haben, kénn-
te er einem Schiler personlicher als ein Lehrer erscheinen. Ein Lehrer mit einer
Schulklasse kann niemals jedem einzelnen Schiiler solche Aufmerksamkeit
widmen. Folglich kann ein Lehrer in einer Ubungssituation unpersénlicher als
ein Computer scheinen, sogar fiir eine feldabhangige Person.

Die feldunabhangige Gruppe hatte ein signifikant besseres Ergebnis als die
feldabhangige Gruppe im Notennamenteil des Nachtests, aber nicht im Noten-
platzierungsteil. Dies ist von Interesse, weil es zeigt, dass die feldabhangigen
Schiler nicht so viel erzielten, wenn von ihnen verlangt wurde, ihre Denkpro-
zesse fur den Teil des Tests umzustrukturieren, der nicht in der gleichen Form
wie das Uben war. Wenn der Test (1) den Ubungen &hnlich war, erreichte die
feldabhéngige Gruppe so gute Ergebnisse wie die feldunabhangigen Schiiler.
Dieses stitzt die Annahme im Zusammenhang der Theorie der Feldabhangig-
keit/Feldunabhangigkeit, dass feldunabhangige Schiiler nicht so von einem ge-
gebenen Kontext abhangig sind wie feldabhangige Schiiler.

¢ Feldabhédngigkeit und Feldunabhéngigkeit und die Einstellung der
Schiiler

Feldabhangige und feldunabhangige Schiler haben eine positive Einstellung
gegenliber Computern in der computerorientierten Gesellschaft. Wenn der
Gebrauch des Computers zu erhohter Lernleistung und —effizienz sowie zu
Freude am Lernen beitragt, dann kann mit seiner Anwendung viel erreicht wer-
den.

Wenn man diese Begriindung mit der Annahme verbindet, dass Feldabhangig-
keit mit Methodischem Lernen und Wissensspeicherung nach Schmeck, Feldu-
nabhangigkeit mit Verarbeitungstiefe und Individueller Verarbeitung nach

Schmeck verbunden ist, kann man daraus schliefen, dass es in einem Leis-
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It..ek Lernziele Methodisch-didaktisch Darstellung
ion
5 Aufbau von Tonlei- | ¢  Einfiihrende textliche und grafische Darstellung einer Sprossen-
tern auch auf ei- leiter zunachst einer und dann zweier Oktaven
nem anderen Ton | ¢ Lernende sollen angeben, was ihnen beim Héren einer Tonleiter
als auf C (am Bei- auf g ohne fis auffallt.
spiel G-Dur) o Vergleich zwischen Sprossenleiter g und ¢
e Festigungund | Erkennen der Halbtonschritte in beiden Tonleitern
Anwendung Das Zeichen # kennen lernen
des Wissens Das Schreiben von G-Dur
Uber Ganzton- | &«  Horiibungen zum Ganztonschritt und Halbtonschritt, beginnend
schritt und mit G
Halbtonschritt | o Transponieren einer Melodie in G-Dur (Animation zur Verdeutli-
chung der Sprossenleiter in Tonleitern, um zu vermitteln, dass
alle den gleichen Aufbau haben)
11 e Der komplette o Ubung zum Zuordnen von Vorzeichen zu den richtigen Tonart-
Quintenzirkel namen (Vorkenntnisse)
e Zusammenfas- | ¢ Aufschreiben der Fis-Dur-Tonleiter und Unterscheidung zwi-
sung der bishe- schen Fis und Ges beim Horen.
rigen Arbeitzu | e  Darstellung des Quintenzirkels
diesem Thema | «  Ubung vom Quintenzirkel (Zuordnen der Vorzeichen)
17 e Terz, Sexte o Ubung zur Wiederholung von Oktave und Quinte
und Komple- o Ubung zur Sekunde
mentar- e Einfiihrung der Terz und Ubungen dazu auf der Klaviatur
Intervalle o Horiibung zur Unterscheidung zwischen Terz und Sekunde (lei-
e Kennen lernen der ohne bekannte Melodien zu Hilfe zu nehmen, um den Ler-
ihrer Bedeu- nenden das Einprégen der Intervalle zu erleichtern)
tung flir mehr- | ¢ Ubung zum Transponieren einer Melodie um eine Terz nach
stimmige Mu- unten
sikstlicke e Horbeispiel einer zweistimmigen Melodie mit einer Terz zwi-
schen beiden Stimmen
e Aufgabe zum Transponieren einer Melodie eine Sekunde nach
unten und Horbeispiel dieser zweistimmigen Melodie
Erkennen von Dissonanz und Konsonanz
e Horbeispiel ,Schicksalsmelodie®, lernen, dass ein Vorzeichen fiir
den ganzen Takt gilt
e Kennen lernen der Sexte (erkennen, schreiben und auf der Kla-
viatur spielen)
e Horlbung: Vergleich zwischen Terzen und Sexten
o Ubung zum Transponieren einer Melodie um eine Sexte nach
unten
e Horbeispiel zur Konsonanz von Sexten
e Einfiihrung von komplementaren Intervallen mit Ubung
Hérbeispiel ,My Bonnie is over the ocean” als ein bekanntes Lied
zum Erkennen der Sexte
18 e GroBe und e Kennen lernen des Unterschieds zwischen groRer und kleiner
kleine Interval- Sekunde
le, reine Inter- Ubung zum Unterscheiden von groRen und kleinen Sekunden im
valle, Sekun- Notenbild
den e Kennen lernen des Unterschieds zwischen groRen und kleinen

Genauere  Unter-
scheidung  inner-
halb eines Inter-
valls

Terzen mit Hilfe der Sprossenleiter
e Ubung zum Notieren von kleinen und groRen Terzen
Kennen lernen von grofRer und kleiner Sexte mit Hilfe von Sprossen-
leiter
Ubung zum Erkennen von kleinen und groRen Terzen und Sexten
Ubung zu komplementaren Intervallen mit groRen und kleinen Ter-
zen und Sexten
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chend angemessen didaktisch aufbereitet wurde. Weiterhin muss die Software
dem Entwicklungsstand der Zielgruppe angemessen sein (vgl. Pea 1984, S. 8f),
wobei Alter, Klasse, Vorkenntnisse, Gruppengréf3e und Lernumgebung bertick-
sichtigt werden missen. Rondo (Version 2.0) ist eine sehr umfangreiche Soft-
ware, die viele musiktheoretische Themen behandelt und bei der sich der
Schwierigkeitsgrad allmahlich steigern lasst. Somit ist Rondo fir Lernende mit
unterschiedlichem Kenntnisstand geeignet. Kriterien flir eine gute Gestaltung
der verschiedenen Elemente multimedialer Lernsoftware wurden in Kapitel 3,
Abschnitt 3.3 beschrieben.

Im Folgenden wird die Lernsoftware Rondo nach bestimmten Kriterien be-
schrieben und betrachtet.

5.1.1 Begrenzung der Anzahl der Lektionen in Rondo (Musik-

Lernsoftware) fiir Musiktheorie

Zur Erfassung der Auswirkung der Musik-Lernsoftware (Rondo Version 2.0) auf
die Einstellung und kognitive Leistung der Schiler/innen mit verschiedenen
Lernstilen muss zunachst der Inhalt, der gelernt und getbt werden soll, be-
grenzt werden. In Absprache mit dem Musiklehrer der 7. Klasse und unter Be-
rucksichtigung der Rahmenrichtlinien wurde ein Vor-Leistungstest lber be-
stimmte musiktheoretische Inhalte verteilt, der an das Niveau der Klasse ange-
passt ist. Die folgenden sieben Lektionen wurden mit Rondo von den Schilern
und Schilerinnen bearbeitet: 5, 11, 17, 18, 23, 26 und 27.

5.1.2 Ausgewdhlte musikalische Inhalte und Ziele

Die bei Rondo angewendete methodische Vorgehensweise besteht darin, dass
zu Beginn jeder Lektion das grobe Lernziel kurz angeben wird und wahrend der
Bearbeitung der Lektionen schrittweise Zwischenziele genannt werden. Nach
jeder Lektion wird eine Zusammenfassung Uber die erarbeiteten Lernziele ge-
geben. Im Folgenden werden die ausgewahlten Inhalte, Lernziele und metho-
disch- didaktische Aspekte tabellarisch fir jede einzelne ausgewahlte Lektion
dargestellt. Multimediale Aspekte (graphische Darstellungen, Animationen, a-
kustische Ausgaben und Interaktivitat) wurden allgemein erlautert, wobei jedoch

auf Besonderheiten der einzelnen Lektionen Bezug genommen wird.
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tungstest, bei dem es keine Umstrukturierung gibt bzw. gelernte Informationen
nur abgerufen und wiedergegeben werden, keine signifikanten Unterschiede
zwischen Lernenden mit verschiedenen Lernstilen (in der vorliegenden Arbeit
Verarbeitungstiefe, Wissensspeicherung, Methodisches Lernen und Individuelle

Verarbeitung) beztiglich ihrer Leistung geben sollte. Dies wird in der vorliegen-

den Arbeit in Kapitel 5 auch Gberprft.

3.5.2 Untersuchungen uber die Verbindungen zwischen Lernstilen und

Computer in anderen Fachern

Autor

Mansour Abd-Elfatah Ahmed Mohammed

Titel

Auswirkungen eines Computerlernprogramms auf Lernstile von Kin-
dern im Alter von 9 bis 12 Jahren — Eine Empirische Studie zum
Computergestitzten Unterricht

Veroéffentlichungsjahr

Dissertation an der Sozialwissenschaftlichen Fakultat der Georg-
August-Universitat Gottingen, 2003

Hypothesen
/Fragestellung

1. Welche Auswirkung hat ein Computerprogramm auf den Lernstil
der untersuchten Kinder?

2. Inwieweit ermdglicht das Computerprogramm verschiedene
Lernformen bei den untersuchten Kindern?

3. Welchen Lernstil entwickeln die Kinder bei der Arbeit mit dem
Lernprogramm?

Population Es nahmen 123 Kinder teil, davon 113 Deutsche und 10 Agypter. 65
Anzahl Schiiler/innen der 5. und 6. Klasse nahmen am Haupt- und Nach-
* nza versuch teil, 58 Kinder der 3. und 4. Klasse nahmen am Vorversuch
o Alter teil
Alter: 9 -12 Jahre
Lernbereich Physik

Instrumente der Daten-
erhebung

e Lernstilinventar von Gordon Pask, wobei zwei Lernstile, ndmlich
serialistisch und holistisch unterschieden werden.

e Lernprogramm ,CEWIDchen®, Logbuchdatei, die die folgenden
Gesichtspunkte des Lernverhaltens aufzeichnet, namlich Ge-
samtlernzeit, Anzahl der Lernschritte und Wechsel der Lernart.

Befunde/ Ergebnisse

Im Vorversuch gingen alle Kinder (9 und 10 Jahre alt) serialistisch
mit dem Programm um. Im Haupt- und Nachversuch arbeitete fast
die Halfte der Kinder (11 und 12 Jahre) holistisch mit dem Pro-
gramm, wobei ein Kapitel bearbeitet wurde, in dem die Bildschirm-
seiten durch Links verbunden sind.

* Die Jungen arbeiteten eher holistisch als die Madchen

1L
Autor Bettina Schulz-Wendler
Titel Lernstile und Fremdsprachenlernen: empirische Studie zum compu-

tergestiitzten Grammatiklernen

Veroéffentlichungsjahr

Dissertation an der Universitat Kassel, 2001

82




Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Untersuchung II: Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Hypothesen/Fragen e Lassen sich beim Lernverhalten im fremdsprachlichen Be-
reich serialistische vs. holistische Strategiemuster nachwei-
sen und sind dabei so klare Tendenzen erkennbar, dass da-
von auf Lernstile der Lernenden geschlossen werden kann?

e Sind in der gesamten Stichprobe Praferenzen fiir operatives
oder verstehendes Lernen erkennbar? Wie vielseitig sind die
Probanden/innen kognitiv?

e Welchen Erfolg kann die computergestiitzte Erhebung seria-
listischer vs. holistischer Strategieverwendungen haben?

e Kodnnen die Ergebnisse eine Bedeutung fiir die adressaten-
gerechte Gestaltung von Lernsoftware haben?

e Welche Erkenntnisse konnen sich aus der Gegeniberstel-
lung von konkret gezeigtem und erfragtem Lernverhalten er-
geben?

e Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Vertei-
lung der Lernstile?

e Sind bestimmte Lernstile in verschiedenen Studiendiszipli-
nen Uberreprasentiert?

Population Insgesamt nahmen 71 Versuchspersonen am Vor- und Hauptver-

such teil.

Am Vorversuch nahmen 24 Studierende verschiedener Fakultaten
teil, die im Wintersemester 1997/98 am Sprachlehrzentrum der Uni-
versitat Gottingen einen Franzdsischkurs der Mittelstufe | besuchten.
Davon waren 16 mannlich und acht weiblich.

Am Hauptversuch nahmen 47 Studierende verschiedener Fakultaten
teil, die neben ihrem Studium in einen Umfang von vier Semester-
wochenstunden Franzdsischkurse am Sprachlehrzentrum besuch-
ten. Es handelte sich um zwei Kurse der Mittelstufe | (N=33) und
einen Kurs der Mittelstufe | (N=14). Davon waren 23 weiblich und
24 mannlich.

Das durchschnittliche Alter der Versuchspersonen war 22 Jahre und
elf Monate.

Lernbereich Fremdsprache; Lernprogramm: ,Franzdsisch Lernen:...si,si,si’,"

Instrumente Fragebogen: 21 Fragen, die aus sieben Themenbldcken bestehen

1. zur Person

2. zum Lernen allgemein

3. zu den Fremdsprachenkenntnissen

4. zu den Franzosischkenntnissen

5. zum gegenwartigen Kurs

6. zum personlichen Lernziel

7. zur Anwendung von CEWID, Franzésischlernen

Ergebnisse e 55 % der Versuchspersonen lielen sich dem Serialismus

zuordnen, 38% lieBen sich dem Holismus zuordnen und 7%
lieRen sich keinem dieser Lernstile zuordnen, sondern zeig-
ten ein ausgewogenes Lernverhalten

e Bei knapp einem Fiinftel der Versuchspersonen gab es einen
unvereinbaren Widerspruch zwischen subjektiver Einschat-
zung und realem Strategiegebrauch.

e Es gab keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
beiden Geschlechtern.
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In diesem Teil der Arbeit geht es um Auswirkungen von Musiklernsoftware auf
die kognitive Leistung und Einstellung in Hinblick auf die vier verschiedenen
Lernstile. Zunachst wird auf die Auswahl der Musiksoftware und die Begren-
zung des zu bearbeitenden Inhalts entsprechend des Kenntnisniveaus der Ziel-
gruppe eingegangen. Es werden auch nach den Kriterien zur Bewertung von
Software kritische Kommentare und empfehlende Vorschlage (in kursiv fetter
Schrift) fir Musiksoftwareentwickler und Musikpadagogen gegeben. Daraufhin
wird auf die Entwicklung und den Aufbau der Instrumente der zweiten Untersu-
chung (Leistungstest und Einstellungsfragebogen) eingegangen. Zuletzt werden
die Ergebnisse der zweiten Untersuchung dargestellt, wobei die Population
(Schiiler/innen der 7. Klasse) beschrieben und nach ihren Lernstilen klassifiziert
wird und die Lernstile mit ihren Noten im Vor- und Nachtest korreliert werden.

5.1 Auswahl der Musiksoftware

Zunachst wurde Uberlegt, Lernsoftware zu verwenden, die speziell fir die ver-
schiedenen Musikinstrumente, die von den Schiiler/innen gespielt werden, kon-
zipiert ist. Dies war jedoch nicht mdglich, weil nicht fir alle diese Instrumente
spezielle Software erhaltlich ist und weil fur alle vorhandenen Programme
Schullizenzen hatten gezahlt werden missen, wodurch sehr hohe Kosten ent-
standen waren. Deswegen wurde eine Musik-Lernsoftware fir Musiktheorie
(Rondo Version 2.0) eingesetzt, die theoretische Grundlagen vermittelt, die fir
die Spieler aller Musikinstrumente eine notwendige und hilfreiche Basis darstel-
len. Dieses Programm war auf den Schulcomputern bereits installiert.

Fir die Auswahl der Lernsoftware missen padagogische Anforderungen an
Lernsoftware betrachtet werden, so dass Lernsoftware in der musikalischen
Bildung sinnvoll eingesetzt werden kann. Dabei spielt die musikdidaktische und
mediendidaktische Eignung von Lernsoftware eine sehr bedeutende Rolle. Die
musikdidaktischen Kriterien sind fur einen richtigen, effektiven Einsatz der Lern-
software in der Schule von Bedeutung. Es gibt viele Aspekte, die dabei bertick-

sichtigt werden sollten, vor allem, ob die Lernsoftware ihren Lernzielen entspre-
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Faktor ,Selbstbewusstsein® ist signifikant positiv mit ,Selbstdarstellung” korre-
liert.

In Zusammenhang mit der Kategorie der ,Verarbeitungstiefe* zeigte sich, dass
alle extrahierten Faktoren der Verarbeitungstiefe mit den Faktoren ,musikali-
sches Interesse®, ,Anwendung“ und ,Selbstbewusstsein“ der Individuellen Ver-
arbeitung signifikant positiv korreliert sind, wobei der zweite Faktor der Verar-
beitungstiefe (,Kreativitat®) zusatzlich signifikant positiv mit ,dem Spielen nach
eigenem Gefiihl“ und der ,Selbstdarstellung” korreliert ist.

Verarbeitungstiefe Individuelle Verar-
beitung

Denken Musikalisches
\_/ %

Schwierigkeiten S/—\

erkennen & elbstbewusstsein

In der folgenden Tabelle werden die Faktoren des Methodischen Lernens, der
Wissensspeicherung und der Individuellen Verarbeitung zusammenfassend
aufgelistet, die mit der allgemeinen Kategorie der Verarbeitungstiefe signifikant
positiv korreliert sind.

Methodisches Lernen | Wissensspeicherung Individuelle Verarbeitung

e  Strukturierte Erar- e Behalten und Wiedergeben | ¢  Musikalische Interesse

beitung e Konzentrationsfahigkeit e Anwendung
e Gelenkte Erarbei- | ¢ Dauerhaftigkeit o Selbstbewusstsein
tung

o Ubungsplan &
dessen Einhalten

e Achten auf Fein-
heiten und Genau-
igkeit

179

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Autor

Chin-Chun Shih

Titel

,Web-based Learning: Relationships among student Motivation, attitude,
learning styles and achievement",

Veroéffentlichungsjahr

Research Associate Julia Gamon, Prof. Emeritus, lwoa State University.
Volume 42, Issue 4, 2001.

Hypothesen/ Fragen

Es wurden die Beziehungen zwischen Motivation, Einstellung, Lernstilen
und Leistung von Studenten untersucht.

Population Die Population besteht aus 99 Studenten, die an zwei internetbasierten
e Anzahl Kursen des College fiir Landwirtschaft teilgenommen haben.

e Alter Alter und Geschlecht unbekannt

e Geschlecht

Lernbereich Landwirtschaft

Instrumente der Das verwendete Lernstilinventar ist der ,Group Embedded Figures Test
Datenerhebung (GEFT)" von Witkin. Dabei wurden die Studenten als ,feldabhangig“

oder ,feldunabhangig” klassifiziert. Der online-Fragenbogen bestand
aus zwei Skalen, Motivation und Einstellung. Die Testzuverlassigkeit
betrug dabei 0,71 und 0,91.

Befunde/Ergebnisse

Uber zwei Drittel der Studenten, die an den internetbasierten Kursen
teilgenommen haben, waren feldunabhéngige Lernende. Es gab jedoch
keine signifikanten Unterschiede (auf dem Niveau 0,05) in der Leistung
zwischen feldabhangigen und feldunabh&ngigen Studenten.

Allgemein erreichten Studenten mit unterschiedlichen Lernstilen und
Vorkenntnissen in den internetbasierten Kursen gleich gute Leistungen.
Den Studenten gefiel Bedienfreundlichkeit und die Méglichkeit zur
Selbstkontrolle und sie wurden durch die Konkurrenz und die hohen
Erwartungen motiviert. Die Motivation war der einzige signifikante Fak-
tor, der mehr als ein Viertel der Leistung der Studenten erklarte.

V.
Autoren David Ellis, Nigel Ford und Frances Wood
Titel Hypertext and Learning Styles
Verdffentlichungsjahr | February 1993, In The Electronic Libraray, Vol. 11, No. 1
Fragen/Hypothesen | Gibt es signifikante Unterschiede im Lernverhalten im Umgang mit Hy-
pertext und in der erreichten Leistung bei Lernenden unterschiedlicher
Lernstile (feldabhangig/feldunabhéngig, Serialisten/Holisten)?
Population Die Untersuchung war in zwei Experimente aufgeteilt:
1. ,1992 — the Single European Market": postgraduierte Studierende
der Informationswissenschaft
2. ,Wine and Food*: Studierende der Erndhrungswissenschaft
Lernbereich 1. Wirtschaft

2. Erndhrungswissenschaft

Instrumente der
Datenerhebung

Bei beiden Experimenten wurden weitgehend die gleichen Instrumente

angewendet:
1. Vortest zur Feststellung der relevanten Vorkenntnisse (nur bei
“1992").

2. Tests zur Feststellung der folgenden kognitiven Stile:
e Feldunabhangigkeit/Feldabhangigkeit
e Holismus/Serialismus
3. Verstandnisfragen zu den eingesetzten Programmen
4. Nachtest Uber die Erinnerung von Fakten; bei “1992” sollten die
Lernenden auch das Erlernte wiedergeben (“teachback”).
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Wahrend der Experimente wurde aufgezeichnet, wie viel die Lernenden
einzelne Werkzeuge (tools) (z.B. Index oder Ubersichtsbild (map)) be-
nutzten, wie viel Zeit sie fir bestimmte Aufgaben verwendeten, wie tief
sie in das Programm eindrangen usw.

Befunde/Ergebnisse | Beim ersten Experiment (,1992) zeigte sich, dass Lernende mit einer
holistischen Praposition eine starke Praferenz zur Anwendung von glo-
balen Funktionen wie der Ubersichtskarte hatten. Serialisten bevorzug-
ten dagegen den Index, der einen schnellen buchahnlichen Zugang
ermdglichte. Die Serialisten erreichten beim Nachtest signifikant besse-
re Ergebnisse als die Holisten, was aber dadurch entstanden war, dass
die Serialisten auch mehr Fragen zu beantworten versuchten.

Die feldunabhangigen Lernenden haben auf mehr Dokumente zugegrif-
fen als feldabhangige.

Das Experiment “Wine and Food” ergab keine signifikanten Befunde zur
Stutzung der Ergebnisse der ersten Untersuchung.

V.

Autor Jane H. Leuthold

Titel Is Computer-based learning Right for everyone?

Veroéffentlichungsjahr http://www.business.uiuc.edu/leuthold/resume/Publications/cl
aln03.pdf
Jahr unbekannt, auf jeden Fall 1998 oder spater

Fragen/Hypothesen Hypothese: Der Lernstil, der einer Person zugrunde liegt, ist
ein nitzliches Mittel zur Vorhersage ihrer Einstellung zum
computergestutzten Unterricht und Lernen.

Population 40 nichtgraduierte Studenten der Volkswirtschaft

Lernbereich Volkswirtschaft

Instrumente der Datenerhebung | Gregorc Learning Style Delineator zur Bestimmung der
grundlegenden Lernstile (konkret-abstrakt, sequentiell-
holistisch)

Ergebnisse/Befunde e Computergestitzter Unterricht wird eher von den Studen-
ten bevorzugt, deren Lernstilpraferenz sequentiell ist.

e Holistische Lernende haben weniger Nutzen von Compu-
tergestutztem Unterricht, méglicherweise weil die friihen
Versuche mit Computergestiitztem Unterricht in dieser
Untersuchung einfache Ausweitungen der alten sequen-
tiellen Lerntechnologie waren (Z.B. posting our lecture
outline- online).

e Der Korrelationskoeffizient zwischen Computerpraferen-
zen und Lernstilwerten ist 0,23 fir sequentielle Lernende
und -0,23 flr holistische Lernende. Es ist interessant zu
bemerken, dass holistische Lernende mehr Probleme bei
der Verwendung der Website haben als die sequentiellen
Lernenden.

Neben den eben dargestellten Untersuchungen zeigten auch andere Forschun-
gen beziglich dieser Thematik keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf
Leistung und Einstellung zwischen Lernenden mit verschiedenen Lernstilen. So
zeigte auch Hart (1995), dass die Einstellung von Lernenden zu Hypertexten

unabhangig von ihren Lernstilen ist. Larsen (1992) zeigte, dass auch die Effek-
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Fir die dritte Kategorie ,Methodisches Lernen“ wurden sieben Faktoren durch
Faktorenanalyse extrahiert, wovon nur finf bedeutend sind, namlich ,Struktu-
rierte Erarbeitung®, ,gelenkte ErschlieBung®, ,Der Versuch richtig und fehlerfrei
mit der Ganzheitsmethode zu Giben*, ,Erstellung eines Ubungsplan und dessen
Einhaltung® und ,Vorgabeorientierung“. Eine Pearson-Korrelation zeigte, dass
der erste Faktor ,strukturierte Erarbeitung” mit allen anderen Faktoren auller
dem fiinften Faktor (,Vorgabeorientierung*) signifikant positiv korreliert ist.

In Verbindung mit der Kategorie der Verarbeitungstiefe zeigte sich, dass die
ganze Kategorie der Verarbeitungstiefe mit dem Faktor ,Erstellen eines U-
bungsplan und dessen Einhaltung* signifikant positiv korreliert ist. Weiterhin
sind der erste und dritte Faktor der Verarbeitungstiefe (,analytisches Denken*®
und ,Schwierigkeiten erkennen und Uberwinden“) mit Faktoren des methodi-
schen Lernen signifikant positiv korreliert, ndmlich mit der ,strukturierten Erar-
beitung®, ,gelenkten Erschliefung“ und ,dem Versuch richtig und fehlerfrei zu

Uben*.

Verarbeitungstiefe Methodisches Lernen

Analytisches
Denken

ke——> Erstellen eines
/—\ Ubungsplan und

dessen Einhaltung

Schwierigkeiten
erkennen & iiber-
winden

Aus der vierten Kategorie ,Individuelle Verarbeitung“ wurden mit Hilfe der Fak-
torenanalyse sechs bedeutende Faktoren extrahiert, namlich ,musikalisches
Interesse”, ,Anwendung®, ,das Spielen nach eigenem Gefuhl“, ,Selbstbewusst-
sein“, ,Selbstdarstellung® und ,Selbststeuerung®. Person-Korrelationen zwi-
schen den sechs Faktoren zeigten, dass das ,musikalische Interesse” mit der
LAnwendung® und dem ,Selbstbewusstsein® signifikant positiv korreliert ist. Die
LAnwendung* ist wiederum signifikant positiv mit dem ,musikalischen Interesse®,

~.dem Spielen nach eigenem Gefuhl“ und der ,Selbstdarstellung“ korreliert. Der
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In Bezug auf die Frage nach der Mdglichkeit einer weiteren internen Ausdiffe-
renzierung innerhalb der Ubertragenen Kategorien nach Schmeck, zeigte die
Faktorenanalyse, dass es im entwickelten Lernstilinventar bedeutende Faktoren
innerhalb der vier Kategorien gab.

Innerhalb der Kategorie der Verarbeitungstiefe zeigten sich bei der Faktoren-
analyse drei bedeutende Faktoren, namlich ,analytisches Denken®, ,Kreativitat*
und ,Schwierigkeiten erkennen und iberwinden* zwischen denen es signifikan-
te positive Korrelationen gab.

Aus der Kategorie der Wissensspeicherung wurden sechs Faktoren extrahiert,
von denen die ersten vier bedeutend sind: ,Behalten und Wiedergeben®, ,aus-
wendig beherrschtes Spiel“, , Konzentrationsfahigkeit®, ,Reproduktion von me-
lodischen und rhythmischen Mustern®, ,Erinnerungsfahigkeit beim Spielen vor
anderen“ und ,Langfristiges Behaltendauer”. Korrelationen zwischen allen
sechs Faktoren wurden durch Pearson-Korrelationen berechnet. Daraus ergab
sich, dass ,Behalten und Wiedergeben” mit allen anderen Faktoren aulRer dem
dritten Faktor (,Konzentrationsfahigkeit) signifikant positiv korreliert. Weiterhin
sind alle drei Faktoren der Verarbeitungstiefe signifikant positiv korreliert mit
den beiden Faktoren der Wissensspeicherung ,Behalten und Wiedergeben® und
LLangfristiges Behaltensdauer®. Dies bestatigt auch das Ergebnis von Craik und
Lockhart in Bezug auf den Zusammenhang zwischen Verarbeitungstiefe und
Behaltensdauer. Der Faktor ,analytisches Denken” ist darliber hinaus mit den
Faktoren ,Konzentrationsfahigkeit® und ,Reproduktion von melodischen und

rhythmischen Mustern® signifikant positiv korreliert.

Verarbeitunestiefe Wissensspeicherung

Analytisches Behalten &
@en_/ Wiedergeben
\_/<):>
/m /_\

erkennen & Langfristige
W Behaltensdauer
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tivitdt und Akzeptanz von interaktivem Videounterricht unabhangig von den
Lernstilpraferenzen der Lernenden ist. Marrison/Frick (1994, S. 29) fanden kei-
ne signifikanten Auswirkungen von Lernstilen auf die allgemeine Wahrnehmung
von Vortragen und multimedialem Unterricht in Bezug auf die Leistung.
Mevarech fuhrte eine Studie dariiber durch, wer von kooperativem computerun-
terstutztem Unterricht profitiert, wobei die verschiedenen Formen des koopera-
tiven (kCUU) und individualisierten (iCUU) computerunterstiitzten Unterrichts
Auswirkungen auf die mathematische Leistung, die Menge der investierten
geistigen Anstrengungen, das akademische Erkennen und die soziale Akzep-
tanz von Lernenden mit hoher und niedriger Leistung haben. Die Teilnehmer
waren 110 Studenten im dritten Jahr, denen zuféllig entweder kCUU- oder i-
CUU-Bedingungen zugewiesen wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass Studen-
ten mit einer hohen Leistung von beiden Situationen gleich gut profitierten, je-
doch hatten Studenten mit einer niedrigen Leistung schnellere Fortschritte und
mehr investierte geistige Anstrengungen bei kCUU als bei iCUU. Weiterhin
zeigte die Studie, dass interpersonale Beziehungen, sowohl in Bezug auf das
akademische Erkennen als auch auf die soziale Akzeptanz, bei kCUU positiver
waren als bei iCUU (vgl. Mevarech 1993). Man kann beim kCUU auch von einer
starker gelenkten Lernsituation als beim iCUU sprechen (vgl. Schulmeister
1997, S. 412).

Auch andere Studien zeigten, dass es keinen Unterschied in Bezug auf die
Leistung macht, mit welchen Unterrichtsmethoden oder Lernprogrammen
hochmotivierte und leistungsstarke Lernende unterrichtet werden, wahrend Ler-
nende mit niedrigeren Leistungen in starker gelenkten Lernsituationen besser
lernen (vgl. Schulmeister 1997, S. 412).

Man kann vermuten, dass die Lernenden, die mit kooperativem CUU bessere
Ergebnisse erzielten, zur Feldabhangigkeit tendierten. Dementsprechend kodnn-
te die Fahigkeit, mit individualisiertem CUU gleich gute Ergebnisse zu erzielen,
auf Feldunabhangigkeit hinweisen. Dies wiirde dann darauf hinweisen, dass

feldunabhangige Lernende bessere Leistungen erzielen als feldabhangige.

Auch in der vorliegenden Untersuchung (siehe Kapitel 5) wird diese Problematik
untersucht, wobei ein modifiziertes Lernstilinventar von Schmeck zugrunde ge-

legt wurde. Daraufhin wird die Fragestellung beantwortet, ob es signifikante Un-
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terschiede gibt bezuglich der musiktheoretischen Leistung durch computerge-
stitzten Unterricht zwischen Lernenden, die verschiedene Lernstile haben. Da-
bei wird weiterhin untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen einer Ten-
denz zur Verarbeitungstiefe oder individuellen Verarbeitung (welches einer
Tendenz zur Feldunabhangigkeit ahnelt) und einer Uberdurchschnittlich guten

Leistung gibt.

3.6 Zusammenfassung

Bei der Betrachtung der Klassifizierungen der Lernsoftware fiir einfache oder
komplexe Lernziele im musikalischen Bereich zeigte sich, dass nicht alle haufig
verwendete Softwarearten im musikalischen Bereich zum Einsatz kommen. Be-
sonders haufig werden Ubungsprogramme, Tutorielle Programme, Themenbe-
zogene Datenbestande, Autorensysteme und Werkzeugprogramme verwendet,
wobei letztere weiter unterteilt werden in Sequenzer-, Arrangier-, Kompositions-
, Notations- und Soundbearbeitungsprogramme, die fir die Musikproduktion
konzipiert sind. Diese Arten von Werkzeugprogrammen waren die ersten Pro-
gramme, die im musikalischen Bereich eingesetzt wurden. Ubungs- und tutoriel-
le Programme sind zum Lernen, Uben und Festigen musikalischer Kenntnisse
konzipiert. Fir die Qualitat einer Software gibt es verschiedene Kriterien: me-
thodische Aspekte, wie Inhalte, Ziele und Zielgruppe und mediendidaktische
Aspekte wie grafische Darstellungen, Animationen, akustische Ausgaben, Arten
des Riickmeldung und Interaktivitat.

Daraufhin wurde der Forschungsstand Uber Lernstile und Computer im musika-
lischen Bereich dargestellt. Da es bezliglich dieser Thematik wenige Forschun-
gen gibt, wurden auch Forschungen uber den Einsatz von Computern in ande-
ren Lernbereichen berucksichtigt, die auch auf anderen Lernstilinventaren be-
ruhten, als das hier verwendete.

In einer Untersuchung von Fortney zeigten sich keine signifikanten Unterschie-
de in der Leistung und Einstellung zwischen Lernenden, die zu den folgenden
Lernstilen tendierten: abstrakt seriell, abstrakt holistisch, konkret seriell und
konkret holistisch (basierend auf GSD von Gregorc).

Eine andere Untersuchung (von Ester), die auf denselben Lernstilen basierte,

zeigte jedoch, dass abstrakt Lernende bei Unterricht in Vortragsform bessere
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stimmte Aspekte gibt, die von einer bestimmten Kategorie starker als von einer
anderen Kategorie bewirkt sind.

Im Folgenden wird eine grafische Darstellung gezeigt, welche die Beziehungen
zwischen der Verarbeitungstiefe und den drei zugeordneten Kategorien sowie

deren Faktoren wiedergibt.

Verarbeitungstiefe
Wissensspeicherung Methodisches Lernen Individuelle
Verarbeitung
Behalten & Wiedergeben Strukturiertes Musikalisches Interesse
Erarbeiten
Konzentrationsfahigkeit Gelenkte Erschliefung Anwendung
Dauerhaftigkeit Ubungsplan & dessen Einhalten Selbstbewusstsein

Achten auf Feinheiten &
Genauigkeit

Abb. 4.31: Korrelierte Faktoren der Verarbeitungstiefe und den drei anderen Kategorien

4.8 Zusammenfassung

Um festzustellen, ob die Mdglichkeit besteht, das allgemeine Lernstilinventar
von Schmeck auf einen komplexen Bereich wie die Musik zu UGbertragen, wurde
in diesem Kapitel anhand der Konzeption von Schmeck ein Lernstilinventar fir
das Lernen und Uben mit Musikinstrumenten entwickelt, bei dem es nicht um
einen ganzlich kontextfreien Inhalt geht, sondern um einen einigermalen kon-
textgebundenen Inhalt, namlich das Erlernen von Musikkenntnissen und das
Instrumentalspielen geht. Die Entwicklung dieses Inventars erfolgte nach einer
theoretischen und einer empirischen Annahme, wobei die theoretische Annah-
me sich nach Literatur und Expertenvalidierung richtet und die empirische sich
auf Faktorenanalyse und Korrelationskoeffizienten zwischen den Variablen be-

grundet.
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Verarbeitungstiefe

Wissensspeicherung

Methodisches Lernen

Individuelle Verarbei-

tung

1,5,9,21,25, 29,33,37
d.h. alle Items des
ersten Faktors (,ana-
lytisches Denken®),
wobei Item 25 das
Leititem ist und die
ltems 29 und 33 des
zweiten Faktors
(,Kreativitat"). ltem
17, das ebenfalls zum
Faktor ,Kreativitat*
gehort, hat hier eine
Ladung von 0,393
(siehe 4.6.1.). 33 ist
das Leititem der
JKreativitat*. Die
Iltems 9 und 21 geho-
ren gleichzeitig zum
dritten Faktor der
Verarbeitungstiefe
(,Schwierigkeiten
Erkennen und Uber-
winden"), dessen
Leititem aber das
Iltem 13 ist.

3,11,19,27,43.

Die Items 3, 11 und 19
gehodren zum Faktor
,Behalten und Wieder-
geben*, welcher zu-
sétzlich das Item 23
enthalt, das hier eine
Ladung von 0,378 hat.
3 ist das Leit-item die-
ses Faktors.

Item 43 ist das Leititem
des Faktors ,Konzent-
rationsfahigkeit*, der
nur noch ein weiteres
Item enthalt, dessen
Aussage gegensatzlich
ist. Item 27 ist das
Leititem des Faktors
LLangfristige Behal-
tensdauer”, der sonst
nur noch das Item 35
enthalt, das hier eine
Ladung von 0,390 hat.

2,10,26,34,38,42,45,48,51,64
Die Items 10, 26, 38, 42 und
34 sind flnf ltems der acht
Items des Faktors ,Struktu-
rierte Erarbeitung”. ltem 34
ist das Leititem dieses Fak-
tors.

Die Items 51, 48 und 45 sind
drei der vier Items des Fak-
tors ,Gelenkte ErschlieBung".
Iltem 51 ist das Leititem die-
ses Faktors.

Item 2 ist eines von zwei
Items des Faktors ,Erstellen
eines Ubungsplans und
dessen Einhaltung".

Item 64 war bei der Fakto-
renanalyse innerhalb der
Kategorie des Methodischen
Lernens in keinem der extra-
hierten Faktoren enthalten.
Es lautet ,Achten auf Fein-

heiten und Genauigkeit*

12,16,36,44,53,58,62
Die Items 16, 62,58
und 44 sind vier der
sechs Items des Fak-
tors ,Musikalisches
Interesse”. 16 ist das
Leititem dieses Fak-
tors.

Die ltems 32, 12 und
62 sind drei der vier
ltems des Faktors
JAnwendung®. 32 st
das Leititem dieses
Faktors.

Das ltem 36 ist das
Leititem des Faktors
,Selbstbewusstsein,
der insgesamt drei

Items enthalt.

Dieses Ergebnis kann man so interpretieren, dass die ltems der Kategorien Me-
thodisches Lernen, Wissensspeicherung und Individuelle Verarbeitung, die eine
hohe Ladung von Uber 0.4 auf diesen Faktor haben, in Zusammenhang mit der
Verarbeitungstiefe stehen. Wie schon zuvor erwahnt, basiert die Verarbeitungs-
tiefe auf den drei hochsten Stufen der Lernzieltaxonomie nach Bloom (Analyse,
Synthese und Evaluation). Die Verarbeitungstiefe setzt daher selbstverstandlich
Konstrukte der anderen Kategorien voraus, d.h. ohne das Gedachtnis, Lernme-
thoden und Interesse an der Anwendung des Gelernten kann auch keine Ver-
arbeitungstiefe erlangt werden.

Diese konnen aufeinander bezogen bzw. miteinander Uberlappend sein und

sind nicht einfach voneinander trennbar. Aber man kann sagen, dass es be-
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Leistungen erzielten als bei Computergestiitztem Unterricht, wahrend konkret
Lernende bei beiden Unterrichtsformen gleich gute Ergebnisse erzielten. In ei-
ner dritten Untersuchung von Willett wurde mit Hilfe des GEFT von Witkin zwi-
schen feldabhangigen und feldunabhangigen Lernenden unterschieden. Hierbei
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede bei dem Teil des Nachtests, der
direkt dem gelibten Stoff entsprach (Notenplatzierung). Bei einem anderen Teil
des Nachtests, bei dem die Lernenden das Gelernte auf eine andere Aufgaben-
stellung Ubertragen mussten (Notennamen), erreichten die feldunabhangigen
Lernenden signifikant bessere Ergebnisse als feldabhangige.

Die erste Untersuchung zu Computern und Lernstilen in anderen Lernbereichen
von M. Mohammed bezog sich nicht auf die Leistung und Einstellung, sondern
auf die Beziehung zwischen Lernstilen, Altersstufen und Geschlecht. Dabei
zeigte sich, dass die neun- bis zehnjahrigen Kinder eher zum Serialismus nach
Pask tendierten und die elf- bis zwdlfjahrige eher zum Holismus. Weiterhin zeig-
te sich, dass die Jungen eher zum Holismus neigten als die Madchen.

In einer anderen Untersuchung von B. Schulz-Wendler, die ebenfalls auf dem
Lernstilinventar von Pask basiert, bei der aber Studenten mit einem durch-
schnittlichen Alter von ca. 23 Jahren untersucht wurden, zeigten sich jedoch
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

Eine dritte Untersuchung von Shih, bei der zwischen feldabhangigen und feldu-
nabhangigen Lernenden nach dem GEFT von Witkin unterschieden wurde,
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede bezlglich der Leistung.

Bei einer vierten Untersuchung von Ellis, Ford und Wood wurde sowohl zwi-
schen feldabhangig und feldunabhangig als auch zwischen seriell und holistisch
unterschieden. Die Lernenden arbeiteten dabei mit einem Programm, das ver-
schiedene Mdoglichkeiten der Bedienung ermdglichte, und es zeigte sich, dass
Serialisten einen Index bevorzugten, Holisten dagegen Ubersichtskarten, und
dass feldunabhangige Lernende auf mehr Dokumente zugriffen als feldabhan-
gige. Die Leistung betreffend erreichten die Serialisten im Nachtest signifikant
bessere Ergebnisse als die Holisten. Die Serialisten versuchten allerdings auch,
mehr Fragen zu beantworten, wodurch dieses Ergebnis relativiert wird. Durch
unterschiedliche Navigationsmdglichkeiten in einem Programm wird es Lernen-
den mit verschiedenen Lernstilen ermdglicht, das Programm auf eine Weise zu

verwenden, die ihren individuellen Praferenzen entspricht. Dadurch kdnnen
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Leistungsunterschiede zwischen Lernenden mit verschiedenen Lernstilen aus-
geglichen werden (vgl. Schulmeister 1997, S. 412).

In einer funften Untersuchung von Leuthold, die auf dem GSD von Gregorc ba-
sierte, zeigte sich, dass die Serialisten bei computergestiitztem Unterricht einen
groReren Vorteil hatten als Holisten, wobei vermutet wurde, dass der Grund
dafir die serialistische Ausrichtung der Software war.

Allgemein kann man vermutlich sagen, dass Unterschiede in Leistung und Ein-
stellung zwischen Lernenden mit verschiedenen Lernstilen zuriickzufiihren sind
auf die Art der gestellten Aufgaben, die Gestaltung der Software und/oder die
Unterrichtsform.
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4.7.25 Beschreibung und Ergebnisse der Faktorenanalyse der 63 ltems
des Gesamten Lernstilinventars fiir das Lernen und Uben von
Musikinstrumenten

Da das Musizieren ein Lern- und Ubungsprozess ist, in dem verschiedene Kon-
strukte miteinander kombiniert werden und aufeinander einwirken, sind auch
Zusammenhange zwischen ltems aus verschiedenen Kategorien zu erwarten.
Daher wurde hier nach der Beschreibung und Interpretation der bedeutenden
Faktoren in den einzelnen vier Kategorien eine Faktorenanalyse fir die gesam-
ten Items (63 Items, die Items 39 und 40 sind davon ausgenommen, da sie
nicht numerisch sind) durchgefiihrt, um zu ermitteln, welche Faktoren innerhalb
des gesamten Lernstilinventars bedeutend und wirksam sind. Bei der gesamten
Faktorenanalyse wurden mit der Extraktionsmethode (erklarte Gesamtvarianz)
20 Komponenten extrahiert, wovon nur der erste Faktor einen zufriedenstellen-
den Wert der Varianzaufklarung liefert (15.6%, siehe Anhang 10). Dies wird

weiterhin durch die grafische Darstellung des Screeplots gesichert.

Screeplot

Eigenwert

1 5 9 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61

Komponentsnummer

Abb. 4.30: Screeplot der extrahierten Faktoren der gesamten 63 Items

Es zeigte sich, dass acht von insgesamt zehn Items der Kategorie Verarbei-
tungstiefe eine Ladung uber 0,4 auf den ersten Faktor haben. Die anderen bei-
den ltems haben Ladungen Uber 0,3. Bei den anderen Kategorien hat nur ein
geringerer Anteil der Items Ladungen uber 0,4 auf den ersten Faktor, und zwar
beim Methodischen Lernen zehn von 21 (48%), bei der Wissensspeicherung
finf von 14 (36%) und bei der Individuellen Verarbeitung sieben von 18 (39%).
In der folgenden Tabelle ist aufgefiihrt, welche Items aus den vier Kategorien
Ladungen Uber 0,4 auf den ersten Faktor haben:
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¢ Einige Ergebnisse der Korrelationen zwischen Individueller Verar-
beitung und Verarbeitungstiefe

Mit SPSS wurde der Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den Faktoren

der Individuellen Verarbeitung und der Verarbeitungstiefe berechnet. Daraus
ergeben sich die folgenden Ergebnisse:

e ,Analytisches Denken® und ,Schwierigkeiten erkennen und Gberwin-
den” (also der erste und dritte Faktor der Verarbeitungstiefe) sind mit
+Musikalischem Interesse”, ,Anwendung”“ signifikant positiv auf dem
1%-Niveau (p < 0,01) korreliert und mit dem ,Selbstbewusstsein“ auf
dem 5%-Niveau (p < 0,05) positiv korreliert.

o  Kreativitat® ist mit ,Musikalischem Interesse®, ,Anwendung®, ,Selbst-
bewusstsein“ und ,Selbstdarstellung” signifikant positiv auf dem 1%-
Niveau (p < 0,01) korreliert und mit ,dem Spielen nach eigenem Ge-
fuhl” signifikant positiv auf dem 5%-Niveau (p < 0,05) korreliert, d.h.
dass die gesamte Kategorie der Verarbeitungstiefe mit den Faktoren
+Musikalisches Interesse”, ,Anwendung“ und ,Selbstbewusstsein® der
Individuellen Verarbeitung korreliert ist, die Kreativitat aber zusatzlich
mit dem ,Spielen nach eigenem Gefiihl* und ,Selbstdarstellung” (sie-
he Anhang 9).

Verarbeitungstiefe
Analytisches Denken Kreativitat
Musikalisches Interesse Musikalisches Interesse
Anwendung Anwendung
Selbstbewusstsein Selbstbewusstsein

Selbstdarstellung

Abb. 4.29: Korrelierte Faktoren der Verarbeitungstiefe und der individuellen Verarbeitung
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4. Untersuchung l: Lernstilinventar - Methodik, In-
strumente, Vorgehensweise

In diesem Kapitel werden die Vorbereitung, Gestaltung und Auswertung des
Untersuchungsinstruments beschrieben. Die Expertenvalidierung und Reliabili-
tat des entwickelten Lernstilinventars werden gezeigt. Die Erprobung des Lern-
stilinventars wird beschrieben und zuletzt werden die Ergebnisse der Lernstildi-

agnose dargestellt und interpretiert.

4.1 Vorbereitung des Untersuchungsinstrumentes - Lernstil-
inventar Giber das Lernen und Uben mit Musikinstrumen-
ten

Im musikalischen Bereich war bisher kein Lernstilinventar vorhanden, um be-
stimmte Typologien des Lernverhaltens beim Uben des Instrumentalspiels er-
fassen und beschreiben zu kénnen. Daher habe ich zunachst ein Lernstilinven-
tar zum Lernverhalten beim Uben des Instrumentalspiels entwickelt. Als Grund-
lage diente dabei die Version von Schmecks Lernstilinventar, die am ,Institut fir
Interkulturelle Didaktik in Géttingen von Haller und Nowack Mitte der 90er Jah-
re entwickelt bzw. adaptiert wurde. Schmeck beschéaftigte sich damit, wie die
Schuler an die Lernaufgaben in der Schule herangehen, bzw. wie sie versu-
chen, sich an die Anforderungen der Schule anzupassen. Die Schiler unter-
scheiden sich voneinander durch ihre bisherigen Erfahrungen und durch ihre
Arten des Wahrnehmens und Denkens bzw. ihre Lernstile. Schmeck bertck-
sichtigte einige der Variablen, welche die individuellen Eigenarten der Schiler
ausmachen, und zwar ihre Motivationen, ihre Selbstkonzepte und ihre kogniti-
ven Stile (Schmeck 1988, S. 317). Sein Instrument wurde mit der Annahme
entwickelt, dass ein Lernstil ein Muster von Informationsverarbeitenden Tatig-
keiten ist, die mit gewisser Bestandigkeit angewendet werden, um sich z.B. fir
zukilnftige Prifungssituationen vorzubereiten bzw. Problemldsungen (Aufga-
ben) durchzuflihren. Solche Elemente wie Einstellungen, Persénlichkeit, kogni-
tiver Stil oder Praferenzen fir Zeit, Umgebung oder Sozialklima wurden nicht
berticksichtigt, als ltems fiir das Inventar entwickelt wurden (Schmeck 1983, S.
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214). Das Lernstilinventar von Schmeck berechnet vier Kategorien, mit denen
bestimmte Aspekte des Lernverhaltens beschrieben werden kdnnen: Verarbei-
tungstiefe, Methodisches Lernen, Wissensspeicherung und Individuelle Verar-
beitung.

Fir die geplante Untersuchung erscheint dieses Inventar von Schmeck in der
Originalversion als ungeeignet, weil die einzelnen Aussagen (ltems) nicht auf
das Fach Musik (Lernen und Uben von Instrumentalspiel) zugeschnitten sind.
Das Inventar ist vor allem fiir die geistes- und naturwissenschaftlichen Facher
geeignet, in denen z.B. das Auswendiglernen einen geringeren Stellenwert als
in der Musik hat, weil das Auswendigspielen nicht nur das (musikalische) Ge-
dachtnis schult, sondern dadurch zugleich auch die Fantasie entwickelt wird
und die motorischen und sensorischen Fertigkeiten geschult werden. So wird
durch das Auswendiglernen das Vorstellungsvermdgen fur rhythmische, har-
monische, melodische und klangliche Gestalten, Muster und Schemata vergré-
Rert und das innere Ohr im Laufe der Zeit trainiert.

Ausgehend von den vier Kategorien von Schmecks Lernstilinventar (Verarbei-
tungstiefe, Methodisches Lernen, Wissensspeicherung und Individuelle
Verarbeitung), entwickelte ich ein Inventar, dessen Aussagen an den musikali-
schen Lernprozess angepasst sind. Damit soll ermittelt werden, welche Lernsti-
le die Lernenden beim Uben des Instrumentalspiels haben bzw. wozu sie ten-
dieren und was ihre Praferenzen sind.

Die Aussagen der Lernenden in Bezug auf die einzelnen Items, die jeweils einer
der vier Kategorien zugeordnet sind, wurden einer Faktorenanalyse unterzogen,
und danach wurde grafisch dargestellt, welcher Kategorie die meisten Untersu-
chungsteilnehmer  zuzuordnen sind. Auch wurde der Pearson-
Korrelationskoeffizient zwischen verschiedenen Items, die zu einer Kategorie
gehoren, berechnet. Dies wurde gemacht, wenn es in einem Faktor nur ein ein-
ziges Iltem mit einer hohen Ladung gab und dessen Korrelation mit anderen
ltems festgestellt werden sollte, um den Faktor zu interpretieren.

Fir diesen Zweck werden zwei Aspekte berilcksichtigt, erstens die theoreti-
schen Annahmen und zweitens die empirischen Ergebnisse.

Die theoretische Annahme ist, dass es einen Zusammenhang zwischen den
ltems gibt, die jeweils in einer Kategorie zusammengefasst sind. Dies wird im

Folgenden weiter erlautert.
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erfolg dirfte es von Bedeutung sein, dass diese verschiedenen Faktoren mit-
einander verbunden werden.
Im Folgenden wird zunachst das Ergebnis dargestellt und anschlieBend in den

spekulativen Deutungszusammenhang gebracht:

e ,Musikalisches Interesse” ist mit ,Anwendung“ und ,Selbstbewusstsein“
signifikant positiv auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) korreliert.

Wenn der Lernende musikalisches Interesse hat, indem es ihm Spal
macht, vorherige Informationen mit neuen zu verbinden, er sich Melodien
ausdenkt und sie in verschiedenen Situationen bewusst anwendet und er
auch einiges kreatives Verhalten wie z.B. Komponieren bzw. Improvisie-
ren zeigt, so fuhrt das zum Lernerfolg, solange er auch Selbstbewusst-
sein hat, so dass er wahrend des Vorspielens sowohl des Gelibten als
auch des Komponierten bzw. Improvisierten ermutigt und nicht entmutigt
wird und ihm auch die Probleme bewusst sind, so dass er die Schwierig-
keiten analysieren und tberwinden kann.

¢ ,Anwendung® ist wiederum mit ,Musikalischem Interesse“ auf dem 1%-
Niveau (p < 0,01) sowie mit dem ,Spielen nach eigenem Gefiihl“ und mit
der ,Selbstdarstellung® auf dem 5%-Niveau (p < 0,05) signifikant positiv
korreliert.

e ,Das Spielen nach eigenem Gefiihl“ ist mit der ,Anwendung” und der
+Selbststeuerung® auf dem 5%-Niveau (p < 0,05) signifikant positiv korre-
liert, d.h. dass der Lernende nach seinem eigenen Gefiihl spielt, nicht
den Ausdruck des Lehrers/Orchesterleiters imitiert, sich selbst steuert
und die gespielten Stiicke nach seinem eigenen Gefiihl vor anderen in
verschiedenen Situationen anwendet.

Diese Strategien von individueller Verarbeitung kénnen von Vorteil sein,
sie konnen aber auch von Nachteil sein, wenn sie nicht mit positiven
Emotionen ablaufen.

o ,Selbstbewusstsein® ist mit ,Musikalischem Interesse” und ,Selbstdarstel-
lung“ auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) signifikant positiv korreliert.

Die Emotionen spielen beim Musizieren eine bedeutende Rolle. Das Inte-
resse allein genugt nicht, um zum Lernerfolg zu fihren.
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110) wird das Konstrukt ,Selbststeuerung® in der Literatur verschieden interpre-
tiert, z.B. fokussieren einige Autoren auf die selbst bestimmte Auswahl von
Lerninhalten oder Lernzielen, wahrend andere Autoren den Schwerpunkt auf
den Charakter der Selbstregulation bei gegebenen Inhalten oder Zielen legen.

Der Grund dafur, dass das Item 50 negativ auf diesen Faktor 1adt, kdnnte sein,
dass das Wort ,Eselbriicken* eine Ubernahme vom Lehrer nahe legt, die fiir
selbst gesteuerte Lernende nicht typisch ist. Der Faktor kdnnte hier so interpre-
tiert werden, dass diese Lernenden keine Symbole oder Hilfsmittel wie ,Esels-
briicken benutzen, die zur Erleichterung des Lern- und Ubungsprozesses fiih-

ren kdnnen, weil sie den Lerninhalt wirklich verstehen mdchten.

o Einige Ergebnisse zur Individuellen Verarbeitung
Weiterhin wurde eine Pearson Korrelation mit SPSS zwischen den sechs Fakto-

ren der Individuellen Verarbeitung berechnet.

Correlations

V1 V2 V3 V4 V5 V6
V1 Pearson Correlation 1 .552*1 .083 .290* .188 .180
Sig. (2-tailed) . .000 405 .003 .056 .067
N 104 104 104 104 104 104
V2 Pearson Correlation 552" 1 215 192 .248* .095
Sig. (2-tailed) .000 . .028 .051 .011 .338
N 104 104 104 104 104 104
V3 Pearson Correlation .083 .215* 1 161 .047 212
Sig. (2-tailed) 405 .028 . 102 .635 .030
N 104 104 104 104 104 104
V4 Pearson Correlation 290" 192 161 1 .564* -.022
Sig. (2-tailed) .003 .051 102 . .000 .824
N 104 104 104 104 104 104
IV5 Pearson Correlation .188 .248* .047 .564* 1 -173
Sig. (2-tailed) .056 .011 .635 .000 . .080
N 104 104 104 104 104 104
IV6 Pearson Correlation .180 .095 212 -.022 -173 1
Sig. (2-tailed) .067 .338 .030 .824 .080 .
N 104 104 104 104 104 104

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabelle 4.20: Korrelationen zwischen den Faktoren der individuellen Verarbeitung

Aus der oben dargestellten Tabelle sind die Korrelationen zwischen den sechs

Faktoren der Kategorie der individuellen Verarbeitung ersichtlich. Fir den Lern-
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4.2 Zur Gestaltung des Untersuchungsinstruments

4.2.1 Aufbau und Inhalt des entwickelten Lernstilinventars

Das endgliltige Lernstilinventar enthalt 65 Items, die in vier Skalen/Kategorien
gruppiert sind, mit denen die Dimensionen flr das Lernverhalten beim Lernen
und Uben der Musikinstrumente und der begrifflichen Prozesse, die fiir Musik-
lernenden charakteristisch sind, gemessen werden sollen. Im Folgenden wird
auf die vier Kategorien des Lernstilinventars und die ihnen zugeordneten Items

genauer eingegangen.

4.2.1.1 Verarbeitungstiefe (VT)

Die erste Skala bzw. Kategorie, die als ,Verarbeitungstiefe® bezeichnet wird,
enthalt 10 Items, mit denen das Ausmal} abgeschatzt wird, in dem die Lernen-
den laut Schmeck kritisch bewerten, begrifflich organisieren und die Informatio-
nen, die sie erhalten, vergleichen und einander gegenuberstellen.

Eine hohe Punktzahl in dieser Kategorie weist auf eine Neigung hin, die Ele-
mente eines Sachverhalts verstehen zu wollen, und darauf, dass der Lernende
seine Starken und Schwéachen kennt und die Zusammenhéange zwischen den
musikalischen Elementen eines Stlckes verstehen kann. Je héher die Punkt-
zahl ist, desto besser sind die Verarbeitungstiefe und die Fahigkeit, sich ver-
schiedenen Situationen anzupassen

Laut Schmeck bedeutet die Verarbeitungstiefe, dass man die Dinge wirklich
verstehen will und fahig ist, das Wesentliche erkennen, Zusammenhange zu
erkennen und Inhalte kritisch zu Gberpriifen. Die Verarbeitungstiefe ist ein Kon-
zept, das zuerst von Craik/Lockhart (1972) vorgeschlagen wurde® (siehe dazu
2.1.4.8.). Diese Autoren nahmen an, dass Gedachtnisspuren einfach Nebener-
scheinungen der Informationsverarbeitungstatigkeiten sind. Diese Informations-
verarbeitungstatigkeiten erstrecken sich vom Oberflachlichen zum Tiefen. Beim
Oberflachlichen bezieht sich die Aufmerksamkeit nur auf die koérperliche Anre-

gung, wahrend ,in der Tiefe* Bedeutungen und Begriffsverbindungen verarbei-

¥ Tiefe" ist als padagogischer Begriff natiirlich viel alter und ein Beispiel fiir die Fiille meta-

phorischer Bezeichnungen in Wissenschaft und Praxis; vor allem Priifungsordnungen ver-
wenden heutzutage noch diese und eine weitere Metapher, wenn sie von der ,Breite und
Tiefe" ihres Faches sprechen.
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tet werden. Craik/Lockhart nahmen an, dass tiefere Verarbeitung langer andau-
ernde Spuren im Gedachtnis hinterlasst. Anderson hat in seinem Buch zur
Lernpsychologie die Ergebnisse der Untersuchungen von Craik/Lockhart er-
wahnt und dafir Belege aufgefuhrt, dass ,die flache Verarbeitung nur geringe
Gedachtnisverbesserungen mit sich bringt und dass das bloRe Lernen des Ma-
terials nicht zu einem besseren Abruf fuhrt® (Anderson 2001, S. 187). In
Schmecks Analyse ist Verarbeitungstiefe ein Informationsprozess der verbalen
Klassifikation und des kategorischen Vergleiches. Sie zeigt auch die Fahigkeit
des Lernenden, angebotene Informationen und Aufgabenstellungen weiter aus-
zubauen (Schmeck/Geisler-Bernstein/Cercy 1991).

Schmeck konzentriert sich vor allem auf kognitive Lernprozesse; in der Musik
bzw. im Instrumentalspiel spielen aber andere Aspekte eine groe Rolle. Des-
wegen werden hier auch affektive und psychomotorische (sensomotorische)
Aspekte (die miteinander flr die Forderung ganzheitlichen Lernens korrespon-
dieren) bertcksichtigt, um Schmecks Lernstilinventar an die Musik anpassen zu
kénnen.

Es wird von der sechsstufigen kognitiven Lernzieltaxonomie nach Bloom u.a.
ausgegangen, bei der sowohl kognitive als auch affektive und psychomotori-
sche Lernziele berticksichtigt werden. Die Lernziele sind bei Bloom u.a.** nach
inrem Anforderungsniveau geordnet. Beim Spielen von Instrumenten laufen
immer gleichzeitig kognitive, affektive und psychomotorische Prozesse ab. Da-
her spielen alle drei Aspekte fiir den Lernerfolg eine grofe Rolle und werden

hier deswegen nicht getrennt voneinander betrachtet.

In der folgenden Tabelle wird die Einteilung der Lernziele nach Bloom und an-

deren Autoren dargestellt:

% Die Arbeiten einer Gruppe um Benjamin S. Bloom zur Vorlage einer Taxonomie von Erzie-

hungszielen werden allgemein als Bloomsche Taxonomie bezeichnet, so dass sein Name
als Synonym fir eine solche Taxonomie steht. Er selbst ist Herausgeber des ersten Hand-
buches zur ,cognitive domain“ gewesen, David R. Krathwohl u.a. publizierten dann die ,af-
fective domain®, fur die ,psychomotor domain“ wurde kein vergleichbares Werk vorgelegt.
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Verhaltensweisen, die zum Lernerfolg flihren. Selbstbewusstsein wird hier ver-
standen als Resultat von Geschick und Verstand. Das Geschick reprasentiert
die Fahigkeit zum Musizieren nach eigenem individuellen Niveau, wobei auftau-
chende Schwierigkeiten erkannt und Uberwunden werden. Der Verstand wird
hier dadurch reprasentiert, dass die Lernenden nicht vor allem die Stlcke tben,
die ihnen gefallen, da die Befragten erst 12 bis 19 Jahre alt sind und ihre musi-
kalische Ausbildung noch nicht abgeschlossen haben. Sie befinden sich in der
Phase, in der sich die musikalische Einstellung und Werthaltungen heraus kris-
tallisieren. Dies ist nach Manturzewska (1990, S. 112-139) die dritte Phase der

Entwicklungsverlaufe von Instrumentalisten.

¢ Der fiinfte Faktor ,,Selbstdarstellung“

Der flinfte Faktor erklart 8,9% der Gesamtvarianz. Item 28 ist das Leititem.

Nr. | ltem

28 | Ich fuhle mich sicherer, wenn ich in Gruppen spiele/singe.*

20 | Wenn ich vor anderen ein musikalisches Stiick vorspiele, bin ich entmu-
tigt.*

60 | Ich fuhle mich sicherer, wenn ich Solo spiele/singe.

Die eben aufgefihrten drei ltems beziehen sich auf die Selbstdarstellung, in
dem sie allein oder in Gruppen spielen/singen und dabei vor anderen kein Ent-
mutigungsgefiihl haben.

¢ Der sechste Faktor ,,Selbststeuerung“ bzw. ,,selber Entscheidungen
treffen
Der sechste Faktor erklart 7,4% der Gesamtvarianz. ltem 4 ist das Leititem.

Iltem 50 hat negative Ladung.

Nr. | Item

4 Ich spiele vor allem deshalb ein Instrument, weil meine Eltern das méch-
ten.*

50 | Ich baue mir Eselbriicken.

Die eben aufgefiihrten Items beziehen sich auf die Selbststeuerung. Hier wird
als Selbststeuerung das Ausmal definiert, in dem eine Person fahig ist zu einer
eigenen Auswahl seines Instruments, da das ltem 4 negativ gepolt ist. Dies
Konstrukt konnte so erweitert werden, dass es sich auf die selbst bestimmte

Auswahl von musikalischen Lerninhalten beinhaltet. Nach Weinert (1982, S. 99-
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Die eben aufgefiihrten vier Items beziehen sich auf die Anwendung des Gelb-
ten und auf das kreative musikalische Verhalten, das sich durch Improvisieren
und Ausdenken von Melodien auszeichnet, die bewusste Anwendung der eige-
nen improvisatorischen und kompositorischen Aspekte und auf die Anwendung
des Gelernten/Gelibten in verschiedenen Situationen wie z.B. in Konzerten und
unter Freunden. Die Lernstrategien dieses Faktors kénnen zum Lernerfolg fih-
ren, aber der Faktor lasst sich nicht allein interpretieren, sondern steht mit an-
deren Faktoren in Zusammenhang z.B. ,Interesse bzw. intrinsische Motivation®,

,Spielen nach eigenem Gefuhl* und ,Selbstdarstellung*.

o Der dritte Faktor ,,Das Spielen nach eigenem Gefiihl*

Der dritte Faktor erklart 10,75% der Gesamtvarianz. ltem 47 ist das Leititem.

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Kognitive Lernziele Affektive Lernziele Psychomotorische Lernziele
Bloom u.a. (1956): Krathwohl u. a (1975).: Krathwohl, Bloom & Masia
Kenntnis Aufmerksamwerden, Beach- 1975:
Verstandnis ten Imitation
Anwendung Reagieren Manipulation
Analyse Werten Prazision
Synthese Strukturierter Aufbau eines | Handlungsgliederung
Beurteilung Wertsystems Naturalisierung
Erfulltsein durch einen Wert
oder ein Wertstruktur Fitts/Posner (1967) & Anderson
(1985):
Kognitive Anfangsphase
Assoziative Mittelphase
Autonome Schlussphase

Nr. | ltem

47 | Ich spiele eher nach Gefiihl als nach Regeln.

41 | Ich spiele und Ube Stlicke nach meinem eigenen Gefiihl und imitiere nicht
den Ausdruck, mit dem der Lehrer/Leiter es spielt oder der im Notenblatt
vorgeschrieben wird.

Die eben aufgefiihrten zwei Items beziehen sich auf das Spielen nach eigenem
Gefihl und nicht nach Regeln sowie der Praferenz, nicht den Ausdruck zu imi-

tieren, der vorgegeben wurde.

e Der vierte Faktor ,,Selbstbewusstsein*
Der vierte Faktor erklart 9,9% der Gesamtvarianz. Iltem 36 ist das Leititem. I-

tem 8 hat eine negative Ladung

Nr. | ltem

36 | Wenn ich Schwierigkeiten beim Uben habe, fallt es mir leicht, Wege zu
finden, um die Schwierigkeiten zu Uberwinden.

8 Ich Uibe vor allem, die Stiicke, die mir gefallen.
20 | Wenn ich vor anderen ein musikalisches Stlick vorspiele, bin ich entmu-
tigt.”

Die eben aufgefiihrten ltems beziehen sich auf das Selbstbewusstsein bzw.
Problembewusstsein beim Uben. Der Faktor zeigt, dass die entsprechenden
Lernenden beim Auftauchen von Problemen bzw. Schwierigkeiten Ldsungs-
mdglichkeiten finden kénnen, nicht vor allem die Stiicke Uben, die ihnen gefal-

len und beim Vorspielen vor anderen nicht entmutigt sind. Dies sind positive
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Tabelle 4.6:Einteilung der Lernziele nach Bloom

Bei Schmeck ist die Verarbeitungstiefe umso héher, je mehr Punkte in dieser
Kategorie man hat. Bei Bloom ist der Lernprozess (in der ,cognitive domain®) in
einfache und héhere Stufen gegliedert, die dann ein unterschiedliches Ausmaf
von Verarbeitungstiefe (Informationsverarbeitung) kennzeichnen: sie ist desto
besser, je mehr Punkte man bei den héheren Stufen hat. Das allen drei Doma-
nen innewohnende Steigerungsprinzip (Hierarchie) ist die Komplexitat.

Die drei Arten von Lernzielen nach Bloom (kognitiv, affektiv und psychomoto-
risch) kdnnen beim Musizieren bzw. Spielen auf Musikinstrumenten nicht von-
einander getrennt werden, weil beim musikalischen Lernprozess wahrend des
Musizierens diese drei Aspekte gleichzeitig ablaufen (siehe dazu 2.2.1 und
2.2.4.). Gleichwohl ist ein unterschiedlicher Entwicklungsstand denkbar und
sinnvoll, jemand kann z.B. hohe Komplexitat in der ,cognitive domain® haben
(beispielsweise die musiktheoretischen Prinzipien der Fuge kennen und ein
vorgespieltes Stiick danach bewerten), aber selbst geringe oder gar keine psy-
chomotorischen Fertigkeiten der Umsetzung; die bekannte Frage nach der
Qualifikation eines Musikkritikers ist hier angesprochen. Fir den Zusammen-
hang dieser Arbeit ist aber von einer musikalischen Ausbildung einschlieRlich
der Umsetzung auszugehen, denn es geht ja gerade um das Musizieren und

nicht allein um das Hoéren.

Bloom meinte mit der ersten Stufe seiner Taxonomie (Kenntnisse), dass man

sich an Informationen erinnern kann (recall), im Instrumentalspiel also z.B. an
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die musikalischen Parameter, auf denen ein musikalisches Stick basiert wie
Melodien, Rhythmen, musikalische Phrasen usw. Mit der zweiten Phase (Ver-
stehen) ist das niedrigste Verstandnisniveau gemeint. In dieser Stufe kann der
Lernende das Gelernte mit seinen eigenen Worten wiedergeben; in dieser Stufe
stellt der Lernende aber noch keine Zusammenhange oder Beziehungen her.
Auf der dritten Stufe (Anwendung) sucht sich der Lernende Methoden, Strate-
gien bzw. Regeln zur Lésung von Problemen. Beim Instrumentalspiel gibt es
unterschiedliche Methoden, die sich von einem Instrument zum anderen unter-
scheiden. Bei der Geige z.B. kann das am Lagenspiel erlautert werden, die the-
oretische Implikation hat (etwa die veranderte Schallung); entsprechende An-
forderungen des psychomotorischen Bereichs (etwa veranderte Handhaltung
und Fingertechnik) steigen ebenfalls.

Auf der vierten Stufe (Analyse) kann der Lernende Lerngegenstande in ihre Tei-
le zerlegen, Beziehungen zwischen ihnen herstellen und Vergleiche durchfih-
ren. Dies verlangt von den Lernenden, dass sie kritisch denken und in die Tiefe
gehen. Auf diese Art werden beispielsweise folgende ltems des Lernstilinven-

tars zur Analyse in Bezug gesetzt.
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Nr. | ltem

16 | Neue Stiicke lassen mich an ahnliche Stiicke mit rhythmischen, melodi-
schen, harmonischen oder tonartlichen Gemeinsamkeiten denken.

24 | Ich lerne und ibe nur Stiicke, die von mir verlangt werden.*

56 | Es macht mir spal}, zu wiederholen, was ich friiher gespielt habe.

62 | Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in ver-
schiedenen Situationen bewusst anzuwenden.

58 | Ich lerne freiwillig zusatzliche Dinge Giber Musik, die nicht direkt im Zent-
rum oder in der Schule unterrichtet wurden.

44 | Mir kommen Stiicke, de ich gelibt habe, auch in verschiedenen Situatio-
nen in den Kopf.

1. Als ich angefangen habe, mein Instrument zu lernen, habe ich mich mit dem Instru-
ment (seine Teile, Klang, Tonumfang und wie der Klang des Instruments erzeugt wird)

beschéaftigt.

5. Wenn ich ein neues Stlck lerne, beschéftige ich mich anhand der Noten mit einzel-
nen Musikelementen (Rhythmen, Melodien, Akkorde, Takte usw.) des betreffenden

Stilickes.

9. Wenn ich anfange, neue Stiicke zu Uben, kann ich gleich erkennen, worin ihre
Schwierigkeiten bestehen (z.B. beim Hoéren, beim Lesen des Notentextes, musiktheo-

retische oder technische Schwierigkeiten).

17. Ich verstehe und iibe Neues, indem ich nach Ahnlichkeiten mit dem schon Bekan-
ten suche (z.B. ahnliche Rhythmen, Tonarten, Melodien, Akkorde, Harmoniefolge).

Die eben aufgefiihrten sechs ltems beziehen sich auf das musikalische Interes-
se. Das Interesse wird gekennzeichnet durch die Art und Weise, wie neue mu-
sikalische Reize wahrgenommen bzw. erfasst werden. Wenn man interessiert
ist, versucht man die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem neu
gelernten und dem Vorwissen zu erkennen. In Bezug auf das Musizieren heif3t
das, dass die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Stiicken nach den
verschiedenen musikalischen Parametern (Rhythmen, Melodien, Akkorde,
Harmonie usw.) erkannt werden missen. Eine andere Seite des Interesse ist
auch der SpaR wéhrend des Ubens und die bewusste Anwendung des Gelibten
in verschiedenen Situationen, also die Anwendung, das freie Lernen und Uben
mehrerer Stiicke, die nicht nur verlangt wurden, dies hat sicherlich zu tun mit
intrinsischer Motivation, die zum Lernerfolg fiihrt. Die Lerner und Lernerinnen
haben nicht nur Interesse fiir die Aufgaben, die ihnen gestellt werden bzw. da-
fur, was von ihnen verlangt wird, sondern zeigen auch weitergehendes Interes-
se, auch flr andere Inhalte.

Das charakteristische Merkmal fir alle diese ltems ist Interesse bzw. Intrinsi-
sche Motivation.

e Der zweite Faktor ,,Anwendung“
Dieser Faktor erklart 11,7 % der Gesamtvarianz. Item 32 ist das Leititem die-

ses Faktors.

21. Wenn ich beim Lernen/Uben eines Stiickes auf Schwierigkeiten stoRe, analysiere
ich deren Ursachen.

Nr. | ltem

32 | Beim Uben eines Stiickes improvisiere ich gern eine eigene Melodie, die
dem eingeubten Stiick in Melodie/Rhythmus/Harmonik &hnelt.

25. Ich vergleiche die Stiicke, die ich gelibt habe, nach ihren musikalischen Elementen

und Schwierigkeitsgraden.

53 | Ich denke mir selber Melodien aus und versuche, sie auch zu spielen.

12 | Ich verwende das, was ich gelernt habe, auch gerne aul3erhalb des Un-
terrichts (unter Freunden, Konzerte, Schulferien).

95

62 | Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in ver-
schiedenen Situationen bewusst anzuwenden.
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Rotierte Komponentenmatrix a

Komponente
1 2 3 4 5 6

650

Individuelle
Verarbeitung 16
Individuelle
Verarbeitung f24
Individuelle
Verarbeitung f56
Individuelle
Verarbeitung f62
Individuelle
Verarbeitung f58
Individuelle
Verarbeitung f44
Individuelle
Verarbeitung f32
Individuelle
Verarbeitung f53
Individuelle
Verarbeitung f12
Individuelle
Verarbeitung f47
Individuelle
Verarbeitung f41
Individuelle
Verarbeitung f36
Individuelle
Verarbeitung f8
Individuelle
Verarbeitung f28
Individuelle
Verarbeitung f20
Individuelle
Verarbeitung f60
Individuelle
Verarbeitung f4
Individuelle
Verarbeitung f50
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 10 Iterationen konvergiert

647

566

545 420

532

A1

841

.805

561

841

750

702

-.697

.804

433 .583

483

.826

-.600

Tabelle 4.19: Rotierte Komponentenmatrix der 18 Items der individuellen Verarbeitung

In der Tab. 9 ist zu sehen, dass die Items 16, 24, 56, 62, 58 und 44 zum ersten
Faktor, die Items 62, 32, 53 und 12 zum zweiten Faktor, die ltems 47 und 41
zum dritten Faktor, die Items 36, 8 und 20 zum vierten Faktor, die Items 28, 20
und 60 zum flnften Faktor und die Items 4 und 50 zum sechsten Faktor geho-
ren. Das Item 16 |adt am hochsten auf den Faktor1 mit dem Wert 0.650, das
Item 32 am hochsten auf den Faktor 2 mit dem Wert 0.841, das Item 47 am
hochsten auf den Faktor 3 mit dem Wert 0.841, das Item 36 am hochsten auf
den Faktor 4 mit dem Wert 0.702, das Item 28 am hochsten auf den Faktor 5
mit dem Wert 0.804 und das Item 4 am hdchsten auf den Faktor 6 mit dem Wert
0.826.

o Der erste Faktor ,musikalisches Interesse‘
Dieser Faktor erklart 12,3% der Gesamtvarianz. Das Leititem dieses Faktors ist
das Item 16.
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Auf der finften Stufe (Synthese) ist der Lernende in der Lage, Elemente zu ei-
nem Ganzen zusammenzufiigen, wobei vorherige Erfahrungen und Ideen neu
geordnet und kombiniert werden. D.h., dass der Lernende durch Verstandnis
und Analyse der zuvor gespielten und gelbten musikalischen Stiicke eigene
Ideen entwickelt, so dass er die musikalischen Parameter, die er zuvor gelernt
hat, in eine neue Form bringen kann. Diese Fahigkeit und Fertigkeit entspricht
der Kreativitdt und liegt in der Musik der Improvisation und Komposition
zugrunde.

Zwei ltems dieses Skalenbereiches Synthese sind:

29. Ich komponiere selbst Stlicke und spiele sie auf meinem Instrument.

33. Ich improvisiere gern Uber die Stiicke, die ich Ube.

Die Kreativitat wird in der Musik als der héchste kognitive Verarbeitungsprozess
angesehen. Kreativitat drickt sich im Instrumentalspiel und allgemein in der
Musik dadurch aus, dass der Musizierende ein hohes musikalisches Vorstel-
lungsvermégen besitzt, das es ihm ermdglicht, selbst Entscheidungen zu tref-
fen, und das ihm vielfaltige Mdglichkeiten gibt, um seine eigenen Ideen zu for-
men und sie auszudriicken (d.h. zu komponieren und zu improvisieren). Kreati-
vitdt beim Instrumentalspiel setzt viele musikalische Fahigkeiten voraus, z.B.
Wahrnehmung, Vorstellungsvermogen, Verstandnis und Bewertung, und wah-
rend dieses musikalischen Lernprozesses verbessert der Lernende seine Fa-
higkeiten zur Analyse, Interpretation und Elaboration. Kritisches Denken und
Problemldsen ist in der Musik ein Prozess der Entwicklung individueller Lésun-
gen fir komplexe Probleme.

Man kann auch sagen, dass es sich im Allgemeinen beim kreativen Denken um
eine Art des problemldsenden Denkens handelt ('Abi Hatab/Sadiq 2000, S.
627f.).

Es sollte versucht werden, diese Fahigkeiten schon so frih wie mdglich in der

Kindheit zu férdern. Hierfur gibt es verschiedene musikalische Methoden, zu

nennen waren die Methoden von Carl Orff und Suzuki.
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Auf der letzten Stufe (Evaluation) ist der Lernende in der Lage, sich sein eige-
nes Urteil zu bilden, in der Musik z.B. Gber musikalische Stiicke, auftauchende

Schwierigkeiten oder Methoden. Zwei Items zur Beurteilung sind:

37. Ich beurteile und verbessere, was ich getbt habe.

13. Ich kann selbst erkennen, welche Abschnitte eines Stlickes ich noch besonders
Uben muss.

Um die letzten drei letzten Stufen zu erreichen, muss man die ersten drei Stu-
fen bereits beherrschen.

Zur Verarbeitungstiefe gehort, dass man einen Reiz versteht und interpretiert,
d.h. eine konzeptionelle Analyse. Wenn man z.B. ein Stlick spielt, aktivieren
wenige Wahrnehmungen viele Wahrnehmungseinheiten, die grofiere konzepti-
onelle Einheiten aktivieren.

Es wird hier davon ausgegangen, dass die hohen Stufen bei Bloom (Analyse,
Synthese und Evaluation) einer tiefen Verarbeitung entsprechen. Die folgenden
ltems, die zur Verarbeitungstiefe gehoren, beziehen sich daher fast alle auf die-
se letzten drei Stufen nach Bloom.

Die folgenden 10 ltems beziehen sich auf die Kategorie der Verarbeitungstiefe:

1. Als ich angefangen habe, mein Instrument zu lernen, habe ich
mit dem Instrument (seine Teile, Klang, Tonumfang und wie der | Analyse
Klang des Instruments erzeugt wird) beschaftigt.

5. Wenn ich ein neues Stlick lerne, beschaftige ich mich auch
anhand der Noten mit einzelnen Musikelementen (z.B. Rhythmen, | Analyse
Melodien, Akkorde, Takte usw.).

9. Wenn ich anfange, neue Stlicke zu Uben, kann ich gleich er-
kennen, worin ihre Schwierigkeiten bestehen (z.B. beim Héren, | Apalyse
beim Lesen des Notentextes, musiktheoretische oder technische
Schwierigkeiten).

13. Ich kann selbst erkennen, welche Abschnitte eines Stlckes | ygjuation
ich noch besonders lben muss.

17. Ich verstehe und iibe Neues, indem ich nach Ahnlichkeiten
mit dem schon Bekannten suche (z.B. dhnliche Rhythmen, Tonar- | Analyse
ten, Melodien, Akkorde, Harmoniefolgen).

21. Wenn ich beim Lernen/Uben eines Stiickes auf Schwierigkei- Analyse
ten stoRe, analysiere ich deren Ursachen.

25. Ich vergleiche die Stiicke, die ich gelibt habe, nach ihren mu- | Apalyse
sikalischen Elementen und Schwierigkeitsgraden.

29. Ich komponiere selbst Stiicke und spiele sie auf meinem In- | gynthese
strument.

33. Ich improvisiere gerne Uber die Stiicke, die ich (ibe. Synthese

37. Ich beurteile und verbessere, was ich gelibt habe. Evaluation

97

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Erklarte Gesamtvarianz

Komponent Anféngliche Eigenwerte Rotierte Summe derqudrierten Ladungen
e Gesamt | % der Varianz_| Kumulierte % Gesamt | % der Varianz | Kumulierte %
1 3.463 19.241 19.241 2.215 12.308 12.308
2 2.103 11.684 30.925 2.105 11.697 24.005
3 1.615 8.973 39.897 1.935 10.751 34.756
4 1.347 7.481 47.378 1.776 9.865 44.621
5 1.279 7.108 54.487 1.603 8.907 53.528
6 1.163 6.463 60.949 1.336 7.421 60.949
7 .956 5.311 66.260

8 928 5.155 71.415

9 .828 4.602 76.017

10 .780 4.334 80.351

11 717 3.983 84.334

12 526 2.923 87.256

13 492 2.733 89.989

14 459 2.551 92.540

15 377 2.095 94.635

16 .366 2.033 96.668

17 310 1.724 98.392

18 .290 1.608 100.000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Tabelle 4.18: Erkldarte Gesamtvarianz der 18 Items der individuellen Verarbeitung

Fir die Bestimmung der Anzahl der bedeutenden Faktoren wurde weiterhin ei-

ne Screeplot-Analyse mit SPSS durchgefiihrt.

Screeplot

Eigenwert
o

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Komponentsnummer

Abb. 4.28: Screeplot der extrahierten Faktoren der individuellen Verarbeitung

Aus der grafischen Darstellung des Screeplots ist zu sehen, dass alle sechs

extrahierten Faktoren bedeutend sind.
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Verarbeitungstiefe
Analytisches Denken Kreativitdt
Strukturierter Erarbeitung Ubungsplan & dessen Einhalten
Gelenkte ErschlieBung Keine Panik

Versuch richtig & fehlerfrei zu iiben

Ubungsplan & dessen Einhalten

Abb. 4.27: Korrelierte Faktoren zwischen der Verarbeitungstiefe und dem methodischen
Lernen

4.7.2.4 Beschreibung und Ergebnisse der Faktorenanalyse der 18 ltems
der individuellen Verarbeitung vom Lernstilinventar (nach Rota-
tion ) fir das Uben beim Instrumentalspiel

Die empirischen Ergebnisse fir die 18 Items, die der Kategorie ,individuelle
Verarbeitung“ zugeordnet wurden, wurden einer internen Faktorenanalyse un-
terzogen. Diese bestatigt im Wesentlichen den theoretischen Faktor bei der Ka-
tegorie der individuellen Verarbeitung. Mit der Extraktionsmethode (erklarte Ge-
samtvarianz) wurden sechs Komponenten extrahiert. Diese Faktoren lieferten
zufriedenstellende Werte der Varianzaufklarung (Faktor 1 12,3%, Faktor 2
11.7%, Faktor 3 10,75%, Faktor 4 9,9%, Faktor 5 8,9% und Faktor 6 7,4%).
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4.2.1.2 Wissensspeicherung

Ein hoher Wert in dieser Kategorie zeigt an, dass der Lernende gut auswendig
lernen und musikalische Elemente auch genau erinnern und wiedergeben kann.
Diese Skala bzw. Kategorie enthalt 16 Items und ist laut Schmeck ein nitzli-
ches Hilfsmittel zur Vorhersage der Leistung. Lernende, die eine hohe Punkt-
zahl in der Kategorie ,Wissensspeicherung“ erlangen, verarbeiteten sorgfaltig
Details und spezifische neue Informationen, und zwar unabhangig davon, wel-
che Strategien zur Informationsverarbeitung sie anwenden. Die Strategie, die
durch die Skala festgesetzt wird, scheint der operativen Lernstrategie ahnlich,
die von Pask (1976a, 1976b) beschrieben wird. Lernende, die eine hohe Punkt-
zahl auf dieser Skala erwerben, erreichen in solchen Tests, in denen nach Na-
men, Daten, Orten und anderen Details gefragt wird, gute Ergebnisse. Schmeck
et al. (1977) berichteten Uber einige Daten, die nahe legen, dass Menschen, die
bei der Wissensspeicherung eine hohe Punktzahl erreichen, dazu neigen, In-
formationen in engeren Kategorien zu klassifizieren. Bei diesen Personen ist die
Ged&chtnisleistung stark.

Das Gedachtnis spielt im Instrumentalspiel eine groRe Rolle. Im Instrumental-
spielunterricht geht es um die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten als Funktionen und Leistungen des Gedachtnisses; Erkenntnisse der
Lernpsychologie werden seit langerer Zeit im Instrumentalspielunterricht umge-
setzt, z.B. durch Wiederholung und Uben und die Beriicksichtigung mehrkanali-
gen Lernens.

Als Gedéachtnisleistung beim Instrumentalspiel unterscheidet man das auditive
Gedachtnis, das Ton- bzw. Melodiegedéchtnis, das Rhythmusgedéachtnis und
das Fingergedachtnis.

Die Sensibilisierung der Sinne und die Differenzierung der Wahrnehmung, ins-
besondere die Schulung des Gehdrsinnes (,das auditive Gedachtnis®), haben
einen hohen Wert flr die allgemeine musikalische Erziehung und fiir ein be-
wusstes Horen, das eine Voraussetzung flr das Instrumentalspiel ist. Das Ho-
ren von Musikwerken ist ein weiterer Bestandteil der Horerziehung.

Gordon pragte in den 70er Jahren den Begriff der Audiation als das innere Ho-
ren von Musik ohne die Anwesenheit eines physikalischen Klangs (Gordon
1986, S. 22).
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Die Audiation findet statt, wenn wir Musik in unserem Kopf bzw. ohne physikali-
schen Klang verstehen und assimilieren, was wir vor kurzer oder langerer Zeit
gehort haben. Es gibt verschiedene Arten der Audiation, z.B. wahrend des Ho6-
rens, der Wiedergabe, des Spielens, des Analysierens, der kreativen Gestal-
tung, des Komponierens, Improvisierens, Lesens oder Schreibens von Musik
(Gordon 2003, S. 4). Audiation kann auch als inneres Horen, Tonvorstellung
oder Denken in der Musik bezeichnet werden. Nach Gordons Lerntheorie soll
zunachst die Audiation entwickelt und diese erst anschlieRend auf das Instru-
mentalspiel Ubertragen werden. Dazu soll zundchst ein Vokabular von tonalen
und rhythmischen Mustern, die einzelnen Worten im sprachlichen Bereich ent-
sprechen, durch Hoéren und Nachsingen erworben werden. Wenn die Lernen-
den auf diesem Weg geniigend Audiation entwickelt haben, kdnnen die erlern-
ten Muster auf das Instrument Ubertragen werden. Erst nachdem die Lernenden
die Muster auf ihrem Instrument spielen kénnen, sollen sie lernen, sie mit der
Notenschrift zu verbinden.

Auch Klier (1997, S. 138) spricht von Mustern beim Lernen und Uben von In-
strumenten, die gesucht, ausgewahlt, verandert und differenziert werden und
mit denen weitergearbeitet wird.

Chase/Simon (1973, zitiert nach Anderson 1996, S. 289) fihrten ein Experiment
durch, bei dem die Versuchspersonen die Positionen der Figuren auf einem
Schachbrett (Stimulus-Brett) auf einem anderen Schachbrett nachstellen soll-
ten. Dabei wurden die Figuren, welche die Versuchspersonen nach jeweils ei-
nem Blick auf das Stimulus-Brett aufstellten, als ,Chunks“ bezeichnet. Als
,Chunks* werden aber auch allgemein komplexe Wissenseinheiten bezeichnet,
die im Ganzen gespeichert und abgerufen werden koénnen. Es kdnnen nur etwa
sieben dieser ,Chunks"” gleichzeitig im Bewusstsein erfasst werden.

Der amerikanische Wissenschaftsautor Robert Jourdain nimmt an, dass beim
Komponieren die Anzahl der Verbindungen zwischen verschiedenen ,,Chunks*
fur die Qualitdt der Komposition von Bedeutung ist und dass ca. 100 000
,Chunks* miteinander verbunden sein mussen, um die Komposition von Werken

hoéheren kiinstlerischen Ranges zu ermdglichen (Buchholz®' 1996).

3! Buchholz, Thomas (1996) : http://www.buchholz-komponist.de/Komponieren.html
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das Erkennen von Problemen bzw. Schwierigkeiten abhangig sind
von Vorkenntnissen (vor allem von theoretischem Wissen und von
motorischen Fertigkeiten) fur die musikalische Verarbeitung. Die-
se Art von Verarbeitungsprozess ist der Idealfall bei der methodi-
schen Vorgehensweise. Zum erfolgreichen Lernen ist das ,struk-
turierte Erarbeiten“ erforderlich, das von den Lernenden selbst
oder von anderen erstellt wurde. Der Lernerfolg ist garantiert, so-
fern die Lernenden sich bewusst mit den Schwierigkeiten und L&-
sungsmaoglichkeiten auseinandersetzen, indem sie mit eigenstan-
diger Organisation einen Ubungsplan erstellen, diesen mit Diszip-
lin auch einhalten und mit Intensitat jede einzelne Schwierigkeit
mit Genauigkeit bis zum sicheren Beherrschen tben.

Der zweite Faktor ,Kreativitat® der Kategorie der ,Verarbeitungs-
tiefe“ ist mit dem ,Erstellen eines Ubungsplanes und dessen Ein-
haltung” auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) signifikant positiv korreliert
und mit dem Faktor ,keine Panik® signifikant auf dem 5%-Niveau
(p < 0,05) negativ korreliert. Dies ist so zu interpretieren, dass das
musikalische Vorstellungsvermdgen emotionale Aspekte bei krea-
tiven musikalischen Aktivitaten (z.B. Komposition und Improvisati-
on) bedingt, so dass die Spontaneitat der Lernenden entfaltet
werden kann.

Andererseits sollen diese spontane Aktivitaten nach bestimmter
Planung ablaufen, so dass sie nicht ziellos werden (siehe Anhang
8).

164



Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

LErstellen eines eigenen Ubungsplanes und dessen Einhaltung® auf dem
5%-Niveau (p < 0,05) signifikant positiv korreliert.

Diese Kombination von Faktoren fuhrt zum Lernerfolg, da die verwende-
ten Methoden beim Uben zielgerichtet sind und mit Strebsamkeit und
Organisation durchgefihrt werden.

sVorgabeorientierung® ist mit ,Orientierungslosigkeit* sehr hoch signifi-
kant auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) positiv korreliert.

Dies ist positiv fur den Lernerfolg, da in diesem Alter (12-19 Jahre) die
Lernenden noch auflere Aufgaben brauchen, die vom Lehrer bzw. Or-
chesterleiter gestellt werden, und sie darauf héren und ihnen Aufmerk-
samkeit widmen sollten. Wenn also die Lernenden in diesem Alter sehr
stark vorgabenorientiert sind, fiihrt das in spaterem Alter (wenn sie ihre
musikalische Ausbildung fortgefiihrt haben) zum selbst organisierten
Lernen, solange sie gemal den ersten vier Faktoren und vor allem der
LStrukturierten Erarbeitung” lernen.

Orientierungslosigkeit ist mit ,gelenkter ErschlieBung® auf dem 5%-
Niveau (p < 0,05) und ,Vorgabeorientierung“ auf dem 1%-Niveau (p <
0,01) signifikant positiv korreliert.

Da die ,Orientierungslosigkeit* mit ,gelenkter ErschlieBung® signifikant
positiv korreliert ist, besteht dabei die Gefahr, dass solche Lernenden
nicht zielgerichtet und nicht strukturiert arbeiten, so dass bei ihnen der
Lernerfolg nicht gesichert ist und eher zufallig erfolgt, da auch bei der ge-
lenkten ErschlieBung manche guten Werkerarbeitungsmethoden ange-
wendet werden.

Einige Ergebnisse zu Korrelationen zwischen methodischem
Lernen und Verarbeitungstiefe

e Der erste und dritte Faktor der Verarbeitungstiefe (,Analytisches
Denken® und ,Schwierigkeiten erkennen und (berwinden®) sind
mit ,Strukturierter Erarbeitung”, ,gelenkter Erarbeitung®, ,dem
Versuch, richtig und fehlerfrei zu (iben“ und ,Erstellen eines U-
bungsplanes und dessen Einhaltung” sehr hoch signifikant auf
dem 1%-Niveau (p < 0,01) positiv korreliert. Dies ist so zu inter-

pretieren, dass das Analysieren von musikalischen Stiicken und
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"Umayma "Amin (1968) definiert das innere Horen als den Klang der musikali-
schen Stimmen, die wir mit unserem Vorstellungsvermdgen héren. Dies stellt
die héchste Ebene des Hoérens dar, da es ,in unserer Seele” ablauft”.

Laut Bentley (1966, S. 30f.) kann das Melodiegedachtnis in Ton- und Rhyth-
musgedachtnis unterteilt werden. Es entwickelt sich schon friih. Die rhythmi-
sche Seite scheint oft weniger Schwierigkeiten zu bereiten als die tonale; aber
wenn der Rhythmus stimmt, konzentrieren sich Kinder sofort ganz auf den tona-
len Ablauf. Genauso widmen sie ihre ganze Aufmerksamkeit der rhythmischen
Verbesserung, wenn der tonale Ablauf richtig ist. Sie unterscheiden diese bei-
den Komponenten und behandeln sie getrennt.

LUnter Gedachtnis versteht man die Fahigkeit, vergangene Wahrnehmungen nach einer kogni-
tiven Verarbeitung mehr oder weniger dauerhaft zu speichern.” (Bruhn 1994, S. 539).

Klier (1997, S. 130ff) nennt drei Aspekte der Vorstellung, die beim Uben von
Musikinstrumenten von groRer Bedeutung sind:

1. Bewegungsvorstellung: Wiederholte Bewegungsablaufe, die mit einem
inneren Vorstellungsmodell von Bewegung im Kopf gekoppelt sind.

2. Klangvorstellung: Auer der Vorstellung von Bewegungsablaufen muss
der Musizierende auch eine Vorstellung vom Klang haben. Diese Klang-
vorstellung entspricht der Audiation bei Gordon bzw. dem inneren Ho-
ren. Klier erwahnte dabei, wie wichtig es ist, dass die Schiiler ihre eige-
ne Klangvorstellung entwickeln und nicht immer nur die des Lehrers G-
bernehmen. Dazu bendtigen sie eine gewisse Zeit und auch analytische
Einsicht, um ein daraus resultierendes eigenes Interpretationskonzept
entwickeln zu kénnen.

3. Selbstvorstellung: Diese bezieht sich auf die Emotionen, die wahrend
des Ubens beim Lernenden vorherrschen. Die inneren Haltungen und
die emotionalen Zustéande beim Uben werden mitgeiibt. Daher ist es
sehr wichtig, beim Uben auf seine eigenen Gefiihle zu achten und zu
versuchen, sie ins Gleichgewicht zu bringen, falls dies notwendig ist.

Seelische Blockierungen und Angste werden beim Uben der musikali-

32 Es gibt verschiedene Methoden fiir die Entwicklung des inneren Hérens, vor allem zu nen-

nen ist die Methode von Dalkrozo, die Ubungen fiir das Gehértraining, Musikdiktate, Stu-
dien zu Intervallen, Akkorden, zwei- oder dreistimmigen Melodien und polyphonischen U-
bungen enthélt. Weitere Methoden sind die Methoden von Dikrolli, John Curwen (Tonic Sol-
fa Methode), Maurica Chevais, Zoltan Kodaly, Carl Orff und Hindemith.

Dies zeigte sich in einigen Alltagssituationen im Jugendkulturzentrum; Jlngere, die dazu
spielerisch gesehen in der Lage waren, lehnten es ab, in einer Gruppe eine eigene Vorstel-
lung vorzubereiten, weil sie nach ihren Angaben nicht lber die Voraussetzungen verfigten,
diese Gruppe zu organisieren; Altere hingegen treten in verschiedenen Formation auch oft
ohne spezielle Vorbereitung und Stabflihrung durch den Orchesterleiter auf.
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schen Sticke mitgelbt und auch auf der Buhne reproduziert (vgl. Klier
1997, S. 133). Um diese negativen Emotionen zu kontrollieren, empfiehlt
Klier (1997, S. 137) die Kontrolle des Atmens, d.h. der Musizierende
muss wahrend des Spielens (z.B. vor schweren Stellen oder beim Luft-
holen vor einem Auftakt) bewusst darauf achten, dass er seinen ausge-
wogenen Ein- und Ausatmungsrhythmus nicht andert. Das Kontrollieren
des Atmens hilft besonders in Konzertsituationen, in denen manchmal
Nervositat oder Angst herrscht, was zu einer Blockierung wahrend des
Spielens flihren kann.

Die Fahigkeit, verschiedene Arten von musikalischen Mustern (melodischen
und rhythmischen) sowie motorischen Mustern zu speichern und wieder-
zugeben, ist eine Grundvoraussetzung fiir das Auswendiglernen und darlber
hinaus fiir die musikalische Gedéachtnisleistung.

Dazu wurden folgende ltems formuliert, welche die Gedachtnisleistung nach
allgemeinen auditiven Elementen sowie musikalischen und motorischen Aspek-

ten reflektieren.

3. Es fallt mir leicht, das was ich hore, zu behalten und genau wiederzugeben.

7. Es fallt mir leicht, gehérte Melodien zu behalten und nachzusingen.

11. Es fallt mir leicht, gehorte Melodien zu behalten und auf meinen Instrument nach-

zuspielen.

15. Es fallt mir leicht, gehérte Rhythmen zu behalten und nachzuklatschen.

19. Es féllt mir leicht, beim Spielen auf theoretische Inhalte (z.B. welche Tonart, welche

Akkorde, welche Musikform) zu achten.

Das Auswendiglernen spielt eine besondere Rolle im Instrumentalspiel. Laut
dem aus Taiwan stammenden Pianisten Chuan C. Chang* (2004) ist das Aus-
wendiglernen ein komplexer Vorgang, bei dem Assoziationen mit bereits be-
kannten Kenntnissen erzeugt werden und nicht nur etwas wiederholt wird, bis
es gespielt werden kann, ohne dass auf das Notenblatt gesehen werden muss.
Weiterhin meint er, dass das Auswendiglernen eine gute Methode fir das

schnelle Lernen von neuen Stilicken ist und dabei hilft, ein besseres Verstand-

33

Chang, Chuan C. (2004): Klavier spielen- Grundlagen, Ubungen, Praxistips (2. Ausgabe)
Ubersetzung Edgar Lins. In: http://www.schulseiten.de/fopp-de/c1iii6.html, (03-08-2004).
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Erwartungsgemal ist der Faktor ,Orientierungslosigkeit® positiv sehr signifikant
mit dem flnften Faktor ,Vorgabenorientierung® korreliert. Eine entsprechende
Korrelation zwischen diesen beiden Faktoren findet sich auch bei der Korrelati-
on nach Pearson. Das zeigt, dass Lernende, die orientierungslos sind, auf de-
taillierte Hilfestellung von Lehrern/Orchesterleitern angewiesen sind.
¢ Einige Ergebnisse zum methodischen Lernen

Weiterhin wurde eine Pearson-Korrelation mit SPSS zwischen den sieben Fak-
toren des methodischen Lernens berechnet.

Im Folgenden wird zunachst das Ergebnis dargestellt und anschlieBend in den

spekulativen Deutungszusammenhang gebracht.

Correlations

ML1 ML2 ML3 ML4 ML5 ML6 ML7
ML1  Pearson Correlation 1 454 554" .218* .015 -.017 A7
Sig. (2-tailed) . .000 .000 .026 .878 .860 .083
N 104 104 104 104 104 104 104
ML2  Pearson Correlation 454 1 3791 .193* 128 .084 241
Sig. (2-tailed) .000 . .000 .050 195 .396 .014
N 104 104 104 104 104 104 104
ML3  Pearson Correlation 554" 3791 1 .049 -.028 .083 .156
Sig. (2-tailed) .000 .000 . .621 .780 403 14
N 104 104 104 104 104 104 104
ML4  Pearson Correlation| .218* 193 .049 1 .054 -.051 .055
Sig. (2-tailed) .026 .050 621 . .588 .606 577
N 104 104 104 104 104 104 104
ML5  Pearson Correlation| .015 128 -.028 .054 1 .094 .258*
Sig. (2-tailed) .878 195 .780 .588 . .343 .008
N 104 104 104 104 104 104 104
ML6  Pearson Correlation| -.017 .084 .083 -.051 .094 1 -.023
Sig. (2-tailed) .860 .396 403 .606 .343 . .819
N 104 104 104 104 104 104 104
ML7  Pearson Correlation| A71 .241* 156 .055 .258 -.023 1
Sig. (2-tailed) .083 .014 14 577 .008 .819 .
N 104 104 104 104 104 104 104

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabelle 4.17: Korrelationen zwischen den Faktoren des methodischen Lernens

Aus dieser Tabelle ist ersichtlich, welche der sieben Faktoren zum eben be-
trachteten Problemkreis ,Methodisches Lernen” signifikant positiv korreliert

sind:
o | Strukturierte Erarbeitung” ist mit ,Gelenkter Erarbeitung“ und dem ,Ver-
such, richtig und fehlerfrei mit verschiedenen Ubungsmethoden zu iiben®

signifikant positiv korreliert auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) und mit dem
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sen gelegentlich auch dufiere Anforderungen befolgen. Das gilt vor allem fir die
Auswahl und Anwendung verschiedener Methoden beim Instrumentalspiel, die
bei Musikdidaktikern als erfahrungsgemaf erfolgreich gelten. Das genaue Be-
folgen detaillierter Ubungspléne ist z.B. die Grundvoraussetzung zum Erwerb
von motorischen Fertigkeiten und zur Verbesserung der Gedachtnisleistung
durch Hoéribungen (Suzuki Methode, Carl-Orff usw.). Dies ist mit dem Abheften
des Materials in einer Mappe korreliert, da im Einzel- oder Gruppenunterricht
meistens musikalische Noten ausgegeben werden, die gelibt werden sollen.
Die Befolgung dieser Aufgabenstellung fallt leichter, wenn das Material in einer
Mappe abgeheftet ist. Vorgabeorientierung kann auch ein Zeichen sein fir Ori-
entierungslosigkeit (siehe u.).
e Der sechste Faktor , keine Panik*

Nach der Screeplot Analyse ist dieser Faktor als unbedeutend anzusehen. Mei-
ner Meinung nach konnte dieser Faktor im Hinblick auf Besorg-
nis/Ruhigkeit/Aufregung vor dem Vorspieltag durch Beobachtungen und Inter-
views weiter erforscht werden. Das folgende Item hat eine negative Ladung auf
diesem Faktor. Dies weist darauf hin, dass das Panikverhalten bei den hier be-
fragten Lernenden nicht bedeutend ist. Durch die Korrelationen zwischen den
extrahierten Faktoren des methodischen Lernens zeigt sich, dass Panikverhal-
ten negativ (aber nicht signifikant) mit dem ersten Faktor ,strukturierte Erarbei-
tung®, bei dem RegelmaRigkeit und Zeitplanung eine Rolle spielen, korreliert ist
(siehe dazu Tabelle 4.17).

Nr. | Item

6 Vor dem Vorspieltag (ibe ich wie verriickt.

¢ Der siebte Faktor ,,Orientierungslosigkeit”
Der folgende Faktor wird als ,Orientierungslosigkeit® gezeichnet. Dieses Item
wird auch in Screeplot als unbedeutender Faktor bezeichnet. Dies sollte auch

weiter erforscht werden.

Nr. | ltem

61 Ich weil} nicht, wie ich richtig Gben soll.*
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nis fur die Stiicke zu entwickeln und Uber Gedachtnisblockaden und Spielfehler
hinwegzukommen.

Auch laut Phil Tomkins (2003) hat das Auswendigspielen in der Musik sehr vie-
le Vorteile. Er bezieht sich dabei auf das Klavierspiel, die Aussagen kénnen
aber auch auf andere Instrumente bezogen werden. Schon seit mindestens
hundert Jahren gibt es eine Tradition, dass professionelle Pianisten auswendig
spielen. Dabei gab es aber auch Ausnahmen wie Raoul Pugno und Bela Bar-
tok. Heute wird von allen professionellen Pianisten erwartet, dass sie auswen-
dig spielen kénnen. Diese Tradition wird jedoch heute oft in Konzerten aufge-
geben, bei denen neue Kompositionen oder zeitgendssische Stlicke gespielt
werden, die schwer auswendig zu lernen sind.

Einige der Vorteile des Auswendigspielens sind die Folgenden:

¢ Viele Pianisten, sowohl Amateure als auch Professionelle, kénnen
dem Musizieren nur dann ihre grofite Aufmerksamkeit widmen, wenn
sie die Stlicke auswendig gelernt haben.

e Man kann uberall spielen, wo ein Klavier vorhanden ist, ohne Noten
bei sich zu haben.

e Man muss keine Seiten umblattern.

e Man kann wahrend des Spielens immer auf seine Finger sehen und
so mit grofRerer Sicherheit immer die richtigen Tasten treffen und auf
die richtige Position der Hande achten.

e Man kann auch mit geschlossenen Augen oder im Dunklen spielen.

e Weil das Auswendigspielen schwierig ist, bekommt man einen Sinn
fur seine eigene Leistung, weil man in der Lage ist, aus dem Ge-
dachtnis zu spielen.

Auswendigspielen kann die einzige Methode sein, mit der bestimmte Passagen
gespielt werden konnen. Solche Passagen werden auch als schwere Stellen
bezeichnet. Passagen mit sehr kurzen Noten kénnen aufgrund ihrer Geschwin-
digkeit nur automatisch, d.h. aus dem Gedéachtnis, gespielt werden, weil die
Rickmeldungsmechanismen des Gehirns nicht schnell genug arbeiten, um eine
detaillierte Kontrolle (ber Bewegungen grof’er Geschwindigkeit auszuliben.
Das genaue Spielen sehr schneller Passagen muss im Voraus erarbeitet wer-
den, worauf sie durch Ubung "vorprogrammiert" werden miissen. Das Spielen
solcher schnellen Passagen erfordert es nicht, dass das ganze Stiick auswen-
dig gelernt wird oder dass man auswendig weil3, bei welchen Noten diese Pas-

sagen beginnen. Wenn jedoch das ganze Stick hauptsachlich aus schnellen
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Passagen besteht, kann es zu Hindernissen fiihren, wenn man nicht das ganze
Stick auswendig lernt.

Gisela Sott* (1960), Pianistin und Padagogin, spricht vom so genannten ,No-
tenfresser” bzw. vom ausgezeichneten Blattspieler, der auch langere musikali-
sche Stlicke von Blatt richtig wiedergeben kann, ohne dass er viel gelibt hat.
Sott meint, dass dieser Typ von Musizierenden nur mit groRer Mihe auswendig
lernen kénne. Meiner Meinung gehort gerade dieser Typ zu denen, denen das
Auswendiglernen leicht féllt, da sie schon friih eine bestimmte Methode, ,vom
Blatt Spielen”, praktiziert haben und auerdem eine hohe Gedachtnisleistung

besitzen.

Das Auswendigspielen bzw. das Spielen aus dem Gedachtnis eignet sich nicht
fur jeden und hat einige Nachteile:

e Esist moglich, etwas wahrend der Auffihrung zu vergessen.

o Die Angst, etwas zu vergessen, kann einen Auftritt verderben.

e Lernende, die Gedachtnisschwierigkeiten haben und nur mit gro-
Rer Mlhe auswendig lernen konnen, kénnen entmutigt werden.

e Erinnerungen an schlechte Erfahrungen, die in friihem Alter z.B.
bei Auftritten gemacht wurden, kénnen noch nach Jahren eine
Wirkung haben.

Die folgenden Items beziehen sich auf das Auswendiglernen:

23. Ich spiele nach kurzem Hoéren oder einmaligem Ablesen der Noten mit Leichtigkeit

auswendig.

31. Ich habe Schwierigkeiten, mich genau an Einzelheiten von Melodien zu erinnern. N

49. Wenn ich in einem Konzert/Vorspieltag oder vor anderen Leuten stehe, kann ich

mich schlecht an das Gelibte erinnern. N

52. Ich spiele/singe Melodien nicht nur nach dem Gehdr, sondern lese immer auch die

Noten nach. N
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Korrelationskoeffizient zwischen dem Faktor ,Erstellen eines Ubungsplanes und
dessen Einhaltung” (bzw. dessen Abwandlung bei Stérungen) und dem dritten
Faktor ,Konzentrationsfahigkeit® bei der Kategorie der ,Wissensspeicherung®.
Auch dort gibt es zwischen diesen beiden Faktoren eine signifikante positive

Korrelation auf dem 5%-Niveau (p < 0,05).

Correlations

WS3 ML4 ERFAH
WS3 Pearson Correlation 1 .201* 15
Sig. (2-tailed) . .041 .246
N 104 104 104
ML4 Pearson Correlation .201* 1 .270™
Sig. (2-tailed) .041 . .006
N 104 104 104
ERFAH Pearson Correlation 115 .270* 1
Sig. (2-tailed) .246 .006 .
N 104 104 104

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabelle 4.16: Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen Erfahrung, Konzentrationsféhig-
keit und Erstellen eines Ubungsplan und dessen Einhaltung

Anhand dieser Korrelationen wird auch erkennbar, dass manche Lernende ih-
ren Arbeitsplan trotz Stérungen intensiv verfolgen. Diese Intensitat beim Uben
ist auch ein Zeichen flr ihre Erfahrung sowie fiir ihre Strebsamkeit. Zwischen
der Erfahrung und dem Erstellen eines Ubungsplanes und dessen Einhaltung
besteht eine sehr signifikante positive Korrelation auf dem 1%-Niveau (p <
0,01).
¢ Der fiinfte Faktor ,,Vorgabeorientierung“

Als vorgabeorientiert werden Lernende bezeichnet, die ihr Uben nur auf Vorga-
ben des Lehrers/Orchesterleiters ausrichten. Dieser Faktor erklart 7,3 der Ge-

samtvarianz. Das Leititem ist Item 63.

Nr. | ltem

54. Wenn ich Musikstlicke auswendig lerne, habe ich groRe Mihe. N

Nach Harnischmacher (1993, S. 35f) kann man beim Auswendiglernen das un-
absichtliche (wenn der Lernende durch wiederholtes Uben auswendig gelernt
hat, ohne dies angestrebt zu haben) und das absichtliche (wenn der Lernende

von Anfang an das Auswendiglernen angestrebt hat) Auswendiglernen unter-

3 Sott, Gisela (1960): http://www.giselasott.de/uebevortrag.pdf (04.08.2004).
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63 | Ich erwarte vom Lehrer/Orchesterleiter eine klare Aufgabenstellung, also
was ich tun soll.

22 | Ich hefte das Material aus dem Kurs immer in einer Mappe ab.

Wenn Lernende nur die ihnen jeweils gestellten Ubungsaufgaben nach genauer
Anweisung des Lehrers/Orchesterleiters erledigen, dann ist das nicht unbedingt
ein ineffektives Lernverhalten im Sinne von nicht autonomem/nicht strukturier-

tem Lernen. Selbst die Lernenden, die zum autonomen Lernen fahig sind, mus-
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Nr. Item

59 Ich spiele die Stiicke immer von Anfang bis Ende durch, egal ob es
schwere Stellen gibt oder nicht, bei Schwierigkeiten spiele ich einfach
weiter.

65 Ich versuche, die Stiicke, die ich Ube, von Anfangen méglichst richtig
(fehlerfrei und genau) zu spielen.

55 Wenn ich ein Stiick Ube, teile ich es in Abschnitte ein und Ube jeden Teil
einzeln.

Dass die Lernenden eine bestimmte Werkerarbeitungsmethode bevorzugen,
namlich die ,Ganzheitsmethode” und nicht die Teilschrittmethode, hangt von
den Lernenden selbst ab sowie von dem Umfang und der Qualitdt des Lernma-
terials (siehe dazu 4.2.1.3. methodisches Lernen). Solange die Lernenden ver-
suchen, die zu spielenden Stiicke von Anfang an richtig, fehlerfrei und genau zu

Uben, ist die jeweils angewendete Methode belanglos.

Ebenso wie oben beim Faktor ,Gelenkte Erschlieung® ergibt sich auch hier,
dass bei der Pearson-Korrelation zwischen dem Faktor ,Versuch, richtig und
fehlerfrei mit der Ganzheitsmethode zu Uben® und der ,Erfahrung” beim Instru-

mentalspiel keine signifikante Korrelation besteht.

o Der vierte Faktor: ,Erstellen eines Ubungsplanes und dessen Ein-
haltung“

In den folgenden aufgefiihrten zwei Items geht es um die Frage, wie der Ler-

nende sein Uben zeitlich organisiert. D.h., ob er seinen jeweils aufgestellten

Ubungsplan einhalt und wie er sich bei Stérungen verhalt. Dieser Faktor erklart

7,5% der Gesamtvarianz. Das Item 14 ist das Leititem.

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

scheiden. Das Auswendiglernen bedingt allerdings bei beiden eben erwahnten

Arten Konzentrationsfahigkeit, wobei meiner Meinung nach die zweite Art mehr

Konzentration verlangt, besonders wenn die Zeit fur das Auswendiglernen be-

grenzt ist bzw. sehr eng zielgerichtet vorgegangen wird. Dabei ist Verarbei-

tungstiefe besonders gefordert. Dies ist eine Frage, die noch bei der Faktoren-

analyse gesondert untersucht werden soll (siehe dazu 4.7.2.5.).

Die folgenden ltems beziehen sich auf Konzentration:

43. Ich Ube mit aller Konzentration und Energie.

46. Wahrend des Ubens schweifen meine Gedanken sténdig ab. N

Die Fahigkeit, das Gelernte nach langer Zeit wieder erinnern zu kénnen, wird

auch von vielen Instrumentalpddagogen beim Auswendiglernen angestrebt.

Darauf beziehen sich die folgenden ltems:

27. Ich kann mich an Stiicke, die ich in einem vorhergehenden Kurs gespielt/gesungen

habe, schnell wieder erinnern.

35. Ich kann die Stlcke, die ich lange erarbeitet habe, jederzeit spielen.

Die folgenden 16 Items beziehen sich auf die Kategorie der Wissensspeiche-

rung, dabei sind fiinf Aussagen negativ gepolt.

3. Es fallt mir leicht, das was ich hoére, zu behalten und genau
wiederzugeben.

auditives
Gedéchtnis

7. Es fallt mir leicht, gehérte Melodien zu behalten und nachzu-
singen.

Tongedéachtnis

11. Es fallt mir leicht, gehérte Melodien zu behalten und auf
meinen Instrument nachzuspielen.

Ton- und motori-
sches Gedachtnis

Nr. | ltem

15. Es fallt mir leicht, gehérte Rhythmen zu behalten und nach-

14 | Ich kann auch an einem Platz (iben, an dem es Gerausch und andere
Stérungen gibt.

2 Ich lege mir einen Ubungsplan fest (Technik, Wiederholungen studierter
Stiicke, Blattspiel und Auswendiglernen).

Rhythmusgedachtnis
zuklatschen.
19. Es fallt mir leicht, beim Spielen auf theoretische Inhalte Auditives
(z.B. welche Tonart, welche Akkorde, welche Musikform) zu Gedachtnis

achten.

Dabei zeigt sich, dass die strikte Einhaltung des Ubungsplans unabhéngig da-
von, ob es Storungselemente gibt oder nicht, nur dann eine gute Auswirkung
auf den Lernerfolg haben kann, solange die Lernenden einen hohen Konzentra-
tionsgrad haben.

Ist die Konzentration nicht vorhanden, ist es sinnvoller, bei Stérungen das Uben

zu verschieben. Zum entsprechenden Ergebnis kommt auch eine Pearson-
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23. Ich spiele nach kurzem Héren oder einmaligem Ablesen der
Noten mit Leichtigkeit auswendig.

Auswendiglernen

27. Ich kann mich an Stiicke, die ich in einem vorhergehenden
Kurs gespielt/gesungen habe, schnell wieder erinnern.

Langfristiges
Gedachtnis

31. Ich habe Schwierigkeiten, mich genau an Einzelheiten von
Melodien zu erinnern N

Auswendiglernen

35. Ich kann die Stucke, die ich lange erarbeitet habe, jederzeit
spielen.

Langfristiges
Gedachtnis
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39. Wenn ich anfange, ein Stiick zu Uben, denke ich dabei vor
allem an: Melodie, die entsprechende Fingerbewegungen, die
Noten.

visuell oder
auditiv

40. Wenn ich ein Stlick auswendig gelernt habe, denke ich vor
allem an die Melodie, die entsprechende Fingerbewegungen, | visuell oder
die Noten. auditiv

43. Ich tbe mit aller Konzentration und Energie. Konzentration

46. Wahrend des Ubens schweifen meine Gedanken sténdig

ab. N Konzentration

49. Wenn ich in einem Konzert/Vorspieltag oder vor anderen
Leuten stehe, kann ich mich schlecht an das Gelbte erinnern. | Auswendiglernen
N

52. Ich spiele/singe Melodien nicht nur nach dem Gehér, son-

. . Auswendiglernen
dern lese immer auch die Noten nach. N 9

54. Wenn ich Musikstlicke auswendig lerne, habe ich grofle

Mihe. N Auswendiglernen

4.2.1.3 Methodisches Lernen (ML)

Ein hoher Wert in dieser Kategorie ,Methodisches Lernen” weist auf ein ausge-
pragtes Leistungsbediirfnis hin, also darauf, dass der Lernende viel leisten
modchte, dasjenige macht, was von ihm verlangt wird, viel ibt, seine Zeit plant
und sich auf die Anforderungen einstellt.

Fir diese Skala bzw. Kategorie des Lernstilinventars wurde zunachst nach
Schmeck (1983, S. 248f.) die Bezeichnung ,.Study Methods" verwendet; in einer
spateren Veroffentlichung bevorzugte Schmeck (1988) allerdings den Ausdruck
.Methodical Study“. Laut Schmeck behaupten Lernende, die eine hohe Punkt-
zahl auf dieser Skala erwerben, von sich, dass sie haufiger und sorgfaltiger als
andere Lernende (iben, und die Methoden, von denen sie angeben, dass sie sie
einsetzen, sind die systematischen Techniken, die gewdhnlich in den alten ,Wie
lernt man® -Handblichern empfohlen werden (z.B. Anweisungen wie ,tippen Sie
ihre Aufzeichnungen, fassen Sie den Text zusammen, studieren Sie jeden Tag
am gleichen Ort, denken Sie sich Ubungstests aus* usw.). Schmeck beschreibt
auch Forschungen, die nahe legen, dass diese Lernenden eine Motivation zu
hohen Leistungen haben, es ihnen aber an der Fahigkeit fir tiefe Verarbeitung
fehlen kann. Diesen Mangel scheinen diese Lernenden auszugleichen, indem

sie sehr viel auf ,Drill and Practice®- Art Gben.
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auch an eine bestimmte Lernstruktur halten. D.h.: solange die Lernenden nicht
nur verschiedene bestimmte Werkerarbeitungsmethoden anwenden, sondern
gleichzeitig auch organisatorische sowie disziplinare Aspekte mit einbeziehen,
ist das Uben effektiver. Das Weiteriiben bis zum weitgehend automatisierten
Spiel ist deshalb so wichtig, weil nur der Lernende Neues entdecken und reflek-
tieren kann, der seinen Lernstoff bzw. das zu Gibende musikalische Stiick sicher

beherrscht.

Weiterhin wurde eine Pearson-Korrelation zwischen den beiden ersten Fakto-
ren ,Strukturierte Erarbeitung“ und ,Gelenkte Erschliefung® unter Einbeziehung
der Variable ,Erfahrung” (wie lange der Lernende sich schon mit seinem Musik-
instrument beschaftigt) durchgefiihrt. Dabei ergibt sich, dass es bei den 104
Schilern zwischen beiden Faktoren positive, sogar sehr signifikante Korrelatio-
nen gibt, jedoch keine Beziehung zur Erfahrung. Das heil3t also, dass die Erar-
beitung (ob strukturiert oder gelenkt) nicht von der Erfahrung abhangt. Es gibt
auch Beispiele von Jugendlichen aus dieser Befragung, die mehr als zehn Jah-
re Erfahrung mit ihren Instrumenten haben und trotzdem nicht hohe Punkte bei
ihrer Strukturierung aufwiesen. Umgekehrt gab es Falle, die ca. zwei Jahre Er-
fahrung haben und gleichzeitig hohe Punkte in der Erarbeitungsstruktur er-
reichten. Die Fahigkeit, selbstorganisiert zu tben, d.h. sich Ziele zu setzen und
die Zeit zu planen, sollte von Anfang an trainiert werden. Je friiher derartige
Fahigkeiten erworben werden, desto besser kann strukturiertes und disziplinier-

tes Uben zur selbstverstandlichen Gewohnheit werden.

e Der dritte Faktor ,,der Versuch, richtig und fehlerfrei mit der Ganz-
heitsmethode zu iiben*

In den folgenden aufgefiihrten drei Items hat das Item 55 eine negative Ladung.
Die beiden ltems 59 und 55 reflektieren zwei Arten der methodischen Vorge-
hensweise beim Uben, namlich die ,Ganzheitsmethode* und die , Teilschrittme-
thode“. Das heifl}t, dass die Lernenden in diesem Faktor eher zur Ganzheitsme-
thode mit Beachtung schwerer Stellen neigen und nicht zur Teilschrittmethode.
Das Item 65 reflektiert das fehlerfreie und richtige Uben. Dieser Faktor erklart

8,4 % der Gesamtvarianz. Iltem 59 ist das Leititem in diesem Faktor.
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Dies entspricht der theoretischen Annahme, dass Lernende dieses Typs, die

Lstrukturiert® und ausdauernd liben, strebsam sind und viel leisten méchten.

¢ Der zweite Faktor ,,Gelenkte ErschlieBung“ bzw. ,,Gelenkte Erarbei-

tung“

Die folgenden vier Items werden als ,Gelenkte Erschliefung“ bezeichnet, womit
gemeint ist, dass die Lernenden manchmal Werkerarbeitungsmethoden ver-
wenden, die zum Lernerfolg beim Musizieren flihren kdnnen, ohne dass es sich
dabei um eine ,strukturierte® Vorgehensweise handeln muss. Das bedeutet,
dass organisatorische Aspekte und Disziplin bei der Zeitplanung auch fehlen
kénnen. Dieser Faktor erklart 11,2% der Gesamtvarianz. Das Item 51 ist das

Leititem.

Nr. | ltem

51 | Ich spiele die Stiicke durch, suche die schwersten Stellen heraus und tibe
diese besonders intensiv.

30 | Wenn ich mich im Moment nicht konzentrieren kann oder gestort werde,
unterbreche ich mein Spiel und fange zu einer anderen Zeit wieder an.

48 | Ich lerne in Verbindung mit dem Einlben von Stiicken auch theoretische
Informationen dazu (z.B. Notensymbole).

45 | Auch wenn ich das Gefiihl habe, ein Stlick schon zu beherrschen, ibe ich
es noch weiter und entdecke und empfinde dabei immer wieder Neues.

Die eben aufgefiihrten Items reflektieren eine ,Gelenkte ErschlieRung® beim
Uben. Dabei handelt es sich um bestimmte Praferenzen bei den jeweils mogli-
chen Werkerarbeitungsmethoden. So erweist sich z.B. die ,Schwere Stellen-
Methode* als eine effektive Methode und wird deshalb auch von Instrumental-
musikpadagogen empfohlen. Das Verschieben des Ubens fiir den Fall, dass
man gestort wird oder unkonzentriert (bt, ist gut, solange der Lernende ver-
sucht, mit einer bestimmten Zeitplanung seine Lern-/Ubungsziele zu realisieren.
Entsprechend stellte Liszt (nach Sott* 1960) auch fest, dass drei Stunden
nacheinander eine ,Schwere Stelle” ununterbrochen zu tben, weniger nitzlich
ist, als wenn diese drei Stunden auf den ganzen Tag verteilt wiirden. Alle eben
genannten methodischen Vorgehensweisen beim Uben musikalischer Stiicke

sind von grof3er Bedeutung und kénnen zum Lernerfolg fiihren, solange sie sich

*  Gisela, Sott (1960): vom Uben, In: http://www.giselasott.de/uebevortrag.pdf
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Fir jedes Musikinstrument gibt es bestimmte Lern- und Unterrichtsmethoden,
wie man das Instrument am besten erlernt und wie man bestimmte technische
Schwierigkeiten iberwinden kann. In den folgenden Items wird nicht auf techni-
sche Probleme bei den verschiedenen Instrumenten eingegangen, da das auf
Grund der groRen Zahl verschiedener Instrumente und technischen Schwierig-
keiten, die bei ihnen auftreten kénnen, zu umfangreich werden wiirde. Der Be-
griff ,Methode“ wird in der musikpddagogischen Literatur oft nicht genau de-
finiert. Methoden des instrumentalen Ubens sind planméaRige Verfahren zielbe-
wusster musikalischer und instrumentaler Gestaltungs- und Erkenntnisarbeit
(vgl. Harnischmacher 1993, S. 29). In dieser Arbeit bezieht sich der Begriff ,Me-
thode" auf die Vorgehensweise bei methodischer Werkerarbeitung in Verbin-
dung mit organisatorischen Aspekten wie z.B. Zeitplanung, Ubungsplan, Ord-
nung, Orientierung an der Aufgabenstellung des Lehrers, Anwendung verschie-
dener Werkerarbeitungsmethoden wie Ganzheitsmethode, Teilschrittmethode
und Verkniipfende Methode sowie Umgang mit Stérungen wéhrend des Ubens.
Viele Musikpadagogen und Psychologen (z.B. Michel 1962, Aebli 1976, Anger-
mier 1984, Mantel 1987, Harnischmacher 1993, Ribke 1994) betonen, dass
beim instrumentalen Uben bestimmte Lerngesetze und Planungsvorgéange fiir
den Lernfortschritt notwendig sind. Dabei spielt besonders das regelmafige
bzw. tagliche Uben eine groRe Rolle, welches ein allgemein anerkannter Rat-
schlag in der Instrumentaldidaktik ist. Sott** (1960) z.B. gibt den Ratschlag, dass
man taglich eine langere Zeit fir die technische Arbeit aufwenden sollte und
dabei nie langer als eine bis eineinhalb Stunden hintereinander lben sollte.
Dies sollte man auch dann nicht tun, wenn man an anderen Tagen nicht tben
konnte und die Ubungszeit nachholen méchte. Auch bei beschrénkter Zeit zum
Uben sollte man lieber téglich kurz als ein- oder zweimal wéchentlich fiir mehre-

re Stunden Uben.

Die folgenden ltems beziehen sich auf die Zeitplanung, besonders auf die Re-

gelméaRigkeit beim Uben:

> Sott, Gisela (1960): vom Uben. In: http://www.giselasott.de/#ueben (03.08.2004).
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2. Ich lege mir einen Ubungsplan fest (Technik, Wiederholungen studierter Stiicke,
Blattspiel und Auswendiglernen).

6. Vor dem Vorspieltag Uibe ich wie verrlickt.

10. Ich schiebe das Uben mehr auf, als ich sollte. (N)

18. Mindestens an einem Tag pro Woche wiederhole ich ein kleines Repertoire und

wenn es notig ist, sehe ich mir Unterlagen aus einem friiheren Kurs noch einmal an.

34. Am Ende eines Kurses verschaffe ich mir noch einmal einen Uberblick {iber die

durchgenommenen Themen und Stiicke.

42. Ich Ube mehrere Stunden nacheinander ohne Pause. (N)

45. Auch wenn ich das Gefiihl habe, ein Stlick schon zu beherrschen, Uibe ich es noch

weiter und entdecke und empfinde dabei immer wieder Neues.

57. Ich Ube systematisch und regelméRig, vom Blatt zu spielen.

In der Lernpsychologie wurden vielfaltige Forschungen darlber durchgefiihrt,
ob es am besten ist, den Lerninhalt als Ganzes oder in Teilen zu lernen. Die
beiden Methoden werden als Ganzheits- und Teilschrittmethode bezeichnet.
Dabei ergaben sich unterschiedliche Ergebnisse, die fir beide Methoden Vor-
und Nachteile zeigten. Welche Methode besser ist, hangt vom Lernenden und
von der Menge und der Qualitdt des Lernmaterials ab. Die Ganzheitsmethode*
ist vermutlich dann effektiv, wenn das Lernmaterial nicht sehr umfangreich ist
und es durch eine Einheit bzw. logische Sequenz gekennzeichnet ist. Sie kann
dem Lernenden helfen, die allgemeine Bedeutung eines bestimmten Lerninhalts
zu verstehen, der spater in anderen Situationen wiedergegeben werden muss,
und auch alle Elemente, aus denen der jeweilige Lerninhalt besteht, zu erfas-
sen und tief zu verarbeiten.

Die Teilschrittmethode ist vermutlich effektiv, wenn das Lernmaterial umfang-
reich und schwer ist. Sie kann dem Lernenden helfen, seine Motivation aufrecht
zu halten, weil er bei dieser Methode Pausen machen kann, wenn er sich nicht
langer konzentrieren kann. Nachteilig ist aber, dass der Lernende Schwierigkei-

ten damit haben kann, die einzelnen Teile miteinander zu verbinden und die

% Ganzheitsmethode, geht von Ganzheiten aus und filhrt erst iiber Zwischenschritte zum

Ergebnis. Sie findet im 20. Jahrhundert unter dem Einfluss der Gestalt- und Ganzheitspsy-
chologie weite Verbreitung. Im Osterreich Lexikon
http://www.aeiou.at/aeiou.encyclop.g/g102827.htm
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Da die genannten Aspekte miteinander verbunden sind und sich Uberlappen,
kénnen sie nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Im Folgenden wird
auch auf den Zusammenhang zwischen den einzelnen Punkten eingegangen.
Die Reihenfolge, in der die Punkte oben aufgefihrt sind, kann dabei nicht ein-
gehalten werden.

Das strukturierte Erarbeiten ist abhangig von bestimmten inhaltlichen Voraus-
setzungen sowie von der Disziplin bei der Zeiteinteilung. Also muss ein MaR an
Vorwissen verfiigbar sein, und zwar im Hinblick auf musiktheoretisches Wissen
und gleichzeitig auch im Hinblick auf die Fertigkeit beim Instrumentalspiel. Nur
dann, wenn der Lernende Uber Vorwissen verfiigt und daher die Fahigkeit be-
sitzt, seine speziellen Schwierigkeiten zu erkennen und zu analysieren, kann er
seinen Ubungsplan selbst organisieren, indem er sich eigene Lernschritte fest-
setzt und eigene Werkerarbeitungsmethoden auswahlt. Genauso wichtig ist
eine angemessene Zeiteinteilung bzw. ein Zeitplan. Strukturierte Erarbeitung
beinhaltet systematisches und regelmaRiges Uben (ohne Aufschieben des U-
bens) und das Setzen von Zielen und Zwischenzielen. Lernenden, die zu die-
sem Faktor tendieren, Gben vermutlich oft mehrere Stunden nacheinander, da
sie viel leisten mdchten und strebsam sind, obwohl das stundenlange Uben zur
Ermidung flihren kann. Fir die Erarbeitung eines Werkes gibt es mehreren
Vorgehensweisen. Es wird aber hier zur Teilschritmethode beim Uben tendiert.

Weiterhin wird dazu tendiert, unbekannte fremde Begriffe nachzuschlagen.

Die Lernenden sollten sich beim Uben und Wiederholen Notizen (iber auftre-
tende Schwierigkeiten machen und versuchen, diese Schwierigkeiten zu I6sen.
Weiterhin ist es wichtig, dass die Lernenden sich Ziele und Zwischenziele set-
zen. Dabei sollten sie sich zunéchst einen allgemeinen Uberblick iiber die zu
Ubenden Stiicke und die auftretenden Probleme verschaffen.

Zum Erreichen der gesetzten Ziele ist es sinnvoll, wenn die Lernenden sich ei-
nen Ubungsplan erstellen und systematisch und mit der richtigen Methode -
ben.

Es ist auch von Bedeutung, zusétzlich zum praktischen Uben weitere theoreti-
sche Informationen zu sammeln, wodurch der Lernprozess auch unterstitzt

wird.
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65 und 55 zum dritten Faktor, die Items 14 und 2 zum vierten Faktor, die Items
63 und 22 zum flnften Faktor und das Item 6 zum sechsten Faktor und das I-
tem 61 zum siebten Faktor. Das Item 34 |adt am hdchsten auf den Faktor 1 mit
dem Wert 0.753, das Item 51 am hdéchsten auf den Faktor 2 mit dem Wert
0.808, das Item 59 am hdchsten auf den Faktor 3 mit dem Wert 0.691, das Item
14 auf den Faktor 4 mit dem Wert 0.792, das Item 63 auf den Faktor flnf mit
dem Wert 0.690, das Item 6 auf den Faktor 6 mit dem Wert 0.861 (in den nega-
tiven Bereich) und das ltem 61 auf den Faktor 7 mit dem Wert 0.882.

e Der erste Faktor ,strukturierte ErschlieBung“ bzw. ,strukturierte
Erarbeitung“

Beim Faktor ,strukturierte Erarbeitung® geht es um die Frage, wie Ubungsauf-
gaben von den Lernenden individuell bewaltigt werden. Sie beziehen sich auf
organisatorische Aspekte, d.h. die Haufigkeit und RegelméaRigkeit des Ubens,
die Wiederholung von geiibten Stiicken am Ende des Kurses bzw. Wiederho-
lung des Repertoires, das regelmafige und systematische Spielen vom Blatt
sowie das Setzen von Zielen und Zwischenzielen. Neben organisatorischen
Aspekten spielt auch die Ausdauer wahrend des Ubungsprozesses und der
Werkerarbeitung eine Rolle. Im Einzelnen sind folgende acht ltems formuliert

worden, wobei Item 34 das Leititem ist; Item 42 hat eine negative Ladung.

Nr. Item

34 Am Ende eines Kurses verschaffe ich mir noch einmal einen Uberblick
Uber die durchgenommenen Themen und Stlcken.

18 Mindestens an einem Tag pro Woche wiederhole ich ein kleines Reper-

toire und wenn es nétig ist, sehe ich mir Unterlagen aus einem friiheren
Kurs noch einmal an.

55 Wenn ich ein Stiick Ube, teile ich es in Abschnitten ein und Ube jeden
Teil einzelnen.

57 Ich Ube systematisch und regelmaRig, vom Blatt zu spielen.

42 Ich Glbe mehrere Stunden nacheinander ohne Pausen.*

38 Ich schlage nach, wenn ich Fremdworte und Begriffe nicht kenne oder
genau verstehe, und notiere sie mir, wenn ich sie mir nicht merken
kann.

26 Ich setze mir Ziele, vielleicht auch Zwischenziele.

10 Ich schiebe das Uben mehr auf, als ich sollte.*
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allgemeine Bedeutung zu verstehen. Der Lernende kann durch das Eingehen
auf Details vom gesamten Zusammenhang abgelenkt werden.
Somit kann man nicht eine der beiden Methoden eindeutig empfehlen, sondern

man sollte in jedem Fall Uberlegen, welche der beiden Methoden jeweils am

besten geeignet ist (vgl. Mansir 1984, S. 225).

Beide Methoden lassen sich m.E. mit den von Felder (1995) und Kirby (1988)
unterschiedenen Lernstilen (siehe oben 2.1.4.4.) verbinden, indem die Teil-
schrittmethode mit sequentieller Verarbeitung und die Ganzheitsmethode mit
globaler bzw. holistischer Verarbeitung verbunden wird.

Neben diesen beiden Methoden spielt auch eine weitere Methode eine grof3e
Rolle, die als ,Schwere-Stellen-Methode“ (Hanischmacher 1993) bezeichnet
wird und die inhaltlich mit der anknipfenden Methode (bereinstimmt. Dabei
werden zumeist technisch komplexe und schnelle Passagen extra gelbt. Diese
Methode ist als Erganzung zu den anderen beiden Methoden zu verstehen.
Diese Methode stimmt inhaltlich mit der ankntpfenden Methode Uberein.

Laut Lundin (1967, S. 136f.) hangt die Effektivitat dieser Methoden von indivi-
duellen Unterschieden und der Art des Lernmaterials ab.

Lundin (1967) fasst die Forschungsergebnisse zusammen, die Uber diese Prob-
lematik im Bereich des musikalischen Fertigkeitserwerbs erzielt wurden. Dabei
wird eine Untersuchung von Rubin Rabson (1937) beschrieben, in der finf Be-
fragte klassische, romantische und neue Musikstliicke mit den beiden Methoden
erarbeiteten. Dabei zeigte sich, dass die Befragten zwar die Teilschrittmethode
(part method) bevorzugten, aber mit der Ganzheitsmethode (whole method)
zwischen 27% -78% der Lernzeit sparten.

Brown hat eine ahnliche Untersuchung bereits 1928 durchgefihrt, wobei die
Ganzheits-, die Teilschritt- und die anknipfende Methode verglichen wurden.
Bei der Ganzheitsmethode haben die Lernenden die Musikstlicke von Anfang
bis Ende ohne Unterbrechungen gespielt, ohne sich zu korrigieren oder be-
stimmte Teile zu wiederholen. Bei der Teilschrittmethode wurde das Musikstlick
in Einheiten (Teile) zerlegt, und jede Einheit wurde gleich oft gespielt. Bei der
ankniipfenden Methode wurden die Stiicke als Ganzes von Anfang bis Ende
gespielt, und bei Fehlern sollten die Lernenden diese ,schweren Stellen” gleich

oft wiederholen. Das Untersuchungsergebnis zeigte, dass die Ganzheitsmetho-
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de am effektivsten war. Die Teilschrittmethode war weniger effektiv und die an-
knipfende Methode war bei leichten Stiicken am effektivsten.

Rubin-Rabson (1940) untersuchte diese Problematik in Hinblick auf die benétig-
te Lernzeit und die nach zwei Wochen verbleibende Erinnerung. Dabei zeigten
sich keine Unterschiede zwischen der Ganzheits- und Teilschrittmethode in Be-
zug auf die bendtigte Lernzeit und die Anzahl der Versuche und Wiederholun-
gen, die erforderlich wurden, bis ein Stiick fehlerfrei gespielt werden konnte.
Eine andere Untersuchung von O’Brien (1943) mit graduierten Musikstudenten
zeigte allerdings einen Vorteil der Teilschrittmethode beim Lernen verschiede-
ner Sticke mit gleichmaRiger Schwierigkeit und unter verschiedenen Bedin-
gungen. Dabei wurde bei der Teilschrittmethode zwischen 25-65 % der Lernzeit
gespart.

Bei den Werkerarbeitungsmethoden werden auch solche betrachtet, die nicht
speziell auf Musik bezogen sind, sondern sich allgemein auf das theoretische
Verstandnis beziehen.

Auf die beschriebenen Methoden beziehen sich die folgenden Items:

51. Ich spiele die Stlicke durch, suche die schwersten Stellen heraus und (ibe diese

besonders intensiv.

55. Wenn ich ein Stuck Ube, teile ich es in Abschnitte ein und tbe jeden Teil einzeln.

59. Ich spiele die Sticke immer von Anfang bis Ende durch, egal ob es schwere Stel-

len gibt oder nicht, bei Schwierigkeiten spiele ich einfach weiter.

38. Ich schlage nach, wenn ich Fremdworte und Begriffe nicht kenne oder genau ver-

stehe, und notiere sie mir, wenn ich sie mir nicht merken kann.

48. Ich lerne in Verbindung mit dem Eintiben von Stlicken auch theoretische Informati-
onen dazu (z.B. Notensymbole).

Weiterhin ist es aus lernpsychologischer Sicht wichtig, sich Ziele und Zwischen-
ziele zu setzen. Indem man sich selbst Zwischenziele setzt, erreicht man im
Verlauf des Ubens immer wieder Erfolgserlebnisse und strukturiert den U-
bungsprozess. Dies hilft auch, die Konzentration aufrecht zu erhalten (vgl. R6R-
ler 1985). Als Zwischenziel kann man sich beispielsweise eine bestimmte An-
zahl fehlerfreier Wiederholungen einer Passage vornehmen. Bei einer solchen
Zielsetzung wird die Automatisierung fehlerfreier Spielverlaufe angestrebt. Auch
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Screeplot
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Abb. 4.26: Screeplot der extrahierten Faktoren des methodischen Lernens

Anhand des Screeplots werden die ersten fiinf Faktoren als bedeutend betrach-
tet. Dennoch werden auch der sechste und siebte Faktor interpretiert.
Im Folgenden werden die Faktoren im Einzelnen nach Rotation betrachtet und

inhaltlich dargestellt.

Rotierte Komponentenmatrix?

Kompnente

1 2 3 4 5 6 7

Methodisches Lernen f34 753
Methodisches Lernen f18 614
Methodisches Lernen f55 533 -.446
Methodisches Lernen f57 531
Methodisches Lernen f42 -.508
Methodisches Lernen f38 490
Methodisches Lernen f26 454
Methodisches Lernen f10 429
Methodisches Lernen f64
Methodisches Lernen 51 .808
Methodisches Lernen f30 707
Methodisches Lernen f48 607
Methodisches Lernen f45 .564
Methodisches Lernen f59 .691
Methodisches Lernen f65 .651
Methodisches Lernen f14 792
Methodisches Lernen f2 .685
Methodisches Lernen f63 690
Methodisches Lernen f22 679
Methodisches Lernen f6 -.861
Methodisches Lernen 61 .882

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation in 17 Iterationen konvergiert.

Tabelle 4.15: Rotierte Komponentenmatrix der 21 Items des methodischen Lernens

In Tab. 15 ist zu sehen, dass die Iltems 34,18, 55, 57, 42, 38, 26, 10 zum ersten

Faktor gehoren, die ltems 51, 30, 48 und 45 zum zweiten Faktor, die ltems 59,
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4.7.2.3 Beschreibung und Ergebnisse der Faktorenanalyse der 21 ltems
des methodischen Lernens vom Lernstilinventar (nach Rotation)
fir das Uben beim Instrumentalspiel

Die empirischen Ergebnisse flr die 21 Items, die der Kategorie ,methodisches
Lernen” zugeordnet wurden, wurden einer internen Faktorenanalyse unterzo-
gen. Dadurch werden im Wesentlichen die theoretischen Annahmen bei der
Kategorie des methodischen Lernens bestatigt. Mit der Extraktionsmethode (er-
klarte Gesamtvarianz) wurden sieben Komponenten extrahiert. Die Faktoren
lieferten folgende Werte der Varianzaufklarung: Faktor 1 14,46%, Faktor 2
11,2% und Faktor3 8,2% Faktor 4 7.5%, bei Faktor 5 7.3%, Faktor 6 6.7%
und Faktor 7 6.4%.

Erklarte Gesamtvarianz

Komponent Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen|
e Gesamt |% der Varianz | Kumulierte % | Gesamt |% der Varianz | Kumulierte %
1 4.448 21.181 21.181 3.038 14.466 14.466
2 2.101 10.003 31.184 2.353 11.207 25.672
3 1.776 8.458 39.642 1.729 8.236 33.908
4 1.412 6.722 46.364 1.582 7.536 41.443
5 1.174 5.592 51.956 1.542 7.344 48.788
6 1.082 5.150 57.106 1.410 6.715 55.503
7 1.010 4.807 61.914 1.346 6.411 61.914
8 979 4.660 66.574

9 917 4.369 70.943

10 .897 4.271 75.214

11 764 3.640 78.853

12 .706 3.364 82.218

13 .663 3.158 85.375

14 .551 2.622 87.998

15 469 2.231 90.229

16 452 2.152 92.380

17 439 2.093 94.473

18 414 1.969 96.442

19 .287 1.368 97.810

20 267 1.270 99.080

21 .193 .920 100.000

Exraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Tabelle 4.14: Erklarte Gesamtvarianz der 21 ltems des methodischen Lernens
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in anderen Leistungssituationen hat es eine leistungsférdernde Wirkung, sich

Zwischenziele zu setzen (Schwarzer 1987, S. 190).

Darauf beziehen sich die folgenden ltems:

26. Ich setze mir Ziele, vielleicht auch Zwischenziele.

65. Ich versuche, die Stlcke, die ich Ube, von Anfang an mdglichst richtig (fehlerfrei

und genau) zu spielen.

Weiterhin spielt auch das konzentrierte Uben eine bedeutende Rolle. Darauf

beziehen sich die folgenden Items:

14. Ich kann auch an einem Platz tGben, an dem es Gerausche und andere Stdrungen
gibt.

30. Wenn ich mich im Moment nicht konzentrieren kann oder gestort werde, unterbre-
che ich mein Spiel und fange zu einer anderen Zeit wieder an.

64. Ich achte beim Uben auch auf die Feinheiten und die Genauigkeit.

Das angeleitete Lernen und das Sich-Einstellen auf Aufgabenstellungen von

aulien sind durch die folgenden Items konkretisiert:

61. Ich weif} nicht so richtig, wie ich tben soll. N

63. Ich erwarte vom Lehrer/Orchesterleiter eine klare Aufgabenstellung, also was ich
tun soll.

22. Ich hefte das Material aus dem Kurs immer in einer Mappe ab.

In dem gegebenen Lernstilinventar beziehen sich die folgenden 21 ltems auf
die Zeitplanung, RegelmaRigkeit, Ziel- und Zwischenzielsetzung, Konzentration,

Werkerarbeitungsmethoden und angeleitetes Lernen:

2. Ich lege mir einen Ubungsplan fest (Technik, Wieder- Zeitolanung und Regelmé-

holungen studierter Stuicke, Blattspiel und Auswendigler- Bigkpeit 9 9

nen).

6. Vor dem Vorspieltag ube ich wie verriickt. Zg}tglnte!lung und Regel-
mafigkeit

10. Ich schiebe das Uben mehr auf, als ich sollte. N Zg!tglnte!lung und Regel-
mafigkeit

14. Ich kann auch an einem Platz uben, an dem es Ge- .

rdusche und andere Stérungen gibt. Konzentriertes Uben
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18. Mindestens an einem Tag pro Woche wiederhole ich
ein kleines Repertoire und wenn es nétig ist, sehe ich mir
Unterlagen aus einem fritheren Kurs noch einmal an.

Zeiteinteilung und Regel-
maRigkeit

22. Ich hefte das Material aus dem Kurs immer in einer
Mappe ab.

angeleitetes Lernen

26. Ich setze mir Ziele, vielleicht auch Zwischenziele.

Ziele- und Setzung von
Zwischenzielen

30. Wenn ich mich im Moment nicht konzentrieren kann
oder gestort werde, unterbreche ich mein Spiel und fan-
ge zu einer anderen Zeit wieder an.

Konzentriertes Uben

34. Am Ende eines Kurses verschaffe ich mir noch ein-
mal einen Uberblick (iber die durchgenommenen The-
men und Stiicke.

Zeiteinteilung und Regel-
maRigkeit

38. Ich schlage nach, wenn ich Fremdworte und Begriffe
nicht kenne oder genau verstehe, und notiere sie mir,
wenn ich sie mir nicht merken kann.

Werkerarbeitungsmethoden
(theoretisches Verstandnis)

42. Ich Gbe mehrere Stunden nacheinander ohne Pause.
N

Zeiteinteilung und Regel-
maRigkeit

45. Auch wenn ich das Geflihl habe, ein Stlick schon zu
beherrschen, tbe ich es noch weiter und entdecke und
empfinde dabei immer wieder Neues.

Zeiteinteilung und Regel-
maRigkeit

Melodie. Derart differenziertes analytisches Denken ist die Vor-
aussetzung fur die Fahigkeit, verschiedene musikalische Phrasen
zu erkennen und die verschiedenen musikalischen Elemente wie
Rhythmus, Melodie, Harmonie und Akkorde miteinander zu ver-
knlpfen. Diese eben erwahnten Denkoperationen fiihren zur tie-
fen Verarbeitung, die wiederum die Speicherung im Langzeitge-

dachtnis férdert und zur langen Behaltensdauer fiihrt.

. Kreativitét ist mit ,Behalten und Wiedergeben* auf dem 1%-

Niveau (p < 0,01) und mit ,Dauerhaftigkeit” auf dem 5%-Niveau (p
< 0,05) signifikant positiv korreliert. Dabei ist neben dem Auswen-
diglernen auch das vollig sicher beherrschte Spiel die entschei-
dende Voraussetzung dafir, dass der Musizierende einen freien
Raum hat fir Improvisation und Komposition (siehe dazu Anhang
7).

48. Ich lerne in Verbindung mit dem Eintiben von Sti-
cken auch theoretische Informationen dazu (z.B. Noten-
symbole).

Werkerarbeitungsmethoden
(theoretisches Verstandnis)

51. Ich spiele die Stiicke durch, suche die schwersten
Stellen heraus und (ibe diese besonders intensiv.

Werkerarbeitungsmethoden
(Anknlpfende Methode)

55. Wenn ich ein Stlick Ube, teile ich es in Abschnitte ein
und Ube jeden Teil einzeln.

Werkerarbeitungsmethoden
(Teilschrittmethode)

57. Ich Ube systematisch und regelmaRig, vom Blatt zu
spielen.

Zeiteinteilung und Regel-
maRigkeit

59. Ich spiele die Stlicke immer von Anfang bis Ende
durch, egal ob es schwere Stellen gibt oder nicht, bei
Schwierigkeiten spiele ich einfach weiter.

Werkerarbeitungsmethoden
(Ganzschrittmethode)

61. Ich weif} nicht so richtig, wie ich tben soll.

angeleitetes Lernen

63. Ich erwarte vom Lehrer/Orchesterleiter eine klare
Aufgabenstellung, also was ich tun soll.

angeleitetes Lernen

Verarbeitungstiefe

Analytisches Denken Kreativitdt

Behalten & Wiedergeben ‘ Behalten & Wiedergeben
Konzentrationsfdhigkeit ; Dauerhaftigkeit
Dauerhaftigkeit

Reproduktion musikalischer Mustern |

64. Ich achte beim Uben auch auf die Feinheiten und die
Genauigkeit.

Konzentriertes Uben

65. Ich versuche, die Stlcke, die ich libe, von Anfang an
maoglichst richtig (fehlerfrei und genau) zu spielen.

Zielsetzung

111

Abb. 4.25: Korrelierte Faktoren der Verarbeitungstiefe und Wissensspeicherung

Bei der grafischen Darstellung werden nur zwei Faktoren (analytisches Denken
und Kreativitat) betrachtet und der dritte Faktor ,Schwierigkeiten erkennen und
Uberwinden) wird nicht beriicksichtigt, da er mit den gleichen Faktoren wie das

analytische Denken korreliert ist.
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und gefestigt werden, mit dem Ziel, sich Wissen anzueignen, das jederzeit, so-
wohl kurzfristig als auch langfristig, abrufbar bleibt.

Bezieht man auch den dritten Faktor ,Konzentrationsfahigkeit* (siehe Items
Nummer 43 und 46) in die Betrachtung mit ein, so zeigt sich, dass nach mehr-
maligem Wiederholen musikalischer Stiicke die Konzentrationsfahigkeit nach-
lassen kann. Erst wenn ein Grad von Fertigkeit erreicht worden ist, der als ,Au-
tomatisierung” bezeichnet werden kann, muss beim Uben musikalischer Stiicke
nicht unbedingt immer die volle Konzentration und Energie aufgewendet wer-
den, die erforderlich ist fur die Koordination der motorischen Fertigkeiten und
der auditiven und visuellen Muster. Erst dann kénnen die Wiederholungen krea-
tiv gespielt werden, weil der Ubende sich so zunehmend auf neue Aspekte ei-
nes musikalischen Stlickes konzentrieren kann. Nur so entsteht die Grundlage

fur eigene Interpretationsmaglichkeiten (vgl. Heitkamper 2001).

+ Einige Ergebnisse zu Korrelationen zwischen Verarbeitungstiefe
und Wissensspeicherung

1. Im Allgemeinen sind die drei Faktoren der Verarbeitungstiefe mit
dem ersten und dem sechsten Faktor der Wissensspeicherung
.Behalten und Wiedergeben“ und ,Dauerhaftigkeit” signifikant po-
sitiv auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) korreliert, aber der zweite Fak-
tor der Verarbeitungstiefe ,Kreativitat* ist mit dem Faktor ,Dauer-
haftigkeit” signifikant positiv auf dem 5%-Niveau (p < 0,05) korre-
liert.

2. Das analytische Denken ist mit ,Behalten und Wiedergeben®,
.Konzentrationsfahigkeit, ,Reproduktion von melodischen und
rhythmischen Mustern® und ,Dauerhaftigkeit” signifikant positiv auf
dem 1%-Niveau (p < 0,01) korreliert. Diese Korrelationen sind
damit zu erklaren, dass das analytische Denken wahrend des Mu-
sizierens eine gewisse Konzentration beim Analysieren des zu
spielenden Stiickes erforderlich macht, weil dabei verschiedene
mentale Operationen parallel verlaufen, wie z.B. das Vergleichen
einzelner musikalischer Elemente, auf denen das musikalische

Stick basiert, das Erkennen von Motiven oder der Bausteine einer

151

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

4.2.1.4 Individuelle Verarbeitung (IV)

Ein hoher Wert in dieser Kategorie zeigt an, dass der Lernende die Lerninhalte
auf seine Lebens- und bisherigen Lernerfahrungen bezieht und sich fir prakti-
sche Anwendungen interessiert. Dies ist ein Element des Selbstorganisierten
Lernens, weil der Lernende sich Gedanken darliber macht, was der Lerninhalt
fur ihn bedeutet, wie er ihn anwenden kann und was fir ihn wichtig ist. (Aktives
Lernen nach Felder siehe 2.1.4.3.)

Eine andere Skala bzw. Kategorie, die durch eine Faktoranalyse entstand, ist
die ,Individuelle Verarbeitung®, die18 Items enthalt. Laut Schmeck zeigt diese
Kategorie ,Individuelle Verarbeitung“ an, in welchem Malie Lernende neue In-
formationen in ihre eigene Terminologie Ubersetzen, konkrete Beispiele aus
ihrer eigenen Erfahrung entwickeln, neue Informationen in inrem eigenen Leben
anwenden und bildliche Darstellungen verwenden, um neue Ideen zu kodieren.
Craik/Tulving (1975) nahmen an, dass diese Elaboration eine andere Art ist,
durch die kompliziertere und andauernde Gedachtnisspuren gebildet werden.
Der Begriff der Elaboration bezieht sich auf eine umfangreichere Verarbeitung
auf jedem mdglichen gegebenen Tiefenniveau. Individuelle Verarbeitung (Ela-
boration) bedeutet, dass Informationen auf das eigene Leben angewendet oder
personalisiert werden, wahrend sich die Verarbeitungstiefe auf ,akademischere”
Konzepte wie verbale Klassifikationen und kategoriale Vergleiche bezieht.

Bei der Entwicklung der Iltems zum Problem der Individuellen Verarbeitung wur-
den folgende Aspekte betrachtet, die beim Instrumentalspiel eine besondere
Rolle spielen:

Die ,Ubemotivation” bzw. das Interesse: Gellrich (1997, S. 101f) vertritt die Auf-
fassung, dass es drei Faktoren gibt, die sich auf die Ubemotivation auswirken,
namlich:

¢ Individuelle Disposition, die sich auf alle Personlichkeitsmerkmale
bezieht.

e ,Gegenstandsvariablen®, die alle motivationsrelevanten Faktoren
betreffen, die unmittelbar mit dem Instrumentalspiel selbst zu tun ha-
ben.

¢ ,Umweltbedingungen®, wobei zu unterschieden ist zwischen den Be-
dingungen des sozialen Bezugfelds und den materiellen Umweltbe-
dingungen.

Die folgenden ltems beziehen sich auf das Problem der Ubemotivation
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4. Ich spiele vor allem deshalb ein Instrument, weil mein Eltern das méchten. (N)

8. Ich ube vor allem die Stiicke, die mir gefallen.

24. Ich lerne und Ube nur die Stiicke, die von mir verlangt werden. (N)

41. Ich spiele und Ube Stiicke nach meinem eigenen Geflihl und imitiere nicht den
Ausdruck, mit dem der Lehrer/Leiter es spielt oder der im Notenblatt vorgeschrieben

wird.

44. Mir kommen Stiicke, die ich gelbt habe, auch in anderen Situationen in den Kopf.

47. Ich spiele eher nach Gefiihl als nach Regeln.

56. Es macht mir spaf3, zu wiederholen, was ich friiher gespielt habe.

58. Ich lerne freiwillig zuséatzliche Dinge uber Musik, die nicht direkt im Zentrum oder in

der Schule unterrichtet wurden.

Die Ubemotivation wird in der Regel geférdert, wenn den Lernenden offene
Aufgaben gestellt werden, fiir die sie ihre eigenen kreativen Losungen finden
missen (vgl. Gellrich 1997, S. 114f). Kreativitat kann nicht nur bei der Komposi-
tion und Improvisation zum Ausdruck kommen, sondern auch im Bereich der
Interpretation bzw. Analyse von musikalischen Stiicken kdnnen Aufgaben ge-
stellt werden, die die Kreativitat anregen, so kénnen die Lernenden z.B. ihre
eigenen Fingersatze und individuelle Art des Vortrags entwickeln und versu-
chen, schwierige Stellen auf verschiedene Arten zu Gben (vgl. Philipp 1984).

Die folgenden Items beziehen sich auf das individuelle musikalische Verhalten,

das zur Kreativitat flhrt

16. Neue Stiicke lassen mich an ahnliche Stiicke mit rhythmischen, melodischen, har-

monischen oder tonartlichen Gemeinsamkeiten denken.

32. Beim Uben eines Stiickes improvisiere ich manchmal eine eigene Melodie, die dem

eingelbten Stiick in Melodie/Rhythmus/Harmonik &hnelt.

36. Wenn ich Schwierigkeiten beim Uben habe, fallt es mir leicht, Wege zu finden, um
die Schwierigkeiten zu Gberwinden.

50. Ich baue mir Eselbriicken.

53. Ich denke mir selber Melodien aus und versuche, sie auch zu spielen.
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Die Reihenfolge der Bedeutung des auditiven, visuellen und motorischen Ge-
dachtnisses ist von einem Menschen zum anderen verschieden. Das Erinnern
der Noten bezieht sich hier auf das visuelle, das der Melodie auf das auditive

und das der Fingerbewegungen auf das motorische Gedachtnis.

¢ Einige Ergebnisse zur Wissensspeicherung
Weiterhin wurde eine Pearson-Korrelation mit SPSS zwischen den sechs Fak-
toren der Wissensspeicherung berechnet.
Im Folgenden wird zunachst das Ergebnis dargestellt und anschlieBend in den

spekulativen Deutungszusammenhang gebracht.

Correlations

WS1 WS2 WS3 WS4 WS5 WS6
W$SH1 Pearson Correlation 1 617 152 328" 323" .288*
Sig. (2-tailed) . .000 124 .001 .001 .003
N 104 104 104 104 104 104
WS2  Pearson Correlation 817 1 .041 .154 .246* 126
Sig. (2-tailed) .000 . .681 119 .012 .202
N 104 104 104 104 104 104
WS3  Pearson Correlation 152 .041 1 .160 132 .290*
Sig. (2-tailed) 124 .681 . 104 182 .003
N 104 104 104 104 104 104
WS4  Pearson Correlation 328" .154 .160 1 17 .203*
Sig. (2-tailed) .001 119 104 . .238 .039
N 104 104 104 104 104 104
WS5  Pearson Correlation 323" .246* 132 17 1 193
Sig. (2-tailed) .001 .012 182 .238 . .049
N 104 104 104 104 104 104
WS6  Pearson Correlation .288*1 126 .290* .203* .193* 1
Sig. (2-tailed) .003 .202 .003 .039 .049 .
N 104 104 104 104 104 104

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabelle 4.13: Korrelationen zwischen den Faktoren der Wissensspeicherung

Hier ist zu sehen, dass der erste Faktor ,Behalten und Wiedergeben“ mit allen
anderen Faktoren aufer dem dritten Faktor ,Konzentrationsfahigkeit signifikant
positiv auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) korreliert ist, d.h. dass das Behalten und
Wiedergeben mit dem auswendig beherrschten Spiel, der Reproduktion von
melodischen und rhythmischen Mustern, der Erinnerungsfahigkeit beim Spielen
vor anderen und der Dauerhaftigkeit korreliert ist.

Dies ist so zu erklaren, dass die Fahigkeit zur Speicherung und Wiedergabe
musikalischer Reize und ihre Automatisierung durch Wiederholungen geférdert
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nannt, in Bezug auf ,danach” von 26. In Bezug auf ,Vor dem Auswendiglernen®
werden sie von 47 Befragten an dritter Stelle genannt, danach von 33.
Allgemein kann man sagen, dass mehr als die Halfte der Befragten den groften
Wert auf das auditive Gedachtnis legen und somit vermutlich als vorwiegend
auditive Lernende einzustufen sind. Nach dem Auswendiglernen wird die Be-
deutung der Melodie grofer, da die Lernenden dann allein nach ihrem auditiven
Ged&chtnis spielen kdnnen, anstatt auf die Noten zu sehen, deren Bedeutung
ja auch beim Auswendiglernen stark abnimmt, da die Noten nach dem Aus-
wendiglernen nicht mehr angesehen werden mussen.

Es ware eigentlich zu erwarten gewesen, dass die Bedeutung der Fingerbewe-
gung durch Automatisierung von Bewegungsablaufen abnimmt, aber sie nimmt
hier im Verhaltnis zu den anderen wahrscheinlich deswegen zu, weil die Bedeu-
tung der Noten so stark abnimmt. Hier wird ja nur das Verhaltnis der Bedeutung
von Melodie, Fingerbewegungen und Noten betrachtet, nicht ihre absolute Be-

deutung.
45 45
40 — 40
35 35
30 30
25 25
2 _ OReihe1 2 @ Reihe1
15 15
10 10
; ] : |:| [
0 1 0 EI
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Abb. 4.24: wenn man anféngt, ein Stiick zu  Abb. 4.23: wenn man ein Stiick auswendig
spielen. gelernt hat.

14% 17% 6%

26%
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Die Anwendung des Gelernten und Gelibten und den Bezug zur Lebenserfah-
rung sieht Schmeck als wichtige Konzepte bei der Individuellen Verarbeitung.

Dafur wurden die folgenden ltems formuliert:

12. Ich verwende das, was ich gelernt habe, auch gerne auerhalb des Unterrichts
(unter Freunden, Konzerte, Schulfeiern).

62. Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in verschiedenen

Situationen bewusst anzuwenden.

Das Musizieren in Gruppen ist ein zentraler Aspekt der Motivationstheorie von
Holzkamp und Osterkamp. Es wirkt sich nach Auffassung der Autoren positiv
auf die Ubemotivation aus. Der Lehrer solle sich daher méglichst friih darum
kiimmern, dass seine Schdler in verschiedenen Besetzungen zusammen musi-
zieren. Die Ubemotivation werde besonders gesteigert, wenn die Lernenden
gelegentlich ein Wochenende gemeinsam zum Proben verbringen.

Im Folgenden wird auf die Frage nach der Selbstdarstellung bei zur individuel-
len Verarbeitung tendierenden Lernenden eingegangen.

Die folgenden Items beziehen sich auf das Spielen in Gruppen und auf das So-
lospiel:

28. Ich flihle mich sicherer, wenn ich in Gruppen spiele/singe. (N)

60. Ich flihle mich sicherer, wenn ich Solo spiele/singe.

Die Emotionen, besonders das Angstgefuhl, spielen eine wichtige Rolle beim
Musizieren, unabhangig davon, ob in Gruppen oder allein gespielt wird. Je nach
Ihrer Intensitat haben Angste unterschiedliche Auswirkungen auf die Ubemoti-
vation.

Viele Untersuchungen zeigen, dass Angst den Arbeitselan und die Qualitat der
Leistung fordert, solange sie nur maRig ausgepragt ist (Schneider 1981), weil
schwach ausgepragte Angst eine erhdhte Aktivitatsbereitschaft bewirkt. Durch
starker ausgepragte Angst jedoch wird die Fahigkeit zum Lernen und Behalten

gesenkt und somit die Ubemotivation blockiert.

20. Wenn ich vor anderen ein Musikstlick vorspiele, bin ich entmutigt. (N)
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Die folgenden 18 ltems beziehen sich auf die Individuelle Verarbeitung:

4. Ich spiele vor allem deshalb ein Instrument, weil mein Eltern
das méchten. (N)

intrinsische Motivation
/ Interesse

8. Ich Ube vor allem die Stiicke, die mir gefallen.

intrinsische Motivation
/ Interesse

12. Ich verwende das, was ich gelernt habe, auch gerne au-
Rerhalb des Unterrichts (unter Freunden, Konzerte, Schulfei-
ern).

Anwendung

16. Neue Stiicke lassen mich an ahnliche Stiicke mit rhythmi-
schen, melodischen, harmonischen oder tonartlichen Gemein-
samkeiten denken.

kreatives Verhalten

20. Wenn ich vor anderen ein Musikstlick vorspiele, bin ich
entmutigt. (N)

Angst, Emotionen
beim Uben

24. Ich lerne und Ube nur Stiicke, die von mir verlangt werden.

(N)

intrinsische Motivation
/ Interesse

28. Ich flihle mich sicherer, wenn ich in Gruppen spiele/singe.

in Gruppe spielen

32. Beim Uben eines Stiickes improvisiere ich manchmal eine
eigene Melodie, die dem eingeibten Stiick in Melo-
die/Rhythmus/Harmonik dhnelt.

kreatives Verhalten

36. Wenn ich Schwierigkeiten beim Uben habe, fallt es mir
leicht, Wege zu finden, um die Schwierigkeiten zu iberwinden.

kreatives Verhalten

41. Ich spiele und libe Stiicke nach meinem eigenen Gefiihl
und imitiere nicht den Ausdruck, mit dem der Lehrer/Leiter es
spielt oder der im Notenblatt vorgeschrieben wird.

intrinsische Motivation
/ Interesse

44. Mir kommen Stiicke, die ich gelibt habe, auch in anderen
Situationen in den Kopf.

intrinsische Motivation
/ Interesse

47. Ich spiele eher nach Gefiihl als nach Regeln.

intrinsische Motivation
/ Interesse

50. Ich baue mir Eselbriicken.

kreatives Verhalten

53. Ich denke mir selber Melodien aus und versuche, sie auch
zu spielen.

kreatives Verhalten

56. Es macht mir Spal, zu wiederholen, was ich friher ge-
spielt habe.

intrinsische Motivation
/ Interesse

58. Ich lerne freiwillig zusatzliche Dinge uber Musik, die nicht
direkt im Zentrum oder in der Schule unterrichtet wurden.

intrinsische Motivation
/ Interesse

60. Ich flhle mich sicherer, wenn ich Solo spiele/singe

Solo Spielen

62. Ich versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt
habe, in verschiedenen Situationen bewusst anzuwenden.

Anwendung
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stimmt mit der Theorie von Craik/Lockhart (siehe dazu 2.1.4.8 tiefe Verarbei-
tung vs. oberflachliche Wiedergabe und besonders Abb. 4.25 Korrelation zwi-

schen Verarbeitungstiefe und Behaltensdauer bzw. Dauerhaftigkeit) Gberein.

¢ Auditive und visuelle Prédferenzen
Fir die zwei weiteren Items 39 und 40 wird in den folgenden Histogrammen und
Kreisdiagrammen dargestellt, wie sich die Praferenzen der Gesamtstichprobe
dahingehend verteilen, woran die Befragten vor allem beim Spielen eines Stu-
ckes denken. Dabei steht M fur Melodie, F fur Fingerbewegung und N fiir No-
ten. D.h. ,MFN" bedeutet z.B., dass die Befragten vor allem an die Melodie
denken, an zweiter Stelle an die Fingerbewegungen und am wenigsten an die
Noten. Dabei wird auch unterschieden, wie diese Praferenzen sind, wenn man
ein Stick anfangt zu spielen und wenn man ein Stlick auswendig gelernt hat.
Die Histogramme zeigen die Zahlen der Befragten mit den jeweiligen Praferen-
zen, die Kreisdiagramme zeigen ihren prozentualen Anteil an der Gesamtstich-
probe.
Sowohl in Bezug auf den Beginn des Ubens eines Stiickes als auch auf das
Auswendiglernen wird die Melodie am haufigsten an erster Stelle genannt. Die
Bedeutung der Melodie nimmt aber beim Auswendiglernen noch zu. Als vor
dem Auswendiglernen relevant wird die Melodie von 57 Befragten an erster
Stelle genannt, danach von 68. Die Zunahme der Bedeutung der Melodie ist
auch daran zu erkennen, dass die Melodie als relevant nach dem Auswendig-
lernen nur noch sehr selten und erst an dritter Stelle genannt wird (von 14 Be-
fragten), davor jedoch noch von 35 Befragten.
Wahrend die Bedeutung der Melodie zunimmt, nimmt die Bedeutung der Noten
beim Auswendiglernen ab. Als vor dem Auswendiglernen relevant wurden die
Noten von 23 Befragten an erster Stelle genannt, als danach relevant nur noch
von 10 Befragten. Als nach dem Auswendiglernen relevant wurden die Noten
auch haufiger erst an dritter Stelle genannt: Als relevant nach dem Auswendig-
lernen nannten 57 Befragten die Noten erst an dritter Stelle, davor waren es nur
22.
Die Bedeutung der Fingerbewegungen nimmt durch das Auswendiglernen im
Verhéltnis zu den anderen Aspekten zu, jedoch nicht sehr stark. In Bezug auf

,Vor dem Auswendiglernen® werden sie von 24 Befragten an erster Stelle ge-
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Die eben genannten Items beziehen sich auf das Reproduzieren melodischer
und rhythmischer Muster. Melodie und Rhythmus sind die Hauptparameter von

musikalischen Stiicken.

¢ Der fiinfte Faktor ,,Erinnerungsfahigkeit beim Spielen vor anderen*

Dieser Faktor erklart 9,9% der Gesamtvarianz. Das ltem 31 ist das Leititem.

Nr. | Item
31 | Ich habe Schwierigkeiten, mich genau an Einzelheiten von Melodien zu
erinnern.*

49 | Wenn ich in einem Konzert/Vorspieltag oder vor anderen Leute stehe,
kann ich mich schlecht an das Gelbte erinnern.*

Da die beiden Items negativ gepolt sind, reflektieren sie die Erinnerungsfahig-
keit. Darunter wird die Fahigkeit verstanden, sich an die Einzelheiten von Melo-
dien zu erinnern, und die Fahigkeit, sich auch beim Vorspielen vor anderen

Personen zu erinnern.

o Der sechste Faktor: ,langfristige Behaltensdauer® — , Dauerhaftig-
keit*

Dieser Faktor erklart 9,6% der Gesamtvarianz. Das ltem 27 ist das Leititem.

Nr. | ltem

27 | Ich kann mich an Stucke, die ich in einem vorhergehenden Kurs
gespielt /gesungen habe, schnell wieder erinnern.

35 | Ich kann die Stiicke, die ich lange erarbeitet habe, jederzeit spielen.

Diese ltems beziehen sich auf die Dauerhaftigkeit bzw. langfristige Behaltens-
dauer. Darunter wird verstanden, wie gut man sich an musikalische Stlcke er-
innert, die lange erarbeitet und in vorherigen Kursen gespielt oder gesungen
wurden.

Es wurden die Korrelationskoeffizienten zwischen den drei Faktoren der Verar-
beitungstiefe (namlich ,analytisches Denken®, ,Kreativitat* und ,Schwierigkeiten
erkennen und Uberwinden®) und der Dauerhaftigkeit berechnet, wobei ersicht-
lich ist, dass alle extrahierten Faktoren der Verarbeitungstiefe mit der Dauerhaf-
tigkeit signifikant positiv korreliert sind (dazu siehe unten ,Einige Ergebnisse der
Korrelationen zwischen Verarbeitungstiefe und Wissensspeicherung®). Dies
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4.3  Auswertung des Lernstilinventars

In jeder der vier Kategorien wurden die Antworten der Lernenden auf einer
sechsstufigen Skala von eins (trifft Gberhaupt nicht zu) bis sechs (trifft voll zu)
eingeordnet und die Punkte zusammengezahlt. Dadurch wurde fiir jede Katego-
rie ermittelt, ob der Lernende ein gering ausgepragtes, durchschnittlich ausge-
pragtes bzw. stark ausgepragtes Niveau zeigt. Dafir standen ihnen die folgen-
den Antwortmdglichkeiten zur Verfligung:

1 = Ich stimme diese Aussage liberhaupt nicht zu

2 = Ich stimme diese Aussage kaum zu

3 = Ich stimme diese Aussage etwas zu

4 = Ich stimme diese Aussage im Allgemeinen zu

5 = Ich stimme diese Aussage sehr zu
6 = Ich stimme diese Aussage voll zu

Die Auspragung der vier Kategorien bei den einzelnen Untersuchungsteilneh-

mern wurde folgendermallen ermittelt:

Die Kategorie Verarbeitungstiefe besteht aus 10 Items. Die niedrigste mogli-
che Summe ist 10 und die héchste mogliche Summe ist 60. Der Bereich zwi-
schen 10 und 60 Punkten wurde in folgende drei Abschnitte eingeteilt:

o ——————— 25 | 26 40 |41 60

gering ausgepragt durchschnittlich ausgepragt | stark ausgepragt

Die Kategorie Wissensspeicherung besteht aus 16 Items. Zwei dieser ltems
(39 und 40) sind nicht numerisch und werden daher bei dieser Rechnung nicht
berlcksichtigt. Die niedrigste mogliche Summe ist daher 14 und die hochste
mogliche Summe ist 84. Der Bereich zwischen 14 und 84 Punkten wurde in fol-

gende drei Abschnitte eingeteilt:

14 49 | 50 69 |70 84

gering ausgepragt durchschnittlich ausgepragt | stark ausgepragt

116



Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

Die Kategorie Methodisches Lernen besteht aus 21 Items. Die niedrigste mog-
liche Summe ist 21 und die héchste mogliche Summe ist 126. Der Bereich zwi-

schen 21 und 126 Punkten wurde in folgende drei Abschnitte eingeteilt:

[ 67 |68 92 |93 126

gering ausgepragt durchschnittlich ausgepragt | stark ausgepragt

Die Kategorie Individuelle Verarbeitung besteht aus 18 Items. Die niedrigste
mdgliche Summe ist 18 und die héchste mégliche Summe ist 108. Der Bereich

zwischen 18 und 108 Punkten wurde in folgende drei Abschnitte eingeteilt:

18 62 |63 79 80 108

gering ausgepragt durchschnittlich ausgepragt | stark ausgepragt

Nach den Ergebnissen, die spater dargestellt werden, ist dann auch eine Auftei-

lung auf der Grundlage von statistischen Kennwerten maglich.

4.4 Expertenvalidierung des Lernstilinventars

Dieses Verfahren sollte durchgefuhrt werden, um die Validitat des Lernstilinven-
tars zu sichern. Das heil’t, dass Uberpriift wird, ob die Lernstile durch die Diag-
nose korrekt gemessen werden, ob die Aussagen wirklich die Lernstile der zu-
geordneten Kategorien reprasentieren. Dazu sind grundsatzlich verschiedene
Verfahren méglich und sinnvoll, z.B. die Uberpriifung durch Vergleich mit ande-
ren Messinstrumenten (Konstruktvaliditat). Im vorliegenden Fall war es wegen
Zeitaufwand und begrenzter Verfligbarkeit von weiteren Messinstrumenten
Lhur® moglich, auf die Validierung durch 6 Experten (Musiklehrer, Padagogen

und Musikwissenschaftler) zurlickzugreifen®.

Die Experten haben einige Veranderungen des Lernstilinventars vorgeschla-

gen, welche auch beriicksichtigt wurden®.

Prof. Dr. Hans-Dieter Haller, Padagogisches Seminar, Universitat Géttingen.

Dr. Klaus-Peter Brenner, Musikethnologie und systematische Musikwissenschaft, Universi-
tat Goéttingen.

Thomas Koch, Musikwissenschaftliches Seminar, Universitat Géttingen, und Kontrabass
Spieler.

Hans-Joachim Speer, Orchesterleiter im Jugendzentrum Angerstein, Musiklehrer.

Henning Grove, Gitarrenlehrer im Jugendzentrum Angerstein.

Christian Kirscht, Musiklehrer am Otto Hahn Gymnasium.

siehe Anhang (1): Lernstilinventar nach der Verbesserung.
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Die eben aufgefiihrten Items beziehen sich auf die Konzentrationsfahigkeit wah-
rend des Ubens. Dabei ist hier zu beachten, dass das Item 46 negativ gepolt ist.
Es ist verstandlich, dass die beiden Items korreliert sind, da es sich um gegen-
teilige Aussagen handelt und eines der Items negativ gepolt ist.

Mit SPSS wurde eine Pearson-Korrelationskoeffizient berechnet zwischen den
Faktoren ,analytisches Denken®, ,Kreativitat®, ,Behalten und Wiedergeben®,
+Konzentrationsfahigkeit* und der Dauer der Erfahrung, die die Jugendlichen
schon erworben haben. Daraus ergibt sich folgendes:

e Die Kreativitat ist signifikant positiv korreliert sowohl mit analytischem
Denken, als auch mit Behalten und Wiedergeben sowie mit der musikali-
schen Erfahrung.

¢ Das analytische Denken ist signifikant positiv korreliert sowohl mit der
Kreativitat als auch mit dem Behalten und Wiedergeben und auflterdem
mit der Konzentrationsfahigkeit.

Daraus folgt, dass das ,Behalten und Wiedergeben* musikalischer Inhalte

die Voraussetzung fiir ,analytisches Denken” und fiir ,Kreativitat ist. Wenn

ein Lernender ein musikalisches Stlick analysiert, erfasst er dessen Aufbau,

indem er die einzelnen musikalischen Elemente (Harmoniefolge, Akkorde u.

a.), aus denen das zu analysierende Stiick besteht, im Einzelnen betrachtet.
Dies verlangt unbedingt auch Konzentrationsfahigkeit. Obwohl vorher ge-
sagt wurde, dass das analytische Denken eine Voraussetzung fir Kreativitat
ist, ist die Konzentrationsfahigkeit nicht signifikant positiv mit der Kreativitat
korreliert, was damit zusammenhangen koénnte, dass es bei der Kreativitat
auch auf Spontaneitdt und Intuition ankommt, welches keine besondere

Konzentration erfordert.

e Der vierte Faktor ,Reproduktion von melodischen und rhythmi-
schen Mustern“

Dieser Faktor erklart 10,6% der Gesamtvarianz. Das ltem 7 ist das Leititem.

Nr. | ltem

7 Es fallt mir leicht, gehdrte Melodien zu behalten und nachzusingen.

15 | Es fallt mir leicht, gehérte Rhythmen zu behalten und nachzuklatschen.
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Faktoren der Wissensspeicherung und Verarbeitungstiefe bestatigt wird (siehe
dazu Abb. 4.25).

o Der zweite Faktor ,, auswendig beherrschtes Spiel“

Der zweite Faktor erklart 11,9% der Gesamtvarianz. ltem 54 ist das Leititem.
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Nr. | ltem

54 | Wenn ich Musikstiicke auswendig lerne, habe ich groRe Miihe.*

52 | Ich spiele/singe Melodien nicht nur nach dem Gehor, sondern lese immer
auch die Noten nach.*

23 | Ich spiele nach kurzem Hoéren oder einmaligem Ablesen der Noten mit
Leichtigkeit auswendig.

Diese eben aufgefiihrten Items beziehen sich auf das Beherrschen des Aus-
wendigspielens. Es ist hier zu beachten, dass die Iltems 54 und 52 negativ ge-
polt sind. Es ist verstandlich, dass die Items 54 und 23 miteinander korreliert
sind, da ltem 54 die gegenteilige Aussage von ltem 23 ist und Item 54 negativ
gepolt ist. Weiterhin ist zu sehen, dass es eine Verbindung zwischen dem leich-
ten Auswendiglernen und damit gibt, dass man beim Spielen nicht immer die
Noten nachliest. Dies ist verstandlich, da Lernende, die sehr leicht auswendig
lernen, die Noten weniger bendtigen. Spater wird es auch grafisch angedeutet
und theoretisch beschrieben (siehe die Ausfiihrungen zu ,Auditive und visuelle
Praferenzen®), dass beim Auswendiglernen die Bedeutung der Noten abnimmt.
Es ist hier zu beachten, dass Item 23 zweidimensional ist, da es sowohl zum
ersten als auch zum zweiten Faktor gehort. Dies ist hier so zu interpretieren,
dass die Fahigkeit, musikalische Stlicke mit Leichtigkeit auswendig lernen zu
kénnen, selbstverstandlich mit der Fahigkeit der Speicherung und Wiedergabe
von musikalischen Reizen abhangt, da es sogar eine hohere Ladung auf den
ersten Faktor hat (0,615 im Gegensatz zu 0,435).

o Der dritte Faktor ,,Konzentrationsfahigkeit*
Der dritte Faktor erklart 10,8 % der Gesamtvarianz. Das Item 43 ist das Leiti-

tem.

Nr. | ltem

43 | Ich ube mit aller Konzentration und Energie.

46 | Wahrend des Ubens schweifen meine Gedanken sténdig ab.*
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¢ Die erste Kategorie (Verarbeitungstiefe) enthielt zunéchst 12 ltems und
wurde auf Rat der Experten auf 10 ltems reduziert. ltem 5% wurde ge-
strichen, weil es dem Item 6% sehr &hnlich ist. Item 7*' wurde zur Kate-
gorie Individuelle Verarbeitung hinzugefugt, da es fir die Individuelle
Verarbeitung charakteristisch ist, dass der Lernende die Lerninhalte auf
seine Lebenserfahrungen bezieht und sich flr praktische Anwendungen
interessiert. Bei den Items 2, 3, 8, 11 wurden sprachliche Ausdriicke
verandert.

e Bei der zweiten Kategorie (Methodisches Lernen), die aus 21 Items
besteht, gab es keine Veranderung. Bei den Items 11, 19 und 20 wurde
darauf hingewiesen, dass die Skalierung bei ihnen umgekehrt ist und sie
wurden mit einem Sternchen markiert (*).

o Bei der dritten Kategorie (Wissensspeicherung), die aus 16 ltems be-
steht, gab es auch keine Veranderung der Anzahl der ltems. Es wurde
aber wieder darauf hingewiesen, dass die ltems 8, 13, 14, 15 und 16 mit
umgekehrter Skalierung bewertet werden mussen.

e Die vierte Kategorie (Individuelle Verarbeitung) enthielt zunachst 17
Iltems, woraus 18 Items wurden, da ein Item aus der ersten Kategorie
(Verarbeitungstiefe) hierhin Ubertragen wurde. Es wurde wiederum dar-
auf hingewiesen, dass die ltems 1 und 7 mit umgekehrter Skalierung

bewertet werden missen.

4.5 Reliabilitat

Die Reliabilitét gibt den Grad der Genauigkeit an, mit der ein Merkmal durch ein
bestimmtes Messinstrument gemessen wird, d.h. sie bezeichnet die Zuverlas-
sigkeit einer Messung. Sie ist eine notwendige Voraussetzung fur die Validitat
(vgl. Sprung/Sprung 1984, S. 177).

Der Reliabilitatskoeffizient o wurde hier fur das gesamte Lernstilinventar nach
der gebrauchlichen Cronbachschen Formel (Brosius 1989, S. 267ff.) mit SPSS

3 Ich lerne und lbe neue musikalische Elemente (Rhythmen, Melodien, Akkorde, Takte

usw.), indem ich sie mit zuvor gelernten vergleiche.”

Llch verstehe und iibe Neues, indem ich nach Ahnlichkeiten mit dem schon Bekannten su-
che (z. B. ahnliche Rhythmen, Tonarten, Melodien, Akkorde)*

Llch versuche, was ich theoretisch oder praktisch gelernt habe, in verschiedenen Situatio-
nen bewusst anzuwenden®

40
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berechnet, wobei die innere Konsistenz eines Tests durch Interkorrelationen
aller ltems und die Variablenanzahl bestimmt wird. Es ergab sich ein Reliabili-
tatskoeffezient von o = 0,8716.

Der Reliabilitatskoeffizient wurde zusatzlich nach der Split-half-Methode be-
rechnet, und zwar sowohl nach der Formel von Cronbach wie auch nach der
von Guttman, bei dem der Realibitatskoeffizient als ry bezeichnet wird (Lienert
1989, S.222). Es ergaben sich folgende Werte:

Guttman ry =0,8263

Split-half 1 o = 0,7963

Split-half 2 o = 0,7663

Sowohl das Lernstilinventar als ganzes wie auch beide Halften sind somit als
ausreichend reliabel anzusehen.

Fir die einzelnen Kategorien wurden folgende Reliabilitdtskoeffizienten berech-

net:
Kategorie Alpha Guttman Split- half
Verarbeitungstiefe .7007 .7843
methodisches Lernen .7230 .7388
Wissensspeicherung 7362 .6256
Individuelle Verarbeitung .6962 .6613

4.6 Erprobung des Untersuchungsinstruments (Lernstilin-
ventar iiber das Lernen und Uben mit Musikinstrumen-

ten)

Das Lernstilinventar (Anhang 2) wurde um einige Fragen zu personlichen Daten
(Alter, Geschlecht, erlerntes Instrument und Ubungsgewohnheiten sowie Musik-
interessen und Computerbezug) erganzt. Die Auswahl der Population und das
Verfahren der Datenerhebung sowie die Ergebnisse bei 104 Personen sind in

den folgenden Beschreibungen dargestellt.
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¢ Der erste Faktor ,,Behalten und Wiedergeben“
Die im Folgenden aufgeflihrten ltems beziehen sich auf das ,Behalten und
Wiedergeben® sowohl von Melodien als auch von theoretischen Inhalten. Dabei
sind verschiedene Formen der Wahrnehmung und des Gedachtnisses mitein-
ander verbunden, also auditiv, visuell und motorisch. Dies ist mit der Fahigkeit
zum Auswendiglernen verbunden. Dieser Faktor erklart 15,5% der Gesamtvari-

anz. Das Leititem dieses Faktors ist das Item 3.

Nr. | ltem
3 Es fallt mir leicht, das was ich hore, zu behalten und genau wieder-
zugeben.

11 | Es fallt mir leicht, gehdrte Melodien zu behalten und auf meinem Instru-
ment nachzuspielen.

19 | Es fallt mir leicht, beim Spielen auf theoretische Inhalte (z.B. welche Ton-
art, welche Akkorde, welche Musikform) zu achten.

23 | Ich spiele nach kurzem Horen oder einmaligem Ablesen der Noten mit
Leichtigkeit auswendig.

Erwartungsgemal (siehe auch S. 39f) zeigt sich, dass beim Instrumentalspiel
die Fahigkeit, sowohl das Gehdrte als auch motorische Fertigkeiten zu behalten
und wiederzugeben, als zunehmend verbessert eingeschatzt wird, je haufiger
bestimmte musikalische Muster wiederholt werden.

Durch das wiederholte Uben, Erinnern und Wiedergeben von auditiven Reizen
werden die Nervenbahnen im Gehirn aktiviert und Verkniipfungen zwischen den
Nervenzellen vermehrt und verstarkt. Dieser Effekt ist besonders stark, wenn
man immer mit ganzer Energie lbt. Dadurch kénnen die Wiederholungen zur
Kreativitat fihren (vgl. Heitkdmper 2001). Auf diese Art und Weise erreicht man
die hochste kognitive Informationsverarbeitung. Wenn man jedoch immer nur
schon bekannte Stiicke behalt und wiedergibt und sich nicht auch etwas Neues
erarbeiten muss, so kann dies nicht zur Kreativitat flihren. Wenn das Behalten
und Wiedergeben von musikalischen Reizen einem Schiiler leicht fallt, wenn
das Auswendiglernen sogar nach nur kurzem Horen oder einmaligem Ablesen
der Noten geschieht, dann ist das in erster Linie eine sehr gute Gedachtnisleis-
tung. Unter den eben genannten Bedingungen kann es aber auch zur Kreativi-

tat fihren, was auch durch den Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den
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Obwohl die letzten beiden Faktoren von Screeplots als unbedeutend betrachtet
werden, spielen sie meiner Meinung nach eine Rolle, die aber durch weitere

Forschungen erhellt werden musste.

Rotierte Komponentenmatrix?

Komponente

1 2 3 4 5 6
Wissensspeicherung {3 774

Wissensspeicherung 11 732
Wissensspeicherung f19 621
Wissensspeicherung 23 615 435
Wissensspeicherung 54 .766
Wissensspeicherung 52 .749
Wissensspeicherung f43 .807

Wissensspeicherungb
46

Wissensspeicherung {7 787
Wissensspeicherung f15 728
Wissensspeicherung {31 .825
Wissensspeicherung f49 694
Wissensspeicherung 27 .788
Wissensspeicherung f35 713

.799

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-
Normalisierung

a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert

Tabelle 4.12: Rotierte Komponentenmatrix der 14 ltems der Wissensspeicherung

In Tab. 12 ist zu sehen, dass die Items 3, 11, 19 und 23 zum ersten Faktor, die
ltems 23, 54 und 52 zum zweiten Faktor, die Items 43 und 46 zum dritten Fak-
tor, die Items 7 und 15 zum vierten Faktor und die Items 31 und 49 zum finften
Faktor, die Items 27 und 35 zum sechsten Faktor gehéren. Das ltem 3 ladt am
hochsten auf den Faktor 1 mit dem Wert 0.774, das ltem 54 am héchsten auf
den Faktor 2 mit dem Wert 0.766, das Iltem 43 am hochsten auf den Faktor 3
mit dem Wert 0.807, das Item 7 am hdchsten auf den Faktor 4 mit dem Wert
0.787, das ltem 31 am hdchsten auf den Faktor 5 mit dem Wert 0.825 und das
Item 27 am hdchsten auf den sechsten Faktor mit dem Wert 0.788.

Im Folgenden werden die Faktoren tabellarisch dargestellt und inhaltlich inter-

pretiert.
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4.6.1 Ort und Population der Untersuchung

4.6.1.1 Auswahl der Stichprobe

Die eingangs formulierten Aussagen in dem Lernstilinventar Gber das Lernen
und Uben mit Musikinstrumenten erforderten Untersuchungsteilnehmer, die so-
wohl iiber zum Teil intensive Erfahrung mit dem instrumentalen Uben als auch
Uber sprachliche Fahigkeiten verfligen, so dass sie auch sprachlich verstehen,
was die Aussagen zu bedeuten haben. Daraufhin wurde das entwickelte Lern-
stilinventar an Jugendliche ab 12 Jahren verteilt, da solche in diesem Alter laut
Piaget beginnen, in die formal operationale Phase Uberzugehen, in der sie zu
abstraktem und logischem Denken fahig sind. In dieser Stufe stltzt sich das
Denken erstmals nicht mehr vorwiegend auf Gegenstande, sondern auf verbale
bzw. symbolische Elemente, was fir diese Selbstdiagnose eine wichtige Vor-
aussetzung ist (Gage/Berliner 1979, S. 365).

Das Lernstilinventar wurde an Jugendliche (12-19 Jahre) verteilt, die sich mit
Instrumenten beschaftigen, und zwar in einer formellen musikalischen Bildungs-
institution (Otto-Hahn-Gymnasium Géttingen, OHG) und in einer informellen
musikalischen Bildungsinstitution (Jugendzentrum Angerstein). Das Otto-Hahn-
Gymnasium wurde ausgewahlt, weil an diesem Gymnasium ein Musikzweig
angeboten wird, in dem die Schiiler/innen pro Woche vier Stunden Musikunter-
richt erhalten. Davon sind ca. zwei Stunden der Musikpraxis gewidmet. Zu die-
sen Musikpraxiskursen gehdren die folgenden Angebote: Schulchor, Konzert-
chor, Blasorchester, Bigband, Streichorchester und Blockflétenensemble.

Auch im Jugendzentrum Angerstein werden musikpraktische Kurse in Form von
Gruppenunterricht* angeboten. Diese beinhalten musikalische Friherziehung,
Bigband, Chor, Blas- und Schlagzeugorchester und Gitarrenunterricht.

Daher sind diese beiden Bildungsinstitutionen fiir diese Untersuchung, die das
Lernverhalten beim Uben von Instrumentalspiel mit Hilfe des hier entwickelten

Verfahrensinstruments Lernstilinventar betrachtet, geeignet.

“ Die musikalische Ausbildung in diesem Verein ist gebiihrenpflichtig; um die Kosten még-

lichst gering zu halten, werden immer kleine Gruppen (ca. 4-6 Kinder) zusammen unterrich-
tet, zugleich erweist sich diese Form als entlastend fiir die Kinder, die sich nicht dem Druck
eines Einzelunterrichts ausgesetzt fiihlen.
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46.1.2 Verfahren

Zuerst wurde von der Schulaufsicht im Einvernehmen mit der Schulleitung eine
Genehmigung zu einer schriftlichen Befragung zu Lernstilen und musikalischer
Ausbildung eingeholt (siehe Anschreiben im Anhang 3). Danach war es mog-
lich, das Lernstilinventar an verschiedene Klassen des Musikzweiges des
OHGs zu verteilen.

In Absprache mit einem Musiklehrer des OHGs wurde das Lernstilinventar fur
das Lernen und Uben mit Musikinstrumenten in der Unterrichtszeit von den
Schuler/innen ausgefillt und danach gleich wieder eingesammelt. Das Ausfil-
len des Inventars beruhte auf Freiwilligkeit und nahm 20 bis 30 Minuten in An-
spruch.

Fir das Jugendzentrum wurde die Befragung in Absprache mit dem Orchester-
leiter und dem Vorstand durchgefihrt.

Das entwickelte Inventar wurde anonym beantwortet, um die Befragten nicht
dazu zu verleiten, eine moglichst gute Darstellung ihrer Fahigkeiten zu geben,
sondern dazu zu bringen, ehrliche Aussagen zu machen. Somit ist durch gesi-
cherte Anonymitat insgesamt mit der Wahrhaftigkeit der Aussagen zu rechnen.
Ansonsten besteht immer die Gefahr, dass die Untersuchungsteilnehmer sich
selbst besser darstellen wollen als sie sind und sich daher positivere Bewertun-
gen geben, als es zutreffend ware.

Die Items wurden nicht nach Inhalten geordnet, sondern in einer heterogenen
Reihenfolge angeordnet, um eine Verwirrung oder Ubersattigung der Befragten
zu vermeiden (siehe dazu Anhang 2: Lernstilinventar mit heterogenen Reihen-

folgen).

4.6.1.3 Die geschlechtsspezifische Verteilung der gesamten Stichprobe

80

60 —

“ | [aroner]

20 —

Anzahl

0 T
maénnlich weiblich

Geschlecht

Abb. 4.5: Geschlechtsspezifische Verteilung der gesamten Stichprobe
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tor2 11.9%, Faktor3 10.8%, Faktor4 10.6%, Faktor5 9.8% und Faktor6 9.6%).

Erklarte Gesamtvarianz

Komponent Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
e Gesmat |% der Varianz | Kumulierte % | Gesmat [% der Varianz | Kumulierte %
1 3.378 24.128 24.128 2.176 15.539 15.539
2 1.734 12.384 36.513 1.661 11.862 27.401
3 1.312 9.371 45.884 1.512 10.801 38.202
4 1.097 7.833 53.716 1.485 10.606 48.808
5 1.038 7.414 61.131 1.381 9.863 58.671
6 1.005 7.180 68.311 1.350 9.640 68.311
7 .887 6.336 74.647

8 723 5.164 79.811

9 .680 4.859 84.670

10 570 4.068 88.738

11 487 3.476 92.214

12 430 3.073 95.287

13 .385 2.748 98.035

14 .275 1.965 100.000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Tabelle 4. 11: Erklarte Gesamtvarianz der 14 ltems der Wissensspeicherung

Screeplot

Eigenwert
o

Komponentennummer

Abb. 4. 22: Screeplot der extrahierten Faktoren der Wissensspeicherung

Anhand des Screeplots ist zu sehen, dass die ersten vier Faktoren bedeutend
sind. Also sind die Faktoren 5 und 6 nach dem Screeplot unbedeutende Fakto-
ren flr die Kategorie der ,Wissensspeicherung“. Dennoch werden diese Fakto-
ren hier als inhaltlich bedeutend betrachtet und genauer interpretiert.
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+ Die Komposition ist genauso signifikant korreliert auf dem 5%-Niveau (p
< 0,05) mit dem Analysieren der einzelnen musikalischen Elemente, dem
Erkennen von Schwierigkeiten und mit der Fahigkeit zur Improvisation.

e Bei der Betrachtung einer Stichprobe der Untersuchung wird das Ergeb-
nis gesichert, dass die Jugendlichen, die eine hohe Auspragung in den
ltems des analytischen Denkens haben, nicht zu einer ebenso hohen
Auspragung der Kreativitat tendieren. Umgekehrt ist es aber so, dass die
Jugendlichen, bei denen die Kreativitat stark ausgepragt ist, auch eine
hohe Auspragung des analytischen Denkens zeigen. Die beiden Fakto-
ren ,analytisches Denken“ und ,Schwierigkeiten erkennen und UGberwin-
den” sind meist dhnlich stark ausgepragt.

Durch dieses Ergebnis ist wiederum zu erwarten, dass das Erkennen
und Uberwinden von Schwierigkeiten eine Voraussetzung fiir das analy-
tische Denken ist.

¢ In der vorliegenden Untersuchung gab es eine positive signifikante Kor-
relation zwischen der Verarbeitungstiefe und der Erfahrung. Es zeigte
sich bei einer Klasse von 26 Schilern eine signifikante positive Korrelati-
on auf dem 5%- Niveau (p < 0,05).

Dies bestatigt die zuvor (siehe dazu S. 48f) geauerte Vermutung, dass
Verarbeitungstiefe und Erfahrung zusammenhangen (siehe dazu Anhang
6).

4.7.2.2 Beschreibung und Ergebnisse der Faktorenanalyse der 14 ltems
der Wissensspeicherung vom Lernstilinventar (nach Rotation)
far das Uben beim Instrumentalspiel

Die empirischen Ergebnisse flr die dritte Kategorie ,Wissensspeicherung” wur-
den ebenfalls einer internen Faktorenanalyse unterzogen. Dabei wurden jedoch
nur 14 der insgesamt 16 Items verwendet, da die Items 39 und 40 nicht nume-
risch sind und daher von SPSS nicht verarbeitet werden konnten.
Die theoretische Annahme wird bei der Kategorie der Wissensspeicherung im
Wesentlichen bestétigt. Mit der Extraktionsmethode (erklarte Gesamtvarianz)
nach der Rotation wurden sechs Komponenten extrahiert. Die sechs Faktoren

lieferten zufrieden stellende Werte der Varianzaufklarung (Faktor1 15.5%, Fak-
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Dieses Histogramm zeigt die Anzahl der mannlichen (33) und der weiblichen
(71) Untersuchungsteilnehmer auf, die die entwickelte Lernstildiagnose uber
das Lernen und Uben mit Musikinstrumenten ausgefiillt haben. Man kann se-
hen, dass ca. zwei Drittel der Untersuchungsteilnehmer weiblich und ca. ein

Drittel mannlich war.

4.6.1.4 Die Haufigkeitsverteilung der verschiedenen Instrumentengrup-
pen und Gesang
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Abb. 4.6: Haufigkeitsverteilung der verschiedenen Instrumentalgruppen und Gesang

Dieses Histogramm zeigt die Haufigkeitsverteilung der verschiedenen Instru-
mentalgruppen bzw. des Gesangs in der gesamten Stichprobe. Viele der Be-
fragten spielen mehrere Instrumente. Die Instrumente, die von den meisten Be-
fragten gespielt werden, sind Blechblas- und Tasteninstrumente. Fast die Halfte
der Befragten spielen Holzblasinstrumente (Flote, Blockflote, Querflote, Klari-
nette, Oboe, Fagott und Saxophon). Ebenfalls ca. die Halfte der Befragten spie-
len Tasteninstrumente. Von den Tasteninstrumenten wird vor allem Klavier ge-
spielt, nur jeweils ein Befragter spielt Keyboard, Orgel und Akkordeon. Diese
Instrumente werden hier auch zu den Tasteninstrumenten gerechnet. Ca. ein
Drittel der Befragten beschaftigen sich mit Gesang und ca. ein Flinftel der Be-
fragten spielen als Blechblaser (Trompete, Posaune und Horn). Jeweils ca. ein
Zehntel spielen Schlagzeug, Streichinstrumente (Geige, Kontrabass) und Gitar-

re.
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4.6.1.5 Die Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschafti-
gung mit einzelnen Instrumentalgruppen und Gesang

e Tasteninstrumente
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Abb. 4.7: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Tastenin-
strumente

Von den 45 Befragten spielen mehr als die Halfte (24) seit vier bis acht Jahren
und ca. ein Viertel (11) seit ein bis drei Jahren und weiterhin ca. ein Viertel (10)

seit 9 bis 13 Jahren.

e Holzblaser

Holzblaser
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Abb. 4.8: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Holzblaser

Von den 50 Befragten, die als Holzblaser spielen, spielen fast die Halfte (24)
seit vier bis acht Jahren. Jeweils ca. ein Viertel spielen seit ein bis drei Jahren

und seit neun bis 13 Jahren.
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die musikalische Begabung auch angeboren, wobei umstritten ist, in welchem
Ausmald angeborene musikalische Begabung eine Rolle spielt.

Man kann also sagen, dass nicht alle Musiker, die analytisch denken, auch kre-
ativ sind, dass aber die Komposition und Improvisation analytisches Denken
voraussetzen.

Ein Beispiel fur die Verbindung zwischen der Kreativitat und der Analyse ist Ri-
chard Wagner, der sich sehr intensiv mit der Werken Beethovens beschaftigte.
Dies zeigt, welche Bedeutung die Analyse fiir einen kreativen Musiker haben
kann.

»,He worked at his studies and wrote pieces under his master’s direction until he gained a good

deal of proficiency. He still went on pouring over Beethoven’s scores and hearing Beethoven as

much as he could and all his life through Beethoven was one great influence behind his music”

(Scholes 1942, S. 56f.).

¢ Einige Ergebnisse zur Verarbeitungstiefe
Weiterhin wurde ein Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den ltems der
Kreativitat (2. Faktor) und des analytischen Denkens (1. Faktor) berechnet.
Im Folgenden werden die Ergebnisse jeweils aufgefiihrt und unter Beriicksichti-
gung einzelner Items in eine spekulative Deutung gebracht. Diese bedient sich
der Formulierung von Hypothesen, die allerdings in der vorliegenden Arbeit
nicht weiter Uberprift werden kénnen, auch in anderen, weitergehenden Stu-
dien ware eine Hypothesenpriifung enorm aufwandig. Hier geht es um eine In-
terpretation der festgestellten Daten im Hinblick auf plausible Wirkungsbezie-
hungen und Bertlicksichtigung eigener Erfahrungen der Autorin und in der Lite-
ratur dargestellter Ratschlage.
Es zeigte sich, dass folgende hohe signifikante Korrelationen auf dem 5%-
Niveau (p < 0,05) und sehr hohe signifikante Korrelationen auf dem 1%-Niveau
(p < 0,01) zwischen den beiden bestehen:
¢ Die Improvisation ist signifikant korreliert mit dem Analysieren der einzel-
nen musikalischen Elemente, der Beschaftigung mit ihnen, ihrem Ver-
standnis, der standigen Verbesserung und mit den kompositorischen Fa-
higkeiten auf dem 1%-Niveau (p < 0,01) sowie mit dem Erkennen von
Schwierigkeiten auf dem 5%-Niveau (p < 0,05).
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Weiterhin wurde eine Pearson-Korrelationskoeffizient der drei ersten Faktoren
mit SPSS berechnet. Daraus ist zu sehen, dass die drei Faktoren der Verarbei-
tungstiefe signifikant miteinander korreliert sind, d.h. dass das analytische Den-
ken sowohl mit der Kreativitét als auch mit dem Erkennen und Uberwinden von
Schwierigkeiten signifikant positiv korreliert ist.

Daraus wird hier die folgende Vermutung abgeleitet: je mehr der Musizierende
in der Lage ist, analytisch zu denken, desto besser kann er Schwierigkeiten -

berwinden und kreativ sein.

Correlations

Scwierigkeiten
analytisches erkennen und
Denken Kreativitét (berwinden
analytisches Pearson
Deni‘en Correlation 1 286" 8
Sig. (2-tailed) . .003 .000
N 104 104 104
Kreativitat Pearson
Correlation 1 o8
Sig. (2-tailed) . .044
N 104 104
Scwierigkeiten Pearson 1
erkennen und Correlation
tberwinden Sig. (2-tailed)
N
104

™. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabelle 4.10:Korrelationen zwischen den Faktoren der Verarbeitungstiefe

In einem Gesprach mit der Professorin Hoda Salem von der Fakultat fir Musi-
kerziehung in Kairo, Agypten, der ehemaligen Vorsitzenden der Abteilung fiir
Theorie und Komposition*, wurde ihr die Frage gestellt, ob alle Musikanalytiker
die Fahigkeit zur Kreativitat besitzen. Die Antwort war nein. Die Fahigkeit zur
Komposition hangt sowohl von den analytischen Fahigkeiten als auch von der
Begabung ab. Es gibt mehrere musikalische Formen, die bestimmte Regeln
verlangen, wie z.B. Fuge, Sonate, Concerto usw. Das analytische Denken ist
notwendig, um diese Regeln bei der Komposition befolgen zu kdnnen, und die
Fahigkeit zur Komposition wird durch eine Verbesserung der analytischen Fa-
higkeiten ebenfalls verbessert. Andererseits hangt die kompositorische und im-
provisatorische Fertigkeit auch von den vorhergehenden musikalischen Erfah-

rungen ab, die schon in der Kindheit erworben worden sein kénnen. Zum Teil ist

415 Juni 2004, in einem persdnlichen Gesprach.
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e Blechblaser
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Abb. 4.9: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Blechblaser

Von den 20 Befragten, die als Blechblaser spielen, spielen jeweils ca. die Halfte
(9) seit null bis drei Jahren und seit vier bis acht Jahren. Noch weitere 2 Befrag-
te spielen seit 9 bis 13 Jahren ihre Instrumente.

e Streicher
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Abb. 4.10: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Streicher

Von den 13 Befragten, die als Streicher spielen, spielen jeweils ca. die Halfte
(5) seit null bis drei Jahren und seit vier bis acht Jahren. Noch weitere 3 Befrag-
te spielen seit 9 bis 13 Jahren ihre Instrumente.

¢ Schlagzeug
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Abb. 4.11: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Schlagzeug
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Von den 9 Befragten, die Schlagzeug spielen, spielen mehr als zwei Drittel (7
Befragten) seit 0 bis 3 Jahren und jeweils ein Befragter seit 4 bis 8 Jahren und

einer seit 9 bis 13 Jahren.
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Abb. 4.12: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschiftigung mit der Gitarre

Von den 11 Befragten, die Gitarre spielen, spielen ca. drei Viertel (8 Befragte)

seit 0 bis 3 Jahren und ca. ein Viertel (3 Befragte) seit 4 bis 8 Jahren.

¢ Gesang
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Abb. 4.13: Haufigkeitsverteilung der Anzahl der Jahre der Beschéftigung mit Gesang

Von den 31 Befragten, die singen, singen ca. finf Sechstel (25 Befragten) seit 0
bis 3 Jahren und ein Sechstel verteilt sich auf 4 Befragte seit 4 bis 8 Jahren und

zwei Befragte seit 9 bis 13 Jahren.
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Das Item 33 bezieht sich auf die Improvisation, welche die Grundlage fur das
Komponieren ist. Die Improvisation und die Komposition spielen besonders in
der Jazzmusik eine grofte Rolle. Da ca. die Halfte der Untersuchungsteilnehmer
sich mit Jazzmusik beschaftigt (Spielen oder Singen), bei der viel improvisiert

werden muss, ist dieser Aspekt von besonderer Bedeutung.

o Der dritte Faktor ,,Schwierigkeiten erkennen und iiberwinden*
Dieser Faktor wird als ,Das Uben und Schwierigkeiten erkennen und tiberwin-
den® bezeichnet. Die ltems dieses Faktors stehen in enger Beziehung zum ers-
ten Faktor ,analytisches Denken®. Der dritte Faktor beinhaltet drei Items, von
denen zwei (Items 9 und 21) auch zum ersten Faktor gehdren. Dazu gehort das
Iltem 13, das wiederum das Erkennen von Schwierigkeiten bzw. Erkennen von
zu Ubenden Stucken reflektiert.

Dieser Faktor erklart 15,1% der Gesamtvarianz. Das ltem 13 stellt das Leititem

in diesem Faktor dar.

Nr. | ltem

13 | Ich kann selbst erkennen, welche Abschnitte eines Stiickes ich noch be-
sonders Uiben muss.

9 Wenn ich anfange, neue Stlicke zu tben, kann ich gleich erkennen, worin
ihre Schwierigkeiten bestehen (z.B. beim Hoéren, beim Lesen des Noten-
textes, musiktheoretische oder technische Schwierigkeiten).

21 | Wenn ich beim Lernen/Uben eines Stiickes auf Schwierigkeiten stoRRe,
analysiere ich deren Ursachen.

Dies ist ein Aspekt des analytischen Denkens, da die Items 9 und 21 auch zum
ersten Faktor gehdren; es handelt sich dabei also um zweidimensionale Items.
Im ersten Faktor stehen die Items 9 und 21 mit dem analytischen Denken in
Zusammenhang, d.h. die Analyse der Schwierigkeiten steht dort in Zusammen-
hang mit dem Betrachten der einzelnen musikalischen Elemente. Im dritten
Faktor stehen sie jedoch mit dem Erkennen von Abschnitten, die besonders
gelbt werden missen, in Zusammenhang, und zwar besonders auch, wenn
man anfangt, ein Stiick zu Gben. Dieser Weg, von Anfang an auf die schweren
Stellen und Schwierigkeiten zu achten und sie zu analysieren, wird auch als
Schwere-Stellen-Methode bezeichnet (Harnischmacher 1993, S.38).
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dann auch analysiert werden missen, indem die Ursachen gesucht, beurteilt
und Uberwunden werden. Dementsprechend hat auch das ltem 9 (das Erken-
nen von Schwierigkeiten) eine hohe Ladung auf diesem Faktor. Fir die Verbes-
serung ist es notwendig, die einzelnen Elemente des Stiickes genau zu be-
trachten. Meiner Meinung nach findet wahrend des Musizierens standig Beurtei-
lung und Verbesserung statt. Man kann sagen, dass die Verbesserung und Be-
urteilung nach eigenen Kriterien analytische Denkprozesse voraussetzen. Das
Erkennen von Schwierigkeiten wird dabei als die niedrigste kognitive Stufe des
analytischen Denkens betrachtet.

e Der zweite Faktor ,Kreativitat“ bzw. ,,Synthese“
Hier wird ,Kreativitat“ als das verstanden, was bei Bloom (1956) als Stufe der
Synthese bezeichnet wird. Dazu wurden folgende drei ltems formuliert, die
deutlich werden lassen sollen, wie die kreativen Tatigkeiten Improvisation und
Komposition damit verbunden sind, dass die Lernenden bei neuen Stiicken
nach Ahnlichkeiten mit schon bekannten Stiicken suchen.
Dieser Faktor erklart 17.4% der Gesamtvarianz. Das jeweilige Leititem wurde
mit Fettdruck (hier also 33) markiert. Auf diesen Faktor haben die folgenden

Iltems hohe Ladungen von uber 0,4:

Nr. | Item

33 | Ich improvisiere gern uber die Stiicke, die ich ube.

29 | Ich komponiere selbst Stiicke und spiele sie auf meinem Instrument.

17 | Ich verstehe und iibe Neues, indem ich nach Ahnlichkeiten mit dem
schon Bekannten suche (z.B. ahnliche Rhythmen, Tonarten, Melodien,
Akkorde, Harmoniefolgen).

Es ist verstandlich, dass die beiden Items 29 und 33 miteinander in einem ge-
meinsamen Faktor korreliert sind, da sie beide mit Kreativitdt zu tun haben.
Dies entspricht der Phase der Synthese in Blooms Lernzieltaxonomie, wobei es
sich um eine sehr hohe Stufe der Kreativitdt handelt. Hier ist besonders zu er-
wahnen, dass die beiden Items 33 und 29 auch mit dem Item 17 korreliert sind,
welches das Suchen nach Ahnlichkeiten voraussetzt. Dies kénnte so interpre-
tiert werden, dass die Kreativitat auch mit analytischem Denken verbunden ist.
Das Verstehen fir Neues und die Fahigkeit, schon bekanntes mit Neuem zu

verbinden, ist eine wichtige Voraussetzung fur kreative Leistungen.

137

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

4.6.1.6 Die Haufigkeitsverteilung der Praferenz fir musikalische Stilrich-
tungen in der gesamten Stichprobe

60
50 | —
= 40 —
§ 30 | DOReihe1
< 20 H
: N
0 1 [
R & 'g - N - ©
O 00 2 2 X
N4 Q€ ¥ *lgb% S &\o ()\QQQ
R
(bob {.’b Q/(\
Musikstil

Abb. 4.14: Die Haufigkeitsverteilung der Praferenz fiir musikalische Stilrichtungen in der
gesamten Stichprobe

Die meisten Befragten haben auf die Frage, welche musikalische Stilrichtung
sie hauptsachlich spielen oder singen, mehrere Stilrichtungen angegeben. Da-
bei hat jeweils ca. die Halfte der Befragten als Praferenz Popmusik (51 Befrag-
te) und Jazzmusik (47 Befragte) angegeben, etwas mehr als ein Drittel der Be-
fragten (39) bevorzugt Klassische Musik, ca. ein Viertel (24) Rockmusik und je
ca. ein Zehntel die Musik anderer Kulturen (14), Kammermusik (12) und En-
semblemusik (12). Insgesamt erfolgten 199 Nennungen, d.h. durchschnittlich

pro Befragten 1,9.

4.7 Darstellung und Interpretation der Befunde der Lernstil-

diagnose

Zunachst werden die Befunde der Lernstildiagnose und die Verteilung der Lern-
stile auf die 104 Untersuchungsteilnehmer dargestellt. Danach wird eine Fakto-
renanalyse durchgefiihrt, um die bedeutenden Faktoren des entwickelten Lern-
stilinventars extrahieren zu kénnen. Die einzelnen Faktoren und die ihnen zu-

gehorigen ltems werden interpretiert.
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4.71 Deskriptive Befunde zum Lernstilinventar

Im Folgenden werden die Mittelwerte und Standardabweichungen der 104 Be-
fragten fur ihre Praferenzen fir die verschiedenen Lernstile aufgefihrt und
durch Histogramme und Diagramme veranschaulicht. Weiterhin wird die Vertei-
lung der Befragten nach ihrer Auspragung bezlglich der vier verschiedenen
Lernstile betrachtet. AbschlieRend werden die Ergebnisse zusammengefasst.
Die Berechnungen und graphischen Darstellungen wurden in der Hauptsache
mit Excel aus Office 2000 durchgefiihrt, einige mit SPSS, Version 10.

4.7.1.1 Die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamte
Stichprobe fur die vier Lernstilkategorien

Zur Berechnung der Mittelwerte fur die vier Kategorien wurde zunachst fir je-
den Befragten in jeder Kategorie der Mittelwert der dieser Kategorie zugehori-
gen ltems berechnet. Aus diesen Mittelwerten wurde fir jede Kategorie der Mit-
telwert fir die gesamte Stichprobe berechnet, indem in jeder Kategorie die Mit-
telwerte aller Befragten aufsummiert wurden und die Summe durch die Zahl der
Befragten geteilt wurde. Zusatzlich wurde die Standardabweichung berechnet.
Daraus wurde die allgemeine Tendenz in der Gesamtstichprobe zu den vier

Kategorien ermittelt.
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Abb. 4.15: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamte Stichprobe fiir die vier
Lernstilkategorien

Die Standardabweichungen sind im Verhaltnis zu den Mittelwerten relativ ge-
ring. Daraus kann geschlossen werden, dass die Befragten sich in ihren Ten-

denzen zu den vier Kategorien nicht sehr stark voneinander unterscheiden. Die
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dem Wert 0,711, das Item 33 am hochsten auf den Faktor 2 mit dem Wert
0,836 und das Item 13 am hochsten auf den Faktor 3 mit dem Wert 0,797.
Im Folgenden werden die Faktoren tabellarisch dargestellt und inhaltlich inter-

pretiert.

¢ Der erste Faktor ,,analytisches Denken“
Dieser Faktor erklart 21.5% der Gesamtvarianz. Das jeweilige Leititem wurde
mit Fettdruck (hier also 25) markiert. Die Items, die zur Bestimmung des Fak-
tors ,analytisches Denken“ formuliert worden sind, stehen in enger Beziehung
zum analytischen Umgang mit Musikstiicken, d.h. dass ihre Elemente bzw. ihre
musikalischen Parameter im Einzelnen betrachtet werden. Damit verbunden ist
auch die Beschaftigung mit dem Instrument, den Funktionen seiner verschiede-
nen Teile fir die Klangerzeugung, welchen Tonumfang es hat usw., da dies
auch notwendig flr das Verstandnis ist. Im Einzelnen lauten die zu diesem Fak-

tor formulierten sechs ltems folgendermalen:

Nr. | ltem

25 | Ich vergleiche die Stiicke, die ich gelbt habe, nach ihren musikalischen
Elementen und Schwierigkeitsgraden.

1 | Als ich angefangen habe, mein Instrument zu lernen, habe ich mich mit
dem Instrument (seine Teile, Klang, Tonumfang und wie der Klang des
Instruments erzeugt wird) beschéftigt.

21 | Wenn ich beim Lernen/Uben eines Stiickes auf Schwierigkeiten stoRe,
analysiere ich deren Ursachen.

37 | Ich beurteile und verbessere, was ich gelibt habe.

5 | Wenn ich ein neues Stlck lerne, beschéaftige ich mich auch anhand der
Noten mit einzelnen Musikelementen (Rhythmen, Melodien, Akkorde, Tak-
te usw.) des betreffenden Stiickes.

9 | Wenn ich anfange, neue Stiicke zu tben, kann ich gleich erkennen, worin
ihre Schwierigkeiten bestehen (z.B. beim Horen, beim Lesen des Noten-
textes, musiktheoretische oder technische Schwierigkeiten.

Die Fahigkeit, bekannte Stiicke mit neuen Stlicken in Bezug auf sowohl ihren
musikalischen Inhalt als auch ihren Schwierigkeitsgrad zu vergleichen, setzt
viele mentale bzw. kognitive Operationen im Gehirn voraus, denn es miissen
Vorkenntnisse mit neuen Kenntnissen verbunden und prozeduralisiert werden.
Dies setzt natiirlich auch eine gute Kenntnis iber das Instrument selbst voraus.
Beim Vergleich der Stlicke und der kognitiven Verarbeitung verschiedener mu-

sikalischer Reize wahrend des Ubens kénnen Schwierigkeiten auftauchen, die
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Die Faktorenladungen der drei Faktoren sind blockweise diagonal angeordnet.
Innerhalb eines Blocks sind die entsprechenden Variablen nach absteigenden

Faktorenladungen kleiner als 0,4 unterdriickt wurden.

Screeplot

Eigenwert

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Komponentennummer

Abb. 4.21: Screeplot der extrahierten Faktoren der Verarbeitungstiefe

Anhand des Screeplots wurde entschieden, dass die ersten drei Faktoren von
Bedeutung sind. Dies stimmt in diesem Fall mit der Voreinstellung von SPSS

Uberein.

Rotierte Komponentenmatri®

Komponente
1 2 3

Verarbeitungstiefe f25 711

Verarbeitungstiefe f1 647

Verarbeitungstiefe 21 .605 431
Verarbeitungstiefe f37 .554

Verarbeitungstiefe f5 .505

Verarbeitungstiefe f33 .836
Verarbeitungstiefe f29 .708
Verarbeitungstiefe f17 .595
Verarbeitungstiefe f13 797
Verarbeitungstiefe f9 412 .563

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
a. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Tabelle 4.9: Rotierte Komponentenmatrix der zehn Items der verarbeitungstiefe

In Tab. 9 ist zu sehen, dass die Items 25, f1, 21, f37, f5 und f9 zum ersten Fak-
tor, die Items {33, f29 und f17 zum zweiten Faktor und die Items 21, f13 und f9

zum dritten Faktor gehdren. Das Item 25 |adt am hochsten auf den Faktor 1 mit

135

Untersuchung |: Lernstilinventar - Methodik, Instrumente, Vorgehensweise

groten Unterschieden zwischen den Befragten gibt es bei der Verarbeitungs-
tiefe, da hier der geringste Mittelwert (3,4) und gleichzeitig die groRte Standard-
abweichung (0,67) auftreten. Bei den anderen Kategorien sind die Standardab-
weichungen einander sehr ahnlich.

Weiterhin ist aus dem Diagramm ersichtlich, dass die Mittelwerte fir die vier
Kategorien nicht sehr stark voneinander abweichen. Die Kategorie mit dem ge-
ringsten Mittelwert ist die Verarbeitungstiefe (3,4), und die Kategorie mit dem
hochsten Mittelwert die Wissensspeicherung (4,1). Dazwischen liegen die Ka-
tegorien Individuelle Verarbeitung (3,9) und Methodisches Lernen (3,7).

Kategorie vT ML ws v
Mittelwert 3,4 3,7 41 3,9
Standardabweichung 0,67 | 0,54 | 0,56 | 0,56

Tabelle 4.7: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamte Stichprobe fiir die
vier Lernstilkategorien
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4.7.1.2 Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Punktsummen
der einzelnen Befragten in den vier Kategorien

20

Std. Dev = 11,36
Mean =79,1
N =104,00

Std. Dev = 6,72
Mean = 34,0
N = 104,00

0

17,5 225 275 325 375 425 475 550 650 750 850 950 1050
20,0 250 30,0 350 400 450 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
VT ML

Abb. 4.17: Mittelwerte & Standardabweichung Abb. 4.16: Mittelwerte & Standardabweichung
der Punktsummen der Verarbeitungstiefe der Punktsummen des methodischen Lernens

14 30

Std. Dev = 9,49
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Mean = 57,8
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Abb. 4.19: Mittelwerte & Standardabweichung Abb. 4.18: Mittelwerte & Standardabweichung

der Punktsummen der Wissensspeicherung der Punktsummen der individuellen Verarbei-
tung

In den hier aufgefiihrten Diagrammen wird gezeigt, wie sich in den vier Katego-

rien die Summen der Items auf die Befragten verteilen. Hieraus ist ersichtlich,

dass es bei allen vier Kategorien eine Normalverteilung gibt.
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Der Bartlett Test der Sphéarizitat Gberpruft, ob die Korrelationsmatrix eine identi-
sche Matrix ist, was bedeuten wirde, dass das Faktorenmodell unangemessen
ist.

Fir den Bartlett Test der Spharizitat wurde in dieser Untersuchung ein Signifi-
kanzniveau von 0,000 berechnet, was bedeutet, dass die Beziehung zwischen
den Variablen stark ist und dass die Daten fur die Faktorenanalyse geeignet
sind.

Aus diesen Ergebnissen von beiden Tests (KMO und Bartlett Test) kann man
schlieBen, dass es sich hier um eine identifizierte Matrix handelt und eine Fak-

torenanalyse angemessen ist.

4.7.2.1 Beschreibung und Ergebnisse der Faktorenanalyse der 10 ltems
der Verarbeitungstiefe des Lernstilinventars (nach Rotation) fur
das Uben beim Instrumentalspiel

Die empirischen Ergebnisse fur die zehn Items, die der Kategorie ,Verarbei-
tungstiefe* zugeordnet wurden, wurden einer internen Faktorenanalyse unter-
zogen. Bei der Kategorie Verarbeitungstiefe stimmte dieses Ergebnis im We-
sentlichen mit der theoretischen Annahme Uberein. Mit der Extraktionsmethode
(erklarte Gesamtvarianz) wurden drei Komponenten extrahiert. Nach der Rota-
tion ergaben sich drei Faktoren, die die Varianzaufklarung (Faktor 1 21,5%,
Faktor 2 17,4% und Faktor 3 15,1%) zufrieden stellend erklaren.

Erklarte Gesamtvarianz

Komponent Anféngliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
e Gesamt |% der Varianz | Kumulierte % | Gesamt |% der Varianz | Kumulierte %
1 2.797 27.971 27.971 2.154 21.541 21.541
2 1.407 14.068 42.040 1.741 17.408 38.949
3 1.201 12.010 54.049 1.510 15.100 54.049
4 .867 8.674 62.723

5 797 7.972 70.695

6 762 7.621 78.316

7 .642 6.416 84.732

8 597 5.971 90.703

9 .506 5.061 95.765

10 424 4.235 100.000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Tabelle 4.8: Erklarte Gesamtvarianz der zehn Items der Verarbeitungstiefe
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Im Folgenden werden zunachst interne Faktorenanalysen fir die verschiedenen
vier Kategorien durchgefiihrt. Die sich anschlieRende Faktorenanalyse bezieht
sich auf das gesamte Lernstilinventar. AbschlieRend werden die Ergebnisse
dieser Faktorenanalysen nach der Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung

angegeben.

Weiterhin wurde bei jeder Faktorenanalyse ein Screeplot mit SPSS dargestellt.
In der Voreinstellung von SPSS werden alle Faktoren beriicksichtigt, die einen
Eigenwert Uber 1 besitzen. Mit Hilfe der Screeplots kann man unabhangig von
dieser Voreinstellung bestimmen, welche Faktoren bedeutend sind. Als bedeu-
tend werden dabei diejenigen Faktoren betrachtet, die sich im steil abfallenden
Bereich des Screeplots befinden (vgl. Bihl 2003, S. 466f).

Durch die Varimax-Rotation werden die Items automatisch sortiert ausgegeben,
d.h. es ist sofort zu erkennen, welche Items zu welchem Faktor gehdren.
Manche ltems gehdren nicht nur zu einem, sondern zu zwei Faktoren. Diese
Iltems werden als zweidimensional bezeichnet.

Bevor man eine Faktorenanalyse durchfiihrt, sollte man sicherstellen, dass die
Datenmatrix gentigend Korrelationen enthalt (vgl. Hair et al 1998, S. 103f.). Um
dies festzustellen, wurde hier zunachst fir die einzelnen vier Kategorien und die
Gesamtheit der Items der Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)-Test fir Measure of
sampling Adequacy (MSA) und der Bartlett-Test der Spharizitat durchgefiihrt.
Durch den KMO-Test wird Uberprift, ob die partiellen Korrelationen zwischen
den Variablen zu klein sind. Die Sampling Adequacy sollte groRer als 0,5 sein,
damit eine zuverlassige Faktorenanalyse durchgefliihrt werden kann.

In dieser Untersuchung ergaben sich die folgenden Werte:

e Fur die Gesamtheit der Items eine Sampling Adequacy von 0,541, was
akzeptabel ist.

e Fir die 10 ltems der Kategorie ,Verarbeitungstiefe* eine Sampling A-
dequacy von 0,720.

e Fir die 14 Items der Kategorie ,Wissensspeicherung“ eine Sampling
Adequacy von 0,690.

e Fur die 21 Iltems der Kategorie ,methodisches Lernen® eine Sampling
Adequacy von 0,649.

e Fir die 18 Items der Kategorie ,Individuelle Verarbeitung® eine
Sampling Adequacy von 0,646.
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Die Kategorie Verarbeitungstiefe ist bei 13 von 104 Befragten nur gering aus-
gepragt, bei 84 Befragten mittel und bei sieben stark ausgepragt. Hierbei fallt
auf, dass es im mittleren Bereich grofere Schwankungen gibt. Der Mittelwert ist
34,0 und die Standardabweichung 6,72.

Die Kategorie Wissensspeicherung ist bei 68 Befragten mittel und bei 36 Be-
fragten stark ausgepragt. Eine geringe Auspragung kommt nicht vor. Der Mit-
telwert ist 57,8 und die Standardabweichung 7,89.

Die Kategorie Methodisches Lernen ist bei einem Befragten gering, bei 86 Be-
fragten mittel und bei 17 Befragten stark ausgepragt. Der Mittelwert ist 79,1 und
die Standardabweichung 11,36.

Die Kategorie Individuelle Verarbeitung ist bei 83 Befragten mittel und bei 21
Befragten stark ausgepragt. Eine geringe Auspragung kommt nicht vor. Der
Mittelwert ist 71,0 und die Standardabweichung 9,49.

4.7.1.3 Auspragungen fur die gesamte Stichprobe fur die vier Kategorien

Dgering
@ mittel
30 Ostark

VT ML WS \%2

Abb. 4. 20: Auspragungen fiir die gesamte Stichprobe fiir die vier Kategorien

Aus diesem Diagram ist ersichtlich, dass bei allen Kategorien die mittlere Aus-
pragung am haufigsten vertreten ist. Bei der Verarbeitungstiefe sind es 77 Be-
fragte, bei Methodischem Lernen 74, bei Wissensspeicherung 84 und bei Indi-
vidueller Verarbeitung 66. Die Kategorien, die am haufigsten stark ausgepragt
sind, sind die Verarbeitungstiefe und die Individuelle Verarbeitung (jeweils 17
Befragte). Dazwischen liegen die Kategorien Methodisches Lernen (12) und
Wissensspeicherung (6). Eine geringe Auspragung ist am haufigsten vertreten

bei der Individuellen Verarbeitung (21 Befragte). Das Methodische Lernen ist
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bei 18 Befragten gering ausgepragt, die Wissensspeicherung bei 14 Befragten
und die Verarbeitungstiefe bei zehn Befragten.

Dass die meisten Befragten eine mittlere Auspragung der Wissensspeicherung
aufweisen, zeigt, dass sie die Neigung zur Speicherung, zum Wiedergeben und
zum Auswendiglernen besitzen*’. Bei der Individuellen Verarbeitung zeigten
relativ viele der Befragten eine starke Auspragung, was vermuten lasst, dass
sie eher intrinsisch motiviert sind, das Gelernte eher im Lebensbezug anwen-
den und selbstgesteuert sind. Ebenso war die Verarbeitungstiefe bei relativ vie-
len Befragten stark ausgepragt, wodurch vermutet werden kann, dass sie zum
analytischen und problemlésenden Denken fahig sowie kreativ sind.

Dass es keine gro3en Unterschiede zwischen den Mittelwerten gab, zeigt, dass
die Personen der gesamten Stichprobe relativ ausgewogen zu den verschiede-
nen Lernstilen tendieren. Sie sind vermutlich in der Lage, musikalische Informa-
tionen zu speichern, abzurufen und schnell auswendig zu lernen, was keine
hohen Denkoperationen erfordert, aber andere Fahigkeiten wie z.B. ein gutes
Ton- Rhythmus- und motorisches Gedachtnis erfordert. Die relativ vielen star-
ken Auspragungen bei der Individuellen Verarbeitung und der Verarbeitungstie-
fe stltzen die Vermutung, dass die betreffenden Befragten interessiert und
selbst gesteuert sind und das Gelernte auf ihr eigenes Leben beziehen und
auch, dass sich hohe Stufen der Denkoperationen der Informationsverarbei-
tung, namlich das Analysieren und die Kreativitdt bei ihnen entwickelt haben.
Die Tendenz zur Gleichsinnigkeit dirfte als relativ hoch zu bewerten sein, da
1/5 der Population in allen 4 Merkmalen auf gleicher Stufe eingeschatzt wurde,
und zwar fast ausschlieBlich zur mittleren Auspragung, und etwa die Halfte im-
merhin in 3 der 4 Merkmalen gleich eingestuft ist, auch hier zumeist zur mittle-

ren Auspragung.

4.7.1.3 Zusammenfassung
Aus den oben dargestellten Histogrammen und Diagrammen ist zu erkennen,
dass sich die 104 Befragten so auf die vier Lernstile verteilen, dass keine gro-

Ren Unterschiede zwischen den Lernstilen bestehen, d.h. dass es eine ausge-

4 Aus den Angaben zu den Lernstilen sind natiirlich keine Aussagen (iber faktische Lernpro-

zesse und Verhaltens abzuleiten, wir bewegen uns hier und bei den folgenden Betrachtun-
gen deshalb im Vermutungsbereich.
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wogene Verteilung auf die vier Lernstile gibt, wobei zu beachten ist, dass der
Mittelwert bei der Kategorie der Wissensspeicherung am hdéchsten ist, aber
gleichzeitig bei der Wissensspeicherung die Zahl der Probanden mit einer star-

ken Auspragung am geringsten ist.

4.7.2 Faktorenanalytische Betrachtung

Es geht hier um die empirische Uberpriifung und Auswertung der Ergebnisse
des Lernstilinventars mit dem statistischen Verfahren der Faktorenanalyse. Da-
nach wurde das (empirische) Ergebnis mit den (theoretischen) Annahmen ver-
glichen.

Ein Fragebogen mit 65 Aussagen (Items) wurde an die Jugendlichen verteilt.
Die Aussagen sind dabei nicht die gleichen wie bei Schmeck, sondern sind an
den musikalischen Lernbereich angepasst, und zwar das Lernverhalten und
Uben beim Instrumentalspiel. Sie sind allerdings den vier Kategorien von
Schmeck zugeordnet (als theoretische Annahme). Zunachst wurden die Bezie-
hungen und Abhangigkeiten der Variablen untereinander gemessen. Daraufhin
wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Mit der Faktorenanalyse wird ver-
sucht, die zugrunde liegenden Faktoren zu bestimmen, welche die Korrelati-
onsmuster innerhalb einer Kategorie beobachteter Variablen erklaren. Die Fak-
torenanalyse wird haufig zur Datenreduktion verwendet, indem wenige Faktoren
identifiziert werden, welche den grof3ten Teil der in einer groRen Anzahl mani-
fester Variablen aufgetretenen Varianz erklaren. Bei diesen Faktoren handelt es
sich um Grundeinheiten, worin die Variablen mit unterschiedlichem Gewicht
(Ladung) reprasentiert sind. Die Faktorenanalyse wird in den empirischen Sozi-
alwissenschaften vor allem dazu angewendet, groRe Datenmengen (z.B. Ant-
worten auf Fragebogen) auf ihre Grundfaktoren zurtickzufiihren, womit man das
Verhalten von Menschen besser verstandlich machen kann als nur durch Beo-
bachtung und Befragung (Neurath 1966, S. 424). Es wurden zu jeder der vier
Kategorien ,Verarbeitungstiefe®, ,Methodisches Lernen®, ,Wissensspeiche-
rung“und ,Individuelle Verarbeitung“ Faktoren herausgezogen, und es wurde
berechnet, welche Variablen bzw. ltems auf die einzelnen Faktoren hohe La-

dungen haben.
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