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Einführung in das Thema 

Es gibt eine ganze Reihe von Bildungsmythen wie „Latein schult das logische 
Denken―, „beim Lernen gibt es kritische Phasen― oder „das Hören klassischer 
Musik fördert die Intelligenz―, die in den populären Medien nach wie vor sehr 
präsent sind. Solche Bildungsmythen, die von der Wissenschaft inzwischen als 
haltlos erwiesen wurden, eignen sich natürlich nicht, um damit pädagogische 
sowie schul- und bildungspolitische Entscheidungen über geeignete Maßnah-
men zur Förderung schulischen Lernens zu rechtfertigen. Denn dafür benötigt 
man eine solide wissenschaftliche Grundlage mit belastbaren Untersuchungen, 
die zeigen, welche Wirkungen von bestimmten Ansätzen und Methoden zur 
Förderung der schulischen Lernfähigkeit tatsächlich erwartet werden können 
und welche Erwartungen unrealistisch sind.  

In den Musikunterricht wird häufig die Erwartung gesetzt, dass damit nicht 
nur musikalische, sondern auch außermusikalische Kompetenzen gefördert 
werden können, die für das schulische Lernen von Bedeutung sind. In dem 
Forschungsbericht, der 2007 unter dem Titel „Macht Mozart schlau? Die För-
derung kognitiver Kompetenzen durch Musik― in der Reihe Bildungsforschung des 
BMBF erschienen ist, wird dargestellt, dass diese Erwartungen in Bezug auf die 
kognitiven Effekte des Musikhörens und des aktiven Musizierens zu Unrecht 
bestehen. Musikunterricht eignet sich nämlich nicht, um damit Intelligenz und 
kognitive Fähigkeiten gezielt und in nennenswertem Umfang zu fördern. Da 
viele Lehrpersonen dennoch den Eindruck haben, die Wirkungen von Musik-
unterricht gingen über die Förderung der spezifischen musikalischen Fertigkei-
ten hinaus, stellt sich die Frage, ob es vielleicht noch andere nicht-kognitive 
Faktoren gibt, die für das schulische Lernen wichtig sind und die durch musi-
kalische Betätigung gefördert werden können: Lässt sich die schulische Lernfä-
higkeit möglicherweise durch Musikunterricht fördern, indem sich musikalische 
Betätigung positiv auf Lernstrategien, Lernmotivation und soziale Kompeten-
zen auswirkt? In diesem Forschungsbericht geht es deshalb darum, eine Über-
sicht über den gegenwärtigen Stand der empirischen Lehr- und Lernforschung 
sowie der Neurowissenschaften zu gewinnen, um realistisch einschätzen zu 
können, wie sich musikalische Betätigung auf schulrelevante Lernstrategien, die 
schulische Lernmotivation sowie soziale Kompetenzen auswirkt. 

Im ersten Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie sich musikalische Betä-
tigung auf den Erwerb schulrelevanter Lernstrategien auswirkt. Dazu wird zu-
nächst eine Übersicht über bereits bewährte Ansätze und Methoden präsentiert, 
mit denen sich schulrelevante Lernstrategien effizient und nachhaltig fördern 
lassen. Auf der Grundlage der kognitiven Mechanismen, die diesen Trainings 
zugrunde liegen, werden Hypothesen darüber formuliert, in welchen Hinsichten 
sich musikalische Betätigung positiv auf den Erwerb von Lernstrategien aus-
wirken könnte. Vor diesem theoretischen Hintergrund wird anschließend ge-
prüft, welche empirischen Untersuchungen tatsächlich für einen positiven Ein-
fluss musikalischer Betätigung auf schulrelevante Lernstrategien sprechen.  

Das zweite Kapitel untersucht die Wirkungen aktiven Musizierens auf die 
schulische Lernmotivation. Dazu werden zunächst die Bedeutung der Lernmo-
tivation für das schulische Lernen sowie die kognitiven Faktoren dargestellt, 
über die sich die Lernmotivation beeinflussen lässt. Die Forschung der letzten 
beiden Jahrzehnte zeigt, dass über das Fähigkeitsselbstkonzept sowie über die 
Überzeugungen über das Lernen und über die eigene Lernfähigkeit gezielt auf 
die Lernmotivation Einfluss nehmen lässt. Auf der Basis dieser theoretischen 
Grundlagen wird geprüft, welche empirischen Belege es gegenwärtig dafür gibt, 
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dass durch musikalische Betätigung die Lernmotivation gefördert wird. Im Mit-
telpunkt wird dabei insbesondere die Frage stehen, ob sich aus Befunden zur 
musikbezogenen Lernmotivation Folgerungen in Bezug auf die schulische Lern- und 
Leistungsmotivation ableiten lassen. 

Im dritten Kapitel werden kurz die wenigen Untersuchungen zu den Wir-
kungen musikalischer Betätigung auf soziale Kompetenzen dargestellt. Diese 
Studien ergeben ein sehr uneinheitliches Bild. Zudem sind die Effekte so ge-
ringfügig, dass nicht behauptet werden kann, gemeinsames Musizieren sei ein 
geeignetes und effizientes Mittel zur gezielten Förderung sozialer Kompeten-
zen. 

Das vierte Kapitel enthält Beiträge verschiedener Autoren, die einzelne Fra-
gestellungen zur Förderung von Lernstrategien, Lernmotivation und sozialen 
Kompetenzen durch musikalische Betätigung aus der Sicht der Psychologie und 
der Neurowissenschaft vertiefen. Wenn es zum Beispiel um die Frage geht, was 
Personen dazu motiviert, ein Instrument zu spielen oder sich durch Gesang 
musikalisch zu betätigen, dann wird häufig der Begriff des Flows ins Spiel ge-
bracht, mit dem ein besonderer Bewusstseinszustand beschrieben wird, in dem 
eine Person sozusagen in ihrer Tätigkeit aufgeht bzw. mit ihr verschmilzt. Wer-
ner Deutsch, Maike Debus, Florian Henk, Nina Schulz und Ester Thoma gehen daher 
in ihrer Arbeit den Fragen nach, wie sich Flow angemessen charakterisieren 
sowie messen lässt und bei welchen Tätigkeiten er auftritt. Um Flow beim Mu-
sizieren erleben zu können, ist natürlich ein gewisses Maß an Übung und Ex-
pertise erforderlich. Dies trifft gleichfalls auf andere Tätigkeiten wie Theater-
spielen, Zeichnen und Programmieren zu, bei denen ebenfalls Flow-Erlebnisse 
nachgewiesen werden konnten. Das Erleben von Flow tritt also nicht allein 
beim Musizieren auf. Das Bedürfnis, solche Flow-Zustände zu erleben, scheint 
ein wesentliches Motiv dafür zu sein, warum Personen Musizieren. Denn die 
von den Autoren untersuchten Klavierspieler gaben vor allem intrinsische Mo-
tive an, um zu begründen, warum sie Klavier spielen. Allerdings stellt sich dann 
die Frage, in welcher Beziehung diese musikspezifische und auf Flow-Erleben 
ausgerichtete Motivation zur schulischen Lernmotivation stehen soll. 

Der Aufsatz von Lutz Jäncke befasst sich mit der Frage, ob sich aktives Mu-
sizieren positiv auf exekutive Funktionen wie die Kontrolle von Aufmerksam-
keit und Emotionen, planerische Kompetenzen, Selbstdisziplin sowie die Steue-
rung der Lernmotivation auswirkt. Diese exekutiven Funktionen, die vorwie-
gend durch neuronale Netzwerke gesteuert werden, die im Frontalkortex lokali-
siert sind, sind zentral für die Steuerung und Kontrolle unseres Verhaltens. Da 
aktives Musizieren intensives Üben über lange Zeiträume erfordert, ist die 
Vermutung plausibel, durch Musikunterricht ließen sich solche exekutiven 
Funktionen trainieren bzw. fördern. Bislang gibt es aber keine stichhaltigen ex-
perimentellen Studien, mit denen sich solche Wirkungen langfristigen Musizie-
rens auf exekutive Funktionen nachweisen lassen. Die Analyse mehrerer Kor-
relationsstudien ergibt, dass sich erwachsene Profimusiker und Nicht-Musiker 
weder hinsichtlich ihrer exekutiven Funktionen (Aufmerksamkeits- und Im-
pulskontrolle etc.) noch hinsichtlich ihrer Intelligenz unterscheiden. Dies 
spricht also dafür, dass sich auch langfristiges und intensives Musizieren nicht 
auf die exekutiven Funktionen auswirkt. Auch in Bezug auf die Lernmotivation 
ergibt sich ein uneindeutiges Bild. Zwar konnte festgestellt werden, dass Profi-
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Musiker sowie Schulkinder, die Musikunterricht erhielten, über eine bereichs-
spezifische Motivation für das Musizieren verfügen. Aber dies lässt noch nicht 
den Schluss zu, diese Motivation sei der Effekt des Musizierens. Die betreffen-
den Gruppenvergleiche sind nämlich, wie Jäncke ausdrücklich hervorhebt, 
gleichfalls den umgekehrten Schluss vereinbar, dass diese Personen Musizieren, 
weil sie diese musikspezifische Motivation besitzen. Die Fragen, ob sich exeku-
tive Funktionen sowie die Lernmotivation durch intensives Musizieren fördern 
lassen, müssen deshalb weiterhin als offene Forschungsfragen betrachtet wer-
den. 

Um mögliche Wirkungen musikalischer Betätigung auf die Entwicklung der 
Persönlichkeit vorhersagen und erklären zu können, benötigt man einen theo-
retischen Ansatz, der entsprechende Zusammenhänge zwischen dem Musizie-
ren und denjenigen Faktoren herstellt, die für die Persönlichkeitsentwicklung 
relevant sein können. Der Aufsatz von Julius Kuhl hat das Ziel, einen solchen 
Ansatz bereitzustellen. Dazu wird zunächst begründet, warum Emotion und 
Persönlichkeit in einem engen Zusammenhang miteinander stehen. Darauf 
aufbauend wird erklärt, wie sich musikpädagogische Angebote über emotionale 
Faktoren auf die Persönlichkeitsentwicklung auswirken können. Im Mittelpunkt 
steht dabei die Frage, ob und wie Musikerleben die persönlichkeitsförderliche 
Form der Emotionsregulation unterstützen könnte. Abschließend wird eine 
Systemdiagnostik der Persönlichkeit präsentiert, die es ermöglichen soll, mögli-
che Effekte des Musikerlebens auf die Entwicklung persönlicher Kompetenzen 
zu überprüfen. 

Der Beitrag von Glenn Schellenberg präsentiert eine Übersicht über den Stand 
der Forschung zu den verschiedenen Wirkungen von Musikunterricht auf au-
ßermusikalische Fähigkeiten. Erstens besteht eine geringe, aber statistisch signi-
fikante positive Korrelation zwischen der Teilnahme am Musikunterricht und 
der Intelligenz sowie den schulischen bzw. akademischen Fähigkeiten. Aller-
dings weist Schellenberg in diesem Zusammenhang nachdrücklich darauf hin, 
dass das Bestehen dieser Korrelation noch nicht hinreichend ist, um damit die 
Behauptung zu stützen, Musikunterricht sei die Ursache für höhere Intelligenz 
sowie für bessere schulische und akademische Leistungen. Schließlich könnte 
auch die gerade entgegengesetzte Hypothese zutreffen, Personen würden am 
Musikunterricht teilnehmen, weil sie eine höhere Intelligenz und bessere schuli-
sche bzw. akademische Leistungen aufweisen und ihnen das Musizieren und 
Notenlesen daher leicht fällt. Zweitens weist Schellenberg darauf hin, dass sich 
die oben genannte positive Korrelation auf alle kognitiven Fähigkeiten gleichermaßen 
bezieht, die mit allgemeinen Intelligenztests geprüft werden. Dies spricht also 
gegen die weit verbreitete Vermutung, Musikunterricht würde sich nur auf ei-
nige wenige kognitive Fähigkeiten wie zum Beispiel sprachliche oder mathema-
tische Kompetenzen besonders positiv auswirken. Drittens spricht nichts dafür, 
dass sich Musikunterricht positiv auf soziale Kompetenzen oder auf die emoti-
onale Intelligenz auswirkt. In der experimentellen Studie von Schellenberg zeig-
te sich sogar, dass die Versuchspersonen, die in einer Kontrollgruppe an einem 
Theaterkurs teilnahmen, anschließend deutlich bessere soziale Kompetenzen 
aufwiesen als die Versuchsteilnehmer in den beiden Musikgruppen (Schel-
lenberg 2004). Dieses Ergebnis wird durch eine weitere Untersuchung von 
Schellenberg bestätigt (Schellenberg 2006b). Abschließend wird ausführlich be-
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gründet, warum sich die verfügbaren empirischen Resultate zum Zusammen-
hang zwischen Musikunterricht und Intelligenz am besten damit erklären las-
sen, dass Kinder und Jugendliche mit hohem IQ mit größerer Wahrscheinlich-
keit Musikunterricht nehmen als Kinder und Jugendliche mit geringerem IQ. 
Die Kausalität verläuft also von der Intelligenz zum Musikunterricht – und 
nicht umgekehrt.  

Der Aufsatz von Elsbeth Stern befasst sich mit der Tatsache, dass die men-
schliche Kognition ganz wesentlich bereichsspezifisch angelegt ist. Das heißt, 
Kenntnisse und Fähigkeiten werden zunächst nur in dem Inhaltsbereich, in 
dem sie erworben wurden, angewendet. Hingegen findet ein spontaner Transfer 
des Gelernten auf andere Inhaltsbereiche ausgesprochen selten statt. Zwar ist es 
möglich, dass Kenntnisse und Fähigkeiten, nachdem sie über längere Zeiträume 
eingeübt wurden und sich konsolidiert haben, schließlich auch auf neue Berei-
che angewendet werden. Aber es ist nicht realistisch, solche Transfereffekte 
unmittelbar nach Abschluss der Lernphase zu erwarten, in der sie erworben 
wurden. Dies betrifft neben Lernstrategien auch das Selbstkonzept und die 
Lernmotivation. Wer also zum Beispiel im Rahmen des Musikunterrichts ein 
gutes musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept aufbaut und eine gute musikspezifische 
Lernmotivation entwickelt, der erwirbt damit noch nicht automatisch auch ein 
gutes allgemeines schulisches Fähigkeitsselbstkonzept oder eine gute allgemeine 
schulische Lernmotivation. Wer gern musiziert und sich beispielsweise für ei-
nen guten Gitarrenspieler hält, der löst damit noch nicht gern Algebraaufgaben 
und hält sich für jemanden, der gut rechnen kann. Die Lehr- und Lernfor-
schung der letzten Jahre hat nämlich gezeigt, dass gerade das Selbstkonzept und 
die Lernmotivation ausgesprochen bereichsspezifisch angelegt sind. Dies muss 
unbedingt berücksichtigt werden, um keine unrealistischen Erwartungen in den 
Musikunterricht zu setzen. 

Im Mittelpunkt des Aufsatzes von Oliver Vitouch, Beatrix Bischof und Marina 
Wieser steht die Frage, ob musikalische Betätigung, wenn sie schon nicht zu ei-
nem kognitiven Transfer führt, so doch zumindest einen konativen Transfer von der 
Art mit sich führt, dass sich durch langfristiges und intensives Musizieren ganz 
allgemein zum Beispiel die Herangehensweisen an neue Aufgaben oder der 
Umgang mit temporären Rückschlägen ändern. Unter kognitivem Transfer wird 
die Übertragung von Wissen und Problemlösungskompetenzen von dem In-
haltsbereich, in dem sie erlernt wurden, auf andere Bereiche verstanden. Hinge-
gen beschreibt das Konzept des konativen Transfers solche Kompetenzen, die 
die Fähigkeit zur Selbststeuerung sowie zur Selbstkontrolle wie zum Beispiel die 
Steuerung der Lernmotivation oder die Organisation des eigenen Lernens be-
treffen. Da intensives und diszipliniertes Üben über lange Zeiträume die Vor-
aussetzung für musikalische Betätigung ist, ist die Vermutung plausibel, Musi-
zieren würde einen solchen konativen Transfer mit sich führen. Allerdings 
konnte diese Hypothese in der experimentellen Studie von Beatrix Bischof (Bi-
schof 2008) nicht bestätigt werden, denn es zeigten sich zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern, die Musikunterricht erhalten hatten, und den Personen 
aus den beiden Kontrollgruppen keine statistisch signifikanten Unterschiede in 
Bezug auf die aufgeführten Selbststeuerungs- und Selbstkontrollkompetenzen. 
Die Musikschüler haben in dieser experimentellen Studie also nicht rascher und 
effizienter gelernt als die Versuchsteilnehmer in den Kontrollgruppen. Es bleibt 
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daher eine offene Frage, ob sich solche konativen Transfereffekte in zukünfti-
gen Untersuchungen mit anderen Interventionen und Messinstrumenten nach-
weisen lassen.  

Der Aufsatz von Sina Wehrum, Franziska Degé, Gudrun Schwarzer und Rudolf 
Stark präsentiert die Ergebnisse von zwei Studien zu den Wirkungen von Mu-
sikunterricht auf die Leistungsmotivation und das Fähigkeitsselbstkonzept so-
wie zu den emotionalen Effekten des Musikhörens. Im Rahmen eines Grup-
penvergleichs mit 40 Siebtklässlern eines hessischen Gymnasiums zeigte sich, 
dass die 20 Jugendlichen mit Musikunterricht signifikant weniger Vermeidungs-
Leistungsziele zum Ausdruck brachten und weniger bestrebt waren als die 20 
Schülerinnen und Schüler ohne Musikunterricht, geringe Fähigkeiten zu ver-
bergen. Dies könnte bedeuten, dass musizierende Jugendliche weniger bestrebt 
sind, geringe Fähigkeiten zu verbergen, weil sie im Laufe ihres Musikunterrichts 
die Ineffizienz dieses Verhaltens eingesehen haben. Außerdem zeigte sich, dass 
die musizierenden Jugendlichen ein positiveres Fähigkeitsselbstkonzept besa-
ßen und sich mehr zutrauten. Auch dies kann möglicherweise eine Folge des 
Musikunterrichts sein. Allerdings ist zu beachten, dass es sich bei dieser Unter-
suchung um einen Gruppenvergleich handelt, der für sich genommen noch 
nicht hinreichend ist, um eine kausale Interpretation zu rechtfertigen. Es ist also 
mit diesen Ergebnissen durchaus auch vereinbar, dass die eine Gruppe von 
Siebtklässlern den Musikunterricht gewählt hat, weil sie weniger Vermeidungs-
Leistungsziele und ein positiveres Fähigkeitsselbstkonzept aufweisen. Die Au-
toren weisen zudem zu Recht darauf hin, dass es noch völlig offen ist, wie sich 
zum Beispiel das positivere Fähigkeitsselbstkonzept auf die schulischen Leis-
tungen auswirkt. Bei der zweiten Untersuchung handelt es sich um eine bildge-
bende Studie zum Musikerleben, um den Zusammenhang zwischen den durch 
Musik induzierten Emotionen und den korrespondierenden neuronalen Aktivi-
tätsmustern weiter zu erforschen. Musik, die als angenehm empfunden wird, 
kann demnach das menschliche Belohnungssystem stimulieren. Allerdings ist es 
eine offene Forschungsfrage, auf welche Weise sich die positiven Wirkungen 
des Musikhörens zur Emotionsregulation einsetzen lassen. Abschließend heben 
die Autoren noch einmal zu Recht hervor, dass die wissenschaftliche Be-
schäftigung mit den Wirkungen des Musikhörens und des Musizierens noch am 
Anfang steht und dass die genauen Mechanismen, über die verschiedene Ef-
fekte hervorgerufen werden, noch weitgehend unerforscht sind. 

Methodische Vorüberlegungen zu den folgenden Untersuchungen 

Bevor auf die verschiedenen Untersuchungen zu den potentiellen Wirkungen 
musikalischer Betätigung auf Lernstrategien, die Lernmotivation sowie soziale 
Kompetenzen im Einzelnen eingegangen wird, muss etwas über die verschie-
denen Methoden der Datenerhebung gesagt werden. Dies ist erforderlich, um 
die Ergebnisse dieser Studien angemessen einschätzen zu können. Im Folgen-
den werden alle Untersuchungen in drei verschiedene Typen unterteilt: Korre-
lationsstudien, quasi-experimentelle und experimentelle Studien, die sich in me-
thodischer Hinsicht grundsätzlich voneinander unterscheiden. 
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Korrelationsstudien 

Korrelationsstudien zeichnen sich dadurch aus, dass der Zusammenhang zwi-
schen den Merkmalen und Leistungen von Personen in verschiedenen Berei-
chen untersucht wird. Korrelationen können positiv oder negativ sein. Sie sind 
positiv, wenn hohe Messwerte für das eine Merkmal mit hohen Messwerten für 
ein anderes Merkmal einhergehen. Hingegen sind sie negativ, wenn hohe 
Messwerte für das eine Merkmal mit niedrigen Messwerten für das andere 
Merkmal einhergehen. Die Korrelation zwischen der wöchentlichen Lesezeit 
und den Leistungen bei Lese-Tests ist beispielsweise positiv, weil Kinder, die 
viel Zeit mit Lesen zubringen, auch bei Lese-Tests gut abschneiden. Ein an-
schauliches Beispiel für eine negative Korrelation ist der Zusammenhang zwi-
schen dem Body-Mass-Index und der Laufgeschwindigkeit. Je mehr Überge-
wicht eine Person hat, umso geringer wird ihre Laufgeschwindigkeit sein. 

Die Stärke sowie die Richtung einer Korrelation werden durch den so ge-
nannten Korrelationskoeffizienten bestimmt. In den Diagrammen (a) und (b) sind 
die Merkmale 1 und 2 also positiv miteinander korreliert, denn je größer der 
Wert für Merkmal 1 ist, umso höher ist der Wert für Merkmal 2. Hingegen ver-
hält es sich in den Diagrammen (c) und (d) gerade umgekehrt, denn hier sind 
die beiden Merkmale negativ miteinander korreliert: Je höher der Wert für 
Merkmal 1 ist, umso niedriger ist er für Merkmal 2. Die Stärke einer Korrela-
tion wird durch den Zahlenwert des Korrelationskoeffizienten angegeben. Kor-
relationen können im Bereich zwischen 1.0 bis –1.0 liegen. Je höher der Korre-
lationskoeffizient ist (das heißt, je näher er bei 1.0 bzw. –1.0 liegt), umso stärker 
ist der Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Entsprechend gilt, dass 
der Zusammenhang umso schwächer ist, je näher der Wert des Korrelationsko-
effizienten bei 0 liegt. Die beiden Korrelationen, die in (a) und (c) dargestellt 
sind, sind also beide hoch (1.00 bzw. –1.00), obwohl ihre Richtungen einander 
entgegengesetzt sind. Für beide Korrelationen gilt, dass sich der Wert für das 
eine Merkmal voraussagen lässt, wenn man den Wert des anderen Merkmals 
kennt. Die in (b) und (d) dargestellten Korrelationen sind zwar schwächer, eig-
nen sich aber immer noch, um ausgehend von der Kenntnis der einen Variab-
len die Werte für die andere Variable einigermaßen genau vorherzusagen. Wenn 
man zum Beispiel im Fall der in (d) abgebildeten Korrelation weiß, dass der 
Wert für Merkmal 1 recht hoch ist, dann lässt sich vorhersagen, dass der ent-
sprechende Wert für Merkmal 2 recht niedrig sein wird. Der Wert des Korrela-
tionskoeffizienten in (e) hingegen ist 0. In diesem Fall ist es also nicht möglich, 
den Wert des einen Merkmals auf der Grundlage der Kenntnis des Wertes des 
anderen Merkmals vorherzusagen. 
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Abbildung 1: Darstellung von fünf verschiedenen Korrelationskoeffizienten (abgekürzt mit r). An 

den Achsen sind die Ausprägungen der Merkmale dargestellt und jeder Punkt kann 

als eine Person verstanden werden, von der man zwei Merkmale erfasst hat. So könn-

te an der Längsachse die Durchschnittsnoten der Deutscharbeiten und an der Hoch-

achse die Durchschnittsnoten der Mathematikarbeiten jeweils eines Schülers ab-

getragen sein. Wenn die Korrelation r=1 betrüge, wie in (a) dargestellt, dann hätte je-

de der 15 Personen dieselbe Durchschnittsnote in den Deutscharbeiten wie in den Ma-

thematikarbeiten. Es könnten auch die Durchschnittsnoten eines Schülers im selben 

Fach zu verschiedenen Schuljahren dargestellt sein. Realistisch wäre ein Zusam-

menhang, wie er in Abbildung (b) dargestellt ist. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

(a) (b) (c) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (d) (e) 
 
Wenn zwei Merkmale hoch miteinander korrelieren, neigt man manchmal vor-
eilig dazu, eine Ursache-Wirkungs-Beziehung anzunehmen, das heißt, davon auszu-
gehen, dass ein Merkmal das andere verursacht. Dieser Schluss ist aber aus zwei 
Gründen nicht gerechtfertigt. Der erste Grund hat mit der Richtung der Kausalität 
zu tun. Korrelationen können grundsätzlich nicht Auskunft darüber geben, 
welche von zwei Variablen die Ursache und welche die Wirkung ist. In dem 
oben dargestellten Beispiel der Korrelation zwischen der wöchentlich zum Le-
sen aufgewendeten Zeit und den Leistungen in Lese-Tests ist es zwar möglich, 
dass häufiges Lesen die Ursache für gute Leistungen in Lese-Tests ist. Es ist 
aber ebenso denkbar, dass die kausale Relation gerade andersherum ausgerich-
tet ist: Bessere Lesefähigkeiten könnten durchaus die Ursache dafür sein, dass 
Kinder mehr Zeit mit Lesen verbringen, denn es fällt ihnen leichter und macht 
ihnen mehr Spaß. Der zweite Grund dafür, warum Korrelation nicht Kausalität 
impliziert, liegt in dem Problem der dritten Variablen: Es ist grundsätzlich möglich, 
dass die Korrelation zwischen zwei Merkmalen die Wirkung eines dritten Merk-
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mals ist, welches diese Korrelation verursacht. Bezogen auf das obige Beispiel 
bedeutet dies, dass die gemeinsame Ursache für ein hohes Lesepensum sowie 
für gute Leistungen bei Lese-Test darin besteht, dass die betreffende Person in 
einem intellektuell stimulierenden familiären Umfeld aufwächst. Aus diesen 
beiden Gründen ist das Vorliegen einer starken Korrelation nicht hinreichend, 
um auf das Vorliegen einer kausalen Beziehung zu schließen. 

In Korrelationsstudien geht es in erster Linie darum, in welcher Beziehung 
bestimmte Fähigkeiten wie zum Beispiel musikalische Begabung und das Ver-
fügen über geeignete Lern- und Übungsstrategien zueinander stehen. Wenn 
diese beiden positiv miteinander korrelieren, dann ist dies zwar mit der An-
nahme verträglich, dass musikalisches Training positive Wirkungen in Bezug 
auf Lern- und Übungsstrategien hervorbringt. Aber grundsätzlich verhält es 
sich aus den oben genannten Gründen so, dass Korrelationsstudien gegenüber 
solchen kausalen Hypothesen prinzipiell unterbestimmt sind. Denn eine solche 
Korrelation wäre ebenfalls damit vereinbar, dass (a) das Verfügen über geeig-
nete Lern- und Übungsstrategien sich positiv auf musikalische Fähigkeiten 
auswirkt oder dass (b) den musikalischen Leistungen und dem Verfügen über 
geeignete Lern- und Übungsstrategien ein dritter Faktor wie beispielsweise eine 
höhere allgemeine Intelligenz zugrunde liegt. Korrelationsstudien sind daher für 
sich genommen nicht ausreichend, um Belege für die kausale Hypothese zu lie-
fern, dass sich musikalische Betätigung zum Beispiel auf Lernstrategien, Lern-
motivation oder soziale Kompetenzen positiv auswirkt.  

Aus diesem Grund ist es bei Korrelationsstudien entscheidend, konfundie-
rende Faktoren wie den sozioökonomischen Status der Versuchspersonen bzw. 
ihrer Eltern zu beachten, um nicht durch vorschnelle Schlüsse zu ungerechtfer-
tigten Folgerungen zu gelangen. Beispielsweise kommen Kinder, die Musikun-
terricht erhalten, im Allgemeinen aus Familien, deren Ausbildung und Ein-
kommen deutlich über dem Durchschnitt liegt (siehe z. B. Curtis, 2004). Außer-
dem sind die Ausbildung und das Einkommen der Eltern positiv mit den kog-
nitiven Leistungen sowie mit dem Intelligenzquotienten ihrer Kinder assoziiert 
(Ceci & Williams, 1997). Es überrascht daher nicht, dass sich in der Korrelati-
onsstudie von Schellenberg (2006b) herausstellte, dass die Ausbildung der El-
tern ein besserer Prädiktor für die Intelligenz der Kinder ist als die Dauer ihres 
Musikunterrichts! 

Diese Beziehungen erschweren es, aus positiven Korrelationen zwischen 
musikalischer Begabung, der Dauer des Musikunterrichts und der Intelligenz 
die richtigen Schlüsse über die Ursachen höherer kognitiver Leistungen zu zie-
hen. Denn es ist nicht unwahrscheinlich, dass für diese Korrelationen letztlich 
sozioökonomische Faktoren wie die Ausbildung und das Einkommen der El-
tern verantwortlich sind. Selbst wenn es gelingt, solche konfundierenden Fakto-
ren zu berücksichtigen, kann zum Beispiel daraus, dass die Dauer des Musik-
unterrichts und die Intelligenz positiv miteinander korrelieren, nicht darauf ge-
schlossen werden, dass der Musikunterricht die Ursache für den Anstieg der In-
telligenz ist. Denn es ist ebenso gut möglich, dass die Kausalität gerade ent-
gegengesetzt gerichtet ist, so dass Kinder mit höherer Intelligenz mit größerer 
Wahrscheinlichkeit Musikunterricht wählen als Kinder mit niedrigerem IQ. 
Genau dies ist nämlich laut Schellenberg die beste Erklärung für alle derzeit 
verfügbaren Daten. (Siehe dazu den Beitrag von Schellenberg in diesem Band.) 



Einführung in das Thema 15 
 
Und auch das Ergebnis, dass musikalische Begabung und allgemeine Intelligenz 
positiv miteinander korrelieren, ist kein eindeutiger Beleg dafür, dass Musikun-
terricht die Intelligenzentwicklung befördert. Denn dieses Ergebnis lässt sich 
auch damit erklären, dass intelligente Kinder eben in vielen Bereichen gute 
Leistungen zeigen. 

Gruppenvergleiche in experimentellen und quasi-experimentellen 

Interventionsstudien 

In Korrelationsstudien betrachtet man zwei Variablen, die beide quantifizierbar 
sind, wie beispielsweise die Anzahl der Musikstunden und der Intelligenzquoti-
ent (IQ). Möchte man qualitative Merkmale miteinander vergleichen, zum Bei-
spiel indem man der Frage nachgehen will, ob Klavier- oder Geigenunterricht 
sich stärker auf die Intelligenzentwicklung oder auf den Erwerb von Lernstra-
tegien auswirken, kann man keine Korrelationsstudien durchführen, sondern 
man muss Gruppenvergleiche vornehmen. In solchen Studien werden also die 
Durchschnittswerte (Mittelwerte) von Gruppen von Personen miteinander ver-
glichen, die unterschiedlichen Lernerfahrungen (Interventionen) ausgesetzt wa-
ren. In einem solchen Design hat man eine unabhängige Variable (zum Beispiel 
die Lernerfahrung), deren Auswirkungen auf die so genannte abhängige Vari-
able (zum Beispiel den Intelligenzquotienten oder das Verfügen über Lernstra-
tegien) untersucht wird. Für die unabhängige Variable legt der Wissenschaftler 
fest, welche Bedingungen untersucht werden, also welche Gruppen gebildet 
werden. Die abhängige Variable muss ein quantifizierbares Merkmal sein, für 
das Gruppenmittelwerte gebildet werden können. Im einfachsten Fall würde 
man den durchschnittlichen Intelligenzquotienten einer Gruppe von Kindern, 
die Musikunterricht hatte, mit dem durchschnittlichen Intelligenzquotienten ei-
ner Gruppe von Kindern vergleichen, die Sportunterricht hatte. Entsprechend 
würde man die Anzahl geeigneter Lernstrategien einer Gruppe von Schülerin-
nen und Schülern, die am Musikunterricht teilgenommen haben, mit der An-
zahl von Lernstrategien von Kindern vergleichen, die zum Beispiel die gleiche 
Zeit mit zusätzlichem Technikunterricht verbracht haben. Man könnte sich 
auch ein Vier-Gruppen Design vorstellen, bei dem verschiedene Arten von Un-
terricht verglichen werden: Klavier-, Geigen-, Gesangs- und Sportunterricht. 

Die entscheidende Frage bei Gruppenvergleichen ist: Wann sind Unter-
schiede im Mittelwert zwischen den Gruppen als bedeutsam anzusehen? Was 
sagt ein Ergebnis aus, dem zufolge der durchschnittliche IQ von Kindern mit 
Geigenunterricht bei 111 und von Kindern mit Klavierunterricht bei 115 liegt? 
Mit solchen Fragen setzt sich die Statistik auseinander, und es wurden Rechen-
verfahren und Richtlinien erarbeitet, die Forscher anwenden müssen, wenn ihre 
Arbeiten in guten wissenschaftlichen Zeitschriften veröffentlicht werden sollen. 

Zunächst stellt sich die Frage nach der so genannten Signifikanz von Mit-
telwertsunterschieden. Sind die Unterschiede in der abhängigen Variablen wirk-
lich auf den Einfluss der unabhängigen Variablen zurückzuführen, oder sind sie 
ein Produkt des Zufalls? Um es vorwegzunehmen: Mit endgültiger Gewissheit 
kann man diese Frage nicht beantworten, sondern man kann Wahrscheinlich-
keiten angeben, mit denen man von substanziellen Unterschieden ausgehen 
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kann. Ist eine Münze gezinkt, wenn bei zehn Würfen achtmal „Zahl― und 
zweimal „Wappen― auftritt? Der statistische Erwartungswert ist in diesem Fall 
das Verhältnis 5:5, aber natürlich ist stets mit Abweichungen zu rechnen. Es gilt 
das Gesetz der großen Zahl: Je mehr Beobachtungen vorgenommen werden, 
desto stärker entspricht der beobachtete Wert dem statistischen Erwartungs-
wert. Nach zehn Würfen lässt sich noch nicht sagen, ob bei einer Verteilung 
von 8:2 die Münze gezinkt ist. Aber wenn bei 100 Würfen eine Verteilung von 
80:20 auftritt, dann ist die Wahrscheinlichkeit, dass es sich um eine reguläre 
Münze handelt, nur noch sehr gering. Das Gesetz der großen Zahl gilt auch bei 
Gruppenvergleichen: Wenn beispielsweise in jeder Lerngruppe nur 5 Kinder 
sind, kann man nicht von einen statistisch bedeutsamen Unterschied ausgehen, 
wenn in einer Gruppe ein IQ von 111 und in der anderen ein IQ von 115 ge-
funden wurde. Wenn hingegen in jeder Gruppe 50 Kinder sind, dann ist ein 
statistisch bedeutsamer Unterschied sehr viel wahrscheinlicher.  

Neben der Zahl der untersuchten Personen geht die Heterogenität inner-
halb der Gruppen bezüglich der abhängigen Variablen in die Signifikanzprü-
fung ein. Die Heterogenität der Maße innerhalb einer Gruppe kann man exakt 
berechnen. In der Statistik wird dieser Kennwert als Varianz bezeichnet. Je 
größer die Varianz innerhalb der jeweiligen Gruppe ist, umso geringer ist die 
Chance, dass der Unterschied zwischen den Gruppen signifikant wird. In unse-
rem Beispiel bedeutet dies: Wenn in der Gruppe, die einen durchschnittlichen 
IQ von 111 erreicht, die Werte zwischen 95 und 130 gleichmäßig variieren, 
wird sich der Mittelwert mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit vom Mittel-
wert der Gruppe unterscheiden, die einen Wert von 115 erreicht, als wenn die 
Werte zwischen 105 und 120 liegen.  

Es gibt Computerprogramme, die aus den Kennwerten Gruppengröße, Mit-
telwert und Varianz exakt errechnen, mit welcher Wahrscheinlichkeit ge-
fundene Mittelwertsunterschiede zwischen Gruppen auf den Zufall zurückge-
führt werden können. Es wurde die Konvention getroffen, dass die Wahr-
scheinlichkeit unter 5% liegen muss, wenn ein Ergebnis wissenschaftlich ernst 
genommen werden soll, also Eingang in eine gute Zeitschrift findet. Man 
spricht davon, dass das Ergebnis signifikant ist. Liegt die Wahrscheinlichkeit 
unter 1%, spricht man von „hoch signifikant―. Je größer die Varianz innerhalb 
der Gruppen ist, umso mehr Versuchspersonen braucht man, damit die Unter-
schiede zwischen den Gruppen signifikant werden. Die mathematische Grund-
idee der Signifikanzprüfung von Gruppenunterschieden ist, dass die Unter-
schiede zwischen den Gruppen in das Verhältnis gesetzt werden zu den Unter-
schieden innerhalb der Gruppen. Je größer die Unterschiede zwischen den 
Gruppen sind und je kleiner die Unterschiede innerhalb der Gruppen sind, um-
so größer ist die Chance, dass das Ergebnis signifikant wird, also vom zufälligen 
Zustandekommen abgegrenzt werden kann.   

Insbesondere wenn man sich für die Effekte von Interventionen interes-
siert, ist nicht allein die Frage entscheidend, ob ein Unterschied zwischen 
Gruppen die Signifikanzgrenze erreicht. Wenn die Gruppen nur groß genug 
sind, wird man vielleicht finden, dass Geigenspieler einen IQ von 115 und Kla-
vierspieler einen IQ von 116 haben und dass dieser Unterschied von einem IQ-
Punkt signifikant ist. Aber welche Bedeutung kommt einem solchen Ergebnis 
zu? Deshalb stellt sich im Anschluss an die Frage, ob ein Unterschied signifi-
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kant ist, die weitere Frage, wie groß der Unterschied ist. Dieser Wert lässt sich 
ebenfalls statistisch exakt ermitteln und wird als Effektstärke bezeichnet. Auch 
hier wird die Differenz der Gruppenmittelwerte in das Verhältnis gesetzt zu 
den Unterschieden, die sich innerhalb der Gruppen ergeben. Es gilt: Je größer 
die Unterschiede zwischen den Gruppen sind und je kleiner die Unterschiede 
innerhalb der Gruppen sind, umso größer ist die Effektstärke. Wie der Korre-
lationskoeffizient ist auch die Effektstärke ein standardisiertes Maß. Sie fängt 
bei Null an und ist im Gegensatz zum Korrelationskoeffizienten zwar prinzipi-
ell nach oben offen, de facto ist aber eine Effektstärke von 1 schon als sehr 
groß zu betrachten. Eine Effektstärke von 1 heißt, (etwas vereinfacht gespro-
chen) dass die Unterschiede zwischen den Gruppen so groß sind, wie die Un-
terschiede innerhalb der Gruppen. In der Interventionsforschung hat man sich 
darauf geeinigt, Effektstärken ab .30 als bedeutsam zu betrachten und Effekt-
stärken ab .60 als groß. Wenn man Auswirkungen von Lernerfahrungen wie 
zum Beispiel Musikunterricht auf den IQ untersuchen möchte, kann man rea-
listischerweise keine Effektstärken erwarten, die merklich größer als .30 sind, 
weil der IQ zwischen den Menschen stark variiert. 

Quasi-experimentelle und experimentelle Studien unterscheiden sich hin-
sichtlich der Art und Weise, wie die Zuordnung der Versuchspersonen zu den 
Versuchs- und Kontrollgruppen geschieht. Während quasi-experimentelle Stu-
dien auf bereits bestehende Gruppen zurückgreifen, geschieht die Zuordnung 
zu den Versuchs- und Kontrollgruppen bei den experimentellen Untersuchun-
gen nach dem Zufallsprinzip. Quasi-experimentelle Studien sind aus diesem 
Grund besonders anfällig für so genannte „Selektionseffekte―: Vergleicht man 
in einer quasi-experimentellen Studie beispielsweise die kognitiven Leistungen 
von Personen, die Musikunterricht erhalten haben, mit den kognitiven Leistun-
gen anderer Personen, die nicht am Musikunterricht teilgenommen haben, dann 
kann es sein, dass die Personen mit Musikunterricht von vorneherein bessere 
Bedingungen zur Entwicklung ihrer kognitiven Fähigkeiten hatten, weil sie (a) 
aus stärker bildungsorientierten Elternhäusern stammen oder (b) den Musik-
unterricht aufgrund ihrer besonderen Begabung und Intelligenz selber gewählt 
haben.  

Gleichermaßen sind Selektionseffekte in Bezug auf Lernstrategien sowie in 
Bezug auf motivationale Kompetenzen denkbar: Führt man eine quasi-experi-
mentelle Studie zu Lernstrategien oder zu der Fähigkeit durch, sich selbst zum 
Üben zu motivieren, und vergleicht Personen, die Musikunterricht erhalten ha-
ben, mit Personen, die sich nicht musikalisch betätigt haben, dann ist es durch-
aus möglich, dass sich Unterschiede in Bezug auf die Lernstrategien oder die 
motivationalen Kompetenzen folgendermaßen erklären lassen: 

(1) Die Personen mit Musikunterricht hatten von vorneherein günstigere Ent-
wicklungsbedingungen und verfügen aus diesem Grund auch über mehr 
geeignete Lernstrategien bzw. über bessere motivationale Kompetenzen. 

(2) Die Personen haben den Musikunterricht gewählt und bleiben dabei, weil 
ihnen das Musizieren aufgrund ihrer geeigneten Lernstrategien bzw. auf-
grund ihrer motivationalen Kompetenzen leicht fällt und ihnen durch ihre 
Lernerfolge Kompetenzerlebnisse und damit positive Verstärkung ver-
schafft. 
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Aus diesem Grund können quasi-experimentelle Studien keine eindeutigen Be-
lege für kausale Hypothesen zu den kognitiven Effekten musikalischer Betäti-
gung liefern. Sie sind nämlich ebenso wie Korrelationsstudien in Bezug auf die 
Richtung der kausalen Beziehungen unterbestimmt. 

Um solche konfundierenden Faktoren auszuschließen, muss daher bei expe-
rimentellen Untersuchungen besonders darauf geachtet werden, dass die Ver-
suchs- und Kontrollgruppen mit Hinsicht auf die kognitiven Fähigkeiten und 
den sozioökonomischen Status der Versuchspersonen in gleicher Weise zu-
sammengesetzt sind. Ein weiterer wichtiger Punkt, der bei quasi-experimentel-
len und experimentellen Studien gleichermaßen zu beachten ist, betrifft die Fra-
ge, ob die Personen in der Kontrollgruppe ebenso wie die Personen in der Ver-
suchsgruppe in einem vergleichbaren zeitlichen Umfang zusätzlichen Unter-
richt in einem anderen Inhaltsgebiet erhalten haben. Da sich nämlich die Dauer 
schulischen Unterrichts grundsätzlich positiv auf die kognitiven Leistungen von 
Kindern auswirkt (dies wird in der Psychologie auch als „schooling effect― be-
zeichnet), ist es möglich, dass positive kognitive Effekte gar nicht für den Mu-
sikunterricht spezifisch sind, sondern auch durch zusätzlichen Unterricht in an-
deren Inhaltsgebieten hervorgerufen werden. Außerdem ist es erforderlich, 
mithilfe einer so genannten „baseline―-Gruppe, die kein zusätzliches Training 
erhält, zu überprüfen, ob die bei der Versuchsgruppe gemessenen kognitiven 
Effekte auch ohne weitere Trainingsmaßnahmen – zum Beispiel aufgrund der 
allgemeinen kognitiven Entwicklung im Kindesalter – aufgetreten wären. 

Die einzige experimentelle Untersuchung, die bislang diese methodischen 
Anforderungen erfüllt, ist die Untersuchung von Schellenberg (2004) zur Wir-
kung von Musikunterricht auf die allgemeine Intelligenz. Um zu einer differen-
zierten Einsicht darüber zu kommen, welche Art von Musikunterricht sich po-
sitiv auf den Intelligenzquotienten auswirkt, umfasst diese Studie zwei Ver-
suchsgruppen mit Klavier- bzw. Gesangsunterricht. Zudem gibt es zwei Kont-
rollgruppen, von denen die eine Gruppe Theaterunterricht und die andere 
Gruppe keinen zusätzlichen Unterricht erhielt. Die Funktion der Theater-
gruppe besteht darin, Aufschluss darüber zu geben, ob die bei den Versuchs-
gruppen gemessenen Leistungsverbesserungen für Musikunterricht spezifisch 
sind oder ob ganz generell zusätzlicher Unterricht auch in anderen Inhaltsberei-
chen zu den gleichen Leistungszunahmen führt. Anhand der baseline-Gruppe 
ohne zusätzlichen Unterricht lässt sich überprüfen, ob die Zunahme beim IQ 
auch ohne Unterricht allein aufgrund der allgemeinen kognitiven Entwicklung 
eingetreten wäre. 

Die überwiegende Mehrheit der im Folgenden dargestellten Studien erfüllt 
hingegen diese methodischen Anforderungen nicht, so dass sie alternative Er-
klärungen zum Zustandekommen der potentiellen Wirkungen auf Lernstrate-
gien, die Lernmotivation sowie soziale Kompetenzen nicht ausschließen kön-
nen. Dies ist sicherlich ein wichtiger Grund dafür, warum viele dieser Untersu-
chungen auch nicht in angesehenen internationalen Zeitschriften mit anony-
mem „peer review―-System, sondern in eher unbekannten und nicht sonderlich 
hochrangigen Zeitschriften veröffentlicht wurden. Eine sehr klare und mit vie-
len hilfreichen Beispielen illustrierte Übersicht über wichtige methodische 
Probleme dieser Studien findet sich auch in dem Aufsatz von Spychiger 
(2001a). 
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Wenn es darum geht, die Ergebnisse der folgenden Studien zu den potentiellen 
Wirkungen musikalischer Betätigung auf Lernstrategien, Lernmotivation und 
soziale Kompetenzen zu beurteilen, sollte man sich also stets die folgenden sie-
ben Fragen vergegenwärtigen: 

(1) Lassen sich signifikante positive Effekte musikalischer Betätigung auf an-
dere Leistungen nachweisen? Sind beispielsweise die Gruppen der unter-
suchten Personen überhaupt groß genug um ausschließen zu können, dass 
es sich bei den gemessenen Effekten um Zufallsergebnisse handelt? Und 
in welchem Größenbereich liegen die Effektstärken? 

(2) Sind die Ergebnisse einer Untersuchung tatsächlich eindeutig in Bezug auf 
die Richtung der Kausalität? Oder lässt die betreffende Studie offen, ob es 
auch andersherum sein könnte? Sind die Daten zum Beispiel mit der In-
terpretation verträglich, dass die untersuchten Personen Musikunterricht 
gewählt haben, weil sie über gute Lernstrategien bzw. über eine hohe 
Lernmotivation verfügen? 

(3) Sind diese Effekte tatsächlich für musikalische Betätigung spezifisch, oder 
lässt die betreffende Untersuchung die Möglichkeit zu, dass diese Effekte 
auch durch Unterricht in anderen Inhaltsbereichen hervorgerufen werden? 
Ist es zum Beispiel nahe liegend anzunehmen, dass sich bestimmte Lern-
strategien, die für schulisches Lernen relevant sind, auch durch zusätzli-
chen Unterricht in naturwissenschaftlichen Fächern fördern lassen? 

(4) Sind diese Wirkungen größer als – oder doch mindestens so groß wie – die 
Effekte, die durch ein anderes Training der betreffenden Fähigkeit erzielt 
werden? Wie verhalten sich Aufwand und Leistungssteigerung zueinander, 
wenn zum Beispiel die soziale Fähigkeit zur Kooperation sowohl durch 
gemeinsames Musizieren als auch durch das gemeinsame Planen und 
Durchführen von Experimenten im Physik- oder Chemieunterricht geför-
dert werden? 

(5) Wie dauerhaft sind die untersuchten Effekte? Gibt die betreffende Studie 
Aufschluss darüber, ob die Versuchspersonen langfristig höhere Leistun-
gen zeigen? 

(6) Gibt es tatsächlich einen Transfer von dem Inhaltsbereich, in dem die 
Kenntnisse und Fähigkeiten erworben wurden, zu anderen Bereichen? 
Angenommen, es konnte gezeigt werden, dass sich musikalische Betäti-
gung langfristig positiv auf die Lern- und Leistungsmotivation auswirkt: 
Kann diese Studie darüber hinaus zeigen, dass sich dies nicht nur auf die 
musikalische, sondern ebenfalls auf die schulische Lern- und Leistungsmoti-
vation auswirkt? 

(7) Wie wird das Auftreten dieser Effekte im Rahmen psychologischer 
und/oder neurowissenschaftlicher Theorien erklärt? Stellt die Untersu-
chung Konstrukte und Modelle bereit, um die untersuchten Wirkungen 
überzeugend vorherzusagen und zu erklären? Oder entsteht der Eindruck, 
dass weitgehend theoriefrei und ohne gehaltvolle Hypothese herumexpe-
rimentiert wurde? 





1 Die Wirkungen musikalischer Betätigung 
auf den Erwerb schulrelvanter  
Lernstrategien 

Einleitung 

In diesem Kapitel geht es um die Frage, ob sich durch aktives Musizieren der 
Erwerb von Lernstrategien effizient und nachhaltig fördern lässt. Da im Mittel-
punkt dieses Forschungsberichts die Förderung des schulischen Lernens sowie 
die Verbesserung schulischer Lernbedingungen stehen, sind dabei natürlich sol-
che Lernstrategien von besonderem Interesse, welche die schulische Lernfähigkeit 
fördern. Es ist wichtig, diesen Punkt zu beachten, denn Vieles, was im Zusam-
menhang mit musikalischen Aktivitäten unter der Bezeichnung „Lernstrategie― 
diskutiert wird, steht zum schulischen Lernen in keinerlei Beziehung. So haben 
zum Beispiel die Übungsstrategien professioneller Musiker mit dem schulischen 
Lernen nichts zu tun. Im Folgenden geht es deshalb um Lernstrategien zur 
Förderung der schulischen Lernfähigkeit: Gibt es theoretische Überlegungen 
und/oder empirische Belege, die dafür sprechen, dass aktives Musizieren effizi-
ent und nachhaltig solche Lernstrategien fördert, die zur Verbesserung der 
schulischen Lernfähigkeit beitragen können? Und wenn dies der Fall sein sollte, 
wie verhalten sich die Effekte musikalischer Betätigung zu den Wirkungen an-
derer Trainingsmethoden, die ebenfalls die Förderung schulrelevanter Lern-
strategien zum Ziel haben? Gibt es vergleichende Studien zu verschiedenen 
Trainingsmethoden, die über diesen Punkt Auskunft geben? 

Im ersten Teil dieses Kapitel wird zunächst ein Überblick über bereits be-
währte und durch psychologische Theorien fundierte Ansätze und Methoden 
zur Förderung schulrelevanter Lernstrategien präsentiert. Neben der Effizienz 
dieser Trainings wird in diesem Zusammenhang auch die Nachhaltigkeit ihrer 
Wirkungen dargestellt. Außerdem wird auf die Frage eingegangen, ob sich 
Transfereffekte in Bezug auf andere Inhaltsbereiche nachweisen lassen, oder ob 
sich die Wirkungen in erster Linie auf diejenigen Inhalte beschränken, in denen 
die betreffenden Lernstrategien vermittelt wurden. In diesem Zusammenhang 
werden auch die Kompetenzen und geistigen Mechanismen thematisiert, die 
den verschiedenen Ansätzen und Methoden zugrunde liegen: Unter Bezug auf 
welche Kompetenzen wird die Wirkungsweise der verschiedenen Trainings-
methoden erklärt? Auf der Grundlage welcher Theorien lassen sich positive 
Wirkungen solcher Lernstrategie-Trainings prognostizieren?  

Der zweite Teil dieses Kapitels befasst sich mit dem Einfluss der Selbstdis-
ziplin auf kognitive Leistungen. Mehrere Untersuchungen sprechen nämlich da-
für, dass der Selbstdisziplin neben anderen Faktoren wie Wissen und Intelligenz 
eine bedeutende Rolle bei der Erklärung schulischer und akademischer Leis-
tungsunterschiede zukommt. Unter bestimmten Bedingungen ist Selbstdisziplin 
sogar ein besseres Konstrukt zur Vorhersage von Leistungsunterschieden als 
Intelligenz. Es stellt sich daher die Frage, ob sich Musikerziehung möglicher-
weise über die Förderung der Selbstdisziplin positiv auf die schulischen Leis-
tungen auswirken könnte. 

Im dritten Teil dieses Kapitels geht es schließlich um die spezifischen Wir-
kungen musikalischer Betätigung. Hier stehen vor allem die folgenden drei Fra-
gen im Mittelpunkt: (1) Lässt sich auf der Grundlage der gegenwärtig verfügba-
ren Theorien vorhersagen und erklären, inwiefern sich musikalische Betätigung 
positiv auf Lernstrategien auswirken kann, die zur Verbesserung der schuli-
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schen Lernfähigkeit beitragen? (2) Welche Wirkungen lassen sich tatsächlich 
durch entsprechende Untersuchungen belegen? (3) Und wie verhalten sich die-
se Effekte zu den Wirkungen anderer Trainings? 

1.1 Ansätze und Methoden zur Förderung von Lernstrategien 

für das schulische Lernen 

In den letzten 15 Jahren wurde in der psychologischen Lehr- und Lernfor-
schung eine ganze Reihe von Trainings zur Förderung von Lernstrategien ent-
wickelt, deren Wirksamkeit in zahlreichen Untersuchungen belegt werden 
konnte. Zudem haben sich einige dieser Trainings bereits im schulischen Alltag 
bewährt. Eine ganz wesentliche Voraussetzung für die wirksame Vermittlung 
von Lernstrategien besteht dabei darin, dass sie den Schülerinnen und Schülern 
nicht als abstrakte Regeln präsentiert werden. Stattdessen kommt es darauf an, 
die Vermittlung neuer Lernstrategien so in den Unterricht einzubetten, dass an 
konkreten Beispielen die Anwendung der betreffenden Lernstrategien immer 
wieder geübt wird – und zwar so lange, bis die Schülerinnen und Schüler diese 
Regeln so weitgehend automatisiert und internalisiert haben, dass sie diese 
selbstständig anwenden können. Lernstrategien sind also in einem spezifischen 
inhaltlichen Kontext durch Instruktion und wiederholte Übung lernbar, aber sie 
sind nicht losgelöst von solchen inhaltlichen Kontexten als allgemeine Regeln di-
rekt lehrbar. Generelle Strategietrainings, bei denen einfach nur allgemeine Prin-
zipien präsentiert werden, sind aus diesem Grund weitgehend wirkungslos. Ne-
ben vielen anderen Studien wird dies zum Beispiel durch die Untersuchung von 
Kirsten Berthold belegt (Berthold et al. 2007). Mit dieser experimentellen Stu-
die konnte nämlich gezeigt werden, dass Anleitungen zur Anwendung neuer 
Lernstrategien nur dann zur Verbesserung schulischer Leistungen führen, wenn 
sie mit inhaltsbezogenen Anleitungen kombiniert werden, mit denen die Schü-
lerinnen und Schüler aufgefordert werden, sich mit konkreten inhaltlichen Fra-
gen auseinander zu setzen. 

Im Folgenden wird zwischen zwei Arten von Lernstrategien unterschieden: 
Bei den Lernstrategien des ersten Typs handelt es sich um solche Strategien, die 
die Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzen sollen, sich eigenständig mit 
dem Unterrichtsstoff auseinander zu setzen, um sich den Lernstoff anzueignen 
und ihr Verständnis zu vertiefen. Hingegen handelt es sich bei den Lernstrate-
gien des zweiten Typs um Anleitungen, mit denen die Schülerinnen und Schü-
ler die Fähigkeit erwerben sollen, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren und 
ihre Lernfortschritte selbstständig zu kontrollieren. Beiden Strategien ist natür-
lich gemeinsam, dass sie auf die Verbesserung der schulischen Lernfähigkeit 
abzielen. Aber sie bewerkstelligen dies auf unterschiedliche Weise. Während 
dazu im ersten Fall die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Lerninhalte ge-
lenkt wird, wird sie im zweiten Fall auf die Lernprozesse und die Lernfort-
schritte gerichtet. 
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1.1.1 Lernstrategien zur Aneignung und Vertiefung des Lernstoffs 

(A) Lesetrainings 

Neben der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen durch die Lehrperson 
im Unterricht kommt natürlich dem Lesen für das schulische Lernen eine ganz 
entscheidende Bedeutung zu. Wer nicht lesen kann, der ist weder in der Lage, 
Schulbüchern Informationen zu entnehmen und Textaufgaben zu verstehen, 
noch könnte er im Unterricht folgen, wenn etwas an die Tafel geschrieben 
wird. Lesekompetenz und schulischer Lernerfolg stehen deshalb in engem Zu-
sammenhang miteinander. Es ist daher für die schulische Lernfähigkeit zentral, 
genau lesen und Texten alle relevanten Informationen entnehmen zu können. 
Da Menschen diese Fähigkeit aber nicht von Natur aus besitzen, sondern ihre 
Lesefähigkeiten erst durch langjähriges Üben erwerben müssen, sind solche 
Lernstrategien besonders wichtig, mit denen sich das Textverstehen gezielt för-
dern lässt.  

Wodurch zeichnet sich ein kompetenter Leser aus? Welche Kompetenzen 
sind für das Textverstehen besonders wichtig und müssen deshalb gefördert 
werden? Eine wichtige Kompetenz besteht zum Beispiel in der Fähigkeit, einen 
Text gezielt und durch Fragestellungen angeleitet lesen zu können. Dies setzt 
voraus, dass man klare Erwartungen in Bezug auf die Informationen hat, die 
man einem bestimmten Text entnehmen kann. Wer über diese Kompetenz 
nicht verfügt, der wird auch nicht in der Lage sein, wichtige und nebensächliche 
Informationen in einem Text voneinander zu unterscheiden. Eine weitere ent-
scheidende Kompetenz besteht in dem Verfügen über Kontrollmechanismen, 
um das eigene Textverstehen zu überprüfen. Denn nur wer sein Textverstehen 
fortlaufend kontrolliert und prüft, ob das, was man glaubt, einem Text ent-
nommen zu haben, auch tatsächlich im Text enthalten ist, kann Texten zuver-
lässig Informationen entnehmen. Ein kompetenter Leser muss außerdem wis-
sen, wann man Texte überfliegen kann, und wann man genau lesen muss. Das 
heißt, man muss über verschiedene Lesestrategien verfügen, die sich je nach 
Anforderungssituation und Textgattung flexibel einsetzen lassen. Denn wer 
ausnahmslos alle Textsorten – vom Zeitungsartikel bis zum wissenschaftlichen 
Aufsatz – in gleicher Weise liest, der kann kaum als kompetenter Leser gelten. 

Wie lassen sich nun diese geforderten Kompetenzen trainieren? Ein im 
schulischen Unterricht bereits bewährtes und wissenschaftlich gut fundiertes 
Lesetraining ist das so genannte „SQ4R-Training―, wobei diese Abkürzung für 
die Begriffe „Survey―, „Question―, „Read―, „Recite―, „Review― und „Reflect― 
steht, die zugleich die wesentlichen Schritte dieses Trainings charakterisieren. 
Die Grundidee des SQ4R-Trainings besteht darin, eingebettet in den normalen 
Schulunterricht mit den Schülerinnen und Schülern grundsätzliche Strategien 
für das Lesen von Texten einzuüben, bis sie diese selbstständig anwenden kön-
nen. Im ersten Schritt (Survey) werden die Lernenden aufgefordert, einen Text 
zu überfliegen und sich anhand von Überschriften und Bildunterschriften zu-
nächst ein erstes Bild davon zu machen, um welche Themen es in dem betref-
fenden Text geht. Der zweite Schritt (Question) hat die Funktion, auf der 
Grundlage dieses Überblicks genaue Fragen zu entwickeln, durch die die an-
schließende Lektüre angeleitet wird. Beispielsweise werden die Schülerinnen 
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und Schüler aufgefordert, einzelne Überschriften in Fragen umzuwandeln, um 
auf diese Weise zu konkreten Fragen zu gelangen, auf die sie beim Lesen Ant-
worten erhalten wollen. Dieser Schritt ist besonders wichtig, weil die Entwick-
lung solcher Leitfragen die Voraussetzung für gezieltes Lesen ist. Im dritten 
Schritt (Read) werden die Lernenden angeleitet, den Text sorgfältig zu lesen 
und dabei nach Antworten auf die von ihnen formulierten Fragen zu suchen. 
Sie werden dabei ebenfalls instruiert, schwierigere Passagen langsamer zu lesen 
oder gegebenenfalls mehrmals, wenn sie beim ersten Anlauf noch nicht ver-
standen werden. Schritt vier (Recite) dient dazu, die dem Text entnommenen 
Informationen in eigenen Worten zusammenzufassen sowie eine Liste zentraler 
Begriffe zu erstellen. Die beiden übrigen Schritte (Review, Reflect) dienen dazu, 
die Schülerinnen und Schüler dazu anzuleiten, sich selber Fragen zu ihrem 
Textverständnis zu stellen und die neuen Informationen in Beziehung zu ihrem 
bereits vorhandenen Vorwissen zu setzen. In mehreren experimentellen Stu-
dien konnte die Wirksamkeit des SQ4R-Lesetrainings nachgewiesen werden 
(z. B. Billmeyer & Barton 1998, Fitzgerald & Graves 2005, Richardson & Mor-
gan 1997). Dabei zeigten sich stets deutliche signifikante Unterschiede zwischen 
den Versuchsgruppen, die mit der SQ4R-Methode lernten, und den Kontroll-
gruppen, die mit anderen Lesetrainings gelernt haben.  

Während die SQ4R-Methode grundlegende Lesestrategien vermittelt, dient 
das von Alina Koch (Koch 2001) entwickelte Lesetraining dazu, Schülerinnen 
und Schüler der Oberstufe sowie Studierende in die Lage zu versetzen, ans-
pruchsvolle naturwissenschaftliche Texte zu verstehen. Texte aus dem Bereich 
der Naturwissenschaften stellen nämlich oft besonders hohe Anforderungen an 
die Lesekompetenz, weil sie sich im Unterschied zu weniger anspruchsvollen 
Textsorten wie Zeitungsartikeln oder populärwissenschaftlichen Aufsätzen 
nicht einfach überfliegen lassen, sondern das präzise Erfassen sämtlicher begriff-
licher Bedeutungen und Schlussfolgerungen im Text erfordern. Um herauszu-
finden, wie sich diese Lesekompetenz, die vielen Studierenden naturwissen-
schaftlicher Fächer fehlt, gezielt fördern lässt, wurde von Koch die folgende 
experimentelle Studie durchgeführt: 62 Studierende im Alter zwischen 21 bis 28 
Jahren wurden auf zwei Gruppen verteilt und erhielten über einen Zeitraum 
von drei Monaten regelmäßig jede Woche zweistündige Lesetrainings. Ihre 
Leistungen wurden vor Beginn sowie nach Abschluss der Lesetrainings durch 
Tests zum Textverstehen erfasst. Während die Personen in der Kontrollgruppe 
in dieser Zeit ein Training mit dem so genannten Koch & Eckstein-Physiktest 
erhielten, bekamen die Personen in der Versuchsgruppe zusätzlich zum Koch 
& Eckstein-Physiktest ein so genanntes metakognitives Training – also ein Trai-
ning, bei dem die eigene Kognition bzw. das eigene Lernen zum Gegenstand 
der Selbstbeobachtung gemacht wird. Mit diesem Training wurden sie zur Ref-
lexion ihrer besonderen Stärken und Schwächen sowie zur Kontrolle ihrer 
Lernfortschritte beim Textverstehen angeleitet. 
Der Koch & Eckstein-Physiktest hat zum Ziel, das präzise Erfassen von Phy-
siktexten zu fördern. Dazu wird den Versuchspersonen in einem ersten Schritt 
ein kurzer anspruchsvoller Physiktext präsentiert, den sie genau lesen müssen. 
Anschließend wird ihnen in einem zweiten Schritt ein weiterer kurzer Text zum 
gleichen Thema präsentiert, den sie zunächst selbstständig in einzelne Behaup-
tungen aufgliedern müssen. Anschließend müssen sie in einem dritten Schritt 
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beurteilen, welche der folgenden drei Optionen auf die verschiedenen Be-
hauptungen aus dem zweiten Text zutreffen: 

(1) wahr (das heißt, die Behauptung ist im ersten Text enthalten), 

(2) falsch (das heißt, die Behauptung ist nicht im ersten Text enthalten), 

(3) unbestimmt (das heißt, die Behauptung ist mit dem ersten Text verträg-
lich, aber nicht in ihm enthalten). 

Die wiederholte Durchführung dieser Übung führte dazu, dass die Versuchs-
personen lernten, Texte wesentlich aufmerksamer zu lesen und auf die in ihnen 
enthaltenen Behauptungen genau zu achten. Im Unterschied zu den Teilneh-
mern in der Kontrollgruppe hatten nun die Personen aus der Versuchsgruppe 
zusätzlich die Aufgabe, im Rahmen eines metakognitiven Trainings Fragen zu 
ihrem eigenen Textverstehen sowie zu ihren Lernfortschritten zu beantworten. 
So mussten sie zum Beispiel Fragen zur Anzahl sowie zur Art der von ihnen 
korrekt identifizierten Behauptungen beantworten, um damit ihr eigenes Text-
verständnis einschätzen zu lernen. Außerdem hatten sie die Aufgabe zu beant-
worten, welche Arten von Fehlern sie gemacht hatten, um auf diese Weise die 
Einsicht in die Gründe für ihre spezifischen Defizite beim Textverstehen zu 
fördern. Zudem wurden sie aufgefordert, ihre eigenen Lernfortschritte zu ref-
lektieren. 

Beide Gruppen verzeichneten deutlich signifikante Leistungssteigerungen 
beim Textverständnis. Der Vergleich der Vor- und Nachtests beider Gruppen 
zeigte aber, dass sich das Textverständnis der Versuchsgruppe im Zuge des 
dreimonatigen Trainings noch wesentlich stärker verbessert hatte als bei der 
Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis spricht also dafür, dass das metakognitive 
Training einen eigenständigen Beitrag zur Verbesserung der Lesekompetenz 
leistete, der über den Beitrag des Trainings mit dem Koch & Eckstein-Physik-
tests hinausgeht. Dieser Unterschied wird damit erklärt, dass die Personen in 
der Versuchsgruppe durch das metakognitive Training angeleitet wurden, ihre 
eigenen Stärken und Schwächen beim Textverständnis sowie ihre Lernfort-
schritte genau zu beobachten und damit in der Lage waren, auf die Verbesse-
rung ihrer Lesefähigkeiten gezielt Einfluss zu nehmen. 

Die dargestellten Untersuchungen zeigen also, dass sich das Textverstehen, 
das für die schulische Lernfähigkeit von zentraler Bedeutung ist, durch bereits 
bewährte und psychologisch fundierte Trainingsmethoden effizient und nach-
haltig fördern lässt. Neben den Studien zur Effizienz und Nachhaltigkeit des 
SQ4R-Trainings ist auch die dargestellte Studie von Alina Koch ein eindeutiger 
Beleg für die Effizienz der gegenwärtig verfügbaren Lesetrainings (Koch 2001). 
Schließlich zeigten sich nach einem dreimonatigen Training mit wöchentlichen 
zweistündigen Sitzungen sowohl bei der Versuchsgruppe als auch bei der Kont-
rollgruppe deutlich signifikante Fortschritte bei der Lesekompetenz der Ver-
suchsteilnehmer. Hinzu kommt noch ein ausgeprägter Vorsprung der Ver-
suchsgruppe mit dem metakognitiven Training vor der Kontrollgruppe, die le-
diglich mit dem Koch&Eckstein-Test trainierte. Dies zeigt, dass bereits ein ver-
gleichsweise kurzes Training geeignet ist, auch anspruchsvolle Lesekompeten-
zen effizient zu vermitteln. 
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(B) Anleitungen zur Bildung von Selbsterklärungen 

Ein weiterer Ansatz zur Förderung von Lernstrategien, die zur Aneignung und 
Vertiefung des Lernstoffs dienen, besteht darin, die Schülerinnen und Schüler 
zur Konstruktion von so genannten Selbsterklärungen anzuleiten. Bei Selbsterklä-
rungen handelt es sich um einen Typ von Erklärungen, die man für sich selber 
entwickelt, um sich einen Sachverhalt verständlich zu machen. Stößt man zum 
Beispiel beim Lesen eines Biologiebuches auf die Feststellung, dass Wale und 
Delfine keine Fische, sondern Säugetiere sind, dann kann man sich dies nur er-
klären, wenn man sich das Prinzip vor Augen führt, dass Tiere nicht anhand ih-
res Lebensraumes, sondern anhand der Art und Weise ihrer Fortpflanzung 
klassifiziert werden. Und wird man beispielsweise in einem Physiktext mit der 
Behauptung konfrontiert, dass zwei Körper von unterschiedlicher Masse mit 
der gleichen Kraft auf einen dritten Körper einwirken, dann muss man nach ei-
nem geeigneten physikalischen Gesetz suchen, um sich dies erklären zu kön-
nen. In dem vorliegenden Fall muss man sich also vergegenwärtigen, dass Kraft 
das Produkt von Masse und Beschleunigung ist und dass die geringere Masse 
des einen Körpers deshalb durch eine größere Beschleunigung kompensiert 
werden kann. Mit Selbsterklärungen wird also nach den zugrunde liegenden 
Gesetzmäßigkeiten und Prinzipien gesucht, die man erfasst haben muss, um 
neue Informationen verstehen und sinnvoll in das bereits bestehende Vorwis-
sen integrieren zu können. Neben der Erinnerung an Prinzipien, die dem Ler-
nenden bereits bekannt sind, gehört dazu natürlich auch die Ersetzung alter 
durch neue Prinzipien. Selbsterklärungen sind damit für die aktive Wissenskon-
struktion von zentraler Bedeutung. 

Selbsterklärungen spielen bei der Lektüre von Texten sowie beim Lösen von 
Problemen eine wichtige Rolle, denn in beiden Zusammenhängen kommt es 
darauf an, das Verständnis durch die Bildung von Erklärungen zu fördern und 
zu vertiefen. Zwischen dem Lernerfolg und der Anzahl der spontan gebildeten 
Selbsterklärungen besteht ein positiver Zusammenhang, der in der wissen-
schaftlichen Literatur als Selbsterklärungs-Effekt bezeichnet wird (Chi et al. 1989, 
Chi 2000): Je größer die Anzahl der spontan gebildeten Selbsterklärungen, des-
to größer ist auch der Lernerfolg. Die Entdeckung dieses Selbsterklärungs-
Effekts hat zu einer Reihe von experimentellen Studien geführt, die sich mit der 
Frage befassen, ob sich schulische Leistungen verbessern lassen, indem die 
Schülerinnen und Schüler gezielt zur Bildung von Selbsterklärungen aufgefordert 
werden. Tatsächlich konnte in mehreren Untersuchungen gezeigt werden, dass 
sich Selbsterklärungen, zu denen die Lernenden aufgefordert werden, deutlich 
positiv auf deren Lernleistungen auswirken (z. B. Atkinson, Renkl & Merrill 
2003; Berthold, Eysink & Renkl 2008; Conati & VanLehn 2000; Große & 
Renkl 2007, Renkl 2005; Renkl et al. 1998; Schworm & Renkl 2007). 

Wie sehen solche Trainings im Einzelnen aus? Ein gutes Beispiel ist die ex-
perimentelle Studie von Michelene Chi und ihren Kollegen, in der die Leistun-
gen von zwei Gruppen 14-jähriger Schülerinnen und Schüler miteinander ver-
glichen wurden (Chi et al. 1994). In der Versuchsgruppe wurde den Teilneh-
mern ein Biologietext über den menschlichen Blutkreislauf präsentiert, und sie 
erhielten die Instruktion, nach jedem gelesenen Satz eine Selbsterklärung zu 
konstruieren und aufzuschreiben. In der Kontrollgruppe wurde den Teilneh-
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mern derselbe Text präsentiert, aber sie wurden nicht ausdrücklich aufgefor-
dert, Selbsterklärungen zu bilden. Stattdessen erhielten sie die Instruktion, den 
Text zweimal zu lesen, damit sie genauso viel Zeit mit dem Text zubrachten 
wie die Teilnehmer in der Versuchsgruppe. Bei allen Schülerinnen und Schülern 
wurde das Wissen über den menschlichen Blutkreislauf vor und nach dem Le-
sen des Textes getestet. Dabei zeigte sich, dass die Teilnehmer in der Versuchs-
gruppe einen deutlich größeren Wissenszuwachs vom Vor- zum Nach-Test hat-
ten als die Teilnehmer in der Kontrollgruppe. Zudem förderten die Selbster-
klärungen die Vertiefung des Verständnisses. Dies zeigte sich daran, dass Schü-
lerinnen und Schüler mit vielen Selbsterklärungen komplexere Fragen be-
antworten konnten als Personen mit wenigen Selbsterklärungen. Teilnehmer 
mit vielen Selbsterklärungen lernten daher mehr und mit größerem Verständnis 
als Teilnehmer mit wenigen Selbsterklärungen. 

Auch die gezielte Integration neuer Informationen in das bereits vorhan-
dene Vorwissen lässt sich mit Selbsterklärungen effizient fördern. So wurden in 
einer anderen Untersuchung neun- und zehnjährige Schülerinnen und Schüler 
dazu aufgefordert, insbesondere solche Selbsterklärungen zu bilden, die die 
neuen Informationen in Beziehung zu ihrem bisherigen Vorwissen setzen 
(King 1994). Dabei wurden sie beispielsweise dazu angeleitet, sich zu überlegen, 
inwieweit Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den neuen Aufgaben-
stellungen und den Aufgaben bestehen, die sie bereits bearbeitet hatten. Zudem 
wurde ihr Vorwissen durch die Aufgabe aktiviert, sich zu überlegen, welche 
Beispiele sie für das Gelernte bereits kennen. Bei diesen Versuchsteilnehmern 
stellten sich deutlich größere Lernerfolge ein als bei den Schülerinnen und 
Schülern in der Kontrollgruppe, die Selbsterklärungen bilden sollten, die vor al-
lem darauf abzielten, Verbindungen innerhalb des neuen Lernstoffs herzustellen. 

Während sich die dargestellten Untersuchungen vorwiegend mit dem Ein-
satz von Selbsterklärungen bei der Lektüre von Sachtexten befassen, wurde in 
anderen Studien der Frage nachgegangen, wie sich Selbsterklärungen zur För-
derung von Problemlösungskompetenzen einsetzen lassen. Um im Rahmen ei-
ner kontrollierten Untersuchung herauszufinden, ob sich Selbsterklärungen tat-
sächlich positiv auf die Fähigkeit zum Problemlösen auswirken, wurde von Ro-
bert Siegler in einer experimentellen Studie untersucht, wie sich verschiedene 
Rückmeldungen und Instruktionen auf den Erwerb mathematischer Kompe-
tenzen bei fünfjährigen Vorschulkindern auswirken (Siegler 1995). Den Kin-
dern wurden Aufgaben gestellt, in denen es darum ging zu beurteilen, ob die 
Anzahl von Objekten durch verschiedene Operationen wie deren Umgruppie-
rung oder durch das Hinzufügen bzw. Fortnehmen von Objekten verändert 
wurde oder erhalten blieb. Im Anschluss an die Bearbeitung dieser Aufgaben 
wurde den Kindern zunächst Rückmeldung darüber gegeben, ob sie die Aufga-
ben richtig gelöst hatten. Anschließend erhielten sie unterschiedliche Instrukti-
onen: Die Kinder der ersten Gruppe erhielten lediglich die Rückmeldung über 
die Korrektheit ihrer Antworten und sonst keine weiteren Instruktionen. Die 
Kinder der zweiten Gruppe wurden darüber hinaus aufgefordert, ihre eigenen 
Überlegungen, die sie entweder zum richtigen oder zum falschen Ergebnis ge-
führt hatten, zu erklären. Im Unterschied dazu erhielten die Kinder der dritten 
Gruppe die Instruktion zu erklären, woher der Experimentator die richtige Lö-
sung kennt. Durch die Frage „Was glaubst Du, warum ich das weiß?― wurde die 
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Aufmerksamkeit der Schüler darauf gelenkt, nach Erklärungen für die richtigen 
Überlegungen zu suchen und die Zusammenhänge korrekt darzustellen. 

Es zeigte sich, dass die Kinder aus der dritten Gruppe die besten Lerner-
folge erzielten. Folglich spricht auch dieses Ergebnis wieder dafür, dass Selbst-
erklärungen einen positiven Einfluss auf die Lernleistungen haben. Außerdem 
stützt es zusätzlich die Behauptung, dass die Erklärung der korrekten Überle-
gungen anderer Personen einen deutlich stärker ausgeprägten positiven Einfluss 
auf die Lernleistung hat als die Erklärung der eigenen – korrekten oder inkor-
rekten – Überlegungen. 

Die Wahrscheinlichkeit, dass eine bestimmte Problemlösungsstrategie an-
gewendet wird, hängt in erster Linie von zwei Faktoren ab – nämlich davon, 
dass der betreffenden Person die Effizienz der Strategie bewusst ist, sowie von 
der Unterdrückung konkurrierender Strategien. Wer zum Beispiel weiß, wie 
leicht es ist, häufig gebrauchte Rechenergebnisse einfach aus dem Gedächtnis 
abzurufen, der wird sie nicht jedes Mal umständlich von Neuem berechnen. 
Der beste Weg, um die Anwendung einer bestimmten Problemlösungsstrategie 
zu fördern, liegt deshalb darin, die betreffende Strategie zu aktivieren und 
gleichzeitig konkurrierende oder inkorrekte Strategien aktiv zu unterdrücken. 

Um herauszufinden, ob die Konstruktion von Selbsterklärungen der kor-
rekten sowie der inkorrekten Überlegungen anderer Personen ein geeigneter Weg 
zur Verstärkung der gewünschten Strategien sowie zur Abschwächung konkur-
rierender oder inkorrekter Strategien ist, wurde von Robert Siegler in einer wei-
teren experimentellen Studie untersucht, mit welchen Strategien Dritt- und 
Viertklässler Mathematikaufgaben wie die folgenden lösen (Siegler 2002): 

(1) A + B + C = __ + C 

(2) A + B + C = __ + B 

(3) A + B + C = __ + D 

Bei diesen Aufgaben geht es vor allem um das richtige Verständnis des mathe-
matischen Gleichheitszeichens. Die überwiegende Mehrheit der Dritt- und 
Viertklässler konnte in Tests vor dem Training diese Aufgaben nicht korrekt lö-
sen. Vielmehr interpretierten sie das Gleichheitszeichen als die Anweisung, die 
auf der linken Seite stehenden Zahlen zu addieren und das Ergebnis an der 
Leerstelle einzutragen. Lautete die Aufgabe beispielsweise „3+4+5 =__+5―, so 
trugen sie an der Leerstelle die Ziffer „12― ein. Einige verfolgten die andere, 
ebenfalls inkorrekte Strategie, zu diesem Ergebnis auch noch die rechts vom 
Gleichheitszeichen stehende Zahl zu addieren. In dem genannten Beispiel hät-
ten sie also „17― an der Leerstelle eingetragen.  

Im Anschluss an diese Vortests erhielten die Schülerinnen und Schüler ein 
Training, bei dem sie auf drei verschiedene Gruppen verteilt wurden, die unter-
schiedliche Instruktionen erhielten. Während die Kinder in der ersten Gruppe 
nach der Rückmeldung über die Korrektheit ihrer Rechenergebnisse ihre eigenen 
– korrekten oder inkorrekten – Überlegungen erklären mussten, erhielten die 
Kinder in der zweiten und dritten Gruppe die Instruktion, die Überlegungen 
einer anderen Person zu erklären. Die Schülerinnen und Schüler in der zweiten 
Gruppe wurden mit der Formulierung „Was glaubst Du, warum ich das weiß?― 
aufgefordert, die korrekten Überlegungen des Experimentators erklären. Hin-
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gegen hatten die Kinder in der dritten Gruppe die Aufgabe, sowohl die kor-
rekten als auch die inkorrekten Überlegungen eines anderen hypothetisch ange-
nommenen Kindes zu erklären: Sie sollten also erklären, warum die korrekten Überle-
gungen dieses Kindes korrekt sind, und warum dessen inkorrekte Überlegungen inkorrekt 
sind. Die Auswahl der zu erklärenden Fehler, die diesem hypothetischen Kind 
zugerechnet wurden, richtete sich dabei danach, welche Fehler die Schülerinnen 
und Schüler im Vortest selber gemacht hatten. Nach den oben dargestellten 
Überlegungen zur Verstärkung von Problemlösungsstrategien war zu erwarten, 
dass diese zuletzt beschriebene Art der Selbsterklärung in besonders ausgep-
rägter Weise dazu führt, dass dadurch die richtigen Strategien aktiviert und die 
falschen Strategien aktiv unterdrückt werden. 

Diese Erwartung wurde tatsächlich bestätigt. Nach dem Training zeigten alle 
Kinder bessere Leistungen, wobei der Lernerfolg bei den Schülerinnen und 
Schülern aus der dritten Gruppe mit 70 % korrekten Antworten deutlich größer 
war als bei den Kindern aus der ersten und zweiten Gruppe, die nach dem 
Training nur in 50 % der Fälle korrekte Lösungen präsentierten. Hinzu kommt, 
dass die Kinder aus der dritten Gruppe die richtigen Problemlösungsstrategien 
bereits früher anwenden konnten – und zwar schon beim zweiten Versuch – als 
die Kinder aus den beiden anderen Gruppen, die dies erst nach dem vierten 
Versuch konnten. Bei den Kindern aus der ersten und zweiten Gruppe konkur-
rierten also die inkorrekten Strategien deutlich länger mit den korrekten Strate-
gien, weil die inkorrekten Strategien nicht durch die Selbsterklärung der Fehler, 
die den hypothetischen Kindern zugerechnet wurden, aktiv unterdrückt wur-
den. 

Die dargestellten Untersuchungen stützen also die Behauptung, dass sich 
der Einsatz von Selbsterklärungen tatsächlich in nennenswertem Umfang posi-
tiv auf die schulische Lernfähigkeit auswirkt. Dabei ist zu beachten, dass dies 
insbesondere für die Selbsterklärung der korrekten und inkorrekten Überlegun-
gen anderer Personen gilt. Denn bei der Selbsterklärung der eigenen korrekten und 
inkorrekten Schlussfolgerungen traten in Bezug auf die Lernleistungen schwä-
chere Effekte auf. Dies lässt sich damit erklären, dass die Schülerinnen und 
Schüler dann, wenn sie erklären sollen, warum die korrekten Überlegungen an-
derer Personen korrekt und warum deren inkorrekte Überlegungen inkorrekt 
sind, eine andere Perspektive einnehmen und sich stärker von den fehlerhaften 
Überlegungen distanzieren, die sie diesen Personen zurechnen, als wenn sie sich 
mit ihren eigenen Überlegungen befassen. Dies führt wiederum dazu, dass sie 
die inkorrekten Strategien auch mit größerem Nachdruck unterdrücken. Prob-
lemlösekompetenzen lassen sich also fördern, indem man zu diesem Zweck 
entwickelte Fehler in der dargestellten Weise in den Unterricht einbezieht und 
die Schülerinnen und Schüler auffordert zu erklären, warum bestimmte Lö-
sungsvorschläge korrekt, und warum andere nicht korrekt sind. 

Grundsätzlich liegt das Ziel von Trainings zur Bildung von Selbsterklärun-
gen also darin, die Fähigkeit zur Aneignung und zur Vertiefung des Lernstoffs 
zu fördern, indem die Schülerinnen und Schüler diese Instruktionen durch wie-
derholte Übungen im Laufe der Zeit automatisieren und beginnen, selber spon-
tan Selbsterklärungen zu konstruieren. Sie erwerben damit eine Lernstrategie, 
die insbesondere für die eigenständige Überprüfung ihres Verständnisses von 
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zentraler Bedeutung ist. Die positiven Wirkungen von Selbsterklärungen auf die 
schulischen Leistungen beruhen vor allem auf den folgenden fünf Gründen: 

(1) Mithilfe von Selbsterklärungen werden bereichsspezifische Prinzipien und 
Gesetzmäßigkeiten konstruiert, wie zum Beispiel das bereits erwähnte 
physikalische Gesetz, dem zufolge Kraft das Produkt aus Masse und Be-
schleunigung ist. Dieses Wissen von Naturgesetzen und Prinzipien steht 
den Schülerinnen und Schülern anschließend für Problemlösungen zur 
Verfügung. 

(2) Beim Selbsterklären wird das eigene Lernen reflektiert und kontrolliert, 
denn die Schülerinnen und Schüler stellen sich dabei Fragen wie die fol-
genden: „Habe ich die vorliegende Behauptung verstanden? Welche Mög-
lichkeiten habe ich, um diese Behauptung zu erklären? Trifft mein Erklä-
rungsvorschlag wirklich die zentrale Aussage dieser Behauptung?― Durch 
diese Art der Reflexion kommt es zu weniger Illusionen über das eigene 
Verstehen und damit zu einem besseren Verständnis des betreffenden 
Lernstoffs. 

(3) Erklärungen, die von den Lernenden selbst konstruiert werden, werden im 
Allgemeinen besser erinnert als Erklärungen, die ihnen fertig präsentiert 
werden. 

(4) Selbsterklärungen lassen sich dazu nutzen, um neue Informationen gezielt 
in das bereits bestehende Vorwissen zu integrieren. Durch diese Anbin-
dung an das vorhandene Wissen werden die Lernenden in die Lage ver-
setzt, Analogien zu bilden und bereits bekannte Konzepte und Lösungs-
strategien beim Bearbeiten neuer Aufgabenstellungen heranzuziehen. Geht 
es beispielsweise im Biologieunterricht darum zu verstehen, warum Fle-
dermäuse nicht zu den Vögeln, sondern zu den Säugetieren zählen, dann 
kann es hilfreich sein, sich mithilfe der Analogie der Wale das dem Ler-
nenden bereits bekannte Prinzip vor Augen zu führen, dass Tiere nicht 
anhand ihres Lebensraums, sondern anhand der Art ihrer Fortpflanzung 
klassifiziert werden. 

(5) Das Konstruieren von Selbsterklärungen hat zur Folge, dass dadurch die 
betreffenden Inhalte geistig aktiviert werden und daher im Bewusstsein 
besonders präsent sind. So konnte in der dargestellten Untersuchung von 
Robert Siegler gezeigt werden, dass sich die richtigen Lösungsstrategien 
aktivieren und die falschen Strategien gezielt deaktivieren lassen, indem 
man die Schülerinnen und Schüler auffordert zu erklären, warum die kor-
rekten Lösungsstrategien korrekt und warum die inkorrekten Strategien 
inkorrekt sind (Siegler 2002). Wenn auf diese Weise die richtigen Strate-
gien aktiviert und die falschen Strategien gezielt unterdrückt werden, dann 
können Schülerinnen und Schüler in neuen Problemlösungssituationen 
sehr viel besser entscheiden, welche Problemlösungsstrategie sie bei einer 
bestimmten Aufgabenstellung anwenden sollten und welche Strategie sie 
besser vermeiden sollten. 
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1.1.2 Lernstrategien zur Reflexion des eigenen Lernens sowie zur 

selbstständigen Kontrolle der eigenen Lernfortschritte 

(A) Metakognitive Trainings  

Eine weitere Methode zur Förderung der schulischen Lernfähigkeit durch die 
Vermittlung von Lernstrategien besteht darin, die Schülerinnen und Schüler 
durch geeignete Instruktionen gezielt zur Reflexion über ihre eigenen Lernpro-
zesse anzuleiten, damit sie ihre Lernfortschritte selber kontrollieren, Verstehen-
sillusionen aufdecken und auf die Organisation ihres Wissens Einfluss nehmen 
können. Da es sich bei Lernprozessen um kognitive Prozesse handelt, wird die-
ses Training, bei dem die Lernprozesse selber zum Gegenstand der Reflexion 
werden, als metakognitives Training bezeichnet. Im Rahmen eines solchen Trai-
nings werden die Lernenden zum Beispiel mit Fragen wie den folgenden von 
Zemira Mevarech und Bracha Kramarski entwickelten Fragestellungen aufge-
fordert, ihre Aufmerksamkeit auf die eigenen Lernprozesse zu richten (Meva-
rech & Kramarski 1997): 

(1) Verständnisfragen: Habe ich die zentralen Begriffe und die Aufgabenstellung 
verstanden? 

(2) Verknüpfungsfragen: In welchen Hinsichten ist die vorliegende Aufgabe an-
deren Aufgaben ähnlich, die ich bereits bearbeitet habe und in welchen 
Hinsichten unterscheidet sie sich von ihnen? 

(3) Strategiefragen: Welches ist die beste Strategie zur Lösung dieser Aufgabe 
und aus welchen Gründen ist sie die beste Strategie? 

(4) Reflexionsfragen: Ist der von mir erarbeitete Lösungsvorschlag tatsächlich 
plausibel? Und welche Bedeutung besitzt diese Aufgabe in einem größeren 
Zusammenhang?  

Solche Fragen können sowohl beim kooperativen Lernen, bei dem die Schüle-
rinnen und Schüler in kleinen Gruppen zusammenarbeiten, als auch beim indi-
viduellen Lernen Anwendung finden – beispielsweise indem die Lernenden 
beim Bearbeiten von Aufgabenheften oder beim Erstellen von Lernberichten 
aufgefordert werden, diese Fragen zu beantworten. 

Der positive Einfluss solcher metakognitiven Trainings auf das schulische 
Lernen wird durch mehrere Untersuchungen wie zum Beispiel durch die fol-
gende experimentelle Studie von Zemira Mevarech und Bracha Kramarski be-
legt (Mevarech & Kramarski 2003). In dieser Studie ging es darum, den Einfluss 
von zwei verschiedenen Trainings auf die mathematischen Leistungen im Be-
reich der Algebra zu untersuchen. Dazu wurden 122 14-jährige Schülerinnen 
und Schüler auf zwei Gruppen verteilt. In der Versuchsgruppe erhielten die 
Teilnehmer ein metakognitives Training. Das heißt, sie wurden mit den bereits 
genannten Verständnis-, Verknüpfungs-, Strategie- und Reflexionsfragen ange-
leitet, ihre Aufmerksamkeit auf die eigenen Lernprozesse zu richten und über 
ihre eigenen Lernfortschritte nachzudenken. Dabei arbeiteten sie in Kleingrup-
pen zusammen und mussten sich gegenseitig Fragen beispielsweise dazu stellen, 
ob sie die zentralen Begriffe sowie die Aufgabenstellungen auch verstanden ha-
ben und welche Lösungsstrategien in verschiedenen Fällen am besten geeignet 
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sind. Hingegen wurden die Schülerinnen und Schüler in der Kontrollgruppe, 
die ebenfalls in Kleingruppen zusammenarbeiteten, angeleitet, mithilfe so ge-
nannter „ausgearbeiteter Beispiele― zu lernen. Dabei wurde ihnen anhand 
exemplarischer Fälle ausführlich erklärt, welche Schritte sie im Einzelnen in ei-
ner bestimmten Reihenfolge ausführen müssen, um die vorgegebenen Prob-
leme zu lösen. 

Obwohl bereits Trainings mit ausgearbeiteten Beispielen im Allgemeinen die 
Lernleistungen deutlich verbessern, wurde diese Art des Trainings in diesem 
Experiment von dem metakognitiven Training sogar noch übertroffen. Die 
Schülerinnen und Schüler aus der Versuchsgruppe zeigten nämlich sowohl in 
einem Test unmittelbar nach dem Experiment als auch in einem späteren Test, 
der ein Jahr danach durchgeführt wurde, deutlich größere Lernfortschritte als 
die Teilnehmer aus der Kontrollgruppe. Dabei zeigten sich die signifikanten 
Unterschiede in den Lernfortschritten sowohl bei den Mathematikleistungen als 
auch bei der Fähigkeit, die eigenen Überlegungen mündlich und schriftlich zu 
erklären. Im Anschluss an diese Studie haben Zemira Mevarech und ihre Kolle-
gen in einer weiteren Untersuchung mit Studierenden, die im Durchschnitt 22 
Jahre alt waren, zeigen können, dass sich die positiven Wirkungen metakogniti-
ver Instruktionen nicht auf Schülerinnen und Schüler beschränken, sondern 
auch auf andere Altersgruppen zutreffen (Mevarech & Fridkin 2006). 

Untersuchungen wie diese zeigen, dass sich metakognitive Trainings einset-
zen lassen, um die schulische Lernfähigkeit wirkungsvoll und nachhaltig zu för-
dern. Die positiven Wirkungen dieser Instruktionen sind aber nicht auf die 
Förderung von Problemlösungskompetenzen beschränkt, sondern sie lassen 
sich ebenfalls zur Verbesserung der Lesekompetenz heranziehen. Ein gutes 
Beispiel liefert die bereits weiter oben dargestellte experimentelle Studie von 
Adina Koch (2001) zum Verstehen von Physiktexten, in der den Studierenden 
in der Versuchsgruppe zusätzlich zum Koch & Eckstein-Test metakognitive 
Fragen vorgelegt wurden, die darauf abzielten, vor allem die folgenden drei As-
pekte der Selbstbeobachtung zu fördern: 

(1) die Einschätzung des eigenen Textverständnisses, 

(2) die Einsicht in die Gründe für die eigenen Defizite beim Textverstehen, 

(3) die Beobachtung der Veränderung der eigenen Leistungen beim Textver-
stehen. 

Der Vergleich der Vor- und Nachtests beider Gruppen zeigte, dass sich das 
Textverständnis der Versuchsgruppe im Zuge des dreimonatigen Trainings 
deutlich stärker verbessert hatte als bei der Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis 
spricht also dafür, dass das metakognitive Training einen eigenständigen Beitrag 
zur Verbesserung der Lesekompetenz leistete, der über den Beitrag des Trai-
nings mit dem Koch & Eckstein-Tests hinausgeht. Die positiven Wirkungen 
solcher metakognitiven Trainings auf die Lernleistungen beruhen vor allem auf 
den folgenden drei Gründen: 

(1) Metakognitives Training lenkt die Aufmerksamkeit auf die eigenen Lern-
prozesse. Durch die intensivere Reflexion und Kontrolle der eigenen 
Lernfortschritte werden die Illusionen darüber, was man glaubt verstanden 
zu haben, reduziert. Zugleich wird das Verständnis des betreffenden Lern-
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stoffs vertieft, da sich die Lernenden beständig vergewissern, ob sie etwas 
auch wirklich verstanden haben. 

(2) Die Lernenden werden im Zuge des metakognitiven Trainings außerdem 
dazu angeleitet, neue Informationen gezielt in das bereits bestehende 
Vorwissen zu integrieren. Ebenso wie Anleitungen zur Konstruktion von 
Selbsterklärungen fördert also auch diese Art des Trainings die Anbindung 
neuer Informationen an das vorhandene Wissen – und unterstützt damit 
zum Beispiel durch die Bildung von Analogien das Verständnis neuer 
Konzepte und Problemlösungsstrategien. Im Fall des metakognitiven 
Trainings wird dies insbesondere durch die bereits erwähnten Verknüp-
fungsfragen geleistet, mit denen die Lernenden aufgefordert werden, sich zu 
überlegen, in welchen Punkten die vorliegenden Aufgaben anderen Auf-
gaben ähnlich sind, die sie bereits bearbeitet haben – und in welchen Hin-
sichten sich die neuen Aufgaben von den alten unterscheiden. 

(3) Ein weiterer Grund für die Wirksamkeit metakognitiver Trainings steht in 
engem Zusammenhang mit der konstruktivistischen Auffassung, dass der Er-
werb von Wissen stets die aktive Konstruktion einer intelligenten Wis-
sensorganisation durch den Lernenden erfordert. Wissen, das einen in der 
Lage versetzt, neue Informationen zu verstehen und neue Probleme zu lö-
sen, lässt sich nicht durch bloßes Auswendiglernen erwerben. Vielmehr ist 
es dazu erforderlich, Inhalte nach Kriterien zu ordnen, die für das Lösen 
von Problemen relevant sein können. Das bedeutet zum Beispiel, dass 
man Objekte nicht nach Oberflächenmerkmalen klassifiziert, sondern 
nach theoretischen Gesichtspunkten wie nach den zugrunde liegenden bi-
ologischen oder physikalischen Prinzipien. Wer zum Beispiel Tiere nach 
ihren Lebensräumen klassifiziert hat, der wird die Gemeinsamkeiten von 
Walen und Fledermäusen weitaus schwerer nachvollziehen können als je-
mand, der Tiere nach der Art ihrer Fortpflanzung geordnet hat. Und wer 
verschiedene technische Geräte wie ein Teppichmesser und einen Pflug 
nach ihren Oberflächenmerkmalen als Haushalts- bzw. Landwirtschaftsge-
räte repräsentiert, der wird sich schwerer tun, physikalische Erklärungen 
der Funktionsweise vom Teppichmesser auf den Pflug zu übertragen als 
jemand, der diese Geräte unter dem physikalischen Keilprinzip abgespei-
chert hat. Da durch metakognitive Instruktionen gerade diese Art der in-
telligenten Wissensorganisation anhand problemlösungsrelevanter Krite-
rien gezielt gefördert wird, wirkt sich diese Art des Trainings deutlich po-
sitiv auf schulische und akademische Leistungen aus. 

Ein wichtiger Punkt, der in diesem Zusammenhang ebenso wie bei den Selbst-
erklärungen beachtet werden muss, betrifft wiederum die Einbettung dieser 
Trainings in einen spezifischen inhaltlichen Zusammenhang. Es hat sich näm-
lich gezeigt, dass vor allem die Kombination metakognitiver und inhaltsbezo-
gener Anleitungen besonders wirksam ist, mit denen die Lernenden zusätzlich 
aufgefordert wurden, sich mit konkreten inhaltlichen Fragen auseinanderzuset-
zen (siehe z. B. Berthold 2007). Die Beschäftigung mit inhaltlichen Fragen des 
betreffenden Lernstoffs lässt sich vertiefen, indem man die Schülerinnen und 
Schüler anleitet, beispielsweise Fragen wie die folgenden zu bearbeiten: 
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(1) Worin bestehen die zentralen Punkte des Lernstoffs? 

(2) Welche Überschriften eignen sich am besten, um den Lernstoff sinnvoll 
zu gliedern? 

(3) Welche Beispiele und Analogien eignen sich besonders gut, um den Lern-
stoff zu illustrieren und zu bestätigen und welche scheinen mit ihm un-
verträglich zu sein? 

Hingegen führten metakognitive Trainings, die ohne solche inhaltlichen Anlei-
tungen durchgeführt wurden, zu weitaus geringeren Lernerfolgen. Metakogni-
tive Lernstrategien sind also in einem spezifischen inhaltlichen Kontext durch 
Instruktion und wiederholte Übung lernbar, aber sie sind nicht losgelöst von sol-
chen inhaltlichen Kontexten als allgemeine Regeln direkt lehrbar. Generelle Stra-
tegietrainings, bei denen einfach nur allgemeine Prinzipien präsentiert werden, 
sind aus diesem Grund auch in diesem Zusammenhang weitgehend wir-
kungslos. 

Wie verhält sich nun die Förderung der schulischen Lernfähigkeit durch sol-
che metakognitiven Trainings zur Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und 
Schüler? Profitieren tatsächlich Schülerinnen und Schüler aller Leistungsgrup-
pen in gleicher Weise von diesen Trainings? Oder gibt es Unterschiede im Um-
fang der Förderung, die von den schulischen Leistungen abhängig sind? Sind 
metakognitive Trainings möglicherweise für leistungsschwache Schüler sogar zu 
anspruchsvoll? Mit diesen wichtigen Fragen befasst sich die experimentelle Stu-
die von Anat Zohar und Bracha Peled (2008). Das Ziel dieser Studie besteht 
nämlich genau darin, die Lerneffekte eines metakognitiven Trainings auf leis-
tungsstarke sowie auf leistungsschwache Schülerinnen und Schüler näher zu 
untersuchen. Dabei wurde diese Untersuchung von der Hypothese geleitet, dass 
sich zwar bei allen Teilnehmern solcher Trainings positive Wirkungen zeigen 
werden, dass aber leistungsschwache Schülerinnen und Schüler am meisten 
vom Training profitieren werden. Dieser Hypothese liegt die Überlegung zu-
grunde, dass leistungsstarke Schülerinnen und Schüler bereits vor dem Training 
über eine Reihe von Lernstrategien verfügen und aus diesem Grund weniger 
Nachholbedarf haben als ihre leistungsschwächeren Mitschüler. Um diese Hy-
pothese zu prüfen, wurden 41 Schülerinnen und Schüler, die im Durchschnitt 
10 Jahre alt waren, auf die folgenden vier Gruppen verteilt: 

(1) leistungsstarke Schülerinnen und Schüler mit metakognitiven Instruktio-
nen, 

(2) leistungsstarke Schülerinnen und Schüler ohne metakognitive Instruktio-
nen, 

(3) leistungsschwache Schülerinnen und Schüler mit metakognitiven Instruk-
tionen, 

(4) leistungsschwache Schülerinnen und Schüler ohne metakognitive Instruk-
tionen. 

Das metakognitive Training wurde im Fach Biologie durchgeführt und bestand 
in der Vermittlung von Lernstrategien, die für das forschende Lernen erforder-
lich sind. Den Schülerinnen und Schülern wurden dabei Lernstrategien für er-
folgreiches Experimentieren beigebracht, so dass sie lernten, welche Faktoren 
sie beim Experimentieren kontrollieren, konstant halten oder variieren müssen, 
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um gezielt einzelne Hypothesen testen und so zu aussagefähigen Experimenten 
kommen zu können. Im Einzelnen ging es darum, Experimente zu gestalten, 
mit denen Hypothesen über verschiedene Aspekte des Wachstums von Pflan-
zen, deren Wachstumsprozesse im Computer simuliert wurden, geprüft werden 
konnten. 

Die Auswertung der Ergebnisse erbrachte, dass alle Schülerinnen und Schü-
ler deutlich von dem metakognitiven Training profitierten: Zwischen der An-
zahl der Lernstrategien, über die die Personen in den Versuchsgruppen ver-
fügten, und der Anzahl der Lernstrategien bei den Personen aus den Kontroll-
gruppen zeigten sich große statistisch signifikante Unterschiede. Ein weiteres 
Resultat dieser Untersuchung besteht darin, dass der Zugewinn an Lernstrate-
gien bei den leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern am stärksten war: 
Sie hatten den größten Zugewinn an Lernstrategien. Außerdem konnte eine 
Reihe von Transfereffekten sowohl unmittelbar nach Abschluss des Trainings 
als auch drei Monate später nachgewiesen werden: Die Schülerinnen und Schü-
ler konnten ihre neu erworbenen Lernstrategien nicht nur auf andere Ex-
perimente im Fach Biologie, sondern auch auf Experimente in einem anderen 
Inhaltsbereich, nämlich in der Physik, erfolgreich anwenden. Diese Untersu-
chung zeigt damit nicht nur, dass insbesondere leistungsschwache Schülerinnen 
und Schüler von metakognitiven Lernstrategietrainings profitieren können. 
Vielmehr bestätigt sie auch – was bereits durch andere Untersuchungen belegt 
wurde (siehe z. B. Mevarech & Kramarski 2003), dass die Wirkungen solcher 
Trainings nachhaltig sind und über längere Zeiträume anhalten und dass sich 
ihre Wirkungen bereichsübergreifend auch auf andere Fächer bzw. Inhaltsbe-
reiche erstrecken. 

(B) Lerntagebücher 

Während die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten metakognitiven 
Trainings vor allem im Unterricht sowie bei Gruppenarbeit eingesetzt werden, 
handelt es sich bei Lerntagebüchern, die zum Teil auch metakognitive Anlei-
tungen enthalten können, um schriftliche Nachbereitungen des Lernstoffs, die 
von den Schülerinnen und Schülern in Einzelarbeit angefertigt werden. Lernta-
gebücher entstehen, indem die Lernenden über einen längeren Zeitraum regel-
mäßig Lernprotokolle verfassen, in denen sie schriftlich über den Unterrichts-
stoff sowie über ihr eigenes Lernen reflektieren. Das Ziel des Verfassens von 
Lerntagebüchern besteht darin, die Lernenden zu unterstützen, über ihre Lern-
fortschritte nachzudenken, ihr Verständnis des Unterrichtsstoffs selbstständig 
zu überprüfen und dabei gegebenenfalls Verstehensillusionen zu beseitigen. 
Der Einsatz von Lerntagebüchern wirkt sich allerdings nur dann positiv auf das 
schulische Lernen aus, wenn die Schülerinnen und Schüler dabei durch klare 
Fragestellungen angeleitet werden. Denn von sich aus befassen sich nur die 
wenigsten von ihnen mit solchen Fragen, die tatsächlich zur Vertiefung des 
Lernstoffs sowie zur Kontrolle der eigenen Lernfortschritte führen (Nückles, 
Schwonke, Berthold & Renkl 2004). Der Auswahl der richtigen Fragestellungen 
und Anleitungen kommt deshalb eine entscheidende Bedeutung für den erfolg-
reichen Einsatz von Lerntagebüchern zu.  
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Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von Untersuchungen, die einen deutlichen 
positiven Einfluss von Lerntagebüchern auf das Verständnis und die schuli-
schen Leistungen belegen (z. B. Cantrell, Fusaro & Dougherty 2000; Connor-
Greene 2000; Garmon 1998; McCrindle & Christensen 1995). Dies wurde bei-
spielsweise für den Einsatz von Lerntagebüchern im Englischunterricht (Mars-
hall 1987; Newell 1996; Wong, B. Y. L., Kuperis, S., Jamieson, D., Keller, L., & 
Cull-Hewitt, R. 2002) sowie im naturwissenschaftlichen (Shepardson & Britsch 
2001) und im mathematischen Unterricht gezeigt. Darüber hinaus hat sich die 
Verwendung von Lerntagebüchern auch bei Lernstrategie-Trainings für Studie-
rende (Nückles, Renkl & Fries 2006) bewährt. 

Beim Einsatz von Lerntagebüchern hat sich gezeigt, dass eine Kombination 
von zwei verschiedenen Arten von Anleitungen zu den besten Ergebnissen 
führt. Bei den Anleitungen des ersten Typs handelt es sich um kognitive Fragen. 
Diese Fragen beziehen sich auf den Lernstoff und dienen dazu, die Lernenden 
dazu anzuregen, sich die zentralen Konzepte und Zusammenhänge, die im Un-
terricht durchgenommen wurden, noch einmal zu vergegenwärtigen. Bei diesen 
Fragen kann es sich zum Beispiel um die Anleitung handeln, die zentralen Be-
griffe und Aussagen des Unterrichtsstoffs noch einmal zu erläutern und die 
wichtigsten Beziehungen zwischen ihnen zu beschreiben. In diesem Zu-
sammenhang geht es also darum, durch Ausarbeitung und Strukturierung das 
Verständnis des Unterrichtsstoffs zu vertiefen. Kognitive Fragen können au-
ßerdem die Funktion haben, die Anbindung des neuen Lernstoffs an das bereits 
vorhandene Vorwissen der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen, denn 
beim Lernen geht es schließlich darum, neue Informationen möglichst gut mit 
dem vorhandenen Wissen zu vernetzen. Dazu kann man die Lernenden zum 
Beispiel auffordern, den neuen Lernstoff durch bereits bekannte Beispiele zu il-
lustrieren sowie nach Analogien und Übereinstimmungen zwischen den neuen 
und den bereits bekannten Inhalten und Fragestellungen zu suchen.  

Bei den Anleitungen des zweiten Typs handelt es sich um metakognitive Fra-
gen, die sich auf die Lernprozesse sowie auf die Lernfortschritte der Schülerin-
nen und Schüler beziehen. Diese Fragen haben die Funktion, die Lernenden 
dazu anzuleiten, darüber nachzudenken, was sie bereits verstanden haben, wo 
sie noch Verständnisschwierigkeiten haben, und durch welche Aktionen sie die-
se überwinden können (z. B. durch erneutes Lesen eines Überblickstextes, 
durch Befragen der Mitschüler oder der Lehrperson, durch Recherche in Nach-
schlagewerken oder im Internet, durch Suche weiterführender Literatur, etc.). 
Um diese Art der Reflexion über das eigene Lernen und Verstehen anzuregen, 
kann man die Schülerinnen und Schüler zum Beispiel dazu auffordern darzus-
tellen, was sie richtig gut verstanden haben, in welchen Bereichen sie noch Ver-
ständnisschwierigkeiten haben, und was sie unternehmen können, um diese 
Verständnisschwierigkeiten selber zu beseitigen. In diesem Zusammenhang las-
sen sich natürlich auch metakognitive Fragestellungen wie die von Zemira Me-
varech und Bracha Kramarski entwickelten Verständnis-, Strategie-, Verknüp-
fungs- und Reflexionsfragen einsetzen, um die Aufmerksamkeit der Lernenden 
auf verschiedene Aspekte ihrer Lernprozesse und Lernfortschritte zu lenken 
(Mevarech & Kramarski 1997). 

Eine Untersuchung, die besonders deutlich zeigt, dass metakognitive An-
leitungen in Lerntagebüchern nur in Kombination mit kognitiven Anleitungen 
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positive Wirkungen auf das Lernen haben, ist die experimentelle Studie von 
Kirsten Berthold und ihren Kollegen (Berthold et al. 2007). In dieser Studie 
wurden 84 Studierende nach dem Zufallsprinzip auf vier verschiedene Gruppen 
verteilt, die beim Führen ihrer Lerntagebücher mit unterschiedlichen Fragen 
angeleitet wurden. Die Personen in der ersten Gruppe mussten die folgenden 
sechs kognitiven Fragen bearbeiten: 

(1) Wie lässt sich der Unterrichtsstoff am besten strukturieren? 

(2) Welche Überschriften und Unterüberschriften eignen sich am besten zur 
inhaltlichen Gliederung des Lernstoffs? 

(3) Worin bestehen nach Ihrer Meinung die zentralen Punkte? 

(4) Welche Beispiele fallen Ihnen ein, die das Gelernte illustrieren, bestätigen 
oder widerlegen? 

(5) Können Sie Beziehungen zwischen dem Gelernten und Ihren Alltagser-
fahrungen herstellen? 

(6) Welches Aspekte des Lernstoffs finden Sie interessant, nützlich, überzeu-
gend und welche nicht? 

Hingegen wurden den Teilnehmern in der zweiten Gruppe die folgenden meta-
kognitiven Fragen gestellt: 

(1) Welche zentralen Punkte habe ich bereits gut verstanden?  

(2) Welche zentralen Punkte habe ich bislang noch nicht gut verstanden? 

(3) Wie kann ich meine Verständnisschwierigkeiten am besten erklären? 

(4) Welche Fragen wurden nach meiner Meinung im Unterricht nicht ausrei-
chend geklärt? 

(5) Welche Möglichkeiten habe ich, um meine Verständnisschwierigkeiten zu 
beseitigen? 

(6) Welche Lerninhalte sollte ich mir noch einmal vergegenwärtigen? 

Im Unterschied dazu wurde den Versuchspersonen in der dritten Gruppe die 
folgende Kombination aus drei kognitiven und drei metakognitiven Fragen präsen-
tiert: 

(1) Wie lässt sich der Unterrichtsstoff am besten strukturieren? 

(2) Welche Beispiele fallen Ihnen ein, die das Gelernte illustrieren, bestätigen 
oder widerlegen? 

(3) Welches Aspekte des Lernstoffs finden Sie interessant, nützlich, überzeu-
gend und welche nicht? 

(4) Welche zentralen Punkte habe ich bereits gut verstanden? 

(5) Welche zentralen Punkte habe ich bislang noch nicht gut verstanden? 

(6) Welche Fragen wurden nach meiner Meinung im Unterricht nicht ausrei-
chend geklärt? 

Die Personen in der vierten Gruppe, der Kontrollgruppe, führten ihr Lerntage-
buch gänzlich ohne Anleitungen. Dabei wurde sichergestellt, dass die Personen 
aus allen vier Gruppen gleich viel Zeit mit der Bearbeitung ihrer Lerntagebü-
cher verbrachten.  
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Beim Bearbeiten der Lerntagebücher wurden unter anderem der Gebrauch und 
die Beschreibung von Lernstrategien zur Vertiefung und Ausarbeitung des 
Lernstoffs erfasst. Hier zeigte sich ein deutlich signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen mit kognitiven bzw. mit kognitiven und metakognitiven 
Anleitungen und der Kontrollgruppe sowie der Gruppe mit metakognitiven 
Anleitungen. Denn nur bei den beiden erstgenannten Gruppen war ein signifi-
kanter Anstieg bei der Verwendung von Lernstrategien messbar. Die ausgep-
rägten Effektgrößen sprechen dabei dafür, dass der Einsatz kognitiver und me-
takognitiver Fragen eine sehr effiziente Methode ist, um den Gebrauch kog-
nitiver und metakognitiver Lernstrategien beim Verfassen von Lerntagebüchern 
zu unterstützen. Der Vergleich der Vor- und Nachtests erbrachte außerdem, 
dass sich nur bei den Gruppen mit den kognitiven sowie mit den gemischten 
kognitiven und metakognitiven Anleitungen eine deutliche Steigerung des 
Lernerfolgs nachweisen ließ. Hingegen unterschied sich die Gruppe, die nur 
metakognitive Anleitungen erhielt, in ihren Lernleistungen nicht von der Grup-
pe ohne Anleitungen. Dieser Unterschied im Wissenszugewinn zwischen den 
beiden erstgenannten Gruppen (kognitive und gemischte Anleitungen) und den 
beiden anderen Gruppen (keine Anleitungen und metakognitive Anleitungen) 
war statistisch signifikant und deutlich ausgeprägt. Damit zeigt diese Studie al-
so, dass der Einsatz von Lerntagebüchern unter geeigneten Bedingungen ein ef-
fizientes Mittel ist, um sowohl den Gebrauch schulrelevanter Lernstrategien zu 
fördern als auch die schulischen Leistungen zu steigern. 

Metakognitive Trainings von Lernstrategien müssen sich nicht auf Schüle-
rinnen und Schüler beschränken, sondern haben sich gleichfalls bei der Schu-
lung von Lehrpersonen bewährt. In einer experimentellen Studie von Bracha 
Kramarski nahmen 64 Lehrpersonen über einen Zeitraum von drei Jahren an 
einer Fortbildung teil, um ihre mathematischen Kenntnisse und Kompetenzen 
zu verbessern (Kramarski 2008). Die Versuchsteilnehmer wurden nach dem 
Zufallsprinzip auf zwei Gruppen verteilt, die zwar im gleichen zeitlichen Um-
fang geschult wurden, aber unterschiedliche Trainings erhielten. Während beide 
Gruppen mithilfe eines professionellen Mathematiktrainings lernten, erhielt 
nämlich die Versuchsgruppe im Unterschied zur Kontrollgruppe ein metakog-
nitives Training, das mit den oben dargestellten Trainings von Mevarech und 
Kramarski weitgehend übereinstimmt (Mevarech & Kramarski 1997). Die Leis-
tungsvergleiche am Ende der Fortbildung zeigten, dass die Lehrpersonen, die 
zusätzlich das metakognitive Training erhalten hatten, den Personen aus der 
Kontrollgruppe hinsichtlich mehrerer mathematischer Kenntnisse und Kom-
petenzen überlegen waren. Zudem verfügten sie über deutlich bessere Lern-
strategien zur Organisation ihres eigenen Lernens sowie zur Kontrolle ihres ei-
genen Verständnisses. 

(C) Forschendes Lernen mit genauen Anleitungen 

Unser gesamtes naturwissenschaftliches Wissen beruht auf Experimenten. Um 
ein grundlegendes Verständnis davon zu bekommen, wodurch sich naturwis-
senschaftliches Wissen auszeichnet und wie man es durch Bezugnahme auf Ex-
perimente prüft und rechtfertigt, ist es deshalb entscheidend, dass die Schüle-
rinnen und Schüler verstehen, wie empirisch gehaltvolle Hypothesen gebildet 
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und durch Experimente übergeprüft werden. Schulisches Lernen sollte sich 
deshalb nicht allein mit der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und Kompeten-
zen wie zum Beispiel dem Verständnis der Newtonschen Grundgesetze der 
Mechanik befassen, sondern es hat darüber hinaus die wichtige Aufgabe, den 
Schülerinnen und Schülern auch ein naturwissenschaftliches Grundverständnis 
zu vermitteln. Schließlich sollen sie nicht nur Fakten lernen, sondern auch die 
wesentlichen Merkmale naturwissenschaftlichen Wissens verstehen. Dazu ge-
hört vor allem das Verständnis davon, auf welche Weise auf der Grundlage von 
Fragestellungen Hypothesen aufgestellt und durch geeignete Experimente ge-
testet werden.  

Die Vermittlung dieses naturwissenschaftlichen Grundverständnisses ist ein 
zentrales Lernziel des so genannten forschenden Lernens, bei dem die Schülerinnen 
und Schülern lernen, selber Hypothesen aufzustellen und durch Experimente 
zu überprüfen (White 1993). Forschendes Lernen ist sehr anspruchsvoll, denn 
es umfasst die Entwicklung interessanter empirischer Fragestellungen, die Ab-
leitung gehaltvoller und überprüfbarer Hypothesen, die Realisierung aussagefä-
higer Versuchsanordnungen sowie die Interpretation der Versuchsergebnisse 
und deren Integration in theoretische Modelle. Da forschendes Lernen also 
sehr hohe Anforderungen an die Lernstrategien zur Reflexion und Kontrolle 
dieser einzelnen Arbeitsschritte stellt, und weil die überwiegende Mehrheit der 
Schülerinnen und Schüler von sich aus über die erforderlichen Lernstrategien 
noch nicht verfügen, lässt es sich nur in Kombination mit genauen Anleitungen 
und entsprechenden Lernstrategietrainings effizient durchführen. Wird hinge-
gen auf die Vermittlung solcher Lernstrategien verzichtet, so kann es leicht pas-
sieren, dass forschendes Lernen ohne jeden Lerngewinn bleibt, weil die Schüle-
rinnen und Schüler weder wissen, wie sie ihre Experimente im Einzelnen ge-
stalten sollen, noch welche Konsequenzen sie aus ihren Beobachtungen ziehen 
sollen. In diesem Fall würde also „hands on― mit „minds off― einhergehen und 
an die Stelle zielgerichteten Experimentierens würde planloses Herumprobieren 
treten. Detaillierte Anleitungen und Lernstrategien zu den einzelnen Arbeits-
schritten des forschenden Lernens sind daher unbedingt erforderlich. Ein diffe-
renziertes und effizientes Training von Lernstrategien für forschendes Lernen 
wird von Barbara White und ihren Kollegen bereitgestellt und soll im Folgen-
den kurz vorgestellt werden (White & Frederiksen 2005). 

Die von Barbara White und ihren Kollegen entwickelte Lernsoftware „In-
quiry Island― zielt darauf ab, die Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler zum 
forschenden Lernen sowie ihr Grundverständnis naturwissenschaftlichen Wis-
sens zu fördern. Diese Lernsoftware zeichnet sich dadurch aus, dass sie den 
Schülerinnen und Schülern genaue Anleitungen für jeden Schritt beim for-
schenden Lernen bereitstellt. Diese Schritte umfassen im Einzelnen:  

(1) das Entwickeln wissenschaftlich interessanter Fragestellungen,  
(2) das Aufstellen verschiedener gehaltvoller und überprüfbarer Hypothe-

sen,  
(3) das Planen und Durchführen von Experimenten zur Bestätigung oder 

Widerlegung der Hypothesen,  
(4) die Interpretation der Ergebnisse der Experimente und  
(5) die Integration der gewonnenen Einsichten in ein allgemeines theoreti-

sches Modell.  



40 Kapitel 1 
 
Zu jedem dieser Schritte können die Schülerinnen und Schüler in der Lern-
software so genannte Ratgeber befragen, die ihnen zum Beispiel mitteilen, wo-
rauf sie achten müssen, wenn sie empirisch gehaltvolle und voneinander ver-
schiedene, konkurrierende Hypothesen aufstellen wollen.  
Oder sie geben ihnen Ratschläge dazu, was sie beachten müssen, damit die von 
ihnen durchgeführten Experimente so gestaltet sind, dass sie ihre Hypothesen 
auch tatsächlich bestätigen bzw. widerlegen können. Diese Anleitungen werden 
zudem illustriert durch zahlreiche hilfreiche Beispiele aus verschiedenen natur-
wissenschaftlichen Bereichen wie Physik, Chemie und Biologie.  

Die experimentellen Studien von White und ihren Kollegen haben gezeigt, 
dass Schülerinnen und Schüler, die ihre Experimente mit der Unterstützung 
durch diese Lernsoftware planen und durchführen, deutlich mehr Wissen darü-
ber haben, wie man forschendes Lernen organisiert und durchführt, und außer-
dem auch deutlich bessere Lernerfolge zeigen als die Versuchsteilnehmer aus 
den Kontrollgruppen, die bei gleichem Zeitaufwand ohne diese Anleitungen 
forschend gelernt haben (White & Frederiksen 2005, Frederiksen & White 
1997, White & Frederiksen 1998). In beiden Hinsichten waren die Unterschiede 
signifikant und deutlich ausgeprägt. Damit belegen diese Untersuchungen, dass 
der Einsatz der „Inquiry Island―-Lernsoftware ein effizienter Weg ist, um so-
wohl Lernstrategien sowie Kompetenzen in Bezug auf forschendes Lernen als 
auch schulische Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich zu fördern. 

Aufbauend auf dieser Lernmethode haben White und ihre Kollegen diese 
Lernsoftware in einem zweiten Schritt dazu genutzt, um das metakognitive 
Wissen der Schülerinnen und Schüler darüber zu verbessern, welche Fähigkei-
ten und Zielsetzungen für forschendes Lernen erforderlich sind. Zu diesen me-
takognitiven Kenntnissen zählt zum Beispiel das Wissen davon, wie man den 
eigenen Lernprozess beim forschenden Lernen organisiert und kontrolliert. Um 
dies zu trainieren, erhielten Schülerinnen und Schüler, die bereits mit der 
„Inquiry Island― Lernsoftware gearbeitet hatten, die Aufgabe, selber die Rollen 
der einzelnen Ratgeber zu übernehmen und ihre Mitschüler beim forschenden 
Lernen anzuleiten. Zudem sollten sie sich überlegen, wie man die Anleitungen 
der verschiedenen Ratgeber optimieren könnte. Auch in diesem Fall zeigten die 
Personen, die an diesen Trainings teilgenommen hatten, deutlich bessere Lern-
leistungen und metakognitive Kompetenzen als die Personen in den Kontroll-
gruppen (White & Frederiksen 2005). Dieses metakognitive Wissen ist vor al-
lem wichtig, um die Anleitungen zum forschenden Lernen auch auf neue In-
haltsbereiche übertragen zu können.  

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass mit dem von Bar-
bara White und ihren Kollegen entwickelten Lernprogramm „Inquiry Island― 
ein effizientes Training der Lernstrategien vorliegt, die für forschendes Lernen 
erforderlich sind. Verschiedene experimentelle Studien belegen die positiven 
Wirkungen dieses Lernstrategietrainings in unterschiedlichen Bereichen (White 
& Frederiksen 2005, Frederiksen & White 1997, White & Frederiksen 1998). 
Beispielsweise konnte nachgewiesen werden, dass sich der Einsatz von „Inquiry 
Island― deutlich positiv auf die schulischen Leistungen, auf die Kompetenzen 
für forschendes Lernen sowie auf die metakognitiven Kenntnisse auswirken, 
die für forschendes Lernen erforderlich sind. 
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1.1.3 Die Erklärung der Wirksamkeit von Lernstrategie-Trainings 

durch die zugrunde liegenden kognitiven Mechanismen und 
Kompetenzen 

In den vorangegangenen Abschnitten wurde dargestellt, wie sich Lernstrate-
gien, die für das schulische Lernen relevant sind, durch geeignete Trainings ef-
fizient und nachhaltig fördern lassen. Als nächstes stellt sich jetzt die Frage 
nach den theoretischen Grundlagen dieser Trainings: Welche kognitiven Me-
chanismen werden im Rahmen von Theorien der psychologischen Lehr- und 
Lernforschung zur Erklärung der Wirkungsweise dieser Trainings herangezo-
gen? Welche kognitiven Kompetenzen sind im Einzelnen für die Wirksamkeit 
dieser Trainings verantwortlich? Im Folgenden wird für die einzelnen Ansätze 
und Methoden kurz dargestellt, welche kognitiven Mechanismen und Kompe-
tenzen ihnen jeweils zugrunde liegen. 

(A) Lesetrainings 

Durch die dargestellten Lesetrainings werden vor allem die folgenden kogniti-
ven Kompetenzen gefördert: Die Wirksamkeit des SQ4R-Lesetrainings beruht 
darauf, dass die Schülerinnen und Schüler angeleitet werden, sich Fragestellun-
gen zu überlegen, von denen sie sich bei der Lektüre leiten lassen und auf die 
sie sich beziehen können, um ihr eigenes Textverständnis zu überprüfen. Es 
geht also bei diesem Lesetraining darum, den Lernenden Strategien zu vermit-
teln, die sie in die Lage versetzen, Texten gezielt Informationen zu entnehmen 
und ihr eigenes Verständnis des Gelesenen zu kontrollieren. Eine wichtige kog-
nitive Kompetenz ist in diesem Zusammenhang daher die Fähigkeit zur Auf-
merksamkeitssteuerung. Die Schülerinnen und Schüler sollen nämlich im Zuge 
solcher Lesetrainings geschult werden, ihre Aufmerksamkeit – angeleitet durch 
genaue Fragestellungen – auf bestimmte Informationen im Text zu richten so-
wie ihr eigenes Verständnis dieser Informationen überprüfen. 

Hingegen schult das Lesetraining von Alina Koch mit dem Koch & Eck-
stein-Test sowie mit den metakognitiven Anleitungen zwei unterschiedliche 
Kompetenzen (Koch 2001). Erstens wird durch den Koch & Eckstein-Test 
ebenso wie mit dem SQ4R-Lesetraining die Kompetenz geschult, angeleitet 
durch Fragestellungen sehr genau auf die relevanten Informationen im Text zu 
achten und unterschiedliche Behauptungen auseinander zu halten. Daher spielt 
auch bei diesem Training die Fähigkeit zur Aufmerksamkeitssteuerung eine 
wichtige Rolle. Zweitens wird durch die metakognitiven Anleitungen die 
Selbstbeobachtung der Lernenden geschult, die auf diese Weise einzuschätzen 
lernen, wo ihre individuellen Stärken und Schwächen in Bezug auf ihre Lese-
kompetenz liegen. Die Förderung der Metakognition gibt ihnen daher die Mög-
lichkeit, ihre Defizite besser zu erkennen und gezielt an der Verbesserung ihres 
Textverständnisses zu arbeiten. Auf die zentrale Bedeutung der Metakognition 
für die schulische Lernfähigkeit wird weiter unten noch näher eingegangen. 
Hier genügt es vorerst festzuhalten, dass die Metakognition eine entscheidende 
Rolle für das schulische Lernen spielt, weil sie den zentralen Ansatzpunkt für 
eine realistische Selbsteinschätzung und damit für die gezielte Verbesserung der 
eigenen Fähigkeiten darstellt. 
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(B) Selbsterklärungen 

Anleitungen zur Bildung von Selbsterklärungen wirken sich erstens positiv auf 
schulisches Lernen aus, weil sich die Lernenden beim Bilden dieser Erklärun-
gen bereichsspezifische Prinzipien vergegenwärtigen, die für das Problemlösen 
wichtig sind und die ihnen später für Problemlösungen in anderen Zusammen-
hängen zur Verfügung stehen. Wer sich zum Beispiel beim Lösen physikali-
scher Aufgaben mithilfe von Selbsterklärungen das physikalische Prinzip verge-
genwärtigt hat, dass Kraft das Produkt aus Masse und Beschleunigung ist, für 
den wird dieses Prinzip auch für weitere Problemlösungen leichter verfügbar 
sein als für jemanden, der dies nicht getan hat. Zweitens kommt hinzu, dass die 
Schülerinnen und Schüler mit dem Aufstellen von Selbsterklärungen ihr eigenes 
Verstehen kontrollieren können. Denn nur, wenn sie eine angemessene Selbst-
erklärung bilden können, haben sie etwas tatsächlich verstanden. Selbsterklä-
rungen können daher von den Lernenden als Prüfstein eingesetzt werden, um 
ihre eigenen Lernfortschritte zu überprüfen. Wer also die regelmäßige Bildung 
von Selbsterklärungen weitgehend automatisiert hat und sie auf anspruchsvolle 
Lerninhalte anwendet, der wird weniger zu Täuschungen über das eigene Ver-
stehen neigen als jemand, der über diese Lernstrategie nicht verfügt. Drittens 
lassen sich Selbsterklärungen einsetzen, um neue Informationen gezielt in das 
bereits bestehende Vorwissen zu integrieren. Dazu muss man die Aufforderun-
gen zur Bildung von Selbsterklärungen so gestalten, dass die Lernenden durch 
die Bildung von Analogien und Beispielen dazu angeleitet werden, die neuen 
Informationen in geeigneter Weise mit dem Vorwissen zu verbinden. Aus die-
sem Grund kommt Selbsterklärungen eine zentrale Rolle für die aktive Wis-
senskonstruktion zu. Ein vierter Grund für die lernfördernde Wirkung von 
Selbsterklärungen besteht darin, dass sie sich einsetzen lassen, um gezielt kor-
rekte Lösungsstrategien zu aktivieren und inkorrekte Lösungsstrategien zu un-
terdrücken. Dies lässt sich zum Beispiel durch den Einsatz von Fehlern be-
werkstelligen, indem die Lernenden aufgefordert werden zu erklären, warum 
bestimmte Lösungsstrategien inkorrekt sind und warum andere Strategien kor-
rekt sind. Zusammenfassend lässt sich also festhalten, dass sich Anleitungen zur 
Bildung von Selbsterklärungen positiv auf das schulische Lernen auswirken, 
weil damit kognitive Prozesse unterstützt bzw. in Gang gesetzt werden, die für 
die aktive Wissenskonstruktion sowie für die Kontrolle des eigenen Verständ-
nisses unentbehrlich sind. 

(C) Metakognitive Trainings 

Hauptsächlich sind die folgenden drei Gründe für die positiven Wirkungen von 
metakognitiven Trainings auf das schulische Lernen verantwortlich. Erstens 
führen diese Trainings zu einer intensiveren Reflexion und Kontrolle der eige-
nen Lernfortschritte und reduzieren damit die Wahrscheinlichkeit, dass Täu-
schungen über das eigene Verstehen auftreten. Wer sich zum Beispiel die Lern-
strategie zu eigen gemacht hat, regelmäßig schriftlich darüber zu reflektieren, 
welche zentralen Konzepte und Zusammenhänge des Lernstoffs er besonders 
gut verstanden hat, und welche Punkte er noch nicht verstanden hat und sich 
besser noch einmal erklären ließe, der wird gegen Verstehensillusionen weitaus 
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besser gewappnet sein als jemand, der über diese Lernstrategie nicht verfügt. 
Zweitens sind metakognitive Trainings für die aktive Wissenskonstruktion von 
zentraler Bedeutung, denn durch sie wird die geistige Repräsentation von In-
halten nach problemlösungsrelevanten Merkmalen gefördert. Wer sich zum 
Beispiel die Lernstrategie angeeignet hat, sich bei der Auswahl von Lösungs-
strategien die Frage zu stellen, warum die jeweilige Lösungsstrategie in dem be-
treffenden Zusammenhang die beste Option darstellt, der wird sein Wissen ef-
fizienter und flexibler einsetzbar organisiert haben als jemand, der Lösungs-
strategien ohne diese Art der Reflexion einfach nur anwendet. Drittens wirken 
sich metakognitive Trainings positiv auf das schulische Lernen aus, weil sie 
ebenso wie Anleitungen zur Bildung von Selbsterklärungen die gezielte Integ-
ration neuer Informationen in das bereits bestehende Vorwissen unterstützen. 
Dies lässt sich zum Beispiel durch die Lernstrategie unterstützen, dass man sich 
beim Lernen regelmäßig fragt, welche Ähnlichkeiten und Gemeinsamkeiten 
zwischen den neuen Problemen, an denen man gerade arbeitet, und anderen 
Fragestellungen bestehen, die man bereits kennt und lösen kann. Gleicherma-
ßen kann man sich regelmäßig die Frage stellen, welche Beispiele und Analo-
gien einem zu dem neuen Unterrichtsstoff einfallen. Auf diese Weise lässt sich 
die Anbindung des neuen Lernstoffs nach problemslösungsbezogenen Krite-
rien an das Vorwissen effizient unterstützen. Zusammenfassend lässt sich also 
in Bezug auf die metakognitiven Trainings festhalten, dass durch sie solche 
Kompetenzen der Selbststeuerung gefördert werden, die der eigenständigen 
Reflexion und Kontrolle der Lernfortschritte sowie der aktiven Wissenskons-
truktion zugrunde liegen. 

(D) Lerntagebücher 

Beim Einsatz von Lerntagebüchern werden verschiedene Trainings miteinander 
kombiniert und damit auch verschiedene Lernstrategien eingeübt bzw. ver-
schiedene kognitive Kompetenzen geschult. Zum einen wird durch inhaltliche 
Fragen, die sich auf den Lernstoff beziehen, die weitere Beschäftigung mit dem 
Unterrichtsstoff angeregt und damit die Vertiefung des Verständnisses geför-
dert. Diese Fragen dienen ebenso wie die Anleitungen zur Bildung von Selbst-
erklärungen dazu, solche Kompetenzen zu fördern, die – wie zum Beispiel das 
regelmäßige Bilden von Erklärungen – für die aktive Wissenskonstruktion er-
forderlich sind. Zum anderen werden durch metakognitive Fragen, die sich auf 
das eigene Lernen und Verstehen richten, dieselben Kompetenzen der Selbst-
steuerung trainiert, die auch im Mittelpunkt der oben dargestellten metakogniti-
ven Trainings stehen. So wird zum Beispiel durch Fragen zu den eigenen Wis-
sens- und Verständnisdefiziten der Erwerb der Lernstrategie angeregt, sich sel-
ber regelmäßig zu fragen, was man im Einzelnen noch nicht verstanden hat und 
welche Schritte man unternehmen muss, um sein Verständnis zu verbessern 
bzw. um sein Wissen zu vervollständigen. Es geht daher auch bei diesen Trai-
nings darum, dass die Schülerinnen und Schüler metakognitive Lernstrategien 
und Kompetenzen der Selbststeuerung erwerben, die es ihnen ermöglichen, ih-
re Lernprozesse zu reflektieren und zu organisieren sowie ihre Lernfortschritte 
zu kontrollieren. 
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(E) Forschendes Lernen 

Auch bei den Trainings zum forschenden Lernen geht es ganz wesentlich um 
die Vermittlung von Selbststeuerungskompetenzen, denn auch hier werden den 
Schülerinnen und Schülern genaue Anleitungen und Beispiele bereitgestellt, die 
ihnen helfen sollen zu beurteilen, ob ihre eigenen Vorschläge und Aktionen den 
Anforderungen an die verschiedenen Arbeitsschritte beim forschenden Lernen 
gerecht werden. Bei diesen Trainings wird also die Kompetenz geschult, sich 
nach jedem Arbeitsschritt selber kritisch die Frage zu stellen, ob sie die entspre-
chenden Standards tatsächlich erfüllen. 

1.2 Der Einfluss der Selbstdisziplin auf kognitive Leistungen 

Ein weiterer Faktor, der für kognitive Leistungen sowie für die schulische Lern-
fähigkeit eine wichtige Rolle spielt, ist die Selbstdisziplin. Die Bedeutung der 
Selbstdisziplin für schulische Leistungen wird in dem Artikel mit dem griffigen 
Titel „Self-Discipline Outdoes IQ in Predicting Academic Performance of 
Adolescents― von Angela Duckworth und Martin Seligman von der University 
of Pennsylvania besonders eindrucksvoll belegt (Duckworth & Seligman 2005). 
In dieser Längsschnittsstudie konnte nämlich gezeigt werden, dass Selbstdiszip-
lin ein weitaus besseres Mittel zur Vorhersage von schulischen Leistungsunter-
schieden bei Jugendlichen ist als Intelligenz. Das heißt natürlich nicht, dass In-
telligenz für schulische Leistungen unerheblich ist. Vielmehr bedeutet es, dass 
es auch bei Schülern von gleicher Intelligenz noch viele Leistungsunterschiede 
geben kann und dass sich diese Unterschiede eben anhand der verschiedenen 
Ausprägungen ihrer Selbstdisziplin zuverlässig vorhersagen und erklären lassen. 

In dieser Längsschnittsstudie wurden zunächst 140 13-jährige Schüler unter-
sucht. Anschließend wurde im darauf folgenden Schuljahr die gleiche Untersu-
chung noch einmal mit 164 Schülern der gleichen Altergruppe repliziert. Dabei 
waren die einzelnen Untersuchungen stets so aufgebaut, dass im Herbst eine 
ganze Reihe von Daten zur Intelligenz, zur Selbstdisziplin sowie zu den schuli-
schen Leistungen erhoben wurden, die dann zu den schulischen Leistungen im 
darauf folgenden Frühjahr in Beziehung gesetzt wurden. Im Einzelnen zeigte 
sich in dieser Untersuchung, dass mit der im Herbst gemessenen Selbstdisziplin 
der Schüler mehr als doppelt soviel Varianz in ihren schulischen Leistungen im 
Frühjahr erklärt werden konnte wie mit ihrer Intelligenz. Selbstdisziplin hat sich 
daher in diesem Zusammenhang im Vergleich zur Intelligenz als ein deutlich 
überlegener Prädiktor für Unterschiede in den schulischen Leistungen erwiesen. 

Diese Forschungsergebnisse werden durch die Resultate zweier weiterer Un-
tersuchungen dieser Forschergruppe unterstützt. In einer Korrelationsstudie 
gehen Duckworth und ihre Kollegen der Frage nach, wie es kommt, dass Mäd-
chen in der Mittel- und Oberstufe im Allgemeinen bessere schulische Leistun-
gen zeigen als Jungen, obwohl sich mithilfe von Intelligenztests keine Unter-
schiede zwischen diesen beiden Gruppen feststellen lassen (Duckworth et al. 
2006). Die Ergebnisse dieser Korrelationsstudie stützen die Behauptung, dass 
diesen Unterschieden Differenzen in der Selbstdisziplin zugrunde liegen, weil 
die Mädchen den Jungen in dieser Hinsicht überlegen sind.  
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Weitere Belege stammen aus einer groß angelegten Untersuchung der gleichen 
Forschergruppe, die fünf Korrelationsstudien mit insgesamt mehr als 5.000 
Versuchspersonen umfasst (Duckworth et al. 2007). Im Mittelpunkt dieser Un-
tersuchung steht eine Selbststeuerungskompetenz, die der Selbstdisziplin sehr 
nahe steht, nämlich das Durchhaltevermögen bzw. die Fähigkeit, langfristige 
Ziele zu verfolgen. Alle fünf Korrelationsstudien sprechen dafür, dass diese 
Selbststeuerungskompetenz eine große Bedeutung für den akademischen und 
beruflichen Erfolg spielt. 

Die Bedeutung der Selbstdisziplin als Prädiktor für kognitive Leistungen 
wird auch durch ältere Studien gestützt. Ein berühmtes Experiment wurde von 
dem Entwicklungspsychologen Walter Mischel und seinen Kollegen bereits An-
fang der 80er-Jahre mit vier bis fünf Jahre alten Schulkindern durchgeführt (Mi-
schel & Mischel 1983, Mischel et al. 1988, Shoda et al. 1990). Die Kinder saßen 
einzeln in einem neutralen Raum und es wurde eine ihrer Lieblingssüßigkeiten 
gut sichtbar vor ihnen auf den Tisch gelegt. Dabei wurde ihnen mitgeteilt, dass 
sie die Option haben, entweder diese Süßigkeit sofort zu bekommen oder die 
doppelte Menge zu erhalten, wenn sie so lange abwarten, bis der Versuchsleiter 
wieder in das Zimmer zurückkommt. Allerdings wurde ihnen nicht gesagt, wie 
lange der Versuchsleiter fortbleiben wird. Im Durchschnitt mussten die Kinder 
ungefähr 15 Minuten auf die Rückkehr des Versuchsleiters warten. Es zeigte 
sich, dass diejenigen Kinder, die in der Lage waren, die Belohnung aufzuschie-
ben und auf die Rückkehr des Versuchsleiters zu warten, über verschiedene 
Strategien zur Aufmerksamkeitssteuerung verfügten. Sie zählten zum Beispiel 
ihre Finger, sangen oder erzählten sich Geschichten. Indem sie sich auf diese 
Weise selber beschäftigten und ihre Aufmerksamkeit von den Süßigkeiten fort-
lenkten, fiel es ihnen leichter, die Wartezeit zu überbrücken. Dieser enge Zu-
sammenhang zwischen Aufmerksamkeitssteuerung und Selbstkontrolle wird 
auch durch andere Untersuchungen wie zum Beispiel die experimentelle Studie 
von Stephanie Carlson bestätigt (Carlson, Davis & Leach 2005). 

Ein weiteres interessantes Ergebnis des Experiments von Walter Mischel 
und seinen Kollegen besteht darin, dass sich die Fähigkeit, Selbstkontrolle aus-
zuüben und die Belohnung aufzuschieben, als besonders zuverlässiges Merkmal 
herausstellte, um spätere Leistungsunterschiede vorherzusagen. Denn es zeigte 
sich, dass diejenigen Kinder, die im Vorschulalter in der Lage waren, ihre spon-
tanen Handlungsimpulse zu kontrollieren und auf die größere Belohnung zu 
warten, zehn Jahre später auch deutlich bessere geistige Fähigkeiten und schuli-
sche Leistungen aufwiesen als die Kinder, die das nicht konnten. Dieses Expe-
riment, das durch zahlreiche weitere Studien gestützt wird, belegt also die große 
Bedeutung von Selbstdisziplin und Selbstkontrolle für die geistige Entwicklung 
und das schulische Lernen. 

Diese Forschungsergebnisse zeigen, dass schulische Leistungen nicht nur 
von eher feststehenden Größen wie Begabung und Intelligenz, sondern ganz 
wesentlich auch von Kompetenzen zur Selbststeuerung wie der Selbstdisziplin ab-
hängen, auf die wir Einfluss nehmen können und die sich durch geeignete 
Trainings verbessern lassen. Unter der Fähigkeit zur Selbststeuerung wird ganz 
allgemein die Kompetenz verstanden, auf die eigenen Absichten, Überzeugun-
gen und Handlungen Einfluss zu nehmen und diese eigenständig zu kontrollie-
ren. Zahlreiche Untersuchungen belegen die Bedeutung dieser Kompetenz für 
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die schulische Lernfähigkeit. Zum Beispiel hat sich herausgestellt, dass die Fä-
higkeit zur Selbststeuerung ein besserer Prädiktor für die Grundschulreife ist als 
der IQ sowie sprachliche und mathematische Fähigkeiten (Blair & Razza 2007). 
In einer neueren Trainingsstudie konnte gezeigt werden, dass sich die Kompe-
tenz zur Selbststeuerung auch schon bei 4- bis 5-jährigen Kindern durch geeig-
nete Trainings in der Vorschule fördern lässt (Diamond, Barnett, Thomas & 
Munro 2007). Solche Trainings können Kinder also besser auf die Grundschule 
vorbereiten, wie auch der Übersichtsartikel von Daniela Kloo und Josef Perner 
zu erfolgreichen Trainingsstudien belegt (Kloo & Perner 2008). Welche Trai-
nings am besten geeignet sind, um die Selbstdisziplin effizient und nachhaltig 
zu verbessern, ist momentan noch immer Gegenstand psychologischer For-
schung und wird gegenwärtig zum Beispiel auch von Angela Duckworth und 
ihren Kollegen an der University of Pennsylvania untersucht. 

 Die Fähigkeit zur Selbststeuerung steht ihrerseits in engem Zusammen-
hang mit der Entwicklung der Metakognition, denn diese Fähigkeit setzt vor-
aus, dass man sich und seine eigenen Kompetenzen realistisch einschätzen so-
wie die Erwartungen und Überzeugungen anderer Personen angemessen geistig 
repräsentieren kann (Sodian & Frith 2008). Die Entwicklung der Selbststeue-
rungskompetenz wird daher auch in engem zeitlichen Zusammenhang mit der 
Entwicklung von Metakognition und der „Theorie des Geistes― (theory of 
mind) gesehen, die es uns ermöglicht, die Perspektive anderer Personen zu 
übernehmen (Carlson, Moses & Breton 2002; Perner & Lang 1999). Diese enge 
Beziehung zwischen der Kompetenz zur Selbststeuerung und der Metakogni-
tion wird auch durch die Untersuchung von Angela Davis-Unger und Stephanie 
Carlson bestätigt, der zufolge beide Kompetenzen wichtige Prädiktoren für die 
Fähigkeit von Vorschulkindern sind, sich in andere Personen hineinzuversetzen 
und ihnen neues Wissen zu vermitteln (Davis-Unger & Carlson 2008). Auf-
grund dieses engen Zusammenhangs zwischen Selbststeuerungskompetenz und 
Metakognition wird verständlich, dass sich metakognitive Trainings sowie das 
regelmäßige Verfassen von Lerntagebüchern positiv auf die Fähigkeit zur 
Selbststeuerung auswirken (Schneider 2008). 

1.3 Lassen sich schulrelevante Lernstrategien durch  

musikalische Betätigung fördern? 

Es stellt sich nun die Frage, ob sich auf der Grundlage der gegenwärtig verfüg-
baren Theorien der Lehr- und Lernforschung vorhersagen und erklären lässt, 
inwiefern sich musikalische Betätigung positiv auf den Erwerb von Lernstrate-
gien auswirken könnte, die zur Verbesserung der schulischen Lernfähigkeit bei-
tragen. Welche Kompetenzen könnten durch musikalische Aktivitäten ge-
fördert werden und auf welche schulrelevanten Lernstrategien könnte sich mu-
sikalische Betätigung dadurch positiv auswirken? Die Ausführungen in den bei-
den vorangegangenen Teilen dieses Kapitels bilden den theoretischen Hin-
tergrund, aus dem sich nun die folgenden Hypothesen dazu ableiten lassen, in 
welcher Weise musikalische Betätigung den Erwerb schulrelevanter Lernstrate-
gien fördern könnte: 
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Hypothese 1: Regelmäßiges intensives Musizieren über längere Zeiträume fördert 
die Selbstdisziplin sowie die Fähigkeit zum Belohnungsaufschub. 

 

Hypothese 2: Regelmäßiges intensives Musizieren über längere Zeiträume fördert 
die Fähigkeit, die eigenen Lernprozesse zu strukturieren und Anforderungen in 
realistische Arbeitsschritte zu gliedern. 
 

Hypothese 3: Regelmäßiges intensives Musizieren über längere Zeiträume fördert 
die Aufmerksamkeitssteuerung sowie die Fähigkeit, sich auf eine bestimmte Sa-
che zu konzentrieren. 

 

Hypothese 4: Regelmäßiges intensives Musizieren über längere Zeiträume erfor-
dert fortlaufende Selbstbeobachtung sowie realistische Selbsteinschätzung. Es 
kann daher erwartet werden, dass es die Fähigkeit zur metakognitive Kontrolle 
des eigenen Verstehens und der eigenen Lernfortschritte fördert. 

Hingegen ist es nicht zu erwarten, dass sich musikalische Betätigung automa-
tisch auch auf die folgenden schulrelevanten Kompetenzen und Lernstrategien 
positiv auswirkt, die durch die im ersten Teil dieses Kapitels dargestellten spezi-
fischen Trainings effizient und nachhaltig gefördert werden können: 

(1) die Fähigkeit, Sachtexte durch Fragestellungen angeleitet gezielt zu lesen 
und dabei sein eigenes Textverstehen fortlaufend zu kontrollieren und zu 
verbessern (Lesetrainings), 

(2) die Fähigkeit, durch die regelmäßige Bildung von Selbsterklärungen beim 
Lesen oder Problemlösen sein Verständnis zu vertiefen sowie zu überprü-
fen, ob man etwas tatsächlich verstanden hat (Anleitungen zur Bildung 
von Selbsterklärungen), 

(3) die Fähigkeit, durch Analogiebildung und so genannte Verbindungsfragen 
neue Informationen gezielt in das bereits bestehende Vorwissen zu inte-
grieren und so aktiv an der Organisation des eigenen Wissens nach prob-
lemlösungsrelevanten Kriterien zu arbeiten (Anleitungen zur Bildung von 
Selbsterklärungen, metakognitive Trainings), 

(4) die für das forschende Lernen erforderlichen Kompetenzen: Entwicklung 
von Fragestellungen und Hypothesen, Entwurf und Durchführung von 
Experimenten, Interpretation von Beobachtungen und Ergebnissen. 

Für die aufgeführten vier Hypothesen sprechen die folgenden Überlegungen: 
Aktive Musiker zeichnen sich dadurch aus, dass sie daran gewöhnt sind, täglich 
mehrere Stunden zu üben. Da sie sich langfristig mit einer Sache befassen und 
zur Erreichung eines bestimmten Ziels regelmäßig konkurrierende Handlungs-
anreize ausblenden müssen, ist zu erwarten, dass sie über geeignete Lernstrate-
gien verfügen, um sich auf eine bestimmte Sache zu konzentrieren, sich selbst 
zum Üben zu motivieren, sich für gute Leistungen bzw. für das Erreichen von 
Lernzielen zu belohnen und sich von anderen Handlungsanreizen nicht ablen-
ken zu lassen. Denn ohne solche Strategien zur Konzentration sowie zur Auf-
rechterhaltung und Verstärkung der Lernmotivation lassen sich langfristige 
Lernziele nicht erreichen. Diese Überlegungen stützen daher die Hypothesen 1 
und 3. 

Gerade die Langfristigkeit der Ausbildung ist es, die Musik zu einem be-
gehrten Gebiet für die Expertiseforschung gemacht hat (Vitouch 2005). Die so 
genannte „10-Jahres-Regel notwendiger Übung― besagt, dass für das Erreichen 



48 Kapitel 1 
 
von Spitzenleistungen – weitgehend unabhängig von der Leistungsdomäne – 
eine mindestens 10-jährige Vorbereitungs- bzw. Übungsfrist erforderlich ist. 
Ericsson, Krampe und Tesch-Römer (1993) zeigten darüber hinaus, dass diese 
Übung planvoll und zielorientiert sein sollte (deliberate practice) und die Fähig-
keit erfordert, Lernziele in realistische Arbeitsschritte zu gliedern sowie die ei-
genen Fähigkeiten und Lernfortschritte realistisch einzuschätzen. Diese Überle-
gungen sprechen daher für die Hypothesen 2 und 4. Musikalische Karrieren 
haben, bei allen Unterschieden im Detail, stets eine Gemeinsamkeit. Sie sind 
durch Langfristigkeit, Kontinuität und Persistenz gekennzeichnet.  

Als nächstes stellt sich nun die Frage, welche empirischen Befunde bislang 
vorliegen, mit denen sich die aufgeführten vier Hypothesen stützen ließen. Die 
Psychologin Susan Hallam von der University of London hat eine Reihe von 
Studien durchgeführt, um den Zusammenhang zwischen Lernstrategien und 
musikalischer Expertise näher zu untersuchen: In einem Gruppenvergleich 
(Hallam 2001a) wurden die Lern- und Übungsstrategien von 21 Profimusikern 
im Alter zwischen 22 bis 60 Jahren mit den Strategien von 55 Anfängern im Al-
ter zwischen 6 bis 18 Jahren verglichen. Dazu wurden die Personen aus beiden 
Gruppen zu ihren Lern- und Übungsstrategien befragt. Die Anfänger mussten 
zudem an einem kurzen Musikstück demonstrieren, wie sie eine musikalische 
Vorführung vorbereiten. Diese Übungen und Vorführungen wurden auf Video 
aufgenommen. Es zeigte sich, dass die Profimusiker über deutlich bessere mu-
sikalische Lern- und Übungsstrategien verfügten als die Personen aus der An-
fängergruppe. Zum Beispiel verfügten die Profimusiker über bessere Übungs-
strategien, um die einzelnen Schritte ihrer Vorbereitungen zu planen und 
schwierige Passagen gezielt zu üben. Zudem zeichneten sich die Profimusiker 
durch bessere metakognitive Kompetenzen bei der Selbsteinschätzung ihrer 
Fähigkeiten sowie bei der Reflexion ihrer Lernfortschritte aus. 

Eine weitere Studie, die im gleichen Jahr veröffentlicht wurde (Hallam 
2001b), befasst sich ebenfalls mit dem Zusammenhang zwischen musikalischer 
Expertise und Lern- bzw. Übungsstrategien. In dieser Korrelationsstudie wur-
den 55 Personen im Alter zwischen 6 bis 18 Jahren untersucht, die über unter-
schiedliche Grade von musikalischer Expertise – vom Anfänger bis zum An-
wärter für ein Musikstudium – verfügten. Sie wurden zu ihren Übungsgewohn-
heiten befragt und mussten zudem 10 Minuten lang an einem kurzen Musik-
stück demonstrieren, wie sie dieses einüben. Ebenso, wie bei der vorigen Un-
tersuchung zeigte sich auch hier ein enger Zusammenhang zwischen dem Grad 
musikalischer Expertise und der Ausprägung der Lern- bzw. Übungsstrategien. 

Die Bedeutung des Übens als Prädiktor für den Erfolg musikalischen Ler-
nens ist das Thema einer weiteren Korrelationsstudie von Susan Hallam (Hal-
lam 2004). Dazu mussten 163 Musikstudenten Fragebögen ausfüllen, mit denen 
sie zu ihren Übungsstrategien, ihren Einstellungen zum Üben und Vorführen, 
zu ihrer Unterstützung durch ihre Lehrer sowie zu ihrer Übungszeit befragt 
wurden. Zudem mussten die Musiklehrer ihre Studenten hinsichtlich ihrer Be-
gabung und Motivation beurteilen. Im Zuge der Analysen stellte sich der Um-
fang der Übungszeit als der beste Prädiktor für musikalische Expertise heraus. 

Die Korrelationsstudie von Aaron Williamon und Elizabeth Valentine, die 
beide ebenso wie Susan Hallam an der University of London lehren, befasst 
sich mit der Frage, ob die Quantität oder die Qualität des Übens der bessere 
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Prädiktor für musikalische Leistungen und musikalische Expertise ist (Wilia-
mon & Valentine 2000). Diese Studie setzt sich dabei vor allem mit den Arbei-
ten von Ericsson und seinen Kollegen (Ericsson et al. 1993) sowie von Sloboda 
und seinen Kollegen (Sloboda et al. 1996) auseinander, wonach für musikali-
sche Leistungen in erster Linie der Zeitumfang entscheidend ist, der mit Übun-
gen (deliberate practice) verbracht wird. Um diese Forschungsfrage zu beant-
worten, wurden in der Studie von Williamon und Valentine 22 Musikstudenten 
beim Üben eines Musikstücks gefilmt. Anschließend wurden ihre Vorführun-
gen dieses Musikstücks durch drei erfahrene Klavierlehrer beurteilt. Die 
Übungszeit sowie die Übungsstrategien wurden zur Qualität der Vorführungen 
in Beziehung gesetzt. Dabei zeigte sich ein enger Zusammenhang zwischen der 
Zeit, die mit dem gezielten Üben einzelner schwieriger Passagen verbracht 
wurde, und der Qualität der Vorführungen bzw. dem Grad musikalischer Ex-
pertise. Dieses Ergebnis spricht also dafür, dass nicht die bloße Quantität, son-
dern die Qualität des Übens für die musikalischen Leistungen entscheidend ist. 
Damit wird die Behauptung gestützt, dass es beim Üben von Musikstücken da-
rauf ankommt, über geeignete Lern- und Übungsstrategien zu verfügen, die es 
einem erlauben, Aufgaben in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern und beson-
ders schwierige Passagen gezielt zu üben. 

Dieses Ergebnis wird durch die Untersuchung von Gary McPherson und 
John McCormick gestützt (McPherson & McCormick 1999). In ihrer Studie 
konnte gezeigt werden, dass Klavierschüler (im Alter von 9 bis 18 Jahren), die 
besonders viel übten, auch über besonders gute Lernstrategien verfügten, um 
ihre Übungen in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern, schwierige Passagen wie-
derholt zu üben und ihre eigenen Lernfortschritte zu kontrollieren. Dies bestä-
tigt, dass Musikschüler, die besonders engagiert sind und viel üben, nicht nur 
mehr Zeit in ihre Übungen investieren, sondern auch effizienter üben und ler-
nen. 

Im Mittelpunkt von zwei Einzelfallstudien von Siw Nielsen von der Norwe-
gischen Musikakademie stehen die Selbststeuerungskompetenzen und die 
Selbstdisziplin, die für professionelles Musizieren erforderlich sind (Nielsen 
1999 & 2001). Die erste Einzelfallstudie (Nielsen 1999) befasst sich mit zwei 
fortgeschrittenen Musikstudenten (Orgel), die zu ihren Lern- und Übungsstra-
tegien befragt sowie beim Üben eines Musikstücks gefilmt wurden. Es zeigte 
sich, dass die Musikstudenten Lernstrategien verwendeten, um ihre Lernpro-
zesse zu planen und in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern. In der zweiten 
Einzelfallstudie (Nielsen 2001) wurden wiederum zwei fortgeschrittene Musik-
studenten (Klavier) zu ihren Lern- und Übungsstrategien befragt. Außerdem 
wurden sie beim Einüben von Musikstücken gefilmt. Dabei wurde insbeson-
dere darauf geachtet, wie sie ihre eigenen Lernprozesse selbstständig reflektier-
ten und daraufhin ihre Lern- und Übungsstrategien an ihre jeweiligen Lernfort-
schritte anpassten, und wie sie ihr Lernen in Arbeitsschritte gliederten sowie 
sich Teilziele setzten. Die Ergebnisse dieser Studie stützen die Hypothese, dass 
professionelles Musizieren Selbstdisziplin sowie Selbststeuerungskompetenzen 
erfordert, um Lern- und Übungsstrategien an die jeweiligen musikalischen Fä-
higkeiten und Lernfortschritte optimal anpassen zu können. 

Die dargestellten Studien präsentieren damit Ergebnisse, die mit den zuvor 
aufgestellten Hypothesen 1 bis 4 zumindest verträglich sind. Um die Bedeutung 
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dieser Untersuchungen für das Trainieren schulrelevanter Lernstrategien richtig 
einschätzen zu können, müssen die folgenden Vorbehalte berücksichtigt wer-
den: 

1.3.1 Die Art der Untersuchungen 

In diesem Zusammenhang ist es wichtig hervorzuheben, dass es sich bei diesen 
Untersuchungen ausschließlich um Einzelfallstudien, Gruppenvergleiche oder 
Korrelationsstudien handelt, die für sich genommen noch nicht als hinrei-
chende Belege für die kausale Behauptung angesehen werden können, dass akti-
ves Musizieren langfristig zu besseren Lernstrategien führt. Vielmehr stellen 
diese Korrelationsstudien lediglich fest, dass gute musikalische Leistungen und 
geeignete Lern- und Übungsstrategien gemeinsam auftreten. Diese empirischen 
Ergebnisse sind zwar mit der Hypothese verträglich, dass sich aktives Musizieren 
langfristig positiv auf die Lern- und Übungsstrategien auswirkt. Aber sie sind 
ebenso mit der entgegengesetzten Hypothese vereinbar, dass Personen musika-
lische Expertise erwerben, weil sie von vorneherein über besonders effiziente 
Lernstrategien verfügen. Um herauszufinden, welche dieser Hypothesen zu-
trifft, müssten also Experimente durchgeführt werden, mit denen gezeigt wird, 
dass die Versuchspersonen nach Abschluss des Musiktrainings tatsächlich über 
bessere Lernstrategien verfügen als vor Beginn des Trainings. Solange solche 
Experimente aber noch ausstehen, muss die Frage, ob aktives Musizieren lang-
fristig wirklich zu besseren Lernstrategien führt, als offene Forschungsfrage be-
trachtet werden. 

1.3.2 Die untersuchten Personengruppen und ihre musikalische  
Betätigung 

In den dargestellten Studien wurden ausnahmslos die Lern- und Übungsstrate-
gien von Musikstudierenden sowie von Berufs- bzw. Profimusikern untersucht, 
die sich über lange Zeiträume sehr intensiv mit Musik befasst haben und na-
hezu täglich mehrere Stunden mit Üben verbringen. Da diese Beschäftigung bei 
weitem intensiver ist als das, was im Musikunterricht in der Schule geleistet 
werden kann und soll, ist deutlich, dass vom Musikunterricht auch nicht ver-
gleichbare Wirkungen auf die Lern- und Übungsstrategien der Schülerinnen 
und Schüler erwartet werden können. Aus den dargestellten Untersuchungen 
zum musikalischen Lernen erwachsener Musiker lassen sich aus diesem Grund 
nicht ohne weiteres Konsequenzen für das musikalische Lernen von Kindern 
und Jugendlichen ableiten. 

1.3.3 Die Bereichsspezifität der menschlichen Kognition 

Ein wichtiger Aspekt, der in diesem Zusammenhang unbedingt beachtet wer-
den muss, ist die Bereichsspezifität der menschlichen Kognition. Aufgrund der 
Anbindung an konkrete Inhalte sind die Wirkungen des Lernens zunächst im-
mer auf den jeweiligen Inhaltsbereich beschränkt. Wer sich also zum Beispiel 
im Rahmen einer musikalischen Ausbildung bestimmte Lern- und Übungsstra-
tegien – beispielsweise zum Einüben besonders schwieriger musikalischer Pas-
sagen – aneignet, der wird sich auch in der Anwendung dieser spezifischen 
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Strategien zunächst auf den musikalischen Bereich beschränken. Die menschli-
che Kognition ist nämlich in hohem Maße bereichsspezifisch, so dass es spon-
tane Übertragungen von einem Inhaltsbereich auf einen anderen eher selten 
gibt. Aus diesem Grund kann nicht erwartet werden, dass der Erwerb solcher 
musikspezifischer Lern- und Übungsstrategien sich automatisch auch auf ganz 
andere Lernstrategien – nämlich auf schulrelevante Lernstrategien, die zum Bei-
spiel das Textverstehen oder das Verstehen naturwissenschaftlicher Prinzipien 
erleichtern sollen – positiv auswirkt. 

Zwar ist es möglich, dass Lernstrategien zu einem späteren Zeitpunkt, wenn 
sie sich durch wiederholte Übung hinreichend gefestigt haben, auch auf andere 
Inhaltsbereiche übertragen werden. Man muss aber wissen, dass ein solcher 
Wissenstransfer weder sofort nach Abschluss des Trainings noch zwangsläufig 
erfolgt. Dieser Punkt: das Ausbleiben von Wissenstransfer, wird auch von dem 
Psychologen Richard Staines in seiner Übersicht über Studien zu den Wirkun-
gen des Musizierens hervorgehoben (Staines 1999), der zu Recht vor vor-
schnellen Schlüssen und unrealistischen Erwartungen warnt: „The overall 
thrust of this article has been to suggest (…) that the claims being made by 
some people about the effects of learning music on non-musical areas should 
be treated with circumspection.― 

Vergegenwärtigt man sich diese Vorbehalte und zieht gleichzeitig in Be-
tracht, dass es bereits eine ganze Reihe wirksamer Trainingsmethoden gibt, mit 
denen sich gezielt schulrelevante Lernstrategien effizient und nachhaltig fördern las-
sen (siehe Teil 1 dieses Kapitels), dann wird deutlich, dass man gut beraten ist, 
zur Verbesserung der schulischen Lernfähigkeit auf diese bewährten und er-
probten Trainings zurückzugreifen, anstatt zu diesem Zweck auf den Musik-
unterricht zu setzen. 

 
 





2   Die Effekte aktiven Musizierens auf die 
Lernmotivation 

2.1 Die Bedeutung der Lernmotivation für das schulische  

Lernen 

Lernprozesse sind in mehrer Hinsicht von der Lernmotivation abhängig. Sie 
erhöht zum Beispiel das Aktivitätsniveau und beeinflusst damit, wie intensiv 
und mit welchem Einsatz und Zeitaufwand sich jemand um das Erreichen eines 
Lernziels bemüht. Darüber hinaus hängt es von unserer Motivation ab, welche 
Lernziele wir uns selber setzen und mit welcher Ausdauer wir diese Ziele auch 
angesichts von Schwierigkeiten verfolgen (Davis & Thomas 1989, Eccles & 
Wigfield 1985, Maehr & Meyer 1997). Grundsätzlich wird zwischen extrinsischer 
und intrinsischer Motivation unterschieden. Um extrinsische Motivation handelt 
es sich, wenn der Handlungsanreiz wie zum Beispiel beim Ausfüllen von Ein-
kommenssteuererklärungen außerhalb der betreffenden Tätigkeit liegt. Hinge-
gen spricht man von intrinsischer Motivation, wenn die Tätigkeit wie beim Mu-
sizieren oder – im Idealfall – beim Lernen selber die Quelle der Motivation ist. 

Die extrinsische Motivation, die sich an externen Anreizen wie Schulnoten 
oder anderen Belohnungen orientiert, ist für das Lernen zwar wichtig, aber sie 
hat auch ihre Grenzen. Denn Schülerinnen und Schüler, die in erster Linie eine 
extrinsische Lernmotivation aufweisen, neigen im allgemeinen dazu, die Beloh-
nung nach Möglichkeit mit einem Minimum an Aufwand zu erreichen und 
Lernprozesse abzubrechen, sobald der externe Anreiz wegfällt (Flink, Bog-
giano, Main, Barrett & Katz 1992). Hingegen verfolgen Personen mit intrinsi-
scher Lernmotivation ein Lernziel aus eigenem Antrieb, sind beim Lernen kon-
zentrierter und lassen sich von Misserfolgen weniger leicht vom Lernen abbrin-
gen (Spaulding 1992, Stipek 1993). Einige Autoren haben den Begriff „flow― 
eingeführt, um den Zustand intensiver intrinsischer Motivation zu kennzeich-
nen, in dem eine Person von ihrer Tätigkeit vollständig absorbiert ist und mit 
hoher Konzentration an der Bewältigung einer Aufgabe arbeitet (Csikszentmi-
halyi 1996, siehe dazu den Aufsatz von Werner Deutsch und seinen Kollegen in 
diesem Band). Angesichts dieser Vorzüge der intrinsischen Lernmotivation stellt sich daher 
die Frage, mit welchen Mitteln sich die intrinsische Lernmotivation von Schülerinnen und 
Schülern am besten fördern lässt, und ob es zudem Transfereffekte von einem Inhaltsbereich 
auf andere Bereiche gibt. Ist es zum Beispiel möglich, die Lernmotivation, die Per-
sonen im Zuge des gemeinsamen Musizierens erworben haben, auch auf andere 
Bereiche wie beispielsweise den Physik- oder Biologieunterricht zu übertragen? 
Gibt es Transfereffekte von der musikspezifischen Lernmotivation zur schuli-
schen Lernmotivation? 

Ein geeigneter Weg zur Verstärkung der intrinsischen Lernmotivation ist 
das Erleben der eigenen Kompetenz. Da Menschen das Bedürfnis haben, ihre 
eigene Kompetenz in der Interaktion mit ihrer Umwelt zu erfahren, lässt sich 
ihre Motivation durch die Erfahrung der eigenen Kompetenz bzw. durch das 
Erleben von Selbstwirksamkeit verstärken (Bandura 2000, Covington 1992, 
Ryan & Deci 2000). Einschätzungen der eigenen Fähigkeiten: so genannte Fä-
higkeitsselbstkonzepte, beeinflussen das Verhalten und Erleben in vielfältiger Wei-
se und spielen in schulischen Lern- und Leistungssituationen eine bedeutende 
Rolle (Schöne et al. 2003). Mehrere Untersuchungen haben die Bedeutung des 
Kompetenzerlebens für das schulische Lernen belegt, indem sie zeigten, dass 
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bei Schülerinnen und Schülern mit vergleichbaren kognitiven Fähigkeiten dieje-
nigen Personen, die aufgrund der Erfahrung ihrer Selbstwirksamkeit ein positi-
veres Fähigkeitsselbstkonzept besaßen, im allgemeinen auch die besseren Leist-
ungen zeigten (Assor & Connell 1992, Bandura 1986, Pajares 1996a & b). Sol-
che motivationalen Wirkungen positiver Fähigkeitsselbstkonzepte sind in der 
Literatur mehrfach belegt (siehe auch Meyer 1984). 

Das Fähigkeitsselbstkonzept hat Einfluss darauf, wie Personen ihre Fähig-
keiten und ihr Wissen einsetzen. Ein positives Fähigkeitsselbstkonzept kann 
sich auf die folgenden Weisen förderlich auf die Lernmotivation und das Lern-
verhalten auswirken:  

(1) Auswahl von Zielen und Schwierigkeitsgraden: Wer über ein positives Fähigkeits-
selbstkonzept verfügt, der hat höhere Ansprüche an seine Zielsetzungen 
und wählt anspruchsvollere Ziele als jemand mit einem weniger positiven 
Selbstkonzept. Schwierige Probleme werden von Personen mit positivem 
Fähigkeitsselbstkonzept also eher als interessante Herausforderung be-
trachtet und nicht als etwas, das man vermeiden sollte. 

(2) Umgang mit Fehlern: Personen mit positivem Fähigkeitsselbstkonzept be-
trachten Fehler im Allgemeinen als vorübergehende Rückschläge und las-
sen sich davon weniger leicht entmutigen als Personen mit einem eher ne-
gativen Fähigkeitsselbstkonzept, die Fehler eher als Ausdruck ihrer eige-
nen Unzulänglichkeit betrachten. 

(3) Durchhaltevermögen: Wer über ein positives Fähigkeitsselbstkonzept verfügt, 
der zeigt im Umgang mit Schwierigkeiten bzw. bei der Bearbeitung ans-
pruchsvoller Aufgaben im Allgemeinen mehr Durchhaltevermögen als 
Personen, die ihre Fähigkeiten geringer einschätzen. Personen mit positi-
vem Fähigkeitsselbstkonzept bemühen sich daher mit mehr Einsatz und 
Zeitaufwand um das Erreichen von Lern- und Leistungszielen. 

(4) Auswahl von Hilfsmitteln: Das Fähigkeitsselbstkonzept beeinflusst auch die 
Auswahl der Hilfsmittel, die man zur Lösung von Problemen heranzieht. 
Wer sich zum Beispiel für jemanden hält, der gut mit Computern umgehen 
kann oder der sich in Bibliotheken gut auskennt, der wird eher das Inter-
net bzw. Nachschlagewerke für seine Recherchen nutzen als jemand, der 
von sich glaubt, er könnte mit Computern oder Bibliotheken nichts anfan-
gen. 

(5) Zuschreibung von Erfolgen und Misserfolgen: Personen mit positivem Fähigkeits-
selbstkonzept tendieren im Allgemeinen dazu, sich Erfolge selbst zuzu-
schreiben und Misserfolge mit ungünstigen Umständen und Zufällen zu 
erklären. Dies wirkt sich auf ihre Lern- und Leistungsmotivation natürlich 
verstärkend aus. Hingegen verhält es sich bei Personen mit negativem Fä-
higkeitsselbstkonzept gerade andersherum, wodurch ihre Lern- und Leist-
ungsmotivation abgeschwächt wird.  

Die Überlegungen zum Kompetenzerleben sowie zum Fähigkeitsselbstkonzept 
stützen die Hypothese, dass sich die Teilnahme an musikalischen Aktivitäten 
möglicherweise dadurch positiv auf die intrinsische Lernmotivation auswirken 
könnte, dass sie vergleichsweise schnell zu Erfolgen und Lernfortschritten führt 
und auf diese Weise das Erleben der eigenen Kompetenz sowie die Erfahrung 
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von Selbstwirksamkeit fördert und damit zu einem positiven Fähigkeitsselbst-
konzept führt. Darüber hinaus erfahren Kinder und Jugendliche im Zuge dieses 
Kompetenzerlebens, dass Lernen durchaus etwas Interessantes und Anregen-
des sein kann und verändern daraufhin möglicherweise auch ihre Haltung zum 
Schulunterricht. Unter Voraussetzung der Annahme, dass die Lehr- und Lern-
prozesse im Musikunterricht sowie im Schulunterricht in anderen Fächern hin-
sichtlich der Unterrichtsform genügend Gemeinsamkeiten aufweisen, ist es zu-
dem möglich, dass sie ihre positiven Erfahrungen mit diesen Projekten auch auf 
den Unterricht in anderen Inhaltsbereichen übertragen und auf diese Weise 
ganz generell eine positivere Einstellung zum schulischen Lernen entwickeln. 
Allerdings muss in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen werden, dass 
sowohl die Lernmotivation als auch das Fähigkeitsselbstkonzept ausgesprochen 
bereichsspezifisch sind, so dass ein solcher Transfer vom Bereich der Musik zu 
anderen Bereichen schulischen Lernens nicht als etwas betrachtet werden darf, 
das automatisch bzw. zwangsläufig eintritt. 

Eine weitere Hypothese liegt darin, dass sich Musikunterricht möglicher-
weise langfristig dadurch positiv auf die Lernmotivation der Schüler auswirkt, 
dass sie im Rahmen dieses Unterrichts die Kompetenz erwerben, sich selbst zu 
motivieren. Wer zum Beispiel Klavier- oder Geigenunterricht nimmt, der wird 
regelmäßig – und in vielen Fällen sogar täglich – üben müssen, um dabei Lern-
fortschritte erzielen zu können. Da diese Übungen oft anstrengend sind und 
zum Teil als lästig empfunden werden, ist es erforderlich, dass Musikschüler die 
motivationale Kompetenz erwerben, Anforderungen und Vorgaben mit den ei-
genen Motiven und Vorlieben in Übereinstimmung zu bringen, um sich auf 
diese Weise selbst zum Üben zu motivieren. Einschränkend muss allerdings 
hinzugefügt werden, dass die Entwicklung dieser motivationalen Kompetenz 
eine intensive Beschäftigung mit der Musik voraussetzt, bei der regelmäßiges 
Üben ein fester Bestandteil ist. Hingegen können von kurzfristigen Maßnah-
men wie zum Beispiel einem wöchentlich stattfindenden zweistündigen Musik-
unterricht solche Effekte wohl nicht erwartet werden. 

2.2 Der Einfluss kognitiver Faktoren auf die Lernmotivation: 

Überzeugungen über das Lernen und über die eigene  

Lernfähigkeit 

Wenn es um die Förderung der Lernmotivation und um die Optimierung von 
Lernprozessen geht, dann darf dabei ein wichtiger Faktor nicht außer Acht ge-
lassen werden – und zwar das Wissen der Lernenden darüber, wie ihr eigenes 
Lernen wirklich funktioniert. Es hat sich nämlich gezeigt, dass die Überzeugun-
gen über das eigene Lernen und über die eigene Lernfähigkeit einen bedeuten-
den Einfluss auf die Lernmotivation sowie auf die Lernleistungen haben. Wer 
also weiß, wie Lernprozesse tatsächlich ablaufen und welche geistigen Anforde-
rungen mit ihnen verbunden sind, der wird auch motivierter und besser in der 
Lage sein, sich neues Wissen und Kenntnisse anzueignen als jemand, der unre-
alistische Ansichten über das Lernen hat. Die psychologische Lehr- und Lern-
forschung konnte in zahlreichen Untersuchungen die Bedeutung der folgenden 
Überzeugungen über das Lernen nachweisen: 
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2.2.1 Überzeugungen über die Sicherheit von Wissen 

Wenn Schüler und Studierende Wissen als etwas Eindeutiges und Sicheres be-
trachten, das ein für allemal festgelegt ist, dann neigen sie dazu, auf der Basis 
ihrer verfügbaren Informationen unpräzise und oft zu weit reichende Schluss-
folgerungen zu ziehen. Sehen sie hingegen Wissen als etwas an, das im Zuge 
beständiger Revisionen fortlaufend weiterentwickelt und optimiert wird und das 
nicht immer eindeutig korrekte oder inkorrekte Urteile zulässt, dann tendieren 
sie eher zu vorsichtigen Schlussfolgerungen und gehen an viele Fälle deutlich 
zurückhaltender heran, indem sie sich zum Beispiel Zeit nehmen, verschiedene 
Behauptungen gegeneinander abzuwägen (Kardash & Howell 2000, Kardash & 
Scholes 1996, Mason 2003, Patrick & Pintrich 2001, Schommer 1994). 

2.2.2 Überzeugungen über die Struktur von Wissen 

Ein weiteres Beispiel betrifft Überzeugungen über die Struktur des Wissens. In 
mehreren Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass Schüler und Studie-
rende, die glauben, dass Wissen aus einer Ansammlung von Einzelfakten be-
steht, ganz anders lernen als Schüler und Studierende, die Wissen als einen 
komplexen Zusammenhang von Ideen, Hypothesen und empirischen Belegen 
betrachten. Personen aus der ersten Gruppe tendieren im Allgemeinen dazu, 
Einzelfakten auswendig zu lernen und zu glauben, ein Wissensgebiet zu beherr-
schen, wenn sie diese Einzelfakten aufsagen können. Hingegen bemühen sich 
Personen, die Wissen als zusammenhängendes Gefüge von Ideen und Daten 
betrachten, deutlich intensiver darum, Zusammenhänge zwischen neuen In-
formationen herzustellen und gezielt an der Organisation ihres Wissens zu ar-
beiten (Hammer 1994, Hofer & Pintrich 1997, Mason 2003, Purdie & Hattie 
1996, Schommer-Aikins 2002). 

2.2.3 Überzeugungen über die Quellen des Wissens 

Schüler und Studierende, die Wissen für etwas halten, das unabhängig von 
Lernprozessen existiert und das durch Autoritäten weitergegeben sind, tendie-
ren im Allgemeinen dazu, eher passiv zu lernen und von sich aus wenig Ans-
trengungen zu unternehmen, um Zusammenhänge herzustellen, Unklarheiten 
zu beseitigen und Begriffe zu konstruieren. Hingegen engagieren sich Lernende, 
die wissen, dass Wissen das Resultat aktiver Wissenskonstruktion ist, deutlich 
mehr in solchen Konstruktionsprozessen, indem sie beispielsweise aktiv Analo-
gien herstellen, neue Probleme mit bereits bekannten Fragestellungen verglei-
chen, etc. (Chan et al. 1997, McDevitt et al. 1990, Schommer 1994). Sie zeigen 
damit ein Lernverhalten, das für die Bewältigung anspruchsvoller Anforderun-
gen in Schule und Studium deutlich angemessener ist als der passive Lernstil 
der ersten Gruppe. 

2.2.4 Überzeugungen über die Geschwindigkeit des Lernens 

Wenn Schüler und Studierende glauben, dass Lernen schnell und in einer „Al-
les-oder-Nichts― Manier erfolgt, dann tendieren sie dazu, dass sie meinen, etwas 
verstanden zu haben, bevor sie es tatsächlich erfasst haben – beispielsweise be-
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reits nach der einmaligen Lektüre eines Textes. Sie neigen außerdem dazu, bei 
Schwierigkeiten schnell aufzugeben und keine große Frustrationstoleranz zu 
zeigen. Haben Schüler und Studierende hingegen die weitaus realistischere 
Überzeugung, dass Lernen ein gradueller Prozess ist, der Zeit und Mühe erfor-
dert, dann lernen sie im Allgemeinen auch mit deutlich besserem Durchhalte-
vermögen so lange, bis sie das Lernziel tatsächlich erreicht haben (Butler & 
Winne 1995, Kardash & Howell 2000, Schommer 1990, 1994). 

2.2.5 Überzeugungen über die Veränderbarkeit der eigenen  
Lernfähigkeit 

Ein weiteres wichtiges Beispiel für die Bedeutung solcher Überzeugungen für 
die Lernleistungen besteht in den Überzeugungen über die Veränderbarkeit der 
eigenen Lernfähigkeit: Wer glaubt, dass seine Lernfähigkeit von Geburt an fest-
gelegt ist, der wird die Lösung von schwierigen Aufgaben weniger hartnäckig 
verfolgen und bei Problemen eher aufgeben als jemand, der sich sagt, dass seine 
Leistungen in erster Linie von seinem Arbeitseinsatz und Übungsaufwand ab-
hängen. Mehrere Studien konnten zeigen, dass diejenigen Schüler und Studie-
renden, die meinen, auf ihre eigene Lernfähigkeit auf diese Weise selber Ein-
fluss nehmen zu können, mit mehr Durchhaltevermögen und größerem Erfolg 
lernten (Dweck 1999, Hartley & Bendixen 2001, Schommer 1994). Personen 
mit einem positiven Fähigkeitsselbstkonzept setzen sich zudem höhere Ziele als 
Personen mit negativem Fähigkeitsselbstkonzept – und sie zeigen deutlich bes-
sere Leistungen als Personen, die zwar die gleichen kognitiven Fähigkeiten ha-
ben, diese aber geringer einschätzen (Bandura 1986, Blackwell et al. 2007, 
Dweck 2008, Pajares 1996, Schunk 1989, Valentine et al. 2004, Zimmermann et 
al. 1992). 

Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass diese Überzeugungen 
durch geeignete Interventionen so verändert werden können, dass dies zu einer 
signifikanten Verbesserung der Lernmotivation sowie der Lernleistungen führt. 
Zum Beispiel wurden in einer experimentellen Studie die Studierenden zu Be-
ginn des Semesters eingehend über die lebenslange kognitive Plastizität des 
Gehirns informiert (Aronson et al. 2002). Die Personen aus dieser Versuchs-
gruppe zeigten am Ende des Semesters deutlich höhere Notendurchschnitte als 
die Studierenden aus der Kontrollgruppe, die diese Information nicht erhalten 
hatten. In einer anderen experimentellen Studie erhielten Schülerinnen und 
Schüler sowohl in der Versuchsgruppe als auch in der Kontrollgruppe zu Be-
ginn des Schuljahres eine 8-stündige Einführung in Lernstrategien und Ar-
beitstechniken (Blackwell et al. 2007). Dabei wurden ausschließlich die Perso-
nen in der Versuchsgruppe ausführlich über die lebenslange kognitive Flexibi-
lität des Gehirns sowie über den Einfluss von Übung und Anstrengung auf die 
Lernleistungen informiert. Am Ende des Schuljahrs zeigte sich bei der Ver-
suchsgruppe gegenüber der Kontrollgruppe ein deutlich signifikanter Zugewinn 
hinsichtlich der Lernmotivation sowie des Notendurchschnitts. 

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass Personen, die realis-
tischere Auffassungen über das Lernen haben und ihre eigene Lernfähigkeit op-
timistisch als etwas betrachten, das sie selber in der Hand haben, deutlich effizi-
enter lernen, sich höhere Ziele setzen, mehr Durchhaltevermögen angesichts 
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von Schwierigkeiten zeigen, mehr Offenheit für den Erwerb neuer Lernstrate-
gien zeigen und deutlich bessere schulische und akademische Leistungen er-
bringen als Lernende mit unrealistischen Überzeugungen über das Lernen 
(Buehl & Alexander 2005, Dweck 2008, Schommer 1994). 

2.3 Musikalische Betätigung und Lernmotivation 

Aus den Überlegungen in den beiden vorangegangenen Abschnitten lassen sich 
nun die folgenden vier Hypothesen darüber ableiten, auf welche Weise sich 
musikalische Betätigung positiv auf die Lernmotivation auswirken könnte: 

Hypothese 1: Das Erleben der eigenen Kompetenz beim Musizieren führt zu ei-
nem positiven musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept, das sich wiederum posi-
tiv auf die musikalische Lernmotivation auswirkt. 

 

Hypothese 2: Das positive musikalische Fähigkeitsselbstkonzept wird verallge-
meinert und generell auf schulisches Lernen übertragen, so dass im Zuge dieses 
Transfers ganz allgemein ein positives schulisches Fähigkeitsselbstkonzept ent-
steht, das mit einer generellen positiven schulischen Lernmotivation einhergeht. 

 

Hypothese 3: Musikalische Betätigung führt aufgrund des regelmäßigen Übens 
zur Bildung von realistischen Auffassungen über das Lernen sowie zu einer op-
timistischen Einschätzung der eigenen Lernfähigkeit und ihrer Veränderbarkeit, 
was sich wiederum positiv auf die musikalische Lernmotivation auswirkt und 
möglicherweise auch die schulische Lernmotivation fördert. 

 

Hypothese 4: Da intensives Musizieren über längere Zeiträume regelmäßiges 
Üben erfordert, wird damit die Kompetenz zur Selbstmotivierung geschult. 
Diese Kompetenz, die zunächst im Bereich des Musizierens erworben wird, 
könnte möglicherweise auch auf andere Bereiche wie zum Beispiel auf das 
schulische Lernen übertragen werden. 

Angesichts der differenzierten theoretischen Modelle zur Funktion motivatio-
naler Faktoren für das schulische Lernen überrascht es, dass speziell zum musi-
kalischen Lernen bislang nur wenige Studien vorliegen. Eine aufschlussreiche 
explorative Studie zur Bedeutung des Fähigkeitsselbstkonzeptes für musikali-
sche Leistungen wurde beispielsweise von John McCormick und Gary McPher-
son durchgeführt (McCormick und McPherson 2003). In dieser Korrelations-
studie, an der 332 Musikschüler zwischen 9 und 18 Jahren teilgenommen ha-
ben, konnte gezeigt werden, dass eine signifikante positive Korrelation zwi-
schen der Ausprägung des musikalischen Fähigkeitsselbstkonzeptes und den 
musikalischen Leistungen besteht. Das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept 
erwies sich in dieser Studie im Vergleich mit anderen Faktoren (Lernstrategien, 
Selbstregulation, Wertschätzung, Aufregung) sogar als bester Prädikator musi-
kalischer Leistungen. Dieses Ergebnis stimmt überein mit den Resultaten ande-
rer Untersuchungen, die solche positiven Korrelationen zwischen dem Fähig-
keitsselbstkonzept und den Leistungen ebenfalls für verschiedene Bereiche 
schulischen Lernens nachgewiesen haben (Pajares 1996a, b, Pintrich, DeGroot 
1990, Zimmermann 1995, 2000). 
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Auch die vorangegangene Untersuchung von McPherson und McCormick 
stützt die Bedeutung motivationaler Faktoren für musikalische Leistungen 
(McPherson & McCormick 2000). In dieser Studie mussten 349 Musikschüler 
im Alter zwischen 9 und 18 Jahren einen Fragebogen zu ihrer Motivation, zu 
ihren Selbststeuerungskompetenzen, zu ihren Übungsstrategien sowie zur Ein-
schätzung ihrer musikalischen Fähigkeiten ausfüllen, bevor ihre musikalischen 
Leistungen bei einer Aufführung beurteilt wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass 
die musikalischen Leistungen nicht nur von technischen Fähigkeiten und musi-
kalischen Ausdrucksfähigkeiten, sondern ebenfalls ganz wesentlich von moti-
vationalen Faktoren und dem Fähigkeitsselbstkonzept abhängen. 

Die wichtige Rolle motivationaler Faktoren für das musikalische Lernen 
wird ebenfalls durch die Untersuchung von O‘Neill und Sloboda (1997) belegt. 
In dieser Studie wird zwischen den beiden folgenden motivationalen Grundori-
entierungen unterschieden: Während Schülerinnen und Schüler mit einer posi-
tiven Leistungsmotivation Schwierigkeiten als Herausforderung betrachten und 
ihre Ziele auch angesichts von Problemen weiterverfolgen, reagieren Schülerin-
nen und Schüler mit einer negativen Leistungsmotivation auf Schwierigkeiten 
eher hilflos und versuchen tendenziell, Probleme zu vermeiden, anstatt sie zu 
lösen. Sie setzen sich zudem im Allgemeinen deutlich niedrigere Lernziele als 
Personen mit positiver Leistungsmotivation (siehe auch Dweck 1986, 2000 so-
wie O‘Neill, McPherson 2002). Im Zuge der Untersuchung von 51 Kindern im 
Alter zwischen 6 und 10 Jahren zeigte sich, dass die Schülerinnen und Schüler, 
bei denen vor Beginn eines Musiktests eine positive Leistungsmotivation fest-
gestellt wurde, im Umgang mit musikalischen Schwierigkeiten und Misserfolgen 
tatsächlich bessere Leistungen erzielten als die Schülerinnen und Schüler mit 
negativer Leistungsmotivation. Da diese motivationalen Orientierungen unab-
hängig von der Begabung und den kognitiven Fähigkeiten der Musikschüler 
auftreten, ist dieses Ergebnis, das zusätzlich durch die ganz ähnlich angelegte 
Untersuchung von McPherson (2000) gestützt wird, für die Prognose musikali-
scher Lernerfolge von Bedeutung.  

In der Korrelationsstudie von Lacaille und Kollegen wurde an 129 Musik-, 
Ballett- und Schauspielstudenten mit einem Durchschnittsalter von 20,5 Jahren 
die Bedeutung von unterschiedlichen Zielsetzungen und Motivationen für die 
musikalischen Leistungen untersucht (Lacaille et al. 2007). Im Zuge der statisti-
schen Analyse zeigte sich, dass nur die intrinsische, aber nicht die extrinsische 
Leistungsmotivation positiv mit der Qualität der musikalischen Leistungen in 
einer Prüfung korrelierte. Dieses Ergebnis unterstreicht also die Bedeutung ei-
ner intrinsischen Motivation für musikalische Leistungen. 

Die Korrelationsstudie von Smith untersuchte die Bedeutung von Überzeu-
gungen über die Veränderbarkeit der eigenen musikalischen Lernfähigkeit bei 
344 Musikstudenten (Smith 2005). Die statistische Analyse der Daten zeigte, 
dass ein enger Zusammenhang zwischen zielgerichtetem musikalischen Üben 
und der Überzeugung bestand, dass die Musiker bestimmte Lernziele tatsäch-
lich durch Übung erreichen konnten. Hingegen bestand eine negative Korrela-
tion zwischen dem zielgerichteten musikalischen Üben und der Auffassung, 
musikalisches Talent sei etwas Feststehendes, das sich durch Übung nicht we-
sentlich verbessern lässt. Dieses Ergebnis bestätigt die im vorangegangenen 
Abschnitt dargestellten Theorien, wonach sich die Überzeugung, die eigene 
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Lernfähigkeit durch Anstrengung und Übung verbessern zu können, positiv auf 
die Lern- und Leistungsmotivation auswirkt (siehe z. B. Blackwell et al. 2007, 
Dweck 2008). 

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es sich bei sämtli-
chen der hier dargestellten Untersuchungen entweder um Korrelationsstudien 
oder um Gruppenvergleiche handelt. Diese Studien können zwar einen engen 
Zusammenhang zwischen musikalischer Betätigung und musikalischer Lern- 
und Leistungsmotivation sowie einem positiven musikalischen Fähigkeits-
selbstkonzept belegen. Aber sie sind für sich genommen noch nicht ausrei-
chend, um die kausale Behauptung zu rechtfertigen, dass die musikalische Betä-
tigung die Ursache dafür ist, dass Personen eine höhere musikalische Lern- und 
Leistungsmotivation sowie ein positives musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept 
aufweisen. 

In diesem Band befassen sich zwei Beiträge näher mit den möglichen Wir-
kungen des Musizierens auf die Lernmotivation. Der Aufsatz von Lutz Jäncke 
berichtet unter anderem von einem in Zürich durchgeführten Gruppenver-
gleich von 80 professionellen Musikern im Alter von 20 bis 45 Jahren mit ande-
ren erwachsenen Personen, die nicht musizierten. Der Vergleich zeigte, dass die 
Musiker im Unterschied zu den Nichtmusikern über eine ausgeprägte bereichs-
spezifische Motivation für das Musizieren verfügten. Dies stimmt laut Jäncke 
gut mit den Ergebnissen der Untersuchung von Herber und Kollegen überein, 
wonach Schulkinder, die zusätzlich zum Regelunterricht Musikunterricht er-
hielten, eine etwas stärker ausgeprägte Erfolgszuversicht aufwiesen als Schul-
kinder ohne Musikunterricht (Herber et al. 1999). Zudem zeigte sich bei diesem 
Gruppenvergleich, dass die Kinder mit Musikunterricht geringere Werte hin-
sichtlich der Misserfolgserwartung aufwiesen als die Kinder ohne Musikunter-
richt. Dies lässt sich so interpretieren, dass Kinder mit Musikunterricht etwas 
leistungsmotivierter sind und über ein positiveres Konzept ihrer eigenen Fähig-
keiten verfügen. 

Jäncke weist aber in diesem Zusammenhang zu Recht darauf hin, dass die 
Ergebnisse dieser beiden Gruppenvergleiche nicht als hinreichende Belege da-
für angesehen werden dürfen, dass diese Unterschiede in der Motivation bzw. 
im Fähigkeitsselbstkonzept die Folge der musikalischen Betätigung sind. Viel-
mehr ist es mit diesen Ergebnissen ebenso vereinbar, dass die Gruppe der 
Schulkinder mit zusätzlichem Musikunterricht (in der Studie von Herber und 
Kollegen) sich aufgrund ihrer stärker ausgeprägten Leistungsmotivation und ih-
res positiven Fähigkeitsselbstkonzeptes für den zusätzlichen Musikunterricht 
entschieden hat – und nicht aufgrund des zusätzlichen Musikunterrichts leis-
tungsmotivierter wurden. Ebenso gilt für den Züricher Gruppenvergleich, dass 
es möglich ist, dass die untersuchten Musiker deshalb Musiker geworden sind, 
weil sie bereits über eine stärker ausgeprägte musikspezifische Motivation ver-
fügten als die Nichtmusiker und sich deshalb den Anstrengungen des Musikler-
nens und Übens ausgesetzt haben. Abschließend weist Jäncke darauf hin, dass 
sich die Frage nach den Wirkungen des Musizierens auf die Lern- und Leis-
tungsmotivation nur im Rahmen experimenteller Studien mit entsprechenden 
kontrollierten Interventionen über längere Zeiträume sowie mit geeigneten 
Kontrollgruppen beantworten lässt. Solange solche Studien aber fehlen, muss 
die Frage, ob sich Lern- und Leistungsmotivation durch Musikunterricht för-
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dern lassen, weiterhin als offene Forschungsfrage betrachtet werden. Das glei-
che gilt laut Jäncke auch für die offene Frage nach dem Transfer der Lernmoti-
vation auf andere Inhaltsbereiche. 

Auch der in diesem Band enthaltene Aufsatz von Sina Wehrum, Franziska 
Degé, Gudrun Schwarzer und Rudolf Stark befasst sich mit den möglichen Wirkun-
gen von Musikunterricht auf die Leistungsmotivation und das Fähigkeitsselbst-
konzept. Im Rahmen eines Gruppenvergleichs mit 40 Siebtklässlern eines hes-
sischen Gymnasiums zeigte sich, dass die 20 Jugendlichen mit Musikunterricht 
signifikant weniger Vermeidungs-Leistungsziele zum Ausdruck brachten und 
weniger bestrebt waren als die 20 Schülerinnen und Schüler ohne Musikunter-
richt, geringe Fähigkeiten zu verbergen. Dies könnte bedeutenden, dass musi-
zierende Jugendliche weniger bestrebt sind, geringe Fähigkeiten zu verbergen, 
weil sie im Laufe ihres Musikunterrichts die Ineffizienz dieses Verhaltens einge-
sehen haben. Außerdem zeigte sich, dass die musizierenden Jugendlichen ein 
positiveres Fähigkeitsselbstkonzept besaßen und sich mehr zutrauten. Auch 
dies kann möglicherweise eine Folge des Musikunterrichts sein. Allerdings ist 
zu beachten, dass es sich bei dieser Untersuchung um einen Gruppenvergleich 
handelt, der für sich genommen noch nicht hinreichend ist, um eine kausale In-
terpretation zu rechtfertigen. Es ist also mit diesen Ergebnissen durchaus auch 
vereinbar, dass die eine Gruppe von Siebtklässlern den Musikunterricht gewählt 
hat, weil sie weniger Vermeidungs-Leistungsziele und ein positiveres Fähigkeits-
selbstkonzept aufweisen. Die Autoren weisen zudem zu Recht darauf hin, dass 
es noch völlig offen ist, wie sich zum Beispiel das positivere Fähigkeitsselbst-
konzept auf die schulischen Leistungen auswirkt. 

Insgesamt zeichnet sich die wissenschaftliche Literatur zu Musikunterricht 
und Lernmotivation noch dadurch aus, dass es zwar einige begründete Speku-
lationen (z. B. Maehr, Pintrich, Linnenbrink 2002), aber nur wenige empirische 
Untersuchungen gibt. Gegenwärtig liegen jedenfalls noch keine Studien vor, mit 
denen sich belegen ließe, dass sich Musikunterricht generell positiv auf die 
schulische Lernmotivation sowie auf das schulische Fähigkeitsselbstkonzept 
auswirkt. Es ist nämlich noch keine experimentelle Studie durchgeführt wor-
den, mit der gezeigt wurde, dass Schülerinnen und Schüler, die vor Beginn des 
Experimentes nur eine geringe schulische Lernmotivation und ein schwach 
ausgeprägtes schulisches Fähigkeitsselbstkonzept aufwiesen, nach dem Musik-
unterricht allgemein und fächerübergreifend über eine höhere schulische Lern-
motivation und ein positiveres schulisches Fähigkeitsselbstkonzept verfügen. 
Da Fähigkeitsselbstkonzepte sehr bereichsspezifisch sind (Goetz et al. 2007, 
Möller et al. 2006, Pintrich, Schunk 1996, Stipek 1993), ist das Eintreten solcher 
generellen Wirkungen auch eher unwahrscheinlich. Die vorliegenden empiri-
schen Ergebnisse sind daher zwar verträglich mit den vier Hypothesen, die zu 
Beginn dieses Abschnitts aufgestellt wurden. Das heißt, sie sprechen nicht ge-
gen diese Hypothesen. Aber sie sind nicht ausreichend, um diese Hypothesen 
zu bestätigen. Zudem ist nach wie vor die entscheidende Frage offen, inwieweit 
solche hypothetisch angenommenen Effekte des Musizierens von den Stärken 
und Interessen der Schülerinnen und Schüler abhängen.  

Es ist in diesem Zusammenhang außerdem wichtig zu beachten, dass insbe-
sondere die Hypothesen 1 und 2 auf der Voraussetzung beruhen, dass die mu-
sikalische Betätigung erfolgreich ist und tatsächlich zum Kompetenzerleben führt. 
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Wer hingegen beim Musizieren ohne Erfolg bleibt, weil seine Stärken und Inte-
ressen in anderen Bereichen liegen, der wird kein Kompetenzerleben erfahren 
und folglich weder ein positives Fähigkeitsselbstkonzept noch eine positive 
Lernmotivation entwickeln. Vielmehr könnte es sogar so sein, dass Kinder und 
Jugendliche, die keine Neigung zum Musizieren haben, aufgrund ihrer Misser-
folge im Musikunterricht ein negatives Fähigkeitsselbstkonzept entwickeln. Aus 
diesem Grund kann musikalische Betätigung kein universelles Mittel sein, das 
unabhängig von Neigungen und Talenten zur Förderung der Lernmotivation 
eingesetzt wird. Wenn es darum geht, die Lernmotivation mittels Kompetenz-
erleben zu fördern, dann müssen die Fördermaßnahmen auf die Interessen und 
Stärken der Schülerinnen und Schüler abgestimmt werden. Während Musikun-
terricht ein Mittel sein mag, um die Lernmotivation von musikinteressierten 
Kindern und Jugendlichen zu fördern, sollte anderen Schülerinnen und Schü-
lern, die sich für Naturwissenschaften und Technik begeistern, die Gelegenheit 
gegeben werden, durch anregenden Unterricht in Fächern wie Biologie, Physik 
und Geographie ihre eigene Kompetenz zu erleben und ein positives Fähig-
keitsselbstkonzept zu entwickeln.  

Zudem stellt sich die Frage, warum man nicht gleich direkt beim schuli-
schen Lernen ansetzt und die schulische Lernmotivation durch Kompetenzer-
leben zum Beispiel im naturwissenschaftlichen Unterricht fördert. Schließlich 
wird durch viele Untersuchungen belegt, dass Lernmotivation und Fähigkeits-
selbstkonzept bereichsspezifisch sind und, dass ein Transfer von einem Inhalts-
bereich zu anderen Bereichen daher nicht automatisch erfolgt bzw. erwartet 
werden kann. Hinzu kommt, dass gerade für den naturwissenschaftlichen Be-
reich eine ganze Reihe von Unterrichtskonzepten beispielsweise zum forschen-
den Lernen vorliegen, die darauf abzielen, das Kompetenzerleben in diesen Fä-
chern zu unterstützen (z. B. White, Frederiksen 2005). Wenn es also darum 
geht, die schulische Lernmotivation zu fördern, dann besteht die wirkungsvoll-
ste Vorgehensweise darin, die Lernmotivation und das Fähigkeitsselbstkonzept 
durch anregenden Unterricht mit kognitiv aktivierenden Lernformen direkt in 
den einzelnen Schulfächern zu fördern – anstatt auf Nebeneffekte des Musik-
unterrichts zu hoffen. 

Zusammenfassend lässt sich also Folgendes festhalten: Erstens gibt es bis-
lang keine experimentellen Studien, die eindeutige und belastbare Belege dafür 
liefern, dass sich musikalische Betätigung positiv auf die musikalische Lernmo-
tivation auswirkt. Vielmehr sind die verfügbaren Daten ebenfalls mit der Inter-
pretation vereinbar, dass eine positive musikalische Lernmotivation die Ursache 
dafür ist, sich über längere Zeiträume aktiv mit Musik zu beschäftigen. Zwei-
tens ist bislang keine Untersuchung durchgeführt worden, mit der sich belegen 
ließe, dass sich eine positive musikalische Lernmotivation förderlich auf die schuli-
sche Lernmotivation auswirkt. Ein solcher Transfer ist angesichts der Bereichs-
spezifität der Lernmotivation und des Fähigkeitsselbstkonzeptes zudem nicht 
wahrscheinlich. Drittens sprechen prinzipielle Überlegungen dafür, dass es 
weitaus wirkungsvoller ist, die Lernmotivation gezielt in den einzelnen Schulfä-
chern durch anregenden Unterricht mit kognitiv aktivierenden Lernformen zu 
fördern. Wem es also primär um die Förderung der schulischen Lernmotivation 
geht, der ist gut beraten, direkt bei den einzelnen Fächern anzusetzen. 

 



3   Aktives Musizieren und soziale  
Kompetenzen 

Einleitung 

In diesem Kapitel geht es um die Frage, ob sich das gemeinsame Musizieren 
von Kindern und Jugendlichen im Musikunterricht oder in Kinder- bzw. Ju-
gendorchestern positiv auf die Entwicklung ihrer sozialen Kompetenzen aus-
wirkt. Zu den Kompetenzen, die davon möglicherweise profitieren könnten, 
zählt zum Beispiel die Fähigkeit, die Perspektive anderer Personen zu über-
nehmen bzw. sich in andere Personen hineinzuversetzen und deren Motive und 
Zielsetzungen zu verstehen. Eine weitere soziale Kompetenz wäre beispiels-
weise die Fähigkeit, die eigenen Interessen und Vorlieben zurückzustellen, 
wenn dies dem Erreichen eines gemeinsamen Ziels dienlich ist. Und auch die 
Fähigkeit, andere Kinder und Jugendliche nicht in erster Linie als Konkurren-
ten, sondern als Kooperationspartner in einem gemeinsamen Projekt zu be-
trachten, ist eine soziale Kompetenz, bei der es denkbar ist, dass sie vom ge-
meinsamen Musizieren profitieren könnte. Der Erwartung, dass die drei aufge-
führten sozialen Kompetenzen vom gemeinsamen Musizieren profitieren könn-
ten, liegt die Grundannahme zugrunde, dass das Zusammenspiel in Mu-
sikgruppen hohe Anforderungen an die Kooperation der einzelnen Beteiligten 
stellt. Insgesamt würde die Förderung solcher sozialer Kompetenzen also dazu 
beitragen, dass die Fähigkeit zur Kooperation in einer Gruppe gefördert wird. 
Aus diesen Überlegungen ergeben sich die beiden folgenden Fragen: 

(1) Gibt es empirische Belege dafür, dass sich solche sozialen Kompetenzen 
tatsächlich durch gemeinsames Musizieren effizient und nachhaltig för-
dern lassen? 

(2) Lässt sich die Fähigkeit zur Kooperation auch durch andere Ansätze wie 
zum Beispiel durch das gemeinsame Entwickeln und Durchführen von 
Experimenten im Physik- und Chemieunterricht fördern? Denn nicht nur 
beim gemeinsamen Musizieren, sondern auch beim kooperativen Lernen 
in den naturwissenschaftlichen Fächern werden hohe Anforderungen an 
die Kooperation der einzelnen Beteiligten gestellt. 

3.1 Mögliche Gründe für positive Wirkungen des gemeinsamen 

Musizierens auf soziale Kompetenzen 

Ausgearbeitete theoretische Modelle und systematische Untersuchungen zu den 
Wirkungen gemeinsamer musikalischer Aktivitäten auf soziale Kompetenzen 
liegen bislang nicht vor. Es gibt weder differenzierte Theorien über die Mecha-
nismen, durch die sich gemeinsames Musizieren auf die sozialen Kompetenzen 
auswirken soll, noch gibt es – abgesehen von der Untersuchung Glenn Schel-
lenbergs (2004) – theoriegeleitete experimentelle Studien, die sich gezielt mit 
der Frage befassen, welche sozialen Kompetenzen im Einzelnen durch welche 
Trainingsmaßnahmen gefördert werden können und wie sich die Effekte ge-
meinsamen Musizierens zu den Wirkungen anderer Trainings wie zum Beispiel 
dem Theaterspielen oder dem kooperativen Lernen in Kleingruppen in den na-
turwissenschaftlichen Fächern verhalten. Was es hingegen gibt, sind einige un-
systematische Einzelbeobachtungen, die sich in keiner Weise verallgemeinern 
lassen (z. B. Nikitina 2003), und sehr allgemeine Betrachtungen zu den sozialen 
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Faktoren, die möglicherweise auf das musikalische Lernen Einfluss nehmen 
könnten (z. B. North, Hargreaves, Tarrant 2002).  

Es lassen sich aber durchaus verschiedene Überlegungen anführen, um 
plausibel zu machen, dass sich gemeinsames Musizieren positiv auf die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen auswirken könnte. Beispielsweise berichten 
manche Lehrer davon, dass gemeinsames Musizieren in sozialer Hinsicht posi-
tive Wirkungen mit sich führt, indem es Gemeinschaft zwischen den Schülern 
stiftet und die Art ihres Umgangs miteinander verbessert. Möglicherweise ist 
dies wiederum die Folge davon, dass sich im Zuge der musikalischen Betäti-
gung das Fähigkeitsselbstkonzept durch das Erleben der eigenen Kompetenz 
und die Erfahrung der Selbstwirksamkeit verbessert. Demnach würden die 
Kinder und Jugendlichen als Folge des gemeinsamen Musizierens besser mitei-
nander umgehen, weil sie durch ihre Kompetenzerlebnisse beim Musizieren ein 
positives Fähigkeitsselbstkonzept aufbauen sowie eine bessere Lernmotivation 
entwickeln.  

Die Ergebnisse der Schweizer Studie der Forschergruppe von Weber deuten 
darauf hin, dass sich gemeinsame musikalische Betätigung positiv auf die sozi-
ale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen auswirken kann, indem sie un-
ter anderem die soziale Verbundenheit stärkt (Weber, Spychiger, Patry 1993). 
Die gemessenen Effekte sind allerdings sehr gering. Positive Effekte in Bezug 
auf die soziale Verbundenheit könnten möglicherweise auch dadurch zustande 
kommen, dass gemeinsam erlebte Emotionen im Allgemeinen zur Folge haben, 
den Gruppenzusammenhalt zu stärken und Gruppengrenzen zu markieren. 
Wer sich zum Beispiel bei einem Fußballspiel über den Treffer der Heimat-
mannschaft freut, der gehört zu uns; wer sich darüber ärgert, der gehört zur 
gegnerischen Gruppe. Sollten den sozialen Wirkungen des gemeinsamen Musi-
zierens tatsächlich solche geistigen Mechanismen zugrunde liegen, dann lassen 
sich ähnliche Wirkungen natürlich auch von anderen Gruppenaktivitäten wie 
Sportwettkämpfen sowie Schach- und Technikwettbewerben erwarten. 

Möglicherweise liegt die Verbesserung des Unterrichtsklimas aber auch da-
ran, dass die Kinder und Jugendlichen bei gemeinsamen Musikprojekten mitei-
nander kooperieren und ihre Aktionen sehr genau aufeinander abstimmen müs-
sen. Demnach wären es also die besonders hohen Anforderungen an die Koo-
perationsfähigkeit, die beim gemeinsamen Musizieren dazu führen, dass be-
stimmte soziale Kompetenzen gefördert werden. Sollte diese Erklärung zutref-
fen, dann stellt sich als nächstes wiederum die Frage, ob sich ähnliche Effekte 
in Bezug auf die soziale Entwicklung auch durch gemeinsame Aktivitäten in an-
deren Inhaltsbereichen wie zum Beispiel gemeinsame Theaterprojekte, Sportveran-
staltungen oder Physik- und Chemiearbeitsgruppen erzielen lassen. Es ist daher 
von großem Interesse zu klären, ob diese hypothetisch angenommenen Effekte 
für das gemeinsame Musizieren spezifisch sind oder ob sie sich ganz generell 
auch in anderen Inhaltsbereichen dadurch hervorbringen lassen, dass Kinder 
und Jugendliche gemeinsam und unter Anleitung durch eine professionelle 
Lehrperson an einem für sie interessanten Projekt arbeiten. 



Aktives Musizieren und soziale Kompetenzen  65 
 

3.2 Der empirische Forschungsstand zu den sozialen  

Wirkungen gemeinsamen Musizierens 

Eine Untersuchung, die im Zusammenhang mit der Förderung sozialer Kom-
petenzen durch gemeinsames Musizieren immer wieder angeführt wird, ist die 
als Buch veröffentlichte Studie von Hans Günther Bastian (Bastian 2000). In 
dieser Studie wurden über einen Zeitraum von sechs Jahren 170 Berliner Schul-
kinder untersucht, von denen 123 Kinder zusätzlich zum regulären Schulunter-
richt Musikunterricht erhielten, während die übrigen Kinder keinen zusätzli-
chen Unterricht bekamen. Die Auswertung der Tests nach sechs Jahren er-
brachte, wie zum Beispiel Eckart Altenmüller (Altenmüller 2001) klar hervor-
hebt, keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den kognitiven Fähigkeiten 
der Personen aus der Versuchs- und der Kontrollgruppe. Der Musikunterricht 
hatte demnach keinen Einfluss auf die Intelligenzentwicklung. Lediglich in Be-
zug auf das Sozialverhalten soll die Versuchsgruppe laut Bastian etwas besser 
abschneiden als die Kontrollgruppe. Sie soll sich nämlich in einem einzigen 
Punkt! einem etwas geringeren Antipathiemaß, von der Kontrollgruppe unter-
scheiden. Es hatte sich also nicht etwa die Sympathie der Kinder füreinander 
verbessert, sondern lediglich ihre gegenseitige Antipathie hatte etwas abge-
nommen. Das ist kein großer Effekt. Zudem wird dieser Punkt von Maria Spy-
chiger zu Recht dahingehend kritisiert, dass es sich bei der Interpretation des 
geringeren Antipathiemaßes bei der Versuchsgruppe, bei der sich das Maß für 
die gegenseitige Sympathie eben nicht signifikant verbessert hatte, um eine 
post-hoc-Erklärung handelt (Spychiger 2001a): Es wird demnach nachträglich 
etwas in die Ergebnisse hineininterpretiert, das man vor Beginn der Untersu-
chung nicht prognostiziert hatte.  

Zudem gilt auch für diese Studie, dass sie in methodischer Hinsicht proble-
matisch ist, weil die Kinder in der Kontrollgruppe keinen zusätzlichen Unter-
richt in einem anderen Gebiet erhielten. Hätten sich also statistisch signifikante 
Effekte gezeigt, dann wäre es nicht möglich gewesen auszuschließen, dass diese 
Effekte lediglich auf den Umstand zurückzuführen sind, dass die Kinder in der 
Versuchsgruppe deutlich mehr Zeit mit Unterricht verbrachten als die Kinder aus der 
Kontrollgruppe. Ein weiterer wichtiger methodischer Kritikpunkt an dieser Un-
tersuchung wird von Spychiger mit Hinsicht auf den Stichprobenumfang vor-
gebracht (Spychiger 2001b). Demnach besteht eine wesentliche Schwäche die-
ser Studie darin, dass Versuchs- und Kontrollgruppe nicht ungefähr die gleiche 
Anzahl von Personen umfassten, sondern sich ganz asymmetrisch aus 123 so-
wie 47 Kindern zusammensetzten. Auf der Grundlage einer derartig kleinen 
Kontrollgruppe lassen sich Spychiger zufolge aber keine zuverlässigen Ergeb-
nisse herleiten. 

In ihrem Beitrag zu diesem Band äußern sich Sina Wehrum, Franziska 
Degé, Gudrun Schwarzer und Rudolf Stark ebenfalls optimistisch zu den Wir-
kungen des gemeinsamen Musizierens auf die sozialen Kompetenzen. Aller-
dings sind die Untersuchungen, auf die sie ihren Optimismus gründen, weder 
aussagefähig noch belastbar. So wird beispielsweise auf die nicht publizierte 
Seminararbeit von Lauper-Schweizer Bezug genommen, um die Hypothese zu 
stützen, gemeinsames Musizieren würde das Konkurrenzdenken hemmen und 
den Zusammenhalt in der Gruppe stärken (Lauper-Schweizer 1991). Zusätzlich 
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werden noch zwei andere Untersuchungen angeführt, um positive Wirkungen 
gemeinsamen Musizierens auf die Kommunikation (Godeli, Santana, Souza 
1996, Love & Burns 2006) zu belegen. In der ersten Studie von Godeli und 
Kollegen geht es allerdings gar nicht um gemeinsames Musizieren, sondern da-
rum, wie sich das Hören von Musik auf 4 bis 6 Jahre alte Vorschulkinder auswirkt. 
Die Ergebnisse dieser Untersuchung, in der 27 Kinder auf fünf Gruppen mit 
verschiedenen verteilt wurden, sind bereits aufgrund der viel zu geringen 
Gruppengrößen (fünf Kinder pro Gruppe!) statistisch nicht verwertbar und 
damit nicht belastbar. Auch die zweite Studie von Love und Burns befasst sich 
mit Vorschulkindern, die nicht selber musizierten, sondern denen Musik vorge-
spielt wurde. Diese Studie soll zeigen, dass sich Hintergrundmusik positiv auf 
die Rollenspiele von Vorschulkindern auswirkt: Mit Hintergrundmusik zeigten 
sich demnach weniger Unterbrechungen beim Rollenspiel als ohne Hinter-
grundmusik. Bei näherer Betrachtung erweisen sich also beide Studien als unge-
eignet, um die intendierte Hypothese zu den Wirkungen gemeinsamen Musizie-
rens auf die sozialen Kompetenzen zu stützen. 

In seinem Beitrag zu diesem Band argumentiert Glenn Schellenberg in dem 
Abschnitt „Music lessons are not associated with social skills― dafür, dass bis-
lang keine positiven Wirkungen gemeinsamen Musizierens auf die Entwicklung 
sozialer Kompetenzen festgestellt werden konnten. Seiner Meinung nach ge-
hört diese Erwartung vielmehr zu den populären Bildungsmythen, die in Bezug 
auf das Musizieren entstanden sind – ähnlich wie der Bildungsmythos, das Hö-
ren der Musik Mozarts würde Kinder schlau machen. In seiner Argumentation 
stützt er sich auf zwei seiner eigenen Untersuchungen, die im Unterschied zu 
den weiter oben dargestellten Studien wirklich hochrangig in einschlägigen wis-
senschaftlichen Zeitschriften mit anonymem Peer-Review System publiziert 
sind. Sowohl in seiner experimentellen Studie mit 144 Schulanfängern (Schel-
lenberg 2004) als auch in seiner Korrelationsstudie mit 147 Schülerinnen und 
Schülern im Alter von sechs bis elf Jahren (Schellenberg 2006b) wurden die so-
zialen Kompetenzen der untersuchten Kinder mit standardisierten Messverfah-
ren, dem Behavioral Assessment System for Children – BASC (Reynolds, Kamphaus 
1992) erfasst. Mit diesem Fragebogen werden auch soziale Kompetenzen er-
fasst, die Auskunft über die Kooperationsfähigkeit der Kinder geben. Dabei 
zeigte sich in der Korrelationsstudie keinerlei Zusammenhang zwischen dem 
Zeitraum, über den die Kinder Musikunterricht erhalten hatten, und ihren sozi-
alen Kompetenzen. Auch in der experimentellen Studie konnten bei den unter-
suchten Grundschulkindern keine Veränderungen als Folge des Musikunter-
richts gemessen werden. 

Hingegen gibt es Belege dafür, dass sich Theaterspielen im Unterschied zu 
Klavier- oder Gesangsunterricht positiv auf die soziale Entwicklung auswirkt. 
In Schellenbergs (2004) experimenteller Untersuchung erhielt nämlich eine der 
Kontrollgruppen anstelle von Musikunterricht über einen Zeitraum von acht 
Monaten zusätzlichen Theaterunterricht. Dabei stellte sich heraus, dass die Per-
sonen aus dieser Gruppe ein deutlich besseres adaptives Sozialverhalten zeigten 
als die Personen aus den übrigen Versuchs- und Kontrollgruppen. Dieser Ef-
fekt lässt sich wahrscheinlich darauf zurückführen, dass die Kinder im Theater-
unterricht verstärkt die Fähigkeit trainiert haben, sich in andere Personen hin-
einzuversetzen bzw. deren Perspektive zu übernehmen. Ein wichtiger Punkt, 
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der im Rahmen zukünftiger Forschungen geklärt werden sollte, betrifft daher 
die Frage, welche weiteren sozialen Kompetenzen – neben der Fähigkeit zur 
Perspektivübernahme – sich in besonderer Weise durch gemeinsamen Theater-
unterricht oder durch Rollenspiele fördern lassen. 

Schellenberg kommt daher auf der Grundlage dieser beiden Untersuchun-
gen zu dem Schluss, dass es bislang keine empirischen Belege dafür gibt, dass 
sich Musikunterricht oder gemeinsames Musizieren zur Förderung sozialer 
Kompetenzen eignet. Diese Einschätzung stimmt mit dem Ergebnis der hier 
präsentierten Übersicht über den gegenwärtigen Forschungsstand vollständig 
überein, denn es konnten bislang keine positiven Wirkungen gemeinsamen Mu-
sizierens auf soziale Kompetenzen festgestellt werden (siehe auch die ältere 
Übersicht über den Forschungsstand von Hanshumaker 1980). Aus diesem 
Grund können Bildungsmaßnahmen, die darauf abzielen, soziale Kompetenzen 
durch Musikunterricht bzw. gemeinsames Musizieren zu fördern, nicht durch 
empirische Forschungsergebnisse gerechtfertigt werden. 

3.3 Die Förderung sozialer Kompetenzen durch kooperatives 

Lernen in den naturwissenschaftlichen Fächern 

Auch andere Gruppenaktivitäten stellen hohe Anforderungen an die Fähigkeit 
zur Kooperation und kommen deshalb ebenfalls als Kandidaten für Tätigkeiten 
in Frage, durch die sich die sozialen Kompetenzen von Kindern und Jugendli-
chen fördern lassen könnten. Eine wichtige Aktivität ist das gemeinsame for-
schende Lernen in Kleingruppen im Physik- und Chemieunterricht, das gleich-
falls hohe Anforderungen an die Kooperation der einzelnen Gruppenmitglieder 
stellt. So müssen sie zum Beispiel ihre Aktivitäten gut aufeinander abstimmen, 
wenn es darum geht, gemeinsam Fragestellungen zu entwickeln, daraus Hypo-
thesen abzuleiten, Experimente zur Überprüfung der Hypothesen zu entwi-
ckeln und durchzuführen sowie die Ergebnisse dieser Ergebnisse zu beobach-
ten und zu interpretieren. Es kann vermutet werden, dass sich dies beispiels-
weise auf die Fähigkeit, die Argumente anderer Personen zu berücksichtigen 
und deren Perspektive zu übernehmen, positiv auswirken könnte. Zudem bele-
gen beispielsweise die experimentellen Untersuchungen von Elke Sumfleth und 
ihren Kollegen, dass sich durch kooperatives Lernen bei geeigneter Unterstüt-
zung durch Strukturierungshilfen gegenüber dem herkömmlichen Frontalunter-
richt deutliche Steigerungen beim Lernerfolg erzielen lassen (Walpuski & 
Sumfleth 2007, Wahser, Sumfleth 2008). Der Einsatz kooperativer Lernformen 
in den naturwissenschaftlichen Fächern kann also zudem dazu genutzt werden, 
um bessere Ergebnisse bei der Aneignung und Vertiefung von Wissen und 
Problemlösungsfähigkeiten zu erzielen. 

Wenn sich also belegen lässt, dass sich das kooperative Lernen beim ge-
meinsamen Experimentieren im Physik- und Chemieunterricht auch positiv auf 
die Entwicklung sozialer Kompetenzen auswirkt, dann hätte dies gegenüber 
dem gemeinsamen Musizieren die folgenden drei Vorteile: 

(1) Im Zuge des gemeinsamen Lernens und Experimentierens erwerben die 
Schülerinnen und Schüler zugleich inhaltliche Kenntnisse in Physik bzw. 
Chemie sowie praktische Fertigkeiten im Umgang mit Messgeräten und 
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Apparaturen. Kooperatives Lernen kann außerdem dazu genutzt werden, 
um den Lernerfolg gegenüber dem herkömmlichen Frontalunterricht deut-
lich zu steigern. 

(2) Durch das selbstständige Entwickeln von Fragestellungen und das Aus-
führen sowie Interpretieren von Experimenten gewinnen die Kinder und 
Jugendlichen Einsichten in das wissenschaftliche Arbeiten und Argu-
mentieren und erwerben eine ganze Reihe von Lernstrategien. Zum Bei-
spiel lernen sie, worauf sie achten müssen, damit die von ihnen geplanten 
Experimente auch tatsächlich zu ihren Fragestellungen und Hypothesen 
passen. Oder sie lernen, die Beschreibung von experimentellen Ergebnis-
sen von deren theoretischer Interpretation zu unterscheiden. 

(3) Durch die Kooperation im Rahmen des forschenden Lernens erwerben 
die Kinder und Jugendlichen solche sozialen Kompetenzen, die für die 
Kooperationsfähigkeit von Bedeutung sind, gleich in den inhaltlichen Be-
reichen, die für das schulische Lernen besonders wichtig sind. Da die 
menschliche Kognition ganz wesentlich bereichsspezifisch verfasst ist, ist 
es nämlich noch eine offene Forschungsfrage, ob sich ein Training sozialer 
Kompetenzen im Musikunterricht überhaupt auf die sozialen Kompeten-
zen auswirkt, die Personen in anderen Inhaltsbereichen zeigen. Das heißt, 
es ist eine offene Frage, ob und unter welchen Bedingungen solche Trans-
fereffekte überhaupt zustande kommen. 

Wenn es also darum geht, soziale Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen 
zu fördern, um damit in erster Linie ihre schulische Lernfähigkeit zu verbes-
sern, dann sprechen die dargestellten Überlegungen dafür, dass kooperatives 
Lernen in den naturwissenschaftlichen Fächern dem gemeinsamen Musizieren 
in mehreren Hinsichten überlegen ist. 

Tatsächlich liegen bereits einige Untersuchungen zum kooperativen Lernen 
im naturwissenschaftlichen Unterricht vor, die dafür sprechen, dass damit auch 
soziale Kompetenzen gefördert werden. Dazu zählt zum Beispiel die experi-
mentelle Studie von Roland Berger und Martin Hänze mit 319 Schülerinnen 
und Schülern, bei der im Fach Physik verschiedene kooperative Lernformen 
mit dem üblichen Frontalunterricht verglichen wurden (Berger, Hänze 2004). 
Dabei zeigte sich nicht nur in Bezug auf das Autonomieerleben und die Lern-
motivation, sondern auch in Bezug auf die soziale Eingebundenheit, dass sich 
die kooperativen Lernformen stärker positiv auswirkten als der Frontalunter-
richt. Solche positiven Wirkungen auf die sozialen Kompetenzen als Folge ko-
operativer Lernformen werden auch von den Forschungsübersichten von Da-
vid Johnson und Roger Johnson sowie von Robert Slavin (Johnson, Johnson 
1995, Slavin 1995) bestätigt. 

Die dargestellten Überlegungen und Ergebnisse sprechen also dafür, dass 
kooperatives Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht ein geeigneteres 
Mittel zur Förderung der Entwicklung sozialer Kompetenzen sein könnte als 
gemeinsames Musizieren. Um herauszufinden, welcher Ansatz tatsächlich bes-
ser geeignet ist, um die Entwicklung solcher sozialer Kompetenzen effizient 
und nachhaltig zu fördern, die ihrerseits die Kooperationsfähigkeit, das Lern-
klima und damit auch das schulische Lernen unterstützen können, müsste eine 
groß angelegte experimentelle Studie mit verschiedenen Interventionen und ei-
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ner ausreichend großen Stichprobe von Schülerinnen und Schülern durchge-
führt werden. Dabei müssten mehrere soziale, motivationale und kognitive 
Kompetenzen mit umfassenden Tests vor und unmittelbar nach den Interven-
tionen sowie zu späteren Zeitpunkten (z. B. drei Monate nach Abschluss der 
verschiedenen Trainings) erhoben werden. Ferner wäre es sinnvoll, neben einer 
Kontrollgruppe ohne Intervention mehrere Versuchsgruppen mit verschiede-
nen Interventionen wie zum Beispiel (a) gemeinsames Musizieren im Orchester 
oder (b) im Chor sowie dem kooperativen Lernen in Kleingruppen im (c) Phy-
sik-, (d) Chemie-, (e) Biologie- und (f) Geografieunterricht zu untersuchen. So-
lange eine solche Untersuchung aber nicht vorliegt, muss die Frage, ob sich so-
ziale Kompetenzen durch gemeinsames Musizieren in besonderer Weise för-
dern lassen, als offene Forschungsfrage betrachtet werden.  





4   Psychologische und neurowissenschaft-
liche Beiträge zu den Wirkungen des 
Musizierens 

Werner Deutsch, Maike Debus, Florian Henk, Nina Schulz, Ester Thoma  

4.1 Flow erleben und Flow erforschen 

Zusammenfassung 

Flow ist ein veränderter Bewusstseinszustand, der sich vom normalen Wach-
bewusstsein dadurch unterscheidet, dass Tätigkeiten wie von selbst ablaufen. 
Dabei geht der Handelnde in seiner Tätigkeit auf und verschmilzt mit ihr. Wäh-
rend der Ausübung der Tätigkeit scheint die Zeit still zu stehen. Vor dem Hin-
tergrund der aktuellen Diskussion zum Konzept des Flow-Zustands nach 
Csikszentmihalyi (1975) und zu methodischen Fragen seiner Erfassung stellen 
wir vier Untersuchungen aus verschiedenen Tätigkeitsbereichen (Theaterspie-
len, Programmieren, Zeichnen und Klavierspielen) vor, in denen mit Hilfe der 
Flow-Kurzskala von Rheinberg, Vollmeyer und Engeser (2003) Flow-Zustände 
erfasst worden sind. Wir diskutieren, wie wichtig es ist, zwischen der Beschrei-
bung eines Flow-Zustands und der Motivation, diesen Zustand wiederholt zu 
erleben, zu unterscheiden. 

4.1.1 Flow definieren 

Flow ist ein aus dem Englischen stammendes Wort. Der ungarisch-amerikani-
sche Psychologe Mihaly Csikszentmihalyi (1975) hat es aus der Alltagssprache 
entlehnt und in die Wissenschaftssprache eingeführt, um einen besonderen 
Bewusstseinszustand zu charakterisieren. Der als Flow bezeichnete Bewusst-
seinszustand kann sich dann einstellen, wenn eine Tätigkeit wie von selbst ab-
läuft. Der Handelnde meint, mit der Tätigkeit zu verschmelzen und dabei das 
Bewusstsein für die Zeit zu verlieren. Bereits William James (1890/1981) hat in 
seinem Hauptwerk „Principles of Psychology― auf die Möglichkeit hingewiesen, 
dass nicht nur Schlaf ein besonderer Bewusstseinszustand ist, sondern auch im 
Wachzustand „Altered States of Consciousness― (vgl. Vaitl, 2003) auftreten 
können, die sich von unserem normalen Bewusstsein qualitativ unterscheiden. 
James selbst nannte Zustände wie Rausch, Trance und Ekstase. Csikszentmi-
halyi hat diese Reihe um den Flow-Zustand erweitert, der, anders als Rausch, 
Trance und Ekstase rationales Denken nicht mehr einschränkt oder sogar außer 
Kraft setzt. Im Flow werden Tätigkeiten, die eine genaue Abstimmung von An-
forderung und Fähigkeiten voraussetzen, sozusagen als Selbstläufer erlebt, al-
lerdings nur dann, wenn das Gelingen der Tätigkeiten auch ohne bewusste 
Kontrolle über ihren Verlauf möglich ist – so als würde ein Dirigent sein Or-
chester einfach spielen lassen, ohne dass es auf seine Impulse warten müsste.  

Nach den Ergebnissen einer repräsentativen Befragung kennt die überwie-
gende Mehrzahl der befragten Deutschen heute das Wort Flow und verbindet 
damit die eben skizzierten Bedeutungen. Der großen Popularität des Konzepts 
Flow, die sich beispielsweise in einer wachsenden Anzahl populärwissenschaft-
licher Bücher mit dem Autor Csikszentmihalyi an der Spitze äußert, steht die 
Skepsis von Personen, vor allem innerhalb der akademischen Psychologie, ge-
genüber, die, wenn sie das Wort Flow hören, meinen, mit Esoterik infiziert zu 
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werden. Die Skepsis geht so weit, dass die Auseinandersetzung mit der von 
Csikszentmihalyi inspirierten Flow-Forschung bewusst vermieden wird. Als ein 
Diplomand an einer deutschen Universität gefragt wurde, mit welchem Spezi-
althema er die Prüfung im Fach Psychologische Diagnostik beginnen wolle, 
und der Prüfling als Einstieg die Diagnostik des Flow-Erlebens nannte, platzte 
aus dem Prüfer der Seufzer „Oh Gott!― heraus. In dieser Prüfung erhielt der 
Prüfling die schlechteste Bewertung von allen sieben mündlichen Prüfungen, 
die Note befriedigend. Die Anekdote aus dem psychologischen Prüfungsalltag 
an deutschen Universitäten sollte nicht vorschnell als seltener Einzelfall abgetan 
werden. Sie verweist nämlich auf das Problem, dass die europäische Kultur sich 
schwer tut, veränderte Bewusstseinszustände als phänomenale Tatsachen anzu-
erkennen und nicht als Hirngespinste abzuqualifizieren. In einem Aufsatz mit 
dem Titel „Die Zeit vergessen – Musik und Ekstase― gibt Baeriswyl (2000) fol-
gende Erklärung für die Distanzierung gegenüber veränderten Bewusstseinszu-
ständen im Alltag und in der wissenschaftlichen Erforschung: „Für eine Kultur 
aber, deren Hymne die Kontrolle der Zeit ist, sprich: die willentliche und will-
kürliche Beschleunigung oder Verlangsamung von Rhythmen und Eigenzeiten, 
muss dies [der Umgang mit veränderten Bewusstseinszuständen] eine unge-
heure Provokation sein― (Baeriswyl, 2000, S. 1177).  

Wer sich mit den Grundlagen der Aneignung und Ausübung von Musik 
(und anderen Tätigkeiten, die ebenfalls als intrinsisch motivierend erlebt wer-
den) beschäftigt, kommt nicht umhin, auch in der auf den normalen (rationa-
len) Wachzustand fixierten europäischen Kultur andere Bewusstseinszustände 
ernst zu nehmen, die sich beim Ausüben von Musik (und anderen Aktivitäten) 
einstellen können, aber nicht einstellen müssen. Unser Beitrag ist ein Versuch, 
die von der Öffentlichkeit mit offenen Ohren aufgenommene, aber in wissen-
schaftlichen Kreisen weitgehend überhörte bzw. belächelte Flow-Forschung 
mit ihren Möglichkeiten zur Diskussion zu stellen, ohne die inhaltlichen und 
methodischen Probleme, die mit dem Konzept Flow und seiner Erfassung ver-
bunden sind, unter den Teppich zu kehren. Vielleicht werden eines Tages auch 
Schüler und Schülerinnen von Flow-Erlebnissen beim Mitsingen im Schulchor 
und Mitspielen im Schulorchester berichten können, wenn ihre Lehrerinnen 
und Lehrer selbst solchen Erfahrungen gegenüber offen sind und die For-
schung diese Erfahrungen mit Musik sachlich zur Kenntnis nimmt. 

4.1.2 Flow erfassen 

Wer in einen Flow-Zustand gerät, kann in diesem Zustand keine Auskunft über 
seine Verfassung geben. Er ist so auf die Flow erzeugende Tätigkeit konzent-
riert, dass keine andere Tätigkeit gleichzeitig ausgeübt werden kann. Selbstaus-
künfte über das Flow-Erleben sind möglich, nachdem der Flow-Zustand been-
det ist. Selbstauskünfte über das Flow-Erleben spiegeln damit nicht direkt (on-
line) das im Flow-Zustand erlebte wider. Sie sind eine rückblickende Erinne-
rung an einen solchen Zustand, die entweder spontan erfolgt oder als Antwort 
auf die Frage einer an diesem Erleben interessierten Person gegeben wird. Die 
Erfassung des Flow-Erlebens ist in methodischer Hinsicht ein Problem, das in 
ähnlicher Form aus der Traumforschung bekannt ist. Wenn Schlafende im 
Traum geweckt werden, berichten sie Erinnerungen an ein Geschehen, das zu-
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rückliegt. Der Bericht erfolgt in einem Bewusstseinszustand, der von dem Be-
wusstseinszustand, in dem das Berichtete erlebt wurde, verschieden ist. Wie eng 
Erlebtes und Berichtetes zusammenhängen, hängt auch von dem zeitlichen In-
tervall ab, das zwischen dem Erleben und dem Bericht darüber liegt. Um Erin-
nerungsfehlern zu begegnen, haben Csikszentmihalyi und Rathunde (1993) 
vorgeschlagen, Personen in zufälligen zeitlichen Abständen elektronisch anzu-
piepen. Da Flow ein veränderter Wachzustand ist, werden angepiepte Personen 
zwar nicht geweckt, aber das Anpiepen setzt dem möglicherweise vorliegenden 
Flow-Zustand ein abruptes Ende. Das Signal bewirkt dann einen Übergang 
vom veränderten in den normalen Wachzustand. Fällt dagegen das Signal nicht 
in einen Flow-Zustand, kann es als Aufforderung verstanden werden, sich an 
den zuletzt aufgetretenen Flow-Zustand zu erinnern, der mehr oder minder 
weit zurückliegt und deshalb zu Erinnerungsfehlern führen kann. 

Wie sehen Berichte über den Flow-Zustand aus? Im Kasten sind einige Äu-
ßerungen eines 40-jährigen Klavierlehrers zusammengestellt, der sein Flow-Er-
leben beschreibt und dabei von einem „perfekten Fluss― spricht. 

 

Ein 40-jähriger Klavierlehrer beschreibt sein Erleben während des Klavier-
spielens (Thoma, 2007, S. 89): 

„Der Kopf schwebt in einem 'geistigen' Zustand, mit den Fingern muss man 
aber in der 'Materie' bleiben. Diesen Zwischenraum muss man hinkriegen. 
Das ist 'ne Grenzerfahrung. Das ist ein echter Reiz, diese Gratwanderung zu 
schaffen. Das Gefühl dafür bekommt man durch den Klang, wie es klingt. 
Wenn der Klang stimmt, das ist der größte Anreiz – dass man es geschafft hat, 
in diesen Zwischenraum zu kommen. Dann kann man sich immer mehr stei-
gern und steigern, das ist wie wahnsinnig werden. Man darf aber keine Fragen 
stellen, muss einfach machen, sonst blockiert der perfekte Fluss vom Kopf in 
die Finger.― 

 
Flow-Zustände rufen ähnliche Berichte hervor, in denen in unterschiedlichen 
Formulierungen die Kriterien vorkommen, die Csikszentmihalyi (1975) zur De-
finition eines Flow-Zustands vorgeschlagen hat. Weitergehende Analysen der 
sprachlichen Beschreibungen in den Berichten sind möglich, indem entspre-
chend der Logik qualitativer Auswertungen für verschiedenartige Äußerungen 
individuelle Kategorien gebildet werden, die hierarchisch aufgebaut sind. Auf 
diesem Wege können Flow-Zustände bei unterschiedlichen Tätigkeiten vergli-
chen werden, um festzustellen, ob und wie die Spezifika von Tätigkeiten auf 
den Inhalt der Berichte abfärben können. Hierbei können auch Angaben zur 
Intensität und über die Erstreckung von Flow-Zuständen eine Rolle spielen. 

Wenn Flow ein qualitativ veränderter Bewusstseinszustand ist, dann schei-
nen qualitative Datenanalysen die Methode der Wahl zu sein. In der Flow-For-
schung der deutschsprachigen Länder geht man heute auch einen anderen Weg, 
der mit der Entwicklung einer aus zehn Aussagen bestehenden Flow-Kurzskala 
durch Rheinberg, Vollmeyer und Engeser (2003) verbunden ist. In der Ta-
belle 1 sind die auf einer Sieben-Punkte-Skala zu beurteilenden Aussagen aufge-
führt.  



74 Kapitel 4 
 
Tabelle. 1: Die Items der Flow-Kurzskala (nach Rheinberg, Vollmeyer & Engeser, 2003) 

Ich fühle mich optimal beansprucht. 

Meine Gedanken bzw. Aktivitäten laufen flüssig und glatt. 

Ich merke gar nicht, wie die Zeit verging. 

Ich habe keine Mühe mich zu konzentrieren. 

Mein Kopf  ist völlig klar. 

Ich bin ganz vertieft in das, was ich gerade mache. 

Die richtigen Gedanken/Bewegungen kommen wie von selbst. 

Ich weiß bei jedem Schritt, was ich zu tun habe. 

Ich habe das Gefühl, den Ablauf  unter Kontrolle zu haben. 

Ich bin völlig selbstvergessen. 
 

Der durchschnittliche Skalenwert kann als Index für die Intensität des Flow-
Erlebens aufgefasst werden. In zahlreichen Untersuchungen hat sich der quan-
titative Index bewährt, weil die Skala in psychometrischer Hinsicht gute Kenn-
werte aufweist. Das theoretische Problem besteht darin, dass ein quantitatives 
Intensitätsmaß einen qualitativ definierten Zustand abbilden soll. Wie hoch 
sollte die geschätzte Intensität mindestens sein, damit Flow von Nicht-Flow 
unterschieden werden kann? Bis jetzt gibt es hierzu keine verbindlichen Krite-
rien, sondern nur die Konvention, den Median der Intensitätsskala als Grenze 
zu verwenden. Mit der Flow-Kurzskala liegt eine standardisierte Berichterstat-
tung über den Bewusstseinszustand Flow vor, die das Tor für quantitative sta-
tistische Analysen öffnet, um beispielsweise das Flow-Erleben bei verschiede-
nen Tätigkeiten vergleichen zu können. 

4.1.3 Flow erklären 

Die Besonderheit des Zustands Flow besteht darin, dass er sich nicht willkür-
lich oder planmäßig herbeiführen lässt. Manche Psychologen ziehen daraus den 
Schluss, dass solche Phänomene besser nicht untersucht werden sollten, weil 
sie nicht nach dem nomologischen Schema von den Antezedenzien und ihren 
Wirkungen kausal erklärt werden können. Dem Phänomen Flow kann man sich 
auch auf diesem Wege nähern, indem man theoretisch oder empirisch nach An-
tezedenzien sucht, die das Auftreten von Flow begünstigen oder vereiteln. 
Csikszentmihalyi (1975) hat ursprünglich ein einfaches Modell vorgeschlagen, 
das in Abbildung 2 wiedergegeben ist. 
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Abbildung 2: Kanalmodell des Flow-Erlebens (nach Csikszentmihalyi, 1975) 

Das Modell zeigt, wie Flow-Zustände entstehen können, die vom normalen 
Wachbewusstsein verschieden sind. Ob Flow eintritt oder nicht, hängt in die-
sem Modell von der Passung zwischen den Anforderungen, die eine Tätigkeit 
stellt, z. B. dem Schwierigkeitsgrad einer Klaviersonate, und – in diesem Bei-
spiel – den technischen und interpretatorischen Fähigkeiten, die einem Klavier-
spieler zur Verfügung stehen, ab. Die Passung ist keine Garantie, sondern im 
Modell nur eine Voraussetzung für die Möglichkeit, dass der Klavierspieler 
während des Spiels in einen Flow-Zustand gerät. Wird die Passung durch Über- 
oder Unterforderung verfehlt, kann sich kein „altered state of consciousness― 
einstellen. Bei Überforderungen wird im normalen Wachzustand voraussicht-
lich Angst, bei Unterforderungen Langeweile erlebt.  

Das Modell liegt inzwischen in komplexeren Varianten vor, bei denen nicht 
mehr der besondere Bewusstseinszustand Flow im Mittelpunkt steht, sondern 
Gefühle, die das Resultat von bestimmten Konstellationen von Fähigkeiten und 
Anforderungen sind. Wir sind skeptisch, ob diese Art von Differenzierung der 
Diskussion um den Flow-Zustand tatsächlich nützt. Man hat den Eindruck, 
dass nicht mehr die Handlungsparameter Fähigkeiten und Anforderungen die 
Entstehung von Flow erklären sollen, sondern die besondere intrinsische Moti-
vationslage, in der sich ein Handelnder befindet. Es ist, wie wir weiter unten se-
hen werden, schwierig, die Handlungsparameter genau und unabhängig vonei-
nander zu bestimmen. Trotzdem passt dieser (kognitive) Rahmen besser auf ei-
ne Ursache-Wirkungsanalyse beim Flow-Erleben als der Versuch, eine beson-
dere Motivationslage für einen besonderen Bewusstseinszustand verantwortlich 
zu machen. 

Wenn ein Mensch schläft, ist das Gehirn dieses Menschen in einem anderen 
Zustand als wenn derselbe Mensch wach ist. Die unterschiedlichen Zustände 
sind unabhängig vom Erleben dieser Person elektrophysiologisch und bioche-
misch beschreibbar. Sie dienen als Erklärungen dafür, welche Veränderungen 
im Gehirn ablaufen, wenn ein Wach- in einen Schlaf- und ein Schlaf- in einen 
Wachzustand übergeht.Was elektrophysiologisch und biochemisch passiert, 
wenn ein Mensch aus einem normalen in einen veränderten Wachzustand im 
Sinne von Flow überwechselt, ist – noch – ein Rätsel. Wie ähnlich ist dieser Zu-
stand anderen „altered states of consiousness―? Trance ist ein Dämmerzustand, 
Flow dagegen ein Zustand höchster Konzentration, bei der der Handelnde alles 
auf eine Karte setzt. Flow und Rausch mögen genau so wie Flow und Ekstase 
Verwandte sein, aber sie unterscheiden sich doch darin, dass Flow durch eine 
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bestimmte Art des Handelns zustande kommt, das nicht den Zweck verfolgt, 
eben diesen Zustand zu erreichen und sein Eintreten durch Alkohol oder Dro-
gen zu begünstigen. Die Bewusstseinstiefe, die ein Meditierender erreichen 
mag, ist auch nicht mit dem Flow-Zustand vergleichbar, weil der Meditierende 
sich von allem befreit, was von außen auf ihn einströmt, im Flow-Zustand da-
gegen jemand aktiv handelt, indem er einen Berg besteigt oder eine Klavierso-
nate spielt. Motorische Aktivitäten sind Gift für Messungen von Bewusstseins-
zuständen, die Auskunft über Aktivierungszustände im Gehirn geben sollen. So 
ist der mit dem Flow-Erleben verbundene Bewusstseinszustand ein Objekt der 
Spekulation geworden. Csikszentmihalyi gehört einer Generation an, für die das 
Flow-Erleben ein Phänomen darstellt, das eine psychologische Tatsache ist. Die 
neurowissenschaftliche Erforschung von Bewusstseinszuständen gibt sich mit 
solchen Tatsachen nicht zufrieden und stellt die Frage nach den materiellen 
Bedingungen, die dieses Erleben erst ermöglichen. Flow erklären bedeutet 
demnach, Vorstellungen zu entwickeln, die ein solches Erleben auf neuronaler 
Ebene im Gehirn ermöglichen. Bisher gibt es nur wenige Forscher, die sich auf 
den Weg begeben haben, das neuronale Gegenstück zum subjektiven Erleben 
zu modellieren, auch wenn das Modell auf spekulativem und nicht empirischem 
Wege gewonnen wird. In Beirut arbeitet an der dortigen amerikanischen Uni-
versität ein aus Nordeuropa stammender Forscher mit Namen Arne Dietrich. 
Er kann mit seiner These der Hypofrontalität ein Erklärungsmodell für den 
Zustand Flow anbieten, das einen veränderten Zustand des Gehirns beschreibt.  

Der Zustand der Hypofrontalität (Dietrich, 2004) zeichnet sich dadurch aus, 
dass die neuronale Aktivität in bestimmten Bereichen des Gehirns (vor allem 
im präfrontalen Kortex), die für die Integration höherer kognitiver Funktionen 
wie das Bewusstsein der eigenen Person und der Zeit, gerichtete Aufmerksam-
keit und geplantes Handeln verantwortlich gemacht werden, im Vergleich zum 
normalen Wachbewusstsein stark abnimmt. Infolge der Aktivitätsabnahme und 
dem damit einhergehenden Verlust der genannten psychischen Funktionen 
stellt sich genau das für den Flow-Zustand charakteristische Erleben ein, das 
von Klavier- und Schauspielern, von Kletterern und Tänzern mit dem Verlust 
des Zeitgefühls, dem Verschmelzen der eigenen Person mit der Handlung und 
der automatischen und vollen Konzentration auf die Tätigkeit beschrieben 
wird. 

Eine Voraussetzung dafür, dass das Gehirn in den Zustand der Hypofron-
talität eintreten kann, besteht in einem genau aufeinander abgestimmten Zu-
sammenspiel zwischen den Anforderungen, die die Tätigkeit an die Fähigkeiten 
des Handelnden stellt, und eben diesen Fähigkeiten. Nur wenn die einzelnen 
Schritte der Tätigkeit soweit verinnerlicht sind, dass die Tätigkeit implizit ausge-
führt werden kann, können die oben beschriebenen Bereiche des Gehirns die 
bewusste Kontrolle über die Ausführung der Tätigkeit abgeben. 

4.1.4 Empirische Studien zum Flow-Erleben 

In den vergangenen fünf Jahren sind in der Abteilung für Entwicklungspsy-
chologie des Instituts für Psychologie an der TU Braunschweig eine Reihe von 
Studien zum Thema Flow entstanden. Hintergrund war kein extern oder intern 
finanziertes Forschungsprojekt, sondern ein durch Lehrveranstaltungen ver-



Psychologische und neurowissenschaftliche Beiträge zu den Wirkungen des Musizierens  77 
 
mitteltes Interesse am Thema Flow. Vier Studien haben wir für diesen Beitrag 
ausgewählt. Jede von ihnen geht auf ihre Weise über das hinaus, was aus der 
Flow-Forschung in publizierter Form bekannt ist. Bei der Darstellung der Stu-
dien weichen wir bewusst von den herkömmlichen Standards ab, um die Auf-
merksamkeit auf jeweils einen in der Flow-Forschung bisher unbeachteten bzw. 
nur unzureichend beachteten Aspekt zu lenken. Separate Publikationen sind in 
Vorbereitung oder liegen – in einem Fall – bereits vor. 

Theaterspielen 

Bei jeder (herkömmlichen) Theateraufführung lassen sich zwei Gruppen von 
Personen unterscheiden. Erstens Zuschauer, die, nachdem sie eine Eintritts-
karte erworben haben, festgelegte Plätze einnehmen und erwarten, dass ihnen 
für ihr Eintrittsgeld auch etwas geboten wird. Zweitens Schauspieler, die auf ei-
ner Bühne den Zuschauern ein Stück zeigen, das sie sich in oft langwieriger 
Probenarbeit angeeignet haben. Ziel einer jeden Theateraufführung ist nicht, 
dass ein Stück über die Bühne geht, weil es an diesem Tag und zu dieser Stunde 
auf dem Spielplan steht, sondern um die Zuschauer zu berühren. Wenn das ge-
lingt, verschmelzen Zuschauer und Schauspieler mit dem Schlussapplaus zu ei-
ner Gemeinschaft, die unter präparierten Bedingungen zusammengewachsen 
ist. Jeder, der regelmäßig ins Theater geht oder auf der Bühne steht, weiß, dass 
der Funke nicht jeden Abend von der Bühne auf den Zuschauerraum über-
springt. Hierfür gibt es viele Gründe wie indisponierte Schauspieler und 
schlecht gelaunte Zuschauer, ein absolut veraltetes Bühnenbild und einen 
Hauptdarsteller mit S-Fehler in der Aussprache. 

Welche Bedeutung spielt für den Erfolg einer Aufführung, dass Schauspieler 
auf der Bühne in eine Flow-Zustand geraten? Ist Flow eine wichtige Bedingung 
dafür, dass Zuschauer gepackt und mitgerissen werden? Florian Henk war und 
ist Mitglied einer semiprofessionellen Theatergruppe, die sich den Namen Fan-
ferlüsch gegeben hat. Dank dieser Position ist er bei seiner Diplomarbeit 
(Henk, 2005) in der Lage gewesen, bei mehreren Aufführungen des Stücks „Die 
Brandopfer― von Markus Wiegand (2004) jede Schauspielerin und jeden Schau-
spieler zu bewegen, sofort nach jedem Auftritt die Flow-Kurzskala von Rhein-
berg, Vollmeyer und Engeser (2003) auszufüllen. Wie unterscheidet sich das 
Flow-Erleben der Schauspieler bei der Generalprobe des Stücks ohne Zus-
chauer von einer regulären Aufführung mit Zuschauern? Tragen Zuschauer im 
Sinne der „social facilitation―-Hypothese von Zajonc (1965) dazu bei, dass der 
Funke auch vom Zuschauerraum auf die Bühne überspringen kann? Was pas-
siert, wenn nach einer Pause dasselbe Stück wieder aufgenommen wird? Stellt 
sich bei den Schauspielern so etwas wie Premierenfieber ein? Oder ist die Wie-
deraufnahme die Fortsetzung einer zur Routine gewordenen Aufführungspra-
xis? Die Fragestellung dieser Untersuchung geht deutlich über das hinaus, was 
in der Flow-Forschung bis jetzt an der Tagesordnung ist. Im Mittelpunkt ste-
hen nicht einzelne (isolierte) Individuen, sondern Gruppen von Individuen, die 
durch eine Aufführung für wenige Stunden ein gemeinsames Schicksal teilen. 
Unter diesen Umständen kann man nicht davon ausgehen, dass die Messungen 
unabhängig voneinander sind, weil die Schauspieler auf und hinter der Bühne in 
vielfältiger Weise miteinander verbunden sind. Das gilt sogar auch für die Zu-
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schauer, die während der Aufführung eng beieinander sitzen und durch Beifall 
oder Zurufe sich gegenseitig hochschaukeln. Dieses Szenario mag ein Horror-
kabinett für psychologische Messverfahren sein, es ist gleichzeitig auch ein 
Stück kultureller Wirklichkeit, die für Messzwecke nicht willkürlich verändert 
werden kann. 

Im Kasten wird eine Beschreibung des Theaterstücks „Die Brandopfer― ge-
geben (Theater Fanferlüsch, 2004). 

 

Inhalt 

Es ist der 18. Juli 1944 in Berlin, und in der Spree wird die Leiche eines Man-
nes gefunden, der, wie es sich sehr bald herausstellt, ein Spitzel der SS bei der 
Familie des Generaldirektors Meinhardt war. 
 
Der Chef der Berliner Mordkommission, Karl von Amwege, will in diesem 
Fall wohlweislich nicht weiter ermitteln – jedoch laufen die Dinge eben 
manchmal anders, als einem lieb ist. Schon bald finden er und seine Kollegen 
Erika Kessler und Rolf Beilke sich inmitten einer Intrige wieder, als die Partei-
führung in Person von Heinrich Himmler sich für den Fall zu interessieren 
beginnt. 

Zum Stück 

Das Drama versteht sich als Beitrag zur Aufarbeitung des dunkelsten Kapitel 
der deutschen Geschichte – ohne den moralischen Zeigefinger erheben zu 
wollen – geschrieben, inszeniert und aufgeführt von der Generation, deren El-
tern Kleinkinder waren, als der Krieg zu Ende ging. 
 
"Viele Bürger der Bundesrepublik Deutschland glauben ernsthaft, dass sie im 
Dritten Reich im Widerstand gewesen wären. Optimisten würden wahrschein-
lich die Theorie aufstellen, dass diese Überzeugung Ausdruck eines in über 
fünfzig Jahren gewachsenen Demokratiebewusstseins sei. Politische Optimis-
ten sind aber, wie politische Pessimisten, nichts anderes als Extremisten – und 
deshalb für die Demokratie schädlich. Wer illusionsfrei ist, erkennt, dass es ge-
sellschaftliche Automatismen gibt, die immer wieder greifen. Die Bundesbür-
ger sind keine besseren Menschen als die Reichsangehörigen, und es ist des-
halb also mehr als wahrscheinlich, dass auch die meisten von uns (wenn es die 
Umstände erfordern würden) in Reih und Glied zur Militärmusik marschier-
ten, auch, wenn uns dann, wie Albert Einstein es so pointiert formulierte, statt 
eines Gehirns ein zentraler Nervenknoten reichen würde... Auch wir würden 
durch den Teil unserer Seele verführt und verraten werden, der noch immer in 
einer Höhle im Neanderthal haust. Und deshalb schreibe ich gegen meine 
Angst an, was ich von 1933 bis 1945 gemacht hätte." 
 
Karl von Amwege: Ick bin nur Komparse in dieser Tragikkomödie. Wie Sie, Beilke. Wir 
möjen beede dit Rampenlicht, aber wir haben keenen Einfluss uff den Spielplan. 
 
Rolf Beilke: Aber wir hätten ja nich so jut spielen brauchen... 
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Die Abbildung 3 zeigt die mit der Flow-Kurzskala bestimmten Intensitätswerte 
für jeden Schauspieler und jeden Auftritt während einer Generalprobe und der 
darauf folgenden ersten Aufführung der Wiederaufnahme. 

Abbildung 3:  Intensität des Flow-Erlebens beim Vergleich Generalprobe und Wiederaufnahme für 

alle Rollen des Stücks „Die Brandopfer“ (Wiegand, 2004) 

Die Ergebnisse zeigen, dass, gemessen am Median der Flow-Kurzskala, alle 
Schauspieler Erlebnisse dieser Art während der Aufführungen haben. Von da-
her wird die bisher nur einmal von Martin und Cutler (2002) vorgeschlagene 
Hypothese bestätigt, dass Schauspielen zu den Bereichen gehört, die mit häufi-
gen und intensiven Flow-Zuständen verbunden sind. Der „social facilitation ef-
fect― (Zajonc, 1965) ist insofern nachweisbar, als dass die Schauspieler in An-
wesenheit von Zuschauern eine deutlich höhere Intensität im Flow-Erleben an-
geben als bei Abwesenheit von Zuschauern. Wünschenswert wäre die Analyse 
von Theateraufführungen, bei denen der Funke nicht überspringt. Hier wären 
Flow-Werte unterhalb des Medians der Skala zu erwarten. Wünschenswert wäre 
auch ein Vergleich mit einer professionellen Theatergruppe. Korrumpiert Geld 
das Flow-Erleben? Oder ist bei professionellen Schauspielern die intrinsische 
Motivation, bei einer Aufführung mitwirken zu können und zu dürfen, so stark, 
dass der Faktor Geld, zumindest während einer Aufführung, in den Hinter-
grund tritt? 
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Klavierspielen 

Wer sich einer Theatergruppe anschließt, rechnet irgendwann mit einem Auf-
tritt auf der Bühne, auch wenn die Rolle noch so klein ist. Wer Klavierunter-
richt nimmt, denkt wohl kaum an öffentliche Auftritte. Bei den meisten Kla-
vierschülern löst das Wort „Schülerkonzert― nicht Vorfreude, sondern Ängste 
vor einem Auftritt aus. Wenn der öffentliche Auftritt nicht am Ende von wo-
chen- und monatelangem Üben am Klavier steht, was reizt Klavierschüler, re-
gelmäßig bezahlte Unterrichtsstunden zu nehmen und regelmäßig zu üben? Im 
Vergleich zu Theaterspielen ist das Klavierspiel eine Einzeltätigkeit, zumindest 
was das Einüben von Stücken anbelangt. Fortschritte beim Klavierspielen las-
sen sich leicht feststellen. Man kann sie am Schwierigkeitsgrad der Stücke able-
sen, die im Klavierunterricht an die Reihe kommen. Der Klavierschüler kann 
seine aktuellen Fähigkeiten auch einschätzen, indem er ein früher gespieltes 
Stück wiederholt und dabei prüft, ob sein Spiel besser klingt als in der Zeit, in 
der er das Stück zum ersten Mal „probiert― hat. Die umgekehrte Erfahrung ist 
auch möglich, wenn Klavierschüler (zu) lange pausiert haben und durch Üben 
versuchen, wieder auf den alten Stand zu kommen.  

Wann stellt sich beim Klavierspielen Flow-Erleben ein? Sicherlich nicht von 
der ersten Klavierstunde an, sondern erst nach dem Erwerb von Fähigkeiten, 
die ein flüssiges Spielen von leichten Stücken ermöglichen.Wird Flow-Erleben 
im Verlauf der Karriere eines Klavierspielers immer wahrscheinlicher? Oder 
verhält es sich so, dass nicht allein die technischen Fähigkeiten zählen, sondern 
die Passung zwischen Fähigkeiten und Anforderungen? Die Klavierliteratur ist 
so vielfältig, dass es Stücke unterschiedlichster Schwierigkeitsgrade gibt, die die 
Fähigkeiten eines Klavierspielers immer wieder auf's Neue herausfordern. Da 
bei nicht-professionellen Klavierspielern nicht-öffentliche Auftritte selten sind 
oder gar nicht vorkommen, stellt sich die Frage, ob ein Flow-Erleben auch in 
Übungssituationen eintreten kann, sozusagen im stillen Kämmerlein, wenn der 
Klavierspieler selbst sein einziger Hörer ist. 

Ester Thoma (2007) hat eine umfangreiche Untersuchung zum Thema 
Flow-Erleben beim Klavierspielen durchgeführt. Ihr ist es gelungen, für ihre 
Untersuchung nicht nur Klavierschülerinnen und -schüler zu gewinnen, son-
dern auch professionelle Klavierspieler, die durch Unterrichtsstunden und 
Konzerte mit ihrem Spiel Geld verdienen. Seitdem Csikszentmihalyi die Flow-
Forschung mit Interviews von Personen aus kreativen Berufen begründet hat, 
wird das Erleben von Flow dann erwartet, wenn eine Tätigkeit, pathetisch for-
muliert, um ihrer selbst willen, also nicht der äußeren Anerkennung wegen 
durchgeführt wird. Kein Klavierspieler kommt ohne Üben aus. Das Üben dient 
der Verbesserung bzw. Vervollkommnung von Fähigkeiten, um dem Schwie-
rigkeitsgrad von Stücken gerecht werden zu können. Kann beim Üben Flow 
auftreten? Treten dabei Unterschiede zwischen Klavier spielenden Laien und 
Klavier spielenden Profis auf? 

Die von Ester Thoma (2007) untersuchte Stichprobe setzt sich aus 26 Laien 
(11 männlichen und 16 weiblichen Geschlechts) und 10 Profis (6 männlichen 
und 4 weiblichen Geschlechts) zusammen. Die Altersspanne liegt bei den Laien 
zwischen 7 und 50 Jahren, bei den Profis zwischen 18 und 61 Jahren. Erwar-
tungsgemäß unterscheiden sich die beiden Gruppen hinsichtlich ihrer Erfah-
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rung mit dem Klavierspielen: Kein Laie spielt länger als 12 Jahre, kein Profi 
kürzer als 11 Jahre. In der Gesamtstichprobe sind drei musikalische Richtungen 
vertreten. Auf die Richtung Klassik entfallen 16, auf Jazz 7 und auf Lieder 
(Songs) 13 Spielerinnen und Spieler. Alle, die an der Untersuchung teilgenom-
men haben, sind bereit gewesen, ein Tagebuch über 14 Übungseinheiten, mög-
lichst konsekutiv, d.h. ohne Unterbrechung, zu führen. Unmittelbar im An-
schluss an eine Übungseinheit sollte die Flow-Kurzskala von Rheinberg ausge-
füllt werden. Da die Übungsgewohnheiten sich von Spieler zu Spieler stark un-
terscheiden, bleibt es jedem Teilnehmer überlassen, den Zeitpunkt für das 
Üben und das Ausfüllen der Flow-Kurzskala selbst zu wählen. Die Abbildung 4 
zeigt den Verlauf der gemittelten Flow-Werte für die Laien und für die Profis. 

Abbildung. 4: Verlauf des Flow-Erlebens (Thoma, 2007, S. 73) 

Diese Werte bleiben über alle Messzeitpunkte im Skalenwert ziemlich konstant. 
Sie liegen teilweise über dem Wert 6 und liegen nur in einem Fall an der Grenze 
zu 5. Offensichtlich ist Klavierspielen eine Tätigkeit, die bereits beim Üben in 
hohem Ausmaß zu Flow-Erlebnissen führt. Die Werte der Profis liegen zu den 
meisten Messzeitpunkten über denen der Laien, ohne dass dieser Unterschied 
statistisch signifikant wird. Betrachtet man allerdings die Flow-Werte der Spie-
ler, die auch Publikumserfahrung haben, so geben diese höhere Flow-Werte 
beim Spielen vor Publikum an. Im Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test ergibt sich 
für diese Teilstichprobe ein Z von -1.875 (p = .031). Die Steigerung des Flow-
Erlebens bei Anwesenheit von Publikum kann als „social facilitation effect― in-
terpretiert werden. In Vorspiel-Situationen tritt auch eine erhöhte Besorgnis 
auf, die allerdings, wie eine Kovarianzanalyse zeigt, die Steigerung des Flow-
Erlebens durch die Anwesenheit von Publikum nicht beeinträchtigt. 

Alle 36 untersuchten Klavierspieler wurden gebeten, ihre pianistischen Fä-
higkeiten einzuschätzen. Zwischen dieser Einschätzung und der Intensität ihres 
Flow-Erlebens tritt eine hohe Korrelation von r = .69 (p<.001) auf. Es gibt 
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den Jahren der Klavierspiel-Er-
fahrung und der Höhe des Flow-Werts (r = .01; p = .936). Die untersuchten 
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Klavierspieler haben auch Auskunft über die Gründe gegeben, warum sie Kla-
vier spielen. Neun Gründe wurden vorgegeben, fünf davon spiegeln eine intrin-
sische und vier davon eine extrinsische Motivation wider. Die Aufgabe bestand 
darin, die genannten Gründe in eine Rangreihe zu bringen. Wie die Tabelle 2 
zeigt, liegen die fünf intrinsischen Gründe an der Spitze vor den vier extrinsi-
schen Gründen. 

Tabelle 2: Gründe für das Klavierspielen 

Grund Rang Mittelwert 

Die Musik 1 3,3 

Das Besondere am Klavierspielen, der Zauber 2 3,8 

Die Entwicklung der eigenen Fähigkeiten und  
Fertigkeiten 

3 4,2 

Die Lust am Klavierspielen als Tätigkeit 4 4,5 

Das Ausleben von Gefühlen 5 4,8 

Motivation durch Andere 6 5,7 

Das Messen an Idealen 7 5,9 

Anerkennung, Bewunderung 8 6,3 

Der Wettbewerb 9 6,5 

 
Dieses Ergebnis bestätigt die Erwartung, dass Klavierspieler, gleichgültig ob 
Laie oder Profi, hauptsächlich spielen, weil ihnen diese Tätigkeit ein hohes 
Ausmaß an Befriedigung verschafft, ohne dass äußere Anreize hierzu notwen-
dig sind. Der polnische Ausnahme-Pianist Artur Rubinstein (1887-1982) ist in 
dieser Beziehung keine Ausnahme gewesen, als er schrieb: „Ich spiele so gerne 
Klavier, dass ich es auch umsonst tun würde. Gott sei Dank wissen das meine 
Konzertagenten nicht.― 

Programmieren 

In den beiden vorangehenden Abschnitten haben wir das Flow-Erleben bei Tä-
tigkeiten untersucht, die in den künstlerischen Bereich fallen. Beide Tätigkeiten 
– Schauspielen und Klavierspielen – können professionell ausgeübt werden, um 
mit ihnen Geld für den Lebensunterhalt zu verdienen. Beide Tätigkeiten sind 
auch beliebte Freizeitbeschäftigungen von Laien, die trotz der Ausübung eines 
anderen Berufs professionelle Standards erreichen können. Die Zahl der Per-
sonen, die in ihrer Freizeit Softwareprogramme schreiben, dürfte sich sehr in 
Grenzen halten. Programmieren ist – meistens – eine gut bezahlte Tätigkeit, die 
hohe Ansprüche an geistige Fähigkeiten und Konzentration stellt. 

Seit einigen Jahren ist in der Flow-Forschung ein Trend zu erkennen, der 
eine Verlagerung des Forschungsschwerpunkts betrifft. Die Arbeits- und Orga-
nisationspsychologie hat entdeckt, dass Flow-Zustände bei beruflichen Tätig-
keiten häufiger auftreten als zunächst erwartet, und sogar intensiver als bei 
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Freizeitaktivitäten erlebt werden können. Maike Debus (2008) ist vor dem Hin-
tergrund eines breiten Spektrums von Untersuchungen zum Flow-Erleben bei 
Arbeitstätigkeiten der Frage nachgegangen, wie intensiv das Flow-Erleben bei 
121 Personen ausfällt, die tagsüber mit Programmieren ihr Geld verdienen. Sie 
hat eine Woche lang fünf Mal am Tag mit den Programmierern elektronisch 
Kontakt aufgenommen, wobei beim ersten Kontakt geklärt wurde, wie erholt 
eine Person ihre Arbeit aufnimmt, und beim fünften und letzten Kontakt der 
Programmierer seine Erholungsbedürftigkeit in physischer und psychischer 
Hinsicht einschätzt. Bei beiden Kontakten kamen standardisierte Fragebogen 
zur Anwendung. Die drei Messzeitpunkte dazwischen bestimmte ein Zufalls-
programm. Hierbei war nicht auszuschließen, dass der Programmierer die elekt-
ronische Bearbeitung der auch in dieser Untersuchung verwendeten Flow-
Kurzskala von Rheinberg, Vollmeyer und Engeser (2003) mehr oder weniger 
lange zurückstellte, weil er selber gerade in einem Flow-Zustand war. Der Vor-
teil dieser – Experience Sampling Method (ESM, vgl. Csikszentmihalyi & Ra-
thunde, 1993) genannten – Methode liegt darin, dass das Flow-Erleben ohne 
Verzögerung elektronisch registriert und für die weitere Analyse nutzbar ge-
macht werden kann. In methodischer Hinsicht ist dieser Weg allen anderen Er-
fassungsmethoden überlegen. 

Mit Hilfe dieses umfangreichen Datensatzes hat Maike Debus (2008) neben 
einigen weiteren Fragestellungen hauptsächlich geprüft, wie wichtig ein ausge-
ruhter Körper für das Auftreten von Flow bei anspruchsvollen geistigen Tätig-
keiten ist und wie stark diese Tätigkeiten einen Programmierer am Ende eines 
Tages körperlich und geistig beansprucht haben. Mit Hilfe von Mehrebenena-
nalysen konnte Maike Debus (2008) nachweisen, dass ein Programmierer, der 
morgens in einer ausgeruhten Verfassung an seine Arbeit gehen, häufiger und 
intensiver bei seinen Arbeitstätigkeiten in einen Flow-Zustand gerät, als wenn 
dies nicht der Fall ist. Entgegen der Erwartung, dass während des Flow-Erle-
bens Ressourcen verbraucht werden, zeigte sich, dass ein Programmierer mit 
intensiveren Flow-Erlebnissen sich am Ende eines Tages körperlich und geistig 
fitter fühlte, als wenn sein Flow-Erleben weniger intensiv gewesen war. Diese 
unerwartete Beziehung hängt möglicherweise damit zusammen, dass Flow-Er-
leben, zumindest beim Programmieren, nachträglich für gute Stimmung sorgt, 
so dass Erschöpfungszustände nicht bewusst erlebt werden. Die Untersuchung 
von Maike Debus (2008) ist sicherlich ein Meilenstein in der Flow-Forschung, 
weil unter methodisch gut kontrollierten Bedingungen in einer längsschnittli-
chen Erhebung die Beziehungen zwischen Flow als verändertem Bewusstseins-
zustand und dem vorangehenden wie auch dem nachfolgenden (subjektiv ein-
geschätzten) körperlichen Zustand klar erkannt werden konnten. Kurz ge-
sagt,auf der einen Seite ist das Auftreten von Flow von einer guten körperlichen 
Verfassung abhängig, auf der anderen Seite bleibt die gute körperliche und geis-
tige Verfassung erhalten, wenn vorangehend Flow aufgetreten ist. 

Zeichnen 

Es gibt Tätigkeiten, die in der Kindheit einen wichtigen Platz einnehmen, aber 
im Leben von Erwachsenen diesen Platz verlieren. Hierzu gehören das Zeich-
nen und Malen. Wenn in einer Kultur Papier und Bleistift keine Mangelware 
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sind, produzieren Kinder Bilder ohne Ende. Mit dem Beginn der Pubertät sinkt 
das Interesse. Viele Erwachsene zeichnen nur noch dann, wenn die sprachliche 
Mitteilung nicht ausreicht, um beispielsweise einen Weg zu beschreiben, oder 
Kinder sie bitten, einen Gegenstand vorzuzeichnen. Für einige Erwachsene 
bleibt der hohe Stellenwert, den Zeichnen und Malen in ihrer Kindheit gehabt 
haben, erhalten. Sie können sich ein Leben ohne diese Tätigkeiten nicht vor-
stellen, wenn Zeichnen und Malen für sie besonders naheliegende Mittel sind, 
um Vorgestelltes und Gesehenes auszudrücken.  

Wie kann man erklären, dass mit dem Eintritt in die Pubertät bei vielen 
Menschen der Niedergang von Zeichnen und Malen einsetzt, während bei ei-
nem (kleineren) Rest das Interesse an diesen Tätigkeiten erhalten bleibt? Nina 
Schulz hat in ihrer Dissertation, die 2007 unter dem Titel „Das zeichnerische 
Talent am Ende der Kindheit― als Monographie erschienen ist, untersucht, wel-
cher Zusammenhang in diesem Entwicklungsabschnitt zwischen dem zeichne-
rischen Talent und dem Ausmaß des selbst berichteten Flow-Erlebens besteht. 
Wer Kinder beim Zeichnen beobachtet, kann feststellen, wie intensiv (manche) 
Kinder diese Tätigkeit betreiben und sich dabei nicht ablenken lassen. Solche 
Beobachtungen legen nahe, dass Flow-Zustände in der Entwicklung bereits in 
der Kindheit auftreten können, ohne dass die Flow-Zustände nachträglich 
sprachlich beschrieben werden (können). Es klafft eine Lücke zwischen der 
Möglichkeit, diesen besonderen Bewusstseinszustand zu erleben, und der Fä-
higkeit, den erlebten Zustand reflexiv darzustellen. Diese Lücke ist in der Emo-
tionsforschung bekannt. Janke und Janke (2005) kommen bei der Konstruktion 
ihrer Skalen zur Einschätzung des eigenen Befindens zu dem Schluss, dass 
Kinder erst ab etwa 9 Jahren in der Lage sind, zuverlässige Selbstauskünfte über 
das eigene Befinden zu geben. 

Bei ihren Untersuchungen mit über 100 Kindern im Alter von 9 und 10 Jah-
ren aus fünf niedersächsischen Schulklassen hat Nina Schulz (2007) einen Fra-
gebogen eingesetzt, um mit Hilfe von Stellungnahmen („stimmt genau―, 
„stimmt―, „stimmt eher nicht―, „stimmt gar nicht―) zu Aussagen wie „Beim 
Malen merke ich gar nicht, was um ich herum passiert― und „Ich merke beim 
Malen oft gar nicht, wie die Zeit vergeht― Auskunft über Flow-Zustände zu er-
halten. Anders als in den bereits dargestellten Untersuchungen geht es hier 
nicht darum, auf eine gerade erlebte Tätigkeit zurückzublicken. Erwartet wird 
eine sozusagen durchschnittliche Erinnerung an das Flow-Erleben bei einer 
festgelegten Tätigkeitskategorie. Mit dieser Methode werden die in Entwicklung 
befindlichen Fähigkeiten zur Selbstreflexion von Erleben sicherlich auf eine 
harte Probe gestellt. Trotzdem zeigen die Ergebnisse in Abbildung 5 einen 
Trend, der für eine entwicklungspsychologische Betrachtung des Flow-Erle-
bens von Bedeutung ist. 
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Abbildung 5: Flow bei zeichnerisch talentierten und nicht talentierten Kindern im zeitlichen Verlauf 

(Schulz, 2007, S.170) 

Bei den – nach verschiedenen Kriterien – als zeichnerisch talentiert einge-
schätzten Schülerinnen und Schülern steigen die Flow-Werte vom ersten bis 
zum dritten Messzeitpunkt an, während sie bei den als weniger talentiert einge-
schätzten Schülerinnen und Schülern gleich bleiben. Statistische Signifikanz er-
zielt allerdings nur der Unterschied zum dritten Messzeitpunkt. Dieses Muster 
entspricht nur teilweise den theoretischen Erwartungen eines Schereneffekts. 
Demnach hätte bei der Gruppe der zeichnerisch weniger talentierten Kindern 
(talentiert vs. weniger talentiert im Verhältnis 1:7) ein Abwärtstrend eintreten 
sollen. In diesem Fall wäre das zeichnerische Talent ein Schutzfaktor für das 
Fortführen der Tätigkeit in einer entwicklungspsychologischen Übergangs-
phase. Dieser Schutzfaktor wird in motivationaler Hinsicht gespeist von positiv 
gefärbten Erinnerungen an das Flow-Erleben beim Ausführen dieser Tätigkeit. 
Leider war es in der Untersuchung von Nina Schulz nicht möglich, die 
längsschnittliche Betrachtung bis in die Pubertät hinein fortzusetzen, um in ei-
ner stärker ausgeprägten Umbruchphase die Beziehung zwischen (retrospektiv) 
erinnertem Flow-Erleben und dem zeichnerischen Talent weiter zu verfolgen. 

Nina Schulz hat in ihrer Dissertation das Flow-Erleben nicht nur für das 
Malen, sondern auch für zwei andere Tätigkeitsbereiche, das Rechnen und den 
Sport, mit derselben Skala retrospektiv erhoben. Zwischen den Skalen sind die 
Zusammenhänge gering oder mittelhoch. Das Ergebnis spricht, wie viele an-
dere Ergebnisse auch, gegen die von Csikszentmihalyi vorgebrachte Annahme, 
dass das Flow-Erleben eine interindividuell variierende, bereichsübergreifende 
Eigenschaft sei, die im Falle hoher Ausprägungen zu einer autotelischen Per-
sönlichkeit führe. Die Ergebnisse der Untersuchung ermutigen, die entwick-
lungspsychologische Perspektive des Flow-Erlebens weiter auszubauen. Es 
fehlt eine Theorie darüber, wie sich das Flow-Erleben ändert, wenn an die Stel-
le selbst gewählter spielerischer Tätigkeiten schulische Anforderungen treten. 
Es fehlen auch Untersuchungen dazu, ob und wie das Flow-Erleben sich än-
dert, wenn während der Pubertät das Potenzial zu Selbstreflexion aufblüht. Übt 
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die Selbstreflexion für den Flow-Zustand nur eine darstellende Funktion aus? 
Oder ist ein Übermaß an Selbstreflexion, zumindest teilweise, hinderlich beim 
Erreichen von Flow-Zuständen? 

4.1.5 Wohin treibt die Flow-Forschung? 

In unserer Übersicht zum Thema Flow haben wir nur einige Schlaglichter set-
zen können, die weder in theoretischer noch in empirischer Hinsicht ein umfas-
sendes Sammelreferat ersetzen können. Unsere, von Braunschweiger Untersu-
chungen ausgehende, Übersicht trägt, so hoffen wir, dazu bei, die Diskrepanz 
zwischen dem großen öffentlichen Interesse am Phänomen Flow und der weit 
verbreiteten Skepsis gegenüber diesem Phänomen von Seiten der psychologi-
schen Grundlagenforschung zu verringern. Die Flow-Forschung beschäftigt 
sich mit einem ernst zu nehmenden Phänomen, einem veränderten Bewusst-
seinszustand, über den erst nach dem Übergang in die Normallage berichtet 
werden kann. Die Berichte fallen so aus, dass zwei Kriterien diesen Bewusst-
seinszustand auszeichnen, die zur Unterscheidung von anderen veränderten 
Bewusstseinszuständen wie Rausch, Trance etc. herangezogen werden können. 
Die beiden Kriterien betreffen die Veränderung des Zeiterlebens und das Auf-
gehen (Verschmelzen) in einer scheinbar von selbst ablaufenden Tätigkeit. Die 
bisherige Flow-Forschung zeigt, dass entgegen den anfänglichen Erwartungen 
Flow-Erleben nicht von bestimmten Tätigkeiten abhängt, die dem künstleri-
schen Bereich angehören. Jeder kann Flow erleben. Ob und wie intensiv das 
jeweilige Flow-Erleben ist, hängt von der Balance zwischen Fähigkeiten und 
Anforderungen ab. Hinzu kommen wichtige Kontextbedingungen wie der sozi-
ale Rahmen der Tätigkeit und die körperliche Verfassung. 

Die Flow-Forschung steht vor vielen ungelösten Fragen, die nur durch in-
terdisziplinäre Arbeit zu lösen sind. Das Wort „flow― suggeriert, dass durch 
Mihaly Csikszentmihalyi, den Vater der Flow-Forschung, die Aufmerksamkeit 
auf ein bereits bekanntes, aber noch nicht zutreffend benanntes Phänomen ge-
lenkt worden ist. Seit der antiken Philosophie werden zweierlei Arten von 
Glück unterschieden – das Glück des Augenblicks, das mit dem lateinischen 
Begriff „beatitudo― verbunden ist, und das Glück des gelingenden Lebens, für 
das der griechische Begriff „eudaimonia― steht. Ist das Wort „flow― vielleicht 
„nur― eine englische Übersetzung von „beatitudo― oder „eudaimonia―? In der 
Flow-Forschung ist es zunächst um das Glück des Augenblicks gegangen, der 
durch einen von der Normallage veränderten Bewusstseinszustand entsteht. Al-
so „flow― = „beatitudo―? Die von Csikszentmihalyi initiierte und geförderte 
Flow-Forschung will mehr. Je stärker sie gewachsen ist, desto weniger geht es 
ihr nur um die Beschreibung und Erklärung eines besonderen Bewusstseinszu-
standes, der, wie vorher erläutert, weder in theoretischer noch in methodischer 
Hinsicht als ein abgeschlossenes Thema gelten kann. Sobald Flow nicht nur als 
Beschreibung eines besonderen Bewusstseinszustands, sondern auch als Suche 
nach einer erstrebenswerten Bewusstseinslage angesehen wird, nähert sich der 
Begriff dem an, was die antike Philosophie mit „eudaimonia― bezeichnet hat. 
Zu einem gelingenden Leben gehören bestimmte Erfahrungen, die in der bilan-
zierenden Rückschau positiv bewertet werden. Die positive Bilanz ist die Ursa-
che für das Gefühl eines Lebensglücks, bei dem niemand sicher sein kann, wie 
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lange es andauert. Der Flow-Begriff zeichnet sich dadurch aus, dass die bilan-
zierende Perspektive weniger auf die Vergangenheit ausgerichtet ist, sondern 
die in der Gegenwart gemachten und für die Zukunft erwarteten Erfahrungen 
ins Visier nimmt. Ein Leben gelingt dann, wenn es offen ist und offen bleibt 
für Erfahrungen des Glücks des Augenblicks bei Tätigkeiten wie Bergsteigen, 
Tanzen, Klavierspielen usw. Von dieser Perspektive aus werden „beatitudo― 
und „eudaimonia― zu zwei Seiten einer Medaille, weil das Lebensglück in Ge-
genwart und Zukunft vom Glück des Augenblicks abhängig ist. Das Gelingen 
eines Lebens hängt nicht von den Werken und Taten ab, die zum Zeitpunkt ei-
ner Bilanzierung bedacht werden. Es ist vielmehr eine Funktion noch auszu-
kostender Möglichkeiten, die praktiziert bzw. erstrebt werden. Was nach außen 
hin die Attraktivität der Flow-Forschung erhöht, kann intern zu einem Problem 
werden, weil die wissenschaftliche Erfassung von Flow-Zuständen einen ande-
ren Zugang erfordert als die Erfassung von Bedürfnissen, die befriedigt werden 
wollen. Die Klammer zwischen einen spezifischen Bewusstseinszustand und 
einem allgemeinen Lebensgefühl stellt sich nicht von selbst ein. Flow ist eine 
von mehreren Optionen, die das Bewusstsein vorsieht. Spielen die anderen Op-
tionen nicht auch eine Rolle, wenn jemand den Bedingungen eines (seines) ge-
lingenden (oder misslingenden) Lebens nachgeht? Wird die Flow-Forschung 
ein interdisziplinärer Forschungsschwerpunkt werden? Die Fragen, um die es 
geht, betreffen jeden, der herausfinden will, warum das Leben besser zu ertra-
gen ist bzw. leichter gelingt, wenn wir Dinge tun, die mit außergewöhnlichen 
Erfahrungen verbunden sind. Solche Erfahrungen lassen sich in das alltägliche 
Leben integrieren, wenn wir sie nicht als Hirngespinste abwerten und sie auch 
nicht zum allgemeinen Lebenszweck erklären. 
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Lutz Jäncke  

4.2 Planung, Handlung und Selbstkontrolle  

Der Frontalkortex und die Musik 

Einleitung – Frontalkortex und exekutive Funktionen 

Der moderne Mensch verfügt über einen enormen Umfang von psychischen 
Funktionen. Eine wichtige Funktionsgruppe, auf die im Zusammenhang mit 
dieser Übersichtsarbeit näher eingegangen werden soll, ist die Gruppe der so 
genannten „Exekutiven Funktionen―. Die „Exekutiven Funktionen― werden 
vorwiegend von neuronalen Netzen kontrolliert, die im Frontalkortex lokalisiert 
sind. Dieses Hirngebiet hat beim Menschen im Zuge der Evolution im Ver-
gleich zu den Primaten enorm an Volumen zugenommen und beträgt ca. 1/3 
des gesamten Hirnvolumens. Mit dem Terminus „Exekutive Funktionen― wer-
den in der Hirnforschung und Neuropsychologie mentale Funktionen bezeich-
net, mit denen Menschen (im weiteren Sinne: höhere Lebewesen) ihr Verhalten 
steuern und planen. Die Verhaltenssteuerung wird dabei unter Berücksichti-
gung von Umweltbedingungen realisiert. Typische Beispiele sind das  

– Setzen von Zielen,  
– Planen, Entscheidung,  
– Setzen von Prioritäten,  
– Starten und Sequenzieren von Handlungen,  
– Kontrolle und Beobachtung von Handlungsergebnissen,  
– Korrektur eigener Handlungen,  
– Erkennen von Fehlern, 
– Kontrolle der Aufmerksamkeit und Emotionen, 
– Selbstkontrolle und Motivation sowie 
– motorische Kontrolle.  

Die hier aufgezählten Beispiele repräsentieren so genannte "höhere" mentale 
bzw. kognitive Prozesse. Das Gemeinsame dieser Prozesse ist, dass sie für die 
flexible Selbstregulation und die zielgerichtete Handlungssteuerung des Indivi-
duums in seiner Umwelt notwendig sind. Mittlerweile werden auch motivatio-
nale Funktionen wie die Willensbildung (Volition) den exekutiven Funktionen 
zugerechnet. 

Diese Funktionen sind insbesondere bei Menschen und Affen zu beobach-
ten und haben die Evolution entscheidend beflügelt. Wie kein anderes Lebewe-
sen schafft es der Homo sapiens, sich der Dominanz eines Handlungsschemas zu 
entziehen und andere Handlungen auszuwählen. Die meisten Tiere reagieren 
stets mit angeborenen Verhaltensmustern. Der Mensch kann sich automati-
sierten Mustern entziehen. Diese Funktionen erlauben es dem Menschen, fle-
xibles planerisches Geschick zu entwickeln, um damit die Umwelt in seinem 
Sinne zu beeinflussen und sich beispiellos zu entfalten.  

Diese Funktionen erlauben es, Triebe und Gefühle zu kontrollieren und sich 
neuen sozialen Regelsystemen zu unterwerfen. Bedenkt man, dass der Mensch 
wie kein anderes Lebewesen seine Welt selbst gestaltet, wird einem direkt of-
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fensichtlich, dass diese Gestaltungsmöglichkeit auch flexibler Systeme bedarf, 
mit denen sich andere Menschen an die frei gestalteten Umwelten und Sozial-
systeme anpassen kann. Die Bedeutung der exekutiven Funktionen erkennt 
man eindrücklich bei Patienten mit Frontalkortexläsionen. Je nach Läsionsort 
und -grösse sind die „Exekutiven Funktionen― bei diesen Patienten erheblich 
beeinträchtigt. Diesen Patienten fehlt der Zugriff auf soziale Regelwerke. Sie 
wirken takt-, distanz- und rücksichtslos, nehmen offene oder versteckte Signale 
des Missfallens nicht mehr wahr. Die „Exekutiven Funktionen― sind wichtige 
übergeordnete Funktionen, die in viele Verhaltensabläufe und kognitive Pro-
zesse regulierend eingreifen. Sie sind demzufolge auch an der Steuerung der 
Aufmerksamkeit, an Gedächtnis- und Lernprozessen, an der Kontrolle der Mo-
torik, an der Selbststeuerung und an der Kontrolle von Emotionen und So-
zialverhalten beteiligt. 

4.2.1 Frontalkortex und typisch menschliche Funktionen 

Mittels dieses neu entstandenen Systems hat sich der moderne Mensch viele 
Handlungsoptionen ermöglicht (Fuster, 2008). Von großer Bedeutung und 
Tragweite ist in diesem Zusammenhang die enorme Kulturfähigkeit des Men-
schen. Wann der Mensch im Zuge der Evolution die enormen Kulturfähigkei-
ten entwickelte, ist nicht eindeutig klar, aber wir wissen mittlerweile, dass der 
Homo sapiens (aber auch der Neandertaler) ca. vor 40.000 Jahren begann, 
Kunstgegenstände zu entwickeln, die keinen unmittelbaren Nutzen (zum Bei-
spiel als Werkzeug) hatten, sondern „übergeordneten― Zielen (Freude, Genuss 
oder kultische Zwecke) dienten. In diesem Zusammenhang hat er sich auch of-
fenbar ernsthaft mit der „Musik― auseinandergesetzt. Davon zeugt die „Geis-
senklösterle-Flöte―, ein bemerkenswerter archäologischer Fund aus Süd-
deutschland. Dies ist eine aus Mammutelfenbein geschnitzte kleine Flöte mit 
einigen wenigen Luftlöchern. Aktuelle Nachbildungen dieser Flöte zeugen da-
von, dass man sehr schön und elegant mit dieser Flöte musizieren kann. Diese 
kleine Flöte und die anderen Kulturgüter, welche der Mensch vor ca. 40.000 
Jahren zu erschaffen begann, zeugen auch von einer weiteren sehr wichtigen 
menschlichen Fertigkeit, nämlich dem rekursivem Denken. Unter rekursivem 
Denken verstehen wir die Fähigkeit eines denktechnischen Perspektivenwech-
sels. Solche Perspektivenwechsel erkennt man sehr gut beim Erstellen von 
Werkzeugen. Man baut ein Werkzeug, um damit ein anderes herzustellen und 
dieses neue Werkzeug wird dann genutzt um ein weiteres zu produzieren. Mit-
tels solcher Denk- und Handlungsprozesse erstellt der Mensch interessante 
Werkzeuge wie zum Beispiel Musikinstrumente. Um eine Geige zu bauen, be-
nötigt der Geigenbauer Expertise und besondere Werkzeuge. All das muss er 
einsetzen, um ein gutes Instrument zu bauen. M.E. ist das rekursive Denken ein 
„Paradebeispiel― typischen menschlichen Denkens zu dem nur Menschen in 
voller Ausprägung in der Lage sind.  

4.2.2 Frontalkortex, Reifung und Lernen 

Die oben kurz skizzierten Funktionen sind natürlich nicht bei jedem Menschen 
in gleicher Stärke und Prägnanz vorhanden. Bei manchen fehlen sie gelegentlich 
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ganz, aber prinzipiell ist der Mensch grundsätzlich fähig, diese Leistungen zu 
zeigen. Zur Anbildung dieser Leistungen braucht man zunächst einmal einen 
funktionierenen Frontalkortex. Interessant ist, dass gerade der Frontalkortex 
des Menschen erheblichen Veränderungen während der ersten 18 Lebensjahre 
unterworfen ist. Das Volumen und die Dichte der weißen Substanz nimmt 
kontinuierlich vom 5. Lebensjahr an zu. Interessent ist, dass das Frontalkortex-
volumen bis zum 11.-13. Lebensjahr seinen Volumenhöhepunkt erreicht hat. 
Bis zu diesem Zeitpunkt ist das Volumen sogar größer als bei Erwachsenen 
(Casey, Giedd, Thomas, 2000; Giedd, 2008; Gibson, Folley, Park, 2009). Zu 
diesem Zeitpunkt setzt ein Optimierungsprozess ein, der darin besteht, dass 
überschüssiges Frontalkortexgewebe reduziert wird. Bislang wissen wir noch 
nicht genau wer oder was diese Gewebereduktion kontrolliert. Wahrscheinlich 
wird diese Gewebereduktion durch Erfahrung und gemäß des physiologischen 
Prinzips „fire together wire together― kontrolliert. Das bedeutet, dass der Mo-
dulierungsvorgang essentiell davon abhängig ist, wie im Moment des Modulie-
rens der Frontalkortex genutzt wird. Die neuronalen Netzwerke, welche inten-
siv während dieser Phase genutzt werden, werden wahrscheinlich nicht abge-
baut. Andererseits ist zu erwarten, dass jene Netzwerke, die nicht oder nur we-
nig genutzt werden, Gefahr laufen, abgebaut werden. Aus dem Blickwinkel des 
Verhaltensalltags bedeutet dies, dass die aktuellen Tätigkeiten, die ein Jugendli-
cher bzw. Kind im Altersbereich von 11-14 Jahren intensiv durchführt (oder 
nicht durchführt) determiniert, wie sich der Frontalkortex und die von ihm 
kontrollierten Funktionen entwickeln und etablieren. Vor allem vor dem Hin-
tergrund der oben dargestellten psychologischen Funktionen, die vom Frontal-
kortex kontrolliert werden, wird der Einfluss der erfahrungsbedingten Reifung 
besonders wichtig. Auch wenn die erfahrungsbedingte Reifung des Frontal-
kortex und damit die erfahrungsbedingte Reifung der durch den Frontalkortex 
kontrollierten psychologischen Funktionen eine besondere Bedeutung für die 
Reifung und Entwicklung der Kinder hat, ist die Bedeutung des Frontalkortex 
eigentlich für das gesamte Leben für den Menschen von schicksalhafter Be-
deutung. Dieses Hirngebiet bleibt bis ins Alter plastisch. Belegt wird dies durch 
neuere Befunde, die zeigen, dass ältere Menschen, die bis ins hohe Alter psy-
chologische Funktionen, die vom Frontalkortexstrukturen kontrolliert werden 
(z. B. Arbeitsgedächtnis, Aufmerksamkeit und Konzentration, Selbstkontrolle 
und Disziplin) über einen geringeren oder keinen Abbau der grauen Substanz 
(Nervengewebe) verfügen (Sluming et al., 2002). Insgesamt weisen diese Über-
legungen darauf in, dass dem Training und der „Pflege― des Frontalkortex eine 
besondere Bedeutung im Hinblick auf die menschliche Verhaltenskontrolle zu-
kommt. 

In diesem Zusammenhang muss noch ein weiterer wichtiger Aspekt einge-
führt werden, der für das Verständnis der vorliegenden Arbeit von Bedeutung 
ist. Die vom Frontalkortex kontrollierten Funktionen sind voranging explizit, 
also dem menschlichen Bewusstsein zugängig. Die automatisierten psychologi-
schen Funktionen (Prozeduren) sind dagegen dem Bewusstsein nicht verfügbar. 
Das bedeutet, dass sehr gut beherrschte Tätigkeiten automatisiert sind und 
demzufolge nicht über Frontalkortexstrukturen kontrolliert werden. Eine Be-
einflussung und ein Training von Frontalkortexfunktionen kann demzufolge 
nur mittels bewusst durchgeführter Tätigkeiten erreicht werden. 
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4.2.3 Musik, Frontalkortex und Handlungskontrolle 

Musizieren ist vor allem dann, wenn man die Musikstücke nicht automatisch 
spielen kann, eine Tätigkeit, die besonders stark von neuronalen Netzwerken 
des Frontalkortex kontrolliert wird (Jäncke, 2008). Das Musizieren erfordert 
Konzentration auf das Spielen (Aufmerksamkeit und Konzentration), wieder-
holtes und geplantes Üben (Lernen), das Behalten und Lernen der Musikstücke 
(Gedächtnis), wenn man im Orchester oder in der Gruppe spielt das Einstellen 
und Synchronisieren mit den Mitspielern (soziale Kontrolle), Planung des Lern-
ablauf (Planung), eine Kraft, die einen zum Üben und Spielen antreibt (Motiva-
tion) und es braucht vor allem Disziplin, um sich gegen andere „Verlockungen― 
des Alltags durchzusetzen (Selbstdisziplin). Im Grunde ist diese Aufzählung ei-
ne repräsentative Übersicht über jene psychischen Funktionen, die vom Fron-
talkortex kontrolliert werden. Trainiert man demzufolge mit dem Musizieren 
neuronale Netze des Frontalkortex? Im Grunde scheint die Frage, zumindest 
intuitiv einfach zu beantworten zu sein. Erstaunlich ist allerdings, dass es der-
zeit keine stichhaltigen experimentellen Untersuchungen zu diesem Thema gibt. 
Insofern ist man bei der Beantwortung dieser Frage auf die sachlogische Inter-
pretation der Kenntnis psychologischer Prozesse und die wenigen bislang zu 
diesem Thema publizierten Arbeiten angewiesen.  

Zunächst soll ein wichtiger Aspekt des Musizierens am Beispiel der profes-
sionellen Musiker hervorgehoben werden, nämlich die Tatsache, dass sie sehr 
viel Üben. Professionelle Musiker zeichnen sich in der Regel dadurch aus, dass 
sie besonders früh mit ihrem Musiktraining beginnen und dieses Training auch 
bis ins hohe Alter mehrere Stunden am Tag ausüben. Die enorme Trainingsin-
tensität ist in verschiedenen Studien eindrücklich beschrieben worden. Eine be-
merkenswerte Übersichtsarbeit hat der mittlerweile berühmte schwedische Psy-
chologe Ericsson mit seinem Kollegen Lehmnan 1996 in der angesehenen Zeit-
schrift Psychological Review publiziert (Ericsson & Lehmann, 1996). In dieser und 
in anderen Arbeiten hat er eindrücklich demonstrieren können, dass die Güte ja 
sogar die Exzellenz des Musizierens von der Anzahl der Trainingsstunden ab-
hängt. Die Autoren haben z. B. die akkumulierten also über die Zeit summier-
ten Trainingsstunden mit der Geige für verschiedene Altersklassen berechnet. 
Betrachtet man den gesamten Trainingsaufwand der angehenden Geiger bis 
zum 18. Lebensjahr ergibt sich, dass die besten Geiger im Durchschnitt ca. 
7400 Trainingsstunden aufgewendet hatten, während die guten Geiger lediglich 
ca. 5300 Stunden trainierten. Geiger, welche später den Beruf des Musiklehrers 
ausübte, kamen im Alter von 18 Jahren auf eine summierte Trainingszeit von 
ca. 3400 Stunden. Diese Studie belegt eindrücklich, dass die Trainingsintensität 
erheblich die Leistungsfähigkeit als Geiger bestimmt. Zu ähnlichen Ergebnissen 
kam der britische Musikwissenschaftler Sloboda (Sloboda & Davidson, 1996), 
der zeigen konnte, dass die Abgangsnoten von Musikstudenten der angesehe-
nen Londoner Royal Music School vom Trainingsaufwand während des Studiums 
abhingen. Diese Befunde sind insofern bemerkenswert, da sie zeigen, dass 
selbst als begabt geltende Musiker denn nur die schaffen die Aufnahmeprüfun-
gen auf diese Musikschulen ihre exzeptionellen Leistungen durch viel und ins-
besondere frühes Training entwickeln. Um diese Trainingsintensität zu erbrin-
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gen, benötigt man sehr viel Selbstdisziplin, Motivation und Konzentrationsfä-
higkeit. 

Obwohl es zweifellos einsichtig ist, dass ein Profimusiker viel Aufwand be-
treiben muss, um die hervorragenden Musikleistungen zu erbringen, existieren 
keine substantiellen wissenschaftlichen Befunde, die belegen, dass Musiker 
grundsätzlich motivierter, selbstkontrollierter und aufmerksamer sind. Aus die-
sem Grunde sollen in diesem Kapitel die Befunde der in Zürich durchgeführten 
bislang unpublizierten Studien dargestellt werden, in denen psychische Funkti-
onen bei verschiedenen Musikergruppen gemessen wurden, welche vorwiegend 
durch den Frontalkortex kontrolliert wurden1. Verwendet wurden für diese Un-
tersuchungen Standardaufmerksamkeitstests, Tests zur Überprüfung der Im-
pulskontrolle und des Arbeitsgedächtnisses. Diese Tests sind alle Bestandteile 
der Computertestbatterie zur Aufmerksamkeitstestung (Zimmermann, Fimm, 
1993). Bislang wurden 80 professionelle erwachsene Musiker in einem Altersbe-
reich von 20 bis 45 Jahre untersucht und mit sorgfältig ausgewählten Nichtmu-
sikern verglichen. In einer Arbeit wurden des Weiteren auch professionelle 
Sportler (hier Profieishockeyspieler) als Kontrollpersonen genutzt. Nutzt man 
konservative statistische Kriterien (zum Beispiel Kontrolle multipler sta-
tistischer Tests), dann ergeben diese Untersuchungen ein recht deutliches Bild. 
In allen oben dargestellten Tests unterscheiden sich Musiker und Nichtmusiker 
nicht signifikant voneinander. Das bedeutet, dass die grundsätzlichen Aufmerk-
samkeits- und Arbeitsgedächtnisleistungen sowie Impulskontrollfertigkeiten 
sich nicht grundsätzlich zwischen Musikern und Nichtmusikern unterscheiden. 
Auch die gleichzeitig erhobenen Intelligenztestleistungen sind für Musiker und 
Nichtmusiker nicht grundsätzlich unterschiedlich. Ähnliche Befunde bzgl. der 
Intelligenz wurden auch schon von anderen Autoren berichtet (Helmbold, 
Rammsayer, & Altenmuller, 2005; Forgeard, Winner, Norton, & Schlaug, 2008). 
In diesem Zusammenhang dürfte für den einen oder anderen Leser durchaus 
überraschend sein, dass die ebenfalls untersuchten Profieishockeyspieler in ei-
nigen Aufmerksamkeitsleistungen bessere Leistungen erbrachten als die er-
wachsenen Musiker.  

Möglicherweise sind die mittels der hier genutzten Aufmerksamkeitstests 
gemessenen Aufmerksamkeitsfunktionen jenen Fertigkeiten recht ähnlich, wel-
che Eishockeyspieler nutzen. Beim Eishockeyspiel müssen die Spieler ja über 
einen längeren Zeitraum alert sein und auf bestimmte Reize schnell und präzise 
reagieren. Die meisten der in dieser Untersuchung genutzten Aufmerksam-
keitstests folgen dieser „Logik― und nutzen einfache (meist sinnfreie) Reize, auf 
welche die Versuchspersonen zu reagieren haben. Beim Musizieren ist es dage-
gen wichtig, dass man seine Aufmerksamkeit auf seinen spezifischen Expertise-
bereich konzentriert. Insofern ist nicht zwangsläufig zu erwarten, dass ein 

                                                      
 
 
 

1 Diese Befunde entstammen einem noch laufenden Forschungsprojekt, in dem Musiker mit 
Nichtmusikern im Hinblick auf unterschiedliche psychologische Leistungen miteinander ver-
glichen werden. Diese Untersuchungen finden am Lehrstuhl für Neuropsychologie der Uni-
versität Zürich seit 2003 statt. 
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Transfer dieser Fertigkeiten auf schnelles Reagieren und Bearbeiten jedweder 
Reizkonstellationen auftritt.  

Ein weiterer Befund der Zürcher Studien ist, dass die Musiker alle über so 
etwas wie eine bereichsspezifische Motivation verfügen. Das bedeutet, dass sie 
ein hohes Interesse und auch Freude im Hinblick auf das Musizieren berichten. 
Neben dieser „bereichsspezifischen― Motivation für das Musizieren deuten sich 
bei den untersuchten Musikern auch grundlegende Unterschiede im Hinblick 
auf die Leistungsmotivation an. Dies konnten wir mittels des „LM-Gitter-
Leistungsmotivationstestes― messen (Schmalt, 1996; Schmalt, 2000). Mit die-
sem Testinstrument haben wir uns dem von Heckhausen formulierten kogniti-
ven Leistungsmotivationskonzept bedient. Im Rahmen dieses Motivationskon-
zeptes wird davon ausgegangen, dass der Leistungsmotivation eine kognitive 
und eine emotionale Komponente zugrunde liegen. Die emotionale Kompo-
nente der Leistungsmotivation beruht auf affektbezogenen Erfahrungen im 
Zusammenhang mit leistungsmotiviertem Verhalten. Im Vordergrund steht 
hier die Auseinandersetzung mit einem Tüchtigkeitsmaßstab. Die Personen 
entwickeln auf der Basis ihrer eingeschätzten Tüchtigkeit und den situativen 
Gegebenheiten eine Erwartungshaltung bezüglich einer Leistung. Bei subjektiv 
mittelschweren Aufgaben (Einschätzung auf der Basis der subjektiven Tüchtig-
keit und der aktuellen Gegebenheiten) werden positive Affekte ausgelöst (z. B. 
Neugier und antizipierende Gefühle der eigenen Effektivität). Sind die Heraus-
forderungen zu groß, entstehen Vermeidungstendenzen, sind sie zu gering, er-
zeugen sie Langeweile. Die kognitive Komponente der Leistungsmotivation 
kommt vorwiegend im Zusammenhang mit der Kalkulation des erwarteten Er-
folgs zum Ausdruck. Daraus werden die Anreize für die Aufgaben Aufgabe be-
rechnet bzw. die aktualisierte Erfolgsmotivation (Te) wird hierbei formal als ei-
ne Funktion von überdauerndem Erfolgsmotiv (Me) mal Anreiz (Ae) mal Er-
folgswahrscheinlichkeit (We) aufgefasst, wobei der Anreiz eine Funktion der 
Erfolgswahrscheinlichkeit (A=1-We) darstellt. Hieraus ergibt sich, dass der an-
tizipierte Stolz auf einen möglichen Leistungserfolg desto größer wird, je gerin-
ger die Erfolgswahrscheinlichkeit ist. Insofern motiviert eine Leistungssituation 
dann am stärksten, wenn die Erfolgschancen und ihr Anreiz im Verhältnis 1:1 
stehen. Daraus folgt, dass bei einer Erfolgswahrscheinlichkeit von 50 % die in-
dividuelle Leistungsfähigkeit am stärksten aktiviert wird, wobei die eigene 
Tüchtigkeit für den Erfolg ausschlaggebend ist. Wird das Ziel erreicht, erzeugt 
dies Stolz und Zuversicht. Beim Scheitern tritt Frustration auf. In dem hier ge-
nutzten Leistungsmotivationskonzept wird auch noch zwischen überdauernden 
„Misserfolgsmotiven― und „Hoffnung-auf-Erfolg-Motiven― unterschieden. Er-
folgsmotivierte (hohe Hoffnung auf Erfolg) bevorzugen mittlere Schwierig-
keitsgrade in Leistungssituationen, während Misserfolgsmotivierte (Vermeidung 
von Misserfolg) Aufgaben mit mittleren Schwierigkeitsgradem am meisten mei-
den, weil ihre Einschätzung von Erfolgschancen hier am unsichersten ist. Des-
halb bevorzugen sie entweder sehr leichte oder sehr schwierige Aufgaben, um 
die Furcht vor Misserfolg zu reduzieren bzw. zu „überspielen―.  

Interessant ist, dass die in den Zürcher Untersuchungen untersuchten Musi-
ker durchweg etwas stärker ausgeprägte Tendenzen zur „Erfolgsmotivation― 
aufwiesen als die Kontrollpersonen. Besonders stark waren die Unterschiede 
bei den Kindern. Kinder mit Musikunterrichtserfahrung waren deutlich „er-
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folgsmotivierter― als Kinder ohne Musikunterricht. Ähnliche Befunde konnten 
Herber und Kollegen (Herber, Astleitner, & Faulhammer, 1999) bei Schulkin-
dern feststellen, die zusätzlich zum Regelunterricht Musikunterricht erhielten. 
In dieser Studie zeigte sich, dass Kinder mit zusätzlichem Musikunterricht eine 
etwas stärker ausgeprägte Hoffnung auf Erfolg (HE) aufwiesen als Kinder ohne 
zusätzlichen Musikunterricht. Hinsichtlich einer weiteren Variablen, die in die-
ser Untersuchung erhoben wurde, ergab sich ein interessanter Befund. Kinder 
mit vermehrtem Musikunterricht weisen geringere Werte hinsichtlich des Kon-
zeptes mangelnder Fähigkeit auf als Kinder in der Regelklasse. Ähnlich wie in der 
Zürcher Studie scheinen Kinder mit Musikunterricht grundsätzlich etwas leis-
tungsmotivierter zu sein und gleichzeitig noch über ein günstigeres Konzept 
bzgl. ihrer Fähigkeiten zu verfügen. Man darf diese Befunde allerdings nicht 
überstrapazieren. Zunächst einmal muss festgehalten werden, dass die oben er-
wähnten Studien jeweils als Querschnittuntersuchungen angelegt sind. Solche 
Untersuchungsansätze erlauben keine Aussagen über die Ursachen der Unter-
schiede. Sie beschreiben lediglich deskriptiv einen Zusammenhang zwischen 
Musizieren und Motivationskennwerten2. Es ist demzufolge nicht auszuschlies-
sen, dass die Gruppe der Schulkinder mit zusätzlichem Musikunterricht (in der 
Studie von Herber und Kollegen) sich aufgrund ihrer stärker ausgeprägten Leis-
tungsmotivation den zusätzlichen Musikunterricht wählten und nicht aufgrund 
des zusätzlichen Musikunterrichts leistungsmotivierter wurden. Möglich ist 
auch, dass Musiker deshalb Musiker geworden sind (betrifft die Zürcher Stu-
die), weil sie bereits über ein stärker ausgeprägtes „Hoffnung auf Erfolg― Motiv 
verfügten als Nichtmusiker und sich deshalb den „Strapazen― des Musiklernens 
und Übens ausgesetzt haben. Um zu überprüfen, ob Musizieren und Musikun-
terricht günstige Effekte auf die Leistungsmotivation haben, müsste man 
Längsschnittuntersuchungen durchführen, in denen Versuchspersonen über ei-
nen längeren Zeitraum untersucht werden, die sich zum Beginn der Studie hin-
sichtlich der Leistungsmotivation nicht unterscheiden. Eine Gruppe müsste 
dann zusätzlichen Musikunterricht erhalten und man müsste dann überprüfen, 
ob sich die Leistungsmotivation durch den Musikunterricht verändert. Solche 
Arbeiten sind allerdings bislang noch nicht durchgeführt worden. Des Weiteren 
muss noch bedacht werden, dass die in den oben erwähnten Untersuchungen 
beschriebenen Unterschiede hinsichtlich der Leistungsmotivation zwar statis-
tisch signifikant sind, aber die Effekte (normierten Unterschiede zwischen den 
Versuchsgruppen) eher moderat ausfallen und erst durch die Untersuchung von 
relativ großen Stichproben statistisch signifikant werden. Insgesamt soll dies al-
lerdings nicht bedeuten, dass ich nicht davon ausgehe, dass die Leistungsmoti-
vation trainiert und verbessert werden kann. Dass diese psychische Funktion 
trainiert werden kann, ist in vielen Untersuchungen prinzipiell belegt worden 
(Rheinberg & Fries, 2001). Ich halte es durchaus für plausibel, dass diese Funk-

                                                      
 
 
 

2  Dies ist ein Grundproblem der meisten auf diesem Gebiet durchgeführten Untersuchungen. 
Auf dieses Problem wurde bereits an anderer Stelle hingewiesen (Schumacher, 2007; Jäncke, 
2008). 
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tion durch das Musizieren (oder andere Tätigkeiten) positiv beeinflusst werden 
kann, aber dies ist bislang nicht zweifelsfrei experimental-wissenschaftlich be-
legt worden. 

Ob sie dieses Leistungsmotiv dann auf andere Leistungssituationen übertra-
gen können, ist bislang ebenfalls unklar. Eine insgesamt stärker ausgeprägte 
Leistungsmotivation bei musizierenden Kindern könnte der Grund für die et-
was besseren Schulleistungen bei Schulkindern mit Musikunterricht sein 
(Schupp, 2008)3. Eine höhere Leistungsmotivation ist auch mit einer effiziente-
ren Selbstkontrolle und Selbstdisziplin assoziiert. Hohe Selbstdisziplin ist wie-
derum wesentlich für den Schulerfolg (Duckworth, Seligman, 2005). 

Eine andere Funktion, welche vom Frontalkortex kontrolliert wird, hängt 
mit dem Musizieren zusammen. Ich spiele hier auf das Konzept Kreativität an. 
Das Konzept der Kreativität hat eine gewisse Nähe zur Motivation. Im kreati-
ven Prozess kommt es auf die Fähigkeit zu divergentem Denken an. Dieses 
setzt eine entsprechende Risikobereitschaft und Erkenntnisfähigkeit voraus. 
Kreative und weitreichende Gedankengänge sind nicht nur von kognitiv-intel-
lektuellen, sondern auch von emotionalen Faktoren abhängig. Hierbei sind 
Neugier, Veränderungsbereitschaft, Improvisationslust und ein positives Selbst-
konzept der eigenen Leistungsfähigkeit erforderlich, um aus schematisiertem 
Denken ausbrechen zu können. Kreatives Verhalten zeigt sich in der Freude 
und Vielfalt am Lösen von Aufgaben, an guter Erfindungsgabe und Einfalls-
reichtum. Beim kreativen Denken ist zunächst der Handlungsprozess wichtiger 
ist als das Handlungsergebnis. Durch die Freude an der Bewältigung von Prob-
lemen kommt es häufig zu einer Steigerung der eigenen Tüchtigkeit und damit 
auch zu einer Verbesserung der Motivation für die entsprechenden Handlun-
gen. Eine kürzlich erschiene neue Arbeit hat eindrucksvoll bestätigen können, 
dass Musiker etwas besser zu divergentem Denken und Kreativität befähigt 
sind. Des Weiteren zeigt diese Studie, dass bei Musikern der Frontalkortex wäh-
rend des divergenten Denkens stärker durchblutet ist als bei Nichtmusikern 
(Gibson et al., 2009). 

Eine weitere wichtige Funktion wird über den Frontalkortex vermittelt, dies 
ist das Encodieren und der Abruf von Gedächtnisinformationen. Eine Reihe 
von Untersuchungen legt nahe, dass Personen mit Musikerfahrung über etwas 
bessere Gedächtnisleitungen verfügen (Jancke, 2008). Dies konnte insbeson-
dere für Personen belegt werden, welche im chinesischen Sprachraum aufge-
wachsen sind (Chan, Ho, Cheung, 1998; Ho, Cheung, Chan, 2003). In einer 
neuen Arbeit konnte sogar belegt werden, dass Schlaganfallpatienten alleine 
durch das Hören von angenehmer Musik ihre verbalen Gedächtnisleistungen 

                                                      
 
 
 

3 Bei der Studie von Jürgen Schupp handelt es sich um eine Umfrageuntersuchung im Rahmen 
einer Panel-Befragung. Insofern müssen diese Befunde mit höchster Vorsicht bewertet wer-
den, denn solche Daten sind vollkommen ungeeignet, um kausale Zusammenhänge auf-
zudecken. Darüber hinaus ist auch der Einfluß der sozialen Erwünschtheit nicht zweifelsfrei 
kontrollierbar. Die Arbeit wird deshalb an dieser Stelle erwähnt, da sie in der Laienpresse 
sehr oft Erwähnung findet. Die Daten sind bislang allerdings nicht in einer begutachteten 
kognitionspsychologischen Zeitschrift publiziert worden.  
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und ihre Aufmerksamkeit verbesserten (Sarkamo et al., 2008). Wie kann man 
diese Befunde interpretieren? Bislang verstehen wir diese Effekte nicht perfekt, 
aber ein wichtiger Zugang zum Verständnis dieser Befunde ist der Frontalkor-
tex und die durch ihn kontrollierten Funktionen. Das Encodieren und Abrufen 
von Gedächtnisinformationen hängt essentiell von der Aktivierungsstärke late-
raler Frontalkortexstrukturen ab. Je stärker diese Hirngebiete beim Encodieren 
aktiviert sind, desto besser wird das gelernte Material memoriert. Offenbar ge-
lingt es Personen mit Musikerfahrungen, den Frontalkortex während des Ler-
nens besser zu aktivieren und deshalb effizienter zu enkodieren. Die Gründe 
für diese Aktivitätssteigerungen können vielfältig sein. Vielleicht sind Musiker-
fahrene etwas kreativer (siehe oben) und geübter in der Verwendung der Fron-
talkortexfunktionen. Deshalb könnten sie den Frontalkortex intensiver und ele-
ganter beim Enkodieren nutzen. Dies könnte zum Beispiel in Form von tieferer 
Verarbeitung des zu lernenden Materials geschehen oder die Musikerfahrenen 
könnten mehr Informationen mit dem zu lernenden Material assoziieren. Inso-
fern würde das Musizieren oder die Auseinandersetzung mit der Musik quasi 
die Frontalkortexfunktionen immer „mit-aktivieren―, was zu einer Art Training 
der Frontalkortexfunktionen führen könnte. Möglich ist allerdings auch, dass 
das Musizieren und Musikhören als eine Stimmungsaufhellung wirkt und damit 
die Leistung in verschiedenen kognitiven Bereichen steigert. Welche der Erklä-
rungen allerdings korrekt ist, müssen allerdings erst zukünftige gut kontrollierte 
Arbeiten zeigen. 

4.2.4 Konklusion 

Die oben dargestellten Befunde lassen sich wie folgt zusammenfassen: Musiker 
zeichnen sich durch intensives Üben ihres Musikinstrumentes aus. Dieses in-
tensive Üben erfordert Disziplin, eine gute Handlungsplanung, Pflichtbewusst-
sein und Konzentrationsfähigkeit, alles Eigenschaften, welche förderlich wenn 
nicht gar determinierend für Expertiseleistungen sind (Duckworth, Seligman, 
2005; Duckworth, Peterson, Matthews, Kelly, 2007). Insofern ist es plausibel 
anzunehmen, dass diese Eigenschaften durch intensives Musizieren geübt wer-
den und sich im Verhaltensinventar derart verfestigen, dass sie auch für andere 
Nicht-Musiktätigkeiten genutzt werden können. Obwohl diese Überlegungen 
plausibel (und m.E. auch zutreffend) sind, existieren derzeit noch keine allzu 
zwingenden wissenschaftlichen Belege dafür. In Standardtests unterscheiden 
sich Musiker und Nichtmusiker nicht zwingend im Aufmerksamkeitsleistungen. 
Das mag auf die Art der genutzten Aufmerksamkeitstests zurückzuführen sein. 
Vielleicht sind sie nicht valide genug, um die von Musikern genutzten Auf-
merksamkeitsleistungen zu messen. Es deuten sich allerdings Unterschiede zwi-
schen Musikern (bzw. Musizierenden) und Nichtmusikern im Hinblick auf die 
Ausprägung der Leistungsmotivation und die Kreativität an. Musizierende sind 
etwas leistungsmotivierter (Hoffnung auf Erfolg) als Nichtmusiker. Sie verfü-
gen offenbar auch über ein besseres Konzept ihrer eigenen Leistungsfähigkeit. 
Letztlich deutet sich auch ein etwas besser ausgeprägtes Gedächtnis für Musi-
ker an, dass insbesondere auf leicht bessere Enkodierleistungen zurückzuführen 
ist.  
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Für die hier diskutierten psychischen Funktionen ist der Frontalkortex als Steu-
erorgan zentral. Diese Hirnstruktur durchläuft einen erfahrungsbedingten Rei-
fungsprozess. Hierbei ist wahrscheinlich von herausragender Bedeutung, wel-
che psychischen Funktionen während der Reifung trainiert werden. Werden ty-
pische Frontalkortexfunktionen während der Frontalkortexreifung intensiv ge-
nutzt und damit „trainiert― (zum Beispiel Selbstdisziplin, Aufmerksamkeit, Leis-
tungsmotivation etc.), dann werden die entsprechenden Nervenzellverbände 
des Frontalkortex „gestärkt― und bauen sich nicht ab. Werden diese Funktio-
nen nicht genutzt, besteht durchaus Gefahr, dass die sie kontrollierenden Ner-
venzellverbände nicht gestärkt werden und sich ggfs. sogar abbauen. Musizie-
ren wäre demnach eine (der vielen) Möglichkeiten, um auf vielleicht elegante 
Art und Weise die Nervenzellverbände des Frontalkortex zu „trainieren―. Dies 
würde dann dazu führen, dass neben der Optimierung der spezifischen Musik-
expertise auch „übergeordnete― Funktionen optimiert würden. Dafür sprechen 
derzeit neben den Plausibilitätsargumenten einige Befunde. Eine wissenschaftli-
che Bestätigung steht allerdings noch aus.  
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Julius Kuhl 

4.3 Macht Musik reifer? Theoretische und  

methodische Aspekte der Persönlichkeitsbildung 

Vor einigen Jahren sorgten Pressenachrichten wie „Mozart macht schlau― für 
erhebliches Aufsehen, obwohl Wissenschaftler lediglich beobachtet hatten, dass 
nach dem Anhören einer bestimmten Mozartsonate eine kurzfristige Leistungs-
verbesserung bei einer spezifischen Fähigkeit auftrat, nämlich des räumlichen 
Vorstellungsvermögens (Bangerter & Heath, 2004; Rauscher, Shaw & Ky, 1993; 
zur pädagogischen Relevanz: vgl. Rauscher & Hinton, 2006). Empirische Hin-
weise darauf, dass sich Musikerziehung förderlich auf den IQ auswirken kann, 
haben das öffentliche Interesse für den möglichen pädagogischen Nutzen der 
Musik verstärkt (Schellenberg, 2004). Die naheliegenden Auswirkungen der 
Musik auf Gefühle oder gar auf die Persönlichkeitsentwicklung haben wohl ei-
nen geringeren öffentlichen Wert in der Mediengesellschaft: Im Vergleich zu 
Aussagen wie „Mozart mach schlau― würden Sätze wie „Mozart macht fröh-
lich― oder „Mozart macht reifer― vielleicht doch weniger Aufsehen erregen.  

„Reife― und andere Begriffe, die sich auf das Wachstum der Persönlichkeit 
beziehen, stehen nicht besonders hoch im Kurs. Und die Nachricht, dass Musik 
Gefühle weckt, ist so selbstverständlich, dass sie für Presserummel wenig ergie-
big erscheint. Musikerleben ohne emotionale Beteiligung erscheint vielen Men-
schen kaum vorstellbar. Ob Klassik oder Pop: Die Bandbreite der Gefühle, die 
durch Musikhören oder Musikmachen ausgelöst werden, ist sicherlich groß. Al-
lerdings ist diese Alltagserfahrung durch wissenschaftliche Untersuchungen bis-
lang keineswegs widerspruchsfrei bestätigt worden (was nicht gegen die All-
tagserfahrung sprechen muss). Noch weiter von einer klaren wissenschaftlichen 
Bestätigung ist die Vorstellung entfernt, dass Musik förderliche Effekte auf die 
Persönlichkeitsentwicklung haben könnte. Hier fehlt es schon an theoretischen 
Ansätzen, die ermöglichen würden, Zusammenhänge zwischen Musikpädago-
gik und Persönlichkeitsentwicklung funktionsanalytisch zu erklären und über-
prüfbare Hypothesen abzuleiten.  

4.3.1 Musik und Persönlichkeit 

In diesem Kapitel möchte ich einige Schritte zur Überwindung der theoreti-
schen und methodischen Hindernisse wagen. Zunächst gilt es zu begründen, 
warum Emotion und Persönlichkeitsentwicklung aufs Engste verknüpft sind. 
Anschließend können der Zusammenhang zwischen Musik und Emotion und 
darauf aufbauend potenzielle Auswirkungen musikpädagogischer Angebote auf 
die Persönlichkeitsentwicklung erörtert werden. Dabei möchte ich auch die Be-
sonderheiten „independenter― Kulturen berücksichtigen, die einen besonderen 
Wert auf die Entwicklung selbstständiger („unabhängiger―) Individuen legt. Im 
letzten Teil dieses Beitrags erläutere ich die Aspekte einer funktionsanalytischen 
Persönlichkeitstheorie, die für ein vertieftes Verständnis möglicher Auswirkun-
gen musikpädagogischer Angebote auf die Persönlichkeitsentwicklung von Be-
lang sind (PSI-Theorie: Theorie der Persönlichkeits-System-Interaktionen). 
Zum Abschluss des Kapitels gehe ich dann auf die aus der PSI-Theorie abge-
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leitete neue Systemdiagnostik der Persönlichkeit ein, die es ermöglicht, mögli-
che Effekte des Musikerlebens auf die Entwicklung persönlicher Kompetenzen 
zu überprüfen und musikpädagogische Methoden auf das individuelle Funkti-
onsprofil einzelner Kinder (oder Erwachsener) zuzuschneidern. 

4.3.2 Emotion und Persönlichkeit 

Gefühle haben nicht nur einen potenziellen Bezug zur Musik. Sie bilden auch 
die markantesten Bausteine der Persönlichkeit: Schon die beiden wichtigsten 
Basisdimensionen der Persönlichkeit Extraversion und Neurotizismus sind eng mit 
der Sensibilität für positive bzw. negative Emotionen verknüpft (Gray, 1987; 
Penley & Tomaka, 2002). Auch Persönlichkeitsmerkmale, die mit diesen oder 
anderen der fünf Basisdimensionen (McCrae, Costa, 1987) nicht erfasst sind, 
weisen eine enge Vernetzung mit Emotionen auf. Das gilt besonders für die 
Selbststeuerung: Positive Gefühle können die Umsetzung schwieriger Absich-
ten erleichtern (Kuhl & Kazén, 1999), die Flexibilität, Kreativität und Integrati-
onsstärke erhöhen und sogar die Entscheidungskompetenz verbessern (Bolte, 
Goschke, Kuhl, 2003; Isen, 2000). Negative Gefühle wie Angst verengen die 
Aufmerksamkeit (Easterbrook, 1959), wirken verhaltenshemmend (Gray, 1987) 
und erschweren das Erkennen von Zusammenhängen, das für die ganzheitliche 
Wahrnehmung der eigenen und anderer Personen erforderlich ist (Baumann & 
Kuhl, 2002).  

Gefühle haben darüber hinaus einen Einfluss auf die Entwicklung der Per-
sönlichkeit: Das Wachstum einer kohärenten und urteilsstarken Persönlichkeit 
mit hoher integrativer Kompetenz („Selbstwachstum―) erfordert eine ausgewo-
gene Offenheit für die Dialektik zwischen positiven und negativen Gefühlen 
(Gilligan & von Bechtolsheim, 2004; Rogers, 1961; Showers, Kling, 1996). Inte-
ressant ist, dass gerade die „Offenheit für Erfahrung― einen besonders engen 
Zusammenhang mit der emotionalen Reaktion auf Musik zu haben scheint 
(McCrae, 2007). Dialektik zwischen negativen Gefühlen und ihrer Bewältigung 
ist besonders wichtig für Gefühle, die die ganze Person betreffen und die aus 
diesem Grunde derart differenziert sind, dass sie nicht mit den bekannten Ka-
tegorien von Basisemotionen erschöpfend beschrieben werden können. Die 
Alltagserfahrung legt nahe: Musik berührt nicht nur einfache Gefühle wie 
Freude oder Furcht, sondern auch hoch differenzierte, oft kaum in Sprache 
ausdrückbare Gefühle, von denen Menschen auf einer umfassenden persönli-
chen Ebene berührt werden und die sie eher als ausgedehnte „Erfahrungsland-
schaften― erleben als dass sie sie durch einfache Emotionskategorien beschrei-
ben könnten. Schon die Emotion Traurigkeit ist oft ein solches umfassendes 
Gefühl, das viele Aspekte der Persönlichkeit berührt (Greenberg, 2006). Wenn 
man über ein widriges Ereignis traurig ist, dann berührt es nicht ein einzelnes 
isoliertes Ziel oder Bedürfnis (wie wenn man sich über etwas ärgert), sondern 
eine ganze Reihe persönlich relevanter Bedürfnisse, Ziele und Werte. 

4.3.3 Was macht Musik mit unseren Gefühlen? 

Mit den heute verfügbaren Methoden ist es allerdings schwierig nachzuweisen, 
dass Musik überhaupt Gefühle auslöst. Immerhin lässt sich zeigen, dass viele 
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Aktivitäten des vegetativen Nervensystems und der an der Emotionsentstehung 
beteiligten Regionen des Gehirns durch Musikhören aktiviert werden (Zatorre, 
2003). Solche Befunde lassen sich sogar schon als „Nachweis― der emotions-
auslösenden Wirkung von Musik deuten, wenn man Emotionen als kognitive 
Interpretation eines globalen Erregungsmusters des vegetativen Nervensystems 
auffasst (Schachter & Singer, 1962). Subjektive Qualitäten von Emotionen sind 
allerdings schwer aufzeigbar, was z. T. darauf zurück zu führen ist, dass sich 
nicht alles emotionale Erleben in explizierbaren Begriffen ausdrücken lässt. 
Hier können neue Methoden zur Messung „impliziter― Emotionen Zugänge zu 
subjektiven Gefühlen eröffnen, die durch bewusstseins- und explikations-
pflichtige Methoden nicht nachweisbar sind.  

Ein Beispiel für die Messung impliziter (d. h. nicht notwendig explizierbarer) 
Emotionen ist die von der eigenen Stimmung beeinflusste Zuschreibung von 
Emotionswörtern wie „traurig― oder „fröhlich― zu Wörtern aus einer Kunst-
sprache, etwa wenn eine Person meint, dass viele Wörter einer fiktiven Kunst-
sprache (wie filnu, sukov u.a.) sehr „traurig― klingen (Quirin, Kazén, Rohrmann 
& Kuhl, 2009; Quirin, Pruessner & Kuhl, 2009). In unserer Arbeitsgruppe 
konnte gezeigt werden, dass die emotionale Wirkung kurzer Musikclips, die als 
fröhlich oder traurig stimmend konzipiert waren, je nach Persönlichkeit der un-
tersuchten Kinder auf expliziten oder impliziten Beurteilungsskalen zum Aus-
druck kamen: Nach dem Anhören fröhlicher Musik war eine Steigerung der po-
sitiven Stimmung bei Kindern mit einer hohen Ausprägung des gewissenhaften 
Stils nur in der expliziten Selbstbeurteilung, bei Kindern mit einem positiv-
emotionalen („liebenswürdigen―) Stil nur in impliziten Urteilen nachweisbar. 
Bei „trauriger― Musik kehrte sich dieses Befundmuster um (Fritsch, 2004). 
Trotz dieser methodischen Erweiterung sind wir von einer auch nur annähernd 
angemessenen Messung der Differenziertheit subjektiver Gefühle weit entfernt. 

Noch schwieriger als die Messung der unmittelbaren Wirkung von Musik 
auf subjektive Gefühle ist die Messung der durch Musik unterstützten Regulation 
von Gefühlen. Eine wirksame Emotionsregulation ist eine wichtige Vorausset-
zung für Wohlbefinden und Gesundheit (Aldwin, 2003). Neue Befunde zeigen: 
Psychische Symptome werden nicht durch starke oder extreme emotionale 
Erstreaktionen verursacht (wie sie mit klassischen Persönlichkeitsstilen und stö-
rungen wie Neurotizismus, Selbstunsicherheit, Borderline u.a. verbunden sind), 
sondern durch die individuellen „Zweitreaktionen―, d. h. durch die Unfähigkeit, 
die durch den persönlichen Stil verursachten Erstreaktionen gegenzuregulieren 
(Baumann, Kaschel & Kuhl, 2007). 

4.3.4 Formt Musik die Persönlichkeit?  

Wenn Musik Gefühle beeinflusst und Gefühle in vielfältiger Weise die Persön-
lichkeit und ihre Entwicklung modulieren, dann erscheint der Zusammenhang 
zwischen Musikerleben und Persönlichkeitsentwicklung geradezu selbstver-
ständlich. Wilhelm von Humboldt (1767-1835), dessen pädagogische Konzepte 
die Bildungssysteme der westlichen Welt stark geprägt haben, hatte mit Bildung 
nicht Wissensanhäufung, sondern Erziehung zur Selbstständigkeit und Selbst-
bildung der Persönlichkeit gemeint. Damit griff er eine lange Tradition auf, die 
uns seit den griechischen Philosophen der Antike überliefert ist: Eine gesunde 
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Entwicklung der Persönlichkeit („Tugend―) beruht zwar auf „Wissen―, aber 
nicht auf dozierbarem Wissen (Sokrates in Platons Menon). Musik gehört seit 
der Antike zu den persönlichkeitsbildenden pädagogischen „Instrumenten―, 
insbesondere dann, wenn sie wie die Katharsis in der griechischen Tragödie (d. 
h. die Reinigung der Gefühle) eine emotionale Ausgeglichenheit vermittelt, die 
Aristoteles als eine Voraussetzung für eine gesunde Persönlichkeitsentwicklung 
betrachtete. Nach Aristoteles können „Persönlichkeitsstörungen― wie über-
ängstliche Feigheit oder risikoblinde Verwegenheit vermieden und die situati-
onsangemessene Mitte zwischen diesen beiden Extremen entwickelt werden 
(im Beispiel: „Tapferkeit―), wenn starke Emotionen durch das „Abreagieren― 
im Schauspiel oder in der Musik wieder in Richtung auf eine ausgeglichene 
Gemütslage zurück reguliert werden. Die Bedeutung der musischen Erziehung 
erschien vor diesem Hintergrund über viele Jahrhunderte schon aus der Le-
benserfahrung heraus intuitiv so plausibel, dass sie keiner weiteren empirischen 
Beweise bedurfte. Vielleicht ist gerade diese „Selbst-Verständlichkeit― einer der 
Gründe, dass es so wenig empirisch gesicherte Erkenntnisse über den Zusam-
menhang zwischen Musikerleben und Persönlichkeitsentwicklung gibt.  

Es gibt allerdings einen weiteren Grund für den fehlenden Nachweis von 
Musikwirkungen auf die Persönlichkeit: Wissenschaftlich sind Zusammenhänge 
zwischen Musikerleben (bzw. machen) und Persönlichkeitsentwicklung wie alle 
komplexeren Zusammenhänge schwer aufzuzeigen. Trotzdem: Wenn Musik 
Emotionen beeinflusst, so ist ein solcher Einfluss nicht ganz von der Hand zu 
weisen. Und es gibt heute deutliche empirische Hinweise darauf, dass Emoti-
onsregulation von zentraler Bedeutung für die Persönlichkeitsentwicklung ist, 
insbesondere für die Entwicklung eines kohärenten (impliziten) Selbst, das auch 
widersprüchliche Erfahrungen zu integrieren vermag (Gilligan, von Bechtols-
heim, 2004; Kuhl, Hüther, 2007; Rothermund, Meiniger, 2004; Showers, Kling, 
1996). Musik spricht dieses Selbst, dass buchstäblich die ganze Person verkör-
pert besonders dann an, wenn sie diesem System ähnlich ist, also dann, wenn 
sie ähnlich komplex, ganzheitlich und ebenso einmalig ist wie das Selbst, dass 
sämtliche Lebenserfahrungen eines Menschen in einer unwiederholbaren Weise 
zu einem Ganzen so integriert. Große Werke der Musikgeschichte sind gerade 
dadurch gekennzeichnet, dass sie ähnlich einzigartig und unnachahmlich sind, 
wie das Selbst das wir meinen, wenn wir sagen, dass eine Person ganz hinter 
dem steht, was sie sagt oder tut. Wenn Menschen diese Einmaligkeit eines Mu-
sikstücks erleben, kann man damit rechnen, dass sie sich „persönlich― ange-
sprochen fühlen oder technisch ausgedrückt: dass das Selbst aktiviert wird (weil 
in einer gesunden Person immer das System aktiviert wird, das die geforderte 
Leistung am besten erbringen kann). 

Die empirischen Befunde zum Zusammenhang zwischen Emotionsregula-
tion und Selbstentwicklung sind gut vereinbar mit der Lebenserfahrung, dass 
persönliche Reife nicht selten gerade durch die konstruktive Bewältigung von 
erfahrenem Leid unterstützt wird. Allerdings erfordern die hier gemeinten As-
pekte des Persönlichkeitswachstums eine besondere Art der Emotionsregula-
tion, die wir „selbstkonfrontativ― nennen. Damit ist eine „persönliche― Ausei-
nandersetzung mit schwierigen Gefühlen gemeint. Selbstkonfrontation ist ein 
„An-sich-Heranlassen― statt Verdrängen oder Beschönigen eines schmerzlichen 
Erlebnisses: Die persönliche Auseinandersetzung erfordert zunächst ein Zulas-
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sen negativer Emotionen, um sie dann nach und nach durch den Kontakt mit 
Sinn vermittelnden Strukturen nachhaltig bewältigen zu können (Brandtstädter, 
2006; Kuhl, 2007; Martens & Kuhl, 2008). 

Kann Musikerleben die persönlichkeitsförderliche Form der Emotionsregulation 
unterstützen? Die Beantwortung dieser Frage stellt eine schwierige Herausfor-
derung für die empirische Forschung dar. Eine Möglichkeit nach Antworten zu 
suchen, ist die nähere Untersuchung des Gefühls des „Sich-verstanden-Füh-
lens―. Die Grundlagen für die Entwicklung der selbstkonfrontativen Emotions-
regulation scheinen mit frühkindlichen Erfahrungen zusammenzuhängen, die 
als einfache Formen (oder Vorläufer) des „Sich-Verstanden-Fühlens― aufge-
fasst werden können: Emotions- und stressregulierende Kompetenzen entwi-
ckeln sich in der frühen Kindheit durch die wiederholte Erfahrung, dass eine 
Bezugsperson, die durch die Kindheit ausgedrückten Gefühle „versteht―, was 
sich zunächst einfach darin ausdrückt, dass sie prompt und angemessen auf die 
Gefühlsäußerungen des Kindes reagiert (Keller et al., 1999; Kuhl & Völker, 
1998). Später wird das Gefühl des „Sich-Verstanden-Fühlens― durch immer an-
spruchsvollere Formen des gegenseitigen Sich-Verstehens und Aktzeptierens 
vermittelt (Rogers, 1976). Die allmähliche Internalisierung der zunächst als 
Fremdregulation erfahrenen Bewältigung eigener Gefühle durch empfangenen 
Trost oder Ermutigung (Vygotski, 1978) kann heute durch eine Art „System-
konditionierung― erklärt werden: Die Emotionsregulation, die nach erfolgter 
Aktivierung des Selbst (das den Emotionsausdruck steuert) durch die Fremdre-
gulation ausgelöst wird, wird immer stärker mit dem Selbst verknüpft, sodass 
sie später immer mehr „von selbst― geleistet werden kann (Martens & Kuhl, 
2008).  

Hinweise darauf, dass Musik durchaus Gefühle des Sich-Verstandenfühlens 
auslösen kann (Konecni, 2008), legen nahe, dass Musikerleben in der Tat die 
Entwicklung der Emotionsregulation zu unterstützen vermag, erst recht, wenn 
er durch eine persönliche Beziehung begleitet wird. Das größte Potenzial zur 
Persönlichkeitsentwicklung wird Musik dort entfalten, wo sie so komplex, so 
ganzheitlich und so einmalig ist wie das personale Selbst.  

4.3.5 Kann Musik die pädagogischen Risiken independenter Kulturen 
mindern? 

Auch wenn ich die Zusammenhänge zwischen gegenseitigem Verstehen, Emo-
tionsregulation und Persönlichkeitsentwicklung erst im letzten Teil dieses Bei-
trags näher ausarbeite, lässt sich bereits an dieser Stelle nachvollziehen, dass der 
skizzierte Prozess der Fremdregulation von Gefühlen eine „diachronische― 
Dynamik hat: In den so genannten „independenten― Kulturen der westlichen 
Welt, in denen Kinder zu möglichst selbstständigen Individuen erzogen werden 
sollen, wird die zeitliche Verzögerung, mit der Bezugspersonen bereit stehen, 
um die Emotionsregulation von außen zu unterstützen, mit zunehmendem Al-
ter des Kindes immer mehr vergrößert (Kuhl & Keller, 2008): Dem Kind wird 
immer mehr an eigenständiger Emotionsregulation zugemutet, was im Ver-
gleich zu anderen Kulturen das Risiko von Entwicklungsstörungen deutlich er-
höhen kann (diachronisches Entwicklungsmodell). In einem gesunden Erzie-
hungskontext wird vom Kind allerdings nie oder selten mehr Selbstregulation 
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verlangt, als es aufgrund seines jeweiligen Entwicklungsstands leisten kann. Auf 
diese Weise wird die Entwicklung der Selbstständigkeit der Emotionsregulation 
gefördert (emotionale Autonomie). Musik kann diesen Prozess unterstützen, wenn 
sie komplexe, emotional gefärbte persönliche Erfahrungen auslöst. Im Idealfall 
könnte dies ein „Sich-verstanden-Fühlen ohne Worte― hervorrufen, wie es 
sonst nur in besonderen persönlichen Begegnungen erfahren wird (z. B. in der 
personalen Liebe). Wo immer ein Gefühl des emotionalen Mitschwingens 
durch Musik ausgelöst wird (Konecni, 2008), ist dies zwar nicht mit einer von 
Verstehen geprägten persönlichen Begegnung gleichzusetzen, aber das Anges-
tecktwerden und Mitschwingen mit dem emotionalen Gehalt eines Musikstücks 
kann in einem Punkt sogar mehr bewirken: Die emotionsbewältigende und 
entwicklungsfördernde Wirkung der Musik kann sich auch dort entfalten, wo 
die für ein Sich-Verstanden-Fühlen notwendigen persönlichen Begegnungen 
nicht realisierbar erscheinen oder negativ oder gar traumatisierend sind oder 
waren.  

Im Unterschied zu dem in independenten Kulturen der westlichen Welt 
verbreiteten dialektischen Entwicklungsmodell steht in interdependenten (z. B. 
fernöstlichen oder afrikanischen) Kulturen die emotionale Synchronisierung 
emotionaler und somatischer Erfahrungen zwischen der Bezugsperson und 
dem Kind im Vordergrund (Keller, 2007). So wartet die Mutter meist gar nicht 
(wie Mütter in independenten Kulturen), bis ihr Kind Unbehagen oder Kum-
mer ausdrückt oder bis das Kind sich möglicherweise „von selbst― beruhigt hat. 
Stattdessen antizipieren Mütter interdependenter Kulturen negative Emotionen 
ihrer Kinder und verhindern sie nach Möglichkeit, etwa durch Intensivierung 
des Körperkontakts oder durch gemeinsame rhythmische Bewegungen.  

Aus diesem Unterschied zwischen den Kulturen lässt sich eine interessante 
Hypothese über eine weitere potenzielle Rolle musikalischer Erfahrungen in 
unserer independenzorientierten Kultur ableiten. Musik kann mit ihrer syn-
chronisierenden Wirkung wie Mitsingen, Körperbewegungen im Takt synchro-
nisieren (Spychiger & Badertscher, 2008) eine einseitige Beanspruchung analyti-
scher Denkfunktionen korrigieren. Als neurobiologische Grundlage der inter-
personellen Synchronisierung sind in letzter Zeit die Spiegelneuronen in der 
Diskussion, d. h. Neuronen, die nicht nur ansprechen, wenn jemand selbst eine 
bestimmte Handlung ausführt, sondern auch wenn jemand bei der Ausführung 
beobachtet wird (Fogassi et al., 2005). Wo immer Musik interpersonelle Synch-
ronisierungserfahrungen vermittelt, kann sie einen erheblichen Einfluss auf die 
Persönlichkeitsentwicklung haben (Stern, 2006; Trevarthen, 1999). Sobald diese 
Form der „zusammenschwingenden― Musikerfahrung das gemeinsame Erleben 
komplexer „Gefühlslandschaften― einschließt, können möglicherweise sogar 
bestimmte Risiken independenter Erziehung gemildert werden: Überall dort, 
wo die Gefahr besteht, dass die selbstständige Emotionsregulation überfordert 
wird, d. h. immer wenn die Verzögerung der emotionalen Fremdregulation 
überdehnt wird, können interpersonelle Synchronisierungserfahrungen dazu 
beitragen, das Gleichgewicht wiederherzustellen (Stern, 2006). Dieser Effekt 
muss nicht auf die Stimmungsverbesserung beschränkt bleiben, die durch die 
Aktivierung interpersoneller intuitiver Verhaltensroutinen gefördert wird: Wenn 
das gemeinsame Erleben (oder Machen) von Musik „persönlich― wird, wenn 
z. B. persönlich berührende gemeinsame Erfahrungen gemacht werden können, 
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dann können sie gerade diejenigen integrativen Kompetenzen stärken, die nicht 
nur für persönliche Erfahrungen, sondern auch für die Stressbewältigung rele-
vant sind (Rothermund & Meiniger 2004; Showers & Kling, 1996).  

4.3.6 Wie funktioniert Persönlichkeit? Die Osnabrücker PSI-Theorie 

Wie können wir uns die Funktionsweise von Bewältigungsprozessen vorstellen, 
die integrative Kompetenzen fördern? Wann können wir erwarten, dass sie eine 
persönlichkeitsbildende Wirkung entfalten? Wie lassen sich die Auswirkungen 
musikpädagogischer Angebote auf die Persönlichkeitsentwicklung empirisch 
überprüfen? In diesem Abschnitt wird eine Persönlichkeitstheorie skizziert, die 
dazu beitragen kann, mögliche Antworten auf solche Fragen zu präzisieren und 
zu vertiefen. Die traditionelle Persönlichkeitspsychologie bietet weder genü-
gend Methoden zur Evaluation möglicher Effekte auf die Persönlichkeitsent-
wicklung an noch eine theoretische Erklärung solcher Zusammenhänge: Es ist 
schwierig, persönlichkeitstheoretisch abzuleiten, welche spezifischen Funktio-
nen von einer musikpädagogischen Ausbildung profitieren sollten. Eine solche 
theoretische Begründung erfordert eine funktionsanalytische Persönlichkeits-
theorie, die gerade auch die komplexeren Integrationsebenen der Persönlichkeit 
berücksichtigt, welche durch Basisdimensionen wie Sensibilität für positiven 
bzw. negativen Affekt nicht zufriedenstellend abgedeckt werden. Die im Fol-
genden skizzierte Persönlichkeitstheorie spezifiziert gerade diejenigen persönli-
chen Funktionen und Kompetenzen, die auch von musikpädagogischen Ange-
boten profitieren könnten. Darüber hinaus wurden auf der Grundlage dieser 
Theorie diagnostische Methoden entwickelt, mit denen Auswirkungen konkre-
ter Bildungsangebote (nicht nur Musik) auf die Persönlichkeitsentwicklung dif-
ferenzierter und umfassender gemessen werden können als bisher. 

Die Theorie der Persönlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) erklärt 
das Erleben und Verhalten mehr durch Systemfunktionen als durch mentale 
Inhalte (ohne die Relevanz von Inhalten zu leugnen, mit denen wir im Alltag, 
aber auch in den meisten Persönlichkeitstheorien menschliches Handeln erklä-
ren). Welche Systeme sind relevant, wenn wir die relativ hohe Integrations-
ebene betrachten, die mit dem Begriff der Persönlichkeit gemeint ist? Persönlich-
keit ist ein ganzheitlicher Begriff. Er bezeichnet das Gesamtgefüge eines sich 
entwickelnden, handlungs- und erlebnisfähigen Menschen. Das Erleben ist auf 
der Ebene der „ganzen― Persönlichkeit durch ein System charakterisiert, dass 
diese Ganzheitlichkeit ermöglicht, d. h. das aus unzähligen erlebten Einzelepi-
soden (d. h. aus dem autobiografischen Gedächtnis) ein Gesamtbild vieler per-
sönlich relevanten Bestimmungsstücke integriert. Dazu gehören z. B. Bedürf-
nisse, Befriedigungsmöglichkeiten, in bestimmten Situationen bzw. mit be-
stimmten Handlungen zu erwartene Ergebnisse, die mit ihnen verknüpften 
Emotionen u.a.  

Die aktuelle Gesamtintegration, die aus vielen Einzelerfahrungen gebildet 
wird, nennen wir das Selbst. Wegen seiner immensen Ausdehnung unterscheidet 
sich das Selbst vom bewussten Ich darin, dass die Verarbeitung bis auf die 
höchste Integrationsstufe parallel erfolgt, d. h., dass alle selbstrelevanten Infor-
mationen gleichzeitig verarbeitet werden (modellierbar in neuronalen Netzwer-
ken: Rumelhart et al., 1986; Spitzer, 2000). Das in diesem Zusammenhang 
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wichtigste Funktionsmerkmal paralleler Verarbeitung ist die Möglichkeit simul-
tan sehr viele Gesichtspunkte und Randbedingungen zu berücksichtigen, so 
dass (fast) immer eine Handlung gefunden werden kann, die vielen eigenen und 
fremden Bedürfnissen und Werten „gerecht― wird, was eine enorme integrative 
Kompetenz und Konfliktlösungsbereitschaft ermöglicht. Demgegenüber ar-
beitet das Ich nach den Prinzipien der sequenziellen (binären) Logik, wie es 
Freud bereits mit seinem Sekundärprinzip beschrieben hat: Hier werden nur 
das Ziel bzw. das Situationsmerkmal berücksichtigt, was für die momentan an-
stehende Handlung relevant ist. Diese „reduktionistische― Funktion des imple-
mentierungsorientierten Ich ist sinnvoll, weil es bei der Umsetzung einer Hand-
lung oft darauf ankommt, nur noch auf das Umsetzungsfördernde zu achten 
(Gollwitzer, 1999; Kuhl, 1983).  

Die erwähnte Parallelverarbeitung des Selbst beruht auf neuronalen Netz-
werkmodellen, welche die zentralen Funktionsmerkmale der besonderen Art 
von (höherer) Intuition beschreiben, die für die Selbstwahrnehmung charakte-
ristisch ist: Abgesehen von der simultanen Berücksichtigung sehr vieler Erfah-
rungen und Kontextmerkmale (multiple constraint satisfaction) und der enormen 
Robustheit gegenüber Informationslücken (graceful degradation), die auch für sehr 
einfache Parallel-Netzwerke charakteristisch sind (Rumelhart et al., 1986; Spit-
zer, 2000), scheint die Parallelverarbeitung auf der höchsten Systemebene der 
intuitiven Selbstwahrnehmung Inputs aus kognitiven, emotionalen und sogar 
somatosensorischen (körperlichen) Repräsentationen integrieren zu können, 
und zwar sogar dann, wenn es sich um widersprüchliche Gedanken oder Ge-
fühle handelt (Gilligan & von Bechtolsheim, 2004; Showers & Kling, 1996). 
Viele Befunde sprechen dafür, dass diese Integration kognitiver Netzwerke mit 
Emotionen und Körperwahrnehmungen von der rechten Hemisphäre geleistet 
wird: Diese hat offensichtlich einen direkteren Kontakt zum autonomen 
(„emotionalen―) Nervensystem als die linke Hemsiphäre (Dawson & Schell, 
1982; Wittling, 1990; Levesque et al., 2003) und ist maßgeblich an der Verar-
beitung sehr ausgedehnter semantischer Netzwerke beteiligt (Beeman et al., 
1994; Bowden et al. 2004), einschließlich der integrierten Selbstwahrnehmung, 
vorausgesetzt sie kann aus dem „Hintergrund― des Bewusstseins (d. h. „impli-
zit―), also eher beiläufig operieren. Zusammenfassend lassen sich drei Funkti-
onsmerkmale hervorheben in denen sich das Selbst vom Ich unterscheidet. Das 
Selbst arbeitet: 

(1) Parallel, d. h. im Unterschied zur sequenziellen (binären) Logik des Ich in-
tegriert das Selbst eine Vielzahl von Informationen gleichzeitig, berück-
sichtigt dabei viele Randbedingungen und ist gebenüber lückenhafter In-
formation resistent. 

(2) Nichtbewusst : „überbewusst―, vorbewusst, „biphänomenal―, d. h. im Unter-
schied zum Ich ist der Selbstzugang nicht immer kontrollierbar (die Auf-
forderung: „Jetzt will ich mal ganz ich selbst sein, funktioniert nicht im-
mer) und die Inhalte des Selbst können teilweise bewusst gemacht werden 
(dann ist das bewusste Ich „selbstkongruent―) oder auch nicht (inkongru-
entes oder „entfremdetes― Ich). 

(3) Emotional, d. h. das Selbst ist direkter und umfassender als das Ich mit 
Emotionen und damit mit Bedürfnissen vernetzt, während der Anpas-
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sungswert des Ich gerade darin liegt, Lösungen für zukünftige Probleme 
finden zu können, also unabhängig von der momentanen Bedürfnislage.  

Funktionsanalytisch betrachtet ist das Selbst besonders wichtig, wenn es um 
Dinge geht, die den „ganzen― Menschen angehen, wie es bei komplexen Ent-
scheidungen oder bei der Übernahme bzw. Zuschreibung von Verantwortung 
der Fall ist, aber auch bei Fragen, die „Selbstmotivierung― oder Emotionsbe-
wältigung betreffen: Wer sich als „ganze― Person für eine Sache einsetzen will, 
wer ein schwieriges (oder gar traumatisches) Erlebnis nachhaltig bewältigen will 
(statt es zu verdrängen), der muss es zu der Gesamtheit eigener Erfahrungen in 
Beziehung setzen. Wenn ein Schüler sich für sein Lernen motivieren will, wenn 
sich ein Hochbegabter für die besonderen Anstrengungen, die zur Entwicklung 
seiner Talente nötig sind, motivieren will, dann hilft es gerade in schwierigen, 
mühevollen Situationen, wenn man alle potenziell motivierenden Aspekte si-
multan auf dem Schirm hat: Bei guter Selbstwahrnehmung („Selbstzugang―) 
wird ihm schon irgend etwas zur eigenen Motivierung (Selbstmotivierung) bzw. 
zur eigenen Beruhigung oder Sinnfindung einfallen (Selbstberuhigung).  

Da das Selbst immer auch mit emotionalen Erfahrungen vernetzt ist, ver-
mittelt der Selbstzugang demnach die emotionale Unterstützung für so manche 
sonst eher unangenehmen Aktivitäten (Selbstmotivierung). Bei Rückschlägen 
oder anderen schmerzlichen Erfahrungen bringt der Selbstzugang alle (emotio-
nalen) Erfahrungen simultan auf den Schirm, die neue Handlungsmöglichkeiten 
bereitstellen, sodass der Erfolg vielleicht doch noch erreichbar ist (Selbstberu-
higung). Falls dies nicht möglich ist (z. B. bei unrealistischen Zielen oder einem 
unwiederbringlichen Verlust) kann der Selbstzugang zumindest dazu beitragen, 
dass man nicht in lähmende oder gar krank machende Gefühle verfällt (Brand-
stätter, 2002; Heckhausen, Schultz, 1995): Dadurch, dass die Selbstwahrneh-
mung die Gesamtheit aller relevanten Erfahrungen simultan verfügbar macht, 
hilft sie meist, irgendeine tröstliche, beruhigende und Sinnstiftende Erfahrung 
aufzufinden, die den Schmerz relativiert oder eine Ablösung von dem schmerz-
lichen Erlebnis bzw. einem unrealistischen Ziel erleichtert (Selbstberuhigung).  

4.3.7 Selbstentwicklung 

Wenn das Selbst die Integrationsleistung vermittelt, die wir mit der Entwick-
lung einer authentischen, integrierten und entscheidungsstarken („reifen―) Per-
sönlichkeit verbinden, dann ist Persönlichkeitsentwicklung im Wesentlichen 
Selbstentwicklung. Wie aber entwickelt sich das Selbst? Unter welchen Bedin-
gungen kann es die schier unermessliche Integrationskraft paralleler Verarbei-
tung auf der höchsten Integrationsebene des Systems verwirklichen? Dies geht 
nur durch die Konfrontation mit immer neuen Erfahrungen oder um es aus der 
Perspektive des Selbstsystems zu formulieren: Selbstentwicklung erfordert die 
Konfrontation mit dem „Fremden―, d. h. mit dem, was vor dem Hintergrund 
des bislang entwickelten Selbstbildes fremd, ungewohnt, vielleicht sogar angst-
machend oder leidvoll erscheint. Das Erkenntnissystem, das auf die Verarbei-
tung solcher Einzelerfahrungen spezialisiert ist, nennen wir Objekterkennung. 
Ein Objekt ist hier definiert als ein aus dem Gesamtzusammenhang der jeweili-
gen Situation herausgelöster Wahrnehmungsinhalt. Diese Abstraktionsleistung 
trennt die Figur vom Grund, wobei mit dem (Hinter-)Grund nicht nur die un-
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zähligen Kontextmerkmale des in der momentanen Außenwelt Wahrnehmba-
ren gemeint sind, sondern auch der innere Kontext von Gedanken, Gefühlen, 
Körperwahrnehmungen, ganz gleich ob sie bereits auf der Ebene der Selbst-
wahrnehmung integriert sind oder nicht. Diese Kontextabstraktion dient dem 
Wiedererkennen problematischer (oder gar gefährlicher) Situationen, selbst 
wenn sie in anderen Kontexten angetroffen werden als zuvor. 

Abbildung 6: Überwindung des Antagonismus (gestrichelter Doppelpfeil) zwischen dem Erkennen 

isolierter, selbstfremder Einzelerfahrungen und dem Selbst durch den Wechsel vom  

negativem Affekt zu seiner Herabregulierung (Beruhigung) 

 

 

Solange solche selbst-fremden Erfahrungen noch nicht ins Selbst integriert 
sind, müssen sie als isolierte „Erfahrungsinseln― aufrecht erhalten werden. Of-
fenheit für (selbstfremde) Erfahrung (Rogers, 1961/2008) ist demnach eine Vo-
raussetzung für die Selbstentwicklung, die heute auch funktionsanalytisch mo-
delliert werden kann. Der Austausch zwischen dem Selbst und seinen Partner-
systemen (d. h. den bewussten Einzelerfahrungen aus der Objekterkennung 
und den bewussten Intentionen) erfordert nicht nur die erwähnte Offenheit für 
neue, ja sogar „fremde― Erfahrungen, sondern auch Emotionsregulation 
(Abb. 6): Dass ein negativer Affekt die ganzheitliche Selbstwahrnehmung (d. h. 
den Selbstzugang) schwächt, hilft zwar, eine neue, vielleicht sogar schmerzhafte 
Erfahrung erst einmal unabhängig von ihrer Vereinbarkeit mit dem Selbstbild 
zuzulassen; ohne die Bewältigung (Herabregulierung) des negativen Affekts 
kann die neue Erfahrung aber nicht in das ganzheitliche Netzwerk der Selbster-
fahrung integriert werden (Kuhl, 2001; Showers, Kling, 1996). 

Der bislang dargestellte Teil der PSI-Theorie zeigt: Wenn die Musik einen 
Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung haben soll, dann müsste sie viele 
Bereiche der Persönlichkeit beeinflussen: bewusste wie nicht bewusste, kogni-
tive wie emotionale, hochintegrative wie elementare. Gerade diese Vielschich-
tigkeit entspricht dem Musikerleben, das wir aus dem Alltag kennen. Die neu-
robiologische Forschung bestätigt diesen subjektiven Eindruck: Am Musik Ma-
chen und Musik Erleben sind nicht nur die hoch integrativen Regionen der 
Hirnrinde, sondern auch „subkognitive― Regionen des Gehirns beteiligt, die 
z. T. mit sehr einfachen Affekten verbunden sind (Altenmüller, 2009; Zatorre, 
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2003). Dass Musik praktisch alle Ebenen der Persönlichkeit erreicht, wissen wir 
bereits aus der Alltagserfahrung:  

(1) einfache intuitive Routinen und Gewohnheiten (z. B. bekannte Melodien, 
die man immer wieder hört oder singt), 

(2) Aktivierung und Erregung (z. B. wenn Beat bei dem Einen motorische 
Aktivierung auslöst oder bei Anderen Nervösität), 

(3) einfache positive und negative Affekte (z. B. Lust oder Unlust), 

(4) Affektbewältigung (z. B. Beruhigung), 

(5) soziale Basisbedürfnisse und Emotionen, z. B. wenn Musik die Leistungs-
motivation anspricht, das Gefühl von Verbundenheit (Affiliation) vermit-
telt oder als (Macht-)Mittel zur Beeinflussung Anderer eingesetzt wird, 

(6) ziel- und sinnorientierte Reflexionen (z. B. wenn man die innere Struktur 
oder den Sinngehalt eines Musikstücks erfühlen oder erkennen will), 

(7) Selbstkontrolle und Selbstwahrnehmung(-regulation) können sowohl beim 
Musikmachen als auch beim Musikhören notwendig sein. 

4.3.8 Das Ich und die Umsetzung eigener Absichten 

Wir haben gesehen: Die Entwicklung des Selbst erfordert den ständigen Aus-
tausch zwischen Eigenem und Fremdem, also zwischen noch nicht integrierten 
Einzelerfahrungen (Objekterkennung) und dem ganzheitlich vernetzten Selbst-
system. Auch der Austausch zwischen dem logisch operierenden (bewussten) 
Ich mit seinen Vorsätzen und Plänen und dem ganzheitlichen Selbst mit seinem 
Überblick über die eigenen Gefühle und Bedürfnisse („Motive―) ist für das 
Selbstwachstum von großer Bedeutung: Sonst besteht auf die Dauer die Ge-
fahr, dass man bewusst Ziele verfolgt, die zwar mit den Erwartungen Anderer 
übereinstimmen mögen („Introjektion―), sich aber immer mehr von der Ge-
samtheit der weitgehend unbewusst erfahrbaren eigenen Bedürfnisse und Mo-
tive entfremden (Kuhl, 2001; Martens & Kuhl, 2008).  

Das Ich ist mit seinen analytischen Problemlösungskompetenzen besonders 
für die unmittelbare Handlungsplanung und Umsetzung relevant. Auch dieser 
Prozess der Handlungskontrolle („Willensbahnung―) hängt (ähnlich wie die 
Selbstentwicklung) von der Interaktion zweier Systeme ab: Das weitgehend in-
tuitiv operierende Ausführungssystem muss erfahren, welche konkreten Ziele 
bzw. Handlungsabsichten gerade verfolgt werden sollen. Auch diese Systemin-
teraktion (zwischen einem „Intentionsgedächtnis― und dem intuitiven Ausfüh-
rungssystem) wird von Affekten moduliert. Hier steht allerdings nicht die Be-
wältigung („Herabregulierung―) vom negativen Affekt im Vordergrund, son-
dern die Heraufregulierung vom positiven Affekt (Selbstmotivierung). Da wir 
hier den Zusammenhang zwischen Musikerfahrung und Selbstentwicklung im 
Vordergrund steht, gehe ich auf diesen Prozess der Intentionsumsetzung nicht 
näher ein (s. Kuhl & Kazén, 1999). In dem Maße wie Musik positive Gefühle 
vermittelt oder sogar „aktiviert― kann sie die Umsetzung von eigenen Absich-
ten (Handlungskontrolle) durchaus positiv beeinflussen. Für den Prozess der 
Persönlichkeitsentwicklung ist allerdings ihr Einfluss auf das (Selbst-) Erleben 
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und die Verarbeitung schwieriger Lebenserfahrungen maßgeblicher als die akti-
vierende Wirkung. 

4.3.9 Kann man das Selbst messen?  
Funktionsanalytische Persönlichkeitsdiagnostik 

Wenn Musik persönliche Erfahrungen vermittelt (oder auch nur wieder aufruft, 
weil sie zu einem früheren Zeitpunkt mit einem bestimmten Musikstück ver-
knüpft worden waren), dann sollte sie die Entwicklung des Selbst beeinflussen 
können. Wie lassen sich solche Einflüsse empirisch überprüfen? Der wissen-
schaftliche Nachweis der Beteiligung des Selbst kann z. B. durch chronometri-
sche Methoden angegangen werden. Die aktuelle Beteiligung des Selbst kann 
über Reaktionszeiten bei einer „selbstreferenziellen― Aufgabe beurteilt werden, 
z. B. wenn die Probanden so schnell wie möglich entscheiden sollen, ob nach 
einander gezeigte Wörter wie „klug―, „geizig― oder „gerecht― auf die eigene 
Person zutreffen oder nicht (Koole, Jostmann, 2004). Die zugrunde liegende 
Idee ist, dass ein guter Selbstzugang hier kürzere Reaktionszeiten ermöglicht als 
ein gehemmter Selbstzugang. Wenn die eigentliche Erfahrungsbasis des Selbst 
weitgehend nichtbewusst ist, sollte sie besonders gut dann aktiviert werden 
können, wenn das Selbst nicht direkt anspricht. Einige Forschungsergebnisse 
stimmen mit dieser Überlegung überein: Werden Wörter, die von einer Person 
als selbstrelevant eingestuft wurden, nur beiläufig z. B. im Kontext einer ande-
ren Aufgabe, gezeigt, so werden Netzwerke der rechten („unbewussten―) Hirn-
rinde aktiviert (Kircher et al., 2002; Molnar-Szakacs, Udin & Iacoboni, 2005). 
Der Zugang zu „tieferen― Schichten des Selbst, welche die Konfrontation mit 
und die Lösung von widersprüchlichen persönlichen Erfahrungen vermitteln, 
kann durch die Verlängerung von Reaktionszeiten bei einer Aufgabe geschätzt 
werden, bei der die widersprüchlichen Elemente aufgerufen werden (Kazén, 
Baumann & Kuhl, 2003). Der Selbstzugang ist eine notwendige, aber keines-
wegs hinreichende Bedingung für die Anwendung von selbstregulatorischen 
Funktionen, die aus einer gelungenen Selbstentwicklung resultieren. Die Ent-
wicklungsorientierte Osnabrücker Systemdiagnostik (EOS) differenziert bis zu 
40 verschiedene Funktionskomponenten der Selbststeuerung (Kuhl & Hense-
ler, 2004). Beispiele sind die erwähnten affektregulatorischen Kompetenzen 
(Selbstmotivierung und Selbstberuhigung), Intentionsbildung, Frustrationstole-
ranz, Selbstbestimmung, Schutz vor Energiedefizit bei Misserfolg, vor Fremd-
bestimmung und ungewollten Störgedanken, Aufmerksamkeitssteuerung u.v.m.  

Mit der EOS-Diagnostik können zusätzlich zu selbstregulatorischen Kom-
petenzen auch soziale Basisbedürfnisse (nach Beziehung, Leistung, Macht und 
Selbstentwicklung) erfasst werden, und zwar sowohl auf der impliziten Ebene 
von Motiven (die spontane Fantasieinhalte und Verhalten steuern), als auch auf 
der expliziten Ebene der Selbstbeurteilung im Fragebogen. Dabei wird auch 
nach dem Ausmaß differenziert, in dem diese Motive mit dem Selbst verknüpft 
oder mehr außengesteuert (z. B. durch passende Anreize) kontrolliert werden. 
Darüber hinaus wird auch die Sensibilität für verschiedene positive und nega-
tive Emotionen erfasst. Schließlich enthält EOS eine differenzierte Diagnostik 
kognitiver Stile bis hin zu einseitigen Ausprägungen solcher Stile (z. B. analyti-
sche vs. ganzheitliche Stile oder verschiedene Stile, die durch oder Gewissen-
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haftigkeit, Optimismus, durch positiven emotionalen Einfluss auf andere, durch 
Misstrauen, durch Negativismus, Abhängigkeit oder Selbstbehauptung, durch 
Selbstunsicherheit vs. Narzissmus gekennzeichnet sind).  

Die EOS-Diagnostik könnte durchaus verwendet werden, um den Einfluss 
von musikpädagogischen Angeboten auf die Persönlichkeitsentwicklung zu 
evaluieren. In der erwähnten kleinen Untersuchung zu den emotionalen Aus-
wirkungen kurzer Musikclips hatte sich beispielsweise gezeigt, dass schon bei 
Kindern im Grundschulalter fröhliche und traurige Musik sich je nach vorherr-
schendem Persönlichkeitsstil unterschiedlich auswirkt (z. B. gewissenhaft vs. 
emotional ansteckend). Da das EOS-System ca. 100 verschiedene Funktions-
komponenten der Persönlichkeit untersucht, können Entwicklungseffekte sehr 
differenziert evaluiert werden. 

4.3.10 Macht Delphi reifer?  
Empirische Überprüfung von Transfereffekten 

Bislang wurde die EOS-Methode noch nicht zur Evaluation musikpädagogi-
scher Maßnahmen genutzt. Zur Veranschaulichung der Art und Weise, wie die-
se Methode Transfereffekte abbilden kann, sei abschließend ein Ergebnis aus 
der Evaluation eines Begabungsförderungsprojekts an einem süddeutschen 
Gymnasium erwähnt. In diesem von der Münchner Schiedel-Stiftung geför-
derten Projekt wurden Schülern mit besonderer allgemeiner oder spezifischer 
Begabung (nach Lehrerurteil) ein „Enrichment-Programm― angeboten, aus 
dem sich die Schüler eine individuell interessierende Zusatzveranstaltung aus-
suchen konnte. So wurden philosophische und literarische Themen angeboten, 
bis hin zu einer zusätzlichen Fremdsprache (z. B. Spanisch) oder der Einfüh-
rung in eine Programmiersprache (Delphi). Auf den ersten Blick erscheint die 
Erwartung, dass sich solche Zusatzveranstaltungen auf die Persönlichkeitsent-
wicklung auswirken würden, nicht gerade selbstverständlich. Allerdings war der 
Hauptfokus aller Angebote nicht ihr fachlicher Inhalt, sondern die besondere 
Form der individuellen Begleitung jedes Schülers durch einen Mentor. Sehr viel 
Wert wurde darauf gelegt, dass jeder Schüler ein Vertrauensverhältnis zu sei-
nem Mentor aufbauen konnte und sich in dieser Beziehung persönlich wahrge-
nommen und aufgehoben fühlte. 

Die EOS-Diagnostik wurde zu Beginn jedes Schuljahres bei jedem Schüler 
durchgeführt, einschließlich einer Kontrollgruppe von Schülern, die (noch) 
nicht an dem Förderprogramm teilnahmen. Darüber hinaus konnten innerhalb 
der Schüler, die an der Begabtenförderung teilnehmen, Vergleiche angestellt 
werden zwischen denjenigen, die bereits eine Rückmeldung über die Ergebnisse 
der EOS-Untersuchung durch den persönlichen Mentor erhalten hatten und 
einer „Wartegruppe―, denen diese Rückmeldung noch bevorstand. In Tabelle 3 
sind einige Befunde aus dieser Untersuchung dargestellt (Renger, 2009). Aus 
der Tabelle ist ersichtlich, dass die Konzentration (z. B. das Verhindern ablen-
kender Gedanken während des Arbeitens) ausschließlich in der Begabungs-
gruppe vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt signifikant anstieg (vom ersten 
Messzeitpunkt vor zum zweiten nach Durchführung der Begabungsförde-
rungsmaßnahme in der Fördergruppe). Die angstfreie Selbstmotivierung sank 
in der Kontrollgruppe (d. h. die aus Angst vor negativen Folgen schlechter 
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Leistung gespeiste Lernmotivierung stieg an), während diese Form der Selbst-
motivierung in der Begabungsförderungsgruppe über das gesamte Schuljahr 
hinweg auf einem hohen Niveau gehalten werden konnte. Die Fähigkeit, kons-
truktiv mit Misserfolgen umzugehen, war bei der zweiten Messung trotz glei-
cher Ausgangslage in der Fördergruppe höher als in der Kontrollgruppe (Mis-
serfolgsbewältigung bedeutet: aus Fehlern lernen, statt sich durch sie lähmen zu las-
sen). Schließlich blieb nur in der Fördergruppe die subjektive Belastung durch 
die Schule auf einem relativ niedrigen Niveau stabil und die Selbstbestimmung 
stieg nur in der Fördergruppe an (Selbstbestimmung ist die Fähigkeit, sich ei-
gene Ziele zu Eigen zu machen, d. h. ins Selbst zu integrieren).  

Tabelle 3:  Mittlere Skalenwerte der EOS-Diagnostik für verschiedene persönliche Kompetenzen 
für einen Messzeitpunkt vor und einen Zeitpunkt nach der Durchführung eines  
Begabungsförderungsprogramms (die in jeder Zeile signifikanten Unterschiede sind fett 
hervorgehoben) 

 Kontrollgruppe  Begabungsförderungs-
gruppe 

EOS-Skalen: vorher nachher  vorher nachher 

Konzentration 5,2 5,0  5,3 6,3 

Angstfreie Motivation 
(statt Vermeidung) 

5,9 4,5  6,2 6,1 

Misserfolgsbewältigung 6,2 5,3  6,3 7,0 

Subjektive Belastung 4,2 7,1  3,2 3,7 

Selbstbestimmung 5,9 5,7  6,8 7,6 

 
Ein methodisch wichtiger Zusatzbefund war, dass die signifikanten Effekte be-
stehen blieben, wenn man bei den Variablen, bei denen Anfangsunterschiede 
zwischen den Gruppen bestanden, diese Unterschiede statistisch kontrollierte. 
In diesem Kontext ist auch der Befund relevant, dass sich auch innerhalb der 
Fördergruppe Effekte zeigten, die auf die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen 
schließen ließen: Die Größe der Effekte korrelierte signifikant mit der Dauer 
der Teilnahme an dem Förderprogramm. Auch das vom Mentor geführte 
Feedbackgespräch über die individuellen Ergebnisse der EOS-Diagnostik hatte 
einen nachweisbaren Effekt auf die Verbesserung einiger persönlicher Kom-
petenzen. Schließlich konnte auch nachgewiesen werden, dass die Förderung 
persönlicher Kompetenzen nicht auf die Persönlichkeitsentwicklung beschränkt 
bleibt, sondern auch die Schulleistung positiv beeinflusst. So hatte z. B. eine 
persönliche Kompetenz („gefühlte― Leistungsmotivation) auch in dieser Unter-
suchung wie in anderen Studien einen genauso großen und unabhängigen Ef-
fekt auf die Schulleistung (Durchschnittsnote) wie die allgemeine Intelligenz 
(vgl. Gebker & Kuhl 2008; Kuhl, 2004; Kuhl, Baumann & Kazén, 2007). 

Bereits dieses Teilergebnis der umfangreichen Evaluation eines Begabungs-
förderungsprogramms zeigt, dass es sich lohnt, die Evaluation pädagogischer 
Maßnahmen sehr breit anzulegen, d. h. möglichst viele Funktionen und Kom-
petenzen zu erfassen, die mit der Persönlichkeitsentwicklung verbunden sind. 
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Besonders bemerkenswert ist es, dass sogar Maßnahmen, die inhaltlich gar 
nicht auf die Persönlichkeitsentwicklung abzielen, gerade diese Entwicklung 
positiv beeinflussen können. Damit wird das pädagogische Basispostulat bestä-
tigt, das dem klassischen (und auch dem antiken) Bildungsbegriff zu Grunde 
liegt: Wenn die Vermittlung von Wissen im Kontext einer persönlichen Bezie-
hung zwischen lehrender und lernender Person stattfindet, wird mehr gelernt 
als inhaltlich vermittelt wird (hier: eine Fremd- oder Programmiersprache etc.). 
Die Förderung der Persönlichkeitsentwicklung muss also nicht notwendiger-
weise zum inhaltlichen Thema gemacht werden, um gelingen zu können. Poin-
tiert ausgedrückt: „Delphi― kann durchaus (persönlichkeits-) bildende Effekte 
haben, selbst wenn es nicht die Quelle großer Lebensweisheiten ist (wie das an-
tike Delphi), sondern eine moderne Programmiersprache. Wir dürfen vor dem 
Hintergrund dieser Transfereffekte optimistisch sein, dass ähnliche Effekte erst 
recht erzielt werden können, wenn der Inhalt pädagogischer Angebote das per-
sönliche Erleben noch unmittelbarer beteiligt als es für die Kursinhalte des hier 
diskutierten Begabungsförderungsprojekts gilt: Wenn Musik nicht nur Instru-
mente, sondern auch die „Person― zum Klingen bringt, dürfen wir durchaus 
mit nachweisbaren Aufwirkungen auf die Persönlichkeitsentwicklung rechnen, 
erst recht, wenn dies in einer authentischen persönlichen Beziehung zwischen 
Mentor und Lernendem verwirklicht wird.  

4.3.11 Schlussbetrachtung 

Ich habe in diesem Beitrag versucht, die klassischen pädagogischen Argumente 
für den Einfluss der Bildung auf die Persönlichkeitsentwicklung aus der Per-
spektive der aktuellen psychologischen Forschung zu begründen und den psy-
chofunktional begründbaren Einfluss musikpädagogischer Maßnahmen anzu-
wenden. Die Persönlichkeitsentwicklung wird maßgeblich von Lebenserfahrun-
gen beeinflusst, die die ganze Person ansprechen. Alle Erfahrungen, die für die 
Bedürfnisse, Gefühle, Werte und Fähigkeiten der Person relevant sind, werden 
auf der Ebene der Selbstwahrnehmung integriert. Dies geschieht besonders 
umfassend und nachhaltig, wenn schwierige Erfahrungen nicht verdrängt, son-
dern ausgehalten werden, um sie dann ins Selbst integrieren zu können. Dieser 
Prozess verläuft weitgehend intuitiv und emotional und wird durch persönliche 
Beziehungen gefördert, die von einem gegenseitigem Verstehen geprägt sind, 
das die Bewältigung schwieriger Emotionen unterstützt: Der von Anderen er-
fahrene Trost und die Ermutigung kann irgendwann von „selbst― hergestellt 
werden, wodurch auch der Prozess des Selbstwachstums immer selbstständiger 
verläuft. Drei Besonderheiten sind für das sich entwickelnde Selbst von zentra-
ler Bedeutung:  

(1) die ganzheitliche Simultanverarbeitung sehr vieler Wahrnehmungen aus 
der Innen- und Außenwelt,  

(2) die enge Vernetzung mit Emotionen (und damit mit persönlich bedeut-
samen Bedürfnissen und Werten) und  

(3) der nicht bewusst kontrollierbare („überbewusste―) phänonomenale Sta-
tus des Selbst. 

Musik Erleben und Musik Machen kann diese zentralen Komponenten der 
Persönlichkeitsentwicklung unterstützen: Wenn es um Musikstücke geht, die 
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ähnlich komplex, ganzheitlich und einzigartig sind, wie das Selbst, wird sie ge-
rade dieses System in „Schwingung― versetzen. Dann wirkt sie wie das Hören 
von Geschichten, die ja ebenfalls den Sinn für das Einzigartige entwickeln. Das 
gilt immer dann, wenn Musik nicht nach einem einfach wiederholbaren, mar-
ketingträchtigen Schema gestaltet ist, sondern die Einmaligkeit des Komponis-
ten erspüren lässt. Durch ihre synchronisierende und emotionalisierende Wir-
kung erreicht Musik auch die intuitiven und emotionsabhängigen Komponen-
ten des Selbst. Dort wo Musik ein Mitschwingen im Sinne eines Sich-verstan-
den-Fühlens und dadurch eine emotionsregulierende Wirkung entfaltet, kann sie 
besonders nachhaltig zur Selbstentwicklung beitragen (weil die Selbstregulation 
von Gefühlen die Person immer wieder in die emotionale Balance bringt, die 
für das Selbstwachstum besonders wichtig ist). Schließlich kann Musik das 
Selbst besonders durch ihre intuitiven, bewusst nicht vollständig explizierbaren 
bzw. kontrollierbaren Anteile erreichen. 

Die Osnabrücker PSI-Theorie, die eine Vielzahl experimentalpsychologi-
scher und neuropsychologischer Forschungsergebnisse integriert, liefert eine 
umfassende Erklärung der diesen Zusammenhängen zu Grunde liegenden Pro-
zessdynamik. Die vor dem Hintergrund dieser Theorie entwickelte Entwick-
lungsorientierte Systemdiagnostik der Persönlichkeit (EOS) ermöglicht es, ca. 
100 persönliche Kompetenzen zu quantifizieren. Damit ist es möglich, Auswir-
kungen pädagogischer Interventionen auf die Persönlichkeitsentwicklung sehr 
differenziert zu evaluieren.  

Ob Mozart „schlau― macht, darf weiterhin Gegenstand wissenschaftlicher 
Kontroverse sein. Dass Mozarts Musik wie auch andere Musikformen dazu bei-
tragen können, die Persönlichkeitsentwicklung zu beeinflussen, ist heute wis-
senschaftlich sehr gut begründbar und methodisch valide überprüfbar. Wir 
können also damit rechnen, dass wir bald nicht nur – wie jetzt schon – vermu-
ten dürfen, sondern auch wissen, welche persönlichen Kompetenzen von einer 
fundierten Musikerziehung besonders profitieren. 
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Glenn Schellenberg  

4.4 Musikunterricht, geistige Fähigkeiten und  

Sozialkompetenzen: Schlussfolgerungen und Unklarheiten 

Zusammenfassung 

Dieses Kapitel gibt einen Überblick über das, was gegenwärtig über die Zu-
sammenhänge zwischen Musikunterricht und geistigen Fähigkeiten sowie Sozi-
alkompetenzen bekannt bzw. nicht bekannt ist. Aufgrund des vorliegenden Ma-
terials zum Thema lassen sich drei breit gefasste Schlussfolgerungen ziehen. 
Erstens: Es besteht ein positiver Zusammenhag zwischen Musikunterricht und 
Intelligenz sowie zwischen Musikunterricht und schulisch-akademischen Fähig-
keiten. Zweitens: Die zwischen Musikunterricht und geistigen Fähigkeiten be-
stehenden Zusammenhänge sind allgemeiner Natur, beschränken sich also 
nicht auf bestimmte Aspekte der Intelligenz. Drittens: Es besteht kein Zusam-
menhang zwischen Musikunterricht und Sozialkompetenzen oder emotionaler 
Intelligenz. In der entsprechenden Fachliteratur finden sich zudem wider-
sprüchliche Ergebnisse, aus denen sich drei Fragen bzw. Unsicherheiten erge-
ben. Erstens: Warum erzielen „echte― Musiker bei Intelligenztests keine besse-
ren Ergebnisse? Zweitens: Geht die Richtung der kausalen Beziehung vom Mu-
sikunterricht zur Intelligenz, oder verläuft sie in umgekehrter Richtung, also 
von der Intelligenz zum Musikunterricht? Drittens: Besteht ein Zusammenhang 
zwischen Musikunterricht und g oder anderen allgemeinen kognitiven Mecha-
nismen? 

Einleitung 

Bereits seit vielen Jahren interessieren sich Forscher für die Unterschiede zwi-
schen musikalisch geschulten und musikalisch ungeschulten Kindern (z. B. 
Graves, 1947a, 1947b). In der jüngeren Vergangenheit hat dieses Interesse stark 
zugenommen, da die Möglichkeit positiver Transfereffekte zwischen Musikun-
terricht und intellektuellen bzw. sozialen Fähigkeiten sowie die Frage, ob es sich 
dabei um bedeutende, dauerhafte Effekte handelt, das Interesse der Forscher 
geweckt hat. Gleichzeitig begeistern sich Medien und die breite Öffentlichkeit 
für die Vorstellung, etwas „umsonst― zu bekommen: einen außermusikalischen 
Nutzen, sozusagen als Bonus, wenn Kindern Musikunterricht erhalten. In die-
sem Kapitel wird untersucht, ob der derzeitige wissenschaftliche Kenntnisstand 
diese Vorstellungen ausreichend stützt.  

Das aktuelle Interesse an der Möglichkeit, dass das Beschäftigen mit Musik 
außermusikalische Vorteile bietet, lässt sich auf einen Artikel zurückführen, der 
zu Beginn der 1990er-Jahre veröffentlicht wurde (Rauscher, Shaw und Ky, 
1993). Die Ergebnisse der Untersuchungen der drei Forscher deuteten darauf 
hin, dass sich für eine Dauer von etwa 10 Minuten die räumlichen Fähigkeiten 
verbessern, wenn man sich eine kurze Weile Musik von Mozart anhört. Bei 
Nachfolgestudien, in deren Rahmen der so genannte „Mozart-Effekt― erfolg-
reich wiederholt wurde, zeigte sich, dass dieser seine Ursache in Unterschieden 
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im Hinblick auf Stimmung und Aktivierungsniveau zwischen den Teilnehmern 
hatte, die aktivierenden Reizen ausgesetzt werden, etwa fröhlicher Musik mit 
schnellem Tempo (z. B. dem Stück von Mozart), und denjenigen Teilnehmern, 
die unter Vergleichsbedingungen untersucht wurden, üblicherweise Stille oder 
langsame, traurige Musik (Husain, Thompson und Schellenberg, 2002; Nantais 
und Schellenberg, 1999; Schellenberg und Hallam, 2005; Schellenberg, Nakata, 
Hunter und Tamoto, 2007; Thompson, Schellenberg und Husain, 2001). Ähnli-
che Auswirkungen zeigen sich, wenn die Teilnehmer nicht Mozart hören, son-
dern Musik anderer Komponisten bzw. wenn sie anderen Reizen ausgesetzt 
werden, die ihnen angenehm sind (Nantais und Schellenberg, 1999; Schellen-
berg und Hallam, 2005; Schellenberg et al., 2007). Da die Effekte über den af-
fektiven Zustand der Zuhörer erfolgen, gehen sie über räumliche Fähigkeiten 
hinaus und wirken sich auch auf Kreativität und Verarbeitungsgeschwindigkeit 
aus (Schellenberg et al., 2007), wie man es aufgrund der nachgewiesenen Zu-
sammenhänge zwischen emotionalem Zustand und kognitiver Leistung (z. B. 
Isen, 2004, 2007) auch erwarten würde. 

Zwar besteht kein Grund zur Annahme, dass passives Anhören von Musik 
dieselbe Wirkung hat, die jahrelanger Musikunterricht und regelmäßiges Üben 
haben können (Schellenberg, 2005, 2006a), doch haben Forschungen zu den 
Nebeneffekten des Musikhörens das Interesse an der Frage geweckt, ob Musik-
unterricht positive „Nebenwirkungen― haben könnte. Was sagen die vorliegen-
den Forschungsergebnisse über die Zusammenhänge zwischen formaler musi-
kalischer Bildung und außermusikalischen Fähigkeiten aus? Wenn diese Zu-
sammenhänge tatsächlich nachgewiesen sind, können sie – wie die Wirkungen 
des Musikhörens – auf konfundierene oder vermittelne Variablen zurückge-
führt werden? Beschränken sich die Zusammenhänge mit Musikunterricht auf 
bestimmte Unterbereiche außermusikalischer Fähigkeiten, etwa Sprachkompe-
tenzen, mathematische oder räumliche Fähigkeiten, emotionale Intelligenz oder 
Sozialkompetenzen? Gibt es Belege dafür, dass Musikunterricht tatsächlich eine 
solche Wirkung hat? Falls ja, welche Mechanismen liegen dem zugrunde? In 
diesem Kapitel werde ich zunächst zusammenfassen, was derzeit in dieser Hin-
sicht bekannt ist (Schlussfolgerungen), und dann die noch unbeantworteten 
Fragen hervorheben (Unklarheiten). 

4.4.1 Schlussfolgerung (1): Es besteht ein positiver Zusammenhag 
zwischen Musikunterricht und Intelligenz sowie zwischen  
Musikunterricht und schulisch-akademischen Fähigkeiten 

Am genauesten wurde der Zusammenhang zwischen Musikunterricht und In-
telligenz im Rahmen einer groß angelegten Studie mit fast 300 Teilnehmern do-
kumentiert, die in ganz unterschiedlichem Maße musikalisch geschult waren 
(von gar keiner musikalischen Bildung bis hin zu vielen Jahren. Schellenberg, 
2006b). Bei der einen Hälfte der Teilnehmer handelte es sich um Kinder im Al-
ter von 6 bis 11 Jahren, die andere Hälfte bestand aus Studierenden im ersten 
Studienjahr, die sich für einen Einführungskurs in Psychologie eingeschrieben 
hatten. Alle Teilnehmer absolvierten einen vollständigen IQ-Test, entweder den 
Wechsler-Intelligenztest für Kinder – dritte Version (WISC-III, Wechsler, 
1991) oder den Wechsler-Intelligenztest für Erwachsene – dritte Version 
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(WAIS-III, Wechsler, 1997). Aus jedem der beiden Tests ergibt sich ein Ge-
samtwert, der sogenannte Gesamt-IQ (full-scale IQ, FSIQ), der sich aus der 
Leistung in verschiedenen Untertests ergibt. Dabei wird in jedem Untertest ein 
anderer Aspekt der geistigen Fähigkeiten getestet. Außerdem sollten die Eltern 
eine Kopie vom letzten Schulzeugnis ihres Kindes mitbringen. Die Studieren-
den wurden zu ihrem Notendurchschnitt an der Highschool befragt. 
In beiden Gruppen wurde ein positiver Zusammenhang zwischen Dauer des 
Musikunterrichts und (1) Gesamt-IQ (FSIQ) sowie (2) dem Notendurchschnitt 
in der Schule festgestellt. Bei der Gruppe der Kinder gingen sechs Jahre Musik-
unterricht mit einem Anstieg des FSIQ um eine halbe Standardabweichung (7,5 
Punkte) einher. Bei den Erwachsenen gingen sechs Jahre regelmäßiges Musizie-
ren in der Kindheit mit einem Anstieg des FSIQ um 2 Punkte einher. Anders 
ausgedrückt: Der Zusammenhang zwischen Musikunterricht und FISQ war 
zwar von langer Dauer, wurde jedoch mit der Zeit schwächer. Nach Kontrolle 
individueller Unterschiede bei konfundierenden Variablen wie etwa dem Bil-
dungsstand der Eltern oder dem Familieneinkommen waren die Zusammen-
hänge geringer, aber noch immer zu erkennen. Kurz gesagt, belegen die Ergeb-
nisse Folgendes: (1) Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Musik-
unterricht und Intelligenz (gemessen mittels des IQs) sowie schulisch-akademi-
schen Leistungen. (2) Diese Zusammenhänge sind gering, bestehen aber über 
einen langen Zeitraum. (3) Zwischen Prädiktorvariable (Musikunterricht) und 
abhängiger Variable (IQ oder Schulnoten) besteht eine Dosis-Wirkungs-Bezie-
hung. (4) Die Zusammenhänge sind nicht durch die naheliegendsten alternati-
ven Begründungen zu erklären. Da die Teilnehmer jedoch nicht nach dem Zu-
fallsprinzip über unterschiedliche Zeiträume Musikunterricht bekamen, sagt die 
Studie nichts über die Richtung der kausalen Beziehungen aus. 

4.4.2 Schlussfolgerung (2): Die zwischen Musikunterricht und  
geistigen Fähigkeiten bestehenden Zusammenhänge sind  
allgemeiner Natur, beschränken sich also nicht auf bestimmte 
Aspekte der Intelligenz  

Viele Autoren haben bereits Mutmaßungen über Zusammenhänge zwischen 
musikalischer Schulung und bestimmten Aspekten der intellektuellen Funktion 
angestellt. Unter diesem Blickwinkel müsste Musikunterricht mit einem oder 
mehreren Aspekten der intellektuellen Funktion (z. B. räumlichen Fähigkeiten) 
zusammenhängen, mit anderen dagegen nicht (z. B. mit Lesevermögen oder 
mathematischen Fähigkeiten). Wie zu erwarten, können musikalisch geschulte 
Teilnehmer die musikalischen Aspekte des Gesprochenen tendenziell besser 
wahrnehmen und interpretieren (Änderungen in der Tonlage und Intonation, 
Dankovičová, House, Crooks und Jones, 2007; Dmitrieva, Gel‘man, Zaitseva 
und Orlov, 2006; Magne, Schön und Besson, 2006; Marques, Moreno, Castro 
und Besson, 2007; Moreno et al., 2009; Schön, Magne und Besson, 2004; 
Thompson, Schellenberg und Husain, 2003, 2004; Wong, Skoe, Russo, Dees 
und Kraus, 2007). Auch bei Aufgaben zum dichotischen Hören schneiden sie 
besser ab (Milovanov, Tervaniemi, Takio und Hämäläinen, 2007), ebenso bei 
Testungen des phonemischen Bewusstseins (Gromko, 2005), bei Tests des au-
ditiven Kurzzeitgedächtnisses (Huntsinger und Jose, 1991) sowie bei Tests, bei 
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denen Tonhöhenwahrnehmung und Gehör dafür, wie Töne eines Tonsystems 
aufeinander abgestimmt sind, untersucht werden. (z. B. Schellenberg und Mo-
reno, in Druck). Anders ausgedrückt, musikalisch geschulte Teilnehmer sind 
meist gute Zuhörer, was nicht sonderlich überrascht. 

Weniger auf der Hand liegende Ergebnisse zeigen, dass auch positive Zu-
sammenhänge zwischen musikalischer Schulung und (1) dem Gedächtnis für 
verbales Material (Brandler und Rammsayer, 2003; Chan, Ho und Cheung, 
1998; Franklin et al., 2008; Ho, Cheung und Chan, 2003; Jakobson, Cuddy und 
Kilgour, 2003; Jakobson, Lewycky, Kilgour und Stoesz, 2008; Kilgour, Jakob-
son und Cuddy, 2000), (2) Kurz- und Langzeitgedächtnis für visuelle Reize (Ja-
kobson et al., 2008), (3) Arbeitsgedächtnis (Lee, Lu und Ko, 2007), (4) Wort-
schatz (Schlaug, Norton, Overy und Winner, 2005), (5) Lesefähigkeit (Moreno 
et al., 2009), (6) Motorik, (Costa-Giomi, 2005; Hughes und Franz, 2007; Ors-
mond und Miller, 1999; Patston, Hogg und Tippett, 2007; Schlaug et al., 2005), 
(7) räumlich-visuellen Fähigkeiten (Bilhartz, Bruhn und Olson, 2000; Brochard, 
Dufour und Després, 2004; Gromko und Poorman, 1998; Patston, Corballis, 
Hogg und Tippett, 2006; Rauscher et al., 1997; Sluming, Brooks, Howard, 
Downes und Roberts, 2007; Stoesz, Jakobson, Kilgour und Lewycky, 2007) und 
(8) mathematischen Fähigkeiten (Cheek und Smith, 1999; Gardiner, Fox, 
Knowles und Jeffrey, 1996) bestehen. Und tatsächlich bestätigen Meta-Analy-
sen den positiven Zusammenhang zwischen Musikunterricht und mathemati-
schen (Vaughn, 2000) und räumlichen Fähigkeiten (Hetland, 2000) sowie Lese-
kompetenzen (Butzlaff, 2000). In einigen Fällen ist bei denjenigen Personen ein 
stärkerer Zusammenhang zu beobachten, die in jüngerem Alter mit dem Mu-
sikunterricht angefangen haben (Costa-Giomi, Gilmour, Siddell und Lefebvre, 
2001; Hughes und Franz, 2007; Watanabe, Savion-Lemieux und Penhune, 
2007). Möglicherweise gibt es also in der Kindheit eine sensible Phase, in der 
die Wahrscheinlichkeit eines außermusikalischen Nutzens von Musikunterricht 
am größten ist. 

Zwar scheint jedes Ergebnis für sich genommen zu belegen, dass ein Zu-
sammenhang zwischen Musikunterricht und einer bestimmen Untergruppe in-
tellektueller Funktionsweisen besteht. Doch betrachtet man den aktuellen Stand 
der Forschung als Ganzes, zeigt dieser eindeutig, dass die Zusammenhänge 
zwischen Musikunterricht und geistigen Fähigkeiten allgemeiner Natur sind und 
sich in praktisch allen Test finden, die Teilnehmer mit unterschiedlichem musi-
kalischem Hintergrund absolvieren. Zudem gab Schellenbergs Studie zur Intel-
ligenz (2006a) keinen Hinweis auf einen besonders starken Zusammenhang 
zwischen der Dauer der musikalischen Schulung und einem bestimmten Un-
tertest der Wechsler-Intelligenztests oder zwischen Musikunterricht und einem 
bestimmten Schulfach. Tatsächlich war der Zusammenhang zwischen Musik-
unterricht und dem Abschneiden bei einem der Untertests nie signifikant, wenn 
der Gesamt-IQ konstant gehalten wurde.  

Es muss angemerkt werden, dass die festgestellten Effekte in sämtlichen der 
genannten Studien fast nie stark sind. Häufig bleibt der Zusammenhang zwi-
schen Musikunterricht und dem Abschneiden bei einem bestimmten Test daher 
statistisch unbedeutend, insbesondere bei geringem Stichprobenumfang. Man 
müsste das vorliegende Material schon bewusst ignorieren, um zu der Schluss-
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folgerung zu gelangen, dass zwischen Musikunterricht und einer ganz be-
stimmten Untergruppe geistiger Fähigkeiten ein Zusammenhang besteht. 

4.4.3 Schlussfolgerung (3): Es besteht kein Zusammenhang  
zwischen Musikunterricht und Sozialkompetenzen oder  
emotionaler Intelligenz 

Im Rahmen einer Studie bekamen Kinder während eines Zeitraums von drei 
Jahren quasi-zufällig Klavierunterricht beziehungsweise keinen Unterricht (Cos-
ta-Giomi, 2004). Bei den Kindern, die Unterricht bekamen, wuchs das Selbst-
wertgefühl im Laufe der Zeit deutlich, bei den Kindern, die keinen Unterricht 
bekamen, war dies nicht der Fall. Allerdings gab es zu keinem Zeitpunkt zwi-
schen den beiden Gruppen signifikante Unterschiede, sodass sich diese Er-
gebnisse nicht eindeutig auslegen lassen. Zudem sind Selbstwertgefühl (also die 
Wahrnehmung des Selbst und die Gefühle in Bezug auf das Selbst) und Sozial-
kompetenzen (die Fähigkeit, sich in andere hineinzuversetzen und gut mit ih-
nen zurechtzukommen) zwei ganz unterschiedliche Dinge. 

In zwei Studien mit großem Stichprobenumfang (Schellenberg, 2004, 
2006b) wurden die Sozialkompetenzen von Kindern mittels eines standardi-
sierten Fragebogens getestet (Behavioral Assessment System for Children – 
BASC, Reynolds und Kamphaus, 1992), den ein Elternteil auf Papier ausfüllte. 
Mit dem BASC soll in erster Linie herausgefunden werden, welche Kinder Ver-
haltensprobleme haben. Man erhält jedoch auch einen Wert zur Bewertung der 
adaptiven (guten) sozialen Fertigkeiten und einen Wert für maladaptive (prob-
lematische) Verhaltensweisen. In Schellenbergs Korrelationsstudie (2006b) 
zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der Dauer des Musikunterrichts und 
adaptiven beziehungsweise maladaptiven Verhaltensweisen. Dass die Nullhy-
pothese nicht widerlegt wurde, ist zwar nicht eindeutig zu interpretieren, doch 
war der Stichprobenumfang groß, die einfache Korrelation mit adaptiven Sozi-
alkompetenzen lag fast bei 0 (r = ,02) und die partielle Korrelation (nach 
Konstanthalten von Alter, Bildungsstand der Eltern, Familieneinkommen und 
Teilnahme an außermusikalischen außerschulischen Aktivitäten) war negativ, 
aber nicht signifikant. Anders ausgedrückt: Sollte zwischen Musikunterricht und 
Sozialkompetenzen tatsächlich ein positiver Zusammenhang bestehen, so ist 
dieser wahrscheinlich nur sehr schwach. Außerdem ist zu überlegen, ob BASC-
Werte ein aussagekräftiges Instrument zur Messung sozialer Fertigkeiten sind. 
Positive Nachweise in dieser Hinsicht stammen aus signifikanten Zusammen-
hängen, die zwischen BASC-Werten und dem Bildungsniveau der Eltern fest-
gestellt wurden (positive für adapative Sozialkompetenzen, negative für mal-
adaptive Verhaltensweisen).  

Nullergebnisse im Zusammenhang mit Musikunterricht und BASC-Werten 
gab es auch bei einer experimentellen Studie, in deren Rahmen sechsjährige 
Kinder nach dem Zufallsprinzip für ein Jahr Musikunterricht (Klavier oder Ge-
sang), Schauspielunterricht oder keinen Unterricht bekamen (Schellenberg, 
2004). Bei den Kindern in der Theatergruppe verbesserte sich das adaptive So-
zialverhalten signifikant, doch bei den beiden Gruppen, die Musikunterricht 
bekamen, zeigte sich keine solche Wirkung. Tatsächlich nahmen die adaptiven 
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Fähigkeiten sogar (wenn auch nicht signifikant) im Laufe des Jahres bei den 
Kindern ab, die Klavier-Unterricht bekamen. 

Vielleicht besteht ein Zusammenhang zwischen Musikunterricht und der 
Entwicklung von Fähigkeiten im emotionalen Bereich, nicht zwischen Musik-
unterricht und Sozialkompetenzen per se. Das populäre Konzept der „emotio-
nalen Intelligenz― (Goleman, 1995) wird in wissenschaftlichen Versionen be-
schrieben als „die Fähigkeit, sich der eigenen Gefühle und der anderer Men-
schen zu bewusst zu sein, zwischen ihnen zu unterscheiden und diese Informa-
tionen zu nutzen, um das eigene Denken und Handeln zu leiten― [Übersetzung, 
Originalzitat englisch] (Salovey und Mayer, 1990. S. 189). Ein weit verbreitetes 
Instrument zum Messen emotionaler Intelligenz, der MSCEIT (Mayer, Salovey, 
Caruso Emotional Intelligence Test; Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios, 
2003) bietet einen Gesamtwert sowie vier Teilergebnisse für unterschiedliche 
Aspekte der emotionalen Intelligenz (Wahrnehmen, Nutzen und Verstehen von 
sowie Umgang mit Gefühlen). Da es zum Musizieren wichtig ist zu lernen, wie 
man Gefühle ausdrückt, weisen Personen, die Musikunterricht bekommen, 
möglicherweise einen höheren Grad emotionaler Intelligenz auf.  

In einer Studie mit geringem Stichprobenumfang (N=24; Resnicow, Salovey 
und Repp, 2004) wurde ein positiver Zusammenhang zwischen den MSCEIT-
Werten und der Fähigkeit festgestellt, die Gefühle zu deuten, die ein Pianist mit 
seinem Vorspiel zum Ausdruck bringen wollte. Es gab jedoch zwischen musi-
kalisch geschulten und musikalisch ungeschulten Teilnehmern keinen Unter-
schied im Hinblick auf emotionale Intelligenz oder ihre Fähigkeit, die vom Pia-
nisten ausgedrückten Gefühle zu erkennen. Auch hier waren die beobachteten 
Effekte sehr schwach (rs < ,1). Deshalb erscheint es unwahrscheinlich, dass bei 
größerem Stichprobenumfang ein Zusammenhang bedeutenden Ausmaßes 
festgestellt würde. Bei jüngeren, unveröffentlichten Studien mit größeren Stich-
probenumfang (Ns  100, Schellenberg, 2009; Trimmer, Cuddy und Vanstone, 
2006) erzielten musikalisch geschulte Teilnehmer beim MSCEIT keine besseren 
Ergebnisse als ihre musikalisch ungeschulten Pendants. In einem Wort: Es gibt 
bisher keinen Nachweis für einen Zusammenhang zwischen Musikunterricht 
und besseren sozialen oder emotionalen Fertigkeiten. 

4.4.4 Unklarheit (1): Warum erzielen „echte“ Musiker bei  
Intelligenztests keine besseren Ergebnisse? 

Die Dosis-Wirkungs-Beziehung zwischen Musikunterricht und dem IQ deutet 
darauf hin, dass Personen, die sich über Jahre hinweg mit Musik beschäftigen 
und musizieren, einen besonders hohen IQ haben sollten. Man könnte also 
mutmaßen, dass Mitglieder von Symphonieorchestern häufig Genies sind, was 
sehr unwahrscheinlich erscheint. Zudem zöge man aus einem einfachen Ge-
dankenexperiment, bei dem man den IQ von Orchestermusikern mit dem IQ 
von Wirtschaftsprüfern, Rechtsanwälten, Bankern, Lehrern und so weiter ver-
gleicht, wahrscheinlich nicht intuitiv die Schlussfolgerung, dass Musiker bei die-
sem Vergleich die anderen Gruppen in ihrer Leistung übertreffen würden.  

In dieselbe Richtung weisen auch die vorliegenden Daten. In einer Studie 
(Brandler und Rammsayer, 2003) wurden 35 Musiker mit 35 Nichtmusikern 
verglichen. Bei den Musikern handelt es sich um Studierende, die schon über 
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einen Abschluss verfügten und an einer renommierten Hochschule (der Hoch-
schule für Musik und Theater in Hannover) Musik studierten, sowie um Mit-
glieder des Göttinger Symphonie-Orchesters. Alle waren mindestens 14 Jahre 
lang in Musik unterrichtet worden. Bei den Nichtmusikern handelt es sich um 
Studierende, die an der Universität Göttingen Psychologie, Jura oder Physik 
studierten. Keiner von ihnen verfügte über formale musikalische Bildung. Im 
Hinblick auf Alter, Geschlecht, und Anzahl der Jahre formaler Bildung waren 
die beiden Gruppen identisch. Alle Teilnehmer absolvierten eine Reihe unter-
schiedlicher Tests, so auch einen Test zur allgemeinen Intelligenz. Die Musiker 
erreichten zwar bei einem Test der verbalen Gedächtnisleistungen höhere Wer-
te als die Nichtmusiker, doch diese zeigten bessere Leistungen beim Test zur 
allgemeinen Intelligenz. 

In einer von derselben Forschergruppe (Helmbold, Rammsayer und Alten-
müller, 2005) durchgeführten Nachfolgestudie wurde der Stichprobenumfang 
der früheren Studie verdoppelt. Die Musiker hatten durchschnittlich 17 Jahre 
lang Musikunterricht bekommen und zusätzlich 2,5 Jahre formaler Bildung an 
der Akademie in Hannover. Bei den Nichtmusikern handelte es sich um Studie-
rende der Universität Göttingen, die nicht Musik studierten und weder über 
formale musikalische Bildung verfügten, noch besonders an Musik interessiert 
waren. Wie schon zuvor gab es zwischen den beiden Gruppen keine Unter-
schiede im Hinblick auf Alter, Geschlecht und Jahre der formalen Bildung. Alle 
Teilnehmer absolvierten 13 Tests, mit denen eine Vielzahl unterschiedlicher in-
tellektueller Fähigkeiten gemessen wurde. Zwar berichteten die Autoren der 
Studie, dass die Musiker bei 2 der 13 Tests bessere Leistungen erbrachten als 
die Nichtmusiker, doch berichtigten sie nicht um die α-Fehler-Kumulierung 
und die aufgrund von multiplem Testen und Zufallsschwankung erhöhte Wahr-
scheinlichkeit, irreführende Unterschiede zwischen den Gruppen zu finden. 
Tatsächlich wären mit der Standard-Korrektur (Bonferroni-Korrektur) keine 
Unterschiede zwischen den Gruppen zu verzeichnen gewesen.  

Fazit: Die vorliegenden Daten geben Rätsel auf. Es zeigt sich ein positiver 
Zusammenhang zwischen der Dauer des Musikunterrichts und den geistigen 
Fähigkeiten, wenn es sich bei den Teilnehmern um Kinder oder Studierende 
der Psychologie handelt (Schellenberg, 2006b), doch der Zusammenhang hält 
nicht stand, wenn „echte― erwachsene Musiker mit Nichtmusikern verglichen 
werden. Möglicherweise handelt es sich bei Personen, die Berufsmusiker wer-
den, um eine ganz besondere Gruppe von Menschen, die sich in vieler Hinsicht 
von Nichtmusikern unterscheiden (zum Beispiel im Hinblick auf Persönlichkeit 
und Temperament), aber nicht bei Intelligenztests. Tatsächlich schneiden Musi-
ker bei IQ-Tests möglicherweise schlechter ab als Nichtmusiker, wenn diese 
Gruppe aus Anwälten, Ärzten, Hochschullehrern, Wirtschaftsprüfern, Ingeni-
euren oder anderen Personen besteht, deren Beruf einen ausgezeichnet funkti-
onierenden Verstand voraussetzt. Dennoch ist es wahrscheinlich, dass Musiker 
besser abschneiden als die meisten Nichtmusiker, wenn zum entsprechenden 
Test eine musikbezogene Komponente oder ein auf Zuhören basierendes Ele-
ment (eventuell einschließlich des verbalen Gedächtnisses) gehören, oder auch 
bei Tests zu motorischen Fertigkeiten, die denen ähneln, die sie regelmäßig 
beim Spielen ihres Instruments anwenden.  
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4.4.5 Unklarheit (2): Geht die Richtung der kausalen Beziehung vom 

Musikunterricht zur Intelligenz, oder verläuft sie in umgekehrter 
Richtung, also von der Intelligenz zum Musikunterricht? 

Die beobachteten Zusammenhänge zwischen Musikunterricht und Intelligenz 
bei Kindern, die Musikunterricht erhalten, sowie erwachsenen Nichtmusikern, 
die als Kind musikalisch geschult wurden, lassen sich auf drei verschiedene Ar-
ten erklären. Ursache dieser Zusammenhänge könnten der Musikunterricht, be-
reits vorher vorhandene individuelle Unterschiede beim IQ oder eine dritte Va-
riable (bzw. eine Gruppe von Variablen) sein, die Einfluss auf die Intelligenz 
und die Wahrscheinlichkeit hat, dass jemand Musik studiert. Im Hinblick auf 
diese dritte Variable liegen als Möglichkeiten Intelligenz und sozioökonomi-
scher Status der Eltern auf der Hand. Schellenberg (2006b) berichtet jedoch, 
dass die Zusammenhänge zwischen Musikunterricht und IQ nach Kon-
stanthalten des Bildungsstands der Eltern (der mit ihrem IQ korrelieren würde) 
und des Familieneinkommens zwar geringer ausfielen, aber nach wie vor fest-
zustellen waren. Es gibt also Hinweise darauf, dass die Zusammenhänge nicht 
allein auf die am wahrscheinlichsten erscheinenden konfundierenden Variablen 
zurückzuführen sind. Dennoch wäre es voreilig, die Möglichkeit auszuschlie-
ßen, dass die Zusammenhänge zwischen Musikunterricht und Intelligenz die 
Folge einer dritten Variablen (oder einer Gruppe von Variablen) sind, die noch 
zu bestimmen ist, oder dass derartige Zusammenhänge durch die Intelligenz 
der Eltern oder durch sozioökonomische Faktoren – auf andere bzw. bessere 
Weise gemessen – erklärt werden könnten. 

Eine weitere mögliche Erklärung, zu der viele Wissenschaftler neigen, wäre, 
dass Musikunterricht zu einer Verbesserung der geistigen Fähigkeiten führt. 
Nach einer etwas präziseren Version dieser Hypothese (Schellenberg, 2004, 
2005, 2006a, 2006b) ist Musikunterricht eine außerschulische Aktivität, die 
dennoch dem Schulunterricht in vielem ähnelt (im Gegensatz etwa zum Fuß-
ballspielen oder zu Schauspiel- oder Schwimmunterricht). Um musikalisches 
Können zu erwerben, muss viele Stunden geübt werden. Dazu gehören auch 
Konzentration und selektive Aufmerksamkeit, und man muss lernen, Noten zu 
lesen. Es ist nachgewiesen, dass ein Zusammenhang zwischen Schulbesuch und 
Steigerungen des IQ besteht (z. B. Ceci, 1991; Ceci und Williams, 1997). Mu-
sikunterricht könnte eine schulähnliche Aktivität darstellen, die den IQ zusätz-
lich steigert. Einerseits impliziert diese Betrachtungsweise, dass am Musikunter-
richt nichts „Besonderes― ist. Es wäre zu erwarten, dass andere außerschuli-
sche, auf vergleichbare Weise schulähnliche Aktivitäten sich ähnlich auswirken. 
(Von dieser Sichtweise wären vermutlich nicht viele Fürsprecher des Musikun-
terrichts sonderlich begeistert, deren Ansicht nach Musik „etwas Besonderes― 
ist.) Andererseits könnte Musikunterricht auch eine außerschulische, aber 
schulähnliche Aktivität darstellen, die eine besondere Bedeutung hat, weil viele 
Kinder sich an ihr tatsächlich engagiert beteiligen und Freude daran haben, im 
Gegensatz etwa zu Mathe- oder Schachunterricht. Insofern könnte Musikunter-
richt tatsächlich zumindest in gewissem Maße etwas „Besonderes― sein. 

Welches sind die Nachweise dafür, dass die Zusammenhänge zwischen Mu-
sikunterricht und Intelligenz durch das Unterrichtnehmen entstehen? Derartige 
Schlussfolgerungen sind nur dann begründet, wenn den Teilnehmern nach dem 
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Zufallsprinzip Musikunterricht beziehungsweise außermusikalische Kontrollbe-
dingungen zugeteilt werden und wenn sie longitudinal beobachtet werden (vor 
Aufnahme und nach Beendigung des Unterrichts). Leider gibt es aus unter-
schiedlichen Gründen – Zeit, Kosten, Wegfall der Teilnehmer – nur wenige 
Studien mit diesem Studiendesign. In einer bemerkenswerten Ausnahme 
(Schellenberg, 2004) wurden 144 sechsjährige Kinder nach dem Zufallsprinzip 
einer von vier Gruppen zugeteilt. Zwei der Gruppen erhielten ein Jahr lang 
Musikunterricht, entweder Standard-Klavierunterricht am Konservatorium 
oder Gesangsunterricht nach der Kodály-Methode. Die dritte Gruppe bekam 
Schauspielstunden, die im Hinblick auf Klassengröße, Qualifikation des Lehrers 
und Unterrichtsort genau dem Musikunterricht entsprachen. Die vierte Gruppe 
bekam keinerlei Unterricht. Alle Kinder machten vor dem Eintritt in die erste 
Klasse (und vor Beginn der Musik- bzw. Schauspielstunden) den gesamten 
WISC-III und dann ein zweites Mal zwischen der ersten und der zweiten Klas-
se (nach Beendigung der Musik- bzw. Schauspielstunden). Die Ergebnisse zeig-
ten, dass bei den beiden Gruppen mit Musikunterricht der Gesamt-IQ (FSIQ) 
stärker anstieg (vom Zeitpunkt vor der Aufnahme des Unterrichts bis nach Be-
endigung des Unterrichts) als bei der Schauspiel-Gruppe und der Gruppe ohne 
zusätzlichen Unterricht. Der Vorsprung der Gruppen mit Musikunterricht er-
streckte sich auf die Untertest des WISC-III und auch auf die schulischen Leis-
tungen, somit deckten sich die Befunde mit denen der weiter oben erwähnten 
Korrelationsstudie (Schellenberg, 2006b). 

Andere experimentelle Studien erbrachten weniger eindeutige Ergebnisse. 
Bei einer (Moreno at al., 2009) bekam eine kleine Gruppe Kinder (N=32) nach 
einem Quasi-Zufallsprinzip 24 Wochen lang entweder Musik- oder Malunter-
richt. Die Gruppe mit Musikunterricht verzeichnete eine stärkere Steigerung 
der Lesefähigkeiten und der Fähigkeit, Änderungen der Tonlage zu erkennen, 
als die Malgruppe (gemessen wurde vor Aufnahme des Unterrichts und nach 
Beendigung des Unterrichts). In Bezug auf den Gesamt-IQ war dies nicht der 
Fall. Die Steigerung des Gesamt-IQs war jedoch bei der Musikgruppe um 5 
Punkte größer (1/3 einer Standardabweichung) als der Zuwachs bei der Mal-
gruppe. Weil der Zeitraum zwischen den beiden Tests kurz war (sechs Monate), 
war die durchschnittliche Steigerung, da zweimal derselbe Text gemacht wurde, 
in beiden Gruppen sehr groß (12 Punkte in der Musikgruppe und 7 Punkte in 
der Malgruppe). Wahrscheinlich wurde es hierdurch unmöglich, Unterschiede 
zwischen den beiden Gruppen hinsichtlich des Gesamt-IQs festzustellen, ins-
besondere bei einer so geringen Stichprobengröße. Bei anderen experimentellen 
Untersuchungen gab es Kontrollgruppen ohne (Costa-Giomi, 1999) bezieh-
ungsweise mit ungeeigneten (Rauscher et al., 1997) Referenzaktivitäten, sodass 
die Unterschiede zwischen den Gruppen unmöglich eindeutig auf den Musik-
unterricht zurückgeführt werden können. Kurz gesagt gibt nur eine einzige 
Studie (Schellenberg, 2004) Hinweise darauf, dass Musikunterricht zur Steige-
rung der Intelligenz führt. 

Eine dritte mögliche Erklärung ist, dass Kinder mit einem höheren IQ mit 
größerer Wahrscheinlichkeit als andere Kinder (1) Musikunterricht nehmen, (2) 
als Erwachsene einen höheren IQ haben und (3) in der Schule sowie bei allen 
Tests, die sie absolvieren, bessere Leistungen zeigen. Diese Erklärung ent-
spricht am stärksten dem Grundprinzip, bei Erklärungen auf unnötige Zusatz-
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annahmen zu verzichten. Von einer Ausnahme einmal abgesehen (Schellen-
berg, 2004) lässt sich mit dieser Hypothese das gesamte vorliegende Material 
zur Verhaltensforschung erklären, also warum Musikunterricht mit so vielen 
verschiedenen abhängigen Variablen zusammenhängt, einschließlich Gesamt-
IQ, verbalem Gedächtnis, Kurz- und Langzeitgedächtnis für visuelle Reize, Ar-
beitsgedächtnis, Wortschatz, Lesefähigkeit, Motorik, räumlich-visuelle sowie 
mathematische Fähigkeiten. Aufgrund des begrenzten zur Verfügung stehenden 
Raums kann nicht im Detail auf die neurologische Fachliteratur eingegangen 
werden, doch bei den meisten relevanten Untersuchungen handelt es sich um 
quasi-experimentelle Studien, weshalb keine Schlussfolgerungen im Hinblick 
auf die Kausalität gezogen werden können. Sind bereits bestehende intellektu-
elle Unterschiede tatsächlich der Hauptgrund für die beobachteten Zusammen-
hänge zwischen Musikunterricht und den intellektuellen Fähigkeiten, müssen 
sich diese Zusammenhänge irgendwo im Gehirn manifestieren. 

Das Rätselhafte ist, dass sich zwar die große Mehrheit der beobachteten Zu-
sammenhänge zwischen Musikunterricht und intellektuellem Niveau, von de-
nen berichtet wurde, ganz einfach erklären lässt: Kinder mit ausgeprägten geis-
tigen Fähigkeiten nehmen mit größerer Wahrscheinlichkeit Musikunterricht. 
Dennoch zeigen Schellenbergs (2004) Ergebnisse eindeutig, dass die Richtung 
der kausalen Beziehung vom Musikunterricht zum IQ verläuft. Zudem wäre es 
voreilig, den Einfluss konfundierender Variablen vollständig zu verwerfen. Es 
ist jedoch anzumerken, dass sich die drei möglichen Erklärungsalternativen für 
den Zusammenhang nicht gegenseitig ausschließen. Möglicherweise verfügen 
Kinder mit hohem IQ mit größerer Wahrscheinlichkeit als andere Kinder über 
die kognitiven Ressourcen, mit deren Hilfe sie mit den Anforderungen des Mu-
sikunterrichts zurechtkommen. Möglicherweise wird dieser anfängliche intel-
lektuelle Vorsprung durch Musikunterricht verstärkt, und diese zirkuläre Wir-
kung ist mit größter Wahrscheinlichkeit bei Kindern vorzufinden, die in einem 
Umfeld aufwachsen, in dem Musik und geistige Betätigung wertgeschätzt wer-
den.  

4.4.6 Unklarheit (3): Besteht ein Zusammenhang zwischen  
Musikunterricht und g oder anderen nicht-modularen kognitiven 
Mechanismen?  

Wenn wir die Möglichkeit in Betracht ziehen, dass der Zusammenhang mit In-
telligenz durch Musikunterricht verursacht oder verstärkt wird, welche Mecha-
nismen liegen dieser Wirkung dann zugrunde? Die vorliegende Fachliteratur 
gibt Hinweise darauf, dass Musikunterricht g erhöht, also das „Rückgrat― der 
Intelligenz, das sich auf die Leistung bei allen Tests der geistigen Fähigkeiten 
auswirkt (Deary, 2001). Hier besteht das Problem darin, dass wir wissen, dass 
etwa 50% der Varianz bei g genetisch bedingt sind, während Umwelteinflüsse 
und Korrelate bekanntermaßen schwer zu bestimmen sind (Deary, Spinath und 
Bates, 2006; Pettril et al., 2004; Plomin und Spinath, 2004). Daher erscheint es 
äußerst unwahrscheinlich, dass Musikunterricht ein Umweltfaktor sein könnte, 
der direkten Einfluss auf g hat. 

Schellenberg und Moreno (in Druck) haben diesen Punkt untersucht, indem 
sie einen Test durchführten, der gemeinhin als beste Methode zur Messung von 
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g betrachtet wird (Raven‘s Advanced Progressive Matrices; Raven, Raven und 
Court, 1998; eine Besprechung hierzu: Carpenter, Just & Shell, 1990). Die bei-
den Wissenschaftler führten auch eine Reihe Tests zur Tonhöhenwahrneh-
mung durch. Bei den Teilnehmern handelte es sich um 40 musikalisch ge-
schulte und ungeschulte Studierende, die sich für einen Einführungskurs in 
Psychologie eingeschrieben hatten. Die Gruppe der musikalisch geschulten 
Teilnehmer zeigte bei den Tests zur Tonhöhenwahrnehmung bessere Leistun-
gen, wenn die Reize im für Musik typischen Tonbereich lagen. Die Stichpro-
benmenge war daher groß genug, um frühere Hinweise, dass musikalisch ge-
schulte Personen tendenziell gut im Zuhören sind, zu replizieren und zu erwei-
tern. Beim Test von Raven zeigten die Gruppen jedoch dieselbe Leistung, die 
musikalisch ungeschulte Gruppe schnitt sogar etwas besser ab. 

Kurz gesagt: Es ist unwahrscheinlich, dass sich allgemeine Zusammenhänge 
zwischen Musikunterricht und Intelligenz durch individuelle Unterschiede bei g 
erklären lassen. Laut einer alternativen Hypothese besteht ein Zusammenhang 
zwischen Musikunterricht und Exekutivfunktion (Hannon & Trainor, 2007; 
Schellenberg & Peretz, 2008). Mit dem Begriff „Exekutivfunktion― wird die 
Fähigkeit bezeichnet, den Inhalt des Arbeitsgedächtnisses bewusst zu steuern, 
einschließlich der Fähigkeit, zu planen und Entscheidungen zu treffen, Fehler 
zu berichtigen, irrelevante oder ablenkende Informationen zu ignorieren, neue 
Reaktionsweisen zu schaffen und gewohnheitsmäßige Reaktionen zu vermei-
den, mit gefährlichen oder schwierigen Situationen gut zurechtzukommen und 
Versuchungen zu widerstehen (Norman & Shallice, 2000). Das Reizvolle an 
dieser Hypothese ist, dass die Exekutivfunktion nicht dasselbe ist wie g (Hebb, 
1945; Pennington & Ozonoff, 1996), dass sie jedoch mit dem Abschneiden bei 
vielen IQ-Tests und Untertest korreliert (siehe z. B. Ardila, Pineda und Rosselli, 
2000; Carlson, Moses & Breton, 2002; Honwansihkul, Happaney, Lee und 
Zelazo, 2005). Außerdem ist die Exekutivfunktion im Gegensatz zu g im Hin-
blick auf Erfahrung und Lernen sehr offen (Zelazo, Carlson & Kesek, 2008). 
Unter diesem Blickwinkel könnte es sein, dass Kinder mit einer ausgeprägten 
Exekutivfunktion mit größerer Wahrscheinlichkeit als andere Kinder Musikun-
terricht nehmen und erfolgreicher lernen, ein Instrument gut zu spielen. Musik-
unterricht könnte auch eine Erfahrung sein, die die Exekutivfunktion verstärkt, 
die sich wiederum auf die Leistung bei einer großen Zahl von Tests zu kogniti-
ven und geistigen Fähigkeiten auswirkt. Mit etwas Glück werden weitere Unter-
suchungen in der Zukunft die hier dargestellten Schlussfolgerungen bestätigen 
oder widerlegen und Licht in die bisher nicht geklärten Unklarheiten bringen. 
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Elsbeth Stern 

4.5 Die Bereichsspezifität der menschlichen Kognition und 

Motivation. Über die Schwierigkeiten, Gelerntes von einem 

Inhaltsbereich auf andere Bereich zu übertragen 

Einleitung 

Die menschliche Kognition ist wesentlich bereichsspezifisch. Praktische 
Kenntnisse, Wissen und Problemlösungskompetenzen werden nämlich zu-
nächst nur in den Inhaltsbereichen angewendet, in denen sie erworben wurden. 
Eine spontane Übertragung des Gelernten auf andere Inhaltsbereiche findet 
hingegen ausgesprochen selten statt. Es ist zwar möglich, dass Kenntnisse, Wis-
sen und Kompetenzen, nachdem sie über längere Zeiträume eingeübt wurden 
und sich konsolidiert haben, schließlich auch auf neue Bereiche angewendet 
werden. Aber solche so genannten „Transfereffekte― können nicht unmittelbar 
nach Abschluss der Lernphase, in der sie erworben wurden, erwartet werden. 

Die psychologische Forschung hat gezeigt, dass gerade auch Lernstrategien, 
das Selbstkonzept sowie die Lern- und Leistungsmotivation in dieser Weise be-
reichsspezifisch sind (Goetz et al. 2007, Möller et al. 2006). Wer also zum Bei-
spiel im Musikunterricht gelernt hat, wie man beim Flötespielen schwierige Pas-
sagen von Musikstücken übt, der hat damit noch keine Lernstrategien erwor-
ben, die ihm automatisch auch des Lesen naturwissenschaftlicher Texte oder 
das Lösen von Physikaufgaben erleichtern. Und wer im Rahmen des Musikun-
terrichts ein gutes musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept aufbaut und eine gute 
musikspezifische Lernmotivation entwickelt, der erwirbt damit noch nicht auto-
matisch auch ein gutes allgemeines schulisches Fähigkeitsselbstkonzept oder ei-
ne gute allgemeine schulische Lernmotivation. Denn wer gern musiziert und 
sich beispielsweise für einen guten Gitarrenspieler hält, der löst damit noch 
nicht zwangsläufig auch gern Algebraaufgaben und hält sich für jemanden, der 
gut rechnen kann. Selbst wenn sich also zeigen lässt, dass durch musikalische 
Betätigung das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept sowie die musikspezifische 
Lernmotivation positiv beeinflusst werden, bleibt damit noch völlig offen, wel-
che Konsequenzen dies für das schulische Fähigkeitsselbstkonzept sowie für 
die schulische Lernmotivation hat. Damit in die Förderung von Lernstrategien 
sowie des Fähigkeitsselbstkonzeptes und der Lernmotivation durch Musikun-
terricht keine unrealistischen Erwartungen gesetzt werden, wird in diesem Auf-
satz erläutert, unter welchen Voraussetzungen Gelerntes von einem Inhaltsbe-
reich auf andere Bereiche übertragen werden kann. 

4.5.1 Das Konzept des Transfers 

Psychologische und pädagogische Interventionsmaßnahmen haben in der Regel 
die Übertragung des Gelernten auf Anforderungen und Situationen außerhalb 
des Interventionskontextes zum Ziel. Dies gilt insbesondere für Maßnahmen, 
mit denen individuelle Kompetenzen aufgebaut werden sollen. Die erfolgreiche 
Anwendung angeeigneten Wissens bzw. erworbener Fertigkeiten im Rahmen 
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einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fertigkeitsaneignung noch nicht 
vorgekommenen Anforderung wird als Transfer bezeichnet. Erleichtert eine In-
tervention in einem Anforderungsbereich A das Lernen in einem unabhängigen 
Anforderungsbereich B, wird dies als Produkt des Transfers angesehen. Der 
Begriff „Transfer― wird in der Literatur höchst unterschiedlich verwendet, was 
zum einen die Gefahr von Verwechslungen und Missverständnissen birgt, zum 
anderen dazu beiträgt, dass es trotz einer langen Forschungstradition bis heute 
keinen Konsens darüber gibt, ob und unter welchen Bedingungen Transfer 
überhaupt auftritt. Autoren unterscheiden sich erheblich in ihrem Anspruch 
gegenüber der Distanz, die zwischen einem ursprünglich trainierten und dem 
später beobachtbaren Verhalten liegen sollte, um von Transfer sprechen zu 
können. Dies mag vor allem darauf zurückzuführen sein, dass spontaner Trans-
fer in allen Anwendungsfeldern der Psychologie höchst selten zu beobachten 
ist (Stern, 2001b). Um die unterschiedlichen Qualitäten von Transfer differen-
zieren zu können, hat es immer wieder Versuche gegeben, verschiedene Arten 
des Transfers voneinander abzugrenzen (z. B. Brown, Bransford, Ferrara & 
Campione, 1983; Salomon & Perkins, 1989); inzwischen liegen erste Modelle 
vor, die geeignet sind, Kriterien für Transfer und das Ausmaß der Transfer-
leistung des Individuums genauer festzulegen (Barnett & Ceci, 2002; Hager & 
Hasselhorn, 2000). 

4.5.2 Kriterien zur Bestimmung von Transfer 

Können Kinder das in der Schule Gelernte in ihrem Lebensalltag anwenden? 
Hat ein Training von Lernstrategien deren zukünftigen Einsatz zur Folge? Fin-
det also eine Übertragung von Wissen und/oder Fertigkeiten auf neue Aufga-
ben überhaupt statt? Die Antwort auf diese Fragen hängt stark von der Defini-
tion dessen, was als Transfer gelten soll, und von den Kriterien und Erwartun-
gen ab, die an das Auftreten von Transfer gestellt werden.  

Verschiedene Transferbegriffe 

Grundsätzlich ist „Transfer― fast ausschließlich mit positiver Konnotation ver-
bunden, dennoch sind auch negativer Transfer bzw. Interferenz denkbar (vgl. 
Pennington & Rehder, 1995). Wenn neues Lernen oder Problemlösen durch 
vorangegangenes Lernen erleichtert wird, spricht man von positivem Transfer, 
wirkt sich das frühere Lernen hemmend auf die Lösung neuer Aufgaben aus, so 
hat negativer Transfer stattgefunden. Letzterer besteht darin, dass die Verände-
rung von Wissen bzw. Verhalten durch bereits verfügbare Kenntnisse und Fer-
tigkeiten beeinträchtigt wird. So ist beispielsweise häufig nach der Vermittlung 
von Regeln bzw. Problemlösestrategien zu beobachten, dass es anschließend zu 
Übergeneralisierungen und damit Fehllösungen neuer Aufgabenanforderungen 
kommt. Neben mangelnden Kenntnissen über die Grenzen der Anwendbarkeit 
des neu Erworbenen können auch eine psychische Sättigung bzw. Demotivie-
rung für bestimmte Handlungen oder auch eine Deautomatisierung ehemals 
hoch-automatisierter Handlungsroutinen (zumindest vorübergehend) zu 
schlechteren Handlungskompetenzen führen (vgl. z. B. Hasselhorn & Mähler, 
1993). 
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Beschränkt man sich auf die Betrachtung positiven Transfers, so lassen sich ei-
ne Reihe weiterer Dimensionen zur Beschreibung von Transferleistungen he-
ranziehen. So versteht man unter literalem Transfer die Übertragung einer in-
takten Fertigkeit bzw. Kenntnis auf neue Lernaufgaben des gleichen Typs (z. B. 
die Übertragung der beim Addieren zweistelliger Zahlen erworbene Technik 
des schriftlichen Addierens auf das Addieren mehrstelliger Zahlen). Mit figura-
lem Transfer bezeichnet er dagegen die per Analogie-Schluss erfolgende Über-
tragung der vermittelten Fertigkeiten bzw. Kenntnisse auf neue Problemstel-
lungen (z. B. das Ableiten der Regeln für das schriftliche Subtrahieren aufgrund 
der Kenntnis des schriftlichen Addierens). 

Eine weitere wichtige Unterscheidung thematisiert die Reichweite der zu 
übertragenden Wissenselemente. Beim spezifischen Transfer überträgt die ler-
nende Person eng umgrenzte neu erworbene Fertigkeiten oder spezifische in-
haltliche Kenntnisse auf eine neue Situation. So liegt z. B. spezifischer Transfer 
vor, wenn eine Person im Erdkundeunterricht gelernt hat, welche Landes-
hauptstädte zu welchen Bundesländern gehören, und wenn sie dieses Wissen 
zur Lösung eines Kreuzworträtsels nutzen kann. Die Person kann aber auch im 
Erdkunde-Unterricht für sich herausgefunden haben, wie man Fakten auswen-
dig lernen kann oder wie man sich selbst zum Lernen motiviert. Wenn solche 
Strategien oder Prinzipien in anderen Kontexten oder anderen Lernfeldern ge-
nutzt werden, dann spricht man von unspezifischem (manche Autoren auch von 
generellem) Transfer. 

Die drei zuletzt skizzierten Unterscheidungen des Transferbegriffs ent-
stammen zwar unterschiedlichen theoretischen Denktraditionen, ähneln sich 
aber in einer Hinsicht sehr stark: Bei der jeweils benannten Dichotomie ist der 
Unterschied bzw. die Distanz, die zwischen der Situation, in der eine Fertigkeit 
bzw. eine Kenntnis erworben wird, und der Transfersituation unterschiedlich 
groß. So sind beim lateralen bzw. horizontalen, beim literalen und beim spezifi-
schen Transfer geringere Übertragungsdistanzen zu überwinden als beim verti-
kalen, figuralen und unspezifischem Transfer. Der Grundgedanke, dass der 
Grad der Unähnlichkeit zwischen ursprünglicher Lernsituation und Transfer-
situation ein entscheidendes Qualitätsmerkmal für die Transferwirkungen dar-
stellt, hat zu der wenig präzise festgelegten Unterscheidung zwischen proximalem 
(nahem) und distalem (weitem) Transfer geführt. Diese Unterscheidung hat den 
Vorteil, stärker als die bisher skizzierten Unterscheidungen zu berücksichtigen, 
dass es ein Kontinuum von Situationen bzw. Anforderungen mit zunehmender 
Unähnlichkeit gegenüber der ursprünglichen Lernsituation bzw. -anforderung 
gibt. Dieses Kontinuum genauer zu beschreiben ist Ziel der im Folgenden dar-
gestellten Ansätze. 

Klassifikation von Transferleistungen 

Solange keine einheitlichen Dimensionen zur Beurteilung von Lernübertra-
gungswirkungen festgelegt sind, können Ergebnisse aus empirischen Studien 
zum Lerntransfer kaum miteinander verglichen werden. Insbesondere die Fra-
ge, ob distaler Transfer überhaupt möglich ist, lässt sich nur durch einen kon-
trollierten Vergleich der vielen inzwischen vorliegenden Transferstudien beant-
worten. Barnett & Ceci (2002) haben hierzu ein Rahmenmodell vorgelegt, dass 
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spezifische Dimensionen für die Einschätzung des Kontinuums zwischen pro-
ximalem und distalem Transfer vorgibt und das damit eine Art Metaanalyse 
vorliegender Studien ermöglicht. Als sinnvolle Dimensionen werden hier zum 
einen eine Inhaltskomponente (Was wird transferiert?) und eine Kontextkomponente 
(Wann und wo findet Transfer statt?) vorgeschlagen. Mit der Inhaltskompo-
nente soll beschrieben werden, welche Fertigkeiten von einer Lern- in eine An-
wendungssituation übertragen werden sollen. Müssen z. B. spezifische eng um-
schriebene Prozeduren oder generelle Problemlösestrategien übertragen wer-
den? Weiterhin ist zu beurteilen, in welcher Weise sich die Ausführung einer 
Fertigkeit möglicherweise verändert hat. Hier kann sich das Tempo verändert 
haben oder auch die Qualität der Ausführung einer Problemlösung. Und 
schließlich wird die inhaltliche Komponente der Übertragungsdistanz dadurch 
bestimmt, welche Art von Gedächtnisoperationen für den Transfer erforderlich 
ist. So sollte es von Bedeutung sein, ob eine Person lediglich die Ähnlichkeit 
mit der Lernsituation erkennen und eine Strategie anwenden soll oder ob sie 
sich zwischen mehreren möglichen Handlungsalternativen entscheiden muss. 
Insgesamt wird also mit der Inhaltskomponente die Art des „Anforderungs-
transfers― (Hager, Hasselhorn, 2000) genauer beschrieben. 

Mit den Dimensionen der zweiten Komponente, der Kontextkomponente, 
werden verschiedene Merkmale der jeweiligen Situationen, in denen etwas ge-
lernt bzw. später angewendet werden soll, bezüglich ihrer Ähnlichkeit oder Un-
ähnlichkeit genauer betrachtet. Damit kann bestimmt werden, unter welchen si-
tuativen und zeitlichen Bedingungen Transfer stattfindet („Situationstransfer― 
und „zeitlicher Transfer― im Sinne von Hager & Hasselhorn, 2000; vgl. auch 
Hasselhorn, Mähler, 2000). Als relevante Dimensionen werden hier eine ganze 
Anzahl von Aspekten genannt, die nicht global, sondern jeweils getrennt auf 
dem Kontinuum zwischen nahem und weitem Transfer eingeschätzt werden 
sollen (Barnett, Ceci, 2002): die Wissensdomäne (Handelt es sich um verwandte 
Gebiete, wie z. B. Transfer von Kenntnissen über Mäuse auf Ratten, oder müs-
sen Kenntnisse in Naturwissenschaften auf Geschichte oder Kunst übertragen 
werden?), der physikalische Kontext (Findet Lernen und Anwenden im glei-
chen Raum, z. B. im Klassenzimmer, oder an ganz verschiedenen Orten statt?), 
der zeitliche Kontext (Finden Lernen und Anwenden innerhalb einer Sitzung 
statt oder liegen möglicherweise Jahre dazwischen?), der funktionale Kontext 
(Findet Lernen und Anwenden gleichermaßen im Ausbildungskontext statt 
oder erfolgt die Anwendung des Gelernten in einem ganz anderen z. B. spieleri-
schen Kontext?), der soziale Kontext (Welche Personen sind an Lernsituation 
und an Anwendungssituation beteiligt – soll individuell Gelerntes allein oder im 
Kontext einer großen Gruppe angewendet werden?) und schließlich die Moda-
lität der Informationsverarbeitung (Finden Lernen und Anwenden mithilfe der 
gleichen Modalität, z. B. Schreiben, statt oder muss gewechselt werden, z. B. 
vom Lesen zum Zeichnen?).  

Eine solche Taxonomie zur Beurteilung von möglichen Transfereffekten 
und Transferdistanzen kann ein erster Schritt sein, die lange unbeantwortete 
Frage nach der Existenz von Transfer durch eine genauere qualitative Betrach-
tung präziser zu beantworten. Pädagogisch-psychologische Trainingspro-
gramme und ebenso schulischer Unterricht lassen sich hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit evaluieren und v. a. miteinander vergleichen. Darüber hinaus ergibt 
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sich durch die genauere Kenntnis der Bedingungen, unter denen Transfer be-
reits beobachtet wurde, die Möglichkeit, die Kontexte von Lern- und Anwen-
dungssituationen gezielt und kontrolliert zu variieren, um schließlich Lernbe-
dingungen so zu optimieren, dass Training und Unterricht ihren Interventions-
zielen möglichst nahe kommen. 

4.5.3 Theoretische Erklärungen für ausbleibenden und für  
erfolgreichen Lerntransfer  

Die Forschung der vergangenen Jahrzehnte hat gezeigt, dass menschliche Kog-
nition weitaus situations- und anforderungsspezifischer ist, als dies lange Zeit in 
Theorien der Informationsverarbeitung angenommen wurde. Aufgaben aus un-
terschiedlichen Inhaltsgebieten können sich trotz isomorpher Struktur deutlich 
in ihrer Schwierigkeit unterscheiden, und die beim Lösen bestimmter Aufgaben 
erworbenen Strategien werden nur selten spontan auf neue Aufgaben ähnlicher 
oder gleicher Struktur übertragen (Detterman, 1993; Stern, 2001b). Die Ergeb-
nisse der Expertiseforschung gehen in eine ähnliche Richtung: Menschen, die in 
einem bestimmten Bereich Höchstleistungen erbringen, erweisen sich in ande-
ren – teilweise sogar angrenzenden – Bereichen als lediglich durchschnittlich 
(Ericsson, Krampe & Tesch-Römer, 1993).  

Auch zahlreiche gescheiterte Versuche, die allgemeine Lern- und Denkfä-
higkeit zu trainieren, sprechen für die Bereichsspezifität menschlicher Kogni-
tion. So wurde in Israel ein Programm entwickelt, das die Lernfähigkeit von 
Einwandererkindern mit bildungsfernem Hintergrund verbessern sollte. Trai-
niert wurden Aufgaben, die Intelligenztests ähnelten. Es zeigte sich aber, dass 
zwar die Intelligenztestleistung verbessert werden konnte, das Trainingsprog-
ramm jedoch ohne Einfluss auf die Schulleistung blieb. Das bei der Bearbei-
tung von intelligenztestähnlichen Aufgaben erworbene Wissen ist nicht über-
tragbar (Zusammenfassung der Befunde bei Salomon & Perkins, 1989).  

Das vielfach beobachtete Auseinanderklaffen von schulischem Wissen und 
Alltagswissen stellt eine große Herausforderung für die Pädagogik und die Pä-
dagogische Psychologie dar. Der Schule fällt die Aufgabe zu, auf die größten-
teils noch unbekannten geistigen Anforderungen des späteren Lebens vorzube-
reiten, und es stellt sich die Frage, wie dies in optimaler Weise erreicht werden 
kann. Eine Kontroverse um diese Frage wurde bereits vor mehr als 200 Jahren 
zwischen Vertretern von didaktischem Materialismus und didaktischem Forma-
lismus geführt. Die Anhänger materialer Bildungstheorien vertraten die An-
sicht, dass in der Schule all das Wissen erworben werden müsse, das man im 
Erwachsenenalter benötige. Vertreter der formalen Bildungstheorie waren da-
gegen von der Möglichkeit überzeugt, den menschlichen Geist als solchen zu 
fördern, wenn man das Richtige in der rechten Weise lerne (Weinert & Schra-
der, 1997).  

4.5.4 Gemeinsame Wissenselemente als Grundlage des Lerntransfers: 
Die Pionierleistung von Edward Thorndike  

Bereits vor mehr als hundert Jahren hat Edward Thorndike aus der Tradition 
des Behaviorismus heraus die Theorie der gemeinsamen Wissenselemente als 
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Gegenpol zur Theorie der formalen Bildung aufgestellt und nach empirischer 
Evidenz gesucht. Thorndike und Woodworth (1901) veröffentlichten ein ent-
scheidendes Experiment zu den Grundlagen des Lerntransfers: Zunächst wur-
den Versuchsteilnehmer darin trainiert, den Flächeninhalt von Dreiecken unter-
schiedlicher Größe zu schätzen. Nachdem sich deutliche Kompetenzzuwächse 
zeigten, wurde die Schätzung der Fläche von bisher nicht verwendeten geomet-
rischen Formen wie Kreisen und Trapezen verlangt. Hier schnitten Versuchs-
teilnehmer, die zuvor Dreiecke geschätzt hatten, nicht besser ab als untrainierte 
Versuchsteilnehmer. Aus diesem Ergebnis entwickelte Thorndike die Theorie 
der identischen Elemente, der zufolge die Bearbeitung einer Aufgabe die Bear-
beitung einer anderen Aufgabe nur dann erleichtert (d.h. Lerntransfer nur dann 
stattfindet), wenn bei der Bewältigung beider Aufgaben auf die gleichen Wis-
senselemente zurückgegriffen werden kann.  

Auch andere Experimente zeigen, dass es zur Übertragung bekannter Lö-
sungsstrategien auf neue Inhaltsbereiche nur dann kommt, wenn bei der Trans-
feraufgabe die gleichen Wissenselemente genutzt werden können wie bei den 
Aufgaben, mit denen diese Strategien eingeübt wurden. Es gehört mittlerweile 
zu den am häufigsten replizierten Befunden in der kognitiven Psychologie, dass 
der Lerntransfer ausbleibt, wenn diese Übereinstimmung der Wissenselemente 
fehlt. Ungeachtet dieser empirischen Befunde beeinflusst jedoch die Idee der 
formalen Bildung, die auf der Vorstellung vom unspezifischen Lerntransfer be-
ruht, weiterhin unsere Schulkultur. Manchen Schulfächern wie zum Beispiel 
dem Lateinunterricht wird noch immer eine unspezifische Verbesserung des lo-
gischen Denkens und der allgemeinen Lernfähigkeit nachgesagt, obwohl 
Thorndike (1924) keinerlei Transfereffekte dieses Faches auf andere Schulfä-
cher finden konnte. Einhundert Jahre später konnten Haag und Stern (2000, 
2003) dies mit neueren Methoden der Statistik an deutschen Schülern zeigen. In 
Einklang mit der Theorie der gemeinsamen Wissenselemente zeigten sich bei 
diesen Arbeiten positive und negative Transfereffekte in einigen sprachlichen 
Leistungsbereichen. 

Die Theorie der gemeinsamen Wissenselemente erlaubte eine ganz neue 
Sicht auf Lernprozesse, wurde aber nach der kognitiven Wende zunächst nicht 
weiter entwickelt. Universelle Mechanismen, wie sie beispielsweise in Piagets 
Theorie angenommen werden, standen zunächst im Mittelpunkt. Seitdem je-
doch die Bedeutung des bereichsspezifischen Wissens für geistige Leistungen 
erkannt wurde, stellt sich die Frage nach den Grundlagen des Transfers neu. 
Die inzwischen entwickelten kognitiven Architekturen zur Repräsentation von 
deklarativem und prozeduralem Wissen erlauben eine Präzisierung dessen, was 
Thorndike unter Wissenselementen verstand. So haben Singley und Anderson 
(1985) auf der Grundlage von Produktionsregeln Transferprozesse modelliert 
und konnten ihre Annahmen in einer Untersuchung zum Umgang mit Com-
putereditoren validieren. Eine viel beachtete kognitionspsychologische Weiter-
entwicklung der Theorie der gemeinsamen Wissenselemente wurde von 
Greeno, Smith & Moore (1993) veröffentlicht. Ihr ist der folgende Abschnitt 
gewidmet.  
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4.5.5 Gemeinsame Wissenselemente aus kognitionspsychologischer 

Sicht: Mentale Werkzeuge als Grundlage geistiger Aktivitäten 

Auf der Grundlage von Gibsons ökologischer Kognitionstheorie haben 
Greeno, Smith und Moore (1993) einen theoretischen Ansatz entwickelt, der 
erklären kann, unter welchen Bedingungen erfolgreicher Wissenstransfer mög-
lich ist. In der ökologischen Kognitionstheorie stellt die externe Welt Hand-
lungsangebote (affordances) zur Verfügung. Entwicklungs- und Lernfort-
schritte bestehen im Erkennen und in der Nutzung dieser Angebote. Ein fester 
Untergrund z. B. bietet Halt bei der Fortbewegung, ein Angebot, das jedoch 
erst genutzt werden kann, wenn die perzeptiven und motorischen Vorausset-
zungen gegeben sind. Wissen wird in diesem Ansatz nicht als ein mentaler Zu-
stand verstanden, sondern als eine Interaktion zwischen Individuum und Um-
welt. Brown und Kane (1988) haben bereits bei sehr jungen Kindern Transfer 
im Gebrauch konkreter Werkzeuge nachweisen können, wenn diese sich zwar 
in den Oberflächenmerkmalen unterscheiden, in ihrer Funktion jedoch iden-
tisch sind. Die funktionale Ähnlichkeit zwischen Elementen der externen Welt 
hängt von den Anforderungszielen ab: Möchte man sein Haupt vor Sonnenein-
strahlung schützen, können Zeitungspapier und Regenschirm ähnliche Funkti-
onen übernehmen; möchte man sich vor Regen schützen, hingegen nicht.  

Überträgt man die Annahmen der ökologischen Kognitionstheorie auf die 
Welt der geistigen Konstrukte, können Kommunikationsmittel wie die natürli-
che und die formale Sprache sowie bildlich-graphische Darstellungsformen als 
Werkzeuge zur mentalen Modellierung verstanden werden. Mit Hilfe dieser 
Werkzeuge werden potentielle Ereignisse und Situationen zur Abwägung von 
Handlungsalternativen simuliert. Die angemessene Nutzung der erwähnten 
Werkzeuge erfordert die Berücksichtigung von Prinzipien, d.h. von Möglichkeiten 
und Einschränkungen (affordances und constraints).  

Der Gebrauch der Sprache unterliegt Einschränkungen, die durch Syntax, 
Semantik und Pragmatik vorgegeben sind. Diese Regeln gelten weitgehend un-
abhängig vom Inhaltsgebiet und bilden die Voraussetzungen dafür, dass wir uns 
prinzipiell in neue Inhaltsgebiete einarbeiten können. Möglichkiten und Ein-
schränkungen in der Sprachnutzung bilden die Grundlage für Analogien und 
Metaphern, welche die Grundlage für Wissenstransfer bilden können. 

Formal-mathematische Sprachen können zur Modellierung von externen Ereig-
nissen, Situationen und Handlungen herangezogen werden. So können natürli-
che Zahlen zur Bezeichnung diskreter Mengen genutzt werden, weil die Nut-
zung der Zahlen und die Manipulationsmöglichkeiten an konkreten Objekten 
gleichen Möglichkeiten und Einschränkungen unterliegen. Für jede quantitative 
Manipulation an konkreten Mengen, d.h. für jede Vergrößerung und Verkleine-
rung von Mengen, gibt es eine verbale Entsprechung, da für jede hergestellte 
Menge ein Zahlsymbol zur Verfügung steht. Entsprechungen zwischen ma-
thematischen Operationen und einigen Handlungen in der konkreten Welt be-
stehen auch bezüglich des Prinzips der Kommutativität. Die Addition zweier 
Zahlen unterliegt diesem Prinzip ebenso wie die konkrete Handlung der Kom-
bination zweier Mengen, z. B. bei der Herstellung von Milchkaffee.  

Neben formalen und natürlichen Sprachen können graphische Darstellun-
gen als mentale Werkzeuge genutzt werden. So können sich Unterschiede in 
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der Mächtigkeit von Mengen in Unterschieden in der Höhe von Säulendiag-
rammen widerspiegeln. Die Linien und Winkel eines Stadtplans oder einer 
Landkarte korrespondieren mit Möglichkeiten und Einschränkungen bei der 
Bewegung im realen Raum. Die Veranschaulichung von Zusammenhängen 
zwischen Variablen in Vierfeldertafeln unterliegt ähnlichen Möglichkeiten und 
Einschränkungen wie die konkrete Zuordnung von Gegenständen anhand be-
stimmter Merkmale. 

Die Bewältigung einer kognitiven Anforderungssituation, also das Lösen ei-
nes Problems, erfordert die mentale Modellierung potentieller Handlungsfol-
gen. Mentale Werkzeuge werden genutzt, um unter Berücksichtigung der für 
das Handlungsziel relevanten Aspekte der externen Umgebung Situationsmo-
delle zu konstruieren. Zum Wissenstransfer zwischen Anforderungssituationen kann es 
kommen, wenn der Umgang mit mentalen Werkzeugen zur Konstruktion von Situationsmo-
dellen gleichen Möglichkeiten und Einschränkungen unterliegt. Unterschiede in Details 
der Anforderungssituationen können Lerntransfer verhindern. Greeno et al. 
(1993) haben dies ausgiebig am Beispiel mathematischer Textaufgaben disku-
tiert. So wird z. B. die Beschleunigungsformel aus der Physik selten spontan auf 
die Zinseszinsrechnung angewendet, weil Geschwindigkeit eine kontinuierliche 
und Geld eine diskrete Größe ist. Bei Stern (1998) wird der Ansatz von Greeno 
et al. (1993) herangezogen, um Diskrepanzen beim Lösen einfacher Textaufga-
ben zur Addition und zur Subtraktion zu erklären. 

4.5.6 Zur Förderung von Transferleistungen  

Aus dem vorangegangenen Abschnitt wurde deutlich, dass Transfer nur zu er-
warten ist, wenn zur Bewältigung der Anforderung A („source―) und der An-
forderung B („target―) auf die gleichen Wissensressourcen zurückgegriffen 
werden kann. Das heißt, dass es von der Art der Wissensrepräsentation einer 
Person abhängt, ob es zum Transfer kommt oder nicht. Aber aus den vielfältig 
dokumentierten Befunden zum gescheiterten Transfer selbst bei isomorphen 
Aufgaben wissen wir, dass das Vorliegen von gemeinsam nutzbarem Wissen 
noch keine Garantie für Transferleistung ist. Vielmehr herrscht inzwischen in 
der Lehr-Lern-Forschung Übereinstimmung darüber, dass Transferleistungen 
nicht ohne gezielte Interventionen zu erwarten sind. Dies trifft auch für intelli-
gente Schüler zu: Der menschliche Geist lernt anforderungsspezifisch und ist 
bei der Bewältigung neuer Anforderungen eher zurückhaltend, was die Über-
tragung von bereits etabliertem Wissen angeht. Diese Trägheit kann vorteilhaft 
sein, weil sie vor übereiltem Handeln schützt, aber sie erschwert natürlich das 
schulische Lernen. Wie soll man in institutionalisierten Lerngelegenheiten mit 
der Situiertheit menschlicher Kognition umgehen? Schule hat die Aufgabe, auf 
die noch unbekannten Anforderungen des späteren Lebens vorzubereiten. Im 
Folgenden werden drei Ansätze skizziert, die zeigen, dass Transfer gelingen 
kann, wenn man die Tatsache berücksichtigt, dass bestehendes Wissen nicht au-
tomatisch zur Bewältigung neuer Anforderungen herangezogen wird, sondern 
nur dann, wenn es speziell dafür aufbereitet wurde. 
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Förderung von Lerntransfer durch den Umgang mit mentalen  

Werkzeugen  

Geht man wie Jim Greeno (Greeno et al., 1993; Greeno & Hall, 1997) davon 
aus, dass mentale Werkzeuge die Grundlagen des Wissenstransfers bilden, er-
geben sich Konsequenzen für das schulische Lernen: Der Erwerb von Kom-
petenzen im Umgang mit mentalen Werkzeugen muss im Mittelpunkt stehen. 
Zu Recht wird man fragen, was an dieser Forderung neu ist. Die Vermittlung 
von Kulturtechniken war schon immer das zentrale Anliegen der Schule, und 
Kulturtechniken können als mentale Werkzeuge verstanden werden. Mögli-
cherweise aber verfolgt die Schule ihr zentrales Anliegen nicht immer mit der 
nötigen Konsequenz. So wird Mathematik von den Schülern weitgehend als 
Selbstzweck erlebt. Von der Möglichkeit, mathematische Symbole in flexibler 
Weise zur Modellierung von Situationen zu nutzen, wird in allen Klassenstufen 
nur selten Gebrauch gemacht. Welche Prinzipien bei der Neukombination von 
sprachlichen Elementen zu beachten sind, wird nur selten im Deutschunterricht 
thematisiert. Der Umgang mit graphischen Darstellungsformen wird im Ma-
thematikunterricht bisher nur unzureichend geübt.  

Wem es beispielsweise gelingt, einen komplexen kausalen Sachverhalt in ei-
nem Inhaltsgebiet eloquent darzustellen, der kann bei der Beschreibung von 
vergleichbaren Zusammenhängen in anderen Gebieten auf bestimmte Rede-
wendungen zurückgreifen und hat damit einen Startvorteil. Als Ergebnis einer 
häufigen und intensiven Auseinandersetzung mit schriftlichem Material in be-
stimmten Inhaltsbereichen kann sich Strategiewissen zum Lesen von Texten 
entwickeln, das bei der Einarbeitung in neue Gebiete Vorteile bringt. Dazu be-
darf es nicht eines direkten Strategietrainings, sondern einer Vielzahl von Tex-
ten unter den verschiedensten Aufgabenstellungen (Palincsar & Brown, 1984).  

Bei Greeno und Hall (1997) wie auch bei Novick und Hmleo (1994) wird 
das besondere Transferpotenzial graphisch-visueller Veranschaulichungen dis-
kutiert. Diese Symbolsysteme dienen nicht nur der Kommunikation von Wis-
sen, sondern bilden darüber hinaus die Grundlage für die Konstruktion von 
neuen Inhalten. So ist beispielsweise das physikalische Konzept der Dichte da-
ran gebunden, dass man die Beziehung zwischen Masse und Volumen mit Hilfe 
mathematischer Werkzeuge modellieren kann. Dieselben mathematischen 
Symbole können genutzt werden, um Geschwindigkeiten oder Stückpreise zu 
modellieren. Diesen Größen ist gemeinsam, dass sie sich durch die Steigung des 
Graphen einer linearen Funktion in einem Koordinatensystem darstellen lassen. 
Hat man verstanden, dass die Steigung des Graphen einer linearen Funktion als 
die Rate der Veränderung der auf der y-Achse abgetragenen Variablen in Ab-
hängigkeit von der auf der x-Achse abgetragen Variablen interpretiert werden 
kann, dann ist man auch in der Lage, diese Form graphisch-visueller Veran-
schaulichung zur Strukturierung neuer Inhalte heranzuziehen. Ein zentrales 
Lernziel im Mathematikunterricht sollte daher darin bestehen, zum flexiblen 
Umgang mit diesen Repräsentationswerkzeugen zu befähigen. An deutschen 
Schulen werden jedoch lineare Funktionen zu spät, zu abstrakt und zu kurz 
eingeführt, so dass die Schüler deren Potenzial als Denkwerkzeuge nicht wirk-
lich kennen lernen. Werden Schülern hingegen Aufgaben gestellt, bei denen 
Konzepte wie Dichte oder Geschwindigkeit mit Hilfe von Graphen dargestellt 
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werden müssen, werden sie fast zwangsläufig zum Nachdenken über bestimmte 
Aspekte angeregt, etwa über die inhaltliche Bedeutung des Achsenabschnitts 
eines Graphen. Für „Geschwindigkeit― lassen sich Situationen denken, in de-
nen der Graph nicht im Nullpunkt beginnt, für das Konzept „Dichte― hingegen 
nicht: Masse und Volumen bedingen einander. Auf diese Weise wird Wissen 
über die Materie konstruiert, das im Physikunterricht von Nutzen sein kann 
(Stern, Aprea & Ebner, 2003).  

Förderung von Lerntransfer durch bewusste Vergleiche und  

Analogiebildung  

Aus den bisherigen Darstellungen ging hervor, dass die Voraussetzung für 
Lerntransfer nicht die objektive Ähnlichkeit von Lern- und Anwendungssitua-
tion ist, sondern die subjektiv wahrgenommene Übereinstimmung im Wissen. 
Wenn das verfügbare Wissen einer Person nicht so organisiert ist, dass die für 
die Bewältigung einer Aufgabe entscheidenden Gemeinsamkeiten zwischen 
zwei Anforderungssituationen erkannt werden, kann kein Transfer stattfinden. 
Zum negativen Transfer kann es kommen, wenn Gemeinsamkeiten zwischen 
Anforderung A („source―) und Anforderung B („target―) gesehen werden, die 
nicht zur Lösung von B beitragen, d.h. wenn unangemessene Analogien herge-
stellt werden. Lernende, die sich von Oberflächenähnlichkeiten bei der Analo-
giebildung leiten lassen, können eine völlig falsche Richtung einschlagen. Dies 
konnte für mathematische Textaufgaben (Bassok & Holyoak, 1989) ebenso ge-
zeigt werden wie für wissenschaftliches Denken, z. B. aus dem Bereich der Phy-
sik (dazu: White, 1993). Analogiebildung führt keineswegs automatisch zu 
Transferleistung. Auch wenn in einigen Fällen gezeigt werden konnte, dass es 
zum positiven Transfer kommt, wenn die aus einem gut verstandenen Inhalts-
gebiet abgeleiteten Prinzipien auf ein neues Gebiet übertragen werden (dazu: 
Holyoak & Thagard, 1998), so ist dieses Vorgehen doch auf Fälle beschränkt, 
bei denen ein Lernender bereits ein Inhaltsgebiet so gut verstanden hat, dass 
unterschiedliche Aufgaben gelöst werden können. Die Kognitionspsychologin 
Dedre Gentner betont jedoch, dass solche weitreichenden Voraussetzungen ge-
rade bei vielen Schülern nicht gegeben seien und dass deshalb effizienter analo-
ger Transfer eher die Ausnahme als die Regel sei. Gerade wenn ein neues Prin-
zip gelernt werden soll, kann nicht erwartet werden, dass die Schüler bereits 
über gut ausgearbeitete Wissensrepräsentationen verfügen, welche sie auf neue 
Anforderungen übertragen können. In der Arbeitsgruppe um Gentner wurde 
an verschiedenen Inhaltsbereichen und für Lernende unterschiedlicher Arbeits-
gruppen gezeigt, dass der systematische Vergleich zwischen zwei nicht voll-
ständig verstandenen Situationen zum Erwerb von transferierbarem Wissen 
führen kann. So konnte das physikalische Prinzip der Wärmeleitung verstanden 
werden, wenn zwei zunächst gegensätzlich aussehende Situationen miteinander 
verglichen wurden: Das Schmelzen eines auf einem Metallstab aufgespießten 
Eiswürfels, wobei der Metallstab in einem Glas mit heißem Wasser steckt, so-
wie das Stocken eines Pfannkuchens in einer auf einem heißen Ofen stehenden 
Pfanne (Kurtz, Miao & Gentner, 2001). In einer Reihe von systematisch ange-
legten Untersuchungen haben Gentner, Loewenstein und Thompson (2003) am 
Beispiel des Inhaltsgebietes „Verhandlungsstrategien― das Transferpotenzial 
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des analogen Enkodierens nachgewiesen. Mit der Methode der analogen Enko-
dierung wird offensichtlich ein Wissensnetzwerk aufgebaut, in dem einerseits 
abstrakte Regeln und Prinzipien und andererseits konkrete Fallbeispiele mit ih-
ren Kontextbedingungen integriert sind. Auf dieser Grundlage können Ler-
nende auf verschiedene Aufgaben flexibel und adäquat reagieren, also Trans-
ferleistungen erbringen. 

Förderung von Transfer durch metakognitive Kontrolle  

Mit der kognitiven Wende in den 60er-Jahren kam es zu vielen theoretischen 
Umorientierungen in der Psychologie, die nicht ohne Konsequenzen für die 
theoretischen Konzeptionen des Transfers blieben. Im Zuge der Analyse von 
Informationsverarbeitungsprozessen kristallisierte sich ein neuer Typus von 
Transfertheorien heraus, bei dem die Rolle der metakognitiven Kontrolle und 
Überwachung von Informationsverarbeitungsprozessen bzw. Fertigkeiten be-
tont wird. Unter Metakognition versteht man eine Reihe von Phänomenen, Ak-
tivitäten und Erfahrungen, die mit dem Wissen und der Kontrolle über eigene 
kognitive Funktionen (z. B. Lernen, Gedächtnis, Verstehen, Denken) verbun-
den sind. Metakognitionen können daher Kommandofunktionen der Steuerung 
und Regulation bewussten Lernens übernehmen. Wichtige metakognitive Pro-
zesse bestehen darin, die Anforderungen eines Problems zu erfassen, einen Lö-
sungsplan zu konstruieren, eine angemessene Lösungsstrategie auszuwählen, 
die sukzessive Annäherung an das Ziel zu überwachen und den Lösungsplan  
– falls erforderlich – zu modifizieren. Da diese Prozesse von relativ bereichs-
übergreifender Natur sind, ist mit ihnen seit langem die Hoffnung auf Transfer 
verknüpft (vgl. Brown et al., 1983; Hasselhorn & Körkel, 1983). Anfängliche 
und teils vergebliche Versuche, Personen durch direktes Vermitteln metakogni-
tiver Prozesse zum positiven Lerntransfer zu befähigen, mündeten in den 80er-
Jahren in eine Grundsatzdiskussion darüber, ob Metakognitionen isoliert oder 
in Kombination mit bereichsspezifischen Fertigkeiten trainiert werden sollten. 
Aus dem metakognitiven Ansatz ergibt sich zunächst einmal die praktische Im-
plikation, metakognitive Fertigkeiten der Überwachung und Regulation eigener 
Informationsverarbeitung direkt zu vermitteln (vgl. Mayer & Wittrock, 1996). 
Jedoch hat sich in den letzten Jahren immer häufiger gezeigt, dass die Wir-
kungsintensität von Interventionen, in denen ausschließlich Metakognitionen 
vermittelt werden, relativ bescheiden ausfällt, weshalb dieser Ansatz mittler-
weile als überholt eingestuft werden kann. Metakognitive Instruktionen dienen 
jedoch als Transfervehikel für bereichsspezifische Fördermaßnahmen: Be-
reichsspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten aus dem Zielbereich der Inter-
ventionsmaßnahme werden ergänzt durch breit einsetzbares Wissen über den 
Gebrauch von Hilfsmitteln und Arbeitstechniken. Insbesondere wenn diese bei 
der Lösung von Aufgaben angeboten werden, die ansonsten nicht hätten gelöst 
werden können, und wenn sie zudem explizit gemacht werden, steigt die Wahr-
scheinlichkeit eines Transfers auf neue Aufgaben (Hasselhorn, 1998; Hassel-
horn & Hager, 1998; Veenmann, Wilhelm & Beishuizen, 2004). Mayer und 
Wittrock (1996) haben die allgemeinen und spezifischen Elemente der meta-
kognitiven Transfertheorie prägnant zusammengefasst:  
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Consistent with the general transfer view, metacognition depends on ex-
tremely general intellectual skills – skills that presumably develop 
through mental exercise in solving or observing the solution of a wide 
variety of problems. However, in contrast to the general transfer of skills 
view, metacognition is viewed as a collection of high-level skills rather 
than as a single monolithic ability. Consistent with the specific transfer of 
general skills view, problem solvers need to possess knowledge of gen-
eral principles or relationships, and consistent with the specific transfer 
of specific behaviors view, problem solvers also need domain-specific 
skills. However, in contrast to these views, the description of general and 
specific prerequisites for transfer involves more precise descriptions of 
information processing processes and strategies. In the metacognitive 
view of transfer, problem solvers are managers of their general and spe-
cific knowledge; they need to possess relevant specific and general 
knowledge, but they need to know also how to use that knowledge in the 
context of problem solving. (Mayer & Wittrock, 1996, S. 51). 

 

Obwohl sicherlich mit den verschiedenen theoretischen Ansätzen zur Förde-
rung von Transfer durchaus Erfolgsoptimismus verbunden ist, scheinen doch 
alle theoretischen Positionen an eine gemeinsame Grenze zu stoßen: Positiver 
Transfer hängt nicht nur von gemeinsamen Elementen in Basis- und Zielauf-
gabe, von der Übertragbarkeit genereller Prinzipien, von der Möglichkeit zu 
Analogiebildung oder von metakognitiver Kontrolle ab – entscheidend ist da-
rüber hinaus die individuelle Motivationslage des Lernenden. Hier ist zu beach-
ten, dass Transfer nur dann zu erwarten ist, wenn die Motivation zur jeweiligen 
Aufgabenbearbeitung sowohl in der Lernphase (Basisaufgabe) als auch in der 
Anwendungsphase (Zielaufgabe) hoch ist und dem Lernstoff sowie der Lern-
situation eine hohe Wertschätzung entgegengebracht wird (Steiner, 1996).  



 

Oliver Vitouch, Beatrix Bischof & Marina Wieser  

4.6 Konativer Transfer: Vom Know-What zum Know-How? 

Einleitung 

„Transfer― ist das Phänomen eines impliziten, positiven1 Einflusses von Fertig-
keit A auf Fertigkeit B: Verbessert sich A, so verbessert sich auch B, ohne di-
rekte Mühe, „über die Bande― quasi. Transfer ist ein windfall profit – pure lern-
psychologische Umwegrentabilität. Natürlich ließe sich B auch direkt trainieren. 
Wenn Transfer also der Rede wert sein soll, dann muss er weitgehend automa-
tisch vonstatten gehen und einen nennenswerten Doppelgewinn bringen. A 
wird geübt und verbessert, B verbessert sich als Mehrwert gratis mit. Selbst 
Karl Marx hätte seine Freude gehabt. 

Kein Wunder, dass Transfertheorien in der Lern- und Bildungspsychologie 
stets hoch im Kurs standen. Besonders oft wurden und werden positive Trans-
fereffekte der Musik zugeschrieben; sei es produktiv (z. B. Instrumentalunter-
richt) oder rein rezeptiv (regelmäßiges Musikhören). Dies rührt wohl unter ande-
rem daher, dass Bildungsplanerinnen vor einem klassischen Dilemma stehen: 
Die schönen Künste gehören seit jeher zum Kanon, ja gelten manchen gar als 
Apex des Menschseins (zu ihren vermuteten evolutionären Ursprüngen siehe 
z. B. Vitouch & Ladinig, 2009; Wallin, Merker & Brown, 2000) – wobei sie spä-
testens seit dem 20. Jahrhundert nicht mehr unbedingt schön sein müssen 
(Jauß, 1968). Sie sind aber in der strikt utilitaristischen Betrachtung einer öko-
nomisch geprägten Welt, vom professionellen Kunstbetrieb abgesehen, nicht 
unmittelbar zu etwas nutze. Künstlerische Betätigung ist also schöner, aber 
nutzloser Zeitvertreib: Für so etwas ist in modernisierten, schlank und zu-
kunftsfähig gemachten, stromlinienförmig beschleunigten Curricula kein Platz. 
Ein Weg, diesem scheinbar aussichtslosen Abwehrkampf gegen die allesdurch-
dringende Nützlichmachung ein Schnippchen zu schlagen, sind Transfertheo-
rien. Was, wenn Musik einen Mehrwert qua Transfer hat? Wenn sich durch 
musikalische Betätigung, produktiv oder rezeptiv, so nützliche Dinge wie ma-
thematische, räumliche, logische oder sprachliche Fertigkeiten verbessern? 
Wenn sich gar die allgemeine Intelligenz hebt, oder wir bessere, ruhigere, leis-
tungsfähigere Menschen werden? Das wäre wunderbar. Dann wäre die Musik 
gerettet. Sie wäre nicht nur schön und gut, sondern auch nützlich. 

Nun, das ist die skeptische Betrachtungsweise (die in der Wissenschaft meist 
etwas für sich hat). Sie versucht, das Sehnen nach dem musikalischen Transfer 
motivisch zu verstehen. Da es nun aber bereits eine lange, empirische Tradition 
der Prüfung von Existenz und Wirkungsweise von Transfer gibt, gehen wir zu-
nächst einmal produktiv davon aus, dass er wirklich existiert. Dieser Beitrag 

                                                      
 
 
 

1 Der Spezialfall negativen Transfers tritt auf, wenn vorhandene Fertigkeiten das Erlernen ande-
rer, verwandter erschweren – z. B. dann, wenn Piloten auf einen neuen Linienjet umgeschult 
werden und dabei durch bereits beherrschte Handlungs- und Bewegungsabläufe beeinträch-

tigt sind. Positiver und negativer Transfer können (aspektspezifisch) auch zugleich auftreten. 
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wird sich der vorliegenden Evidenz widmen, wird das im Ansatz neue Konzept 
konativen Transfers erläutern (dazu gleich mehr) und schließlich über einen ersten 
empirischen Beitrag berichten, der dieses Konzept auf den Prüfstand stellt. 

Traditionelle Transfertheorien gehen – wir werden nun einen Schritt kogni-
tionswissenschaftlicher – von der Annahme aus, dass Transfereffekte auf kogni-
tiver Ebene wirken. Unabhängig vom konkreten, explizit formulierten oder offen 
gelassenen Wirkmodell, etwa über Verarbeitungsparallelen zuständiger Cortexa-
reale oder neuronale Koordinationseffekte, bedeutet das, dass die beiden ins 
Auge genommenen Bereiche Gemeinsamkeiten in der kognitiven Verarbeitung 
aufweisen, die solche (kognitiven) Transfereffekte ermöglichen. Simpel, ja gera-
dezu trivial ist das im Falle des so genannten Nahtransfers. Wenn ein Geiger 
lernt, die D-Saite relativ zur G-Saite richtig einzustimmen, dann wird er danach 
keine großen Probleme mit der Stimmung der A-Saite relativ zur D-Saite ha-
ben. Wenn eine Pianistin mit dem 2. und 3. Finger einen c1-d1-Triller übt, um 
ihn möglichst rasch und gleichmäßig zu spielen, wird ein im Anschluss geübter 
e1-fis1-Triller zwar nicht genau das gleiche sein, aber die Übende wird trotzdem 
von positivem Transfer profitieren. Nahtransfer ist nicht gerade spektakulär – 
wir nehmen ihn als völlig selbstverständlich hin. Das ist insofern hochgradig 
ungerecht, als er eine essentielle Basisfertigkeit unseres kognitiven Systems dar-
stellt: Wir sind in der Lage, bereits Gelerntes (motorisch, semantisch, episo-
disch usw.) auf neue, ähnliche Situationen anzuwenden. Ohne diese Fähigkeit 
zur Generalisierung müssten wir uns die Bewältigung jeder noch so kleinen 
Veränderung von Grund auf neu erarbeiten. Gäbe es keinen Nahtransfer, wir 
wären übel dran.  

Trotzdem ist Nahtransfer so omnipräsent und gewöhnlich, dass er uns nicht 
besonders fasziniert. Interessanter, weil weniger offensichtlich und alltäglich, ist 
Ferntransfer. Einen Finnisch-Kurs belegen und danach spanische Tageszeitungen 
lesen können? Jonglieren üben und daraufhin Kreuzworträtsel schneller lösen? 
Zweimal täglich Musik hören und von da an keine Probleme mehr haben mit 
der Mathematik-Hausaufgabe? Das wären Paradefälle kognitiven Ferntransfers. 
Während uns die hier gewählten Beispiele geradezu magisch vorkommen, weil 
die Bereiche allzu fern voneinander gewählt sind und zudem der Zeitrahmen 
unrealistisch eng gesteckt ist, sind andere Fälle von Ferntransfer durchaus rea-
listisch. Typisch ist etwa die Annahme, dass das Erlernen einer Fremdsprache 
das Lernen weiterer, mehr oder weniger eng verwandter Sprachen erleichtert, 
oder dass Latein eine besonders nützliche Basis sei, um lebende Fremdsprachen 
(insbesondere romanische, aber auch slawische und germanische) rascher und 
besser zu erlernen (für einen empirischen Vergleich siehe Haag & Stern, 2000). 
Außergewöhnlich spannend ist Ferntransfer aber immer dann, wenn er wirklich 
zwischen verschiedenen Domänen (oder „mentalen Fakultäten―) auftreten soll, 
wenn also beispielsweise vermutet wird, dass musikalische Aktivitäten Trans-
fereffekte auf Leistungen im Bereich des räumlichen Vorstellungsvermögens 
aufweisen (z. B. Hassler, Birbaumer & Feil, 1985, die allerdings ein eher anlage-
orientiertes als lernorientiertes Wirkmodell zugrundelegen, oder für musikre-
zeptive und kurzfristige Transfereffekte Rauscher, Shaw & Ky, 1993, und auf 
aktuellem Stand Schellenberg, Nakata, Hunter & Tamoto, 2007). 

Das Problem bei echtem kognitivem Ferntransfer ist, dass er vermutlich sel-
ten ist, und dass die Befundlage auch nach 100 Jahren seiner Erforschung kein 
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eindeutiges Resümee zu erlauben scheint. Barnett und Ceci (2002) stellen zu 
Beginn ihres konzeptuellen Überblicksartikels Zitate vom Anfang und Ende 
des 20. Jahrhunderts gegenüber, die das vor Augen führen (alle vier zit. nach 
Barnett & Ceci, 2002, S. 612): 

– Every experience has in it the possibilities of generalization. (Judd, 1908, 
S. 38). 

– There is no inner necessity for improvement of one function to improve 
others closely similar to it, due to a subtle transfer of practice effect. 
(Thorndike & Woodworth, 1901, S. 386)2. 

– Numerous studies have shown that critical thinking … can be learned in 
ways that promote transfer to novel contexts. (Halpern, 1998, S. 449). 

– Reviewers are in almost total agreement that little transfer occurs. (Detter-
man, 1993, S. 8). 

Auch hinsichtlich musikalischer Transfereffekte sieht die Lage nicht wesentlich 
rosiger aus. Zwar gibt es einige wenige Studien, die aufgrund experimenteller 
längsschnittlicher Designs Kausalschlüsse auf die Existenz von Ferntransfer zu-
lassen: Hervorzuheben ist hier die besonders sorgfältig konzipierte Untersu-
chung von Schellenberg (2004), die als eine der wenigen eine überdurchschnitt-
liche allgemeine Intelligenzsteigerung (+ 2 IQ-Punkte Bonus) im Konnex mit 
achtmonatigem Gesangs- oder Klavierunterricht ausweist, während aktive Kon-
trollgruppen schwächere oder andere Effekte (im Falle einer Bühnenspiel-
gruppe eine Verbesserung der elterlich eingeschätzten Sozialkompetenz) zeigen. 
Auch dieser Befund bedarf allerdings noch der unabhängigen Replikation. Ge-
nerell liegt auch ein Methodenproblem vor: Entsprechende Langzeitstudien  
– auf Basis experimenteller Designs mit randomisierter Gruppenzuweisung, die 
für das Ziehen von Kausalschlüssen unerlässlich ist – sind nur mit außerge-
wöhnlichem Aufwand zu realisieren und zugleich meist mit drop-out-Problemen 
verbundenen, so dass potentielle Effekte schlicht schwer zu zeigen und metho-
disch „wasserdicht― zu belegen sind. Einfacher ist der Zugang über bestehende 
Gruppen (unter Verzicht auf strikte Kausalinterpretation), der jedoch zumeist 
keine replizierbaren Ferntransfereffekte ausweist. So fanden etwa Helmbold, 
Rammsayer und Altenmüller (2005) kaum stabile Unterschiede zwischen den 
Intelligenzprofilen von MusikerInnen versus Nicht-MusikerInnen (sozioöko-
nomisch parallelisiert), was auf das Fehlen substantieller Transfereffekte von 
langjähriger Musikpraxis auf verschiedene Intelligenzdimensionen hindeutet. 
(Für neueste Arbeiten zu potentiellen Vorteilen von Musikerinnen in einzelnen 
Intelligenzdimensionen, allerdings an kleineren Stichproben, siehe Stoesz, Ja-
kobson, Kilgour, Lewycky, 2007, und Jakobson, Lewycky, Kilgour & Stoesz, 
2008.) 

Echter Ferntransfer ist also typischerweise heiß ersehnt, aber rar. Charakte-
ristisch sind etwa die Ergebnisse von Krampe und Ericsson (1996) zu exper-

                                                      
 
 
 

2  Thorndike & Woodworth (1901) zeigen sich also auch skeptisch gegenüber Nahtransfer-

 Automatismen. 
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tise- und bereichsabhängiger Protektivität gegen allgemeine Effekte kognitiven 
Alterns (cognitive aging). In einer Studie mit alten und jungen Pianisten verschie-
dener Professionalität fanden sie wenig altersbedingten Leistungsabbau bei be-
tagten Profi-Pianisten in fertigkeitsnahen Aufgaben (z. B. Geschwindigkeit 
beim Finger-Tapping), aber alterstypischen Abbau in der – ferneren – allgemeinen 
Verarbeitungsgeschwindigkeit (Wahl-Reaktionsaufgaben): „Our findings show 
a large age-related decline in general processing speed for experts as well as 
amateurs. […] Regardless of their age, experts performed better than amateurs 
on all the music-related tasks‖ (Krampe & Ericsson, 1996, S. 340 u. 348). Pro-
tektiver Nahtransfer geht nicht ohne weiteres mit protektivem Ferntransfer 
einher. 

4.6.1 Konativer Transfer 

Was, wenn Nahtransfer trivial, Ferntransfer aber fraglich ist? Wahrscheinlich 
müssen wir uns eingestehen, dass kognitiver Ferntransfer in der Art einer – um 
mit Einstein zu sprechen – „spukhaften Fernwirkung― meist zu viel verlangt ist. 
Stattdessen sollten wir den Blick auf ein anderes Phänomen richten, dessen hy-
pothetische Wirkungswege plausibler (weniger spukhaft) sind, und dessen em-
pirische Überprüfung bislang noch weitgehend aussteht. Die Rede ist von ko-
nativem Transfer, manchmal auch sekundärer Transfer genannt. 

Im Unterschied zum kognitiven Transfer versteht man unter konativem 
Transfer (von lat. conari = versuchen, unternehmen, sich bemühen) Effekte auf 
der Basis von Motivations-, Willens-, Antriebs-, Organisations- und Know-
How-Prozessen. Im Vordergrund stehen also nicht kognitiv-intellektuelle, son-
dern im weiteren Sinne zur Person und Persönlichkeit gehörige Kompetenz-
faktoren, die allerdings hinsichtlich ihrer durch längerfristige Betätigung und 
Übung erworbenen Anteile betrachtet werden. Man spricht daher, analog zu den 
cognitive skills, auch von conative skills. Wenn solche Eigenschaften – etwa die all-
gemeine Herangehensweise an eine neu zu erlernende Aufgabe oder der Um-
gang mit temporären Rückschlägen – in einer Domäne perfektioniert werden, 
liegt der Verdacht nahe, dass Teile davon qua Ferntransfer auch in andere Be-
reiche übernommen werden können und dort ihre Nützlichkeit entfalten, was 
zu schnelleren und/oder nachhaltigeren Lernerfolgen führen sollte. In einer be-
stimmten Domäne erworbene konative Stile oder Herangehensweisen könnten 
sich also als verallgemeinerbares „Gewußt-Wie― in einer anderen Domäne po-
sitiv zu Buche schlagen: Voilà, konativer Ferntransfer. 

Klar ist, dass solche konativen Transfereffekte nur auf aktiver – nicht auf 
passiver – musikalischer Betätigung beruhen können. Zugleich liegt auf der 
Hand, dass entsprechende Eigenschaften, wie etwa bestimmte Übungs- oder 
Lernstrategien oder erhöhte Frustrationstoleranz, nicht nur im Bereich der Musik 
zu finden sein werden, sondern beispielsweise auch im Sport – aber vielleicht in 
besonderem Maße und in besser generalisierbarer Form in der Musik. Die Idee des ko-
nativen Transfers lässt sich in einer Computermetapher zusammenfassen (wie 
sie in der Kognitionspsychologie seit langem beliebt sind): Manche Konzepte 
kognitiven Transfers scheinen darauf abzustellen, dass sich aus einem Update 
des Textverarbeitungsprogramms wie von Geisterhand auch ein Gewinn für 
das Tabellenkalkulationsprogramm ergeben würde. Das Konzept konativen 
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Transfers hingegen baut darauf, dass eine Verbesserung von Eigenschaften des 
Betriebssystems ganz unterschiedlichen Programmen zugute kommen kann, die 
auf diesem System laufen.  

Konativer Transfer knüpft kontextuell an die Expertise-Theorie von Erics-
son, Krampe und Tesch-Römer (1993) an, die hinsichtlich der Entwicklung von 
Expertinnen-Höchstleistungen von zwei zentralen Faktoren ausgeht: (a) Der 
Dauer der Übung, die typischerweise hochsystematisch auf täglicher Basis und 
über Jahre hinweg stattfindet („10-Jahres-Regel nötiger Vorbereitung―; Simon 
& Chase, 1973, Ericsson & Lehmann, 1996), und (b) der Art dieser Übung (de-
liberate practice), die Ericsson et al. (1993) als besonders planvoll und zielgerichtet 
beschreiben. Deliberate practice ist problem- bzw. problemlösungsorientiert, 
wohlstrukturiert und nicht notwendigerweise spielerisch und angenehm (oft 
„flowless―); sie erlaubt zugleich die effizientesten Übungserfolge. Deliberate 
practice betreibt nicht derjenige Squash-Spieler, der mit Freunden eine Partie 
nach der anderen spielt, sondern diejenige Spielerin, die ihren Longline syste-
matisch hunderte Male hintereinander übt, bis der optimierte Bewegungsablauf 
„sitzt― (und der Ball auch wirklich in die hintere Ecke tropft). Die Annahme 
geht dahin, dass Personen, die im Sinne von Ericsson et al. (1993) musikalische 
ExpertInnen sind – weil sie über viele Jahre hinweg ein Übungsregimen von  
x Stunden täglich aufrecht erhalten und sich intensiv und konsequent mit sys-
tematischen Übungsmethoden befasst haben – auch in anderen Bereichen als 
der Musik gut darin (geworden) sein könnten, neue Fertigkeiten zu erwerben 
bzw. diese systematisch zu „shapen― und zu verbessern. 

Tatsächlich gibt es zahlreiche Kandidatenfaktoren, die für derartige konative 
Transfereffekte in Frage kommen. Eine Reihe einschlägiger Konzepte (Ta-
belle 4) beinhaltet etwa das „Leistungsmotivationsinventar― von Schuler, Pro-
chaska und Frintrup (2001), das den Anspruch stellt, die wichtigsten Dimensio-
nen aus verschiedenen Leistungsmotivationstheorien zu integrieren und dabei 
insbesondere berufserfolgsrelevante Aspekte zu erfassen. Transfereffekte sind 
grundsätzlich auf all diesen Ebenen denkbar. Dazu kommen weitere Dimensi-
onen wie Lern-/Übungsstrategien, Aspekte des (akademischen) Selbstkonzepts, 
Selbstüberwachung (self-monitoring) und Zeitmanagement, aber auch komplexere 
potentielle Wirkungswege wie die Überwindung des so genannten big-fish-little-
pond-Effekts (BFLPE, Marsh & Parker, 1984) oder der Umgang mit Auftritts- 
bzw. Öffentlichkeits- und Präsentationsangst. In vielerlei Hinsicht werden Pro-
zesse der Selbstregulation und Selbstwirksamkeit eine Rolle spielen: Selbstregulation 
(z. B. Schmitz & Schmidt, 2007) umfasst Selbstbeobachtung, Selbstbeurteilung 
und Selbstreaktionen als Kernkomponenten (Eccles & Wigfield, 2002) und 
wirkt mit deliberate practice zusammen (Zimmerman, 2006); Selbstwirksamkeit 
(self-efficacy; Bandura, 1977) kann auch für musikalische Erfolge mit entschei-
dend sein (McCormick & McPherson, 2003). 
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Tabelle. 4: Transferrelevante Faktoren aus dem Leistungsmotivations-Bereich  

(nach Schuler et al., 2001) 

Beharrlichkeit Leistungsstolz 

Dominanz Lernbereitschaft 

Engagement Schwierigkeitspräferenz 

Erfolgszuversicht Selbstständigkeit 

Flexibilität Selbstkontrolle 

Flow Statusorientierung 

Furchtlosigkeit  Wettbewerbsorientierung 

Internalität Zielsetzung 

Kompensatorische Anstrengung 

Konativer Transfer im hypothetisierten Sinne wird genau dann möglich sein, 
wenn zwei Bedingungen erfüllt sind: Wenn (1) Musikerinnen wirklich besser 
bzw. erfahrener in einer oder mehrerer dieser (vermutlich auch komplex inter-
agierenden) Dimensionen sind, und (2) wenn dies effektiv auch auf andere 
Domänen übertragbar, also in einem gewissen Maße generalisierbar ist. Sofern (1) 
und (2) erfüllt sind, müssten Musikerinnen – wie auch Personen, die in anderen 
Bereichen längerfristig und mit hohen Leistungsansprüchen aktiv sind – besser 
darin sein, neue Fertigkeiten zu erwerben, die persistentes, strukturiertes und 
konzentriertes Training erfordern. 

4.6.2 Soziale Repräsentationen konativen Transfers 

Genau davon scheinen zahlreiche prestigeträchtige US-Universitäten auch aus-
zugehen. Sie beziehen bei der Entscheidung über die Aufnahme von Studien-
platz-Bewerberinnen in ihre Colleges oft nicht nur schulische Leistungen, Es-
says, Testverfahren (SAT, ACT) und Empfehlungsschreiben, sondern auch au-
ßerschulische Aktivitäten mit ein. Dabei spielt es in der Regel keine besondere 
Rolle, in welchem Bereich – Gesang, Schülerzeitung, Landhockey – eine Bewer-
berin besonders hervorgetreten ist. Die Tatsache auffallender Leistungen in ei-
nem (extracurricularen) Bereich gilt als ausgezeichneter Indikator für die Wie-
derholung solcher Leistungen in einem anderen Bereich. Natürlich muss hier 
nicht notwendigerweise konativer Transfer das zugrundeliegende theoretische 
Wirkmodell sein – andere Erklärungen, additiv oder alternativ, könnten etwa in 
einer gehobenen g-Faktor-Intelligenz oder einer überdurchschnittlichen intrinsi-
schen Leistungsmotivation, also im Bereich stärker dispositioneller Faktoren, 
liegen. Konativer Ferntransfer ist aber, angesichts der Heterogenität der in Fra-
ge kommenden Bereiche, ein interessanter Kandidat. Tabelle 5 zeigt Beispiele 
ausgewählter Universitäten, verbunden mit der Frage, ob deren online verfüg-
bare Bewerbungsinformationen eine explizit zugrundeliegende Transfertheorie 
erkennen lassen.  
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Verbindlich erfasst sind musikalische Aktivitäten in den Unterlagen zur Common 
Application for Undergraduate College Admission, die in den USA seit 1991 besteht 
und an der aktuell 315 verschiedenen Universitäten teilnehmen. Erfragt werden 
künstlerische Interessen und Tätigkeiten in den Bereichen (1) Musik (aufgeglie-
dert in Instrument, Stimme, Komposition, Weltmusik-Tradition, Songwriting 
und Anderes) sowie, ohne weitere Aufgliederung, (2) Theater und Tanz und (3) 
Visuelle Künste und Film. Substantielle Investitionen von Zeit und Energie in 
eine oder mehrere dieser Künste sollen angegeben werden und können auch 
durch Beilage von CDs oder DVDs belegt werden. 

Tabelle. 5: Außerschulische Zusatzkriterien für die Aufnahme an US-Universitäten 

Universität Zusatzkriterien explizite Transfertheorie 

Harvard extracurriculare und soziale Aktivitäten  ja 

Yale musikalische/künstlerische Aktivitäten ja 

Princeton musikalische/künstlerische Aktivitäten nein 

Cornell Singen, Musik, Schauspiel, Wissenschaft, 
  Politik nein 

Dartmouth musikalische/künstlerische Aktivitäten nein 

4.6.3 Ein methodischer Vorbehalt 

Im letzten Abschnitt wurde es schon angedeutet: Genau genommen kann bei 
keinem der bisher angesprochenen Phänomene mit wissenschaftlicher Sicher-
heit davon ausgegangen werden, dass es sich tatsächlich um Effekte konativen 
Transfers handelt. Das liegt daran, dass aus methodischen Gründen die Tren-
nung von Lern- und Übungseffekten einerseits (Transfer) und Anlagefaktoren 
andererseits (Personenvariablen) praktisch kaum möglich ist. Musikerinnen 
oder Sportlerinnen können sich nun einmal in vielerlei Hinsicht von anderen 
(auch parallelisierten) Gruppen unterscheiden – es kann bestimmte, in der Per-
son, ihren Anlagen und ihren bisherigen Erfahrungen und Lernumwelten lie-
gende Gründe dafür geben, warum jemand sich für eine musikalische, sportli-
che oder andere Laufbahn entschieden hat. Es ist auch naheliegend, dass die 
konstante Aufrechterhaltung eines täglichen Übungs- oder Trainingsregimens 
über einen jahrelangen Zeitraum hinweg bestimmte Eigenschaften erfordert, so 
dass diesbezüglich Selbstseliminationseffekte greifen können (siehe Vitouch, 
1998, 2005). Eine methodisch saubere Trennung von Personen- vs. Lerneffek-
ten wäre letztlich nur dann möglich, wenn man die entsprechenden Kohorten  
– etwa Musikerinnen, Sportlerinnen u.a. – in früher Kindheit durch Zufallszu-
ordnung (Randomisierung) experimentell bildet, um dann nach Jahre währen-
der regelmäßiger Übung bzw. Nicht-Übung in der betreffenden Domäne ein 
Experiment zu Effekten konativen Transfers anzuschließen. Dass dies aus 
Gründen des Aufwands, wie auch aus ethischen Einschränkungen heraus, nicht 
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oder nur mit enormem Aufwand an Ressourcen möglich ist und sich zudem 
über etwa ein Jahrzehnt hinziehen würde, liegt auf der Hand. 

Es ist also mit den verfügbaren methodischen Mitteln nicht unterscheidbar, 
ob jemand hinsichtlich seiner Kompetenzerwerbs-Ressourcen primär so ist, 
oder ob er durch fortgesetzte Befassung mit einer Domäne so geworden ist. Von 
Transfer können wir offensichtlich nur im zweiten Falle sprechen. Wenn musi-
kalische Leistungen ein guter Prädiktor für andere (akademische) Leistungen 
sind, dann ist dies mit generalfaktoriell (g) orientierten Intelligenz- und Bega-
bungstheorien (z. B. domänenunspezifische, poly- oder omnivalente Hochbe-
gabung; Robinson & Clinkenbeard, 1998) grundsätzlich ebenso vereinbar wie 
mit Transfertheorien, konativer oder anderer Natur. Es wird von Evidenz aus 
anderen Forschungszugängen zur Entwicklungs-, Leistungs- und Begabungs-
thematik abhängen, welcher Interpretation man im Kontext der klassischen An-
lage-Umwelt-Debatte eher zuneigt. Mit diesem methodischen caveat der inter-
pretatorischen Mehrdeutigkeit müssen wir also bis auf weiteres leben.  

4.6.4 Eine empirische Pilotstudie 

Die Arbeit von Bischof (2008) umfasst ein erstes Trainingsexperiment en 
miniature zur Untersuchung der Frage, ob Musikerinnen besser als Nicht-Musi-
kerinnen in der Lage sind, eine nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit ih-
rer Expertise-Domäne stehende neue Fertigkeit selbstorganisiert zu erlernen 
(konativer Ferntransfer). Als Transferziel wurde eine Fertigkeit ausgewählt, de-
ren Untersuchung in der klassischen Expertiseforschung eine lange Tradition 
aufweist: Das Lesen von Spiegelschrift. Kolers (1975, 1976) zeigte, dass das Er-
lernen des Lesens von invertiertem Text einem charakteristischen Potenzgesetz 
der Übung folgt, wobei die mittlere Lesedauer nach 160 Übungsseiten nur 
mehr das 1,3fache der Lesedauer für Normaltext betrug und das individuelle 
Ausgangniveau keine wesentliche Rolle mehr spielte.  

Beatrix Bischofs Untersuchung führte drei Gruppen: Eine Gruppe von Mu-
sikschülerinnen, eine von Sportschülerinnen gleichen Alters (als aktive Kont-
rollgruppe) und eine allgemeine Kontrollgruppe. Zentrale Forschungsfrage war, 
ob sich nach einer selbstgestalteten Übungsphase Leistungsunterschiede zwi-
schen den Gruppen hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit im Posttest ergeben, 
ob die MusikerInnen also rascher und effizienter gelernt haben. 

Vorüberlegungen legten nahe, die Übungsphase auf kontrollierte Labor-Ses-
sions zu beschränken. Das Zulassen variabler Übungsintensität hinsichtlich der 
Zahl der Übungsstunden (freie Übung zuhause) wurde deswegen verworfen, 
weil der Tagesablauf von Musikstudentinnen angesichts der regelmäßigen In-
strumentalübung wesentlich voller ist als jener der allgemeinen Kontrollgruppe. 
Auch von auf mehrere Tage verteilten multiplen Trainings- und Testsitzungen 
wurde abgesehen, da ein Schwindeln durch nicht instruktionsgemäßes zwi-
schenzeitliches Üben zuhause kaum zu kontrollieren ist. Schließlich wurde auf 
die Implementierung einer leistungsabhängigen Prämierung (pay-off) verzichtet, 
da die Motivationslage rein intrinsisch sein sollte – schließlich handelt es sich 
dabei um einen möglichen konativen Transferfaktor. Das Design wurde also in 
der Art eines „Fischernetz-Zugangs― konzipiert, um verschiedene (wenn auch 
bei weitem nicht alle) potenzielle Wirkfaktoren kognitiven Transfers abdecken 
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zu können. Zusätzlich wurde eine Kontextaktivierungs-Bedingung eingeplant, in 
der eine Parallele zur gewohnten Trainingsdomäne hergestellt wurde („Stell dir 
vor, du würdest dich auf das Mitspielen bei einem Musikkonzert/auf einen 
sportlichen Wettbewerb/auf eine Prüfung vorbereiten―), um Übungsressourcen 
gründlicher zu aktivieren. 

Wenn man zunächst davon ausgeht, dass sich die Hypothese über Grup-
penunterschiede bewährt, dann sind dreierlei Effekttypen möglich: Musikerin-
nen können in einem gegebenen Zeitintervall ∆t (a) mehr üben (quantitativ), (b) 
anders üben (qualitativ) oder (c) effizienter üben (gleiche Dauer, Art und Inten-
sität, aber mit größerem Effekt), nebst möglicher Interaktionen {a  b  c}. 
Offensichtlich ist, dass trotz des Fischernetzzugangs nur einige mögliche Rou-
ten konativen Transfers erfasst werden können (wobei eine Zahl zugrundelie-
gender Wirkmodell-Kandidaten in Frage kommt), wohingegen manche Effekte, 
wie etwa der BFLPE, hier nicht prüfbar sind.  

Zum konkreten Design und den Resultaten: Bischof (2008) verglich die 
Übungsleistungen im Spiegeltextlesen von 15 Musikhauptschülerinnen, 12 
Sporthauptschülerinnen und 12 Hauptschülerinnen (ohne spezialisierten Schul-
typ) im Alter von 13 Jahren. Nach einer Vortestung auf Aspekte fluider Intelli-
genz (CFT 2 und 3DW), in der sich parallele Gruppenniveaus zeigten, übten 
die TeilnehmerInnen im Rahmen einer Schul-Doppelstunde für 3  15 min das 
Lesen von Spiegelschrift (Jugendbuchtexte, Arial 12 pt, 1,5zeilig), jeweils ge-
folgt von einer Testphase von fünf Minuten (lautes Vorlesen in einen Digitalre-
korder). Ausgewertet wurden die reine und die nach Lesefehlern korrigierte Le-
segeschwindigkeit. 

Insgesamt ergab sich, dass die deskriptiven Effekte hypothesengemäß aus-
fielen, wobei die Resultate aber allesamt statistisch unterschwellig blieben – eine 
Interpretation der Effekte als überzufällig und auf die zugrundeliegenden Po-
pulationen generalisierbar ist daher nicht möglich (insig. 3-fache kovarianzana-
lytische Interaktion Gruppe  Testzeitpunkt  Kontextaktivierung mit F [4, 64] 
= 1.38, p = .25, bei sig. Einfluss der Baseline als Kovariate). Auf rein deskripti-
ver Ebene erbrachten MusikerschülerInnen im Vergleich zu SportschülerInnen 
und anderen HauptschülerInnen die beste Leseleistung, wiesen den deskriptiv 
größten Übungsgewinn auf (relativ zu Testphase 1) und zeigten die deskriptiv 
größte Leistungssteigerung unter Aktivierung eines vertrauten Kontexts („Stell 
dir vor, du würdest dich auf das Mitspielen bei einem Musikkonzert vorberei-
ten― resp. „bei einem Musikkonzert mitspielen―). Sie tendierten zugleich, auch 
ohne Kontextaktivierung, am stärksten dazu, fehlerhaft Gelesenes auszubes-
sern, was auf einen „Gewissenhaftigkeits-Transfer― (conscientiousness) hindeutet. 
Bei der Gruppe der Sportlerinnen war auffällig, dass die Baseline der Spiegelle-
seleistung deskriptiv merklich schwächer ausfiel als für die beiden anderen 
Gruppen, was mit den elterlichen Angaben zum Leseverhalten der Jugendli-
chen korrelierte (Kategorie „Mein Kind liest sehr viel― hier nicht besetzt). Ta-
belle 6 zeigt die Testphasen-Leistungen in der fehlerkorrigierten Form (unkorri-
gierte Werte strukturell äquivalent).  
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Tabelle. 6:  Korrigierte Leseleistung in den drei Testphasen  

(M = Mittelwert, SD = Standardabweichung); modifiziert nach Bischof (2008) 

 Musikerinnen Sportlerinnen Andere 

 M (SD) M (SD) M (SD) 

Baseline 69 (39) 45 (23) 79 (50) 

Test 1 114 (50) 80 (53) 109 (54) 

Test 2 103 (49) 71 (56) 106 (61) 

Test 3 117 (50) 93 (60) 109 (51) 

Mittel 
(Test 1-3) 

111 (48) 82 (55) 108 (53) 

4.6.5 Ausblick 

Natürlich ist die dargestellte Studie hinsichtlich der Stichprobenumfänge, Kom-
petenz der Teilnehmerinnen, Trainingsdauer/-intensität und begleitenden Kon-
trollen maßgeblich ausbaufähig. Sie verleiht aber eine Vorstellung davon, wie 
eine Studie zur Prüfung der Existenz konativer Transfereffekte im Ansatz aus-
sehen kann. Ein bemerkenswertes Begleitresultat ist, dass Kontextaktivierung 
für alle Gruppen zu deskriptiven Leistungssteigerungen führte, was als leistungs-
mobilisierendes Potential der jeweiligen Expertise-Domäne (inklusive all-
gemeiner schulischer Kompetenzen) interpretiert werden kann. 

Bei Folgestudien ist die Übungsdomäne bzw. die abhängige Variable mit 
Bedacht darauf zu wählen, dass Aspekte kognitiven Transfers möglichst weit-
gehend ausgeschlossen werden können. Auch in der hier vorgestellten Studie ist 
dies nicht zur Gänze gelungen. Für die Musikerinnen gilt, dass Spiegelschrift-
Lesen gewisse Ähnlichkeiten zu Notenlesen aufweisen mag, während derglei-
chen Ähnlichkeiten für die Sportlerinnen-Gruppe fehlen. Dazu kommt noch, 
dass gruppenspezifische Personen- und Umweltfaktoren (Selbstselektion, fami-
liärer Stellenwert des Lesens/der kulturellen Betätigung usw.) wie bereits er-
wähnt eine Rolle als Moderatorvariablen spielen können.  

Alles in allem ist auch der hier geschilderte Ansatz immer noch sehr stark 
der Frage verhaftet, „wofür Musik gut ist―. Zugegeben, musikalische Aktivität 
verschafft positive Kontrollerlebnisse, spornt zum Erreichen von Leistungen 
an, fördert Gewissenhaftigkeit und Streben nach Perfektion und so fort. All das 
hat fraglos etwas für sich, auch wenn der experimentelle Nachweis solcher Ef-
fekte auf Stichprobenebene nicht immer leicht ist. Vielleicht sollten wir aber 
auch einfach akzeptieren, dass Musik „für sich― gut ist und einen charakteristi-
schen Teil unseres Menschseins darstellt (siehe Vitouch & Ladinig, 2009), ohne 
zwangsläufig utilitaristische Transferleistungen für andere Lebensbereiche zu 
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erwarten. Musikalische Kompetenzen, aktiv oder passiv, sind in vielen Gesell-
schaften, Kulturen und Subkulturen ein Schlüssel zur kulturellen Teilhabe. Ein 
Ausblick ist glasklar: Musik wird es immer geben, und sie wird die Menschen 
immer bewegen, egal ob sie zu etwas nutze ist oder nicht. 
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Sina Wehrum, Franziska Degé, Gudrun Schwarzer, Rudolf Stark 

4.7  Positive Wirkungen von Musik auf Lernverhalten und 

Emotion 

Einleitung 

Musik ist in unserer Gesellschaft allgegenwärtig. Rundfunksender bieten Tag 
und Nacht Unterhaltungsmusik, klassische Musik gilt als ein herausragendes 
Resultat abendländischer Kultur und in höheren Bildungsschichten gehört es 
nach wie vor zum guten Ton, dass der Nachwuchs im Spielen eines Instru-
ments unterwiesen wird. Andere träumen davon, durch musikalische Betäti-
gung Deutschlands nächster Superstar zu werden.  

Doch was bewegt Menschen dazu, aktiv zu musizieren oder passiv Musik zu 
hören? Diese Frage stellt sich besonders beim aktiven Musizieren, da dieses 
doch mit erheblichen Anstrengungen verbunden ist. Meistens fangen Kinder 
auf Veranlassung ihrer Eltern an, ein Instrument zu erlernen. Es hängt von ver-
schiedenen Faktoren ab, unter anderem vom pädagogischen Geschick des Leh-
rers, ob diese Freizeitbeschäftigung von den Kindern positiv oder negativ be-
wertet wird. Wenn sich allmählich der Lernerfolg einstellt und erste Lieder mit 
dem jeweiligen Musikinstrument gespielt werden können, berichten viele Musi-
zierende von zumindest zeitweise auftretenden tief befriedigenden Glücksmo-
menten, die sie beim Musizieren erleben und die sich bis zu einem Flowerleben 
steigern können (Csikszentmihalyi, 1987). Neben diesen unmittelbar belohnen-
den Erfahrungen stellt sich die Frage, ob neben den musikspezifischen Effek-
ten auch allgemeine Kompetenzzuwächse zu erwarten sind. Diese Erwartungen 
von Transfereffekten werden immer wieder auch durch mehr oder weniger wis-
senschaftliche Publikationen genährt, die zum Beispiel nahe legen, dass Kinder 
durch die Beschäftigung mit Musik intelligenter würden, also ihre kognitiven 
Fähigkeiten verbesserten. Inzwischen sind zahlreiche Studien durchgeführt 
worden, die positive Auswirkungen einer musikalischen Ausbildung auf eine 
Vielzahl kognitiver Bereiche nahe legen (Schellenberg 2006b). Die berichteten 
kognitiven Effekte sind in der Regel jedoch relativ gering und zudem häufig 
sehr spezifisch (z. B. Anvari et al., 2002; Douglas & Willatts, 1994; Hassler, Bir-
baumer & Feil, 1985; Ho, Cheung & Chan., 2003; Jakobson, Cuddy & Kilgour, 
2003). Des Weiteren kann bei den meisten Studien nicht ausgeschlossen wer-
den, dass es schlichtweg die intelligenteren Kinder sind, die sich dazu entschlie-
ßen, das Instrumentenspiel zu erlernen (siehe dazu auch den Beitrag von Glenn 
Schellenberg in diesem Band). Neuere Überlegungen konzentrieren sich inzwi-
schen auf potentielle positive Wirkungen von Musik auf andere Kompetenzbe-
reiche, die eher soziale Faktoren des Lernens betreffen (Spychiger, 2006). Wie 
oben schon angedeutet, kommt der emotionalen Wirkung von Musik eine be-
sondere Rolle zu. Neben den Glücksmomenten, die beim Musizieren auftreten 
können, wird als Grund des Musikkonsums meistens der emotionale Effekt 
beim Musikhören angeführt (Krumhansl, 2002). Musik kann somit auch zur 
Gefühlsregulation eingesetzt werden.  
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Der vorliegende Beitrag stellt im ersten Teil exemplarisch die Befunde zur Wir-
kung von Musik auf verschiedene soziale Kompetenzbereiche von Kindern zu-
sammen, die jenseits von kognitiven Bereichen möglicherweise durch die Be-
schäftigung mit Musik positiv beeinflusst werden. Hierzu wird auch eine eigene 
Studie zur Auswirkung von aktivem Musizieren bei 13-jährigen Schülerinnen 
und Schülern vorgestellt. In einem zweiten Teil wird auf neuere Befunde zur 
emotionalen Wirkung von Musik eingegangen. Hierbei werden besonders die 
Ergebnisse bildgebender Verfahren vorgestellt, die helfen, die neuronalen Kor-
relate der emotionalen Wirkung besser zu verstehen. Auch hier illustriert eine 
eigene Studie diesen Forschungsansatz.  

4.7.1 Wirkung von Musik auf soziale Faktoren des Lernens 

Als Begründung für musikalische Erziehung wird häufig angeführt, dass bei 
Kindern durch die Beschäftigung mit Musik positive Entwicklungsschritte un-
terstützt werden. Bisher wurden vor allem Forschungsarbeiten zu kognitiven 
Effekten der Musikbeschäftigung untersucht. Einen detaillierten Überblick zu 
diesen Effekten von Musik gibt der Band "Macht Mozart schlau? Die Förder-
ung kognitiver Kompetenzen durch Musik", der vom Bundesministerium für 
Bildung und Forschung 2006 veröffentlicht wurde. In den letzten Jahren rück-
ten aber auch immer mehr Bereiche der Kompetenzentwicklung in den Fokus 
der Forschung, die die sozialen Faktoren des Lernens betreffen. Exemplarisch 
sollen im Folgenden die Wirkung von Musik auf die soziale Kompetenz, auf die 
Leistungsmotivation und auf das Selbstkonzept zusammengefasst werden, be-
vor über eine eigene Studie berichtet wird.  

Wirkung von Musik auf soziale Kompetenz  

Unter sozialer Kompetenz wird ein Bündel von Fähigkeiten verstanden, das 
notwendig ist, um eine positive soziale Interaktion mit anderen Menschen her-
zustellen. Dadurch wird gewährleistet, andere Personen angemessen zu verste-
hen, um darauf dann das eigene Handeln abstimmen zu können. Soziale Kom-
petenz führt zur sinnvollen Teilhabe an Gemeinschaften und verhilft zur Integ-
ration in die Gesellschaft (Koring, 1997). Das gemeinsame Musizieren im Chor 
oder Orchester stellt besondere Anforderungen an das soziale Miteinander und 
kann deshalb als ideales Trainingsfeld für die soziale Kompetenzentwicklung 
angesehen werden. Beim gemeinsamen Musizieren spielt nämlich nicht so sehr 
die individuelle Leistung die entscheidende Rolle, sondern die Abstimmung der 
Mitglieder eines Orchesters oder Chors untereinander. Durch diese Erfahrung 
lernen Kinder die Notwendigkeit von Kooperation, Rücksichtnahme, Initiative 
und Verantwortung kennen.  

Die wenigen empirischen Studien, die über den Zusammenhang zwischen 
gemeinsamem Musizieren und sozialer Kompetenz durchgeführt wurden, ha-
ben sich besonders auf die Wirkung von Musikunterricht auf das soziale Mitei-
nander in Schulklassen konzentriert. Hierbei zeigten sich deutlich positive Ef-
fekte des gemeinsamen Musizierens auf das Klassenklima. Dies konnte in einer 
Studie von Weber, Spychiger und Patry (1993) gefunden werden, die die Aus-
wirkungen eines erweiterten Musikunterrichts im Rahmen des Schweizer Schul-
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experiments (1988-1991) an insgesamt 50 Grundschulklassen mit und ohne er-
weiterten Musikunterricht untersuchten. Die Schulkinder mit erweitertem Mu-
sikunterricht erhielten fünf Stunden Unterricht im Fach Musik anstatt der re-
gulären zwei Stunden. Dieser zusätzliche Musikunterricht wurde durch eine Er-
setzung von regulären Schulstunden in anderen Schulfächern möglich. Die Er-
gebnisse zeigten, dass die Schüler trotz Ausfall regulären Unterrichts in diesen 
Fächern ähnliche Leistungen erbrachten wie Kontrollklassen. Fragebögen über 
das soziale Klima und Soziogramme brachten zudem zum Ausdruck, dass sich 
das gesamte soziale Klima und die soziale Struktur innerhalb der Musikklassen 
verbessert hatten. In der Studie von Lauper-Schweizer konnte demonstriert 
werden, dass gemeinsames Musizieren Konkurrenzdenken zu hemmen oder 
sogar gänzlich auszuschalten scheint (Lauper-Schweizer, 1991). Der gemein-
same Erfolg und Misserfolg schweißt zusammen und erzeugt offensichtlich ei-
ne Gruppenkohäsion. Dieser positive Effekt kann sogar schon bei Vorschul-
kindern (4 bis 6 Jahre) beobachtet werden. Ihre Kommunikation wurde durch 
das gemeinsame Musizieren deutlich verbessert (Godeli, Santana & Souza, 
1996). Ein solcher Effekt konnte sogar auch dadurch erzielt werden, indem 
beim gemeinsamen Spiel von Vorschulkindern Musik im Hintergrund lediglich 
abgespielt wurde (Love & Burns, 2006).  

Wirkung von Musik auf die Lern- und Leistungsmotivation  

Aus dem Alltag ist jedem die motivierende Wirkung von Musik bekannt. Mu-
sikhören verstärkt nicht nur in der Schule, sondern auch in der Arbeitswelt die 
individuelle Motivation beim Arbeiten und Lernen (z. B. Nicholls, 1983). Mu-
sikhören in der Schule wird von Schülern als sehr motivierend und aktivierend 
empfunden (Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001). Die Lernleistung kann dabei 
durch die geschickte Abwechslung von Lern- und Entspannungsphasen unter 
Musik erhöht werden (Schiffler, 1989). Mittlerweile existiert eine Vielzahl von 
Arbeiten, die sich mit solchen allgemeinen, die Motivation steigernden, Effek-
ten befasst haben (Überblick bei Oerter & Bruhn, 2005). Studien, die sich auf 
die Wirkung von Musik auf einen speziellen Motivationsbereich wie der Lern- 
und Leistungsmotivation konzentrieren, sind dagegen rar. Im schulischen Kon-
text ist aber gerade diese Motivation essentiell. Lern- und Leistungsmotivation 
kann man als zwei motivationale Orientierungen betrachten, die unter-
schiedliche Ziele haben. Wenn eine Person Lernziel orientiert ist, dann strebt 
sie danach, eigene Fähigkeiten zu erweitern. Ist sie Leistungsziel orientiert, 
strebt sie danach im Vergleich zu Anderen hohe Leistungen zu demonstrieren 
oder aber niedrige Leistungen zu verbergen. Bisherige Forschungsarbeiten 
konnten darlegen, dass eine hohe Lernzielorientierung sich positiver auf das 
Lernen und den Erfolg auswirkt als eine hohe Leistungszielorientierung. So ist 
bekannt, dass hoch Lernziel orientierte Personen in positiverem Affekt an 
Lern- und Leistungsaufgaben herangehen (Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985) 
und vermehrt intrinsisch motiviert sind (Elliot & Church, 1997). Bei hoher 
Lernzielorientierung werden leistungsbezogene Aufgaben als Gelegenheit zur 
Erweiterung der eigenen Kompetenz angesehen, wodurch langfristig das Enga-
gement dieser Personen und damit auch ihre Leistungen gesteigert werden. Wie 
erwähnt, befasst sich die Forschung kaum mit der Wirkung von Musikhören 
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und Musizieren auf die Leistungsmotivation der Musizierenden. Einige Studien 
können lediglich in diese Richtung interpretiert werden. So untersuchte Smith 
(2005) beispielsweise 344 erwachsene Instrumentalisten mit verschiedenen Fra-
gebögen über ihre Motivationsstruktur. Die Ergebnisse verdeutlichten die bes-
ten musikalischen Leistungen, wenn die Motivation der Musiker auf ganz be-
stimmt Lernziele ausgerichtet war, von denen sie ausgingen, das sie durch 
Übung zu erreichen waren. Ungünstig war eine Motivationslage, die auf das so 
genannte „Ich― als Charakteristik des eigenen Musiktalents zurückging. Arbei-
ten von Lacaille, Koestner und Gaudreau (2008) machen außerdem deutlich, 
dass hohe musikalische Leistungen mit hoher intrinsischer Motivation assoziiert 
waren. Somit lässt sich auch im Bereich musikalischer Leistungen erkennen, 
dass eine intrinsisch angelegte, auf ein Lernziel hin orientierte Motivation dieje-
nige ist, die am positivsten ist und dementsprechend auch im pädagogischen 
Umgang vermittelt werden sollte. 

Einfluss von Musik auf das Fähigkeitsselbstkonzept 

Jeder Mensch hat ein umfangreiches Repertoire an Vorstellungen über sich 
selbst. Diese Vorstellungen bilden eine Gesamtstruktur, die man als Selbstkon-
zept einer Person bezeichnet. Innerhalb dieser Gesamtstruktur lassen sich ein-
zelne Teilbereiche unterscheiden, die sich z. B. auf unser Verhalten in sozialen 
Interaktionen beziehen, auf unsere Attraktivität oder auch auf ganz spezifische 
Fähigkeiten z. B. in Mathematik oder im Sport. Das so genannte Fähigkeits-
selbstkonzept bezeichnet dabei die Gesamtheit aller kognitiven Repräsentatio-
nen unserer eigener Fähigkeiten in akademischen Leistungssituationen. 

Verschiedene Studien haben gezeigt, dass die Beschäftigung mit Musik zu 
einer Steigerung des allgemeinen Selbstbewusstseins führt (Dvorkin, 1992; 
Lamont, 1998; Linch, 1994). So hat eine Studie von Schmidt (2005) beispiels-
weise dargelegt, dass Schüler der 7. bis 12. Klasse, die in einer Band spielten, 
generell ein höheres allgemeines Selbstkonzept aufwiesen und eine hohe intrin-
sische Motivation zum Musizieren aufwiesen (s. o.).  

Darüber hinaus wird diskutiert, inwieweit durch Musizieren nicht nur das 
allgemeine Selbstkonzept erhöht wird, sondern auch ein so genanntes musikali-
sches Selbstkonzept entsteht (für einen Überblick über motivationale Entwick-
lung und Musizieren siehe Austin, Renwick und McPherson, 2006). Ein solches 
musikalisches Selbstkonzept könnte in dem hierarchischen Selbstkonzeptmo-
dell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) als Unterpunkt des akademi-
schen Selbstkonzeptes, dem Fähigkeitsselbstkonzept, angenommen werden 
(s. Abb. 7). 
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Abbildung 7: Das hierarchische Selbstkonzeptmodell in Anlehnung an Shavelson et al. (1976) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

In den Ausführungen von Spychiger (2006) wird das musikalische Selbstkon-
zept als eine vermittelnde Instanz verstanden, durch die außermusikalische Ef-
fekte musikalischer Betätigungen erklärt werden können. Spychiger erläutert, 
dass das Selbstkonzept über Musik insgesamt zur Steigerung des akademischen 
Selbstkonzeptes führen kann und es dadurch dann zu einer Verbesserung ande-
rer akademischer Leistungen kommen kann. Hat ein Schüler beispielsweise ein 
hohes musikalisches Selbstkonzept, kann dieses dazu führen, dass sein allge-
meines akademisches Selbstkonzept erhöht wird, wodurch wiederum seine 
Herangehensweise an andere akademische Bereiche wie Mathematik positiv be-
einflusst wird. Bisher existieren gemäß unserem Wissen keine Studien, die sich 
direkt mit dem Zusammenhang zwischen dem Musizieren von Schülern und ih-
rem Fähigkeitsselbstkonzept befasst haben. In einer eigenen Studie sind wir 
dieser Frage und dem Zusammenhang zwischen Musizieren und Leistungsmo-
tivation nachgegangen. 

Ergebnisse einer Studie zur Wirkung von Musik auf Leistungsmotivation 

und Fähigkeitsselbstkonzept 

Wir untersuchten die Wirkung aktiven Musizierens auf die Leistungsmotivation 
und das Fähigkeitsselbstkonzept an 40 Siebtklässler (20 Jungen und 20 Mäd-
chen im Alter von durchschnittlich 13,3 Jahren) eines hessischen Gymnasiums. 
Die Kinder hatten entweder gar keine praktische Musikerfahrung oder musi-
zierten aktiv seit mindestens 6 Monaten bzw. hatten zu einem früheren Zeit-
punkt mindestens 24 Monate aktiv musiziert. In der Studie wurden die allge-
meine Intelligenz, die aktuellen Freizeitbeschäftigungen, die Leistungsmotiva-
tion, das Fähigkeitsselbstkonzept und spezifische kognitive Fähigkeiten, wie 
Aufmerksamkeit und phonologische Bewusstheit mit Fragebögen und Verhal-
tenstests erfasst.  

Neben signifikanten Unterschieden zu Gunsten der musizierenden Kinder 
in verschiedenen kognitiven Fähigkeiten wie der Aufmerksamkeit und der pho-
nologischen Bewusstheit, zeigten sich Unterschiede in der Leistungsmotivation 
und zwar insbesondere bei der Ausprägung der Vermeidungs-Leistungsziele. 
Die aktiv musizierenden Kinder brachten signifikant weniger Vermeidungs-
Leistungsziele zum Ausdruck und waren weniger bestrebt, geringe Fähigkeiten 
zu verbergen (Degé, Wehrum, Stark, Vaitl & Schwarzer, in prep.). Vermutlich 
ist ihnen durch die immer wiederkehrende Erfahrung, durch Übung ein Musik-
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stück am Ende doch zu beherrschen, die Angst vor Fehlern oder geringen Leis-
tungen genommen worden. Musizierende Kinder scheinen demnach weniger 
bestrebt, geringe Fähigkeiten zu verbergen, da sie die Ineffektivität dieses Ver-
haltens und eine bessere Alternative, das Üben, im Laufe ihres Musikunter-
richtes kennen gelernt haben. Für den tatsächlichen Einsatz der besseren Alter-
native, nämlich zu üben, spricht die Tendenz, dass musizierende Kinder im 
Vergleich zu nicht musizierenden Kindern eine geringere Arbeitsvermeidung 
zeigten (Degé, Wehrum, Stark, Vaitl & Schwarzer, in prep.). Aktiv musizierende 
Kinder scheinen erlebt zu haben, dass sich Übung durch Beherrschung des 
Musikstückes auszahlt, wohingegen die Arbeitsvermeidung mit dem frustrie-
renden Ergebnis endet, ein Stück nicht spielen zu können.  

Weiterhin brachten die Ergebnisse zum Ausdruck, dass die aktiv musizie-
renden Kinder ein positiveres Fähigkeitsselbstkonzept in dem Sinne zeigten, 
dass sie sich in ihren Leistungen mehr zutrauten. Dieser Beleg der positiven 
Wirkung einer musikalischen Unterweisung ist nicht auf allgemeine Intelligenz-
unterschiede der beiden Gruppen zurückzuführen, weil sich beide Gruppen in 
den entsprechenden Tests nicht unterschieden. Auch kann ein allgemeiner Be-
schulungsfaktor die Ergebnisse nicht erklären, da auch die Gruppe ohne Mu-
sikerfahrung im gleichen Ausmaß außerschulischen Aktivitäten nachging: Diese 
Kinder waren in Theatergruppen, Sprachkursen oder Sportvereinen aktiv. Die 
Ergebnisse weisen darauf hin, dass die musizierenden Schüler im Rahmen ihrer 
musikalischen Betätigung ein großes Ausmaß an Zuversicht in die Effektivität 
ihrer eigenen Bemühungen erlangten. Hierbei muss natürlich berücksichtigt 
werden, dass es sich bei der vorgestellten Studie um eine einmalige Erhebung 
handelt. Die Möglichkeit eines Selektionseffektes – etwas dergestalt, dass musi-
zierende Kinder mit einem höheren Fähigkeitsselbstkonzept dieses auch schon 
besaßen, bevor sie sich entschlossen, das Instrumentalspiel zu erlernen – darf 
auch hier nicht außer Acht gelassen werden. Dennoch weisen diese Befunde in 
eine interessante Richtung und bedürfen einer detaillierten Betrachtung in der 
zukünftigen Forschung. 

4.7.2 Musik und Emotion  

Ein großer Teil der Studien, der sich mit der Wirkung von Musik auf das emo-
tionale Erleben beschäftigte, widmete sich der Untersuchung des Musikhörens. 
Obwohl der Begriff „Emotion― häufig im alltäglichen Sprachgebrauch Ver-
wendung findet, stößt man bei der Suche nach einer einheitlichen Definition 
des Begriffs auf einige Schwierigkeiten. Deshalb wird diesem Kapitel kurz eine 
Konzeptualisierung von Emotion vorangestellt. 

Emotion als psychologisches Konstrukt  

Obwohl sich die (psychologische) Forschung seit nunmehr über einem Jahr-
hundert mit der Untersuchung von Emotionen beschäftigt, herrscht bis heute 
keine Einigkeit darüber, was genau unter einer Emotion zu verstehen ist. So 
stellen sich Forscher beispielsweise die Frage, welche Empfindungen als Emo-
tionen bezeichnet werden können. Einige beschränken sich hierbei auf eine re-
lativ geringe Anzahl von Basisemotionen (vgl. Ekman, 1984: Überraschung, 
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Glück, Ärger, Furcht, Ekel und Traurigkeit), während andere eine größere An-
zahl von Empfindungen mit einbeziehen (vgl. Tomkins, 1962; Plutchik, 1980). 
Weitere Wissenschaftler stellen den so genannten kategorialen Ansatz generell 
in Frage (z. B Osgood, Suci & Tannenbaum, 1978; Russell, 1980) und schlagen 
eine dimensionale Betrachtungsweise vor. So sind nach Bradley und Lang 
(2000) die Dimensionen Valenz ("wie angenehm ist die Empfindung?") und Er-
regung ("wie erregend ist die Empfindung?") ausreichend, um alle Emotionen 
zu beschreiben.  

Auch bezüglich Alltagsgebrauch und Wissenschaft bestehen Unterschiede, 
was das Verständnis des Begriffs Emotion betrifft. So werden im Alltag hie-
runter zumeist bewusste Gefühle im Sinne subjektiver Erlebensqualität ver-
standen (Otto, Euler & Mandl, 2000), in der Psychologie hingegen erfährt der 
Begriff eine viel breitere Anwendung. Emotionale Prozesse können danach auf 
mindestens drei verschiedenen Ebenen, nämlich der subjektiven Erlebens-
ebene, der physiologischen Ebene und der Verhaltensebene beschrieben wer-
den. Der Erlebensaspekt der Emotion bezieht sich hierbei auf die subjektive 
Komponente der Emotion und ist zunächst nur der erlebenden Person selbst 
zugänglich. Auf der physiologischen Ebene lassen sich peripher-physiologische 
(Herzrate, Atmung, elektrodermale Aktivität), sowie Veränderungen im zentra-
len Nervensystem erkennen (z. B. regionale Veränderungen der Hirndurchblu-
tung). Auf Verhaltensebene können Emotionen sich im motorischen Ausdruck 
(z. B. Gesichtsausdruck, Gestik, Körperhaltung, bestimmte Merkmale der 
Sprechstimme), aber auch in verschiedenen Handlungen (z. B. Fluchtverhalten 
bei Furcht, Angriffsverhalten bei Wut) ausdrücken.  

Untersuchungen zum Zusammenhang von Musik und Emotionen  

Wie bereits angemerkt, widmeten sich Studien, die den Zusammenhang zwi-
schen Musik und Emotionen untersuchten, zu einem großen Teil den Emotio-
nen des Musikkonsumenten, also des Zuhörers. Da eine Übersicht über das ge-
samte Forschungsgebiet an dieser Stelle den Rahmen des Beitrages sprengen 
würde, soll im Folgenden nur ein Überblick mittels exemplarischer, aussage-
kräftiger Studien gegeben werden.  

Die Erfassung der durch die Musik ausgelösten emotionalen Prozesse lässt 
sich auf den oben beschriebenen drei Reaktionsebenen durchführen. Die ein-
fachste Methode, die emotionalen Auswirkungen von Musikstücken zu unter-
suchen, ist die Befragung der Zuhörer. Diese Methode erscheint zunächst intu-
itiv sinnvoll, da die subjektive Qualität einer Emotion tatsächlich nur der emp-
findenden Person selbst zugänglich ist. Hierbei werden die Versuchsteilnehmer 
oft gebeten, die beim Anhören eines bestimmten Musikstückes gefühlte Emo-
tion aus einer Liste von Emotionen zu wählen und ihre Intensität einzustufen. 
Auch die Erfassung der Stimmung vor und nach dem Musikhören ist eine häu-
fig eingesetzte Methode (für eine Übersicht siehe Västfjäll, 2001/2002). Diese 
Vorgehensweise ist allerdings auch mit Problemen behaftet, da beispielsweise 
die Abbildung verschiedenster Emotionen durch die in Fragebögen verwende-
ten Begriffe nicht immer gelingt (Sloboda und Juslin, 2005). In der Hoffnung 
validere Erfassungen durchzuführen, findet man in der Literatur daher häufig 
eine Kombination aus Befragung der Versuchsteilnehmer und Untersuchung 
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verschiedener physiologischer Parameter. Die Erfassung der elektrodermalen 
Aktivität (skin conductance response; SCR), ein Korrelat der Erregungsdimen-
sion (vgl. Lang, Bradley & Cuthbert, 1998; Bradley & Lang, 2000) wurde hierzu 
z. B. von Khalfa et al. (2002) eingesetzt. Sie präsentierten ihren Versuchsteil-
nehmern Musikstücke, die die Emotionen Angst, Freude, Frieden und Trauer 
repräsentierten und konnten zeigen, dass die subjektive Erregungskomponente 
der Emotionen mit der Stärke der SCR-Reaktion assoziiert war. Musikstücke, 
die als erregender eingestuft wurden (Angst und Freude) gingen hierbei mit ei-
ner höheren SCR einher als Musikstücke, die als weniger erregend eingestuft 
wurden (Frieden und Trauer). Ähnliche Ergebnisse fanden auch Gomez und 
Danuser (2004). Sie präsentierten den Teilnehmern ihrer Studie verschiedene 
Musik- und Lärm-Ausschnitte (zum Beispiel Babygeschrei), die unmittelbar 
nach ihrer Darbietung auf den Dimensionen Valenz und Erregung eingestuft 
wurden. Wie sie zeigen konnten, führten Musikstücke, die als hoch erregend 
eingestuft wurden, zu einer stärkeren SCR-Reaktion als weniger erregende Stü-
cke. Valenzspezifische Effekte hingegen konnten Gomez und Danuser (2004) 
in Verbindung mit der Atmung der Versuchsteilnehmer nachweisen. So war ei-
ne Zunahme der eingestuften Valenz bei der Präsentation von Musikstücken 
mit schnellerer Atmung und einer Zunahme der Minuten-Atmungsvolumen 
verbunden, die Darbietung von Lärm führte hingegen zu einer verlangsamter 
Atmung und geringerem Minuten-Atmungsvolumen. In einer weiteren Unter-
suchung konnte gezeigt werden, dass neben der Atmung auch kardiovaskuläre 
Parameter zwischen angenehmen und unangenehm erlebten Musikstücken dif-
ferenzieren (Nyklicek, Thayer und van Doornen, 1997).  

In den letzten Jahren bieten bildgebende Verfahren wie die Positronen-
Emissions-Tomographie (PET) und die funktionelle Magnet-Resonanz-Tomo-
graphie (fMRT) neue Möglichkeiten, die neuronalen Korrelate emotionaler Re-
aktionen auf Musik zu erfassen. Hierbei zeigte sich, dass Musikstücken mit un-
terschiedlicher emotionaler Qualitäten zu verschiedenen Aktivitätsmustern so-
wohl in auditorisch relevanten Arealen (z. B. Heschl‘scher Gyrus, superiorer 
temporaler Gyrus) als auch in Hirnstrukturen, die mit der Verarbeitung emoti-
onsrelevanter Reize im Allgemeinen in Verbindung gebracht werden (z. B. 
Amygdala, orbitofrontaler Kortex). 

Viele der durchgeführten Untersuchungen konnten zeigen, dass sowohl po-
sitiv-valente als auch negativ-valente Musikstücke mit Veränderungen der Hirn-
aktivität assoziiert sind. So fanden beispielsweise Kreutz et al. (2003) in einer 
fMRT-Untersuchung eine stärkere Aktivierung auditorisch relevanter Areale in 
Verbindung mit musikalisch induzierten Emotionen. Sie verglichen die Wir-
kung von fröhlichen und traurigen Musikausschnitten aus dem Klassik-Genre 
mit einer neutralen Bedingung (rosa Rauschen) und fanden, dass fröhliche und 
traurige Musikausschnitte im Gegensatz zu rosa Rauschen (reines Hören) bila-
teral Areale überwiegend im Gyrus temporalis superior aktivierten. Das Hören 
von rosa Rauschen aktivierte hingegen ausschließlich den Bereich der primären 
Hörrinde. Der Vergleich von fröhlicher und trauriger Musik war assoziiert mit 
Aktivität in den Temporalpolen (Kontrast fröhlich > traurig). Diese Befunde 
unterstützen zumindest teilweise die EEG-Untersuchung von Altenmüller et al. 
(2002). Sie hatten gefunden, dass Stimuli, die als positiv-valent eingestuft wur-
den zu einer Aktivitätszunahme im linken temporalen Bereich führten, wohin-
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gegen Stimuli, die als negativ-valent eingestuft wurden, mit bilateralen (jedoch 
rechtsseitig betonten) Aktivierungen im Bereich des fronto-temporalen Kortex 
assoziiert waren.  

Blood et al. (1999) boten den Teilnehmern ihrer PET-Studie nur einen Mu-
sikausschnitt dar, dieser wurde jedoch systematisch im Ausmaß der Dissonanz 
und somit auch in der (negativen) Valenz variiert. Die Hirnaktivität unter den 
verschiedenen Dissonanzbedingungen verglichen sie mit einer Kontrollbedin-
gung, in der ein unspezifischer auditiver Stimulus dargeboten wurde. Sie konn-
ten zeigen, dass die Darbietung von Musik im Vergleich zur Kontrollbedingung 
mit Aktivierungen in den superioren temporalen Kortizes verbunden war, die 
über die primären auditorischen Gebiete hinausgingen. In Verbindung mit zu-
nehmender Konsonanz konnten sie außerdem Aktivität im orbitofrontalen 
Cortex, im subcallosalen Cingulum und im Frontalpol finden, während zuneh-
mende Dissonanz mit Aktivierungen im Bereich des parahippocampalen Gyrus 
und des Präcuneus einherging. Auch Koelsch et al. (2006) berichteten differen-
zierte Aktivitätsmuster während des Hörens von angenehmer und unangeneh-
mer Musik. Zur Emotionsinduktion benutzten sie kommerzielle Tanz-Musik 
und deren dissonante Gegenstücke. In Verbindung mit angenehmer Musik 
konnten sie Aktivitätsänderungen in Insula, ventralem Striatum, Heschl`schem 
Gyrus, inferiorem frontalen Gyrus und Rolandischem operculums finden. As-
soziiert mit unangenehmer Musik war hingegen Aktivität in Amygdala, 
Hippokamus, parahippokampalem Gyrus und im Temporalpol. Darüber hinaus 
konnten sie zeigen, dass die Präsentation von angenehmer Musik zu starken 
Deaktivierungen im Bereich der Amygdala führte. Auch die Ergebnisse der 
fMRT-Studie von Mitterschiffthaler et al. (2007) lassen sich gut in die beschrie-
benen Befunde integrieren. Sie boten den Teilnehmern traurige und freudige 
Musikstücke dar, wobei die Präsentation trauriger Musikstücke mit Aktivitäts-
änderungen in Amygdala/Hippokampus und auditorischen Assoziationsarealen 
assoziiert war, während die Präsentation freudiger Musikstücke unter anderem 
mit Aktivitätsänderungen im anterioren Cingulum und in auditorischen Asso-
ziationsarealen, sowie im ventralem und dorsalem Striatum verbunden war.  

Die angeführten Befunde verdeutlichen, dass Musik in der Lage ist, emoti-
onsassoziierte hirnphysiologische Reaktionen auszulösen, die auch in Untersu-
chungen mit anderen Sinnesmodalitäten (zum Beispiel visuelle Stimulation) ge-
funden werden konnten. So legen beispielsweise Studien zum orbitofrontalen 
Kortex (OFC), einem Teil des Präfrontalkortex, nahe, dass der laterale OFC bei 
der Verarbeitung negativen Emotionen, der mediale OFC bei der Verarbeitung 
positiver Emotionen beteiligt ist (O‘Doherty et al., 2001; Small et al., 2001). Die 
Rolle der Amygdala hingegen wird in Verbindung mit negativen Emotionen 
bzw. der Erregungskomponente von Emotionen diskutiert (Aggleton & Young, 
2000; Anderson et al., 2003; LeDoux, 1995; Phan et al., 2002). Auch dem 
insulären Kortex wird eine Rolle bei der Verarbeitung von emotionalen Reizen 
zugeschrieben, wobei ihre Aktivität möglicherweise die viszeralen, durch Emo-
tionen ausgelösten, Reaktionen widerspiegeln könnte (Damasio et al., 2000).  

Als Struktur von besonderem Interesse kann hierbei das ventrale Striatum 
angesehen werden, das als Teil des menschlichen Belohnungssystems gilt und 
somit eine spezielle Assoziation zu stark positiven Emotionen aufweist 
(Drevets et al., 2001; Rolls, 1999). Es umfasst unter anderem den Nucleus 
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Accumbens, dem eine zentrale Rolle bei der Verarbeitung belohnungsassozi-
ierter Reize zukommt. Aktivität im Bereich des Nucleus Accumbens hatten 
auch Blood und Zatorre (2001) gefunden, die in einer PET-Studie die Wirkung 
von angenehmer Musik untersuchten, die bei den Probanden Schauer (so ge-
nannte „Chills―) auslöste. Auch Brown, Martinez und Parsons (2004) unter-
suchten die Wirkung von Musik in einer PET-Studie, die als sehr angenehm 
eingestuft wurde. Die präsentierte unbekannte griechische Instrumentalmusik 
war assoziiert mit Aktivität in auditorisch-perzeptuell, sowie emotional rele-
vanten Arealen, die auch den Bereich des Nucleus Accumbens umfassten. Die 
Befunde von Menon und Levitin (2005) unterstreichen dieses Bild weiter. Sie 
präsentierten ihren Untersuchungsteilnehmern während einer fMRT-Untersu-
chung abwechselnd Musikausschnitte und deren neu zusammengesetzten und 
somit unharmonischen Pendants. Letztere waren zufällig gemischte Ausschnitte 
der Originalausschnitte, die durch Ausblende-Phasen getrennt wurden. Wie von 
den Forschern erwartet, führten nur die Originalmusikstücken zu einer signifi-
kanten Aktivität unter anderem im Bereich des Nucleus Accumbens. 

Ergebnisse einer bildgebenden Studie zum Musikerleben 

Um die Zusammenhänge zwischen durch Musik induzieren Emotionen und 
neuronalen Aktivitätsmustern weiter zu erforschen, wurde in unser Arbeits-
gruppe eine fMRT Untersuchung durchgeführt (Ott et al., in prep). Den 25 
studentischen Versuchsteilnehmern wurden Ausschnitte klassischer Instru-
mentalmusik präsentiert, die die fünf emotionalen Kategorien Angst, Freude, 
Frieden, Trauer und Wut repräsentierten. Die Emotionen lassen sich den vier 
Quadranten im Valenz/Erregungsraum zuordnen, wobei eine Kombination aus 
negativer Valenz und schwacher Erregung Trauer repräsentiert und Friede 
durch positive Valenz und schwache Erregung beschrieben werden kann. Wut 
und Freude können beide durch starke Erregung beschrieben werden, wobei 
Wut mit negativer und Freude mit positiver Valenz einhergeht.  

Die jeweils ca. 25 Sekunden dauernden Musikausschnitte wurden jeweils 
nach der Präsentation auf sieben Skalen hinsichtlich der empfundenen Valenz 
und Erregung, sowie der empfundenen Emotionen Angst, Freude, Frieden, 
Trauer und Wut beurteilt. Hier zeigte sich, dass mit den ausgewählten Musik-
stücken wesentlich besser die positiven Emotionen Freude und Frieden als die 
negativen Emotionen Angst, Trauer und Wut hervorgerufen werden konnten. 
So waren die Bewertungen von Musikstücken der Kategorien Freude und Frie-
den am konsistentesten zwischen den Untersuchungsteilnehmern. Die Reaktio-
nen auf die negativen Emotionen waren hingegen weniger einheitlich. So zeigte 
sich beispielsweise, dass traurige Musikstücke zwar von einigen Probanden als 
traurig, von anderen wiederum als friedlich und somit als positiv valent einge-
stuft wurden.  

Entsprechend den Ergebnissen zum subjektiven Erleben zeigten sich auch 
nur für die positiven Emotionen eindeutige hämodynamische Reaktionsmuster: 
Positiv bewertete Musikstücke führten zu stärkeren Aktivierungen in Hirn-
strukturen, die generell an der Verarbeitung auditiver/musikalischer Reize be-
teiligt sind (inferiorer frontaler Gyrus, superiorer temporaler Gyrus). Darüber 
hinaus zeigten sich aber auch Veränderungen im medialen Präfrontalkortex und 
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in der Insula, die mit der modalitätsunabhängigen emotionalen Verarbeitung in 
Verbindung gebracht werden.  

Ähnlich wie in den oben zitierten Arbeiten konnten auch wir einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen dem berichteten positiven Affekt und der 
Aktivität des Nucleus Accumbens zeigen: Je positiver ein Musikstück erlebt 
wurde, desto stärker war diese zentrale Struktur des dopaminergen Beloh-
nungssystems aktiviert.  

Abbildung 8: Korrelation zwischen neuronaler Aktivität und dem Ausmaß er empfundenen Freude 

(p<0.001). Farblich markiert sind die Hirnregionen, die einen positiven Zusammen-

hang zwischen neuronaler Aktivität und empfundener Freude beim Hören zeigen. 

Das Fadenkreuz markiert in der Abbildung den Nucleus Accumbens, einer zentra-

len Struktur des Belohnungssystems. 

 

4.7.3 Diskussion 

"Rhythm is it" – Der 2004 erschienene Dokumentarfilm über ein Musik-Tanz-
projekt des Choreografen und Tanzpädagogen Royston Maldoom in Zusam-
menarbeit mit den Berliner Philharmonikern mit 250 meist aus Problemfami-
lien stammenden Kindern demonstriert sehr eindrucksvoll, wie die Beschäfti-
gung mit Musik soziale Schranken überwinden hilft und Jugendlichen Selbst-
bewusstsein vermitteln kann. Die Vielzahl ähnlicher Projekte in der Jugendhilfe 
zeigt, dass sich in der praktischen Sozialarbeit die Überzeugung etabliert hat, 
dass das Medium Musik positive Einflüsse auf Gruppenprozesse und persönli-
che Entwicklung von Kindern und Jugendlichen nehmen kann. Dieser prakti-
schen Erfahrung stehen überraschend wenige empirisch wissenschaftliche Ar-
beiten zu diesem Thema gegenüber. Dies ist bedauerlich, da viele wichtige Fra-
gen noch weitestgehend unbeantwortet sind. So zum Beispiel die Frage, ob ge-
meinsames Musizieren anderen gemeinsamen Aktivitäten wie z. B. dem Fuß-
ballspielen in der Förderung des sozialen Miteinanders überlegen ist. Außerdem 
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ist fraglich, ob alle Menschen gleichermaßen vom Musizieren profitieren kön-
nen oder ob es von gewissen Grundbegabungen abhängt. Schließlich ist zum 
Beispiel auch unklar, auf welche Weise positive Effekte der Beschäftigung mit 
Musik gezielt verstärkt werden können. 

Im vorliegenden Beitrag wurde im ersten Teil die Wirkung von Musik auf 
Aspekte des sozialen Lernens thematisiert und auch anhand eigener Daten ge-
zeigt, dass musikalische Beschäftigung möglicherweise positive Veränderungen 
in der Leistungsmotivation und im Fähigkeitsselbstkonzept erzielen könnte. 
Solche Forschungsansätze erweitern die eher an kognitiven Wirkungen von 
Musik interessierte Forschung der letzten Jahre. Dabei ist dieser erweiterte For-
schungsfokus nicht nur für sich selbst genommen informativ, sondern er er-
möglicht ein besseres Verständnis der kognitiven Transfereffekte von Musik: 
Möglicherweise stellen psychologische Konstrukte wie Leistungsmotivation 
und Selbstwertgefühl wichtige Mediatoren zwischen der Beschäftigung mit Mu-
sik und den beobachteten kognitiven Leistungszuwächsen dar.  

Im zweiten Teil unseres Beitrags stand die emotionale Wirkung von Musik 
im Vordergrund. In den letzten Jahren konnte mittels moderner bildgebender 
Techniken (PET, fMRT) gezeigt werden, dass Musik, die als angenehm emp-
funden wird, das menschliche Belohnungssystem stimulieren kann. Diese Be-
funde belegen eindrucksvoll die alltäglichen Erfahrungen der belohnenden 
Wirkung von Musik. Genau auf diese wohltuende und stimmungsaufhellende 
Wirkung wird inzwischen auch umfangreich in der Krankenbehandlung gesetzt, 
insbesondere bei Erkrankungen, bei denen das Erleben positiver Emotionen 
beeinträchtigt ist, wie dies beispielsweise bei Depressionen der Fall ist. Auf-
grund dieser positiven Effekte ist es nicht überraschend, dass Musiktherapie 
sich heute als fester Bestandteil des Behandlungsangebots in vielen psychoso-
matischen Kliniken etabliert hat. Die klinische Wirksamkeit wird inzwischen 
auch zunehmend wissenschaftlich erforscht und es liegen erste Metaanalysen 
vor, welche die positive Wirkung von Musiktherapie belegen (Nickel et al., 
2005).  

Trotz intensiver Forschungsarbeiten in den letzten Jahren steht die wissen-
schaftliche Beschäftigung mit der positiven Wirkung von Musik auf die ver-
schiedenen Lebensbereiche noch ziemlich am Anfang. Zwar gelten die positi-
ven Effekte inzwischen als nachgewiesen, aber die genauen Mechanismen, 
durch welche diese Effekte hervorgerufen werden, sind noch weitestgehend 
unerforscht. Richtungweisend könnten in Zukunft Untersuchungen wie die von 
Grape et al. (2003) sein, die herausfanden, dass Gesangsunterricht die Oxytocin 
Konzentration im Blut ansteigen lässt. Das Hormon Oxytocin wird mit proso-
zialem Verhalten in Verbindung gebracht. Weiter wurden in der Forschung zur 
emotionalen Wirkung von Musik verschiedene Versuche unternommen, die 
emotionale Wirkung an der Musik selbst festzumachen. Neuere Forschung legt 
jedoch nahe, dass die emotionale Wirkung eines Musikstückes offensichtlich 
nicht direkt in den musikalischen Eigenschaften des Stückes begründet ist, son-
dern komplexe Wechselwirkungen zwischen situationalen Merkmalen, persönli-
chen Präferenzen und Musikcharakteristika hierfür verantwortlich sind (Grewe 
et al., 2007). Es wird Aufgabe zukünftiger Forschung sein, diese Zusammen-
hänge weiter zu durchleuchten, um die positive Wirkung von Musik zur Emo-
tionsregulation noch umfassender nutzbar zu machen.  
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32 Nach wie vor gibt es eine Reihe von Bildungsmythen (wie „Latein schult das
logische Denken”, „Beim Lernen gibt es kritische Phasen”, „Das Hören klassischer
Musik fördert die Intelligenz”), die in den Medien präsent sind, obwohl sie von
der Wissenschaft längst widerlegt wurden.

Insbesondere in den Musikunterricht wird häufig die Erwartung gesetzt, dass
Kinder dort nicht nur musikalische Kompetenzen wie das Singen oder die Be-
herrschung eines Instruments erlernen, sondern auch lernrelevante Kompeten-
zen in außermusikalischen Bereichen erwerben, die für das schulische Lernen von
Bedeutung sind. In Band 18 der BMBF-Schriftenreihe Bildungsforschung „Macht
Mozart schlau? Die Förderung kognitiver Kompetenzen durch Musik” wurde
gezeigt, dass Musikunterricht kein schneller und einfacher Weg zur Verbesserung
kognitiver Kompetenzen ist. Angesichts der geringen Größe der kognitiven
Effekte des Musikunterrichts stellt sich die Frage, ob sich musikalische Aktivitäten
vielleicht dadurch positiv auf das schulische Lernen auswirken können, dass sie
andere lernrelevante Kompetenzen wie die Lernmotivation, Lernstrategien und
soziale Kompetenzen fördern.

Um zu einer realistischen Einschätzung der Wirkungen zu gelangen, die vom
aktiven Musizieren auf diese Kompetenzen erwartet werden können, wird im vor-
liegenden Band eine Übersicht über den aktuellen Forschungsstand präsentiert.
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