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Neurodidaktik fir den Musikunterricht

Kapitel 1
Einfuhrung

Seit der Antike nimmt die Musikpadagogik einen festen Platz im abendlandischen
Kanon zur Erziehung heranwachsender Menschen ein. Schon Aristoteles war sich
der Wirkungen von Musik auf das Gemit wie auch auf die Personlichkeits-
entwicklung bewusst und formulierte Grundsétze der Begegnung junger Menschen
mit Musik. Im letzten Jahrhundert des vergangenen Jahrtausends ist dem musik-
padagogischen Diskurs schliefSlich eine facettenreiche Didaktik entsprungen, die
auch nach der Jahrtausendwende Lehrer- und Schiillerhandeln im schulischen
Musikunterricht bestimmt. Nach einer lebhaften Phase in den 1970er bis 90er
Jahren ist in den letzten zehn bis 15 Jahren tendenziell Ruhe im didaktischen
Diskurs eingekehrt. Dabei haben gerade in dieser jungsten Zeit technologische
Fortschritte vollig neue Ansatzpunkte der Lehr-Lern-Forschung ermoglicht:
Elektrophysiologische und bildgebende Verfahren geben direkten Einblick in die
Funktionsweise des menschlichen Gehirns und bringen Einsichten tiber das
Lernen, iiber Wahrnehmung und Reizverarbeitung auf direkt messbarer und haufig
topografisch nachvollziehbarer Ebene hervor. Im Gegensatz zum musik(fach-)
didaktischen Umfeld haben einige (Allgemein-) Didaktiker die Méglichkeiten der
modernen neurobiologischen Forschung bereits genutzt und eine neue, kaum zehn
Jahre junge Disziplin gegriindet — die Neurodidaktik. Dabei wird versucht, anhand
von Ergebnissen der Gehirnforschung dariiber, wie Menschen lernen, pida-
gogische und im Speziellen didaktische Konsequenzen zu ziehen.

Ziel dieses Buches ist es, das ebenso junge wie vielversprechende Forschungs-
feld der Neurodidaktik fiir die Musikpadagogik nutzbar zu machen. Dabei wird
eine Neurodidaktik speziell fiir den Musikunterricht entwickelt, die ein Angebot
sein soll an all diejenigen, die mit der komplexen Lehr-Lern-Wirklichkeit des
Musikunterrichts konfrontiert sind - ein Angebot, jene komplexe musikpada-
gogische Realitdt aus einer an biologischen Gegebenheiten des Lernens orien-
tierten Perspektive heraus besser verstehen und beherrschen zu kénnen. Zu
diesem Zweck werden in den nachfolgenden Kapiteln diverse neurobiologische
Erkenntnisse aufgezeigt, die musikalisches Lernen bzw. Lernen im Musikunterricht
betreffen. Ferner wird jeweils aufgezeigt, inwieweit diese Erkenntnisse schlief}lich
didaktisch verwertbar sind, inwieweit sie also handlungsleitend sowohl fiir Lehrer-
als auch fiir Schiilerhandeln sein konnen. AbschlieBend wird dann gezeigt, wie
sich Neurodidaktik fiir den Musikunterricht didaktisch positioniert. Dazu wird
anhand von didaktischen Dimensionen ein didaktischer Raum definiert, innerhalb
dessen man eine neue Didaktik schlie8lich verorten kann.
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Kapitel 1 - Einflhrung

1.1 Fragestellungen

Die Konstruktion einer Neurodidaktik fiir den Musikunterricht wird entlang von
drei Fragestellungen vollzogen, die konsekutiv behandelt werden:

1. Welche neurowissenschaftlichen Erkenntnisse gibt es, die fiir das
Lernen von und mit Musik relevant sind?

2. Wie sind relevante neurowissenschaftliche Erkenntnisse iiber das
Lernen von und mit Musik auf didaktischer Ebene verwertbar, also
didaktisch nutzbar?

3. Wie ist eine Neurodidaktik fiir den Musikunterricht im didaktischen
Raum verortet?

Dieses konsekutive Vorgehen, vor allem in der Differenzierung zwischen erster
und zweiter Fragestellung, beriicksichtigt ein grundsétzliches Problem: Denn ,jede
noch so gute Lerntheorie beschreibt eben nur das Lernen — sie beschreibt damit
noch nicht, wie gelehrt werden soll“." Die Frage der Anwendbarkeit neurowissen-
schaftlicher Erkenntnisse fiir die Erziehungswissenschaft wird aktuell kontrovers
diskutiert. Wéhrend v.a. Neurowissenschaftler die Neurobiologie zum neuen
Fundament einer Padagogik erheben, ,die sich an die ,iiblichen Standards der
medizinischen Forschung’ halte (Spitzer, 2003a)“’ #ufBern sich Erziehungs-
wissenschaftler oftmals zuriickhaltender. Becker (2006) moniert mit Bezug auf die
Rezeption einiger neurowissenschaftlicher Erkenntnisse zurecht, ,dass sich
zwischen den konkreten Forderungen und den referierten Studien keine
zwingenden Ableitungszusammenhiinge erkennen lassen®.’ Erziehungswissen-
schaftler seien sich Becker zufolge dennoch ,darin einig, dass man sich innerhalb
der Erziehungswissenschaft bislang zu wenig um die Rezeption biowissenschaft-
licher Erkenntnisse bemiiht hat.* Meines Erachtens ist jeder dieser angefiihrten
Positionen Gehor zu schenken: Zum einen wire es fahrlassig, neurobiologische
Erkenntnisse tiber das Lernen im padagogischen und speziell fachdidaktischen
Diskurs zu ignorieren - gerade auch, da sich einige Fachdidaktiken wie

1Jank, W. / Meyer, H.: Didaktische Modelle. Berlin: Cornelsen, 2011, S.199f.

% Becker, N.: Von der Hirnforschung lernen? In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft,
9.Jg., Beiheft 05/2006, S.182. Vgl. Spitzer, M.: Medizin fiir die Padagogik. In: Die Zeit,
18.09.2003, Nr. 39/2003.

? Becker, 2006, S.189.
* Ebenda, S.190.
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Kapitel 1 - Einflhrung

insbesondere auch die Musikdidaktik zunehmend dem Lernenden zuwenden, z.B.
im Zuge konstruktivistischer Ansétze. Andererseits muss man sich stets vor Augen
halten, dass neurowissenschaftliche Erkenntnisse uiber das Lernen nicht auto-
matisch didaktische Konsequenzen implizieren — der jeweilige didaktische Wert
muss erst im Spiegel padagogischer Expertise sowie padagogischer Erfahrung
gepriift werden. In jener kritischen Priifung des didaktischen Werts neuro-
wissenschaftlicher Erkenntnisse soll sich in diesem Buch genau diejenige
Linterdisziplinire Sachverstandigkeit* widerspiegeln, die Becker einfordert. Der
Moglichkeit, dass didaktisch relevante ,Ergebnisse der Neurobiologie benutzt
werden [konnen], um bestehende unterschiedliche Vorstellungen in den Erzie-
hungswissenschaften mit naturwissenschaftlichen Erkenntnissen zu vergleichen®,
wie es Pfliiger (2006) trefflich formuliert,® soll post hoc schliefflich im Rahmen
der Erkenntnisgewinnung zur abschliefenden dritten Fragestellung Rechnung

getragen werden.

1.2 Operationalisierung

Der ersten aufgeworfenen Fragestellung wird durch Metaanalyse von Studien,
Erkenntnissen und Theorien zur Neurobiologie des Musiklernens nachgegangen.
Ziel ist die induktive Bildung moglichst allgemeingiiltiger Theorien iber das
Lernen von, mit und durch Musik. Dabei sollen nicht nur die neuroanatomischen
und neurophysiologischen Grundlagen der Musikperzeption in der Tiefe des
aktuellen Kenntnisstandes ergriindet werden, sondern soll dariiber hinaus der
Fokus explizit auch auf musikalische Lernprozesse gelegt werden. Denn anhand
von Erkenntnissen tiber Aufbau und Kommunikationsprozesse von Nervenzellen
oder Nervenzellgruppen allein — auch im Kontext der Musikperzeption - lassen
sich noch keine direkten Schlussfolgerungen iiber Kommunikationsprozesse im
Musikunterricht ziehen. Derartige Schlussfolgerungen sind erst dann moglich,
wenn neurobiologische Erkenntnisse explizit Lernprozesse charakterisieren, also
gewissermafien Auskunft dariiber geben, wie Lernen funktioniert. Erst {iber diesen
Umweg konnen neurobiologische Erkenntnisse didaktische Strahlkraft erlangen.
Die Fokussierung auf Prozesse des Lernens wird, haufig in bewusster
Abgrenzung zur Fokussierung auf das Lehren, mitunter als Mathetik bezeichnet:

> Ebenda, S.191.

6 Pfliiger, H.-J.: Von den Neurowissenschaften erziehen lernen? In: ZfE 9, Beiheft 05/2006,
S.44.
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JMATHETIK  geht auf das
griechische Verb ,mathein’ bzw.
;manthanein’ zuriick. Beide Neurowissenschaftliche Erkenntnisse
Verbformen stehen im Infinitiv

und bedeuten ,ernen’, der

Begriff ,kann als ,Lehre vom

Lernen’ verstanden werden®. In musikbezogene
Mathetik —— Didaktik

dieser Arbeit sollen neuro-
wissenschaftliche Erkenntnisse

gewissermaflen eine Mathetik
des Lernens von und mit Musik Abbildung 1: Erkenntnisweg zwischen Neuro-
bilden. Diese musikbezogene  und Erziehungswissenschaften
Mathetik soll den aktuellen
neurowissenschaftlichen Kenntnisstand tiber das Lernen im Kontext von Musik
darstellen. In einem darauffolgenden Schritt die Transferierbarkeit musik-
bezogener Mathetik in handlungsleitende Didaktik zu prifen und damit
letztendlich dann doch ,Empfehlungen [auszusprechen], die sich aus den
[urspriinglich] referierten [neurowissenschaftlichen] Erkenntnissen [auf direktem
Wege] nicht deduzieren lassen®® ist dann eine spezifisch padagogische Aufgabe,
die wahrscheinlich innerhalb der Neurowissenschaft allein nicht geleistet werden
konnte. Die Operationalisierung der entsprechenden zweiten Fragestellung fallt
dabei konkret so aus, dass versucht wird, aus der im ersten Schritt gezeichneten
musikbezogenen Mathetik handlungsleitende didaktische Prinzipien aufzustellen.
Jede Didaktik ist letztlich ein Angebot zum Begreifen, Leben und Gestalten der
Lehr-Lern-Wirklichkeit. Handlungsleitende didaktische Prinzipien sind als Kern
eines solchen Angebots gut geeignet: Sie bieten kompakte Aussagen zum Begrei-
fen der Lehr-Lern-Wirklichkeit, sie unterstiitzen, da sie eben handlungsleitend
sind, z.B. hinsichtlich lehrerseitiger Entscheidungen zur Unterrichtsphasierung, zu
Methoden oder auch Materialien, und sie bieten Orientierung, da sie Kerninhalte
einer Didaktik prédgnant und viabel wiedergeben. In dieser Arbeit sollen in
entsprechende didaktische Diskussionen neurowissenschaftlicher Inhalte, die dann
in das Aufstellen didaktischer Prinzipien miinden, auch padagogische Erfahrungen
einflieen; die entstehende Didaktik soll auch in der padagogischen Praxis
wurzeln. Nach dem Aufstellen didaktischer Prinzipien wird nachfolgend noch

” Kohlberg, W.D. / Unseld, Th.: Mathetik. Osnabriick: Universitit Osnabriick, 2007, S.2,
Hervorhebung im Original.

® Becker, 2006, S.191.
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zusammenfassende Modellbildung vorgenommen, um einen weiteren Zuwachs an
Viabilitat zu erreichen. Abschlieffend wird die aufgestellte Neurodidaktik fiir den
Musikunterricht dann gemiafl der dritten aufgeworfenen Fragestellung im
didaktischen Raum verortet. Dazu ist es notwendig, diesen Raum zu definieren: Es
missen Dimensionen gefunden werden, in denen musikdidaktisch-diskursive
Gegensitze abgebildet werden. Innerhalb einer solchen Dimension kann Neuro-
didaktik fiir den Musikunterricht dann positioniert werden: Ihre Inhalte kénnen
z.B. einer von zwei gegensitzlichen Extrempositionen mehr oder weniger nahe
stehen oder aber sich innerhalb einer bestimmten didaktischen Dimension neutral
verhalten. Die Verortung im musikdidaktischen Raum wird damit durch die

Positionen innerhalb der einzelnen Dimensionen konstituiert.
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Neurodidaktik fiir den Musikunterricht

Kapitel 2
Fundamentale neuronale Systeme des Menschen

Neuronale Systeme sind wohl eine der wesentlichsten evolutiondren Errungen-
schaften der lebenden Natur. Angefangen von einfachen oligozelluléren Systemen
wirbelloser Tiere bis hin zum Zentralnervensystem der Wirbeltiere und vor allem
des Menschen haben sich diese Systeme im Dienste der intra- und inter-
individuellen Kommunikation immer weiter ausdifferenziert.

Das humane Nervensystem ist neben dem Hormonsystem — dem sogenannten
endokrinen System — eines von zwei groflen Kommunikationssystemen innerhalb
des menschlichen Korpers. Es ist in der Lage, in sehr kurzer Zeit eine grole Menge
an Informationen zu vermitteln und ist in dieser Hinsicht dem Hormonsystem
hoch iiberlegen.” AuBerdem erméglicht es im Gegensatz zum endokrinen System
die Aufnahme, Verarbeitung, Deutung und das Aussenden von Informationen aus
bzw. an die Umwelt. Und schlief3lich ist es Grundlage jeglicher Reflexion des eige-
nen Selbst. Es ist damit Ursprung allen Fithlens, Denkens und Lernens. Der Aufbau
des Nervensystems ist sowohl auf zellularer, mikroanatomischer Ebene als auch
auf der Ebene der mit bloBem Auge erkennbaren Strukturen, der makroskopischen
Ebene, hoch komplex. Beide Strukturebenen sind fir das Verstindnis der Funk-

tionsweise des Nervenssystems relevant und werden im Folgenden néher erlautert.

’ Die Hormone des endokrinen Systems wiederum kénnen demgegeniiber eine sehr grofie
Zahl an Zielzellen erreichen, wenn auch in vergleichsweise langsamer Geschwindigkeit.

10 Jank, W. / Meyer, H.: Didaktische Modelle. Berlin: Cornelsen, 2011, S.199f.

" Becker, N.: Von der Hirnforschung lernen? In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft,
9.Jg., Beiheft 05/2006, S.182. Vgl. Spitzer, M.: Medizin fiir die Padagogik. In: Die Zeit,
18.09.2003, Nr. 39/2003.

2 Becker, 2006, S.189.
13 Ebenda, S.190.
14 Ebenda, S.191.

" Pfliiger, H.-J.: Von den Neurowissenschaften erziehen lernen? In: ZfE 9, Beiheft 05/2006,
S.44.

'® Kohlberg, W.D. / Unseld, Th.: Mathetik. Osnabriick: Universitit Osnabriick, 2007, S.2,
Hervorhebung im Original.

7 Becker, 2006, S.191.
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Kapitel 2 - Fundamentale neuronale Systeme des Menschen

2.1 Mikroanatomische Ebene

Die kleinsten funktionellen Einheiten des Nervensystems sind Neurone. Sie sind in
der Lage, sich zu grofieren Funktionskreisen zusammenzuschlieflen und bilden
somit den Rohstoff fiir alle iibergeordneten Funktionssysteme. Jede dieser
hochspezialisierten Zellen besteht aus einem Zellkorper, dem Perikaryon, Fort-
sitzen dieses Zellkorpers, den zufithrenden Dendriten und dem wegfithrenden
Axon. Letzteres verzweigt sich weitlaufig und ragt mit mehreren Ausldufern an die
Dendriten, also die zufithrenden Fortsitze wiederum anderer Nervenzellkorper,
oder direkt an die Zielperikarya heran. Mehrere Fortsétze schliefen sich zu einer
Nervenfaser, mehrere Nervenfasern zu einem Nerv zusammen. Die Tatsachen, dass
erstens alle Kontaktstellen eines Axons an seine Zielzellen einen gemeinsamen
Ursprung an einem bestimmten Neuron haben und dass zweitens jede Nervenzelle
iiber ihre Dendriten Impulse gleich mehrerer anderer Nervenzellen aufnimmt, sind
hinsichtlich der Funktionsweise des Nervensystems auf mikroskopischer Ebene
wesentlich: Jedes Neuron hat zwar viele Eingidnge (Inputs) iiber zufithrende
Dendriten, jedoch nur einen Ausgang in Form des abgehenden Axons. Die Kon-
taktstelle zwischen axonalen Endverzweigungen und entweder Dendrit oder aber
Zellkorper wird als Synapse bezeichnet (im erstgenannten Fall spricht man von
axodendritischer Synapse, im zweitgenannten Fall von axosomatischer Synapse, vgl.
Abb.2). Es handelt sich um eine Verdickung am Ende des Fortsatzes, in dem bei
einlaufendem elektrischen Impuls eine Signalkaskade in Gang gesetzt wird, die
schliefilich zur Ausschiittung von Botenstoffen, den Neurotransmittern, in Rich-
tung des angrenzenden Dendriten oder Perikaryons fiihrt.

Diese Botenstoffe durchwandern den synaptischen Spalt zwischen Synapsen-
und Dendriten- bzw. neuronaler Membran und binden an Rezeptoren der Zielzelle.
Jede Nervenzelle besitzt dabei an allen aus ihrem Axon hervorgehenden Synapsen
stets denselben Botenstoff. Je nachdem, um welchen synaptischen Transmitter es
sich dabei handelt, wirkt die Ursprungszelle entweder erregend oder hemmend auf
ihre Zielzellen ein. Erregend wirkt beispielsweise der Neurotransmitter Acetyl-
cholin, hemmend z.B. Gamma-Amino-Buttersiure (-acid), kurz GABA."”” Da nun
wie oben erwihnt jedes Neuron von vielen anderen Neuronen erreicht wird (viele
Inputs), erhalt es haufig sowohl erregende als auch hemmende Signale. Alle
einlaufenden Signale werden tber die Nervenzellmembran fortgeleitet und

' Die Hormone des endokrinen Systems wiederum kénnen demgegeniiber eine sehr grofie
Zahl an Zielzellen erreichen, wenn auch in vergleichsweise langsamer Geschwindigkeit.

" Einen guten Uberblick iiber die verschiedenen Neurotransmitter gibt Kreutzig, Th.:
Kurzlehrbuch Biochemie. Miinchen, Jena: Urban und Fischer, 2002, S.499ff.
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chwannzelle
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Abbildung 2: Schematische Darstellung eines Neurons. (Mit freundlicher Genehmigung
aus: Baumhoer / Steinbriick / Gétz: Kurzlehrbuch Histologie. Miinchen, Jena: Urban &
Fischer, 2003, S.78)

addieren (bzw. subtrahieren) sich. An genau der Stelle des Neurons, von welcher
das Axon abgeht, dem sogenannten Axonhiigel, entscheidet sich nun, ob jene Zelle
ihrerseits iiber ihr Axon ein Signal versendet — welches dann wiederum je nach
Transmitter dieses Axons bzw. aller seiner Synapsen entweder erregend oder
hemmend auf alle seine Zielzellen einwirkt. Nur dann, wenn am Axonhiigel nach
Verrechnung aller erregenden und hemmenden eingehenden Signale ein gewisser
Schwellenwert tiberschritten wird, sendet die Zelle iiber ihr Axon ein Signal aus,
man sagt umgangssprachlich, sie ,feuert” oder ,ist aktiviert”. Dieses Prinzip der
Signalweiterleitung und -verrechnung gilt fiir jeden Verbund zusammen-
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geschlossener Neurone. Damit kann man sich bereits so wenig greifbar anmutende
Begriffe wie Denken, Gedanken, Vorstellung oder Erinnerung auf mikroskopischer
Ebene derart zuganglich machen, dass man sie als raumliche Muster aktivierter
Neurone begreift, also Muster, die entstehen, weil sich ganz bestimmte Neurone
gegenseitig erregen oder hemmen. Jedem Gedanken, jedem Bild oder auch Klang
in unserer Vorstellung ist ein ganz bestimmtes Muster bzw. mehrere Muster
aktivierter Neurone ursichlich. In diesem Zusammenhang wird hiufig von
mentalen Reprdsentationen gesprochen, gebrauchlich und ebenso trefflich ist zudem
der Begriff der mentalen Karten.

2.2 Makroanatomie des Zentralnervensystems

Wie iiberaus trefflich der Begriff der mentalen Karte ist, wird deutlich, wenn man
die Makroanatomie des menschlichen Nervensystems betrachtet. Dabei muss man
zundchst zwischen Zentralnervensystem (ZNS) einerseits und vegetativem
Nervensystem (VNS) auf der anderen Seite unterscheiden.

Das Zentralnervensystem ist, wie es seine Titulierung bereits widerspiegelt,
zentral organisiert, wobei als Schaltzentrale das Grof3hirn (Cerebrum) fungiert.
Dieses ist iiber den Hirnstamm - bestehend aus Briicke (Pons), Mittelhirn
(Mesencephalon) und verlangertem Riickenmark (Medulla oblongata) — mit dem
Riickenmark (Medulla) verbunden. Von letzterem ziehen, analog zum Aufbau der
Wirbelsdule aus mehreren Wirbelkérpern, segmental sogenannte Spinalnerven zur
Korperperipherie, die sowohl sensorische als auch motorische Anteile enthalten,
also sowohl Wahrnehmungen zum Grof$hirn leiten als auch Bewegungsbefehle
von selbigem erhalten. An dieses System angebunden, und zwar im Sinne einer
Parallelschaltung, ist das Kleinhirn (Cerebellum), eine Art Relaisstation fiir zu- und
wegfiihrende Signale zum und vom Groflhirn. Das Groflhirn ist in zwei
Hemisphéaren gegliedert, die tiber den Balken (das Corpus Callosum) miteinander
verbunden sind. Letzterer ist ein Biindel sogenannter Kommissurenfasern, also
solcher Nervenfasern, die dquivalente Bereiche beider Hemisphéren verbinden.
Jede Hemisphére per se lasst sich wiederum makroskopisch wie funktionell in
einen Endhirnanteil (Telencephalon) und einen Zwischenhirnanteil (Diencephalon)
gliedern. Endhirn und Zwischenhirn sind daher paarige Strukturen, der Hirn-
stamm ist dagegen als Ubergang zum Riickenmark unpaar.

Der grofite Teil der Masse des Zentralnervensystems machen Nervenfasern,
also die Verbindungen zwischen Neuronen aus. Dieser Massenanteil wird aufgrund
seiner makroskopischen Erscheinung als weifSe Substanz bezeichnet. Der weifien
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Abbildung 3: Sagittalschnitt des Kopfsitus, Blick auf die rechte Hemisphare von medial. (Mit

freundlicher Genehmigung vereinfachend beschriftet nach Netter, F.H.: Atlas der Anatomie

des Menschen. Stuttgart, New York: Thieme, 1999, Tafel 100)
Substanz steht die graue Substanz gegeniiber, welche ihre dunklere Erscheinung
dichten Ansammlungen von Nervenzellen verdankt. Beim Menschen macht den
iiberwiegenden Teil der grauen Substanz die Hirnrinde, der Cortex Cerebri aus. Sie
iiberzieht die gesamte Oberfliche des Groflhirns und ist ca. zwei bis fiunf Milli-
meter dick. Daneben finden sich einige kleinere, aber funktionell ebenfalls
wichtige Ansammlungen von Nervenzellen (,Kerngebiete®) im Hirnstamm (Hirn-
stammkerne) sowie im Zwischenhirn — hier sind Thalamus, Hypothalamus und die
sogenannten Basalganglien hervorzuheben.

Der Cortex cerebri ist das neuroanatomische Korrelat aller bewussten Denk-
prozesse. Auflerdem ist er Ort der Entstehung von sowohl Wahrnehmungen und
Empfindungen als auch von allen willkiirlichen motorischen Befehlen. Als Basal-
ganglien bezeichnet man Neuronenansammlungen (,Kerne®) unterhalb des Cortex,
also im Innern der Hemisphéren. Diese subkortikalen Kerngebiete iiben eine
moderierende und koordinierende Funktion auf den Informationsfluss zum und
vom Cortex aus. Hervorzuheben ist im Zusammenhang dieser Arbeit der
Mandelkern (die Amygdala), welcher eine entscheidende Rolle bei der Emotions-
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entstehung, vor allem von negativen Emotionen wie Angst, spielt.”’ Der Thalamus
als weiteres subkortikales Kerngebiet ist eine wichtige Filterstation fiir sensorische
Informationen und wird daher auch das ,Tor zum Bewusstsein“ genannt. Er sorgt
beispielsweise dafiir, dass im Schlaf keine oder kaum Sinneswahrnehmungen ins
Bewusstsein gelangen, es sei denn, sie werden als bedeutsam genug eingestuft, den
Schlaf zu unterbrechen, wie z.B. im Falle eines lauten Knalls. Im Hypothalamus
und in den Kernen des evolutionir alten Hirnstamms schliefllich werden wesent-
liche unbewusste Prozesse des Korpers wie Atmung, Kreislaufregulation oder
Verdauung gesteuert. Dementsprechend sind im Hirnstamm z.B. das Kreislauf-
oder Atemzentrum, also die Schaltzentralen des neben dem Zentralnervensystem
zweiten hochstgeordneten neuronalen Systems, des sogenannten vegetativen
Nervensystems, zu finden.

2.3 Uberblick iiber das vegetative Nervensystem

Das vegetative Nervensystem wird auch autonomes Nervensystem genannt, womit
seine Unabhéngigkeit von willentlicher Kontrolle betont wird. Dementsprechend
sind die Steuerzentren dieses Systems unterhalb der Ebene des Cortex cerebri
lokalisiert. Das hochste Zentrum jenes Systems ist der Hypothalamus, welcher
gleichzeitig auch wichtiges Zentrum des Hormonsystems ist, und der damit eine
wesentliche verbindende Struktur zwischen Nerven- und Hormonsystem darstellt.
Die Primarbefehle des Hypothalamus werden in den bereits oben angesprochenen
Zentren des Hirnstamms weiterverarbeitet und an das periphere vegetative
Nervensystem tibergeben. Letzteres gliedert sich in Sympathikus, Parasympathikus
und enterisches Nervensystem (ENS).

Das ENS ist ein eigenes Netzwerk zur Regulation der Verdauungstitigkeit und
wird daher bisweilen auch ,Gehirn des Darms’ oder ,Das zweite Gehirn’ genannt.
Es ist aber ebenso ,Quelle psychoaktiver Substanzen, die mit Gemiitslagen in Ver-
bindung stehen“?' Redewendungen des Alltags wie ,ein Bauchgefithl haben’ oder
,etwas schlagt auf den Magen’ deuten an, dass neuronale Vorgiange im enterischen
Nervensystem mit kognitiven Vorgangen im Gehirn in Wechselwirkung treten
koénnen - im erstgenannten Fall im Rahmen von Entscheidungsfindung, im Falle
der zweiten Redewendung im Zuge der wohl bedeutendsten Reaktion unseres

 Die paarigen Basalganglien sind im einzelnen: Amygdala, Claustrum, Globus pallidus,
Nucleus caudatus und Putamen.

' Arnold, M.: Aspekte einer modernen Neurodidaktik. Emotionen und Kognitionen im
Lernprozess. Miinchen: Verlag Ernst Vogel, 2002, S.74.
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Korpers, einer Reaktion, die gewissermafien ein Statement des gesamten Systems
Mensch auf seine Umwelt darstellt und die wir Emotion nennen. Die intensive Er-
forschung des ENS hat vor wenigen Jahren erst begonnen, die Einschétzung seiner
Bedeutung im Gesamtkontext der neuronalen Systeme steigt jedoch zunehmend.

X. Himnerv.
(N.vagus)

Abbildung 4: Schematische Darstellung des vegetativen Nervensystems (Hypothalamus
nicht sichtbar). (Mit freundlicher Genehmigung aus: Golenhofen, K.: Basislehrbuch
Physiologie. Miinchen, Jena: Urban & Fischer, 2003, S.407)
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Sympathikus und Parasympathikus schliefilich sind klassische Antagonisten. Beide
erreichen so gut wie alle inneren Organe, der Parasympathikus tiber den III., IX.
und vor allem X. Hirnnerv (Nervus Vagus) sowie von einem Neuronenzentrum im
sakralen Riickenmark aus, der Sympathikus von einem langgezogenen Kern-
gebiet® im Brust- und Lendenwirbelbereich aus (vgl. Abbildung 4).

Die antagonistische Wirkung von Sympathikus und Parasympathikus lasst sich
folgendermafien zusammenfassen: Der Sympathikus stellt den Kérper auf Leistung
und Kampf ein (,Fight, Flight, Fright®, ergotrope Reaktion), der Parasympathikus
auf Ruhe und Erholung (,rest and digest®, trophotrope Reaktion). So werden in
einer Stresssituation, wie z.B. einem musikalischen Vortrag, infolge von Sym-
pathikusaktivitat Herzschlag, Atmung und auch Aufmerksamkeit deutlich erhoht
und die Verdauungstitigkeiten eingestellt. Umgekehrt verhilt es sich beim
mittdglichen Entspannen auf der Couch oder beim entspannten Lesen einer
Zeitung.

Vegetatives Nervensystem

Sympathikus Parasympathikus

™ R ,
R B W
‘)\ ]
\_/\‘4"1‘ Q

—_—
N r_."',-/ ™

Leistung und Kampf Ruhe und Erholung
Jrest and digest*

Abb. 5: Wirkungsantagonismus von Sympathikus und Parasympathikus. (Mit freundlicher
Genehmigung aus: Golenhofen, 2003, S.405)

2 Die Begriffe ,Zentrum®, ,Kerngebiet® und ,Kern® werden synonym gebraucht und
bezeichnen allesamt eine Ansammlung von Neuronen (Vgl. Hirnstamm“‘kerne®).
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2.4 Die Topografie der Hirnrinde
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Abb. 6: Ansicht des Cerebrum von lateral. (Mit freundlicher Genehmigung aus: Netter, 1999,
Tafel 99)

Abbildung 6 zeigt die linke Hemisphére des Grof3hirns (Cerebrum) von der
Seite. Bereits auf den ersten Blick fallt eine Vielzahl an Windungen und Furchen
auf, deren Anordnung durchaus variabel oder gar zufillig erscheint. Dem ist aber
keineswegs so, denn jene Windungen (Gyri) und Furchen (Sulci) - im Ubrigen ein
treffliches Beispiel fiir das in der Natur haufig vorzufindende Prinzip der
OberflichenvergroBerung® - sind bei jedem Menschen gleich. Jede Windung ist
dementsprechend terminologisch benannt.

Im Zusammenhang dieser Arbeit ist wichtig, dass sich der Cortex nicht nur
makroskopisch, sondern auch funktionell gliedern lasst und zu bestimmten
Windungen ganz bestimmte Funktionen zugeordnet werden kénnen. Dabei ist der
Cortex grofitenteils somatotopisch organisiert, das heifit, dass viele Bereiche der
Hirnrinde funktionell fir die motorische Steuerung oder die sensorische

» Weitere Beispiele fiir dieses Prinzip sind die beerenartig angelegten Alveolen der Lunge
oder auch die Zotten der inneren Oberfliche des Darms.
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Verarbeitung eines ganz bestimmten Korperbereichs zustindig sind. Weiterhin
konnen manchen Arealen der Hirnrinde ganz bestimmte héhere kognitive
Leistungen wie die Planung von Handlungen zugeordnet werden. Folglich ist es
moglich, die Hirnrinde nach funktionellen Gesichtspunkten zu kartieren. Seit
Brodmann dies erstmalig unternommen hat, ist die Hirnrinde in 50 Areale
(,Rindenfelder®) unterteilt (,Brodmann-Areale“). Hierbei sind primire von
sekundéren und tertidren Rindenfeldern zu unterscheiden.

Als primar werden solche Rindenfelder bezeichnet, in denen motorische
Befehle urspriinglich entstehen oder aber sensorische Informationen erstmalig
verarbeitet werden. Dies sei am Beispiel des Klavierspielens verdeutlicht: Der
Befehl, oder genauer die Befehle fiir das Beugen eines Fingers — denn es sind dabei
viele Muskeln beteiligt — auf der motorischen Seite sowie das Wahrnehmen eines
Druckreizes an einem Finger sind Aufgaben primirer Rindenfelder. Auch die
primire Wahrnehmung eines durch Tastendruck entstandenen Klangs findet in
priméren Rindenfeldern statt.

In sekundéren Rindenfeldern sind dann entweder motorische Programme zur
Muskelkoordination abgespeichert, z.B. das Programm ,Finger Beugen®, welches
das Zusammenspiel teils antagonistisch wirkender Muskeln codiert, oder aber es
sind, im Falle sekundérer sensorischer Areale, Assoziationen und Bedeutungs-
zuweisungen zu bestimmten Wahrnehmungen abgelegt. Bedeutungszuweisungen
in sekundiren Arealen sind wichtige Bestandteile dessen, was in Kapitel 2.1 als
mentale Repréisentation von etwas in einem bestimmten Neuronenverbund tituliert
wurde, sei es von einem Objekt der Auflenwelt, von einem Sachverhalt oder auch
von einem abstrakten Begriff.

Tertidre Rindenfelder schlief8lich determinieren personlichkeitsbildende Merk-
male, beispielsweise den Umgang mit eigenen oder fremden Emotionen, in ihnen
finden sich zudem viele fir sehr lange Zeit gespeicherte Gedéchtnisinhalte
(Langzeitgedichtnis). Auflerdem sind sie zum Beispiel auch verantwortlich fir
unsere Verhaltenstendenzen in bestimmten Situationen.**

Wichtige im weiteren Verlauf dieser Arbeit angesprochene Areale sind in der
untenstehenden Tabelle 1 aufgefithrt und zur Veranschaulichung in Abbildung 7
farblich markiert:

 Bereits die in sekundiren Rindenfeldern abgelegten Bedeutungszuweisungen und

Bewegungsprogramme koénnen interindividuell sehr verschieden sein, vor allem aber sind
es die Inhalte tertidrer Rindenfelder, in denen sich Menschen deutlich wahrnehmbar
voneinander unterscheiden.
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Region

Lage

Funktionen

Primare Horrinde

HESCHL’sche
Querwindung

Auditive Wahrnehmung durch Analyse von
Frequenz und Intensitét der Schallreize;
tonotopisch organisiert

>

sorischer Kortex

sensorischem K.

Sekundére Umrandet 1° Horrin- - o
. . .. Bedeutungsassoziation der Héreindriicke -
Horrinde de hufeisenformig
Primérmotorischer . Steuerung der Muskeltitigkeit; somatotopisch
Gyrus praecentralis L
Kortex organisiert
N . . .. Koordination verschiedener, teils an-
Pramotorischer Frontal von Primar- S
. tagonistischer Muskeln zu Gesamt-
Kortex motorischem K.
bewegungen (z.B. Faustschluss)
- . Somatosensorik: Schmerz-, Thermo-,
Primérsensorischer . . .
Kortex Gyrus postcentralis Mechano- und Tiefenrezeption;
somatotopisch organisiert
Supplementérsen- Dorsal von Primédr- Bedeutungsassoziation somatosensorischer

Reize

Gyrus Im Lobus temporalis Teil des limbischen Systems, Lernen und
parahippocampalis P Gedichtnis

Teil des limbischen Systems (Emotionen,
Gyrus Cinguli Umrandet Balken — Gedéchtnis), eher fiir kognitive Komponente

zustiandig

Wernicke-Zentrum

Gyrus temporalis
superior

Codieren und Decodieren von Wortbedeu-
tungen, semantisches Gedachtnis

Parieto-okzipitaler
Assoziationskortex

Gyr. supramargina-
lis, Gyr. angularis

Bedeutung von Sitzen und Gedanken,
Bildung formaler Zusammenhinge, Zentrum
fir hochste Form geistigen Erkennens;
[Langzeitgedachtnis]

N

Prafrontaler Kortex

Im Lobus frontalis

Langzeitgedéchtnis, Handlungsplanung,
Verhalten im sozialen Kontext

Hippocampus

Hemisphéreninnen-
seite, C-formig

Integration sensorischer Eindriicke, emotionale
Bewertung, Uberfithrung von Inhalten aus
dem Kurzzeit- ins Langzeitgedéchtnis

Tabelle 1: Funktionen ausgewahiter Areale des Cortex cerebri

Abb.7: Ansicht der Hirnrinde von lateral (links) und medial (rechts); Die Horrinde ist nicht sicht-
bar (Lage durch Pfeil angedeutet). (Mit freundlicher Genehmigung modifiziert nach Netter, 1999)
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2.5 Sensorik — Grundlagen der Musikwahrnehmung

Das Wahrnehmen von Reizen aus der Umwelt stellt eine der fundamentalen
Kennzeichen des Lebens dar. Im Kontext dieser Arbeit sind dabei vor allem die
genauen neuronalen Verarbeitungsmechanismen der Musikwahrnehmung interes-
sant. In Tabelle 1 sind bereits diejenigen Areale der Hirnrinde vorgestellt worden,
die in das auditive sensorische System eingebunden sind: Priméire und sekundére
Horrinde. Sie stellen die Endstation eines lingeren und recht komplexen Weges
dar, auf dem Schallwellen schlief3lich in Aktivitatsainderungen des Cortex iibersetzt
werden, wo schlief8lich ein Sinneseindruck entsteht.

Dieser Signaltransduktionsweg beginnt am Trommelfell. Jene Membran wird
beim Eintreffen von Schallwellen analog zu deren Wellenfrequenz und —amplitude
in Schwingung versetzt. Die Auslenkbarkeit der Membran wird dabei zentral
gesteuert und reflektorisch durch Kontraktion bzw. Relaxation des Musculus
tensor tympani (, Trommelfellspannungsmuskel) an einen bestimmten Lautstirke-
pegel angepasst. Bei lingerem lauten Musikhoren gewdohnt sich das auditive
System an diesen Pegel und setzt die Reizbarkeit herab (Prinzip der Adaption),
umgekehrt wird bei leisem Pegel die Reizbarkeit erhht”® Uber die Gehor-
knochelchen des Mittelohres werden die Schwingungen des Trommelfelles auf den
Anfang des Innenohres, ndmlich die Membran des ovalen Fensters am basalen
Ende der Horschnecke tbertragen. Die relativ kleinere Oberfliche der letzt-
genannten Membran im Vergleich zum Trommelfell hat dabei eine Druck-
verstarkung zur Folge. Uber ihren gesamten Verlauf ist die Hoérschnecke durch
zwei Membranen in drei Kammern unterteilt (Scala tympani, Scala media und Scala
vestibuli). Eine dieser beiden Membranen, die sogenannte Basilarmembran, fithrt
die Signaltransduktion fort. Denn infolge der Auslenkung der Membran des ovalen
Fensters kommt es zu Fliissigkeitsverschiebungen in der Scala tympani,”® wodurch
eine Wanderwelle auf der Basilarmembran entsteht. Da die Steifigkeit jener
Membran von der Basis bis zum Helicotrema abnimmt und gleichzeitig ihre Breite
in dieselbe Richtung zunimmt, was sich gegenteilig auf die Auslenkbarkeit
auswirkt, erreicht diese Wanderwelle abhingig von ihrer Frequenz (und damit
letztlich abhéngig von der Frequenz der urspringlichen Schallwellen) an einer
bestimmten Stelle eine maximale Amplitude. Und ganz wesentlich ist nun, dass nur

% Dieser Mechanismus erméglicht u.a. die besondere Wirkung des Paukenschlags bzw.
Tutti-Akkords in Haydns gleichnamiger Sinfonie.

% Diese geht an der Spitze der Horschnecke (Helicotrema) in die Scala vestibuli iiber, so
dass die Flussigkeitsverschiebung die Membran am runden Fenster, dem Ende der
letztgenannten Kammer, reziprok auslenkt.
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an diesem Ort auf der Horschnecke bestimmte spezialisierte Zellen erregt werden,
namlich die inneren Haarzellen des Cortiorgans, welches der Basilarmembran
aufsitzt. Somit ist das ZNS in der Lage, anhand des Ortes der Erregung von
Haarzellen auf die Frequenz der urspriinglichen Schallwellen zu schlielen — es
kann Frequenzanalyse leisten. Tiefe Frequenzen l6sen nahe der Spitze der
Schnecke, hohe dagegen basisnah Haarzellenaktivitét aus.

Der weitere Signalweg ist dann die Horbahn im engeren Sinne. Die grundle-
gende Darlegung ihrer Anatomie und eine fundamentale funktionelle Erlauterung
sind im Zusammenhang dieser Arbeit obligat, um aktuelle neurowissenschaftliche
Erkenntnisse zur Musikwahrnehmung mit potenziell neurodidaktischer Strahlkraft
(z.B. Koelsch, 2005; Jentschke / Koelsch, 2006) angemessen darstellen zu kénnen.
Die nachfolgenden Ausfithrungen kénnen anhand von Abbildung 8 schematisch
verfolgt werden. Das elektrische Signal der Haarzellen wird im Verlaufe der
Horbahn durch Nervenfasern nacheinander zu mehreren Kerngebieten geleitet,
also nacheinander tiber mehrere Neurone fortgefithrt (in der Abbildung als Punkte
dargestellt). Man sagt, es wird an jedem Neuron ,umgeschaltet®. Die Axone der
Haarzellen ziehen als Nervus vestibulocochlearis zu den Neuronen des vorderen und
hinteren Schneckenkerns (Nucleus cochlearis anterior und posterior), die sich auf
Hohe von Medulla oblongata und Pons im Hirnstamm befinden. Hier findet die 1.
Umschaltung statt. Nun trennt sich der Signalweg: Einige Fasern ziehen auf der
Seite des betrachteten Ohres (ipsilateral), andere auf der gegentiberliegenden Seite
(kontralateral) weiter. Ab diesem Punkt wird auch nicht mehr jedes Signal auf
einer bestimmten Bahn gleich oft umgeschaltet. Einige Fasern treffen bereits in
den Olivenkernen (Nuclei olivares) der Medulla oblongata auf das nachste Neuron,
einige erst oder nachfolgend in den Nuclei leminiscorum lateralum unterhalb des
Mittelhirns. Die erste gemeinsame Umschaltung fiir alle Fasern erfolgt erst wieder
in den ,unteren Hiigelchen’ des Mittelhirns (Colliculi inferiores mesencephali).
Zwischen den Colliculi inferiores beider Seiten sind Verbindungen vorhanden (vgl.
Abb. 8). Hierdurch, wie auch schon durch das Kreuzen der Fasern im Bereich der
Olivenkerne, wird interaurale Verrechnung erméglicht. Die Laufzeitunterschiede
der Signale aus beiden Ohren sind dabei wichtige Grundlage fiir das Richtungshéren.
Schliellich gelangen alle Fasern zum Thalamus, dem ,Tor zum Bewusstsein’.
Damit dieser seine Funktion der Filterung von sensorischen Signalen wahrnehmen
kann, erreichen alle einlaufenden Signale dortige Neuronen und werden
schlieflich auf die Ebene des Cortex (also auf die Ebene des Bewusstseins)
fortgeleitet — oder eben nicht. Das Kerngebiet, in dem diese wichtige Filterung
erfolgt, ist der sogenannte ,Kniehocker® (Corpus geniculatum mediale). Von dort
aus ziehen alle Fasern zur primdren Horrinde. Diese liegt — aus der Seitenansicht
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der Gehirnoberflache nicht sichtbar — in der Einbuchtung zwischen Parietal- und
Temporallappen des GroBhirns und wird nach ihrem Entdecker als ,Heschl’sche
Querwindung’ bezeichnet. Die Verarbeitung der Signale erfolgt hier streng
tonotop: Tiefe Frequenzen werden lateral (blauer Bereich in Abbildung 8), hohe
Frequenzen medial (gelber Bereich) verarbeitet.

An diesem Punkt der sensorischen Verarbeitung sind die im Ohr einge-
troffenen Schallwellen zwar bereits im priméren auditorischen Kortex erfasst und
damit ,wahrgenommen®, sie sind allerdings noch bedeutungsfrei. Wiirde die Ver-
arbeitung hier stoppen, z.B. infolge von unfall- oder krankheitsbedingten Schaden
der sekunddren Horrinde, wirden die betroffenen Menschen zwar Musik horen
konnen, wiren sich aber keinerlei Bedeutung des Gehorten bewusst. Bedeutung
erhalten Horeindriicke erst im genannten sekundéren auditiven Rindenfeld, das die
primére Horrinde hufeisenférmig umgibt. Hier sind Horeindriicke, also Muster
akustischer Signale, abgespeichert und kénnen mit den jeweils aktuellen Informa-
tionen aus der priméren Horrinde abgeglichen werden. Die sekundédre Horrinde
verkniipft also die in der primaren Horrinde aufgelosten akustischen Reize mit
auditiven Erinnerungen. So kann ein Klang einem bestimmten Instrument
zugeordnet oder auch eine Melodie wiedererkannt werden. In der sekundiren
Horrinde werden also im Laufe des Lebens aus auditiven Erfahrungen neuronale
Reprisentationsmuster angelegt und stindig erweitert. Sie ist das auditive
Gedéchtnis und damit Ort der mentalen Reprasentation von Gehortem. Diese Form
der mentalen Représentation kann tberdies dazu befihigen, einen akustischen
Sinnesreiz wie eine Melodie allein in der Vorstellung erklingen zu lassen, ohne
dass er tatsdchlich im Ohr eingetroffen wire. Edwin Gordon titulierte dies mit dem
Begriff der Audiation und analogisierte trefflich: ,Audiation is to music what
thought is to language®.”’

Die auditiven Rindenfelder sind zudem nicht ein vom Rest des Kortex isolierter
Endpunkt der Musikwahrnehmung. In Kapitel 2.1 sind bereits im Zusammenhang
der weiflen Substanz des Groflhirns sogenannte Kommissurenfasern vorgestellt
worden, welche dquivalente Bereiche der Hemisphéren verbinden. Daneben gibt es
aber auch Fasern, die verschiedene Bereiche ein und derselben Hemisphire — und
damit zwingenderweise nichtdquivalente Bereiche - miteinander verbinden,
namlich sogenannte Assoziationsfasern. So koénnen vom auditiven Kortex
Verkniipfungen beispielsweise zum semantischen, formalbegrifflichen Gedachtnis,
oder zum visuellen Gedachtnis oder auch zu Erinnerungsfeldern anderer Modali-
titen angelegt werden. Auch Verbindungen zum motorischen Gedéchtnis sind

7 Gordon, E.: Learning sequences in Music. A Contemporary Music Learning Theory.
Chicago: GIA Publications, 2007, S.IX.
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denkbar. Viele erwachsene Menschen werden wahrscheinlich beim Héren von
reiner Klaviermusik das Instrument am Klang erkennen, es formalbegrifflich be-
nennen und es sich auch optisch vorstellen konnen. Hinsichtlich anderer Instru-
mente wie einer Oboe oder einem Marimbaphon, werden die mentalen Représenta-
tionen bei den meisten Menschen dagegen wahrscheinlich weniger differenziert

ausfallen.

2.6 Motorik — Pyramidenbahn und extrapyramidalmotorisches
System

Musik tangiert nicht nur die Sensorik, sondern ist auf das Engste mit Bewegung
verkniipft. Bereits das Horen von gefilliger oder besonders rhythmischer Musik
16st bei den meisten Menschen einen Bewegungsdrang aus. Und das instrumentale
oder vokale Produzieren von Musik ist eine hohe Herausforderung an motorische
Systeme des Menschen. Grundsitzlich lassen sich hinsichtlich der neurobio-
logischen Grundlagen von Bewegung zwei wesentliche motorische Systeme
voneinander unterscheiden - die Pyramidenbahn und das extrapyramidal-
motorische System.

Das erstgenannte System ist das neurobiologische Korrelat der Willkiir-
motorik. Befehle fiir willkiirliche Bewegungen, also solche Bewegungen, die wir
planvoll und vor allem bewusst durchfiihren, bleiben auf dieses System beschrankt,
durchlaufen also keine neuronalen Funktionsschleifen aufferhalb des Systems — sie
durchlaufen also eben nicht das extrapyramidalmotorische System. Die Pyramiden-
bahn erhalt ihren Namen aufgrund ihrer Ausgangsneurone im primérmotorischen
Kortex,” die tatsichlich pyramidenihnlich geformt sind. Von diesen Zellen gehen
alle Signale zur Steuerung der Skelettmuskeln aus. Ihre Axone kreuzen als
Nervenfasern die Korperseite, was bedeutet, dass die rechte Hirnhalfte die linke
Korperseite steuert und umgekehrt. Ziel dieser Axone sind die Dendriten spezieller
Neurone des Rickenmarks, die Motoneurone, von denen wiederum Axone zu den
Fasern der Muskeln ziehen. Wie in Kapitel 2.4 erwihnt, ist der Kortex zu grofien
Teilen somatotopisch organisiert. Diese Somatotopie gilt — wie am Beispiel der
Horrinde gezeigt — oft auch innerhalb eines Kortexareals. Genauso ist es auch im
Falle des primarmotorischen Kortex: Jedem Korperbereich ist ein ganz bestimmter
Abschnitt des primarmotorischen Kortex zugeordnet. Fir das Ausfithren von
Bewegungen, z.B. das Streichen einer Geige oder das Klavierspielen, miissen jedoch

% vgl. Kapitel 2.4.
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viele und teils antagonistisch wirkende Muskeln und Muskelgruppen zusammen-
arbeiten. Diese Koordinationsleistung geht vom sekundédrmotorischen Kortex aus,
in dem Bewegungsprogramme, die im Laufe des Lebens erlernt werden, gespeichert
sind. So findet sich dort beispielsweise das Programm ,Finger beugen® oder bei
Pianisten das komplexere Programm ,Albertibass“ (nacheinander Beugen von
kleinem Finger, Daumen, Mittelfinder und wieder Daumen der linken Hand).
Gerade Programme wie das letztgenannte laufen mit fortschreitendem
Training jedoch zunehmend unbewusster, automatisiert ab. Hier kommt das extra-
pyramidalmotorische System ins Spiel. Den meisten Erwachsenen wird dieses
Phanomen im Laufe Thres Lebens beim Autofahren begegnen. Ein jeder hat wohl in
seinen ersten Fahrstunden enorme kognitive Anstrengungen unternommen, also
extrem viel dariiber ,nachdenken® miissen, was genau man nun tun muss, um zu
schalten, zu kuppeln, Gas zu geben oder zu bremsen. Mit zunehmender Fahrpraxis
werden die einzelnen Bewegungen dann zunehmend selbstverstindlicher, sie
werden automatisiert. Die Konzentration kann auf andere Dinge gelenkt werden,
auf den Verkehr oder auf das Gesprich mit dem Beifahrer. Das Fahren per se
erfordert kein Nachdenken mehr. Analoge Erfahrungen macht jeder, der sich an
einem Musikinstrument versucht. Mit zunehmender Praxis werden Bewegungen
selbstverstiandlicher. Die Anpassung des Spiels an die wahrgenommene Musik —
sei es die eigene oder die anderer Instrumentalisten in der Gruppe — wird immer
besser, Bewegungen werden fliissiger und sind im wahrsten Sinne des Wortes
immer weniger ,,im Geiste gefangen®. Das Musizieren wird ,freier” im Sinne einer
Befreiung vom bewussten (Nach-)denken iiber Bewegung. Das entsprechende
neurobiologische Korrelat dieses Phanomens ist das extrapyramidalmotorische
System. Seine Elemente sind Strukturen, die auflerhalb der Pyramidenbahn
motorische Funktionen iitbernehmen, im wesentlichen die bereits vorgestellten
Basalganglien. Uber komplizierte Funktionsschleifen, deren Darstellung den Rah-
men dieser Arbeit sprengen wiirde, werden Bewegungen unterhalb der Ebene des
Bewusstseins — eben subkortikal — anhand von wahrgenommenen Sinnesreizen
initiiert und koordiniert. Die Integration von Sensorik und Motorik lauft gewisser-
maflen am Bewusstsein vorbei ab, ganz so, wie wir es beim entspannten Auto-

fahren oder eben geiibten Musizieren erleben.
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2.7 Neuronale Plastizitat

In den vergangenen Kapiteln ist dargestellt worden, wie Nervenzellen neuronale
Muster ausbilden, indem sie sich iiber ihre Zellfortsatze gegenseitig aktivieren oder
auch hemmen. Solche Muster aktivierter Neurone determinieren Gedanken, sie
lassen wahrgenommene Tonfolgen als Melodie erkennbar werden (sekundire
Horrinde), oder sie speichern u.a. komplexe Bewegungsabldufe in Form moto-
rischer Programme (sekundir-motorischer Kortex). Dem kritischen Leser stellt sich
in diesem Zusammenhang wohl die berechtigte Frage nach der Kausalitit der
Entstehung derartiger Muster, oder, anders formuliert, woher die Zellen eigentlich
,Wissen®, wie genau sie gemeinsam bestimmte Muster ausbilden.

Die Antwort auf diese interessante Frage hélt eine faszinierende Parallele zum
fundamentalen Funktionsprinzip der belebten Natur per se bereit: Die Natur hilt
innerhalb einer Population infolge genetischer Variabilitit zunachst eine Vielzahl
unterschiedlicher Individuen und damit eine Vielzahl méglicher Antworten einer
Art auf die sie umgebende Umwelt parat, wovon sich dann die am besten
angepassten Individuen haufiger fortpflanzen und sich somit deren ,Losungen®
etablieren. Nach genau diesem Funktionsprinzip arbeitet auch das menschliche
Gehirn: Zunichst wird eine grofie Zahl moglicher Aktivierungspfade zwischen
Neuronen angelegt, sei es innerhalb eines Kortexareals oder auch zwischen
verschiedenen Arealen. Bestimmte Pfade werden dann im Zuge von Erfahrungen
durch haufigen Gebrauch besonders verstarkt, andere, weniger niitzliche, gehen
verloren. Die stabilisierten Aktivierungspfade fithren schliellich zur Ausbildung
der beschriebenen dreidimensionalen Muster aktivierter Nervenzellen. Neuronale
Entwicklungsfahigkeit des Gehirns ist also ein Abbild der evolutiondren Entwick-
lungsfahigkeit der Natur an sich. Das Ausbilden neuronaler Muster im Gehirn ist
Evolution im individuellen Rahmen.

Die Hypothese iiber eine Stabilisierung von Neuronenverbiinden bzw.
Aktivierungspfaden durch haufigen Gebrauch hatte bereits der Psychologe Donald
Hebb im Jahre 1949, indem er davon ausging, dass sich die Synapsen von Zell-
verbindungen verstirken, je ofter sie gebraucht, also simultan erregt werden.”
Zudem vertrat er die Ansicht, ,dass Inhalte mit unterschiedlichen Merkmalen nicht
auf darauf spezialisierten einzelnen Nervenzellen reprasentiert werden, sondern
durch Gruppen von Zellen, die tber verschiedene Hirnareale verteilt sein
konnen“.”’ Beide Annahmen sind bis heute giiltig.

» Siehe Hebb, D.: The Organization of Behavior. New York: Wiley, 1949.
 Gruhn, W.: Der Musikverstand. Hildesheim, Ziirich, New York: Olms, 2005, S.87.
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In diesem Zusammenhang muss die hohe Plastizitit neuronaler Neuronen-
verbiinde betont werden. Die beschriebenen Muster bzw. Aktivierungspfade sind
also nicht etwa starre, unverinderliche Gebilde oder sind gar genetisch determi-
niert, sondern sie sind zeitlebens beeinflussbar. Haufiger Gebrauch stabilisiert sie,
die Vernetzung bestimmter neuronal reprisentierter Erfahrungen mit weiteren
Erfahrungen, die mit den bestehenden Représentationen in Zusammenhang
stehen, erweitert sie. Gerade die letztgenannte Erkenntnis ist interessant. Hierzu
deutet Roth (2009) an: ,In je mehr Gedachtnis-Schubladen ein Inhalt parallel
“*! Gruhn (2005) fithrt diesen
Gedanken im musikalischen Zusammenhang aus, indem er festhilt, dass ,ein

abgelegt ist, desto besser ist seine Erinnerbarkeit.

musikalisches Phanomen umso fester verankert [ist], je dichter das Netz seiner
Reprisentationen gekniipft ist“.’* Hier wird wiederum der Begriff der (mentalen)
Reprisentation ins Spiel gebracht. Was genau mit einem ,dichten Netz“ von
Reprisentationen gemeint ist, charakterisiert der Autor ebenfalls: Hiermit wird
nicht etwa nur auf die Anzahl von Verbindungen zwischen den Neuronen des
reprasentierenden Aktivierungsmusters angespielt, sondern es wird betont, dass
die mentale bzw. neuronale Verankerung musikalischer Phdnomene davon
abhangt, ,moglichst viele unterschiedliche Reprasentationsformen zu entwickeln
(multiple Reprisentationen)“”® Das neuronale Abbild eines (musikalischen) Phéino-
mens ist also umso fester, d.h. umso langlebiger bzw. stabiler, je mehr qualitativ

unterschiedliche Facetten dieses Phdnomens neuronal reprisentiert sind.

31 Roth, G.: Warum sind Lehren und Lernen so schwierig? In: Hermann, U. [Hrsg.]:
Neurodidaktik. Grundlagen und Vorschlage fiir gehirngerechtes Lehren und Lernen. Basel,
Weinheim: Beltz, 2009, S.66.

32 Gruhn, 2005, S.146.
33 Ebenda, S.146.
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2.8 Didaktische Diskussion

Die in den vorigen Kapiteln vollzogene Betrachtung der grundlegenden Neuro-
biologie des Menschen hilt einige fundamentale neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse parat, die didaktisch verwertbar sind. Daher wird an dieser Stelle eine erste
didaktische Diskussion vollzogen.

2.8.1 Mentale Reprasentationen im Musikunterricht

Zentral sind hinsichtlich der Funktionsweise des menschlichen Nervensystems
meines Erachtens drei Dinge: Zum einen erstens, dass es Erfahrungen, seien es von
auflen aufgenommene Sinnesreize oder auch intrinsisch geformte Gedanken, als
mentale Reprdsentationen in Form von Mustern sich gegenseitig aktivierender
Neuronen bzw. ganz bestimmter Aktivierungspfade ablegen kann. Des weiteren
zweitens, dass es in der Lage ist, zwischen einzelnen Neuronengruppen ganz
unterschiedlicher Kortexareale und damit ganz unterschiedlicher funktioneller
Zustandigkeit, Verbindungen herzustellen. Und schlief8lich drittens, dass diese Ver-
kniipfungen zwischen ganz unterschiedlichen Neuronengruppen - als neuronale
Korrelate von verschiedenen Qualititen einer Erfahrung oder mehrerer sich
erginzender Erfahrungen - ganz entscheidend die Stabilitat von mentalen Repré-
sentationen ausmachen. Lernen ist also dann besonders nachhaltig, wenn es
verschiedene, ganz unterschiedliche neuronal-funktionelle Subsysteme tangiert,
zwischen deren erfahrungsevozierten Aktivierungsmustern dann Verbindungen
entstehen. Lernen muss bedeuten, Phanomene auf qualitativ vielfaltige Weise
wahrzunehmen und zu begreifen, denn es impliziert dadurch sowohl tiefgehendes
Begreifen als auch nachhaltiges Verinnerlichen. Und nicht zuletzt — im didaktischen
Kontext sogar zuallererst — erfolgt Lernen niemals ,von Null an®, ausgehend von
einer mentalen tabula rasa, sondern bedeutet stets Ankniipfung neuer Erfahrungen
an bestehende. Neu geformte oder erneut gebrauchte neuronale Aktivierungs-
muster werden im Rahmen neuronaler Plastizitit mit bestehenden verkniipft. Fir
den schulischen Musikunterricht ergeben sich daraus zwei zentrale didaktische

Konsequenzen:

1. Voraussetzungsebene: Vorhandene mentale Reprisentationen sollten als
Ausgangspunkt neuer Lernprozesse bedacht, erhoben und genutzt werden.
Der Bezug zwischen Prdkonzept und musikalischem Phidnomen kann
dabei auch in einem verbindenden Element liegen, das nicht inhérent-
musikalischer Natur ist.
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2. Zielebene: Ziel musikalischer Lernprozesse sollten multidimensionale
mentale Reprisentationen sein.

Zu 1.: Zu vermittelnde Inhalte des schulischen Musikunterrichts scheinen auf
den ersten Blick haufig sehr spezielle, isoliert zu betrachtende Phanomene zu sein.
Nehmen wir als Beispiel die barocke Fuge. Es handelt sich um eine musikalische
Form, die sich durch besondere, beinahe mathematische Kunsthaftigkeit aus-
zeichnet und deren Komponisten mit ihr vor allem kompositorisches Genie
prasentieren konnten und auch wollten. Dieser Umstand und der resultierende
komplexe polyphone Wettstreit von Einzelstimmen machen die Fuge fiir tradi-
tionelle notationsgebundene Analyse zwar hochinteressant, klanglich aber schwer
zuganglich. Nur sehr wenige, erfahrene Instrumentalisten unter Schillern, die diese
Form noch nicht im Unterricht behandelt haben, werden sich Musik im Stile von
Fugen in etwa klanglich vorstellen kénnen, sie also auditieren kénnen.* Jegliches
formal-kognitive Verstiandnis ihres Kompositionsprinzips ist ebenfalls praktisch
auszuschlieflen. Kurzum: Prakonzepte scheinen zu diesem musikalischen Phanomen
nicht vorhanden zu sein.

Dem ist aber bei weitem nicht so, wenn man das Phinomen aus einem
grofleren Blickwinkel betrachtet: Fugen sind nicht zuletzt Resultat des Drucks auf
barocke Komponisten, sich - am Hofstaat, vor der musikalischen Elite — beweisen
zu mussen. Und diese Situation, sich beweisen zu miissen, ist den Schulerinnen und
Schilern (SuS) sehr wohl bekannt: Sie bestimmt ihren schulischen Alltag sogar
maf3geblich, indem sie regelméaflig Klausuren schreiben und indem ja sogar dem
gesamten Unterrichtsgeschehen ein allgegenwirtiger subtiler Bewertungscharakter
innewohnt. Mentale Représentationen derartiger Situationen des ,Sich-beweisen-
miissens®, mitsamt damit verbundener Gefiihle, sind damit mit Sicherheit bei allen
Schiilern vorhanden und als plastische neuronale Aktivierungsmuster anknip-
fungsfihig - sie konnen also durch Assoziationsfasern mit neuen Erfahrungen
verkniipft werden. Diese vorhandenen mentalen Représentationen sind als Lern-
voraussetzungen, als Prakonzepte, didaktisch nutzbar, indem sie zum Ausgangs-
punkt des Lernprozesses zum Phinomen der barocken Fuge gemacht werden.
Werden sie zu Beginn einer entsprechenden Unterrichtseinheit (re-) aktiviert, so
werden Verkniipfungen zwischen diesen vorhandenen mentalen Repréasentationen
und neuen Aktivierungsmustern ganz anderer Qualitidt durch neue Erfahrungen

* Sehr wahrscheinlich wird Audiation leider entsprechend mancherorts vorzufindender
Schulpraxis der vergangenen Jahre bisweilen auch nach Behandlung im Musikunterricht bei
vielen Schiilern als Qualitit der mentalen Reprisentation des Phinomens Fuge nicht
vorhanden sein.
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hergestellt. So kann das (in seiner Undurchsichtigkeit und dennoch Regelmafligkeit
durchaus spezifische) Klangbild von Fugen, das nach mehrmaligem Hoéren im
Gesamteindruck in der sekundidren Horrinde als auditives Programm abge-
speichert wird, mit den bei Schiillern vorhandenen Erfahrungen des ,Sich-
beweisen-miissens” verkniipft werden. Die resultierenden, iber Assoziationsfasern
vermittelten neuronalen Verbindungen zwischen sekundédrer Horrinde und epi-
sodischem Gedichtnis bedeuten in der Folge ein neuronal tiefgehender représen-
tiertes, stabileres und nachhaltiges Begreifen des Phinomens ,Fuge®. Anschliefend
erarbeitetes formal-begriffliches Wissen tiber bestimmte dem Phanomen zugrunde-
liegende Konstruktionsprinzipien kann schliellich an diese verkniipften Repri-
sentationen ebenfalls herantreten und ist dann umfassender neuronal verankert,
als es ohne die Reaktivierung von phidnomenbezogen anschlussfihigen Pra-
konzepten der Fall ware. Hier schlief3t sich der Kreis zur zweiten oben erhobenen

didaktischen Konsequenz:

Zu 2.: Am Beispiel der barocken Fuge ist bereits andeutungsweise ausgefiithrt
worden, welche neurodidaktischen Konzsequenzen fiir mentale Représentationen
auf der Zielebene von Lernprozessen gelten. Alles entscheidender Ausgangspunkt
ist hier die Erkenntnis, dass Lernen umso tiefgehender und gleichzeitig umso
nachhaltiger ausfillt, je verwobener das Netz mentaler Repréisentationen zu einem
Lerngegenstand ausfillt oder, um auf Roths Worte zuriickzukommen, in je mehr
Schubladen ein Gegenstand mental abgelegt wird. Machen wir uns zunichst
bewusst, welche neuronalen Schubladen das menschliche Nervensystem unter
anderem bereithalt: In der sekundiren Horrinde werden auditive Erinnerungen als
Referenzmoglichkeit zur Kategorisierung von Gehértem abgelegt. Aquivalente
Schubladen finden wir fiir alle anderen Sinnesmodalitaten, sei es fiir optische Reize
(sekundare Sehrinde), haptische, gustative oder olfaktorische Informationen. Auch
fiir motorische Erfahrungen gibt es spezialisierte Rindenfelder und mit Cerebellum
und Basalganglien koordinierende und automatisierende Instanzen. Und schlief3-
lich gibt es weitere, hohergeordnete Gedachtnissysteme, wie das semantische
Gedéchtnis im Wernicke-Areal, in dem Worten eine Bedeutung zugemessen wird,
oder das episodische Gedichtnis, das uns die Erinnerung an Situationen
erméglicht.®® All diese neuronalen Korrelate sind, das muss noch einmal betont
werden, iiber Assoziationsfasern untereinander vernetzungsfahig.

* Vgl. Kapitel 4.4.1.

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhalt.
tersagt, mit, fir oder in Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828866744

2.8.1 - Mentale Représentationen im Musikunterricht

Gerade musikalische Phanomene bieten meines Erachtens eine besondere Chance
fur tiefgehende und nachhaltige Lernprozesse, da sie — bei entsprechender
didaktischer Behandlung - viele der genannten neuronalen Schubladen fiillen
koénnen. Musik entspringt dem willentlichen, bestimmten Ordnungsprinzipien
folgenden Erzeugen von Schallereignissen®® und ist damit in ihrer Ordnungs-
struktur gut fiir auditive Erinnerungsbildung geeignet. Die in diesem Zusammen-
hang relevanten Faktoren, wie z.B. die Kantabilitit von Melodielinien, sind ge-
sondert zu erheben und zu diskutieren. Daneben bietet sie in ihrer dsthetischen
Qualitat Ankniipfungspunkte zu Optischem (Musik und Bild), Motorischem (Musik
und Bewegung) sowie Episodischem, und zwar letzteres sowohl auf Objekt- als
auch auf Subjektseite. Auflerdem ist sie auch ein soziales Phanomen, wiederum
sowohl objektseitig (Musikgeschichte, gesellschaftliche Bedingungen von Musik)
als auch subjektseitig (gemeinsames Musizieren, gemeinsamer Umgang mit Musik)
und bietet in ihren Ordnungsprinzipien die Moglichkeit formalkognitiver Analyse
(Theoriegebdaude um Musik).

Davon ausgehend muss es Ziel des schulischen Musikunterrichts sein, diese
Gegebenheiten dahingehend zu nutzen, Lernprozesse zu initiieren, die moglichst
viele dieser Schubladen fiillen und damit moglichst umfassend und weitreichend
vernetzte neuronale Reprisentationen hervorrufen. Dies mutet auf den ersten Blick
in seiner didaktischen Logik trivial an, ist es aber bei weitem nicht. Die didaktische
Tragweite ist grof3, was im Folgenden gezeigt werden soll. Dabei mochte ich zu-
niachst von Gruhns Ausfithrungen ausgehen, der in einem verwandten Zusam-
menhang von multiplen Reprisentationen spricht und sich dafiir ausspricht,
genuin-musikalische Reprisentationen bevorzugt zu evozieren. Er hebt hervor,
dass Audiation wesentlicher Teil derartiger genuin-musikalischer Reprasenta-
tionen sei und jeglichem formalbegrifflichem Verstindnis vorausgehen miisse.
Dem ist zunichst absolut zuzustimmen. Weiterhin postuliert er, dass ,visuelle
Hilfen die Bildung auditiver Wahrnehmung [verhindern], wenn sie vor der
Bildung musikalischer Reprisentationen eingesetzt werden.”” Auch hier kann
man zustimmen, wenn es sich um Visualisierung auf Notationsebene, also auf
symbolischer Ebene handelt, oder aber um relativ unkreative immergleiche
grafische Formschemata.

* Vgl. Kostka, A. Das musikalische Ausdrucksphinomen. Masterarbeit, Universitit

Osnabriick (zur Veroffentlichung vorgesehen, voraussichtlicher Titel: ,Du musst noch mit
mehr Ausdruck spielen... — was Musik wirklich ausdriicken kann und wie wir tiber Musik
kommunizieren.“ bzw. ,Musikalischer Ausdruck — was Musik wirklich ausdriicken kann
und wie wir iiber Musik kommunizieren. ). Osnabriick, 2009.

37 Gruhn, 2005, S.146.
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Meines Erachtens kann man hieran ankniipfend gerade hinsichtlich der Rolle des
Visuellen im Musikunterricht weitere didaktische Uberlegungen anstellen: Zum
einen muss visuelle Verdeutlichung von Musik weder notationsgebunden sein, noch
auf Formschemata mit dem Charme und der Prignanz von Raumplianen basieren.
Entscheidend ist, dass die visuelle Verdeutlichung fiir den jeweiligen Lerngegen-
stand spezifisch ist, und zwar nicht nur inhaltlich, sondern bereits hinsichtlich
ihres optischen Erscheinungsbildes. Denn gerade so wird Gehortes neuronal stabil
mit Visuellem vernetzt, haben SuS beim Erinnern, also dem Abrufen mentaler
Reprisentationen, ein ,Bild vor Augen®. Neurobiologisch ausgedriickt sollten
Aktivierungsmuster der sekunddren Horrinde spezifisch mit bestimmten Bildern
des visuellen Erinnerungsareals verkniipft sein. Zuweisungen diirfen nicht unein-
deutig werden, eine bestimmte grafische Verdeutlichung nicht mit sehr unter-
schiedlicher Musik verkniipft sein. Dies lasst sich immer dann gut erreichen, wenn
schiilerseitig gewonnene Formen der visuellen Verdeutlichung im Unterricht
methodisch eingesetzt werden. An dieser Stelle soll ein Beispiel zur Jahrgangsstufe
5/6 gegeben werden:

Ein curricular haufig anzutreffender Lerngegenstand ist hier die musikalische
Formenlehre, beispielsweise die in dritten Sitzen von Sinfonien bisweilen vor-
zufindende A-B-A-Form. Auf methodischer Ebene koénnten SuS z.B. aus dem
mehrmaligen Horen eines entsprechenden Sinfoniesatzes heraus eine Geschichte
malen. Es ist natiirlich darauf zu achten, einen Satz zu wihlen, dessen B-Teil in
moglichst deutlichem Wirkungskontrast zum A-Teil steht. Dabei ergibt sich aus
der Individualitat jedes Schiilers, seinem Umfeld, seiner Erziehung, seinen Vor-
lieben und Interessen, dessen ganz individuelle Geschichte. Diese ist nicht nur mit
Strukturmerkmalen der Musik verkniipft (Kontrast im Mittelteil), sondern oben-
drein auch mit biografischen Voraussetzungen des Schiilers und damit mit dessen
Personlichkeitsmerkmalen. So wird der auditive Eindruck der kontrastierenden
Sinfonieteile neuronal mit dem visuellen Eindruck der gemalten Geschichte und
iiberdies auch mit weiteren mentalen Reprisentationen aus dem Leben des
Schiilers verkniipft, z.B. mit bestimmten episodischen Erinnerungen. Die formal-
begriffliche Titulierung des Phanomens erfolgt schlief3lich post hoc. So entsteht ein
neuronales Reprasentationsmuster, das einen auditierten Klangeindruck mit
Visuellem und dazu noch mit individuell Personlichem verbindet. Verschiedene
Rindenareale sind beteiligt, und damit auch verschiedene neuronale Subsysteme.
Ein solches Reprisentationsmuster kann von verschiedenen Seiten her abgerufen
werden, und an ein solches Muster kann von verschiedenen Seiten angekniipft
werden. Es wird dabei insgesamt neuronal stabil, nachhaltig und obendrein
anschlussfahig gelernt.
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Derartige Verkniipfungen mentaler Repriasentationen mochte ich als

multidimensionale mentale Reprdsentationen bezeichnen. Es sollen damit zwei
Merkmale solcher Reprisentationsmuster zum Ausdruck gebracht werden, die
Multidimensionalitat duflert sich quasi auf zwei Ebenen: Zum einen zeichnet sie

sich dadurch aus, dass verschie-
dene neuronale Subsysteme
involviert sind, also Aktivie-
rungsmuster innerhalb ver-
schiedener Systeme miteinander
vernetzt sind (beispielsweise
auditive, visuelle und moto-
rische Aktivierungsmuster).
Zum anderen bildet sich Multi-
dimensionalitat auch darin ab,
dass sowohl verschiedene
Qualititen eines musikalischen
Phianomens, als auch Dinge
aulerhalb des Phinomens per
se in das Netzwerk neuronaler
Reprisentationen einbezogen
werden. Als Beispiel fiir solche
Dinge auflerhalb eines musi-
kalischen Phinomens an sich
sind im obigen Beispiel indivi-
duelle Erinnerungen von Schii-
lerinnen und Schiilern genannt

anhand Dbe-
stimmter Methoden innerhalb

worden, die

des Lernprozesses bewusst ge-
macht werden und so Teil des
Netzwerks einer multidimen-
sionalen mentalen Reprisen-
tation werden.

Didaktisches Prinzip der
Multidimensionalitat mentaler
Repréasentationen

Das Gehirn ist fahig, Kortexareale unter-
schiedlicher Funktion Uber Assoziationsfasern
miteinander zu verbinden. Dies gilt auch fir
verschiedene Gedachtniskorrelate wie z.B.
sekundare Hérrinde, Sehrinde, motorisches
oder auch semantisches Gedéachtnis. Das
neuronale Korrelat von Lerngegenstanden ist
dabei dann besonders stabil und Lernen damit
nachhaltig, wenn es verschiedene neuronal-
funktionale Subsysteme einschliet und so
von verschiedenen neuronalen Seiten aus
abruf- und anknipfungsfahig ist. Daraus
ergeben sich didaktische Konsequenzen: Auf
der Voraussetzungsebene ist es sinnvoll, an
schilerseitige Prakonzepte als Ausgangspunkt
flr Lernprozesse anzuknlpfen, so dass auch
diese zu einem der spéateren verlasslichen
Turoffner der mentalen Reprasentation eines
Lerngegenstandes werden kénnen. Auf der
Zielebene sollten schilerseitige mentale Re-
prasentationen anvisiert werden, die multi-
dimensional sind, indem sie zum einen
Gedachtniskorrelate unterschiedlicher Modali-
tat miteinander verkniipfen und zum anderen
anschlussfahige Inhalte, die Uber den Kern-
gehalt eines Lerngegenstandes hinausgehen,
mit Kerninhalten vernetzen.
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2.8.2 Die Bedeutung der Lernsituation

Wenn wir lernen, dann tun wir dies niemals vollig losgelost von der Auflenwelt,
sondern immer in einem bestimmten Kontext, einer bestimmten Situation. Dies ist
uns meistens gar nicht bewusst und ist auch Schiilern nicht bewusst, wenn sie ihre
Klassenrdume und Fachrdume aufsuchen oder nachmittags zuhause ihre Aufgaben
erledigen. Dabei ist auch und gerade die Umgebung, in der wir lernen, also der
visuelle und in einem weiteren Sinne auch der soziale Kontext, fur das Abbild des
Gelernten in Form einer mentalen Reprisentation von entscheidender Bedeutung.
Ein jeder kann sich das anhand seiner eigenen (Lern-)Biografie deutlich machen:
Besondere Lernsituationen, also Situationen, die fiir einen bestimmten Lernprozess
ganz spezifisch waren und sich damit von tblichen, gewohnten Situationen ab-
heben, bleiben uns ganz besonders gut in Erinnerung. Aufgrund der Schulpraxis
vergangener Jahre werden solche Situationen wohl eher rar sein, aber vielleicht
erinnert sich der ein oder andere Leser gerade an eine Exkursion im Kontext eines
naturwissenschaftlichen Lerngegenstandes, einen besonderen Versuch, einen
Theater-, Musical- oder Konzertbesuch, an Unterrichtssituationen unter freiem
Himmel, im Wald oder an dhnliches. Ich méchte an dieser Stelle ein Beispiel aus
meiner eigenen Lernbiografie geben: Wéahrend meiner Studienzeit musste ich fiir
eine groflere Prifung unter anderem das Funktionsprinzip der Niere im Detail
lernen. Es umfasst viele verschiedene Transportprozesse tiber bestimmte Mem-
branen und ich hatte es auf drei bis vier selbstverfassten DinA4-Zetteln grafisch
abgebildet. Da zu jener Zeit schones Wetter herrschte, beschloss ich, mit diesen
Zetteln in der Hand zu einem Teich am Rathaus meines Studienortes zu gehen und
dort zu lernen. Ich wanderte also um diesen Teich und priagte mir die funktionalen
Prozesse der Niere anhand der Grafiken auf dem Zettel ein. Bis heute muss ich,
wenn ich das Funktionsprinzip der Niere rekapituliere, also meine mentalen
Reprisentationen dazu abrufe, unweigerlich daran denken, wie ich um jenen Teich
damals wandere. Ich habe die Bilder auch fast ein Jahrzehnt spéter lebendig vor
Augen, die Umgebung und auch die bunten Grafiken der Zettel. Und bis heute z4h-
len diese funktionalen Vorgénge der Niere - trotz ihrer recht hohen Komplexitat -
zu denjenigen Zusammenhédngen, die ich am besten und sichersten abrufen kann.
Die neurobiologische Erklarung ist, dass die besondere Lernumgebung Teil der
multidimensionalen mentalen Reprasentation zum Funktionsprinzip der Niere
geworden ist. Etwas auerhalb des eigentlichen Phanomens, namlich die visuellen
Eindriicke der besonderen Situation, ist mit dem eigentlichen Lerninhalt verkniipft
worden; zwischen den entsprechenden (nichtiquivalenten) Arealen der Hirnrinde
sind also Verbindungen entstanden, die dem neuronalen Netzwerk um die
gelernten Zusammenhénge Stabilitat verliehen haben. Die Bedeutung der Lern-
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umgebung, der Situation, in der sich Lerner befinden, ist also fiir die
Reprisentation des Gelernten mitentscheidend.

Vor diesem Hintergrund kann die aktuelle Schulpraxis nicht von Vorteil sein:
Schiiler sitzen meist Uiber Jahre auf immergleichen Platzen in sich #hnelnden
Réumen und nehmen das Unterrichtsgeschehen aus einer bestimmten Perspektive
wahr. Kurzum, die Lernsituationen fiir viele unterschiedliche Lernprozesse dhneln
sich stark und konnen kein spezifischer Teil bestimmter mentaler Reprasenta-
tionen sein. Sie sind meist nur unspezifisch mit ,Lernen in der Schule’ per se
verkniipft und koénnen kein spezifisches ,Bild“ abgeben bzw. darstellen. Einige
Facher heben sich immerhin dadurch hinsichtlich der Lernsituationen ab, dass sie
in spezifischen Fachrdumen stattfinden, unter anderem auch das Fach Musik.
Hierdurch ist aber noch kaum Spezifitit gewonnen: Alle Lernprozesse dieses
Faches sind wiederum situationsgleich, wenn die Bedeutung der Lernsituation
nicht didaktisch erkannt und genutzt wird.

Und gerade hier bietet das Fach Musik meines Erachtens besondere Moglich-
keiten. Es ist im schulischen Musikunterricht gut méglich, Lernprozesse indi-
viduell an bestimmte, spezifisch inszenierte Lernsituationen zu koppeln, da das
Erleben von Musik vielfaltig gestaltet werden kann. Wichtig ist, SuS von ihrem
immergleichen Blick auf das Unterrichtsgeschehen, konkret also von ihrem festen
Platz zu holen und einen individuellen Blickwinkel auf den Lerninhalt zu
ermoglichen. Es miissen Situationen geschaffen werden, die einzigartig sind. Die
Reprisentation solcher besonderen Erlebnisse im Musikunterricht, besonderer
Erlebnisse mit und durch Musik, hat dabei bereits einen Eigenwert und kann
Lernziel per se sein. Dariiber hinaus kénnen aber kognitive Inhalte, seien sie
musikhistorischer, musiktheoretischer oder auch musikpsychologischer Natur, im
Kontext solch einzigartiger Situationen erarbeitet werden und gelangen dadurch
besonders tiefgehend und stabil in die Kopfe der Schiiler. Diese Einzigartigkeit von
Lernsituationen kann im Musikunterricht schon anhand didaktischer Uberlegungen,
aber auch auf methodischer Ebene und durch besonderen Einbezug von Aufer-
schulischem erreicht werden. Dabei sollten lehrerseitig bei der Unterrichts-
vorbereitung didaktische Uberlegungen an erster Stelle stehen, und zwar im
Kontext dieses Kapitels die folgenden:

Musikunterricht sollte von Musik ausgehen und ausgehend von Musik geplant
werden. Dies kann Musik einer bestimmten Epoche sein (Musikgeschichte), Musik,
die nach einem bestimmten Konstruktionsprinzip geschaffen wurde (Musiktheorie)
oder Musik mit einer bestimmten Funktion (Musikpsychologie). Der erste
didaktische Schritt, die erste Uberlegung ist nun, welche besonderen Erlebnis-
moglichkeiten gerade diese Musik fiir SuS bietet. Dabei ist zu tiberlegen, welche
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Korpersysteme die Musik — auler dem auditiven System — besonders ansprechen
kann bzw. welche Korpersysteme sinnvoll in das Erleben gerade dieser Musik
einbezogen werden kénnen. Zu mancher Musik kann man sich besonders gut be-
wegen. Man kann zu ihr tanzen, oder sich zumindest rhythmisch zu ihr mit-
bewegen. Oft ist Musik sogar dazu komponiert worden, sich zu ihr zu bewegen.
Dann muss Musikerleben in Zusammenhang mit Bewegung ein zentraler didak-
tischer Leitgedanke sein. Manche Musik konnen Schiiler selbst oder zumindest
teilweise selbst produzieren, sei es an Instrumenten oder mit der Stimme. Hier
sollte Handlungsorientierung zentrales didaktisches Prinzip sein. In beiden Féllen
steht Musikerleben in Zusammenhang mit dem motorischen System. Und manche
Musik ist wiederum stark visuell-assoziativ, hier muss Musikerleben in Zusammen-
hang mit Visuellem im Vordergrund stehen. Es wire dariiber hinaus zum Beispiel
auch denkbar, andere Sinnesmodalitaten didaktisch zu nutzen, wenn ein Zusammen-
hang zur Musik zumindest inszeniert werden kann, zum Beispiel Haptik.

Aus diesem ersten didaktischen Schritt folgt nun die methodische Ebene. Es
muss Uberlegt werden, welche Methode nun ausgehend vom didaktischen Leit-
gedanken des ersten Schritts eine moglichst individuelle, spezifische Lernsituation
hervorrufen kann. Hierfiir sei folgendes Beispiel angefiithrt: SuS der sechsten
Klasse sollen die musikalische Grofiform Rondo als Konstruktionsprinzip fir
Musik erarbeiten. Damit eine multimodale mentale Reprasentation dieses Lern-
gegenstandes entsteht, die iiber das reine (und sehr unstabile) Bild eines Form-
schemas (ABACADAE... etc.) hinausgeht, und die eine spezifische Lernsituation
mit dem Lerngegenstand Rondo verkniipft, kann folgendes getan werden:
Ausgehend von klingender Musik wird ein barockes Rondo gewahlt, zu dem
besonders gut getanzt werden kann. Musik in Zusammenhang mit Bewegung wird
zum zentralen Leitgedanken. Hiervon ausgehend wird als Methode gew4&hlt, dass
die SuS zu dem gewdhlten Musikstiick einen Paartanz entwickeln sollen. Je
nachdem, wie hinfithrend die Musik per se zu einer barock-hofischen Tanzform ist,
kann ein Bild einer barocken Tanzveranstaltung den Tanzstil zusétzlich unter-
stiitzend leiten. Zentrale Vorgabe muss sein, dass bei Wiederholdung eines Teiles
der Musik auch der entsprechende Tanzabschnitt wiederholt werden muss. Die
Ergebnisse werden anschliefend prasentiert. So wird die Situation, in einer
Kleingruppe einen passenden Tanz zur Musik zur erarbeiten und vor allem die
besondere Situation, diesen dann vorzufithren, zu einer besonderen Lernsituation,
die sich deutlich von tblichen schulischen Situationen einer Perspektive des
Schillers aus dem Plenum heraus abhebt. Wenn die anschliefende Reflexion des
Geschehens dann das kognitive Formschema eines Rondos hervorbringt, so wird
die mentale Reprasentation dieses Konstruktionsprinzips auch die Erinnerung der
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spezifischen Lernsituation beinhalten. Schiiller werden beim Abrufen dieser
Reprisentation das Bild des Tanzens, die Situation der Auffithrung vor ihrem
geistigen Auge haben. Es ist sehr wahrscheinlich, dass sie sich auch Jahre spater
noch recht zuverldssig im Zusammenhang des Rondos an diese Lernsituation
erinnern werden. Im Ubrigen ist auch die Bewegung per se hilfreicher Teil der
entstandenen multimodalen mentalen Reprasentation.

Es ist in diesem Zusammenhang lehrerseits wichtig, derartige Methoden mit
Bedacht einzusetzen. Sinnvoll ist es, sie relativ fest an bestimmte Lerngegenstiande
zu koppeln und damit zu verhindern, dass ein und derselbe Schiiler haufig dieselbe
Methode anwendet und damit in #hnliche Lernsituationen gerit. Uberlegte
Methodenvielfalt ist entscheidend. Methodische Redundanz ist zu vermeiden,
damit SuS spezifische Verkniipfungen zwischen kognitiven Lerninhalten und
Lernsituationen aufbauen. Dabei ist abzuwégen, ob das erneute Anwenden einer
Methode in einem vollig anderen Zusammenhang solch andere Ergebnisse
hervorbringt, dass sie als deutlich eigene Lernsituation wahrgenommen wird. Da
die Anzahl der Methoden - so grof} sie gerade in der Musikpadagogik erscheinen
mag - sicherlich begrenzt ist, und auch dadurch, dass verschiedene Lehrer- und
Schilerpersonlichkeiten bestimmte Methoden eher als andere verlangen, kann hier
auch durch Variation der optischen Umgebung Abhilfe geschaffen werden. Wenn
Schiller in einem Zusammenhang einen Tanz im Musiksaal erarbeiten und
vorfithren, in einem anderen Zusammenhang aber auf dem Schulhof oder im
Schultheater, so konnen trotz gleicher Methode schon hinreichend unterschied-
liche Lernsituationen vorliegen, die spezifisch genug sind, in ganz bestimmte
mentale Reprisentationen eingebunden werden zu kénnen. Das Bild der Lern-
situation im Kopf der Schiller kann dann bereits hinreichend stark divergieren.
Zentrales Ziel didaktischer Planung muss in diesem Kontext immer sein,
spezifische Lernsituationen fir bestimmte Lernprozesse zu erschaffen. Sicherlich
kann dies nicht fir den Bezugsrahmen jeder einzelnen Schulstunde geleistet
werden, als neurodidaktische Leitlinie kann an dieser Stelle jedoch als sinnvoll und
auch umsetzbar deklariert werden, in einer abgeschlossenen thematischen Einheit
von acht bis zwolf Schulstunden zumindest eine fiir diese Einheit ganz spezifische
Lernsituation zu inszenieren.

Die Spezifitit einer Lernsituation muss gerade im Rahmen des Musik-
unterrichts aber nicht unbedingt rein aus didaktisch-methodischer Finesse heraus
entspringen. Als entlastende Erginzung haben gerade Musikpadagogen die
Moglichkeit, auflerschulische Lernorte fiir Lernprozesse zu nutzen. Diejenigen, die
als Schiiler einen Theater- oder Musicalbesuch erleben durften, werden sich
wahrscheinlich auch viele Jahre oder gar Jahrzehnte spater noch lebendig an ein
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solches Erlebnis erinnern. Personlich erinnere ich mich auch 15 Jahre spéter noch
- und das sogar ziemlich detailliert - an meine eigene erste Musicalfahrt als
Schiiler der neunten Klasse zum damaligen Hamburger Musical ,Grease®. Auch an
den Besuch des nachfolgend an gleicher Statte inszenierten Musicals ,Konig der
Lowen” wenige Jahre spiter erinnere ich mich lebendig. Die mentalen Reprasenta-
tionen dieser Erlebnisse sind auch heute facettenreich und enthalten neben Szenen
aus den Musicals selbst auch noch Dinge wie die Uberfahrt mit der Fihre von den
Hamburger Landungsbriicken zum Theaterzelt, dessen imposante Erscheinung, das
Sitzgefiihl in den Theatersesseln, die Gesichter einiger Mitschiiler oder den Geruch
von Popcorn - und natiirlich Klangeindriicke der Musik, sei es das spezifische
Timbre von Rock ,n’ Roll-Gesang oder seien es die afrikanischen Rhythmen des
Lion King. Derartige Erlebnisse haben bereits einen grofien Eigenwert und kénnen
daher per se Ziel piadagogischen Handelns sein. Sie beinhalten auch soziale
Erfahrungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern und ebenso zwischen diesen
und ihren Lehrern, die Lerngruppen mitsamt ihrer Lehrerinnen und Lehrer enger
zusammenschweiflen konnen. Dabei kann Menschlichkeit zutage treten, die im
Stress des enggepackten und fragmentierten Schulalltags immer seltener aufkeimt.
Dariiber hinaus bieten aufierschulische Lernorte aber eben die didaktisch wertvolle
weitere Moglichkeit, spezifischer Teil multidimensionaler mentaler Reprisenta-
tionen werden zu konnen. Dadurch, dass sie an musikalische Lerninhalte ge-
koppelt werden, werden und bleiben diese lebendig und nachhaltig neuronal ver-
ankert. Neben dem spezifischen Einsatz bestimmter Methoden kénnen eben auch
auflerschulische Lernorte bzw. Erlebnisse zur Inszenierung einzigartiger Lern-
situationen dienen. Gerade die Musikpadagogik hat hier im Zuge musikalischer
Auffithrungspraxis in Opern-, Konzert- und Musicalhdusern besondere Moglich-
keiten. Auch zu diesem Gedanken soll an dieser Stelle ein Beispiel gegeben
werden:

In Anlehnung an das oben aufgefiihrte Beispiel der Erarbeitung des Rondos als
musikalisches Formschema ist ein verwandter Lerngegenstand die musikalische
Grofiform Sinfonie. Hier konnten die wesentlichen Prinzipien ,Abwechslung® und
»Wiederholung® erarbeitet werden, die jeweils auf verschiedenen Strukturebenen
verwirklicht sind. So ldsst sich Abwechslung beispielsweise sowohl in Form
gegensatzlicher Themen oder Formteile innerhalb eines Satzes oder auch im
Gegeneinander verschiedener Satze nachweisen. Nun ist es zwar nachvollziehbar,
dass ein bis zu einer Stunde dauerndes Musikstiick essentiell auf Abwechslung
angewiesen ist, um den Zuhorer ber einen derartigen Zeitraum zu fesseln. Und
sicherlich werden Schiiler dieses auch horend nachvollziehen konnen, wenn sie im

Fachraum eine Sinfonie von einem Tontrager iiber Lautsprecherboxen rezipieren.
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Die mentale Repriasentation
dieses Lerngegenstandes wird
aber trotz der Rezeption relativ
abstrakt bleiben bzw. stark
formal-kognitiv gepragt sein,
da sich die Lernsituation, in
welcher der Lerngegenstand
horend erfahren wird, kaum
von anderen Lernsituationen
abhebt. Musikrezeption iiber
Tontrager im Musikraum einer
Schule ist aus Schiilerperspek-
tive etwas sehr Haufiges, Ge-
wohnliches. Eine Erinnerung
daran, also das Bild vor Augen,
im Musikraum zusammen mit
den Mitschillern vom meist
immergleichen Platz und damit
aus der immergleichen Per-
Musik zu

horen, verweist unspezifisch

spektive heraus
auf Musikunterricht und eben
nicht spezifisch auf einen
bestimmten Lerngegenstand.
Anders ist es, wenn Schii-
lerinnen und Schiiler im Rah-
men einer Unterrichtseinheit
zur Sinfonie eine solche auch
live erleben. Denn es macht
einen groflen Unterschied, ob
man Abwechslung in einer
Sinfonie formal-kognitiv er-
schlief3t, sich Gedanken dartiber

2.8.2 - Die Bedeutung der Lernsituation

Didaktisches Prinzip der
Spezifitidt des Lernarrangements

Auch die Situation, in der gelernt wird, kann
und wird im Zuge von Lernprozessen Teil
mentaler Reprasentationen von Lerngegen-
stdnden werden. Dabei ist es besonders
gunstig, wenn Lernsituationen spezifisch far
bestimmte Lernprozesse sind, da so die
Erinnerung an die Situation spezifisch auf die
mentale Reprasentation eines bestimmten
Lerngegenstandes verweist. Diese ist dann
ein spezifisches Tor zu genau diesem ganz
bestimmten neuronalen Netzwerk. Die
Spezifitdt kann auf mehreren Ebenen erreicht
werden: Zum einen kann ein bestimmter (ggf.
auBerschulischer) Lernort gewahlt werden, der
eine sinnvolle Verbindung zu einem bestimm-
ten Lerngegenstand bietet. Zum anderen kann
auch eine bestimmte Methode spezifisch an
einen Lerngegenstand gebunden sein und
somit als Turdffner des Erinnerns dienen. Ein
guter Kompromiss zwischen Praktikabilitat
und neurodidaktischem Lerneffekt ist es,
wenn der Bezugsrahmen der Spezifitat nicht
eine Einzelstunde, sondern eine thematisch
stringente Unterrichtseinheit ist, d.h. es wird
pro Unterrichtseinheit einmal ein besonderer
(ggf. auBerschulischer) Lernort gewéhlt oder
eine bestimmte besondere Methode ange-
wendet und damit neuronal mit den Lern-
inhalten der Einheit verkn(pft. Bei ca. 25
Unterrichtseinheiten zw. Jg. 5 und 12 lasst
sich so praktikabel je Einheit ein spezifischer
situativer neuronaler Tur6ffner arrangieren.

macht bzw. diese in einer gewohnten, fiir spezifische Erfahrungsbildung
abgenutzten Umgebung horend nachvollzieht, oder ob man diese unter dem
Eindruck der konzertanten Atmosphére eines Sinfoniekonzerts tatsichlich und
leibhaftig erfahrt. Eine solche Erfahrung aus dem wahren Leben ist eine
Kumulation spezifischer Eindriicke: Das Erlebnis einer Klassen- bzw. Jahrgangs-
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fahrt, das visuelle Erleben eines schmucken Konzerthauses, das soziale Mit-
einander mit Mitschiilern und Lehrern, auch die Haptik der Saalbestuhlung, und
nicht zuletzt natirlich die Musik selbst. Bei entsprechender Vorbereitung ver-
binden sich dann formal-kognitive Zusammenhénge bzw. Wortbedeutungen von
Fachbegriffen im neuronalen Netzwerk einer multidimensionalen mentalen
Reprasentation mit Sinneseindriicken unterschiedlichster Modalitaten. Assoziations-
fasern verbinden spezifisch sekundérsensorische Rindenareale des Occipitallappens
(optisches Erinnerungsfeld), des Gyrus praecentralis (haptische Wahrnehmung),
des Heschl’'schen Areals (akustisches Erinnerungsfeld) sowie das semantische
Gediachtnis (Wernicke-Areal) und das Zentrum fiir formal-kognitive Zusammen-
hiange (Parieto-okzipitales Assoziationszentrum) miteinander. Schiiler erleben die
Unterschiedlichkeit der Sétze multimodal, also mit vielen Sinnen und festigen ihr
zuvor im alltiglichen Unterricht erworbenes Wissen in einer im neuronalen
Netzwerk einer multidimensionalen mentalen Reprdsentation fest und lebendig
verankerten Erfahrung. Oder ganz konstruktivistisch ausgedriickt: Die Erinnerung
an das Erlebte und das formale Wissen sind ineinander verwobene Bestandteile
ihrer Konstruktion des Lerngegenstandes ,Sinfonie®. Eine solche Konstruktion der
Wirklichkeit im Geiste der Schiilerinnen und Schiler ist lebendig, viabel und
reliabel abrufbar.

Nun werden Verfechter eines traditionellen Unterrichtsgeschehens mit Recht
einwenden, dass es einiges an Aufwand bedarf, Schiilerinnen und Schiilern ein
solches Erlebnis zu erméglichen. Dies ist sicherlich zum Teil nicht von der Hand zu
weisen, aber dennoch keine so umfassende Herausforderung, wie es auf den ersten
Blick zu scheinen mag. Da Spezifitdt von Lernsituationen wie oben beschrieben
auch methodisch erreicht werden kann, muss bei weitem nicht jede Unterrichts-
einheit mit einem auflerschulischen Lernort verbunden werden. Es ist aber durch-
aus leistbar, beispielsweise eine von fiinf oder sechs grofien Unterrichtseinheiten
(mit jeweils 8 bis 16 Stunden), die ein Schuljahr im Regelfall umfasst, an eine Er-
fahrung im Rahmen eines besonderen Lernortes zu koppeln. Und bei enger Koope-
ration zwischen Musiklehrern kénnen derartige Fahrten als Jahrgangsfahrten
gebiindelt werden, so dass z.B. eine grofle Fahrt pro Schuljahrgang stattfinden
kann. Ideal wire meines Erachtens eine schulcurriculare Einigung im folgenden
Sinne: Die fiinften Klassen fahren zum ... , die sechsten besuchen ... (z.B. eine
Sinfonie) ... die neunten Klassen besuchen ... (z.B. ein Musical), die zehnten eine
Oper ... usw. Die Kosten fiir derartige Unternehmungen belaufen sich meiner
Erfahrung nach pro Schiiler auf etwa 10 bis 40 Euro und werden - so mein
Eindruck - von Elternseite gerne getragen. Fiir Ausnahmefille sozialer bzw.
finanzieller Schwierigkeiten halten Schulen meist Auffangmafinahmen bereit. Die
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grofite Hiirde ist meiner Erfahrung nach schlicht die Initiative selbst, denn wo ein
Wille erwachsen ist, da besteht eigentlich immer ein Weg. Und schlief3lich steht im
Zuge des begriifienswerten Trends zu Instrumentalklassen, Klassengemeinschaften
also, in denen Schilerinnen und Schiiler ein Musikinstrument lernen und zusam-
men als Ensemble musizieren, zunehmend auch noch eine weitere Moglichkeit zur
Verfiigung, spezifische Lernsituationen zu kreieren. Um beim obigen Beispiel des
Lerngegenstandes ,Sinfonie“ zu bleiben, ist es ja in einer Orchesterklasse beispiels-
weise sogar moglich, dass Schiilerinnen und Schiiler eine (altersgeméifd arrangierte)
Sinfonie selbst einstudieren und auffithren. Das Erlebnis einer solchen Eigen-
produktion und vor allem der 6ffentlichen Wertschéatzung bei einer moglichen
Auffithrung wird sicherlich ebenso ,unvergesslicher® Teil einer multimodalen
mentalen Représentation des Lerngegenstandes ,Sinfonie“ werden wie die Rezep-
tion in einem Konzerthaus.

Insgesamt stehen also durchaus - auch im Falle fehlender Gegebenheit von
Instrumentalklassen — einige Moglichkeiten zur Verfilgung, besondere, im Rahmen
eines bestimmten Lernprozesses spezifische Lernsituationen zu inszenieren.
Voraussetzung ist dabei didaktisch-methodische Kreativitit seitens der Musik-
lehrer und sicherlich auch die Bereitschaft, sich auflerhalb der Unterrichtszeiten
fiir ihre Schiiler zu engagieren, was aber bei Vertretern dieser Fachgruppe in der
Regel ohnehin der Fall ist.

2.8.3 Lernen durch vernetzende Wiederholung

Wie in Kapitel 2.7 dargestellt, wurde schon 1949 in Person von Donald Hebb die
Hypothese aufgestellt, dass sich Lernen ganz fundamental in Form von meta-
bolisch initiierten Stabilisierungen haufig gebrauchter bzw. aktivierter neuronaler
Aktivierungspfade beschreiben l4sst. Je haufiger also ein Lerninhalt abgerufen wird,
desto stabiler ist er neuronal verankert. Eine sehr naheliegende und aufgrund
dessen insbesondere in neurodidaktischen Forschungsansitzen hiufig aufgefiihrte
didaktische Schlussfolgerung ist daher die Stiitzung des Prinzips ,Lernen durch
Wiederholung’. Auf der einen Seite erscheint dieser Gedankengang als relativ
schwache Erkenntnis, handelt es sich doch um etwas, das Padagogen schon immer
gewusst haben und das wir aus unserer unmittelbaren Alltagserfahrung sehr sicher
bestatigen konnen. Auf der anderen Seite wird gerade in neueren (allgemein- und
fach-)didaktischen Konzepten Redundanz als didaktisches Leitprinzip nur allzu
haufig unterschitzt oder zugunsten aktueller Mode-Prinzipien wie Handlungs-

oder vor allem Schiilerorientierung zu Unrecht ausgeblendet. Denn das
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Grundprinzip neuronaler Informationsspeicherung durch Stabilisierung héufig
gebrauchter neuronaler Aktivierungspfade ist derart fundamental, dass es
didaktisch auf keinen Fall ignoriert werden darf.

Im Zusammenhang musikalischer Lernprozesse muss hier aber differenziert
werden: Begreift man ,Lernen durch Wiederholung' im Sinne eines ,Immer-
wieder-Durchlaufens’ zueinander relativ dhnlicher kognitiver Prozesse (ein
Paradebeispiel hierfiir ist das traditionelle Vokabellernen),” so gilt dieses Prinzip
im musikpddagogischen Zusammenhang vor allem fiir Instrumentalpadagogik und
musikpraktische Férderung im schulischen Kontext. Hier kommen die neuronalen
Grundlagen der (Senso-)Motorik ins Spiel — die Pyramidenbahn und vor allem das
extrapyramidalmotorische System. Wie beim Erlernen der motorischen Heraus-
forderungen des Autofahrens erfordert auch die Instrumentalmotorik ein haufiges
Durchlaufen dhnlicher oder gar gleicher motorischer Ablaufe, damit neuronale
Aktivierungspfade auflerhalb der Pyramidenbahn, also auflerhalb der bewussten,
willkiirlichen Bewegungskoordination, entstehen und durch haufigen Gebrauch
stabilisiert werden. So wird ein Pianist Albertibdsse zu Beginn seiner Ausbildung
zunichst nur in Form einer bewussten Koordination der beteiligten Finger der
linken Hand und daher noch eher langsam und stockend ausfithren konnen; durch
haufige Wiederholung jedoch wird die Koordination langsam aber sicher vermehrt
iiber die Basalganglien gesteuert und der entsprechende Aktivierungspfad wird
verstarkt. Der sensomotorische Prozess lauft damit schlielich unbewusst ab: Der
Pianist nimmt das typische Notenbild eines Albertibasses — im fortgeschrittenen
Stadium dann sogar zwischen Grundstellung, erster oder zweiter Umkehrung
sowie enger oder weiter Lage unbewusst differenzierend — wahr und kann diese
Wahrnehmung, ohne weiter dariiber ,nachdenken® zu miissen, unmittelbar in die
entsprechende Fingerbewegung umsetzen.

Ein solches Verstiandnis des Prinzips ,Lernen durch Wiederholung® ist jedoch
fur das Lernen musikalischer Phdnomene im Sinne eines kognitiven Begreifens nicht
addquat. So bringt es aus neurowissenschaftlicher Perspektive wenig, wenn ein
Musiklehrer immer wieder gebetsmiihlenartig wiederholt bzw. wiederholen lasst,
dass ein Mollakkord aus drei Tonen (bzw. genauer betrachtet Tonhohenklassen)
besteht, welche — in Grundstellung tibereinander geschichtet — eine kleine Terz
vom unteren zum mittleren und eine grofie Terz vom mittleren zum oberen Ton

% Gemeint ist hier das traditionelle Vokabellernen im Sinne einer redundanten

Bewusstmachung von Wortentsprechungen zwischen verschiedenen Sprachen. Dem-
gegeniiber ist Vokabellernen durchaus auch im nachfolgend dargestellten Sinne einer
vernetzenden Wiederholung moglich, indem Verkniipfungen zwischen Vokabeln und
Alltagsbegriffen, Fremdworten oder individuellen Assoziationen hergestellt werden.
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bilden. Ein solches Wissen bleibt auch bei hiufiger Wiederholung abstrakt und
nach jeder neuen Auffrischung nur kurzzeitig neuronal verankert. Fir die An-
forderungen einer Klassenarbeit, in der die Anwendung dieses Wissens in Form
von Akkordbestimmungen verlangt wird, wird es Schiilern zwar ohne Probleme
gelingen, diese Akkordtheorie abzuspeichern. Viele Musiklehrer werden jedoch
bestatigen konnen, dass Schiiler derartige Musiktheorie schon nach kiirzester Zeit
wieder ,vergessen® und man gerade bei Nicht-Instrumentalisten derartige
musikalische Phéanomene von Klassenstufe zu Klassenstufe immer wieder auf’s
Neue wiederholen muss.

Der Grund hierfiir ist auf Ebene der mentalen Représentation eines musi-
kalischen Phédnomens wie des Mollakkordes zu suchen. Diese besteht bei der
beschriebenen Form eines redundanten Unterrichtens in der Verkniipfung der
abstrakten Begriffe ,Mollakkord’ mit den Phanomenen ,Kleine Terz’ und ,Grofle
Terz’. Inwiefern diese neuronal verankert sind, hingt vom Vorunterricht ab; im
besten Fall in Form von inneren, auditierbaren Klangvorstellungen, im negativen
Fall aber auch nur in einer mathematisierten Form. Eine im letzten Fall typische
Schilererlauterung wire sinngemif3: ,Kleine Terz = drei Stammtone auseinander
bei Mitzdhlen des ersten Tons und gleichzeitig drei Halbtonschritte Abstand, wobei
man den ersten Ton nicht mitzéhlen darf, weil es hier ja um Schritte geht®. Es ist
offenkundig, dass diese Reprisentation des Mollakkordes anfallig ist fiir Verwechs-
lungen mit anderen Akkordgeniis wie dem Durakkord (Kleine Terz unten oder
oben?). Und im haufigen, noch schlechteren Fall ist bereits das angeeignete Wissen
iber Intervalle briichig (Wie viele Halbtonschritte sind es bei Terzen? Wann muss
ich welchen Ton mitzahlen?).

Héaufig werden es nur die Instrumentalisten unter den Schiilern sein, die im
Laufe ihrer Schulzeit immer wieder relativ sicher ein Phdnomen wie dasjenige des
Mollakkordes korrekt erldutern kénnen. Dies liegt daran, dass sie Erfahrungen
auflerhalb des Unterrichts gesammelt haben, die innerhalb ihrer mentalen Repra-
sentation des Lerngegenstandes mit schulischem Wissen vernetzt sind. Haufig sind
dies Klangvorstellungen vom Erzeugen des Akkordes auf ihrem Instrument oder
Erinnerungen an bestimmte Situationen, in denen das besagte musikalische
Phinomen eine grofiere Rolle gespielt hat (z.B. eine Liedbegleitung auf der
Gitarre). Der Teil der Schiilerschaft, der im Zuge der individuellen Lernbiografie
iber solche Erfahrungen aber eben nicht verfiigt, wird wahrscheinlich mentale
Reprisentationen aufweisen, die abstrakte und wohl nicht einmal verlédsslich
erlauterbare Begriffe mit visuellen Eindriicken von ,Notenklecksen’ auf waage-
rechten Linien verkntipft. Solche ,Bilder” im Kopf spielen eine grofie Rolle, sind sie
doch zentraler Bestandteil unseres episodischen Gedachtnisses. Wird die besagte
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Musiktheorie dann noch uber dem Grundton ,c’ lehrerseits erliautert, bleibt bei
Schiilern dann mitunter das verschwommene Bild im Gedachtnis, dass bei einem
Mollakkord ja ein Vorzeichen - ein ,b’ — dabei war und bei einem Durakkord eben
nicht. So werden dann Fehlvorstellungen erklarbar, die trotz Redundanz hart-
nickig immer wieder zutage treten.

Um das Ziel zu erreichen, bei moglichst allen Schiilern, also auch den Nicht-
Instrumentalisten, Phdnomene wie dasjenige des Moll-Akkordes moglichst lang-
lebig zu verankern, ist es wichtig, dass Wiederholung eben nicht nur als redun-
dantes ,Auffrischen’ betrachtet werden darf. Denn Reprisentationen, auf die
isoliert redundant zugegriffen wird, werden durch die Wiederholung nicht tief-
gehender verankert. Die entsprechenden Aktivierungspfade bleiben dann nur
solange stabil, wie sie regelméflig aktiviert werden. Und Représentationen z.B. zur
Akkordlehre wird ein Musiklehrer im Rahmen curricularer Vorgaben nicht alle
drei Monate auf’s Neue isoliert — also fiir sich genommen - wiederholen kénnen.
Ein solches Unterfangen wire ohnehin relativ wertlos - spitestens kurz nach
Austritt aus dem Schulleben gehen diese Reprasentationen dann relativ schnell
verloren. Anstelle der Redundanz im Sinne eines Auffrischens, eines simplen
Reaktivierens vorhandener neuronaler Pfade ist ein anderes wesentliches Prinzip
des Lernens gerade im Musikunterricht neurodidaktisch vorteilhafter, namlich
dasjenige des vernetzenden Wiederholens. Dies bedeutet, dass auf eine neuronale
Reprasentation von mehreren Seiten aus bzw. von unterschiedlichen neuronalen
Subsystemen ausgehend zugegriffen wird. Damit stabilisiert sich nicht nur ein
einzelner neuronaler Aktivierungspfad, sondern es entsteht ein wachsendes,
anschlussfahiges Netzwerk aus Aktivierungspfaden. Mit jeder vernetzenden
Wiederholung wird eine neuronale Repréisentation damit fester und tiefgehender
verankert. Bezogen auf das aufgeworfene Beispiel des Mollakkord-Phanomens
konnte dies z.B. folgendermafien aussehen: Bei der erstmaligen (Re-) Konstruktion
dieses Phanomens durch die Schiilerinnen und Schiiler sollte gemafy der in den
vorigen Kapiteln entwickelten Prinzipien bereits darauf geachtet werden, dass es
multidimensional mental repréasentiert ist. Dabei sind abstrakte Informationen z.B.
zum Intervallaufbau des Akkordes moglichst mit beginnender Audiationsfihigkeit
zu koppeln. Denn diese innere Klangvorstellung im sekundér-auditorischen Kortex
ist im Zuge vernetzender Wiederholung anschlussfahig. So kann gezielt einige Zeit
spater lehrerseits ein in Moll stehendes und damit didaktisch adiquates Lied
herausgesucht werden, das die Schiiler eintiben und singen. Der Klang dieses
Liedes ist zur zuvor erworbenen Klangvorstellung zu Mollakkorden kompatibel,
wird mit dieser und damit mit der neuronalen Reprasentation des Phadnomens
,Mollakkord® vernetzt. Und wenn Schiiler dann innerhalb von Melodielinien vom
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2.8.3 - Lernen durch vernetzende Wiederholung

Grundton aus zur Mollterz Didaktisches Prinzip der

gelangen, ist dies fir sie Hin- | yernetzenden Wiederholung
weis und Bestitigung zugleich,
dass bei einem Mollakkord in | Uber Assoziationsfasern kann auf bestehende
Grundstellung eben ,unten“ | neuronale Reprasentationen von verschiede-
eine kleine Terz steht, die | MNen neuronalen Subsystemen aus zugegriffen
werden. Es ist daher didaktisch sinnvoll,
wiederholendes Lernen so zu arrangieren,
dass es auf weitere neuronale Subsysteme als
die im Zuge des vorangegangenen Lernens
schon aktivierten abzielt, das heif3t, dass in der
Unterrichtspraxis Methoden gewahlt werden,
dern lebendig neuronal ver- | gigim Vgl. zum vorangegangenen Lernprozess
ankert, ndmlich vom auditori- | deutlich andere sinnesmodale Eindriicke
schen Subsystem aus abrufbar. | generieren. Der Lerneffekt Gbertrifft die reine
Die Wiederholung hat eine | Stabilisierung bestehender neuronaler Aktivie-
Vernetzung geschaffen, welche rungspfade im Sinne Hebbs, da die resultie-
rende neurosystemische Vernetzung Gelerntes
weitgreifender und somit stabiler neuronal
verankert, und da zudem neue Zugriffspunkte
auf das Gelernte entstehen, wodurch es
verlasslicher abrufbar wird.

grofle damit oben und nicht
umgekehrt. Diese Information
ist fortan nicht mehr abstrakt,
einem Wissen iiber Telefon-
nummern vergleichbar, son-

die neuronale Reprisentation
fester und damit langlebiger
hat werden lassen. Eine weitere
Moglichkeit fiir eine solche ver-

netzende Wiederholung kénnte
das motorische System sowie
das visuelle System einbinden: So kénnten Schiiler selbst Lieder begleiten, sei es
auf dem Klavier, auf Keyboards, oder auch auf Xylo- oder Metallophonen, so dass
auch Nicht-Instrumentalisten teilhaben kénnen. Das Klangerlebnis bedient dabei
zum einen wiederum bei entsprechender Liedauswahl die neuronale Reprasenta-
tion von Mollakkorden. Diese wird nun aber zum anderen mit dem motorischen
System vernetzt, genauer mit Bewegungsautomatismen, die beim Einiiben der
Liedbegleitung im extrapyramidalmotorischen System entstehen. Dabei werden
auch optische und haptische Eindriicke gespeichert, so z.B. die Tatsache, dass auf
dem Instrument beim Spielen eines Mollakkordes der untere und mittlere Ton
optisch ndher zusammenliegen als der mittlere und obere. Im Zuge vernetzender
Wiederholung koénnten also allein anhand dieser beiden einfachen Methoden
insgesamt drei sehr unterschiedliche neuronale Subsysteme in die neuronale
Repriisentation des Phidnomens ,Mollakkord® integriert werden, namlich das
auditorische, das visuelle und das motorische System. Die mentale Reprasentation
wird somit mit jeder auf Vernetzung abzielenden Wiederholung von weiteren
Seiten aus lebendig abrufbar und damit fester und langlebiger neuronal verankert.
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2.8.4 Mentales Training fiir Auffiihrungssituationen

Jeder Musiker wird wohl schon einmal — meist schon zu Schulzeiten - folgendes
erlebt haben: Uber mehrere Wochen bis Monate hat man auf seinem Instrument
ein Musikstiick eingeiibt. Durch wiederholtes Uben von Bewegungsabldufen ist es
dabei immer besser gelungen, die auf der symbolischen (Notations-)Ebene
gegebenen Anweisungen motorisch entsprechend umzusetzen, interpretatorische
Freirdume zu erkennen und mit eigenen Umsetzungsideen zu fiillen. Nach einer
gewissen Zeit scheinen die Finger beim Spielen, oder auch die Kehlkopf- und
Gesichtsmuskeln beim Singen sich dann wie von selbst zu bewegen und man kann
sich beim Spielen oder Singen sogar entspannen. Man lasst die Seele beim Musi-
zieren baumeln und die Musik auf das eigene Gemiit wirken. Vielleicht benétigt
man sogar bereits gar keine Noten mehr, da das Musikstiick schon wie durch
Geisterhand gefithrt von allein aus den Fingern bzw. aus dem Mund strémt — an
diesem Punkt fithlt man sich gut geriistet, auch vor Publikum zu musizieren. Bei
einem Konzert dann wartet man auf den eigenen Auftritt, betritt schliefSlich die
Bihne und fingt an zu spielen. Wahrend des Spielens kommen jedoch ganz unge-
betene Gedanken in den Sinn, die beim Uben niemals aufgekommen sind: Was
genau folgt eigentlich nach diesem oder jenem Abschnitt? Wie spiele ich eigentlich
dies oder das? Welchen Fingersatz nehme ich nachher an dieser oder jener Stelle
eigentlich? Hitte ich es doch blof in die Noten geschrieben... Oder hétte ich die
Noten doch blofy hier stehen... Mit welchen Worten beginnt eigentlich Strophe
zwei? Und plétzlich ist das so entspannende Gefiihl beim Spielen weg. Die Finger
fihlen sich kraftlos, ja weich an, das Musikstiick lauft zwar noch von selbst, aber
eine bestimmte Stelle riickt unaufhaltsam naher und man findet keine Antwort auf
seine Fragen. Schlief3lich spiirt man einige hundert Ohren und Augen im Nacken,
was die Situation noch verschlimmert. Die Finger, oder die Stimme werden
weicher, unsicherer und versagen schliefllich. Was beim Training so leicht von der
Hand ging, wird auf einmal zum Problem. Haufig sind es genau diejenigen Teile
eines Musikstiickes, die beim Uben am wenigsten Probleme bereitet haben, die nun
besonders unsicher werden. Gerade Schiiler erleben solche Situationen nicht selten.

Mit den neurowissenschaftlichen Erkenntnissen aus Kapitel 2.6 lasst sich
dieses beschriebene Phinomen genau erklidren. Wie beim Fahrtraining gehen die
wieder und wieder praktizierten Bewegungsabldufe beim Spielen eines Musik-
stickes langsam vom Pyramidenbahnsystem in das extrapyramidalmotorische
System iiber. Zu Beginn muss man iiber jeden Ablauf noch sehr bewusst
nachdenken und die entsprechenden Bewegungen mit Willenskraft steuern. Mit
zunehmender Ubezeit leitet das Gehirn die Umsetzung sensorischer Eindriicke aus
Noten in Bewegungsablaufe jedoch in neuronale Funktionsschleifen der
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Basalganglien um. Das Ansteuern der beteiligten Muskeln lauft immer weniger
iber die Willkirmotorik der Pyramidenbahn, sondern automatisiert sich am
Bewusstsein vorbei im extrapyramidalmotorischen System (EPMS). Dieses System
ist jedoch nicht ganzlich vom Willen entkoppelt, denn ansonsten wiirden wir
ginzlich zur Geiflel unser automatisierten Bewegungen werden. Es ist uns
natiirlich weiterhin moglich, unsere Bewegungen iiber unseren Willen und damit
iber die Pyramidenbahn zu steuern. Immer dann, wenn der Neokortex aktiv wird,
der w.a. auch die Pyramidenzellen als Initiatoren der Willkiirmotorik beinhaltet,
konnen wir automatisierte Bewegungsablaufe stoppen und uns willentlich bewe-
gen. Wenn man es in Kartenspielersprache ausdriicken will, stechen kognitive und
damit neokortikale Denkprozesse subkortikale und damit auch extrapyramidal-
motorische Prozesse aus. Beim Musizieren nun kénnen wir uns dank des EPMS
zunehmend mehr entspannen, wir miissen beim Uben immer weniger tber das
Spielen nachdenken. Es lauft wie von selbst. Aus diesem Grund tibernimmt zu-
nehmend der Parasympathikus als vegetatives System fiir korperliche Entspan-
nung das Kommando iiber unsere Kérperfunktionen.”” Wir werden immer ent-
spannter, unser Gehirn wird weniger durchblutet und wir haben immer weniger
Antrieb fir bewusste Denkprozesse. Das Musizieren ist an diesem Punkt sehr
angenehm.

Ein Konzertauftritt ist aber nun eine v6llig andere Situation, unser Korper ist
dabei in der Regel im Alarmzustand der Sympathikus-Aktivierung. Dieser
vegetative Zustand lasst das Gehirn und insbesondere die Gehirnrinde stark
durchblutet werden, und wir fangen vermehrt an, nachzudenken. Der Druck der
Prasentationssituation tiberrollt die Gedankenwelt und lenkt die Aufmerksamkeit
nun, im Gegensatz zum Uben im weit fortgeschrittenen Stadium, auf das Spielen
per se. Die Pyramidenbahn iibernimmt zusehens die Kontrolle iiber die Muskel-
aktivitiat und sticht das extrapyramidalmotorische System aus. Gerade diejenigen
Abschnitte eines Musikstiickes, die schnell subkortikal umgesetzt und damit wenig
kognitiv reflektiert wurden, werden von den ausfithrenden Muskeln nur noch
unsicher umgesetzt. Die nachlassende EPMS-Aktivierung verlangt eine bewusste
Steuerung, die aber in der live-Situation angesichts der enormen Komplexitat, die
eine musikalische Umsetzung von Noten in klingende Musik mit sich bringt, nicht
geleistet werden kann. All das, was zuvor wenig reflektiert wurde, entzieht sich
unserer Kontrolle.

Gerade Schiiler werden haufig von Musiklehrern oder Schulmusikern zu
Bithnenauftritten ermutigt oder gedréingt, ohne dass die Vorbereitung auf die oben

* Vgl. Kapitel 2.3.
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beschriebenen Prozesse Riicksicht nimmt. Dabei kann man Schiiler mit dem
Wissen um die neuronalen Grundlagen der beschriebenen Phanomene vor solchen
Situationen schiitzen und sie deutlich besser auf Priasentationssituationen vorbe-
reiten. Fine Schlisselrolle kommt dabei dem zu, was zuweilen etwas undifferenziert
unter dem Begriff des mentalem Trainings zusammengefasst wird. Denn der
Vorbereitungsprozess auf einen Bithnenauftritt darf nicht an dem Punkt, an dem
das Musikstiick entspannt und quasi wie von selbst ablduft — weil das extra-
pyramidalmotorische System einen Grof3teil der neuronalen Arbeit verrichtet —
abgeschlossen sein. An diesem Punkt haben Instrumentallehrer wie auch Schul-
musiklehrer die Chance und auch die Verantwortung, das Training auf die
Bithnensituation auszurichten.

Nun wenden die verantwortlichen Lehrer bisweilen ein, dass man eine
Bihnensituation nicht proben kann. Das stimmt aber eindeutig nicht. Die ver-
schiedenen neuronalen Systeme sind iiber Assoziationsfasern derart miteinander
vernetzt, dass auch die Vorstellung von etwas, also die Vorstellung, etwas zu tun
oder etwas zu erleben, dieselben neuronalen Prozesse in Gang bringt, die aktiv
werden wiirden, wenn das Vorgestellte tatsachlich passierte. Unter Musikwissen-
schaftlern wird die Anekdote geldufig sein, dass der russische Pianist und
Komponist Sergej Rachmaninoff seine Klavierkonzerte teils erst auf dem Weg zur
Urauffithrung zuende geschrieben hatte, obwohl er selbst einige Stunden spater
den Solopart spielen wiirde. Er tibte dann wihrend der Zugfahrt grofie Teile des
Stiickes nur mit seiner Vorstellungskraft ein, also ganz ohne Klavier. Dennoch war
er schliefilich vollkommen fahig, den Klavierpart bei der Urauffithrung zu tber-
nehmen. Dies ldsst sich neurodidaktisch so erklaren, dass die Vorstellung, eine
Bewegung auszufiihren, iiber Assoziationsfasern zur Aktivierung genau derjenigen
Neurone fiihrt, die nétig sind, diese Bewegung dann tatsdchlich auszufithren.

Ganz genauso ist es auch mit der Vorstellung an Auffithrungssituationen bzw.
an Auffithrungsdruck. Es ist absolut méglich, den Druck einer Bithnensituation zu
simulieren und damit im Vorfeld zu trainieren. Die moglichst realitdtsnahe
Vorstellung einer Bithnensituation fithrt tiber Assoziationsfasern zur Aktivierung
von Neuronen, die auch in der tatsichlichen Situation aktiv werden wiirden.
Interferenzen zwischen EPMS und Pyramidenbahn durch Aktivierung des
Neokortex treten damit bereits in der Vorbereitungsphase auf eine Biithnen-
situation auf. Die entsprechenden Denkprozesse (siche oben) miissen nicht erst in
der live-Situation bewaltigt werden, was wie gesagt meist unmoglich ist und was
in der Folge zu unsicherer Ausfithrung von Bewegungen fiithrt, sondern sie werden
schon vorher bewusst, was beim konservativen Uben nicht der Fall wire. Es
konnen also im Vorfeld in Ruhe Losungen fiir diese Eventualititen, also fiur
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eventuell auftretende inter-
ferierende Gedanken gefunden
werden. Das Spiel wird da-
durch reflektierter und weni-
ger anfallig fiir die unter der
Sympathikusaktivierung  der

Bithnensituation auftretenden

Denkprozesse.  Didaktisches
Prinzip ist dabei letztlich die
Steigerung des Reflektions-

grades und damit die Senkung
der Kognitionsinterferenz zu
automatisierten Bewegungs-
ablaufen bereits im Vorfeld der
Bithnensituation. Es sollte hier-
bei moglichst alles bedacht
werden, was die Situation aus-
macht. Dies kann methodisch
folgendermafien ablaufen:

Moglichst im Raum der

2.8.4 - Mentales Training fir Auffihrungssituationen

Didaktisches Prinzip der
Senkung der Kognitionsinterferenz zu
automatisierten Bewegungsablaufen

Vor musikalischen Prasentationssituationen
werden Kognitionen, die in solchen Situationen
zu neuronaler Interferenz mit im extrapyrami-
dalmotorischen System (EPMS) automatisierten
Bewegungsablaufen fihren wirden—und damit
motorische Unsicherheiten trotz an sich hinrei-
chender musikalischer Fahigkeiten evozieren
— durch mentale Simulation offengelegt. Dabei
aktiviert die entsprechende Vorstellung diejeni-
gen Neuronen, die auch in der tatsachlichen
live-Situation neuronale Reaktionen determinie-
ren wirden. Diese problematischen Kognitio-
nen werden bewusst gemacht, reflektiert und
um Lésungen erweitert. Dadurch sinkt ihre Pra-
senz in der tatsachlichen live-Situation und so-
mit auch ihre Interferenz zum EPMS. Die Wahr-
scheinlichkeit fir gelungene, die Persénlichkeit
starkende Auftritte der beteiligten SuS steigt.

Auffithrung, aber ansonsten
auch in jedem anderen Raum, sitzt der Schiiller zunéchst eine gewisse Zeit (einige
Sekunden) abseits der Bithne mit Blick auf das Instrument. Er bzw. sie stellt sich
vor, dass zeitlich vor ihm jemand auftritt, stellt sich den Applaus des Publikums
vor und betritt dann erst die Bithne bzw. geht zum Instrument. Es ist wichtig, dass
sich der Schiiler fest vorstellt, er trite vor Publikum auf und sein Vortrag wiirde
von vielen Menschen wahrgenommen. Assoziationsfasern sorgen dafiir, dass sich
der neuronale bzw. korperliche Zustand einer echten Bithnensituation annéhert,
und zwar umso mehr, je mehr sich der Schiiler auf die Simulation einldsst und
seine Vorstellungskraft einsetzt. Schiiller und Lehrer achten nun genau darauf,
wann Unsicherheiten im Spiel auftreten. Wahrscheinlich wird dies auch Ab-
schnitte betreffen, die zuletzt beim konservativen Uben problemlos von der Hand
gingen. Fiir auftretende Probleme werden dann Losungen gesucht und eintrainiert.
Ein Fingersatz, der unter Entspannung ohne Probleme EPMS-gesteuert sicher
umgesetzt wird, und der wahrend der Drucksimulation nun Probleme bereitet,
wird bewusst gemacht, memoriert oder zur Sicherheit auch notiert. Analog wird
mit weiteren Unsicherheiten verfahren. Beim mehrmaligen Wiederholen dieser
Simulationen steigt nach und nach der Reflektionsgrad beziiglich der eigenen

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhal.
mit, filir oder In KI-Systemen, Ki-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.

57


https://doi.org/10.5771/9783828866744

58

Kapitel 2 - Fundamentale neuronale Systeme des Menschen

automatisierten Bewegungen. Dies reduziert die neuronale Interferenz zwischen
Pyramidenbahn und EPMS, da fiir unter Druck aufkommende Kognitionen bereits
Losungen parat liegen. Absolut ausschliefen kann man Unsicherheiten in
Bihnensituationen natiirlich nicht. Die Wahrscheinlichkeit fiir ein sicheres
Auftreten — auch unter dem Druck einer Présentationssituation — und damit far
ein positives, die Personlichkeit stirkendes Erlebnis, wird durch das beschriebene

Vorgehen jedoch in jedem Fall mafigeblich erhoht.
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Neurodidaktik fiir den Musikunterricht

Kapitel 3
Musik wahrnehmen, Musik verstehen und Musik lernen

Wenn auch nicht auf didaktischer Ebene, so haben die Neurowissenschaften seit
Beginn des dritten Jahrtausends an einigen Zentren bereits den musikwissen-
schaftlichen Diskurs erreicht. So ist innerhalb des Teilgebiets der systematischen
Musikwissenschaft damit begonnen worden, die Mechanismen der Musikwahr-
nehmung tiber die grundlegende Ebene hinaus detailliert zu erforschen. Dabei wird
Musik zunehmend in ihre einzelnen Parameter aufgeschliisselt und wird nach
neuronalen Korrelaten dieser Bausteine von Musik gesucht. Die Prozesse, wie
musikalische Syntax neuronal erfasst wird, geben Aufschluss dariiber, wie wir
Musik verstehen. Schliefilich wird erforscht, welche dieser Prozesse angeboren
bzw. welche erworben sind und wie sich Musiklernen auf neuronaler Ebene
begreifen und erkldren lasst. Wiederum stellt sich im Kontext dieser Arbeit dies-
beziiglich die Frage, inwieweit jene Erkenntnisse zum Wahrnehmen, Verstehen
und Lernen von Musik auf didaktischer Ebene verwertbar sind.

3.1 Ein neurokognitives Modell der Musikperzeption

Die Wahrnehmung von Musik ist eine ausgesprochen komplizierte neuronale
Leistung, die noch weit iiber das in Kapitel 2.5 dargestellte auditorische System
hinaus geht. Wie es Koelsch (2005) trefflich zusammenfasst, liegen ihr ,komplexe
Hirnfunktionen zugrunde, [welche] [..] akustischer Analyse, auditorischem
Gedichtnis, auditorischer Gestaltbildung, sowie der Verarbeitung musikalischer
Syntax und Semantik [dienen]. Auflerdem kann Musikwahrnehmung Effekte
haben auf Emotionen, das vegetative Nervensystem, das Hormon- und das
Immunsystem. Schliefilich kann die Wahrnehmung von Musik (préd)motorische
Handlungsreprisentationen aktivieren.“*” Musikperzeption ist also eine besonders
komplizierte Form akustischer Wahrnehmung, die, dhnlich wie Sprachwahr-
nehmung, mehrere neuronale Zentren tangiert. Zur Erforschung dieser Leistungen
wurden in der Vergangenheit umfangreiche Studien unter Einsatz von aktuellen
medizintechnischen Verfahren durchgefiihrt. Hierzu zdhlen unter anderem die
Positronenemissionstomographie (PET), die Elektroenzephalografie (EEG) oder die
funktionelle Magnetresonanztomografie (fMRT).

" Koelsch, S.: Ein neurokognitives Modell der Musikperzeption. In: Musiktherapeutische
Umschau 26/4 (2005), S. 365.
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Bei der PET handelt es sich um eine nicht-invasive Methode, bei welcher den
Probanden eine nicht schidigende radioaktive Injektion verabreicht wird. Mittels
eines bildgebenden Verfahrens (Positronen-Emissions-Tomografie) werden Areale
erhohter Durchblutung bzw. erh6hten Metabolismus sichtbar gemacht. Die ent-
stehenden Schnittbilder stellen das Ausmafl der Durchblutung bzw. des Metabo-
lismus meist anhand farblicher Abstufungen dar. Sie kénnen zudem nachtriglich
zu 3D-Modellen zusammengefasst werden. Positiv hervorzuheben ist bei dieser
Methode die hervorragende raumliche Aufldsung. Dem steht jedoch eine schlechte
zeitliche Auflésung von mehreren Sekunden gegeniiber. Hinzu kommt, dass die
invasive Vorgehensweise Emotionen auslosen kann (Angst, Neugierde etc.),
welche als intervenierende Variablen das Testergebnis beeinflussen.

Ganz im Gegensatz dazu bieten elektroencephalografische Verfahren (EEG)
eine hervorragende zeitliche bei jedoch geringer rdumlicher Auflésung. Uber
Elektroden werden Spannungsschwankungen an der Kopfoberfliche gemessen, die
sich aus Potentialinderungen der Neuronen ergeben.*' Die riumliche Auflésung
kann bis zu mehreren Zentimetern betragen, liegt jedoch bei zweidimensionaler
Ergebnisdarstellung in einem akzeptablen Rahmen. Es lassen sich insgesamt
mehrere EEG-Verfahren voneinander abgrenzen. Neben diversen Methoden, auf
die an dieser Stelle nicht eingegangen werden soll,*”” ist unter diesen vor allem die
so genannte DC-Potentialbestimmung von Bedeutung. Dabei werden kortikale
Gleichspannungspotentiale (Direct Current) gemessen, welche als Maf§ fir die
Aktivierung des entsprechenden Kortexareals gelten konnen. Die Methode ist dabei
vergleichsweise hoch rdumlich auflésend und minimiert damit den grofiten
Nachteil der EEG-Verfahren.

Die Methode der funktionellen Magnetresonanztomografie (fMRT) schliefilich
hat dhnliche Vor- und Nachteile wie PET-Untersuchungen (also eine relativ hohe
raumliche und eine eher schlechte zeitliche Auflosung), ist aber nicht-invasiv. Man
macht sich hierbei den so genannten BOLD-Effekt (Blood Oxygen Level
Dependency) zunutze, namlich die Tatsache, dass Blut mit hoherem Sauerstoft-
Anteil (bzw. mit mehr oxygenisiertem Hédmoglobin) andere magnetische Eigen-

schaften aufweist als sauerstoffarmes Blut. Im Zuge der Bildgebung werden

*' Es handelt sich hierbei um exzitatorische postsynaptische Potentiale (EPSP) an den
apikalen Dendriten der Pyramidenzellen. Vgl. Kapitel 2.1 und 2.6.

*2 Eine gute Ubersicht findet sich hier: Schiirmann, Kristian: Emotion und Musik:

Hemispharenasymmetrie bei affektiver Verarbeitung auditiver Reize — Eine EEG-Studie.
Dissertation, Medizinische Hochschule Hannover. Hannover, 1998, S.12ff.
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unterschiedliche Regionen abhingig vom Sauerstoffgehalt farblich abgestuft.
Hieraus schliet man auf das neuronale Aktivititslevel verschiedener Regionen.*
Unter Ruckgriff auf verschiedene und auch eigene Studien, die mithilfe dieser
oder dhnlicher technischer Verfahren durchgefithrt wurden, haben Koelsch et al.
den Versuch unternommen, die Neurokognition der Musikwahrnehmung mit dem
Anspruch moglichst hoher zeitlicher und rdumlicher Auflésung zu beschreiben. Sie
differenzieren dabei zwischen verschiedenen musikalisch-strukturellen Parametern
und ordnen diese in raumlicher sowie zeitlicher Hinsicht ihren neurokognitiven
Korrelaten zu.** Thre Ergebnisse fassen sie in folgendem Modell zusammen:

Meaning
250 - 550 ms
N4 NS

A e ey o el AN
2y

Feature Gestalt Interval Structuré, Structural Vitalization (premotor)

extraction—formation analysis — building ‘—reanalysis— autonamic Action
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Abb.10: Neurokognitives Modell der Musikperzeption. (Mit freundlicher Genehmigung Uber-
nommen aus Koelsch et al., 2005, S.366)

Schon im Hirnstamm, also unterhalb der Ebene des Kortex und damit des
Bewusstseins, werden demnach akustische Merkmale eines Klangereignisses
extrahiert und in Form von spezifischen Antwortmustern von Neuronen codiert.
Dazu zdhlen Tonhodhe, Klangfarbe und interaurale Disparititen, also Laufzeit-
unterschiede zur Ortung der Richtung einer Klangquelle. Die kurze Latenzzeit von
10 bis 100 ms ermoglicht dabei eine Aufmerksamkeitslenkung auf der nachst-

* Uberblick medizintechnischer Verfahren iiberarbeitet aus Kostka, A.: Musik und Emotion.
Unveréffentlichte Arbeit zur Erlangung des Bachelorgrades an der Universitat Osnabriick.
Osnabriick, 2008, S.62f.

“ Siehe Koelsch, S. Ein neurokognitives Modell der Musikperzeption. In:

Musiktherapeutische Umschau 26/4 (2005) oder auch Koelsch, S. / Siebel, W.A.: Towards a
neural basis of music perception. In: Trends in cognitive science 9/12 (2005), S.578-584.
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hoheren Ebene, dem Thalamus, dem ,Tor zum Bewusstsein’. Dies ist zum einen im
alltdglichen Leben von Belang, wenn Gefahren erkannt und geortet werden miis-
sen, spielt aber auch in der Musik eine Rolle, ndmlich im Zusammenhang mit dem
sogenannten musikalischen Knalleffekt, wie wir ihn beispielsweise in Haydns
Paukenschlagsinfonie vorfinden.*

Die nachste, im Modell dargestellte analytische Leistung findet dann bereits
auf Ebene des auditorischen Kortex, also in der priméren und sekundiren Horrinde
statt.*® Hier wird musikalische Gestaltbildung vorgenommen. So werden beispiels-
weise aus der Vielzahl gleichzeitig und nacheinander klingender Téne innerhalb
eines Orchesterstiickes bestimmte Tone als eine zusammenhéngende Melodielinie
erkannt. Dies mutet aus unserer Alltagserfahrung heraus trivial an, ist aber de
facto eine erstaunliche Leistung des Gehirns: Schon der auf dem Trommelfell
eintreffende Schall ist im Prinzip eine unimodulare, also einférmige Information;
es handelt sich ausschlief§lich um schwingende Luftpartikel. Auf Schwingungen
erster Ordnung sind dabei evtl. solche zweiter Ordnung aufgesetzt — es resultiert
jedoch einzig und allein die Schwingung einer einzigen Membran, des Trommelfells.
Das Resultat der folgenden, in Kapitel 2.5 dargestellten Signaltransduktion ist
schliefilich, dass bestimmte Neuronen in bestimmten Frequenzen feuern. Es gibt
nicht etwa Neuronen fiir Melodien und solche fiir Begleitungen, oder Neuronen fiir
Celloklange und solche fiir Posaunenklinge. Und dennoch ist das Gehirn in der
Lage, aus der unimodularen Information feuernder Neuronen Riickschliisse auf die
musikalische Gestalt vorzunehmen und Gruppierungen zu erkennen. So konstruiert
es z.B. den Eindruck einer durchgiangigen Melodielinie einer Violinenstimme und
es wird moglich, diese Stimme zu verfolgen.

Die Fahigkeit des Gehirns zur Gestaltgruppierung steht in engem Zusammen-
hang mit der Fahigkeit zur Analyse von Intervallen, und zwar sowohl in Hinsicht
auf die Relation von Tonhdhen, als auch im Hinblick auf die zeitliche Abfolge ver-
schiedener Tonhohen. Bei dieser Analyse zeitlicher und frequenzieller Intervalle
spielt das Prinzip der Kontinuitét eine wesentliche Rolle: Kreuzen sich zwei Stim-
men, auch solche gleicher Klangfarbe, so ist deren Verfolgen weiterhin moglich,
wenn ihr Verlauf eine gewisse Kontinuitat aufweist. Werden beispielsweise auf
dem Klavier in der linken Hand Albertibésse in weiter Lage gespielt, und reicht
eine in der rechten Hand gespielte Melodie mit einigen T6énen in den Tonraum der

Begleitung hinein, so werden die entsprechenden Téne dennoch der Melodielinie

* Siehe hierzu Kopiez et al.: Der Gansehaut-Faktor. In: Gehirn & Geist 1-2/2007, S.58-63
sowie Kostka, 2008. Vgl. zudem Kapitel 4.

“Vgl. Kapitel 2.5.
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zugeordnet, und nicht etwa der Begleitung, eben aufgrund des konstanten
Intervallschemas der Albertibass-Begleitung bzw. aufgrund von Kontinuitét in der
Melodiefithrung. Die detaillierten neuronalen Korrelate der Gestaltgruppierung
bzw. Intervallanalyse scheinen iiber den auditorischen Kortex, also die Heschl’sche
Querwindung noch hinauszugehen, die genauen Zusammenhinge sind Koelsch et
al. zufolge jedoch bislang noch relativ unbekannt. Man vermutet, ,dass die Analyse
der Kontur einer Melodie (die Teil der Formierung auditorischer Gestalten ist)
insbesondere den rechten Gyrus temporalis superior (STG, v. a. posteriorer Anteil)
involviert®, bzw. dass ,Intervall-Analysen sowohl den posterioren als auch den
anterioren Anteil des STG bilateral involvieren (Peretz & Zatorre, 2005; Liegeois-
Chauvel et al, 1998; Patterson et al., 2002)“.47 In zeitlicher Hinsicht ordnen die
Autoren die beschriebenen neuronalen Geschehnisse ungefihr in einen Bereich
von 100 bis 200 ms nach Auftreten des akustischen Ereignisses ein.

Die nichste Verarbeitungsstufe findet ca. nach 180 bis 400 ms statt. Nun
wird dem Gehorten eine (musik-)syntaktische Struktur entnommen bzw. — im
konstruktivistischen Sinne - zugeschrieben. Denn ,die Analyse musikalischer
Struktur erfordert das Herstellen von Relationen zwischen strukturellen Elementen
komplexer auditorischer Sequenzen, z.B. das Herstellen der Relation einer Akkord-
funktion zu einem vorhergegangenen harmonischen Kontext [..]. Ahnliche
Operationen existieren wahrscheinlich fir die Verarbeitung von Rhythmus und

48
Metrum®.

Auf dieser Verarbeitungsebene wird also Gehortes in einen gréfieren
Kontext eingeordnet bzw. werden Sequenzen gebildet. So wird ein Akkord nicht
nur isoliert wahrgenommen, sondern als Teil einer Folge von Akkorden. Oder aber
ein Teil einer Melodie wird in Relation zu einem vorhergehenden Teil gesetzt und
z.B. als dhnlich (beispielsweise bei tonalen oder realen Sequenzen oder Varia-
tionen) oder gegensitzlich identifiziert.*” Dieser musiksyntaktischen Verarbeitung
liegen ,stark automatisierte neuronale Prozesse zugrunde“so, sie lauft also
unbewusst und selbststindig ab.

Die Autoren heben in diesem Zusammenhang explizit und unter Verweis auf
zahlreiche Studien deutlich hervor, ,dass auch sogenannte Nichtmusiker (d.h.
Personen ohne formales musikalisches Training) ein sehr genaues implizites

Wissen musikalischer Syntax haben (Koelsch & Friederici, 2003; Koelsch, 2005)“.51

*" Koelsch, 2005, S.369.

** Ebenda.

** Vgl. Klassische Periode als musikalisches Themenmodell.
* Koelsch, 2005, $.369.

*! Koelsch, 2005, S.370.
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Denn ,die Fahigkeit der Verarbeitung [musik-syntaktischer] Grammatik ist eine
allgemeine Fihigkeit des menschlichen Gehirns“.** Jeder Mensch - und nicht nur
ein musikalisch besonders trainierter Mensch - ist also gleichermafien in der Lage,
musikalisch-strukturelle Grammatik zu erfassen. Jeder Mensch kann also nicht nur
Musik per se, sondern auch ihr inneres Geriist wahrnehmen. Bedenkt man die
Komplexitat dieser Grammatik, welcher schliefilich eine ganze Reihe umfassender
Lehrbiicher gewidmet ist, so ist diese Aussage mehr als erstaunlich. Zur Stitzung
dieser bedeutenden Erkenntnis fithren die Autoren einige Studien an (Koelsch &
Friederici, 2003;>® Koelsch, 2005;>* Fitch & Hauser, 2004),55 die auf elektro- oder
magnetencephalografischen Messungen beruhen. Sie verdeutlichen das Vorgehen
innerhalb dieser Studien am Beispiel eines Experiments mit variierten Akkord-
funktionen: In randomisiertem Auftreten werden den Probanden zwei unterschied-
liche Kadenzen présentiert. Im einen Fall endet die Sequenz musiktheoretisch
Jkorrekt® in authentischem Schluss (V - I), im zweiten Fall ,irregular” (V - II).

(a) (b)
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Abb.11: Grafischer Uberblick {ber Experiment zu ereigniskorrelierten elektrischen Hirnpotentialen
als Antwort auf variierte Akkordsequenzen. a) Skalentheorie, b) regulare und irregulare Akkordse-
quenz, c) elektrophysiologische Antwort auf beide Akkordsequenzen, d) topografische Zuordnung
der Messungen. (Mit freundlicher Genehmigung (lbernommen aus Koelsch et. al., 2005, S.375)

>2 Koelsch, 2005, S.370.

> Siehe Koelsch, S. / Friederici, A.D.: Towards the neural basis of processing structure in
music: Comparative results of different neurophysiological investigation methods. Annals
of the New York Academy of Sciences 999 (2003), S.15-27.

** Siehe Koelsch, S.: Neural substrates of processing syntax and semantics in music. Current
Opinion in Neurobiology 15 (2005), S.1-6.

% Siehe Fitch, W.T. / Hauser, M.D.: Computational Constraints on syntactic processing in a
nonhuman primate. Science 303 (2004), S.377-380.
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Die gemessenen ereigniskorrelierten elektrischen Hirnpotentiale (siehe Abbildung
11, Teil c) unterscheiden sich deutlich voneinander. Die musikalische Vorbildung
des Probanden spielt dabei fiir dieses differenzierte neurophysiologische Er-
scheinungsbild musikalischer Syntax keine Rolle.

Das Gehirn ist also in der Lage, das durch die aufeinanderfolgenden Akkorde
gebildete Geriist musiksyntaktischer Grammatik differenziert wahrzunehmen. Bei
jedem Menschen gibt es also einen bestimmten Neuronenverbund, der bei Dar-
bietung eines authentischen Schlusses ein anderes Aktivierungsmuster ausbildet
als bei einer Schlusswendung, bei der auf die Dominante etwa die Subdominant-
parallele folgt’® Es scheint also eine neuronal fest verankerte Fihigkeit des
menschlichen Gehirns und daher jedem Menschen verlasslich gegeben zu sein,
Musik auf syntaktischer Ebene differenzierend wahrzunehmen.

Das Modell macht weiterhin anschaulich deutlich, dass der innere Aufbau von
Musik im Zuge der oben beschriebenen Wahrnehmung zwei fundamentale Be-
reiche menschlicher Existenz beeinflusst: Denken und Fihlen. Jeder wird wohl
schon die emotionsauslésende Macht der Musik am eigenen Leib erfahren haben,
und nicht wenige von uns werden wohl behaupten, dass Musik bisweilen (fur sie)
etwas bedeutet. Musikalische Syntax kann also erfiihlt werden, und Musik kann
gemaf ihres erfassten inneren Aufbaus eine Bedeutung zugeschrieben werden.

Musik 16st Emotionen aus, also etwas, das wissenschaftlich ein sehr komplexes
Phianomen darstellt. Gefithle sind dabei eine konstituierende Komponente von
Emotionen, neben Kognition, Kommunikation und Verhaltensinduktion.”” Wie
auch im Modell von Koelsch et al. ersichtlich, steht die Wahrnehmung von Musik
auf verschiedenen Verarbeitungsstufen im direkten Zusammenhang mit der Ent-
stehung von Emotionen. Auf neurophysiologischer Ebene ldsst sich dies durch
verschiedene Verbindungen zwischen auditorischem System im weiteren Sinne
und limbischem System, das zur Emotionsentstehung maf3geblich beitragt,
untermauern.”® Und so werden viele Menschen schon einmal die Erfahrung
gemacht haben, dass man einen funktionsharmonisch ,falschen® Akkord nicht nur
intuitiv wahrnimmt, sondern geradezu erfiihlt. Durch Verbindungen der Zentren,
welche fir die Perzeption musiksyntaktischer Grammatik verantwortlich sind, zu
Zentren des Emotionssystems werden Korperreaktionen ausgeldst, die fiir die

*% Hinsichtlich der Lokalisierung dieses Neuronenverbundes nennen die Autoren das Broca-
Areal 44, den anterioren Gyrus temporalis superior sowie den ventro-lateralen
pramotorischen Kortex.

7 Siehe hierzu Kostka, Alexander: Musik und Emotion. Unverdffentlichte Arbeit zur
Erlangung des Bachelorgrades an der Universitat Osnabriick. Osnabriick, 2008.

*® Vgl. Kapitel 4.3.1.
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betreffende Person direkt introspektiv fithlbar sind. So dndern sich, fithlbar wie
auch objektiv messbar, beispielsweise die Herzfrequenz sowie der elektrische
Hautwiderstand.”” Einige Studien belegen diese Effekte auf das vegetative
Nervensystem deutlich, z.B. Blood et altera (1999).60 Es ist anzunehmen, dass jene
Effekte tief evolutionidr verwurzelt sind. Unter Annahme der mittlerweile gut
gestiitzten Hypothese eines gemeinsamen Ursprungs von Musik und Sprache61
liegt nahe, dass akustische Elemente, die aus dem Rahmen eines gefilligen,
mittleren, harmonischen Tonfalls herausfallen, emotionale Effekte hervorrufen, da
diese individuell oder innerhalb eines sozialen Gefiiges einen evolutioniren Vorteil
darstellen. Emotionen bereiten den Korper auf Gefahren vor und induzieren
Empathie und Hilfsbereitschaft innerhalb einer Gruppe. Das menschliche Gehirn
hat tber lange Zeitraume im Laufe der Evolution die Fahigkeit entwickelt,
bestimmte akustische Zusammenhénge als harmonisch, als normal, als unauffallig
zu interpretieren. Dies galt fir Urlaute des Menschen ebenso wie es heute fir
sachliche Sprachdiktion oder eben fiir funktionsharmonisch ,korrekte Akkord-
folgen gilt. Fallt akustisch Wahrgenommenes aus diesem Rahmen, reagiert der
Korper mit vegetativen Reaktionen, die fithlbar sind und im Zuge der Kommunika-
tionskomponente von Emotionen oft auflenstehend ersichtlich sind. Empirisch
direkt nachvollziehbar ist dies heute beispielsweise in der weitverbreiteten Kultur
populdrer Musik. Spielt ein Pianist oder Gitarrist bei einem Liveauftritt versehent-
lich einen ,falschen® Akkord, einen Akkord, der aus dem harmonischen Gefiige
des Stiickes komplett herausfillt, so wird dies beinahe jedem Zuho6rer und auch
den absoluten musikalischen Laien offensichtlich. Denn unabhéngig von musika-
lischer Vorbildung nimmt ein jeder musiksyntaktische Grammatik wahr und
erfithlt das aus der Reihe fallende Element. Zusammengezogene Gesichtsausdriicke

> Objektiv messbar, wenn auch nicht fithlbar, &ndern sich Koelsch et altera zufolge im Zuge
der Musikperzeption bisweilen auch immunologische Parameter. In diesem Zusammenhang
verweisen die Autoren auf Messungen einer erhéhten Konzentration von Immunglobulin A
(IgA) im Speichel bei Musik horenden Probanden. IgA ist Teil der im Laufe des Lebens
erworbenen Immunitat gegen Krankheitserreger, eine vermehrte Ausschiittung hat also
krankheitspriaventive Wirkung. Die Autoren entschieden sich, in Anbetracht dieser Er-
kenntnisse in ihrem Modell explizit ein weiteres Item ,Vitalisierung“ mit aufzunehmen. Die
Effekte konnen ebenfalls in den Kontext von Emotionen beim Musikhoren geriickt werden,
da Speichelproduktion und Speichelzusammensetzung ebenso von Sympathikusaktivierung
beeinflusst werden wie Herzrate oder elektrodermaler Widerstand.

% Siehe Blood, Anne J. et altera: Emotional responses to pleasant and unpleasant music
correlate with activity in paralimbic brain regions. In: Nature neuroscience 2/4 (1999),
$.382-387.

®! Siehe hierzu Kostka, 2009.
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sind die unmittelbar kommunizierte Folge, verdnderter elektrischer Haut-

widerstand oder fithlbar verénderte Herz- oder Atemfrequenz sind ebenfalls
wahrscheinlich.®

3.2 Musik verstehen

Ebenso, wie wir Musik sowie bestimmte Strukturen oder Unregelmiafigkeiten
musiksyntaktischer Grammatik im Zuge perzeptiver Verarbeitung erfithlen kon-
nen, konnen wir all dies auch kognitiv reflektieren. Kognition ist dabei bereits ein
konstituierendes Element von Emotionen per se — denn wir erfithlen nicht nur
einen falschen Akkord, wir reflektieren dies auch durch Gedanken wie ,Da ist
etwas schief gelaufen®. Kognition kann aber im Zuge von Musikperzeption auch
unabhingig von emotionaler Involviertheit stattfinden, namlich dann, wenn wir
dem Gehorten eine Bedeutung zuschreiben. Denn Musik driickt bisweilen auch
etwas aus. Reden wir bei einem emotionalen Effekt vom ,Eindruck®, so ist der
aquivalente Begriff hier ,Ausdruck®.

Was Musik konkret ausdriickt, ist zwar individuell verschieden, keineswegs
aber unvorhersagbar willkiirlich. Aus systemtheoretischen, musiktheoretischen
und evolutionidren Uberlegungen lisst sich das Ausdruckspotential der Musik
relativ genau bestimmen (Kostka, 2009). Dabei muss aufgrund des zusitzlich
semantischen Gehalts der Sprache zwischen Instrumental- und Vokalmusik
unterschieden werden. Bei Vokalmusik steht der Bedeutungsgehalt der musika-
lischen Ebene immer im Zusammenhang zu dem durch die Sprache vermittelten
Informationsgehalt, sei es bestdtigend, widersprechend, ergénzend oder indirekt
verkniipfend.” Reine Instrumentalmusik kann zum einen aus einem evolutioniren
Erbe heraus Emotionen ausdriicken. Durch Aquivalenzen musikalischer Parameter
zum Tonfall der Sprache bei emotionaler Erregung werden Musik hiufig ganz
bestimmte Emotionen zugeschrieben. Diese werden der Musik als deren

% Dagegen werden leicht abweichende Frequenzen innerhalb einer melodischen Linie von
den meisten Menschen toleriert, in dem Sinne, dass sie entweder gar nicht wahrgenommen
werden, oder eben keine emotionale Reaktion hervorrufen. Dies erklart, warum es
hinsichtlich der Akzeptanz und Beliebtheit der Teilnehmer von Castingshows kaum eine
Rolle spielt, wenn diese selbst regelméflig Viertel-, Halb- oder sogar ganztonig die Melodie
verfehlen. Fir das Gehirn sind solche geringen Abweichungen nicht relevant, sie 16sen
keine emotionale Reaktion aus. Denn fir die emotionale Bewertung einer Sprachaussage
spielt es ebenfalls keine Rolle, ob diese partiell einen Halb- oder Ganzton variiert.

% Eine indirekte Verkniipfung liegt vor, wenn mehrere auBermusikalische Inhalte durch
gemeinsame musikalische Strukturen, z.B. ein Leitmotiv, verbunden werden, wie z.B Tod
und der Gedanke des Leids im Deutschen Requiem von J.Brahms. Siehe Kostka, 2009.
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Bedeutungsgehalt zugemessen und miissen nicht nachempfunden werden; passiert
in der Folge auch dies, spricht man von Einfithlung oder Induktion; der umge-
kehrte Fall wird in Kostka (2009) als Gegeniibertragung diskutiert.”* Weiterhin
kann Musik bestimmte akustische Phanomene onomatopoetisch nachahmen, wo-
durch ihr dann der entsprechende auflermusikalische Gehalt zugeschrieben wird.
Neben Bedeutungskonstitution iiber das Medium der Notation von Musik
(Gematrie und Augenmusik) kann Musik aber auch tiber ganz bestimmte Kon-
ventionen eine bestimmte Bedeutung erhalten und durch Bruch mit diesen

. . : . 65
Konventionen wiederum sogar Gesellschaftsverweise erzielen.
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Individuelle Biografie

Ernpfanglichkeit 3
stark far Musikwirkungen Gegen
Einfiihlung ilibertragung
itivistisches ini (Emativistisches
vmnis zwischen Rez' pl e nt Werhaltnis zwischen
Denken & Fihlen) Denken & Fohlen)
Laien- Musikalische  Kenner-

schaff orbildung schalff

Rein kognitives Subje
Dekodieren
Autermusikal. Aus gematr. : Gesellschafts-
Emotions- || Machgeshmte || Informationen || Konvention | | Konventionel || kritik oder
akustische : : verknipfte
muster Phanomene aus Notationen verstandliche Inhalte Gesellschafts-
{Augenmusik) Inhatte verweis
Medium
Motation v. Musik _————
Induktion
Interpret L. Komponist
. Pl Schein-
Medium: 3 i Kommunikation

Klingende Musik

Abb.12: Modell Uber Ausdrucksverstehen im Zuge von Musikrezeption. (Aus: Kostka, 2009)

% Hierbei werden Musikwirkungen auf die eigene Person post hoc reflektiert und dann
falschlicherweise als Ubertragungsgegenstand echter Kommunikation iiber Musik, also
gewissermafien als musikimmanent betrachtet. Dieser Vorgang der Gegeniibertragung fiihrt
tief hinein in die philosophische Fragestellung des Verhiltnisses zwischen Denken und
Fihlen. Der beschriebene Prozess setzt dabei einen emotivistischen Standpunkt voraus, da
es wahrgenommene Korperreaktionen sind, die im Nachhinein kognitiv verarbeitet (und
auf die Musik gegeniibertragen) werden. Zu emotivistischer bzw. kognitivistischer
Emotionstheorie vgl. Kostka, 2008.

65 e . . .
Es sei in diesem Kontext z.B. auf die Musik Beethovens verwiesen.
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Im Zusammenhang zum emotionalen Erleben des Rezipienten beim Musikhoren
konnen schliefilich aus dessen individueller Biografie individuelle Assoziations-
muster zur Bedeutungskonstitution beitragen. Die Zusammenhinge zwischen
emotionalem Erleben und kognitiver Bedeutungskonstitution bzw. Bedeutungs-
dekodierung, im musikphilosophischen Sinne zwischen musikalischem Denken
und Fiihlen, sind komplex. Der Schwerpunkt des Modells von Koelsch et altera
liegt in der Abbildung der verschiedenen Verarbeitungsstufen der Musikperzeption
und kann die oben angedeuteten Zusammenhinge daher nicht wiedergeben. Hier
sei auf Kostka (2009) sowie auf das obenstehend abgebildete Modell aus jener
Abhandlung verwiesen (Abb. 12).

Im Zuge der kognitiven Verarbeitung auf der Ebene des Bewusstseins und
moglicher Bedeutungskonstitutionen von Musik wird auf der unbewussten Ebene
die wahrgenommene und evtl. ,erfithlte® musiksyntaktische Grammatik noch ein-
mal weiterverarbeitet. Koelsch et altera bezeichnen dies als Re-Analyse und ordnen
dieser spate Positivierungen im Zeitbereich von 600 bis 950 ms nach Auftreten des
Schallereignisses zu. Es ist also moglich, dass bestimmte Assoziationsmuster oder
Bedeutungen die bereits vorher vorgenommene unbewusste Gestaltgruppierung
noch einmal veréndern. Die Feedbackprozesse zwischen Perzeption und Kognition
sind an dieser Stelle noch relativ unerforscht. Es bleibt aber noch einmal deutlich
festzuhalten, dass das Gehirn in der Lage ist, musiksyntaktische Grammatik ganz
ohne bewusste Kognitionsprozesse zu erfassen. Die Reflexion dieser Perzeption,
also der Perzeption musiksyntaktischer Grammatik ist eine hohere, nachfolgende
Stufe der Verarbeitung und keineswegs zur eigentlichen Erfassung notwendig. Das
Verstehen von Ausdrucksgehalt hingegen setzt — je nach Art des Ausgedriickten -
mehr oder weniger musikalische Bildung voraus.

Im obenstehenden Modell iber das Ausdrucksverstehen sind die verschie-
denen Formen semantischer Information nach dem Anspruch differenziert, den ihr
Verstandnis an musikalische Bildung erhebt. Fiir das Verstehen des emotionalen
Ausdrucksgehalts eines Trauermarsches beispielsweise ist keine musikalische
Bildung notwendig. Die Musik verweist reflexiv auf eine bestimmte Emotion
aufgrund von deren charakteristischem, aus evolutiondrem Erbe heraus verstand-
lichen akustischen Muster. Selbiges gilt fiir die musikalische (onomatopoetische)
Nachahmung weitldufig bekannter akustischer Phanomene. Dagegen erfordert
beispielsweise das Verstehen bestimmter Elemente barocker Affektenlehren bei
der tiberwiegenden Zahl der musikalischen Figuren bzw. Strukturen eine Kenner-
schaft tiber bestimmte Konventionen. Der musikhistorische, wissenschafts-
historische und vor allem philosophische Hintergrund dieser Lehre hat dazu
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gefiihrt, dass musikalische Struktur hiufig nicht mehr unmittelbar am akustischen
Muster der ausgedriickten Emotion orientiert ist.

Dies mag fiir das musikalische Seufzermotiv noch gelten, nicht erst seit Johann
Mattheson verweisen viele Figuren jedoch nur objektiviert auf bestimmte Emo-
tionen.®® Denn dass beispielsweise ein Passus Duriusculus, eine chromatisch
absteigende Basslinie, die sich meist iiber den Tonraum einer Quarte erstreckt, nun
gemaf} barocker Affektenlehren gerade Trauer, Leid oder Schmerz ausdriickt, ist
vielmehr auf antike Vorstellungen iiber das Hinabsteigen in die Unterwelt
zurlickzufithren. Auch wenn der musikalische Gestus der langsam und klein-
schrittig, da chromatisch absteigenden Basslinie per se die Kommunikationssignale
und Verhaltenstendenzen der genannten Emotionen noch anndhernd widerspie-
gelt, so erschwert wohl allein schon die satztechnische Stellung ein direktes, ohne
konventionelle Kennerschaft mogliches Verstehen. Und erst recht ist umfassende
musikalische Bildung vonnéten, wenn es beispielsweise um das Erfassen von
Unterschieden im Ausdrucksgehalt Beethoven’scher und Haydn’scher Musik geht.
So hatte z.B. das Gegeneinander von Dur und Moll fiir Beethoven eine weit-
reichendere Bedeutung als fir Haydn. Denkt man beispielsweise an den dritten
Satz aus Beethovens Waldsteinsonate, so wohnt dem Dur-Moll-Parallelismus
durchaus ein iiber die Funktion von Themenkontrastierung hinaus typisch Beet-
hoven’scher Ausdrucksgehalt inne; so kénnten mit entsprechender Vorbildung
Gedanken wie ,,Uber den Kampf zum Sieg” oder ,Uber den Schmerz zur Hoffnung®
verstindlich werden. Ein solches Verstehen setzt aber explizite Kennerschaft von
klassischen Konventionen sowie von Beethovens Umgang mit diesen voraus.
Insgesamt wird deutlich, dass Musik durchaus als Kommunikationsmedium
zwischen Sender (Komponist und / oder Interpret) und Empfinger (Rezipient)
herhalten kann, dass aber das empfiangerseitige Verstehen von der Art des Uber-
tragenen abhingt. Bisweilen sind erworbene mentale Reprisentationen iiber
Konventionen vonnéten, eine neuronale Dechiffrierungskarte sozusagen; es gibt
aber auch Kommunikationsinhalte bzw. Ausdrucksgehalt, der jedem Menschen
verstandlich wird.”’

% Siehe Mattheson, Johann: Der vollkommene Capellmeister. Studienausgabe im Neusatz
des Textes und der Noten, hrsg. von Ramm, Friederike. Kassel, Basel, London, New York,
Prag: Barenreiter, 1999.

% Detailliertere und weitgreifendere Ausfithrungen zu musikalischem Ausdrucksphinomen
und zum Verstehen musikalischen Ausdrucks sind in Kostka (2009) nachzulesen, eine kurze
Zusammenfassung jener Abhandlung zur gebiindelten Information folgt im Kontext dieser
Arbeit in Kapitel 3.4.3.
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3.3 Musik lernen

Der Titel ,Musik lernen’ scheint auf den ersten Begriff prignant und greifbar.
Denkt man jedoch genauer und vor allem aus einer neurowissenschaftlichen
Perspektive dariiber nach, so wird schnell die Frage offenbar, was da eigentlich
genau und auch wie genau gelernt wird. Es stellt sich zunichst die Frage, welche
Elemente von Perzeption sowie von musikalischer Kognition genetisch bedingt
angeboren sind und welche erlernt werden miissen. Im Falle des Erlernens ist
direkt anschlieffend daran relevant, in welchem Alter genau dies stattfindet und ob
es sogenannte sensible Phasen dafiir gibt. In fritheren Publikationen verstand man
darunter bestimmte Altersspannen, in denen ein bestimmter Input, z.B. bestimmte
Schlisselreize, notwendigerweise vom heranwachsenden Menschen wahrgenom-
men werden missen, um bestimmte Fahigkeiten zu erlernen. Man entwickelte das
Konstrukt der ,sensiblen Phase’, vor allem aus Beobachtungen iiber die fehlende
Entwicklung des Sehvermdgens bei Ausbleiben visueller Reize in einer bestimmten
Entwicklungszeit.”® Bedenken wir die in Kapitel 2.7 dargestellte Erkenntnis der
zeitlebens vorhandenen Plastizitit neuronaler Netzwerke, so muss man dieses
Konstrukt dahingehend erweitern, dass man sich darunter vielmehr Phasen
vorstellt, in denen bestimmte Fahigkeiten besonders gut, besonders schnell oder
besonders nachhaltig erlernt werden kénnen. Ferner stellt sich generell die Frage,
wie das Erlernen musikalisch-perzeptiver oder —kognitiver Fihigkeiten neuro-
wissenschaftlich betrachtet funktioniert.

Einige Antworten auf diese Fragen gehen aus den vorigen Kapiteln bereits
hervor. Der grundlegende Funktionsmechanismus des Horens, wie er in Kapitel 2.5
dargestellt worden ist, ist genetisch determiniert. Horbahn und auditive Zentren
sind das Resultat eines langen evolutionsgeschichtlichen Prozesses und bei jedem
gesunden Menschen annidhernd gleich. Daher ist es auch bereits dem ungeborenen
Kind moglich, akustische Reize wahrzunehmen. Ein solches pranatales Horerleben
ist innerhalb der Musikpéadagogik bereits vereinzelt thematisiert worden. Gembris
(2009) hebt hervor, dass die ,Anfange musikalischen Lernens und des musika-
lischen Gedéchtnisses [...] vor der Geburt [liegen]. Wenn das Kind zur Welt
kommt, hat es bereits akustische Erfahrungen®.*’ Diese beziehen sich vor allem auf
akustische Merkmale der Stimme der Mutter. In der Folge richtet das Neugeborene

seine Aufmerksambkeit bevorzugt auf deren Klang. Unklar ist jedoch, inwieweit die

% Siehe Hassler, Marianne: Musikalische Begabung in der Pubertit. Biologische und
psychologische Einflisse. Augsburg: Wiiner, 1998, S.17ff.

" Gembris, Heiner: Grundlagen musikalischer Begabung und Entwicklung. Augsburg:
Wifiner, 2009, S.266ff.
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LSensibilitdt [hierfiir] auf genetische Pradisposition allein oder auch auf die
prinatalen Erfahrungen zuriickgefiihrt werden kann“.”® Einige Experimente haben
jedoch auch eine Priferenz von Neugeborenen zu Musik nachgewiesen, die
wiahrend der Schwangerschaft von der Mutter gehort wurde, indem diese eine
signifikant beruhigende Wirkung gehabt habe.”! Das Erleben der Musik werde
zwar durch die Bauchdecke gedampft, wobei diese Dampfung frequenzabhéngig
selten 30 dB iiberschreitet.’* Aus einer neurowissenschaftlichen Perspektive
betrachtet werden also pranatal bereits erste mentale Reprasentationen angelegt.
Diese enthalten wohl relativ sicher Strukturmerkmale der maternalen Stimme,
konnen sich aber auch auf Musik beziehen. Obgleich das Bewusstsein im Sinne
kognitiver Reflexion von Wahrgenommenem bzw. im Sinne einer Ich-Perspektive
erst mit ca. drei Jahren einsetzt, so haben diese mentalen Reprisentationen
akustischer Modalitdt bereits Auswirkungen auf den Korper. Durch neuronale
Verbindungen des akustischen Gedéchtnisses zu den vegetativen Zentren des
Hirnstammes werden z.B. Aufmerksamkeit, Atmung oder Herzschlag beeinflusst
und kann die Musik daher ihre z.B. beruhigende Wirkung ausiiben.

Aus in Kapitel 3.1 dargestellten Erkenntnissen lésst sich schlussfolgern, dass
bedeutende perzeptive Fahigkeiten bereits von Geburt an vorhanden sein miissen:
Den Studienergebnissen von Koelsch et altera ist zu entnehmen, dass die Fahigkeit
zur Gestaltgruppierung von akustischen Reizen unabhingig vom Grad musika-
lischer Vorbildung ist. Das horizontale (zeitliche) sowie vertikale (akkordische)
Zusammenfithren von Tonen ist jedem erwachsenen Menschen gleichermafien
moglich. Selbiges gilt fiir das Wahrnehmen bzw. Erfihlen von Regelmifiigkeit
bzw. Unregelmafligkeit im musikalischen Kontext. Wenn diese Fihigkeiten nun
doch nicht ausschliellich angeboren, sondern in gewissem Umfang im Laufe des
Lebens erworben sein sollten, so miissten hier in der randomisierten Stichprobe
Unterschiede im Grad der Fihigkeit feststellbar sein, indem die gemessene
neuronale Antwort bei verschiedenen Probanden divergiert. Da dies nicht der Fall
ist, ist mit einer relativ hohen Wahrscheinlichkeit davon auszugehen, dass die
Fahigkeit zur Erfassung musiksyntaktischer Grammatik sowie zur Bewertung ihrer
Stimmigkeit angeboren ist. Sie hat sich im Laufe der Phylogenese entwickelt und
entwickelt sich damit auch im Laufe jeder menschlichen Ontogenese. Was als
stimmig bewertet wird und was nicht, hat sich im Laufe der Evolution wohl
zusammen mit dem Spracherwerb herausgebildet. Die Fihigkeit zur

7 Ebenda.
! Siehe ebenda.

72 Ebenda.
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Wahrnehmung von Unregelméfiigkeiten im akustischen Muster der Sprache wurde
notwendig zu ihrer akustischen und semantischen Ausdifferenzierung. Dies gilt
vor allem fir die Parameter Rhythmik (Pausen zwischen Worten und Sitzen)
sowie Melodik und Dynamik (zur Erfassung emotionalen Kommunikations-
gehaltes). Das ,Gefithl® fir stimmige Harmonik hingt eventuell mit natirlichen
Gegebenheiten der Schwingungsphysik zusammen. Ganzzahlige Vielfache im
Verhiltnis zwischen Schwingungen werden auch im Neuronenverbund einfachere
Antwortmuster erzeugen als Schwingungen in komplexem Verhiltnis. So fallen bei
einer Terz (5 : 4) die Schwingungsanfinge jedes zwanzigste Mal zusammen, bei
einer grofien Septime (15 : 8) nur jedes einhundertzwanzigste Mal. Selbiges wird
also auch fur die Schwingung auf der Basilarmembran gelten, und auch das
Auftreten der Schwingungsmaxima auf dieser Membran und damit letztlich die
Feuerrate der Haarzellen wird einfacher gestaltet sein. Ob derartige physikalische
Gesetzmafliigkeiten auch fiir die Wahrnehmungsfihigkeit in Bezug auf die
Regelmafligkeit von Akkordsequenzen verantwortlich sind, kann an dieser Stelle
nur spekuliert werden, es erscheint aber moglich. Relevant ist im Zusammenhang
mit Musiklernen aber ja vor allem die Tatsache, dass diese Fahigkeit zumindest zu
einem bestimmten Grad ontogenetisch erworben und damit angeboren zu sein
scheint und nicht unbedingt, wie man diese Tatsache nun proximat erklaren kann.

Um beurteilen zu koénnen, inwieweit kulturelle Einfliisse hinzutreten, ist es
notwendig, musikpsychologische Studien heranzuziehen. So ist zum einen interes-
sant, inwieweit Menschen aus einem nicht-abendliandischem Kulturkreis musik-
syntaktische Grammatik des Abendlandes hinsichtlich bestimmter (Un-)Regel-
méfigkeit bewerten. Sofern Emotionsgehalt ihrer Sprache von akustischen
Parametern her unserer Sprache #hnelt, ist auch eine dhnliche Bewertung von
Emotionsgehalt in Musik zu erwarten. Interessant waren auch Ergebnisse bzgl.
harmonischer Zusammenhénge. Bei eventuellen Unterschieden ist aber gleich die
Einschriankung zu machen, dass diese sowohl auf individuell-kulturelle Lern-
prozesse jedes Einzelnen zuriickzufithren sein konnen und damit erworben wiren.
Ebenso ist es aber auch moglich, dass sie genetisch verwurzelt sind, da in einem
vom Abendland separierten Genpool eben andere Interpretationen akustischer
Muster vorteilhaft waren, selektiert wurden und damit vorrangig vererbt worden
sind. Die Ergebnisse von Koelsch et altera bzgl. der Bewertung von Stimmigkeit
akustischer Muster missen dann auf einen europiischen bzw. abendlandischen
Kulturkreis beschrankt bleiben. Ihr ontogenetischer Ursprung ist aber auch dann
weiterhin moglich.

Zur Frage der Bewertung Dur-Moll-tonaler Regelméafiigkeit in nicht-
abendlandischen Kulturkreisen ist in der jiingeren Vergangenheit vor allem eine
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Studie von Fritz interessant (Fritz, 2007). Dieser fithrte das Experiment von Koelsch
et altera mit einem afrikanischen Mafa-Stamm durch, zum einen in der urspriing-
lichen, des weiteren in abgewandelter Form. Die Ergebnisse der originalen Opera-
tionalisierung sind zunéachst eindeutig, denn ,die allermeisten von ihnen [konnten]
regulire von irregularen Akkorden nicht unterscheiden, selbst nach mehr als halb-
stindiger Ubung nicht“. Die Ergebnisse des modifizierten Experiments zeigen
jedoch Erstaunliches: ,In diesem Experiment war die Aufgabe nicht, auf die regu-
laren oder irregularen Akkorde mit einem Tastendruck zu reagieren. Statt dessen
wurde die Hélfte der Schlussakkorde mit einem normalen Klavierklang gespielt
und die andere Hilfte der Schliisse mit einem Harfenklang. Die Aufgabe war, eine
Taste fir die Schlussakkorde mit Klavierklang, und eine fiir die Schlussakkorde mit
Harfenklang zu driicken. Bei diesem Experiment waren die Reaktionszeiten fiir das
Tastendriicken deutlich langer, wenn der letzte Akkord auf einer Doppeldomi-
nante endete, als wenn er auf einem Tonika-Akkord endete.*”

Hieraus lasst sich schlieffen, dass eine gewisse Grundfahigkeit zum Erkennen
von Abweichungen in einem bestimmten musikalischen Regelkontext wohl ge-
geben ist. Dies korreliert mit den oben festgehaltenen Ergebnissen, dass das
menschliche Gehirn wohl eine gewisse Grundfihigkeit zur Analyse musikalisch-
struktureller Grammatik, insbesondere zur Reaktion auf musikalische Unregel-
mafigkeit hat. Der ontogenetische Zusammenhang der Ergebnisse aus den Studien
im nicht-abendléndischen Kulturkreis lasst beide oben beschriebenen Kausalititen
zu: Es ist moglich, dass jedes Individuum dasjenige, was das Gehirn als musikalisch
bzw. im weiteren Sinne akustisch regelméaflig bzw. unregelmaflig interpretiert, im
Laufe seines Lebens erlernt. Die Ahnlichkeiten der akustischen Reizstimulation
innerhalb eines Kulturkreises determinieren dabei Ahnlichkeit der individuellen
Interpretation. Interkulturelle Unterschiede der Reizstimulation wiederum erkliren
interkulturelle Unterschiede der Interpretation. Ebenso ist es aber auch méglich,
dass im Zuge von Evolution iiber eine grofle Anzahl an Generationen der
Bewertungsmaf3stab iiber akustische Regelméfligkeit vererbt wird. Nochmals sei
darauf hingewiesen, dass es einen grofien Selektionsvorteil darstellt, Unregel-
mafigkeiten im akustischen Muster der Sprache im Zuge von Emotionen zu
erkennen. Diesem FErklarungsansatz folgend bedingt dann die fast voéllige
Trennung der Genpools abendldndischer und nicht-abendlandischer Kulturen die
erhobenen interkulturellen Unterschiede.

7 Fritz, T. / Koelsch, S.: Musik verstehen — Eine neurowissenschaftliche Perspektive. In:
Becker, A. / Vogel, M. [Hrsg.]: Musikalischer Sinn. Frankfurt: Suhrkamp, 2007, S.123f.
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Wie heute zumeist in Biologie und soziokultureller Forschung angenommen, liegt
auch hier die Annahme einer Kombination aus Anlage- und Umwelt-Hypothese
nahe. Fiir unseren Kontext der Erkenntnisgewinnung fiir die Musikpadagogik des
Abendlandes konnen wir jedoch genaue Aussagen treffen. Denn unabhingig
davon, zu welchen Anteilen die Fahigkeit des Gehirns zum Erkennen von Un-
regelméfligkeiten in akustischem Kontext nun angeboren oder erworben ist,
koénnen wir fiir unseren abendlédndischen Kulturkreis davon ausgehen, dass diese
Fdhigkeit bei allen Individuen ebendieses Kulturkreises anndhernd gleich vor-
handen ist. Eine gewisse genetische Disposition ist wie oben beschrieben wahr-
scheinlich. Durch das Vorherrschen Dur-Moll-tonaler Musik kann aber auch unter
Annahme eines grofieren Einflusses der Umwelt davon ausgegangen werden, dass
die interindividuellen Unterschiede gering sind. Und dadurch, dass akustische
mentale Représentationen bereits pranatal angelegt werden, kann sich im Prinzip
kein Individuum der akustischen Prigung entziehen. Bereits mit der Geburt
verfugt das Gehirn daher iber einen Maf3stab, der es ihm ermdglicht, musik-
syntaktische Grammatik zu beurteilen. Und auch nach der Geburt tragt die — bei
rein akustischer Betrachtung — relative Uniformitat abendldndischer Musik sowie
deren Uniprisenz dazu bei, dass auch abseits genetischer Prédisposition
interindividuelle Unterschiede gering bleiben.

So lasst sich erkliaren, dass Koelsch et altera in weiteren Studien auch bei
jungen Kindern bereits verldssliche neurophysiologische Antwortmuster zur
Unterscheidung von Irregularitaten in einem musikalischen Kontext festgehalten
haben: ,[Es] existieren [..] EEG- und fMRT-Studien, in denen die Verarbeitung
musikalischer Struktur bei Kindern untersucht wurde. Verwendet wurden [auch]
hier Akkordsequenzen, die entweder mit einem reguldren oder einem irreguliren
Akkord endeten. Dabei reagieren bereits Fiinfjahrige mit einer ERAN (early right
anterior negativity) auf diese Strukturverletzung, d.h. sie besitzen Reprasentationen

).[74] [...] Kinder benutzen auflerdem

musikalischer Regularititen (Koelsch et al., 2003
zur Verarbeitung musikalischer Struktur im Wesentlichen dasselbe kortikale

Netzwerk wie Erwachsene (Koelsch, Fritz, Schulze, Alsop, & Schlaug, 2005).“75

7 Siehe Koelsch et al.: Children processing music: electric brain responses reveal musical
competence and gender differences. In: Journal of Cognitive Neuroscience 15/5 (2003), S.
683-693.

> Jentschke, S. / Koelsch, S.: Sprach- und Musikverarbeitung bei Kindern. Einfliisse
musikalischen Trainings. Gednderte und aktualisierte Fassung von: Jentschke / Koelsch:
Einfliisse von Entwicklungsveridnderungen auf die Musikwahrnehmung und die Beziehung
von Musik und Sprache. In: Fuchs, M.: Kinder- und Jugendstimme (Vol. 1: Singen und
lernen). Berlin: Logos, 2007, S.67 - 90.
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Neben diesen Befunden im konkreten harmonischen Kontext fithren die Autoren
zudem neurophysiologische Ergebnisse auch in Bezug auf andere Parameter
musikalisch-struktureller Grammatik auf: ,Bereits Sduglinge (im 6. Lebensmonat)
konnen erkennen, ob sich die Pausen in musikalischen Phrasen an angemessenen
Stellen befinden (Krumhansl & Jusczyk, 1990).”° Sie nutzen zur Segmentierung und
Gruppierung der gehorten Musik vermutlich verschiedene Hinweisreize, wie
Verdanderungen der Tonhohe, der Dynamik und des Timbres, Verlingerung der
letzten Note und Veradnderungen der melodischen Kontur bzw. der metrischen,
tonalen oder harmonischen Betonung. Dabei bevorzugen sie natiirliche Pausen
und wenden natiirlich gegliederten Stiicken langer ihre Aufmerksambkeit zu. Dieser
Befund bedeutet auch, dass die Segmentierung von Musik keine ausgeprigte
musikalische Erfahrung zu benétigen scheint. Stattdessen scheinen die beschrie-
benen Hinweisreize eine angemessene Segmentierung des musikalischen Stroms
zu erméglichen.”” Die von Jentschke & Koelsch (2007) gemessenen neurophysio-
logischen Antworten bereits in den ersten Lebensjahren sowie die aufgefithrten
frihkindlichen Befunde im Bereich des Rhythmus kénnen im Zusammenhang mit
den obigen Uberlegungen insgesamt anhand ontogenetischer Pradisposition,
pranataler Pragung sowie der relativen Uniformitédt der akustisch-musikalischen
Reize, denen jeder Mensch im abendlindischen Kulturkreis von Geburt an
ausgesetzt ist, erklart werden.

Auch nach all diesen Uberlegungen kann im Zuge didaktischen Planens und
Handelns also davon ausgegangen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler eines
und im speziellen unseres abendlandischen Kulturkreises iiber eine gewisse
Grundfahigkeit verfiigen, musiksyntaktische Grammatik sowie Irregularititen in
einem akustischen Kontext zu erfassen. Bedeutende Fahigkeiten der Erfassung
musiksyntaktischer Grammatik sind demnach angeboren. Musiklernen bezieht
sich also auf sensorischer Seite vor allem auf den Erwerb musikbezogener mentaler
Reprisentationen und nicht auf sensorische Fahigkeiten per se. Die verschiedenen
Speicherorte (sekundire Horrinde, visuelles Gedéchtnis, semantisches Gedachtnis
usw.) werden im Laufe des Lebens gefilllt und vor allem vernetzt.

Dies tangiert einige Befunde, die in den letzten drei Jahrzehnten von musik-
padagogischer Seite erhoben und von Gembris tabellarisch zusammengestellt
wurden:”®

’® Siehe Krumhansl / Juszyk: Infants’ perception of phrase structure in music. In:

Psychological Science 1/1 (1990), S. 70-73.
7 Jentschke / Koelsch, 2007, S.5.
7 Siehe Gembris, 2009, S.285fF.

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhal.
mit, filir oder In KI-Systemen, Ki-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.

77


https://doi.org/10.5771/9783828866744

78 Kapitel 3 - Musik wahrnehmen, Musik verstehen und Musik lernen

ungefihres Alter

Fihigkeiten

0-6 Monate

¢ Erkennen der Stimme der Mutter und Unterscheidung von anderen
Stimmen; Bevorzugung der miitterlichen Stimme vor anderen; tenden-
zielle Bevorzugung von Musik gegeniiber Stimmen (Standley & Mad-
son 1990)

o unterschiedliche Reaktionen auf Wiegenlieder und Kinderlieder
(Lopez 1991)

e Reaktionen auf Herzschlaggerdusche, Unterscheidung von rhythmi-
schen und unrhythmischen Clicks, Erkennen von Wechseln in rhyth-
mischen Mustern (Spiegler 1967) '

¢ Sensibilitit fiir Tonhthenunterschiede, Unterscheidung von hohen und
tiefen Tonen, lauten und leisen Klangen; Klangfarbenunterschiede
(Kessen et al. 1979; Shuter-Dyson & Gabriel 1981; Eisenberg 1976;
Fridman 1973)

» Wahrnehmung des akustischen Umfeldes auf der Basis von Gestalt-
faktoren wie Frequenznihe, Lautstarkedhnlichkeit und Klangfarben-
dhnlichkeit (Fassbender 1993 a)

e Unterscheidung melodischer Konturen (z. B. Shuter-Dyson & Gabriel
1981) '

» Erkennen einer Melodie-Transposition in eine andere Tonart
(Pick & Palmer 1993)

6-12 Monate

» Unterscheidung von Klangfarben (Trehub et al. 1990, Clarkson et al.
1988)

o Erkennen von groferen Lautstidrke-Unterschieden in einer Melodie
(Mélen 1995)

» Unterscheidung dreiklangsmelodischer von nicht-dreiklangsmelodischen
Melodien; Préferenz fiir Dreiklangsmelodik (Trehub, Thorpe & Trainor
1990)

* Bevorzugung von musikalisch sinnvollen Phrasen gegeniiber mu-
sikalisch inaddquaten Phraseneinteilungen (Krumhansl & Jusczyk 1990)

1-2 Jahre

e kurzfristige Synchronisierung von Rhythmus und Bewegungen
(Moog 1963)

* Unterscheidung verschiedener Tonlagen (hoch — mittel- tief ; vgl. Shu-
ter-Dyson & Gabriel 1981, S. 121)

* Wiedererkennen bestimmter Melodien

3-4 Jahre

» grobe Unterscheidung langsam-schnell (Young 1982)

» Erkennen von heiterem und traurigen Ausdruck aufgrund unter-
schiedlicher Harmonik (Kastner & Crowder 1990)

¢ Erkennen von heiterem und traurigem Ausdruck aufgrund der Tonlage
(hoch-tief) und des Tempos (schnell-langsam) (Trehub 1993)

» Erkennen von Klangfarben und Zuordnung zu entsprechenden Instru-
menten verschiedener Instrumentenfamilien (Gross et al. 1987; zit. n.
Pick & Palmer 1993, S. 207)

e erste Ansitze zum Unterscheiden von tonalen und atonalen Melodien
(Dowling 1988)
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ungefihres Alter

Fihigkeiten

5-6 Jahre

¢ Erkennen von Kldangen und Zuordnung zu Instrumenten innerhalb
einer Instrumentenfamilie (Pick & Palmer 1993)

¢ Erkennen von verschiedenen Instrumenten im Zusammenklang mit
anderen Orchesterinstrumenten (Schellberg 1997)

¢ Nachklopfen einfacher Rhythmen (Gérard & Auxiette 1988; Drake 1993)

¢ Unterscheidung von Halbton-Unterschieden innerhalb eines musikali-
schen Kontextes (Cohen et al. 1989)

» Bemerken von Tonartenwechsel in weiter entfernte Tonarten; Gefiihl
fiir tonales Zentrum taucht ansatzweise auf (Bartlett & Dowling 1980;
Dowli.ng 1982)

* Tonalititsgefiihl noch unsicher (Schwarzer, Siegismund & Wilkening
1994)

* Erkennen von Akkordwechseln (Costa-Giomi 1994)

» Beginn der Entwicklung eines Zeitbegriffes

¢ Erkennen von Transpositionen von Melodien in andere Tonarten
(Pick et al. 1988; Pick & Palmer 1993)

» genaues Beachten von Intervallverhiltnissen in einer Melodie (Trehub,
Morrongiello & Thorpe 1985)

¢ Durchhalten des Metrums bei einfachen Rhythmen und Geséingen
(Minkenberg 1991)

* mit wachsendem Alter zunehmende Préferenz fiir Konsonanz gegen-
iiber Dissonanz, fiir Tonalitéit vs. Atonalitit, fiir metrisch gebundene vs.
ametrische Rhythmen (Zenatti 1993)

7-8 Jahre

¢ Unterscheidung von Harmonien, Gefiihl fiir Tonalitit (Minkenberg 1991)

* Sensibilitit fiir tonale Hierarchie der Skalenttne (Lamont & Cross
1994), zunehmende Festlegung auf das tonale System (Schwarzer,
Siegismund & Wilkening 1994)

e Verstindnis fiir die Begriffe hoch-tief

e Verbesserungen in der Fahigkeit, das Metrum zu halten

¢ mehrere Aspekte konnen gleichzeitig aufgefait werden (z. B. melodi-
sche Kontur und Rhythmus; Konservation)

 Sensibilitit fiir Unterschiede zwischen verschiedenen Stilen
(z. B. Barock, Klassik, Romantik; Campbell 1991)

9-10 Jahre

e Erkennen von Dur und Moll, Unterscheidung von kleinen Intervallen

e Stabilisierung des Tonalitétsgefiihls (Imberty 1969)

Tabelle 2: Ubersicht (iber entwicklungspsychologische Befunde aus dem musikpadagogischen
Diskurs. (Mit freundlicher Genehmigung aus: Gembris, H.: Grundlagen musikalischer Begabung
und Entwicklung. Augsburg: WiBner, 2009)

Wie Spiegler bereits 1967 herausstellte, zeigen Neugeborene physiologische

Reaktionen auf Herzschlaggerdusche, haben also bereits prénatal akustische
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mentale Reprisentationen dieser Gerdiusche erworben.”’ Dass eine gewisse
Unterscheidungsfahigkeit zwischen Regelmiafligkeit und Unregelmafigkeit auf
rhythmischer Ebene angenommen werden konnte, kann nun durch die oben
diskutierten neurophysiologische Befunde zur Gestaltgruppierung und zur
Erfassung musiksyntaktischer Grammatik als gestiitzt betrachtet werden.

Das Studienergebnis von Gross et altera, dass ab drei bis vier Jahren ein
Erkennen von Klangfarben und die Zuordnung zu entsprechenden Instrumenten
verschiedener Instrumentenfamilien moglich sei, muss im Kontext dieses Kapitels
folgendermafen gewertet werden: Es ist nicht etwa so, dass das Erkennen per se,
also das differenzierende Wahrnehmen unterschiedlichen Timbres erst in diesem
Alter moglich wére. Es ist eine natiirliche Fihigkeit des menschlichen Gehirns,
anhand des unterschiedlichen Obertonspektrums verschiedener Klanggeneratoren
den Horeindruck eines unterschiedlichen Timbres zu konstruieren. Nicht etwa
sollte man annehmen, dass das Gehirn bis zu einem bestimmten Alter bei unter-
schiedlichen Obertonspektren ein und dasselbe Timbre konstruiert. Die Konstruk-
tion des Horeindrucks beriicksichtigt von Geburt an unterschiedliche Klangfarben,
aufgrund angeborener neuronaler Gegebenheiten. Die mentale Reprasentation
verschiedener Klangfarben beinhaltet aber eben noch keinen semantischen Gehalt.
Auch die Vernetzung von Klangfarben zu visuellen Bildern von Instrumenten muss
noch erworben werden. Dieser kulturspezifische Erwerb ist es, der im Alter von
drei bis vier Jahren, nach der Entwicklung eines Ich-Bewusstseins, geleistet wird.
Analoge Uberlegungen gelten fiir die Ergebnisse von Pick & Palmer (1993) sowie
Schellberg (1997). Jedoch muss folgendes neu betrachtet werden: Die Einordnung
von Minkenberg (1991), dass Kinder erst in einem Alter von 7 bis 8 Jahren ein
Gefuhl fir Tonalitat entwickelten, kann in Anbetracht der jingsten neurophysio-
logischen Studien von Koelsch et al. als falsifiziert betrachtet werden, da bereits
Funfjdhrige mit einer ERAN auf irreguldre Akkordsequenzen antworten. Das
,Gefithl® fir Tonalitit im Sinne divergierender introspektiver Reaktionen des
Korpers auf verschiedene tonale Zusammenhinge ist also sehr frith, unter
Umstdnden schon prénatal, vorhanden. Zu diskutieren wéire hier die im Zuge
kognitiver Entwicklung gesteigerte semantische Reflexionsfahigkeit eines solchen
- erwiesenermaflen bereits frither evozierbaren — Gefiihls. Dieser Kognitions-
zuwachs im entsprechenden Alter hat evtl. im Zuge einer musikpsychologischen
Operationalisierung der betrachteten Fragestellung zu den damaligen Ergebnissen
gefihrt.

7 Siehe Spiegler, M.D.: Factors involved in the development of prenatal rhythmic sensivity. In:
Colwell, R. [Hrsg.]: MENC Handbook of Musical Cognition and Development. Oxford: Oxford
University Press, 1967.
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3.4 Didaktische Diskussion

3.41 Das Prinzip der perzeptionsorientierten Wissens-
vermittlung

Die Erkenntnisse aus Kapitel 3.1 und Kapitel 3.3 beinhalten eine didaktisch ganz
entscheidende Kernaussage: Die Fihigkeit zur Erfassung musiksyntaktischer
Grammatik — und zwar sowohl das sinnvolle Gruppieren musikalischer Gestalt als
auch die Erfassung von Irregularititen in einem musikalischen Kontext — ist eine
allgemeine Fahigkeit des menschlichen Gehirns. Dies bedeutet, dass sie jedem
Menschen von frithen Kindesbeinen an, wahrscheinlich sogar von Geburt an,
moglich ist. Aus evolutiondrem Erbe sowie bereits aus pranataler Erfahrung heraus
ist das Gehirn fihig, musikalische Strukturen aufzuschliisseln und sie durch
differenzierende neuronale Antwortmuster erfahrbar zu machen. Jeder Mensch ist
von Kindesbeinen an fihig, aus einem Zusammenklang von Instrumenten Melo-
dien zu verfolgen, einen Zusammenklang von Ténen sinnvoll zu gruppieren, z.B.
in Melodie und Begleitung und aus einem musikalischen Kontext Herausfallendes
zu erfithlen. Dies gilt unabhangig von der musikalischen Vorbildung, d.h. auch bei
Menschen ohne musikalische Ausbildung sind entsprechende neuronale Antwort-
muster nachweisbar. Die Ergebnisse der neurophysiologischen Studien von Koelsch
et altera sind hier eindeutig.

Didaktisch bedeutet dies, dass auf der Wahrnehmungsebene die Unterschei-
dung zwischen Musikern und Nichtmusikern unzulassig ist und zu didaktischen
Fehlschliissen fithren kann. Auch ,Nichtmusiker®, im pidagogischen Genre meist
Kinder ohne Instrumentalerfahrung, sind verldsslich fahig, musiksyntaktische
Grammatik wahrzunehmen, sie zu erfithlen. Das Erfassen musikalischer Syntax ist
eine grundlegende Fihigkeit des menschlichen Gehirns. Sie ist jedem Menschen
auch ohne Verstindnis auf musiktheoretischer oder notationsgebundener Ebene
moglich. Daher muss die Vermittlung musiktheoretischer Erkenntnis auf dem
schiilerseitigen, perzeptiven Erfassen musikalischer Syntax basieren und nicht
etwa umgekehrt. Musiktheoretische Konstruktion ist ein Akt der Reflektion der
Wahrnehmung musikalischer Syntax und ist nicht etwa Voraussetzung fiir diese.
Diese Erkenntnis ist ein wesentliches Prinzip neurodidaktisch fundierten musik-
padagogischen Handelns. Nicht etwa hingen musikalische Wahrnehmungs-
fahigkeiten vom Grad der kognitiven Durchdringung ihrer theoretischen Grund-
lagen ab, sondern wesentliche Elemente musikalischer Syntax sind auch ohne
theoretisch fundiertes Verstindnis neuronal erfassbar und letztlich erfiithlbar.
Dabher ist es ein didaktischer Fehler, theoretische Konstruktion mit dem Ziel eines
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gesteigerten Horverstehens im Sinne strukturerfassenden Hoérens zu verfolgen.
Gerade der umgekehrte Weg ist fruchtbar: Aus der Erfahrung eigener Wahr-
nehmung heraus konnen im Zuge von deren Reflexion mentale Reprisentationen
entstehen, in denen musikalisches Wissen tiber ein Erlebnis konstruiert wird. Das
Erlebnis des unterschiedlichen Gefiihls von Tonika und Subdominantparallele im
Anschluss an einen Akkord mit Strebewirkung zur Tonika ist die beste Grundlage
fir eine langlebige mentale Reprisentation von Inhalten funktioneller Harmonie-
lehre. Das Erlebnis, aus einem Zusammenklang von ausschliellich Klaviertonen
das iterierende Muster von Albertibassen heraushdren zu kénnen - wozu jeder
gesunde Schiiler fihig ist — fithrt zu viableren mentalen Reprisentationen dieses
Lerngegenstandes als die blofle notationsgebundene (visuelle) Durchdringung.
Man kann diese didaktische Uberlegung als Prinzip der perzeptionsorientierten
Wissensvermittlung bezeichnen.

Aktuell beschreiten wohl noch immer viele Musikpiddagogen den umgekehrten
Weg. Sie erldutern Strukturmerkmale von Musik primér an Tafel und Notenblatt,
was dann bei der Mehrzahl der Schiiler zu abstrakten, kaum viablen mentalen
Reprasentationen fihrt. Dies wird wohl nicht selten in der Tradition von Adorno
begriindet. Dessen Proklamation des sogenannten Strukturellen Hoérens, das
musikalischer Kennerschaft bediirfe und daher durch theoretische Indoktrinierung
des Geistes aus dem minderwertigen, ,beduselndem® Horen geformt werden
miisse, darf nicht in einen musikpadagogischen Rahmen tbertragen werden. Sie
als Grundlage didaktischen Handelns zu nehmen, hat wohl bereits zu nicht
wenigen Missstinden in abendldndischen Klassenzimmern gefiihrt. Adornos
Forderung ist - wenn auch im musikwissenschaftlichen Diskurs interessant — als
Pramisse musikdidaktischen Handelns ungeeignet: Denn jeder Mensch hort in
gewisser Hinsicht automatisch strukturell, es ist dazu keiner besonderen Anstren-
gung notig. Dies steht auch nicht im Gegensatz zu emotionalem Horen, also
,Duseln’ im Adorno’schen Sinne. Beides lauft automatisch ab, Strukturerkennung
und -bewertung sowie Emotionsinduktion sind gleichwertige und automatisch
evozierte Resultate menschlicher Musikperzeption. Es ist dann die (musikdidak-
tische) Aufgabe, das Jeweilige reflektieren und im Unterricht in Worte fassen zu
lassen. Bildungstheoretisches Ziel ist es, dass Schiiler sich fundierter tiber Musik
auflern konnen und Gehortes fortschreitend mit wachsenden theoretischen
Kenntnissen vernetzen. Ausgangspunkt der Konstruktion ist dabei immer die
Wahrnehmung des Schiilers. Hiufig besteht wohl lehrerseits die Angst, dass diese
nicht antizipierbar, nicht planbar ist und Schiiler einfach nichts Wesentliches
wahrnehmen. Die Ausfithrungen dieses Kapitels sollen jener Angst entgegen-
wirken. Jedenfalls kann man Schiilerinnen und Schiilern wohl deutlich mehr
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zutrauen, als bislang gedacht — und als sie es selbst wohl glauben. Denn auch
Schiiler haben oftmals diese Angst, einfach nichts Wesentliches zu héren, Angst
davor, eine im Lernkontext gewissermaflen opportune Wahrnehmung zu
verfehlen. Es kommt im Unterricht auch darauf an, als Lehrer Schiillern merkbar
mehr zuzutrauen, sie aus ihrer passiven Veridngstigung, Musik eben ,nicht zu
konnen®, weil sie z.B. kein Instrument spielen, herauszuholen. Darauf, sie mit
Erfahrungen, vieles eben doch zu koénnen (auch ohne eine einzige Note lesen zu
konnen), zu motivieren. Jeder Schiiler kann in einer Sinfonie sinnvoll Stimmen
verfolgen, sie identifizieren, jeder kann in einem Klavierstiick sinnvolle Ton-
gruppen bilden, und fir jeden fihlt sich ein authentischer Schluss anders an als
eine Verbindung auf den Stufen V - IL.

Dieses inhdrente Konnen der Schiller muss Ausgangspunkt didaktischer
Planung, musiktheoretischer Erkenntnis und letztlich des Lernens sein, Es gilt,
Schiiler Erfahrungen machen zu lassen, Erlebnisse mit der Musik, in denen sie
etwas fihlen, etwas identifizieren, strukturieren, und das manchmal durchaus
auch, ohne es zunéchst zu wissen. Die Reflexion dieser Erlebnisse fiihrt schlieflich
zu Erkenntniszuwachs und zu wertvollen mentalen Reprisentationen. Dabei

kommt es einmal mehr auf das

Geschick des Lehrers in der | Didaktisches Prinzip der
Rolle des Moderators von Lern- | perzeptionsorientierten
prozessen an. Es kommt auf | Wissensvermittlung:

das Geschick an, Schiilern Er-

. . Die Vermittlung musiktheoretischer Erkenntnis
lebnisse zu bescheren, in denen

muss auf dem schilerseitigen, perzeptiven
Erfassen musikalischer Syntax basieren und
und die schon vorhandenen | picht umgekehrt. Musiktheoretische Konstruk-
Féhigkeiten nutzen konnen,um | tion ist ein Akt der Reflektion der Wahrneh-
sie schliefllich fiir eine Reflek- | mung musikalischer Syntax und ist nicht etwa
tion zu motivieren, die Selbst- | Voraussetzung fiir diese.

erfahrung und musiktheore-

sie sich auf die Musik einlassen

tische Konstruktion verbindet.
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3.42 Das Prinzip der erfahrungsbasierten Bedeutungs-
konstruktion

Im Zuge der Reflexion von Erlebnissen mit Musik konstruieren Schiilerinnen und
Schiiler zunehmend Bedeutungen von Gehértem. Es ist Aufgabe des Lehrers,
sowohl vorhandene Bedeutungsinhalte zu eruieren, als auch neue, unbekannte
Bedeutungshorizonte aufzuzeigen, die sich mit den vorhandenen Représentationen
vernetzen koénnen. Entwickeln die Schiiler mithilfe des Lehrers im Zuge der
Reflexion von musikalischen Erlebnissen neue Bedeutungsinhalte, so haben sie
Erfahrungen gemacht, welche die zukiinftige Wahrnehmung von Musik verandern.
Weitere Erlebnisse in der Zukunft werden auf einem hoheren Erfahrungslevel
reflektiert. Die dabei konstruierten Bedeutungen beriicksichtigen vorherige Be-
deutungskonstruktionen. In einem Kreisprozess, oder, beriicksichtigt man die
wachsenden mentalen Représentationen, einem Spiralprozess, wichst so die
musikalische Erfahrung der Schiiler. Bedeutung sollte niemals losgeldst von musi-
kalischen Erlebnissen indoktriniert werden. Stabil verankert und anschlusstihig
wird sie dann, wenn sie aus der Reflexion von Erlebissen konstruiert wird. Eine
solche Reflexion beeinflusst folgende Erlebnisse, da bei zukunftiger Perzeption die
Viabilitait vormals konstruierter Bedeutungen erprobt und deren Relevanz
moglicherweise erkannt wird. Jede neu gewonnene Bedeutung wirkt damit auf den
Ausgangspunkt folgender Bedeutungskonstruktionen zuriick. Dieser Kreislauf

musikalischer Erfahrung ist im folgenden Modell dargestellt:

Erfahrung

suelle Eindriicke
Tiefensensibilitat
Vestibularsystem
(Semantisches Gd.) /

Ref_le_ktio_n

Abb. 13: Erfahrungsbasierte Bedeutungskonstruktion
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Die Abbildung stellt das Prinzip der erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion
dar. Es ist didaktisch wertvoll, da es neurowissenschaftlich begriindet zu stabilem
und anschlussfihigem Wissen fiihrt, und da es eine Orientierungshilfe fir didak-
tisches Planen und Handeln gibt. Zunichst einmal sollte man sich klarmachen,
dass SuS hiufig zu bestimmten musikalischen Lerngegenstinden schon Erfahrun-
gen gemacht haben, indem sie Erlebnisse aus ihrer Freizeit oder auch aus dem
Vorunterricht reflektiert haben. Sie haben den oben dargestellten Kreislauf mit
dem Resultat relevanter Bedeutungskonstruktionen bereits durchlaufen. Diese
Priakonzepte gilt es einmal mehr zu erheben und zu nutzen. Beispielsweise haben
Schiler, auch wenn sie keine gezielten unterrichtlichen Erfahrungen zu Beet-
hoven, Triolen oder kleinen Terzen gemacht haben, wohl zu grofien Teilen schon
das Schicksalsmotiv aus der Finften Sinfonie oder der Klaviersonate Appassionata
rezipiert und dieses reflektierend mit Beethoven, oder zumindest mit ,Klassischer
Musik’ verkniipft. Fiir alle in diesem Kontext soeben genannten Lerngegenstiande
ist ein solches Prikonzept nutzbar und anschlussfihig.

Des weiteren kann Unterricht konkret am Prinzip der erfahrungsbasierten
Bedeutungskonstruktion ausgerichtet und geplant werden. Der Wechsel aus
Erlebnissen und deren Reflexion bedingt abwechslungsreiche Unterrichtsphasen.

Was aber genau kénnen Erleb-
Didaktisches Prinzip der

nisse sein? Eine Orientierungs-
erfahrungsbasierten

hilfe bietet die Aufficherung
verschiedener Modalititen wie
im Modell dargestellt. Sie kon-
nen aus einer besonderen
Situation bestehen, einem Ort,
aus dem eine bestimmte Be-
deutung reflexiv hervorgeht,”
oder aus einer bestimmten
Methode, die einen Lerngegen-
stand besonders erfahrbar
macht.®' Ein Erlebnis kann es
auch sein, etwas auditieren
und damit geistig reproduzie-
ren zu konnen. Auch zéhlt jede

Form des Erlebens des eigenen

Bedeutungskonstruktion:

Die Konstruktion von Bedeutungen musikali-
scher Phanomene wird hierbei Uber konkrete
musikalische Erfahrungen evoziert. Als musi-
kalische Erfahrung wird ein durch Reflexion
kognitiv verarbeitetes Erlebnis mit Musik auf-
gefasst. Ein Erlebnis mit Musik kann dabei
z.B. perzeptiven, emotionalen, kognitiven und
/ oder psychomotorischen Charakter haben.
Uber derartige musikalische Erfahrungen ge-
wonnene Bedeutungskonstruktionen sind aus
neurodidaktischer Perspektive besonders sta-
bil und anschlussfahig. Das Prinzip ist struk-
turgebend in Bezug auf die Unterrichts-
phasierung.

% Vgl. Kapitel 2.8.2: Lerngegenstand Sinfonie.

* Vgl. ebenda: Lerngegenstand Rondo.
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Korpers dazu, denn unsere Tiefensensibilitiat oder auch unser Vestibularsystem
ermoglicht uns, Reaktionen des eigenen Korpers beim Musikhéren zu registrieren.
Es ist ein Erlebnis fur Schiiler, zu merken, dass sie sich zu einem Sonatenhaupt-
thema vermutlich anders bewegen als zum nachfolgenden Seitenthema. Schlie8lich
kann ein Erlebnis auch rein kognitiver Natur sein, wie oben dargestellt beispiels-
weise das Erlebnis, aus einem Zusammenklang von ausschliellich Klavierténen
das iterierende Muster von Albertibassen heraushoéren zu kénnen. Aus der Re-
flexion solcher Erlebnisse werden Bedeutungen, die sonst abstrakt und unver-
kniipft bleiben, wie beispielsweise das Konstrukt Seitenthema, stabil und ver-
lasslich verankert, indem der Speicherort fiir das rein Semantische® mit
sinnesmodalen - und damit lebendig abrufbaren — mentalen Repriasentationen
verkniipft ist.

3.43 Das Prinzip des kommunikationsbasierten
Ausdrucksbegreifens

Auch aus den Uberlegungen, wie diejenigen musikalischen Phinomene
kognitiv verarbeitet und bisweilen verstanden werden, die in der Musik gemeinhin
mit dem Begriff des Ausdrucks belegt werden, ergeben sich didaktische Kon-
sequenzen. Um diese abzuleiten, sei noch einmal an das Modell von Kostka (2009)
erinnert.”” Zunichst einmal tangiert das Modell etwas ganz Wesentliches, das
haufig von Belang ist, wenn sich Schiiler und Lehrer mit Musik auseinandersetzen,
namlich die zwei grundsétzlich unterschiedlichen Dimensionen des Verhiltnisses
zwischen Rezipient und Musik: Musikalischer Ausdruck auf der einen und
emotionales Erleben auf der anderen Seite, oder pragnanter formuliert: Ausdruck
und Eindruck.

Wie jenes Modell nahe legt, sind beide Phanomene strikt und deutlich
voneinander zu trennen. Emotionales Erleben umfasst die Wirkungen von Musik
auf den Rezipienten. Ein jeder hat es wohl schon einmal erlebt, dass Musik
Génsehaut auslost oder sich der Puls erhéht, wenn man ergriffen oder fasziniert
von der Musik ist. Diese physiologischen Reaktionen minden zuweilen in echte
Emotionen: Man verspiirt Freude, ist traurig oder bekommt sogar, wenn man stark
empfanglich fiir Musikwirkungen ist, Wut oder Angst. Derartige Emotionen
héngen nicht selten mit Assoziationsmustern zusammen, die beim Musikhoren

8z Reprisentiert im Wernicke-Areal, siehe Kapitel 2.4, Tabelle 1.
% Siehe Kapitel 3.2.
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entstehen. Wir erinnern uns bei bestimmter Musik an bestimmte Lebenssitua-
tionen, das Rendezvous wihrend der Pop-Ballade, den Ausflug mit Freunden zum
Rockkonzert. Einem Pianisten kommen beim Spielen oder Horen einer Beethoven-
sonate womoglich Bilder von Wut und Zorn, und dann wieder solche von Hoffen
und Bangen in den Kopf. Der Violinist sieht beim Spielen von Paganini-
Variationen den Komponisten oder auch sich selbst in einer Menge begeisterter
Menschen, und woméglich induzieren diese Kognitionen wiederum ein Gefithl von
Stolz oder Zufriedenheit.

Diese Wirkungen von Musik werden im Unterricht nicht selten mit einem recht
unklar bleibendem Ausdrucksbegriff zu einem undurchsichtigen Brei aus Musik,
Emotionen und Bedeutungen vermengt. Schiiller (und manchmal auch Lehrer)
differenzieren nicht richtig zwischen ,Musik 16st ... aus®, ,Musik macht® auf der
einen Seite und ,Musik ist, ,Musik klingt®, ,Musik bedeutet® auf der anderen
Seite. Lehrer erwarten bisweilen, welil sie es aus musikhistorischem Studium als
Wahrheit angenommen haben, dass Schiller den Gehalt von Musik erkennen, z.B.
Gedanken wie ,Uber den Kampf zum Sieg“ oder ,Uber die Verzweiflung zur
Hoffnung® in Beethoven’scher Musik. Diese oder jene Stelle sei hoffnungsvoll, sie
sei transzendent, sie sei traurig. Inwiefern sich etwas aus Musik aber tatsichlich
erschlieflen lasst, und was Musik eigentlich genau fahig ist, auszudriicken, wird
nicht immer hinterfragt. Musikalischer Ausdruck bleibt oft mysterios, Ausdruck
und Wirkung verschwimmen. Nicht selten begriindet sich aus diesem Missstand
eine Unattraktivitat von Musikunterricht fiir Schiiler — und stehen Schiiler dann in
Mittel- oder Oberstufe vor der Wahl fiir oder gegen Musikunterricht, so haben sie
oft Angst, Musik zu wihlen.

Diesem Missstand ldsst sich entgegenwirken, wenn Lehrer einen messer-
scharfen Ausdrucksbegriff vor Augen haben, vor ihren Schiilern vertreten und
dann schlieB3lich auch bei den Schillern selbst evozieren. Zunéchst einmal ist Musik
macht oder Musik l6st aus vom Musik ist bzw. Musik beinhaltet klar zu trennen. Es
ist natiirlich etwas vollig anderes, ob Musik etwas auslost, eine Wirkung entfaltet,
z.B. traurig oder ergriffen macht, oder ob man in ihr eine Emotion wie Trauer
erkennt, also ihr diese Emotion zuschreibt. Ersteres hat entscheidend mit eigenen
physiologischen Reaktionen zu tun. Letzteres ist ein rein kognitiver Prozess: Wir
denken iber Musik nach und verstehen, dass sie etwas vermittelt, etwas ausdriickt.
Musikalischer Ausdruck lasst sich damit kommunikationstheoretisch begreifen.
Musik fungiert als Medium, iiber das kommuniziert wird. Der Rezipient ist der
Empfanger, der einen bestimmten Kommunikationsinhalt entschliisselt, ihn
dekodiert. Auf Senderseite werden Kommunikationssysteme iiber das Medium der
Musik hdufig kompliziert: Sender im kommunikationstheoretischen Sinne ist oft
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der Komponist, bisweilen fiigt aber auch ein Interpret nicht eigens komponierter
Musik dieser Musik eigene Botschaften hinzu. Und wie in jedem Kommunikations-
prozess, bedeutet das Codieren, das Verschlisseln eines Inhalts iiber das Kommu-
nikationsmedium nicht automatisch, dass dieser Inhalt auch von jedem Rezi-
pienten entschlisselt, dekodiert, also verstanden werden kann. Nicht jeder
Kommunikationsversuch ist erfolgreich. Nicht jeder versteht Botschaften iiber ein
bestimmtes Medium wie z.B. eine Sprache oder eben tiber Musik. Es mag Vor-
bildung vonnoéten sein tiber Konventionen dieses Mediums. Und manche Dinge
lassen sich z.B. in einer Sprache gar nicht verstandlich ausdriicken, codieren, es
fehlen der Sprache als Medium evtl. die Mittel, die passenden Worte, wie bisweilen
beispielsweise bei bestimmten Emotionen. Manche Botschaften werden demgegen-
iiber in bestimmten Kommunikationssystemen von fast allen Menschen verlasslich
verstanden, z.B. Botschaften tiber die eigenen Emotionen tber das Medium der
Mimik.** Kein Spanisch-Lehrer wiirde auf die Idee kommen, von seinen Schiilern
das Verstehen einer Botschaft iiber das Medium der spanischen Sprache zu ver-
langen, wenn sich diese der semantischen Konventionen in der spanischen Sprache
gar nicht bewusst sind. Ebenso wenig wiirde er es verlangen, wenn er sich selbst
gar nicht genau bewusst ist, ob ein bestimmter Inhalt im Spanischen prazise
ausgedriickt werden kann. Und sicherlich wiirde er es nicht verlangen, wenn
bestimmte Kommunikationsbotschaften im Spanischen mit Gewissheit gar nicht
ausgedriickt werden konnen, wie zB. bestimmte Redewendungen aus einer
anderen Sprache. Der Spanischlehrer muss sich daher im Vorfeld des Unterrichts
die Ausdrucksfihigkeit der spanischen Sprache genau bewusst machen.

Analog ist es ganz genauso wichtig, dass sich Musiklehrer die Ausdrucks-
fahigkeit der Musik genau bewusst machen. Es ist unerlésslich, dass sie sich
Klarheit dartiber verschaffen, was Musik eigentlich genau fihig ist, auszudriicken
- oder anders ausgedriickt: was genau tiber Musik kommuniziert werden kann.
Nur so kénnen Missverstandnisse im Unterricht und ein unsicherer Umgang mit
musikalischem Ausdruck als amorph erscheinendes Mysterium vermieden werden.

Eine weitgreifende Abhandlung tiber die Ausdrucksfahigkeit der Musik wird in
Kostka (2009) angeboten.®”” Zum Zweck einer kurzen, komprimierten Darstellung
wesentlicher Aspekte soll an dieser Stelle eine Zusammenfassung jener
Abhandlung in fir diesen Kontext angepasster (geringfiigig gednderter) Form

zitiert werden:

* Siehe hierzu Ekman, P.: Emotion in the human face. New York: Cambridge University
Press, 1982.

8 Kostka, Alexander: Das musikalische Ausdrucksphédnomen. Masterarbeit, Universitit
Osnabriick (zur Veroffentlichung vorgesehen). Osnabriick, 2009.
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Einfiihrung

Kaum ein Begriff wird gemeinhin haufiger im Zusammenhang mit und in Diskussionen
iiber Musik genannt als derjenige des Ausdrucks. Bis heute erlernen viele Menschen in
jungen Jahren ein Musikinstrument, und nicht wenige stehen sicherlich bisweilen der
Aufforderung gegeniiber, doch mit mehr Ausdruck zu spielen. Manch einer unter diesen
wiederum wird sich hilfesuchend fragen, was genau denn eigentlich damit gemeint sei.
Uber Antworten auf diese Frage wird bereits seit nunmehr {iber 2500 Jahren nachgedacht,
geschrieben und gestritten. Nicht zuletzt der Facettenreichtum des musikalischen Aus-
drucksphanomens lasst den Diskurs jedoch bis in die Gegenwart hinein zwar vielfaltig und
interessant, aber ebenso uneinheitlich und alltagsuntauglich ausfallen - ganz so, wie auch
die Musikwissenschaft durch ihre Division in einen historischen und einen systematischen
Zweig uniibersichtlich geworden ist. Lange Zeit hauptsachlich Gegenstand der historischen
Musikwissenschaft, ist musikalischer Ausdruck tiberwiegend in geschichtlichen Kontexten
erfasst worden. Demgegeniiber gibt es gerade in der jingeren Vergangenheit Versuche, das
Phénomen von der Seite der Rezipienten ausgehend — und damit systematisch - zu erfassen.

Die folgenden Ergebnisse entspringen der Vorgehensweise, historische und systema-
tische Herangehensweisen zu vereinen und zeichnen einen aktuellen und interdisziplindren
Standpunkt iiber musikalischen Ausdruck. Dabei sind letztlich Antworten gesucht worden
auf zwei der fundamentalsten Fragen der Musikwissenschaft: Was genau kann Musik
eigentlich ausdriicken? Und wie genau wird das Ausgedriickte verstanden? Die letztere
Frage fihrt dabei unweigerlich auf die Spur des Verhiltnisses zwischen Denken und
Fihlen. Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden in einem Streifzug durch die
lange Diskursgeschichte tiber musikalischen Ausdruck moglichst viele Facetten des musika-
lischen Ausdruckspanomens identifiziert. Diese wurden vor einem system- und im engeren
Sinne kommunikationstheoretischen Hintergrund analysiert: Handelt es sich um echte
Kommunikation iiber das Medium der Musik? Wer ist Sender, wer Empfinger? Und welche
Informationen werden tibertragen? Aus diesem Vorgehen heraus wurden systemtheore-
tische Modelle abgeleitet (Bsp. siehe Abb.14), die schlussendlich gemaf3 des oben beschrie-
benen Antwortstrebens auf Kernfragen der Musikwissenschaft zu jeweils einem aktuellen
(Meta-)Modell tber die Ausdrucksfihigkeit der Musik wie auch iiber Ausdrucksverstehen

zusammengefasst wurden.

Abbildung 14: Oben: Systemtheoretisches Medium: Musik

Grundmodell der Kommunikation Uber das :
Information

Medium der Musik. Sender ————» Empfanger
Unten: Beispiel fir frihklassische (im Sinne //‘ \\‘ o

des Konzepts der Empfindsamkeit interpre- 7 u 0

tierte) Musik. {Aus: Kostka, 2009) Urbild  Abbild [(musikal.) Code]

Medium: Klingende Musik Medium: Notation der Musik

Primare
Affektive musikalische

Information - Infarmation
=== o ]| [ onge S|
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Zusammenfassung des historischen Diskurses iiber musikalischen Ausdruck:

Die Diskursgeschichte tiber musikalischen Ausdruck beginnt bereits im Mythos. Schon die
zugedachten Aufgaben der verschiedenen Musen deuten an, worin die grofle Heraus-
forderung einer Betrachtung des musikalischen Ausdrucksphdanomens besteht: Wenn hier
durch Musik etwas verkiindet (Klio), dort der Horer erfreut wird (Euterpe), zeigt sich
bereits, dass Kommunikation tiber und emotionales Erleben durch Musik héaufig sehr eng
miteinander in Beziehung gesetzt werden. Der Verwissenschaftlichung des antiken
Diskurses folgen philosophische Traktate iiber Tonartencharakteristiken, die Aristoteles
zufolge zum politischen Faktor werden. Denn bestimmte Dinge wie Tapferkeit oder
Sanftmut, vor allem aber Emotionen, wiirden durch Musik nicht nur ausgedriickt, sondern
auch ausgelost. Derartige Verschrankungen zwischen Ausdruck und Eindruck treten im
knapp tausendjdhrigen Zeitraum zwischen Antike und Neuzeit zunichst wieder in den
Hintergrund, bevor sie im Zuge des Rationalismus auf ein naturwissenschaftliches
Fundament gehoben werden. Dennoch werden trotz der dunklen Quellenlage des
Mittelalters wichtige Kommunikationsformen tiber Musik beschrieben, wie die Gematrie,
die Augenmusik und die Tonmalerei.

Die philosophischen Schriften Descartes' schliefilich bringen alte Vorstellungen iiber
die Wirkungs- wie auch Ausdrucksgewalt der Musik mit neuen Erkenntnissen iiber die
Funktionsweise des menschlichen Kérpers in Verbindung.® Infolge dessen entstehen die
barocken Affektenlehren, welche - ganz im Gegensatz zu der auf den ersten Blick
anmutenden Trivialitait ihrer Formulierungen - tiefgreifend rationalistisch und
naturwissenschaftlich begriindet sind und eine Analogie der Musik zu innermenschlichen
Vorgangen herstellen. Die Emanzipation der Instrumentalmusik und die in der ersten
Halfte des 18. Jahrhunderts erstarkende Forderung nach allgemeiner Verstindlichkeit
lassen Musik losgeldst vom Wort wenig spater endgiltig zum eigenstandigen Kommunika-
tionsmedium erwachsen. Hieraus geht auch eine neue Freiheit von Interpreten hervor,
eigenmichtig mit Rezipienten zu kommunizieren. Hauptgegenstand dieser Informations-
tibertragung sind einmal mehr menschliche Emotionen. Die gleichzeitige fortwahrende
Induktion emotionalen Erlebens beim Musikhéren sowie individuelle Verarbeitungsmecha-
nismen im Zuge einer neuen Rezeptionshaltung lassen den empfindsamen Horer jedoch
bisweilen auch an Informationsiibertragung glauben, die aus heutiger Sicht als Schein-
kommunikation entlarvt werden kann. Aus individuellen Kontexten heraus entstandene
Reflektionsprodukte personlicher Musikwirkungen werden dabei zu musikalischen
Bedeutungsinhalten deklariert. Daneben wird beispielsweise anhand der Ausdrucksgewalt
Beethovens deutlich, dass tiber die direkte Kommunikation von Emotionen hinaus auch auf
eine kontextualisierende Art der Musikrezeption Ausdruck entschliisselt werden kann.
Musikalische Hermeneutik kann dabei durchaus auf einer metakonventionellen Ebene
stattfinden und Musik somit Gesellschaftsverweise oder eben —kritik ausdriicken.

% Siehe z.B. Descartes, René: Die Leidenschaften der Seele. Hrsg. von Hammacher, Klaus.
Hamburg: Felix Meiner Verlag, 1984 oder auch Descartes, René: Leitfaden der Musik. Hrsg.
von Brockt, Johannes. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1978.
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Im 19. Jahrhundert erreicht der Diskurs tiber musikalischen Ausdruck einen vorlaufigen
Hohepunkt. Zunichst greift Schleiermacher MutmafBungen Herders® iiber den gemein-
samen Ursprung von Sprache und Musik auf und stellt noch einmal tiberzeugend dar, dass
Musik menschliche Emotionen nicht nur auslésen, sondern ausdriicken kann, da deren
akustische Muster als universeller Code nicht nur im Tonfall der Sprache, sondern
gleichwohl auch in der Musik unmittelbar verstandlich werden. Seine Schriften werden im
zeitgendssischen musikwissenschaftlichen Diskurs jedoch kaum beachtet, dieser hat ander-
weitige Hauptdarsteller. Was in den geringschitzenden Auflerungen Schumanns iiber den
Wert der Programmmusik Berlioz’ als Syntheseform der Kommunikationsmedien Musik und
Sprache und dessen eigenen Bestimmungsversuchen des Poetischen in der Musik seinen
Anfang nimmt, gipfelt in der Ausdruckskontroverse zwischen Hanslick auf der einen und

Wagner / Liszt auf der anderen Seite.

Nachdem die Mittel des hochromantischen Ausdrucksstrebens zu Beginn des 20.
Jahrhunderts als ausgereizt deklariert werden, erdffnet das Sprengen der Grenzen der
Tonalitdt noch einmal voéllig neue Moglichkeiten der Informationskodierung tiber Musik.
Hauptgegenstand sind wiederum menschliche Emotionen, wobei die Kontroverse um deren
Kommunizierbarkeit tiber das Medium der Musik fortlebt. Eine zu Hanslick vergleichbare
Position nimmt dabei Strawinsky ein. Der Stilpluralismus der Nachkriegszeit schliellich
miindet nach der zunachst radikalen Abkehr der seriellen Musik vom Phédnomen der
Emotion - und zwar sowohl als Kommunikationsinhalt wie auch als Musikwirkung - in
einer starken Konzentration auf emotionale Selbstregulation in der Minimal Music. Echte
Kommunikation tber Musik findet jedoch auch in der ab der zweiten Halfte des 20.
Jahrhunderts und bis heute dominierenden Populdren Musik statt, auch wenn hier vor
allem Kinstlerimages kommuniziert werden und im Musikvideo, dem Tontragerprodukt
und dem Livekonzert heterogene Ubertragungsmedien vorliegen.

Eine Gegenwartsposition zur Ausdrucksfihigkeit der Musik

Das Unterfangen, einen aktuellen Beitrag tiber die Ausdrucksfahigkeit der Musik zu leisten,
muss berticksichtigen, dass Musik sowohl im Zusammenspiel mit dem Wort als auch als
alleiniges Kommunikationsmedium auftreten kann. Hinsichtlich der Vokalmusik ist zu-
nichst ein direktes von einem indirekten Wort-Ton-Verhiltnis zu trennen. Dabei sind
beziiglich eines direkten Verhéltnisses zwischen Sprache und Musik drei Falle zu unter-
scheiden: So kann Deckungsgleichheit der iibertragenen Informationen vorliegen, wenn
sowohl auf sprachlicher Ebene als auch durch akustische Emotionsmuster in der Musik auf
ein und dieselbe Emotion verwiesen wird. Im Gegensatz dazu kénnen sich die affektiven
Informationen auf beiden Ebenen auch widersprechen. Schliefllich kénnen sich beide
Medien gegenseitig ergénzen, entweder, indem affektneutrale sprachliche Aussagen durch
Musik zu affektgeladenen Informationen werden, oder aber, indem mehrdeutige

¥ Siehe Herder, Johann Gottfried: Uber den Ursprung der Sprache (1772). Stuttgart: Verlag
freies Geistesleben, 1965.
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musikalische Strukturen durch sprachliche Ergédnzungen in eindeutigen Informationsgehalt

uiberfithrt werden. Auf einer Metaebene ist es ferner méglich, durch musikalische Struktu-

ren verschiedene sprachlich vermittelte Informationen miteinander zu verkniipfen, was ich
als indirektes Wort-Ton-Verhéltnis bezeichne:

Deckungs-
gleichheit der
iibertragenen
Informationen

Musik erganzt
Sprache

Erganzung

Sprache
erganzt Musik

L (Wort) 4

Widerspruch
zwischen den
tibertragenen
Informationen

Emotion

Affektneutrale
Infarmation

Affektreladene
Information

| Eindeutiger
Infurmatinsgehalt

. Kein eindeutiges ; :
Dekodieren miglich i

. Sprache

Abb. 15: Oben: Ubersicht iiber verschiedene Fille eines direkten Wort-Ton-Verhéltnisses in
vokaler Musik. Unten: Darstellung eines indirekten Wort-Ton-Verhaltnisses in Vokalmusik.

(Aus: Kostka, 2009)
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Hinsichtlich des Ausdrucksvermégens reiner Instrumentalmusik kann aus heutiger Sicht

festgehalten werden, dass diese tatsdchlich als eigenstindiges Kommunikationsmedium

anzusehen ist. Uber akustische Muster, die im Zuge emotionaler Erregung auch den Tonfall
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der Sprache pragen, kénnen bestimmte Emotionsqualitaten allein iiber das Medium der Mu-
sik kommuniziert werden. Der musikalische Code wird dabei aus einem evolutionaren Erbe
heraus unmittelbar verstdndlich. Der Kommunikationsprozess lauft umso reliabler ab, je
mehr musikalische Parameter in entsprechenden akustischen Patterns beriicksichtigt wer-
den, wobei Tempo, Lautstirke, Lautstarkendnderung gegen die Zeit, Obertonspektrum und
Grundfrequenz die validesten Parameter darstellen. Neben Emotionen sind auch alle akusti-
schen Phanomene der Umwelt auf einfachem und zuverlassigem Wege tiber Musik kommu-
nizierbar, die entsprechende kompositorische Technik wird als Tonmalerei bezeichnet. Im
Gegensatz zu diesen beiden Kommunikationsprozessen verlangt jede Kommunikation tiber
Musik, die auf Konvention beruht, eine gewisse musikalische Expertise. Erst iiber eine
historische Bezugnahme konnen Konventionen zur Zeit der Komposition bestimmter
Musik, vor allem solcher vergangener Epochen, bewusst werden. Und erst das Bewusstsein
iiber Konventionen beziiglich der Verkniipfung bestimmter Urbilder mit Abbildern in Form
musikalisch-struktureller Codes ermdglicht hierbei letztendlich das Entschliisseln von
Informationsgehalt. Ebenso verhilt es sich mit Ausdrucksgehalt auf metakonventioneller
Ebene, also z.B. mit kommunizierter Gesellschaftskritik im Zuge des bewussten Bruchs mit
bestimmten Konventionen. All dasjenige, was tiber Emotionen, akustische Phdnomene und
(meta-)konventionelle Inhalte hinaus tber Musik kommuniziert werden soll, verlangt
unausweichlich Sprache als unterstiitzendes Medium. Hier ist in diesem Zusammenhang
die Programmmusik zu verorten. Es handelt sich dabei allerdings um ein Phanomen, in
welchem auch die bisher genannten musikalischen Kommunikationsprozesse verwendet

werden, so dass der Begriff fast schon zwangsweise uneinheitlich gebraucht wird.
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Abb. 16: Ubersicht (iber die Ausdrucksfahigkeit reiner Instrumentalmusik. (Aus: Kostka, 2009)

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. ©

filr oder In KI-Systemen, KI-Modellen oder Generativen Sprachmodelien.


https://doi.org/10.5771/9783828866744

94

Kapitel 3 - Musik wahrnehmen, Musik verstehen und Musik lernen

Eine Gegenwartsposition zum Verstehen von Ausdruck in Musik

Hinsichtlich des Ausdrucksverstehens ist zwischen rein kognitivem Dekodieren kommuni-
zierter Inhalte einerseits und emotionalem Erleben auf der anderen Seite zu differenzieren.
Von den oben aufgefithrten Kommunikationsgegenstianden sind Emotionen sowie akus-
tische Phinomene fiir jeden Menschen unabhéngig von seiner musikalischen Vorbildung
dekodierbar. Alle anderen genannten Kommunikationsprozesse sowie alle tiber das Medium
der Notation von Musik kommunizierten auflermusikalischen Informationen (Augenmusik,
Gematrie) verlangen einen gewissen Grad musikalischer Kennerschaft, was gleichsam den
Rezipientenkreis begrenzt. Um die komplexen Zusammenhinge rein kognitiven Deko-
dierens zu emotionalem Erleben beim Musikhéren deutlich zu machen, muss auch letzteres
im Zuge eines Modells zum Ausdrucksverstehen berticksichtigt werden. Dabei dringt man,
wie oben angedeutet, unweigerlich in keinen geringeren Bereich vor als in das Verhéltnis
zwischen Denken und Fithlen. In unserem Kontext lasst sich dieses auf zweierlei Weise
bestimmen, denn ein kognitivistisches Verstandnis der Relation fithrt uns zum Phanomen
der Einfithlung, also dem emotionalen Nachempfinden verstandenen Affektgehaltes
inklusive zugehoriger physiologischer Reaktionen, wohingegen der emotivistische Gedanke
zu einem gegensatzlichen Phanomen leitet, welches ich als Gegentibertragung bezeichne.

Emotionales

LT Erleben N
Individuelle Biografie
Empfanglichkeit :
stark o Musikwirkungen 9819 " bf egen-
Einfiihlung iibertragung
(Kognitivistisches iDi (Emotivistisches
Verhaltnis 2wischen R ezl p e nt Verhaltnis zwischen
Denken & Fihlen) Denken & Fahlen)
Laien- Musikalische  Kenner-
schaf Worbildung schaff
A
Rein kognitives Subjekt
Dekodieren
Autermusikal, Aus gernatr, : Gesellschafts-
Emotions- | | N;‘::gs:::;m || informationen || Konvention || mﬂﬁpﬂ:" || itk oder
muster Phaniomene aus Notationen verstandliche Inhalte Gesellschafts-
(Augenmusik) Inhalte verweis
h_____'_'_"-“—-—--__
Medium
Notation v. Musik e
Induktion
Interpret L Komponist
b o Schein-
Medium: i Kommunikation
Klingende Musik

Abb. 17: Modell Gber Ausdrucksverstehen im Zuge von Musikrezeption. (Aus: Kostka, 2009)
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3.4.3 - Das Prinzip des kommunikationsbasierten Ausdrucksbegreifens

Denn hierbei werden eigene, durch die Musik induzierte physiologische Reaktionen als Teil
von Emotionen reflektiert und werden die entsprechenden Emotionen im Zuge der
kognitiven Reflektion schliefilich als musikimmanent deklariert. Dieser Vorgang der Gegen-
iibertragung kann dartiber hinaus in einen noch gréfleren Zusammenhang eingebettet sein.
Rezipienten unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Empfanglichkeit fir Musikwirkungen aus
dem affektiven Bereich, ebenso wie sie ihre ganz individuelle Biografie aufweisen. Und
gerade der letztgenannte Faktor ist fiir einen besonders komplexen, aber auch interessanten
Prozess der Eindrucks-Ausdrucks-Verschrinkung verantwortlich. Denn werden induzierte
Musikwirkungen unter Einbezug der personlichen Lebensidentitat verarbeitet, so werden
mitunter individuelle Assoziationsmuster inklusive personlicher Werthaltungen auf die
Musik tibertragen und somit zum Gegenstand der scheinbaren Kommunikation mit Kompo-
nisten oder Interpreten. Auch wenn wir es dabei im Gegensatz zu den zuvor erlauterten
Prozessen mit Scheinkommunikation zu tun haben, so liegt hierin doch eine gerade in
unserer heutigen Zeit bedeutsame Macht der Musik begriindet, die Macht namlich, den
Menschen zu sich selbst und damit zu seiner Menschlichkeit finden zu lassen.

Der oben ausgefithrte Ansatz, Ausdruck als musikalisches Phidnomen
kommunikationstheoretisch zu begreifen, ist im Rahmen dieser Musikdidaktik ein
Angebot, jenes Phdnomen in der fiir unmissverstandliche Unterrichtsprozesse
nétigen Klarheit zu behandeln. Er ist als didaktisches Prinzip vor allem fiir Unter-
richtsgespréiche erkenntnisleitend. Als Beispiel sei an dieser Stelle die Behandlung
von Kunstliedern im Unterricht der oberen Mittel- oder Oberstufe angefiihrt. Eine
typische Schiilerduflerung im Zusammenhang des Wort-Ton-Verhaltnisses wire
beispielsweise ,Die Musik unterstreicht den Text... sie wirkt traurig... weil ja auch
der Text traurig ist“. In einer solchen Auflerung bilden sich gleich zwei elementare
Probleme von Schiillern ab: Zum einen sind SuS hiufig auf der Suche nach
Dopplungen von Wort und Ton und differenzieren nicht zwischen verschiedenen
Fillen der Informationsrelation zwischen Musik und Sprache.®® Nicht selten fallen
dann von zurecht skeptischen Schiillern Aussagen wie ,steht ja schon da... wofiir
noch Musik?“. Zum anderen bleibt der Wirkungsbegriff wenig hinterfragt und
wird zur Schmelztide von Ausdruck und Eindruck.

Zunichst einmal wire es hier wichtig, SuS anzuhalten, zwischen Informa-
tionen, welche die Sprache vermittelt, und solchen, welche die Musik ausdriickt, zu
unterscheiden. Der erste Schritt ist die Analyse der Sprache, welcher zwei
Teilschritte beinhaltet. Erstens: Welche unmissverstdndlichen Aussagen sind zu
finden? Zweitens: An welchen Stellen sind Fragen offen, ergeben sich mehrere
Interpretationsmoéglichkeiten? Darauthin erst folgt die Beschaftigung mit Musik.

% Siehe Abschnitt Eine Gegenwartsposition zur Ausdrucksfihigkeit der Musik.
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Dabei muss den SuS klar gemacht werden, dass es drei Fille des direkten Wort-
Ton-Verhéltnisses gibt: 1.) Musik und Sprache verweisen auf dasselbe, z.B. auf eine
bestimmte Emotion; sprachlich wird diese Emotion beschrieben und musikalisch
ihr typisches akustisches Muster entsendet. Weiterhin ist dieser Fall auch bei
tonmalerisch imitierbaren akustischen Phidnomenen sowie bei gematrischen
Konventionen moglich. 2.) Die Musik widerspricht in ihrer Kommunikations-
botschaft der Sprache. Dies ist wiederum vor allem bei Kommunikation von
Emotionen moglich. Es resultiert hieraus oft die Vermittlung von Ironie oder es
entsteht eine Parodie.”” 3.) Musik erginzt den Informationsgehalt der Sprache, fiigt
eine eigene Botschaft hinzu. Da Musik per se und sprachunabhingig vor allem zur
Kommunikation von Emotionen fahig ist, figt sie affektneutralen sprachlichen
Aussagen hiufig affektive Informationen hinzu. Wird, um auf Schuberts Winter-
reise zu verweisen, sprachlich recht neutral der Aufbruch zum Wandern
beschrieben, so kann die Musik ausdriicken, wie dieses Losziehen vom Wanderer
emotional erlebt wird: frohlich-heiter, witend-hektisch, traurig-niedergeschlagen,
oder verdngstigt-zogernd. Was die Sprache nicht zu vermitteln mag, oder einfach
eben nicht ausspricht, kann die Musik auch iiber sie hinaus ausdriicken.”’ Durch
diese strukturierte Beschaftigung entwickeln die SuS zugleich einen strukturierten
kommunikationsbasierten Ausdrucksbegriff, was durch Reflexion in entsprechen-
den Reflexionsphasen bewusst gemacht und gefestigt werden kann.

Ist man sich als Musiklehrer der Ausdrucksfahigkeit der Musik genau bewusst,
kann sicher zwischen emotionalem Erleben durch Musik einerseits und rein
kognitivem Dekodieren andererseits unterscheiden, und ist man sich schliefllich
auch noch der moglichen Verschrinkungen beider Phinomene bewusst, ist man
gut gewappnet, geplant, aber auch spontan aus einem Unterrichtsgesprach heraus
Lernsituationen zu kreieren, in denen sich diese Klarheit schrittweise auf die SuS
ubertriagt. Aufgabe des Lehrers ist hierbei vor allem die angemessene didaktische
Reduktion der diversen Aspekte des musikalischen Ausdrucksphédnomens auf die
konkrete Lernsituation. Bereits in der Funften Klasse ist es moglich, behutsam
einen strukturierten, kommunikationsbasierten Ausdrucksbegriff aufzubauen,

sowie Eindruck und Ausdruck differenzieren zu lassen. Nachfragen auf

891 1. . . .
In diesem Zusammenhang sei auf Werke Strawinskys verwiesen.

% Abgesehen von diesen drei diskutierten Fallen, in denen Musik eine bestimmte Botschaft
vermittelt, ist es schlielich noch moglich, dass tiber das Medium der Musik nichts
kommuniziert wird, aber die Musik bestimmte sprachliche Aussagen aus einem gréferen
Kontext hervorhebt, z.B. durch Spitzentone. Hier trigt die Musik keinen eigenen
Kommunikationsgehalt, denn aus dem Spitzenton allein ist noch keine Aussage
dekodierbar, sondern sie hat die prosodische Funktion der Betonung.
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3.4.4 - Musikalische Analyse und Interpretation im Musikunterricht

Schilerduflerungen wie ,Macht
die Musik Dich traurig, also
bist Du jetzt traurig? Oder
driickt die Musik Traurigkeit
aus, also erkennst Du in ihr
Traurigkeit, ohne dass Du
selbst traurig sein musst?“
leiten letzteres ein, die Er-
arbeitung der Ahnlichkeiten
zwischen Tonfall der Sprache
bei emotionaler Farbung und
Merkmalen der Musik unter-
stiitzen ersteres. Eine Uberfor-
derung junger Schiiler lasst
sich dabei durch den Einsatz
spielerischer Methoden und

ein niedriges Abstraktions-

Didaktisches Prinzip des
kommunikationsbasierten
Ausdrucksbegreifens

Das musikalische Ausdrucksphanomen wird
kommunikationstheoretisch begriffen. Musika-
lischer Ausdruck wird dabei aufgefasst als
Kommunikationsprozess, bei dem Uber das
Medium der Musik (bisweilen auch der Nota-
tion, vgl. Augenmusik) Informationen Uber-
tragen und von Rezipienten dekodiert und
verstanden werden. Sender sind Komponisten
sowie oftmals auch Interpreten. Die Mdglich-
keiten und ebenso auch die Grenzen der
Ausdrucksfahigkeit der Musik werden somit
deutlich erkennbar. Das Prinzip ist als
Konstruktionsansatz erkenntnisleitend bei der
Evokation eines klar definierten, viablen und
motivierenden Verstandnisses musikalischen
Ausdrucks bei Schilern.

niveau verhindern. Letzteres
kann dann schrittweise bis hin
zu einem Niveau, wie es das obige Beispiel der Behandlung des Kunstliedes im
Unterricht aufweist, gesteigert werden. Didaktisches Handeln nach dem Prinzip
des kommunikationsbasierten Ausdrucksbegreifens wird Schiilern nach und nach
Sicherheit im Umgang mit Musik vermitteln und damit ihre Motivation, sich mit
Musik zu beschiftigen, fordern. Es 6ffnet zudem Tiren fiir intrinsisch motivierte,
selbstwirksam ausgefithrte musikalische Analyse und Interpretation.

3.4.4 Musikalische Analyse und Interpretation im Musik-

unterricht

Blickt man auf die Anforderungen der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs,
werden in besonderem Mafie Kompetenzen im Bereich der musikalischen Analyse-
und Interpretationskompetenz gefordert. Im universitdren bzw. wissenschaftlichen
Umfeld ist musikalische Analyse eine Disziplin unter vielen und fiir Absolventen
eines musikwissenschaftlichen Studiums auch nicht weiter problematisch. Aus
einer didaktischen Perspektive ist jenes Gebiet aber weitaus problemgeladener,
musikalische Analyse und Interpretation wird hier zur Kénigsdisziplin. Die grund-
siatzliche Herausforderung besteht in den extrem unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler, denn jeder Schiiler hat sein ganz eigenes
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Netzwerk mentaler Repriasentationen konstruiert. Dies hat fundamentale Konse-
quenzen fiir die Unterrichtsplanung: Musikalische Hermeneutik kann nicht - wie
im wissenschaftlichen Umfeld - von einem gesetzten und damit berechenbaren
Standpunkt ausgehen. Denn jeder Schiiler analysiert und interpretiert aus seinen
ganz individuellen Prikonzepten heraus und betreibt damit seine ganz personliche,
individuelle Hermeneutik. Ein jeder hat seine ganz individuellen historischen sowie
musikalischen Vorkenntnisse und bildet damit seinen eigenen hermeneutischen
Bezugsrahmen. Als Lehrer nun ein ganz bestimmtes Analyseergebnis als fir alle
geltendes Lernziel zu deklarieren, ist daher unangemessen. Nun ist das Denken in
unserer Gesellschaft aber gerade ergebnisorientiert und auf das Erreichen der
einen, in einem bestimmten Bezugsrahmen opportunen Losung ausgerichtet.
Dessen Tradierung wird bildungspolitisch forciert, und so sind auch die SuS im
Schulalltag stdndig auf der Suche nach der einen, richtigen Loésung einer
Problemstellung, nach der einen mathematischen Losung, der einen chemischen
Formel, dem einen (bio-)logischen Zusammenhang — und eben auch nach der einen,
opportunen analytisch gewonnenen Interpretation. Dass dieses Denken bereits bei
Neunt- oder Zehntklasslern tief verwurzelt ist, wird mir beim Riickblick auf meine
eigene Schulzeit bewusst. Auch ich habe als Schiiler im Musikunterricht permanent
den Drang verspiirt, den einen objektiv bestimmbaren Gehalt der Musik zu
entschlisseln. Aus der Lehrerperspektive heraus betrachtet ist es eine grofle
Herausforderung, diesem Denken und den damit verbundenen Angsten und
Frustrationen der SuS entgegenzuwirken.”

Schiilernahes Unterrichten von Musikalischer Analyse und Interpretation muss
daher bedeuten, den (Gleich-)Wert individueller Rezeptions- und Analyseprodukte
zu verdeutlichen. Es ist ganz besonders wichtig, den SuS klarzumachen, dass eben
aufgrund der unterschiedlichen Rezeption von Musik auch unterschiedliche Analyse-
ergebnisse gleichwertig nebeneinander stehen konnen. Und ihnen zu zeigen, dass
wesentliche Kriterien fiir eine gelungene Analyse — gerade im Abitur - vor allem
die Stringenz und Logik der Argumentation sind — unabhéngig von der gefundenen
analytischen Losung. Zwei gegensétzliche Analyseergebnisse kénnen gleichwertig
nebeneinander stehen, wenn sie gleichermaflen nachvollziehbar begriindet sind.
Dies nimmt den SuS die Angst vor erfolgloser Ergebnissuche und schafft Zuver-
sicht. Um ein solches Denken bei den SuS zu etablieren, sind folgende Dinge ganz
entscheidend: Zunichst einmal ist eine grofle Offenheit der eigenen (Lehrer-)
Person notwendig. Die eigene Rezeptionshaltung, die eigens oder auch in der

°! Kapitel 3.4.4 in Teilen iiberarbeitet und aktualisiert aus Kostka, A.: Die Frage nach einer
schillernahen Umsetzung von ,Musikalischer Analyse und Interpretation® im
Musikunterricht. Unveroffentlichte Schrift zur Unterrichtsreflexion. Osnabriick, 2011.
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3.4.4 - Musikalische Analyse und Interpretation im Musikunterricht

Musikwissenschaft vollzogene Hermeneutik darf nicht zum bestimmenden Faktor
der Unterrichtsplanung werden. Eigene Bedeutungskonstitutionen sowie Inter-
pretationsansitze aus dem wissenschaftlichen Diskurs diirfen nicht als einzig
angemessene Losungsmoglichkeit deklariert werden. Es ist wichtig, sich klar zu
machen, dass es sich bei diesen Losungen ebenfalls um Hermeneutik aus einer ganz
bestimmten Perspektive heraus handelt, und nicht um gesetzte Wahrheiten. Be-
stimmte Losungen sind zwar durch gezielte Vorevokation bestimmter mentaler
Konstruktionen der SuS moglicherweise evozierbar, sie diirfen aber eben nicht als
einzig anzustrebendes und einzig angemessenes Ziel vermittelt werden. Und in
Anlehnung an das vorige Kapitel ist es auch in diesem Zusammenhang einmal
mehr wichtig, sich der Moglichkeiten und Grenzen musikalischen Ausdrucks genau
bewusst zu machen, denn in werkanalytischer Literatur werden diese Grenzen
nicht immer deutlich. Bestimmte Inhalte sind, entgegen ihrer aus dem Brustton der
Uberzeugung heraus proklamierten Darstellung, iber Musik nur aus ganz bestimm-
ten, individuellen und nicht verlasslich evozierbaren mentalen Repriasentationen
heraus verstandlich und sind keineswegs reliabel kommunizierbar - sie diirfen dem
Blickfeld des Lehrers keine Scheuklappen aufsetzen.

Diese prinzipielle Offenheit muss dann im Unterricht so umgesetzt werden,
dass dieser mehr prozessbezogen und weniger inhaltsbezogen ausgerichtet wird.
Die vordergriindige Ausrichtung des Unterrichts auf Methodenkompetenzen
nimmt den SuS im Laufe der Zeit dann die Angst vor der (zwangsweise erfolg-
losen) Suche nach dem vermeintlich gesetzten Gehalt von Musik, die oben be-
schrieben worden ist. Gleichzeitig werden die Analyseergebnisse der SuS im Laufe
der Zeit durch die wachsenden prozessbezogenen Kompetenzen immer tiefgriin-
diger. Es stellt sich an dieser Stelle natiirlich die Frage, wie diese mehr prozess-
bezogene Ausrichtung des Musikunterricht im Kontext musikalischer Analyse in
der Praxis konkret aussehen kann - und zwar sowohl zunichst auf einer
ibergeordneten didaktischen Ebene, als auch auf der unterrichtsmethodischen
Ebene, die immer erst unter Bezug zu vorgelagerten didaktischen Uberlegungen
betreten werden sollte.

Zur Herleitung eines konkreten prozessbezogenen Verfahrens soll an dieser
Stelle auf der didaktischen Ebene vorgeschlagen werden, sich an (natur-)wissen-
schaftlicher Erkenntnisgewinnung zu orientieren und diese als strukturgebendes
und handlungsleitendes didaktisches Prinzip auf den Musikunterricht anzuwenden.
Zunichst einmal hat Erkenntnisgewinnung, sei sie nun naturwissenschaftlich,
hermeneutisch oder auch spekulativ, immer ein gemeinsames Fundament: Als
erstes muss dem Menschen, in unserem Kontext den Schiilern, iberhaupt erst
einmal ein Problem aufgehen, das eine Analyse sinnvoll macht. Ohne ein
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konkretes Problem, eine He-
Didaktisches Prinzip der

. . . problemorientierten musikalischen
sich jeder Mensch striuben, Analyse

rausforderung, einen Sinn, wird

Energie in Analyse und damit
Analyseprozesse erfordern Kognition und

damit erhéhten Energieaufwand des Gehirns.
Musikalische Analyse wird nur dann motiviert
vollzogen, wenn sie nachvollziehbar sinnvoll
erscheint, indem sie ein konkretes Problem,
sich im Laufe der Evolution | gine konkrete und bewusst gemachte
entwickelt, dass fehlende Er- | Herausforderung zu Idsen versucht.

kenntnis von Sinnhaftigkeit ei-

anstrengende Kognition zu in-
vestieren. Kognitive Prozesse
des Gehirns sind enorm ener-
gieaufwindig, und so hat es

ner Tatigkeit in gefithlte Un-
lust, den damit verbundenen Aufwand zu leisten, mindet. Wo immer im Musik-
unterricht analysiert wird, ist es daher ganz besonders wichtig, dies problem-
orientiert zu tun. Ist dann eine Problemstellung erst einmal erkannt, gibt es
verschiedene Arten, damit umzugehen: Manchmal beschreiten Menschen den
Weg, ein Problem aus ihrem individuellen problemrelevanten Vorwissen heraus
spekulativ zu losen. Nicht selten fithrt diese Spekulation auch zu einem befrie-
digenden Ergebnis. Gerade aber, wenn Menschen in einem Umfeld handeln, in dem
sie Bewertungsdruck ausgesetzt sind, wie eben SuS in der Schule, sind spekulative
Loésungsversuche zumeist hochst unbefriedigend und beunruhigend. Wo immer
Schiiler das Gefithl bekommen, spekulieren zu miissen, fithlen sie sich unwohl, und
dies vollig verstandlicherweise. Daher ist es im schulischen Kontext sinnvoll, Schii-
ler dahingehend auszubilden, dass sie wissenschaftliche Erkenntniswege beschrei-
ten. Diese bieten den SuS die Sicherheit, dass ihnen die Qualitét ihrer Ergebnisse,
im Positiven wie im Negativen, bewusst gemacht wird. Dariiber hinaus wirkt
Wissenschaftsorientierung im Unterricht nattrlich wissenschaftspropéadeutisch und
studienvorbereitend. Grundsétzlich sind im Zuge wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung zwei kontrdre Erkenntniswege moglich, der induktive, und der
deduktive Weg. Deduktion hat dabei gegeniiber Induktion den grofien Vorteil, dass
eine Uberpriifung des Konkreten, Besonderen, Einzelnen zur Stirkung von
Hypothesen ungleich praktikabler ist als der umgekehrte Weg der Gewinnung
moglichst allgemeingiiltiger Aussagen aus Einzelfdllen, ohne abschétzen zu
konnen, inwieweit diese Einzelfille tatsdchlich reprisentativ fiir die gewonnene
Erkenntnis sind. Ein Beispiel hierfiir aus dem musikalischen Kontext wire das
folgende: Es ist praktikabler, die Hypothese nachzuweisen, dass Brahms in seinem
Deutschen Requiem den Gedanken Frei, aber einsam per musikalischer Konven-
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tion”* durch die Tonfolge f, a, e
zum Ausdruck bringt (indem
man diese Tonfolge in
exponierter Stellung nachweist)
- also Deduktion zu leisten —
als umgekehrt aus den Ténen f;
a, e den Bedeutungsgehalt Frei,
aber einsam induktiv zu er-
mitteln. Wo immer es moglich
ist, ist wissenschaftliche Er-
kenntnisgewinnung heutzutage
daher hypothetisch-deduktiv,
mit dem Ziel, die Falsifika-
tionswahrscheinlichkeit  der
aufgestellten Hypothesen mit
jeder Uberpriifung weiter zu
verkleinern. In unserem Bei-
spiel bedeutet dies: Je ofter die
Tonfolge f, a, e in Brahms’
Requiem in exponierter Stel-

lung nachgewiesen werden kann, desto mehr sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass
die aufgestellte Hypothese tiber Brahms’ bewusste Verwendung dieses Ausdrucks-
moments nicht stimmt, ohne dass man potentiell ausschlieBen muss, dass sie falsch
ist. Man hat eben deduktiv Argumente gefunden, welche die Hypothese stiitzen.
Aus den beschriebenen didaktischen Prinzipien der problemorientierten musi-
kalischen Analyse sowie der wissenschaftsorientierten Erkenntnisgewinnung wird

Didaktisches Prinzip der
wissenschaftsorientierten
Erkenntnisgewinnung

Wissenschaftliche Erkenntniswege sind hier-
bei strukturgebendes Element des Musik-
unterrichts. Deduktion ist dabei mdglichst
induktiver Erkenntnisgewinnung vorzuziehen,
da die Prifung von Hypothesen im Einzelfall
praktikabler sowie wissenschaftsnaher ist und
zudem den SuS mehr Sicherheit und Zutrauen
in die eigene Problemlésekompetenz vermit-
telt. Der daraus hervorgehende Erkenntnis-
weg beinhaltet das selbstandige Finden einer
Problemstellung, das Aufstellen von Hypothe-
sen aus Prékonzepten, die Planung von deren
Uberpriifung, die musikmethodische Uber-
prifung derselben per se, deren Auswertung
und schlieBlich den bewertenden Riickbezug

auf die schulerseitigen Hypothesen.

im folgenden ein konkretes Unterrichtsverfahren abgeleitet.

92 . . . . .
Gemeint sind Konventionen tiber Tonnamen als Anfangsbuchstaben von Worten - ein

Ausdrucksgehalt, der zweifelsfrei musikalische Kennerschaft bzw. Vorbildung erfordert.
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3.4.5 Das forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren

Unser Gehirn sucht standig nach Sinn. Es kategorisiert neue Eindriicke anhand
vorhandener mentaler Représentationen und versucht Thnen Bedeutung im
Kontext eigener Konstruktionen der Lebenswirklichkeit zuzumessen. Aus dem
Bewusstsein um Ankniipfungspunkte, aber auch Grenzen des eigenen Wissens
heraus werden Herausforderungen erkannt und entsteht Motivation. In diesem
Zusammenhang gibt es fiir Schiilerinnen und Schiiler kaum etwas Frustrieren-
deres, als im Musikunterricht ein Notat von Musik vorgelegt zu bekommen mit der
Aufforderung: ,Analysiert das vorliegende Notenbeispiel! Das sinnsuchende
Gehirn der Heranwachsenden wird rebellieren: ,Warum? Welchen Sinn hat eine
Analyse von verschriftlichter Musik?“ In der Tat ist Musik ein klingendes
Phénomen, und ist der Weg zur Sinnhaftigkeit einer Analyse ihrer Notation aus
einer lebensweltlichen Perspektive heraus weit. Leider sieht die Realitdt an Schulen
bis heute so aus, dass Musiklehrer diesen fundamental frustrierenden Weg des
oktroyierenden Lehrens immer noch zu hiufig einschlagen.

Das forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren soll hier Abhilfe schaf-
fen. Es geht aus den oben ausgefithrten didaktischen Prinzipien der problem-
orientierten musikalischen Analyse sowie der wissenschaftsorientierten Erkennt-
nisgewinnung hervor und ist gleichwohl der Versuch, das menschliche Grund-
bediirfnis nach Sinnsuche zu bedienen. Wie bereits erwéhnt, sind grundsatzlich
zwei sehr gegensatzliche Erkenntniswege denkbar, der induktive und der de-
duktive Weg. Ebenfalls ausgefithrt wurde bereits, dass Deduktion den grofien
Vorteil hat, in der Uberpriifung des Konkreten, des Besonderen, des Einzelnen zur
Starkung von Hypothesen der praktikablere Weg zu sein gegeniiber Induktion als
miihselige Gewinnung méglichst allgemeingiiltiger Aussagen aus Einzelbefunden.
Das forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren beschreitet daher den
hypothetisch-deduktiven Weg. Die einzelnen Schritte dieses wissenschaftlichen
Erkenntnisweges sind folgende:

e Formulierung einer Fragestellung aus einem ,fragwiirdigen® Phénomen
heraus

e Aufstellen von Hypothesen anhand vorhandenen Vorwissens

e Planung von Uberpriifungsmoglichkeiten der gefundenen Hypothesen

e Durchfiihren der Uberpriifungsstrategie

e Auswerten der Ergebnisse

e Rickbezug zu den aufgestellten Hypothesen und Bewertung derselben
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Jener Erkenntnisweg ist — auf eine didaktische Ebene transformiert -
strukturgebende Grundlage des Unterrichtsverfahrens. Dieses gliedert sich
aquivalent zum wissenschaftlichen Vorgehen in sechs Schritte, welche die SuS auf
ihrem Erkenntnisweg beschreiten:

1) Problematisierung

2.) Hypothesenfindung

3.) Methodenplanung zur Uberpriifung der Hypothesen
4.) Durchfithrung der Analyse

5.) Auswertung und Prasentation der Ergebnisse

6.) Hypothesenriickbezug und Methodenkritik

Aufgabe des Lehrers ist hierbei nicht etwa die klassische Wissensvermittlung,
sondern die Moderation dieses Erkenntnisweges in entsprechenden Unterrichts-
phasen, die er moglichst geschickt inszeniert und verknipft.

Zu 1.) Problematisierung

Die Einstiegsphase ist bereits ein bedeutendes Kerngebiet didaktischen
Handelns: Hierbei ist es Aufgabe der Lehrkraft, den Schiilern ein musikalisches
Phanomen so zu présentieren, dass ihnen aus ihren vorhandenen mentalen
Reprisentationen heraus eine echte Fragestellung aufgeht, welche eine weitere
Erforschung sinnvoll macht. Es kommt auf eine Inszenierung an, die es erméglicht,
dass den SuS ein Problem erwichst, das sie sich bewusst machen konnen und
anhand dessen sie sich dann darin erproben koénnen, es moglichst prazise zu
verdeutlichen. Eine solche Inszenierung kann in einen kognitiven Widerspruch
minden, oder in eine ergebnisoffene Wissensliicke. Beispielsweise konnte eine
Analyse von Robert Schumanns Mignon sinnvoll werden, wenn sie darauf abzielt,
die Fragestellung zu beantworten, welches Kindheitsbild der Komponist in diesem
Stiick vermitteln konnte. Damit den SuS diese Problemfrage erwéchst, wire eine
Inszenierung moglich, in der verschiedene Kindheitsbilder gegeniiber gestellt
werden. Wichtig ist, dass Fragestellungen moglichst nie vom Lehrer selbst
vorgegeben werden, sondern die SuS sie selbst formulieren. In ihren Formulie-
rungen iben die SuS direkt, eigenes Problembewusstsein verstidndlich zu kommu-
nizieren, und sie erfahren die Wertschatzung, selbst einen Erkenntnisprozess in
Gang gesetzt zu haben. Dies starkt das Selbstvertrauen und motiviert. Ebenso ist es
wichtig, lehrerseits keine Fragestellungen der SuS abzuwiirgen, wenn sie nicht
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unmittelbar in das angestrebte Lernarrangement miinden. Motivatorisch geschickt
ist es hier, mehrere Fragestellungen gleichgewertet nebeneinander stehen zu
lassen, mit dem Hinweis, dass in den vorgegebenen schulischen Rahmen-
bedingungen nicht alle Fragen beantwortet werden koénnen. Diejenige Frage-
stellung, auf welche die lehrerseitige Probleminszenierung abzielt, wird schlie8lich
zunéchst zur weiteren Verfolgung gewahlt.

Zu 2.) Hypothesenfindung

Sofern die evozierte Fragestellung nicht ein Hintergrundwissen erfordert, das
sehr spezielle musikwissenschaftliche Kennerschaft voraussetzt (vgl. Kapitel 3.4.3
zur Ausdrucksfahigkeit der Musik) und damit Schiiler tiberfordert, werden SuS
anhand ihrer individuellen Prakonzepte fihig sein, Hypothesen aufzustellen. Auch
hier kommt es auf das didaktische Geschick des Lehrers an, Probleme zu
inszenieren, die altersgerecht an bestehende Reprasentationen ankniipfen — bzw.
auf das Geschick, im Vorfeld Reprasentationen zu evozieren, die eine Hypothesen-
findung erleichtern. Haufig ergibt sich aber auch ohne musikspezifische Kenner-
schaft schon aus einer geschickten Problematisierung per se eine zumindest
bipolare Hypothesenevokation. Folgende Moglichkeiten erachte ich hierfiir
beispielhaft als sehr praktikabel:

e Vokalmusik: Es wird zunéchst der Text offenbart und werden offene
Deutungsmoglichkeiten erarbeitet. Deutlich muss verstdndlich ge-
macht werden, dass uber die musikalische Ebene zusatzliche
Botschaften kommuniziert werden.” Die Problemfrage, welche die
Analyse sinnvoll macht, kann dann folgende sein: Wie deutet [die
Musik] / [der Komponist durch seine Musik] den Text? Eine
didaktische Hilfe zur Hypothesenfindung koénnen Bilder sein, die
Deutungsmaoglichkeiten anbieten.

e Programmmusik: Die SuS transformieren das vorgegebene Programm
praktisch in klingende Musik. Die Pluralitit der Schiilerlosungen
offnet gleichsam das Tor zur Pluralitit von Hypothesen zu der
Problemfrage, wie ein bestimmter Komponist das Programm
musikalisch umgesetzt hat.

” Vgl. Kapitel 3.4.3.
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e Instrumentalmusik: Zu vielen Instrumentalkonzerten gibt es vom
Komponisten notierte Kadenzen (Bsp.: Beethovens Originalkadenz zu
seinem dritten Klavierkonzert in c-Moll). Der Vergleich mit eigenen
Kadenzen bestimmter Interpreten erdffnet die Problemstellung, in-
wieweit sich jene Interpreten an Beethovens Original orientieren bzw.
davon abweichen.

Wichtig ist es, als Lehrer Hypothesen nicht zu werten, sondern gleichwertig
nebeneinander stehen zu lassen. Sehr wohl ist es aber sinnvoll, dass Schiiler sie
ordnen, z.B. in iibergeordnete Hypothesen und solche, die jene iibergeordneten
Hypothesen weiter spezifizieren. Die Wertschiatzung jedes Gedanken sollte dabei
zentrales Anliegen didaktischen Handelns im Unterricht sein.

Zu 3.) Methodenplanung zur Uberpriifung der Hypothesen

Im Musikunterricht bisweilen wenig beachtet, ist auch die Planung des
methodischen Vorgehens, anhand dessen die gefundene Fragestellung beantwortet
werden kann, ein wichtiger Erkenntnisschritt. Wichtig ist es hierbei, die SuS
wiederum zentral auch an diesem Verfahrensschritt zu beteiligen. Die Schiiler
iberlegen unter Moderation des Lehrers, welche Methoden der musikalischen
Analyse sie schon beherrschen, welche dartiber hinaus noch infrage kommen, und
vor allem, welche Methoden vor dem Hintergrund der Problemstellung sinnvoll
erscheinen. Dieses kann Héranalyse, grafische Analyse oder auch die Trans-
formation von Musikwirkungen in Sprache, in Bilder oder in Bewegung ebenso
beinhalten wie die notationsgebundene Analyse. Gerade zu Beginn des metho-
dischen Lernprozesses in den unteren Jahrgangsstufen sollte die klassische
Notenanalyse noch weniger im Vordergrund stehen, ihr Gewicht kann im Laufe
der Zeit mit zunehmender Sicherheit der SuS auf jenem Gebiet steigen.

Auch hierin liegt eine aus Lehrerperspektive wesentliche Erkenntnis:
Musikalische Analyse muss nicht zwangsweise Notenanalyse sein. Gerade nach
der langen musikwissenschaftlichen Ausbildung miissen junge Musiklehrer dieses
Denken erst einmal tiberwinden. Natiirlich ist es — gerade mit Blick auf die
Anforderungen des Abiturs im Fach Musik - wichtig, dass die SuS spéitestens
gegen Ende ihrer Schulzeit sicher auf der Ebene der Notation, also auf
symbolischer Ebene, analysieren konnen. Hieran miissen sie jedoch behutsam
herangefiihrt werden. Damit sie diesen Weg motiviert beschreiten, ist es wiederum
wichtig, die individuellen, da aus einem bestimmten Vorwissen heraus gewon-
nenen Ergebnisse wertschitzend anzuerkennen, wenn sie begriindet dargeboten
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werden. Die Riickmeldungen an die SuS und im engeren Sinne die Notengebung,
sei es aus dem Unterrichtsgeschehen heraus oder in Klausuren, muss dieses hohe
Gewicht der Methodenkompetenz berticksichtigen und darf daher nicht streng
inhaltsorientiert sein. Um diese wiederum iiberhaupt bewerten zu konnen, ist es
wichtig, dass SuS lernen, ihr methodisches Vorgehen zu reflektieren und
strukturiert darzulegen.”

Zu 4.) Durchfiihrung der Analyse

Sind sich die SuS einer konkreten Fragestellung bewusst, die sie beantworten
sollen (und im anzustrebenden Fall auch wirklich wollen), haben sie Hypothesen
zu dieser Fragestellung aufgestellt, und sind sie sich schlie8lich auch ihres metho-
dischen Vorgehens bewusst, so gehen sie viel strukturierter, bewusster und wahr-
scheinlich auch motivierter in den eigentlichen Analyseprozess. Sie haben ein
klares Ziel vor Augen und sehen Wege, dieses zu erreichen. All dieses fiihrt zu
einem ganz anderen Blickwinkel von Schiilern auf Analyse im Musikunterricht, als
zu einem gezwungenen Blick auf Notationen von Musik aus schwarzen Punkten
und Linien, die es zwangsweise und nur aufgrund von Anweisungen des Lehrers
heraus zu analysieren gilt. Die SuS wissen im Zuge des forschend-musik-
analytischen Unterrichtsverfahrens, was sie tun, und warum sie es tun. Durch ein
hohes Methodenbewusstsein konnen sie ihre aktuellen Fahigkeiten, Musik ana-
lytisch zu untersuchen, zudem besser selbst einschétzen. Sie lernen auflerdem,
analytische Ergebnisse in einer wissenschaftlichen Manier darzubieten, indem sie
diese, wo es moglich ist, auf ihre Hypothesen beziehen und musikalische
Strukturen dazu verwenden, eigene Argumentationen zur Problemstellung zu
begriinden.

Dass sich dann die Ergebnisse unterschiedlicher SuS im Laufe der Zeit in ihrer
Begriindungstiefe anndhern, kann man als Lehrer meines Erachtens auf ver-
schiedene Weise erreichen: Zum einen hat man beispielsweise selbstverstindlich

°* Blicke ich auf meine eigene Schulzeit zuriick, die immerhin noch ins 21. jahrhundert
hinein reicht, so erscheint mir dieses Methodenbewusstsein heute umso wichtiger: Nicht
selten hat man als Schiiler, und das nicht nur im Fach Musik, bestimmte Dinge tun miissen
und dabei tberhaupt nicht gewusst, warum man sie nun eigentlich genau tun muss. Die
Anweisungen des Lehrers wurden befolgt: Es wurden im Fach Chemie Substanzen
zusammengefiigt, ohne dabei zu wissen, warum eigentlich genau, es wurden
Beobachtungen gemacht; manches wurde griin, anderes blau - die Ursachen wurden zwar
post hoc erarbeitet, Sinn und Zweck der Unterfangen war jedoch wiahrend des
Durchfiithrens hiufig schleierhaft. Analoges gilt es auch im Musikunterricht zu vermeiden.
Analyse darf niemals Selbstzweck sein.
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die Moglichkeit, im Vorfeld eines Analysevorhabens die SuS durch gezielte
Wiederholung und Erarbeitung von fiir den Analysegegenstand relevanten
Hintergrundinformationen’ sowie von bestimmten Methoden auf ein inhaltliches
Plateau zu bringen. Zum anderen ist es weiterhin auf der unterrichtsmethodischen
Ebene moglich, die SuS sich gegenseitig helfen zu lassen, indem Schiiler mit
grofliem musikalischen oder historischen Wissen Schiilern mit weniger Vorwissen
unterstitzen. Heterogene Arbeitsgruppen sind daher — sowohl in Bezug auf
prozessbezogene, als auch auf inhaltliche Kompetenzen - aus einer neurodidak-
tischen Perspektive homogenen Zusammensetzungen vorzuziehen. Schwichere
Schiiler erhalten durch stirkere SuS neue Blickwinkel und Impulse zur Ver-
kntipfung mit eigenen mentalen Représentationen, Ansitze, die vom Lehrer
vielleicht noch nicht induziert wurden, und die aufgrund der dhnlichen Er-
fahrungen der Gleichaltrigen mitunter niaher an eigenen Vorstellungen liegen und
sich damit noch viabler ins neuronale Netzwerk einfiigen lassen. Auch die
Starkeren profitieren durch die Erfahrung des Abrufens, Bewusstmachens und
Formulierens eigener mentaler Repréisentationen, was die entsprechenden neuro-
nalen Aktivierungspfade verstirkt.”

Auf der methodischen Ebene weiterhin hilfreich und neurodidaktisch wertvoll
ist zudem, die Schiiler themen- und sogar jahrgangsiibergreifend ein Kompendium
musikalisch-technischen Beschreibungsvokabulars anlegen zu lassen, das nach
musikalischen Parametern kategorisiert ist. So konnen sie bei musikalischer
Analyse auf eine wachsende Zahl von Fachinhalten zuriickgreifen, die sie er-
kennen koénnen, und die sie zur Grundlage ihrer eigenen Argumentationslogik
machen koénnen. Da unser Gehirn aus seiner neurobiologischen Beschaffenheit
heraus stindig bestrebt ist, Dinge zu kategorisieren und in ibergeordnete
ySchubladen® (mentale Reprisentationsnetzwerke) einzuordnen, ist diese para-
metrale Ordnung neurodidaktisch duflerst wertvoll. Dabei macht es zudem Sinn,
innerhalb bestimmter Kategorien Fachausdriicke bipolar gegeniiberzustellen. Da
auch unser Gehirn als Neuronenverband so funktioniert, dass aus bipolaren
Optionen Entscheidungen hervorgehen (Neuronen feuern oder sie feuern nicht,
der Weg in ein bestimmtes mentales Netzwerk wird genommen oder eben nicht),
kommt es unserer Natur entgegen, wenn wir Entscheidungen aus bipolaren
Optionen treffen. Arbeiten anhand eines derart konstruierten Leitfadens verleiht
damit Sicherheit und fordert den Glauben in die eigene Selbstwirksamkeit bei
musikalischer Analyse. Beispielsweise konnten sich in der Kategorie Melodik die

% Vgl. Abschnitt Problematisierung.
’ Vgl. Hebbs Hypothese, Kapitel 2.7.
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Optionen rhythmisch-tdnzerisch und kantabel-melodisch gegeniiberstehen. Schiiler
konnen sich bei der Analyse von Melodien so fiir eine der beiden Beschreibungen
entscheiden, oder aber argumentieren, falls diese Entscheidung schwer fillt, dass
weder das eine noch das andere zutrifft bzw., dass gegebenenfalls Elemente aus
beiden Optionen zu finden sind, die sie dann wiederum argumentativ gegen-
tiberstellen konnen. Weitere Beispiele fiir derartige bipolare Gegeniiberstellungen
konstruieren zu lassen, erfordert seitens des Lehrers natiirlich sowohl fachwissen-
schaftliche Expertise als auch fachdidaktisches Geschick und daher einige
Anstrengung. Diese Anstrengung ist jedoch auf jeden Fall lohnswert, denn ein
kategorial geordneter und mit bipolaren Optionen versehener Leitfaden kann
Turen zu logisch stringenten und tberzeugenden Argumentationen und damit
letztlich zu tiberzeugender musikalischer Analyse 6ffnen. Ein Beispiel fiir einen
solchen Leitfaden ist nachfolgend abgebildet, ohne dabei den Anspruch endgiiltiger
Vollstédndigkeit zu erheben, sondern vielmehr mit dem Hinweis, eine verénderbare

und erweiterbare Anregung geben zu wollen:
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Musikalisch-technisches Beschreibungsvokabular

Melodik

e kantabel-melodisch vs. rhythmisch-
tanzerisch

e Melodieverlauf:
o anabasisch vs. katabasisch
o Tonschritte vs. Tonspriinge
e Ambitus: global vs. lokal
e Sequenzierungen: real vs. tonal

e Nachahmen von Tonfall bei
Emotionen?

e Nachahmen von akustischen
PhaAnnmenan?

Wort-Ton-Verhiltnis
e  Melismatik vs. Syllabik

e Verhaltnis zwischen Textaussage und
musikalischem Ausdruck?

o Musik ergénzt Sprache
o Sprache ergénzt Musik
o  Widerspruch zw. Musik / Sprache
o Beides driickt dasselbe aus
e Hervorheben von sprachlichen Inhalten
o durch aufféllige Intervalle
o durch Verzierungen
o mittels Artikulation
o mittels Dynamikakzenten

o mittels Vers-Wiederholungen

Form
e durchkomponiert vs. wiederholend

e Modelle: Einfache Liedform, Rondo,
Variationenform, Sonatenhauptsatzform

Satztechnik
e polyphon vs. homophon

e  Akkordischer Satz vs. aebr. Akkorde

Harmonik
e  Chromatik vs. Diatonik
e Diatonik:
o  Durvs. Moll
o Kirchentonarten
e  Funktionsharmonik
o Einfache vs. Erweiterte Kadenz
o Schlusse
= Authentisch vs. Plagal
=  Trugschluss
o Modulationen
= Rickung vs. Umdeutung
= Diatonisch vs. Enharmon.
=  Tonzentrale Modulation
Metrum
e  Taktart: binar vs. ternar
e Kombination binar / ternar (z.B. 5/4)

e Konstant vs. wechselnd

Rhythmik

¢ Notenwerte
e  Punktierungen
e Im Metrum vs. synkopisch / Offbeat

e Augmentation vs. Diminution

Tempo
e Vorgaben (italienisch, deutsch)

e Ritardando vs. Accelerando

Dynamik

*  ppp, pp, p, mp, mf, f, ff, fff
e  Wechsel vs. Kontinuitat

e  notiert vs. interpretiert

e crescendo vs. diminuendo

Abb. 18: Ubersicht (iber Beschreibungsvokabular im Zuge musikalischer Analyse
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Zu5.) Auswertung und Prdsentation der Ergebnisse

Haben die SuS Ihre musikanalytischen Untersuchungen durchgefiihrt, so
werten sie schlieBlich ihre Ergebnisse aus, wobei die Beantwortung der Frage-
stellung im Vordergrund steht. Dabei schitzen die Schiiler in einem ersten Schritt
ein, wie gut ihre einzelnen Analyseergebnisse hierzu geeignet sind, denn manche
Ergebnisse werden ihnen gewichtiger erscheinen als andere. Hierdurch struktu-
rieren sie ihre Argumentation bereits vor. Um schlief8lich begriindete Argumente
formulieren zu konnen, ziehen sie ihre im zweiten Verfahrensschritt aufgestellten
Hypothesen hinzu. Dies bedeutet nicht, dass sie ein jedes Analyseergebnis zwin-
gend auf eine Hypothese beziehen miissen. Einige Hypothesen werden sie gut
stiitzen oder auch falsifizieren kénnen, iiber andere Hypothesen sind weniger gute
Aussagen moglich, so dass manche Hypothesen iiber die vollzogene Analyse gar
nicht bewertet werden kénnen. Auch hierin liegt bereits eine gewinnbringende
und gleichsam wissenschaftspropddeutische Erkenntnis fir SuS. Auf der anderen
Seite hat die Analyse die Schiilerinnen und Schiiler ggf. auch auf Ideen gebracht,
auf die sie im Zuge der Hypothesenfindung gar nicht gekommen sind — aus dem
Erkenntniszuwachs iiber die Analyse sind neue Hypothesen entstanden, die bereits
eine erste Stiitzung erfahren haben und im Zuge weiterer Analysen weiter gestiitzt
oder auch widerlegt werden konnen. Auch hierdurch kénnen sie gewinnbringend
lernen, neue Ideen im Sinne neuer Hypothesen zu begreifen, die es argumentativ
zu stiutzen gilt. Ein auf diese Weise differenzierter Umgang mit Analyse-
ergebnissen sollte lehrerseits gefordert, eingefordert und wertgeschatzt werden,
triagt er doch entscheidend dazu bei, die SuS von einer veringstigenden und ebenso
unnotigen Suche nach absoluten Wahrheiten zu befreien.

Moglichst alle SuS sollten ihre Ergebnisse auch présentieren konnen. In der
Prasentation vor ihren Mitschiilern iiben sie in komprimierter Form, Ergebnisse in
begriindete Argumente zu transferieren und zu vertreten. Dies schafft Vertrauen in
Selbstwirksamkeit und kann die Personlichkeit iiber die Erfahrung entgegen-
gebrachter Wertschéatzung stiarken. Didaktisch gibt es aber auch in diesem Punkt
einige Dinge zu bedenken, denn Schiilerpréisentationen sind nicht zwangsweise ein
didaktischer Selbstliufer. Ausgangspunkt der Uberlegungen sind zunichst die in
der vorigen Unterrichtsphase getroffenen methodischen Entscheidungen iiber
Sozialform und Arbeitsaufteilung. Ist aufgrund grofier Klassenstarken oder auch
aufgrund musikalisch-struktureller Gegebenheiten der untersuchten Musik eine
komplett arbeitsteilige Bearbeitung nicht méglich, kann — und zumeist wird - es
zu Dopplungen des Analysebezugs kommen. Und auch wenn unterschiedliche
Schiiler sich in ihrer Analyse auf dieselbe musikalische Struktur beziehen, kann es
passieren, dass sie dennoch zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen. Hier ist es,
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wie in Kapitel 3.4.4 erwahnt, sehr wichtig, unterschiedliche Ergebnisse als eben
verschiedene Losungsmoglichkeiten gleichwertig nebeneinander stehen zu lassen,
sofern sie eine dhnliche Begrindungstiefe aufweisen. Ansonsten lduft man als
Lehrer schnell Gefahr, musikalische Analyse eben doch wieder zur verzweifelten
Suche nach opportunen Wahrheiten werden zu lassen. Wiederum schlief3t sich je-
doch ein Problem an: Nicht selten werden sich bei unterschiedlichen Lésungen mit
Bezug auf ein und dieselbe Struktur deutliche Unterschiede in der Begriindungs-
tiefe zeigen. Manche Schiler sind kreativer, haben umfassendere mentale Re-
prasentationen, oder kénnen Ergebnisse besser verkaufen als andere. Hier ist
lehrerseits Feingefithl gefragt. Auch eine weniger tief begriindete Losung muss
wertgeschatzt werden, gleichzeitig muss die geringe Begrindungstiefe aber auch
riickgemeldet werden, damit SuS wissen, welche Herausforderungen sie noch zu
meistern haben. Es hingt sicher sehr von der Personlichkeit des Schiilers ab, wie
man als Lehrer in diesem Zusammenhang agiert. Der Anspruch des Berufs auch
und gerade in moderierender Funktion zeigt sich hier deutlich. Die Begriindungs-
tiefe muss als Qualitdtsmerkmal unangefochten bleiben, ansonsten verfillt der
Unterricht zu analytischer Willkiir und verfallen die Schiiler in Orientierungs-
losigkeit. Respektvolle Worte der Kritik zu finden, die aufbauen und motivieren, ist
nicht leicht, dennoch muss dies der Anspruch sein, den jeder Lehrer an sich stellt.
Die Stirken eines Losungsansatzes hervorzuheben, und anschliefend die
Schwichen aufzuzeigen, ohne Vergleiche zu anderen Losungsansitzen mit dem-
selben musikalisch-strukturellen Bezug herzustellen, kann evtl. eine didaktische
Orientierung auf diesem schwierigen Feld sein.

Fiir den Fall, dass es die Lerngruppenvoraussetzungen und auch die Struktur
des analysierten Musikstiicks zulassen, die Analyse komplett arbeitsteilig zu
organisieren, ergeben sich die oben diskutierten Probleme weniger. Dennoch gibt
es auch hier wesentliche Dinge zu bedenken: Die SuS sammeln bei arbeitsteiliger
Analyse als Lerngruppe quasi kumulativ Argumente zur Beantwortung der
Fragestellung. Daher ist es im Anschluss an die Einzelpriasentationen wichtig, diese
Einzelargumentationen der Schiiler zu einem Gesamturteil zusammenzufassen.
Auch dies ist fur die SuS nicht unproblematisch, da sie sich in die Gedankengénge
ihrer Mitschiller versetzen missen, bietet aber wiederum den grofien Vorteil, dass
Schiiler von ihren Mitschiilern lernen kénnen.” Auferdem bildet dieses Vorgehen
die SuS abermals in wissenschaftspropadeutischem Sinne, da sie aus einem Diskurs
iiber einen bestimmten Gegenstand heraus Analyseleistungen Dritter nachvoll-
ziehen und mit den eigenen Erkenntnissen in Verbindung bringen miissen.

" Vgl. Abschnitt Zu 4.) Durchfiihrung der Analyse.
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Zu 6.) Hypothesenriickbezug und Methodenkritik

Im letzten Schritt des forschend-musikanalytischen Unterrichtsverfahrens wird
noch einmal ein Bogen zu den anfangs zur Fragestellung aufgestellten Hypothesen
geschlagen. Diese sollen hier deutlich sichtbar und fir alle SuS nachvollziehbar
bewertet werden. Dabei gibt es erkenntnistheoretisch drei Moglichkeiten:

1. Die Hypothese konnte anhand der Ergebnisse gestiitzt werden.
2. Die Hypothese konnte anhand der Ergebnisse falsifiziert werden.

3. Anhand der Analyse ist keine Bewertung der Hypothese moglich.

Von Anfang an sollten die SuS lernen, dass alle drei Moglichkeiten
gleichwertige Urteile sind. Auch das Urteil, dass eine Hypothese nicht gestiitzt
werden konnte, stellt eine wichtige Erkenntnis dar. Und mindestens genauso
wertvoll ist die Erkenntnis, dass anhand der durchgefithrten Analyse keine
Bewertung der Hypothese moglich ist — anhand der gew#hlten Methode konnte
die Hypothese vielleicht schlichtweg gar nicht tiberpriift werden. Auch letzteres ist
ein vollwertiges Analyseergebnis. Zum ersten Fall ist an dieser Stelle der
Vollstandigkeit halber anzumerken, dass - erkenntnistheoretisch prazise
betrachtet - Hypothesen niemals vollstindig verifiziert werden kénnen, sondern
dass vielmehr mit jeder positiv ausfallenden deduktiven Uberprifung ihre
Falsifikationswahrscheinlichkeit sinkt, und wenn diese auch noch so klein ist.
Denn absolutes Wissen kann der Mensch als stets nur innerhalb seiner
Konstruktionen der Wirklichkeit Erkenntnis gewinnendes System nicht erreichen,
das Ausschlieflen jeglichen Restzweifels ist daher wissenschaftlich unzulassig.
Diese Denkweise auch bei Schilern zu evozieren, kann sicherlich im Rahmen
gymnasialer Bildung ein zum Abitur erstrebenswertes Ziel sein, dennoch sollte
man dieses behutsam anvisieren und in Unter- und Mittelstufe in diesem
Zusammenhang didaktische Reduktion walten lassen. In diesen Jahrgangsstufen ist
es daher vollig angebracht, eine Hypothese als gestiitzt zu deklarieren, ohne die
zwangslaufige Existenz von Restzweifeln zu thematisieren. In einer funften, sechs-
ten oder siebten Klasse ist es vollig legitim, Aussagen wie ,,Ja, unsere Vermutung
stimmt® zu unterstiitzen, ohne ein weiteres Fass zu 6ffnen - dies kann dann in der
Oberstufe geschehen. Fir SuS gerade der Unter- und Mittelstufe ist didaktisch
zudem wertvoll, die Bewertung einer Hypothese deutlich und plakativ zu visuali-
sieren. Ein besonderes Zeichen sollte fiir die Stiitzung der Hypothese, eines fiir ihre
Falsifizierung, und eines auch fiir die Nicht-Bewertbarkeit einer Hypothese stehen.
Schiiler haben bis in héhere Alterstufen zudem meiner Erfahrung nach motivieren-
den Spaf} daran, Hypothesen z.B. entweder mit einem griinen, lachenden Smiley,
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einem roten, grimmigen Smiley oder, fiir den Fall, dass eine Hypothese nicht
bewertbar ist, mit einem personifizierten Fragezeichen zu kennzeichnen.
Abschlieend reflektieren die SuS die zur Beantwortung der Fragestellung
bzw. Uberpriifung der Hypothesen gewihlten Methoden. Je nachdem, wie gut sie
mit den gewihlten Strategien ihre Hypothesen bewerten und zu begriindeten
Urteilen hinsichtlich der Fragestellung kommen konnten, nimmt diese Methoden-
kritik einen kleineren oder grofieren Raum ein. Gerade, wenn Vermutungen der
SuS anhand der gewihlten Methoden nicht iiberprift werden konnten, ist dieser
abschliefSende Schritt besonders wichtig. Hierbei werden den SuS die Grenzen der
eigenen Fihigkeiten bewusst, und konnen Analysewerkzeuge reflektiert werden.
So kann eine Hilfestellung wie die oben vorgeschlagene Ubersicht zu musikalisch-
technischem Beschreibungsvokabular langsam wachsen und wird standig iber-
arbeitet. Und haben die SuS schliefilich bereits ein recht hohes Mafy an Kompe-
tenzen in einer bestimmten Analysetechnik erworben, so kénnen sie schlieBlich
auch die Grenzen dieser Analysemethode per se reflektieren und definieren. So
werden ihnen nach und nach die Vor- und Nachteile von z.B. Horanalyse,
grafischer Analyse oder eben auch notationsgebundener Analyse deutlich.

Das forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren bietet mit seinen
einzelnen Verfahrensschritten eine Moglichkeit, Unterricht konkret zu struktu-
rieren. Die sechs Schritte bedingen dabei jeweils eigene Unterrichtsphasen, wobei
diese Phasen ausdriicklich nicht zwangsweise in einer einzigen Stunde durchlaufen
werden miissen, sondern durchaus strukturgebend fiir eine Unterrichtssequenz aus
mehreren Stunden sein kdnnen. Nicht Zeit sollte zum bestimmenden Faktor des
Unterrichts werden, sondern Transparenz. Denn die obligate Transparenz des Er-
kenntnisweges &duflert sich in unumstéfilich notwendiger Transparenz der
Unterrichtsphasen: Die SuS sollen zu jedem Zeitpunkt wissen, was sie tun, und
warum sie es tun.

Daher soll es auch gerade nicht Ziel didaktischen Handelns sein, Unterrichts-
phasen unmerklich ineinander verschwimmen zu lassen, sondern sollte der
Ubergang der Phasen deutlich kommuniziert werden. Anfinglich ist eine stirkere
lehrerseitige Fithrung durch die einzelnen Unterrichtsphasen sinnvoll, wobei der
Verweis auf die Arbeit von Wissenschaftlern oder die Deklarierung der
Lerngruppe inklusive Lehrer als kleines Forscherteam motivatorisch geschickt sein
kann. Mit zunehmender Erfahrung der SuS steuern diese den Erkenntnisprozess
und damit auch den Unterrichtsprozess aber zunehmend selbst. Sie kennen nach
und nach die Abfolge der Phasen und koénnen den Unterricht, ihre
Erkenntnisprozesse und schlussendlich schlichtweg ihre Lernprozesse selbst-

standig beschreiten.
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Neurodidaktik fiir den Musikunterricht

Kapitel 4
Musik und Emotion

41 Einfiihrung

Musik bewegt uns, sie ergreift, erheitert oder erschiittert uns, bisweilen beklemmt,
ebenso gut berauscht sie uns — ein jeder wiirde wohl behaupten kénnen, schon
einmal die eine oder andere genannte Wirkung von Musik erlebt zu haben. Ein
solches Erleben geschieht iiberdies nicht selten ,hautnah®, denn Musik geht unter
die Haut, sie durchdringt uns, wir fithlen etwas und sprechen nicht selten von
einer Géansehaut. Viele Vokabeln aus dem affektiven Bereich werden auf das
Engste mit Musik in Verbindung gebracht, und so hat es sich im alltdglichen
Sprachgebrauch etabliert, Musik als ,Sprache der Gefithle” zu bezeichnen. Die
Frage, was genau damit gemeint ist, wird im Alltag selten aufgeworfen, denn
unsere Erfahrungen mit Musik scheinen diese gefliigelten Worte mit Bedeutung zu
fullen. So entsteht im vorwissenschaftlichen Alltagsbewusstsein eine ausgeprégte
Grauzone hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen akustischen Ereignissen und
Gefiihlen. Begibt man sich auf die mithevolle gedankliche Reise hinein in eben-
jenen schleierhaften Bereich, so werden nach und nach immer mehr Fragen
offenbar, Fragen, die sich zudem teilweise einer eindeutigen Zuordnung zu
bestimmten Disziplinen unserer heute so vielfach dividierten Wissenschaftswelt
entziehen. Die wohl fundamentalste unter ihnen: Was genau sind Emotionen?
Innerhalb der Naturwissenschaften, allen voran innerhalb von Teildisziplinen der
Medizin oder der Biologie wie Physiologie, Endokrinologie oder Neurophysiologie,
sind wohl die korperlichen Reaktionen auf bestimmte Umweltreize von beson-
derem Interesse. Die Psychologie wiederum versucht die erlebte Qualitat be-
stimmter korperlicher Zustinde sowie daraus resultierende Verhaltensmuster zu
erfassen. Letztendlich ist aber auch eine genaue Abgrenzung des Begriffes der
Emotion zu anderen im alltdglichen Sprachgebrauch gingigen Ausdriicken wie
Stimmung oder Affekt vonnoéten.

Eine Antwort auf diese erste, sehr grundlegende Frage zu finden scheint also
bereits ein vielschichtiger Prozess zu sein. Nun lésst sich bereits erahnen, welch
gewaltiges Forschungsfeld sich bei Hinzuziehen des Faktors Musik eréffnet. Gehen
wir zuriick zu unserer Alltagswendung: Musik ist die ,Sprache der Gefiihle®. Schon
in Kapitel 3.4.3 sind zwei grundsitzlich verschiedene Dimensionen des Verhalt-
nisses von Musik und Emotion deutlich geworden. Wir denken an unsere
Génsehaut-Erfahrungen und wir ahnen: Musik [dst etwas aus. Wir ahnen aber
ferner: Musik driickt etwas aus. Erstere Behauptung verweist auf den Begriff des
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Eindrucks, letztere auf den Begriff des Ausdrucks, beides wohnt dem betrachteten
Themenkreis inne. Der wissenschaftliche Zugang zum Thema Musik und Emotion
ist also ebenso schwierig wie vielschichtig. Das vollzogene Gedankenspiel verweist
auf verschiedenste Fachdisziplinen und zudem auf vollig unterschiedliche Heran-
gehensweisen an die Thematik. Versucht man einen Uberblick iiber selbige zu
bekommen, wird schnell deutlich, dass auf diversen Feldern mittlerweile in dem
genannten Bereich geforscht wird. Gerade seit in den letzten Jahren neue bild-
gebende Verfahren sowie computergestiitzte Forschungsmethoden zu Prozessen
der Musikverarbeitung die traditionelle musikpsychologische Forschung ergénzen,
ist der wissenschaftliche Diskurs uniibersichtlich geworden.”

4.2 Das Phanomen der Emotion

Bis heute ist keine wissenschaftlich prézise oder gar allgemein giltige Definition
des Emotionsphianomens vorhanden. ,Everyone knows what an emotion is, until
asked to give a definition“ formulieren Fehr & Russel (1984) trefflich.” Zwar sind
vielfach einzelne Komponenten beschrieben worden, haufig ist jedoch Unscharfe
iiber die Zusammenhénge zwischen diesen auszumachen, wie bei der folgenden
Definition von Kleinginna & Kleinginna (1981): ,,[Eine Emotion ist] ein komplexes
Geflige aus Interaktionen zwischen subjektiven und objektiven Faktoren, die durch

neuronale/hormonelle Systeme vermittelt wird (...)*."*

4.2.1 Division des Phanomens in verschiedene Kompo-
nenten

Der Emotionsbegriff soll zunachst iiber die Charakterisierung der beteiligten
Faktoren bestimmt werden. Scherer (2005) unterscheidet insgesamt fiinf Kompo-

101
nenten,

namlich zum einen die Bewertung von Wahrnehmungseindriicken,
zweitens systemregulierende Prozesse, weiterhin die Vorbereitung und Aus-

richtung von Handlungen, daran anschliefend die Kommunikation von sowohl

% Kapitel 4.1 sowie 4.2, 4.3 und 4.5 veréndert und aktualisiert aus Kostka, 2008.

% Fehr, B. / Russell, J.A.: Concept of Emotion Viewed From a Prototype Perspective. In:
Journal of Experimental Psychology 113/3 (1984), S.464.
100

Kreutz, Gunter: Musik und Emotion. In: Bruhn, H. / Kopiez, R. / Lehmann, A.C. [Hrsg.]:
Musikpsychologie. Das neue Handbuch. Reinbek: Rowohlt, 2008, S.551.

%% giehe Scherer, K. R.: What are emotions? And how can they be measured? In : Social

Science Information 44/4 (2005), S.693-727.
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physiologischen Reaktionen wie auch Verhaltensabsichten und schliellich die
Beobachtung des internen Zustandes. Der erstgenannte Faktor verweist auf
komplexe neuronale Mechanismen, welche unter dem Oberbegriff der Kognition,
also des bewussten Denkens zusammengefasst sind. Im Zuge von Emotionen
werden uns meist sowohl die Bedeutung der emotionsauslésenden Tatsache fiir die
eigene Person wie auch unsere eigene emotionale Reaktion an sich bewusst. Beides
erfordert neuronale Verarbeitung auf der Ebene von Korrelaten des Bewusstseins —
also vor allem auf Ebene des Neocortex. Eine genaue Erforschung dieser
Komponente kann daher ebenso mittels empirisch-psychologischer Methoden wie
auch aus neurowissenschaftlicher Perspektive vollzogen werden. Die Beteiligung
von Prozessen der Systemregulation an Emotionen dagegen auflert sich in erster
Linie anhand peripherer korperlicher Reaktionen. Dieser Aspekt von Emotionen
ist damit mittels physiologischer Messverfahren erfassbar. Ungeachtet aller
messbaren peripheren Reaktionen sollte man jedoch stets im Hinterkopf behalten,
dass dieser Teilkomponente auch eine weitere, weniger objektivierbare Dimension
von Emotionen neben derjenigen der Kognition innewohnt: das Fithlen. Vegetative
Reaktionen werden durch korperinterne Sensoren registriert und schliefilich als
Gefuhl erfahrbar. Unangenehme Gefiihle im abdominalen Bereich, gefithlte Hitze
bzw. Kilte oder auch eine gewisse Enge im Halsbereich seien hier beispielhaft
genannt. Diese Empfindungen werden natiirlich wiederum kognitiv verarbeitet
bzw. bewertet. Emotionen implizieren nach Scherer aber auch eine Handlungs-
komponente, die sich zumindest in Verhaltenstendenzen duflert. So wird im Falle
von Furcht Fluchtverhalten initiiert, wohingegen z.B. mit Wut offensive Ver-
haltensabsichten verbunden sind. Den kommunikativen Aspekt schlief3lich identi-
fiziert der Autor in motorischen Reaktionen im Zuge von Emotionen. Wie bereits
in Kapitel 3.4.3 beschrieben, ist es empirisch gut abgesichert, dass bestimmte
gesichtsmotorische (mimische) Reaktionen sogar kulturiibergreifend als Ausdruck
bestimmter Emotionen verstanden werden.'”” Die vom Autor letztgenannte Kom-
ponente der Introspektion ist meiner Meinung nach nicht ganz kriterienstet
aufgestellt worden, da Scherer sie aus auftretenden subjektiven Gefiihlen ableitet.
Diese wiederum sind aber wohl bereits innerhalb der Komponente der System-
regulation begreifbar, so dass sie nicht zwingend eine eigene Kategorie konstitu-
ieren. Denn subjektive Gefithle sind wie erwéhnt als Resultat der Erfassung
physiologischer Reaktionen durch kérperinterne Sensoren zu betrachten.
Dennoch bietet Scherer durch die vollzogene Division des Emotions-
phénomens in beteiligte Prozesskomponenten eine gute Orientierung iiber dessen

192 Siehe Ekman, 1982.
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Tragweite. Alle genannten Komponenten sind letztendlich daran beteiligt, dass
spezifische Emotionsqualititen, also dasjenige, was wir in unserer Alltagssprache
beispielsweise als Angst, Freude, Trauer, Schuldgefiihl oder Staunen bezeichnen,
erfahrbar werden. Manche Emotionen sind ihrer Qualitit nach mitunter auch gar
nicht in Worte zu fassen, da uns hierfiir evtl. keine addquaten Vokabeln zur
Verfiigung stehen. Bevor wir uns jedoch mit dieser Problematik befassen, wollen
wir uns zunichst moglichen Zusammenhingen zwischen einzelnen in diesem
Kapitel festgehaltenen Aspekten des Emotionsphanomens widmen und uns vor
diesem Hintergrund verschiedenen Emotionstheorien zuwenden.

4.2.2 Emotionstheorien
Lachen wir, weil wir uns freuen oder freuen wir uns, weil wir
lachen?

Immer wieder ist in der Vergangenheit der Versuch unternommen worden, kausale
Beziehungen zwischen den beteiligten Komponenten von Emotionen herzustellen.
Grundsatzlich lassen sich dabei zwei Hauptrichtungen voneinander unterscheiden,
namlich emotivistische Theorien und kognitivistische Ansatze. Der Hauptstreit-
punkt liegt in der Beziehung zwischen den beiden Komponenten der kognitiven
Bewertung und der physiologischen Erregung. Befiirworter emotivistischer Theo-
rien gehen davon aus, dass konstante emotionsspezifische Erregungsmuster exis-
tieren, welche unmittelbar aus der emotionsauslésenden Tatsache hervorgehen.
Diese physiologischen Reaktionen stellten die eigentliche urséichliche Grundlage
der kognitiven Bewertung dar, ihre Interpretation konstituiere das Emotions-
empfinden. Der Wahrnehmungseindruck, welcher letztendlich bewertet wird, ist
also diesem Ansatz folgend die spezifische physiologische Erregung und nicht
etwa der emotionsauslosende Sinnesreiz selbst. Als Begrinder dieser These gilt
William James, der 1909 postuliert, ,dafl die korperlichen Veranderungen direkt
auf die Sinnesreize folgen und daf3 das Bewusstsein vom Eintritt eben dieser

103

Veranderungen die Gemiitsbewegung ist“.”~ Demnach sind wir ,traurig, weil wir

weinen, zornig weil wir auf den Boden stampfen, erschrocken, weil wir zittern.“1%
In etwa zur selben Zeit, jedoch unabhingig von James, stellt auch der danische
Psychologe Carl Georg Lange Uberlegungen in diesem Sinne an und deklariert

physiologische Reaktionen, vor allem solche vasomotorischer Natur, zur

'% James, William: Psychologie. Dt. Ubersetzung von Marie Diirr. Leipzig: Quelle & Meyer,
1909, S.376.

1% Ebenda.
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entscheidenden Komponente von Emotionen. Beide Ansitze werden heute zur
James-Lange-Theorie zusammengefasst. Es sei noch einmal hervorgehoben, dass
die Qualitat einer Emotion dieser Sichtweise folgend bereits in der spezifischen
physiologischen Erregung codiert sei und im Zuge der Wahrnehmung dieser
Reaktion kognitiv aus dieser entschliisselt werde.

Im Gegensatz dazu ist es Kernpunkt kognitivistischer Theorien, dass bei
Emotionen grundsitzlich nur diffuse physiologische Erregungen auftreten und
eben keine spezifischen Reaktionsmuster. Die kognitive Bewertung beziehe sich
auf die emotionsauslosenden Tatsachen bzw. Sinnesreize und nicht auf die Wahr-
nehmung der vegetativen Reaktionen. Diese seien lediglich eine Begleiterscheinung
und wiirden erst im Nachhinein, eben erst infolge der Bewertung des Ausldsers der
Emotion in den Kontext einer spezifischen Emotionsqualitat geriickt. Als Haupt-
vertreter dieser Position konnen Stanley Schachter und Jerome Singer gelten. Sie
schlieffen im Jahre 1962 aus einem Experiment, in welchem Adrenalininjektionen
bei nicht informierten Teilnehmern je nach situativem Kontext unterschiedliche
Auspriagungen von Emotionsqualitaten hervorriefen, ,that precisly the same state
of physiological arousal could be labeled joy or fury or jealously or any of great
diversity of emotional labels depending on the cognitive aspects of the

e 105
situation®.

Insgesamt kann man also beim Vergleich emotivistischer und kogniti-
vistischer Emotionstheorien eine genau gegensitzliche konsekutive Beziehung
zwischen kognitiver Bewertung und physiologischer Erregung festhalten. Gegen
beide Positionen ist in der jingeren Forschung Kritik formuliert worden. So gibt
Schiirmann (1998) zu bedenken, dass emotivistische Theorien insofern pro-
blematisch seien, als ,bestimmte [physiologische] Reaktionsmuster durch

106
“® und daher eben

unterschiedliche Bedingungen hervorgerufen werden kénnen
keinen emotionsspezifischen Charakter besdflen. Auch Juslin & Sloboda
argumentieren in diesem Sinne und geben zu bedenken, ,that autonomic changes
often occur even in the absence of emotions (primarily because each physiological
system has many different functions within the body)“."”” Ebenso lisst sich gegen
kognitivistische Ansitze hervorbringen, dass ,Emotionen auch ohne spezifische

Bewertungsmuster moglich sind, zB. mittels elektrischer Stimulation

1% Schachter, S. / Singer, J.: Cognitive, social and physiological determinants of emotional

states. In: Physiological Review 69/5 (1962), S.381.

196 Schiirmann, 1998, S.6.
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Sloboda, J.A. / Juslin, P.N.: Psychological Perspectives on Music and Emotion. In: Juslin, P.N. /
Sloboda, J.A. [Hrsg.]: music and emotion. Theory and research. Oxford: Oxford University
Press, 2001, S.74.
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umschriebener Hirnstrukturen®.!” Keine der beiden Positionen kann also aktuell

als uneingeschrankt anerkannt gelten. Als Beispiel fiir eine eher unstrittige
Theorie kann jedoch an dieser Stelle das Coping-Modell von Richard S. Lazarus
angefiithrt werden. Danach erfolge emotionale Verarbeitung in folgenden Schritten:
1. Priméire kognitive Bewertung - Einschdtzung der Situation, 2. Sekundére
kognitive Einschatzung — Einschitzung der Handlungsméglichkeiten, 3. Mogliche
Neueinschiatzung der Situation, 4. Handlungstendenz, 5. physiologische Reak-
tionen, 6. Bewiltigungshandlungen.'” Méchte man der dichotomischen Einteilung
der Emotionstheorien folgen, so wiirde man das Coping-Modell wohl eher den
kognitivistischen Theorien zuordnen. Gleichsam wird aber auch deutlich, dass
diese Dichotomie schnell zu einer vereinfachten Betrachtung des Emotions-
phanomens fithrt, indem weitere Komponenten der Emotionsverarbeitung neben
der kognitiven Bewertung und der physiologischen Erregung in den Hintergrund
riicken. Die Starke des Modells von Lazarus besteht vor allem im Herausstellen der
Handlungskomponente, auf welche sich jeder zweite der insgesamt sechs
Verarbeitungsschritte bezieht. In der Medizin ist diese Theorie daher von grofier
Bedeutung, da sie als gutes Modell fir das Verstdndnis tiber das Verhalten
erkrankter Personen dient. Insgesamt ldsst sich also festhalten, dass nach dem
derzeitigen wissenschaftlichen Kenntnisstand keine eindeutigen Aussagen tiber die
Beziehung einzelner Komponenten des Emotionsphianomens zueinander getroffen
werden kann. Sicher ist nur, dass Emotionen aus der Wechselwirkung zwischen
Denken, Kognition bzw. Bewertung und den autonomen Zentren erwachsen und
sowohl Verhaltenstendenzen als auch Kommunikationsaspekte implizieren.

4.2.3 Zur Klassifikation verschiedener Emotionen

Nachdem nun diverse Komponenten der Emotionsverarbeitung vorgestellt und
mogliche Zusammenhinge zwischen diesen exemplarisch anhand verschiedener
Emotionstheorien beleuchtet wurden, sollen nun die verschiedenen Emotions-
qualitidten thematisiert werden. Wie schon tiber den Emotionsprozess an sich
herrscht auch iber die Klassifikation menschlicher Emotionsqualititen Uneinig-
keit, und zwar sowohl beziiglich des Klassifikationsansatzes selbst als auch

1% Schiirmann, 1998, S.6.

' Siehe Lazarus, Richard S.: Psychological stress and the coping process. New York:

McGraw Hill, 1966 sowie im medizinischen Kontext zusammenfassend auch Kasten, E. /
Sabel, B.A.: Medizinische Psychologie, medizinische Soziologie. Stuttgart: Thieme, 2009,
S.122.
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hinsichtlich der Ergebnisse innerhalb einzelner Vorgehensweisen. Grundsatzlich
sind zunichst Konzepte iiber sogenannte Basisemotionen von dimensionalen
Ansitzen zu unterscheiden. Erstere sind innerhalb der psychologischen Forschung
aus dem Versuch heraus entstanden, aus der Menge aller Emotionsbegriffe des
alltaglichen Sprachgebrauchs wie z.B. Freude, Furcht, Scham, Schuld etc. die-
jenigen Emotionen zu isolieren, welche nicht als Kombination anderer Emotionen
beschreibbar sind. Plutchik unterscheidet dabei acht solcher Grundgefiihle: Freude,
Trauer, Arger, Furcht, Ekel, Vertrauen, Uberraschung und Interesse/Neugierde.110
Diese Emotionen (bzw. Emotionsqualititen) gehorten ihm zufolge aufgrund ihrer
aus evolutiondrem Kontext heraus entstandenen genetischen Verankerung zur
biologischen Grundausstattung und seien daher als primédre Emotionen zu be-
zeichnen. Alle weiteren Gefithle seien aus ebendiesen konstruierbar und daher
Mischungen aus priméren Emotionen.
Sie sind im Gegensatz zu diesen auch hohe Aktivitat

nicht genetisch verankert, sondern

e Furcht

biografisch erlernt. Der Einfachheit « Arger
halber bezeichnen wir sie als sekundare
Emotionen.'"! Hierunter sind demnach Freude
uw.a. Scham, Schuld, Schiichternheit,

Unterwiirfigkeit, Neid, Stolz, Erwar-

negative Valenz
Zua[eA aansod

tung und Staunen zu zéhlen. In einer ST
Metaanalyse diverser weiterer Klassi-
fikationsversuche postulieren Sloboda

& Juslin jedoch, dass lediglich die fiinf
Emotionen Freude, Trauer, Arger,

niedrige Aktivitat

Furcht und Ekel iibereinstimmend als ]
. . 112 Abb. 19: Darstellung der Emotionen Furcht,
Basisemotionen anerkannt werden. Arger, Freude und Trauer anhand der Dimen-

Deren Anzahl divergiert also zwischen Sionen Aktivitat und Valenz, abgeleitet vom
circumplex model of affect (Russell, 1980)

"9 Siehe Plutchik, R. / Kellerman, H.: Emotion: Theory, Research and Experience. New

York: Academic Press, 1980, S.71f.

M plutchik selbst nimmt hier noch weitere Differenzierungen vor, indem er
Ahnlichkeitsbeziehungen zwischen primiren Emotionen herstellt und Mischungen aus
benachbarten primédren Emotionen als primire Dyaden und solche weiter voneinander
entfernter priméirer Emotionen als sekundére bis tertidre Dyaden bezeichnet. Die Mischung
dreier priméirer Emotionen bezeichnet er als Triade.

112

Siehe Sloboda, J.A. / Juslin, P.N.: Psychological Perspectives on Music and Emotion. In:
Juslin, P.N. / Sloboda, J.A. [Hrsg.]: music and emotion. Theory and research. Oxford: Oxford
Univ. Press, 2001, S.71ff.
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verschiedenen Autoren. Und auch Sloboda und Juslins minimierte Liste an Basis-
emotionen lasst sich weiter hinterfragen. So spielen hinsichtlich des Ekels auch
Sozialisationsfaktoren eine Rolle, denn Kleinkinder bis zum dritten Lebensjahr
empfinden keine Ekelgefithle und lernen kulturabhiangig, durch welche Dinge
ebensolche induziert werden. Diesem Gedanken folgend enthélt auch die Emotion
Ekel einen Aspekt des Erlernens und ist keineswegs in ganzer Linie genetisch
determiniert.

Eine ginzlich andere Herangehensweise an die Klassifikation von Emotions-
qualitdten bieten dimensionale Ansitze. Die Grundidee ist dabei, eine moglichst
kleine Zahl an Dimensionen festzulegen, um daraufhin die Position bzw. den
Ausprigungsgrad verschiedener Emotionsqualitdten auf diesen Achsen zu bestim-
men. Damit sind verschiedene Emotionen dahingehend voneinander unterscheid-
bar, dass sie unterschiedliche Positionen in der Ebene (bei zwei Dimensionen) bzw.
im Raum (bei drei Dimensionen) einnehmen. Russell (1980) unternahm diesen
Klassifikationsversuch in seinem circumplex model u.a. anhand der Dimensionen
Aktivitit und Valenz.'"

Emotionen als genau gegensitzlich betrachtet werden (wie z.B. Freude und Trauer)

Er konnte anschaulich darstellen, dass bestimmte

und dass sich manche Emotionen mehr dhneln als andere. Dennoch offenbart sein
Modell entscheidende Schwéchen, denn bestimmte Emotionen wie beispielsweise
Angst und Arger sind sehr nah beieinander positioniert, obgleich sie doch duflerst
unterschiedliche Qualitdten beinhalten. Auch Scherer verfolgt einen zweidimensio-
nalen Klassifikationsansatz, halt jedoch die Dimension der Kontrolle bzw. Macht
tiber die emotionsauslosende Situation als zweite Dimension neben der Valenz fur
angemessen.''* In Anlehnung an die oben dargestellte Emotionstheorie von
Lazarus konnte diese auch als ,Coping Potenzial’ bezeichnet werden. Im sogenann-
ten Genova Emotion Wheel (GEW)'”
begriffe aus dem alltdglichen Sprachgebrauch in diesem zweidimensionalen Raum

wird versucht, moglichst viele Emotions-

zu positionieren und ein Messinstrument fiir die Erfassung von Selbstberichten
iiber Emotionen zur Verfigung zu stellen. Zur Validierung dieses Instruments
wurden sowohl englisch- als auch franzosischsprechende Probanden unter Einsatz
verschiedener Methoden gebeten, die Nihe von Emotionsbegriffen ihrer Sprache
zueinander einzuschitzen. Anhand dieser Erhebung wurden englische sowie

' Siehe Russell, J.A.: A circumplex model of affect. In: Journal of Personality and Social

Psychology 39 (1980), S.1161-1178.

14 giehe Scherer, 2005, S.722.

Siehe ebenda, S.723.
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franzosische Begriffe im beschriebenen zweidimensionalen Raum platziert. Die
Ergebnisse konnen anhand der Abbildungen 20 und 21 betrachtet werden.

Man erkennt, dass
8,00

zwar z.B. die Begriffe interat]
Janger und fear im 7,004

Gegensatz zu Russell nun

deutlich entfernt vonein-

*®
=)
=]
E

m
=]
=1
A

ander positioniert sind,
dass sich dafir jedoch

average control
0
8
3

andere Begriffe nahe ste-
hen, welche ebenfalls sehr 004

verschiedene  Qualititen 200k
] |tristesse

darstellen (z.B. ,anger” und

. . T T L
sguilt). Dieses Problem 0,00 2,00 4,00 8,00 8,00 10,00
average valence

scheint in zweidimensio-

nalen Ansatzen nicht 19s- ) ) ) )
Abb. 20: Teilergebnisse der englischsprachigen Datenerhe-

bar zu sein, eine Erwei- bungen zum Genova Emotion Wheel (Mit freundlicher Ge-

terung der Dimensionszahl nehmigung aus: Béanziger, T. / Tran, V. / Scherer, K. R.: The

. geneva emotion wheel: a tool for the verbal report of emo-

ist daher vorzuschlagen, tional reactions. Poster, prasentiert auf der Konferenz der

jedoch unter dem Ein- International Society on Research of Emotion (ISRE 2005).
Bari, 2005)

wand, dass diese stets mit . . o .
Abb. 21: Teilergebnisse der franzésischsprachigen Daten-

einem Verlust der An- erhebungen zum Genova Emotion Wheel. (Mit freundlicher
schaulichkeit des Modells Genehmigung aus: Bénziger et altera, 2005)

verkniipft ist. Ziel der
Konstruktion des GEW

war es, auch unterschied- | ™ el

liche Intensititen von

8,004

O 6,004
Emotionen aus emotiona- "g
len Berichten erfassen zu E»,SW*‘
konnen. Dazu sollten zu 16 g hope
Emotionen und dabei je- &4
weils vier Intensititskate- 3,00- surprise
gorien passende Adjektive
gefunden werden. Die ins- 1 -~ - — -
gesamt 64 Kategorien average valence

lieBen sich jedoch nicht
vollstandig bestimmten Adjektiven zuweisen. Deutlich hervorheben muss man
noch, dass Scherer in seinem Ansatz unterschiedliche Sprachen bericksichtigt.
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Denn verschiedene Sprachen unterscheiden sich sicher deutlich in der Genauigkeit
der Differenzierung zwischen verschiedenen emotionalen Zustanden mittels der
vorhanden sprachlichen Begriffe aus dem affektiven Bereich. Scherers Modell
beriicksichtigt wie gesagt die englische sowie die franzdsische, bislang jedoch z.B.
noch nicht die deutsche Sprache. Insgesamt bringen dimensionale Ansitze in der
Emotionsforschung trotz der beschriebenen Schwéchen recht anschauliche

Modelle tiber verschiedene Emotionsqualitaten hervor.

4.2.4 Abgrenzung zu eng verwandten Phdnomenen

Juslin und Sloboda vermuten, dass ein grofer Teil an Verwirrung und Uneinigkeit
im Forschungsfeld Musik und Emotion daraus resultiert, dass bereits das Phiano-
men der Emotion an sich semantische Unklarheiten mit sich bringt. So werden von
vielen Autoren die Begriffe Affekt, Emotion und Stimmung synonym gebraucht.'*®
Eine moglichst vollstdndige Erfassung des Emotionsphanomens muss daher auch
die Abgrenzung dieser drei Begriffe voneinander beriicksichtigen. Nach Scherer
lassen sich Stimmungen von Emotionen dahingehend unterscheiden, dass erstere
wesentlich ausdauernder sind, dabei aber eine geringere Intensitat aufweisen als
letztere. Zudem konnen Stimmungen ohne offensichtlichen Ausléser auftreten,
wohingegen Emotionen einen solchen zwingend voraussetzen.'”” Einhergehend
damit postuliert Schramm (2005), dass letztere ,auf ein konkretes Objekt oder Ziel
intentional gerichtet®, Stimmungen dagegen ungerichtet seien.''® Die beschriebenen
Unterschiede zwischen Stimmungen und Emotionen treffen sicherlich zu, der
Hauptunterschied liegt aber in folgendem Aspekt: Stimmungen erwachsen vollig
aus dem Innern des Individuums heraus und stehen in keinem bewussten Bezug
zur Auflenwelt. Sie sind vielmehr Ausdruck metabolischer bzw. biochemischer
Prozesse des Korpers, welche zwar permanent den Zustand der Homdostase
erstreben, diesen aber meist verfehlen. Die Verfassung des Organismus pendelt
dabei zwischen Extremen, die wir als sehr gedriickte Stimmung auf der einen oder
auch sehr gehobene Stimmung auf der anderen Seite erfahren. Dennoch sind Stim-
mungen durch die Tatsache, dass Lebewesen offene Systeme sind, in welche von
auflen eingegriffen werden kann, beeinflussbar — z.B. durch Pharmaka. Der Aus-
senwelt kommt hier eine indirekt modulierende Rolle zu. Im Gegensatz dazu sind

116

Siehe Sloboda / Juslin, 2001, S.75.

"7 Siehe Scherer, 2005, S.699fF.

"% Schramm, H.: Mood Management durch Musik. Die alltéigliche Nutzung von Musik zur

Regulierung von Stimmungen. Kéln: Herbert von Halem Verlag, 2005, S.20.
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Emotionen direkte reflektierende Reaktionen des Individuums auf seine Umwelt.
Sie bringen gewissermaf3en Stellungnahmen der Person gegeniiber der Aufienwelt
zum Ausdruck. Bestimmte Umstinde, Situationen oder auch Verhaltensweisen
anderer Menschen werden durch Emotionen in einer ganz bestimmten Weise
gespiegelt. Dabei hangt diese Spiegelung ganz entscheidend von der Personlichkeit
ab, welche sich wiederum im Zuge immer weiterer Erfahrungen im Laufe des
Lebens verdndert. So 16st ein und derselbe Umstand in der einen Lebensphase
vielleicht die Emotion Neid, spater wiederum die Emotion des Staunens hervor.
Nachdem nun Stimmungen von Emotionen abgegrenzt wurden, wenden wir
uns noch dem Begriff des Affektes zu. Dieser ist nach Juslin und Sloboda als
iibergeordneter und unspezifischer anzusehen als die erstgenannten Begriffe. Die
knappen Ausfithrungen der Autoren hierzu bleiben allerdings etwas schleierhaft:
JAffect refers to the positive or negative valence of emotional experience.“'"” I
Kern lasst sich wohl festhalten, dass Affekt zum Oberbegriff iber Gemdiits-
bewegungen diverser Auspragung wie eben Emotionen oder auch Stimmungen

m

deklariert werden kann.
Eine gute Zusammenfassung zur Differenzierung der bisher beschriebenen
affektiven Zustédnde wie auch der weiteren Begriffe Prdferenz, Einstellung, affektive

Pridisposition und zwischenmenschliche Haltung bietet wiederum Scherer:'*’
©=schrniedig  ©@ = niedrig gl R o ;H " Ainderung el
00 = mittslmaliy  ©000 = hach sierung Bewertung Bewertung  des Organismus) digkeit Verhalten Intensitat Dauer
00000 = sehr hoch Event Intrinsic Transactional Rapidity of Behavioral
focus i Synchr tion |change impact Intensity Duration
Praferenzen Preferences [ ] oco0e 000 o (-] o000 (1] o009
Einstellungen Attitudes ] o0 { 1] (-] o0 oo o000 o000
Stimmungen Moods L ] [1-1-] 1] [+1+] 000 o000 o000 o000
Affektive Pradispositi Affect disposil [ ] (1] ] o -] o0 o0 o000
g . personal stances 9000 oo (1] o0 00000 0000 000 @09
theti i [ [ ][] .“l“ ... 000( 0000 o0 ...‘ ...
Notzliche Emoti L [-1-1-] o000 00

Abb. 22: Kriteriengeleitete Differenzierung verschiedener Begriffe aus dem affektiven
Bereich, Ubersetzt und neu visualisiert nach Scherer, K. R.: What are emotions? And how can
they be measured? In: Social Science Information 44/4 (2005), S.704. Die Unterscheidung
zwischen intrinsischem und extrinsischem Anteil des Bewertens ergibt sich dabei nach Scherer
daraus, dass zum einen ggf. die (extrinsische) Zutraglichkeit eines Stimulus zu aktuellen
Bedirfnissen bewertet werden kdnne, sowie zum anderen véllig unabhéngig davon ggf. auch
genetisch bedingte oder erlernte Praferenzen intrinsische Bewertungsgrundlage bei affektiven
Phanomenen seien (siehe.Scherer, 2005, S.701).
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Sloboda / Juslin, 2001, S.75.

Siehe Scherer, 2005, S.699ff. Auch hier verwendet der Autor Affekt als iibergeordneten
Begriff, indem er von affective phenomena bzw. als eines dieser Phdnomene von affective
dispositions spricht.
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4.3 Neurobiologie der Emotionen
4.3.1 Das limbische System

Wie genau Emotionen im menschlichen Korper entstehen, lasst sich
neurowissenschaftlich heutzutage schon recht prazise darstellen. Eingedenk der
verschiedenen Elemente von Emotionen ist dazu ein System nétig, dass vor allem
Wahrnehmung, physiologische Reaktionen und bewusstes Denken integrativ
koordiniert. Ein solches System ist tatsichlich vor nicht allzu langer Zeit

21 Der Name ist dabei

identifiziert worden: es wird das limbische System genannt.
nicht zufillig gewdhlt (gr. Limbos: Saum), denn jenes System fasst Gehirn-
strukturen zusammen, welche den Balken saumartig umgeben. Das limbische
System enthdlt Anteile aus dem Endhirn (Telencephalon), dem Zwischenhirn
(Diencephalon) sowie dem Mittelhirn (Mesencephalon). Im Einzelnen sind diese in

der nachfolgenden Tabelle aufgefiihrt:

Gehirnteil Beteiligte Strukturen

Telencephalon

(Innerer Ring) Hippocampus, Regio entorhinalis sowie Mandelkerne

(AuBBerer Ring) | Gyrus cinguli und Gyrus parahippocampalis

Diencephalon Hypothalamus, Epithalamus, Nuclei anteriores thalami

Tegmentum mesencephali sowie einige Nervenzellgruppen
um den Zentralkanal (Canalis centralis)

Mesencephalon

Tabelle 3: Bestandteile des limbischen Systems

Es bestehen zudem ausgeprigte Verbindungen zum Hirnstamm. Bereits an den
beteiligten Gehirnstrukturen kann man erkennen, dass das vegetative System auf
der einen Seite (Steuerzentrum Hypothalamus) sowie kortikale Gebiete als Orte
bewussten Denkens auf der anderen Seite involviert sind.'"”* Wesentliche Ver-

"I Abgesehen davon, dass das limbische System Zentrum der Emotionsentstehung ist, hat

es weiterhin auch groflen Anteil an den hoheren Leistungen ,Lernen® und ,Gedéchtnis®.

22 Dabei fand im Laufe der Evolution eine deutliche Zunahme des Kortex statt. Bei dlteren

Arten dominiert noch der Hirnstamm, je evolutionir hoher die Art ist, desto grofler ist
deren Neokortex. Der Kortex tibt als Ort des Denkens eine Kontrollfunktion tiber den
Hirnstamm aus. Mit dessen Zunahme steigt damit auch die Fahigkeit, eigene Gefiihle und
Triebe zu kontrollieren. Gerade den hoheren Saugetierarten bis hin zum Menschen ist es
damit gelungen, unabhingiger im Sinne freieren Willens zu werden. Das Wechselspiel
zwischen den evolutionér alten subkortikalen Strukturen und dem Kortex als kontrollie-
rende Instanz fithrt gerade beim Menschen zum komplexen Phénomen der Emotionen.
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schaltungen kénnen der nachstehenden Abbildung 23 entnommen werden:

Thalamus

olfactorius

Area

N #
j “mammillare
Hypophysis
prepiriformis Corpus

amygdaloideum

Abb.23: Das limbische System. (Mit freundlicher Genehmigung nach Schiebler, 2003, S.818)

Die Hauptschleife des Systems ist dabei der sogenannte Papez-Neuronenkreis
(in roter Farbe dargestellt). Hinsichtlich der Eingénge des Systems lasst sich
folgendes festhalten: Input erfolgt im Grunde von allen wesentlichen Sinnen, seien
es optische Informationen aus dem Cortex orbitofrontalis, olfaktorische Reize aus
dem Bulbus olfactorius oder eben auditorische Informationen. Verfolgen wir nun,
wie das limbische System emotionales Erleben beim Musikhoren koordiniert:
Akustische Informationen werden tber die Horbahn zur priméiren Horrinde
ibertragen. Auf dem Weg dorthin gelangen sie unter anderem zu Kernen des
Thalamus, der ein wichtiges Zentrum des limbischen Systems darstellt. Zudem
erhalt der Mandelkern (Amygdala) als weitere wichtige Struktur des genannten
Systems auditorischen Input. Nach Blair et al. (2001) zweigen hierbei sowohl
Kollaterale des auditorischen Thalamus wie auch direkte Verbindungen von der

P am 22.01.2026, 10:3315. ©
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Hérrinde zum Nucleus lateralis des Mandelkerns ab.'** Die Erregungsschleifen des
limbischen Systems fithren schliefflich zur Aktivierung von Arealen des Hypo-
thalamus, welcher wiederum vegetative Systeme dahingehend beeinflusst, dass
physiologische Reaktionen wie Hitzeempfinden, Génsehaut oder Anderungen der
Herz- bzw. Atemfrequenz) ausgeldst werden.

4.3.2 Einfluss des limbischen Systems auf vegetative Systeme

Der Hypothalamus kann also als Schnittstelle des limbischen Systems zu allen
vegetativen Systemen betrachtet werden. Im Folgenden werden wesentliche physio-
logische Reaktionen im Zuge von Emotionen aufgegriffen und wird tiberblicksartig
dargestellt, iiber welchen Weg bzw. welchen Mechanismus diese Verdnderungen
ausgelost werden. Der Hypothalamus iibt seine Wirkungen grundsitzlich tiber
zwei verschiedene Wege aus, namlich entweder tiber Nervenfaserverbindungen zu
Hirnstamm und zu autonomen Zentren oder aber im Gegensatz dazu tiber hormon-
bildende Zellen und damit iiber das endokrine System. Wir wollen uns an dieser
Stelle auf die erstgenannte Mglichkeit beschrianken. Die folgende Ubersicht stellt
- in angemessener Vereinfachung — dar, iiber welche neuronalen Wege Wahrneh-
mungen iber das auditorische System, z.B. beim Musikhoren, zu ausgewahlten
physiologischen Reaktionen als Komponente emotionalen Erlebens fithren kénnen:

2 i'_Schr_eckreaEti-c-on_:
\‘ m Cortexﬁ ; (,Musikalischer
(gerebrl) | Knalleffekt’) |

/ . JAAS
sympathische
Krelslaufzentrum e —b
Nenenfasem

FORMATIO
RETICULARIS =
. - : verdnderte
Limbisches Atemzentrum |——=2= . Atem- —p

muskulatur Atemfrequenz

System

» Musculi —

S S!mpathicus erectores pilii Gansehaut

Glandula

— = tacrimalis™> Weinen

Abb.24: Ubersicht (iber neuronale Signalwege ausgewahlter Musikwirkungen. Erlauterungen:
ARAS = Aufsteigendes Aktivierendes Reticuléres System; * = Fasciculus mammillotegmentalis
bzw. Fasciculus long. dorsalis; ** = N.facialis — N.petrosus maj. — N.zygomaticus — N.lacrimalis

123

Siehe Blair, H.T. et al.: Synaptic Plasticity in the Lateral Amygdala: A Cellular
Hypothesis of Fear Conditioning. In: Learning Memory 8/5, 09/10 (2001), S.230.
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4.4 - Die Bedeutung von Emotionen fiir Lernprozesse

Ein wichtiger Knotenpunkt ist die Formatio reticularis, ein Nervengeflecht im
Tegmentum des Hirnstammes. Lost z.B. Musik iiber Hérbahn und letztendlich
limbisches System Aktivitatsinderungen im Hypothalamus aus, so kann dieser
Kreislauf- und Atemzentrum der Formatio reticularis beeinflussen. Entsprechend
der Befehle des iibergeordneten Steuerungssystems wird sich dann auch die Regu-
lation von u.a. Herzschlag und Atemfrequenz &ndern. Eine entscheidende Rolle
spielt die Formatio reticularis auch bei pl6tzlichen Lautstarkednderungen (,Knalls®):
Sie initiiert Gber das aufsteigende retikuldre aktivierende System (ARAS) die
Schreckreaktion'** bzw. deutliche kortikale Mehraktivitit. Die physiologischen
Reaktionen Weinen und Géansehaut (Piloerektion) im Zuge emotionalen Erlebens
beim Musikhoren lassen sich durch direkte hypothalamische Beeinflussung des
vegetativen Nervensystems (Sympathicus und Parasympathicus) erkldren. Beim
Weinen kommt es tiber beide Systeme zu einer Aktivierung der Glandula
lacrimalis, im Falle der Génsehaut sorgt allein sympathische Aktivitat letztlich fir
die Kontraktion der Musculi erector pilii. Es sei noch einmal darauf hingewiesen,
dass die genauen Mechanismen in Abbildung 24 vereinfacht dargestellt sind.

4.4 Die Bedeutung von Emotionen fiir Lernprozesse

An dieser Stelle sei der Leser um ein einfaches Gedankenspiel gebeten.
Versuchen Sie spontan, Dinge aus ihrem Kopf abzurufen, die schon ldnger als eine
Woche zuriickliegen und an die Sie sich noch erinnern kénnen. Nun rufen Sie bitte
Erinnerungen ab, die mindestens ein Jahr zuriickliegen. Und schliefilich erinnern
Sie sich bitte an eine Situation aus der Schulzeit, in der Sie etwas gelernt haben.

Sehr wahrscheinlich wird man bei einem solchen Abrufen von Erinnerungen
feststellen, dass die abgerufenen Gedichtnisinhalte sehr hdufig mit einem ganz
bestimmten Gefiithl verkniipft sind. Sie sind emotional nicht neutral, sondern sind
kognitiv auf eine bestimmte Weise bewertet worden und rufen physiologisch ganz
bestimmte Reaktionen hervor. Sehr wahrscheinlich trat die quasi mitgespeicherte
Emotion beim Durchleben der nun gespeicherten Situation auf und wurde
zusammen mit ihr ins Gedachtnis abgelegt. Schon sehr lang gespeicherte und sehr
verlasslich abrufbare Erinnerungen sind meist mit starken Emotionen verbunden.
Unser Alltagsbewusstsein lasst uns daher bereits erahnen: Immer dann, wenn
Emotionen im Spiel sind, funktioniert unser Gedichtnis besonders gut. Diese
Alltagsvermutung, dass also emotional Gefirbtes besonders gut in Erinnerung
bleibt, lasst sich mithilfe der Neurowissenschaft stiitzen:
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Vgl. Kapitel 4.5.4.

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhal.
mit, filir oder In KI-Systemen, Ki-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.

129


https://doi.org/10.5771/9783828866744

130 Kapitel 4 - Musik und Emotion

4.41 Gedachtniskorrelate und Gedachtnisebenen

Lange Zeit galt die Frage, wo genau und wie genau unser Gehirn die Leistung des
Gedéchtnisses erbringt, als eine der Kernfragen der Neurowissenschaft. Die
Erfolge in der genauen topografischen Zuordnung bestimmter Hirnfunktionen -
wie der Ansteuerung bestimmter Muskeln (primédrmotorischer Kortex) oder der
Verarbeitung wahrgenommener Reize der unterschiedlichen Modalitaten (primér-
sensorischer Kortex) — haben die Hoffnung geschiirt, eines Tages auch den Sitz des
Gediachtnisses sehr eng eingrenzen zu konnen. Dieser Vorstellung eines Gedécht-
niszentrums stand jedoch ebenso die Hypothese eines dezentralen Gedichtnis-
systems gegeniiber. Die Frage, ob unser Gedéchtnis zentral oder dezentral
organisiert sei, ist aber mittlerweile geklért: Es gibt keinen zentralen Speicherort
fir Erinnerungen, sondern ein Grofiteil des Gehirns steht als potentieller
Speicherort zur Verfiigung, und es wirken mehrere Gedachtnissysteme, die fiir
verschiedene Gedéachtnisebenen zustdndig sind, dezentral zusammen. Die Leistung
,Gedéchtnis’ zu erfassen und zu verstehen ist also nicht so einfach wie beispiels-
weise das Tastempfinden oder das Horen zu erklaren, sondern recht komplex.
Dennoch ist es nicht unméglich.

Wir nidhern uns dieser umfassenden Leistung zunéchst tiber die Gehirnleistung
,Bewusstsein’. Aus dem breiten, stindigen Strom der {iber unsere Sinnesorgane
wahrgenommenen Reize filtert der Thalamus als ,Tor zum Bewusstsein’ zunachst
eine ganze Menge Informationen heraus und scharft somit das heraus, was wir als
bewusste Wahrnehmungen erfassen kénnen. Wir richten unsere Aufmerksamkeit
auf einen bestimmten Teil unseres Blickfeldes und schirfen somit unseren Blick,
wir filtern Hintergrundgerausche wie ein notorisches Summen heraus und nehmen
nur bestimmte akustische Reize wie die Worte unseres Gegeniiber bewusst wahr.
Diese Wahrnehmungen kdnnen wir reflektieren, wir konnen iiber sie nachdenken,
sie 16sen Gefiihle aus — und wir speichern sie mitunter ab. Hermann Hesse spricht
anschaulich von einer ,besonderen Art des subjektiven Erlebens, in der Bereiche
der korperlichen und psychischen Aktivitat wie durch einen Lichtkegel erhellt

. «125
erscheinen®.

Dieser Lichtkegel impliziert sogar, dass wir uns selbst reflektieren
koénnen und ein Ich-Bewusstsein entwickeln.

Was uns nicht bewusst wird, sind die meisten Vorginge in uns selbst -
darunter auch, dass wir unsere Muskeln zu sinnvollen Bewegungen koordinieren
koénnen, oder dass wir nacheinander erklingende Einzeltone nicht als solche,

sondern mitunter in ihrer Gesamtheit als Melodie wahrnehmen. Dabei sind fiir die

12 Hesse, Hermann: Musik und Emotion. Wissenschaftliche Grundlagen des Musik-

Erlebens. Wien, New York: Springer, 2003, S.41.
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4.4.1 - Gedachtniskorrelate und Gedachtnisebenen

letztgenannten beiden Vorgiange bereits immense Gedéachtnisleistungen notwendig:
Es muss ein Gedachtnis fiir Bewegungsprogramme sowie auch fiir akustische
Muster wie Melodien geben. Deren Inhalt gelangt zwar nie ins Bewusstsein, ist
aber zum Leben unverzichtbar. Diese unterste, unbewusste Ebene des Gedacht-
nisses wird das prozedurale Geddchtnis genannt. Deren Korrelate, also deren Sitz
im Gehirn, sind in Kapitel 2.4 schon vorgestellt worden: Es sind die sekundaren
Rindenfelder, also der sekundarmotorische Kortex sowie die sekundarsensorischen
Kortizes.

Dem unbewussten, prozeduralen Gedéchtnis stehen Gedéchtnisinhalte gegen-
uber, die wir uns sehr wohl ins Bewusstsein rufen konnen, uber die wir nach-
denken, oder uns mit jemandem unterhalten konnen — kurzum, Gedéchtnisinhalte,
die wir aussprechen konnen. All jene Gedéchtnisinhalte werden zum deklarativen
Geddchtnis zusammengefasst. Um fir diese Gedachtnisebene neuroanatomische
Korrelate angeben zu kdnnen, muss man weiter differenzieren:

Zum einen kénnen wir Dinge unserer Lebenswirklichkeit benennen, wir ent-
wickeln ein Sprachverstiandnis. Oder umgekehrt, wir messen Worten eine be-
stimmte Bedeutung zu.'* Dieses semantische Gedchtnis lasst sich sehr genau einer
topografischen Region auf der Gehirnrinde zuordnen, ndmlich dem sogenannten
Wernicke-Areal. "’

Neben dieser Form von Gedachtnisinhalten gibt es solche, die als Abbild be-
stimmter Erlebnisse konstruiert wurden. Sie umfassen bestimmte Sinneseindriicke
von Situationen, die wir erlebt haben. Dies konnen Bilder sein, welche die Situa-
tion schlaglichtartig umreiflen, aber auch Eindriicke anderer Modalititen, wie
Geriiche, haptische Eindriicke oder vestibuldre Wahrnehmungen. Und schlie8lich
sind meist ganz bestimmte Gefiihle, die im Zuge des als Gedachtnisinhalt abge-
bildeten Erlebnisses aufgetreten sind, ebenfalls untrennbar in die Erinnerung ver-
woben. Wenn wir uns dann der Situation erinnern, treten diese Gefihle als Teil
damaliger Emotionen wieder auf — wir empfinden sie nach. Es hat sich im wissen-
schaftlichen Diskurs eingebiirgert, diese Gedachtnisinhalte als episodisches Ge-
déchtnis zu bezeichnen. Eine strikte modellhafte Trennung zwischen semantischer
und episodischer Gedachtnisform ist prinzipiell jedoch unangebracht: Inhalte des
semantischen Gedichtnisses und Sinneseindriicke von Situationen, die mit diesen
in Zusammenhang stehen, zum Beispiel, in denen sie erlernt bzw. verstanden
wurden, konnen wie in Kapitel 2.8 dargestellt iber Assoziationsfasern miteinander
verwoben sein. Dies ist — wie im genannten Kapitel ausgefiihrt — lerntheoretisch

"% Selbiges gilt nicht nur fiir Buchstaben oder Worte als Symbole, sondern auch fiir Zahlen.

"7 Vgl. Abbildung 7 in Kapitel 2.4.
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'%8 S0 kann die mentale Reprisentation des musikalischen

sogar besonders giinstig.
Phénomens ,Mollakkord’ dessen semantische Bedeutung als ,Zusammenklang
dreier Tonhohen(klassen) im Abstand von kleiner und grofier Terz vom Grundton
tiber Terz und Quinte’ mit dem entsprechenden Klangeindruck, dem Gefiihl seiner
Erzeugung auf einem bestimmten Instrument und der visuellen, haptischen,
akustischen und emotionalen Erinnerung an ein besonderes Erlebnis seiner
Produktion (z.B. im Unterricht) verbunden sein.

Gedéchtnisinhalte lassen sich nun noch hinsichtlich der Dauer ihrer neurona-
len Manifestation unterscheiden. Fiir die zuletzt beschriebene — multidimentionale
und evtl. noch an eine spezifische Situation gekoppelte - Reprisentation des
Mollakkord-Phinomens ist es sehr wahrscheinlich, dass diese Inhalt des
sogenannten Langzeitgedéchtnisses werden kann. Dieser hochsten, langlebigsten
Form des Gedéchtnisses sind zwei kurzlebigere Formen untergeordnet:

Schon zu Anfang des Kapitels ist dargestellt worden, dass es mit dem
Thalamus eine neurophysiologische Instanz gibt, welche aus dem bestindigen
Strom von Sinneseindriicken, die in jeder Sekunde iiber unsere Sinnesorgane unser
zentrales Nervensystem erreichen, einen Grofiteil herausfiltert und so unserer
Gegenwartsbewusstsein herausformt. Aus diesem bestdndigen Flow unserer
Aufmerksamkeit kénnen nun einige Eindriicke fiir eine kurze Zeit von einigen
Sekunden bis wenigen Stunden festgehalten werden. So kdnnen wir uns z.B. fir
eine kurze Zeit an die Positionen von Gegenstinden in unserer Umgebung er-
innern. Sitzen wir am Schreibtisch und legen einen Stift ab, so missen wir ihn
einige Sekunden spater meist nicht wahrlos suchen, sondern kdénnen relativ
zielgerichtet nach ihm greifen. Schon nach einigen Minuten der Ablenkung, z.B
durch das Schreiben eines Textes, kann diese Information jedoch schon nicht mehr
abrufbar sein. Dieses sehr kurze Festhalten von Informationen kann man als
Arbeitsgeddchtnis bezeichnen, zuweilen wird es auch das Priming-Gedachtnis
genannt. Je nach Grad der Aufmerksamkeit, welcher neurophysiologisch maf-
geblich vom ARAS, dem Aufsteigenden reticuldren aktivierendem System gesteuert
wird, werden Sinneseindriicke einige Sekunden oder eben bis zu Minuten oder
wenigen Stunden festgehalten. Diese Form des Gedéchtnisses lduft vollkommen
automatisch ab.

Dagegen bedarf die nichste, schon langlebigere Stufe des Gedéchtnisses eines
recht hohen Grades willentlicher Aktivierung, ist also weit weniger bis iiberhaupt
nicht automatisiert. Denn wenn wir mégen, so konnen wir uns bestimmte Dinge

%8 Vgl. Prinzip der Multidimensionalitit mentaler Reprisentationen sowie Prinzip der

Spezifitat des Lernarrangements.
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4.4.2 - Die Rolle des Hippocampus

auch tiber wenige Stunden hinaus einpragen. Meist visieren wir hierbei an (auch
Schiiler tun dies fiir gewohnlich), das zu Erinnernde bis in alle Ewigkeit im
Gedachtnis zu behalten. Heraus kommt dabei jedoch eine Gedachtnisdauer von
meist einigen Stunden bis maximal wenigen Tagen. Es handelt sich um das
sogenannte Kurzzeitgedachtnis. Unser Gehirn ist fihig, bestimmte neuronale
Aktivierungsmuster, ausgehend von unserem Willen, also bewussten Entschei-
dungen, die im Kortex neuronal erwachsen, fiir eine bestimmte Zeitdauer
festzuhalten. Dass es sich dabei um Stunden bis Tage und eben nicht um Jahre bis
Jahrzehnte handelt, wird jedem von uns schon beim Lernen fiir Klausuren in
Schule oder Berufsausbildung vor Augen gefithrt worden sein. Vieles des vor einer
Priifung noch so beeindruckenden Konglomerats aus Wissen und Erinnerungen ist
nach wenigen Tagen einfach weg. Dieses sogenannte Kurzzeitgedichtnis wird
jedem von uns aus eigener Erfahrung sehr geldufig sein.

Unser Willen allein ist nicht fahig, ein Gedéchtnis zu formen, das iiber einige
Tage hinaus fortlebt. Gleichwohl wissen wir aus eigener Erfahrung, dass es Ge-
déachtnisinhalte gibt, die wir iber Jahre bis Jahrzehnte hinweg nicht vergessen — das
sogenannte Langzeitgedichtnis. Zur Entstehung solcher wirklich langlebiger
Erinnerungen bedarf es also noch mehr als allein unseres Willens. An diesem
Punkt der Uberlegungen riickt eine neuroanatomische Struktur ins Licht, welche
in Kapitel 4.3.1 kurz vorgestellt worden ist: der Hippocampus. Er ist zum einen
bedeutendes Zentrum der Emotionsentstehung — und gleichzeitig ganz wesentlich

an der Leistung Gedéichtnis beteiligt.

44.2 Die Rolle des Hippocampus

Der Hippocampus ist ein Teil des Cortex cerebri und hat ungefahr die Form
des Buchstaben C, wobei dessen Bogen nach okzipital, also in Richtung des
Hinterkopfes ausgerichtet ist. Seine Afferenzen, also seinen Input, erhalt er aus den
sensorischen Gebieten fiir z.B. Sehen, Horen oder Berithrung und aus weiteren
Teilen des Limbischen Systems. Wahrnehmungsinhalte sowie gleichzeitig unsere
Emotionen laufen hier gewissermaflen zusammen. Die Efferenzen des Hippo-
campus, seine Ausginge, projizieren iber die sogenannte Fornix hippocampi, eine
deutlich sichtbare Verdickung, auf weite Bereiche des Kortex, vor allem im Bereich
des Frontallappens. Funktionell sorgt der Hippocampus — und das ist in unserem
Zusammenhang sehr entscheidend — im Zuge des Auftretens von Emotionen wie
ein Tiirdffner fiir den neuronalen Ubergang von Geddichtnisinhalten aus dem

Kurzzeit- ins Langzeitgeddchtnis, also in die Gedé4chtnisform, die uns Erinnern iber
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Jahre hinweg erméglicht.'”

Fir diese langlebigste Form des Gedéchtnisses hélt
unser Korper eine grole Menge an Speicherkapazitit bereit: Bis zu 90% des Cortex
cerebri, der Groflhirnrinde, werden im alltdglichen Leben tiberhaupt nicht genutzt
und stehen als potentieller Speicherort fiir neuronale Reprisentationen lang-
fristiger Gedéchtnisinhalte zur Verfiigung. Vor allem der Frontallappen bietet ein
vergleichsweise riesiges Areal fiir Inhalte des Langzeitgedachtnisses. Hier kénnen
eine auf die Lebenszeit gesehen beinahe unbeschrinkte Vielzahl neuronaler
Aktivierungsmuster als mentale Représentationen langfristiger Gedachtnisinhalte
angelegt werden. Der Hippocampus ist gewissermaflen der Wegbereiter zum
Anlegen dieser neuronalen Reprisentationen. Aus diesem Grund fithren die
efferenten Fasern des Hippocampus, seine Ausginge, in grofler Menge zum
Frontalhirn. Im Hippocampus entscheidet sich, ob Sinneseindriicke, Erlebnisse,
Situationen - und auch daran gekniipfte abstrahierende Gedanken - den
neuronalen Pfad in die Speicherorte des Langzeitgedédchtnisses beschreiten und
damit tiber wenige Stunden bis Tage hinaus fiir Jahre, Jahrzehnte, oftmals fiir die
gesamte Lebenszeit abgespeichert werden. Dieses neuronale Wegbereiten ist sehr
wortlich zu verstehen, denn wie eine Weiche kann der Hippocampus neuronale
Aktivierungswege und -schleifen in die Speicherorte des Langzeitgedachtnisses
legen. Es bedarf wie schon erwihnt hierzu vor allem eines: des Auftretens von
Emotionen."’

Denn wie die Doppelfunktion des Hippocampus als wesentlicher Teil des
Emotions- und auch Gedachtnissystems bereits vermuten lasst, ist es emotionale
Farbung, die Gedichtnisinhalte mittels des Hippocampus in das Langzeit-
gedichtnis tibergehen lasst. Es ist die Aktivierung des limbischen Systems — des
komplexen Systems aus kortikalen Gebieten wie Gyr. parahippocampalis oder Gyr.
cinguli sowie subkortikalen Zentren wie Amygdala oder Thalamus - im Zuge von

'29 Sjehe Schiebler, 2003, S.822.

" Empirische Untersuchungen wandten sich zunichst der Bedeutung negativer Emotionen

fiir Lernprozesse zu. Diese konnten u.a. LeDoux sowie Cahill und McGaugh anhand von
Tierexperimenten zeigen, Adolphs et al. bewiesen erh6hte Gedéchtnisleistungen im Zuge
des Auftretens von Emotionen auch beim Menschen; siehe Adolphs, R. et al.: Impaired
declarativ memory for emotional material following bilateral amygdala damage in humans.
In: Learning and memory 4 (1997), S.291-300 bzw. Cahill, L. / McGaugh, J.L.: Mechanisms of
emotional arousal and lasting declarative memory. In: Trends in Neuroscience 21 (1998),
S.294-299 sowie LeDoux, J.: Das Netz der Gefithle. Ungekiirzte dt. Ausgabe der
amerikanischen Originalausgabe (1996). Miinchen: dtv, 2001. Hamann et. al. konnten den
Zusammenhang zwischen Emotionen und Gedéchtnisleistung dann auch fiir positive
Emotionen belegen: Hamann, S. / Ely, T.D. / Grafton, S.T. / Kilts, C.D.: Amygdala activity
related to enhanced memory for pleasant and aversive stimuli. In: Nature Neuroscience 2
(1999), S.1-5. Siehe zusammenfassend auch Arnold, 2002, S.81ff.
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4.4.2 - Die Rolle des Hippocampus

Emotionen, und schliellich die Aktivierung des Hippocampus als Schnittstelle
zwischen Emotionen und Gedéachtnis, welche die neuronale Tiir zu den Speicher-
orten des Langzeitgedachtnisses 6ffnet. Dass Gedédchtnisinhalte vor allem dann
iber Jahre hinweg besonders reliabel abrufbar sind, wenn sie mit starken
Emotionen verbunden sind, ist mithilfe der Neurowissenschaften mittlerweile
empirisch hervorragend gestiitzt und wie oben dargestellt auch proximat erklarbar.

Haufig passen die Emotionsbegriffe unserer Sprache relativ gut auf eine
bestimmte emotionale Fiarbung, die mit in die abrufbare mentale Reprasentation
verwoben ist, wie Freude, Trauer, Wut oder Stolz, manchmal entzieht sich diese
emotionale Farbung aber auch einer genauen sprachlichen Zuordnung und duflert
sich als ein bestimmtes Gefiihl, verbunden mit bestimmten kognitiven Assozia-
tionen, ohne dass wir diese eben genau versprachlichen kénnen. Ob nun sprach-
lich pragnant beschreibbar oder Umschreibungen notwendig machend, wir kénnen
davon ausgehen, dass langfristig gespeicherten Gedéchtnisinhalten eine gewisse
emotionale Farbung beiwohnt. Wie bedeutend das Auftreten von Emotionen
tatsachlich fiir den Ubergang von Gedichtnisinhalten ins Langzeitgedéchtnis ist,
und dass dieses seine ganz eigenen Speicherorte belegt, die eben nur tber das
limbische System, also tber das Auftreten von Emotionen, erreicht werden
koénnen, macht uns die Neurowissenschaft prazise deutlich.

Kurzzeitgedichtnis
(Stunden bis einige Tage)

Deklaratives Gedachtnis
nWillenskraft"

Semantisches Gedéachtnis
(Wernicke-Areal) .

Episodisches Gedichtnis
(Sinnesmodale Kortizes)

(automatisierte Langzeitspeicherung)

Prozedurales Gedichtnis
(Sekundire Rindenfelder)

Abb. 25: Ubersicht Uber die neuronale Leistung ,Gedachtnis’ und die Bedeutung des
Hippocampus fiir den Ubergang von emotional gefarbten deklarativen Gedachtnisinhalten ins
Langzeitgedachtnis
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Im Gegensatz zum Festhalten von Inhalten im sogenannten Kurzzeitgedachtnis,
das uns mit unserer Willenskraft immerhin fiir einige Stunden bis Tage moglich
ist, liegt die wirklich langfristige Speicherung von Gedéchtnisinhalten also weniger
in unserer eigenen Hand. Wir kénnen uns nicht aussuchen, wir kénnen es nicht
bestimmen, dass Emotionen auftreten, es passiert einfach, ohne, dass wir selbst
einen allzu grof3en Einfluss darauf hatten. Natiirlich konnen wir als Erwachsene in
gewissem Rahmen versuchen, unsere eigenen Lernsituationen emotionsférdernd
zu gestalten. Wir konnen dabei unsere Lernumgebung wihlen oder anpassen und
so versuchen, bewusst unser emotionales Erleben zu fordern.

Gerade Kinder konnen ihre Lernprozesse in dieser Hinsicht aber sicherlich
kaum selbst steuern; sie erleben ihre Emotionen ebenso intensiv wie unge-
zwungen. Was sich durch emotionale Farbung wirklich langfristig in ihren Képfen
verankert, darauf haben sie wenig Einfluss - hier bedarf es padagogischer

Expertise.

4.5 Emotionales Erleben beim Musikhoren

An dieser Stelle soll eine Briicke vom Phanomen der Emotion zur Musikrezeption
geschlagen werden und versucht werden, Wirkungen von Musik auf den Horer
mithilfe neurowissenschaftlicher Erkenntnisse méglichst prézise zu beschreiben. In
den vorigen Kapiteln ist der grofie Einfluss von Emotionen auf Lernprozesse
herausgestellt worden. Emotionen im Zuge von Musikrezeption sind daher im
Kontext dieser Arbeit duf8erst interessant. Das Phanomen der Emotion per se ist in
den vorangegangenen Kapiteln definiert und diskutiert worden; nun ist zu klaren,
ob Musikwirkungen mitunter tatsichlich als echte Emotionen im Sinne der
Emotionsforschung aufgefasst werden konnen. Es ist dabei zu diskutieren, ob die
Effekte der Musik auf den Menschen derart beschaffen sind, dass wir die
verschiedenen Komponenten des Phanomens der Emotion wiederfinden, des
weiteren, ob diese Wirkungen qualitativ variabel sind und sich daher weiter
differenzieren lassen und auf dieser Grundlage schliellich, ob hier nicht andere
Begriffe als derjenige der Emotion passender sind. Daher sei zunichst vorsichtig
von Wirkungen aus dem affektiven Bereich gesprochen.

Nach Scherer (2005) sind affektive Effekte der Musik keinesfalls mit
Emotionen, wie sie uns im alltdglichen Leben widerfahren, gleichzusetzen.
Dementsprechend differenziert er zwischen utilitaristischen und &asthetischen
Emotionen. Erstere seien als Reaktionen auf Ereignisse des Alltags zu verstehen,

die bedeutende Konsequenzen fiir unser Wohlergehen oder gar unser Uberleben
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haben und uns daher niitzlich. Alle gingigen Emotionsqualitidten wie Angst, Arger,
Freude, Trauer, Ekel, Scham oder Schuld seien hierunter zu fassen. Sie seien
spezifische Anpassungen an den auslosenden Stimulus und erbréichten als solche
einen Nutzen. Dieser konne sich in Verhaltenstendenzen (v.a. bei Angst, Arger und
Ekel), Motivationsianderungen und Gesundheitsforderung (besonders bei Freude)
oder auch dem Bewusstwerden sozialer Normen und Verpflichtungen (z.B. bei
Scham, Schiichternheit oder Schuld) dufiern.'”’ Asthetische Emotionen dagegen
erbrachten keinerlei Nutzen. Zwar kénnten sich auch hier Verhaltenstendenzen
einstellen, diese seien allerdings keine niitzliche Anpassung an das auslosende
Ereignis. Scherer betont, dass sich im Grunde die gesamte Emotionsforschung auf
sutilitaristische Emotionen® beziehe und sie mit Emotionen an sich gleichsetze.
LAsthetische Emotionen” seien demnach keine echten Emotionen im Sinne der
bisherigen Forschung. Dennoch verwendet Scherer auch im letztgenannten
Terminus den Emotionsbegriff. Der Autor vermeidet es jedoch niher zu erlautern,
inwieweit sein eigens aufgestelltes Fiunf-Komponenten-Modell des Emotions-
phinomens auf dsthetische bzw. im Besonderen musikinduzierte Emotionen
anwendbar ist. Zur Frage, inwieweit der Emotionsbegriff fir musikinduzierte
affektive Wirkungen addquat ist, dufiert sich Guinther Rotter folgendermaflen: ,Die
Emotionstheorien beschéftigen sich mit ,echten’ Grundgefithlen, und man kann
nicht sagen, dass Musik Gefithle auslost in der Art, wie dies eine bestimmte
Lebenssituation tut. Vielleicht verweist Musik nur symbolisch auf Gefiihls-
zustande, die in realen Situationen auftreten und die dann nachempfunden

132
werden.”

Der letzte Teil dieser Aussage ist besonders interessant: Hier wird zur
Diskussion gestellt, dass Musik zwar nicht direkt beispielsweise echte Trauer,
echte Freude oder echte Furcht auslose, aber dennoch diese Emotionen letztendlich
indirekt iiber den Umweg der Erinnerung an Situationen, in denen sie auftraten,
induziere. Auch dieser Ansatz wird im weiteren Verlauf zu verfolgen sein.
Schonberger (2006) wiederum postuliert unter Berufung auf Sloboda (1992) diese
zwei Aussagen zu affektiven Reaktionen auf Musik: 1.) ,Musik verdndert
Stimmungen® und 2.) ,Musik intensiviert bestehende Emotionen oder setzt

sie frei“’® Auch der Stimmungsbegriff wird hier also ins Spiel gebracht,

1 gjehe Scherer, 2005, S.706.

132 Rétter, Giinther: Musik und Emotion. In: de la Motte-Haber: Handbuch der systema-

tischen Musikwissenschaft, Band 3: Musikpsychologie. Laaber: Laaber Verlag, 2005, S.294.

' Schénberger, Jorg: Musik und Emotionen - Grundlagen, Forschung, Diskussion.

Saarbriicken: Miiller, 2006, S.11. Vgl. Sloboda, J.A.: Empirical studies of emotional response
to music. In: Riess-Jones, M. / Holleran, S. [Hrsg.]: Cognitive bases of musical
communication. Washington D.C.: APA (1992), S.33ff.
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zudem er6ffnet die zweite Aussage eine weitere mogliche Variante hinsichtlich
des Verhaltnisses zwischen Musik und affektiver Wirkung, indem letztere
unterschwellig schon besteht, um dann erst infolge der Musik freigesetzt zu
werden.

Insgesamt offenbart sich also ein ebenso breitgefichertes wie verwirrendes
Meinungsspektrum beziiglich der Frage, inwieweit Musik tatsachlich Emotionen
auslose. Dieser Frage soll im folgenden in zwei Schritten nachgegangen werden:
Zunichst soll der bisherige musikwissenschaftliche Diskurs zu Wirkungen der
Musik im affektiven Bereich umrissen werden. In einem zweiten Schritt werden
dann - dem Ansatz dieser Arbeit folgend - aktuelle neurowissenschaftliche
Erkenntnisse zur weiteren Erforschung dieser bedeutenden Fragestellung
herangezogen.

4.5.1 Aus der Musikpsychologie: Der Gansehaut-Effekt
der Musik

Wirkungen von Musik aus dem affektiven Bereich sind in der Vergangenheit
bereits des oOfteren mit musikpsychologischen Methoden gemessen worden.
Zunichst muss man sich in diesem Zusammenhang noch einmal vergegen-
wirtigen, was genau hier eigentlich gemessen wird. Dabei muss der Unterschied
vor Augen gefithrt werden, ein Musikstiick emotional zu bewerten, es also z.B. als
traurig zu charakterisieren, oder aber beim Horen Emotionen wie Trauer
tatsachlich zu erleben. Im ersten Fall handelt es sich um einen rein kognitiven
Prozess, bei dem musikalischen Strukturmerkmalen anhand von Erfahrungswerten
und letztlich unter dem bewussten oder unbewussten Einfluss kultureller
Konventionen Attribute zugeordnet werden. Sollten diese Attribute seitens des
Komponisten gar absichtsvoll in Form musikalischer Struktur codiert worden sein,
so handelt es sich um die Entschliisselung einer Emotionsbotschaft, die Musik
wire hier Medium innerhalb eines Kommunikationsprozesses. Dieser Fall ist
jedoch nicht Gegenstand des Interesses. Das prézise Messen des tatsichlichen
emotionalen Erlebens beim Musikhoren ist allerdings nicht unproblematisch.
Grundsitzlich kann die Erfassung direkt wahrend des Musikhorens oder aber
retrospektiv geschehen. Zu erstgenannter Vorgehensweise zdhlen zum einen
direkte physiologische Messungen, z.B. des elektrischen Hautwiderstandes, des
Pulses oder der Atemfrequenz, welche somit isoliert die physiologische Kompo-
nente von Emotionen messen. Zum anderen wurden nonverbale computer-
gestiitzte Feedbacksysteme entwickelt, mittels derer Probanden ihr emotionales
Befinden wahrend des Horens protokollieren konnen. Die direkte Erfassung des
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emotionalen Erlebens wihrend des Musikhorens, sei es in Form physiologischer
Parameter oder sei es in Form nonverbaler Feedbacksysteme, birgt allerdings den
entscheidenden Nachteil, dass das Bewusstsein der Probanden, beobachtet zu
werden, das Testergebnis haufig verfalscht. In der Literatur hat sich hierfir der
Begriff des sogenannten ,Hawthorne-Effektes’ etabliert. Trefflich bemerkt Heinz
von Foerster: ,Objektivitat ist die Wahnvorstellung, dass Beobachtungen ohne

“I34 Die Gefahr, diesem Studienmessfehler zu

Beobachter gemacht werden konnen.
unterliegen, ist bei retrospektiven Erhebungen weniger gegeben, es sei denn, die
Probanden waren sich beim Musikhoren des Untersuchungsziels bereits bewusst.
Hiaufig werden Fragebogen verwendet, die bestimmte Formulierungen vorgeben,
denen die Testpersonen dann zustimmen koénnen. Hierbei ist die Kurzlebigkeit
emotionaler Reaktionen zu bedenken, so dass die Erinnerung an ebendiese
durchaus verzerrt oder liickenhaft sein kann.

Als Pionier der wissenschaftlichen Erfassung emotionalen Erlebens beim
Musikhoren kann der Neuropsychologe Avram Goldstein gelten. Es ist dabei
erstaunlich, dass dieses Forschungsfeld nicht aus der systematischen Musik-
wissenschaft und im engeren Sinne aus der Musikpsychologie, die doch auch das
System Mensch zum Forschungsgegenstand erhebt, entstanden ist. Goldstein griff
in seiner Studie aus dem Jahre 1980 ein weitverbreitetes Phanomen auf, welches
gleichsam einen guten Zugang zum subjektiven Erleben beim Musikhoren
darstellt: das Géansehautphidnomen, im angloamerikanischen Raum auch ,,Chill*

135949 Personen — Mitarbeiter, Musik- und Medizinstudenten

oder ,, Thrill“ genannt.
seiner Heimatuniversitit - nahmen an Goldsteins retrospektiver Befragung zu
diesem Effekt teil. Gefragt wurde, ob und wie oft Chills bereits erlebt wurden,
welche Reize Chills auslosen, in welcher Korperregion diese beginnen, in welche
sie sich ausbreiten und schliefilich, wie sich Chills anfithlen. Aus den Ergebnissen
lielen sich folgende Charakteristika identifizieren: Ein Chill duf8ert sich meist als
Schauer oder kitzelnde Empfindung, die im Nacken beginnt und sich ausbreitet, bei
langerer Dauer uber die Kopfhaut oder die Wirbelsdule bis hin zu den
Extremitiaten. Er kann von sichtbarem Aufstellen der Haare (Piloerektion,
,Gansehaut’) vor allem an den Extremititen begleitet sein. Schlieflich kann ein
Chill Weinen, Seufzen oder das Gefiihl, einen ,Klof im Hals’ zu haben, implizieren.
Als auslosende Reize wurden viele verschiedene Dinge benannt, u.a. der physische
Kontakt zu anderen Menschen, die pl6tzliche Einsicht oder Losung eines Problems

" Foerster, H. / Porksen, B.: Wahrheit ist die Erfindung eines Liigners: Gespriiche fiir
Skeptiker. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme, 1998, S.154.

' Siehe Goldstein, Avram: Thrills in response to music and other stimuli. In: Physiological

Psychology 8/1 (1980), S.126-129.
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oder auch Ereignisse bei Sportveranstaltungen. Der mit Abstand am haufigsten
genannte Ausloser sind jedoch Passagen eines Musikstiicks. Goldstein untersuchte
ferner in einem zweiten Studienteil experimentell, ob die Injektion des
Opiatantagonisten Naloxon"® das Erleben des Chill-Effektes herabsetzt. Bei drei
von zehn Teilnehmern war dies der Fall, woraus er schloss, dass der Effekt von
neurobiochemischen Prozessen abhidngen muss. Dennoch betont der Autor, dass
Chills nicht als blofle physiologische Reaktionen, sondern vielmehr als Ausdruck
erlebter Emotionen anzusehen sind, in dem Sinne, dass sie emotional gefarbte
Assoziationen wecken: ,[..] what makes a certain musical passage able to elicit
thrills is some association with an emotionally charged event or a particular
person in the subject’s past, as though the music had become a conditioned
stimulus for the emotional response.“'>’ Goldsteins Erhebungen scheinen also die
im vorigen Kapitel zitierte Behauptung, Musik verweise auf Gefithlszustinde, die
in realen Situationen auftreten und die dann nachempfunden werden, in der
Hinsicht zu bestatigen, dass die im Zuge von Assoziationen hervorgerufene
Erinnerung an frithere emotionale Erlebnisse dazu fiihrt, dass diese gewissermafien
nochmals durchlebt bzw. nachempfunden werden.

Seit den beschriebenen ersten Untersuchungen Goldsteins hat das Interesse an
emotionalen Wirkungen der Musik und insbesondere am Gansehaut-Phanomen
auch innerhalb der Musikpsychologie zugenommen. Hier ist vor allem der
schwedische Musikpsychologe Alf Gabrielsson zu nennen, der in den 90er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts bis ins neue Jahrtausend hinein intensiv auf diesem
Gebiet geforscht hat. Ausgangspunkt seiner Untersuchungen zu ,strong
experiences with music’ (SEM) war die bedeutende Motivationstheorie Abraham
Maslows, des Begriinders der sogenannten ,humanistischen Psychologie’. Dieser
postulierte bekanntermafien eine Hierarchie der Bediirfnisse,””® welche sich
anhand der berithmten Bedirfnispyramide anschaulich abbilden ldsst. Maslows
Theorie nach stellt Selbstverwirklichung die héchste Bediirfnisstufe dar. Die
Befriedigung jenes hochsten Verlangens bringt er mit sogenannten ,Peak
experiences’ in Zusammenhang. Zur Charakterisierung derselben bat er Menschen,
»die schonste Erfahrung ihres Lebens, die glicklichsten und ekstatischsten
Momente oder Augenblicke der Verziickung® zu beschreiben, ,sei es im Zuge von

P Opiat- bzw. Opioidantagonisten binden an Opioidrezeptoren des zentralen und

peripheren Nervengewebes. Sie werden normalerweise als Antidot nach Missbrauch von
Opiaten verabreicht.

7 Goldstein, 1980, S.127.
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Siehe Maslow, Abraham H.: A Theory of Human Motivation. In: Psychological Review
50 (1943), S.370-396.
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Verliebtsein, von Musikhoren,
der  Beeindruckung eines

Buches oder Gemaldes oder sei

es im Zuge eines kreativen
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Abb. 26: Hierarchie der Bedlrfnisse nach Maslow, 1943

Moments
bungen folgend charakteri-
sierte er ,peak experiences’ als
Momente, in denen die volle

Aufmerksamkeit dem betref-
fenden Objekt gilt, die Orien-
tierung in Raum und Zeit

abnimmt und Wahrgenommenes und Wahrnehmender verschmelzen. Angste,
Angstlichkeit an sich, Hemmungen, Zuriickhaltung und Kontrolle schwinden.
Mehr noch, ,the emotional reaction in the peak experience has a special flavour of
wonder, of awe, of reverence, of humility and surrender before the experience as
before something great”.'* Es sind also Momente des vélligen Gliicks mit einem
ganz speziellen emotionalen Charakter, den wir auch mithilfe der Menge der
Vokabeln zu verschiedenen (priméren und sekundédren) Emotionsqualitaten aus
der allgemeinen Emotionsforschung nur schwerlich beschreiben koénnen. Die
Begriffe der Freude, der Uberraschung oder des Staunens scheinen hier jeweils
Teilaspekte der emotionalen Qualitét zu spiegeln.

Schon Maslow maf} der Musik, insbesondere solcher klassischer Natur, die
besondere Fihigkeit zu, ,peak experiences’ auszulésen. Diese zaghafte und em-
pirisch zum damaligen Zeitpunkt nicht abgesicherte Andeutung griff Gabrielsson
auf und startete ein Forschungsprojekt tiber ,strong experiences with music’
(SEM). Dabei sollten die Teilnehmer zum einen ihre intensivste Erfahrung mit
Musik moglichst detailliert in eigenen Worten beschreiben. Zudem schétzten sie
auf einer zehnstufigen Skala ein, inwieweit vorgegebene Aussagen beziglich ihrer
SEM-Erfahrung zutreffen. Schliefilich beantworteten sie Fragen beispielsweise zur
Situation des Erlebnisses, ihrer damaligen Verfassung oder auch der Vertrautheit
mit der auslosenden Musik. Ziel der Untersuchungen war es, SEM moglichst
préazise zu erfassen und zu klassifizieren sowie Faktoren zu finden, die zum
Auslésen dieser Erlebnisse beitragen. Die Ergebnisse, welche Gabrielsson im Laufe

139

Maslow,, A.H.: Toward a psychology of being. New York: Van Nostrand Reinhold, 1968,
in dt. Ubersetzung zitiert nach Gabrielsson, Alf: Emotions in strong experiences with music.
In: Juslin, P.N. / Sloboda, J.A. [Hrsg.]: Music and emotion. Theory and research. Oxford:
Oxford University Press, 2001, S.431.

140 Maslow, 1968, zitiert nach Gabrielsson, 2001, S.431.
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seiner mehrere Jahrzehnte dauernden weiteren Forschung zu SEM sténdig aktuali-
siert hat, werden im folgenden zusammengefasst. Der Autor klassifiziert die ver-
schiedenen Aspekte der SEM in sieben Basiskategorien:'*!

Generelle Charakteristika:

Die Erfahrungen werden allgemein als unglaublich, fantastisch und als schwer in

Worte zu fassen beschrieben.

Physiologische Reaktionen und Verhalten:

In absteigender Héufigkeit werden Weinen, Ginsehaut, Hitze- oder Kilte-
empfinden, Muskelrelaxation, verdnderte Atemfrequenz, Herzrasen, Angina
pectoris, Aufrichten von Korperhaaren (Piloerektion), enterogastrale Reaktionen,
Muskeltension, Zittern, Halsenge, Schwindel, Schmerz, feuchte Augen und
trockener Mund als physiologische Reaktionen berichtet. Haufigste Verhaltens-
konsequenzen im Zuge der SEM sind Bewegungsdrang/Tanzen, Singen, Schreien,
Lachen oder aber im Gegensatz dazu das Schliefen der Augen, Bewegungslosigkeit
bei niedriger Atemfrequenz und Sprachlosigkeit.

Perzeption:

Die Wahrnehmung aller Modalitdten kann im Zuge von SEM deutlich gesteigert
sein. Zudem konnen SEM ohnehin neben der akustischen Wahrnehmung auch
visuelle Aspekte (z.B. das Betrachten des spielenden Orchesters in der Sinfonie
oder der Biihneneffekte beim Rockkonzert), taktile Reize (z.B. Kérpernihe auf der
Tanzflache) oder Synisthesien implizieren.

Kognition:

Auch auf Ebene des bewussten Denkens bzw. des Bewusstseins an sich lassen sich
einige Aussagen zu SEM treffen. So ist das Bewusstsein fiir Zeit und Raum sowie
fir den eigenen Korper haufig herabgesetzt. ,Die Zeit steht still, ,Innen- und
Auflenwelt verschmelzen® sind haufige empirisch erhobene Beschreibungen dieses
Phianomens. Auf der anderen Seite konnen im Zuge von SEM Assoziationen bzw.
Erinnerungen hervorgerufen werden. Zudem muss man hier ergénzen, dass auch
,scharfsinnige’ Reflexions- und damit Denkprozesse angeregt werden. Dies
impliziert Bewertungen iiber die Musik oder iiber die eigene Person, also

11 Siehe Gabrielsson, Alf: Emotions in strong experiences with music. In: Juslin, P.N. /

Sloboda, J.A. [Hrsg.]: Music and emotion. Theory and research. Oxford: Oxford University
Press, 2001, S.431-449.
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Gedanken wie z.B. ,Das ist schon® oder auch ,Ich fithle mich dieser Kultur mit

eben dieser ihrer Musik verbunden®.

Emotion:

Vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Erfassung des Phinomens der
Emotion mittels Division des Begriffes in seine Teilkomponenten ist das Aufstellen
der Basiskategorie ,Emotion’ auf ein und derselben logischen Ebene mit den
Kategorien ,Physiologische Reaktionen und Verhalten’ sowie ,Kognition’ kriterien-
unstet. Vielmehr sind letztgenannte Kategorien Teildimensionen der erstgenann-
ten. Was der Autor in der Kategorie ,Emotion’ zusammenzufassen versucht, sind
vielmehr die verschiedenen Auspragungen der emotionalen Gesamtqualitit der
SEM. Diese kann entweder positiv, negativ oder indifferent sein. In letzterem Fall
stehen sich positive und negative Aspekte der SEM unvereinbar gegeniiber.

Existentielle und transzendentale Aspekte

Haufig wird in Beschreibungen von SEM iiber transzendental anmutende Zustande
wie Ekstase oder Rausch berichtet oder auch tiber ein besonders intensives Gefiihl
des Seins. Hermann Hesse zieht in diesem Zusammenhang den Vergleich zu den
tranceartigen Zustidnden, in welche sich schon die Schamanen alter Vélker durch
Musik und Tanz versetzten. Dabei diskutiert er ein verandertes Wach-Bewusstsein

'*2 Bedenkt man die Komplexitit der

als spezielles Muster von Gehirnaktivitat.
neuronalen Leistung ,Bewusstsein’ und deren viele unterschiedliche Auspragungs-
grade (Wach-Bewusstsein, Tiefschlaf, REM-Schlaf,143 Bewusstsein unter Hypnoti-
sierung), so ist es vollkommen nachvollziehbar, dass auch schon das Wach-
Bewusstsein ein dehnbarer Begriff ist, der unter anderem auch tranceartige
Zusténde impliziert. Musik scheint solche Zusténde v.a. auf Ebene des Rhythmus
hervorrufen zu kénnen. Rhythmen beeinflussen dabei vermutlich als akustische

Taktgeber auch vegetative Funktionen, u.a. die elektrische Aktivitit des Gehirns.

Personlichkeitsentwicklung:

Viele Menschen, die beruflich mit Musik verbunden sind — seien es Schulmusiker,
Musikschullehrer oder Orchestermusiker — geben an, einschneidende musikalische
Erlebnisse erfahren zu haben, die sie diesen Berufsweg haben einschlagen lassen.

42 Siehe Hesse, Hermann: Musik und Emotion. Wissenschaftliche Grundlagen des Musik-

Erlebens. New York, Wien: Springer, 2003, S.51.

143 Rapid Eye Movement, eine Schlafphase, bei der schnelle Augenbewegungen auftreten,

haufig verbunden mit intensiven Traumen.
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,Strong experiences with music’ haben daher auch personlichkeitsbildende
Wirkungen. Die Beeinflussung der Personlichkeit durch SEM ist letztendlich als
das Resultat der Wechselwirkung kognitiver Reflexion (sich beispielsweise
bestimmten Kulturkreisen durch Musik zugehorig fithlen), physiologischer
Reaktionen sowie Verhaltenstendenzen (wie z.B. die Absicht, ein Instrument zu
erlernen oder Begeisterung fiir Musik weiterzugeben) anzusehen.

4.5.2 Musik und Emotion — Neurowissenschaftliche
Erkenntnisse

Seit einigen Jahren bereichern neurowissenschaftliche Forschungsmethoden die
Emotionsforschung und speziell auch die Erforschung emotionalen Erlebens beim
Musikhéren. An dieser Stelle soll zunédchst ein Uberblick tiber die verschiedenen
angewandten Methoden gegeben werden.

Die wohl alteste Herangehensweise stellen Lasionsstudien dar. Dabei werden
die neurologischen Ausfille von Unfallpatienten mit Léisionen in bestimmten
Gehirnregionen untersucht, um letztendlich Riickschliisse auf die Funktion der
betreffenden Gebiete zu erhalten. Meist gehen aus derartigen Untersuchungen
Aussagen iber Lateralisationseffekte hervor. Dabei sind jedoch zwei wichtige
Einschrankungen zu bedenken: Erstens erhalt man auf diese Weise lediglich ein
Negativbild statt eines Gesamtbildes aller beteiligten Strukturen. Und zweitens
bleibt gerade bei Aussagen iiber Lateralisationsphanomene die Frage offen, ob es
dabei zu kontralateraler relativer Aktivierung oder aber zu ipsilateraler Freisetzung
von ansonsten kontrollierten Mechanismen kommt.

Demgegeniiber sind sogenannte PET-Untersuchungen, Elektroencephalo-
graphische Verfahren (EEG) sowie die Methode der funktionellen Magnet-
resonanztomografie (fMRT) weitaus interessanter und gewinnbringender. Die
jeweilige Vorgehensweise sowie die Vor- und Nachteile dieser Verfahren sind in
Kapitel 3.1 vorgestellt worden: Die Positronen-Emissons-Tomographie ist ein
invasives Verfahren, da eine schwach radioaktive Substanz injiziert werden muss,
welche dazu dient, letztendlich das Ausmafl der Durchblutung verschiedener
Areale des Gehirns sichtbar zu machen. Diese Vorgehensweise ist bei der
Erforschung von Emotionen beim Musikhoéren besonders ungiinstig, da das
invasive Vorgehen selbst bereits tendenziell emotionsauslésend ist. Aufierdem ist
die relativ schlechte zeitliche Auflosung gerade fiir die Erforschung der neuronalen
Aktivitit im Zuge von Emotionen unpraktikabel, was der relativ guten raumlichen
Auflésung entgegensteht.
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Das Messen von Spannungsschwankungen an der Kopfoberfliche bei EEG-
Verfahren verhalt sich zur PET beziiglich der Vor- und Nachteile nahezu reziprok,
denn gerade die zeitliche Aufl6sung ist hier sehr gut, die raumliche Aufl6sung
betragt jedoch bis zu mehreren Zentimetern. Dabei bietet unter den verschiedenen
elektroencephalographischen Verfahren die DC-Potentialbestimmung, bei der
Gleichspannungs-Potenziale abgeleitet werden, noch die vergleichsweise beste
raumliche Auflésung, was sie aus diesem Methodenkreis hervorhebt.

Ebenso nicht-invasiv wie ein Standard-Elektroencephalogramm ist auch die
Methode der funktionellen Magnetresonanztomografie (fMRT), bei welcher man
den BOLD-Effekt (Blood Oxygen Level Dependency) nutzt, also die Tatsache, dass
Blut mit hoherem Sauerstoff-Anteil im Vergleich zu sauerstoffarmem Blut andere
magnetische Eigenschaften aufweist. Aus dem Sauerstoffanteil des Blutes bzw. den
daraus resultierenden magnetischen Eigenschaften kann auf den neuronalen
Aktivitétslevel der entsprechenden Regionen des Zentralnervensystems geschlos-
sen werden, wobei die raumliche Aufl6sung relativ gut, die zeitliche Auflosung
dagegen eher weniger gut ist.

Jene Methoden neurowissenschaftlicher Forschung sind in der jungeren
Vergangenheit auch in Bezug auf das Forschungsfeld Musik und Emotion ein-
gesetzt worden und haben einige interessante Ergebnisse hervorgebracht: So wihlt
Schiirmann die Methodik der Elektroencephalographie und unter den dabei
"4 Er bietet
seinen Versuchsteilnehmern, welchen zur EEG-Ableitung Elektroden am Kopf

moglichen verschiedenen Verfahren die DC-Potentialbestimmung.

angebracht sind, insgesamt 160 Musikbeispiele von jeweils 15 Sekunden Linge und
aus unterschiedlichen Stilrichtungen dar.'* Dabei versucht er den Préimissen zu
folgen, sowohl positive als auch negative Reaktionen hervorzurufen, eine durch
moglichen Sprachanteil bedingte neuronale Verarbeitung auszuschlieflen, stets
unbekannte Reize zu présentieren (um das Auftreten von Emotionen infolge von
Assoziationen mit fritheren Situationen auszuschlieBen) sowie eine neutrale,

146 Die Probanden erhalten

moglichst unbelastende Horsituation zu gewéhrleisten.
die Aufgabe, den Grad der personlichen Valenz auf einer finfstufigen Skala zu
bewerten. Es zeigt sich eine eindeutige Abhangigkeit der Lokalisation neuronaler
(kortikaler) Aktivitit von der emotionalen Bewertung der Probanden: ,Die
bilateralen grofiflachigen kortikalen Aktivierungsmuster zeigten eine links-

hemisphirische Mehraktivierung bei positiver und eine rechtshemispharische bei

44 Giehe Schiirmann, 1998, S.16.

45 Liste der verwendeten Stimuli siehe ebenda, S.107ff.

16 Siehe ebenda, S.18f.
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“7 Diese Kontraste lieBen sich bei weiblichen Studien-

negativer Attribution.
teilnehmern vor allem im frontotemporalen sowie zentralen Kortexbereich, bei
Miénnern in einem noch spezieller frontalen frontotemporalen Areal nachweisen.
Schlussfolgernd postuliert der Autor, es gebe ,keine allgemein definierbare,
emotionsunabhingige kortikale Aktivierungsverteilung bei der Verarbeitung von
Musik und Gerduschen, denn emotionale Reaktionen modifizieren und

148 .
“** Aus diesen

determinieren die Aktivierungsverhiltnisse in beiden Hemisphéaren.
Befunden kann insbesondere folgendes festgehalten werden: Die kortikale
Verarbeitung von Musik ist abhéngig von emotionaler Bewertung. Fraglich bleibt
hierbei jedoch, inwieweit wir es hier mit echtem Empfinden zu tun haben. Denn es
ist ebenso moglich, dass die Probanden wihrend des Versuchs eine gewisse
Distanz zwischen sich und der Musik aufgebaut haben und - gewissermafien auf
einer Metaebene tiber emotionalem Erleben - eine eher objektive, ,kiihle®
Bewertung des eigenen Musikgeschmacks vorgenommen haben. Dennoch bleibt
die Erkenntnis unbestritten, dass bei positiver Valenz andere Kortexareale aktiviert
sind als bei negativer. In den Ergebnissen wird ferner angedeutet, dass die
kortikale Verarbeitung im Zuge emotionalen Erlebens beim Musikhoren gewisse
Lateralisationseffekte aufweist. Aussagen in dieser Richtung sind bereits aus
frithen Lasionsstudien hervorgegangen und dazu auch in musikwissenschaftlicher

Literatur vergangener Jahrzehnte zu finden.'*

Sie waren jedoch stets relativ
umstritten, und auch die Ergebnisse Schiirmanns sind in diesem Punkt eher noch
vergleichsweise zuriickhaltend.

Blood et altera (1999)150 untersuchen ebenfalls die kortikale Aktivitat bei
emotionalen Reaktionen auf Musik, wobei aus ihren Studien sehr detaillierte
Ergebnisse gerade zu Lateralisationseffekten hervorgehen. Sie fithren PET-Scans
bei insgesamt zehn Probanden durch, wihrend diesen harmonisierte Melodien
prasentiert werden. Es handelt sich dabei um computergenerierte kurze Musik-
stiicke, wobei eine erfundene Melodie in verschiedenen Versionen mit jeweils
mehr oder minder dissonanten Akkorden unterlegt wird. Somit unterscheiden sich

die Stimuli in gradueller Abstufung - und im ubrigen auch ausschlieBlich -

147

Ebenda, S.98.

8 Schiirmann, 1998, S.99, Hervorhebung d. Verf.

149

Vgl. Bruhn, Herbert: Musik, Emotion und Sprache: Unterschiedliche Aspekte der
neuronalen Informationsverarbeitung im Gehirn? In: Psychologie, Erziehung und
Unterricht, 36. Jg. Miinchen, Basel: Reinhardt, 1989, S.91-101.

150 Siehe Blood, Anne J. / Zatorre, Robert J. / Bermudez, Patrick / Evans, Alan: Emotional

responses to pleasant and unpleasant music correlate with activity in paralimbic brain
regions. In: Nature neuroscience 2/4 (1999), S.382-387.
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hinsichtlich ihres Dissonanzlevels voneinander. Um den Wirkanteil echter Musik
zu isolieren, verwenden die Autoren zusétzlich gerduschhafte Kontrollstimuli. Die
Probanden sollen zusitzlich ihre personliche Valenz hinsichtlich der vorgespielten
Musik kundtun. Es finden sich dabei reziproke Kovariationen fiir verschiedene
paralimbische Kortexregionen als Funktion gegen den Dissonanzgrad. Die

einzelnen Ergebnisse kénnen im Kern folgendermafien zusammengefasst werden:

1. Die Aktivitat des rechten Gyrus parahippocampalis sowie des rechten
Precuneus korreliert signifikant positiv mit zunehmender Dissonanz.

2. Die Aktivitit des gesamten orbitofrontalen Kortex sowie der gesamten
medialen Region des Gyrus cinguli korreliert signifikant positiv mit
zunehmender Konsonanz.

3. Fasst man die in den ersten beiden Aussagen genannten Regionen jeweils
zusammen, so Kkorrelieren diese Sets mit dem Dissonanzgrad genau
gegensitzlich (invers), d.h. das Set ,rechter Gyrus parahippocampalis / rechter
Precuneus® verhilt sich aktiver bei zunehmender, das Set ,Orbitofrontaler
Kortex / Gyrus cinguli“ hingegen bei abnehmender Dissonanz.

4. Die Aktivitat des rechten Gyrus parahippocampalis verhélt sich unter den

Versuchsbedingungen konstant reziprok zur Aktivitit des Mandelkerns.

5. Die Aussagen der Probanden zur Gefilligkeit decken sich mit dem
Dissonanzgrad - je dissonanter die Musik ist, desto niedriger ist die Valenz.

6. Auch nach Subtraktion der Messungen bei den gerduschhaften Kontrollstimuli
sind die Ergebnisse konstant.

Die Aussage, die kortikale Verarbeitung sei abhingig von emotionaler
Bewertung ldsst sich mithilfe dieser Ergebnisse also bestitigen und weiter
prazisieren. Die meisten der gefundenen aktivierten Regionen sind Teil des
limbischen Systems, jenes Systems also, das entscheidend zur Entstehung von
Emotionen beitragt.

Ebenso wie Gyrus parahippocampalis und Amygdala sind auch orbitofrontaler
Kortex und Gyrus cinguli als emotionale Zentren bekannt (siehe Kapitel 4.3). Der
orbitofrontale Kortex ist als Teil des prafrontalen Kortex vor allem an der
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Kontrolle tiber Emotionen beteiligt, der Gyrus cinguli an deren Reflexion. Beide
Regionen lassen sich also der kognitiven Komponente von Emotionen zuordnen.
Die Amygdala wiederum ist als subkortikales Zentrum wesentlich an der
Gefihlskomponente von Emotionen beteiligt.

Es sei noch einmal deutlich festgehalten, dass in dieser Studie beim Héren von
Musik Kortexareale aktiviert wurden, welche bekannt dafiir sind, entscheidend an
der Emotionsentstehung mitzuwirken. Diese Regionen sind verschieden von
denjenigen Arealen, welche an der Wahrnehmung (Primére Hoérrinde) und an der
Einordnung bzw. Bedeutungskonstitution (Sekundire Horrinde) von Musik
beteiligt sind. Wahrnehmung sowie Assoziation von Musik und demgegeniiber
emotionale Bewertung von Musik laufen also getrennt voneinander ab.

Die Ergebnisse von Blood et altera geben eindringliche Hinweise darauf, dass
kortikale Zentren der Emotionsentstehung beim Musikhoren aktiviert werden, und
zwar jeweils andere abhiangig davon, ob eher dissonante, ungefillige oder aber
konsonante, gefillige Musik rezipiert wird. Zusétzlich muss man sich aber klar
machen, dass bei der Emotionsentstehung im limbischen System kortikale und
subkortikale Regionen des ZNS zusammenwirken.”' Nur wenige Studien
beriicksichtigen allerdings auch subkortikale Areale. Den fMRT-Untersuchungen
von Koelsch (2005) jedoch lassen sich in diesem Bereich einige Erkenntnisse

152

entnehmen. ™ Im Gegensatz zu Blood et altera verwendet er keine rein per

Softwaresynthesizer generierten Sounds, sondern ,joyful instrumental dances*,"”’
welche er dahingehend verdndert, dass er mehr oder minder dissonante
Gegenstimmen einfiigt. Das tiber die fMRT-Technik visualisierte Blood-Oxygen-
Level (BOLD) weist bei ungefilliger Musik vor allem im Hippocampus, Gyrus
parahippocampalis sowie in der Amygdala hohe Werte auf, was auf gesteigerte
Aktivitat in diesen Regionen schlieflen ldsst. Damit ist mit der Amygdala ein
subkortikales Zentrum involviert, die Ergebnisse widersprechen allerdings
insofern denen von Blood et altera, dass jene Autoren Gyrus parahippocampalis
und Amygdala in reziprokem Aktivierungsverhéltnis finden. Der Hippocampus als
eine der wichtigsten Strukturen des limbischen Systems ist zwar nicht
subkortikaler Natur, zdhlt allerdings auch nicht zum Neokortex, sondern zum
sogenannten Archikortex, der evolutionidr mittleren Alters ist. Daher steht er

151

Vgl. Kapitel 4.3.

132 gSiehe Koelsch, Stefan: Investigating Emotion with Music. In: Avanzini, Guliano et al.

[Hrsg.]: The Neurosciences and music II: From Perception to Performance. New York: ANN,
2005, S.412ff.

193 Koelsch, 2005, S.413.
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ahnlich wie subkortikale Strukturen dem Neokortex gegeniiber. Bei gefilliger,
konsonanter Musik beobachtet der Autor die Aktivierung diverser kortikaler
Strukturen sowie des ventralen Corpus striatum. Die letztgenannte Struktur zahlt
zu den Basalganglien'™ und ist damit ein bedeutsames subkortikales Areal. Sie
fasst genauer betrachtet gleich zwei subkortikale Kerne zusammen, namlich den
Nucleus caudatus sowie das Putamen. Aufgrund streifenférmiger Nervenfasern
zwischen diesen zwei Kernen hat sich fiir beide zusammen der genannte
Oberbegriff etabliert.

Auch Brown et altera (2004)
des (ventralen) Corpus striatum bei Perzeption gefilliger bzw. als gefillig

> bestitigen in ihrer PET-Studie die Aktivierung

bewerteter Musik.'*® Besonders bei Chills, also intensiven positiven emotionalen
Erlebnissen, ist die Aktivierung dieser Region besonders auffallig. Die Chill-
Intensitat korreliert dabei gar positiv mit der Stirke der Aktivierung. Daneben
wird mit dem rechten Thalamus eine weitere aktivierte subkortikale Struktur
genannt. Damit wird die Involvierung subkortikaler Strukturen in neuronale
Vorgiange beim Musikhoren von verschiedener Seite aus bestdtigt. Beide Autoren
betonen dabei insgesamt, dass Musik Strukturen aktiviert, welche mit emotionalen
Prozessen in Verbindung stehen.

Im Zusammenhang dieser Arbeit ist es noch interessant, niher auf die
Ergebnisse der letztgenannten Autoren hinsichtlich neuronaler Korrelate von
sogenannten Chillreaktionen einzugehen. Im vorigen Kapitel ist dieses ,,Génsehaut-
Phidnomen® der Musik als physiologischer Aspekt von Strong experiences with
music (S.E.M.) aus musikpsychologischer Perspektive bereits vorgestellt worden.
An dieser Stelle sei dies nun um die neurowissenschaftliche Perspektive erweitert.
Blood et altera finden wie oben schon erwéhnt bei Chillreaktionen eine
Aktivierung einiger subkortikaler Strukturen (ventrales Striatum und Thalamus)
vor. Daneben beobachten sie kortikale Aktivitit in folgenden Regionen: rechter
orbitofrontaler Kortex, Gyrus cinguli, Inselregion und sekundirmotorischer
Kortex. Somit werden bei Chillreaktionen sowohl subkortikale als auch kortikale
Zentren der Emotionsentstehung aktiviert. Zusatzlich dazu finden die Autoren

eine Aktivierung von Mittelhirn und Cerebellum. Dies lasst sich zusammen mit der

'** Einordnung der Basalganglien in einen groeren Zusammenhang siehe Kapitel 2.2.

155 : . . . . .
Brown, Steven / Martinez, Michael J. / Parsons, Lawrence M.: Passive music listening

spontaneously engages limbic and paralimbic systems. In: NeuroReport 15/13 (2004),
$.2033-2037.

' Die Autoren prizisieren die Region ,Ventrales Striatum“ weiter mit der Angabe

sNucleus accumbens®, einem Kerngebiet, welches das Putamen mit dem Globus Pallidus
verbindet.
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beobachteten Aktivitat des sekundarmotorischen Kortex folgendermaflen deuten:
Im Zuge der Chillreaktion kann es zu typischen motorischen Reaktionen kommen.
In Kapitel 4.5.1 sind mitunter allgemein Muskeltension und -relaxation, aber auch
Verhaltenskonsequenzen wie Tanzen, Schreien oder Lachen festgehalten worden.
Diese erfordern koordinierte muskuldre Aktivitit. Verschiedene Bewegungspro-
gramme (z.B. das Programm ,Lachen’) miissen abgerufen werden, damit viele un-
terschiedliche Muskeln (in unserem Beispiel Gesichtsmuskeln) im Zuge einer sinn-
vollen Gesamtbewegung zusammenarbeiten. Diese Programme sind im sekundér-
motorischen Kortex gespeichert, was dessen Aktivitat bei Chillreaktionen erklart.
Uber bestimmte Kerngebiete im Mittelhirn (v.a. Nucleus ruber) ist auch das
Kleinhirn (Cerebellum) in diese Regulation eingebunden - es ist vor allem fiir die
raumliche und zeitliche Koordination von Bewegungen zustindig. Auch die
Aktivitit der letztgenannten beiden Strukturen ist damit erklarbar.

4.5.3 Affektive Effekte der Musik — echte Emotionen

Zu Anfang des Kaptitels ist die Frage aufgeworfen worden, inwieweit man bei
Musikwirkungen tatsachlich von Emotionen im wissenschaftlichen Sinne sprechen
kann. Zur Beantwortung dieser Gretchenfrage der Musikwissenschaft sollen an
dieser Stelle musikpsychologische Ansitze und neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse zusammenfassend bewertet werden.

Dazu sei zundchst an die Herangehensweise Scherers erinnert, der den
Emotionsbegriff dividiert, und zwar in utilitaristische sowie &asthetische Emo-
tionen. Dabei macht er den Unterschied im Nutzen des Affektes fiir das Indi-
viduum bzw. dessen Wohlergehen oder gar dessen Uberleben aus. Alle Emotions-
qualitidten aus dem alltdglichen Sprachgebrauch seien unter diese Kategorie zu
fassen. Demgegeniiber seien dsthetische Emotionen in diesem Sinne nutzlos.
Diesem Ansatz folgend ist auch kein Begriff unseres Wortschatzes tiber Emotions-
qualitdten im Bereich der affektiven Wirkungen von Musik anwendbar. Natiirlich
lasst sich aus der hier eingenommenen utilitaristischen und andeutungsweise auch
evolutiondren Perspektive kein Nutzen bzw. in einem grofieren Zusammenhang
evolutiondrer Wert aus affektiven Effekten beim Musikhéren ableiten. Die
Kategorie Nutzen ldsst sich allerdings infrage stellen, wenn man ihre Anwend-
barkeit auf spezielle Emotionsqualititen vermeintlich ,echter Emotionen® tiber-

prift. Den stiarksten Nutzen im Sinne Scherers kann man sicherlich bei einigen
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primiren Emotionen ausmachen.” Dennoch ist das utilitaristische Moment

bereits bei einigen priméren Emotionen &ufierst zweifelhaft.””® Auch viele sekun-
dire Emotionen widersprechen deutlich der utilitaristischen Argumentation.'”’
Daher kann der Nutzen fiir das Wohlergehen oder Uberleben des Individuums
nicht als stetes Charakteristikum aller in der Emotionsforschung gingigen ,echten’
Emotionen herhalten. Es werden im wissenschaftlichen Diskurs durchaus Phano-
mene als Emotion bezeichnet, denen kein solcher Nutzen innewohnt. Affektive
Effekte der Musik wiren demnach nicht von vorn herein von der Bezeichnung als
echte Emotionen ausgeschlossen. Nach Scherer zeichnet sich eine Emotion durch
funf Komponenten aus: Erstens die kognitive Bewertung von Wahrnehmungs-
eindriicken, zweitens systemregulierende, physiologische Prozesse, weiterhin die
Vorbereitung und Ausrichtung von Handlungen, daran anschliefend die Kommu-
nikation von sowohl physiologischen Reaktionen wie auch Verhaltensabsichten
und schlieflich die Beobachtung des internen Zustandes. Hinsichtlich letzt-
genannter Komponente wurde bereits diskutiert, dass man diese auch als Teil einer
anderen Komponente, nidmlich als Teil der Systemregulation ansehen kann. In
Kostka (2008) wurde gezeigt, dass die dargestellten affektiven Effekte der Musik
gemessen am Fiinfkomponentenmodell Scherers tatsachlich als echte Emotionen

160 1~ .
Die von Gabrielsson

im Sinne der Emotionsforschung bezeichnet werden diirfen.
festgehaltenen haufigen affektiven Effekte der Musik, die er Strong experiences with
Music (SEM) nennt und die das Gansehaut-Phanomen der Musik mit einschlieflen,

konnen durchaus als physiologische Komponente echter Emotionen angesehen

7 So schiitzen Angst und Ekel den Kérper vor schidigenden Reizen, Freude wiederum

wirkt motivationssteigernd. Daneben erscheinen auch bestimmte sekundire Emotionen
Jnitzlich®: Schuld und Scham machen soziale Normen und Verpflichtungen bewusst, von
denen indirekt auch Wohlergehen und bisweilen sogar Uberleben abhingen. Man denke
hierbei z.B. an die in einigen Lindern tbliche Todesstrafe bei Verstof gegen bestimmte
soziale Konventionen bzw. Gesetze.

' So wirkt Arger eher destruktiv beziiglich der eigenen Motivation und fiihrt oftmals gar

zu Verhalten, das gegen soziale Normen verstofit und schadigende Reize gegen den eigenen
Organismus provoziert. Im Grunde ist der semantische Gehalt von ,sich drgern® duflerst
aussagekriftig und steht dem Ausdruck ,jemanden drgern® sehr nahe: man &rgert sich
selbst. Auch Trauer schlagt nicht bei allen Menschen in einen ,niitzlichen® Aktivismus um,
sondern kann iiber lange Zeit auch hemmend wirken.

" S0 ist Schiichternheit, wenn auch hiufig sympathisch auf Mitmenschen wirkend, in

vielen Féllen eher nachteilig hinsichtlich des Selektionsdruckes auf ein Individuum.
160

Siehe Kostka, 2008, S.41ff.
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161
werden.

Auch kognitive Aspekte emotionalen Erlebens beim Musikhoren sind
mit Kognition im Zuge von klassischen Emotionen vergleichbar, zB. Gedanken
iiber Zugehérigkeit oder bewertende Kognitionen.'”® Geht man zur Handlungs-

komponente tiber, so sind hinsichtlich des emotionalen Erlebens beim Musikhoren

' Die iiber Jahrzehnte stindig aktualisierten Forschungen Gabrielssons zu SEM zeigen die

typischen physiologischen Reaktionen jener Erlebnisse auf: In absteigender Reihenfolge sind
dies Weinen, Génsehaut, Hitze- oder Kélteempfinden, Muskelrelaxation, verinderte
Atemfrequenz, Herzrasen, Angina pectoris, Piloerektion, enterogastrale Reaktionen,
Muskeltension, Zittern, Halsenge, Schwindel, Schmerz, feuchte Augen und trockener Mund.
Die grofie Bandbreite an empirisch festgehaltenen Reaktionen verhindert es zwar, SEM in die
Néhe ganz bestimmter Emotionsqualititen zu bringen. Dem kognitivistischen Ansatz der
Emotionsforschung folgend ist es jedoch gerade kennzeichnend fiir Emotionen, dass die im
Zuge dieser auftretenden physiologischen Reaktionen unspezifisch sind. Ein und dieselbe
Emotion kann sich unter der kognitivistischen Pramisse in Form von unterschiedlichen
Korperreaktionen und diversen Kombinationen aus diesen duflern. Und umgekehrt kann eine
ganz bestimmte Kombination physiologischer Reaktionen im Zuge unterschiedlicher
Emotionen auftreten. Daher ist es fiir die Deklarierung von emotionalen Effekten beim
Musikhoren als physiologische Teilkomponente einer Emotion im Sinne der
Emotionsforschung unerheblich, wenn man diese nicht eindeutig einem der Sprachbegriffe
fiir bestimmte Emotionsqualititen zuordnen kann.

162 . . . . . . . .
Emotionen entstehen meist aus sozialen Bediirfnissen. Viele klassische Emotionen des

Alltags treten auf, da das Individuum auf kognitiver Ebene seine Zugehérigkeit zur sozialen
Umwelt reflektiert. Dabei ist es ein genetisch verankertes evolutionires Erbe des
Menschen, einer Gruppe zugehérig sein zu wollen, da sich in der Gruppe die (Uber-
)Lebenschancen des Individuums erhohen. Dies auflert sich in Zugehorigkeitsgefithlen
zur eigenen Nation, zu Religion, zu Vereinen - oder eben zu einem gemeinsam geteilten
Kulturgut. Und so kann auch Musik Zugehorigkeit bewusst werden lassen. Man
identifiziert sich beim Héren mit diesem oder jenem Musikstil (,Das ist meine Musik®)
oder auch mit bestimmten Musikstiicken (,Das ist mein Lieblingsstiick®). Die
Zuneigung zu bestimmten Genres oder einzelnen Musikstiicken teilt man mit vielen
Menschen. Musik wird dabei zum Symbol der Zusammengehorigkeit, ganz so wie eine
Nationalflagge, ein Kreuz oder ein Emblem.

Emotionen lassen sich zudem als Stellungnahmen des Individuums gegeniiber seiner Umwelt
auffassen. Geht man wiederum néaher auf kognitive Aspekte beim Musikhéren ein, so kann
man feststellen, dass auch hier Stellungnahmen abgegeben werden, denn akustische
Wahrnehmungseindriicke werden bewertet. Das Kriterium, anhand dessen diese Bewertung
vorgenommen wird, nennen wir Asthetik. Dementsprechend wird uns bewusst, dass wir
Musik schon finden oder eben nicht schon. Wenn man nun die schon bei der Untersuchung
der physiologischen Komponente eingeschlagene Hauptrichtung der kognitivistischen
Emotionstheorien weiter verfolgt, so ist auch dieser kognitive Aspekt des Musikhérens mit
Kognition im Zuge von Emotionen konform: Die physiologische Erregung ist demnach
unspezifisch, und nicht sie wird bewertet (im Gegensatz zur Auffassung nach
emotivistischer Emotionstheorie), sondern der auslosende Reiz: Wir bewerten Musik und
geben eine Stellungnahme zu ihr ab (,Das ist schon / nicht schén ; gut / nicht gut ;
meisterhaft / stimperhaft®), ebenso wie wir bei Trauer kognitiv eine Bewertung gegeniiber
dem auslosenden Reiz abgeben (,Das ist schlimm®), oder auch bei Missgunst (,Das ist
unverdient®) oder bei Schuld (,Das ist meinetwegen geschehen®).
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im Einzelfall sicherlich viele verschiedene Verhaltensmuster denkbar. Dennoch
lassen sich in Anbetracht von Gabrielssons Forschungen zwei Hauptmuster
festhalten, denn bei der Untersuchung von SEM wurde entweder sehr expressives
Verhalten beobachtet — beispielsweise Singen, Schreien, Bewegungsdrang, Tanzen
oder Lachen - oder aber Musik fithrt im Gegensatz dazu zu weitgehender
Bewegungs- und Sprachlosigkeit. Bedenkt man, dass viele klassische Emotionen
ebenfalls keine eindeutige Zuordnung zu bestimmten Verhaltenskonsequenzen
ermoglichen, so kann man behaupten, dass die Handlungskomponente beim
emotionalen Musikhéren im selben Mafle existent ist wie sie in der allgemeinen
Emotionsforschung proklamiert wird.'®> Da die von Scherer gezeichnete Kompo-
nente der Introspektion aus als Teil der Systemregulation verstanden werden kann,
verbleibt noch, sich der Frage nach dem kommunikativen Aspekt emotionalen
Erlebens beim Musikhoren anzunehmen. Dass Musik als Kommunikationsmedium
fungieren kann, ist in Kapitel 3.2 bzw. 3.4.3 ausgefiithrt worden. Aber auch im Zuge
von Musikwirkungen ist eine kommunikative Komponente definitiv vorhanden,

. - . . 164
und zwar innerhalb von Kommunikationssystemen zwischen Rezipienten.

163 B ist per Definition Charakteristikum einer Emotion, Verhaltenstendenzen auszulésen,

bei genauerem Nachdenken sind diese allerdings nicht bei jeder Emotion offensichtlich: Am
ehesten lassen sie sich wiederum bei primidren Emotionen ableiten, denn starker Arger
erzeugt Korperspannung und destruktives Verhalten (mit der Faust auf den Tisch hauen),
Ekel und Angst rufen Fluchtverhalten hervor, Freude steht Aktivismus und Bewegungs-
drang, Trauer eher Antriebsarmut nahe. Doch welches Verhalten resultiert zwingend aus
Vertrauen, welches aus Neugierde oder Uberraschung? Letztere Emotion lasst gar véllig
gegensitzliche Verhaltenskonsequenzen erwarten, je nachdem, ob der auslésende Reiz
positiv oder negativ iiberrascht. Bei sekundiren Emotionen ist die Menge der in ihrer
Verhaltenskonsequenz kaum bestimmbaren Emotionsqualititen noch grofler. Lassen
Schiichternheit und Scham noch auf Fluchtverhalten schlieflen, so stehen diesen z.B.
Schuld, Neid, Erwartung und Stolz gegeniiber, mit welchen im Grunde keinerlei
Verhaltenskonsequenzen eindeutig verkniipft werden konnen.

'** Emotionales Erleben erzeugt mitunter expressives Verhalten. Gabrielsson nennt hierzu

u.a. Bewegungsdrang, Tanzen oder Lachen. Kopiez et altera wiederum halten in ihren
Untersuchungen zu Chill-Erlebnissen Aktivititsinderungen der Gesichtsmuskulatur, also
mimische Reaktionen fest (siehe Kopiez et al.: Der Gansehaut-Faktor. In: Gehirn & Geist 1-
2/2007, S.58-63). Nach Paul Watzlawick findet (zwischenmenschliche) Kommunikation
alsbald unausweichlich statt, sobald sich Menschen wahrnehmen kénnen (Metakommuni-
katives Axiom). Jedes Verhalten von Menschen wird demnach von Mitmenschen als
kommunikatives Signal perzipiert und gedeutet. Es ist daher unmdglich, nicht zu
kommunizieren. Héren nun also mehrere Menschen gemeinsam Musik, bilden also mehrere
Musikhorende ein Kommunikationssystem, so resultieren aus dem emotionalen Erleben
einzelner Horer nonverbale und verbale Verhaltenskonsequenzen, welche von anderen
Hoérern wahrgenommen und daher als Kommunikationssignale innerhalb dieses
Kommunikationssystems — dessen Medien dann Mimik, Gestik oder Sprache sein kénnen —
zwischen ebendiesen Hoérern tbertragen werden. Auch dann also, wenn man den recht
engen Kommunikationsbegriff der allgemeinen Emotionsforschung annimmt, ist der
kommunikative Aspekt emotionalen Erlebens beim Musikhoren offenkundig.
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154 Kapitel 4 - Musik und Emotion

Insgesamt muss man daher konstatieren, dass alle Komponenten, anhand derer
Scherer den Emotionsbegriff erfasst, ebenso auch beim emotionalen Erleben im
Zuge von Musikperzeption prisent sind. Das Fiinf-Komponenten-Modell der
Emotionen, welches auf vier Komponenten zusammengefasst werden kann, kann
demnach auch fiir diejenigen Phdnomene gelten, welche von vielen Autoren als
Lasthetische Gefiihle“ bezeichnet und von ,echten® Emotionen unterschieden wer-
den. Es kann hieran anschlieend die Position eingenommen werden, dass die be-
schriebene Trennung ,asthetischer Gefithle® von ,echten Emotionen® unnétig ist.

Die Herangehensweise der Bewertung musikpsychologischer Erkenntnisse vor
den Maf3staben der allgemeinen Emotionsforschung fithrt also bereits gewisser-
maflen zu einem philosophischen Statement. Aufgrund seiner analogisierenden
Natur steht dieses Statement jedoch erkenntnistheoretisch noch auf wackeligen
Beinen. Daher werden nun die neurowissenschaftlichen Erkenntnisse aus Kapitel

4.5.2 hinzugezogen:

Die Forschungen insbesondere von Blood et altera, aber auch von weiteren
Autoren haben gezeigt, dass die neuronale Verarbeitung beim Musikhdren nicht
nur kortikale Areale der Wahrnehmung und assoziativen Verarbeitung auditiver
Reize aktiviert, sondern ganz eindeutig auch Kortexregionen, die als Zentren der
Emotionsentstehung bekannt sind. Mit dem orbitofrontalen Kortex, dem Gyrus
cinguli oder dem Gyrus parahippocampalis seien nur einige davon an dieser Stelle
noch einmal genannt. Wichtige kortikale Teile des limbischen Systems sind dabei
einbezogen. Da das limbische System aber nicht nur neokortikale, sondern auch
nicht-kortikale Strukturen integrativ koordiniert, ist der Fokus zusétzlich auf die
Aktivierung letzterer gelegt worden. Einige Studien zeigen dabei tatsichlich die
Beteiligung subkortikaler bzw. archikortikaler Strukturen wie der Amygdala und
insbesondere des Hippocampus an neuronalen Prozessen im Zuge von Musik-
perzeption. Diese spielen eine wesentliche Rolle an den neuronalen Prozessen der
Emotionsentstehung.

Im Zuge emotionalen Erlebens beim Musikhoren scheint also dasselbe System
in Gang gesetzt zu werden, welches auch ansonsten auf neuronaler Ebene
Emotionen konstituiert. Dabei variiert die Aktivierung je nach emotionaler
Attribution, denn jeweils fiir ungefillige wie bzw. fir gefillige Musik als
Extrempole der Valenz ist ein anderes Aktivierungsmuster bzw. ein eigenes
bestimmtes Set aktiver Regionen nachweisbar: So verhalt sich das Set ,rechter
Gyrus parahippocampalis / rechter Precuneus” aktiver bei zunehmender, das Set
,Orbitofrontaler Kortex / Gyrus cinguli“ hingegen bei abnehmender Dissonanz.
Auch dies passt ins neurowissenschaftliche Bild von Emotionen, demzufolge es je

nach Qualitit ein bestimmtes Aktivierungsset innerhalb eines umschriebenen
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Pools generell an der Emotionsentstehung beteiligter Strukturen zu geben
scheint.'®

Es sei noch einmal deutlich hervorgehoben: Beim Héren von Musik werden
dieselben Kortexareale aktiviert, die auch im Alltag Emotionen entstehen lassen.
Diese Regionen sind ganz eindeutig verschieden von denjenigen Arealen, welche
an der reinen Wahrnehmung bzw. an der Bedeutungskonstitution von Musik
beteiligt sind. Sie haben mit der Wahrnehmung von Musik oder dem Erkennen von
Bekanntem wie z.B. von bekannten Melodien nichts zu tun - sie sind vielmehr
eindeutig der Entstehung von Emotionen zuzuordnen. Musikhéren aktiviert das
géngige, auch abseits der Musikperzeption hiufig aktivierte Emotionssystem des
Menschen. Die Neurowissenschaft offenbart also eindringliche Hinweise darauf,
dass Musik Wirkungen zu erzielen vermag, die als echte Emotionen bezeichnet

werden durfen.

4.5.4 Faktoren der emotionsauslésenden Macht der Musik

Wenn man davon ausgehen kann, dass Emotionen entscheidend an der
langfristigen Speicherung von Gelerntem beteiligt sind und zudem Musik es
vermag, echte Emotionen im Sinne der Emotionsforschung hervorzurufen, dann ist
die Frage interessant, welche Faktoren beim Musikhéren denn besonders ver-
lasslich Emotionen evozieren konnen. Zunachst sollen Gabrielssons Forschungen
auf diesen Aspekt hin beleuchtet werden. Folgende Faktoren konnen Gabrielsson
zufolge dasjenige auslésen, das er als Strong experiences with music bezeichnet:

Musikinterne Faktoren:

Aus Gabrielssons Untersuchungen sind leider kaum brauchbare Aussagen iiber
spezifische musikalische Strukturen, welche SEM auslosen, zu entnehmen.
Vielmehr werden eher allgemeine Faktoren erwdhnt wie Timbre (ungewdohnliche
Kombinationen von Instrumenten), Dynamik (crescendo, diminuendo) oder Modus
(z.B. Wechsel von Moll nach Dur). Als Ausnahme dazu wird vom Autor allerdings
eine sehr konkrete musikalische Struktur als Ausloser von SEM ausdriicklich

' In diesem Kontext sei angemerkt, dass die Emotionsforschung weiterhin noch offenen

Fragen gegeniibersteht, so sind z.B. einerseits die an der Emotionsentstehung beteiligten
Strukturen bereits bekannt, andererseits sind aber die Zusammenhénge zwischen diesen
noch nicht vollstandig verstanden. Die dargestellten Erkenntnisse im Schnittfeld aus Musik
und Emotion lassen es daher sehr wahrscheinlich werden, dass die Erforschung
emotionaler Reaktionen beim Musikhoren auch das Verstindnis tiber Emotionen per se
vorantreibt.
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hervorgehoben, namlich ein fiir den Horer sehr unerwarteter, dissonanter Akkord
aus Mahlers zehnter Sinfonie. Mehrere Studienteilnehmer wiesen auf diesen
Akkord und auf damit verbundene sehr intensive Erlebnisse hin. Es handelt sich
dabei um den Neuntonklang in der Reprise des ersten Satzes,'*® welcher sowohl aus
dem wbrigen motivischen Material deutlich hervorsticht als auch funktions-
harmonische Grenzen sprengt.'”’ Betrachtet man diese Ergebnisse Gabrielssons
zusammenfassend, so kann man vermuten, dass in erster Linie Neues (siehe
Moduswechsel, dynamische Verianderung) und besonders Unerwartetes (siehe
unerwarteter Akkord bei Mahler) innerhalb der musikalischen Struktur als

Ausloser von SEM geeignet zu sein scheint.

Personlichkeitsfaktoren

Das Auftreten von SEM ist nicht nur von musikinternen Faktoren, sondern auch
vom physischen Zustand des Horers (Gesundheit/Krankheit, Aufgewecktheit /
Miidigkeit), seinen Erwartungen (Vertrautheit mit der Musik, Einstellung gegen-
tber dem Genre der Musik) und seinem emotionalen Befinden bei Beginn des
Musikho6rens abhangig. Zudem scheinen einige Menschen generell empfinglicher

fir SEM zu sein als andere (Pradisposition).

Situationsfaktoren

Die Situation, in welcher Musik gehort wird, spielt ebenfalls eine Rolle. Es macht
einen Unterschied, ob Musik live oder als Aufnahme gehort wird. Die ortlichen
physikalisch-akustischen Gegebenheiten beeinflussen das Klangerlebnis und sind
daher ebenfalls ein Faktor fiir das Auftreten von SEM. So ist die Schallreflexion in
Kirchen, Konzertsilen, Restaurants, Hotellounges oder im Freien deutlich unter-
schiedlich. Neben diesen physikalischen sind aber auch soziale Faktoren zu
beriicksichtigen, denn es macht ebenso einen Unterschied, ob Musik allein oder in
der Gruppe gehort wird.

Einige Zeit nach den Forschungen Gabrielssons stand die Untersuchung des
Gansehaut-Effektes der Musik und die Suche nach auslésenden Faktoren innerhalb
des musikpsychologischen Diskurses ganz besonders im Zentrum des Interesses.
Grewe et altera (2007) widmeten sich dabei vor allem der Frage, ob es musikalische
Faktoren gibt, welche relativ zielsicher Génsehaut-Erfahrungen auslésen konnen,

166 Siehe Mahler, Gustav: Sinfonie Nr.10 Fis-Dur (unvollendet), 1.Satz ,Adagio“, T.203-208.
Krit. Gesamtausgabe, Bd.11a, hrsg. von der Internationalen Gustav Mahler Gesellschaft. Wien:
Univ. Edition, 1964, S.36f.

17 Siehe hierzu Rothkamm, Jérg: Gustav Mahlers Zehnte Symphonie. Entstehung, Analyse,

Rezeption. Frankfurt am Main u.a.: Lang, 2003, S.85 sowie S.106ff.
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und ob es somit sozusagen eine universelle Giansehaut-Musik geben kann.'®® Thre
Untersuchungen beriicksichtigten zudem auch die Horerpersénlichkeit und haben
daher des Weiteren zum Ziel, genauere Erkenntnisse iiber den Einfluss von
Personlichkeitsfaktoren zu gewinnen. 38 Probanden (neun ménnliche und 29
weibliche) verschiedener Herkunft und mit unterschiedlichem Musikgeschmack,
darunter 25 Personen mit Instrumentalerfahrung, nahmen an der Studie teil.
Wesentliches Instrument zur Operationalisierung der Fragestellung war dabei die
Computersoftware EmuJoy (Emotion measurement with Music by using a
Joystick).'®”
gebrachte Musik horten, konnten sie tiber einen Joystick auf der x-Achse den Grad

Waihrend die Studienteilnehmer ausgewéhlte sowie selbst mit-

ihres Gefallens (zwischen negativ und positiv) sowie auf der y-Achse den Grad der
Erregung (von beruhigend bis aufregend) simultan riickmelden und diese Eingaben
auf einem zweidimensionalen Koordinatenkreuz am Bildschirm verfolgen. Erlebte
Génsehaut-Effekte (Chills genannt) konnten sie weiterhin durch Klicken der Taste
einer Computermaus anzeigen. Diese zweidimensionale Eingabemaske mit den
Dimensionen ,Valenz’ und ,Aktivitit’ verweist auf das circumplex model von
Russell. Ein wesentlicher Vorteil der Vorgehensweise der Autoren liegt in der
Tatsache, dass das emotionale Erleben wihrend des Musikhorens im Zeitverlauf
erfasst werden kann. Um das Feedback des emotionalen Erlebens der Teilnehmer
mit deren tatsdchlichen physiologischen Reaktionen in Beziehung setzen zu
konnen, erfassten die Autoren weiterhin diverse physiologische Parameter. Zum
einen wurde der Hautleitwert der Probanden an der nichtaktiven Hand abgeleitet,
zudem die Hauttemperatur gemessen, ferner die Aktivitat einiger Gesichtsmuskeln
erfasst und schliellich auch Atemfrequenz und Puls iiberwacht. Letztendlich
rundete der Einsatz von standardisierten Personlichkeitsfragebogen, welche die
Teilnehmer nach dem eigentlichen Versuch ausfiillten, das methodische Vorgehen
ab. Fiir das eigentliche Horexperiment wurden sieben vorausgewahlte Musikstiicke

aus vollig verschiedenen Genres verwendet:

168

Siehe Grewe, O. / Nagel, F. / Kopiez, R. / Altenmiiller, E.: Listening to Music as a Re-
creative Process: Physiological, Psychological, and Psychoacoustical Correlates of Chills and
Strong Emotions. In: Music Perception 24/3 (2007), S. 297-314.

' Detaillierte Informationen zu Emujoy siehe Nagel et al: Emujoy: Software for

continuous measurement of percieved emotions in music. In: Behavior Research Methods
39/2 (2007), S.283-290.
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J.S. Bach: Toccata BWV 540 (Musik des Barock)
W.A. Mozart: Requiem KV 626, “Tuba mirum” (Wiener Klassik)
Air Supply: “Making love out of nothing” (Popmusik)

Rachel Portman: “Main title” aus dem Film Chocolat (Filmmusik)
Apocalyptica (Cello Rockband): “Coma” (Rockmusik)
Cannibal Corpse: “Skull full of maggots” (Death Metal Rock)
Quincy Jones: “Soul Bossa Nova” (Tanzmusik)

Zusitzlich sollten die Studienteilnehmer eigene Musik mitbringen, von der sie
wussten, dass sie eine starke emotionale Wirkung auf sie ausiibt. Alles in allem
wurden im Verlaufe des Versuchs 415 Musikausschnitte vorgespielt.

In etwa einem Drittel der Fille traten dabei Gansehauterlebnisse (Chills) auf,
haufig dann auch mehrmals wéahrend eines Musikausschnittes. Hierbei waren es
vor allem die selbst mitgebrachten Stiicke, welche diese Reaktionen auszulésen
vermochten. Hinsichtlich des Zusammenhanges zwischen der Selbstauskunft der
Probanden iiber Chills und den gemessenen physiologischen Parametern ist
interessant, dass im Mittel ca. vier Sekunden vor Driicken der Chill-Taste der Puls
stark anstieg und sich ungefihr zwei Sekunden vor dem Feedback der Hautleitwert
verdnderte. Die Differenz lasst sich damit erklaren, dass sowohl die Geschwindig-
keit der Nervenbahnen als auch die reine Ubertragungsstrecke von den autonomen
Zentren des Hirnstamms zum Herzen schneller bzw. kiirzer ist als zu den Blut-
gefaflen und Schwei3driisen der Koérperperipherie.

Eindeutige Ergebnisse lassen sich hinsichtlich der musikinternen Faktoren zur
Auslésung von Chills feststellen: Wie sich bereits aus Gabrielssons Forschungen
ansatzweise vermuten lisst, setzen besonders emotionale Antworten vor allem
dann ein, wenn musikalisch etwas grundlegend Neues auftritt. In dieser Studie
lassen sich exemplarisch hierfiir bestimmte harmonische Modulationen in Bachs
Toccata BWV 540 oder der Einsatz der Frauenstimmen im piano in Mozarts ,,Tuba
mirum® aus dem Requiem KV 626 nennen. Besonders das letztgenannte Musik-
stiick erwies sich als vergleichsweise starker Ausloser von Chills. Generell fithrte
der Einsatz von Gesangsstimmen, sei es solistisch oder chorisch, mehrfach zu
Gansehauterlebnissen. Es lasst sich also festhalten, dass Menschen auf menschliche
Stimmen besonders sensibel reagieren. Dazu passt, dass Lautstirkezunahmen
gerade dann besonders Chill-auslosend wirken, wenn sie in einem Frequenzbereich
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zwischen 1000 und 3000 Hertz geschehen - also innerhalb des frequenziellen
Kernbereichs der menschlichen Sprache (ca. 200 bis 5000 Hertz).'”

Die Dynamik scheint tiberdies ein musikalischer Parameter zu sein, welcher
einen zwar relativ plumpen, zugleich aber ebenso zielsicheren Weg zur Auslosung
von Chills eroffnet: Eine unerwartete, plotzliche und extreme Zunahme der
Lautstirke fithrt in den meisten Fillen zu einem Génsehaut-Erlebnis. Dies
korreliert mit den oben beschriebenen Beobachtungen Gabielssons iiber die starke
emotionale Wirkung des fortissimo-Akkordes aus Mahlers zehnter Sinfonie.
Kopiez et al. verweisen in diesem Zusammenhang auf ein Beispiel aus Bachs
Matthaus-Passion:

JIn einer anrihrenden Szene kurz nach dem Verhor durch die Hohen Priester
fuhrt Pilatus Jesus der Menge vor und fragt: ,Welchen wollt Ihr, dass ich ihn Euch
losgebe? Barrabam oder Jesum, von dem gesagt wird, er sei Christus?” Der
folgende Aufschrei ,Barrabam!” geht durch Mark und Bein. Bach [verwendet] hier
einen plotzlichen, sehr lauten und unerwarteten dissonanten Akkord von Chor
und Orchester - geradezu einen musikalischen Schlag ins Gesicht. Selbst
abgebriihten modernen Horern luft es da kalt den Riicken herunter.“'”"

An dieser Stelle sei noch ein weiteres Beispiel fiir diesen musikalischen
Knalleffekt genannt, wiederum bei Mahler, der sich dieses Effektes offensichtlich
sehr bewusst war. Auch im als ,Katastrophen-Schluss’ bezeichneten Ende des
vierten und letzten Satzes seiner sechster Sinfonie durchbricht ein tutti-Akkord im
fortissimo plotzlich und unerwartet die triigerische Ruhe einer pianissimo-
Passage.'”> Die Antwort auf einen solchen musikalischen Knall kann man wohl als
Schreckreaktion auffassen. Diese ist ein evolutionar alter Schutzmechanismus, der
dementsprechend iiber einen phylogenetisch ebenfalls alten Teil des Zentral-
nervensystems gesteuert wird, namlich tiber den Hirnstamm. Reaktionen, die von
diesem Hirnteil ausgehen, laufen unterhalb des Bewusstseins ab und zeichnen sich
ferner durch ein konstantes Reiz-Reaktions-Schema aus. Das Aufstellen der
Korperhaare, Abwehrbewegungen der Héande, Zusammenzucken und eine
plotzliche Aufmerksamkeitssteigerung bedingt durch die zunehmende Aktivitat

""" Hauptsprachbereich nach Golenhofen, Klaus: Basislehrbuch Physiologie. Miinchen:
Urban & Fischer, 2004, S.451.
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Kopiez, R. et al., 2007, S.58.

72 Siehe Mahler, Gustav: Sinfonie Nr.6 a-Moll, 4.Satz, T.820. Krit. Gesamtausgabe, Bd. 6, hrsg.
von der Internationalen Gustav Mahler Gesellschaft Wien. Frankfurt am Main: Kahnt,
revidierte Ausgabe, 1998, S.263.
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173 sind dabei kon-

des Aufsteigenden Retikuldren Aktivierenden Systems (ARAS)
stante Elemente der Reaktion. Hirnstammreflexe wie die Schreckreaktion machen
uns unser evolutionéres Erbe deutlich, sind sie doch bei niederen Sdugetieren und
gar evolutionér noch élteren Arten, im Grunde bei allen Arten mit ausgepragter
Cephalisation des Nervensystems vorzufinden.'”* Dabei ist es ausgesprochen
sinnvoll, dass gerade starke akustische Reize Schreckreaktionen auslosen, da sie als
Signal fir Bewegungen oder groflere Geschehnisse in der Umwelt bzw. fir
Energiefreisetzung und damit fir potentielle Gefahr gedeutet werden kénnen. Im
Gegensatz zu optischen Reizen konnen sie zudem aus allen Richtungen wahr-
genommen werden. Es muss allerdings diskutiert werden, ob jene Schreckreaktion
beim Musikhoren tiberhaupt als Effekt aus dem affektiven Bereich oder gar als
Emotion bezeichnet werden darf und damit emotionalem Erleben beim Musik-
horen zugerechnet werden kann. Es sei dabei an die beiden groflen Haupt-
richtungen der Emotionstheorien erinnert. Bei kognitivistischer Betrachtungsweise
sind physiologische Reaktionen als Reaktionen auf die vorausgehende kognitive
Bewertung der emotionsauslosenden Sache anzusehen. Dies setzt bewusste Denk-
prozesse im Vorfeld der physiologischen Reaktion und damit neokortikale Akti-
vierung voraus. Da beim musikalischen Knalleffekt aber wie beschrieben der
neuronale Pfad allein tiber den Hirnstamm und damit am Cortex cerebri vorbei
verlduft, darf man unter Annahme der kognitivistischen Pramisse diesen nicht als
Emotion bezeichnen. Anders sieht es bei Zugrundelegen emotivistischer Emotions-
theorien aus. In deren Sinne bestehen feste physiologische Reaktionsmuster auf
bestimmte Reize. Erst diese Reaktionen werden nach deren Auftreten kognitiv be-
wertet. Da die Schreckreaktion aufgrund ihres konstanten Charakters als ein
solches Reaktionsmuster anzusehen ist und sie des weiteren Kognition (,Was
bedeutet dieser Knall?“), Kommunikation (Ausdruck der Abwehrhaltung iber
Mimik und Gestik) und Verhaltenstendenz (Riickzug, Flucht) nach sich zieht, kann
sie durchaus als Emotion per emotivistischer Definition betrachtet werden.
Abgesehen vom beschriebenen musikalischen ,Knalleffekt®, der relativ losge-
16st von der Horerpersonlichkeit mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit
eine starke (und im emotivistischen Sinne emotionale) Reaktion hervorruft, sind
Chill-Erlebnisse — wie bereits anhand von Gabrielssons Untersuchungen zu SEM
diskutiert wurde - nicht allein von musikinternen Faktoren abhéingig. Threm

Bestreben folgend, moglichst universelle bzw. reliable Chill-auslésende Faktoren

173 . . . . . .
Hierbei handelt es sich um ein Neuronennetzwerk innerhalb des Hirnstammes.

74 Weitere Beispiele sind der Lidschlussreflex (Cornealreflex; Lidschluss bei taktilem Reiz

auf die Cornea) oder der Vestibulookularreflex (Konstanthalten der Blickrichtung bei
Kopfbewegungen).
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zu isolieren, versuchten Kopiez et altera daher weiterhin, eine typische fiir
Génsehauterfahrungen sensible Horerpersonlichkeit zu bestimmen. Aus den ein-
gesetzten Personlichkeitsfragebogen ging dabei hervor, dass zu Chills Neigende
zum einen schiichterner sowie auch abhingiger von Belohnungen sind als
Personen, welche starke emotionale Reaktionen auf Musik seltener erleben.

Einen grofien Einfluss auf das emotionale Erleben beim Musikhéren hat auch
die Vertrautheit der Person mit dem jeweiligen Musikstiick. Peretz & Sloboda
(2005) formulieren hierzu allgemein: ,As listeners, we tend to like what we already

know «175

Es ist im Rahmen der Studie von Kopiez et altera beobachtet worden,
dass das Wiedererkennen bestimmter musikalischer Strukturen tatsachlich Génse-
hauterfahrungen auslésen kann. Da es sich bei vielen Studienteilnehmern um
Musikstudenten handelte, liegt der Schluss nahe, dass die Fihigkeit, ein Stick
musiktheoretisch durchdringen zu kénnen, dabei eine Rolle spielt. So kann man
mutmaflen, dass das Bewusstsein um die Besonderheit einer musikalischen
Struktur oder auch die Fahigkeit zum Einordnen bestimmter Strukturen in groflere
musikwissenschaftliche Zusammenhénge Chill-Erlebnisse auslosen kann. Dieser

Gedanke verwundert, erinnern wir uns doch an folgende Worte Eduard Hanslicks:

»[Es] [...] wachst der moralische Einfluss der Tone mit der Unkultur des
Geistes und Charakters. Je kleiner der Widerhalt der Bildung, desto gewaltiger das
Dreinschlagen solcher Macht. Die stiarkste Wirkung bt Musik bekanntlich auf
Wilde.“!"

Hanslick behauptet, die emotionale Wirkung der Musik sei quasi antipropor-
tional gegeniiber dem Grad der Bildung. Auf den gebildeten Horer - dem Adorno
spater die Fahigkeit zu ,strukturellem Horen’ attestiert — konne Musik daher
emotional nicht wirken. Je hoéher das Verstandnis, das ,Gebildet sein’, desto héher
die Resistenz gegeniiber Gefithlen beim Musikhoren. Aus heutiger musikpsycho-
logischer Sicht muss man wohl kundtun: Das Gegenteil ist der Fall. Bildung, auch
und gerade solche musikbezogener Natur, hat eine positive Wirkung auf das
emotionale Erleben von Musik. Strukturelles Horen und fithlendes musikalisches
Erleben schlieffen sich nicht aus. Es begiinstigt erstgenanntes gar letzteres.

!5 Peretz, Isabell / Sloboda, John A.: Music and the Emotional Brain. Introduction. In:

Avanzini, Giuliano et al. [Hrsg.]: The Neurosciences and music II: From Perception to
Performance. New York: ANN, 2005, S.409.

176 Hanslick, Eduard: Vom Musikalisch-Schénen. Ein Beitrag zur Revision der Asthetik der

Tonkunst. 13. — 15. Auflage, Leipzig: Breitkopf & Hértel, 1922, S.127, Hervorhebung im
Original.
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Zusammenfassend postulieren Kopiez et altera, dass es schwierig sei, universelle
musikalische Chill-Faktoren zu finden, da Gansehauterlebnisse auch von Person-
lichkeitsfaktoren beeinflusst wiirden. Diese Aussage darf jedoch nur hinsichtlich
exakter musikalischer Strukturen gelten, denn beim Anlegen groberer Mafistibe
bestatigt sich, dass a) das Aufkommen von etwas Unerwartetem bzw. von etwas
Neuem und b) der Einsatz menschlicher Stimme(n) Géinsehauterfahrungen
beglnstigen.

Die Erkenntnis, dass gerade etwas in einem bestimmten musikalischen Kontext
strukturell Neues bzw. Unerwartetes besonders reliabel Emotionen beim Musik-
horen auslost, lasst sich auch neurowissenschaftlich bestétigen: Denn beleuchtet
man die Forschungen von Brown et altera im Hinblick auf das Génsehaut-
phédnomen der Musik, so beobachteten diese eine deutliche Aktivitit des orbito-
frontalen Kortex bei Chillreaktionen. Wir ziehen nun Ergebnisse von Koelsch
hinzu. Dieser beobachtet eine Aktivierung ebendieser — nach Brown et al
besonders in Chillreaktionen involvierten — Region bzw. lateraler Teilen derselben
(Orbitofrontolateraler Kortex) vor allem bei Perzeption unerwarteter Harmo-
nien.'”” Ein fiir emotionales Erleben beim Musikhéren und insbesondere fiir den
Génsehauteffekt der Musik wichtiges neuronales Zentrum wird also bei musi-
kalisch unerwarteten Strukturen aktiviert. Dies ist von neurowissenschaftlicher
Seite ein deutlicher Hinweis darauf, dass in einem musikalisch-strukturellen
Kontext neue bzw. unerwartete musikalische Strukturen besonders geeignet zu
sein scheinen, den Ginsehauteffekt der Musik auszulosen.

Kopiez, Altenmiiller et al. haben ihrerzeit begonnen, Faktoren hinsichtlich des
Auslésens von Gansehaut beim Musikhéren modellhaft darzustellen.'’® Diese
Modellbildung wurde in Kostka (2008) fortgefithrt: Zum einen wurden musika-
lische Strukturen identifiziert und hinzugefiigt, denen in musikalischen Kontexten
hiufig ein Momentum des Unerwarteten innewohnt und die daher besonders
reliable Génsehautfaktoren darstellen. Vor allem innerhalb des Parameters der
Harmonik sind einige solcher musikalischen Strukturen zu finden, namlich
Modulationen, besonders solche riickender und tonzentraler Natur, Mediantik,
Trugschliisse oder deutliche Vorhalte. Ebenso kénnen plotzliche Steigerungen der
Lautstédrke hinzugenommen werden, auflerdem wurden horerseitig wiedererkannte
Strukturen zu der auf die Musik bezogenen Ebene des Modells hinzugefiigt. Des
Weiteren wurde auch die Situation, in der Musik rezipiert wird, als Faktor des

7 Siehe Koelsch, Stefan: Investigating Emotion with Music. In: Avanzini, Giuliano et al.

[Hrsg.]: The Neurosciences and music II: From Perception to Performance. New York: ANN,
2005, S.414.

178

Siehe Kopiez et al., 2007
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Auftretens von Génsehaut bedacht und in das Modell integriert. Jener Faktor der
Situation wurde auflerdem weiter differenziert mithilfe der Kategorien Ausmaf3
korperlicher Aktivitit,'” Korperhaltung,"™ akustische, optische und soziale Um-
gebung,'®" Art der Schallgeneration'” sowie Grad der Ablenkung durch weitere
Tatigkeit. Schliellich wurden noch die von Gabrielsson identifizierten Korper-
reaktionen hinzugefiigt. Das Modell bildet damit sowohl musikalische und nicht-
musikalische Faktoren, die das Auftreten des musikalischen Ginsehauteffektes
begiinstigen, als auch Aspekte des Effektes selbst ab.

7 So unterscheidet sich z.B. die Situation des Hérens von Radiomusik beim Aufwachen

von derjenigen des Musikhorens beim Laufen hinsichtlich der korperlichen Aktivitit. Im
ersten Fall ldsst der Thalamus als ,Tor zum Bewusstsein’ nach einer Schlafphase erst
langsam das Bewusstsein wieder erwachsen und werden alle Korpersysteme allmahlich
hochgefahren. Im zweiten Fall dagegen befindet sich der Korper im Zustand der
Hochleistung. Aber nicht nur die Quantitat korperlicher Aktivitat ist hier verschieden, es
lasst sich auch eine qualitative Differenzierung vornehmen: Hier ist der Kérper im Zustand
der Trophotropie (Schlaf, Entspannung, Verdauung, Auffiillen von Energiedepots,
Anabolismus), dort in demjenigen der Ergotropie (Anspannung, Muskeltitigkeit,
Katabolismus). Die Voraussetzungen fiir Chill-Erlebnisse sind in beiden Féllen
grundverschieden.

'™ Fiir den Kreislauf ergeben sich zB. beim Liegen im Vergleich zum Stehen aufgrund der

Position der Longitudinalachse des Koérpers relativ zur Schwerkraft véllig unterschiedliche
Voraussetzungen.

" Hierunter fillt zunichst die Akustik des Raumes bzw. Ortes, an dem Musik gehort wird.
Infolge der starken Schallreflexion an den glatten Wanden eines Kircheninnenraumes wird
sich dort auch bei vergleichsweise kleiner Besetzung bzw. wenig Schalldruck - z.B. bei
einem Streichquartett - ein raumfiillender Klang einstellen. Im Gegensatz dazu sind bei
Konzerten im Freien hohe Schalldruckpegel nétig, die meist mithilfe von Public-Address-
Lautsprecherboxen erreicht werden. Diese bringen allerdings im Gegenzug oft eine
schlechtere Klangqualitdt mit sich, was durch andere Faktoren ausgeglichen werden muss.
Eine grofle Rolle bei Konzerten im Freien spielt daher auch die Optik sowie die soziale
Umgebung. Bithnenshow und Gruppendynamik spielen hier als Umgebungsfaktoren fiir
Chill-Reaktionen eine grofere Rolle als bei Kirchenkonzerten, hier wird eher die Akustik
mafigeblich sein.

182 : . . . . . . .
Musikrezeption unter dem Eindruck menschlicher Performance ist eine andere Situation

als die reine Generation von Musik #iber Lautsprecher infolge Speichermedienabruf.
Lautsprecher wiederum weisen je nach Bauart unterschiedlichen Klang auf: Beim Joggen
kommt der Kopthorer, beim Entspannen im Wohnzimmer die HiFi-Box zum Einsatz. Die
unterschiedliche Klangqualitat ist hierbei ebenfalls als Faktor hinsichtlich des Auftretens
von Chill-Erlebnissen zu bedenken.
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(Tertiare
Rindenfelder)

Musikalische
Génsehaut-Faktoren:

Kontext des Musikhdrens:

Personlichkeit:

Akustische, optische und soziale |
Umgebung

e e alicher schuchtern, belohnungsabhangig, sensationsgierig

Stimme(n)

Ausmal korperlicher Aktivitat

Chill- / Thrill-Erlebnis

+ Neues / Unerwartetes

Art der Schallgeneration «

Riickende Modulation

b Al ? 1 Hitze- / Kalte- Kdrperhaltung =
3:[?]:?‘"1"35 Gansehaut - Physiologische Reaktionen - empfinden
i issi . . Anderung der Grad der Ablenkung
B GO peciot Atem- und Herz- durch weitere Tatigkeit *
« Vom Rezipienten wieder- Muskel- frequenz
erkannte Strukturen e Weinct

« Musikalischer Kr # Aufmerksamkeit =

(ARAS)

Musik Rezipient Situation

Abb. 27: Modell Uber Faktoren bzgl. des Géansehautphdnomens beim Musikhéren.
Modellbildung ausgehend von Kopiez, R. / Grewe, O. / Nagel, F. / Altenmdller, E.: Der
Géansehaut-Faktor. In: Gehirn & Geist 1-2/2007, fortgefiihrt in Kostka, 2008. Blau
gekennzeichneter Weg: Musik mit fir den Gansehauteffekt glinstiger innerer Struktur trifft auf
eine mehr oder minder fir Chills empfangliche Persénlichkeit, und zwar in einer fiir
Gansehaut-Erlebnisse gunstigen Situation, mit der Folge, dass sich die Aufmerksamkeit auf
die Musik richtet und bestimmte korperliche Reaktionen ausgeldst werden, die schlieBlich in
ihrer Qualitat als ,Chill* / ,Thrill* / ,Gansehautphdnomen“ erlebt werden. Direkter, rot
gekennzeichneter Weg: Eine unerwartete, plétzliche Lautstdrkezunahme (,musikalischer
Knall*) aktiviert das aufsteigende retikuldare aktivierende System und 16st einen Thrill
unabhangig von der Personlichkeit des Rezipienten und der aktuellen Situation aus.
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4.6 Musik und Emotion: Didaktische Diskussion

Ausgangspunkt der folgenden didaktischen Diskussion sind drei wesentliche

Erkenntnisse aus den vorigen Kapiteln:

1.

Emotionen sind entscheidende Wegbereiter langfristiger Lernerfolge. Der
Hippocampus als Teil des limbischen Systems initiiert unter dem Einfluss
neuronaler Prozesse, die wir als Emotionen wahrnehmen, die Speicherung
von Gedichtnisinhalten im Langzeitgedédchtnis. Fiir diese iiber Jahre
hinweg abrufbaren neuronalen Reprisentationen steht eine praktisch
unbegrenzte Menge an Speicherplatz vor allem im Frontallappen des
Neokortex zur Verfiigung. Der Hippocampus ist damit das Verbindungs-
glied zwischen Emotionssystem und Gedachtnissystem. Die Folge ist: Was
uns emotional beschéftigt, bleibt besonders gut und langfristig im
Gedachtnis hangen.

Musik 16st echte Emotionen im Sinne der Emotionsforschung aus. Im
Zuge emotionaler Erlebnisse beim Musikhoren, wie dem Génsehauteffekt
der Musik, sind genau dieselben neurophysiologischen Strukturen
beteiligt, die auch im Alltag Emotionen entstehen lassen. Dies betrifft
wesentliche Teile des limbischen Systems und sowohl neokortikale Struk-
turen wie den Gyrus parahippocampalis und den Gyrus cinguli, als auch
subkortikale bzw. nicht-neokortikale Strukturen wie den Hippocampus
oder die Amygdala.

Die emotionsauslosende Macht der Musik ist nicht unberechenbar. Einige
genau bestimmbare Faktoren tragen dazu bei, dass Emotionen im Zuge
der Musikrezeption beim Horer ausgelost werden. Dazu zahlen neben
aulermusikalischen Faktoren wie der Situation, in der Musik gehort wird,
auch musikalische Faktoren: So sind musikalische Strukturen, die in
ihrem musikalischen Kontext als unerwartet bzw. als etwas Neues be-
zeichnet werden konnen, wie Mediantik, plotzliche Lautstarkeanderungen
oder riuckende und tonzentrale Modulationen, besonders reliabel in der
Lage, Emotionen beim Musikhoren auszulosen. Horerseitig begiinstigt das
Wiedererkennen musikalischer Strukturen anhand eigener musikalischer
mentaler Représentationen das Auftreten von Emotionen beim Hoéren
von Musik.

Aus diesen Erkenntnissen konnen didaktische Konsequenzen abgeleitet werden.

Dies beginnt damit, dass Emotionen in Lernprozessen tiberhaupt erst einmal

bedacht werden miissen. Ihre Evokation ist lerntheoretisch giinstig, sorgt sie doch
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fiir den Ubergang von Gedichtnisinhalten in die Speicherorte des Langzeit-
gedichtnisses. Emotionen sind also ebenso Gedéchtniskatalysatoren wie auch
Gedichtniskonservatoren. Wie aber fordert man oder evoziert man gar Emotionen
bei Lernprozessen, und speziell bei Lernprozessen im Musikunterricht?

Nun, auf klassisch-padagogische Weise konnte man Lerngegenstinde mit
etwas verbinden, das fiir die Schiiler emotional bedeutsam ist. Dies wird in den
meisten Fachern des schulischen Unterrichts tiblicherweise iiber bestimmte Me-
thoden versucht. Oft handelt es sich dabei um handlungsorientierte Methoden, bei
denen die Handlung selbst bei den Schiilerinnen und Schiilern Emotionen evoziert.
Man geht dabei didaktisch beim Versuch, Lernprozesse fiir die SuS durch
bestimmte Methoden emotional bedeutsam werden zu lassen, einen Umweg. Denn
es ist haufig nicht der Lerngegenstand selbst, der Emotionen auslost, sondern erst
die Methode. Wenn dann nicht darauf geachtet wird, bestimmte Methoden
spezifisch an bestimmte Lerngegenstinde zu binden, sondern ein und dieselbe
Methode unspezifisch zur Erarbeitung vieler verschiedener Lerngegenstinde
eingesetzt wird, verpufft der Effekt mitunter.'®® Dieses Problem betrifft alle Ficher
und alle Fachgegenstande.

Das Fach Musik hat hier jedoch einen entscheidenden Vorteil. Denn es ist im
Musikunterricht nicht immer nétig, iiber einen (methodischen) Umweg emotionale
Bedeutsamkeit zu konstruieren, sondern Musik per se ist in der Lage, Emotionen
auszulosen. Die im vorigen Kapitel dargestellte emotionsauslosende Macht der
Musik macht es moglich, dass der Lerngegenstand an sich es vermag, Emotionen
bei den Schiilern auszulésen. Dererlei Emotionen werden verlassliche Teile men-
taler Reprisentationen und sorgen dabei fiir langfristige Speicherung. Emotionen
enthalten immer und schon per definitionem auch Kognition.'®* Und wenn Kogni-
tionen im Zuge von Emotionen beim Musikhoren nun in einer Reflexion der
Musik, einer Auseinandersetzung mit der Musik bestehen, angefangen von ein-
fachen Statements des Individuums zu seiner Umwelt (,Diese Musik ist schén®) bis
hin zu musikspezifischen, fachwissenschaftlichen Kognitionen (z.B. ,Das h als
Zentrum der tonzentralen Modulation von H-Dur nach G-Dur stellt zwischen den
beiden mediantischen Tonarten eine wunderbare Verbindung her, da bekomme ich
Ginsehaut®), dann sind Lerninhalte direkt und ohne Umweg in Emotionen
verwoben. Im Nutzen genau dieser emotionalen Potenz der Musik, die fachwissen-
schaftliche Lerngegenstinde wie das letztgenannte Beispiel einzuschlieffen
vermag, liegt ein sehr erstrebenswertes Ziel padagogischen Handelns. Ein

'8 Vgl. Prinzip der Spezifitit des Lernarrangements, Kapitel 2.8.2.

'8 vgl. Fiinf-Komponenten-Modell der Emotion, Kapitel 4.2.1.
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Fachgegenstand wie der letztgenannte, eine komplizierte Modulationsart iber
entfernte Tonarten, wird kaum langlebig in den Koépfen der SuS verankert bleiben,
wenn sie rein rational vom Lehrer vorexerziert und auf rein theoretischer Basis
von den Schillern erschlossen wird. Zum erfolgreichen Bestehen einer Klausur
wird dieses Vorgehen allemal dienlich sein, denn durch reinen Willen ist es
schlieBlich moglich, auch komplizierte Lerninhalte fiir Stunden bis wenige Tage im
Kurzzeitgedachtnis priasent zu halten. Die Inhalte werden aber kaum linger als
eben ein paar Tage verlasslich abrufbar sein und werden in Monaten bis Jahren
nicht mehr vorhanden sein, ein Phdnomen, das Musiklehrer zu Gentige kennen
dirften. Wenn Schiiler aber den Lerngegenstand emotional erleben, ihn im Zuge
physiologischer Reaktionen nachfithlen kénnen und Kognitionen schlief8lich die
Erklarung von Gefiihlen darstellen, dann werden auch komplizierte Fachgegen-
stdnde in den Speicherorten des Langzeitgedachtnisses langlebig prasent bleiben.
Wenn Schiiler sich dann spéter erinnern, werden sie relevante Teile der Musik in
hinreichendem Mafle auditieren, dabei emotional erleben und das Gefihlte dann
kognitiv mit musikalischen Phénomenen in Verbindung bringen kénnen. Diese
Zusammenhinge sind lerntheoretisch so bedeutsam, dass sie ein didaktisches
Prinzip konstituieren koénnen, namlich die fir Musiklehrer handlungsleitende
Absicht, die emotionsauslosende Potenz der Musik bewusst und dahingehend
geschickt zu nutzen, dass bestimmte Kognitionen als Teil von durch Musik

ausgeldsten Emotionen langfristig prasent sind.

Der Schlussel liegt also darin, als Musiklehrer die Schiller musikalische
Phanomene emotional erleben zu lassen, wo immer es moglich ist. Wie aber weif
man als Lehrer, welche Phdnomene Emotionen auslosen, welche Stiicke geeignet
sind? Hierzu ist es hilfreich, als Lehrer wissenschaftliche Erkenntnisse zu Faktoren,

die zu emotionalen Erlebnissen
beitragen, genau zu kennen. Didaktisches Prinzip des bewussten Nutzens
der emotionsauslésenden Macht der Musik

Solche Faktoren sind in Kapitel
far langfristige Lernerfolge

454 vorgestellt worden. Es

gibt einige musikalische Fakto- Die emotionsauslésende Macht der Musik

wird von Musiklehrern bewusst genutzt, um
geeignet sind, Emotionen aus- | | erpinhalte langfristig abrufbar zu machen.
zulésen. Dazu zéhlen insbeson- Dabei werden Lerngegenstéande zum Teil der
dere Strukturen, die in einem | kognitiven Komponente von Emotionen durch
musikalischen Kontext etwas | Musik, welche ihrerseits fiir eine Verankerung
Unerwartetes, etwas Neues in den Speicherorten des Langzeitgedacht-

darstellen. Eine ganze Reihe | Nisses sorgen.

von Lerngegenstinden aus

ren, welche besonders reliabel
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dem Bereich der Harmonik sind hiervon betroffen, was erfreuen mag, wenn man
bedenkt, wie schlecht sich gerade Harmonik bislang im traditionellen Musik-
unterricht tber eine kurzfristige Klausurexpertise hinaus in den Kopfen der
Schiller verankert. Ganz konkret ist hier das grofle Themenfeld Modulationen zu
nennen. Es lassen sich genug Musikbeispiele aus verschiedensten Genres finden, in
denen Modulationen bei vielen Horern emotionale Reaktionen hervorrufen. Es sei
hier beispielhaft die tonzentrale Modulation iiber es von c-Moll als Moll-
subdominante in G-Dur nach H-Dur als neue Tonika am Ubergang in die Coda in

185 yiielen Horern werden sich an dieser Stelle

Celine Dions All by myself genannt.
(Text: ,LA — ny — more®, Melodie von ¢ Giber d zum Halteton es / dis) samtliche
Haare der Extremititen zur Génsehaut aufrichten. Ein weiteres Beispiel fiir eine
solche durch Modulation initiierte recht reliable Génsehautstelle ware die
riickende Modulation in Takt 120 von Schuberts Fantasie in f-Moll fiir Klavier zu
vier Hénden, D940. An der entsprechenden Stelle dieses oft als Schuberts
,Testament’ bezeichneten romantischen Klavierwerks riicken repetierte F-Dur-
Akkorde in sehr weiter Lage schlagartig einen Halbton nach oben zur sehr

entfernten Tonart fis-Moll.'*

Eine solche harmonische Wendung ist auch nach
den Maf3stiben heutiger Horgewohnheiten musikalisch unerwartet. Die uner-
wartet verdunkelnde Klangwirkung wird dabei noch unterstiitzt durch ein
Anschwellen der Dynamik von pianissimo nach fortissimo ben marcato sowie durch
einen ebenso unerwarteten Tempowechsel von Allegro molto moderato nach Largo.
Rickende Modulationen finden sich auch im Bereich popularer Musik zuhauf,
héufig am Ubergang in die Bridge. Ein Beispiel wire Eric Claptons Tears in heaven.
Hier riickt die Tonart von F-Dur in Strophe und Refrain schlagartig nach As-Dur
in der Bridge.

Der beschriebene Ubergang ist gleichzeitig ein Beispiel fir exponiert
auskomponierte Mediantik, ein weiterer musikalischer Lerngegenstand aus dem
Bereich der Harmonik, dessen emotionsauslosende Macht didaktisch nutzbar ist.
Mediantische Relationen zwischen Akkorden werden haufig exponiert in Musik
eingesetzt, ihre gleichermaflen unerwartete wie faszinierende Wirkung wird
spatestens seit Beethoven und Schubert von abendldndischen Komponisten iiber
Jahrhunderte hinweg bewusst in Musik verankert. Weitere musikalische Struktu-
ren mit direkt emotionsauslosendem Potential neben Modulationen und Mediantik

' Der Ton es wird dabei enharmonisch umgedeutet zu dis als Terz in H-Dur. Es handelt

sich also um eine tonzentrale Modulation unter enharmonischer Verwechslung des
gehaltenen Tones.

186 Siehe Schubert, Franz: Fantasie f-Moll fiir Klavier zu vier Hinden, op. 103 / DV 940.

Miinchen: Henle, 1965, S.11.
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sind verschiedene Schlusswendungen wie der Trugschluss oder der Katastrophen-
schluss, letzterer zudem als Beispiel fiir einen musikalischen Knalleffekt. Musik-
werke mit Trugschliissen lassen sich in der Literatur sicherlich zu Geniige finden,
als Beispiel fur einen Katastrophenschluss sei noch einmal an den letzten Satz aus
Mahlers 6. Sinfonie erinnert."*” Ohne Ankiindigung im Unterricht vorgefiihrt, 1ost
der subito fortissimo Schlag nach langem, ermiidendem decrescendo schon aus
einem evolutionirem Erbe heraus eine starke emotionale Reaktion aus.®® Auch
aus dem Bereich des musikalischen Parameters Dynamik lassen sich also direkt-
emotionsauslosende musikalische Strukturen finden.

Aus musikwissenschaftlicher Expertise und musikalischer Erfahrung heraus
werden sich weitere Strukturen identifizieren lassen. Es ist dann, dem entsprechen-
den Prinzip folgend, die Aufgabe von Musiklehrerinnen und Musiklehrern, die
emotionsauslosende Macht der Musik didaktisch bewusst einzusetzen, damit Emo-
tionen den Weg von Lerninhalten in die Speicherorte des Langzeitgedachtnisses
ebnen. Hierzu ist es vorangehend noétig, Musik nach diesem Potential zu
analysieren, um lerntheoretisch in diesem Sinne méglichst fruchtbare Musik-
beispiele auszuwidhlen. Dabei darf seitens des Musikpidagogen nicht unbedingt
immer das eigene emotionale Erleben als Gradmesser herangezogen werden. Der
lange Weg der Beschiftigung mit Musik kann zu Abnutzungserscheinungen
emotionalen Erlebens von Musik fithren. Gerade ,Klassiker’ abendlandischer Musik
werden Musiklehrer in ihrer Laufbahn schon sehr oft rezipiert haben und wollen
sie manchmal einfach nicht mehr héren. Haydns Paukenschlagsinfonie, Mozarts g-
Moll-Sinfonie, Beethovens fiinfte, siebte und neunte Sinfonie oder Dvoiédks neunte
Sinfonie wéren hier beispielhaft zu nennen. Es ist jedoch wichtig, sich als Musik-
padagoge zwei Dinge immer wieder vor Augen zu halten: Erstens sind solche
Werke zwar fiir den Padagogen selbst, nicht aber fiir die Schiiler abgenutzt. Sie
haben diese Klassiker zwar vielleicht schon einmal in Ausziigen wahrgenommen,
haben aber erst vage mentale Représentationen dazu entwickelt — ihre Tur fir
emotionales Erleben steht noch weit offen. Zweitens sind die Klassiker der
Musikgeschichte, sowohl der ,E-’ als auch der ,U-Musik’, nicht umsonst zu
Klassikern geworden, sondern oftmals, weil ihnen eben gerade eine faszinierende,
Menschen fesselnde emotionsauslésende Macht innewohnt. Die Expertise und
Genialitit ihrer Komponisten hat sie zu Meisterwerken gemacht, nicht zuletzt
deshalb, weil diese Meister der Kompositionskunst sich ganz genau bewusst waren
bzw. ein Gespiir dafiir hatten, wie sie Emotionen bei Menschen durch Musik

87 Siehe Mahler, Gustav: Sinfonie Nr.6, a-Moll. Krit. Gesamtausgabe, Bd.6, hrsg. von der

Internationalen Gustav Mahler Gesellschaft Wien. Frankfurt a.M.: Kahnt, revidierte Ausgabe, 1998.
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auslosen konnen. Es wire also didaktisch grundlegend falsch, einen Bogen um
Musik dieses Meisterkreises zu machen. Das Auswihlen von Musik fiir den
Unterricht anhand ihres Potentials, Emotionen bei den Schiilern auszulosen, ist
damit ein weiteres wesentliches didaktisches Prinzip. Es ist neurodidaktisch
begriindet im Nutzen von Emotionen als Tiiroffner des Langzeitgedachtnisses und
betrifft das konkrete musikdidaktische Handlungsfeld der Werkauswahl. Man
kann es als Prinzip der subjektorientierten Werkauswahl zusammenfassen,
insofern, als dass die Wirkung des Werkes auf die Schiiller — im klassisch-
padagogischen Sinne mit dem Begriff des Subjekts in Abgrenzung zum Objekt,
dem Werk, belegt — bei der Konstruktion des Lernarrangements eines bestimmten
Lerngegenstandes Vorrang hat vor der Stellung des Werkes in einem diskursiven
Kontext. Es bedeutet nicht etwa, stets den aus Opportunismus erwachsenen
Wiinschen (pubertierender) Schiiler bei der Werkauswahl nachzugehen. Der
Lehrer wihlt vielmehr aus dem Kanon der seines Wissens einen bestimmten
Lerngegenstand hinreichend implizierenden Werke ein bestimmtes Werk nach
dem Kriterium der grofitmoglichen emotionalen Wirkung aus. Dieses Kriterium
erhélt damit Vorrang gegeniiber weiteren moglichen Auswahlkriterien wie z.B.
dem Ziel einer moglichst breitenorientierten oder aber einer moglichst nischen-
orientierten Werkauswahl. Es ist neurodidaktisch ein Fehler, Musik fiir den
Unterricht einfach nur deswegen auszuwihlen, weil die Schiiller sie noch nicht
kennen. Das Prinzip der subjektorientierten Werkauswahl schliefit letzteres
natirlich nicht aus, sollte aber aus lerntheoretischen Grunden wie oben erliutert
Vorrang haben.

Diese Ausfithrungen und das Prinzip der subjektorientierten Werkauswahl
gelten dabei nicht nur fiir die oben explizit genannten, in einem bestimmten
musikalischen Kontext als etwas Unerwartetes zu bezeichnenden Lerngegen-
stinde, welche per se fihig sind, direkt Emotionen auszulésen. In Bezug auf
Modulationen, Mediantik, Schlusswendungen oder bestimmte Dynamikphano-
mene als Lerngegenstinde ist das genannte Prinzip zwar am einfachsten
umzusetzen. Es ist jedoch auch auf alle anderen musikalischen Lerngegenstinde
anwendbar, und zwar lber einen indirekten Weg: Man kann musikalische
Lerngegenstinde, auch wenn sie nicht ihrerseits, also per se Emotionen
auslosen, sozusagen als ,Trittbrettfahrer® auf einer emotionalen Welle ins
Langzeitgedachtnis befordern. Die Wahl des Musikbeispiels muss dann so
getroffen werden, dass dieses zum einen den Lerngegenstand hinreichend
verdeutlicht, zum anderen aber gleichzeitig ein hohes emotionsauslosendes
Potenzial besitzt, auch wenn die Faktoren, die dieses Potenzial bedingen, andere als
die Lerngegenstande selbst sind. Der Lerngegenstand wird dabei unter dem
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emotionalen Eindruck der Didaktisches Prinzip der

Musik verdeutlicht. Die Re- | gypjektorientierten Werkauswahl
flexion des emotionalen Erle-
bens seitens der Schiiler impli- | Aus dem Kanon der seines Wissens einen
ziert dann auch den Lern- | bestimmten Lerngegenstand hinreichend
gegenstand per se. Die mentale implizierenden Werke trifft der Musiklehrer
seine  Wahl anhand des Kriteriums des
emotionsauslésenden Potenzials der Musik.
. . Der Lerngegenstand kann dabei per se
nalen Eindruck der Musik, das . n .

emotionsauslésender Natur sein, oder aber er
Geftihl, ~das diese Musik | \ann gber den Umweg der geleiteten
ausgelost hat, mit auf den | Reflexion mit dem emotionalen Erleben
Lerngegenstand  bezogenen | affektiv wirkpotenter Musik verkniipft werden,
Kognitionen. Die Chance einer | so dass Emotion und Lerngegenstand zusam-
langfristigen Speicherung ist | men langfristig gespeichert sind. Das Prinzip
damit deutlich héher als bei | ist damit auf alle musikalischen Lerngegen-
stdnde anwendbar.

Reprisentation der Schiiler
verbindet somit den emotio-

rein theoretischer Vermittlung
bzw. bei Stiuckauswahl, die
emotionales Erleben auflen vor ldsst. Es ist daher bei jedem Lerngegenstand
niitzlich, bei der Wahl des Musikbeispiels, anhand dessen er verdeutlicht werden
soll, deren emotionsauslésendes Potenzial zu bedenken.

Méchte man als Musiklehrer die Verfolgung dieses Prinzips noch auf die Spitze
treiben, so bedenkt man bei der Wahl des Musikbeispiels zusétzlich auch noch
auBermusikalische Faktoren."” Dem in Kapitel 4.5.4 aufgestellten Modell zufolge
spielen auch situative Faktoren eine Rolle bei emotionalem Erleben. So ist zum
Beispiel der Grad der korperlichen Aktivierung der Rezipienten von Belang. Es ist
daher durchaus forderlich, bei der Werkauswahl auch den Stundenplan der Schiiler
zu bedenken: Findet ihr Musikunterricht beispielsweise direkt nach einer
Sportstunde statt, so bringen sie andere korperliche Voraussetzungen auch fiir die
Musikrezeption mit, als in ausgeruhtem Zustand. Wieder andere Voraussetzungen
liegen am Ende eines langen Schultages vor. Im Falle der Musikstunde im
Anschluss an den Sportunterricht ist ihr Kérper unter Umstédnden noch im Zustand
der Ergotropie. Leistungsférdernde physiologische Prozesse wie Herzschlag,
Atmung und Blutdruck sind erhoht, der Grad korperlicher Aktivierung ist
insgesamt hoch. Die Empfianglichkeit fiir noch weiter aktivierende Emotionen ist
damit nach der Sportstunde im Zustand der Ergotropie recht gering: Da ihr Kérper

' In padagogischen Kontexten werden diese hiiufig in den Rahmen des Sammelbegriffs der

Lernvoraussetzungen gefasst.
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ohnehin bereits recht stark aktiviert ist, wiirde Musik, die eher aufwuhlt und
aktivierende Emotionen hervorruft, eher weniger physiologische Wirkungen
erzielen.'” Die Wahl des vierten Satzes aus Dvofaks neunter Sinfonie beispiels-
weise wire fir eine Stunde, in der sich die SuS in der beschriebenen Verfassung
finden, weniger addquat. Obwohl durchaus emotionsauslésendes Potenzial be-
sitzend, ist die hier tendenziell aufwiihlende, aktivierende Wirkung des Stiickes
nicht angemessen. Befindet sich der korperliche Aktivierungsgrad der Schiiler
bereits auf einem hohen Level, so kann er nicht mehr sehr viel weiter gesteigert
werden. Die emotionale Wirkung des Stiickes wiare in der korperlichen Situation,
in der sich die Schiiler befinden, daher geringer, als sie es beispielsweise zu Beginn
eines Schultages wire. Zu Tagesbeginn, wenn sich die SuS auf einem niedrigen bis
durchschnittlichen Grad korperlicher Aktivierung befinden, wire die Wahl des
genannten Musikbeispiels daher sinnvoller.

Aus den Untersuchungen von Kopiez et altera geht unter anderem auch
hervor, dass emotionale Erlebnisse nicht nur von Musik ausgelost werden konnen,
bei der bestimmte musikalische Faktoren deren emotionsauslésende Macht
konstituieren, sondern unabhéngig von musikalischen Faktoren auch von Musik,
welche die Probanden selbst mitgebracht haben. Assoziationen der Probanden mit
emotionaler Firbung 6ffnen dabei die Tir fiir emotionales (Wieder-)erleben beim
Musikhoren. Eine weitere zu diskutierende Moglichkeit wire es daher im
schulischen Kontext, dass Schiiller Musikbeispiele fiir den Musikunterricht selbst
mitbringen. Zur Praktikabilitat konnte beitragen, dass Schiiler sich zu Gruppen
gemaf} ihrer Lieblingsstiicke zusammenschlieffen. Eine schiilerorientierte Musik-
auswahl hat den Vorteil, dass ein - didaktisch ja sehr sinnvolles — emotionales
Erleben recht reliabel gesichert wire. In diesem Vorgehen liegen jedoch auch
Herausforderungen und Gefahren. Eine Herausforderung und einfach auch sehr
viel Arbeit fiir Musiklehrer ist es, die Lieblingsstiicke der Schiiler zu eruieren und -
jedes einzelne — auf ihre Addquatheit in Bezug auf bestimmte Lerngegenstinde zu
prifen. Denn die mitgebrachten Musikbeispiele verfehlen ihren Zweck, wenn sie
zwar emotionales Erleben wahrscheinlich machen, zur schiilerseitigen Kon-
struktion mentaler Représentationen ausgewdhlter Lerngegenstiande aber nicht
taugen. Bringen Schiiler ihre Lieblingsstiicke in den Musikunterricht ein, besteht
zudem immer auch die Gefahr, dass genau dieses Einbringen eine gewisse

Abwehrhaltung gegen Lernprozesse im Musikunterricht evoziert. Denn Schiiler

' Vgl. Kapitel 4.2.3: Wie anhand des Circumplex model of emotions dargestellt, ist eine

konstituierende Kategorie von Emotionen ihr Aktivierungspotenzial. Emotionales Erleben
kann den Korper aktivieren, oder es kann eher zur Entspannung beitragen. Dies gilt gemif3
Kapitel 4.5.3 fiir emotionales Erleben im Alltag und beim Musikhoren gleichermafien.
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lassen sich ihre Musik nicht gerne ,zerreden®. Die (Neu-) Verkniipfung emotionalen
Erlebens mit in unterrichtlichen Prozessen dargebotenen musikalischen Lern-
gegenstinden kann zwar sicherlich gelingen. Schiiler kdnnten sich aber mitunter
auch innerlich wehren, ihre Lieblingsmusik zum Gegenstand des Musikunterrichts
werden zu lassen, da sie das, woran sie bei der Musik immer denken, also die fur sie
wertvollen mentalen Reprisentationen zu ihrer Musik, nicht gefidhrden méochten.
Lehrerseitiges Geschick und eine sehr intakte, vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-
Relation sind bei diesem didaktischen Drahtseilakt vonnoten. Rein lehrerseitige
Auswahl nach den oben beschriebenen Prinzipien ist sicherlich der einfachere
Weg, der zudem neurodidaktisch mindestens ebenso gewinnversprechend ist,
wenn Lehrerhandeln dabei den Prinzipien des Nutzens der emotionsauslosenden
Macht der Musik bzw. der subjektorientierten Werkauswahl folgt.

Didaktischer Erfolg ist immer auch von fachlicher Expertise abhingig. Das
Verfolgen der oben genannten neurodidaktischen Prinzipien setzt zum einen die
Kenntnis von Faktoren voraus, welche die emotionsauslosende Macht der Musik
konstituieren, weiterhin die Kenntnis eines Kanons mdglicher Musikbeispiele,
welche die verfolgten Prinzipien bedienen konnten und schlieflich auch die
Fahigkeit, Werke nach den Mafistdben dieser Prinzipien analysieren zu koénnen.
Die Summe dieser Anforderungen bewailtigen zu konnen, bedeutet eine hohe Leis-
tung von Padagogen. Daher sollen an dieser Stelle auch Hinweise gegeben werden,
wenn es einmal nicht gelingt, das passende Werk zu finden, ein Werk, das dem
neurodidaktischen Anspruch gentigt, einen bestimmten Lerngegenstand addquat
abzubilden und gleichzeitig eine lerntheoretisch giinstige, reliabel emotions-
auslosende Macht zu besitzen. In einem solchen Fall kommt Musiklehrern eine
Starke von Neurodidaktik zugute, nidmlich der Umstand, dass sie ihnen ein
Konglomerat lerntheoretisch giinstiger Prinzipien bietet, die sich nicht gegenseitig
bedingen oder voraussetzen. Vielmehr kann zwischen verschiedenen Prinzipien
gewihlt werden, es konnen also andere Prinzipien den Lernerfolg steigern, wenn
sich ein bestimmtes Prinzip gerade nicht umsetzen lasst. Und so kann in dem Fall,
dass das Prinzip der subjektorientierten Werkauswahl gerade nicht umgesetzt
werden kann - zB. aus personlichen, padagogischen oder organisatorischen
Griinden - das Prinzip der Spezifitit des Lernarrangements an seiner statt verfolgt

werden und den Lernerfolg steigern.'”"

Gestaltet es sich als schwierig, Lerngegen-
stinde an emotionales Erleben tiber die Musik zu koppeln, so kann sich die
didaktische Konzentration des Lehrers darauf richten, den Lerngegenstand

spezifisch an eine bestimmte Situation oder an eine bestimmte Methode zu binden.

! Siehe Kapitel 2.8.2.
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Ziel ist es dann, dass Lerngegenstand und Lernsituation bzw. Lernmethode in der
mentalen Représentation des Schiilers spezifisch miteinander verkniipft sind. Das
Erinnern an die Lernsituation oder —methode verweist dann spezifisch auf einen
bestimmten Lerngegenstand. Dieses Erinnern kann nattirlich wiederum Emotionen
beinhalten, welche Situation oder Methode ausgelost haben, was den forderlichen
Effekt bzgl. des Abrufens verkniipfter Lerngegenstinde noch weiter verstarkt.
Ideal ist es natiirlich, wenn gleich mehrere neurodidaktische Prinzipien zugleich
umgesetzt werden konnen, also zum Beispiel sowohl das Prinzip der Spezifitit des
Lernarrangements als auch das Prinzip des Nutzens der emotionsauslésenden
Macht der Musik. Da dies in der Praxis — z.B. aus Griinden der effektiven Nutzung
der heutzutage durch viele Verpflichtungen belasteten Lehrerarbeitszeit — nicht
immer moglich sein wird, kann Neurodidaktik Musiklehrer praxisberiicksichtigend
unterstiitzen, indem sie eine Liste an verschiedenen Prinzipien anbietet, von denen

jedes Prinzip fiir sich den Lernerfolg steigert.

Aus einer neurodidaktischen Perspektive nehmen Emotionen fiir Lernprozesse
eine zentrale Rolle ein. Thre Evokation ist lerntheoretisch so giinstig, dass es
lohnenswert ist, wenn Musiklehrern ein méglichst breites Repertoire an die Hand
gegeben wird, sie in Lernprozesse zu integrieren. In diesem Zusammenhang ist
neben der Evokation iiber die emotionsauslosende Macht der Musik sowie tiber
etwaige Emotionen im Zuge spezifischer Lernarrangements ein dritter Weg der
Evokation denkbar: die Emotion der Einsicht. Einsicht ist hierbei gerade nicht in
dem Sinne gemeint, etwas extern Vorgegebenes anzunehmen. Gemeint ist der
spezielle, erhabene Moment, in dem Menschen eine Problemstellung, die sie
wirklich innerlich beschéftigt, aus eigener Leistung heraus plétzlich geldst haben,
ein Problem, das den Korper aus dem Zustand der Homgostase zu bringen vermag
und das Bestreben nach Wiederherstellung des inneren Gleichgewichts auslost.
Gemeint ist der Moment, in welchem schlagartig klar ist, dass das eigene Denken
und Handeln ein echtes Problem bewiltigt hat, dass der eigene Verstand etwas
geschafft hat. Ein Moment, in dem unser Verstand unseren Korper aus dem - im
Angesicht des ungelosten Problems - Unruhe stiftenden Zustand innerer
Unausgeglichenheit befreit hat und in dem unser Korper uns dafiir belohnt. Er
belohnt uns mit Endorphinausschiittung und anderen physiologischen Reaktionen,
mit Gedanken des Selbstvertrauens, mit einer ungeahnten Beschwingtheit und
Handlungsfahigkeit, mit dem Ausdruck der Zufriedenheit, der uns ins Gesicht
geschrieben steht; kurzum: mit Emotionen. Die Qualitit solcher Emotionen lasst
sich — wie so oft, wenn man Emotionen in Worte fassen mochte — wohl nicht mit
einem einzelnen, schlagwortartigem Emotionsbegriff aus unserem Sprachgebrauch

erfassen; versucht man es, so kann man sie vielleicht als eine Mischung aus
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Erleichterung, Stolz, Freude, Zufriedenheit, Begeisterung und vielleicht auch
Uberraschung umschreiben.

Solche Momente sind nicht alltdglich. Damit wir sie erleben, missen gleich
mehrere Voraussetzungen vorhanden sein: Wir miissen ein Problem in seinem
Kern begriffen haben und es fiir bedeutsam genug halten, es 16sen zu wollen. Am
ehesten trifft dies auf Problemstellungen zu, die uns selbst aufgegangen sind,
Probleme und Fragen also, auf die wir ,selbst gekommen sind®. Ein solches inneres
Erscheinen von Problemstellungen und Fragen geschieht beispielsweise, wenn wir
einen kognitiven Widerspruch wahrnehmen, weiterhin, wenn wir tber die
Umsetzung von Abstraktem im Konkreten nachdenken, oder auch umgekehrt,
wenn wir Konkretes abstrahierend zu begreifen versuchen. Eine weitere
Voraussetzung ist, dass das Problem nicht offensichtlich 16sbar ist, wir also die
Losung etwa nicht schon kennen und damit das Gefithl bekommen, das Rad
lediglich noch einmal neu zu erfinden. Hierzu muss das Problem entweder unseres
Wissens nach tatsdchlich noch von niemandem auf der Welt gelost worden sein
(wie beispielsweise die Problemstellung, ob die Menge der Primzahlen endlich ist,
oder auch die Frage, ob es extraterrestrisches Leben im Universum gibt), oder aber
- und dies ist ungleich handhabbarer, da haufiger — das Problem lasst mehr als nur
eine Losung zu, idealerweise sogar unbegrenzt viele Losungen (wie beispielsweise
das Problem, wie man das Phinomens ,, Tod“ ohne den Gebrauch von Sprache mit
rein akustischen Mitteln ausdriicken kénnte). Weiterhin ist eine Voraussetzung,
dass wir die Losungsstrategie zur Bewaltigung des uns aufgegangenen Problems
im Kern selbst entworfen haben. Das methodische Vorgehen zur Lésungsfindung
darf uns von niemand Auflenstehendem exakt vorgegeben sein. Denn ansonsten
kann nicht der oben beschriebene Gedanke erwachsen, das Problem wirklich
selbstindig geldst zu haben, damit einhergehend nicht das befriedigende Gefiihl der
Eigenleistung und schlieBlich - beides zusammengenommen — keine Emotionen.'”*
Dasselbe wie schon in Bezug auf die Planung der Losungsstrategie gilt letztendlich
natiirlich schliellich auch fiir deren Durchfithrung. Auch diesen letzten Schritt auf
unserem Weg zur Losung des Problems miissen wir selbst beschreiten, um die

berauschende Emotion unserer Problembewiltigung erleben zu kénnen. '

" Vgl. kognitivistische und emotivistische Emotionstheorien, Kapitel 4.2.2.

' Weitere interessante deskriptive wie kausalanalytische Uberlegungen zum Auftreten

von Emotionen beim Lernen bietet die Fachdisziplin der Padagogischen Psychologie aus
einer anderen, weniger didaktischen denn mehr klassisch-psychologischen Perspektive
unter dem Konzept der Leistungsemotionen an. Siehe z.B. Wild, E. / Méller, J.: Padagogische
Psychologie. Heidelberg: Springer Medizin, 2009, S.211ff.
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In diesem Zusammenhang der | pijaktisches Prinzip der

Evokation von lerntheoretisch | Emotion der (selbstandig gewonnenen)
ginstigen Emotionen durch | Einsicht

Losen eines konkreten Pro-
blems und der damit verbun- | Die lerntheoretisch giinstige Verkniipfung von
Emotionen und Lerngegenstanden wird for-
ciert, indem SuS eine konkrete Problem-
stellung, die sie aus dem Zustand der Homéo-
stase bringt und daher echtes Bestreben nach
Lésung evoziert, selbstandig aufgeht und sie
seiner Struktur durch Beriick- | giese schlieBlich eigenstandig 16sen, so dass
sichtigung aller oben genann- | sje fiihlen, verstehen und ausdriicken, kurzum
ten Voraussetzungen letztend- | emotional erleben, dass ihr eigenes Denken
lich auch darauf ab, dass | und Handeln ein konkretes, fur sie bedeut-
sames Problem geldst hat.

denen Einsicht ist das in Kapi-
tel 3.4.5 konzipierte forschend-
musikanalytische ~ Unterrichts-
verfahren wertvoll. Es zielt in

Schiilerinnen und  Schiiler

genau die anfangs beschrie-
benen Momente der Einsicht eines selbsterkannten und selbstindig geldsten
Problems erleben, die durch ihren emotionalen Gehalt die Langfristigkeit von
Lernen gewdhrleisten. In allen Erkenntnisschritten fordert und forciert es
Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler:

Dies beginnt bereits im ersten Schritt, in welchem Schillern eine konkrete
Problemstellung moglichst selbststindig aufgeht und eben nicht vom Lehrer
aufoktroyiert wird. Letzteres bedeutet nicht, dass der Lehrer die Evokation einer
solchen Problemstellung nicht unterstiitzen oder fithren soll. Im Gegenteil, seine
Expertise ist fiir den gelungenen Unterrichts- und Erkenntniseinstieg ent-
scheidend. Es sind bereits einige Wege angedeutet worden, wie ein solches inneres
Erscheinen von echten Problemstellungen evoziert werden kann: Zum einen durch
kognitiven Widerspruch, wenn sich zwei Gedankengénge der Schiiler proble-
matisch gegeniiberstehen, wie z.B. das Horerlebnis einer Fuge, die Schiilern
aufgrund ihrer homophonen Hoérgewohnheiten undurchsichtig und wirr erscheint,
auf der einen Seite gegeniiber der auf bestimmtem Wege dargebotenen Infor-
mation iber die hohe strukturelle Ordnung einer Fuge auf der anderen Seite.
Sinngemafl wird unter Schiilern die Frage aufkommen, wo genau hier besondere
Ordnung vorliegt, oder worin diese Ordnung besteht. Bei bis zu 30 Schiilern
werden auch andere Fragen aufkommen, die dann ebenfalls notiert und gewiirdigt
werden sollten, wobei man schliellich als Lehrer die Fragestellung herausgreift,
welche den Lernzielen der Stunde sinngeméf; entgegen kommt. Neben dem kog-
nitiven Widerspruch eignet sich auch die Thematisierung von etwas Abstraktem,
wie z.B. Verlust, und der darauf folgende Hinweis auf etwas Konkretes, wie z.B. auf
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eine bestimmte Programmmusik oder auf Programmmusik im Allgemeinen.
»Welche Fragen kommen Euch in den Sinn?“ - auf diese Frage werden wiederum
eine Mehrzahl an Problemstellungen seitens der SuS genannt werden, darunter mit
an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit auch Fragen im Sinne von ,Wie
kénnte man Verlust musikalisch darstellen?“ oder ,Wie wird Verlust im ,Musik-
stick x* musikalisch umgesetzt?”. SchliefSlich ist auch der umgekehrte Weg
moglich: Der Lehrer bietet den SuS verschiedene konkrete Formen von etwas
Abstrakten an, z.B. verschiedene Kindheitsbilder (z.B. behiitete Kindheit vs.
Kinderarbeit). Auf den Verweis, dass ein bestimmtes Musikstiick Kindheit thema-
tisiert, wird SuS erfahrungsgeméifd verlésslich die Fragestellung erwachsen, wel-
ches Bild von Kindheit denn nun gerade diese Musik vermittelt. Entscheidend ist
letztlich, dass Fragestellungen von den Schillern selbst entwickelt werden. Es
entscheidet das unter didaktischer Reflexion erwachsene methodische Geschick
des Lehrers, inwieweit SuS hierbei das Gefiihl selbstindigen Erwachsens von
Problemstellungen erfahren.

Beim Schritt der Hypothesenfindung ist es dann wichtig, alle Hypothesen der
SuS zu thematisieren, denn sie sind aus deren Prikonzepten bzw. Vorwissen
entstanden — die Schiiler haben sich dabei etwas gedacht. Begriindete Hypothesen
sind, auch wenn sie den Vorstellungen des Lehrers widersprechen, stets anzu-
nehmen. Aufgabe des Lehrers ist in diesem Erkenntnisschritt, kein Gewirr ent-
stehen zu lassen, sondern dafiir Sorge zu tragen, dass Hypothesen moglichst nach
Bezugsebenen geordnet festgehalten werden, so dass Ubersichtlichkeit gewihr-
leistet ist. Die besondere Emotion bei eigenstdndiger Problemlésung kann zudem
nur dann einsetzen, wenn auch die Methoden, die zur Einsicht gefithrt haben, von
den Schilern selbst gew&hlt (und durchgefiihrt) worden sind. Aufgabe des Lehrers
ist es, im Laufe der Zeit dafiir zu sorgen, dass SuS ein Konglomerat aus Losungs-
methoden an die Hand gelegt bekommen bzw. selbst entwickeln. Idealerweise ist
der methodenspezifische Status quo der SuS einer im forschend-musikanalytischen
Unterrichtsverfahren durchgefithrten Unterrichtssequenz voll ausreichend zur
selbstdndigen Problemldsung. Entweder sind die erforderlichen Methoden den SuS
bereits bekannt, oder sie bekommen geniigend Zeit in jener Unterrichtsphase, sie
zu entwickeln. Haufig sind einige SuS zur Probleml6sung methodisch fahig, andere
nicht. Hier bietet sich gerade in diesem Schritt die Bildung heterogener Forschungs-
teams an. Erfolgt die Durchfithrung bezogen auf einen Lerngegenstand arbeits-
teilig, so stellen sich die SuS abschlieBend ihre Ergebnisse gegenseitig vor. Dieses
Vorgehen ist bezogen auf die Evokation der lerntheoretisch giinstigen Emotion der
Einsicht am giinstigsten. Bearbeiten verschiedene SuS Ahnliches, z.B. denselben
Ausschnitt eines Musikstiickes, so ist darauf zu achten, dass erstens alles sich
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Ergidnzende jeweils hinreichend gewiirdigt wird, alle SuS also das Gefiihl be-
kommen, personlich zur Lésung des Problems beigetragen zu haben. Zweitens darf
kein ,Richtig oder Falsch-Gefiihl’ entstehen. Beziehen sich verschiedene SuS unab-
hangig voneinander auf dasselbe, gelangen aber zu unterschiedlichen Losungen, so
kommt es allein auf die Begriindungstiefe an. Begriindete Losungen diirfen und
miissen gleichwertig nebeneinander stehen, es kann oft mehrere Losungen geben.
Fir den Fall, dass SuS erkennen, dass ihre Losung einen bestimmten logischen
Fehler beinhaltet, ist es daneben wichtig, auch die gelungenen Losungsteile
hervorzuheben.

Auch in der anschlielenden Phase des Hypothesenriickbezugs ist es wichtig,
dass kein ,Richtig oder Falsch-Gefiihl’ aufkommt. Hypothesen werden als
verifiziert, falsifiziert oder — und diese Moglichkeit ist zu den ersten gleichwertig -
nicht beantwortet markiert. Es ist wichtig, zu verdeutlichen, dass auch post hoc
falsifizierte Hypothesen vor ihrer Uberpriifung begriindet aufgestellt wurden und
sowohl das Aufstellen als auch das Widerlegen einer begriindeten Hypothese
bedeutende Erkenntnisschritte darstellen und daher wichtig sind. Die abschlies-
sende Methodenreflexion sollte die gewidhlten Methoden kritisch beleuchten.
Dabei sollte zum einen aufgezeigt werden, wo methodische Probleme liegen, um
beim n#chsten Mal auf einer hoheren Methodenkompetenzstufe arbeiten zu
koénnen, zum anderen sollte aber auch das Gelungene verbalisiert werden. Das
Unterrichtsverfahren bietet in allen Schritten das Potential, dass Schiiler genau
diejenigen Emotionen der selbstindig gewonnenen Einsicht erleben, diejenigen ganz
besonderen Momente, welche nachhaltiges Lernen besonders fordern.

Neben dem direkten Nutzen des emotionsausldsenden Potentials der Musik,
der indirekten Verkniipfung mit Lerngegenstinden und der Evokation von
Emotionen durch selbstdndig gewonnene Einsicht ist noch ein weiterer didak-
tischer Weg denkbar, Emotionen im Musikunterricht im Hinblick auf nachhaltiges
Lernen zu evozieren. Aus Kapitel 4.5.4 geht hervor, dass beim Musikh6ren mit-
unter auch dann Emotionen ausgeldst werden, wenn Rezipienten ihnen bekannte
musikalische Strukturen wiedererkennen. Dies lasst sich im Zusammenhang mit
dem in Kapitel 2.8.3 entwickelten neurodidaktischen Prinzip der vernetzenden
Wiederholung didaktisch nutzen. Das Netzwerk der mentalen Reprisentationen
eines Lerngegenstandes wichst und ist umso stabiler, je 6fter auf dieses zuge-
griffen wird (wiederholend-stabilisierender Aspekt) und auch, wenn auf dieses
Netzwerk von verschiedenen (neuronalen) Seiten aus zugegriffen wird (neuronal-
vernetzender Aspekt). Schiler kommen héufig schon mit Prakonzepten zu
musikalischen Lerngegenstinden in den Unterricht. An diese wird im Unterricht

dann auf bestimmte Weise angekniipft, das Netzwerk wichst also von der Seite des
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durch die gewahlte Unterrichtsmethodik aktivierten sinnesmodalen neuronalen
Systems aus. Werden beispielsweise Choreografien eingeiibt, die bestimmte
musikalische Strukturen erfahrbar machen, so wird die Erinnerung an die
Situation des Einiibens, das motorisch Gelernte und auch die Wahrnehmung der
ausgefithrten Motorik (Propriozeption) neuronal in das Netzwerk der mentalen
Reprisentation des Lerngegenstandes integriert. Wiederholt sich dieser Vorgang
spater, z.B. in darauffolgenden Stunden oder auch Schuljahren von anderen neuro-
nalen Seiten aus, so wichst das Netzwerk weiter, wird stabiler und verlasslicher
abrufbar. In diesem Kontext ist es nun duf8erst niitzlich, dass Musik es vermag, im
Zuge des Wiedererkennens musikalischer Strukturen beim Musikhéren Emotionen
auszulosen. Denn geschieht dies, z.B. weil beim Horen eines Rondos ebendiese
Form identifiziert wird, oder auch weil eine Harmonie in ihrem harmonisch-
funktionalen Kontext erkannt wird, so kann es sein, dass dieses Wiedererkennen
Emotionen auslost. Die Emotion an sich, mitsamt des Erlebens physiologischer
Reaktionen als deren Teilkomponente, wird dabei ebenfalls Teil der wachsenden
mentalen Représentation. Dies stabilisiert das Gelernte gleich doppelt, denn
erstens wachst die mentale Reprisentation per se und in ihrem Vernetzungsgrad,
zweitens ist die Beteiligung des Hippocampus im Zuge erlebter Emotionen durch
dessen Anbindung an das sehr langfristig verldssliche neuronale System des
Frontallappens lerntheoretisch ebenfalls giinstig. All diese Uberlegungen stiitzen
also das neurodidaktische Prinzip der vernetzenden Wiederholung und erweitern es
um das Prinzip der Emotional-festigenden Musikperzeption. Es ist neurodidaktisch
sinnvoll, Schilern in einem zeitlich langfristigen Bezugsrahmen die Chance zu
geben, Gelerntes unmittelbar wiederzuerkennen. Etwas mit dem Verstand
Durchdrungenes, Begriffenes lebt dabei beim Musikh6ren unmittelbar auf. Dies wird

nicht nur aus der neuen

Didaktisches Prinzip der

oder,
Emotional-festigenden Musikperzeption

Situation, Perspektive

neurodidaktisch ~ gesprochen,

Beteiligung bestimmter neuro-
naler Subsysteme heraus ihr
neuronales Netzwerk des Ge-
lernten erweitern. Das Wieder-
erkennen musikalischer Struk-
turen, oder allgemeiner, be-
stimmter Lerngegenstinde in
der Musik, also in ihrem
unmittelbaren Erscheinungs-

bild, kann Emotionen auslosen,

Das Wiedererkennen von musikalischen
Strukturen oder Phanomenen beim Musik-
héren, also unmittelbar in der Musik, ist
didaktisch lohnenswert, da es zum Auslésen
von Emotionen fihren kann, die wiederum
doppelt konsekutiv auf das Gelernte
zurlickwirken, indem sie das neuronale

Netzwerk der mentalen Repréasentation des
Lerngegenstandes erweitern sowie auch
Uber den Hippocampus festigen.
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welche wiederum den Lerneffekt potenzieren. Um dies schulpraktisch gewé#hr-
leisten zu konnen, ist bildungspolitisch eine hohe Unterrichtskontinuitat, also eine
Forderung von Schiilern durch mdéglichst ein und denselben Musiklehrer tiber
einen moglichst langen Zeitraum, oder aber ein enger Austausch unter Musik-
lehrern wiinschenswert.

Schlief8lich und nicht zuletzt sollte man sich noch vor Augen fithren, dass — bei
allen neurodidaktischen Vorteilen, die es mit sich bringt — emotionales Erleben
beim Musikhoren auch einen Eigenwert hat. Musik zu erleben, ihre Wirkungen zu
erfahren, kann zwar zum einen lohnendes didaktisches Mittel zum lerntheore-
tischen Zweck sein, zum andern sollten wir nicht vergessen, dass es auch ein
wertvolles Gut unseres Menschseins ist. Es sind nicht nur das Denken oder das
Handeln allein, die unsere Existenz kennzeichnen, sondern Denken, Handeln und
Fithlen - in einer untrennbarer Einheit — machen uns Menschen erst einzigartig in
der belebten Natur. Schulische Bildung sollte diese Trias angemessen abbilden. Nur
allzu haufig dominieren im schulischen Alltag jedoch kognitive Lernziele, sind
zuweilen punktuell noch psychomotorische Lernziele prasent. Dabei bietet kein
subject so sehr die Moglichkeit, kognitive, psychomotorische und affektive Lern-
ziele in ausgewogenem Verhéltnis anzuvisieren wie die Musik. Das Erleben der
emotionsauslosenden Macht der Musik, das Verbalisieren und Reflektieren dieser
Emotionen, bietet emotionalen Ausgleich in einer oft nicht das gesamte Mensch-
sein abbildenden Schulwelt und schult zudem heranwachsende Menschen im
Umgang mit ihren Emotionen, eine im Hinblick auf die Lebenswirklichkeit
bedeutende Kompetenz. Es sollte daher schon per se Teil der Bildungswelt junger

Menschen sein.
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Kapitel 5 - Spiegelneuronen und
Musikunterricht

5.1 Die Entdeckung der Spiegelneuronen
5.2 Spiegelneuronen — Intuition, Mitgefiihl und Empathie

5.3 Spiegelneuronen und Musikunterricht:

Didaktische Diskussion

5.3.1  Fur die Personlichkeitsentwicklung von Schilern
spielt Spiegelung eine bedeutende Rolle.

5.3.2 Frihkindliche Bewegungserfahrungen beeinflussen
spateres Lernen.

5.3.3  Eine Erziehung mit dem Ziel empathischer,
vertrauensvoller und gestarkter Menschen setzt
empathische, vertrauensvolle und gestarkte
Lehrerpersonlichkeiten voraus.
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Kapitel 5
Spiegelneuronen und Musikunterricht

5.1 Die Entdeckung der Spiegelneuronen

An der Universitit von Parma fithrten italienische Forscher unter der Leitung von
Giacomo Rizzolatti kurze Zeit vor der Jahrtausendwende einige Experimente mit
Aufsehen erregenden Ergebnissen durch. Sie arbeiteten mit Primaten und nahmen
handlungssteuernde Neurone in den Fokus. Jene Neurone befinden sich in somato-
topischer Organisation im

prazentralen Gyrus des Neo-
kortex und steuern alle be-
wussten, willentlichen Bewe-
gungen (siehe Kapitel 2.4).

Durch die evolutionire Nahe R

der Versuchstiere zum Men- Spiegelneuronen

schen sind die Ergebnisse di-
rekt auf den Menschen iiber-
tragbar. Die Forscher ver-
sahen einige Motoneurone
der Versuchstiere mit feinen
Messfithlern und konnten

somit beobachten, wenn die-

se elektrische Signale aus-

senden (,feuern®). Sie pri- Abb.28: Entdeckung von Spiegelneuronen bei Primaten.

. (Mit  freundlicher ~Genehmigung modifiziert aus:

sentierten den Versuchs- Caggiano, V. et al.: Mirror Neurons Differentially Encode

tieren verschiedene Gegen- the Peripersonal and Extrapersonal Space of Monkeys.
In: Science 324 (2009), S.406).

stiande, unter anderem eine

Nuss und machten folgende Beobachtungen: Die meisten Motoneurone, die an der
Greifbewegung beteiligt sind, feuern — wie zu erwarten war — genau dann und nur
dann, wenn die Affen auch tatsdchlich nach der Nuss greifen. Dies ist direkt kausal
zu erkliren, denn das Feuern der Motoneurone 16st die entsprechende
Muskeltatigkeit aus. Einige der Motoneurone feuerten aber auch dann, wenn die
Affen lediglich beobachteten, wenn jemand nach der Nuss griff."”* Diese

"% Siehe Bauer, Joachim: Kleine Zellen, groie Gefiihle — wie Spiegelneurone funktionieren.

In: Herrmann, Ulrich: Neurodidaktik. Grundlagen und Vorschlége fiir ein gehirngerechtes
Lehren und Lernen. Weinheim, Basel: Beltz, 2009, S.51ff.
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Entdeckung war verbliiffend: Die Arbeitsgruppe hatte also Neurone im primér-
motorischen Kortex entdeckt, die nicht nur dann aktiv werden, wenn eine
bestimmte Handlung durchgefithrt wird, sondern auch dann, wenn die Affen
zusehen, wie jemand anderes diese Handlung ausfithrt. Motoneurone fiur das
Greifen wurden im Versuch nicht nur aktiv, wenn die Affen selbst zur Nuss
griffen, sie wurden auch aktiv, wenn die Tiere beobachteten, wie jemand nach der
Nuss greift. Es handelt sich also quasi um eine stille innere Mitaktivierung von
Nervenzellen, die in der Lage wéren, die beobachtete Handlung selbst auszufithren.
Hierdurch stellt sich ein Lerneffekt ein: Da primérmotorischer Kortex und
sekunddrmotorisches Rindenfeld, in welchem Bewegungsprogramme abgelegt
werden (prdmotorischer Kortex, siehe Kapitel 2.4), miteinander in Verbindung
stehen, findet motorisches Lernen immer dann statt, wenn Motoneurone im
primarmotorischen Kortex aktiviert werden. Es werden also auch bereits dann
Bewegungsprogramme, gewissermaflen motorische Matrizen geschrieben, wenn
eine Bewegung lediglich beobachtet wird. Daher lasst sich neurophysiologisch
begriindet behaupten, dass neben dem eigenen Ausfithren von Bewegungen auch
das Beobachten von Bewegungen ein Weg motorischen Lernens ist. Der Korper
reagiert also auf Beobachtungen, auf sensorische Wahrnehmungen nicht nur in
Form der Aktivierung von somatosensorischen Rindenfeldern, wie man es
annehmen misste — diese sind fiir das Bewusstwerden unserer Wahrnehmungen
und fiir Bedeutungskonstitution verantwortlich. Spiegelneuronen hingegen sind
dafir verantwortlich, dass wir in jeder Sekunde der Wahrnehmung unserer
Mitmenschen auch lernen. Der Korper simuliert gewissermaflen im Zuge der
Beobachtung automatisch, dass er das Beobachtete selbst durchfithrt. An dieser
Stelle sei noch einmal an die Hypothese von Donald Hebb erinnert, der zufolge
Lernen - neurophysiologisch betrachtet — auf kleinstmdglicher systematischer
Ebene in der metabolisch konstituierten Stabilisierung neuronaler Aktivierungs-
pfade durch hiufigen Gebrauch besteht."” Spiegelneuronen sind damit fiir einen
nicht unerheblichen Teil menschlichen Lernens verantwortlich, denn ihre
Aktivierung, nicht nur durch eigenes Handeln, sondern auch bereits durch das
Beobachten des Handelns unserer Mitmenschen, bedeutet automatisch jene
Aktivierung der entsprechenden neuronalen Pfade, die das eigene Handeln
ermoglichen. Jene neuronalen Pfade, und damit auch die entsprechenden Fahig-
keiten bzw. Verhaltensweisen, werden somit schon durch Beobachten gestarkt. Die
Entdeckung der Spiegelneuronen trigt daher nicht unerheblich dazu bei,
menschliches Lernen erforschen und besser verstehen zu kénnen.

' Vgl. Kapitel 2.7 zur neuronalen Plastizitit.
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5.2 Spiegelneuronentheorie — Intuition, Mitgefiihl und Empathie

Was an der Universitdt von Parma seinen Anfang nahm, ist in den letzten Jahren
weiter vorangetrieben worden: Spiegelneuronen sind mittlerweile ,in allen
Zentren des Gehirns entdeckt worden, in denen Erleben und Verhalten gesteuert
wird, [...] [und sie] befinden sich auch dort im Gehirn, wo Wahrnehmungen des
eigenen Korpers verarbeitet werden®.'”® Nicht nur im primirmotorischen Kortex,
sondern unter anderem auch in den sensorischen Kortexarealen und in
integrativen Gehirnzentren sind also Spiegelneurone entdeckt worden. Das
Spiegeln unserer Mitmenschen gilt also nicht nur in Bezug auf deren Handlungen,
es findet auch dann statt, wenn wir Geschehnisse beobachten, die anderen
Menschen widerfahren. Wir fithlen innerlich mit, wenn wir Dinge beobachten, die
unsere Mitmenschen emotional bewegen, ganz so, als seien sie uns selbst
widerfahren. Beobachten wir einen Mitmenschen, der sich fir etwas schamt, so
stellt sich oft auch bei uns als Beobachter dieses Gefiihl ein, ganz so, als steckten
wir in der Haut des Beobachteten. Genauso verhélt es sich beispielsweise, wenn
jemand in einer Situation ganz besonders stolz auf etwas ist. Beobachten wir die
Szenerie, so ahnen wir dieses Gefiihl und fihlen es selbst, wir haben Teil am Glanz
des Augenblicks und erleben ihn dhnlich wie die betroffene Person selbst. Dieses
Mitgefiithl wird durch Spiegelneuronen vermittelt. Es gibt also im Verbund der
Neuronen, die unser emotionales Erleben konstituieren,197 wiederum solche, die
nicht nur aktiv werden, wenn wir Emotionen selbst erleben, sondern auch dann,
wenn wir beobachten, wie andere sie erleben. Hieran lasst sich begreifen, dass
Spiegelneuronen uns hiufig erméglichen, das Ergebnis von Handlungen und
Geschehnissen vorauszuahnen. Beobachten wir Geschehnisse, so wissen wir
aufgrund von Spiegelneuronen, wie sich die Betroffenen aufgrund der Ereignisse
fithlen werden, welche Konsequenz das Geschehene also fiir sie hat. Selbiges gilt
fir das Beobachten von Handlungen: Spiegelneurone im Motoneuronenverband
lassen beobachtete Handlungen in uns mit ablaufen, ganz so, als fiihrten wir sie
selbst durch. Daher konnen wir hiufig das Ergebnis dieser Handlungen
abschitzen. Beobachten wir ein Kind, das ungeschickt auf dem Fahrrad fahrt, so
ahnen wir prospektiv, ob es sich in den nachsten Sekunden auf selbigem hélt oder
auf die Nase fillt. Beobachten wir Geschehnisse um Mitmenschen, so ahnen wir,
ob sich derjenige stolz, zufrieden, traurig oder beschémt fithlen wird. Wir nennen
diese Fahigkeit Intuition. Es sind Spiegelneuronen, die uns diese Fihigkeit der

1% Bauer, 2009, S.52.

197

Vgl. Kapitel 4.3.
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Intuition verleihen, da sie eine beobachtete Handlung in uns neurophysiologisch
so ablaufen lassen, als wiirden wir diese selbst durchfithren — wir konnen sie daher
innerlich mitverfolgen.'”® Besonders bedeutsam ist diese durch Spiegelneuronen
konstituierte Fahigkeit der Intuition beim Beobachten emotionaler Erlebnisse
unserer Mitmenschen: Wir konnen, wie oben erwiahnt, nachempfinden, wie sich
der Betroffene fuhlt, wir ahnen daher durch unser inneres, neuronal vermitteltes
Spiegelbild dessen Gefithlszustand, kurzum - jeder von uns besitzt die neuronalen
Voraussetzungen zur Empathie. Inwieweit wir diese Fahigkeit jedoch ausleben, sie
nutzen und letztlich in Handlungskonsequenzen umsetzen, konnen wir steuern.
Ganz so, wie es uns Menschen als einzige Art im Tierreich gegeben ist, unsere
Emotionen durch unseren ausgeprigten Neokortex kognitiv zu bandigen, zu
kontrollieren und zu reflektieren, so konnen wir auch entscheiden, wie wir mit
dem durch Spiegelneuronen vermittelten Nachempfinden, dem Spiegeln der
Emotionen unserer Mitmenschen umgehen. Sehr kognitiv gepragte Menschen,
Menschen also, die emotionales Empfinden wenig zulassen mochten, werden im
allgemeinen auch die Fahigkeit zur Empathie wenig ausleben. Die Aktivierung von
Spiegelneuronen setzt Beobachtung unserer Mitmenschen voraus — und damit den
Willen, tiberhaupt beobachten zu wollen. Empathisch kann nur der sein, der genau
hinsieht. Wer seine Mitmenschen nur fliichtig beobachtet, wird die feinen Signale
ihrer Emotionen, ihren Habitus, ihre Mimik und Gestik, kaum wahrnehmen - die
entsprechenden Spiegelneuronen werden nicht aktiv werden konnen. Sind
Spiegelneuronen jedoch aktiv geworden, so fithlen wir mit unseren Mitmenschen
mit. Wir konnen jedoch immer noch entscheiden, wie wir mit diesem Mitgefiihl
umgehen. Wir koénnen es kognitiv dominieren, und versuchen, Verhaltens-
konsequenzen zu unterdriicken, ganz so, wie wir Verhaltenskonsequenzen unserer
eigenen Emotionen mit unserem Willen unterdriicken kénnen, wenn wir es denn
schaffen. In diesem Fall niitzt unsere Fahigkeit zur Empathie unseren Mitmenschen
nichts. Dies ist erst dann der Fall, wenn wir sie auch ausleben, wenn wir
entsprechend handeln. Unsere Mitmenschen werden uns erst empathisch erleben,
wenn wir uns ihnen - im Angesicht unseres Mitempfindens - auch zuwenden. In
diesem Zusammenhang sind wiederum, auf einer niachsthéheren Ebene, Spiegel-
neuronen von Belang. Denn auch das Ausleben von Empathie kdnnen wir
spiegeln. Erleben wir einen Menschen, der sich empathisch verhalt, so werden in

uns wiederum diejenigen Spiegelneuronen aktiv, die auch in uns jene Verhaltens-

198 Vgl. Bauer, 2009, S.55: ,Die Fahigkeit, Empfindungen, Motive und Absichten anderer

intuitiv verstehen zu koénnen, wird als die Fihigkeit zur Theory of mind bezeichnet. [...]
Ohne emotionale Resonanzvorginge, wie sie die Spiegel-Nervenzellen moglich machen,
gibe es keine Theory of mind".

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhal.
mit, filir oder In KI-Systemen, Ki-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.

185


https://doi.org/10.5771/9783828866744

186 Kapitel 5 - Spiegelneuronen und Musikunterricht

konsequenzen determinieren. Beobachten wir also jemanden, der eben nicht
stindig wegsieht, sondern ein Auge fiir seine Mitmenschen hat, und der sich ihnen
empathisch zuwendet, wenn seine Antennen anschlagen, dann werden Spiegel-
neuronen in uns dieses Verhalten still mit ablaufen lassen. Das Zusammenleben
mit Menschen, die das Befinden ihrer Mitmenschen besonders im Blick haben, und
die ihr Mitempfinden auch ausleben - also kurzum, die besonders empathisch sind -
fordert damit auch, dass wir selbst empathischer werden. In uns laufen im Umgang
mit empathischen Menschen also neuronale Mitreaktionen ab, die uns selbst zu
empathischen Menschen machen. Wer iiber einen ldngeren Zeitraum mit empathi-
schen Menschen Zeit verbringt, der wird tber kurz oder lang dieses Verhalten
spiegeln.

5.3 Spiegelneuronen und Musikunterricht:
Didaktische Diskussion

Die Entdeckung der Spiegelneurone erdffnet eine weitere Dimension menschlicher
Lernvorgéange. Sie erklart letztlich, warum Menschen bestrebt sind, in sozialen
Gefiigen zusammen zu leben, warum sie einen inneren Drang entwickeln,
Gruppen zugehorig sein zu wollen: Immer dann, wenn ein Mensch mit anderen
Menschen zusammenkommt und seine Mitmenschen beobachtet, lernt er.
Spiegelneurone fithren zu einer unbewussten inneren Mitreaktion des eigenen
Korpers. Da diese Nervenzellen in ihrem funktionellen Kontext fahig waren, das
Beobachtete selbst zu initiieren, lernt der Beobachter, ganz so, als hitte er das Be-
obachtete eigens durchgefiihrt. Es stabilisieren sich Aktivierungspfade und werden
Erinnerungen angelegt. Dabei werden motorische Pléne iiber das Ausfithren von
Muskeln abgelegt, wenn wir Handlungen beobachten; Spiegelneuronen sind aber
ja nicht nur in motorischen Arealen des Gehirns zu finden: es kommen Gefiihle in
uns auf und werden Teil von Erinnerungen, wenn wir ausmachen, wie jemand
anderes diese Gefiihle erlebt. Durch Spiegelung kann sich unser Sprachduktus
verdndern, wir konnen sogar einen Dialekt entwickeln, der sich dem Duktus der-
jenigen Menschen annahert, mit denen wir zusammenleben. Letzteres haben einige
von uns sicher schon einmal erlebt: Lebt man linger mit einem Menschen
zusammen, oder trifft ihn relativ haufig, so kann es passieren, dass man dessen
Verhaltensweisen, seine Gewohnheiten, aber auch seine Sprache und sogar seine
Charaktereigenschaften spiegelt und mit der Zeit selbst annimmt. Sportler werden
den Effekt motorischer Spiegelung kennen: Stehen wir einem athletischen, agilen,
sportlichen Gegner gegenuber, so nehmen wir dessen Korperhaltung an und
werden selbst agiler. Ein unmotivierter Gegner fithrt in uns selbst zum
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Spannungsabfall und die eigene Athletik und Agilitat lasst nach. Nicht nur im
Sport, im ganzen Leben werden Verhaltensweisen und Charaktereigenschaften
gespiegelt. Leben wir mit einem ehrgeizigen Menschen zusammen, weckt dies in
uns ebenfalls Ehrgeiz, Tatendrang weckt Tatendrang, Empathie macht uns selbst
empathisch - denn auf verschiedensten neuronalen Ebenen werden Spiegel-
neurone aktiv. Und so bietet uns die Entdeckung der Spiegelneurone auch einige
Einblicke in Phinomene, die wir im Allgemeinen dem Bereich der zwischen-
menschlichen Beziehungen zuordnen, wie Mitgefiihl, Intuition oder Empathie. Sie
zeigen uns dariiber hinaus aber vor allem eines: Fihigkeiten aus diesem, dem
zwischenmenschlichen Bereich, werden durch Spiegelneuronen, durch Spiegelung,
geschult. Es ist nicht etwa der eine Mensch von Natur aus empathisch und der
andere nicht, sondern Menschen werden dann empathisch, wenn sie sich in einem
Umfeld empathischer Menschen befinden. Diese Erkenntnisse machen Spiegel-
neuronentheorie padagogisch tiberaus relevant. Sie er6ffnen, dass Lehrkrifte grofie
Einflussmoéglichkeiten auf ihre Schiiler und gleichzeitig eine immense Verant-
wortung ihnen gegeniiber haben.

5.3.1 Fir die Persénlichkeitsentwicklung von Schiilern
spielt Spiegelung eine bedeutende Rolle.

Schiiler lernen in jeder Sekunde, in der sie mit anderen Menschen zusammen Zeit
verbringen und sie beobachten. In der Schule kénnen sie sich jedoch die meiste
Zeit tber nicht aussuchen, mit wem sie zusammen Zeit verbringen und wen sie
beobachten. Sie konnen sich damit auch nicht aussuchen, wen sie spiegeln und
was sie spiegeln. Durch institutionellen Zwang werden sie mit bestimmten
Mitschiilern und ganz bestimmten Lehrern zusammengebracht, beobachten und
spiegeln deren Verhalten, deren Sprache, kurzum ihre Personlichkeit. Die langen
Zeitraume, in denen diese Spiegelung unausweichlich stattfindet, macht sie
besonders relevant und die Verantwortung von Lehrkréften besonders hoch.
Auch und gerade im Musikunterricht gibt es vielfiltige Situationen, in denen
Schiiler durch Aktivierung von Spiegelneuronen lernen, und in denen sie sich
charakterlich auf die eine oder andere Weise entwickeln. Ein besonderer Fokus
muss in diesem Zusammenhang auf musikbezogene Priasentationen durch Schiiler
gelegt werden. Denn gerade im Musikunterricht und allgemein im Rahmen des
Musiklebens der Schule kommt es haufig zu Prasentationssituationen von Schiilern
vor Schiilern. Schiiler leisten auf Konzerten Beitrige, sei es solistisch oder im
Ensemble, und sie présentieren eigene Darbietungen im Rahmen bestimmter
Methoden im Musikunterricht, seien es eigene Klangproduktionen oder
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Choreografien. Eingedenk des
Wissens iiber Spiegelneuronen
sollte man sich als Musiklehrer
dabei eines stets bewusst sein:
Jede Art der musikalischen
oder musikbezogenen Produk-
tion durch Schiiler vor Schii-
lern bildet und erzieht auch die
beobachtenden bzw. zuhoren-
den Schiiler. Dem Musiklehrer
kommt hier eine hohe Verant-
wortung zu: Was auffithrende
Schiiler - sei es im Konzert vor
500 Zuschauern oder in der
Klasse vor 25 Mitschiillern -

188 Kapitel 5 - Spiegelneuronen und Musikunterricht

Didaktisches Prinzip der
Personlichkeitsbildung durch Spiegelung

Spiegelneuronen fihren bei Schiilern zu stillen
inneren Mitreaktionen von Handlungen und
Geflihlen, die sie bei ihren Mitschiilern beob-
achten. Jede Form der musikbezogenen Préa-
sentation von Schiulern vor Schilern bildet und
erzieht damit nicht nur die ausfihrenden, son-
dern auch die beobachtenden Schiler. Dem
Musiklehrer erwachst hieraus die Verantwor-
tung, vor solchen Prasentationen zu evaluie-
ren, dass bei Auftritten nicht Unsicherheit,
Angst oder gar Scham ausgestrahlt und dann
gespiegelt werden, sondern Positiv-Persénlich-
keitsbildendes. Nicht nur spieltechnische Fer-

tigkeit, sondern auch die mentale Starke der
auftretenden Schiler in Biihnensituationen ist
dabei entscheidend.

erleben, wirkt nicht nur auf

ihre eigene Personlichkeit, son-

dern es ist durch Spiegel-

neuronen auch personlichkeits-
bildend fiir die beobachtenden Schiiler. Préasentieren sich Schiiler ihren Mit-
schiilern auf der Bithne voller Mut, Selbstbewusstsein oder auch Teamgeist, so
wirkt dieses positive Erleben auch auf die beobachtenden Schiiler. Spiegelneuronen
werden das positive Gefiihl des Selbstbewusstseins und des Mutes auch bei den
Zuhorern still initiieren. Die Schiiler fithlen mit ihren Mitschillern. Im Angesicht
des Mutes ihrer Mitschiiler entwickeln sie sich selbst hin zu mutigeren Personlich-
keiten. Ebenso ist es im umgekehrten, negativen Fall: Beobachten Schiiler bei ihren
Mitschiilern in Prisentationssituationen Angst, Scham und Unsicherheit, so werden
entsprechende Spiegelneuronen aktiv. Das neuronale System der beobachtenden
Schiler spiegelt das von den prasentierenden Schiilern Erlebte. Die erlebte Angst,
Scham oder Unsicherheit wirkt daher nicht nur auf die présentierenden Schiiler
negativ personlichkeitsbildend, sondern auch auf die beobachtenden. Hinzu
kommt, dass gerade solche starken emotionalen Erlebnisse, wie die in einer
Buhnensituation erlebten, besonders stark im neuronalen Gedichtnis verankert
werden. Die Erlebnisse von Schiillern in Bithnensituationen wirken damit sowohl
auf diese Schiiler selbst als auch auf die beobachtenden Schiller langfristig
personlichkeitsbildend. Dieser bedeutsamen Wirkung von Bithnensituationen auf
die Personlichkeit der prasentierenden, aber auch der beobachtenden Schiiler
miissen sich Musiklehrer bewusst sein. Gerade Musiklehrer haben eine besondere
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5.3.1 - Flr die Personlichkeitsentwicklung von Schiilern spielt Spiegelung eine bedeutende Rolle.

Verantwortung im Hinblick auf die Personlichkeitsbildung von Schiilern. Jene Ver-
antwortung miissen sie sich stets vor Augen halten. Dies muss die Konsequenz
nach sich ziehen, dass Musiklehrer sehr genau, iiber einen geniigend langen
Zeitraum und in Ruhe sicherstellen, dass Schiiler Bithnensituationen, gerade bei
groflen Konzerten, auch gewachsen sind. Leider sind dabei die Alltagsbedingungen
eines Musiklehrers gerade in diesem Zusammenhang hiufig besonders kontra-
produktiv: Von Musiklehrern wird meist erwartet, dass sie regelmaflig Konzerte
auf die Beine stellen; mindestens zur Weihnachtszeit, oft aber auch mehrmals im
Jahr sollen Konzerte das Musikleben der Schule bereichern. Haufig leisten Musik-
lehrer diese immense Arbeit ohne angemessenen Ausgleich (z.B. durch Reduktion
von Unterrichtsstunden) zusatzlich zu den tiblichen Aufgaben eines Lehrers — und
wenn ein Ausgleich gewdhrt wird, so wird dieser oftmals den zeitlichen und
nervlichen Zusatzbelastungen nicht gerecht. Bildungspolitische Konsequenzen zur
Entlastung von Musiklehrern sind vonnéten. Dazu muss auch die hohe, person-
lichkeitsbildende Bedeutung der Arbeit von Musiklehrern erkannt und angemessen
wertgeschatzt werden.

Dennoch muss das genaue Vorbereiten von Schiilern auf Bihnensituationen
eingedenk der personlichkeitsbildenden Konsequenzen fiir diese Schiiler — und im
Zuge von Spiegelneuronenaktivierung auch fiir die beobachtenden Schiiler — zum
didaktischen Prinzip erhoben werden. Wie in Kapitel 2.8.4 ausgefithrt, konnen
kortikale Denkprozesse im Zuge des Drucks von Prasentationssituationen mit dem
subkortikalen extrapyramidalmotorischen System interferieren und somit
automatisierte Bewegungsablaufe stéren. Dies fithrt dazu, dass es fiir ein positives
Prisentationserlebnis oft nicht ausreicht, zur Ausfithrung bestimmter Dinge wie
z.B. des Spielens eines Klavierstiicks oder Singens eines Solos in einer Trainings-
situation spieltechnisch fihig zu sein. Die Interferenz zwischen kortikaler Kogni-
tion und subkortikal automatisierter Motorik hat zur Folge, dass auf einmal
bestimmte Ablaufe, die im Training scheinbar wie im Schlaf gelingen wollten, nun
nicht mehr gelingen - es kommt zu Unsicherheit, Unwohlsein, Scham, Angst. Die
Senkung der Kognitionsinterferenz zu automatisierten Bewegungsabldufen ist in
diesem Zusammenhang schon aus Sicht der betroffenen Schiiler ein bedeutsames
(neuro-)didaktisches Prinzip, da die Biithnenerlebnisse von Schiilerinnen und
Schiilern, positiver wie negativer Natur, stark persoénlichkeitsbildend sind."”
Lehrerseitige Pravention von méglichen Kognitionsinterferenzen wird dabei durch
mentale Simulation von Biihnensituationen, Offenlegung und strategische
Bewiltigung der interferierenden Kognitionen im Vorfeld des Auftrittes geleistet.
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Vgl. Kapitel 2.8.4.
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Der Ubersicht halber ist die
Zusammenfassung jenes Prin-
zips nebenstehend noch ein-
mal aufgefithrt. Bedenkt man
nun zusitzlich die in diesem
Kapitel ausgefithrten Erkennt-
nisse der Spiegelneuronen-
theorie, so wird offensichtlich,
dass der verantwortungsvollen
Vorbereitung von Schilerin-
nen und Schiilern auf die im
schulischen Kontext nicht sel-
tenen Bithnensituationen eine
noch umfassendere Bedeutung
zukommt, da die Erlebnisse
nicht nur folgenreich fir die
betroffenen Schiiler, sondern
im Zuge von Spiegelneuronen-
aktivierung auch personlich-
keitsbildend fiir viele weitere,
beobachtende Schiiler sind.
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Didaktisches Prinzip der
Senkung der Kognitionsinterferenz zu
automatisierten Bewegungsablaufen

Vor musikalischen Prasentationssituationen
werden Kognitionen, die in solchen Situationen
zu neuronaler Interferenz mit im extrapyramidal-
motorischen System (EPMS) automatisierten
Bewegungsablaufen fihren wiirden — und damit
motorische Unsicherheiten trotz an sich hinrei-
chender musikalischer Fahigkeiten evozieren —
durch mentale Simulation offengelegt. Dabei
aktiviert die entsprechende Vorstellung die-
jenigen Neuronen, die auch in der tatsachlichen
live-Situation neuronale Reaktionen determi-
nieren wirden. Diese problematischen Kogni-
tionen werden bewusst gemacht, reflektiert und
um Ldsungen erweitert. Dadurch sinkt ihre Pra-
senz in der tatsachlichen live-Situation und
somit auch ihre Interferenz zum EPMS. Die
Wahrscheinlichkeit fir gelungene, die Persén-
lichkeit starkende Auftritte der beteiligten SuS
steigt.

5.3.2 Frihkindliche Bewegungserfahrungen beeinflussen
spateres Lernen

Das relativ neue Wissen iiber Spiegelneuronen kann didaktisch auch so genutzt
werden, dass es auf iltere padagogische Uberlegungen angewendet wird. So lasst
die Spiegelneuronentheorie einen lern- bzw. entwicklungstheoretischen Ansatz
aus der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts in neuem Licht erscheinen: Die
amerikanische Entwicklungspsychologin Anna-Jean Ayres entwickelte aus ihren
Beobachtungen und Erfahrungen mit Kindern eine recht umfassende Theorie zur
sensorischen Integration, zu sensorischen Integrationsstérungen und schlie8lich
zur sensorischen Integrationstherapie.”” Sensorische Integration bezeichnet aus
heutiger Sicht das Zusammenspiel der verschiedenen Sinnessysteme unter

200

Siehe Ayres, Anna-Jean / Robbins, Jeff: Bausteine der kindlichen Entwicklung. Die
Bedeutung der Integration der Sinne fiir die Entwicklung des Kindes. Berlin: Springer, 1998.
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5.3.2 - Fruhkindliche Bewegungserfahrungen beeinflussen spateres Lernen.

mafBgeblicher Koordination von héheren Systemen wie des limbischen Systems.?”!

Ayres selbst definierte sie als "den neurologischen Prozess, der Sinneseindriicke
aus dem eigenen Korper und aus der Umwelt organisiert und es uns erméglicht,
den Kérper effektiv in der Umwelt einzusetzen".*”” In unserem Zusammenhang ist
interessant, dass Ayres dem Bewegungslernen in der frithen Kindheit eine
Schliisselrolle fiir die Entwicklung des heranwachsenden Menschen zuschreibt: Sie
hebt dabei die Bedeutung frither Bewegungserfahrungen nicht nur fir die
motorische Entwicklung hervor, sondern auch fiir die Entwicklung kognitiver
Fihigkeiten wie Rechnen, Lesen, Abstrahieren und sogar die Entwicklung
psychosozialer Fahigkeiten. Kinder mit ausgeprégten frithkindlichen Bewegungs-
erfahrungen konnen Ayres zufolge spater besser ihren Kérper koordinieren, besser
Rechnen, besser Schuhe binden und finden sogar besser Freunde als Alters-
genossen, denen es an Bewegungserfahrungen in frither Kindheit gemangelt hat.

Sie begriindet dies damit, dass das Gehirn am Bewegungslernen lernt zu lernen:

,Gegenseitige sensomotorische Beeinflussung ist das Grundgeriist fir spétere
geistige Leistungen. Man konnte den Eindruck haben, dass ein Kind, wihrend es spielt,
nichts lernt, tatsachlich jedoch lernt es etwas sehr Grundlegendes: Es lernt, wie man
lernt. [...] Das Lernen beginnt mit der Schwerkraft und dem Korper. In aufrechter
Stellung zu sitzen oder aber eine Rassel zu schiitteln oder Treppen aufwirts zu gehen
oder einen Bleistift zu halten, fordern die Aufnahmefahigkeit des Gehirns, um
komplexe Dinge lernen zu konnen. Mit der auf dem sensomotorischen Niveau
entwickelten Aufnahmefihigkeit des Gehirns ist das Kind dann besser vorbereitet zu
lernen, wie man Zahlen addiert oder wie man einen Satz schreibt, aber auch wie man

) . 203
Beziehungen zu Freunden aufnimmt.’

Wesentliche Determinanten kindlicher Entwicklung hangen damit Ayres zufolge

von frithkindlichen Bewegungserfahrungen ab.

Ayres’ Uberlegungen lassen sich um Erkenntnisse der Spiegelneuronentheorie
erweitern und letztlich auch stiitzen. Tatséchlich erscheint Bewegungslernen als
erster Lernprozess des Lebens angesehen werden zu konnen. Abgesehen von
genetisch determinierten Bewegungsablaufen, wie dem (Hand- und Fuf3-)Greif-
reflex, oder dem Schluckreflex, lernen Sauglinge zu Anfang ihres Lebens zunéchst

durch Spiegelung wichtige Bewegungsabliufe, sowohl im Bereich der Mimik, als
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Vgl. Kapitel 4.3.1.

%% Ayres, Anna-Jean: Sensory integration and learning disorders. Los Angeles: Western

Psychological Services, 1972, S.11.
203

Ayres, 1998, S.83.
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auch im Bereich der Fortbewegungsmotorik. Sie beobachten ihre Umwelt, worauf-
hin Spiegelneuronen innere Mitreaktionen initiieren, welche letztlich motorische
Programme darstellen, die dann zur Ubung, Ausgestaltung und Festigung bereit-
stehen. Es sind also wohl Motoneurone, die zuallererst neuronale Spiegelung und
damit Lernen initiieren. Auch Sprechen ist zu einem wesentlichen Teil ein Akt der
Steuerung von Muskeln durch Motoneurone. Das Lernen von Mimik, Fort-
bewegung und Sprechen und damit Bewegungslernen insgesamt kénnen daher
wohl als durch Spiegel(moto-)neurone vermittelte erste Lernprozesse des Lebens
angesehen werden. Das Enkodieren mentaler Repréasentationen von Bewegungs-
abldufen kann dem Gehirn daher auch als Modell fiir neuronales Lernen insgesamt
dienen, was Ayres’ Hypothese der besonderen Bedeutung frithkindlicher senso-
motorischer Erfahrungen stiitzt. Hieraus allein l4sst sich zwar noch nicht zwingend
schlielen, dass das Gehirn am Bewegungslernen tatsichlich auch lernt zu lernen,
wie es Ayres behauptet. Abliaufe neuronalen Lernens per se sind sicherlich
mindestens zu einem Teil genetisch determiniert. Es gibt jedoch noch einen
weiteren neurowissenschaftlichen Hinweis darauf, dass frithkindlichen Erfah-
rungen eine besondere Bedeutung fiir spitere Leistungsfihigkeit auch auflerhalb des
motorischen Bereichs zukommt:

Chugani et altera (1998) beobachteten im Rahmen einer PET-Studie, dass die
Glucose-Aufnahme von Neuronen des Gehirns in etwa bis zum Alter von neuen
Jahren weit — um bis zu 80 Prozent - {iber dem Niveau von Erwachsenen liegt.
Dieses Hochplateau der Aufnahmefahigkeit sinkt erst ab dem genannten Alter auf
die bei Erwachsenen iiblichen Werte ab.””* Da Glucose der Hauptenergielieferant
von Neuronen ist, ist das Stoffwechselpotential der Nervenzellen bis zum Alter von
neun Jahren besonders hoch. Simtliche Prozesse von Nervenzellen, wie die Aus-
bildung von Axonen und Synapsen, und damit z.B. auch das Erstellen von Asso-
ziationsfasern, also quasi von Autobahnen zwischen verschiedenen Gehirnarealen,
sind in der Zeit bis zum neunten Lebensjahr besonders schnell und effektiv. Senso-
motorischer Input ist in dieser Phase des Lebens daher besonders wichtig. Hier
werden in besonderem Mafle die neuronalen Grundlagen wie Assoziationsfasern
zwischen Gehirnarealen ausgebildet. Das heifit nicht, dass im spiteren Leben nicht
mehr gelernt werden konne, oder z.B. keine weiteren Assoziationsfasern mehr
ausgebildet werden konnten. Dies ist auch weiterhin méglich. Da es bis zum Alter
von neun Jahren jedoch besonders effektiv geschieht, werden hier Grundlagen fiir
spateres Lernen gelegt. Das Lernpotenzial wird gewissermaflen ausgebildet.
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Siehe Chugani, H.T.: A Critical Period of Brain Development: Studies of Cerebral
Glucose Utilization with PET. In: Preventive Medizine 27 (1998), S.186.
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5.3.2 - Fruhkindliche Bewegungserfahrungen beeinflussen spateres Lernen.

Man kann sich das so vorstellen: Natiirlich kann jeder Mensch zeitlebens lernen.
Jeder kann zeitlebens neue mentale Reprasentationen erwerben oder Vernetzungen
zwischen mentalen Reprisentationen anlegen. Ein Kind, das aber in frither
Kindheit bis zum Alter von neun Jahren besonders viel Input erhalten hat, hat auch
mehr neuronale Stoffwechselprozesse initiiert und hat beispielsweise auch mehr
Assoziationsfasern angelegt, als ein weniger gefordertes Kind. Das eine Kind hat
damit, um die vorige Analogie wieder aufzunehmen, gewissermafien mehr und
breitere Autobahnen im Gehirn angelegt als das weniger geforderte Kind. Es lernt
damit in der Folge einfach schneller und hat ein gréeres Potenzial, Vernetzungen
herzustellen. Kinder mit weniger frithkindlicher Foérderung haben es damit
schwerer, dieselben Lernerfolge zu erzielen. Natiirlich konnen sie dieselben Erfolge
erreichen, hierfiir miissen sie sich jedoch mitunter mehr Miihe geben und es dauert
aufgrund des geringeren Lernpotenzials einfach ldnger.

Ayres’ Hinweise, gestiitzt durch Uberlegungen zur frithkindlichen Spiegelung
durch Motoneurone sowie die Erkenntnisse der Neurowissenschaft zur Glucose-
Aufnahme und damit der Ausbildung des Lernpotenzials im Alter bis zu neuen
Jahren zusammengenommen, kénnen insgesamt als deutlicher Hinweis darauf ge-
sehen werden, dass frithkindlichen Bewegungserfahrungen eine hohe Bedeutung
fur die gesamte Entwicklung des Kindes zukommen.

Wenn Bewegungserfahrungen
Didaktisches Prinzip der

Praferenz von Bewegungserfahrungen mit
Musik im Vor- und Primarschulalter

in der frithen Kindheit also
besonders wichtig fir die
weitere Entwicklung des Kin-

des sind, so konnen daraus

auch fir den Musikunterricht
didaktische Konsequenzen ge-
zogen werden. Musik bietet in
besonderem Mafle die Mog-
lichkeit fiir Bewegungserfah-
rungen. Thre Wirkung auf den
beinhaltet
dass sie sich sehr gut in Bewe-

Menschen auch,
gung transformieren lasst und
hiufig einen inneren Drang

YR 205
zur Bewegung initiiert.
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Da es deutliche, entwicklungspsychologisch
und neurowissenschaftlich gestltzte Hinweise
darauf gibt, dass frihkindlichen Bewegungs-
erfahrungen, etwa bis zum Alter von neun
Jahren, eine hohe Bedeutung flr die gesamte
weitere Entwicklung von Kindern zukommt und
Musikunterricht eine besondere Chance
solcher Erfahrungen bietet, ist es neuro-
didaktisch sinnvoll, die Transformation von
Musik in Bewegung gerade im Vor- und
Primarschulalter besonders zu forcieren und
anderen Transformationsprodukten tenden-
ziell vorzuziehen.

Vgl. Kapitel 4.2.1: Handlungstendenzen als Teilkomponente von Emotionen.
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Insbesondere vorschulischer Musikunterricht, also musikalische Fritherziehung
sowie Musikunterricht in der Primarstufe sollten Kindern daher méglichst viele
und vielfaltige Bewegungserfahrungen erméglichen. Methoden zur Transforma-
tion von Musik in Bewegung sind daher neurodidaktisch wertvoll. Ihr Einsatz ist
gerade in Vorschule und Primarstufe aus neurodidaktischer Perspektive besonders
zu empfehlen.””® Das Priferieren von Bewegung als Transformationsprodukt von
Musik im vorschulischen und primarschulischen Musikunterricht gegeniiber
anderen Transformationsprodukten wie z.B. der Visualisierung von Musik in
Bildern kann damit zum weiteren didaktischen Prinzip erhoben werden.

5.3.3 Eine Erziehung mit dem Ziel empathischer,
vertrauensvoller und gestirkter Menschen setzt
empathische, vertrauensvolle und gestirkte
Lehrerpersonlichkeiten voraus.

Mit dem Wissen um Spiegelneurone lassen sich mittlerweile, wie im vorigen
Kapitel ausgefiihrt, sogar so komplexe und wissenschaftlich wenig greifbar
scheinende Phidnomene wie dasjenige der Empathie erkldren. Beobachten wir
unsere Mitmenschen in Geschehnissen, die bei ihnen Emotionen auslésen, so
initiieren Spiegelneurone innere Mitreaktionen in uns, die uns ein Nachempfinden
ermoglichen, ganz so, als seien wir selbst direkt betroffen. Wir fithlen die
Emotionen unserer Gegeniiber mit. Ist jemand beschamt und wir beobachten dies,
so regt sich ein dhnliches Gefiihl auch in uns, ist jemand stolz, so lasst uns diese
Beobachtung durch Spiegelneurone selbst den Glanz des Augenblicks erleben.
Schliellich spiegeln wir unsere Mitmenschen auch auf der Ebene der Verhaltens-
konsequenzen. Derjenige, der sein Mitfiihlen, seine Empathiefahigkeit auch nutzt
und auslebt, der sich also im Falle des Mitfuhlens den betroffenen Personen auch
zuwendet und sie unterstiitzt, wirkt als Katalysator fiir das Ausleben von Empathie
auch bei anderen. Denn beobachten Menschen ihre Mitmenschen, wie sie
Empathie ausleben, das heifit wie sie sich um andere kiimmern, wenn sie deren
Gefiihle nachempfinden, dann sorgen Spiegelneurone der Beobachter dafiir, dass
auch das Verhalten, empathisch zu handeln, gespiegelt wird. Menschen, die ihre
Empathiefahigkeit aktiv nutzen und ausleben, machen damit auch ihre Mit-
menschen mit der Zeit zu empathischen, Empathie auslebenden Menschen.

%% ygl. hierzu Vogel, Corinna: Tanz in der Grundschule. Geschichte — Begriindungen —

Konzepte. Augsburg: Wiiner, 2007, S.313ff. sowie S.329ff.
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Aus diesen Erkenntnissen ergeben sich wiederum bedeutende didaktische
Konsequenzen: Bedenkt man die enorme Zeit, die Schiiler und Lehrer miteinander
verbringen, sowie die aus den institutionellen Gegebenheiten resultierende hohe
Aufmerksamkeit, die Schuler auf ihre Lehrer richten, und dazu schlie8lich die
Erkenntnisse der Spiegelneuronentheorie, so wird klar, dass der Persénlichkeit und
dem Verhalten von Lehrern eine grofie Bedeutung fiir die Entwicklung
heranwachsender Menschen zukommt. Ein Lehrer, der haufig und betont den
Zeigefinger erhebt, also ein Lehrerverhalten an den Tag legt, das Hierarchie und
Macht betont, fithrt zu - durch Spiegelneuronen vermittelten - inneren
Mitreaktionen der Schiiler und damit mit der Zeit zur Erziehung von Menschen,
die ebenfalls Hierarchie und Macht auszuleben versuchen, also zu macht-
orientierten, egoistischen Personlichkeiten. Ist ein Lehrer wenig empathiefihig,
oder lebt potentielle Empathiefahigkeit nicht aus, fithrt dies zur Erziehung
unempathischer Menschen. Verhalten sich Lehrer jedoch empathisch und gehen
auf ihre Schiiler ein, so bilden sie im Zuge von Spiegelung durch Spiegelneuronen
auch empathische Menschen heran. Das Verhalten von Lehrern hat, vermittelt
durch Spiegelneurone, einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die
Entwicklung von Personlichkeitsmerkmalen der Schiiler. Ein Lehrerverhalten, das
auf Vertrauen abzielt — beispielsweise wenn Lehrer im Musikunterricht Schiilern
Aufgaben anvertrauen, die fiir den Gesamterfolg der Gemeinschaft wichtig sind,
wie z.B. ein Solo in einem Klassenarrangement — fithrt langfristig zur Erziehung
vertrauensvoller Menschen. Musikunterricht bietet in diesem Kontext besondere
Chancen. Musikalische Gemeinschaftserlebnisse sind, nicht zuletzt bei Beriicksich-
tigung des didaktischen Prinzips der erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion,”’
integraler Bestandteil des Musikunterrichts. Musikalische Produktion von
Schiilern mit Schiilern ist dabei immer auch ein Akt der Verantwortungsiibergabe
und -itbernahme an und von Schiilern. Dem einzelnen Schiiler wird das Vertrauen
geschenkt und die Verantwortung ubergeben, zum Gemeinschaftserlebnis
beitragen zu konnen. Herausgehobene Positionen wie Soli steigern dies natiirlich
noch weiter. Das Ubertragen von Verantwortung und das Schenken von Vertrauen
aktiviert Spiegelneurone, deren Aktivierung langfristig dazu beitrigt, dass diese
Schiiler selbst verantwortungs- und vertrauensvoller werden.

Hinzu kommt noch eine dem gemeinsamen Musizieren innewohnende
besondere Form der Empathie: Wer mit anderen musiziert, muss auf andere
achten. Gemeinsames Musizieren erfordert es, andere zu beobachten. Musizieren
1ost dabei in vielen Fallen Emotionen aus, die beim Musizieren nonverbal

207

Vgl. Kapitel 3.4.2.
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kommuniziert werden kénnen.””® Gemeinsames Musizieren kann daher diejenigen
Spiegelneurone aktivieren, deren Aktivierung langfristig unsere Empathiefahigkeit
schult. Musikunterricht ist daher besonders geeignet, vertrauenswiirdige, ver-
trauensvolle, verantwortungsbewusste und empathische Menschen zu erziehen.
Zeigen sich Lehrer insgesamt vertrauenswiirdig, indem sie beispielsweise
wahrgenommene Angste, Note und Probleme ihrer Schiiler nicht vor Mitschiilern
offenkundig werden lassen, so fithrt dies durch Aktivitit von Spiegelneuronen
langfristig zur Erziehung vertrauenswirdiger Menschen. Joachim Bauer hat in
seiner Abhandlung zu Spiegelnervenzellen die Bedeutung der Spiegelneuronen-
theorie fur den Berufsalltag einer #hnlich wie beim Lehrerberuf stark mit
Menschen zusammenarbeitenden Berufsgruppe erkannt und fordert Konsequenzen:
»Es ist bedauerlich, [..] dass wir in vielen Teilen der Medizin, auch in der
Psychiatrie, eine Medizin praktizieren, in der wir darauf verzichten, zum Patienten
eine Vertrauensbasis aufzubauen und die Krankheit des Patienten vor dem

209 o .
““” Seine Forderung, vertrauens-

Hintergrund seiner Lebenssituation zu verstehen.
wiirdig und vertrauensgebend zu sein, kann man ohne weiteres auf alle weiteren
Professionsberufe iibertragen, auf die Berufe also, in denen komplexes Wissen im
Umgang mit Menschen zum Wohle dieser Menschen angewendet werden muss —
und damit auch auf den Lehrerberuf. Empathische, vertrauenswiirdige und
vertrauensvolle Lehrer erziehen, vermittelt iiber Spiegelneurone, empathische,

vertrauenswirdige sowie Vertrauen schenkende Menschen.

Huther (2009) erkennt dabei jedoch auch Schwierigkeiten: ,Lehrer und
Erzieher, die selbst verunsichert sind oder standig verunsichert werden, bieten die
schlechtesten Voraussetzungen dafiir, dass dieses Vertrauen wachsen kann. Was
Kinder also stark und offen macht, hiangt von der Stirke und Offenheit der

“?1 Der Autor spricht damit

Erwachsenen ab, unter deren Obhut sie aufwachsen.
ein fundamentales Problemfeld des Lehrerberufs an: Lehrer werden in ihrem Beruf,
zumindest im deutschen Bildungssystem des beginnenden 21. Jahrhunderts,
aufgrund von dessen Rahmenbedingungen nicht selten selbst hochst verunsichert.
Viele Lehrkrafte erleben sowohl im - auch in der zweiten Dekade des neuen
Jahrtausends noch tblichen — Referendariat als auch im darauffolgenden Berufs-

alltag eine erhebliche systembedingte Ohnmacht. Ausgepragter Kontrollverlust

208 Vgl. Kapitel 4 ,Musik und Emotion® sowie Kostka, 2008.

29 Bauer, 2009, S.56.

' Hiither, Gerald: Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Strukturierung des

menschlichen Gehirns. In: Herrmann, U. [Hrsg.]: Neurodidaktik. Grundlagen und
Vorschldge fiir gehirngerechtes Lehren und Lernen. Basel, Weinheim: Beltz, 2009, S.46.
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5.3.1- setzt empathische, vertrauensvolle und gestérkte Lehrerpersdnlichkeiten voraus

kann dabei in Frustration miinden — und dies schadet nicht nur den Lehrkraften

selbst, sondern in der Folge im Zuge von Spiegelungsprozessen auch den Schiilern:

Erleben sie Lehrer, die durch ihre Berufsumstéinde selbst wenig Vertrauen fassen

koénnen, unausgeglichen oder frustriert sind, so wachsen sie schliefilich ebenfalls

zu weniger vertrauensvollen Menschen heran. Ungiinstige berufspraktische

Gegebenheiten von Lehrern sind damit angesichts ihrer letztendlichen Bedeutung

fur die Personlichkeitsentwicklung von Schiilern didaktisch relevant. Dazu zahlen:

hoher Bewertungsdruck auf junge Lehrer, trotz Universitatsabschlusses von zu
wenigen sie beurteilenden Personen berufsentscheidend abhéngig zu sein,

Mangel an Validitat, Reliabilitat, Objektivitit und Transparenz in der
Beurteilungspraxis,

ausgepragte Bewertungsgrauzonen in der Beurteilung von Lehrerleistungen,

eingeschrankte berufliche Migrationsmoglichkeiten: vor psychisch gesundheits-
gefihrdenden Arbeitsbedingungen konnen verbeamtete Lehrer nur schwer

fliehen;

die beamtenrechtliche Macht eines Dienstherrn, seine freie Meinung tiber einen

Lehrbeamten auch spiateren, neuen Dienstherren schriftlich mitzuteilen,
als Lehrer fiir gute Leistungen selten gelobt oder besonders entlohnt zu werden,

durch gute Leistungen (Anwendung besonderer didaktischer Expertise,
Engagement, Personlichkeitsstarkung von Schiillern etc.) als Lehrer die
monetére Gratifikation nur unwesentlich steigern zu kénnen sowie

Kontrollverlust tiber Berufserfolg: die Berufliche Gratifikation von Lehrern
hingt in hohem Mafle von Zufillen und nicht von ihren tatsichlichen
Leistungen ab.*"!

Angesichts von deren Folgen seien jene moglichen Umstinde an dieser Stelle kurz

exkursiv erlautert:

211

Alle genannten unginstigen berufspraktischen Gegebenheiten sind im deutschen

Bildungssystem des frithen 21. Jh. noch vorzufinden, die drei erstgenannten u.a. massiv im
sogenannten Referendariat.
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Exkurs tiber die 0.g. moglichen Berufsumstinde von Lehrerinnen und Lehrern

Lehrkrafte sind fast ausschlieflich langjahrig universitar ausgebildete Akademiker, in
Mitteleuropa heutzutage tiblicherweise mit Masterabschluss. Die Studiengéinge haben
dabei meist durchaus einen personlichkeitsstirkenden Effekt. Gerade in Deutschland
wird jene Personlichkeitsstirke anschliefend jedoch auch im 21. Jh. noch durch
Systeme, in die Lehrer als werdende Beamte gelangen, torpediert, beginnend im (2015)
noch ublichen sogenannten Referendariat. Vordergrindiger Weiterbildungszweck
dieses Berufsabschnitts ist es, dass junge Hochschulabsolventen, unterstiitzt von
erfahrenen Lehrkraften, angesichts der enormen Verantwortung fiir heranwachsende
Menschen behutsam an eigenverantwortliches Unterrichten herangefiithrt werden. Die
Professionalisierung der Lehrkraft findet dabei unter enormen Bewertungsdruck statt:
In manchen Bundesldndern wird die Abschlussbewertung am Ende des eineinhalb-
jahrigen Referendariats de facto dreifach hoher gewichtet als die Masterabschlussnote
nach finfjahrigem Studium. Bewertungsdruck per se kann zwar durchaus forderlich
und personlichkeitsstirkend sein, wird jedoch dann kontraproduktiv, wenn er in ein
System eingebettet ist, in dem die junge Lehrkraft von sehr wenigen bewertenden
Personen sehr stark abhéngig ist (in der aktuellen deutschen Praxis sind es in der Regel
nur deren drei, jeweils einer pro Unterrichtsfach sowie ein padagogischer Beurteiler).
Aufgrund der geringen Zahl der bewertenden Personen, also aufgrund der sozusagen
geringen Stichprobe an Spiegeln, ist eine solche Spiegelung deutlich weniger reliabel
und deutlich weniger objektiv als ein Leistungsspiegel, der wie im Studium durch
Mittelung aus zwanzig bis fiinfzig Beurteilern zustande kommt.

Personlichkeits- bis gesundheitsgefihrdend ist ein Bewertungssystem zudem auch
dann, wenn es relativ intransparent ist: So diirfen sich Ausbilder in manchen Beamten-
systemen aufgrund beamtenrechtlicher Vorgaben wihrend der Ausbildungszeit nur
sehr unkonkret iber den Leistungsspiegel der Referendare duflern, die Riickmeldungen
diirfen keine Schliisse auf eine Einordnung innerhalb einer Bewertungsskala zulassen.
Referendare sind daher lange im Unklaren uber die Spiegelung ihrer Arbeit. Hinzu
kommt noch, dass zwangslaufig nicht nur der Unterricht des jungen Lehrers bewertet
wird, sondern im Grunde seine gesamte Personlichkeit. Denn dort, wo Unterricht beob-
achtet wird, beobachtet man auch Lehrer in ihrer Personlichkeit. Dort, wo Unterricht
beurteilt wird, beurteilt man daher zwangslaufig auch die Personlichkeit von Lehrern.

Weiterhin ist zu bedenken, dass eine Beurteilung von Unterricht stets das Anlegen
bestimmter Pramissen erfordert, wie z.B. das Heranziehen von bestimmten didak-
tischen Prinzipien. Da bestimmte Pramissen jedoch kontrar zueinander stehen, ergibt
sich bisweilen eine Bewertungsgrauzone, in der die Beurteilung von Unterricht will-
kiirlich werden kann. Ein Beispiel wére eine Unterrichtsstunde, in welcher der Lehrer
aufgrund hohen fachlichen Anspruchs die Schiiler stark fithrt, so dass die Stunde
lehrerzentriert ausfillt. Unter der Prémisse der Schiilerorientierung wire es unan-

greifbar moglich, eine solche Stunde negativ zu beurteilen, unter der Pramisse, dass
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Schiiler in jedem Fall ein bestimmtes Lernziel erreichen sollen, jedoch durchaus positiv.
Sind Beurteiler in der Wahl der Pramissen frei, wie in der aktuellen deutschen Praxis,
so entsteht ein in erster Linie fiir Referendare, aber sicherlich auch fur Beurteiler
unangenehmer Bewertungsspielraum. Es ist dann méglich, dass angesichts eines be-
stimmten Gesamteindrucks Unterrichts- und damit Beurteilungspramissen so gewahlt
bzw. angepasst werden, dass die Beurteilung diesem bestimmten Gesamteindruck nicht
widerspricht. Einige deutsche Studienseminare erkennen und bekdmpfen dieses Pro-
blem mehr, andere weniger. Aufgrund fehlender Kontrollinstanzen tiber behordliche
Strukturen ist der junge Lehrer in Deutschland an dieser Stelle der Praxis seines
jeweiligen Seminars bislang schutzlos ausgeliefert. Es ist ohne Zweifel moglich, dass
ein und dieselbe Unterrichtsstunde, je nach gewéhlter Pramisse, zerrissen oder aber
hochst gelobt werden kann. Einige Ausbilder finden diese Macht iiber Universitéts-
absolventen ohne Zweifel befremdlich, nutzen sie bewusst nicht aus und handeln
wohlwollend. Sie stellen sich damit gewissermaflen mit einem Augenzwinkern tiber
das System. Was auf Wohlwollen basiert, ist jedoch niemals sicher.

Kurzum zusammengefasst: In deutschen Bildungssystemen des frithen 21. Jahrhun-
derts lastet ein sehr hoher Beurteilungsdruck auf Referendaren, die systembedingten
Beurteilungen sind jedoch inhdrent pramissengebunden und damit in Teilen Willkiir
ermoglichend; sie sind auf sehr wenige Beurteiler dividiert und damit zwingend wenig
reliabel; sie sind systembedingt intransparent und sie tangieren aufgrund des Be-
wertungsgegenstandes zwingend die gesamte Personlichkeit der Lehrkrifte. Es ist
daher kein Wunder, dass selbst im gesundheitsbedachten Deutschland des 21. Jahr-
hunderts immer wieder Referendare unter diesen Umstinden trotz guter Studien-
leistungen psychisch einbrechen, den Beruf trotz guten Universitdtsabschlusses wech-
seln oder sogar ernsthaft erkranken. Es ist offenkundig, dass wir es in Deutschland bis
ins 21. Jh. hinein versdumt haben, beamtenrechtlich geformte Strukturen wie das
Referendariat dahingehend zu reformieren, dass nicht der unmiindige, ,hérige“ und
damit zwangsweise in seiner Personlichkeit geschwéchte Beamte erzogen wird.

Dieser Eindruck manifestiert sich, wenn man beamtenrechtliche Systeme niher
betrachtet. Die Vorteile dieser Systeme fiir die betroffenen Arbeitnehmer werden
gesellschaftlich haufig kommuniziert und sind den meisten Menschen bekannt: Beamte
sind unkiindbar, zumindest nach einer meist dreijihrigen Probezeit; Lehrer im
Speziellen sind in ca. einem Drittel ihrer Arbeitszeit ortsungebunden und in ihrem
Unterricht recht eigenstindig. Die arbeitsrechtlichen Kehrseiten von Systemen, in
welchen Menschen als Beamte handeln, sind jedoch vielen Menschen unbekannt -
eingedenk des Wissens iiber Spiegelneurone und damit der letztendlichen Folgen von
systembedingt geschwichten oder frustrierten Lehrern fir Schiilerpersonlichkeiten,
also fir die Zukunft unserer Gesellschaft, sind sie jedoch didaktisch relevant und

diirfen nicht aufler Acht gelassen werden:
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Die Unkiindbarkeit des Arbeitnehmers im Beamtensystem hat die gravierende Kehr-
seite, dass Beamte vor Strukturen, die sie unzufrieden machen oder gar ihre Gesund-
heit gefihrden, nicht oder nur schlecht fliehen kénnen. Jeder sonstige Arbeitnehmer
kann, wenn er mit seiner Arbeitssituation unzufrieden ist, z.B. hiufig in Auseinander-
setzungen mit Kollegen oder Vorgesetzten gerét, seine Arbeitsstelle wechseln, er kann
neu und unbelastet starten. Der Beamte kann dies nicht. Er muss in einem lang-
wierigen Prozess um seine Versetzung kidmpfen und hat diese nicht komplett selbst in
der Hand. Er kann nicht einmal vor der Meinung eines Arbeitgebers fliehen und damit
unbelastet neu beginnen: Wechselt er den Dienstherrn, wechseln also Lehrer beispiels-
weise das arbeitgebende Bundesland, so hat der vorige Dienstherr laut deutscher
Beamtengesetzgebung rechtlich die Macht, seine Meinung tber die Lehrkraft dem
neuen Arbeitgeber schriftlich mitzuteilen, indem er Schriftstiicke tber sie nach
eigenem Ermessen anlegen und weiterreichen darf. Dies sei einmal analogisierend
verdeutlicht: Man stelle sich vor, ein Bankangestellter kommt an seiner Bank nicht
zurecht und leidet unter der Arbeit, da sein Chef ihn nicht mehr mag oder sein
Potenzial nicht erkennt. Er kindigt, zieht weit weg und fangt an einer anderen Bank
an. Jetzt stelle man sich vor, sein alter Chef hitte aber das Recht, am Arbeitnehmer
vorbei vorweg nach eigenem Ermessen Schriftstiicke an dessen neuen Arbeitgeber zu
senden, er héitte also das Recht, das neue Arbeitsumfeld schon vor Arbeitsbeginn zu
beeinflussen. Und ganz gleich, zu welcher Bank der Arbeitgeber nun in seinem Leben
weiterzieht, immer kdme ihm sein alter Chef zuvor und verbreitete seine Meinung
schriftlich im neuen Umfeld. Genau das ist aktuell die Situation der meisten Lehrer in
Deutschland. Weder fiir die gemeine Lehrkraft noch fiir Beamte in Vorgesetzten-
positionen ist dieses System angenehm, es ist vielmehr hochst personlichkeits- bzw.
gesundheitsgefihrdend.

Auch die Tatsache, dass die meisten Leistungen von Lehrern hinter verschlossenen
Tiiren stattfinden und nur selten direkt wahrgenommen werden, kann fiir Lehrkréfte
gesundheitliche Folgen haben: Lehrer, die besonders eifrig und gewissenhaft arbeiten,
die sich viele Gedanken um didaktische Prinzipien machen und ihren Unterricht nach
diesen Prinzipien ausrichten, erhalten nicht zwingend auch eine hohere Gratifikation
als Lehrkrafte, die weniger reflektiert handeln. Kurzum, Lehrer werden, zumindest in
aktuellen deutschen Bildungssystemen, nur sehr selten fiir bessere Leistungen auch
besser entlohnt. Die Anerkennung ihrer Leistungen héngt nicht selten von Zufillen ab,
z.B. von Mundpropaganda. Dies betrifft die nicht-monetare wie auch die monetére
Gratifikation. In ihren ersten Berufsjahren werden Lehrer an deutschen Schulen aktuell
monetdr vergleichsweise wohl angemessen entlohnt: Sie erhalten, bei einer durch-
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schnittlichen Wochenarbeitszeit von ca. 49 Zeitstunden,212 in den ersten Jahren ihrer
Berufstitigkeit ungefihr das gleiche Gehalt wie ein angestellter Bauingenieur,
angestellter Arzt oder ein angestellter Jurist. Alle genannten Berufsgruppen haben
dabei eine &hnliche universitdre Ausbildung, &hnliche Verantwortung fiir andere
Menschen und einen dhnlichen beruflichen Zeitaufwand. Gute Leistungen konnen bei
den Vergleichsgruppen jedoch zu erheblichen Steigerungen der monetiren Grati-
fikation fithren. Ein Lehrer kann in Deutschland aktuell trotz guter Leistungen seine
Gratifikation dagegen nur unwesentlich steigern.213 Auch die monetire Gratifikation
wird aber oftmals als Form von Anerkennung und Wertschatzung empfunden. Sind
dann beruflicher Leistungs- und Gratifikationszuwachs nicht positiv miteinander
korreliert, so gefahrdet dies, im Lehrberuf wie in jedem anderen Beruf auch, die

Persénlichkeitsstirke und Gesundheit der Arbeitnehmer.***

Didaktik ist bildungspolitisch niemals neutral, sondern bezieht Stellung. Die oben
exkursiv beschriebenen moglichen beruflichen Umstidnde kénnen der Person-
lichkeit von Lehrern sowie auch ihrer Gesundheit schaden, und sie schaden dann
in der Folge, neurodidaktisch begriindbar, im Zuge von durch Spiegelneuronen
vermittelten Prozessen auch der Personlichkeitsentwicklung von Schiilern — und
damit der Zukunft unserer Gesellschaft. Wenn Lehrkrifte systembedingt in ihrer
Personlichkeit verunsichert oder gar geschwiacht werden, kann das dazu fithren,
dass sie weniger Vertrauen ausstrahlen und auch weniger Vertrauen geben, und es
kann dazu fihren, dass sie weniger Empathie ausleben und sich dadurch weniger
ihren Schiilern zuwenden - was wiederum zur Folge hat, dass im Spiegel dessen
weniger vertrauensvolle, weniger empathische Menschen heranwachsen.

Hiithers oben zitierte Worte zu Lehrkraften, die verunsichert werden, deuten
unter Hinzuziehen der Spiegelneuronentheorie und eingedenk der bildungs-
systematischen Realitét ein bedeutsames und weittragendes Problemfeld an: Gerét
ein Lehrer beispielsweise in Bedingungen, die ihn zu Opportunismus zwingen, so
kann dies durch Spiegelung seitens seiner Schiiler zur Erziehung opportunistischer
Menschen fithren. Verliert er den Glauben an das Ausleben von Empathie und
verliert er den Mut, Vertrauen zu schenken, so ist nicht auszuschlieflen, dass dies
durch Spiegelneuronen vermittelt zur Erziehung unempathischer, misstrauischer
Menschen fiihrt.

212 Gijehe MufSmann, Frank / Riethmiiller, Martin: Arbeitszeiten und Arbeitsverteilung von

Lehrerinnen und Lehrern an der Tellkampfschule Hannover - eine Pilotstudie. Géttingen:
Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften, 2014.

Y Vgl. Beamtenbesoldung der Bundeslinder, Stand 2015.
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Vgl. Bediirfnispyramide nach Maslow.
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Bildungspolitik muss diesen Uberlegungen gerecht werden. Beides, sowohl der
Einfluss der Lehrerpersonlichkeit auf Schillerinnen und Schiiler als auch der
Einfluss von systembedingten Umsténden auf die Lehrerpersonlichkeit, miissen in
einem Atemzug bedacht werden. Im Sinne einer verantwortungsvollen Erziehung
heranwachsender Menschen muss daher das Augenmerk zugleich sowohl auf
Lernbedingungen von Schiilern als auch auf Arbeitsbedingungen von Lehrern in
Bildungssystemen gelegt werden. Um gestérkte Lehrerpersonlichkeiten zu gewahr-
leisten, die nicht durch systembedingte Umstéinde geschwicht werden, und die
damit ein starkes Urbild fiir die Spiegelung von Empathie, Zuwendung und
Vertrauen sein konnen, sind einige systempolitische Fundamente vonnéten:

Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern muss gewihrleisten, unnétige
Verunsicherungen und Schwachungen von Lehrerpersonlichkeiten zu vermeiden.
Statt eines Referendariats in der oben beschriebenen, heutigen Form, sollten bereits
Lehramtsstudenten viel 6fter in der Praxis unterrichten als bisher. Und zu genau
diesem Zeitpunkt sollte Bewertungsdruck angelegt werden. Es sollten im Verlauf
des fiinfjahrigen Studiums umfangsreiche und auch umfangreich bewertete Praxis-
phasen integriert werden. So koénnen bereits Lehramtsstudenten frithzeitig er-
kennen, ob der Lehrerberuf fiir sie infrage kommt, und sie kdnnen sich zum
Abschluss ihres Masterstudiums dann sicher sein, dass sie diesen Beruf sowohl
ausiiben wollen als auch austiben konnen. Wiirde am Referendariat festgehalten,
so muss diesem im Gegenzug der inhdrente Bewertungscharakter genommen
werden, so dass junge Lehrer dann nach einem finfjahrigen, umfangreich auch in
Praxisphasen bewerteten Studium nicht noch einmal in kurzer Zeit vollkommen
neu, unter hochstem Druck und unter schwierigsten Umstanden beurteilt werden
miussen. Dies gewihrleistet starke, gefestigte Lehrerpersonlichkeiten, die nach dem
Studium nicht mehr durch potentiell ihre Personlichkeit supprimierende Struk-
turen geschwicht werden. Das Referendariat wiirde sich somit zur Berufs-
einstiegshilfe unter Anleitung erfahrener Lehrer ohne Bewertungsdruck und damit
zur personlichkeitsstarkenden Einstiegsphase wandeln.

Nach dem Referendariat als reformierte Einstiegsphase miissen weitere Struk-
turen geschaffen werden, die Verunsicherung oder gar Frustration bei Lehrern
verhindern. Sehr wichtig ist es, eine ungehinderte berufliche Migration von
Lehrern zu erméglichen. Sind Lehrer mit Arbeitsbedingungen unzufrieden, sollten
sie — wie Uberall sonst in der Arbeitswelt — auch die ungehinderte Moglichkeit
haben, sich einen neuen Arbeitgeber mit besseren Arbeitsbedingungen zu suchen.
Dies wiirde dann den Druck auf Schulen und Behorden verstirken, gute Arbeits-
bedingungen fiir Lehrer zu gewéhrleisten, was letzten Endes dann wiederum allen
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Schiilern zugute kdme. Gute Lehrer sollten auf einfachem Wege an Schulen mit
guten Arbeitsbedingungen gelangen konnen.

Zudem miissen Asymmetrien der Rechtspositionen von Arbeitgebern und
Arbeitnehmern, die z.B. in deutschen Beamtensystemen des frithen 21. Jahrhun-
derts zwischen Dienstherrn und Beamten noch bestehen, dringend an das Maf} der
sonstigen Arbeitswelt angepasst werden. Prajudikationsméglichkeiten von Dienst-
herrn iiber verbeamtete Arbeitnehmer in Situationen beruflicher Veranderung sind
fur Menschen im Lehrberuf und in der Folgewirkung auch fir Schiiler nicht zu
rechtfertigen; denn Strukturen, die Lehrer zum Spielball behérdlicher Macht
werden lassen, wirken gestiarkten Lehrerpersonlichkeiten fundamental entgegen
und koénnen damit letztlich auch Schiilern schaden. Im Zuge eines Abbaus dieser
behordlichen Macht kann dann im Gegenzug durchaus der Kindigungsschutz von
Beamten gelockt werden. Die verlorene Arbeitsplatzsicherheit wird durch die
Sicherheit einer selbstbestimmten Arbeitsplatzsuche nicht nur kompensiert, son-
dern letztlich tubertroffen. Das Beamtensystem konnte sogar abgeschafft werden,
wenn gewahrleistet wire, dass darunter die berufliche Gratifikation von Lehrern
nicht leiden wiirde.?”> Weiterhin miisste dabei darauf geachtet werden, dass sich,
viel starker als in bisherigen deutschen Beamtensystemen, positive berufliche
Leistungen auch in einem Zuwachs an beruflicher Gratifikation duffern.'®

Lernbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern stehen zu einem gewissen
Grad auch im Zusammenhang mit Arbeitsbedingungen von Lehrerinnen und
Lehrern, was bei bildungspolitischen Reformvorhaben bedacht werden muss.
Dabei ist es wichtig, die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit im Lichte der Spiegel-
neuronentheorie zu erkennen und Strukturen zu ihrer Stirkung zu schaffen. Kaum
ein Faktor des Bildungssystems hat einen dhnlich hohen Einfluss sowohl auf
Lernerfolge als auch auf die Erziehung heranwachsender Menschen wie die
Personlichkeit von Lehrern. Gestarkte, ausgeglichene Lehrerpersonlichkeiten

erziehen durch Spiegelungsprozesse auch gestirkte, ausgeglichene Schiiler.

?" Eine Anstellung von Lehrern ohne Beamtenstatus hat in einigen Bundeslindern in der

Vergangenheit dazu gefithrt, dass die Gratifikation der angestellten Arbeitnehmer bei
gleichbleibender Arbeitsanforderung um bis zu zwanzig Prozent im Vergleich zu
verbeamteten Kollegen gesunken ist, da versidumt wurde, die hoheren zu leistenden
Abgaben auszugleichen. Die Gratifikation der angestellten Lehrer entspricht dann nicht
mehr derjenigen vergleichbarer Berufe, vor allem nicht derjenigen weiterer
Professionsberufe, was Ergreifen und Ausiiben des Berufs unattraktiver macht.

21 Reflektiertes Arbeitsverhalten, beispielsweise die Kenntnis, Anwendung und

fortwahrende Reflexion didaktischer Leitgedanken, muss sich auch fiir Lehrer lohnen, damit
engagierte Kollegen nicht angesichts gleicher Gratifikation im Vergleich zu weniger
engagierten Kollegen frustriert und in ihrem Arbeitseifer gehemmt werden. Didaktisch
positives Handeln muss systempolitisch bestiarkt werden.
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Fur das Fach Musik kommt noch
etwas hinzu: Musikunterricht ist
im Vergleich zu anderen Fichern
wie Mathematik, oder insgesamt
im Vergleich zu den sogenannten
Hauptfachern, besonders nerv-
lich belastend, und auch nicht
weniger arbeitsintensiv. Schon
der Fachgegenstand bringt tag-
lich erhohte
Belastung von Musiklehrern mit
sich. Gerade das didaktisch be-
sonders wertvolle Unterrichten

eine akustische

mit dem Ziel musikalischer Er-
lebnisse von SuS*" ist fiir Musik-
lehrer besonders belastend. Wer
Schiler auf Instrumenten im Un-
terricht wertvolle Erfahrungen
machen lasst, dem platzt nach
diesen Stunden sprichwortlich
oft der Kopf. Hinzu kommt, dass
Musikstunden fiir Schiiler oft
einen emotionalen Ausgleich
zum sonst doch sehr kognitiv
gepragten Schulalltag darstellen,
was auch gut ist, da kaum ein
Fach die Grundpfeiler mensch-
licher Existenz — Denken, Fithlen
und Handeln - in so ausgewo-
genem Maf3e bedienen und schu-
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Didaktisches Prinzip der
Erziehung durch Spiegelung der
Lehrerpersoénlichkeit

Schiler verbringen aufgrund institutioneller
Vorgaben eine groBe Zeitspanne ihres
Lebens mit Lehrern und sind gezwungen,
viel Aufmerksamkeit auf sie zu richten.
Eingedenk von Erkenntnissen zur hohen
Bedeutung von Spiegelneuronen flr die
Entwicklung von Menschen, insbesondere
ihrer Personlichkeit, tragen Lehrer eine im-
mense Verantwortung fir die Persdnlich-
keitsentwicklung von Schilern. Handeln so-
wie fortwahrende Reflexion lehrerseitiger
Personlichkeitsmerkmale im Bewusstsein
dieser durch Spiegelneuronen initiierten
Prozesse muss damit zum didaktischen
Prinzip werden; gleichzeitig miissen bildungs-
politische Rahmenbedingungen zu gestarkten
Lehrerpersoénlichkeiten beitragen.

Musikunterricht bietet in diesem Kontext
durch die Mdglichkeit der besonderen Ver-
antwortungs- und Vertrauensubergabe an
Schiler bei musikalischen Gemeinschafts-
erlebnissen sowie einer dem gemeinsamen
Musizieren inharenten Notwendigkeit des
Achtgebens und Beobachtens von Mitmen-
schen die besondere Chance zur Erziehung
verantwortungsvoller, vertrauensvoller und

—wurdiger, empathischer Menschen.

len kann wie das Fach Musik. Schiiler sind in diesen Stunden oft besonders aktiv,
was auch wiinschenswert ist, was aber eben auch hochste Aufmerksamkeit von
Musiklehrern verlangt. Die aus den oben genannten Umstdnden resultierende
Belastung fiir das Nervensystem von Musiklehrern wird heute leider noch oft
unterschitzt.”’® Auch dies ist ein Aspekt von Neurodidaktik fir den Musik-
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Vgl. Kapitel 3.4.2.

?18 Khnlich verhilt es sich beispielsweise im Fach Sport.
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unterricht, denn Didaktik nimmt gleichermaflen Lerngegenstande, Lernende wie
auch Lehrende in den Fokus,”" auch hier bezieht (Neuro-)Didaktik Stellung und
auch hier sind in der Folge bildungspolitische Konsequenzen vonnéten. Vereinzelt
werden bereits Strukturen geschaffen, die eine ausgewogene Arbeits- und damit
Gesundheitsbelastung von Lehrern in verschiedenen Fachern zum Ziel haben, was
grundsétzlich auch zu begrilen ist. In diesen grundsétzlich positiven Ansétzen
wird jedoch meist nur der Korrektur- und Vorbereitungsaufwand der einzelnen
Unterrichtsfacher bedacht. Die Belastung fiir das Nervensystem von Lehrerinnen
und Lehrern im Unterricht selbst wird hdufig aulen vor gelassen. So kommt es,
dass Lehrerinnen und Lehrer mit dem Fach Musik, aber auch mit Fachern wie
Sport oder Kunst, hiufig eine geringere relative Arbeitsbelastung zugesprochen
bekommen und damit z.B. insgesamt mehr Stunden leisten miissen als Lehrer mit
den Fachern Mathematik oder mit Fremdsprachenunterricht, obwohl die Belastung
fur ihr Nervensystem in den Stunden selbst meist signifikant héher ist. Auch hier
ist die Politik gefordert.

Wie in den vorigen Kapiteln aufgezeigt worden ist, bietet das Fach Musik unter
Beriicksichtigung bestimmter didaktischer Prinzipien besondere Chancen fiir
besondere wie auch besonders gelingende Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern. Bei didaktischer Reflexion der Bedeutung von Spiegelneuronen wird
zudem deutlich, dass Musikunterricht auch besondere Chancen fir die Personlich-
keitsentwicklung heranwachsender Menschen bereithalt. Gerade Musikunterricht
erdffnet besondere Moglichkeiten einer Erziehung hin zu wertvollen Person-
lichkeitsmerkmalen. In gemeinsamen musikalischen Erlebnissen wird Verant-
wortung auf Schiiler tibertragen und wird ihnen mit Blick auf das Gesamterlebnis
und -ergebnis der Musizierenden Vertrauen gegeben - die Spiegelung dieses
Vertrauens und dieser Verantwortung wiederum ldsst Schiiler selbst langfristig
vertrauensvoll und verantwortungsvoll gegeniiber ihren Mitmenschen werden.
Und nicht nur im Musikunterricht sei jedem Lehrer die Stirke gewdinscht,
ungeachtet aller Umstdnde empathisch, vertrauensvoll und zugewandt zu handeln,
da dies immer bedeutet, etwas fur die Zukunft heranwachsender Menschen
wirklich Bedeutendes und Gutes zu tun: Empathisch, vertrauensvoll und
vertrauenswiirdig zu sein, bedeutet, dass Schiiler Vertrauen und Empathie spiegeln
und zu empathischen, vertrauenswiirdigen wie auch vertrauensvollen, miindigen

Menschen heranwachsen.

" Vgl. Didaktisches Dreieck, siche Meyer, Meinert A.: Bildungsgangdidaktik. Auf der
Suche nach dem Kern der Allgemeinen Didaktik. In: Holtappels, H.G. / Horstkemper, M.
[Hrsg.]: Neue Wege der Didaktik? Die Deutsche Schule, 5.Beiheft. Weinheim, Miinchen:
Juventa, 1999, S.124.
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Neurodidaktik fir den Musikunterricht

Kapitel 6
Neurodidaktik fiir den Musikunterricht: Modellbildung

6.1 16 Prinzipien neurodidaktischen Musikunterrichts

In den vorangegangenen Kapiteln sind anhand neurowissenschaftlicher Erkennt-
nisse und Uberlegungen insgesamt 16 didaktische Prinzipien entwickelt worden.
Da diese in Bezug auf die Unterrichtspraxis ein handlungsleitendes didaktisches
Angebot darstellen, werden sie im folgenden noch einmal tiberblicksartig neben-
einander gestellt:

Neurodidaktisches Prinzip der
Multidimensionalitit mentaler Reprisentationen

Das Gehirn ist fihig, Kortexareale unterschiedlicher Funktion tiber Asso-
ziationsfasern miteinander zu verbinden. Dies gilt auch fiir verschiedene
Gedachtniskorrelate wie z.B. sekundire Horrinde, Sehrinde, motorisches
oder auch semantisches Gedéchtnis. Das neuronale Korrelat von Lerngegen-
stinden ist dabei dann besonders stabil und Lernen damit nachhaltig, wenn
es verschiedene neuronal-funktionale Subsysteme einschliefit und so von
verschiedenen neuronalen Seiten aus abruf- und ankniipfungsfahig ist.
Daraus ergeben sich didaktische Konsequenzen: Auf der Voraussetzungs-
ebene ist es sinnvoll, an schiilerseitige Priakonzepte als Ausgangspunkt fiir
Lernprozesse anzukniipfen, so dass auch diese zu einem der spéteren ver-
lasslichen Tiroffner der mentalen Représentation eines Lerngegenstandes
werden konnen. Auf der Zielebene sollten schiilerseitige mentale Repra-
sentationen anvisiert werden, die multidimensional sind, indem sie zum
einen Gedichtniskorrelate unterschiedlicher Modalitit miteinander ver-
kniipfen und zum anderen anschlussfahige Inhalte, die iber den Kern-
gehalt eines Lerngegenstandes hinausgehen, mit Kerninhalten vernetzen.

Neurodidaktisches Prinzip der
Spezifitit des Lernarrangements

Auch die Situation, in der gelernt wird, kann und wird im Zuge von
Lernprozessen Teil mentaler Repriasentationen von Lerngegenstinden

werden. Dabei ist es besonders giinstig, wenn Lernsituationen spezifisch
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fir bestimmte Lernprozesse sind, da so die Erinnerung an die Situation
spezifisch auf die mentale Repréasentation eines bestimmten Lerngegen-
standes verweist. Diese ist dann ein spezifisches Tor zu genau diesem ganz
bestimmten neuronalen Netzwerk. Die Spezifitit kann auf mehreren
Ebenen erreicht werden: Zum einen kann ein bestimmter (ggf. aufler-
schulischer) Lernort gewahlt werden, der eine sinnvolle Verbindung zu
einem bestimmten Lerngegenstand bietet. Zum anderen kann auch eine
bestimmte Methode spezifisch an einen Lerngegenstand gebunden sein
und somit als Turoffner des Erinnerns dienen. Ein guter Kompromiss
zwischen Praktikabilitit und neurodidaktischem Lerneffekt ist es, wenn
der Bezugsrahmen der Spezifitit nicht eine Einzelstunde, sondern eine
thematisch stringente Unterrichtseinheit ist, d.h. es wird pro Unterrichts-
einheit einmal ein besonderer (ggf. aulerschulischer) Lernort gewéhlt oder
eine bestimmte besondere Methode angewendet und damit neuronal mit
den Lerninhalten der Einheit verkntipft. Bei ca. 25 Unterrichtseinheiten
zwischen Jg. 5 und 12 lasst sich so praktikabel je Einheit ein spezifischer

situativer neuronaler Tiiroffner arrangieren.

Neurodidaktisches Prinzip der
vernetzenden Wiederholung

Uber Assoziationsfasern kann auf bestehende neuronale Reprisentationen
von verschiedenen neuronalen Subsystemen aus zugegriffen werden. Es
ist daher didaktisch sinnvoll, wiederholendes Lernen so zu arrangieren,
dass es auf weitere neuronale Subsysteme als die im Zuge des vorangegan-
genen Lernens schon aktivierten abzielt, das heif3t, dass in der Unterrichts-
praxis Methoden gew#hlt werden, die im Vergleich zum vorangegangenen
Lernprozess deutlich andere sinnesmodale Eindriicke generieren. Der
Lerneffekt tibertrifft die reine Stabilisierung bestehender neuronaler Akti-
vierungspfade im Sinne Hebbs, da die resultierende neurosystemische Ver-
netzung Gelerntes weitgreifender und somit stabiler neuronal verankert,
und da zudem neue Zugriffspunkte auf das Gelernte entstehen, wodurch
es verlasslicher abrufbar wird.
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Neurodidaktisches Prinzip der
Senkung der Kognitionsinterferenz zu automatisierten Bewegungsabliufen

Vor musikalischen Présentationssituationen werden Kognitionen, die in
solchen Situationen zu neuronaler Interferenz mit im extrapyramidal-
motorischen System (EPMS) automatisierten Bewegungsablaufen fithren
wiirden — und damit motorische Unsicherheiten trotz an sich hinreichen-
der musikalischer Fihigkeiten evozieren - durch mentale Simulation
offengelegt. Dabei aktiviert die entsprechende Vorstellung diejenigen
Neuronen, die auch in der tatsachlichen live-Situation neuronale Reak-
tionen determinieren wiirden. Diese problematischen Kognitionen werden
bewusst gemacht, reflektiert und um Losungen erweitert. Dadurch sinkt ihre
Prasenz in der tatsdchlichen live-Situation und somit auch ihre Interferenz
zum EPMS. Die Wahrscheinlichkeit fiir gelungene, die Personlichkeit
starkende Auftritte der beteiligten SuS steigt.

Neurodidaktisches Prinzip der
perzeptionsorientierten Wissensvermittlung:

Die Vermittlung musiktheoretischer Erkenntnis muss auf dem schiiler-
seitigen, perzeptiven Erfassen musikalischer Syntax basieren und nicht
umgekehrt. Musiktheoretische Konstruktion ist ein Akt der Reflektion der
Wahrnehmung musikalischer Syntax und ist nicht etwa Voraussetzung fiir
diese.

Neurodidaktisches Prinzip der
erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion:

Die Konstruktion von Bedeutungen musikalischer Phanomene wird hierbei
tiber konkrete musikalische Erfahrungen evoziert. Als musikalische Erfah-
rung wird ein durch Reflexion kognitiv verarbeitetes Erlebnis mit Musik
aufgefasst. Ein Erlebnis mit Musik kann dabei z.B. perzeptiven, emotio-
nalen, kognitiven und / oder psychomotorischen Charakter haben. Uber
derartige musikalische Erfahrungen gewonnene Bedeutungskonstruk-
tionen sind aus neurodidaktischer Perspektive besonders stabil und
anschlussfahig. Das Prinzip ist strukturgebend in Bezug auf die
Unterrichtsphasierung.
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Neurodidaktisches Prinzip des
kommunikationsbasierten Ausdrucksbegreifens

Das musikalische Ausdrucksphdnomen wird kommunikationstheoretisch
begriffen. Musikalischer Ausdruck wird dabei aufgefasst als Kommunika-
tionsprozess, bei dem tiber das Medium der Musik (bisweilen auch der
Notation, vgl. Augenmusik) Informationen tibertragen und von Rezipienten
dekodiert und verstanden werden. Sender sind Komponisten sowie oft-
mals auch Interpreten. Die Moglichkeiten und ebenso auch die Grenzen
der Ausdrucksfihigkeit der Musik werden somit deutlich erkennbar. Das
Prinzip ist als Konstruktionsansatz erkenntnisleitend bei der Evokation
eines klar definierten, viablen und motivierenden Verstindnisses musi-
kalischen Ausdrucks bei Schiilern.

Neurodidaktisches Prinzip der
problemorientierten musikalischen Analyse

Analyseprozesse erfordern Kognition und damit erhéhten Energieaufwand
des Gehirns. Musikalische Analyse wird nur dann motiviert vollzogen,
wenn sie nachvollziehbar sinnvoll erscheint, indem sie ein konkretes
Problem, eine konkrete und bewusst gemachte Herausforderung zu l6sen
versucht.

Neurodidaktisches Prinzip der
wissenschaftsorientierten Erkenntnisgewinnung

Wissenschaftliche Erkenntniswege sind hierbei strukturgebendes Element
des Musikunterrichts. Deduktion ist dabei méglichst induktiver Erkenntnis-
gewinnung vorzuziehen, da die Priifung von Hypothesen im Einzelfall
praktikabler sowie wissenschaftsndher ist und zudem den SuS mehr
Sicherheit und Zutrauen in die eigene Problemlésekompetenz vermittelt.
Der daraus hervorgehende Erkenntnisweg beinhaltet das selbstidndige
Finden einer Problemstellung, das Aufstellen von Hypothesen aus Pré-
konzepten, die Planung von deren Uberpriifung, die musikmethodische
Uberpriifung derselben per se, deren Auswertung und schlieflich den
bewertenden Riickbezug auf die schiilerseitigen Hypothesen.
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Neurodidaktisches Prinzip des
bewussten Nutzens der emotionsausléosenden Macht der Musik fiir
langfristige Lernerfolge

Die emotionsauslésende Macht der Musik wird von Musiklehrern bewusst
genutzt, um Lerninhalte langfristig abrufbar zu machen. Dabei werden
Lerngegenstande zum Teil der kognitiven Komponente von Emotionen
durch Musik, welche ihrerseits fiir eine Verankerung in den Speicherorten
des Langzeitgedachtnisses sorgen.

Neurodidaktisches Prinzip der
Subjektorientierten Werkauswahl

Aus dem Kanon der seines Wissens einen bestimmten Lerngegenstand
hinreichend implizierenden Werke trifft der Musiklehrer seine Wahl
anhand des Kriteriums des emotionsauslosenden Potenzials der Musik.
Der Lerngegenstand kann dabei per se emotionsauslosender Natur sein,
oder aber er kann {iber den Umweg der geleiteten Reflexion mit dem
emotionalen Erleben affektiv wirkpotenter Musik verkniipft werden, so
dass Emotion und Lerngegenstand zusammen langfristig gespeichert sind.
Das Prinzip ist damit auf alle musikalischen Lerngegenstidnde anwendbar.

Neurodidaktisches Prinzip der
Emotion der (selbstindig gewonnenen) Einsicht

Die lerntheoretisch giinstige Verknipfung von Emotionen und
Lerngegenstanden wird forciert, indem SuS eine konkrete Problem-
stellung, die sie aus dem Zustand der Homgostase bringt und daher echtes
Bestreben nach Losung evoziert, selbstindig aufgeht und sie diese
schlieBlich eigenstindig losen, so dass sie fithlen, verstehen und
ausdriicken, kurzum emotional erleben, dass ihr eigenes Denken und
Handeln ein konkretes, fiir sie bedeutsames Problem geldst hat.
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Neurodidaktisches Prinzip der
Emotional-festigenden Musikperzeption

Das Wiedererkennen von musikalischen Strukturen oder Phinomenen
beim Musikhoren, also unmittelbar in der Musik, ist didaktisch lohnens-
wert, da es zum Ausldsen von Emotionen fithren kann, die wiederum
doppelt konsekutiv auf das Gelernte zuriickwirken, indem sie das
neuronale Netzwerk der mentalen Reprisentation des Lerngegenstandes
erweitern sowie auch tiber den Hippocampus festigen.

Neurodidaktisches Prinzip der
Personlichkeitsbildung durch Spiegelung

Spiegelneuronen fithren bei Schiilern zu stillen inneren Mitreaktionen von
Handlungen und Gefiihlen, die sie bei ihren Mitschiilern beobachten. Jede
Form der musikbezogenen Prasentation von Schiilern vor Schiilern bildet
und erzieht damit nicht nur die ausfuhrenden, sondern auch die beobach-
tenden Schiiler. Dem Musiklehrer erwéchst hieraus die Verantwortung,
vor solchen Prasentationen zu evaluieren, dass bei Auftritten nicht Un-
sicherheit, Angst oder gar Scham ausgestrahlt und dann gespiegelt wer-
den, sondern positiv Personlichkeitsbildendes. Nicht nur spieltechnische
Fertigkeit, sondern auch die mentale Stirke der auftretenden Schiiler in
Biithnensituationen ist dabei entscheidend.

Neurodidaktisches Prinzip der
Priferenz von Bewegungserfahrungen mit Musik im Vor- und
Primarschulalter

Da es deutliche, entwicklungspsychologisch und neurowissenschaftlich
gestiitzte Hinweise darauf gibt, dass frithkindlichen Bewegungserfah-
rungen, etwa bis zum Alter von neun Jahren, eine hohe Bedeutung fiir die
gesamte weitere Entwicklung von Kindern zukommt und Musikunterricht
eine besondere Chance solcher Erfahrungen bietet, ist es neurodidaktisch
sinnvoll, die Transformation von Musik in Bewegung gerade im Vor- und
Primarschulalter besonders zu forcieren und anderen Transformations-

produkten tendenziell vorzuziehen.
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Neurodidaktisches Prinzip der
Erziehung durch Spiegelung der Lehrerpersonlichkeit

Schiiler verbringen aufgrund institutioneller Vorgaben eine grofie Zeit-
spanne ihres Lebens mit Lehrern und sind gezwungen, viel Aufmerksam-
keit auf sie zu richten. Eingedenk von Erkenntnissen zur hohen Bedeutung
von Spiegelneuronen fiir die Entwicklung von Menschen, insbesondere
ihrer Personlichkeit, tragen Lehrer eine immense Verantwortung fir die
Personlichkeitsentwicklung von Schiilern. Handeln sowie fortwahrende
Reflexion lehrerseitiger Personlichkeitsmerkmale im Bewusstsein dieser
durch Spiegelneuronen initiierten Prozesse muss damit zum didaktischen
Prinzip werden; gleichzeitig miissen bildungspolitische Rahmenbedingungen
zu gestirkten Lehrerpersonlichkeiten beitragen. Musikunterricht bietet
dabei durch die Moglichkeit der besonderen Verantwortungs- und Ver-
trauenstibergabe an Schiller bei musikalischen Gemeinschaftserlebnissen
sowie einer dem gemeinsamen Musizieren inharenten Notwendigkeit des
Achtgebens und Beobachtens von Mitmenschen die besondere Chance zur
Erziehung verantwortungsvoller, vertrauensvoller und -wiirdiger, empa-
thischer Menschen.

6.2 Neurodidaktische Lernwege im Musikunterricht

Selbstverstandlich kann kein Lehrer in seinem Unterricht gleichzeitig alle genann-
ten Prinzipien auf einmal bedenken und umsetzen. Aulerdem unterscheiden sich
Lehrer in ihrer Biografie und damit in ihrer Lehrerpersonlichkeit, in ihren Stirken
und Schwichen. Bestimmte Prinzipien des Unterrichtens liegen dem einen Lehrer
mehr, dem anderen weniger, und kein Lehrer sollte sich vor einer Klasse unwohl
fuhlen miussen oder gar seine Authentizitit verlieren. Schliefllich unterscheiden
sich auch Schiiler und damit Lerngruppen voneinander, in ihren Lernvoraus-
setzungen, ihrem Alter, ihrem sozialen Gefiige. Daher sind die oben genannten
Prinzipien nicht als Dogma aus 16 Geboten zu verstehen. Vielmehr bieten jene
aufgestellten neurodidaktischen Prinzipien einen Pool didaktisch sinnvoller
Leitgedanken fiir den Musikunterricht, auf den nach individuellen Bediirfnissen
und Voraussetzungen zugegriffen werden kann. Jedes der 16 aufgestellten
Prinzipien geht aus aktuellen Erkenntnissen der Neurowissenschaften hervor,
jedes dieser Prinzipien nimmt Bezug darauf, wie unser Gehirn und wie Lernen

funktioniert. Jedes Prinzip hat damit seinen didaktischen Eigenwert. Ein jeder
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Musiklehrer kann sich in der Austibung seiner Profession aus dem Angebotspool
neurodidaktischer Leitgedanken bestimmte Prinzipien herausgreifen und sich
daran orientieren — sei es bei der Planung, Ausfithrung oder auch Reflexion von
Unterricht bzw. musikpadagogischem Handeln. Eine Neurodidaktik fiir den Musik-
unterricht bietet handlungsleitende Hilfestellungen fiir das tégliche Leben des
Musiklehrers.

Was neben dem Herausgreifen einzelner neurodidaktischer Prinzipien
sicherlich sehr gut moglich ist, das ist das Kombinieren mehrerer Prinzipien. Die
iiberwiegende Zahl der 16 Prinzipien lédsst sich sehr gut mit weiteren Prinzipien
aus dem neurodidaktischen Prinzipienpool kombinieren. Es konnen also gleich
mehrere Prinzipien herausgegriffen werden und zusammen verstindnisgebend
und handlungsleitend fungieren. Der Prozess, einzelne Prinzipien nach bestimmten
Kriterien zu analysieren und miteinander zu gruppieren, mit dem Ziel, einen noch
besseren Zugang zur hoch komplexen Wirklichkeit des Lernens und Lehrens zu
bekommen, ist etwas sehr Menschliches — hier findet Modellbildung statt. Modelle
sind Abbilder der Realitdt und werden vom Menschen fiir Menschen geschaffen,
um als Abbild ein komplexes Urbild besser begreifbar und zugénglich zu machen.
Schon das Aufstellen jedes einzelnen neurodidaktischen Prinzips ist genau
genommen ein Akt der Modellbildung. Jedes Prinzip beleuchtet die Realitdt —
menschliches Lernen, also etwas von de facto hochgradiger Komplexitat — aus
einer bestimmten Perspektive, greift bestimmte Eigenschaften des Urbildes, der
Realitat, heraus und macht diese verstindlich und didaktisch nutzbar, also viabel.
Modellbildung auf der Ebene des Kombinierens verschiedener Prinzipien kann im
Vergleich zur Modellierung der Prinzipien per se ungleich schneller geleistet
werden. Jeder Lehrer, der sich einer Neurodidaktik fiir den Musikunterricht 6ffnet
und einzelne der aufgestellten Prinzipien verwendet, kann diesen Akt der
Modellbildung im Prinzip ohne allzu groflen Zeitaufwand selbst vollziehen. An
dieser Stelle soll aber bereits ein ausgearbeiteter Vorschlag fiir Kombinations-
moglichkeiten einzelner Prinzipien angeboten werden. Ich md6chte hierbei ver-
schiedene Lernwege aufzeigen, die Schiiler im Musikunterricht beschreiten kénnen.
Jeder Lernweg geht dabei aus einer bestimmten Kombination von neuro-
didaktischen Prinzipien hervor. Ein Prinzip ist dabei maximal einem Lernweg
zugeordnet, so dass das Modell jedes der 16 Prinzipien genau einmal beinhaltet.
Jeder der insgesamt vier Lernwege legt einen Schwerpunkt auf eine bestimmte
Grundfeste des menschlichen Lernens: Kognition, Emotion, Redundanz und
Erfahrung:
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Erziehung durch Spiegelung Persdnlichkeitsbildung Senkung der |
der Lehrerpersdnlichkeit durch Spiegelung isierter B
Erfahrungsweg Redundanzweg Emotionsweg Kognitionsweg
Erfahrungsbasierte Emotion der (selbstandig
Bedeutungskonstruktion gewonnenen) Einsicht
Perzeptionsorientierte Problemorientierte
Wissensvermittiung Musikalische Analyse
Multidimensionalitat Vernetzende Subjektorientierte Kommunikationsbasiertes
mentaler Représentationen Wiederholung Werkauswahl Ausdrucksbegreifen
Spezifitit des Emotional-festigend Nutzen der emotional Wi haftsorientierte
Lernarrangements Musikperzeption Macht der Musik Erkenntnisgewinnung

l Praferenz friiher Bewegungserfahrungen I

Abbildung 29: Neurodidaktische Lernwege im Musikunterricht

Das Prinzip der Priferenz frither Bewegungserfahrungen ist im obigen Modell
gewissermaflen grundlegend. Es bildet die Basis fiir alle spiateren Wege des Ler-
nens im Musikunterricht. Denn frithkindliche Bewegungserfahrungen mit Musik
in etwa bis zum Alter von neun Jahren sind neurodidaktisch besonders sinnvoll
hinsichtlich der weiteren Entwicklung von Kindern, steigern sie doch deren
Lernpotenzial. Geschwindigkeit und Effektivitat spaterer Lernprozesse werden bis
zu jenem Alter determiniert. Uber diesem Fundament stehen verschiedene Wege
des Lernens im Musikunterricht.

Der Erfahrungsweg stellt didaktisch in den Vordergrund, moglichst viele
neuronale Tiréffner zu mentalen Reprasentationen zu schaffen. Dies kann bereits
mit dem richtigen Lernarrangement gelingen, denn fiir bestimmte Lerngegenstande
spezifische Lernsituationen verknipfen spezifisch episodische Gedachtnisinhalte
mit bestimmtem Wissen. Allgemeine Fihigkeiten des Gehirns zur Musikperzeption
machen es didaktisch wertvoll, Perzeption und deren Reflexion stets abstrakt-
theoretischer Konstruktion voranzustellen und letztlich iiber musikalische Erfah-
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rungen zur Bedeutungskonstruktion zu gelangen. All dies zielt auf multidimen-
sionale mentale Reprisentationen®*’ ab.

Vielfach abrufbares sowie anschlussfihiges Wissen ist auch das Ziel des neuro-
didaktischen Prinzips der vernetzenden Wiederholung, so dass tiber die beiden letzt-
genannten didaktischen Prinzipien eine didaktische Verbindung zwischen Erfah-
rungsweg und Redundanzweg des Lernens besteht. Redundanz ist jedem Musiker
allein aus seiner Instrumentalerfahrung gelaufig, lassen sich hierdurch doch Bewe-
gungsablaufe automatisieren. Fiir den schulischen Musikunterricht sollte Wieder-
holung jedoch weniger einem klassischen Vokabellernen gleichen, als vielmehr
vernetzend angelegt sein, um besonders langlebig zu werden. Aus Wiederholung
heraus lassen sich zudem Emotionen evozieren, was lerntheoretisch vorteilhaft ist,
dann namlich, wenn Bekanntes bei der Rezeption von Musik wiedererkannt wird.

Diese Art des Géinsehauteffekts der Musik verkniipft den Redundanzweg
schliefflich mit dem Emotionsweg des Lernens im Musikunterricht. Was emotional
gefarbt ist, bleibt besonders gut in Erinnerung, eine Tatsache, fir die der Hippo-
campus als zentrale Struktur von sowohl Emotionen als auch Gedachtnis Sorge
triagt. In diesem Kontext hat das Fach Musik einen immanenten Vorteil gegeniiber
den meisten anderen Fachern des schulischen Kanons, ndmlich die Fahigkeit des
Fachgegenstandes Musik, per se Emotionen auszulosen. Dieses Nutzen der
emotionsauslosenden Macht der Musik steht beim Emotionsweg des Lernens im
Vordergrund. Dementsprechend ist auch die Werkauswahl als didaktisches
Element am Subjekt und seinem Emotionsleben orientiert, und nur insofern am
Werk, als dass dessen Féahigkeit zum Auslésen von Emotionen als entscheidendes
Giitekriterium fungiert.

0 Vgl. Didaktisches Prinzip der Multidimensionalitit mentaler Reprisentationen mit dem

Modell der kognitiven Reprdsentationsformen nach Bruner (siehe Bruner, J. S. et al.: Studien
zur kognitiven Entwicklung. Stuttgart: Klett, 1971):

Letzteres definiert auf psychologischer Ebene drei Moglichkeiten der Transformation von
lerngegenstandlichen Urbildern in kognitive Abbilder und ist aus neurodidaktischer Per-
spektive insofern interessant, als es dabei im enaktiven, ikonischen und symbolischen
Repriasentationserwerb drei Grundwege anbietet, die jeweils einen ganz bestimmten Teil
multidimensionaler mentaler Représentationen anbahnen kénnen. Das erstgenannte neuro-
didaktische Prinzip definiert aus neurowissenschaftlicher Perspektive in der Vernetzung
moglichst vieler neuronaler Subsysteme die lerntheoretisch giinstigste Beschaffenheit
neuronaler Reprisentationsmuster und fokussiert dabei die Langfristigkeit von Lernerfolgen.
Dabei kann Reprisentationserwerb in einer der von Bruner definierten Formen als eines
von mehreren moglichen Mitteln dem didaktischen Prinzip folgend eingesetzt werden,
sofern nicht eine Form singular eingesetzt wird. Eingang hat Bruners Modell bislang vor
allem in die Mathematikdidaktik erhalten; fiir den musikdidaktischen Kontext fehlt jenem
Modell die sehr gewinnbringende Moglichkeit der kognitiven Transformation musika-
lischer Lerngegenstande iiber Audiation.
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Gerade im Hinblick auf das Abitur und auf Lernen in der Oberstufe ist der
Kognitionsweg des Lernens im Musikunterricht besonders bedeutend. Wissen-
schaftsorientierte Erkenntnisgewinnung ist nicht nur wissenschaftspropédeutisch,
sondern gibt musikalischer Analyse Sinn und Struktur. In diesem Zusammenhang
ist das Forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren™' wertvoll, bedient es doch
gleich ein weiteres neurodidaktisches Prinzip, die Problemorientierte Musikalische
Analyse. Um nicht in der nicht selten entstehenden Grauzone eines nebulésen
Ausdrucksdenkens zu verschwinden, ist es fur Lehrer wie Schiiler weiterhin unter-
stiitzend, musikalischen Ausdruck kommunikationstheoretisch zu begreifen und
zu dekodieren. Diese vier Prinzipien, welche den Kognitionsweg des Lernens im
Musikunterricht konstituieren, sind aber nicht erst in der Oberstufe sinnvoll. Da
der lernforderliche Effekt der erlebten Emotionen bei selbstindig gewonnener
Einsicht nicht zu unterschitzen ist, sollten Problemorientierte musikalische Ana-
lyse, Wissenschaftsorientierung oder eben auf Verfahrensebene das Forschend-
musikanalytische Unterrichtsverfahren auch schon in Unter- und Mittelstufe ein
steigendes Gewicht erfahren. Das unschatzbare Gefiihl, ein Problem eigenstindig
geldst zu haben, eben die Emotion der selbstandig gewonnenen Einsicht, fithrt die
genannten Prinzipien des Lernens schliefSlich auch auf den Emotionsweg des
Lernens, was letztlich einmal mehr die Schliisselrolle von Emotionen fur Lern-
prozesse untermauert.

Uber jedem konkreten Weg des Lernens im Musikunterricht stehen im obigen
Modell schliellich drei neurodidaktische Prinzipien, die entweder ubiquitér-
immanente Lernprozesse beschreiben, oder sehr speziell bei musikalischen Auffiih-
rungssituationen relevant sind. Letzteres gilt fiir das Prinzip der Senkung der
Kognitionsinterferenz automatisierter Bewegungsablaufe. Nach diesem Prinzip zu
handeln, kann personlichkeitsschwéchende Erlebnisse von Schiilerinnen und Schii-
lern vermeiden, und es kann im Gegenteil Erlebnisse wahrscheinlich machen, die
gestarkte Personlichkeiten hervorbringen. Da auch rezipierende Schiiler Person-
lichkeitsmerkmale wie Starke, Mut oder Vertrauen spiegeln, wirkt dies nicht nur
auf die auffithrenden, sondern auch auf alle anderen Schiiler personlichkeits-
bildend. Dies gilt fiir alle Lernsituationen, denn zu jeder Zeit bilden Spiegel-
neuronen Schiller durch Beobachtung ihrer Mitschiiler. Spiegelung resultiert
selbstverstandlich ebenso aus der Beobachtung von Lehrpersonen, so dass Lehrer
und ihre Personlichkeit zu jeder Zeit durch Spiegelneurone vermitteltes Lernen
ihrer Schiiler evozieren.

#! Siehe Kapitel 3.4.5.
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Insgesamt ist Lernen im Musikunterricht also auf einigen besonderen didaktischen
Wegen moglich, zudem sind einige Prinzipien wohl dauerhaft relevant, andere
grundlegender Natur. Das obige Modell stellt alles in allem die in dieser Arbeit
konzipierte Neurodidaktik fiir den Musikunterricht iiberblicksartig dar und kann
als Orientierungshilfe fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexion bestimmter
Unterrichtsstunden, Unterrichtssequenzen oder Unterrichtseinheiten sowie als
komprimierte Ubersicht tiber alle in dieser Arbeit aufgestellten neurodidaktischen

Prinzipien dienen.

6.3 Neurodidaktik fiir den Musikunterricht:
Didaktisch-dimensionale Verortung

Jede didaktische Theorie ist letztlich das individuelle Unterfangen, die Lehr-Lern-
Wirklichkeit abzubilden und zuganglich zu machen, und zwar stets aus einer ganz
bestimmten Perspektive heraus. Neurodidaktik fiir den Musikunterricht wirft ein
neurowissenschaftliches Licht auf Prozesse des Lernens und Lehrens im Kontext
schulischen Musikunterrichts und bietet aus dieser Perspektive heraus einen
Orientierungs- und Handlungsfaden bestehend aus 16 didaktischen Prinzipien an.
Jedes dieser Prinzipien ist ein didaktisches Statement und damit geeignet, Neuro-
didaktik fir den Musikunterricht innerhalb der Musikdidaktik zu positionieren.
Um eine Position zu bestimmen, ist es jedoch zunachst einmal nétig, den Raum,
innerhalb dessen irgendeine Position iiberhaupt eingenommen werden kann, zu
definieren. Dies ist im Falle von Didaktik gar nicht so einfach. Einen Raum zu de-
finieren, erfordert es, Dimensionen zu finden; diese Dimensionen miissen zudem
auf eine bestimmte Weise skaliert werden. Der Begriff des Raumes ldsst unserem
Alltagsbewusstsein zudem schnell die Vorstellung von drei Dimensionen er-
wachsen, es muss bei der Konstruktion des didaktischen Raumes aber zunichst
ergebnisoffen von einem n-dimensionalen Raum ausgegangen werden.

Einige didaktische Dimensionen lassen sich aus dem bisherigen didaktischen
Diskurs ableiten: So hat die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Musik
zunichst auch stark die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Lernen
und Lehren von Musik gepragt — der resultierenden Werk- oder Objektorientierung
folgte vor einigen Jahrzehnten dann die Gegenbewegung einer starken Fokus-
sierung auf die Lerner selbst. Diesem Bemiithen wurde der Begriff der Subjekt-
orientierung zugeordnet, als Gegenpol zur Objektorientierung. Damit ergibt sich
eine erste didaktische Dimension als Kontinuum zwischen den Extrempolen
Objekt- (oder Werk-)orientierung auf der einen sowie Subjektorientierung auf der
anderen Seite. Die Definition einer Dimension iiber ihre Extrempole ist ein viables
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Vorgehen, bietet sie doch gleich eine grobe Skalierung: Eine Didaktik kann sich
entweder neutral zu beiden Polen positionieren oder aber mehr oder weniger
einem der beiden Extrempole niher stehen. Weitere Schlagworter aus dem
bestehenden didaktischen Diskurs sind diejenigen der Handlungsorientierung, der
Wissenschaftsorientierung sowie der Problemorientierung. Zwar ist in der Ver-
gangenheit kein diskursiver Streit in der Musikpéddagogik so polarisierend wie
derjenige um Werk- oder Subjektorientierung gewesen, dennoch lassen sich zu
den weiteren genannten didaktischen Schlagwortern ebenfalls Gegenpole finden.
Handlungsorientierung bedeutet, Dinge handelnd zu erschlieffen, demgegeniiber
kann aber auch ohne Handeln gelernt werden. Einen Begriff hierfiir zu finden ist
jedoch schwierig, da Lernen ohne Handeln auf vielerlei Weise erfolgen kann. An
dieser Stelle sei vorgeschlagen, den Begriff der Kognitionsorientierung entgegen-
zusetzen, da Kognition ein geeignet vielschichtiger Begriff ist, der unter anderem
Wahrnehmen, Vorstellen, Planen und Erinnern umfasst. Zu Wissenschafts-
orientierung und Problemorientierung schlage ich im nachfolgend ebenfalls
Gegenpole und zur umfassenden Definition des didaktischen Raumes noch einige
weitere Dimensionen vor. Insgesamt ergeben sich die folgenden acht, jeweils tiber

ihre Extrempole definierten didaktischen Dimensionen:

e Dimension I: <Subjektorientierung vs. Objekt-/ Werkorientierung
e Dimension 2: <Handlungsorientierung vs. Kognitionsorientierung
e Dimension 3: Wissenschafts- vs. Alltagsorientierung

< >
e Dimension4: Deduktions- vs. Induktionsorientierung

e Dimension5: Problemorientierung  vs. Sachstrukturorientierung

e Dimension 6: <Erg;ebnisorientierung vs. Prozessorientierung

>
e Dimension 7: Heurisitk- vs. Empirieorientierung

>
e Dimension 8: 4Konstruktivismus— vs. Realismusorientierung >

Im Folgenden soll jede Dimension kurz erldutert sowie die in dieser Arbeit kon-
zipierte Neurodidaktik fiir den Musikunterricht im Bezugsrahmen der jeweiligen

didaktischen Dimension positioniert werden:
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Neurodidaktik fiir den Musikunterricht basiert auf Erkenntnissen iiber neuro-
physiologische Vorgénge, die beim Wahrnehmen, Verarbeiten, Verstehen, Erleben
und schlief8lich Lernen von Musik im menschlichen Koérper ablaufen. Sie riickt
damit fundamental den lernenden Menschen in den Fokus. Zwar beziehen sich
didaktische Konsequenzen selbstverstiandlich auch auf das Werkseitige, neurodi-
daktisch sinnvollerweise ergibt sich aber z.B. auch die Auswahl von Musikwerken
letztlich aus dem Blick auf das lernende Subjekt und ist nicht priméar objekt- bzw.
kunstwerkorientiert.””” Das didaktische Potenzial eines Kunstwerkes ergibt sich
neurodidaktisch uw.a. auch aus dessen Potenzial, Emotionen fiir Lernprozesse
nutzbar zu machen. Bei der Konzeption von Lernarrangements ist damit nicht das
Werk, sondern sind die Lerner Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen. In
diesem Sinne ist Neurodidaktik fiir den Musikunterricht subjektorientiert. Die
entsprechende Positionierung innerhalb der Dimension Subjektorientierung vs.

Objekt-/Werkorientierung ist untenstehend visualisiert.

Abb. 30a

<2 >

Subjektorientierung VS. Objektorientierung

Zielen Didaktiken stark darauf ab, dass Schiiler de facto handeln und iiber das
eigene Handeln schliefilich lernen, so werden sie als handlungsorientiert bezeich-

net. Gemeint ist hierbei die konkrete handelnde Auseinandersetzung mit einem
Phinomen, das Schiiler nicht nur vor ihrem geistigen Auge durchdringen, sondern
unmittelbar erfahren. Im Musikunterricht wire ein konkretes Beispiel, dass SuS
das Prinzip der Abwechslung in einem Sonatensatz, das sich u.a. im Themen-
dualismus duflert, nicht nur auf Ebene der Notation oder perzeptiv nachvollziehen,
sondern im eigenen Handeln erfahren, das beispielsweise in der Transformation
der Musik in Bewegung bestehen kann. In diesem Sinne sind einige Prinzipien, die
aus neurodidaktischen Uberlegungen entspringen, handlungsorientiert, ndmlich
das Prinzip der Erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion, das Prinzip der
Multidimensionalitit mentaler Reprasentationen, dem natiirlich auch handlungs-
basierte Reprasentationen zutréglich sind, und schliellich das Prinzip der Wissen-
schaftsorientierten Erkenntnisgewinnung, da im Zuge deduktiver Uberpriifung
von Hypothesen haufig auch handlungsorientiertes Arbeiten zielfithrend ist. Die
Entwicklung einer Neurodidaktik fiir den Musikunterricht hat aber ebenso einige

#22 vgl. neurodidaktisches Prinzip der Subjektorientierten Werkauswahl.
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Prinzipien und Wege des Lernens hervorgebracht, die nicht oder nicht primar
handlungsorientiert sind. Lernen erfolgt auch durch Spiegelung, die von speziellen
Nervenzellen, den Spiegelneuronen geleistet wird. Eine grofle Rolle bei Lern-
prozessen, auch und gerade im Musikunterricht, spielen zudem Emotionen. Zwar
beinhalten diese per definitionem immer auch eine Handlungstendenz, aber nicht
diese, sondern der Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen ist Kerngehalt
der aus dem Wissen tiber Emotionen hervorgehenden neurodidaktischen Prinzi-
pien. Das Prinzip der Senkung der Kognitionsinterferenz automatisierter Bewe-
gungsablidufe zeigt zudem, dass auch iiber spezielle Kognitionen wie der mentalen
Vorstellung von Bithnensituationen sehr effektiv gelernt werden kann. Dement-
sprechend bringt die in dieser Arbeit aufgeworfene Neurodidaktik fiir den Musik-
unterricht sowohl handlungsorientierte, als auch kognitionsorienterte Prinzipien
hervor und verhilt sich somit innerhalb der entsprechenden didaktischen

Dimension neutral.

Abb. 30b
< ® >
Handlungsorientierung VS. Kognitionsorientierung

In Kapitel 3.4.5 wurde, dem Prinzip der Wissenschaftsorientierten Erkenntnis-

gewinnung folgend, das Forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren entwickelt.
Hieraus folgt eine starke Wissenschaftsorientierung der Neurodidaktik fiir den
Musikunterricht. Dem steht wiederum gegeniiber, dass es neurodidaktisch giinstig

ist, wenn sich in multimodalen mentalen Représentationen auch Prakonzepte und

Abb. 30c

>

Wissenschaftssorientierung . Alltagsorientierung
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Das Erlangen von Erkenntnissen kann — im wissenschaftlichen Diskurs wie auch
im schulischen Rahmen - grundsétzlich deduktiv oder induktiv geschehen. In der
bisherigen schulischen Praxis wird dabei relativ hiufig und oft unbewusst der
induktive Weg beschritten. Wie in Kapitel 3.4.4 beschrieben, hat Deduktion
gegeniiber Induktion den Vorteil, dass eine Uberpriifung des Konkreten, des Ein-
zelnen zur Starkung von Hypothesen ungleich praktikabler ist und Schiilern mehr
Sicherheit vermittelt als der umgekehrte Weg der Gewinnung von allgemein-
giltigen Aussagen aus Einzelfillen, ohne dabei abschitzen zu kénnen, inwieweit
diese Einzelfille tatsichlich reprisentativ fiir die gewonnene Erkenntnis sind. Es
sei an dieser Stelle noch einmal an das Beispiel aus Brahms’ Deutschem Requiem
erinnert — dass es fiir Schiiler viabler ist, wenn sie den Brahms’schen Gedanken
Frei, aber einsam durch Nachweis einer exponierten Stellung der per Hypothese
gesuchten Tonfolge f, a, e stiitzen und damit Deduktion leisten, als wenn sie
umgekehrt aus den Tonen f, a, e den Bedeutungsgehalt Frei, aber einsam induktiv
ermitteln. Je ofter die Tonfolge f, a, e in Brahms’ Requiem dann in exponierter
Stellung nachgewiesen werden kann, desto mehr sinkt die Wahrscheinlichkeit,
dass die aufgestellte Hypothese tiber Brahms’ bewusste Verwendung dieses
Ausdrucksmoments nicht stimmt, ohne dass man potentiell ausschliefen muss,
dass sie falsch ist. In diesem Sinne kann innerhalb der didaktischen Dimension

Deduktion vs. Induktion eine Position zugunsten der Anwendung von Deduktion

im schulischen Musikunterricht eingenommen werden.

Abb. 30d

o >

Deduktionsorientierung VS. Induktionsorientierung

Bei der Didaktisierung von Lerngegenstinden im Zuge von Unterrichts-

planung bieten sich Moéglichkeiten, die wiederum eine eigene didaktische Dimen-
sion konstituieren. Zum einen kann die Sachstruktur eines Lerngegenstandes zum
pragenden Faktor der Konstruktion eines Erkenntnisweges erhoben werden. Die
aus einem wissenschaftlichen Diskurs heraus erwachsene Struktur eines Fach-
gegenstandes wird dabei im Unterricht gewissermafien abgearbeitet. Das in diesem
Sinne gegenpolige Vorgehen ist Problemorientierung. Dabei erkennen Schiiler vor
dem Hintergrund ihrer eigenen Prakonzepte ungeloste Problemstellungen eigen-
standig, die sie dann, ebenso moglichst eigenstandig, 16sen. Die Sachstruktur des
Fachgegenstandes ist dabei nachrangig und wird erst post hoc, bzw. gegen Ende
des Lernprozesses offenbar. Neurodidaktisch betrachtet hat Problemorientierung
gegeniiber Sachstrukturorientierung einen lerntheoretischen Vorteil: die (oft starke)
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223 .
Man muss sich ver-

Emotion der (wirklich) selbstandig gewonnenen Einsicht.
gegenwirtigen, dass Schiiler, im Gegensatz zu Musikwissenschaftlern, den jahre-
langen Diskurs, der aufbauend zu einem status quo eines Fachgegenstandes
gefiihrt hat, nicht begleitet bzw. nachvollzogen haben. Zwar konnen sie diesen
status quo sicherlich Stick fur Stiick im Musikunterricht (re-)konstruieren, die
resultierenden mentalen Représentationen sind aber weit weniger stabil, als wenn
im Zuge von Problemorientierung die Emotion, ein echtes Problem selbstindig
gefunden, dessen Losung geplant und schlieBlich gefunden zu haben, die dabei
gewonnenen Erkenntnisse unter Beteiligung des Hippocampus neuronal ver-

ankert. Aus neurodidaktischer Perspektive ist Problemorientierung damit beson-

ders wertvoll, was eine deutliche didaktische Positionierung bedingt.

Abb. 30e

<2 >

Problemorientierung VS. Sachstrukturorientierung

Neurodidaktik fiir den Musikunterricht bietet mit dem konzipierten Forschend-

musik-analytischen Unterrichtsverfahren ein strukturgebendes Verfahren an, wel-
ches das Prinzip der problemorientierten musikalischen Analyse und, wie oben
erlautert, auch das Prinzip der wissenschaftsorientierten Erkenntnisgewinnung
besonders bedient. Es folgt zudem dem Anspruch, Schiilern die in Kapitel 3.4.4
beschriebene Angst zu nehmen, im Zuge musikalischer Analyse stets die eine, einzig
Lrichtige®, opportune Losung finden zu missen. Der Musikunterricht wird dabei
weniger Ergebnis- und mehr prozessorientiert. Zwar darf das Analyseergebnis nicht
willkiirlich werden — es gibt auch bei verstarkter Prozessorientierung geeignete
und weniger geeignete Analyseergebnisse, wobei Begriindungstiefe und -logik der
Argumentation mafigeblich sind. Es konnen aber durchaus mehrere Analyse-
ergebnisse gleichwertig nebeneinander stehen. Daraus ergibt sich — innerhalb einer
didaktischen Dimension, deren Extrempole reine Ergebnis- bzw. reine Prozess-
orientierung darstellen - ein leichtes Ubergewicht der aus dieser Arbeit ent-

springenden didaktischen Uberlegungen zugunsten von Prozessorientierung.

Abb. 30f
< ® >
Ergebnisorientierung VS. Prozessorientierung

223

Vgl. Kapitel 4.6.
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Mochte man ein Modell erschaffen, und jede Didaktik ist letztlich ein Modell iiber
die Lehr-Lern-Wirklichkeit, so ist diese Modellbildung immer zu einem gewissen
Teil auf Empirie gestitzt und zu einem gewissen Teil Spekulation; Erkenntnisse
werden im letztgenannten Fall auf der Basis weniger evaluierter Informationen
abgeleitet, was man mitunter mit dem Begriff der Heurisitk belegt. Neurodidaktik
ist in diesem Kontext empirieorientiert, da empirische Erkenntnisse u.a. iiber die
Neurophysiologie des Wahrnehmens, des Lernens oder der Emotionen zur Erkennt-
nisgewinnung herangezogen werden, freilich ohne Heurisitk ganzlich ausschlieflen
zu konnen, da Didaktik eine sehr komplexe Wissenschaft ist, die dem Menschen
stets in gewissem Mafle auch Spekulation abverlangt. Es wird aber der Versuch
unternommen, den Anteil an Heuristik moglichst gering ausfallen zu lassen. Dies
gilt nicht nur auf der Ebene des Entstehens von Neurodidaktik fiir den Musik-
unterricht, sondern die Reduktion von Heuristik ist im Speziellen auch eine von
deren wesentlichen prinzipiellen Angeboten: Eines der kritischsten musikdidak-
tischen Felder — sowohl aus Schiilerperspektive, als auch haufig aus der Perspektive
derjenigen, die Lernen im Musikunterricht arrangieren - ist die Beschaftigung mit
musikalischem Ausdruck. Wie in Kapitel 3.4.3 beschrieben, entsteht vielerlei Ver-
unsicherung im Musikunterricht dadurch, dass musikalischer Ausdruck zu einem
Mysterium wird, welches in einer ausgepragten Grauzone des Verstandnisses iiber
die Ausdrucksfahigkeit der Musik verborgen liegt. Das Dekodieren musikalischen
Ausdrucks ist damit haufig ein Akt der Heuristik. Womit Wissenschaftler mit eini-
ger Erfahrung umgehen konnen, das fithrt bei Schillern wie erwéhnt oft zu grofier
Verunsicherung. Dabei muss die Beschéftigung mit musikalischem Ausdruck
mitnichten zwingend in verunsichernder Heuristik miinden. Um in diesem Kontext
einiger Verunsicherung Abhilfe zu schaffen, wird in dieser Arbeit mit dem Prinzip
des kommunikationsbasierten Ausdrucksbegreifens ein Ariadnefaden fiir das
Labyrinth musikalischen Ausdrucks angeboten. Zusammenfassend kann man
Neurodidaktik fiir den Musikunterricht daher innerhalb einer didaktischen
Dimension mit den Extrempolen Heuristik- und Empirieorientierung etwas abseits
einer neutralen Position und der Heuristikorientierung abgewandt positionieren.

Abb. 30g

< >
Heuristikorientierung vs. Empirieorientierung

Eine Didaktik bezieht immer mehr oder weniger auch erkenntnistheoretisch

Stellung. Daher wurde zu Anfang des Kapitels auch eine didaktische Dimension
aufgestellt, die sich anhand zweier relativ gegensitzlicher Erkenntnisphilosophien
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konstituiert, nimlich anhand des Konstruktivismus auf der einen sowie des (onto-
logischen) Realismus auf der anderen Seite. Dem ontologischen Realismus zufolge
existieren Phanomene vollig unabhéngig von menschlicher Kognition. Erkenntnis
zu erlangen bedeutet dann, einer objektiven Realitét einsichtig zu werden, die in
ihren Phinomenen von den Prozessen der Einsichtnahme unabhéngig existiert.
Der Konstruktivismus setzt dem entgegen, dass Realitdt durch die Prozesse des
Wahrnehmens und Verarbeitens immer etwas sehr Subjektives ist, da jedes Indivi-
duum die tber seine Sinnesrezeptoren wahrgenommenen Reize durch elektro-
physiologische Prozesse individuell interpretiert und ein individuelles Abbild dieser
Reize konstruiert. Realitét ist damit untrennbar von Einsichtnahme und Erkenntnis
abhangig. Neurodidaktik fiir den Musikunterricht nimmt in einigen erkenntnis- und
lerntheoretischen Uberlegungen konstruktivistische Positionen ein, und zwar auf
mehreren Ebenen: Schon das Phanomen des Horens — und damit auch das Horen
von Musik - ist letztlich eine reine Konstruktion des Nervensystems, das schwin-
gende Luft iiber viele Verarbeitungsstufen auf eine bestimmte Weise interpretiert.
Der entstehende Horeindruck existiert allein durch die Verarbeitungsprozesse des
Gehirns und wire ohne diese kein Teil der Realitat. Die Leistungen des mensch-
lichen Gehirns, aus vielfach modulierten komplexen Luftschwingungen, z.B. eines
orchestralen Musikstiickes, den Eindruck einzelner, verfolgbarer Melodielinien,
Klangfarben usw. zu konstruieren, ist dabei enorm.”** Diese Fihigkeit ist aufgrund
genetischer und / oder sozialisationsbedingter Ahnlichkeiten bei vielen Menschen
ahnlich, so dass man von dhnlichen Konstruktionen ausgehen kann; letztlich leistet
jedoch jeder einzelne Mensch diese Konstruktion und erschafft damit Realitat. Die
in dieser Arbeit konzipierte Neurodidaktik fiir den Musikunterricht betont zudem
die Bedeutung mentaler Représentationen fiir langlebiges Lernen. Jeder Lerner
konstruiert tiber Assoziationsfasern eigene Verbindungen zwischen bestehenden
und neuen mentalen Reprisentationen, verkniipft dabei Eindriicke unterschied-
licher Modalitaten, bestimmte Erfahrungen und Emotionen miteinander. Mit den
neurodidaktischen Prinzipien der Multidimensionalitidt mentaler Représentationen,
der Spezifitit von Lernarrangements oder auch der perzeptionsorientierten
Wissensvermittlung ist Neurodidaktik fiir den Musikunterricht damit innerhalb
der entsprechenden didaktischen Dimension ebenfalls unmittelbar oder zumindest
mittelbar niiher am Konstruktivismus als am ontologischen Realismus orientiert.””

224

Vgl. Kapitel 3.1.

*® Die Einordnung ist dabei unter der Praambel des oben beschriebenen Verstindnisses der

beiden die didaktische Dimension konstituierenden Begriffe zu betrachten, da sowohl
Konstruktivismus als auch ontologischer Realismus in der Vergangenheit sehr vielfaltig
verstanden und definiert wurden.
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Abb. 30h
< ® >
Konstruktivismusorientierung VS. (ontolog.) Realismusorientierung

Abschliefend kann man die Verortung der in dieser Arbeit konzipierten
Neurodidaktik fiir den Musikunterricht in allen acht aufgestellten didaktischen
Dimensionen tiberblicksartig veranschaulichen, indem die Achsen eines zwei-
dimensionalen linearen Koordinatensystems jeweils vierfach belegt werden und so
vier solcher Systeme in jeweils einer eigenen Farbe tibereinander liegen:
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Abb. 31: Didaktisch-dimensionale Verortung im Uberblick
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Die in dieser Arbeit konzipierte Neurodidaktik fiir den Musikunterricht ist also, in
didaktischen Dimensionen verortet, subjektorientiert, ebenso handlungs- wie
kognitionsorientiert, ebenso wissenschafts- wie alltagsorientiert, dabei jedoch
deduktionsorientiert, weniger der Heuristik und eher dem Konstruktivismus

zugewandt, sowie problem- und prozessorientiert.
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Zusammenfassung

Musik begleitet das Leben jedes Menschen und ist auch in unserer abendlédndischen
Kultur ein wertvolles Gut. Das Lernen von und mit Musik ist daher zurecht ein
bedeutender Teil schulischer Bildung und seit vielen Jahrzehnten Gegenstand
didaktischer Uberlegungen. Daneben haben Neurowissenschaften in den letzten
Jahren das Verstindnis Uber das Wahrnehmen, Verstehen, Erleben und auch
Lernen von Musik deutlich erweitert. Betrachtet man jene neurowissenschaftliche
Errungenschaften mit musikdidaktischem Blick, so zeigt sich, dass viele
Erkenntnisse von beachtlichem didaktischem Wert sind. In dieser Arbeit konnten
aus dem aktuellen neurowissenschaftlichen Kenntnisstand tiber musikalische
Verarbeitungs-, Erlebnis- und Lernprozesse insgesamt 16 didaktische Prinzipien
abgeleitet werden.

Uber Assoziationsfasern ist das menschliche Gehirn in der Lage, Kortexareale
ganz unterschiedlicher Funktion miteinander zu verbinden. Dies gilt auch fir
verschiedene neuronale Korrelate, die in ihrer Gesamtheit die Leistung Gedachtnis
konstituieren, wie z.B. sekundire Horrinde, Sehrinde, motorisches Gedichtnis oder
auch das im Wernicke-Areal befindliche semantische Gedachtnis. Das neuronale
Korrelat von Lerngegenstinden ist dabei immer dann besonders stabil (und
Lernen damit besonders nachhaltig), wenn es verschiedene neuronal-funktionale
Subsysteme einschliefit und so von verschiedenen neuronalen Seiten aus abrufbar
und ankniipfungsfahig ist. Aus diesen Erkenntnissen kénnen didaktische Konse-
quenzen gezogen werden: Auf der Voraussetzungsebene ist es sinnvoll, an schiiler-
seitige Prakonzepte als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse anzukniipfen; diese fun-
gieren dann post hoc als verléssliche neuronale Tir6ffner zur mentalen Reprisen-
tation von Lerngegenstianden. Auf der Zielebene ist es sinnvoll, schiilerseitige
mentale Représentationen anzuvisieren, die multidimensional sind, indem sie zum
einen Gedichtniskorrelate unterschiedlicher Modalitidt miteinander verkniipfen
und zum anderen anschlussfihige Inhalte, die tber den Kerngehalt eines
Lerngegenstandes hinausgehen, z.B. episodisch-biografisch gefirbte Transforma-
tionen von Musik, mit Kerninhalten vernetzen. Multidimensionalitit mentaler
Reprdisentationen kann damit zum handlungsleitenden neurodidaktischen Prinzip
erhoben werden.

Auch die Situation, in der gelernt wird, kann und wird im Zuge von
Lernprozessen Teil mentaler Reprasentationen von Lerngegenstinden werden.
Dabei ist es besonders glinstig, wenn Lernsituationen spezifisch fiir bestimmte
Lernprozesse sind, da so die Erinnerung an die Situation spezifisch auf die mentale
Représentation eines bestimmten Lerngegenstandes verweist. Diese ist dann ein
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spezifisches Tor zu genau diesem ganz bestimmten neuronalen Netzwerk. Jene
Spezifitit kann auf mehreren Ebenen erreicht werden: Neben einem spezifischen
(ggf. auflerschulischen) Lernort kann auch eine bestimmte Methode spezifisch an
einen Lerngegenstand gebunden sein und somit als Tiréffner des Erinnerns
dienen. Es ist also neurodidaktisch giinstig, eine bestimmte Methode nicht etwa
immer wieder einzusetzen, sondern bezogen auf eine Schilerbiografie genau
einmal, denn so kann diese als spezifischer neuronaler Turoffner fungieren. Ein
guter Kompromiss zwischen Praktikabilitdt und neurodidaktischem Lerneffekt ist
es, wenn der Bezugsrahmen der Spezifitit nicht eine Einzelstunde, sondern eine
thematisch stringente Unterrichtseinheit ist, d.h. es wird pro Unterrichtseinheit
einmal ein besonderer Lernort gewiahlt oder einmal eine bestimmte besondere
Methode angewendet — die Erinnerung an besonderen Lernort oder bestimmte
Methode wird damit neuronal spezifisch mit den Lerninhalten der Einheit
verkniipft. Bei ca. 25 Unterrichtseinheiten zwischen Jahrgang 5 und 12 l4sst sich so
praktikabel je Einheit ein spezifischer situativer neuronaler Tir6ffner arrangieren
und das neurodidaktische Prinzip der Spezifitdit des Lernarrangements damit umsetzen.

Eine der ersten neurowissenschaftlichen Aussagen, denen ein gewisser
didaktischer Wert zugemessen werden konnte, war 1947 die Hypothese Hebbs, der
mutmafte, dass sich neuronale Aktivierungspfade durch hiufigen Gebrauch meta-
bolisch stabilisieren, was das Prinzip der Steigerung von Lernerfolgen durch haufige
Wiederholungen auf eine neurophysiologische Basis hob. Beziiglich des Wieder-
holungslernens gibt es jedoch aus heutiger Sicht weitere neurophysiologische
Erkenntnisse: Uber Assoziationsfasern kann auf bestehende neuronale Reprisenta-
tionen von verschiedenen neuronalen Subsystemen aus zugegriffen werden. Es ist
daher didaktisch sinnvoll, wiederholendes Lernen so zu arrangieren, dass es auf
weitere neuronale Subsysteme als nur auf die im Zuge des vorangegangenen
Lernens schon aktivierten Systeme abzielt, was heif3t, dass in der Unterrichtspraxis
Methoden gewihlt werden, die im Vergleich zum vorangegangenen Lernprozess
deutlich andere sinnesmodale Eindriicke generieren. Der Lerneffekt tibertrifft die
reine Stabilisierung bestehender neuronaler Aktivierungspfade im Sinne Hebbs, da
die resultierende neurosystemische Vernetzung Gelerntes weitgreifender und somit
stabiler neuronal verankert. Zudem entstehen neue Zugriffspunkte auf das
Gelernte, wodurch es verlasslicher abrufbar wird.

Neurowissenschaftliche Studien haben in jingerer Vergangenheit explizit auch
das Wahrnehmen und Verarbeiten von Musik in den Fokus genommen. Einige
Studien lassen, betrachtet man sie mit lerntheoretischem Blick, eindeutige und
gleichwohl didaktisch bedeutende Schliisse zu: Die Fahigkeit zur Erfassung
musiksyntaktischer Grammatik - und zwar sowohl das sinnvolle Gruppieren
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musikalischer Gestalt als auch die Erfassung von Irregularititen in einem
musikalischen Kontext — ist eine allgemeine Fahigkeit des menschlichen Gehirns.
Dies bedeutet, dass sie jedem Menschen von frithen Kindesbeinen an, wahr-
scheinlich sogar schon von Geburt an, méglich ist. Aus evolutionidrem Erbe sowie
bereits pranataler Erfahrung heraus ist das Gehirn fahig, musikalische Strukturen
aufzuschliisseln und sie durch differenzierende neuronale Antwortmuster erfahrbar
zu machen. Jeder Mensch ist von Kindesbeinen an fihig, aus einem Zusammen-
klang von Instrumenten Melodien zu verfolgen oder Zusammenkliange von Ténen
sinnvoll zu gruppieren, z.B. in Melodie und Begleitung. Jeder Mensch ist fahig,
etwas aus einem musikalischen Kontext Herausstechendes zu erfithlen. All dieses
gilt unabhangig von der musikalischen Vorbildung, d.h. auch bei Menschen ohne
musikalische Ausbildung sind entsprechende neuronale Antwortmuster nachweis-
bar. Didaktisch bedeutet dies, dass auf der Wahrnehmungsebene die Unterschei-
dung zwischen Musikern und Nichtmusikern unzuléssig ist und zu didaktischen
Fehlschliissen fithren kann. Auch Nichtmusiker’, im padagogischen Kontext also
meist Kinder ohne Instrumentalerfahrung, sind verlasslich fahig, musiksyntaktische
Grammatik wahrzunehmen, sie zu erfithlen. Das Erfassen musikalischer Syntax ist
eine grundlegende Fahigkeit des menschlichen Gehirns. Sie ist jedem Menschen
auch ohne Verstdndnis auf musiktheoretischer oder notationsgebundener Ebene
moglich. Daher muss die Vermittlung musiktheoretischer Erkenntnis auf dem
schiilerseitigen, perzeptiven Erfassen musikalischer Syntax basieren — und nicht
etwa umgekehrt. Musiktheoretische Konstruktion ist ein Akt der Reflektion der
Wahrnehmung musikalischer Syntax und ist nicht etwa Voraussetzung fiir diese.
Nicht etwa hangen musikalische Wahrnehmungsfahigkeiten vom Grad der kogni-
tiven Durchdringung ihrer theoretischen Grundlagen ab, sondern wesentliche
Elemente musikalischer Syntax sind auch ohne theoretisch fundiertes Verstandnis
neuronal erfassbar und letztlich fuhlbar. Daher ist es ein didaktischer Fehler,
theoretische (Re-)Konstruktion, also das Abbild musikalischer Wirklichkeit, schon
vor der Perzeption, dem Erleben, dem Erfiihlen ihres Urbildes zu initiieren. Gerade
der umgekehrte Weg ist fruchtbar: Aus der Erfahrung eigener Wahrnehmung
heraus konnen im Zuge von deren Reflexion mentale Reprasentationen entstehen,
in denen musikalisches Wissen iiber ein Erlebnis konstruiert wird. So fithrt z.B. das
Erlebnis, aus einem - klangfarblich ja sehr homogenen - Zusammenklang von
ausschliefilich Klaviertonen das iterierende Muster von Albertibdssen heraushéren
zu konnen, wozu jeder gesunde Schiiler fahig ist, zu viableren und langlebigeren
mentalen Reprasentationen dieses Lerngegenstandes als dessen blofle notationsge-
bundene und damit visuell dominierte Durchdringung. Man kann diese didaktische
Uberlegung als Prinzip der perzeptionsorientierten Wissenskonstruktion bezeichnen.

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhalt.
tersagt, mit, fir oder in Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828866744

Zusammenfassung

Generell ist es neurodidaktisch sinnvoll, wenn jedwede Konstruktion von Bedeu-
tungen musikalischer Phéanomene tiber konkrete musikalische Erfahrungen evoziert
wird (Prinzip der erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion). Als musikalische
Erfahrung kann dabei ein durch Reflexion kognitiv verarbeitetes Erlebnis mit
Musik aufgefasst werden. Ein Erlebnis mit Musik wiederum kann beispielsweise
perzeptiven, emotionalen, kognitiven und / oder psychomotorischen Charakter
haben. Es kann in einer Situation bestehen, die sich deutlich vom tiblichen Schul-
alltag abhebt, einem Ort, aus dem eine bestimmte Bedeutung reflexiv hervorgeht,
oder aus einer bestimmten Methode, die einen Lerngegenstand besonders er-
fahrbar macht. Ein Erlebnis kann es auch sein, etwas auditieren und damit vor dem
geistigen Auge — bzw. Ohr - reproduzieren zu konnen. Auch zéhlt jede Form des
Erlebens des eigenen Korpers dazu, denn unsere Tiefensensibilitat oder auch unser
Vestibularsystem ermoglicht uns, Reaktionen des eigenen Korpers beim Musik-
horen zu registrieren. Bedeutungskonstruktionen, die tiber musikalische Erfah-
rungen gewonnen werden, sind aus neurodidaktischer Perspektive besonders stabil
und anschlussfihig.

Ohne Frage wiirde es fiir jeden Lehrer eine hohe Anforderung darstellen,
schon bis zu sechs neurodidaktische Prinzipien im Unterricht gleichzeitig zu be-
denken; eine Herkulesaufgabe wire es, gar alle 16 Prinzipien zugleich im Unter-
richt umzusetzen. Aufierdem unterscheiden sich Lehrer in ihrer Personlichkeit, in
ihren Stirken und ihren Schwichen. Und auch Schiller unterscheiden sich
natiirlich voneinander. Daher sind die entwickelten neurodidaktischen Prinzipien
in ihrer Gesamtheit so zu betrachten, dass sie einen Pool didaktisch sinnvoller
Leitgedanken fiir den Musikunterricht bilden, aus dem sich jeder Lehrer nach
individuellen Bedirfnissen und Voraussetzungen bedienen kann. Es steht einem
jeden Lehrer offen, einzelne Prinzipien herauszugreifen — oder aber mehrere
Prinzipien in Kombination anzuwenden: Neurodidaktik fiir den Musikunterricht
bietet in diesem Zusammenhang einen konkreten Vorschlag fiir Kombinations-
moglichkeiten neurodidaktischer Prinzipien an, wobei jenes Angebot aus vier
Grundelementen menschlichen Lernens abgeleitet wird: Kognition, Emotion,
Redundanz und Erfahrung. Schwerpunktsetzung auf jeweils eine dieser genannten
vier Grundfesten konstituiert dabei Lernwege fiir den Musikunterricht, die jeweils
bestimmte neurodidaktische Prinzipien beriicksichtigen:

Der Erfahrungsweg stellt didaktisch in den Vordergrund, moglichst viele
neuronale Tiréffner zu mentalen Reprasentationen zu schaffen. Dies kann bereits
mit dem richtigen Lernarrangement gelingen, denn fir bestimmte Lerngegenstinde
spezifische Lernsituationen verkniipfen spezifisch episodische Gedachtnisinhalte mit
bestimmtem Wissen. Allgemeine Fihigkeiten des Gehirns zur Musikperzeption
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machen es didaktisch wertvoll, Perzeption und deren Reflexion stets abstrakt-
theoretischer Konstruktion voranzustellen und letztlich tiber musikalische Er-
fahrungen zur Bedeutungskonstruktion zu gelangen. All dies zielt auf multidimen-
sionale mentale Représentationen ab, so dass dieser Lernweg die Prinzipien der
Spezifitit des Lernarrangements, der perzeptionsorientierten Wissensvermittlung,
der erfahrungsbasierten Bedeutungskonstruktion und der Mulidimensionalitéit
mentaler Repriasentationen miteinander vereint.

Vielfach abrufbares sowie anschlussfahiges Wissen ist auch das Ziel des
neurodidaktischen Prinzips der vernetzenden Wiederholung, so dass iiber die beiden
letztgenannten didaktischen Prinzipien eine didaktische Verbindung zwischen
Erfahrungsweg und Redundanzweg des Lernens besteht. Redundanz ist jedem
Musiker allein aus seiner Instrumentalerfahrung geldufig, lassen sich hierdurch
doch Bewegungsabliufe automatisieren. Fir den schulischen Musikunterricht
sollte Wiederholung jedoch weniger einem klassischen Vokabellernen gleichen, als
vielmehr vernetzend angelegt sein, um besonders langlebig zu werden. Aus Wieder-
holung heraus lassen sich zudem Emotionen evozieren, was lerntheoretisch sehr
von Vorteil ist, dann ndmlich, wenn Bekanntes bei der Rezeption von Musik
wiedererkannt wird (neurodidaktisches Prinzip der emotional-festigenden Musik-
perzeption).

Diese Art des Giansehauteffekts der Musik verknipft den Redundanzweg
schlieBlich mit dem Emotionsweg des Lernens im Musikunterricht. Was emotional
gefarbt ist, bleibt besonders gut in Erinnerung - fiir diese Tatsache ist der
Hippocampus als zentrale Struktur von sowohl Emotionen als auch Gedachtnis
verantwortlich. In jenem Kontext hat das Fach Musik einen immanenten Vorteil
gegeniiber den meisten anderen Fiachern des schulischen Kanons, namlich die
Fahigkeit des Fachgegenstandes Musik, per se Emotionen auszuldsen. Dieses
Nutzen der emotionsauslosenden Macht der Musik steht beim Emotionsweg des
Lernens im Vordergrund. Dementsprechend ist auch die Werkauswahl als didak-
tisches Element am Subjekt und seinem Emotionsleben orientiert, und nur insofern
am Werk, als dass dessen Fahigkeit zum Auslésen von Emotionen als entschei-
dendes Giitekriterium fungiert (Neurodidaktisches Prinzip der subjektorientierten
Werkauswahl).

Im Hinblick auf das Abitur und auf Lernen in der Oberstufe ist der Kognitions-
weg des Lernens im Musikunterricht besonders bedeutend. Wissenschaftsorientierte
Erkenntnisgewinnung als Prinzip schulischen Musikunterrichts fungiert nicht nur
als Wissenschaftspropadeutikum, sondern gibt Schiilern Sicherheit sowie Orien-
tierung, indem sie musikalischer Analyse Sinn verleiht und eine klare Struktur
gibt. In diesem Zusammenhang bietet Neurodidaktik fiir den Musikunterricht das

1P 216.73.216:36, am 22.01.2026, 10:33:15. © Inhalt.
tersagt, mit, fir oder in Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828866744

Zusammenfassung

Forschend-musikanalytische Unterrichtsverfahren an. Dieses ist strukturgebend fiir
die Unterrichtsphasierung und bedient zudem das neurodidaktische Prinzip der
problemorientierten musikalischen Analyse.

Um nicht in der im schulischen Musikunterricht allzu haufig entstehenden
Grauzone eines recht nebulésen Bildes vom Phinomen des musikalischen Aus-
drucks zu irren, ist es fiir Schiiler wie Lehrer weiterhin hilfreich, musikalischen
Ausdruck kommunikationstheoretisch zu begreifen und schliefilich zu dekodieren.
Dieses Prinzip des kommunikationstheoretischen Ausdrucksbegreifens und die
weiteren Prinzipien, welche den Kognitionsweg des Lernens im Musikunterricht
konstituieren, sind aber nicht erst in der Oberstufe sinnvoll anwendbar. Da der
lernférderliche Effekt erlebter Emotionen bei selbstindig gewonnener Einsicht
nicht zu unterschitzen ist, sollten problemorientierte musikalische Analyse,
Wissenschaftsorientierung oder eben auf Verfahrensebene das Forschend-musik-
analytische Unterrichtsverfahren auch schon in Unter- und Mittelstufe ein
steigendes Gewicht erfahren. Das unschatzbare Gefiihl, ein Problem vollkommen
eigenstandig gelost zu haben, eben die Emotion der selbstindig gewonnenen
Einsicht, fuhrt die genannten Prinzipien des Lernens schliefilich auch auf den
Emotionsweg des Lernens, was letztlich die Schliisselrolle von Emotionen fiir
Lernprozesse untermauert.

Ein Fundament fiir jeden der genannten vier Wege des Lernens im Musik-
unterricht bildet das Prinzip der Priferenz friither Bewegungserfahrungen. Denn
frihkindliche Bewegungserfahrungen mit Musik, und zwar in etwa bis zum Alter
von neun Jahren, sind neurodidaktisch besonders wertvoll hinsichtlich der
weiteren Entwicklung von Kindern: sie steigern erheblich deren Lernpotenzial, was
bedeutet, dass Geschwindigkeit und Effektivitit spaterer Lernprozesse determi-
niert werden.

Gewissermaflen oberhalb der vorgeschlagenen konkreten Wege des Lernens
im Musikunterricht schweben schlieBlich drei neurodidaktische Prinzipien, die
sich entweder auf immanente, zu jeder Zeit ablaufende Lernprozesse beziehen,
oder aber sehr speziell fiir musikalische Auffithrungssituationen relevant sind.
Letztgenanntes gilt fiir das neurodidaktische Prinzip der Senkung der Kognitions-
interferenz automatisierter Bewegungsabldufe. Jeder Musiker hat es wohl schon
erlebt, trotz beruhigender Trainingserfolge in Auffithrungssituationen plétzlich
unsicher zu werden, und die so selbstverstandlich gewordenen Bewegungsablaufe
werden auf einmal von negativen Gedanken torpediert. Jener Gefahr léasst sich
jedoch neurodidaktisch entgegenwirken. Dem genannten Prinzip folgend werden
Kognitionen, die in musikalischen Prasentationssituationen zu neuronaler

Interferenz mit im extrapyramidalmotorischen System (EPMS) automatisierten
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Bewegungsabliufen fithren wiirden, und die damit oft grof3e motorische Unsicher-
heiten trotz an sich hinreichender musikalischer Fahigkeiten evozieren, bereits im
Vorfeld durch mentale Simulation offengelegt. Dabei aktiviert die entsprechende
Vorstellung diejenigen Neuronen, die auch in der tatsichlichen spateren live-
Situation ungewiinschte neuronale Reaktionen determinieren wiirden. Diese proble-
matischen Kognitionen werden bewusst gemacht, reflektiert und um Lésungen
erweitert. Dadurch sinkt ihre Prasenz in der tatsichlichen live-Situation und somit
auch ihre Interferenz zum EPMS. Als Musiklehrer nach diesem Prinzip zu handeln,
kann personlichkeitsschwachende Erlebnisse von Schiilerinnen und Schiilern
vermeiden, und macht ganz im Gegenteil Erlebnisse wahrscheinlich, die gestérkte
Personlichkeiten hervorbringen.

Da auch rezipierende, Préisentationen anderer Schiiler wahrnehmende Schiiler
Personlichkeitsmerkmale wie Starke, Mut oder Vertrauen spiegeln, wirkt dies nicht
nur auf die auffithrenden Schiiler personlichkeitsbildend, sondern auch auf alle
beobachtenden Schiiler. Dies gilt fir alle Lernsituationen, denn immer dann, wenn
Menschen ihre Mitmenschen und somit auch Schiiler ihre Mitschiiler beobachten,
konstituieren Spiegelneuronen neuronale Reaktionen, die auch ablaufen wiirden,
wenn die beobachtenden Schiiler das Beobachtete selbst erlebten. Das neuro-
didaktische Prinzip der Personlichkeitsbildung durch Spiegelung beriicksichtigt, dass
dabei auch in den beobachtenden Schiilern Lernprozesse ablaufen und sie in ihrer
Personlichkeit geformt werden. Selbiges gilt selbstverstidndlich auch im Zuge der
Beobachtung von Lehrpersonen, so dass Lehrer zu jeder Zeit ihres padagogischen
Handelns Spiegelneurone ihrer Schiiler aktivieren. Musikpadagogisches Handeln
im Bewusstsein dieser stetigen Spiegelung ist Kern des neurodidaktischen Prinzips
der Erziehung durch Spiegelung der Lehrerpersonlichkeit. Gerade Musikunterricht bie-
tet dabei besondere Chancen fiir die Persénlichkeitsentwicklung heranwachsender
Menschen, eroffnet er doch Moglichkeiten zur Ausbildung von gerade in unserer
heutigen, schnelllebigen und kurzatmigen Zeit wertvollen Personlichkeitsmerk-
malen. In gemeinsamen musikalischen Erlebnissen kann Verantwortung auf Schii-
ler Gibertragen und kann ihnen hinsichtlich ihres Beitrags fiir das Gesamterlebnis
Vertrauen geschenkt werden — die Spiegelung dieses Vertrauens und dieser Verant-
wortungsiibergabe lasst Schiller dann selbst vertrauensvoll und verantwortungs-
voll gegeniiber ihren Mitmenschen werden. Musikpadagogisches Handeln, das
Verantwortung tibertragt und einfordert, das Raum fiir musikalische Erfahrungen
mitsamt des diesen Erfahrungen innewohnenden aufeinander Achtgebens bietet
und das die stets immanente Bedeutung von Spiegelneuronen fiir die Person-
lichkeitsentwicklung von Schiilern beriicksichtigt, forciert letztlich eine Bildung,
die verantwortungsvolle, vertrauensvolle und empathische Menschen hervorbringt.
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