Heiner Gembris

Musikalische Fahigkeiten
und ihre Entwicklung

Einleitung

Die Frage der Entwicklung musikalischer Fahigkeiten wird seit etwa hundert
Jahren wissenschaftlich untersucht. Inzwischen liegt eine verwirrende Fiille
einzelner Beobachtungen, Beschreibungen und experimenteller Ergebnisse vor.
Das Bestreben, diese zu sichten und in ein sinnvolles theoretisches Konzept zu
integrieren, gleicht, wie Barbara Andress (1986) meint, dem Offnen einer g_roﬁen
Bichse mit Wiirmern. Verallgemeinerungen — so das lakonische Fazit von
Marilyn Pflederer-Zimmerman, einer Wissenschalftlerin, die seit zwanzig Ja.l‘hren
auf dem Gebiet der musikalischen Entwicklung forscht — kénnen und miissen
auch nicht daraus gezogen werden (Pflederer-Zimmerman 1986, 31). Trotz oder
wegen der Vielfalt an Befunden mangelt es, siecht man einmal von jenen
Forschungen ab, die sich ausdriicklich auf die Entwicklungstheorie Jean Piagets
beziehen, an iibergreifenden Theorien musikalischer Entwicklung, die die ver-
schiedenen Teilergebnisse aufeinander beziehen und integrieren. _

Der vorliegende Beitrag mochte zentrale Aspekte der musikalischen Ent\_wck-
lung darstellen. Dabei soll es weniger auf eine detaillierte, enzyklopidische
Rekapitulation moglichst vieler Einzelbefunde ankommen, die dann doch nur
den Eindruck eines ausgeschiitteten Zettelkastens hinterlassen. Statt dessen
mochte ich versuchen, einen orientierenden Einblick in wesentliche Fragestellun-

rschung zu vermitteln. Wenn

Die Anfinge musikalischer Entwicklungs-

und Begabungsforschung gehen
zuriick auf das Ende des vergangenen Jahrhun

\ . Entscheidende Impulse dazu hatte Charles
Darwin (1809~ 1882) mit seinen Werken »Uber den Ursprung der Arten* (1859)

und ,.Die Abstammung des Menschen* (1871) gesetzt sowie auch der englische
Philosoph Herbert Spencer (1820—1903), der den Entwicklungsgedanken auf
Psychologie und Soziologie anwendete. Eine sehr einfluBreiche Idee formulierte
der Zoologe Ernst Haeckel (1834 —1920) in seinem »biogenentischen Grundge-
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setz”, dem zufolge sich die Stammesgeschichte (Phylogenese) in der Entwicklung
des Individuums (Ontogenese) wiederholt. Daran ankniipfend stellte Stanley
Hall, der Begrinder der amerikanischen Entwicklungspsychologie, die Hypo-
these auf, daB das Kind im Spiel die kulturelle Entwicklung des Menschen
wiederhole. Diese Ideen waren weit verbreitet und auch fiir die musikalische
Entwicklungsforschung von Bedeutung, weil man glaubte, durch das Studium der
musikalischen Entwicklung des Kindes etwas iiber den Ursprung der Musik
erfahren zu konnen. Ein Beispiel dafiir sind die Arbeiten von Heinz Werner
(1917), der Kinder im Alter von zweidreiviertel bis fiinf Jahren Lallgesinge singen
lieB, die er mittels eines Phonographen aufzeichnete. Aus diesen Gesingen
glaubte Werner das Intervall der kleinen Terz auffallend hiufig heraushdren zu
kénnen. So kommt Werner als Ergebnis seiner Forschungen zu dem SchluB3, daf
die kleine Terz die Urform der Melodik sei. In Halb- und Ganztonschritten wird
fir ihn lediglich der Ambitus der kleinen Terz verengt. So notiert Werner
beispielsweise, um die These von der kleinen Terz als Urform der Melodik stiitzen
zu konnen, eine groBe Sekunde (¢’ —b) als verminderte Terz (¢’ —ais). Werners
Arbeiten sind von anderen Forschern wegen ihrer methodischen Fehler und
interpretatorischen Willkiir zu Recht kritisiert worden (s. dazu Koétter 1977; de la
Motte-Haber 1985, 376 ff.). Das wichtigste Gegenargument ist jedoch, daB die
Lieder und Melodien der Kinder in hohem MaBe durch ihre Umgebung
beeinfluBt werden und deshalb keine ,,Urschopfungen®™ darstellen. Dennoch
halten auch noch andere Forscher an der Idee fest, durch die Beobachtung der
musikalischen Entwicklung von Kindern Aufschliisse iiber die Urspriinge der
IEVgllélzik erhalten zu konnen (Nestele 1930, zit. n. Kotter 1977, 243:; Metzler
).

Neben diesem eher musikwissenschaftlichen Erkenntnisinteresse haben auch
psychologische und musikpiddagogische Fragestellungen zu einer Erforschung
der musikalischen Entwicklung gefiihrt. Musikpsychologische Probleme und
anwendungsbezogene musikpidagogische Fragen stehen heute im Vordergrund
musikalischer Entwicklungsforschung. Erkenntnisse iiber die musikalische Ent-
wicklung flieBen ein in Unterrichtsmethoden, Curricula, in die Gestaltung von
Schulbiichern sowie auch in bitdungs- und kulturpolitische Entscheidungen.

In der Anfangsphase der allgemeinen wie auch der musikalischen Entwick-
lungsforschung fertigten viele Forscher (Darwin, Rupp, die Ehepaare Scupin und
Stern sowie spiter auch noch Piaget) Tagebuchaufzeichnungen iber ihre eigenen
K_inder an. Diese dienten ihnen als Ausgangsmaterial fiir entwicklungspsycholo-
gische Erkenntnisse, wenngleich aus den Beobachtungen der eigenen Kinder
~-Selten weitreichende Schliisse zu ziehen sind* (de la Motte-Haber 1985, 375).
Daneben wurden aber auch bereits Experimente durchgefiihrt. So berichtet Carl
Stumpf iiber Versuche zum Tonhdhenunterscheidungsvermogen, die er mit
seinem Sohn Rudolf und mit anderen Kindern unternommen hat (1890, Bd. 2,
370ff.). Wichtige Impulse erhielt die musikalische Entwicklungsforschung durch
den Ausbau der Entwicklungspsychologie und ihre Etablierung an den Universi-
titen. Forscherpersonlichkeiten wie William Stern, Karl und Charlotte Biihler
oder Jean Piaget initiierten entwicklungspsychologische Methoden und Erkennt-
nisse, die auch von der musikalischen Entwicklungsforschung aufgegriffen und
iibernommen wurden.
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Die Entwicklungspsychologie
als Bezugswissenschaft

Entwicklungspsychologische Grundpositionen

Die musikalische Entwicklung ist ein Teilaspekt der Ontogenese. Deshalb ist es
bei der Betrachtung der musikalischen Entwicklung notwendig, 'allggmelne_
entwicklungspsychologische Aspekte einzubeziehen, und zwar aus drei Griinden:
Erstens stellt die Entwicklungspsychologie allgemeine und grundlf_egenc!e
Erkenntnisse iiber die menschliche Entwicklung bereit. Zweitens entwirft sie
theoretische Konzepte und Bezugssysteme, welche die menschliche Entwicklung
zu erkliren suchen und auf die musikalische Entwicklung mé’)gllcherwe'lse
ubertragbar sind. SchlieBlich vermittelt sie auch Methoden, mit denen sich
Entwicklungsprozesse untersuchen lassen. _

Es herrscht keine einheitliche Auffassung iiber die menschliche Entwicklung
und ihre Determinanten. Deshalb kann man eigentlich auch nicht von der
Entwicklungspsychologie als einer einheitlichen Wissenschaft sprechen._ Unter
der Vielzahl wissenschaftlicher Ansitze lassen sich zumindest vier Hauptrlchtu1_1-
gen ausmachen (vgl. Montada 1982, 24 f.): Endogenetische Ansitze fiihren die
Entwicklung hauptsichlich auf genetische Anlagen und Reifung zuriick, au.f die
das Individuum und die Umwelt kaum einen EinfluB haben. Exogenetische
Theorien gehen davon aus, dall in erster Linie die soziale Umwelt und

, auch als organismische
Ansitze bezeichnet, sehen den Menschen als ein erkennend-interpretierendes und

aktives Wesen, das handelnd auf seine Umwelt einwirkt und sich weiterentWiC_lﬂflt
durch das Lésen von Aufgaben, die dem jeweiligen Entwicklungsstadium
entsprechen. Interaktionistische Modelle schlieBlich verstehen Entwicklung .31_5
das Ergebnis der komplexen, wechselseitigen Bezichungen zwischen dem Indivi-

dem situativen Kontext. Die interaktionistische

und Oeveste (1982) herausg . Ei ihrli Darstellung
eriibrigt sich deshalb an dieser Stelle.

Piagets Entwicklungstheorie und musikalische
Entwncklungsforschung

Das wohl einfluBreichste Entwicklungsmodel] ist das des Schweizers Jean
Piaget (1896 — 1980). Piagets Entwick

. . ~70V). Flagets I lungstheorie, die zu den konstruktivistischep
-Stadientheorien z&hlt, ist in diesem Zusammenhang auch deshalb bedeutsam, weil
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sie den theoretischen Bezugsrahmen fiir eine Reihe wichtiger Untersuchungen der
mgsﬂcahschen Entwicklung darstellt. Deshalb soll sie hier zur Orientierung knapp
skizziert werden (ausfiihrlich dazu: Piaget 1972, 1973a, 1973b, 1974).

1.| Reflexe als ererbte Reaktionen 1. Monat
2.| erste motorische Gewohnheiten 2. — 4. Monat
3.| sensomotorische (praktische) Intelligenz 5. — 24. Monat
4.| intuitive (prioperationale) Intelligenz 2 — 7 Jahre

a) symbolisches und vorbegriffliches Denken -2 — 4 Jahre

b) anschauliches Denken 4 — 7 Jahre
5.1 konkrete intellektuelle Operationen 7 — 12 Jahre
6.] formale (abstrakte) intellektuelle Operationen ab 12 Jahre

Allgemeine Stadien der kognitiven Entwicklung. (Nach Wieczerkowski/Oeveste 1982)

Nach Piaget verlauft die geistige Entwicklung in vier Hauptstadien. Das erste
Stadium, das sich von der Geburt bis etwa zum 2. Lebensjahr erstreckt, ist die
Entwicklung der sensumotorischen Intelligenz. Nach einer Phase der angebore-
nen Reflexe in den ersten Lebenswochen beginnt das Kind im 1. bis 4. Monat erste
Gewohnheiten zu entwickeln. Die urspriinglichen, reflexartigen Lautdullerungen
beispielsweise gehen in ein Entdecken neuer Laute und Tone uiber, die wiederholt,
geiibt und mit anderen Ténen kombiniert werden (s. hierzu auch Moog 1967). Das
Erlernen der Koordination sensumotorischer Handlungsschemata wie Greifen
Un(! Werfen, das Ausprobieren und Experimentieren mit Gegenstanden sind
typische Merkmale dieser Entwicklungsphase.
~ Die zweite groBere Entwicklungsphase ist die des voroperationalen, anschau-
!1chen Denkens, die das 2. bis 7. Lebensjahr umfafit. Fir das 2. bis 4. Lebensjahr
ist es z. B. charakteristisch, daf8 das Kind erlernt, sich Gegenstiande vorzustellen,
die es kennt, aber augenblicklich nicht sieht, z. B. weil sie verdeckt sind.
Uqbelebte Gegenstinde werden als Lebewesen gedeutet. Typisch fiir die Zeit
zwischen dem 4. und 7. Lebensjahr ist nach Piaget der kindliche Egozentrismus
und die sog. anschauliche Zentrierung. Als anschauliche Zentrierung wird die
Unfihigkeit des Kindes bezeichnet, zwei oder mehr Aspekte der Wahrnehmung
gleichzeitig zu beachten und zu koordinieren. So beurteilt es, wie beriihmt
gewordene Experimente von Piaget zeigen, die Flissigkeitsmenge in einem Glas
entweder nach der Hohe oder nach der Breite des Glases; beide Aspekte zu
koordinieren, um das Volumen festzustellen, ist es noch nicht in der Lage. Fir die
musikalische Wahrnehmung bedeutet das beispielsweise, daB ein Kind in dieser
Entwicklungsphase selten gleichzeitig Melodie und Rhythmus auffassen kann.
Lieder singt es entweder nach ihrer melodischen Kontur oder nach dem
?gggchrhythmus des Textes (Larson 1973; zit. n. Pflederer-Zimmerman/Bruhn

, 2L1).

Eine neue, dritte Entwicklungsstufe ist mit der Phase des konkret-operationa-
len Denkens (7. bis 12. Lebensjahr) erreicht. Das Kind lernt mehrere Wahrneh-
mungs- und Handlungsaspekte miteinander zu koordinieren, indem es eine
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Vorstellung von der Invarianz entwickelt. Es erkennt dann, dalB3 zwei gleif:he
Flissigkeitsmengen gleich bleiben, wenn sie in verschieden geformte Gefille
umgegossen werden. Die Entwicklung des Invarianzbegriffes, in der anglo-
amerikanischen Literatur als ,,conservation* bezeichnet, ist auch fiir den musika-
lischen Bereich von Bedeutung. Die Féhigkeit zur gleichzeitigen Koordination
verschiedener Wahrnehmungsaspekte ist z. B. deshalb wichtig, weil sinnerschlie-
Bendes Musikhoren die Fihigkeit verlangt, die Identitit oder Ahnlichkeit des
Rhythmischen, Melodischen oder Harmonischen bei gleichzeitiger Verinderung
anderer musikalischer Parameter zu erkennen (vgl. Behne/Kotter/MeiBiner 1982,
288). Konkret: Erst wenn sich das Invarianzprinzip herausgebildet hat, ist es
moglich, eine rhythmisch oder harmonisch variierte Melodie als dieselbe Melodie
wiederzuerkennen oder ein einheitliches Metrum iiber verschiedene rhythmische
Gruppierungen hinweg zu ,,erhalten®. )

Der Entwicklung des Invarianzprinzips im musikalischen Bereich wurde, im
Unterschied zu den anderen von Piaget postulierten Phasen, betriichtliche
Aufmerksamkeit gewidmet. (Einen Uberblick gibt Shuter-Dyson 1982, 63 —73;
vgl. auch Pflederer-Zimmerman/Bruhn 1985.) Wichtige Arbeiten auf diesepl
Gebiet haben Pflederer (1964, 1968) und Serafine (1975, 1980) durchgefiihrt. Ein
musikalisch wichtiger Aspekt in der Phase des konkret-operationalen Denkens st
nicht zuletzt, daB das Kind rdumliche und zeitliche Beziehungen zu differenzieren
fernt. Zwischen 5,6 und 7,6 Jahren entwickelt es ein Zeitkonzept, das es erlaubt,
das zeitliche ,,vor* und ,nach® sowie ~mehr* und ,weniger* zu trennen _(vgl-
Oeveste 1982, 358 ff.). Daher fillt es einem Kind unter 6 Jahren im allgemeinen
noch sehr schwer, ein gleichméfBiges Metrum zu halten. _

Die letzte Entwicklungsstufe, die Phase der formal-abstrakten Operationen
beginnt etwa ab dem 12. Lebensjahr. Jetzt kann sich das Denken von konkreten
Gegenstidnden l6sen. Das Kind wird beispielsweise fihig, Aussagen als Hypothe-
sen zu betrachten und aus Hypothesen SchluBfolgerungen abzuleiten. Méglichq_r-
weise ist das Stadium formal-logischer Denkoperationen die Voraussetzung fiir
das Erfassen und Analysieren komplexer musikalischer Strukturen (Pflederer-
Zimmerman/Bruhn [985). Alle Entwicklungsprozesse sind Piaget zufolge auf
einen Prozef} der Anpassung zuriickzufithren. Neue Erfahrungen und Informa-
tionen treffen auf die schon vorhandenen kognitiven Strukturen des Kindes,
wobei es versucht, die neuen Erfahrungen in das bisherige Wissen einzuordnen
(Assimilation). Gleichzeitig dndert sich dabei auch der Wissensstand, und die
Inhalte und Strukturen des Intellekts werden umorganisiert (Akkomodation).

Die Aussagekraft der Forschungsarbeiten, die sich auf die Entwicklungstheorie
Piagets beziehen — Pflederer-Zimmerman und Bruhn (1985) zufolge sollen bisher
etwa 25 Forschungsberichte vorliegen — wird teilweise durch methodische und
theoretische Schwichen eingeschrinkt (s- Behne/Kotter/Meifiner 1982, 294 ff.).
Dal} der musikalischen Entwicklungsforschung nach Piaget dennoch eine relativ
hohe Bedeutung beigemessen wird, ist wohl nicht zuletzt auf den Umstand
zurtickzufithren, daB hier explizit und ausdriicklich auf die wohl prominenteste
Entwicklungstheorie Bezug genommen wird: eine Theorie, die zumindest in
Westeuropa unter Psychologen und Pidagogen weit verbreitet ist. Auflerdem
stehen in der Theorie Piagets die Entwicklung allgemeiner, geistiger Prozesse im
Vordergrund, die sich auch auf die musikalische Entwicklung Gbertragen lassen.
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Man sollte jedoch nicht aus dem Auge verlieren, dal3 die Piagetsche Entwick-
lungstheorie, wenngleich die bekannteste, nicht die einzig mogliche Konzeption
darstellt, sondern mit anderen Konzepten in Konkurrenz steht.

Mit der Herausbildung neuer Forschungsschwerpunkte vollzieht sich seit den
letzten zwanzig Jahren innerhalb der Entwicklungspsychologie ein wesentlicher
Wandel, der nicht ohne EinfluB auf die Erforschung musikalischer Entwicklungs-
prozesse bleiben wird. Ein solcher neuer Schwerpunkt stellt die Erweiterung des
Entwicklungsbegriffes auf die gesamte Lebensspanne (life-span development)
dar. Verstand sich die Entwicklungspsychologie frither eher als Kinder- und
Jugendpsychologie, so untersucht sie heute die menschliche Entwicklung als
einen Prozef} lebenslanger Verdnderungen, der nicht nach der Adoleszens endet,
sondern sich bis zum Tode fortsetzt. Dabei sind die Entwicklungsprozesse tm
Erwachsenen- und hoheren Alter weitaus weniger universell als in der Kinder-
und Jugendzeit. Sie sind in erheblich stirkerem MaBe kultur- und personenspe-
zifisch und durch individuelle Lebensgeschichten geprigt. Deshalb sind hier
groBe interindividuelle Entwicklungsunterschiede zu beobachten, die sich vor
allem auch im hoheren Alter manifestieren, ein Sachverhalt, der weniger die
Suche nach allgemeingiiltigen GesetzméBigkeiten als vielmehr eine differentielle
Betrachtungsweise als angemessen erscheinen 148t. Entwicklungspsychologisches
Wissen iiber das Erwachsenen- und hohere Alter wird fir die Musikpidagogik in
zunehmendem MabBe wichtig, wenn sie sich Themengebieten wie der musikali-
schen Erwachsenenbildung und Spéterzichung zuwendet. Ebenso wird auch die
Musiktherapie mit dlteren Menschen auf die Erkenntnisse der psychologischen
Gerontologie zuriickgreifen mussen.

Entwicklungspsychologie der Lebensspanne

Die Untersuchungen der gesamten Lebensspanne haben u. a. gezeigt, dal} die
Wahrnehmungsleistungen und auch andere Fihigkeiten einem Strukturwandel
unterworfen sind. Augenfilligstes Beispiel ist die Entwicklung der Intelligenz.
Lange Zeit nahm man an, daB die Intelligenz etwa ab dem 25. Lebensjahr
abnimmt. Inzwischen weil man, daB es verschiedene Faktoren der Intelligenz
gibt, die unterschiedlichen Altersverlaufskurven folgen. Wihrend die fluide
Intelligenz (die Fihigkeit, neue und ungewohnte Probleme zu ldsen) nach dem
Jugendalter abzunehmen beginnt, wichst die kristalline Intelligenz (der Bestand
an kulturell relevantem Wissen) iiber die langste Zeit des Erwachsenenalters hin
an. Wahrscheinlich unterliegt auch die Musikalitat im Laufe des Lebens einem
Strukturwandel (de la Motte-Haber 1985). Bislang liegen hierzu jedoch keine
Untersuchungen vor.

Weiterhin ist in diesem Zusammenhang zu bedenken, daB die Ontogenese iber
Generationen hinweg einem historischen Wandel unterworfen ist. Sozialer,
kultureller, technischer und gesellschaftlicher Wandel schlagen sich in psycholo-
gisch beschreibbaren Verinderungen des Erlebens, Verhaltens, Urteilens und
Wertens nieder. Deshalb sind manche Entwicklungsforscher sogar der Auffas-
sung, ,daB die Entwicklungspsychologie fiir jede Generation neu geschrieben
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werden muf . . .“ (Montada 1982, 66). Diese stark relativierende Auffassung wird
allerdings von anderen Autoren nicht geteilt (Wieczerkowski/Oeveste 1984,
102).

A)ls ein Teil der allgemeinen Entwicklung ist auch die musikalische Entwick-
lung von solchen Generationsunterschieden betroffen. Die musikalische Umwelt
eines Sduglings der heutigen Generation, von dem bése Zungen behaupten, er
komme bereits mit einem Walkman zur Welt, ist eine vOllig andere als die eines
Kindes aus jener Zeit, da man das Grammophon gerade eben erfunden hatte.
Erkenntnisse tiber die musikalische Entwicklung, die ein halbes Jahrhundert oder
mehr zuriickliegen, kdnnen deshalb nicht unbesehen auf heutige Verhéil.tmsse
ibertragen werden. Die Akzeleration des Harmoniegefiihls (s. u.), die sich in der
Forschungsliteratur abzeichnet, verweist darauf, daB auch ganz elementare
musikalische Wahrnehmungsfihigkeiten einem historischen Wandel unterworfen
sind. Die technischen Medien, die heute den musikalischen Alltag bestimmen und
Erfahrungen, Rezeptionsweisen und ganze Musikkulturen prigen, haben in den
vergangenen Jahrzehnten zweifellos den stirksten EinfluB auf generationstypi-
sche Entwicklungsunterschiede ausgeiibt. Kiinftige Untersuchungen hitten zu
klaren, welche anderen zeittypischen Faktoren EinfluB auf die musikalische

Entwicklung genommen haben und welcher Art die Verinderungen sind, die sie
hervorgerufen haben.

Lebenslauf und kritische Lebensereignisse

Bei der Suche nach den Ursachen und Erkldrungen fiir die groBen interiqdm—
duellen Differenzen in der Entwicklung stellt sich die Frage nach jenen
Bedingungen und Umstanden, die sich im Laufe des Lebens priagend ausw1_rke_n.
Im Zusammenhang mit dieser Frage hat sich in der Entwicklungspsychologie ein
neues Forschungsgebiet herausgebildet, dessen Gegenstand sog. kritische Lebens-
ereignisse sind (s. hierzu Filipp 1982). Der Grundgedanke, daB bestimmte
Lebensereignisse einen erheblichen Einflull auf den Lebenslauf nehmen konnen,
ist keineswegs neu, sondern schon frither von der psychiatrischen und klinisch-
psychologischen Forschung thematisiert worden. Es wird heute weitgehend
anerkannt, daB kritische Lebensereignisse (z. B. Heirat, Partnerverlust oder
Pensionierung) nicht nur als markante, datierbare Wendepunkte im Leben eine
Rolle spielen, sondern meist auch entscheidende Veranderungen in der Lebens-
situation und in den Lebensbedingungen einleiten, die wiederum den Rahmen fiir
die weitere Entwicklung darstellen und sie in bestimmte Bahnen lenken. Solche
Ereignisse greifen in Situationen ein, die durch eine gewisse Unsicherheit und
Instabilitit des Person-Umwelt-Gefiiges gekennzeichnet sind, und fiihren dann zu
einer Neuorientierung der Person.

Daf} kritische Lebensereignisse auch fiir die musikalische Entwicklung von
Bedeutung sind, liegt auf der Hand. Ein Beispiel: Der Komponist Luigt
Dallapiccola muB von einer Auffiihrung des ,,Fliegenden Hollinder* am 18. Mfu
1917 in Graz derartig beeindruckt gewesen sein, daB sie zu einem Ausloser fur
seine musikalische Karriere wurde. Riickblickend berichtet er: ,,Ich beschloB,
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Komponist zu werden — ein groBer Komponist, um’s genau zu sagen.” Der
Musikforscher Julius Bahle, der ausgiebig iiber den kiinstlerischen Schaffenspro-
zeB geforscht und dazu umfangreiches Quellenmaterial und Berichte von Kom-
ponisten aufgearbeitet hat, schreibt: , Aus diesen Berichten geht hervor, daf} es
ganz konkrete Erlebnisse sind, welche den primiren Antrieb zu einem schopferi-
schen Lebensstil bilden* (Bahle 1937, 6).

Die Frage, in welchem Zusammenhang bestimmte Lebenserfahrungen und die
Kreativitit groer Komponisten stehen, wird auch heute von einigen Forschern
weiter verfolgt (Reichsman 1981). Natiirlich hebt sich nicht jedes musikalische
Erlebnis, nicht jede Begegnung mit einer herausragenden Lehrerpersonlichkeit so
prignant von der bisherigen Erfahrungswelt ab, dall man von einem kritischen
Lebensereignis sprechen kann. Auch miissen solche fiir die musikalische Entwick-
lung relevanten Lebensereignisse nicht unbedingt musikalischer Natur sein. Ein
extremes Beispiel finden wir bei dem Pianisten Paul Wittgenstein, der im Ersten
Weltkrieg den rechten Arm verlor (ihm hat Maurice Ravel das einsétzige
.Klavierkonzert fiir die linke Hand* gewidmet) — ein Ereignis, das seine
musikalische Karriere vollig verinderte. Ebenso haben gleiche oder dhnliche
Lebensereignisse nicht fiir jeden die gleichen Konsequenzen. Welchen Stellenwert
bestimmte Lebensereignisse fiir die Entwicklung des einzelnen einnehmen und in
welcher Weise sie in die Lebensbedingungen eingreifen, hangt von zahlreichen
Faktoren ab. Die subjektive Bewertung des Erlebnisses, die Art und Weise der
Verarbeitung und frithere Erfahrungen spielen hier eine wichtige Rolle.

Bei der Erforschung der musikalischen Entwicklung hat man sich bisher noch
kaum mit der Untersuchung von kritischen Lebensereignissen und ihrer Bedeu-
tung fiir die musikalische Entwicklung befaBt. Erste Ansitze deuten sich jedoch
im Zusammenhang mit der musikalischen Lebenslaufforschung an (Klippelholz
1980; Kleinen 1986: Bastian 1986; Grimmer 1986). Die Erforschung musikali-
scher Lebensliufe, die auch wohl durch die Lebenslaufforschung im padagogi-
schen Bereich angeregt wurde, konnte beispielsweise Auskunft geben dber die
lebensgeschichtlichen Bedingungen musikalischer Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse und musikalische Entwicklungen ex post erkldren. Sie hat jedoch kaum
einen prognostischen Wert, da sich weder kritische Lebensereignisse noch deren
Verarbeitung planen oder vorhersehen lassen.

Entwicklungspsychologische Untersuchungsmethoden

Will man altersabhiingige Verdnderungsprozesse untersuchen, so bieten sich
zunichst zwei Wege an: Man betrachtet verschiedene Altersgruppen hinsichtlich
des interessierenden Merkmals (Querschnittmethode), oder man untersucht
dieselben Personen zu verschiedenen Zeitpunkten iiber einen lingeren Zeitraum
(Langsschnittmethode). Jede Methode hat ihre spezifischen Vor- und Nachteile:
Ein Vorteil der Querschnittmethode ist vor allem ihre Okonomie. Jede Person
byaucht nur einmal zu einem Zeitpunkt untersucht zu werden, die Daten konnen
fiir verschiedene Altersgruppen parallel erhoben werden. Deshalb beansprucht
eine Querschnittuntersuchung relativ wenig Zeit: auBerdem ist es relativ leicht,
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eine groBe Anzahl Personen einzubeziehen. Uber 90 Prozent aller entwicklungs-
psychologischen Untersuchungen sind hauptsichlich aus diesen Griinden Quer-
schnittuntersuchungen (Wagner 1982, 92). Auch fast alle Untersuchungen ('ier
musikalischen Entwicklung bedienen sich der Querschnittmethode, Lingsschnitt-
untersuchungen bilden die Ausnahme (z. B. Gordon 1982, 1984). Der Vorteil der
Okonomie ist jedoch mit einer Reihe von gravierenden Nachteilen V&?rbunden.
Die verschiedenen Altersgruppen gehéren unterschiedlichen Generationen an,
die unter verschiedenen Lebens- und Entwicklungsbedingungen aufgewachsen
sind. Alters- und Generationsunterschiede vermischen sich, und zwar umso mehr,
je groBer die Altersunterschiede zwischen den Gruppen sind. Deshalb 146t sich
nicht eindeutig feststellen, ob die beobachteten Unterschiede zwischen den
Gruppen auf das Alter oder auf die Generationsunterschiede zuriickzufiihren
sind. Da die Ergebnisse einer Querschnittuntersuchung in hohem Malfe genera-
tionsabhingig sein konnen, lassen sie sich auch nicht ohne weiteres verallgemei-
nern. AulBlerdem konnen bei Querschnittuntersuchungen keine Aussagen iiber

individuelle Entwicklungsverldufe gemacht werden, da jede Person nur einmal
untersucht wird.

Leistung Leis}t‘ ng
A
A
B
G- rC
F. D
E- rE
D- F
C; G
B-
Al
Aiter Alter
"Fiktive Lingsschnittbefunde Fiktive Querschnittbefunde

(informationsreich) (informationsarm)
Die beiden Abbildungen (aus: Dérner/Sel
von Querschnitt- und Langsschnittuntersy
sieben Kinder mit den Namen A bis G mit

g 1985, 199) sollen die unterschiedliche Aussagefihigkeit
chungen illustrieren. Beobachten wir die Leistungen der

der Langsschnittmethode (Abb. links), kdnnen wir bei den
Kindern A bis D Verbesserungen beobachten: Zum Zeitpunkt der ersten Beobachtung hatten sie die

schlechtesten Leistungen, jetzt sind sie die besten. Ein Kind mit dem Namen E verindert seir_le
Leistungen nicht. Die urspriinglich leistungsstirksten (F und G) fallen in ihren Leistungen ab. Die
Abbildung rechts, die auf Querschnitisdaten basiert, suggeriert einen gleichmiaBigen Anstieg der
Leistungen iiber die Zeit. Sie fihrt in diesem Fall Zu unrealistischen Vorstellungen, indem sie die
individuellen Entwicklungsunterschiede unter den Tisch fallen 1aBt.
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~ Demgegeniiber ermoglicht die Lingsschnittmethode Untersuchungen iber
individuelle Entwicklungsverldufe. Da die Gruppe immer aus denselben Perso-
nen besteht, entfallen Generations- und andere Gruppenunterschiede. Dafir
bringt sie andere Nachteile mit sich: Die lange Dauer einer Lingsschnittuntersu-
chung schreckt Forscher, Geldgeber und Versuchspersonen ab. Im Laufe der Zeint
reduziert sich aufgrund von nachlassendem Interesse, Krankheit, Tod oder
Umzug die Anzahl der Versuchspersonen. Dadurch, daB die Probanden sich
wiederholt einem Testverfahren unterziehen, sind Lerneffekte nicht zu vermei-
den. Auch hier lassen sich die Untersuchungsbefunde nicht unbesehen verallge-
meinern, denn sie beziehen sich nur auf eine einzige Generation. Sowoh! bei
Lingsschnitt- als auch bei Querschnittuntersuchungen stellt sich das Problem, ob
ein und dieselben Testverfahren in verschiedenen Altersstufen gleichermalien gut
anwendbar sind. So ist es beispielsweise auch fraglich, ob ein Musikalitatstest
denselben Aussagewert hat, wenn er im Alter von 7, 13 oder 65 Jahren
angewendet wird. Um die Nachteile von Langs- und Querschnittuntersuchungen
zu vermeiden, wurden sog. ,Sequenzmodelle” entwickelt, in denen Querschnitt-
und Lingsschnittmethode kombiniert werden, indem mehrere Generationen iber
einen lingeren Zeitraum beobachtet werden. Aber auch diese Verfahrensweise ist

mit spezifischen Problemen verbunden (dazu Petermann 1982).

Musikalitatsbegriff

Musikalitit — ein Konstrukt

Will man die Entwicklung musikalischer Fihigkeiten beschreiben, mull man
eine Vorstellung davon haben, was Musikalitit ist. Spielt jemand hervorragend
Klavier oder Geige, und das womdglich in jungen Jahren, oder ist jemand in der
Lage, ein soeben gehortes Musikstiick nachzuspielen oder zu notieren, fallt es
nicht schwer zu sagen: Der oder die ist musikalisch. Wenn wir aber veraligemei-
nernd definieren sollen, was Musikalitét ist, geraten wir in Schwierigkeiten, denn
Musikalitat kann sich auf sehr vielfiltige Art ausdriicken. Der Begriff Musikalitdt
spiegelt die Vielfalt der Fihigkeiten und Verhaltensweisen, die darunter subsum-
miert werden, nicht wider. Musikalitét ist ein Konstrukt und keine Entitét. Sie
laft sich nicht direkt beobachten. Das Konstrukt Musikalitit dient dazu, von der
Vielfalt musikalischer Verhaltensweisen zu abstrahieren und diese unterschiedli-
chen Fihigkeiten vereinfachend auf einen Begriff zu bringen. Wir beobachten
verschiedene musikbezogene Verhaltensweisen (z. B. Horfihigkeiten, Singen,
Instrumentalspiel etc.) und schlielen daraus auf das Vorhandensein und den
Ausprigungsgrad des Merkmals Musikalitit (welches in Wirklichkeit ein ganzes
Biindel von Fihigkeiten umfalit).

_ Musikalitét ist kein Merkmal, das entweder vorhanden ist oder nicht. Musika-
litat kommt in vielen Ausprigungsgraden und Abstufungen vor. Vollig unmusi-

-

kalische Menschen sind ebenso selten zu finden wie extrem musikalische. Deshalb
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ist die alltagssprachliche Einteilung in Musikalische und Unmusikalische falsch
und irrefithrend. Sie entspringt, ebenso wie das Konstrukt Musikalitit, lediglich
einer Okonomie des Denkens. Das Vorkommen von Musikalitdt entspricht
vielmehr einer Normalverteilung, was bedeutet, daB die meisten Menschen ein
~mittleres MalB an Musikalitdt besitzen. An diesem durchschnittlichen, am
hiufigsten vorkommenden MaB an Musikalitit orientieren wir uns, wenn wir von
besonderen Begabungen oder von eher unmusikalischen Menschen sprechen.

Neben dem Begriff Musikalitit werden hiufig auch noch die Termini ,,musi-
kalische Begabung® oder , musikalisches Talent* benutzt. Damit versucht man
jeweils verschiedene (wenn auch nur schwer exakt zu trennende) Aspekte zu
akzentuieren. So versteht beispielsweise Révész unter Musikalitit

~das Bediirfnis und die Fihigkeit . . ., die autonomen Wirkungen der Musik zu erleben und die
musikalischen AuBerungen auf ihren édsthetischen Wert (Gehalt) hin zu beurteilen*;

es sei die ,geistige Eroberung der Musik als Kunst“, die den musikalischen
Menschen kennzeichne (1972, 163 f.). Begabung definiert er als ,ausgereifte,
ibernormale Leistungsfiahigkeiten auf einem speziellen Betitigungsgebiet” (185).
Heute spricht man von Begabung im allgemeinen dann, wenn
— Leistungen vorliegen, die den Durchschnitt uberragen, o
— besondere Leistungen in einem fritheren Alter auftreten, als gemeinhin
erwartet wird, und
~ Fahigkeiten besonders leicht und schnell erlernt werden (Ewert 1970, 6).
Obgleich den verschiedenen Begriffsabgrenzungen immer ein gewisses MaB an
Willkiir anhaftet, erscheint es sinnvoll, zwischen einer ,(breit) vertretenen
,Musikalitit und einer ~(hohen) musikalischen Begabung® zu unterscheiden
(Abel-Struth 1985, 158). In der Diskussion um Musikalitits- und Begabungs-
begriff vertritt jedoch Kleinen (1985) die Auffassung, daB der Begriff der
musikalischen Begabung im strengen wissenschaftlichen Sinn unbrauchbar
geworden sei, vor allem deshalb, weil die umgangssprachliche Definition von
Begabung nur zwischen begabt und unbegabt unterscheidet. Fachpsychologische,
durch Tests operationalisierte Begabungsbegriffe seien ebenfalls fragwiirdig, da
die Aussagekraft von Tests begrenzt ist. In jedem Fall wird man, wenn von
Begabung die Rede ist, auch fragen miissen ~Begabung wozu?*.

~Musikalitat an sich, wie sie den Begriindern der Musikalititforschung bei der Konstruktion
kulturfreier Tests vorschwebte, wird es wohl kaum geben.“ (Behne 1985)

Die anglo-amerikanische Literatur kennt neben dem sehr allgemein gebrauch-
ten Ausdruck musicality (womit schlicht Empfinglichkeit fiir Musik oder auch
nur ein Interesse an Musik gemeint sein kann, s. Radocy und Boyle 1979, 262f.)
die Termini aptitude (,potential to learn™), achievement (,what has been
learned”) und capacity (,result of genetic endowment and maturation). Musical
talent beinhaltet und vermischt somit sowohl aptitude als auch achievement
(s. dazu Radocy und Boyle 1979, 262 ff.; Shuter-Dyson 1982, 391 1.).
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Definitionsversuche

Der wohl erste umfassende Versuch zu beschreiben, was einen musikalischen
Menschen kennzeichnet, wurde von dem Arzt, Brahms-Freund und Musikkenner
Theodor Billroth in seiner Schrift ,, Wer ist musikalisch?* (1895) unternommen.
Der Physiologe Johannes von Kries, ebenfalls Arzt und einer der ersten Forscher,
die sich eingehender mit der Musikalitdt befaliten, konstatiert 1926 in seiner
gleichnamigen, an Billroth ankniipfenden Schrift ,,Wer ist musikalisch?* ,eine
uniibersehbare Fiille und Formen des Musikalischen* (4), die ihrerseits in
verschiedenen Ausprigungen und Kombinationen auftreten kénnen. So unter-
scheidet er beispielsweise zwischen der ,,intellektuellen™ und der ,,gefiihlsmafi-
gen“ sowie zwischen ,,rezeptiver” und ,,produktiver Musikalitat”. Er nennt

~den Sinn fiir Rhythmik, das musikalische Gehor, das Gedéchtnis, die Empfanglichkeit fir
gefiihlsmiiBige Eindriicke, endlich die schdpferische Produktivitét als die wichtigsten Merkmale,
wobei freilich zu beachten ist, daB jedes derselben nicht nur gradweise Abstufungen, sondern auch
mancherlei individuell verschiedene Gestaltungen zuldBt.” (von Kries 1926, 116 f)

Von Kries erhebt nicht den Anspruch auf erschdpfende Vollstindigkeit der
Merkmale: auch ist er sich bewuBt, daB diese Beschreibung musikalischer
Merkmale , mit manchen Willkiirlichkeiten behaftet sein mag™ (116). Dies gilt
natiirlich auch fiir alle anderen Definitions- und Beschreibungsversuche der
Musikalitit. Letztlich machen die Vielzahl der Erscheinungsformen der Musika-
litit eine verbindliche und eindeutige Definition des Begriffes Musikalitit
unmoglich.

Dennoch oder gerade wegen der Vieldeutigkeit des Begriffes Musikalitidt haben
viele Forscher aus pragmatischen Griinden versucht, eine handlichere Konzep-
tion dessen zu finden, was darunter zu verstehen sei. So ist beispielsweise eine
klare, operationale Definition unumginglich, wenn man Musikalitit messen
méchte. In der empirischen Forschung stehen sich zumindest zwei Grundpositio-
nen kontrir gegeniiber. Die eine sicht Musikalitit als das Zusammenspiel
verschiedener, unabhingiger Faktoren. Die andere betrachtet Musikalitit als eine
einheitliche, geschlossene Fihigkeit. Diese beiden Betrachtungsweisen sind
inspiriert durch entsprechende Modelle in der Intelligenzforschung. Das auf
Spearman (1927) zuriickgehende Generalfaktormodell besagt, daf3 Intelligenzlei-
stungen eine generelle Intelligenz zugrunde liegt (die allerdings durch spezifische
Intelligenzkomponenten erginzt wird). Die multiple Faktorentheorie von Thur-
stone (1935) dagegen postuliert mehrere unterschiedliche und voneinander
lllgabhéingige Faktoren (einen zusammenfassenden Uberblick gibt z. B. Vogt

82).

Carl Emil Seashore (1938), der den ersten standardisierten Musikalitatstest
entwickelte, betrachtete sensorische Unterscheidungsfihigkeiten (Unterschei-
dungsvermogen fiir Tonhohe und Tondauer sowie fir Klangfarbe, Lautstirke
und Rhythmus) als grundlegende musikalische Fdhigkeiten. Diese Fihigkeiten,
zusammen mit einem Gedichtnis fir Melodie und Rhythmus bilden nach
Seashore die Voraussetzung fiir musikalisches Erleben und Verstehen. Da hier
Musikalitit als ein Biindel von einzelnen voneinander unabhingigen Faktoren
verstanden wird, spricht man von einem multifaktoriellen Konzept der Musika-
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Theodor Billroth wurde 1829 auf der Insel Riigen gebaren. Er wuchs in einer sehr musikalischen
Familie auf, entschied sich aber fiir den Beruf des Chirurgen. Billroth betrieb bedeutende medizinisch-
wissenschaftliche Forschungen, fihrte neue Operationstechniken ein und hatte spater in Ziirich und
Wien Lehrstithle fiir Chirurgie inne. Er gilt als einer der bedeutenden Chirurgen des 19. Jahrhunderts.
Neben seiner Titigkeit als Arzt und Wissenschaftler hat Billroth sich zeitlebens mit Musik befaBt: EF
spielte recht gut Klavier und Geige, komponierte und verfaBte zahlreiche Konzertkritiken fiir die
~Neue Ziiricher Zeitung“. Eine enge Freundschaft verband ihn mit Edeard Hanslick und Johannes
Brahms, mit dem er fast 30 Jahre im Briefwechsel stand. Viele Lieder und Kammermusik-
Kompositionen von Johannes Brahms wurden im Hause Billroth zum ersten Mal aufgefiihrt. In seinen
letzten Lebensjahren befaBte sich Billroth mit musiktheoretischen und musikisthetischen Fragen.
Seine Schrift ., Wer ist musikalisch? hatte er als ~kleine physio-psychologische Arbeit iiber Musik"”
angefangen und als ,Ferienspielerei* betrachtet. Sie muf ihn dann aber doch sehr beschiftigt habei_l,
denn er schrieb an Brahms: ,, Anfangs hatte ich atlerlei Gedanken uber Musikalisches; jetzt haben si¢

mich* (Brief vom 16. November 1893). Ein Jahr nach seinem Tode (1894) wurde sie von Eduard
Hanslick herausgegeben.
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litidt; Gordon (1986) spricht von mindestens sieben verschiedenen musikalischen
Begabungsfeldern. Mit dem von ihm entwickelten ,,Musikalischen Begabungs-
profil* glaubt er {iber 20 Dimensionen musikalischer Begabung gefunden zu
haben. Obgleich diese Begabungsbereiche in Wechselbeziehung zueinander
stehen, sind die Auspriagungen der Begabungsfelder, wie Gordon meint, ziemlich
unabhingig voneinander:

~Jemand mit einer hohen Ausprigung innerhalb eines bestimmten musikalischen Begabungsfeldes

kann in anderen Bereichen seiner musikalischen Begabung voéllig verschiedene Auspragungen

aufweisen.” (Gordon 1986, 21)

Charakteristisch fiir die Auffassung Gordons ist auch die Annahme, dal3 die
musikalische Begabung sich bis zum Alter von 9 Jahren noch entwickelt, sich
dann mit 9 Jahren stabilisiert und verfestigt, um in diesem Zustand fiir das weitere
Leben erhalten zu bleiben. Die multifaktoriellen Konzepte lassen offen, wie die
einzelnen Dimensionen der Musikalitit entstehen: Sie sagen nichts dariiber aus,
ob etwa die Anzahl der Faktoren im Laufe der Entwicklung zunimmt oder wie
diese Faktoren zusammenwirken. Offen bleibt auch die Frage, ob die Faktoren-
struktur bei verschiedenen Personen oder Personengruppen gleich oder unter-
schiedlich ist. Die Tatsache, daB die von Seashore konstruierten Subtests
miteinander korrelieren, deutet iibrigens darauf hin, daB die einzelnen Musikali-
titsfaktoren doch nicht véllig unabhingig voneinander sind (s. Shuter-Dyson
1982, 1551)).

Dem multifaktoriellen Konzept steht die Auffassung gegeniiber, es gibe einen
allgemeinen, generellen Faktor, welcher der Musikalitit zugrunde liegt. Diese
Position wird z. B. von Mursell (1937), Révész (1972) und Wing (1941) vertreten.
Mit dem Argument, daB groie Komponisten sich auf allen Gebieten der Musik
betitigt haben, plidiert beispielsweise Révész fir eine ,einheitliche Begabung, die
sich auf das ganze Gebiet bezieht™ (1972, 186). Fur ihn gibt es auch keine
Sonderbegabung fiir einzelne Gebiete; die Spezialisierung auf einzelne musikali-
sche Bereiche ergibt sich erst aufgrund bestimmter Lebensumstinde, allgemeiner
geistiger Beschaffenheit und Grundstimmungen. Die Idee einer ganzheitlichen,
komplexen Anlage bestimmt auch die Konzeption Wings. Neben dem genereilen
Faktor Musikalitit fand Wing in seinen empirischen Untersuchungen auch noch
zwei Faktoren geringerer Bedeutung, die die Fihigkeit zur Wahrnehmung
musikalischer Verinderungen und harmonische Horfihigkeiten reprasentieren
(Wing 1941, zit. n. Nauck-Borner 1983, 17). Unklar bleibt die Struktur des
generellen Faktors: die vorliegenden Untersuchungen geben keinen AufschluB3
dariiber, wie er im einzelnen beschaffen sein konnte.

Sowohl das multifaktorielle Konzept als auch die Annahme eines generellen
Faktors kdnnen auf empirische Studien verweisen. Andererseits miissen beide
Auffassungen auch Untersuchungsergebnisse hinnehmen, die ihnen widerspre-
chen (s. hierzu die Ubersichten bei Shuter-Dyson 1982, 155 ff.; de la Motte-Haber
1985, 269 ff.: Ribke 1979). Die bisherigen Forschungsergebnisse lassen somit
keine endgiiltige Klirung dariiber zu, ob eher eine ganzheitliche oder eine
mehrfaktorielle Betrachtungsweise der Musikalitit angemessen ist (de la Motte-
Haber 1985, 270). Dariiber hinaus ist zu fragen, ob sich nicht die Struktur der
Musikalitit im Laufe des Lebens verindert. So scheint beispielsweise die Pubertat
eine kritische Lebensphase zu sein, in der sich ein Strukturwandel der Musikalitit
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vollzieht. Scott und Moffet (1977, zit. n. Hassler 1985) stellten anhand von
biografischem Material mannlicher Musiker fest,

~daB von denen, die in ihrer Jugend komponiert hatten, ein Teil seine musikalischen Fahigkeiten
ganzlich einbiite, ein anderer Teil Verdnderungen in der Art der Musikalitit erlebte . . . und daf
schlieBlich bei einem dritten Teil die musikalische Begabung eine kontinuierliche Steigerung
erfuhr.” (Hassler 1985, 79)

AulBlerdem ist denkbar, daB, entsprechend der flissigen und kristallinen
Intelligenz, bei ein und derselben Person verschiedene Bereiche der Musikalitat
existieren, die sich im Laufe des Lebens an sich und in ihrem Verhiltnis
zueinander verindern. Bestimmte musikalische Fihigkeiten nehmen moglicher-
weise mit zunehmendem Alter ab (etwa die Fahigkeit, ein vollig neues Instrument
zu erlernen), wihrend andere zunehmen (etwa musikalisches Wissen und Urteils-
fahigkeit).

~Die Intelligenz oder Musikalitit eines Sechzigjihrigen ist nicht mit der eines Sechsjihrigen
vergleichbar.” (de la Motte-Haber 1985, 275)

Dariiber, wie z. B. im Erwachsenen- oder hoheren Alter Strukturverdnderungen
vor sich gehen, wie sie im einzelnen ausschauen und von welchen Faktoren sie
abhingig sind, wissen wir bisher so gut wie nichts.

Verschiedene Formen der Musikalitiit

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, daf3 Konzepte der Musikalitidt auch vom
Musikbegriff der jeweiligen Kultur abhingig sind. Wer nach westeuropiischen
Malstaben musikalisch ist, muB dies nicht auch zwangslaufig in einer anderen
Musikkultur sein, die ganz andere Fihigkeiten verlangt. Wer die Komplexitit
einer Bach-Fuge zu begreifen oder gar nachzugestalten in der Lage ist, verhilt sich
moglicherweise gegeniiber dem Nuancenreichtum javanischer Gamelanmusik
wie ein Analphabet. Selbst innerhalb der europdischen Musikkultur sind die
Musikbegriffe uneinheitlich. Nebeneinanderher existieren verschiedene musikali-
sche Teilkulturen, die jeweils spezifische Anforderungen sowohl an die ausfiih-
renden Musiker als auch an das Publikum stellen. So ist die Fihigkeit zur
Improvisation, das Empfinden fiir drive und swing fir den Jazzmusiker existen-
tiell, wihrend fir den, der sich auf das Gebiet der sog. klassischen E-Musik
verlegt hat, das Fehlen dieser Fahigkeiten kaum ein Mangel ist. Das Konstrukt
der musikalischen Begabung ist, wie Kleinen (1985) feststellt, bisher ausschliel-
lich an klassischen Stilbereichen untersucht worden. Vielleicht, so Kleinen,

~bestimmen im Feld der populdren Musik andersartige Voraussetzungen erfolgreiches musikali-

sches Handeln*.
Verlauft das Erarbeiten und Erlernen von Musik auf dem Gebiet der klassischen
Kunstmusik ,,in der Regel iiber die Noten und eher iiber intellektuelle Operatio-
nen®, vollzieht sich musikalisches Lernen im Bereich der Popmusik ,,in erster
Linie iiber das Horen und im affektbetonten Zugriff*. Das, was in verschiedenen
Stilbereichen (die, nebenbei bemerkt, auch von unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Gruppen bevorzugt bzw. abgelehnt werden) unter musikalisch verstanden
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wird, ist offenbar nicht deckungsgleich. Unbehagen an den gingigen Musikali-
titkonzepten auBert auch Schaub (1984). Er kritisiert zu Recht, daBl der
Leistungsgedanke — bedingt durch bessere Mef3barkeit von Leistungen anhand
von Tests — allzusehr im Vordergrund steht, wihrend Aspekte wie musikalisches
Erleben oder Einstellungen zur Musik kaum beriicksichtigt werden (vgl. Schaub
1984, 106). Er schldgt deshalb vor, Musikalitat nicht nur durch den herkdmmli-
chen Leistungsgedanken zu definieren, sondern zumindest auch die Komponente
der musikalischen Grundeinstellung und die der musikalischen Erlebnisbreite
einzubeziehen. So kann im Bereich der Musikpddagogik der Begriff der Musika-
litdt ,,weitgehend nur als kritischer Begriff gebraucht werden* (de la Motte-Haber
1978, 177).

Musikalitétstest und ihre Anwendungsgebiete

Musikalitétstests sollen ein Instrument der Diagnose sein. Sie erfullen die
Aufgabe, subjektive Urteile iiber Grad und Auspragung musikalischer Fahigkei-
ten durch ein theoretisch begriindetes und auf einheitlichen Kriterien beruhendes
Beurteilungsverfahren zu ersetzen bzw. zu ergidnzen. Ein wichtiges Anwendungs-
gebiet der Musikalititstests ist die Forschung. Dariiber hinaus kdnnen sie auch
padagogisch wichtige Funktionen erfiillen: beispielsweise als beratende Instru-
mente, um die Auswirkung von Forderungsmalinahmen zu kontrollieren, oder als
Mittel, um Aussagen dariiber zu machen, ob und in welchem Mafle einzelne
Teilbereiche der Musikalitiit gegeniiber anderen entwicklungsmiBig vorauseilen
oder verzégert sind (Behne 1985). SchlieBlich kann der/die Musiklehrer/in auch
sein bzw. ihr eigenes Urteil iiber die Musikalitdt eines Schiilers oder einer
Schiilerin durch einen Musikalitiitstest iberpriifen und gegebenenfalls revidieren.
(Wie empirische Untersuchungen gezeigt haben, stimmen Lehrerurteile und
Ergebnisse von Musikalitiitstests nur in geringem Mafle liberein; Rainbow 1965,
zit. n. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 202.) Gelegentlich werden sie auch als
Prognose-Instrumente genutzt zu Vorhersagen iiber die kunftige musikalische
Entwicklung, etwa bei der Auslese besonders begabter Schiler/innen. Diese
Anwendungsmaoglichkeiten sollen nicht darliber hinwegtduschen, daB3 Musikali-
tatstests im heutigen padagogischen Alltag nur duBerst selten eingesetzt werden.
Das liegt sicher nicht allein daran, daB nur zwei deutschsprachige Tests auf dem
Markt erhiltlich sind. Unwissenheit, (zum Teil berechtigte) Skepsis gegeniiber
diesen Verfahren oder das Zuriickschrecken vor dem Mehraufwand spielen sicher
eine ebenso grofBe Rolle.

In der Regel lassen sich Musikalitédtstests im Alter ab etwa 8 bis 10 Jahren
einsetzen. Eine Ausnahme bilden die Primary Measures of Musical Ability, die
fir Kinder ab 5 Jahren entwickelt wurden (Gordon 1981, 1984, s. auch Gordon
1986). Als obere Altersgrenze geben die Autoren, je nach Test, ein Alter bis zu 22
Jahren an (Seashore-Test, Drake-Test). Der Seashore-Test wurde auch bei
Erwachsenen erfolgreich eingesetzt. DaB auch Erwachsene als Adressaten vorge-
sehen werden, ist selten (Kwalwasser-Dykema Music Test). Es stehen nur zwei
Begabungstests in einer deutschsprachigen Version zur Verfiigung, und zwar der

131




Heiner Gembris

Test von Seashore (hg. v. Butsch und Fischer 1966) und der von Bentley (1968, hg.
v. Jakoby). Die Instruktionen auf der Schallplatte zum Seashore-Test wurden
original iibernommen und sind leider englisch abgefalit. Diese beiden Tests sollen
hier kurz vorgestellt werden. Leicht zugéingliche Ubersichten und Beschreibungen
anderer Testverfahren finden sich bei Fiiller (1974), Nauck-Borner (1983),
Shuter-Dyson (1982, 15ff.) und de la Motte-Haber (1985, 288 ff.).

Deutschsprachige Tests

Der Seashore-Test ist der #lteste aller Musikalititstests. Er erschien erstmalig
1919 unter dem Titel ,,Measure of Musical Talent*. Revidierte Fassungen wurden
1939, 1956 und 1966 herausgegeben. Er ist fiir das Alter zwischen 10 bis 22 Jahren
vorgesehen. Dieser Test sollte die nach Auffassung Seashores angeborene
Musikalitdt messen. Obgleich Seashore nicht glaubte, die Musikalitit vollstindig
damit erfassen zu kénnen, nahm er doch an, ihre wichtigsten Aspekte zu messen.
Der Test besteht aus sechs Untertests: der in der Fassung von 1919 enthaltene
Konsonanztest wurde 1939 durch einen Klangfarbentest ersetzt. Die einzelnen
Untertests priifen das Unterscheidungsvermdgen fiir Tonhdhe, Lautstirke,
Klangfarbe, Tondauer und Rhythmus sowie das Gedichtnis fiir Melodien. Dazu
werden den Probanden von einer Schallplatte elektronisch erzeugte Tone
vorgespielt. Die englischsprachigen Anweisungen auf der Testschallplatte wurden
leider noch nicht ins Deutsche iibertragen. Im Tonhohentest sind 50 Tonpaare zu
horen. Auf einem Antwortbogen soll der Proband angeben, ob der zweite Ton
hoher oder tiefer als der erste ist. Die Tonhéhenunterschiede sind teilweise sehr
gering und liegen zwischen 2 und 17 Hz. Im Lautstirketest hat der Proband bei 50
Tonpaaren anzugeben, ob der zweite Ton lauter oder leiser ist als der erste. Der
Klangfarbentest enthalt ebenfalls 50 Tonpaare; hier soll beurteilt werden, ob der
zweite Ton im Vergleich zum ersten gleich oder verschieden ist. Im Tondauerntest
werden jeweils zwei Tone unterschiedlicher Dauer dargeboten, wobei der
Proband angeben soll, ob der zweite Ton lidnger oder kiirzer ist als der erste. Auch
hier sind 50 Tonpaare vorgesehen. Der Rhythmustest besteht aus 30 Paaren von
rhythmisierten Tonfolgen, bei denen die Linge einzelner Tone variiert wird. Der
Proband soll jeweils entscheiden, ob die zweite rhythmische Figur der ersten
gleicht oder verschieden ist. Im Melodiegedichtnistest werden 30 Paare von
Tonfolgen aus 3 bis 5 Tonen vorgespielt. Bei der zweiten Tonfolge wird jeweils ein
Ton verdndert. Aufgabe der Probanden ist es anzugeben, welcher der Tone
verdndert wurde.

Insgesamt dauert der Test etwa eine Stunde. Die Testaufgaben verlangen
beachtliches Differenzierungsvermégen. So betrigt die geringste Lautstirkediffe-
renz beim Lautstirketest nur 0,5 Dezibel, die beim Tondauertest wahrzunehmen-
den Unterschiede liegen zwischen 0,30 und 0,05 Sekunden. Fiir jede Altersstufe
gibt der Test Normen vor, so daB die Ergebnisse einer jeden Person in Relation zu
einem allgemeinen Mafstab gesetzt werden konnen. Die Reliabilititskoeffizien-
ten (ein MaB fiir den Grad der MeBgenauigkeit) der einzelnen Untertests bewegen
sich zwischen 0,55 und 0,85. Am niedrigsten ist der Reliabilititskoeffizient des
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Klangfarbentests fiir die Klassenstufe 4 bis 5 (9 bis 10 Jahre), was darauf
hindeutet, ,daB eine Isolierung des Parameters in der Art, wie Seashore sie
vornimmt, nicht befriedigend ist* (Fiiller 1974, 33).

Die Giiltigkeit des Seashore-Tests ist umstritten. DaBl hier das akustische
Unterscheidungsvermogen gemessen wird, soll Spotter zu der zynischen Behaup-
tung verleitet haben, es handele sich um einen Test zur Auslese von Klavierstim-
mern. Als Anwendungsmaoglichkeit wird in der deutschsprachigen Ausgabe u. a.
auch die Einteilung in bessere und schlechtere Schiiler beim Gesangsunterricht
genannt.

»Vor solchen weitreichenden SchiuBfolgerungen sei jedoch gewarnt, da ihnen eine hinreichende
Begriindung fehlt. Was immer das im Seashore-Test gemessene akustische Unterscheidungsvermo-
gen mit der Begabung fiir Musik zu tun hat, sofern wir die GroBenordnung dieser Beziehung nicht
im einzelnen kennen, ist es nicht zulissig, eine Vorhersage auf die Musikalitit im allgemeinen zu
treffen.” (de la Motte-Haber 1981, 78)

Der 1968 in deutscher Sprache erschienene Bentley-Test ist fiir 7- bis 14jihrige
Kinder vorgesehen. Er besteht aus vier Untertests: Tonhohenunterscheidung,
Tongedichtnis, Rhythmusgedéchtnis und im Unterschied zum Seashore-Test ein
Akkordanalyse-Test. Im Tonh6hentest ist bei 20 Tonpaaren jeweils zu unterschei-
den, ob der zweite Ton gleich, hoher oder tiefer als der erste ist. Beim
Tongedichtnistest soll beurteilt werden, ob ein Ton — und wenn, welcher Ton —
der zweiten Tonfolge sich von der ersten unterscheidet. Es sind 10 Paare von
Tonfolgen zu vergleichen. Der Akkordanalyse-Test besteht aus 20 2- bis 4tdnigen
Kldngen; der Proband soll angeben, aus wieviel Ténen die Akkorde jeweils
bestehen. Der Rhythmus-Test verlangt den Vergleich von 10 Paaren rhythmisier-
ter Tonfolgen. Die Aufgabe ist festzustellen, ob sie jeweils gleich oder verschieden
sind; falls sie verschieden sind, soll angegeben werden, auf welcher Zihlzeit die
zweite Tonfolge von der ersten abweicht.

Die Ergebnisse aus den vier Untertests werden zu einem Gesamtresultat
Zusammengezahlt, das anhand von Altersnormen eine Einstufung des Gesamter-
gebnisses erméglicht. Fiir Validitit (Giiltigkeit) und Reliabilitit (MeBgenauigkeit)
werden relativ hohe Werte angegeben (s. Fiiller 1974, 49), was jedoch keinesfalls
bedeutet, daB} das Testergebnis mit dem Grad an Musikalitit gleichgesetzt werden
kann. Ob mit Hilfe dieses Testes auch Prognosen fiir den Instrumentalunterricht
gestellt werden kénnen, wie Bentley meint, ist allein schon wegen der bei Kindern
Zu erwartenden Entwicklungsdifferenzen fraglich. Es konnten hier auch Rei-
fungsvorgiinge gemessen werden, die mit Musikalitit nicht identisch sind.

~Eine vorschnelle Sortierung in musikalische und unmusikalische Kinder konnte auf einem ganz
anderen Merkmal beruhen als dem der Musikalitit.“ (de la Motte-Haber 1981, 80)
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Altersbezogene Aspekte
musikalischer Entwicklung

Erste akustisch-musikalische Eindriicke

Bereits im spiten Fotenstadium, etwa ab dem 7. Monat, ist das akustische
System nahezu vollstindig ausgebildet, so daB das Kind dann schon eine
akustische Sensibilitit besitzt. Bereits im Mutterleib ist es von Geréiuschf,n
umgeben. Neben dem miitterlichen Herzschlag und den Darmgerduschen hort
das Kind auch die miitterliche Stimme, denn das Skelett und die Korperfliissig-
keiten sind gute Schalleiter. Obwohl das Kind die Stimme der Mutter vor der
Geburt vermutlich verzerrt kennengelernt hat, kann es sie nach der Geburt von
anderen Stimmen unterscheiden. Starker Schall pflanzt sich von aullen iber
Bauchdecke und Fruchtwasser zum Gehar des Kindes fort. Auf stiarkere Schall-
reize in der Nahe der miitterlichen Bauchdecke kann das Kind etwa ab dem 7.
Monat mit Bewegungen und Herzschlagbeschleunigungen reagieren (Flelsch?r
1955, zit. n. Harrer 1975, 11). Wie Zimbardo (1983, 114) berichtet, konnte ein
schwedisches Forscherteam beobachten, daB Tone héherer Frequenz stirkere
Reaktionen hervorrufen als tiefe Téne. Auch wird von werdenden Miittern
berichtet, daB ihre Kinder mit Bewegungen reagieren, wenn sie singen oder Musik
horen. Es ist jedoch nicht klar, ob es sich dabej tatsdchlich um Mitbewegungen <_1€5
Fotus handelt oder um Bewegungen der Mutter (Moog 1968, 32). Obgleich
vielfach dber vorgeburtliche Reaktionen auf Gerdusche, Tone oder Musl_k
berichtet wird, liegen keine Untersuchungen und Erkenntnisse dariiber vor, wie
sich solche vorgeburtlichen Einfliisse und Erfahrungen auf die musikalische
Entwicklung auswirken.

Mit der Geburt findet ein drastischer Wechsel in der Horwelt des Kindes statt.
Der miitterliche Herzschlag ist verschwunden und eine Vielzahl unbekannter
Gerdusche dringt auf das Kind ein. In den ersten Tagen ist das Horen allerdings
noch beeintrichtigt, weil das Ohr noch mit Flissigkeit gefiillt ist. Man nimmt an,
dalB es sich bei den ersten Sinneseindriicken um »vage, vorgestaltliche konturlose
Eindriicke* handelt (Schenk-Danzinger 1983, 49). Wihrend man frither dac_hte,
das Neugeborene werde fast ausschlieBlich durch Reflexe gesteuert, bestitigen
zahlreiche neuere Untersuchungsergebnisse aus den letzten 15 bis 20 Jahren,

~daB der Saugling schon unmittelbar nach der Geburt Reaktionen zeigt, die sich als einfaches
erkennendes Verhalten interpretieren lassen.” (Dumke 1982, 202)

Eine Umgebung mit Kiingen scheint das Kind mehr zu lieben als Schweigen
(Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 194). Schon in den ersten 24 bzw. 48 Stunden nach
der Geburt reagiert das Neugeborene einer Untersuchung von Spiegler (1967)
zufolge mit unterschiedlichen Aktivitdtsgraden auf rhythmische bzw. unrhythmi-
sche Clicks und Herzschlaggerausche. Daraus kann man schlieBen, daf der
Saugling dann schon rhythmische und unrhythmische Reizmuster unterscheiden
kann. Das hingt, wie Spiegler (1967) meint, wahrscheinlich damit zusammen, da8
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das Kind vor der Geburt an rhythmische Umgebungsreize gewdhnt ist (Habitua-
tion), so daB es nach der Geburt rhythmische von unrhythmischen Reizmustern
unterscheiden kann. Die akustische Reizschwelle eines neugeborenen Kindes
liegt bei etwa 40— 55 dB (Rauh 1982, 138). Zum Vergleich: Im Frequenzbereich
der normalen Sprache — ca. 150 bis 8000 Hz — liegt die Hoérschwelle bei einem
Erwachsenen etwa zwischen 0 und 20 dB. Reize von mittlerer oder geringer
Intensitit werden von Sduglingen deshalb hiufig nicht beachtet, starke Reize
konnen Schockwirkungen ausiiben (Schenk-Danzinger 1983, 49). Neugeborene,
50 berichtet Michel (1977), reagieren in den ersten drei Stunden nur auf ein Drittel
der akustischen Reize, die man ihnen darbietet. Innerhalb der folgenden vier
Wochen erhéoht sich die Reaktionshiufigkeit auf das Doppelte, um danach stetig
weiter anzusteigen.

Musik und T6ne erregen die Aufmerksamkeit des Sduglings. Wenn er Téne und
Gerdusche wahrnimmt, wendet er den Kopf in Richtung der Klangquelle. Solche
Hinwendungen in Richtung des Klanges werden bereits in Untersuchungen vom
Anfang des Jahrhunderts und aus den 30er Jahren berichtet (vgl. Shuter-
Dyson/Gabriel 1981, 105). Dieses auch als Kopfwendereflex bezeichnete Verhal-
ten ist aber wohl weniger eine spezifisch musikalische Verhaltensweise als
vielmehr eine Orientierung auf die soziale Umwelt (vgl. Rauh 1982, 104f.). Der
Kommunikation mit der Umwelt dient auch das Schreien des Babys. Mit dem
Schreien, dessen Grundfrequenz zwischen 400 und 600 Hz liegt, driickt es seine
existentiellen Bediirfnisse und Empfindungen aus und ruft Erwachsene in seine
Nihe. Dabei sind nicht nur verschiedene Arten des Schreiens zu unterscheiden
(Hunger-, Schmerz- oder Wutschrei). Man hat auch beobachtet, daB z. B.
hirngeschéidigte oder mangelernihrte Babies im Unterschied zu gesunden Schreie
von sich geben, die schriller, unrhythmischer und von langen Pausen unterbro-
chen sind (Rauh 1982, 141). Fridman (1973) sicht in den ersten Schreien des
Séuglings nicht nur den Ursprung der Sprache und Musikalitit, sondern auch den
Anfang von Bewegung und musikalischem Rhythmus.

Die Hauptaspekte, die der Sdugling von der Musik wahrnehmen und differen-
zieren kann, sind Lautstirke, Tonhohe und Klangfarbe. Dabei ist er noch nicht in
der Lage, subtile Unterschiede wahrzunehmen, sondern unterscheidet die Ein-
driicke nach gleich und verschieden. Die Unterscheidung nach Gleichheit und
Verschiedenheit scheint tiberhaupt fiir kleine Kinder das Hauptunterscheidungs-
merkmal musikalischer Wahrnehmung zu sein (Gordon 1981, 41 ff.). Die ameri-
kanische Psychologin Rita Eisenberg (1976) spielte Sduglingen verschiedene
Arten von Gerduschen vor und registrierte dabei die Herzfrequenz und die
Gehirnstrome (EEG) der Babies. Sie stellte fest, dal die Reaktionen von der
Lautstirke abhiingig waren. Lautere Gerdusche fiihrten zu hiufigeren Reaktionen
und zu einer Steigerung der Korperanspannung. Eisenberg nimmt daher an, daB3
die Mechanismen der Lautstirkeverarbeitung angeboren sind. Auflerdem erwie-
sen sich die Reaktionen der Sauglinge als frequenzabhingig, was darauf
hindeutet, daB Sduglinge tiefe und hohe Toéne unterscheiden kénnen. Auch
andere Untersuchungen bestitigen dies (vgl. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 105).
Tiefe Frequenzen scheinen Siuglinge offenbar zu beruhigen, wihrend hohe
Frequenzen sie eher beunruhigen (Eisenberg 1976). Entsprechende Beobachtun-
gen werden auch von Fridman (1973) mitgeteilt. Moog (1968, 35) berichtet
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ebenfalls von unterschiedlichen Reaktionen auf hohe und tiefe Frequenzen. Im
Unterschied zu Eisenberg und Fridman meint er jedoch, daf3

»Darbietungen im oberen (sic!) Frequenzbereich [z. B. hohe Singstimmen oder Instrumentalklinge]

ohne Riicksicht auf Bekanntheit oder Fremdheit des Klanges von besonders beruhigender
Wirkung*

seien. Diese widerspriichlichen Befunde lassen sich nicht ohne weiteres auflosen.
Méglicherweise sind sie methodisch bedingt (Moog fiihrte Verhaltensbeobach-
tungen durch, Eisenberg physiologische Messungen). Aullerdem konnten Unter-
schiede in den Stichproben eine Rolle gespielt haben.

Das Tempo einer Musik kénnen Neugeborene noch nicht auffassen, weil ihr
Zeiterieben noch nicht entwickelt ist.

»Deshalb wird eine Beruhigung nicht nur durch langsame Wiegenlieder, sondern auch durch
andere Lieder erreicht." (Moog 1968, 34)

Es gibt verschiedene Untersuchungen, in denen sich zeigte, dal vom Tonband
abgespielte rhythmische Herzschlaggeriusche eine beruhigende Wirkung auf das
Baby haben. Andere Untersuchungen ergaben, dafl jegliche Art von Kléngen auf
den Saugling beruhigend wirken (vgl. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 104). Mogli-
cherweise gibt es fiir den Siugling auch verschiedene Arten von Beruhigung, die
auf verschiedenen Wegen erreicht werden kénnnen.

Kliange und Klangfarben sind fiir den Sdugling sehr wichtig, denn sie stellen
wahrscheinlich den Hauptaspekt der akustischen Wahrnehmung in den ersten
Lebenswochen dar. So hat man beobachtet, daB der Siugling ab der .4-
Lebenswoche am Klang der Stimme unterscheiden kann, wer im Zimmer 1st
(Fridman 1973). Auch andere Ergebnisse belegen die Bedeutung der Klangfarbe.
Einer Studie von Oganjanyan (1982) zufolge, in der 2 bis 4 Monate alten Kindern
auch verschiedene Musikstiicke vorgespielt wurden, entwickeln Kinder im ersten
Lebenshalbjahr eine selektive Sensibilitit fiir Klinge. Mit 3,5 bis 4 Monaten
zeigen sie differenzierte Reaktionen auf musikalische Kldnge. Dies kann offenbar
sogar noch frither der Fall sein. Tims (1979) stellte bei 2 Monate alten Kindern
unterschiedliche Reaktionen auf verschiedene Arten von Musik und elektroni-
sche Klinge fest. Gegeniiber elektronischen Kldangen und stimulativer Musﬂ(
schienen die Babies sedative Musik zu bevorzugen, mdglicherweise deshalb, weil
Musik mit sedativen Reizstrukturen leichter fiir die Sduglinge zu verarbeiten Ist,
wie der Autor meint. Bei etwas alteren Kindern (9 bis 31 Monate) konnte Simons
(1964, zit. n. Shuter-Dyson 1982) die hdufigsten Reaktionen auf rhythmische und
lebhafte Orchestermusik feststellen. Der Aspekt des Klanges bleibt fiir das Kind
auch mit zunehmendem Alter von groBer Bedeutung. Moorhead und Pond (1978),
die an der Pillsbury-Grundschule in Kalifornien langjahrige Erfahrungen mit
Kindern im Alter von 1,5 bis 8 Jahren sammelten, meinen, dal Musik fiir kleine
Kinder in erster Linie die Entdeckung des Klanges sei.

Das Wahrnehmungs- und Differenzierungsvermédgen des Sauglings entwickelt
sich rasch. Experimente zeigen, daB schon 5 Monate alte Kinder zwischen
verschiedenen melodischen Konturen und Rhythmen unterscheiden kénnen (vgl.
Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 107). Es scheinen sich in den ersten Lebensmonaten
auch bestimmte Verarbeitungsmechanismen herauszubilden. So fanden Best u. a.
(1982) bei ihren Untersuchungen heraus, daB 2 Monate alte Kinder Musik mit
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dem linken Ohr besser wahrnehmen konnten. Sprache dagegen konnten sie mit
bf:lden Ohren gleichermallen gut horen. Etwas éltere Sduglinge (3 bis 4 Monate)
hoérten die Musik ebenfalls mit dem linken Ohr besser, die Sprache wurde jetzt
aber mit dem rechten Ohr besser wahrgenommen. Die Autoren folgern daraus,
daf3 sich die linke Hirnhilfte erst zwischen dem 2. und 3. Monat auf Sprache
spezialisiert, wihrend die Spezialisierung der rechten Hélfte auf Musik offenbar
schon eher stattfindet (s. auch Merryweather 1978).

Melodische Fihigkeiten

Obgleich auch bei der Entwicklung melodischer Fihigkeiten hinsichtlich des
Alters betrichtliche individuelle Schwankungen auftreten konnen, bleibt die
Abfolge der Entwicklung offenbar immer gleich. Zuerst kann der Sdugling
Tonhohen (hoch-tief) voneinander unterscheiden, ab dem 6. Lebensmonat
bemerkt er unterschiedliche Melodiekonturen. Erst deutlich spiter, ndmlich etwa
ab dem 5. bis 6. Lebensjahr, entwickelt sich ein Gespir fiir Tonalitit, und eine
sichere Intonation von Intervallen gelingt in der Regel erst zwischen dem 8. und 9.
Lebensjahr:

ungefihres Alter Typische Verhaltensweisen
(Jahr:Monat)

0:6 bemerkt Verinderungen in der melodischen Kontur - bemerkt
ungenaue Oktavicrungen — kann Tonhéhen nachsingen
1:0 beginnt spontan zu singen - das Singen unterscheidet sich

deutlich vom Sprechen durch unterscheidbare Tonhéhen und
gleichbleibendem Rhythmus

2:0-4:0 zunehmende Kontrolle iiber Melodiekonturen - zunchmende
Fihigkeit, vorgesungene Lieder nachzusingen - lernt viele Kin-
derlieder - der Kontrolle iiber Tonhéhen fehlen noch ein stabi-
les tonales Zentrum und gleichbleibende Intervalle

5:0-6:0 bemerkt Verinderungen in der Tonalitét - ein tonales Zentrum
erscheint ber kiirzere Strecken beim Singen
8:0-9:0 bemerkt Veranderungen in der GroBe melodischer Intervalle -

kann nach MaBstaben Erwachsener ,sauber” singen
ausgebildete Erwachsene  enkodieren Melodien automatisch nach den Stufen einer
Tonart

Stufen der Entwicklung von Musikverstindnis. (Nach Bruhn/Oerter/Rosing 1985, 217)

Kessen u. a. (1979) sind der Uberzeugung, daB die Fahigkeit zur Reaktion auf
verschiedene Tonhdhen angeboren ist. Sie konnten experimentell zeigen, daf3 3
bis 6 Monate alte Sduglinge nicht nur in der Lage waren, verschiedene Tonhdhen
zu unterscheiden, sondern auch zum iiberwiegenden Teil (in etwa zwei Drittel der
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Versuche) lernen konnten, verschiedene Tonhéhen relativ sauber nachzusingen,
und zwar unabhéngig davon, ob sie zu Hause bei den Eltern Musik horten oder
nicht. Experimente, die von Trehub und Mitarbeitern (1984) durchgefiihrt
wurden, beleuchten die Fihigkeit von Kleinkindern zur Wahrnehmung unter-
schiedlicher Melodiekonturen, dem charakteristischen Muster von melodischen
Auf- und Abbewegungen. Die 97 Kinder, mit denen Trehub u. a. ihre Versuche
durchfiihrten, waren zwischen 8 und 11 Monate alt. Das Untersuchungsziel
bestand hauptsichlich darin zu prifen, woran Kinder eine Melodie als neu
erkennen, ob sie eher die Gesamtgestalt der Melodie (Kontur) wahrnehmen oder
einzelne Intervalle. Dazu wurde den Babies eine kurze Standardmelodie aus 6
Tonen sowie einige Varianten dieser Melodie vorgespielt (Transposition, eine
Variante mit verinderten Einzeltonen, aber gleicher Melodiekontur, ¢ine Vari-
ante mit verdnderter Melodiekontur, s. Notenbeispiel 1 bis 5). Zusitzlich
verwendeten Trehub u. a. auch die Melodievarianten, in denen einzelne Téne um
eine Oktave versetzt wurden (Notenbeispiel 6 und 7). Damit sollte untersucht
werden, ob Melodien auch dann noch erkannt werden, wenn ihre TQHG
verschiedenen Oktavbereichen angehéren. Es gibt ndmlich experimentelle Hin-

weise darauf, daB dies der Fall ist: Oktaven werden in westlicher Musik als sehr
ahnlich aufgefafBt.
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(Notenbeispiele aus: Trehub u. a. 1984, 824, Sequenz 3)

Wie kann man herausfinden, ob die Sduglinge, die ja noch nicht sprechen
konnen, die verschiedenen Melodien erkennen und unterscheiden kénnen-?
Trehub u.a. wandten eine Methode an, die typisch ist fiir Experimente mit
Kleinkindern: Die Kinder sitzen in einer Kabine auf dem Schof ihrer Eltern, das
Gesicht dem Versuchsleiter zugewandt. Rechts vom Kind befindet sich eine
Lautsprecherbox. Wenn die Standardmelodie aus dem Lautsprecher ertdnt,
wendet das Kind seinen Kopf in Richtung der Klinge. Die Standardmelodie wird
nun so oft vorgespielt, bis sich das Kind daran gewohnt hat und den Kopf nicht
mehr in Richtung des Lautsprechers dreht, aus dem die elektronisch erzeugten
Tone erklingen (Habituation). Dann wird eine neue Melodie (Trainingsmelodie,
s. Notenbeispiel 2) eingefiihrt, die sich deutlich von der Standardmelodie
unterscheidet. Wenn die neue Melodie erklingt, wendet das Kind den Kopf
wieder in Richtung der Klangquelle. Dieses Verhalten wird belohnt: Auf der
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Lautsprecherbox steht eine Box mit Spielzeug, das fiir kurze Zeit beleuchtet wird
und sich bewegt, wenn die neue Melodie ertont und das Kind zum Lautsprecher
schaut. Wenn das Kind auf diese Weise gelernt hat, eine neue Melodie von der
Standardmelodie zu unterscheiden, beginnt die eigentliche Testphase. Die Stan-
dardmelodie und ihre Varianten werden in zufilliger Reihenfolge dargeboten.
Wendet das Kind bei den Varianten den Kopf zum Lautsprecher, schlie3t man
daraus, daB das Kind die Varianten als unterschiedlich von der Standardmelodie
erkannt hat. Eltern und Versuchsleiter tragen bei dieser Prozedur einen Koptho-
rer, durch den sie Musik héren, damit sie nicht wahrnehmen, welche Melodie das
Kind gerade hort. Auf diese Weise soll ausgeschlossen werden, daB} die Beobach-
tungen durch die Wahrnehmung der Melodien beeinflul3t werden.

Ein Hauptergebnis der Untersuchung von Trehub u. a. ist, da3 die Kinder nicht
unterscheiden konnten, ob sie die Standardmelodie, die Transposition oder die
konturerhaltende Variante horten; auf alle drei Melodieformen reagierten sie
gleich. Die Melodievarianten mit veranderter Kontur und Oktavwechseln konn-
ten sic dagegen sehr wohl von der Standardmelodie unterscheiden. DaB die
Kinder hier die Standardmelodie mit versetzten Tonen von der Oniginal-
Standardmelodie unterscheiden konnten (vgl. Trehub u.a. 1984, 828f.), steht
ibrigens in Widerspruch zu anderen Befunden (Demany/Armand 1984, zit. n.
Dowling 1985, 218).

Die melodische Kontur ist offenbar das wichtigste Merkmal, an dem kleine
Kinder Melodien unterscheiden kdnnen (s. auch Dowling 1982, 1985). Absolute
Intervalle und spezifische Tonhdhen konnen sie noch nicht erkennen. Sie nehmen
die Melodie ganzheitlich wahr und erkennen nur den melodischen UmriB}, den
Tonumfang und das charakteristische Auf und Ab der Melodie. In friiheren
Experimenten hatten Chang und Trehub (1977) nachweisen konnen, dal} bereits 5
Monate alte Babies unterschiedliche melodische Konturen wahrnehmen kdnnen.
Auch Erwachsene scheinen sich iibrigens nicht absolute Intervalle zu merken,
wenn sie eine Melodie das erste Mal horen, sondern die melodische Kontur
(Trehub u. a. 1984, Dowling 1985).

Vor dem 1. Lebensjahr konnen Kinder gewShnlich Rhythmus, Tonhdhe und
Melodierichtung eines Liedes noch nicht nachahmen. Etwa um das 1. Lebensjahr
herum beginnt das Kind mit Sprechen und Singen. Vorformen des Sprechens und
Singens lassen sich bereits im Sprechlallen und Singlallen beobachten, zwel
kindliche Ausdrucksformen, die schon ab dem 2. bis 3. Lebensmonat zu
beobachten sind, wenn man zum Kind spricht, ihm etwas vorsingt oder Musik
vorspielt (Moog 1968, 42). So besteht eine Erscheinungsform des Singens in einer
Art von Spielen mit Ténen. Dabei scheint das Kind Umfang und Moglichkeiten
der Stimme auszuprobieren (Dowling 1985, 218). Man konnte diese Form des
Singens auch als eine Spielart der sog. (tertidren) Kreisreaktion auffassen.
Darunter versteht Piaget jene Verhaltensweisen, die durch die Suche nach
Neuartigem, durch das aktive Ausprobieren neuer Mittel gekennzeichnet sind
und typischerweise zwischen dem 12. bis 18. Lebensmonat auftreten (Oeveste,
330f). Eine zweite Art des Singens charakterisiert Dowling (1985, 218) als ein
Artikulieren von Vokalen, die etwas verlingert sind und auf relativ stabilen
Tonhdhen erklingen®. Spiter geht dieses Singen, worin sich sogar schon eine
zeitliche Organisation der Tone abzeichnet, in erkennbare Lieder uber.
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~Ein typisches Lied, das ein Kind im Alter von 18 Monaten singt, besteht aus einer sich héiuﬁg
wiederholenden Phrase, die eine gleichbleibende melodische Kontur hat, aber das Tonh&éhenni-
veau standig verschiebt. Das Kind unterbricht das Lied hiufig durch Atmen, die rhythmische
Kontur bleibt aber innerhalb einer Phrase und manchmal auch iiber mehrere Phrasen hinweg
gleich. Sie wird iiblicherweise vom Sprachrhythmus abgeleitet.” (Dowling 1985, 218f.)

Dieselben melodischen Konturen konnen sich in verschiedenen Tonlagen
wiederholen, oft mit unterschiedlichen Intervallen zwischen den einzelnen
Tonen. Tonartliche Beziige sind noch nicht zu erkennen. Da die Kinder beim
Singen die Kontrolle iiber die melodische Kontur haben und Veranderungen der
Kontur wahrnehmen, ist anzunehmen, dal3 sie sich beim Wahrnehmen und
Produzieren von Melodien an der melodischen Kontur orientieren.

Im Laufe des 2. Lebensjahres beginnen Kinder, eine bestimmte Melodie unter
anderen Melodien wiederzuerkennen (Dowling 1982). Der Anteil der mikrotona-
len Figuren in ihren Gesingen geht zuriick. Die Intervalle werden da}durch
~sauberer”, so daB} als Gesamteindruck eine groBere Ahnlichkeit zum diatoni-
schen System entsteht (vgl. Moog 1968, 59).

Im Alter zwischen 3 und 4 Jahren verkniipft das Kind mehrere Lieder oder
Liedfragmente zu einer potpourri-ihnlichen Folge. Lieder, die man ihnen
vorsingt, kann es ahnlich nachsingen, wobei es dem Kind immer besser gc_:lmgt,
eine Anniherung an die Phrasenkontur des vorgesungenen Liedes zu erreichen.
Die amerikanische Forscherin Klanderman (1979) fand zwischen 3jahrigen un_d
4- bis Sjihrigen Kindern signifikante Unterschiede hinsichtlich der Fihigkeit, die
richtige Richtung einer Melodie nachzusingen. Anstatt den Richtungswechsel
einer vorgegebenen Melodie nachzuvollziehen, tendierten 3jihrige noch dazu,
eine einmal eingeschlagene Melodierichtung fortzusetzen oder Phrasen ein_fach
auf derselben Tonhdhe zu wiederholen. Aus diesen und anderen Ergebnissen
ihrer Arbeit meint sie, Lieder fiir Kinder im Vorschulalter sollten so beschaffen
sein, dal} sie den natiirlichen Stimmumfang des kleinen Kindes (¢’—a’) beriick-
sichtigen. Die Melodie kann auch kleinere Intervalle wie grofBe Sekunden
enthalten; ihre Studien hatten ergeben, daB auch 3jahrige eine grofle Sekunde
bewiltigen. Die Melodierichtung sollte jedoch nicht zu oft gewechselt werden.
Der Rhythmus solle vorwiegend aus wiederholten Viertel- und Achtelgruppen
bestehen. Gordon (1979) rit ibrigens, die Gesiinge des kleinen Kindes nicht zu
korrigieren, wenn es anders singt, als die Erwachsenen es fiir richtig halten; si€
sollten dem Kind nicht ihre Vorstellung vom , richtigen* Singen aufzwingen,
denn die musikalische Welt des Kindes ist {noch) eine andere als die des
Erwachsenen. Da es beispielsweise die genauen Tonabstinde (Intervalle) noch
nicht wahrnimmt, kann es sie natiirlich auch noch nicht exakt wiedergeben.
Schiinemann (1930) glaubte, in den selbsterfundenen Liedern von begabten
4jdhrigen sogar Ansitze einer musikalischen Form entdecken zu konnen; es wire
jedoch falsch, daraus schlieBen zu wollen, daB Kinder unbegabt sind, wenn dies
nicht der Fall ist. Gardner u. a. (1979, zit. n. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 117)
fanden, daB die von ihnen untersuchten Kinder ab 4 bis 4,6 Jahren alle Worter
eines Liedes sowie die Hauptrhythmen und Phrasenabschnitte eines Liedes singen
konnten.

Allgemein ist fiir die Wahrnehmungsweise von Kindern im Alter von 5 bis 7
Jahren typisch, daB ihre Aufmerksamkeit noch auf einen einzigen Aspekt der
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Wahrnehmung beschriinkt ist. Sie konnen nicht mehrere Aspekte ein und
derselben Sache gleichzeitig wahrnehmen und verarbeiten, ein Phianomen, das
Piaget als ,,anschauliche Zentrierung® bezeichnet hat. Dies trifft auch fiir den
Bereich der Musik zu. So haben Sjihrige groBe Schwierigkeiten, eine Melodie als
dt-e gleiche wiederzuerkennen, wenn sie mit verindertem Rhythmus wiederholt
wird. Auch 8jihrige sind noch nicht immer in der Lage, Tonfolgen, bei denen
lediglich der Rhythmus abgeindert wurde, als die gleichen zu identifizieren, zu
~konservieren“, um die Terminologie Piagets zu gebrauchen (s. dazu Shuter-
Dyson 1982, 63 ff.).

Tonalitédtsgefiihl

'Ein Gefiihl fiir die Tonalitit entwickelt sich etwa ab dem 5. bis 6. Lebensjahr.
Ein Untersuchungsbeispiel: Bartlett und Dowling (1980) spielten Kindern zwi-
schen 5,6 und 8,6 Jahren sowie einer Vergleichsgruppe erwachsener Nicht-
Musiker Transpositionen und Imitationen einer Melodie vor, welche die Ver-
suchspersonen gut kannten. Nachdem die Probanden jeweils zwei Melodien
gehort hatten — entweder zweimal die Originalmelodie oder die Originalmelodie
und eine Transposition bzw. Imitation — sollten sie angeben, ob sie zweimal
dieselbe oder zwei verschiedene Melodien gehort hatten. Die 5jdhrigen verwech-
selten zwar noch die Originalmelodie mit den Transpositionen, wenn es sich um
nahegelegene Tonarten handelte. Bei Transpositionen in weit entfernte Tonarten
schienen sie jedoch Unterschiede zu bemerken; sie hatten offenbar schon ein
gewisses, wenn auch noch beschrinktes Gespiir fiir die Tonalitdt, das sich mit
zunehmendem Alter deutlich verbesserte (Dowling 1982, 418).

Man sollte den Beginn der Entwicklung tonaler Strukturen mit ca. 5 bis 6
Jahren jedoch nicht als normativ auffassen, denn solche Untersuchungsergeb-
nisse hingen auch von den jeweils untersuchten Kindern und den Forschungs-
methoden ab. Andere Forscher stellen die Entwicklung eines Tonalitatsgefiihls
erst mit 6 bis 7 Jahren fest (Zenatti 1973, 1969). Vor dem 6. Lebensjahr, so stelite
Imberty (1969) fest, halten Kinder eine Melodie dann fiir vollendet, wenn sie
nicht mehr weitergespielt bzw. gesungen wird, gleichgiltig, auf welcher Tonstufe
sie gerade endet. Auch das deutet darauf hin, daB Kinder von 6 J ahren noch kein
Gefiihl fiir die Funktion der Tonstufen besitzen. Nach Forschungen von Imberty
(1969) kénnen Kinder mit etwa 7 Jahren einen Tonartenwechsel innerhalb eines
Liedes erkennen, mit 8 Jahren nahmen sie auch Tonartenwechsel von Dur nach

Moll (bzw. umgekehrt) wahr.

Rhythmische Fihigkeiten

Hinsichtlich der Entwicklung rhythmischer Fahigkeiten hat man verschiedene
Aspekte untersucht, so z. B. das Unterscheidungsvermogen fir versch_:edenartige
Rhythmen als gleich oder ungleich, die rhythmische Struktur von Kindergesin-
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gen oder die Reproduktion von Rhythmen durch Nachklatschen oder Bewe-
gungsanpassung zu vorgegebenen Rhythmen. Die folgenden Untersuchungsbei-
spiele sollen einige Stationen der Entwicklung rhythmischer Fihigkeiten skizzie-
ren.

Wie die bereits erwihnte Untersuchung von Spiegler (1967) gezeigt hat, konnen
schon Neugeborene rhythmische Reizmuster in Form von regelmiBigen und
unregelmaBigen Herzschlaggeriuschen bzw. Clicks unterscheiden. Andere For-
scher fanden Hinweise darauf, dal 5 Monate alte Kinder einfache rhythmische
Verdnderungen (lang-kurz vs. kurz-lang) wahrnehmen kénnen (vgl. Shuter-
Dyson/Gabriel 1981, 107). Die ersten Lallgesinge des kleinen Kindes 1m
. Lebensjahr sind jedoch noch rhythmisch amorph (Moog 1968, 42). Obgleich
Kinder offenbar schon sehr friih ein (mehr oder weniger grobes) Empﬁndel} fur
den Rhythmus besitzen, schiilt sich das rhythmische Differenzierungsvermégen
erst allmdhlich heraus. Es ist .deutlich altersabhingig, wobei betréich_tllche
individuelle Differenzen auftreten kénnen. Im 2. Lebensjahr weisen die Kinder-
gesange vielfach nur eine einzige Tondauer auf. ,Die meisten Spontangesange ,
so stellte Moog fest, ,, weisen zwei Tonldngen auf, deren ZeitmaB} im Verhiltnis 1:2
steht.” Das Zeiterleben ist noch so auf den augenblicklichen Moment fixiert, dal}
es ,kaum mehr als die Orientierung von Ton zu Ton zulaBt“ (Moog 1968, 59);
Auch im 4. Lebensjahr kommen bei den Liederfindungen meist nur zwel
Tonldngen vor und nur gelegentlich treten (aufgrund des Textrhythmus) emne
dritte oder vierte Tonlinge auf (Moog 1968, 99). .

Bei Kindern im Alter zwischen 18 Monaten und 2 Jahren konnte Moog Ansatze
zu einer Synchronisation von Musik und Bewegung beobachten, die freilich nur
von kurzer Dauer waren und den Kindern erhebliche Schwierigkeiten bereiteten.
Erst ab 2,5 Jahren scheinen sie ihre Bewegungen der Musik kurzfristig anpassen
zu konnen.

Das Nachklatschen von Rhythmen, das synchrone Mitklatschen und das
Marschieren im Takt zur Musik stellt fiir die 3- bis 4jihrigen eine 'gmﬁe
Schwierigkeit dar, die von den allermeisten noch nicht zu bewiltigen ist (Rainbow
1980). Sie konnen einen vorgegebenen Rhythmus jedoch leichter nachklatschen,
wenn sie ihn vorher gesprochen haben. Auch ist es fiir sie leichter, einen
Sprachrhythmus nachzuklatschen als ein regelmiBiges Metrum (Rainbow/Owen
1979). Da die Darstellung bzw. Realisation von Rhythmen iiber die Stimme und
Sprachmotorik wesentlich leichter fallt, ist der Gebrauch der Stimme das
geeignetste Mittel, 3- bis 4jihrigen einen Rhythmus beizubringen (Rainbow 1980).
Allgemein sind rhythmische Aufgaben, die gréBere Muskelbewegungen verlan-
gen, fir 3- bis 4jahrige offenbar schwer zu bewiiltigen. Deshalb ist es "al!df
problematisch, die Rhythmuswahrnehmung durch Nachklatschen zu priifen;
denn die Kinder kénnen Rhythmen wahrnehmen, die sie selbst durch Bewegun-
gen noch nicht darstellen kdnnen (de la Motte-Haber 1985, 381). AuBerdem XVIT.d
die Féhigkeit zur Bewegungssynchronisation zur Musik auch durch das persot_lll'
che Tempo des Kindes beeinfluBt. Auch das musikalische Tempo spielt ein¢
Rolle: Bei langsamen Tempi ist die Bewegungssynchronisation schwieriger als bel
schnellen (Pflederer-Zimmerman 1986, 28). )

Im Vorschulalter geht der Zuwachs an rhythmischen Fihigkeiten anscheinend
eher langsam vonstatten. Rainbow (1980), der iiber 3 Jahre die rhythmischen
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Fahigkeiten von Vorschulkindern verfolgte, stellte im allgemeinen einen signifi-
kanten Anstieg rhythmischer Fihigkeiten erst innerhalb eines Zeitraumes von 2
Jahren fest. Aber auch hier gibt es Widerspriiche in den Forschungsergebnissen:
Ramsey (1983) verzeichnete gerade zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr deutliche
Unterschiede in der Wahrnehmung und (gesungenen) Wiedergabe von Melodie-
rhythmen. Da er entsprechende Fortschritte in der Wahrnehmung von Melodie-
Intervallen erst zwischen dem 4. und 5. Lebensjahr beobachten konnte, meint er,
daBl die Auffassung des Melodie-Rhythmus der Auffassung der Melodie-
Intervalle zeitlich vorangeht. Zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr entwickelt sich
auch ein (zunichst noch grobes) Unterscheidungsvermdgen fiir langsam und
sphnell. 4jéhrige k6nnen schon langsame und schnelle Tempi unterscheiden, die
richtigen Begriffe dafiir gebrauchen und ihr Verstindnis durch Kérperbewegun-
gen zeigen. Schnell und langsam scheint in diesem Alter fiir das Kind nicht nur
¢in wichtiger, sondern sogar zentraler Aspekt der Musik zu sein (Young 1982). Zu
geineren Abstufungen (langsam/langsamer) sind sie meist jedoch noch nicht in
er Lage.

Noch im 5. Lebensjahr erleben viele Kinder Rhythmen sehr anschaulich. So
bezeichnen sie geklatschte oder getrommelte Rhythmen noch als ,,Pferdegetrap-
pel“ oder meinen, es seien Minner da, die arbeiten und Krach machen (Moog
1968, 118ff.). Unter 6 Jahren haben Kinder noch groBe Schwierigkeiten, Dauern
exakt wiederzugeben und ein festes Metrum zu halten. ,,Der Uberblick iiber einen
Z_eitverlauf ist noch nicht so weit ausgebildet, daB sie ein gleiches Mal liber eine
lépgere Zeit einhalten kénnen.” Deshalb, so fiihrt de la Motte-Haber weiter aus,
wird die unerfiillte Zeit einer Pause noch nicht metrisch eingebunden, was dazu
fiihrt, daB die Kinder nach einer Pause den Takt verschieben (de la Motte-Haber
1985, 382). Natiirlich hingt die Entwicklung rhythmischer Fihigkeiten auch von
der allgemeinen Entwicklung des Zeitkonzeptes ab. Zwischen etwa 5,6 und 7,6
Jahren beginnen Kinder einen Zeitbegriff zu entwickeln, mit dem sie die zeitliche
Ordnung (vor — nach) und die zeitliche Dauer (mehr — weniger) von raumlichen
Vorstellungen trennen (Oeveste, 358 ff.). Deshalb ist im Vorschulalter und auch
noch in den ersten Schuljahren mit Schwierigkeiten beziiglich des Metrums bei
der Produktion und Reproduktion von Rhythmen zu rechnen.

Erst zwischen 7 und 9 Jahren zeigen sich deutliche Verbesserungen in der
Fahigkeit, ein konstantes Metrum beizubehalten und Temposchwankungen zu
erkennen. Ab 9,5 Jahren entwickelt sich das Metrum-Konzept: die zeitlichen
Relationen innerhalb eines Taktes werden erkennbar eingehalten (Jones 1976;
Serafine 1980; Pflederer-Zimmerman/Bruhn 1985). Dennoch kénnen auch noch
[2jdhrige Schwierigkeiten mit dem Verstindnis des Metrums haben. Auch Taylor
(1969) konnte innerhalb dieser Altersspanne eine deutliche Zunahme rhythmi-
Scher Fahigkeiten registrieren: Zwischen 7 und 10 Jahren fand er signifikante
Verbesserungen des Gedichtnisses fiir Rhythmen, iiber das 10. Lebensjahr hinaus
konnten keine Verbesserungen mehr festgestellt werden (vgl. Shuter-Dyson 1982,
7). Demgegeniiber meint Thackrey (1972), der 1500 Kinder mit einem von ihm
entwickelten Rhythmus-Test untersuchte, daB3 die deutlichste Entwicklung rhyth-
mischer Fihigkeiten zwischen 11 und 12 Jahren stattfinde. Sie verlangsame sich
ab 13 Jahren; nach 15 Jahren konnte er keine Verbesserungen mehr beobachten.
(Das schlieBt aber keinesfalls aus, daB sich nicht durch Ubung Verbesserungen
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erzielen lassen.) DaB hier etwas unterschiedliche Ergebnisse berichtet werden, ist
nicht nur auf verschiedene Untersuchungsmethoden zuriickzufiihren, sondern

zeigt auch, daB sich Entwicklungen nicht normativ auf ein bestimmtes Alter
festlegen lassen.

Harmonische Horfihigkeiten

Die Entwicklung harmonischer Horfihigkeiten ist ein Akkulturationspt:ozeﬂ,
der sich allmihlich vollzieht und sich offenbar iiber mehrere Jahre hm__Weg
erstreckt. Kinder, die viel Musik horen, in einem Chor mitsingen und/oder iiber
ldngere Zeit ein Instrument spielen, erlernen sie frither als andere. Neben"dem
Umfang, der Intensitdt und der Art der musikalischen Betétigung nennt Hochel
(1977, 49) die Konzentrationsfihigkeit auf musikalische Abliufe und den
allgemeinen Entwicklungsstand des analytischen Denkens als EinﬂuBfaktf)rt’:_ﬂ
fir harmonische Horfahigkeiten. Abgesehen davon hingen harmonische Horfé-
higkeiten natiirlich auch vom Tonhéhenunterscheidungsvermégen ab (s. u.).

Verschiedene Studien aus der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts stimmen
darin iberein, daB Kinder bis etwa 9 Jahren noch kein Empfinden ul?d
Unterscheidungsvermégen fiir Harmonien, Konsonanzen und Dissonanzen besit-
zen. Rupp (1915) spielte seinen Versuchspersonen — das jiingste der Kinder war
etwa 6 Jahre alt — bekannte Melodien von Kinderliedern mit nfalscher* und mit
~richtiger* Begleitung vor: Den Kindern war’s einerlei. Auch Schiinemann (1930)
fand bei 4- bis 8jahrigen wenig Interesse fiir Harmonien. Entsprecl}endes
berichtet Valentine (1962) iiber Experimente, die er bereits 1910 mit 200 Kmfierﬂ
durchgefiihrt hat: Mit durchschnittlich 9 Jahren waren konsonante und disso-
nante Harmonien bei den Kindern gleichermalBen beliebt, erst danach bildete sich
gine Bevorzugung von Konsonanzen heraus. Gleichgiiltigkeit gegeniiber d?r
harmonischen Begleitung von Liedern stellt auch Belaiew-Exemplarsky (1926) in
ihrer Studie fest. Sie meint deshalb, daB den Kindern zwischen 6,5 und 9 Jahren
ein harmonisches Verstindnis noch vollig fehle.

Die Ergebnisse aus diesen frithen Studien sind jedoch aus verschiedenen
Griinden nicht ohne weiteres zu verallgemeinern. Teilweise stiitzen sie sich nur
auf sehr wenige Versuchspersonen (so untersuchte Rupp nur seine eigenen 3
Kinder). AuBerdem beziehen sie sich ausschlieBlich auf die verbalen Antworten
der Kinder, wobei die Motive fiir die Antworten nicht eindeutig sind. In einer
frihen Untersuchung des harmonischen Hoérens von MeiBiner (1914, zit. n. Hochel
1977, 43ff.) schienen die Kinder auch nicht zu verstehen, worauf der Versuchs-
leiter hinaus wollte; sie verstanden die Fragestellung iiberhaupt nicht. (Nebenbei
bemerkt: In fast allen Studien zur harmonischen Wahrnehmungsfihigkeit, auch
in den neueren, kommt die Werthaltung der Autoren offen zum Ausdruck, etwd
wenn alles, was nicht konsonant klingt, als ,Kakophonie* oder »haBliche Musik’
bezeichnet wird.)

Obgleich auch noch Taylor (1973) in einer sehr groBen Untersuchung mit iiber
3000 Kindern erst um das 9. Lebensjahr herum deutliche Entwicklungsfortschritte
des harmonischen Horens hat nachweisen konnen, kommen neuere Untersuchun-
gen, vergiichen mit den friihen Studien, im allgemeinen zu etwas anderen
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Ergebnissen. Wihrend z. B. Valentine eine Bevorzugung von Konsonanzen erst
ab etwa 9 Jahren beobachtete, stellte Zenatti (1974, zit. n. Shuter-Dyson 1982,
89f.) sowohl bei Jungen als auch bei Middchen eine signifikante Bevorzugung von
Konsonanzen bereits ab 7 Jahren fest. Das bedeutet, daB hier schon ein
harmonisches Differenzierungsvermogen vorhanden sein muBl. Gegen Ende der
50er Jahre fithrte Hochel verschiedene Versuchsreihen zur harmonischen Wahr-
nehmungsfihigkeit bei 6- bis 10jihrigen Kindern durch. Dabei wurden die 125
Kinder nicht nur hinsichtlich des Erkennens von Tonartenwechseln befragt,
sondern auch auf ihre Fihigkeit iberpriift, sich gesanglich einem Tonartenwech-
sel anzupassen. Bis auf eine Ausnahme waren alle Kinder in der Lage, sich den
Modulationen in der harmonischen Begleitung anzupassen.

~Damit wurde eindeutig der Nachweis erbracht, daB bei diesen Vpn. {Versuchspersonen, H. G.] ein

harmonisches Horen vorhanden ist. Wiren ihnen die Begleitharmonien vollig gleichgiiltig gewesen,

hiitten sie sich den Begleitharmonien nicht angepaBt und nur ihre Melodie in der Ausgangstonart
bzw. in beliebigen anderen Tonarten gesungen.” (Hochel 1977, 48)

Dafiir, daB hier bereits harmonische Fihigkeiten vorhanden sind, spricht auch
der Umstand, daB iiber die Hilfte (63 %) der Kindergartenkinder in der Lage war,
bei einer Melodie in G-dur eine harmonisch richtige Begleitung (Melodie und
Begleitung in G-dur) von einer falschen (Melodie G-dur, Begleitung F-dur) zu
unterscheiden. Mit zunehmendem Alter konnten immer mehr Kinder eine
harmonisch richtige von einer harmonisch falschen Begleitung unterscheiden (1.
und 2. Schuljahr: 83 Prozent, im 3. Schuljahr 97 Prozent).

Altersgebundene Verbesserungen harmonischer Horfahigkeiten werden auch
von Thackray (1973) berichtet, der Kinder zwischen 6 und 12 Jahren untersuchte.
Er wandte drei verschiedene Tests an; in allen zeigten sich mehr oder weniger
kontinuierliche Leistungssteigerungen mit wachsendem Alter. Gleichzeitig wird
an seiner Arbeit auch deutlich, wie sehr Aussagen iiber die Entwicklung von der
Art der Tests abhidngen kénnen: In Test 1, der relativ leichte Aufgaben enthielt
(Unterscheidung zwischen Einzeltonen und Akkorden innerhalb einer Tonfolge),
zeigten sich bereits zwischen der Gruppe der 6- bis 7- und 7- bis 8jihrigen
deutliche Verbesserungen. In Test 3 dagegen (Wiedererkennen eines bestimmten
Akkordes innerhalb einer Reihe von Akkorden) konnten erst die 9- bis 10jdhrigen
deutliche Verbesserungen gegeniiber den Jingeren erzielen. Die Grundfunktio-
nen der harmonischen Kadenz scheinen Kinder im Alter von etwa 11 bis 12
Jahren zu lernen (Imberty 1981).

Vergleicht man die dlteren Befunde zur Entwicklung harmonischer Fihigkeiten
mit neueren Ergebnissen, zeichnet sich eine deutliche Verlagerung ab. Konnte
man im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts einen Beginn harmonischer Differen-
zierungsfihigkeit etwa ab dem 9. Lebensjahr feststellen, findet man diese
Fahigkeit heute ab etwa dem 7. Lebensjahr. Hinweise darauf, daB} sogar schon bei
Sjahrigen harmonische Wahrnehmungsfihigkeiten vorhanden sein konnen, las-
sen sich einer Studie von Buckton (1982) entnehmen. Eine Ursache dieses
Phinomens ist zweifellos in den verbesserten Untersuchungsmethoden zu sehen,
die eine frithere und bessere Diagnose der betreffenden Fahigkeiten erlauben.
Eine andere Ursache ist aber eine Akzeleration, bedingt

.durch den EinfluB von massiven Lerneffekten, dem speziell durch die Allgegenwart der Musik die

harmonischen Vorstellungen unterliegen.” (de la Motte-Haber 1985, 380)
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Diese Akzeleration bringt auch eine Fixierung auf das dur-moll-tonale System
mit sich. Deshalb ist es fiir de la Motte-Haber fraglich, ,,ob die Akzeleration der
harmonischen Entwicklung wiinschenswert ist“ (1985, 381). Der Umstand, daf es
auch neuere Studien gibt, in denen erst 9jihrige einen Wechsel von Dur nach Moll
erkennen (vgl. Pflederer-Zimmerman/Bruhn 1985, 213), widerspricht der Hypo-
these einer Akzeleration nicht grundsitzlich, sondern verweist eher auf die

Moglichkeit individueller Entwicklungsunterschiede, die prizise altersmiBige
Fixierungen unmdéglich machen.

Tonhdhenwahrnehmung

Um die Jahrhundertwende bediente man sich der Stimmpfeife, um die
Fahigkeit zur Unterscheidung von Tonhohen zu priifen. Heute verwendet man
exakt kontrollierbare, aber etwas steril klingende elektronisch erzeugte Tone.
Solche hat man auch schon bei Sauglingen eingesetzt und gefunden, daB3 sie hohe
und tiefe Téne voneinander zu unterscheiden vermdgen (s. 0.). 2jahrige kbqqen
verschiedene Tonlagen (hoch — mittel — tief) identifizieren. Das setzt freilich
voraus, daf} die Testaufgaben in eine kindgemaBe Sprache verpackt werden, etwa
dergestalt, daB die Kinder sagen sollen, ob sie Vater Bir (tief), Mutter Bar (mittgl)
oder das Bérenkind (hoch) horen (Repina 1961, zit. n. Shuter-Dyson/ Gabrl_el
1981, 121). Klanderman (1979) konnte zeigen, daB 3jahrige in der Lage sind, ein
Sekund-Intervall nachzusingen, was voraussetzt, dal} sie die Tone auch unter-
scheiden konnen. Wie bei allen anderen Fihigkeiten, so ist auch beim Differen-
zierungsvermdgen fiir Tonhdhen ein stetiger Zuwachs mit dem Alter zu verzeich-
nen. So fanden beispielsweise Duell und Anderson (1967) in ihrer Studie, daB
knapp 60 Prozent der 6jahrigen Unterschiede von einer halben Sekunde horen
konnten, von den 8jahrigen waren 80 Prozent dazu in der Lage.

Unterschiedliche TonhShen werden offenbar relativ leicht als voneinander
verschiedene Reize wahrgenommen, wobei gilt, daB} groBe Intervalle leichter zu
héren sind als kleine. Schwierig ist dagegen die exakte Bestimmung des
Verhaltnisses zwischen den Tonhohen. Probleme bereitet dabei nicht allein das
sensorische Unterscheidungsvermogen (besonders bei kleinen Intervallen), son-
dern auch die Beschreibung der Tonhohenverhiltnisse durch die begrifflichen
Konzepte ,hoch — tief*. Noch mit 6 bis 7 Jahren haben Kinder deutliche
Probleme mit der Anwendung dieser Begriffe. Es fallt ihnen offenbar schwer,
~hoch* und ,tief“ im musikalischen Sinn nicht mit rdumlichen Vorstellungen zu
verwechseln. Dabei ist es fiir die Kinder leichter, die Begriffe zu verstehen als sie
selber anzuwenden (Buckton 1982). Die Schwierigkeiten mit den Konzepten
~noch* und ,tief* hingen offenbar damit zusammen, daf das Kind erst mit
Beginn des operationalen Denkens (etwa ab 7 J ahren) rdumliche Bezugsschemata
entwickelt (Oeveste 1982, 350ff.). Erst dann wird das Kind auch sicherer mit den
Begriffen ,hoch und tief* als musikalischen Benennungen. Vorher konnte es

durch diese Begriffe vielleicht sogar eher verwirrt werden (Taebel 1974; vgl.
Shuter-Dyson 1982, 75f.).
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Das Tonhéhenunterscheidungsvermogen verbessert sich zunehmend bis zur
Pubertit, und zwar dergestalt, daf} die gerade noch unterscheidbaren TonhShen-
unterschiede immer geringer werden. Der wohl dltesten Untersuchung auf diesem
Gebiet zufolge — sie wurde vor fast 100 Jahren von Gilbert (1893) durchgefihrt
— sind besonders rasche Entwicklungsfortschritte zwischen dem 6. und 9.
Lebensjahr festzustellen. Withrend seine 7jdhrigen Probanden Dritteltone unter-
scheiden konnten, vermochten die 9jihrigen bereits die Differenz von Achtelto-
nen wahrzunehmen. Neuere Untersuchungen widersprechen dem offenbar nicht
grundsatzlich (vgl. Abel-Struth 1985, 317; Poppensieker 1986). Auch die Autoren
verschiedener Musikalititstests gehen davon aus, dal das Tonhdhenunterschei-
dungsvermogen mit wachsendem Alter zunimmt. Sie nehmen allerdings an, daf3
der groBte Leistungszuwachs auf diesem Gebiet zwischen dem 11. und 12.
Lebensjahr stattfindet. Die Tonhdhenwahrnehmung héngt iibrigens auch von der
Art und Weise ab, wie die Téne dargeboten werden. Wenn beispielsweise ein Ton
in der Lautstirke gesteigert und/oder in der Klangfarbe angereichert wird, so
wird dies als steigende Tonhdhe empfunden (vgl. Shuter-Dyson 1982, 79). Daf} die
Tonhéhenwahrnehmung auch vom Kontext und der Darbietungsweise abhingt,
bestitigt auch eine neue Studie von Bruner (1984).

Absolutes Gehor

Im Zusammenhang mit der Tonhdhenwahrnehmung stellt sich auch die Frage
nach dem absoluten Gehor, ein Thema, das erfahrungsgemal} unter Musikern
immer wieder erstaunlich heftige Diskussionen entfacht. Dabei wird die Bedeu-
tung des absoluten Gehdrs landlaufig meist iberschitzt, vielleicht deshalb, weil es
einen gewissen Seltenheitswert besitzt und ihm somit eine gewisse Aura der
Exklusivitiat anhaftet. Es kann als totales oder partielles absolutes Gehdr in
verschiedenen Erscheinungsformen auftreten (s. Révész 1972, Wellek 1927/
1970). Der Nutzen eines absoluten Gehors ist umstritten (s. Ward/Burns 1982),
Obwohl es bei professionellen Musikern haufiger vorkommt, ist das absolute
Gehor kein Merkmal besonderer musikalischer Begabung; wie Shuter-Dyson
(1985, 237) feststellt, gibt es keine Beziehung zwischen absolutem Gehor und
besonderer Begabung. Auch wird das absolute Gehdor offenbar nicht vererbt, wie
vielfach angenommen wird, sondern erlernt. Je frither jemand mit dem musika-
lischen Training beginnt, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit, daf} diese
Person liber ein absolutes Gehér verfiigen wird (s. Abb. S. 148).

Die Abhingigkeit des absoluten Gehors von Ubung und Hoérerfahrung wird
sowohl durch friihe Studien von Stumpf und Braid (vgl. hierzu Lundin 1967, 32f.)
als auch durch neuere Untersuchungen belegt (Heyde 1986, Hurni-Schlegel 1983,
Hanzel 1978, Engelhard 1968). Sogar Erwachsene konnen durch entsprechende
Ubung noch ein absolutes Gehor entwickeln (Lundin 1967, 32ff.; Shuter-
Dyson/Gabriel 1981, 222f.). Dieses Dauergedichtnis fiir einzelne Tone kann sich
jedoch auch zuriickentwickeln, wenn es nicht gepflegt wird. Nicht nur Abstinenz
von Musik, sondern auch Krankheit oder Miidigkeit kdnnen zu einer Instabilitit
des absoluten Gehors fithren (Ward/Burns 1982). Bei dlteren Personen kann sich

147



Heiner Gembris

die Relation der Tone um einen halben bis ganzen Ton verschieben (Vernon 1977,
zit. n. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 126). Eine gewisse Rolle sple__lt aqcl} die
Vertrautheit mit dem Instrument: Am sichersten ist das absolute Gehor bei einem

gut vertrauten Instrument bzw. bei dem, welches am frithesten erlernt wurde
(Shuter-Dyson 1982, 60).
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Wie diese Graphik (aus: Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 125) zeigt, ist die Wahrscheinlichkeit, tber €
absolutes Gehor zu verfiigen, dann am groBiten, wenn das Kind schon frith, mit 2 bis 4 Jahren,
musikalisch gefordert wird. Von den Personen, die erst ab dem 12. bis 14, Lebensjahr musikalisch?s
Training erhielten, verfigen lediglich 6,5 Prozent iiber ein absolutes Gehor. Das Alter, in dem file
Beschiftigung mit Musik begonnen wird, spielt also fiir die Entwicklung des absoluten Gehors eine
wesentliche Rolle. Je frither ein Kind mit Musik Kontakt hat, desto wahrscheinlicher ist es, daB_?S
spéter uber ein absolutes Gehdr verfiigt. Das bedeutet jedoch nicht, daB aile Kinder, die fr}lh
musikalisch gefordert werden, spiter auch iiber ein absolutes Gehdr verfiigen miissen. Die Abhangig-
keit des absoluten Gehérs von musikalischer Erfahrung und Férderung wird auch daran offensicht-

lich, daB3 auch Erwachsene durch gezieltes Training ein absolutes Gehor erwerben kdnnen und daB €s
verloren gehen kann, wenn es nicht trainiert wird.

Musikalisches Gedichtnis

Nachdem Mozart im Jahre 1769 als 13
~Miserere” von Allegri in der Sixtinischen
berichtet, in der Lage, dieses doppelchéri
Leistung, die ein geradezu fantastisches
Als ein wesentlicher Teilbereich musikalis
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Gedichtnis einen wichtigen Forschungsgegenstand dar. Die Entwicklung des
musikalischen Gedichtnisses ist auch ein wesentliches Element der musikalischen
Entwicklung insgesamt. Jedes Lied, das das Kind singt und wiedererkennt, setzt
voraus, daB — je nach Entwicklungsstand — die melodische Kontur, der
Rhythmus, einzelne Tonhdhen und Intervalle im Gedéchtnis gespeichert sind.

In den standardisierten Musikalitdtstests wird das musikalische Gedachtnis
dadurch gepriift, dal den Probanden ein Vergleichspaar zweier kurzer Melodien
oder Rhythmen dargeboten wird; anschlieend miissen sie angeben, bei welchem
Ton bzw. welcher Zihlzeit die zweite Fassung von der ersten abweicht. Solche
Tests lassen sich in der Regel jedoch erst ab 7 bis 8 Jahren einsetzen. Oftmals
lassen die vorliegenden Untersuchungen, die sich auf diese Tests beschrinken,
nur den etwas trivialen Schluf} zu,

~-daB Kinder von sieben Jahren an . .. einen auf musikalischen Gedéachtnisleistungen beruhenden

Vergleich von paarigen Tonbeispielen, die in einem kurzen zeitlichen Abstand (direkte Folge)

dargeboten werden, in der Rege!l durchfiihren konnen und diese Féihigkeiten sich in den folgenden
Lebensjahren stetig verbessern.” (Abel-Struth 1985, 262)

Eine andere Methode wendeten beispielsweise Abel-Struth und Groeben (1979)
an, indem sie den Kindern u. a. mehrere Ausschnitte komplexer Musik vorspiel-
ten und spiter zu verschiedenen Zeitpunkten (nach | bis 3 Minuten bzw. nach
einer Woche) priiften, welche Stiicke die Kinder wiedererkannten.

Wie Abel-Struth (1985, 260) feststellt, wird heute noch vielfach angenommen,
daB das musikalische Gedichtnis sich erst gegen Ende der Grundschulzeit
entwickelt. Diese Ansicht muB heute als veraltet gelten. Schon die Versuche, bei
denen Trehub u. a. (1984) fanden, daB3 8 bis 11 Monate alte Kinder verschiedene
Melodiekonturen unterscheiden konnten, sind ein Beleg dafiir, dal3 schon sehr
friih ein Gedichtnis vorhanden ist, in dem melodische Konturen zumindest
kurzfristig und in groben Umrissen abgespeichert werden konnen. Moogs
Untersuchungen (1968) ergaben, daB schon ljihrige Kinder Melodien wiederer-
kennen konnen. Die ersten Anfinge musikalischer Gedéchtnisleistungen sind
also schon in friithester Kindheit festzustellen. Auch aus der Entwicklungspsycho-
logie wissen wir, daB erste Gedichtnisleistungen schon sehr frith sichtbar sind. So
kénnen beispielsweise 6 bis 8 Wochen alte Sauglinge ein ldnger dargebotenes Bild
noch nach 24 Stunden wiedererkennen. Bilder, die fiir 1 bis 2 Minuten gezeigt
werden, erkennen 5 bis 6 Monate alte Sduglinge noch nach 2 Wochen wieder
(Oerter /Schuster 1982, 488f.; Dumke 1982, 2211.).

Abel-Struth und Groeben (1979) konnten durch ihre Untersuchungen zeigen,
daB bereits 5- bis 7jihrige Kinder zu erstaunlich hohen Gedachtnisleistungen
fahig sind. Als das wesentliche Ergebnis stellt Abel-Struth heraus,

~daB die 5-7jihrigen Kinder in hohem MaBe fihig sind, zwischen bereits gehdrter und noch nicht

gehdrter Musik zu unterscheiden.” (119)
Dabei waren die musikalischen Gedichtnisleistungen (Wiedererkennen von
Ausschnitten aus Musikstiicken) nach einer Woche nicht wesentlich geringer als |
bis 3 Minuten nach dem ersten Horen. Den groBten Leistungszuwachs beim
Melodie- und Rhythmusgedichtnis verzeichnete Bentley im Alter zwischen 8 und
9 Jahren (1968, 84 ff.). Hier betrug der Leistungszuwachs seiner Probanden beim
tonalen Gedichtnis durchschnittlich 13 Prozent, die Leistungspunkte fiir das
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rhythmische Gedichtnis verbesserten sich um durchschnittlich 16 Prozent. Mit
einer geringeren durchschnittlichen Steigerungsrate von etwa 6 Prozent nehmen
die Gedichtnisleistungen bis 14 Jahren weiter zu, wo sie dann in etwa den
musikalischen Gedichtnisleistungen von Erwachsenen entsprechen (Shuter-
Dyson 1982, 81). Diese Befunde entsprechen auch in etwa den Ergebnissen von
Zimmerman und Sechrest (1968). .

Die Gediichtnisleistungen entwickeln sich allgemein sehr rasch, aaber in
verschiedenen Teilbereichen unterschiedlich. So sind beispielsweise die 8- l_)lS
I1jdhrigen den Sjahrigen beim Erkennen von Gesichtern kaum iiberlegen. Beim
Wiedererkennen von Stimmen dagegen sind zwischen dem 6. und 10. Lebensjahr
grole Leistungssteigerungen zu verzeichnen, die dann mit 10 Jahren bereits dem
Niveau von Erwachsenen entsprechen. Experimente von Pflederer (1964) ‘{nd
Zimmerman und Sechrest (1968) geben Hinweise darauf, daB} sich auch beim
musikalischen Gedachtnis verschiedene Teilbereiche in unterschiedlicher Weise
entwickeln. Die Ergebnisse sind jedoch widerspriichlich: Den Ergebmss@p von
Pflederer (1964) zufolge sind melodisch variierte Tonfolgen fiir 5- bzw. 8jihrige
schwerer wiederzuerkennen als rhythmisch variierte Tonfolgen. Andererseits
ergaben die spateren Ergebnisse von Zimmerman und Sechrest (1968), daB
Metrum und Rhythmus schwerer zu behalten sind als tonale Muster. M_(‘igh(:l}ev
weise haben hier methodische Unzulidnglichkeiten zu diesen Ungerelmthelten
gefuhrt (s. Behne/Ko6tter/MeiBner 1982, 290ff.). Es ist aber beispielswelse_auch
denkbar, daB die altersgebundene Entwicklung des Zeitkonzeptes bei der
Organisation und Strukturierung der kognitiven Voraussetzungen fiir rhythmi-
sche Gedachtnisleistungen eine Rolle spielt. Festzuhalten bleibt jedenfalls, dal in
Teilbereichen des musikalischen Gedichtnisses Entwicklungsunterschiede auftre-
ten kénnen; wie diese im einzelnen ausschauen, hitte die zukiinftige Forschung
zu kléren.

Musikalische Gedichtnisleistungen sind auch von kulturspezifischen Akkultu-
rationsprozessen und von der Beschaffenheit des musikalischen Materials abhan-
gig. Bis ungefihr zum Alter von 8 Jahren konnten Kinder in einer Untersuchung
von Zenatti (1969) tonale und atonale Melodien etwa gleich gut behalten. Mit
fortschreitender Entwicklung des Tonalitétsgefithls nimmt die Erinnerungsfihig-
keit fir tonale Melodien stetig zu, wihrend das Erinnerungsvermdgen fiir atonale
Melodien zuriickbleibt. Abgesehen davon spielt auch die Darbietungsweise eine
Rolle. So konnten die 6 bis 11 Jahre alten Versuchspersonen von Moats (1984)
eine Melodie in jedem Fall besser behalten, wenn sie einen Text besaB,
gleichgiiltig, ob die Kinder die Melodie selbst sangen oder nur horten. D{lS
Textieren einer Melodie oder auch eines Rhythmus kann auch gezielt als Strateglc
eingesetzt werden, um das musikalische Material besser zu behalten. Diese
Technik wird beispielsweise von indischen Musikern angewandt, indem sie einen
Tala mit Hilfe von Lautsilben memorieren.

Auch emotionale Faktoren kdnnten fiir musikalische Gedichtnisleistungen von
Bedeutung sein. Aus emotionspsychologischen Untersuchungen geht hervor, dal3
Gedichtnisleistungen in betrichtlichem MaBe nicht nur von der augenblicklichen
emotionalen Stimmung, sondern auch von der gefithlsmiBigen Bewertung der zu
erinnernden Inhalte abhingen (Bower 1981, 1983). Leider liegen zu diesem
Aspekt bislang keine musikpsychologischen Untersuchungen vor. Alltagsbe-
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obachtungen zeigen jedoch, dal Musikstiicke, die mit intensiven (positiven oder
ne_gativen) Emotionen verbunden sind, besser im Gedichtnis bleiben als solche,
bei denen das nicht der Fall ist. AuBerdem lehrt die Erfahrung, daB eine positive
emotionale Einstellung oder eine Identifikationsmoglichkeit mehr oder weniger
die Voraussetzung ist, um sich eine Komposition in ihren Details einzuprigen. So
wird beispielsweise ein Kind im Instrumentalunterricht Schwierigkeiten haben,
ein Musikstiick auswendig zu spielen, das es nicht mag.

Die Kapazitit sowohl des Langzeit- als auch des Kurzzeitgedichtnisses bleibt
ibrigens wihrend des ganzen Lebens fast unverindert. Verbesserungen der
Geddchtnisleistungen werden durch die Entwicklung und Nutzung von Gedicht-
nisstrategien erzielt, die im Laufe des Lebens — im Unterschied zur Gedéchtnis-
kapazitit — einem erheblichen Wandel unterworfen sind (Oerter/Schuster 1982,
476ff.). Solche Gedichtnisstrategien sind beispielsweise das Wiederholen, das
Gruppieren von Sinnzusammenhingen oder das Herausfiltern einer Hauptidee
bzw. eines Hauptprinzips aus dem zu erinnernden Material.

Diese Entwicklung und Verinderung von Gedichtnisstrategien ist in bezug auf
das musikalische Gedichtnis m. W. bislang weder explizit aufgeworfen noch
untersucht worden. Die Frage nach der Entwicklung musikalischer Gedéchtnis-
strategien wire jedoch ein Problem, das nicht nur von theoretischem Interesse ist.
Sie besitzt auch eine unmittelbar praktische Bedeutung, und zwar nicht allein fir
das Auswendigspielen, sondern auch fiir das Horen und Vorstellen von Musik. Es
ist kaum anzunehmen, daB nur musikalische Gedachtnisstrategien im Laufe der
Entwicklung gleich bleiben, wihrend sich Gedichtnisstrategien allgemein verdn-
dern. Als Hinweise auf die Verinderung musikalischer Gedichtnisstrategien
kdnnten moglicherweise Ergebnisse einer Studie von Zenatti (1969) gewertet
werden. Die Autorin hatte im Zusammenhang mit polyphonen Wahrnehmungs-
fahigkeiten das Wiedererkennen von Fugenthemen untersucht und gefunden, dal}
das Thema in verschiedenen Stimmlagen je nach Alter unterschiedlich gut
wiedererkannt wird.

In der allgemeinen Entwicklungspsychologie hat man damit begonnen, die
Okologischen Bedingungen fiir die Entwicklung des Gedachtnisses zu erforschen
(Oerter/Schuster 1982, 491 ff.). Themen, die dabei untersucht werden, sind z. B.
die Frage nach den Umgebungsbedingungen, die den Aufbau von Gedichtnis-
strategien in Gang bringen oder im Zusammenhang stehen mit dem Nachlassen
von Gedachtnisleistungen. Entsprechende Fragen sind auch auf die Untersu-
chung der Entwicklung des musikalischen Gedachtnisses zu ubertragen.

Ausdrucksverstandnis

Nehmen wir beispielsweise die nordrhein-westfilischen Unterrichtsrichtlinien
aus dem Jahre 1951 fir das Fach Musik zur Hand, stellen wir fest, dall dort
komplexe Musikwerke fiir die ersten Schuljahre nicht vorgesehen sind. Erst im 7.
bis 9. Schuljahr sollen kleine Formen der Kunstmusik behandelt werden. Eine
Begriindung dafiir war zweifellos die auch heute noch verbreitete Ansicht, jiingere
Schiiler seien noch nicht in der Lage, komplexe Musik zu verstehen (vgk
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Lemmermann 1978, 272). Die Erkenntnis, daBl Hérfihigkeiten und Ausdrucks-
verstandnis der Kinder bisher unterschitzt wurden, fiihrte dazu, daB man heqte
auch komplexere Werke partiell bereits in der Grundschule behandelt. Wichtig ist
dabei allerdings, daB3 die Musikbeispiele relativ kurz sein miissen, damit die
Konzentrationsfahigkeit der Kinder nicht iiberfordert wird.

Weil das sprachliche Ausdrucksvermdgen von kleinen Kindern noch
beschrinkt ist, untersuchte Walker (1927) das musikalische Ausdrucksverstindnis
erstmals mit Hilfe von bildlichen Darstellungen. Die Kinder des 1. bis 8.
Schuljahres sollten zu verschiedenen Melodien jeweils ein ,,passendesf‘ Bild
auswihlen. Insgesamt nahm die Anzahl der »richtigen* Zuordnungen mit dem
Alter zu. Obwohl den Kindern die Zuordnung von einigen Bildern zu Musik
leicht fiel (z. B. ein Bild mit Mutter an der Wiege zu Wiegenlied), hatten sie
deutliche Schwierigkeiten mit anderen, so mit der Zuordnung einer Tanzabbii-
dung zu einer Tanzmelodie. Das muB nicht bedeuten, daB die Kinder den
Ausdruck einer Tanzmelodie nicht verstehen. Wahrscheinlicher ist, dal3 sie zwar
den Ausdruck der Musik auffassen, mdglicherweise im Sinne eines Angemutet-
seins als einer einfachen Form des Verstehens, ohne aber in dhnlicher Weise von
der bildlichen Darstellung angemutet zu werden. Da sie den Ausdruckscharakter
der Bilder noch nicht richtig auffassen, kdénnen sie auch noch keine richtige
Zuordnung zur Musik vornehmen. Dies zeigt sich auch in der Studie von Hartje
(1973), in der 3- bis 8jihrige schematische Darstellungen von Gesichtern mit
unterschiedlichem Ausdruck entsprechenden Musikstiicken zuordnen sollten.
Die Kinder ordneten der Musik nicht die ~passenden® Bilder zu, sondern
diejenigen, die ihnen am besten gefielen. Eine Differenzierung konnte Hartje erst
mit 4,5 Jahren feststellen.

Ein Problem bei dieser Art von Untersuchung stellt auch die Eindeutigkeit des
Bildmaterials dar. Dies ist auch ein wesentlicher Grund, daf3 es Behne (1984) nicht
gelang, einen Test fir das musikalische Ausdrucksverstindnis durch die Zuord-
nung von Bildern zu entwickeln. Er stellte fest, daB das relativ komplexe Bild-
und Musikmaterial, das er verwendete, aufgrund von verschiedenen und viel-
schichtigen Deutungsprozessen zu divergenten Auffassungen in der Zuordnung
fiihrte. Auch die Musik lieB offenbar einen betrichtlichen Interpretationsspiel-
raum zu, so daB} es keinen Konsens iiber wrichtige* und ,falsche* Zuordnungen
gab. Im Unterschied zu einer friiheren Untersuchung kommt er hier zu dem
SchluB, dafl 5- bis 6jihrige Kinder mit der Zuordnung von Bildern zu Musﬂf
uberfordert sind, obgleich sie den Ausdruck der Musik vermutlich verstehen. Bei
7- bis 8jihrigen Kindern ist das musikalische Ausdrucksverstindnis — unabhin-
gig von anderen (melodischen, rhythmischen etc.) Fahigkeiten — offenbar sehr
weit entwickelt. Behne nimmt deshalb an, daB sich das Ausdrucksverstehen ab der
2. Klasse nicht wesentlich von dem der Erwachsenen unterscheidet.

Die Auffassung, daBB Kinder schon relativ friih den emotionalen Ausdruck der
Musik verstehen, wird auch durch andere Studien bestdtigt. Experimente von
Trunk (1981) demonstrieren, daB3 auch Sjdhrige den Ausdruck von Freude,
Trauer, Wut und Angst in der Musik verstehen konnen, wobei sie den Ausdruck
der Freude am leichtesten identifizieren konnten. Auch Trunk wendete in seinen
Versuchen die Methode der Zuordnung von Bildern (Gesichtern) an. DaB es in
diesem Fall den Kindern méglich war, die Bilder der Musik richtig zuzuordnen,
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vcr.de_utlicht, wie sehr die richtige Zuordnung vom Verstindnis der Versuchsma-
tenalien abhingig ist.

Liebe

Frohlichkeit
[-Freude —

8 10 12 14 16 18 20 22 Monate

\ Eifersucht

Furcht
Entwicklung der Emotionen. (Aus: Wieczerkowski/Oeveste 1982, Bd. 2, 157)

In ihren Hérversuchen mit 5- bis 7jihrigen Kindern, bei denen sie u.a.
AUSSC_hnitte aus Werken von Ludwig van Beethoven, Gyorgy Ligeti, Igor
StranSkY und Claude Debussy verwendeten, kamen Abel-Struth und Groeben
(1979, 22)' zu dem Ergebnis, daB} bereits Kinder dieser Altersstufe .fahig sind,
graduell recht fein abgestufte Gefiihlswerte des Musikerlebens bei sich zu
¢rkennen und auch entsprechend zu duBern”. Obgleich die Entwicklung der
kOHZentrationsféihigkeit von groBer musikdidaktischer Bedeutung ist, liegen
ihaum Untersuchungen dariiber vor. Viele Musikdidaktiker stiitzen sich hier auf
e Crfahrungswerte: So verwendet Kiintzel-Hansen (1984, 171) bei 4- bis
({gh”gen Kindern Werkausschnitte von 1 bis 2 Minuten Dauer. Le_mmermann
Ab7]8’ 279) schligt fiir die ersten Klassen 2- bis 4miniitige Beispiele vor.
tioe}stl‘.uth und Goeben fanden bei ihren Horversuchen, dall die Konzentra-
ih ns ahlgke_lt nicht nur von der Linge der Stiicke abhéngig ist, sondern a}'lch von

"M Schwierigkeitsgrad. Bei einfachen Stiicken ist die Konzentrationsfihigkeit

von 13 .
o0 lingerer Dayer als bei komplexen Horbeispielen.
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Determinanten musikalischer Entwicklung

Von welchen Faktoren hingt die musikalische Entwicklung ab? Warum sind die
einen mehr, die anderen weniger musikalisch? Wird dem Kind die musikalische
Begabung mit in die Wiege gelegt, oder wird es erst durch die Umgebung und
Erziehung musikalisch? Solche und dhnliche Fragen erwachsen nicht nur aus dem
Bediirfnis, sich die Herkunft musikalischer Begabung oder deren Ausbleiben zu
erkldren. Sie sind auch deshalb von groBem Interesse, weil Art und Umfang des
(Musik-) Unterrichts, spezielle FordermaBnahmen, Curricula, bildungspolitische
Entscheidungen u.a. m. entscheidend von der Beantwortung dieser Fragen
abhingen.

Traditionell stehen sich hier zwei kontrire Auffassungen gegeniiber: Wihrend
die einen behaupten, Musikalitit sej »naturgegeben® und vorwiegend vererbt und
daher auch nicht wesentlich zu beeinflussen, sehen die anderen in der Umwelt den
entschetdenden Faktor. Dieser Auffassung zufolge hingt Musikalitiit (wie auch
andere Eigenschaften und Fahigkeiten) hauptsiichlich von Lernprozessen ab und
kann entsprechend stark beeinfluBlt, geférdert oder gehemmt werden. Als em
Extrem dieser Position wird gern James B. Watson, der Begriinder des Behavio-
rismus, angefithrt, der 1930 verkiindete, er kénne Kinder — bej entsprechender

Umgebung ~ nach Belieben zum Arzt, Anwalt, Kiinstler, Bettler oder Dieb
erzichen.

Wird Musikalitit vererbt?

In griflichen Diensten. Auch Bachs Vater, Johann
Ambrosius (1645 — 1695), und dessen Zwillingsbruder Johann Christoph waren

Stadtpfeifer. Und daBl die Sohne von Johann Sebastian, etwa Carl Philipp
Emanuel oder Johann Christian, iiber eine herausragende Begabung verfiigten,
dariiber besteht kein Zweifel,

Die Untersuchung von Familien-Stammbiumen ist eine der Methoden, die
angewendet werden, um die Vererbbarkeit von bestimmten Merkmalen wie
Musikalitit oder Intelligenz zu untersuchen. Der erste systematische Versuch auf
diesem Gebiet wurde gegen Ende des letzten Jahrhunderts von Sir Francis Galton
(1822—1911) durchgefiihrt, einem englischen Naturforscher und Vetter von
Charles Darwin. Thm war namlich aufgefallen, dag beriihmte Wissenschaftler

154



Entwicklung musikalischer Fahigkeiten

hiufig aus den gleichen Familien stammten. Er sammelte die Lebensdaten von
997 hervorragenden Minnern. Sie stammten aus nur 300 Familien. Darunter
waren auch 120 Musiker. Er fand, daB die Anzahl der bedeutenden Verwandten
groBer war als der Zufall erwarten lieB. Daher kam Sir Galton zu dem SchluB3, dal3
wissenschaftliche Begabung und auch Musikalitdt durch Vererbung weitergege-
ben werde.

AuBer Galton fiihrten spiter einige andere Forscher Stammbaumuntersuchun-
gen durch, die sich aber zielgerichteter mit musikalischer Begabung befaliten. So
untersuchte Scheinfeld in den 50er Jahren professionelle Instrumentalisten,
S%inger und Studenten der Julliard School of Arts. Darunter befanden sich auch
Virtuosen wie Anton Rubinstein und Yehudi Menuhin. Seine Analysen ergaben,
dE{B dort, wo beide Eltern musikalisches Talent besaf3en, mehr als 70 Prozent der
Kinder ebenfalls musikalisches Talent hatten. Wenn nur ein Elternteil begabt war,
konnte er nur bei 60 Prozent der Kinder musikalisches Talent finden, und wenn
keiner der Eltern talentiert war, konnten nur 15 Prozent der Kinder musikalische
Begabung aufweisen. Unter den Virtuosen hatte die Mehrzahl auch musikalische
Eltern, obwohl es auch einen Teil gab, dessen Eltern als unmusikalisch galten. Zu
dhnlichen Befunden kamen auch andere Forscher (Haecker/Ziehen 1922). Durch
Befragungen hatten sie herausgefunden, daB bei zwei musikalischen Elternteilen
die Wahrscheinlichkeit, daB auch die Kinder musikalisch sind, 80 Prozent
betrage. Ist nur ein Elternteil musikalisch, betrage diese Wahrscheinlichkeit nur
60 Prozent, bei unmusikalischen Eltern 25 Prozent.

Tatséchlich sagt der Stammbaum einer Musikerfamilie aber nicht viel uiber die
Vererbbarkeit musikalischen Talents aus; Vererbung ldBt sich damit nicht
nachweisen. Denn Kinder musikalischer Eltern wachsen in einer musikalischen
Umgebung auf, und die Eltern werden darauf bedacht sein, ihre Kinder schon
frithzeitig musikalisch zu erziehen. Kinder berihmter Musikerfamilien wie die
von Bach oder Mozart kamen von allerfriihester Jugend an in engen Kontakt zur
Musik, so daf im nachhinein nicht unterschieden werden kann, was von ihren
Fihigkeiten vererbt und was durch Umgebung und Erziehung vermittelt wurde.
Daher kann ein musikalisches Elternhaus ebenso gut als ein Argument fur den
prigenden EinfluB von Umgebung und Erziehung vorgebracht werden. Zur Zeit
der Bach-Familie war es iibrigens auch tblich, dal3 die S6hne die Berufe der Viter
ergriffen, so daB es eher selbstverstandlich war, daf der Sohn eines Musikers auch
ein Musiker wurde. Der amerikanische Musiksoziologe Farnsworth meint des-
halb zutreffend iiber die Verwandtschafts- und Stammbaumuntersuchungen:

..Die musikalischen Bachs und die Mitglieder anderer berihmter Virtuosen sind Generation nach
Generation sorgfiltig, aber ohne groBen Nutzen fiir die Wissenschaft, gezihlt worden.™ (1976,
140)

Weibliche Vorfahren wurden in solchen Stammbdumen meistens nicht
erwihnt. Es stellt sich daher in diesem Zusammenhang die Frage, ob Frauen
weniger musikalisch begabt sind als Manner. Allgemein ist zu beobachten, daf3
sich unter den Komponisten und Virtuosen nur €in sehr kleiner Anteil Frauen
befindet. Es gibt aber keinen Anhaltspunkt dafiir, dafl musikalisches Talent
geschlechtsgebunden ist. Wenn aber musikalische Begabung nicht geschlechtsge-
bunden ist, muB der geringe Anteil Frauen an Instrumentalisten und Komponi-
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sten auf andere Faktoren zuriickgefiihrt werden, wie z. B. Rollenerwartungen,
Klischees und Vorurteile. Fiir diese Hypothese spricht beispielsweise auch der
Umstand, daB8 dort, wo Frauen in der Musik notwendig und unerldBlich sind
(etwa auf der Opernbiihne als Sangerinnen) eigentlich keine Unterreprisentation
von Frauen anzutreffen ist. AuBerdem wissen wir, dal} das Talent etlicher
begabter Frauen durch ihre Umgebung unterdriickt wurde, wie etwa im Falle von
Alma Mabhler-Werfel oder Fanny Mendelssohn. )

Gegen die Annahme einer Vererbung von Musikalitit spricht auch die
Tatsache, daB es nicht wenige bedeutende Musiker gibt, deren Verwandtschaft
keinerlei musikalische Begabung aufweist, wie etwa bei Toscanini, dessen Eltern,
Geschwister und nahe Verwandte als unmusikalisch gelten. Ein anderes Beisp1€§1
ist Christoph Witlibald Gluck, dessen Vater Forstmeister war, ein Mann, der mit
Musik nichts im Sinn hatte und seinen Sohn sogar mit allen Mitteln von der
Musik fernzuhalten suchte, weil er ihn fiir den Beruf des Forsters und zu seinem
Nachfolger bestimmt hatte. Erst als Christoph Willibald mit 12 Jahren zur Schule
geschickt wurde, erhielt er die Moglichkeit, sein musikalisches Talent zu
entfalten.

Auch wenn Eltern und Kinder in dhnlicher Weise musikalisch begabt sind, 50
laBt sich daraus nicht auf Erblichkeit dieses Merkmals schlieBen. Denn die
gleichen Phinotypen (Erscheinungsbilder der Erbanlagen) konnen durch ver-
schiedene Genotypen (Erbanlagen) verursacht sein, und der gleiche Gentyp kann
sich in verschiedenen Entwicklungsumwelten verschieden auswirken. Da Musi-
kalitit ein Merkmal ist, das in vielen Arten und kontinuierlichen Abstufungen
vorkommt, muB man ein Zusammenwirken vieler unabhingig voneinal}der
vererbter Gene annehmen (polygene Vererbung). Dabei kann sich das gleiche
Gen unter dem EinfluB anderer Gene auch noch verschiedenartig auswirken, was
die Sache weiter verkompliziert. Wie kompliziert dieses Zusammenspiel ist, 140t
sich erahnen, wenn man sich vergegenwirtigt, daB die 46 Chromosomen etwa 40
bis 50 Tausend sog. Struktur-Gene enthalten, deren gegenseitige Beziehungen
durch mindestens 500 Tausend sog. Regulator-Gene geregelt werden. Es verwun-
dert daher nicht, daB Untersuchungen, die die Vererbungsmechanismen der
Musikalitat erforschen wollen, zu keinem klaren Ergebnis kommen. '

Neben Stammbaum-Untersuchungen sind Zwillingsstudien eine Moglichkeit,
mit der man die Vererbbarkeit von Musikalitdt oder anderer Merkmale untersu-
chen kann. Sehr wichtig ist hier die Unterscheidung von ein- und zweieiigen
Zwillingen. Da sich eineiige Zwillinge aus nur einem befruchteten Ei entwickeln
und von der Anlage her identisch sind, miissen alle Unterschiede auf andere als
Anlagefaktoren zuruckgefiihrt werden. Zweieiige Zwillinge sind anlagemaBig
nicht dhnlicher als normale Geschwister. Sie haben aber, da sie gleichaitrig sind,
meist mehr gemeinsame Erfahrungen als normale Geschwister. Die Ergebnisse
der Studien mit eineiigen und zweieiigen Zwillingen liefern eigentlich kein klares
Bild. In einer der wenigen Untersuchungen zeigte sich beispielsweise, dal3 sich
eineiige und zweieiige Zwillinge in einem Test fir das Melodie- und Rhythmus-
gedachtnis signifikant unterscheiden, Vandenberg (1962), der Autor dieser Studie,
meint, moglicherweise habe nur das Talent groBer Komponisten einen erblichen
Faktor. Shuter-Dyson fand zwar relativ hohe Zusammenhiinge (r = 0,84 bzw.
0,79) zwischen den musikalischen Begabungen von identischen Zwillingen; sie
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waren jedoch nicht so eng wie etwa bei der Intelligenz (Shuter 1964; vgl
Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 183f.). (Der Korrelationskoeffizient r ist ein Maf fiir
die Enge des Zusammenhangs zweier Merkmale und kann Werte zwischen 0 und
1 bzw. —1 annehmen. Ein Wert von 0 besagt, daB es keinen Zusammenhang
zwischen den Merkmalen gibt. Ein Wert von 1 bzw. — | wiirde einen vollkommen
proportionalen bzw. umgekehrt proportionalen Zusammenhang anzeigen. Bei
einem Korrelationskoeffizienten von r = 0,84 besitzen die erfafiten Merkmale
eine gemeinsame Varianz von etwa 70 Prozent.) De la Motte-Haber (1985, 2651.)
kritisiert die Shuterschen Ergebnisse als ,,hochst chaotisch™:

~SchluBfolgerungen lassen sie nicht zu, weil sie sowohl grofie Ubereinstimmungen als auch
Unterschiede zwischen Zwillingen anzeigen, die weder durch Anlage noch durch Milieu eindeutig
Interpretiert werden kénnen.”

Natiirlich stellt sich bei der Untersuchung der Vererbbarkeit von Musikalitat
auch wieder das Problem, wie Musikalitit festzustellen und zu messen ist. In
manchen Studien hat man sich kaum die Miihe gemacht, exakt zu definieren, was
unter Musikalitit verstanden wurde. In der Untersuchung von Haecker und
Ziehen (1922) wurde das MaB der Musikalitit schlicht geschatzt und in Katego-
rien von ,sehr ausgeprigt® bis ,absolut unmusikalisch” eingeteilt, ein ziemlich
windiges Verfahren, zweifellos. Das hilt Révész jedoch keineswegs davon ab, ,.die
Ergebnisse als vollkommen zuverldssig zu betrachten” (1972, 236). Andere
Forscher haben zur Feststellung der Musikalitit die sicherlich objektiveren
Musikalititstests eingesetzt. Ein gravierender Nachteil dieser Methode besteht
jedoch darin, daB solche Tests im allgemeinen — sieht man einmal von Gordons
1979 erschienenen ,,Primary Measures of Musical Audiation* ab, die fir Kinder
ab 5 Jahren konzipiert wurden — erst in einem Alter von 8 bis 10 Jahren
verwendet werden konnen. In diesem Alter aber haben sich die Einflisse von
Anlage und Umwelt schon ldngst vermischt, so dall man nicht sagen kann, was
worauf zuriickzufiihren ist. AuBerdem verlangt die Ausarbeitung solcher Tests
von den Versuchspersonen Fihigkeiten, die sie erlernen konnen (wie z. B. die
Tonhdhenunterscheidung beim Seashore-Test oder die Akkordanalyse beim
Wing-Test). Daher kann man keinesfalls sagen, es wiirde angeborene Musikalitét
damit gemessen. AuBerdem mufl man in Betracht zichen, daB es verschiedene
Formen von Musikalitit gibt, die bei diesen Tests nicht unbedingt beriicksichtigt
werden.

Betrachtet man die Studien iiber Vererbung musikalischer Fihigkeiten unter
diesen Gesichtspunkten, muf3 man sagen, daB keine dieser Untersuchungen den
SchluB zuliBt, Musikalitdt sei allein oder zum iiberwiegenden Teil auf vererbte
Anlagen zuriickzufiihren. Ebenso falsch ware es aber, Anlagefaktoren vollig
leugnen zu wollen. Die Auffassung, da3 Musikalitdt hauptsiachlich auf Vererbung
zuriickzufiihren sei, ist eher durch Weltanschauung bestimmt, als daf sie sich auf
solide Forschungsergebnisse stiitzen kann. Die Erkldrung individueller Fahigkei-
ten und Unterschiede durch angeborene Eigenschaften entspricht einer Ideologie,
»die auf Erhaltung des Status quo ausgerichtet ist und Verinderungen weder fir
wiinschenswert noch fiir moglich hilt” (de la Motte-Haber 1985, 262).

Wie sehr gerade die Vererbungsforschung von Ideologie durchtrankt sein kann
und zur Bestitigung bestimmter Weltbilder eingesetzt wird, zeigt in krasser Weise
der Fall des 1971 verstorbenen englischen Vererbungsforschers Sir Cyril Burt —
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die Leser/innen mogen hier diesen kleinen Exkurs gestatten. Burt galt in
Wissenschaftskreisen als einer der bedeutendsten Vererbungsforscher, dessen
einfluBreiches Lebenswerk zu einem wesentlichen Teil dem Nachweis der
genetischen Determination der Intelligenz gewidmet war. In zahlreichen, umfang-
reichen Studien und Tests, die auch von bedeutenden Wissenschaftlern wie dem
Personlichkeitsforscher Eysenck als »hervorragend* gepriesen wurden (vgl.
Lewontin/Rose/Kamin 1985), wollte Burt die Vererbbarkeit der Inteliigenz
nachweisen. Seine Daten galten als eindrucksvolle Beweise fiir die genetische
Determination der Intelligenz und fanden Eingang in viele Lehrbiicher. Erst 1972
— Burt war inzwischen verstorben — kam allmahlich ans Licht, daB Burt
wahrend der letzten 30 Jahre seines Lebens iiberhaupt keine Daten gesammelt
hatte. Forscher, mit denen er angeblich zusammengearbeitet hatte, existierten gar
nicht, und seine ganze Arbeit entpuppte sich als gigantischer Betrug. Lewontin,
Rose und Kamin (1985) gehen in ihrem Artikel auf weitere Vererbungsstudien an
ein- und zweieiigen Zwillingen sowie an Adoptivkindern ein; die Kritik, die sie an
offenkundigen methodischen und inhaltlichen Fehlern iiben, ist niederschme_t-
ternd. Der Fall Burt hat jedoch nicht dazu gefithrt, daB der Gedanke an die
Vererbbarkeit von Intelligenz und anderen Merkmalen ad acta gelegt wurde. So
wurde 1979 ein groflangelegtes Forschungsprojekt — die Minnesota-Zwillingsstu-
die — initiiert (s. z. B. Bouchard u. a. 1981). Die eineiigen, getrennt aufgewa_Ch'
senen Zwil]inge,_giie dort untersucht wurden, zeigten verbliiffende, fast unheim-
lich anmutende Ubereinstimmungen sowohl in der duBeren Erscheinung, in den
Entwicklungswegen als auch hinsichtlich der Persénlichkeitsmerkmale. Das
Minnesota-Projekt wurde von Kamin, der in den 70er Jahren die Arbeiten Burts
als Betrug entlarvt hatte, als ,,show-business* abgetan. Bouchard, der Initiator de_r
anesota-Studie, war namlich wiederholt mit seinen Zwillingen in spektakuld-
ren Fernsehsendungen aufgetreten, so daf} die behaupteten Gemeinsamkeiten
durch Verabredungen zustande gekommen sein kdnnten (s. Ditfurth 1983). Da
m. W. bisher noch keine abschlieBenden Ergebnisse dieser Studie vorliegen, mul}
emstweilen offen bleiben, ob und welche Schliisse sich daraus ziehen lassen.
Zuriick zur Musikalitit: Die Betonung von Anlagefaktoren birgt die Gefahr,
dall Kinder leicht als unmusikalisch abgestempelt werden, wenn sie nicht auf
An.hieb das gewiinschte musikalische Verhalten zeigen. Sie werden dann nicht
wetter gefdrdert, obwohl sie durchaus eine entwicklungs- und ausbaufihige
Begabung besitzen. Um solche Fehlurteile zu vermeiden, ist es sinnvoll und
;weckr_néiBig, zunachst davon auszugehen, daB jedes Kind und jeder Jugendliche
tiber eine entwicklungsfihige und férderungswiirdige musikalische Begabung
verfligt. Wie Untersuchungen gezeigt haben, besitzen schon Neugeborene die
Féihig:lfeit., auf Tonsequenzen und Sprache zu reagieren (s. z. B. Eisenberg 1976).
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Umwelt und Sozialisation

Die Annahme, dall menschliche Verhaltensweisen und Fihigkeiten, so auch die
musikalischen, in erster Linie durch Umwelt und Milieu geformt, geférdert und
gehemmt werden, ist Basis und Ausgangspunkt der Sozialisationstheorien. Die
Vorstellung, da3 der Mensch als tabula rasa geboren und dann durch Umwelt-
eindriicke gepragt wird, ist schon in der Philosophie, in den empiristischen
Erkenntnistheorien und in den mechanistischen Modellen des Menschen zu
finden. Der franzdsische Historiker und Kunsttheoretiker Hippolyte Taine
(1828 — 1893), der auch von Darwin stark beeinfluBt war, hat diesen Grundgedan-
lfen bereits in seine Theorie iiber die Entfaltung von Kunst und Kiinstler
ubertragen und ausgeweitet. Demnach ist das _Milieu* die ,letzte Erkldrung"” fur
die Entwicklung der Kunst und der Kiinstlerpersdnlichkeit. Damit etabliert Taine
‘ljggi,\/orrang des Milieus vor allen anderen Erkldrungsméglichkeiten™ (Btaukopf

, 32).

In den 60er und 70er Jahren erlebten die Sozialisationstheorien in der
Bundesrepublik ihre Bliitezeit. Sie haben wesentlich zu einer umfassenden
Umstrukturierung des Schul- und Bildungswesens beigetragen. Unter musikali-
scher Sozialisation kann man sich einen (Lern-)ProzeB vorstellen, in dem das
Individuum in eine Musikkultur hineinwichst, seine musikalischen Fahigkeiten
und Verhaltensweisen in gegenseitiger Wechselbeziehung zu sozialer, kultureller
und materieller Umwelt entwickelt und anpaBt. Dieser Lernprozefy vollzieht sich
haUptsiichlich durch Imitation sowie durch positive und negative Verstarkung. Er
ist eingebettet in iibergeordnete regionale, gesellschaftliche und kulturelle Zusam-
menhénge.

In den ersten Lebensjahren wird das Kind in der Regel hauptsichlich durch die
Eltern und die hiusliche Umgebung geprigt (primdre Sozialisation). Spiter
spielen Schule, Lehrer, Spielgefahrten und Gleichaltrige eine wichtige Rolle
(sekundire Sozialisation). Ab der Pubertdt nimmt vor allem die Gruppe der
Gleichaltrigen und Klassenkameraden etc. einen starken Einflufl auf musikali-
sche Verhaltensweisen, auf musikalischen Geschmack, Einstellungen und Wert-
urteile, die sich dann hiufig in einer der héuslichen Umgebung und Schule
entgegengesetzten Richtung entwickeln. Dariiber, welche Sozialisationsfaktoren
nach der Jugendzeit, im Erwachsenen- und hoheren Alter wirksam bleiben oder
neu hinzukommen, wissen wir gegenwartig noch relativ wenig. Denkbar wiren
hier Einflisse durch die (Ehe-)Partner, durch Berufskollegen, Fortbildungsein-
richtungen etc. Zu einem méchtigen Sozialisationsfaktor sind die technischen
Medien geworden, die in alle Lebensbereiche eingreifen. Die musikalische
Sozialisation durch die technischen Medien ist tiefgreifend und beginnt in dem
Augenblick, da das Kind Musik aus dem Radio, dem Fernsehen oder von der
Platte hért. Die Medien vermitteln musikalische Erfahrungshorizonte, beeinflus-
sen Geschmack und Horverhaltensweisen. Bereits 3jahrige haben ihre Lieblings-
sendungen und kdnnen Reklamelieder aus dem Fernsehen singen (vgl. Postman
1983, 93 f.). Blaukopf (1980, 15) spricht von einer ,historischen Mutation des
Musiklebens® durch die technisch vermittelte Musik. Inzwischen wichst die erste
europdische Jugendgeneration heran, der auf dem Bildschirm visualisierte Musik
(beispielsweise als Videoclips, die den ganzen Tag iiber gesendet werden) von
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Kindheit an vertraut ist. Im Unterschied zur Vitergeneration, der RoqkmuSIk
noch als Ausdruck jugendlicher Opposition galt, wird Rock- und Popmusik hgute
als akustische Tapete konsumiert. Welche Effekte diese neue Form des Medien-
einflusses auf die individuelle und gruppenspezifische Entwicklung musikalischer
Verhaltensweisen zeitigen wird und welche musikpidagogischen Konsequenzen
daraus zu ziehen sind, ist heute noch nicht abzusehen.

Sozialisation beginnt mit der Geburt. Zeitpunkt der ersten Sprech- u_rld
Singversuche sowie auch das Tempo der weiteren Entwicklung hingen wesentlich
davon ab, wie sehr sich die Umgebung sprechend und singend mit dem Klnd
befaBlt. Obgleich die vorliegenden Studien insgesamt ibereinstimmend einen
eindeutigen, mehr oder weniger starken Einfluff von Umgebung und Sozialisation
auf die musikalische Entwicklung anzeigen, sind die Untersuchungsergebnisse 1n
ihren Einzelheiten nicht ohne Widerspriiche. Kagan (1972) fand, daB bis zu einem
Alter von 6 Monaten Unterschiede in der motorischen und kognitiven Entwick-
lung ziemlich unabhingig von sozialen Faktoren waren; ab etwa einem .Ja}hr
jedoch zeigte der soziale Hintergrund deutliche Auswirkungen auf kognitive
Funktionen (vgl. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 195). Obgleich Jenkins (1976) keine
Beziehungen fand zwischen der musikalischen Ausbildung der Mutter einerseits
und der musikalischen Entwicklung 2- bis 3jahriger Kinder andererseits, meint er,
dal} die hausliche Umgebung insgesamt (also alle Bezugspersonen zusammenge-
nommen sowie die musikalischen Aktivititen des Elternhauses) offenbar gerade
bis zum Alter von 2 Jahren eine wichtige Rolle zu spielen scheint (s. al{Ch
Graml/Reckziegel 1982). Andere Studien (z. B. Kucenski 1977) zeigen, dal} eine
gezielte Bereicherung der musikalischen Umgebung (z. B. Vorspielen von Lied_em
auf Instrumenten oder vom Tonband) im Alter zwischen 3 und 9 Monaten n}'Cht
nur auf die musikalische Entwicklung einen begiinstigenden EinfluBl ausiibt,
sondern auch die Sprachentwicklung fordern kann. Demgegeniiber konnte Moog
(1968, 97 f.) trotz groBer Verschiedenheiten in der hauslichen Umgebung bis zum
Alter von 3 Jahren keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der aktiven
Reaktionen auf Musik feststellen. Erst ab einem Alter von 4 Jahren registrierte €T
Entwicklungsunterschiede in Abhingigkeit von der hiuslichen Umgebung.

Es scheint, daB jede Form von liebevoller Aufmerksamkeit und positiver
Verstirkung gegeniiber den lautlichen und musikalischen AuBerungen des
Kindes einen ginstigen EinfluB auf die musikalische Entwicklung ausibt.
Wichtig ist das aktive Interesse und die Anteilnahme der Eltern an der
musikalischen Entwicklung. Dabei muB das Elternhaus kein iiberdurchschnittlich
hohes Mafl an musikalischer Aktivitat ausiiben, um das Kind in seiner Entwick-
lung zu fordern. Auch ist ein sehr musikalisches Elternhaus keine Gewihr dafur,
daB das Kind auch sehr musikalisch wird. Der Fall, daB ein ,,unmusikalisches”
Kind aus einem musikalischen Elternhaus stammt, ist jedoch selten. Auf der
anderen Seite gibt es jedoch eine auffillige Koinzidenz zwischen ,,unmusikali-
schen Kindern und ,unmusikalischen® Elternhiusern (Shelton 1965; Moore
1974). Unter einem Elternhaus, das die musikalische Entwicklung des Kindes
fordert, ist eine hiusliche Umgebung zu verstehen, die beispielsweise durch
folgende Merkmale charakterisiert ist:

— Eltern und Geschwister singen hiufig zusammen und mit dem Kind; sie
helfen dem Kind, neue Lieder zu lernen.
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— Das Kind hat oft Gelegenheit, Musik vom Plattenspieler oder anderen
technischen Medien kennenzulernen.

— Es ist Spielzeug vorhanden, mit dem sich Musik machen 140t

— Das Kind hat eigene Kinderschallplatten mit Musik.

— Es sind Instrumente vorhanden, auf denen musiziert wird.

— Das Kind erfihrt Hilfe und Unterstiitzung bei seinen musikalischen Aktivité-
ten (vgl. Shuter-Dyson 1985, 197).

Von nicht zu unterschitzender Bedeutung in diesem Zusammenhang ist auch,
daB sich die Eltern gegeniiber der Musik ihrer Kinder tolerant zeigen, gerade
wenn sie deren Musik nicht besonders mogen (Scheuer 1986; zur Rolle der
Elterneinstellung s. auch Graml/Reckziegel 1982).

An verschiedenen Stellen wird immer wieder auf die Bedeutung des Singens
hingewiesen. Aufgrund seiner langjahrigen Forschungsarbeiten empfiehlt Gor-
don (1979), Kinder zum Singen zu ermutigen. Wenn sie Fehler dabei machen,
sollen sie nicht korrigiert werden. Besonders phantasievolle Lieder singen Kinder
offenbar dann, wenn sie ermutigt werden, einen eigenen Ausdruck zu finden. Die
Bedeutung des Singens fiir die musikalische Entwicklung riihrt wahrscheinlich
daher, daB das Kind beim gemeinsamen Singen mit den Eltern oder Geschwistern
sowohl musikalische Erfahrungen macht, Lernprozesse vollzieht und zugleich
positive emotionale Zuwendung erfihrt. Die hédusliche Unterstiitzung der musi-
kalischen Aktivititen ist auch fiir das Erlernen eines Instrumentes von grofer
Bedeutung. So kommt es nicht selten vor, daB Kinder das Erlernen eines
Instrumentes aufgeben, wenn sie nicht geniigend unterstiitzt werden. Da die
Eltern (zumindest fiir kleine) Kinder Vorbildcharakter haben, kann das elterliche
Instrumentalspiel fiir die Kinder motivierend sein.

Soziale Schicht

Es scheint auch eine Beziehung zu geben zwischen der Anzahl der Musikin-
strumente im elterlichen Haushalt und der musikalischen Entwicklung. So gibt es
Untersuchungen, die eine deutliche Beziehung zwischen der Anzahl der Musik-
instrumente im Elternhaus und dem Abschneiden in verschiedenen Musikalitits-
tests nachweisen (vgl. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 203f). Das verwundert
insofern nicht, da man den Besitz von Musikinstrumenten als einen Indikator fiir
musikalisches Interesse und musikalische Aktivitit auffassen kann. Der Besitz
von Instrumenten aber ist an Geld gebunden. Daher sind Kinder aus besseren
sozio-Okonomischen Verhiltnissen gegeniiber anderen im Vorteil, weil sie eher
die Moglichkeit haben, iber ein Instrument zu verfiigen und Unterricht zu
erhalten. In sozio-bkonomisch besser gestellten Haushalten ist tendenziell auch
ein reichhaltigeres Musikangebot vorhanden. Die Korrelationen, die Rainbow
(1965) fand, sind jedoch gering. In einer élteren Untersuchung aus den 40er
Jahren fand Gilbert (1942, zit. n. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 206) Zusammen-
hinge zwischen sozialem Status und dem Abschneiden in Musikalitétstests: je
hoher der Status, desto besser die Ergebnisse im Musikalitatstest. Es ist jedoch
zweifelhaft, ob sich diese Ergebnisse angesichts des sozio-6konomischen Wandels
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Kinderbilder sind eine Maoglichkeit, durch eine
nonverbale Methode zu inhaltlichen Aussagen
iiber die Lebenswelt und musikalische Sozialisa-
tion von Kindern im Grundschulalter zu gelan-
gen. In ihren Darstellungen spielen musiktechni-
sche Gerite (Walkman, Cassettenrecorder, Ra-
diorecorder etc.) eine wichtige Rolle. Die Haufig-
keit und die GréBenverhdltnisse, mit denen sol-
che Gerite dargestellt werden, spiegeln die hohe
Bedeutung wider, die sie in der musikalischen
Erlebniswelt der Kinder einnehmen. Hier treten
allerdings starke schichtspezifische Unterschiede
zutage: Cassettenrecorder, Walkman und Radio-
recorder sind bei 80% der Kinder aus unteren
und mittleren Sozialschichten zu finden, bei
Kindern aus dem gehobenen Sozialmilieu nur zu
20%. Bei jiingeren Kindern aller Sozialschichten
steht die hiufig belichelte Fléte an erster Stelle.
Das Interesse an der Blockfldéte nimmt jedoch
mit dem Alter ab und macht anderen Instrumen-
ten wie Schlagzeug, Trompete oder Klavier Platz.
Beim Klavier machen sich dann wiederum deut-
liche schichtspezifische Unterschiede (23% der
Kinder aus unterem und 65% der Kinder aus
gehobenem Sozialmilieu) bemerkbar (vgl. Klei-
nen 1986).
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auf heutige Verhiltnisse iibertragen lassen. Parker (1978) z. B. konnte keinerlei
Zusammenhinge zwischen dem sozio-6konomischen Status und den Ergebnissen
im Wing-Test ausfindig machen. Andere Studien wiederum zeigen elpdeutlge
Zusammenhdnge zwischen sozio-6konomischem Status und Testergebnissen .auf
(vgl. Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 207f.). Eine mogliche Erkldrung fur diese
widerspriichlichen Befunde liegt im uneinheitlichen Gebrauch des Begriffes
.50zio-0konomischer Status* oder ,,soziale Schicht* (s. u.). Andererseits konnte
auch gezeigt werden, daB bei Kindergarten-Kindern durch einige Wochen
gezielter Forderung erstaunlich hohe Verbesserungen von Testergebnissen erzielt
werden kénnen (Young 1974). In der Schule kann der sozio-dkonomische Status
der Eltern auch insofern eine Bedeutung haben, als er die Erwartungen und
Urteile der Lehrer iiber die Kinder beeinflussen kann. '

Ein enger Zusammenhang zwischen sozialer Schicht und musikalischem
Geschmack kann als unzweifelhaft nachgewiesen gelten. Es scheint sogar, dal} die
sozial-6konomische Schicht die wichtigste Determinante der musikalischen
Vorlieben ist (Behne 1975, 1976; Jost 1982; Schulten 1981). Zu bedenke_n ist
jedoch, daB der Begriff ,soziale Schicht* sehr diffus und darum umstritten ist (S.
z. B. Brinkmann 1981; Nauck-Bérner 1981). Er ist ein theoretisches Konstrukt, in
dem verschiedene Merkmale sozialer Ungleichheit zusammengefaBt werden; er
bezieht sich nicht nur auf die Ungleichheit finanzieller Ressourcen. Mit diesem
Begriff sind auch verschiedene, voneinander mehr oder weniger stark abgegrenzte
Lebenswelten gemeint, die mit ihren spezifischen Normen, Wertvorstellungen
und Verhaltensmustern auf die musikalische Entwicklung einwirken. _

Ein wichtiger Faktor in der musikalischen Entwicklung kann auch die
Identifikation mit einem musikalischen Vorbild sein (z. B. dem Musiklehrer,
einem Popstar oder einem hervorragenden Instrumentalisten), welche die must-
kalischen Interessen und Verhaltensweisen in bestimmte Richtungen lenkt. Wi¢
aus Einzelfallstudien hervorgeht, ist die Entwicklung musikalischer Aktivitdten in

einem nicht zu unterschitzenden MafBe personengebunden. Deshalb, meint
Klippelholz (1980, 170),

~muBte ein groBeres Interesse als bisher auf die emotionale Beziehung Schiiler — Musiklehrer
gelenkt werden. Wenn die Entstehung und Entwicklung musikalischer Aktivititen in so hohem

Male personengebunden verliuft, dann diirfte das Unterrichtsklima im Musikunterricht eine
wesentlich groflere Rolle spielen als in anderen Fachern*.

Aktive Gestaltung der eigenen musikalischen Entwicklung

Der Anlage-Umwelt-Kontroverse ist bis
worden, nicht zuletzt deshalb, weil
Auseinandersetzungen ist. DaB sich d
erwarten. Musikalische Fahigkeiten en
und Umwelt, jedoch nicht automatisc
Aktivitat; der Mensch ist auch aktive
wirkt auch verindernd auf seine (m
zumindest zu einem Teil — selbst dj

her viel Aufmerksamkeit gewidmet
siec auch ein Schauplatz ideologischer
as in Zukunft dndern wird, ist kaum zu
tstehen im Wechselspiel zwischen Anlage
h und von selbst. Sie bediirfen der eigenen
r Gestalter seiner eigenen Entwicklung. Er
usikalische) Umwelt ein und stellt sich —
¢ Bedingungen her, die seine Entwicklung
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fordern oder behindern. Nicht selten ist ein Kind, ein Jugendlicher oder auch ein
Erwachsener in der Situation, seine eigenen musikalischen Interessen gegen seine
Umwelt durchsetzen zu miissen. Um nur ein Beispiel zu nennen: Carl Friedrich
Zelter, der sich eigentlich zur Musik hingezogen fiihlte, muBite den Beruf des
Maurers erlernen. In der Darstellung seines Lebens schreibt er:

~Auf Befehl meines Vaters fing ich nun mit Macht an zu arbeiten, doch die Lust war bald vorriber,
weil meine Hinde durch Kalk und Steine und den Angriff des Werkzeugs hart und unférmig
wurden, Ich bediente mich daher der gewdhnlichen Mittel, besonders des hiufigen Waschens, um
solche weich und geschmeidig zu erhalten.”

Seinen musikalischen Wissensdurst und seine Neugier versuchte er durch Besuche
von Konzerten und musikalischen Zusammenkiinften zu stillen, wobei er viele
Bekanntschaften machte,

.die alle dazu benutzt wurden, neue Stiicke kennen zu lernen und womaoglich meine Bekannten an
Virtuositit zu ibertreffen*.

Andererseits ist nicht selten zu beobachten, daB Kinder und Jugendliche trotz
offenkundiger Begabung und einer musikalischen Umgebung wenig Interesse
zeigen, ihre Fihigkeiten so zu entwickeln, wie sie es konnten. Eine hochmusika-
lische Umgebung und/oder Begabung mufB nicht auch unbedingt dazu fihren,
dafl man entsprechend groBe Neigungen und Lust verspiirt, sich musikalisch zu
betitigen. Wir wissen noch sehr wenig dariiber, wie das individuell verschieden
starke Interesse, die unterschiedlich ausgeprigte Motivation (—» de la Motte-
Haber) und Anstrengungsbereitschaft zu musikalischer Aktivitat und Leistung
zustande kommen. Maoglicherweise sind es besondere Lebenserfahrungen oder
bestimmte Lebenssituationen, die AnlaB und Triebfeder zu musikalischer Betiti-
gung sind. Trotz ihrer unbestrittenen Bedeutung sind also Umgebung, Erziehung
und vererbte Anlagen nicht die alleinigen Determinanten musikalischer Entwick-
lung. Wir sind keine passiven Opfer von Anlage und Umwelt, sondern haben die
Moglichkeit, in die eigene musikalische Entwicklung aktiv einzugreifen.

Gerald Hoffnung: Hoffnungs groBes Orche-
ster.

Nicht selten iiberfordern die Anspriiche und
Erwartungen von Eltern und Lehrern das
Kind. Das ist besonders leicht dann der Fall,
wenn der Leistungsgedanke allzuweit im Vor-
dergrund steht und die Erwartungen an das
Kind zu sehr an den Vorstellungen der
Erwachsenen orientiert sind. Der Musikun-
terricht kann dann leicht zu einer Leidenser-
fahrung werden.
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Wunderkinder und Hochbegabte

Im Unterschied zu den anderen Kiinsten kdnnen sich musikalische Hochbega-
bungen schon in sehr frilhem Alter zeigen. Man spricht dann auch gerne von
» Wunderkindern*; Mozart war sicher das Wunderkind par exellence. Gegeniiber
allzu flotten Etikettierungen meint Révész, dall weder die besonders rasche

Entwicklung noch die relative Seltenheit das Attribut .» Wunderkind“ rechtferti-
gen. Das ,,Wunderbare* liege

~weder darin, daB die musikalische Begabung bereits in der zarten Jugend hervortritt, noch in’dtfm
raschen Tempo ihrer Entwicklung, sondern allein in der originellen schopferischen Kraft.” (Révész

1972, 194; Hervorhebung im Original)

Révesz selbst hat einen musikalisch besonders begabten Jungen — ,.ein K_md
von grofiem kompositorischen Talente und von hervorragender reproduktiver
Fahigkeit“ — von dessen 5. bis 13. Lebensjahr eingehend untersucht (Révesz
[916). Erwin Nyiregyhazi, so hieB dieser Knabe, verfiigte schon friih iiber ein
auBergewdhnlich genaues und sicheres Gehdr; mit 5 Jahren komponierte er
bereits eigene Melodien mit Begleitung. Er konnte miihelos prima vista spielen
und war mit 7 Jahren in der Lage, zweistimmige Praludien von Bach und andere
einfache mehrstimmige Kompositionen fehlerlos in alle Tonarten zu transponie-
ren. Als lljdhriger erzielte Erwin groBBe pianistische Erfolge mit Beethovens
Es-dur-Konzert. Trotz seiner aullergewdhnlichen und anfinglich vielverspre-

chenden Erfolge geriet er recht schnell in Vergessenheit. Révész erklirt das damit,
dal} ihm das Streben fehite,

~seine musikalischen Kenntnisse und Fihigkeiten bis zu dem Grade auszubilden, den er aufgrund
seiner vorziiglichen Anlagen hitte erreichen kdnnen.” (1972, 202)

Im Gegensatz zu Révész, der sich fiir die Kompositionen dieses » Wunderkin-
des" begeisterte — so riihmt er eine Komposition des 11jihrigen mit dem Titel
~Sehnsucht* als ,etwas geradezu Vollkommenes® — stellt de la Motte-Haber
niichtern fest, es handele sich dabei weniger um eigene Originalitat als vielmehr
um Stilkopien. Sie sieht eher die These von Cortot bestitigt,

.daB ein solch besonderes kindliches Talent Ausdruck einer besonderen Imitationsfihigkeit sei, die
keine iiber das achtzehnte Lebensjahr hinausgehende Prognose erlaubt.“ (1985, 393)

Auch an anderen Fillen wird deutlich, daB eine friih auftretende Begabung
nicht unbedingt weitreichende Prognosen tiber die weitere Entwicklung erlaubt.
Bastian (1986) berichtet beispielsweise den Fall einer hochbegabten Flotistin, der
trotz mehrfacher Preise im Bundeswettbewerb »Jugend musiziert* und andferef
Erfolge im Alter von 21 Jahren geraten wird, ihr Studium aufzugeben, weil ihre
Intonation, ihr Gehor und ihre rhythmische Fihigkeit fiir Studium und Beruf a}S
Orchestermusikerin nicht ausreichen. Auch seinerzeit gefeierten Talenten wie
etwa Ignaz Pleyel war es nach einer heftigen, aber nur kurzfristig auflebenden Zeit
der Beriithmtheit offenbar nicht moglich, ihr Talent weiterzuentwickeln, so daB sie

bald wieder aus der Offentlichkeit verschwanden (s. dazu Westphal 1977,
25fF.).

Nachdem in den 60er und 70er Jahr
heit und kompensatorische Erziehu
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Wer erinnerte sich der Wunderkinder Victor, Wilhelmine und Amalie Neruda, wire nicht ihr Bildnis
au_f einer Lithographie (1848, nach einer Zeichnung von Moritz Calisch) festgehalten worden? Sie
teilten das Schicksal der meisten Wunderkinder. Als Publikumslieblinge werden sie in jungen Jahren
begeislert gefeiert; entwachsen sie dem Kindesalter, schwindet das Ungewdhnliche ihrer Leistungen,
thr Ruhm verblaBt. Man vergiBt sie dann, wenn es ihnen nicht gelingt, ihre Fahigkeiten weiter zu
steigern und fortzuentwickeln. Den meisten Wunderkindern gelang das nicht.
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Wer erinnerte sich der Wunderkinder Victor, Wilhelmine und Amalie Neruda, wire nicht ihr Bildnis
auf einer Lithographie (1848, nach einer Zeichnung von Moritz Calisch) festgehalten worden? Sie
teilten das Schicksal der meisten Wunderkinder. Als Publikumslieblinge werden sie in jungen Jahren
begeislert gefeiert; entwachsen sie dem Kindesalter, schwindet das Ungewohnliche ihrer Leistungen,
ihr Ruhm verblaBt. Man vergiBt sie dann, wenn es ihnen nicht gelingt, ihre Fihigkeiten weiter zu
steigern und fortzuentwickeln. Den meisten Wunderkindern gelang das nicht.
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hochbegabte Kinder allgemein wieder zu einem bildungspolitischen Thema
geworden. Auch im Bereich der Musik widmet man den Hochbegabten neuer-
dings wieder mehr Aufmerksamkeit. Im deutschsprachigen Raum untersuchte
Kleinen als erster die individuellen und sozialen Faktoren musikalischer Hoch-
begabung durch Interviews, die er mit 13 Teilnehmern des Wettbewerbes ,,J ug.end
musiziert* und deren Eltern durchfiihrte (Kleinen 1985). Eine sehr umfangreiche
Studie zu den Lebensgeschichten musikalischer Hochbegabungen, ebenfalls mit
Teilnehmern des Wettbewerbes »~Jugend musiziert”, wurde kiirzlich von Bastian
(1986) begonnen. _

Als typisch fiir die Entwicklungsverliufe hochbegabter Kinder erwiesen sich
nach den bisher vorliegenden Ergebnissen das frithe und rasche Einsetzen der
musikalischen Entwicklung, das Musizieren im Elternhaus und die Unterstiitzung
durch die Eltern. Das Uben wird von diesen Kindern kaum als Zwang erlebt, es
macht sogar SpaB. Motivation von aufien wird, wie Kleinen vermerkt, rasch
uberflissig: ., Hochbegabt sein heiBt, intrinsisch motiviert sein.* Entsprechendes
stellt auch Bastian (1986) in seinem vorldufigen Bericht fest. Die Talente
erscheinen zielstrebig und zielbewuBt und daher insgesamt auch weniger orien-
tierungslos als Gleichaltrige. Eine wichtige Rolle spielen die Instrumentallehrer;
da sie als Autoritit und Vorbild gesehen werden, ist die Entwicklung al{Ch
lehrerabhingig. Das Klischee, hochbegabte junge Musiker hitten ausschliel%llch
ihr Instrument im Kopf, trifft offenbar nicht zu. Interessen und Talent scheinen
weit tiber den Bereich des Musikalischen hinauszuragen: Bastian fiihrt Beisple_!e
an von Instrumentalisten, die Gedichte schreiben, Bilder malen und sich fur
Medizin, Informatik u.a. m. interessieren. In der Schule scheinen musikaligch
Hochbegabte den Untersuchungen von Kleinen und Bastian zufolge keine
Schwierigkeiten zu haben. Das schlieBt nicht aus, daB dennoch schulisches
Desinteresse vorkommen kann, z. B. aufgrund von Unterforderung und emnem
sich daraus ergebenden Mangel an Motivation.

Soweit die vorliegenden Untersuchungen iiberhaupt weiterreichende SchluB-
folgerungen zulassen, scheinen die bisherigen Befunde auch fiir das Gebiet der
musikalischen Begabung die Konvergenzhypothese zu stiitzen, die fiir den
Bereich der Intelligenz als akzeptiert gilt und besagt, daB hohe Begabung im
allgemeinen auch mit uberdurchschnittlicher korperlicher und psychischer
Gesundheit, positiven Charaktereigenschaften und hoher Soziabilitit einhergeht
(GeuB/Urban 1982, 88). Dieses positive Bild sollte jedoch nicht dazu fiihren,
einige problematische Aspekte zu iibersehen. So ist musikalische Hochbegabung
keine Garantie fir einen spiteren Erfolg im Berufsieben. Hochbegabte Kinder
aus musikinteressierten und -férdernden Elternhiusern haben es leichter und
werden eher entdeckt als Hochbegabte aus ungiinstigeren Verhiltnissen. Auller-
dem werden bisher nur Hochbegabte beriicksichtigt, die sich im Bereich der sog.
klassischen Musik betitigen; es spricht jedoch nichts dagegen, dal3 es auch 1m
Bereich der Unterhaltungsmusik, des Rock und Jazz Hochbegabte gibt. Die
Forderungsmoglichkeiten in diesen Bereichen sind noch vergleichsweise schlecht.
Ferner miBten bessere Moglichkeiten der Frith-Identifikation musikalisch Hoch-
begabter entwickelt werden, beispielsweise durch Checklisten, wie sie sich in
anderen Bereichen als niitzlich erwiesen haben (GeuB/Urban 1982, 94f.).
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Musikalitat und andere Personlichkeitsmerkmaie

Unterscheiden sich Musiker, etwa Komponisten, Singer oder Instrumentalisten
abgesehen von ihrer iiberdurchschnittlichen Musikalitat auch in anderen Merk-
malen vom Gros der Bevdlkerung? Gibt es einen Zusammenhang zwischen
Musikalitit und anderen Personlichkeitsmerkmalen? Die Musik, so meinte Hegel
in den ., Vorlesungen iiber die Asthetik”, habe nur

~wenigen oder keinen geistigen Stoff im Bewulitsein vonnoten®™.

Und darum kiindige sich das musikalische Talent sehr im Unterschied zur
dichterischen Begabung

auch am meisten in sehr frither Jugend, bei noch leerem Kopfe und wenig bewegtem Gemiite an
und kann beizeiten schon, ehe noch Geist und Leben sich erfahren haben, zu sehr bedeutender
Hohe gelangt sein; wie wir denn auch oft genug eine sehr grofie Virtuositat in musikalischer
Komposition und Vortrage neben bedeutender Diirftigkeit des Geistes und Charakters bestehen
sehen.” (Asthetik 1, 72)

Wir wissen nicht, welche Personen Hegel vor Augen hatte, als er diese wenig

schmeichelhaften Bemerkungen niederschrieb. Tatséichlich miissen Musikalitit,
Intelligenz, Lebenserfahrung und/oder ein bemerkenswerter Charakter nicht

unbedingt aneinander gebunden sein. Aus der Tatsache, daB hohe musikalische

géihigkeiten sich schon im frithen Kindesaiter entfalten konnen, zieht Révész den
chluB,

.daB die musikalische Begabung vom geistigen Niveau des Menschen nicht so abhingig zu sein
scheint, wie die Begabung in anderen Kiinsten.” (1916, 14)

MiBverstindnissen vorbeugend, ergiinzt er sogleich in einer Fulinote:

.Damit will ich natiirlich nicht behaupten, daf} die grof3e Intellektualitit eines Musikers auf seine
musikalischen Schépfungen keinen EinfluB habe oder daf die Losung gewisser kiinstlerischer
Probleme nicht eine hoch entwickelte Intelligenz sui generis voraussetzte.”

Menschen, die als intelligent gelten, missen nicht gleichzeitig auch entspre-
chend musikalisch sein; umgekehrt ist es jedoch eher unwahrscheinlich, daf3
musikalischen Menschen ein gewisses Mal} an Intelligenz fehlt. Es gilt als sicher,
daB bedeutende Musiker auch iiber eine iiberdurchschnittlich hohe Intelligenz
verfiigt haben bzw. verfiigen. Cox (1926) hat aufgrund der Aktivititen, die
beriihmte Musiker in verschiedenen Lebensabschnitten ausiibten, deren mutmaB-
liche Intelligenz zu schitzen versucht. Demnach soll Bach einen Intelligenz-
Quotienten von 125 bis 140, Beethoven von 135 bis 140 und Mozart von 150 bis
155 besessen haben.

Ergebnisse empirischer Studien zeigen im allgemeinen einen positiven, aber
relativ schwach ausgeprigten Zusammenhang zwischen allgemeiner Intelligenz
und verschiedenen musikalischen Fihigkeiten. Taylor (1976) ermittelte bei
Kindern im Alter von 10 bis 11 Jahren Korrelationskoeffizienten von 0,38
(Rhythmus-Test) bis 0,58 (Harmonietest) zwischen einzelnen musikalischen
Fahigkeiten und dem Intelligenz-Quotienten. Die meisten anderen Untersuchun-
gen weisen cher einen geringeren Zusammenhang nach (vgl. die Zusammenstel-
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lung bei Shuter-Dyson und Gabriel 1981, 295 ff.). Mit dem Intelligenz-Niveau
erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, in einem Musikalititstest eine hohe Punktan-
zahl zu erreichen. Diese Beobachtung 146t sich zumindest auch teilweise darauf
zuriickfiithren, daB in einem Elternhaus, in dem die allgemeine Entwicklu_l’lg
gefordert wird, wohl auch Wert auf die musikalische Entwicklung gelegt wird
(Kormann 1972). Die Hohe der Korrelation zwischen Intelligenz-Quotient l_l'nd
Ergebnissen eines Musikalititstests hingt auch davon ab, welche Musikalltati-
tests verwendet werden. In Studien, die Wings ., Test of Musical Intelligence®,
Gordons ,,Musical Aptitude Profile* oder den Kwalwasser-Dykema Musik-Test
verwenden, werden Korrelationen mit dem I1Q von etwa 0,30 berichtet. Das
bedeutet, daB die dabei erfaBiten Aspekte von Musikalitit und Intelligenz
lediglich eine gemeinsame Varianz von 0,302 x 100 = 9% besitzen. _

Wenngleich e¢inzelne Ergebnisse darauf hindeuten, daB z. B. rhythmische
Fahigkeiten in hoherem MaBe mit der Intelligenz korrelieren (r = 0_,55§
Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 80f.), geben die vorliegenden Studien keinen
einheitlichen Aufschlufl dariiber, ob einzelne Aspekte der Musikalitit (etwa
rhythmische Fihigkeiten oder musikalische Gedachtnisleistungen) mehr als
andere mit der Intelligenz kovariieren. Geringere Intelligenzleistungen scheinen
im allgemeinen auch mit einem geringeren MaB an Musikalitéit einherzugehen.
Dies kann zumindest auch teilweise seine Ursache darin haben, dal Kiqder mlt
geringerer Intelligenz weniger in der Lage sind, sich auf die Testsituation
einzustellen und auf die Testaufgaben zu konzentrieren. Dennoch kénnen
unterdurchschnittlich intelligente Kinder ein durchschnittliches oder sogar al_lch
uberdurchschnittliches MaB an Musikalitiit aufweisen. Ein extremes Beispiel sind
die in der Literatur des ofteren erwihnten ~idiots savants“, die ,.gelehrten
Idioten”, Menschen, die trotz ihrer extrem unterentwickelten Intelligenz iiber
erstaunliche musikalische Fihigkeiten verfigen. Auch daran wird ersichtlich, daf
Musikalitit und Intelligenz nicht zwangsliufig verbunden sind, sondern eher in
nur lockerem Verhiltnis miteinander stehen. Im allgemeinen ist es jedoch selten,
daB Personen mit einer gering entwickelten Intelligenz ein hohes MaB an
Musikalitit besitzen, da hohere musikalische Fihigkeiten ein gewisses Mal an
Intetligenzleistungen verlangen (z. B. Auffassungsgabe, Notenlesen etc.).

In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse einiger Studien erwahnenswert,
in denen der Transfer von musikalischen Aktivititen auf nicht-musikalische
Lernbereiche untersucht wurde (zusammenfassend Hanshumaker 1980). Dem-
nach bringen musikpadagogische, aber auch kunst- und tanzpiadagogische
Aktivititen eine positive Ausstrahlung auf andere Verhaltensbereiche mit sich.
Beispielsweise zeigten 2,5- bis 3jahrige Kinder, denen man Musik vorspielte, im
Vergleich zu solchen, die keine Musik hérten, mehr und eine groBere Vielfalt an
Bewegungen, sie summten wihrend des Spielens vor sich hin; ein Verhalten, das
die Autorin dieser Studie als ein Zeichen emotionaler Ausgeglichenheit interpre-
tiert (Forrai 1977). Ein solcher Transfer ist umso wahrscheinlicher, je jiinger die
Kinder und je ungiinstiger der anfangliche Leistungsstand war. Deshalb kommt
diesem Transfer vor allem auch im heil- und sonderpddagogischen Bereich eine
besondere Bedeutung zu.

~Erstaunlich ist hierbei die Breite des Transfers, der sich ni
elementaren Schreib- und Lesefdhigkeiten, an einer
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Entwicklung, an einer Steigerung des kreativen Potentials, sondern auch im sozialen Verhalten und

im Personlichkeitsbereich ablesen 1aBt.” (Behne 1985)

Neben Beziehungen zwischen Musikalitdt und allgemeiner Intelligenz hat man
auch nach Zusammenhingen zwischen Musikalitdt und sprachlichen, kiinstleri-
schen, mathematischen und wissenschaftlichen Fahigkeiten geforscht. Obwohl
bildende Kiinstler nicht selten auch musikalisch sind, konnten hier keine
eindeutigen Beziehungen gefunden werden (Shuter-Dyson/Gabriel 1981, 86ff.
Révész 1972, 206 ff.). Demgegeniiber scheinen jedoch Zusammenhinge zwischen
musikalischem Talent und rdumlichem Vorstellungsvermdgen zu bestehen. In
einer Langsschnittuntersuchung, an der 60 Jungen und 60 Midchen im Alter
swischen 9 und 12 Jahren teilnahmen, konnten Hassler und Birbaumer (1984,
Hassler 1985) signifikante Zusammenhénge zwischen kompositorischen und/
oder improvisatorischen Fahigkeiten und riumlicher Begabung nachweisen.
Wihrend der Pubertiit sind jedoch sowohl musikalische als auch rdumliche
Begabung einem Wandel unterworten. Offenbar gibt es auch geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede: Bei Jungen scheint eine engere Beziehung zwischen rdumli-
cher Begabung und musikalischen Fihigkeiten zu bestehen, die sich wahrend der
Pubertit auch in hoherem MaBe als bei Méddchen verdndert. AuBerdem konnte
Hassler in ihrer Studie Ergebnisse anderer Forscher bestdtigen, nach denen
Musikalitiit mit einer Tendenz zur Androgynie verbunden ist. Bei Musikern sind
geschlechtsspezifische Unterschiede weniger stark ausgeprigt, d. h., die Musike-
rinnen besitzen mehr , minnliche” Eigenschaften und die Musiker mehr ,,weibli-
che* Eigenschaften als der Durchschnitt der Bevélkerung. Die Musiker weisen
eine geringere emotionale Stabilitat auf als gemeinhin zu erwarten und neigen
mehr zu Argwohn, Schuldgefiihlen und weniger Selbstdisziplin. Die Musikerin-
nen weisen ein geringeres Maf an Entspanntheit und mehr Dominanz auf als der
Durchschnitt der Frauen. Es bleibt bei diesen Befunden allerdings offen,

.inwieweit die Berufsausiibung die Personlichkeit gepragt hat und ob eine iiberdurchschnittliche
Dominanz fiir eine Frau die Voraussetzung bildet, sich als Berufsmusikerin durchzusetzen.”
{Behne/Kotter/Meilner 1982, 284)

Als weitere typische Merkmale von Musiker/innen nennt Kemp (1981)
Introversion, Intelligenz und Feingefiihl, Merkmale, die allerdings bei verschie-
denen Musikergruppen unterschiedlich stark ausgepragt sind. So scheinen sich
nach Befunden von Kemp (1981) und anderen Forschern Streicher von Blechbla-
sern deutlich zu unterscheiden. Blechbldser erscheinen demzufolge weniger
intelligent und weniger sensibel als Streicher. Daraus zieht Kemp auch gleich
musikpidagogische Konsequenzen: Personen mit geringerer Intelligenz und
Sensibilitit, so meint er, hitten wahrscheinlich als Blechbiiser groflere Chancen
als bei anderen Instrumenten (1981, 36). Subjektivitdt und Unabhingigkeit
spielen offenbar bei besonders Begabten eine Rolle. ,, Weitere Charakterzige™, so
fassen Behne, Kotter und Meifiner die bisherigen Ergebnisse zusammen,

.scheinen im Lauf der Entwicklung nur zeitweilig von Bedeutung zu sein. Far Schiler sind zum
Instrumentalspiel Gewissenhaftigkeit und Selbstdisziplin offenbar unerlaBlich, wiithrend letztere
bei Studenten durch Sachlichkeit ersetzt ist. Fur Berufsmusiker sind die Lernprozesse fiir technische
Fertigkeiten offenbar soweit abgeschlossen, daf diese Charakterziige nicht mehr hervortreten. Mit
zunehmender Professionalisierung musikalischer Tatigkeit gewinnt der Faktor Angst an Bedeu-
tung: obwohl Rolle und Grund unklar bleiben, ist sein Vorhandensein in den hdher talentierten
und musikalisch erfahreneren Gruppen signifikant.” (1982, 284)
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Der letztgenannte Befund kann damit zusammenhingen, daf3 bei Introvertier-
ten aufgrund groBerer Selbstreflexion Angst in erhohtem MaBe wahrgenoinmeﬂ
wird oder dal} die kreative Titigkeit ein Schutz gegen Angst sein konnte.
Abgesehen davon liegt eine andere Ursache moglicherweise darin, daB professio-
nelle Musiker, beispielsweise als Orchestermusiker, in erhéhtem MaBe einem

angsterzeugenden StreB und Leistungsdruck unterliegen (vgl. Schmale/
Schmidtke 1985).

Die Posaune

Gerald Hoffnung: Hoffnungs groBes Orchester.

Dal Blechblaser im Vergleich zu Streichern zumindest nach auBlen eher robuste Naturen sind, schel'rlt
nicht nur ein Geriicht unter Musikern zu sein- Empirische Studien deuten auch darauf h!ﬂ-
Andererseits widersprechen sie auch manchem (Vor-)Urteil. Demnach scheinen Bratscher 1m
allgemeinen durchaus nicht so empfindlich zu sein, wie der Karikaturist sie sieht, im Gegenteil: Sie
erscheinen emotional stabiler als andere Musiker und scheinen iiber ein besonderes Mal} an
Objektivitit, Unbeschwertheit (detachment) und kritischer Wachsamkeit zu verfiigen (vgl. Kemp
1981 b). Die groBere emotionale Stabilitit von Streichern verwundert auch nicht so sehr, wenn man
ihre Situation im Orchester bedenkt. Die Streicher sind vielfach besetzt, so daf es nicht so sehr auffallt,
wenn einem einzelnen einmal ein Fehler unterlduft, er fiir eine kurze Zeit aussetzt und dann wieder
einsteigt. Die Bliser sind, da sie in der Regel nicht so stark besetzt sind, meist viel exponierter und
darum eher Kritik ausgesetzt, gegen die sie sicher Abwehrmechanismen entwickeln. Ein and?ref
Grund fir unterschiedliche Charaktere kann beispielsweise auch die unterschiedliche sozio-musika-
lische Herkunft sein: Blechbiiser kommen haufig aus Spielmannsziigen, Posaunenchéren oder
anderen Blasmusikkapellen; Streicher stammen hiufig aus sozial besser gestellten Haushalten und
bringen eine andere musikalische Sozialisation und andere Vorlieben mit.
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Musikalische Entwicklung im Erwachsenen-
und hdheren Alter

Zur Forschungssituation

Ist die musikalische Entwicklung nach der Pubertit und dem Jugendalter
abgeschlossen oder geht sie auch danach weiter? Die vorliegenden Darstellungen
musikalischer Entwicklung beschrinken sich in der Regel auf die Entwicklungs-
spanne zwischen dem Siuglingsalter und der Jugendzeit. Deshalb entsteht
méglicherweise der Eindruck, es werde mit dem Jugendalter ein Stand musikali-
scher Fihigkeiten erreicht, der sich dann nicht weiter verdndert; eine Annahme,
die nicht nur voreilig, sondern woh! auch falsch ist. Da man bislang — sieht man
einmal von den letzten Jahren ab — die Frage, ob und in welcher Form eine
musikalische Entwicklung jenseits des Jugendalters stattfindet, nicht gestellt hat,
ist zumindest auf drei Ursachen zurlickzufuhren: Erstens waren die Forscher,
sofern sie die Urspriinge der Musik untersuchen wollten, per se nur an der
Kindheit interessiert. Zweitens erstreckte sich das musikpddagogische Interesse
an der musikalischen Entwicklung bislang natiirlicherweise vom Vorschulalter bis
zum Jugendalter, also bis zu dem Zeitpunkt, an dem der Schiiler oder die
Schiilerin die Schule verliBt. Und drittens schlieBlich hat die Entwicklungspsy-
chologie erst etwa seit Anfang der 70er Jahre den Entwicklungsbegriff auf die
gesamte Lebensspanne ausgedehnt.

Inzwischen hat sich die Situation gewandelt, und die Musikpdadagogik hat
begonnen, sich auch der musikalischen Entwicklung im Erwachsenen- und im
hoheren Alter zuzuwenden. Um nur drei Griinde dafiir zu nennen:

— Durch die Herabsetzung des Rentenalters, Kirzungen der Wochenarbeitszeit
und Massenarbeitslosigkeit entsteht mehr Freizeit, die moglichst sinnvoll
gefiillt werden muB.

— Die ilteren Menschen sind eine stindig wachsende soziale Gruppe, die sich
und ihre kulturellen Bediirfnisse sunehmend aktiv und politisch dufiert.

— Mit der weit vorgeschrittenen Technisierung und Mechanisierung der gesam-
ten Lebenswelt hat sich ein Bediirfnis entwickelt, der technischen Rationalitit
durch Entfaltung eigener Kreativitat, ErschlieBung emotionaler Erlebnisbe-
reiche und Selbsterfahrung ein Gegengewicht entgegenzusetzen.

In den letzten Jahren wurden Konzepte der musikalischen Erwachsenen- und
Elternbildung erarbeitet, die anstreben, Eitern in die Lage zu versetzen, gemein-
sam mit ihren Kindern zu musizieren und sie zu befdhigen, ihrem Kind beim
Uben zu helfen (Holtmeyer 1984, Grunenberg 1984). Sowohl unter Erwachsenen
als auch unter der standig steigenden Zahl dlterer Menschen entsteht der Wunsch,
sich musikalisch zu betitigen, beispielsweise ein Instrument neu zu lernen oder
frither erlernte instrumentale Fahigkeiten wieder aufzufrischen und weiter zu
entwickeln. Nicht zuletzt haben sich auch die Sozialpadagogik und die Musikthe-
rapie die Betreuung alterer Menschen zur Aufgabe gemacht (Bright 1984:
Vogelsinger u. a. 1984). Dies alles fiihrt zu einem groBen Bedarf an Erkenntnissen
iiber die musikalische Entwicklung im Erwachsenen- und im hdheren Alter sowie
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zu didaktischen, bildungspolitischen und therapeutischen Konzepten, die darauf
aufbauen. Diesem Bedarf steht (noch) ein eklatanter Mangel an entsprechenden
Erfahrungen und Erkenntnissen gegeniiber. Soweit Gberhaupt Untersuchungen
iber das hohere Alter vorliegen, bezichen sie sich meist auf musikalische
Vorlieben und Bediirfnisse (Kemser 1976: Gibbons 1977; McCullough 1981;
Gilbert/Beal 1982). Die Ausnahme bilden Studien wie die von Gibbons (1980), 1n
denen die musikalischen Féhigkeiten von 119 Personen im Alter von 65 bis 93
Jahren mit dem Musical Aptitude Profile geprift wurden. (Es konnten keine
Altersunterschiede festgestellt werden.) Untersuchungen, die sich speziell mit der

musikalischen Entwicklung Erwachsener im mittleren Lebensalter befassen,
liegen m. W. noch nicht vor.

Musikalische Aktivititen im hdheren Alter

Etwas iiberraschend wirken auf den ersten Blick einige Befunde von Kemser
(1976). Die Analyse von Fragebogen, in denen sich 210 iltere Menscher_l aus
verschiedenen Alteneinrichtungen der Bundesrepublik Deutschland zu 1hre_r1
musikalischen Aktivititen und Bediirfnissen duBerten, ergab niamlich, daB} die
deutliche Mehrzahl dieser Personen keine musikalischen Aktivititen ausiibte”und
nur wenig musikalische Lernbereitschaft zeigte. AuBBerdem schien es, als hitten
die befragten dlteren Menschen hinsichtlich des Horens und des Kennenlernens
von Musik kaum noch Informations- und Bildungsbediirfnisse. Diese Befunde
widersprechen zunichst der Vorstellung einer musikalischen Entwicklung im
Alter — wie sind sie zu erkliren? Wie Kemser feststellt, mangelt es an
entsprechenden Angeboten fiir dltere Menschen, sich musikalisch zu betatigen.
Eine der Ursachen dafiir ist zweifellos das vorherrschende negative Image, in dem

das Alter hauptsichlich als ein ProzeB des Abbaus und Verlustes von Interessen
und Fihigkeiten erscheint.

«Dieses scheinbare Desinteresse der ilteren Menschen wird jedoch an den Bereichen elementarer
musikalischer Kommunikation (wie z. B. gemeinsames Singen und Tanzen) aufgedeckt als ein
Verzicht dieser Aktivititen, weil die Gesellschaft ein solches Verhalten von ihnen nicht erwartet.
Das heit mit anderen Worten, daB die Gesellschaft jenen alteren Personen ein geringeres Mal an

Aktivititen, an positiver Zukunftgerichtetheit, an kognitiver Flexibilitit und emotional-affektiver
Kompetenz zuschreibt.“ (Kemser 1976, 91)

Uber den Bereich des Musikalischen hinaus gilt dhnliches auch fur file
Kreativitdt im allgemeinen: Verschiedene Untersuchungen stellen im Alter ein€
reduzierte Kreativitiit fest. Eine Ursache fur diesen Befund kann darin liegen, dafl
kreative Aktivitit und Leistung im Alter von der Umgebung weniger verlangt und
deshalb von Alteren auch nicht mehr erbracht werden (Oswald/Fleischmann
1983, 96). Damit zusammenhingend ist zu vermuten, daB3 dltere Menschen an sich

selbst ein geringeres Anspruchsniveay stellen und weniger Selbstvertrauen in die
eigenen Moglichkeiten besitzen.

Offenbar stehen musikalische Int
auch in Zusammenhang mit ihrer Le
der Studie von Gilbert und Beal

eressen und Aktivititen dlterer Menschen
benssituation. So zeigte sich beispielsweise In
(1982), daB ltere Personen, die in einer
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selbstindigen und unabhiingigen Wohnsituation leben, ein signifikant groBeres
Interesse an klassischer Musik und an Bewegung zu Musik zeigen als solche, die
in Altersheimen und Pflegeeinrichtungen untergebracht waren. Dem entspricht
auch ein Befund von Gibbons (1979, zit. n. Gilbert/Beal 1982), demzufolge altere
Personen, die in einem selbstindigen Haushalt lebten, eine hohere Punktanzahl in
Gordons Musical Aptitude Profile erzielten als solche in weniger unabhangigen
Lebenssituationen. Auch die GroBe der Gemeinde spielt bei den musikalischen
Interessen der alten Menschen eine Rolle: Stadtbewohner erwiesen sich im
Unterschied zu Bewohnern kleinerer Gemeinden als aufgeschlossener gegeniiber
Konzertbesuchen und anderen musikalischen Aktivitdten, ein Befund, der
zweifellos auch durch das Vorhandensein bzw. das Fehlen entsprechender
Angebote zu erkliren ist. Insgesamt neigten die 345 befragten Personen cher zu
rezeptiven und beobachtenden Beschiftigungen mit Musik als zu einem aktiven
musikalischen Engagement.

DaB sogar noch im hohen Alter herausragende musikalische Leistungen
mdglich sind, zeigen die Beispiele etlicher Virtuosen und Dirigenten: Vladimir
Horowitz, Anton Rubinstein, Leonard Bernstein, um nur ein paar Namen zu
nennen. Andererseits ist bei nicht wenigen Komponisten zu beobachten, daf§ ihr
Talent und ihre Schaffenskraft schon relativ friih ermatten, so etwa im Falle des
damals 46jihrigen Carl Loewe, bei dem Robert Schumann eine nachlassende
Schaffenskraft konstatiert (Westphal 1977, 41). Der Musikpiddagoge hat es jedoch
in der Regel nicht mit auBergewdhnlichen, sondern mit durchschnittlichen
musikalischen Begabungen zu tun. Uber die musikalische Entwicklung im
Erwachsenenalter lassen sich bisher kaum Aussagen machen, da keine entspre-
chenden Untersuchungen vorliegen. (Allgemeine psychologische Erkenntnisse
iiber die Entwicklung im Erwachsenenalter vermitteln beispielsweise Whitbourne
und Weinstock 1982.) Zu erwihnen wire hier eine Querschnittuntersuchung von
Funk (1977), in der eine Gruppe 50- bis 70jahriger mit einer Gruppe von 6- bis 12-
und 18- bis 37jihrigen hinsichtlich einiger Aspekte der musikalischen Wahrneh-
mung verglichen wurden. In der Fahigkeit, Variationen eines bekannten Themas
zu erkennen, konnte Funk zwar einen leichten, aber signifikanten Anstieg bis zum
Erwachsenenalter feststellen: dennoch schnitten die Altesten am schlechtesten ab.
Eine deutliche Uberlegenheit der Erwachsenen und Alteren zeigte sich beim
Unterscheiden verschiedener Variationen und im Erkennen vor Modulationen.
Es handelt sich hier jedoch um die Ergebnisse einer einzelnen Studie, in der sich
hochstwahrscheinlich die Nachteile der Querschnittmethode aufgrund der extre-
men Altersgruppen besonders deutlich bemerkbar machen, so dall noch keine
allgemeinen Schliisse daraus gezogen werden konnen. Der Hinweis von Shuter-
Dyson und Gabriel (1981, 157), daB eine gute musikalische Grundlage aus der
Kinder- und Jugendzeit fiir musikalische Aktivititen im Erwachsenenalter
niitzlich sein wird, ist ebenso einleuchtend wie trivial.
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Entwicklungspsychologische Aspekte musikalischer Spéterziehung

Die musikpiddagogische Arbeit mit dlteren Menschen hitte spezifische
Gesichtspunkte zu beriicksichtigen, von denen einige hier kurz genannt werden:
(Ausfiihrliche Darstellungen der Psychologie des dlteren Menschen sind z. B. bei
Lehr 1979 und Oswald und Fleischmann 1983 zu finden.)

Das Alterwerden ist kein einheitlicher, linearer und gleichméBig ablaufender
ProzeB. Ein Leistungsabbau in einem Bereich kann mit einer Leistungssteigerung
in einem anderen Gebiet einhergehen. Dabei konnen sehr grof3e individuelle
Unterschiede auftreten. Personen innerhalb einer Altersgruppe kénnen groBere
Unterschiede aufweisen als Personen unterschiedlicher Altersgruppen. Allgemein
verringert sich der Umfang der Aufmerksamkeit im Alter. D. h., die Menge der
gleichzeitig aus verschiedenen Sinneskanilen aufgenommenen Reize (z. B. Augen
und Ohren) nimmt ab. Davon sind akustische Reize in deutlich geringerem Male
betroffen als optische. Die Unterscheidung relevanter und irrelevanter Informa-
tionen wird schwieriger, so daB im akustischen Bereich die Gefahr des . Uberhd-
rens” relevanter Informationen besteht. Inwieweit sich dieser an sprachlichen
Informationen untersuchte Sachverhalt auch auf das Musikhéren bezieht, ist
noch nicht bekannt. Auch der Bekanntheitsgrad der Informationen spielt dabei
eine Rolle.

- Vertraute Situationen und Aufgabenstellungen sind am wenigsten von reduzierten Aufmerksam-
keitsleistungen tangiert, neue Aufgaben sind am deutlichsten betroffen.” (Oswald/Fleischmann

1983, 75)

Die Gedéchtnisspanne verringert sich; dabei unterliegen akustische Informa-
tionen offenbar in_geringerem MaBle der damit verbundenen reduzierten Merk-
fahigkeit. Durch Ubung und gezielte Aufmerksamkeit kann die Gedichtnis-
spanne besser genutzt werden. Die Informationsverarbeitung verliuft im Alter
etwa |,5mal langsamer als bej jungen Erwachsenen. Daraus ergeben sich
insgesamt lingere Lernzeiten und eine verstirkte gegenseitige Storbarkeit einzel-
ner Merkinhalte. Obwohl auch langer zuriickliegende Gedichtnisinhalte allmih-
lich vergessen werden, zeigen Beobachtungen, dali weiter zuriickliegende
Gedichtnisinhalte nicht so schnell vergessen werden wie jingere. So verfiigen
Erwachsene und iltere Personen oftmals iiber ein erstaunliches Gedichtnis fiir
Lieder oder andere Musik, die sie aus ihrer Jugendzeit kennen. Dies kann darin
seine Ursache haben, daB solche alteren (musikalischen) Gedichtnisinhalte eine
groflere subjektive Bedeutung besitzen als zeitlich niherliegende. An solCh_e
biographisch weiter zurtickliegenden musikalischen Erfahrungen und Fihigkei-
ten kénnten musikpidagogische und musiktherapeutische Bemiihungen ankniip-
fen, um Erfolgserlebnisse, positive Verstirkung und Motivation Zu vermitteln.

Fiir das Erlernen eines Instrumentes ist die psychomotorische Lernfihigkeit
von Bedeutung. Aufgrund der altersbedingten Verlangsamung motorischer Reak-
tionen und wegen des geringeren Umfangs der gleichzeitig verarbeitbaren

' i ich ei achtigung im Alter zu erwarten.
Ergebnisse vorliegender Untersuchungen, die ein Nachlassen psychomotorischer
Leistungen anzeigen, lassen sich aufgrund ihrer begrenzten Aussagefihigkeit
nicht veraligemeinern. Es ist auch deshalb schwierig, hier allgemeine Aussagen zu
machen, weil Lernleistungen (ebenso wie Gedichtnisleistungen) von vielen
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~Alter Gitarrenspieler* — so lautet der Titel dieses Picasso-Bildes von 1903. In sich gekehrt scheint er
zu den Klingen der Gitarre vor sich hinzusingen: gedankenverloren, versunken, seinem eigenen Spiel
lauschend. In den Klingen seiner Musik findet er sich, durch sie wird er vernehmbar fiir die anderen.
Die Musik hat sicherlich im Leben dieses Gitarrenspielers immer eine Rolle gespielt; sein Instrument
ist ihm selbstverstindlich und vertraut. Bestimmt hat er in jiingeren Jahren zu geselligen Anldssen
aufgespielt; jetzt fiillen die Klange seiner Gitarre vielleicht die Stille der Einsamkeit.
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.Alter Gitarrenspieler* — so lautet der Titel dieses Picasso-Bildes von 1903. In sich gekehrt scheint er
zu den Klingen der Gitarre vor sich hinzusingen; gedankenverloren, versunken, seinem eigenen Spiel
lauschend. In den Klidngen seiner Musik findet er sich, durch sie wird er vernehmbar fir die anderen.
Die Musik hat sicherlich im Leben dieses Gitarrenspielers immer eine Rolle gespielt; sein Instrument
ist ihm selbstverstindlich und vertraut. Bestimmt hat er in jiingeren Jahren zu geselligen Anldssen
aufgespielt; jetzt fiillen die Klinge seiner Gitarre vielleicht die Stille der Einsamkeit.
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Faktoren abhingen (z. B. von der subjektiven Bedeutung der Lernmhalt_e, der
Lernweise etc.). So sind der Einsatz und die Effektivitit von Lernstrategien im
Alter in besonderem MaBe von individuellen Lerngewohnheiten abhédngig. Fir
Altere ist es beispielsweise besonders wichtig, das Lerntempo selbst bestimmen zu
kdnnen (vgl. Oswald/Fleischmann 1983, 91). ‘

Daf} sich im Alter Strukturveréinderungen der Intelligenz vollziehen, W}Jr_(ie
bereits erwihnt. Den bisherigen Forschungsstand hinsichtlich kognitiver Fahig-
keiten resiimierend, schreiben Oswald und Fleischmann (1983, 93):

~Zusammenfassend deuten die derzeitigen Untersuchungsresultate in den Bereicht_en Denken }md
Problemiésen an keiner Stelle auf Altersdefizite hin, die als spezifische Denkdefizite auszuweisen

wiren und gleichzeitig zu einer Beeintrichtigung anderer kognitiver Funktionen sowie praktischer
Lebensvollziige im Alter hindeuten kénnen.*

Die Musikpiadagogik kann sich dem Problem der musikalischen Entwicklung
und dem musikalischen Lernen im Alter nicht verschliefien. Die Tatsache, daf3
(musikalisches) Lernen nicht in der Schule aufhort, sondern ein lebenslanger
Prozef3 ist, erfordert eine Erweiterung der traditionellen Inhalte der Musikpad-
agogik und stellt eine wichtige kultur- und gesellschaftspolitische Aufgabe c!ar.
Erste Ansitze einer musikalischen Erwachsenenbildung und Spiterziehung sind
bereits zu erkennen (Grunenberg 1984, Miiller-Blattau 1984, Eberhardt 1984).
Erkenntnisse iiber musikalische Entwicklungsprozesse, iiber Lernféhigkeiten in
verschiedenen musikalischen Bereichen zy sammeln, darauf bezogene bildungs-
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