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Wie Kinder Klinge als Musik wahrnehmen
Eine Lingsschnittuntersuchung zur musikalischen Begabung

EDWIN E. GORDON

Klaus-E. Behne (Hg.): Musikalische Sozialisation. - Laaber: Laaber 1981.
(Musikpddagogische Forschung. Band 2)

Einleitung

Musikalische Begabung ist die Voraussetzung fiir musikalische Leistung.
Musikalische Leistung ist der tatsdchliche Erwerb von Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf dem Gebiet der Musik. Anfang des 20. Jhdts. behauptete
Carl E. Seashore auf Grund von experimentellen Ergebnissen aus dem Jahre
1910: ,Wenn eine oberste physiologische Grenze erreicht ist, kann Ubung
nichts mehr bewirken.”! Diese Feststellung stand in Einklang mit den Ansich-
ten seiner europdischen Vorldufer, die sich in MaBlen auch mit musikpsycho-
logischer Forschung beschéftigt hatten, und verfestigte den Glauben an musi-
kalische Begabung als vorgegebene GroBe.? Auch wenn Seashore sie als
relative Grofle betrachtete, wurde sie doch allgemein als Gottesgeschenk an-
gesehen, das man mit der Geburt mitbrachte oder eben nicht: Ubung und
Training auf dem Gebiet der Musik konnten wohl die kognitiven, nicht aber die
individuellen physiologischen Grenzen erweitern. Die Veranlagung (natu-
re) bestimmt das Ausmall der musikalischen Begabung und die Forderung
(nurture) das Ausmall der musikalischen Leistung. Seashore kam weiter zu
der Uberzeugung, daB musikalische Begabung nicht nur angeboren, sondern
genauer gesagt, dafl sie vererbt sei; d.h., er war sicher, dal das AusmaB der an-
geborenen musikalischen Begabung genetisch festgelegt sei, und dall es mit
groBer Sicherheit vorausgesagt werden konne.’

Diese Uberzeugung, daB musikalische Begabung angeboren und von Geburt
an, wenn nicht sogar vorgeburtlich festgelegt sei, hielt sich 20 Jahre lang.
James Mursell stellte sie als erster in Frage und machte seinen Standpunkt
in einem Briefwechsel mit Seashore bekannt, der in den 30er Jahren im Music
Educators Journal verdffentlicht wurde. Die nature/nurture Diskussion
wurde schlieBlich zur groBen Streitfrage in der Musikpddagogik. Mursell
widmete ihr seine Abhandlung , The Psychology of Music” von 1937.%
Darin stellte er die Frage, warum denn alle amerikanischen Schulkinder
pflichtgemaB Musikunterricht erhielten, wenn doch musikalische Begabung
angeboren und auch durch Ubung nicht zu férdern sei. Wenn Seashore Recht
habe, so seine Argumentation, dann sei Musikunterricht fiir alle, die mit
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nur geringer musikalischer Begabung ausgestattet sind, vollig sinnlos. Seashore
schien hauptsdchlich daran interessiert zu sein, die musikalisch Begabten
ausfindig zu machen und zu férdern, und in viel geringerem Malle an den
Problemen der pddagogischen Praxis hinsichtlich individueller Begabungs-
unterschiede. Dennoch gaben Mursells Uberlegungen AnstoB zu zahlreichen
Forschungsarbeiten, die von Lundin® und Farnsworth® zusammenfassend
dargestellt wurden, beginnend mit der Arbeit von Henlein 19287 bis zu der
von Wyatt 19458 Die meisten dieser Untersuchungen wurden von unabhin-
gigen Wissenschaftlern unter schlecht kontrollierten Bedingungen durchge-
fiilhrt und bezogen sich auf Unterrichtsphasen von héchstens einem Seme-
ster oder noch kiirzerer Dauer, ihre Ergebnisse schienen aber zu zeigen, dal3
musikalische Begabung durch Ubung und Training beeinfluBbar und daher
weder angeboren noch festgelegt sei. Seashores Begabungstest wire danach
nur ein weiterer Musikleistungstest. Seashore blieb von derartigen Beweisen
und Meinungen ungeriihrt und vertrat 1938 erneut seinen Standpunkt in
seiner Arbeit ,,Psychology of Music”.” AuBerdem veroffentlichte er ein Jahr
spiter eine Neubearbeitung und neuerliche Rechtfertigung seines Tests.'”
Besonders im Gegensatz zu dem sogenannten ,,Gestalt”-psychologischen
Forschungsansatz, der spater in Herbert Wings Test zur musikalischen In-
telligenz seinen Niederschlag fand'!, behauptete Seashore, daB musikalische
Begabung mehrdimensional sei. Er erklérte, er sei ,,Atomist”, und betonte
diesen Standpunkt, indem er der revidierten Ausgabe seines Tests von 1939
den Namen ,,Seashore Measures of Musical Talents” gab; das letzte Wort
erschien also jetzt im Plural! Ungeachtet der ,,Gestalt/Atomismus” Diskus-
sion war die eine Langzeitstudie zur Untersuchung der Vorhersagevaliditit
des Seashore Tests, die von Hazel Stanton unter der Leitung von Seashore
selbst durchgefiihrt wurde, sowohl in der Anlage als auch in der Analyse
zu begrenzt, als daB sie die Validitdt dieses Tests oder die der ,nature”
oder ,nurture” Position hitte absichern konnen.'? Aus den Ergebnissen
ging jedoch ziemlich klar hervor, dall die musikalischen Fdhigkeiten der teil-
nehmenden Versuchspersonen iiber eine Reihe von Jahren stabil geblieben
waren.

Die Debatte iiber den Ursprung und das Wesen der musikalischen Begabung,
ganz zu schweigen von deren Definition, schien in den 50er Jahren auch
Wissenschaftler nur wenig zu interessieren. In ihrer Meinung richteten sie
sich nach dem, was sie gelernt hatten, oder ihren akademisch-politischen Nei-
gungen; das Thema wurde nur selten diskutiert. Dieser Zustand allgemeiner
Gleichgiiltigkeit fand ein plotzliches Ende, als 1965 das ,,Musical Aptitude
Profile” (MAP) erschien'®, gefolgt von einer Langzeituntersuchung iiber
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drei Jahre, die fiir das MAP eine Vorhersagevaliditit von 0.77 ergab. 4

Im MAP sind verschiedene Ansétze wirksam geworden, auch ,,Gestalt-"" und
atomistische Prinzipien. Hinsichtlich der aktuellen Diskussion besteht der
wichtigste Beitrag des MAP in den Ergebnissen der Langzeit-Vorhersage-
untersuchung. Sie ergaben, dall die Leistungen von Schulkindern in allen 7
Untertests, unabhingig von 'Ubung und Unterricht, wihrend der Untersu-
chungszeit von drei Jahren konstant geblieben waren. Andere Forscher er-
zielten die gleichen Ergebnisse!’, auch wenn sie Aufgaben, die denen des
Tests sehr dhnlich waren, iiben lieBen. Die Korrelation von 0.75 (ohne Min-
derungskorrektur) zwischen den MAP-Gesamtscores am Anfang und am Ende
der drei Jahre zeigt, daB der Ubungseffekt kaum EinfluB auf den Test hat.
So fanden die Ergebnisse der Tests von Seashore und Wing ihre Bestirkung
durch die Arbeiten mit dem MAP, der einzigen anderen Untersuchung, die
die Stabilitdt von Testwerten fiir musikalische Begabung iiber einen ldngeren
Zeitraum lberpriifte. Bei der Standardisierung des MAP wurde sichergestellt,
dal die scores von sozio-dkonomischen Unterschieden unbeeinflufit blieben
und die musikalische Begabung normal verteilt- war. In Arbeiten vor der
Teststandardisierung konnten iiber 30 verschiedene musikalische Einzelfdhig-
keiten nachgewiesen werden, mit Interkorrelationen, die zwischen relativ
niedrigen und recht hohen Werten lagen. Forschungsarbeiten aus der Zeit
nach der Standardisierung zeigten, da3 der Test auch fiir verschiedene Rassen
und Nationalititen anwendbar ist.'® Das groBte fachliche Interesse erregten
in den 60er Jahren die Ergebnisse, die den Beweis dafiir lieferten, dal musi-
kalische Begabung stabil und angeboren ist.

Man darf dabei nicht vergessen, dafl die ,,Seashore Measures of Musical
Talente:” und das MAP beide fiir Kinder ab ungefdhr neun Jahren entwickelt
wurden. Bei Wing gibt es Gesamtscore Normen (aber keine fiir Untertests)
auch fiir Achtjihrige, jedoch ist deren Reliabilitit in Frage gestellt worden.!’
Da bisher noch kein valider, standardisierter Test fiir Kinder unter acht
Jahren entwickelt wurde, hat man die Wirkung des Ubungseffekts auf die
musikalische Begabung kleinerer Kinder noch nicht untersuchen kénnen.
Man nahm an, dal fiir sie das Gleiche gilt wie fiir dltere Kinder. Dennoch
wurde versucht, das MAP so umzugestalten, dal man auch mit jiingeren Kin-
dern arbeiten konnte'®, jedoch ohne Erfolg. Erst 1979 wurde ein standardi-
sierter Musikalitdts-Gruppentest fiir Kinder im Alter von fiinf bis acht ver-
offentlicht.'® Dieser Test, die ,,Primare Measures of Music Audiation”
(PMMA), war das Ergebnis eines achtjdhrigen Forschungsprogramms zur
Erstellung einer Taxonomie von tonalen und rhythmischen Figuren und deren
relativen Schwierigkeitsgraden.2’ Die Ergebnisse aus den PMMA, die dariiber
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Aufschliisse geben, wie jiingere Kinder Klang als Musik wahrnehmen, sollen
in diesem Referat vorgestellt werden.

Die Ergebnisse aus den drei Jahren Arbeit mit den PMMA sind ziemlich deut-
lich, was den Ursprung musikalischer Begabung betrifft.?! In der ,nature/
nurture” Kontroverse hat keine Seite Recht oder Unrecht. Vererbung und
Umwelt sind beide an der Entstehung musikalischer Begabung beteiligt.
Ein Kind kann mit einem hohen MalBl an musikalischer Begabung geboren
werden, ohne entsprechenden fordernden Einflufl seiner Umgebung in den
ersten Lebensjahren wird das angeborene Potential jedoch verkiimmern. Um-
gekehrt kann aber auch frithe musikalische Forderung nur in den angebo-
renen Begabungsgrenzen wirksam werden. Dieses Zusammenspiel von Bega-
bung und Umgebung ist wihrend der ersten acht Lebensjahre wirksam, ob-
wohl der Einfluf der Umgebung im Laufe der Jahre immer stirker abnimmt.
Im Alter von fiinf Jahren konnte man die groBte Wirksamkeit musikalischer
Forderungsmafinahmen beobachten, die dann bis zum neunten Lebensjahr
rapide abnimmt. Mit neun ist die musikalische Begabung dann stabil, Um-
welteinfliisse haben keine positiven oder negativen Auswirkungen mehr auf
ihre Entwicklung. Die musikalische Begabung von Schiilern vom neunten
Lebensjahr an ist also stabil und die von Kindern zwischen fiinf und acht
Jahren ist im Entwicklungsstadium. (Das gilt sicherlich auch fiir noch jiingere
Kinder, obwohl es bisher keinen validen Test gibt, der diese Annahme bewei-
sen konnte) Anscheinend sind die fritheren Forschungsergebnisse unvoll-
stindig gewesen. Hétte gleichzeitig ein valider Test fiir die Entwicklungsphase
der musikalischen Begabung und einer zur Feststellung stabiler musikalischer
Begabung zur Verfiigung gestanden, hdtte man auch schon eher die erst all-
mahlich bekannt gewordenen komplizierten Eigenschaften musikalischer
Begabung feststellen kdnnen.

Zwischen der stabilen musikalischen Begabung und der im Entwicklungs-
stadium gibt es noch zusétzliche Unterschiede. Obwohl beide Formen normal
verteilt sind, umfassen sie unterschiedlich viele und unterschiedlich geartete
Dimensionen. Das MAP umfaBt sieben Dimensionen??, die PMMA dagegen
nur zwei: Ton und Rhythmus. Keine andere Dimension erwies sich zur An-
wendung in diesem Test als geeignet. Das kann an der mangelnden Erfahrung
mit der Konstruktion von Tests fiir kleinere Kinder liegen oder aber auch
daran, daB dieses die beiden einzigen Dimensionen der musikalischen Bega-
bung im Entwicklungsstadium sind. Mit den Dimensionen Klangfarbe (oder
besser: Sonanz) und Dynamik wurde experimentiert, und Testaufgaben zu
diesen Dimensionen sollten entwickelt und in die PMMA aufgenommen
werden. Die Reliabilitdt dieser Tests ndherte sieh aber stets Null, weil die
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Aufgaben alle entweder zu leicht oder zu schwierig waren. Die Kinder konn-
ten nur sehr krasse Unterschiede in Klangfarbe und Dynamik unterscheiden,
und es gab nur sehr wenige, die feinere Unterschiede horten. Es gelang nicht,
Testaufgaben zu konstruieren, deren Schwierigkeitswert zwischen 0.10
und 0.90 gelegen hitte. So ergaben sich Trennschirfewerte nahe Null. Auch
das MAP enthélt keine atomistischen Einzeltests zu Klangfarbe und Dynamik,
allerdings aus Absicht und nicht aus Notwendigkeit, weil man meinte, dal
diese Aspekte am besten in zwei der drei Praferenztests fiir Musikalische Sen-
sitivitdt gehorten, wo sie sinnvoll zu einer ,,Gestalt”vorstellung von Phra-
sierung und Stil beitragen kénnten. Wie Moorhead und Pond schon vor
vielen Jahren bei der Beobachtung spontaner musikalischer Aktivitdten von
Vorschulkindern feststellten, haben kleine Kinder ein viel stidrkeres Interesse
am Aufbau von Musik als an Feinheiten ihres Ausdrucks?3, auBerdem gelingt
es ihnen viel besser, Musik, die sie gehort haben, zu beschreiben, als Musik
nachzumachen, die ihnen beigebracht wurde.

Hinsichtlich der Unterschiede zwischen sich entwickelnder und stabiler
musikalischer Begabung, vor allem, was deren Messung betrifft, liegt es auf
der Hand, daB} sehr kleine Kinder gar nicht zwei musikalische Dimensionen
gleichzeitig aufmerksam wahrnehmen und verldBlich beurteilen konnen.
Wenn, wie im MAP, eine rhythmische Figur melodisiert und eine tonale
Figur rhythmisiert zu horen ist, weifl ein Kind im Entwicklungsstadium der
Begabung nicht, auf welche der beiden Dimensionen es beim Hoéren achten
soll. Nur wenn die Unterschiede ganz krass sind, also eine hohe Flote mit
einem tiefen BaBl verglichen werden soll, ergeben sich Gruppen-Mittelwerte
(nicht Einzelergebnisse), die verhdltnisméfBig verldBliche Unterscheidungen
zulassen. Kinder im musikalischen Entwicklungsstadium sind beim Heraus-
horen feiner Unterschiede eher abgelenkt, wenn vertraute Instrumente
fiir die Testaufgaben eingesetzt werden, wiahrend sie gern und aufmerk-
sam zuhoOren, wenn z. B. ein Synthesizer statt einer Geige oder Trompete
zu horen ist. Dagegen haben sich bei allen Testaufgaben des MAP herkdmmli-
che Instrumente gut bewahrt.

All diese Unterschiede zwischen sich entwickelnder und stabiler musikali-
scher Begabung sind wichtig. Noch stirkere Unterschiede gilt es beim ,,in-
neren Horen” zu beachten.?®? Die Bedeutung von ,,innerem Hdren” muf
erklirt werden. ,,Inneres Horen” ist das Horen von Musik in der Erinne-
rung oder Vorstellung, ohne daB sie tatsdchlich erklingt, mit Ausnahme der
Situation des eigenen Musizierens. Was dabei erinnert wird, kann, aber muf}
nicht immer richtig sein. Das heifit, beim ,,inneren Horen” kann man exakt
Gelerntes ebenso exakt wieder abrufen (memorieren) oder sich einfach
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daran erinnern, was bei weitem hédufiger geschieht. Horwahrnehmung von
Musik geschieht dagegen, wenn sie tatsdchlich, und von anderen, gespielt
wird. Um Musik sinnvoll wahrzunehmen und zu verstehen, mull man sich
die Musik, die man bisher gehort hat, durch ,,inneres Horen” vergegenwaér -
tigen, um die notigen Beziige und Erwartungen herzustellen. Beim Horen
von Musik horen wir ,,innerlich” gleichzeitig das, was wir frither schon einmal
gehort haben, und das, was augenblicklich erklingt, um das, was wir gerade
horen, mit Bedeutung zu erfiillen und um vorhersagen zu kénnen, was wir
als Néchstes horen werden. Ohne ,,inneres Horen” gébe es nicht einmal
Wiederholungen oder Sequenzen und folglich keine musikalischen Formen.
n»Inneres Horen” findet im Langzeit- und im Kurzzeitgedachtnis statt, und
beide Gedichtnisarten konnen formelles musikalisches Wissen wiedergeben.
In den Testaufgaben der PMMA werden jedoch weder Kurzzeit- noch Lang-
zeitgeddchtnis bemiiht. Der Horer muf3 dabei nur intuitiv auf unmittelbare
Horeindriicke reagieren. Solche Reaktionen spiegeln hochstens informelles
Wissen wider, vermutlich nur im Rahmen einfacher Horwahrnehmung. Es
wird ein Musikbeispiel gehort, das eine tonale oder rhythmische Figur ent-
hilt, und das sofort durch ,,inneres Horen” verstiarkt wird oder nicht. Die
Zeitspanne zwischen den beiden Musikbeispielen ist zu kurz, um das erste
auswendig zu lernen, deshalb mufl in diesem Fall beim ,,inneren Horen”
der Vergleich hinsichtlich Gleichheit oder Verschiedenheit nur durch Er-
innern geschehen. Bei dieser inneren Horreaktion kommt das durch musi-
kalische Erfahrung informell Gelernte zum Ausdruck. Es ist unmoglich,
einem anderen oder sich selber beizubringen, wie man einen unmittel-
baren Eindruck empfingt und darauf intuitiv reagiert. Wie gut wir bewul3t
und mit dem Kurz- und Langzeitgedichtnis lernen, hingt davon ab, wie gut
wir beim ,,inneren Horen” unmittelbare Eindriicke empfangen und darauf
intuitiv reagieren.
Sowohl in der stabilen als auch in der Entwicklungsphase musikalischer
Begabung werden beim ,,inneren Horen” tonale und rhythmische Figuren
wahrgenommen, und nicht die Héhe oder Dauer einzelner Tone, so wie bei
Sprache die Aufmerksamkeit hauptsdchlich Wortern und nicht Buchstaben
gilt. Jedoch scheint der Ubergang von sich entwickelnder zu stabiler Be-
gabung ein im Verlauf genau festgelegter Vorgang zu sein. Beim tonalen
Hinneren Horen” ist die Aufmerksamkeit anfangs auf die mittlere Tonhohe
eines Ausschnitts oder des ganzen Musikstiicks gerichtet, dann allméhlich
auf die Tonart und schlie8lich auf den Modus, so wie der Gesamteindruck
aller tonalen Figuren es nahelegt. Beim rhythmischen ,,inneren Hoéren”
gilt die Aufmerksamkeit zuerst solchen Schlagpaaren, die am stiarksten be-
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tont und in einem Ausschnitt oder in dem ganzen Musikstiick gleich lang
sind. Dann richtet sich die Aufmerksamkeit allméhlich auf das Metrum und
schlieBlich auf den melodischen Rhythmus, so wie sie sich aus dem Gesamt-
eindruck aller Musikbeispiele ergeben.?*

Unmittelbare Eindriicke und intuitive Reaktionen entwickeln sich gemif
der angeborenen musikalischen Féhigkeiten des Kindes und seiner frithen
informellen musikalischen Umwelterfahrungen. Diese Eindriicke und die
Reaktionen darauf griinden sich nicht auf rationale Vorgédnge und kénnen
nicht erkldrt werden. So wie die Qualitdt der musikalischen Umwelt sich
verdandert, schwankt auch die Art des ,,inneren Horens” bei Kindern bis zum
neunten Lebensjahr. Diese Schwankungen spiegeln die stindigen Wechsel-
wirkungen von Anlage und Umwelt wider. Vor dem neunten Lebensjahr
ist das AusmaB, in dem ein Kind jederzeit unmittelbare Eindriicke durch
»inneres Horen” empfangen und intuitiv darauf reagieren kann, das beste
Anzeichen dafiir, wie gut seine musikalischen Fdhigkeiten mit neun Jahren
sein werden. Das Niveau der stabilisierten musikalischen Begabung 148t wie-
derum Vorhersagen iiber musikalische Einzelleistungen zu, am sichersten iiber

das ,,innere Horen” von notierten Tonen.%

Aufbau und Ergebnisse der Untersuchung

Die PMMA sind ein Tonband-Gruppen-Test mit zwei Teilen, einem tonalen
und einem rhythmischen. Jeder Teil enthdlt 40 items und dauert ungefihr
12 Minuten, einschlieBlich Anweisungen und Ubungsbeispiel. Die Kinder
brauchen keine Lese-, Noten- oder Zahlenkenntnisse, um die Antwort-
bogen auszufiillen. Sie miissen nur ein gleiches Paar Gesichter einkreisen,
wenn die zwei tonalen oder rhythmischen Beispiele vom Tonband sich gleich
anhoren, oder ein Paar verschiedener Gesichter, wenn sie sich verschieden
anhoren. Die Kinder miissen also nur entscheiden, ob sich die zwei tonalen
oder rhythmischen Figuren gleich oder verschieden anhéoren.

Im Zuge des Standardisierungsprogramms wurde der Test 1978 mit 127
Vorschulkindern aus neun Grundschulen in West Irondequoit/ New York
durchgefiihrt. Nachdem die Tests ausgewertet worden waren, und man die
iblichen Daten erhoben hatte, wurden die Produktmoment-Interkorrelatio-
nen zwischen den einzelnen items fiir jeden Test einzeln errechnet. Unter
Beriicksichtigung der Freiheitsgrade ist eine Interkorrelation auf dem 1%-
Niveau signifikant, wenn der Koeffizient 0.23 betrdgt. Um eine praktische
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wie auch statistische Signifikanz sicherzustellen, wurden innerhalb der Unter-
tests mir solche item-Paare beriicksichtigt, deren Interkorrelationskoeffi-
zienten im positiven wie im negativen Bereich bei mindestens 0.30 lagen. Fiir
jeden Untertest gibt es 1600 (40x40) mogliche Interkorrelationen. Bei den
tonalen items lagen 26% (422) der Interkorrelationen, die 0.30 oder mehr
betrugen, im positiven Bereich, 8% (122) im negativen, zusammen also 34%
(544)%° Bei den Rhythmus-items lagen 17% (277) der Interkorrelationen,
die 0.30 oder mehr ergaben, im positiven Bereich und 9% (147) im negativen,
zusammen also 26% (424). Der geringere Prozentsatz von signifikanten
Interkorrelationen bei den Rhythmus-items liegt vermutlich an der geringe-
ren Reliabilitdt im Vergleich zu den tonalen items. Die ,,split-halves” Reli-
abilitdt betrug 0.72 fiir den Rhythmus-Test, 0.88 fiir den tonalen und 0.90
fiir den Gesamttest. iiberraschender als die Anzahl hochsignifikanter Inter-
korrelationen zwischen den items ist die Tatsache, dal bei all den positiv
miteinander korrelierenden items auch die jeweils richtigen Antworten,
also ,,gleich” oder ,,verschieden”, identisch sind, wiahrend bei den negativ
miteinander korrelierenden item-Paaren die richtigen Antworten verschie-
den sind, ndmlich bei einer Aufgabe ,,gleich” und bei der anderen ,,ver-
schieden”.

Mit Hilfe der Faktorenanalyse aller scores des tonalen und des Rhythmus-
Tests wurden die Interkorrelationen Nullter Ordnung interpretiert. Unter
Verwendung der Hauptachsenlésung wurden die Kommunalitdten nach den
hochsten multiplen Korrelationen geschitzt und die so erhaltenen Faktoren
varimaxrotiert. In Tab. 1 sind die Ergebnisse fiir den tonalen Test und in
Tab. 2 die fir den Rhythmus-Test angegeben. In der zweiten und dritten
Spalte der Tab. 1 und 2 finden sich die Schwierigkeits- und Trennschérfe-
koeffizienten, wobei die Stellen vor dem Komma weggelassen wurden. Ein
,»S~ nach der item-Nummer in der ersten Spalte heiflt, dafl die richtige Ant-
wort,,same”, also ,,gleich” lautet, bei den items ohne ,,s” ist .,,verschieden”
die richtige Antwort. Es wurden fiinf tonale Gruppenfaktoren extrahiert
(Tab. 1), die 16,5% der gemeinsamen Varianz erkldren; mit 19 unrotierten
Faktoren wurden etwa 22% der Gesamtvarianz erkldrt. Weiter wurden sieben
rhythmische Gruppenfaktoren extrahiert (Tab. 2), die 16,3% der gemein-
samen Varianz erkldrten; hierbei erkldrten 19 unrotierte Faktoren etwa
21% der Gesamtvarianz.

Die items, die mit 0.30 oder mehr mit einem Gruppenfaktor korrelieren,
sind in Tab. 1 a fiir die tonale und in Tab. 2a fiir die rhythmische Analyse
in Notenschrift wiedergegeben. In Tab.la und 2a verdeutlicht der Querstrich

die Bipolaritdt der Faktoren: oberhalb bzw. unterhalb des Querstrichs
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stehen immer nur items mit dem. jeweils gleichen Vorzeichen. Die Zahlen
am linken Rand gehen die item-Nummer an. Wie aus den Tab. 1, 2, la und 2a
deutlich wird, gilt fiir die Gruppenfaktoren das Gleiche wie fiir die Interkor-
relationen der einzelnen item-Paare: Jeweils ein tonaler und ein Rhythmus-
Faktor sind unipolar, und ihre items haben alle die gleiche Richtigantwort.
Jeder der bipolaren Faktoren in den beiden Faktorenanalysen umfaflit sowohl
positiv als auch negativ mit dem Gruppenfaktor korrelierende items. Alle,
die positiv mit dem Gruppenfaktor korrelieren, haben eine richtige Antwort-
kategorie gemein, und alle, die negativ mit dem Gruppen Faktor korrelieren,
die andere. Offensichtlich haben spezifische Faktoren, vor allem, was einzelne
Testitems betrifft, einen erheblichen Varianzanteil bei den beiden Untertests:
ungefihr 71% beim tonalen und 56% beim Rhythmus-Test. Obwohl jedes
der items in mindestens einem Gruppenfaktor auftritt, sind die meisten, wenn
auch nicht alle, fiir spezifische Varianz verantwortlich; nur wenige erschei-
nen auf mehreren Faktoren.

1979, ungefihr ein Jahr nach dem ersten Testdurchgang, wurden die PMMA
ein zweites Mal mit den selben Kindern, die nun in der ersten Klasse waren,
durchgefiihrt. Von den 127 Kindern, die heim ersten Mal dabei waren, konn-
ten 16 nicht mehr teilnehmen, weil sie aus dem Schulbezirk verzogen waren.
Nachdem die Kinder 1978 das erste Mal getestet worden waren, hatte man den
Lehrern noch vor Beginn des neuen Schuljahres die Testergebnisse zur
Verfiigung gestellt, damit sie sie kennenlernten, bevor sie mit dem Unterricht
begannen. Der Unterricht orientierte sich dann an den Ratschldgen aus dem
Testmanual beziiglich der unterschiedlichen Leistungsniveaus, wie sie aus den
Testergebnissen ersichtlich waren. Auch erlduterten die Lehrer den Eltern
die einzelnen Testergebnisse und gaben an sie Ratschlige aus dem Testmanu-
al weiter beziiglich hduslicher musikalischer Férderung und auflerschulischem
Musikunterricht. Dabei wurde groBer Wert darauf gelegt, daf3 fiir Kinder mit
einem Prozentrang von 80 oder mehr au6erschulischer Musikunterricht emp-
fohlen wurde, um den allgemeinen Musikunterricht in der Schule zu ergin-
zen.

Die Testergebnisse fiir die 111 Kinder wurden 1979 genauso analysiert wie
im Jahr vorher: es wurden Interkorrelationen zwischen den einzelnen items
errechnet und Faktorenanalysen fiir die beiden Untertests durchgefiihrt.
11% (176) der tonalen items interkorrelierten mit 0.30 und hdher, und
alle waren positiv. Anders als im Jahr davor gab es keine negativen Interkor-
relationen, dafiir zeigten sieben der 40 items liberhaupt keine Literkorrela-
tion mit einem anderen item, die mindestens 0.30 betragen hitte, was beim
ersten Mal gar nicht vorgekommen war. Bei den Rhythmus-items gab es
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sogar noch weniger Interkorrelationen; von den 2% (38), die iiber 0.30
lagen, war ein halbes Prozent (8) negativ. Bei den Rhythmus-items gab es
dreimal mehr (19) als hei den tonalen, die mit keinem anderen item korre-
lierten. Im Jahr davor hatte die kleinste Anzahl von Literkorrelationen bei den
Rhythmus-items drei betragen. AufBlerdem hatte im Unterschied zu den
Ergebnissen des Vorjahrs die Hélfte der negativ miteinander korrelierenden
Rhythmus-items diesmal die gleiche Richtigantwort.
Wie im Jahr zuvor wurden durch Faktorenanalyse fiinf tonale, aber nur
sechs (1978: sieben) Rhythmus-Gruppenfaktoren extrahiert. Die gemein-
same Varianz betrug ungefihr 3% bzw. 5% weniger, als die Faktorenanaly-
sen des Vorjahres ergeben hatten (Tab. 3 und 4). Ungefahr 18% der Gesamt-
varianz konnten bei der Analyse des tonalen Tests wieder auf 19 unrotierte
Faktoren zuriickgefiihrt werden, beim Rhythmus-Test waren 19 unrotierte
Faktoren fiir ungefdhr 16% der Gesamtvarianz verantwortlich. Die spezifi-
sche Varianz betrug fiir den tonalen Test 76% und fiir den Rhythmus-Test
72%. Obwohl die Ergebnisse der Faktorenanalysen die Interkorrelationen
in beiden Jahren widerspiegeln, gibt es Unterschiede und Parallelen zwi-
schen den Resultaten von 1978 und 1979. Wenn man die bipolaren Faktoren
einmal aufler Acht 14B8t, umfassen die ersten beiden Faktoren der Analysen
des tonalen und des Rhythmus-Tests nur solche items, die die gleiche Richtig-
antwort haben, mit Ausnahme eines einzigen items auf dem ersten tonalen
Faktor der 79er Analyse. Mit Ausnahme von zwei items auf dein 4. und 5.
Faktor der tonalen Analyse und zwei items auf dem 3. und 6. Faktor der
Rhythmus-Analyse sind in den Faktoren nur items mit gleicher Richtig-
antwort enthalten. Jedoch enthalten der 3. Faktor der tonalen Analyse,
der 4. Faktor und der bipolare Teil des 6. Faktors der Rhythmus Analyse
gemischte items mit unterschiedlichen Richtigantworten. Wie bereits er-
wihnt, enthielten im ersten Jahr alle Faktoren ausnahmslos nur items mit
gleicher Richtigantwort. Wie im ersten Jahr traten auch 1979 einige items auf
mehr als einem Faktor auf. Die tonalen und rhythmischen Faktoren aus dem
zweiten Jahr sind in Notenschrift in den Tab. 3a und 4a wiedergegeben.
1980 wurden die PMMA ein drittes Mal mit den selben Kindern, die nun in
der 2. Klasse waren, durchgefiihrt. Von den 111 Kindern, die in der 1. Klasse
daran teilgenommen hatten, waren 87 im gleichen Schulbezirk verblieben. Die
Ergebnisse wurden nach den gleichen Methoden wie in den beiden ersten
Jahren analysiert. Bei ungefdhr 15% (240) der items aus dein tonalen Test
ergaben sich Interkorrelationen von 0.30 und dariiber, alle waren positiv,
und nur bei zweien war die Richtigantwort nicht die gleiche. Wie bei den
Ergebnissen aus dem zweiten Jahr gab es 6 tonale items, die mit keinem
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anderen korrelierten, und im Gegensatz zu den Ergebnissen aus den ersten
beiden Jahren korrelierten 11 tonale keins nur mit einem anderen item.
Mit Ausnahme von zwei tonalen items (Nr. 6 und 7) haben alle die items,
die mit zwei bis acht anderen tonalen items korrelieren, ,,gleich” als Rich-
tigantwort. Wiederum gab es heim Rhythmus-Test weniger signifikante Inter-
korrelationen, ndmlich nur 1% (21), von denen 20 positiv waren. Mehr als
die Hélfte (22) der Rhythmus-items korrelierte mit keinem anderen, und
keins hatte mehr als zwei Interkorrelationcn. Im Gegensatz zu den Analyse-
ergebnissen aus dem tonalen Test hatten die Halfte der Rhythmus-items mit
positiven Korrelationen ,,gleich” als Richtigantwort und die andere Hilfte
,verschieden”. Bei der Faktorenanalyse der beiden Untertests wurden im
dritten Jahr jeweils sechs Faktoren extrahiert. Im dritten Jahr war der Pro-
zentsatz fiir die Gesamtvarianz der rotierten Faktoren am hochsten: 20.3%
beim tonalen und 18.7% beim Rhythmus-Test (Tab. 5 und 6). Die Gesamt-
varianz fiir 19 unrotierte Faktoren betrug fiir den tonalen Test 21% und fiir
den Rhythmus-Test 15%. Die spezifische Varianz betrug fiir beide jeweils
69%.

Obwohl die items mit ,,gleich” als Richtigantwort in der Analyse der tonalen
Interkorrelationen dominieren, wird dies nicht durch die Faktorenanalyse
widergespiegelt. Zwei der tonalen Faktoren enthalten nur items mit der
Richtigantwort ,,gleich” und zwei andere Faktoren nur ,,verschieden”-items.
Die restlichen zwei tonalen Faktoren (Tab. 5a) zeigen Ahnlichkeiten mit
Faktoren aus der 79er Analyse: ' /3 der items auf dem zweiten Faktor haben
»gleich” als Richtigantwort und' /3 ,,verschieden”; bei vier der fiinf items auf
dem 4. Faktor ist es ,gleich”. Wie in den ersten beiden Untersuchungen
spiegelt die Faktorenanalyse des Rhythmus-Tests die Ergebnisse der Inter-
korrelationsanalyse gut wider (Tab. 6a): Drei der Rhythmus-Faktoren ent-
halten nur items mit ,,gleich” als Richtigantwort, auch der bipolare Faktor,
und zwei nur items mit ,,verschieden”. Nur der 4. Rhythmus-Faktor enthélt
items mit unterschiedlichen Richtigantworten. Im Vergleich zu den beiden
ersten Untersuchungen gibt es bei beiden Untertests weniger items, die auf
mehr als einem Faktor erscheinen; bei den Rhythmus-iterns war es nur Nr. 38.
Obwohl beim Rhythmus-Test die Analyse aus dein dritten Jahr Ahnlichkeiten
mit der aus dem 2. Jahr zeigt, folgt sie doch hauptsdchlich dem Trend der
ersten Analyse von 1978.
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Interpretation der Daten

Eine Untersuchung der Daten mit Hilfe der Faktorenanalyse 148t auf Konsi-
stenz wihrend des Zeitraums von drei Jahren schlieBen. Obwohl der Inhalt
der Faktoren, was spezifische items betrifft, im Laufe der drei Jahre nicht
identisch ist, so weist ihre Struktur doch genug Ahnlichkeiten auf, um Riick-
schliisse darauf zuzulassen, wie Kinder Klang als Musik wahrnehmen. Wenn
kleine Kinder Musik horen, richten sie ihre Aufmerksamkeit vor allem darauf,
was gleich oder verschieden ist. Die Ergebnisse aus dieser Untersuchung zei-
gen, dafl vom fiinften bis achten Lebensjahr das AusmalBl der Beschiftigung
mit diesem Kriterium (gleich oder verschieden) etwa konstant bleibt. Aus den
Ergebnissen dhnlicher Untersuchungen wissen wir, dafl die Faktorenanalyse
von Testitems aus dem MAP, bei denen die Antwort ,gleich” oder
,verschieden” bzw. ,,dhnlich” oder ,,verschieden” lauten muf}, Faktoren
ergibt, die sich ganz und gar nicht so interpretieren lassen wie die Ergebnisse
der Faktorenanalyse von entsprechenden items aus den PMMA.?’ Besonders
in Hinblick auf frithere Untersuchungen, in denen nachgewiesen wurde, daf
Schiiler mit stabiler musikalischer Begabung beim Musikhdren dem Kriterium
»gleich” oder ,,verschieden” kaum Beachtung schenken, ist dies das wichtig-
ste Ergebnis dieser Untersuchung, daBl Kinder im Entwicklungsstadium der
Musikalitdt sich beim Musikhdéren hauptsdchlich mit der Frage ,,gleich”
oder ,,verschieden” beschéftigen.

Wie aus den Tab. 1 bis 6 ersichtlich ist, sind bei den jiingeren Kindern etwa
15 bis 20% der Aufmerksamkeit beim Musikhoren auf die Beschéftigung
mit der Frage von Gleichheit oder Verschiedenheit zuriickzufithren. Leider
gibt es bisher noch keine validen Methoden, um festzustellen, wieweit Babies
und Kinder unter fiinf Jahren Gleiches oder Verschiedenes beim Musikhdren
erkennen. Es ist aber vielleicht nicht unsinnig, anzunehmen, daB in den ersten
drei Lebensjahren das Interesse daran, ob etwas gleich oder verschieden
klingt, eine wesentliche Rolle beim Musikhéren spielt.?® Mit neun Jahren
besteht dieses direkte Interesse nicht mehr. Musiklehrer sollten mehr dariiber
wissen, warum dieses Interesse phasengebunden ist, und warum es mit zu-
nehmendem Lebensalter abnimmt, was im Entwicklungsstadium der Musika-
litdt als gleich oder verschieden beim ,,inneren Horen” wahrgenommen wird,
warum sich in der stabilen Phase das ,,innere Horen” auf andere musika-
lische Charakteristika ausrichtet, und in wieweit es Beziige oder Verwandt-
schaft zwischen den Charakteristika der stabilen und der Entwicklungspha-
se der Musikalitdt gibt. Da die Ergebnisse aus den Faktorenanalysen zeigen,
daB das Interesse an ,,gleich” oder ,,verschieden” sowohl beim tonalen als
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auch beim rhythmischen Musikverstehen wirksam ist, sind die Antworten
auf diese Fragen fiir tonales und rhythmisches ,,inneres Horen” von gleicher
Bedeutung.

In den ersten Schuljahren ist die Unterscheidung von ,,gleich” oder ,,verschie-
den” von gleichbleibender Wichtigkeit fiir das sinnvolle Wahrnehmen
musikalischer Reize, unabhidngig von der Qualitidt und Quantitdt von Musik-
unterricht oder Umwelteinfliissen. Aus den Interkorrelationen der items
und den Ergebnissen der Faktorenanalysen wird dies ganz deutlich. Es gibt
aber auch noch weitere Beweise. In Tab. 7 sind die Mittelwerte fiir die beiden
Untertests und den Gesamttest, die Differenzen zwischen den Mittelwerten
aus den drei verschiedenen Jahren, Standardabweichungen und ,,split-halves”
Reliabilitdten nur von den 87 Kindern angegeben, die wihrend der ganzen
drei Jahre dabei waren. Obwohl die Kinder im ersten Jahr besonders intensi-
ven schulischen und auBerschulischen Musikunterricht erhalten hatten, was
sich auch an dem mittleren Zuwachs von 1979 im Vergleich zu 1978 zeigt,
ist die Struktur der Faktorenanalysen ziemlich gleich geblieben. Das gilt
auch noch fiir einen Vergleich der Faktorenanalysen von 1979 und 1980,
obwohl die Kinder in diesem Zeitraum keinen besonderen Unterricht mehr
erhielten, wie sich auch an dem mittleren Zuwachs zeigt.?’ Die Interpretati-
on der Daten erlaubt den Schlufl, da3 Kinder nach der Geburt ihre Aufmerk-
samkeit besonders auf Gleichheit oder Verschiedenheit richten, daB3 dieses
Interesse aber in den ersten Schuljahren nachldf3t. Wie bei Erwachsenen
ist bei Kindern iiber neun Jahren Gleichheit oder Verschiedenheit nur noch
indirekt wichtig, die Aufmerksamkeit richtet sich bei Musik nun auf andere
Dinge wie z.B. Reihenfolge oder Wiederholung. So wie wir die Phasen des
Entwicklungsstadiums und der stabilen Musikalitidt durchlaufen, so auch die
Phasen der direkten oder indirekten Aufmerksamkeit fiir Gleichheit oder
Verschiedenheit. Die musikalische Entwicklungsphase scheint mit der
direkten Aufmerksamkeit fiir dieses Phdnomen zusammenzufallen, die der
stabilen musikalischen Begabung mit der indirekten. Deshalb bedeutet es
auch keinen Widerspruch, daB3 die Struktur der Faktoren, aus denen ersicht-
lich ist, wie kleine Kinder Kldnge als Musik wahrnehmen, konsistent ist (s.
Tab. 8), wihrend ihre musikalische Begabung sich noch im Entwicklungsstadi-
um befindet. Wenn man die scores der gleichen Untertests aus verschiedenen
Jahren miteinander korreliert, ergeben sich die gleichen, wenn auch schwa-
chen Werte wie bei den Interkorrelationen der verschiedenen Untertests eines
Jahres (s. Tab 8).>" Wie zu erwarten, ist die ,split-halves” Reliabilitit fiir
jeden Untertest erheblich hoher als irgendeine der erwéhnten Korrelationen.
Die Tatsache, daB3, anders als beim Rhythmus-Test, alle signifikanten tonalen
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item-Interkorrelationen ,,gleich” als Richtigantwort haben, kdnnte ein
Hinweis darauf sein, daB moglicherweise der Ubergang vorn Entwicklungs-
zum stabilen Stadium im rh¥thmischen Bereich eher geschieht als im tonalen.
Kinder lernen also im Bereich rhythmischer Vorstellungen eher ,,inneres Ho-
ren” wie Erwachsene. Die geringere Reliabilitit des Rhythmus-Untertests mag
ein Anzeichen fiir die Verwirrung des Ubergangs von der Entwicklungs- zur
stabilen Phase der musikalisch-rhythmischen Begabung sein. So zwingend die
Ergebnisse der Untersuchung auch sind, mégen sie dennoch Anlall zu Zwei-
feln bieten. Sind vielleicht ,,gleich” und ,,verschieden” Artefakte? Es ist auch
vorstellbar, dal die Reihenfolge der items in den Untertests die Ergebnisse
beeinfluBit. Dies trifft aber nicht zu, denn ein Versuch mit zufilliger Reihen-
folge der items ergab die gleichen Faktoren ,,Gleichheit” und ,,Verschieden-
heit”. Man kann sich fragen, ob die Auswahlantworten ,,gleich” und
,verschieden” die Faktoren ,,Gleichheit” und ,,Verschiedenheit” nicht sozu-
sagen ,,diktieren”. Die Schwierigkeits- und Trennschérfekoeffizienten (s. Tab.
I und 2) schlieBen eine solche Mdglichkeit aus. Aus dem Grad der Trenn-
schirfe wird ersichtlich, da3 die items, ob nun richtig oder falsch, auf jeden
Fall dem individuellen musikalischen Entwicklungsstand der Kinder entspre-
chend beantwortet wurden. Wiren sie, losgeldst von musikalischen Kriterien,
nur nach ,,Gleichheit” oder ,,Verschiedenheit” beantwortet worden, hétten die
Trennscharfewerte nahe Null gelegen, und das item hédtte sich als nicht
valide erwiesen. Hitten die Kinder nur auf ,,Gleichheit” oder ,,Verschieden-
heit” geachtet, wiren die Schwierigkeitsverteilungen der items in den beiden
Untertests auerdem bimodal und nicht normal verteilt gewesen. Wéren die
Faktoren ,,Gleichheit” und ,,Verschiedenheit” nur ein Produkt des Testin-
halts, wiare auch kaum zu verstehen, weshalb sie in einem Test fiir musika-
lische Begabung im Entwicklungsstadium erscheinen und in einem Test fiir
stabile musikalische Begabung nicht, da doch die gleichen Auswahlantworten
in beiden Arten von Tests verwendet werden. Man kann auch fragen, ob es
eine Antworttendenz gibt, die diese Faktoren hervorruft. Wire das der Fall,
kénnte man kaum Faktoren mit hoher Ahnlichkeit fiir den tonalen und
Rhythmus-Test finden und dariiberhinaus Faktoren, die liber eine Reihe von
Jahren bei den selben Kindern immer wiederkehren, bei Kindern, die &lter
werden und stindig auf neue und. andere aullermusikalische Eindriicke rea-
gieren. SchlieBlich kann man noch die Frage stellen, ob sich in den ,,Gleich-
heits”- und ,,Verschiedenheits”-Faktoren nicht andere, unechte, vor allem
Schwierigkeitsfaktoren, verbergen. Der Aufbau dieser Untersuchung und die
angewendeten statistischen Methoden scheinen aber nicht von der Art zu
sein wie die von Cattell®! und anderen beschriebenen, die solche kiinstliche

Einheitlichkeit aufweisen.
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Bei den PMMA werden von den meisten Kindern items mit der Richtigant-
wort ,,gleich” ebenso richtig beantwortet wie solche mit ,,verschieden”.
Kinder mit hochster musikalischer Begabung im Entwicklungsstadium beant-
worten alle items richtig. Es stellte sich nun die interessante Frage, ob die
Kinder, die nicht alle items korrekt beantwortet hatten, mehr items mit der
Richtigantwort ,,gleich” korrekt beantwortet hatten oder mehr solche mit
der Richtigantwort ,,verschieden”. Die Interkorrelationen und Faktorenanaly-
sen zeigen, daB} Kinder, die ein bestimmtes item richtig oder falsch beant-
worten, dann auch ganz bestimmte andere ebenso richtig oder falsch beant-
worten, wobei die Richtigantworten dann meist identisch sind. Die Antwort-
bogen der beiden Untertests aus den drei Jahren wurden daraufhin noch ein-
mal ausgewertet. Fiir jedes der 87 Kinder, die in allen drei Jahren teilgenom-
men hatten, wurden zwei Werte fiir jeden Test in jedem Jahr ermittelt: einer
fiir alle korrekten ,,gleich”-Antworten, einer fiir alle korrekten ,,verschieden”
Antworten. In Tab. 9 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
Gesamtscores und fiir ,,gleich” und ,,verschieden” angegeben, sowie die
Mittelwertsdifferenzen zwischen den ,,gleich”- und ,,verschieden”-scores der
einzelnen Jahre. Man kann aus dieser Tabelle sehen, daf3 die items mit der
Richtigantwort ,,gleich” bei beiden Untertests in allen Jahren leichter zu
beantworten waren. Die Richtigantwort ,,gleich” wird in allen Jahren hdu-
figer korrekt gegeben (im Durchschnitt vier items mehr). Das gilt unabhidngig
von der Grofle des Gesamt-scores und der Qualitit und Quantitdt des
Musikunterrichts in der Entwicklungsphase der musikalischen Begabung. Mit
anderen Worten bedarf es, sowohl im tonalen als auch im rhythmischen Be-
reich, einer geringeren musikalischen Begabung der Entwicklungsphase, um
,»Gleichheit” im Vergleich zu ,,Verschiedenheit” korrekt durch ,inneres
Horen” wahrzunehmen. Diese Vorrangstellung der ,,Gleichheit” konnte auch
durch psychologische Untersuchungen auf anderen Gebieten nachgewiesen
werden.3?

Schlufsfolgerungen

Anscheinend wird Klang als Musik von Kindern anders wahrgenommen als
von Erwachsenen. Fiir sie ist heim ,,inneren Horen” vor allem Gleichheit oder
Verschiedenheit wichtig, und daraus scheint dann eine unbewufite Vor-
stellung von verschiedenen, den Erwachsenen unbekannten, musikalischen
Inhalten zu entstehen. Fiir Erwachsene scheint das Gegenteil zuzutreffen,
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fiir sie sind beim ,,inneren HoOren” vor allem die bekannten musikalischen
Inhalte, wie sie von der traditionellen Musiktheorie definiert werden, wichtig,
und daraus scheint dann eine unbewufite Vorstellung von Gleichheit und Ver-
schiedenheit zu entstehen. Die uns unbekannten musikalischen Inhalte, auf
die kleine Kinder heim ,,inneren Horen” zuriickgreifen, kann man sich viel-
leicht analog zum Sprachverhalten der frithen Lebensjahre als ,,musikalische
Babysprache” vorstellen. In der gesprochenen Sprache wird Bedeutung auch
nicht nur durch Syntax und Semantik vermittelt. Melodik, Tonhdhe, Phrasie-
rung und Rhythmus von Wortern und Sétzen tragen ebenso zur Bedeutung bei.
Leider sind die gerade in der Entwicklungsphase der musikalischen Be-
gabung bedeutungstragenden Elemente neben Melodie und Rhythmus zwar
existent, aber nicht so augenfillig. Die Faktorenanalysen dieser Untersuchung
zeigen ganz deutlich, daB beim ,,inneren Horen” kleinerer Kinder unterschied -
liche Vorstellungen von ,,gleich” und ,,verschieden” miteinander wetteifern.
Moglicherweise bewirken Klangfarbe und Dynamik, zusammen mit tonalen
und rhythmischen Figuren, daB3 gegensitzliche ,,Gleichheits-” und ,,Verschie-
denheits”-Faktoren entstehen. Obwohl bei den PMMA versucht wurde,
Klangfarbe und Dynamik der Tonbandaufnahmen konstant zu halten, ist das
wohl, phinomenologisch gesehen, gar nicht moglich.?® Vielleicht liegt es
auch an einem solchen MiBBverstindnis, dafl es nicht gelang, Untertests fiir
Klangfarbe und Dynamik zu entwickeln. Erwachsene passen sich unbeabsich-
tigten klanglichen UnregelmiBigkeiten an, indem sie sich mit Hilfe von Selbst-
illusion dariiber hinwegtduschen, wihrend das kleine Kind gar keine Veran-
lassung zu einer solchen Selbsttduschung sieht und selbst, wenn es eine der-
artige Notwendigkeit erkennen wiirde, gar nicht dazu in der Lage wire, weil
ihm der notige musikalische Erfahrungshintergrund fehlt.** Musiklehrer,
denen diese Annahmen plausibel erscheinen, sollten deshalb darauf achten,
daB} sie nicht einfach das lehren, was sie selber wissen, sondern das, was
kleinere Kinder durch den ProzeB} des ,,inneren Horens” verstehen konnen und
lernen wollen.

Wie bereits erwédhnt, fillt kleineren Kindern beim ,,inneren Horen” das Er-
fassen von Gleichheit leichter als von Verschiedenheit. Lehrer konnten da-
raus folgern, dal daher Gleichheit von musikalischen Figuren im Unterricht
eher angeboten werden sollte als Verschiedenheit. Es steht jedoch fest, da3
ganz kleine Kinder, lange bevor sie iiberhaupt Musikunterricht erhalten,
schon sehr genau Klangverschiedenheiten beim Musikhéren wahrnehmen.
Man kann also logischerweise annehmen, daB3 schon ganz kleine Kinder kurz
nach der Geburt anfangen, alle paarweisen Reize als verschieden zu inter-
pretieren. Wenn wir, als Erwachsene, einmal dariiber nachdenken, so gibt es
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ja tatsichlich keine zwei Dinge, die wirklich ganz und gar gleich sind*, und
gibe es zwei identische Objekte, Ideen oder Kldnge, so wiirden sie zumindest
verschieden wahrgenommen, sei es von zwei verschiedenen Menschen oder
von einem Menschen bei verschiedenen Gelegenheiten. Kinder spiiren dies
sicher auf ihre Art, und es verwirrt sie daher, wenn Erwachsene davon spre-
chen, dall zwei Dinge gleich sind. Kleine Kinder lernen daher bald ganz allein,
was den ,,eben unmerklichen Unterschied” zwischen zwei Kldngen ausmacht,
den Erwachsene als ,,gleich” horen. Sie miissen lernen, dal Klangunterschie-
de so fein sein konnen, dal} sie von Erwachsenen als gleich gehdrt oder ak-
zeptiert werden. Die Aufgabe des Lehrers mul} es daher sein, dem Kind bei-
zubringen, ab welchem Grad von Verschiedenheit man zwei Kldnge nicht
mehr als gleich bezeichnen kann. Nur indem das kleine Kind lernt, was fiir
Erwachsene ,,gleich” klingt, kann es verstehen lernen, was als ,,verschieden”
aufzufassen ist. Diese Vorstellung, daBl nimlich sehr kleine Kinder durch
ninneres Horen” Kldnge als Musik anders wahrnehmen als Erwachsene, sollte
uns nicht mehr verwundern als die Tatsache, dafl Kinder z. B. eine ganz an-
dere Zeitvorstellung von einem Jahr haben als Erwachsene. Der Versuch, die
als falsch bezeichneten Vorstellungen der Kinder auszumerzen, anstatt sie
einem neuen Verstdndnis anzupassen, kann zu einer retroaktiven Hemmung
fithren, die als Folge von fehlendem oder nicht kindgerechtem Musikunter-
richt bei manchen Kindern die wichtigste Ursache fiir ihre schwach entwickel -
te musikalische Begabung ist.

Zum AbschluBl seien einige weitere Spekulationen erlaubt. Ich glaube, daf3
alle Menschen mit einem absoluten Tonhdhen- und Tempogefiihl auf die
Welt kommen, aber dafl beide verlorengehen, sobald das ganz kleine Kind in
Kontakt mit Erwachsenen kommt. In Frithzeiten der Evolution war der
Mensch, um zu iiberleben, auf sein Gehdr angewiesen, denn seine Sehkraft
war nur begrenzt. Je mehr sich diese aber entwickelte, desto weniger war
er auf absolute Tonhohen- und Tempowahrnehmung angewiesen. Sie wurden
so iiberfliissig wie der Blinddarm. Erwachsene, die im Umgang mit Kindern
wenig Wert auf Genauigkeit von Tonhdhe und Tempo legen, tragen durch
ihre Einmischung und Widerspriiche, die als Unterweisung gedacht sind, zum
Abbau der urspriinglich vorhandenen Féhigkeiten bei. Dennoch ist es von
grofiter Wichtigkeit, die uns unbekannten musikalischen Inhalte, an denen
sich Kinder bei ihrer Unterscheidung von Gleichem und Verschiedenem orien-
tieren, kennenzulernen. Das ist deshalb so wichtig, weil diese Inhalte, da sie
auch die Vorstellung von Gleichheit und Verschiedenheit beeinflussen, die
Grundlage bilden, auf der sich sinnvolles Horen von Musik bei dlteren Kindern

und Erwachsenen aufbaut. Wiirde man diese unbekannten musikalischen
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Inhalte kennen, kénnte man sie im bewulBBten und unbewuliten ,inneren
Horen” der Kinder, je frither desto besser, im Zusammenwirken mit den
Eindriicken von Gleichheit und Verschiedenheit verstirken und dadurch die
musikalische Begabung im Entwicklungs- wie auch im stabilen Stadium
steigern. Um diese Aufgabe zu meistern, miissen wir als Erwachsene lernen, so
wie die Kinder zu denken und zu héren und unser Wissen mit persdnlicher
und fachlicher Integritdt anzuwenden.

Ubers.: H. Behne

SUMMARY

A history of the concept of music aptitude in the United States and Europe
serves as an introduction. Emphasis is given to the distinction between devel-
opmental music aptitudes, evidenced in children ages 5 through 8, and stabili-
zed music aptitudes, evidenced in students nine years old and older. The main
portion of the report is a three-year longitudinal study of the developmental
music aptitudes of 127 kindergarten children who were first tested in 1978
on the Primary Measures of Music Audiation. The results of the study indi-
cate how developmental music aptitudes change over time. Additional results
and discussion relate to the way in which young children initially conceptuali-
ze sound as music and then the way they adapt these ideas to conform to
those of adults'. Special reference is made to how young children interpret the
words same and different as they apply to music.

ANMERKUNGEN

1. Carl E. Seashore, The Psychology of Musical Talent. (Boston: Silver Bur-
dett, 1919), p. 60. Edwin Gordon, Psychology of Music Teaching, Part I,
Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1971.

2. Carl Stumpf, ,,Akustische Versuche mit Pepito Areola”, Zeitschrift
fir Experimentelle und Angewandte Psychologie, 2 (1909), 1-11.

3. Hazel M. Stanton, ,,The Inheritance of Specific Musical Capabilities”,
Psychological Monographs, 31 (1922), 157-204.

4. James L. Mursell, The Psychology of Music. (New York : W. W. Nor-
ton, 1937).

5. Robert W. Lundin, An Objective Psychology of Music. (New York:
Ronald Press, 1967).

47



11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

48

Paul R. Farnsworth, The Social Psychology of Music. (Ames: The lowa
State University Press, 1969).

Christian Paul Heinlein, ,,A Brief Discussion of the Nature and Fune-
tion of Melodie Configuration in Tonal Memory with Critical Refe-
rence to the Seashore Tonal Memory Test”, Pedagogical Seminary
and Journal of Genetic Psychology, 35 (1928), 45-61.

Ruth F. Wyatt, ,Improvability of Pitch Discrimination”, Psychologi-
cal Monographs, 58 (1945), 1-58.

Carl E. Seashore, Psychology of Music. (New York: McGraw 1938).

. Carl E. Seashore, Don Lewis, and Joseph Saetveit, Seashore Measures

of Musical Talents. (New York: Psychological Corporation, 1956).
Herbert Wing, Test of Musical Ability and Appreciation. (London:
Cambridge University Press, 1971).

Hazel M. Stanton, Measurement of Musical Talent: The Eastman Ex-
periment. Studies in the Psychology of Music. (Iowa City: University

of Towa, 1935).

Edwin Gordon, Musical Aptitude Profile. ..(Boston: Houghton Mifflin,
1965).

Edwin Gordon, A Three-Year Longitudinal Predictive Validity Study
of the Musical Aptitude Profile. (Iowa City: University of lowa Press,
1967).

Oscar K. Buros, ed. The Seventh Mental Measurements Yearbook.
(Highland Park, New Jersey: The Gryphon Press, 1972), pp. 528-529.
Weitere Informationen zum Eintlul der Rasse s. Edwin Gordon, ,,Fourth-
Year and Fifth-Year Results of a Longitudinal Study of the Musical Achi-
evement of Culturally Disadvantaged Students”, Experimental Research
in the Psychology of Music: Studies in the Psychology of Music 10
(1975), S. 24-52. Es gibt Ubersetzungen zur Anwendung des Tests in
Léndern, deren nationale Normen den amerikanischen vergleichbar sind.
Jack Heller, The Effects of Formal Training an Wing Musical Intelli-
gente Test Scores. Ph. D. Thesis. (Iowa City: University of lowa, 1962).
Charles J. Harrington, ,,An Investigation of the Primary Level Musical
Aptitude Profile for Use with Second and Third Grade Students”,Journal
of Research in Music Education, 17 (1969), 359-368.

Edwin E. Gordon, Primary Measures of Music Audiation. (Chicago:

G.1. A, 1979).

Edwin Gordon, ,,Toward the Development of a Taxonomy of Tonal
and Rhythm Patterns: Evidente of Difficulty Level and Growth Rate”,
Experimental Research in the Psychology of Music: Studies in the



21.

22.

Psychology of Music, 9 (1974), 39-232; Edwin Gordon, Tonal and
Rhythm Patterns: An Objective Analysis. (Albany: State University of
New York Press, 1976); and Edwin E. Gordon, A Factor Analytic De-
scription of Tonal and Rhythm Patterns and Objective Evidence of Pat-
tern Difficully Level and Growth Rate. (Chicago: G. I. A., 1978).

Weitere wichtige Forschungsergebnisse in: Edwin E. Gordon, Primary
Measures of Music Audiation, Kap. 7, Chicago: G. 1. A., 1979. Neuere
Ergebnisse in: Edwin E. Gordon, ,.Developmental Music Aptitude as
Measured by the Prirnary Measures of Music Audiation”,,Psychu/ogy of
Music, 7 (1979), S. 42-49, und Edwin E. Gordon, ,,.Developmental Music
Aptitudes Arnong Inner-City Primary Children”, Council for Research
in Music Education, 63 (1980), 25-30. Ebenso bei Edwin E. Gordon,
,»The Assessment of Music Aptitudes of Vers Young Children”, The Gifted
Child Quarterly, im Druck.

Weitere Dimensionen der stabilen musikalischen Begabung blieben aus
Zeitgriinden unberiicksichtigt.

23a.Anm. d. Ubers.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

Der Autor prégt hier einen neuen Begriff, den er mit einer eigenen Wort-
schopfung ,,audiation/to audiate” benennt. Da eine direkte Eindeutschung
unmoglich  erschien, wurde ,inneres Ho6ren” als behelfsmiBige
Formulierung gewahlt.
Gladys Evelyn Moorhead and Donald Pond, Music for Young Children.
(Santa Barbara, California: Pillsbury Foundation for Advancement of
Music Education, 1978).
Weitere Informationen bei: Edwin E. Gordon, Primary Measures of
Music Audiation, Kap. 7, Chicago: G. I. A., 1979. Hingehender bei:
Edwin E. Gordon, Learning Sequences in Music: Skill, Content and
Patterns, Chicago: G.I.A. 1980.
Belege hierfiir bei: Edwin E. Gordon, A Three-Year Longitudinal Predic-
tire Study of the Musical Aptitude Profile, lowa City: Univer-
sity of lowa Press, 1967, 5. 28-31.
Daten fiir das 1. Jahr der Untersuchung in: Edwin E. Gordon, Primary
Measures of Music Audiation, Chicago: G. 1. A., 1979, Kap. 7.
Edwin Gordon, ,,The Contribution of Each Musical Aptitude Profile
Subtest to the Overall Validitv of the Battery”, Council for Research in
Music Education, 12 (1967), 32-36.
Unter philosophischen Aspekt bei: Maria Montessori, The Absorbent Mind,
ibers. von Claude A. Claremont, New York: Dell, 1967. Empirische
Belege bei: William Kesson, Janice Levine, Kenneth A.

49



29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Wendrieh. ,,The Imitation of Pitch in Infants”, Infant Behavior and De-
velopment, 2 (1979), S. 93-99.

Den Einflul von Musikunterricht erkennt man am besten, indem man
die Langsschnitt-Mittelwerte und den mittleren Lernzuwachs (s. Tab. 7)
mit den Querschnittdaten in Kap. 7 des Manual der PMMA vergleicht.
Weitere Querschnitt-Koeffizienten ebenfalls in Kap. 7 des PMMA
Manual.

Eingehende Diskussion der sog. unechten Faktoren hei: Raymond B.
Cattell, Factor Analysis, New York 1952, Kap. 18.

David W. Bessemer, Knowledge of the Meaning of the Terms ,,Same”
and ,,Different” by Children. Technical Note. Southwest Regional
Laboratory. (Los Alamitos, California: SWRL, 1975).

Zum besseren Verstindnis der Ergebnisse unter philosophischem und
phdnomenologischem Aspekt sieche: Marvin Farber, The Foundation
of Phenomenology, Albanv: State University of New York Press, 1968.
Subjektiver und objektiver Rhythmus als Selbsttduschungsphdnomen,
siche: Carl E. Seashore, Psychology of Music, New York: McGraw Hill,
1938. Weitere Hinweise dazu in: Edwin E. Gordon, Learning Sequences
in Music: Skill, Content and Patterns, Chicago: G. I. A., 1980.
Philosophische Uberlegungen hierzu: Nelson Goodman, Problems and
Projects, Indianapolis, Indiana: Bobbs-Merril, 1972, Kap. V., Teil 2 u. 3.

Prof. Dr. Edwin E. Gordon
212 Valley Road

Merion Station, Pa. 19066
U.S.A.

50



Tab,1

"Tonale" Faktoren nach Varimaxrotation auf orthogenale:
Einfachstruktur: 1978% h

TEST - ITEMS DIFF DISC

1
2s
3
4s
58

8s

22s

Sum of Sgquared

Loadings

72
66
70
76
73
71
62
72
59
68
80

47
41
53
38
33
46
53
38
43
43
35
34
41

. FACTORS i

1 I1 111 Iv v h
.18 .49 ~-.12 ~-.09 -.28 .37
.56 A2 -.20 .01 -.08 .38
.16 .56 .10 14 =41 .53
41 =07 -.04 -.11  -.17 .22
.52 -,01 ~-.02 -.29 -.06 .36
.16 .54 .10 00 =.07 .33
.0l .59 .13 -.05 =.03 .36
.19 .15 .01 -.11 .48 .30
-.16 .63 .00 .03 .23 .48
56 .00 .05 -.23 .22 42
.63 -,12 ~,06 -.26 .05 49
-.03 .34 .28 .15 .10 .23
-.19 .42 .24 -.12 .22 .33
.50 .13 -.07 -.17 .14 .32
-.01 .52 .07 .10 .11 .29
.69 .09 ~-.12 00 ~-.04 .50
.24 .29 -.22 - 47 .10 42
-.31 L b4 .23 -.12 =,04 .36
-.23 -.10 .14 .60 =,02 Y
.59 L0 -.29 .00 .04 .43
-.37 .12 .25 .37 -.07 .35
A6 .15 -.36 -.18 .31 .49
.62 =02 .03 -.39 .03 .54
-.15 -.02 A48 .43 =-,15 .46
.61 -,01 -.22 -.16 W41 .61
~.27 .20 47 .09 .10 .35
.21 -,14  ~,05 -.50 .21 .36
.24 .00 - 47 -.29 .13 .38
-.35 .14 .10 .40 -,01 .32
.07 .37 .59 .11 .04 .50
.53 -.10 ~.29 -.17 .23 .45
~-.11 .01 Jh4 .52 .01 47
40 -.03 ~-.16 -.38 .23 .39
40 .02 -.29 -.35 .34 .48
-.07 .37 .31 Lhb 100 44
.03 .30 .66 .16 .0l .55
4T =,06 .00 -, 42 .26 47
-.24 .14 .56 100 -.01 .40
-.01 .55 .01 48 .15 .56
.32 .06 -.40 .04 .22 .32
5.4 343 3.2 31 1.5 16.5
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"Rhythmische" Faktoren nach Varimaxrotation auf o
Einfachstruktur:

TEST ITEMS DIFF DISC

1ls
2
3
48
5
6s
7s
8
-9
10s
11
12s
13
14
15s
16s
17
18s
19
20s
21
22
23s
24s
25
26s
27
28s
29
30
3ls
32
33s
34s
35
36s
37s
38
39
40s

Sum of Squared

Loadings

82
64
46
65
44
62
69
50
22
65
51
63
43
59
74
60
42
67
40
73
43
60
67
64
52
64
59

74
18
55
62
52
65
71
50
65
59

48
54
60

Tab.2

rthogonale
1578 ‘
FACTORS

1 11 ILI v v VI VII b
.24 .29 .07 L04  ~.43 .16 .19 .39
.28 .10 -.20 .20 ~.01 .50 .01 - 42
.12 ~.09 -.03 .12 .59 -,05 -.31 - 49
-.25 .17 .42 -.05 .20 -.22 .00 -38
.25 ~.03 -.24 L11 L56 .14 .19 - 48
-.02 42 .29 -.20 .02 .04 .08 -31
-, 04 .23 .25 4 =042 =27 .14 .40
L300 -.02 -. 14 .61 .03 .08 .05 .60
.00 -.15 ~.39 -.13 .21 .33 -.04 .34
-.05 .20 .22 -.33 .03 -.13 .07 .22
15 -.17 .07 .24 .59 .11 .08 .49
-.01 .18 .55 -.15  -.08 -.06 .09 .38
.26 .02 -.07 .19 Al .35 .00 .38
.26 .09 -.55 .18 .09 .11 .13 .44
.01 .38 .10 -.06 ~.19 -.33 -.03 .30
-.21 .43 .24 .02 -.17 .11 -.10 .34
-.02 .-,05 -.36 .31 .04 L300 -.20 .38
~.09 41 -.04 -.10 =.15 =-.07 .00 22
-.13 -,19 -.41 .17 .09 L4000 =110 42
-.03 W49 .08 -.18 -.05 =-.,08 .05 .29
.14 -,21 -.16 L46 .16 07 -.13 .35
.53 ~.02 -.06 -.08 .14 .26 -.37 B2
.09 .23 .05 -.64  -,12 -,20 .14 &5
-.09 L42 .27 .18  ~.08 -.34 L11 ‘34
.40 .03 -.30 .32 .05 -.15  -.17 a1
- 44 L41 .01 -.15  -.16 =-.17 .09 45
.45 .06 -.37 .17 .04 -,01  =-.15 .39
-.19 72 .02 -.11 .01 -,13 .01 .52
L1100 -, 14 -.55 .18 .08 .00 -.26 44
71 -,21 .00 .04 .16 -.01 -.07 53
-.17 .18 .22 -.33 -.18 -.01 .33 .36
.62 -.24 -.09 .06 07 T 50
-.19 .26 .22 -.33 -,24 -.08 .03 38
-.16 .29 .14 .00 -.,03 ~.53 .21 48
.43 -.05 .18 .38 07 -.05  -.22 42
-.36 L34 .16 -.08 =-.06 -.,16 -.02 .31
-.09 .03 .02 -.18  -.01 ~-.15 .60 .43
40 -.28 .05 .26 .01 .17 -.03 .34
.30 .03 -.20 .04 .04 W11 -6l \52
-.07 .16 -.05 -.25 -,06 ~-.53 .10 .30
3.1 2.8 2.5 2.4 2.1 2.0, 1.6 16,3

53



Tab. 2 a

b ﬁﬁ'-’;’[}f%z—ﬁﬁg:['f, [ l%l H (r [ "'\m! s .H"-._‘__*Jﬂ%ttgma'f?l
T“L'**LW w RITEEERpprE=t RIS

. e PR 1n :l%;”"“-“-'“’”!“ﬁrﬁ“ o
L_] 1_| H =

w iy 13

25 1

a7 = s i 7

13

17

lrLl]lI Ll:LJl

19 sl a e

1 g i O A
2 ﬁBI_TF jﬂ%ﬁﬁﬁ:ﬁgﬁ s FRTrEChT e

Eipass s st Sy e
24 e e e e - e s = 3
% T LJ ENES R ET T e

'1‘

T S g .‘knlljll‘.:,:g
35 JnL:sLJ, i t F I_LI 4 34 %% o o i i
= w EesersimEsae
10
0Ty Otk To ovrg
93 " l.,.I.e
g o
31 fraaeaamie s EEreame et
prOOrerg T T Fd R
g AR ETER o, Gogmetaaea

S R

28 T |":§_ "‘—_{_ ﬁ:&'ﬁ"_—ﬂ

| L 2 :F'l_l:l'_’lll;‘:;l'-l- ;
%%ﬁm.ghg'ﬁn-_. i Y %}_; e ——

Hrl.h L LLU LJ._.l

37




Tab.3
"Tonale" Faktoren nach Varimaxrotation auf orthogonale
Einfachstruktur: 1979

! FACTORS
TEST LTEMS I Il IIT IV ) h2
1 .07 15 -.62 -, 04 .15 Y
2s .36 =-.05 -,24 -.02 .15 .22
k! -.07 .12 -.43 W24 .08 .27
4s .09 =~-.06 . =-.48 ~-.03 .51 .50
58 .25 .04 -.16 -.09 .57 L42
6 .43 .10 -,52 ~.04 .38 .61
7 -.04 .26 .06 .39 .09 .23
8s -.02 -.03 ~.44 .05 04 .20
9 .07 .27 =.30 .35 00 .29
108 027 -5 -, 3) 42~ 40 .59
11ls W17 -.11 -,04 .01 .63 Jah
12 .06 .34 01 .30 .01 .21
13 .01 .28 -.03 .51 ~.13 .36
l4s .15 02 -.33 -.16 .55 W45
15 -.09 .24 -.22 420 =-,03 .29
16s -.29 -,07 -.11 .07 .50 .36
17s L39 —.23 0 =44 .13 .36 .55
18 .12 38 .04 .04 .19 .18
19 -.31 .19 -.04 .07 .01 .14
20s .28 -.20 .00 .13 .19 .17
21 -.17 44 -.08 .09 .00 .23
22s .30 .04 -.08 .14 W41 .29
23s .71 .11 .03 -.06 .23 .57
24 -.11 .46 .08 .03 =-.01 .23
25s .38 .13 .04 -.09 YA .36
26 -.11 .41 .01 .14 .00 .20
27s .36 -.22  -,21 .22 .22 .32
28s .49 .02 .05 -.01 .06 .25
29 .03 47 -.08 14 ~,09 .26
30 .09 .27 -.14 .30 .24 .25
3ls . .65 ~=,02  -.42 .02 .34 .72
32 01 43 -.18 .18 -.09 .26
33s .37 -.08 ~.03 .10 L4B .38
34s .23 -.19 -.13 .08 .15 .14
35 ~.03 .13 ~,05 .52 .03 .29
36 -.01 .24 .11 .37 .30 .29
37s .26 150 -L11 .08 .60 47
38 .10 YA -.21 .31 .16 .37
39 .05 .18 =.31 .53  -.10 42
408 .02 -,08 .05 .55 .03 .31

Sum of Squared 2.8 2.5 2.4 2.4 3.5 13.5
Loadings .



Tah.3 2

v

it

-

1
b — . =
E3

e e

e —

i e 9o

31 e q e

"

e

-
i

10

=

Py
¥
it

2
fo

ah
ft y —

2 T
e
i3 T t

——

T

16

10

J—

17

22

T N P ——————

36
37

i

39

56



Tab.4

"Rhythmische® Faktoren nach Varimaxrotation auf orthogonale

Einfachstruktur: 1979
FACTORS
TEST ITEMS 1 11 111" v v VI h2
is -.11 .06 =-,30 -.22 .07 .28 .24
2 -.19 .35 -.10 -.14 -.12 .04 .21
3 .04 .02  -.05 46 .08 .17 .25
4s .08 -.07 -.13 .30 A1 -, 04 .13
5 .03 .21 -,13 .51 -.25 .04 .38
6s .08 =-.15 -,31 .35 .26 -.15 .36
s A5 17 -,12 -.10 -.05 .35 .38
8 W15 .20 -.03 .10 -.05 .56 .38
9 .an. .12 .01 -.05 -,06 ~-.38 .16
10s .50 .00 -.08 .08 .15 .06 .29
11 .12 .10 .02 .22 .36 .11 .22
12s .07 .02 -.16 .01 .37 ~.08 .17
13 -.09 .35 .07 .33 16 -.07 .28
14 -.05 .23  -.09 .02 .01 .46 .28
15s .26 =,10 -,27 -.02 .05 .25 .22
16s -.07 -,06 -.1% L1l .55 L1l .36
17 .05 - .44 -.03 -.15 L0903 V23
18s .20 .05 -.08 -.04 .48 .05 .29
19 -.38 ,18 .32 .26 .12 -.13 .38
20s .46 .05  -.08 .29 .28 .04 .39
21 -.02 .03 .58 -.13 .07 .00 .36
22 216 .19 -.39 .00 .18 .28 .32
23s -.02 =.16 -.18 .07 .04 .31 .16
24s .52 .02 .07 -.07 40 -.03 Chd
25 16 47 .09 J31 -,14 .10 .38
265 W24 =.02 -.02 .17 022 =.34 .25
27 W17 L4h 17 .13 W12 .11 .30
. 28s .29 -.14 04 .22 .05 .22 .21
29 -.29 ~.03 .60 .13 -.24 .13 .54
30 .10 .11 -.02 .05 L2542 .26
31s -~.06 =.,09 -.31 .22 .22 .10 .21
32 -.14 .34  -,39 .24 04 ,19 .38
33s .03 -.10 -.51 .09 .04 .20 .32
34s .67 .15  =.05 .10 07 -.04 .49
35 .28 .40 .05 -.01 .01 .05 .24
36s .31 .03 -.18 .03 .22 ~.20 .21
37s 21 -.11 0 -, 34 .11 .11 .18 .22
38 .09 .19 -.12 00 =.03 .40 .22
39 -.05 .49 .05 .05 .06 .03 .25
40s .14 .08 .06 .00 .38 .06 .18
Sum of Squared 7.4 1.8 7.1 1.5 1.8 1.9 11.5

Leadings
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"Tonale"™ Faktoren nach Varimaxrotation auf

Tab.5

Einfachstruktur: 1980

TEST ITEMS

1
2s
3
4s
S5s
6
7
8s
9
10s
11s
12

40s

Sum of Squared

Loadings

orthogonale
FACTORS
I 11 III- v v Vi h2
.02 .25 -.02 -.01 .00 -.,02 .06
.37 ~-.06 .05 .02 .00 .13 .16
-.03 ~-.01 -.01 .00 .01 -,02 .00
.56 .14 .01 .18 -.03 -.02 .37
.04 .48 .05 .50 .00 .04 49
.27 .67 -.05 .32 -.02 =~,06 .63
.08 .56 -.15 .11 .13 .21 .42
L35 .34 -.04 .07 =13 ~,06 .27
-.11 .33 .11 -.10  -.07 .28 .23
.00 .51 <13 .13 24 -,06 . 36
.38 .67 -.08 .16 -.03 -.02 .63
.26 .25 .12 .01 -.07 .11 .16
.07 .15 .36 .02 .10 -.02 .17
.20 .93 <06 .06 -.03 .01 .91
.04 .08 .16 -.09 -.06 .71 .55
.25 .04 -.01 .48 -.01 .03 .30
.30 .21 .02 .71 -.01 .06 .64
-.13 .10 .29 .10 -.02 .33 .23
-.14 ~,01 .18 -.05 .07 .12 .07
64 W17 -.03 .22 .42 -,11 .68
.01 -.08 .22 .09 .22 .14 .13
.13 .11 ~-,11 215 -.02 .05 .58
-.01 .03 -.12 ~.06 .19 =-.02 .64
~.07 +00 .61 -.02 .04 .05 .38
.83 .08 -.09 .13 -.02 .11 .73
=12 =-,17 .48 =-.05 -.10 .03 .29
.39 .11 -.19 .10 ~-,22 =.10 .27
49 W12 .10 .18 ~,04 .22 L34
.08 -.02 54 .11 -.06 .09 .32
-.02 .00 .17 -.01 -.07 .16 .06
.52 .22 .12 .08 -.01 -.14 .35
-.02 .06 42 -.16 -.10 .11 .23
41 .10 .11 .19 W24 =,11 .30
.28 .11 .00 .10 .19 .05 <14
-.09 .10 .29 .01 14 .23 .17
-.06 .09 .13 -.09 17 .03 .07
.31 .06 .09 .09 .14 -.01 .14
.09 ~-,06 .29 .09 -.08 .18 .14
.03 -.06 .03 .19 .05 47 .26
.16 .31 .03 .60 .00 =-,03 .48
5.9 3.9 3.3 2.7 2.3 2.2 20,3
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Tab.6

"Rhythmische" Faktoren nach Varimaxrotation auf orthogonale

Einfachstruktur:

TEST LTEMS

Sum of Squared
Loadings

ils
2
3
bs
5
6s
7s
8
9
10s
11
12s
13
14
15s
16s
17
18s
19
20s
21
22
23s
248
25
26s
27
28s
29
30
31s
32
33s
34s
35
36s
37s
38
39
40s

1980
I 11 11 v v VI nl
-.03 .10 .02 .04 04 .12 .03
.05 .01 .23 .01 -.03 -.29 L14
.20 .03 .30 .07 .15 -.05 .16
17 .52 .14 14 .02 -.05 .34
-.05 .07 .05 .01  -.03 .00 .01
-.10 .72 -.03 -.02  -.05 .09 .54
.06 .08 .05 -.06 .02 .10 .03
.21 .16 .19 -.04 -,01 .01 .11
-.02 -.15 -,02 -.04 -.06 =-.05 .03
.09 .01 .03 .02 19 L2t .09
14,06 46 -.04 .01 .04 .24
-.05 .01 .12 .52 .02 .08 .29
.03 -.05 .15 L03 —,02 -.17 .06
-.08 .06 .58 .04 -.06 .10 .36
.07 .00 .09 -.04 .08 .60 .38
.05 16 .09 .27 .01 .49 .35
.08 . -.28 .21 .07 -.01 -.02 .13
-.14 .18 ~.02 .06 .00 -.04 .06
-.08 .17 12 -.22 .00 -.17 .13
.02 07 .01 .03 .09 .04 .02
-.37 -.02 -.16 -.08  -,14 -.19 .22
49 .02 .29 -.08 -.04 .22 .26
.12 .05 -.07 .22 .10 -.06 .08
.20 .00 .01 .13 .02 .04 .08
14,13 16 .19 .10 .27 .18
.05 .21 -.18 .46 .13 -.09 .32
.62 -.01 -.02 -.07 .00 .03 .39
-.01 .07 .03 .08 .22 -.01 .06
-.14 .03 -.10 -.05 =.12 .07 .05
.12 -.09 .65 .06 -,03 .04 .45
.25 .45 .02 .22 .23 .02 .37
.03 -.05 .18 .22 .00 -.05 .09
-.06 =.10 .04 .23 -.03 .03 .07
.08 .00 -.07 .08 -.01 .15 .04
48 .03 .17 .17 -.07 -.05 .30
-.04  ,00 -.05 .04 .84 .11 .72
-.10 .18 .03 .28 -,02 -.10 .13
41 =13 .30 .45 -,16 -,06 .51
.11 -.07 .01 -.02 .02 .06 .02
.07 .14 .03 .28 44 .09 .11
.7 3.7 2.9 2.7 Z.4 2.3 18.7
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Tab.7

Mittelwert, Standardabweichung, split-half Reliabilit#t und
mittlerer Zuwachs (N=87)

1978 1979 1680

) T r & T R a T R @
Mittelwert .7 22,4 47.1 32.7 30.5 63.2 4.9 317 es 6
Standardabw. 5.63 3.59 8.03 4.21 3.90 6.99 4,52 4,19 6.11

Reliabilitxt .88 .73 .81 .90 .84 .91 .89 .88 + .93
1978-1979 1979-1980 1978-1980
Mittlerer Zuwachs ?
Tonal” 8.0 2.2 10.2
Rhythmisch™ 8.1 1.2 9.3
"Gesamt” 16.1 3.4 19.5

Tab.8

Interkorrelationen und Lingsschnittkorrelationen (N=87)

Interkorrelationen 1978 1979 1980
"Tonal® m."Rhythmisch® 4G .49 .50
"Tonal” m."Gesamt" .92 .87 .86
"Rhythmisch® m."Gesamt” .79 .85 .88
1978-1979 1979-1980 1978-1980
Korrelationen
"Tonal”™ me"Tonal"™ .30 .57 A4
"Rhythmisch™ m."Rhythmisch® .38 .53 .37
"Gesamt" m. "Gesamt" .51 .65 W42

Tab.?
Mittelwerte und Standardabweichungen fiir den Gesamttest,sowle
fir die Untergruppen der "gleich” und "verschieden" items

TOTAL SAME DIFFERENT

Mean sSD Mean SD Mean SD
1978 (N=127)
"Tonalw 24.7 5.28 14.6 3.12 10.1 2.91
"Rhythmischw 22.3 3.74 13.4 2,99 8.9 2.84
1979 (N=111) :
"Tonalh 32,6 4.65 18.5 2.53 14,1 2.89
"Rhythmischn 30.3 4.10 17.1 3.14 13,2 3.04
1980 (N=87)
f"Tonalw 34.9 4,52 19.1 2.87 15.8 3,92
"Rhyth'misch" 31.7 4,19 18.0 2.78 13.7 2.69

Mittlerer Unterschied
" " " "
zws "gleich™ u. "verschieden JToral” , Rhythmisch”

1978 45 45
1979 44 39
1980 3.3 4.3
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