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Uber Eigenarten musikalischen Lernens
Ein Beitrag zu einer musikalischen Lerntheorie

HELMUT MOOG

Giinter Kleinen (Hg.): Musik und Kind. - Laaber: Laaber 1984.
(Musikpddagogische Forschung. Band 5)

Mit dem Stichwort ,Lerntheorie' verbinden sich in erster Linie Namen wie
Thorndike (1913), Pawlow (1927), Guthrie (1935) oder Skinner (1953),
die mit ihren Arbeiten zu Reiz-Reaktions-Problemen den Anfang einer lan-
gen Reihe von Forschungsbemiihungen zu lerntheoretischen Fragen setzten.
Fiir das musikalische Lernen brachten diese lerntheoretischen Arbeiten kaum
Gewinn. Reiz-Reaktions-Mechanismen spielen im Musiklernen nur eine unter-
geordnete Rolle, und da die meisten Versuche mit Tieren durchgefiihrt wur-
den, waren die Transfermdglichkeiten der Forschungsergebnisse auf ein so
spezifisch menschliches Gebiet, wie es die Musik darstellt, von vornherein
gering. Nicht zuletzt sind diese lerntheoretischen Arbeiten auch deshalb
fiir unsere Belange unergiebig, weil sie von wenigen Ausnahmen abgesehen,
z. B. Tolman (1932, S. 378 ff.), auf die Entdeckung des Lernens schlecht-
hin abzielen. In Experimenten nachgewiesene Regelmechanismen des Ler-
nens wurden sozusagen als Passepartout fiir jegliche Inhalte verstanden
(vgl. Hilgard und Bower 2. 1971, 5. 237).
Eine inhaltsspezifische Lerntheorie wie die hier angestrebte musikalische
Lerntheorie erhebt keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit, im Gegenteil:
Ihr kommt es darauf an, durch den Lerninhalt Musik bedingte Besonderhei-
ten des Lernens aufzuzeigen.
Dazu sind folgende Fragen zu stellen:
1. Welche Eigenarten hat die Musik mit anderen Inhalten gemeinsam, und
welches sind diese anderen Inhalte?
2. Was unterscheidet die Musik von den anderen Inhalten, mit denen sie be-
stimmte Merkmale verbindet?
3. Welche Merkmale treffen nur auf Musik zu?
Die erste Besonderheit der Musik liegt in der Tatsache begriindet, dal Musik
immer als Verlaufsgestalt in Erscheinung tritt. Musikalische Erlebnisinhalte
sind Zeitgestalten. Die Einteilung der Zeitgestalten in akustische Zeitgestal-
ten, motorische Zeitgestalten und ,sonstige Zeitgestalten', zu denen Farb-
folgen, Temperaturverdnderungen, Schmerzabldufe und dhnliche sukzessive
Erlebnisse zdhlen, macht deutlich, dal3 wirklich bedeutsam fiir das Erleben
von Zeitgestalten nur Bewegungs- und Horgestalten sind, wéhrend die unter
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,sonstige Zeitgestalten' zusammengefaliten Erlebnistatbestinde sowohl an-
zahlméBig als auch in ihrer Prégnanz die beiden erstgenannten Gruppen bei
weitern nicht erreichen.

Auditive Gestalten erleben wir als Gerdusch, als Sprache oder als Musik.
Die von auflen kommenden Schwingungen erreichen das Ohr im Nachein-
ander, so daBl von der akustischen Reizgrundlage wirklich existent nur der
Bruchteil einer Schwingung ist. Dall wir trotzdem in der Lage sind, zeitiiber-
greifend Gerduschfolgen, Worte oder Melodien zu erfahren, diirfen wir der
Leistung der sogenannten ,,seelischen Gegenwart" zuschreiben, die zeitiiber-
greifend akustische Informationen auf den jeweiligen Jetztpunkt versammelt
und gleichzeitig antizipierend auf die Zukunft hin offen ist (vgl. Moog 2 1967,
S. 48; Moog 1977, S. 112; Davies 1978, S. 26 ff.). Auditive Sukzessivgestal-
ten existieren also nur im Erleben, da wo aus den gerade vorangegangenen,
also nicht mehr existenten akustischen Informationen und den aktuell exi-
stenten zusammen mit der Antizipation kurz bevorstehender, also als Stimu-
lus noch nicht existenter akustischer Informationsgrundlagen die Horge-
stalt ins Dasein tritt, indem sie erlebt wird.

Als Lerninhalt von Gerduschen, von Sprache und Musik kann daher nur gel-
ten, was im jeweiligen Erleben individuell existent ist.

Im visuellen Bereich lieBe sich diese staunenswerte Leistung nur kiinstlich
— und dann nur nidherungsweise — simulieren. Man miifite beispielsweise
aus einem Fahrzeug eine fremde Landschaft nur durch einen so schmalen
Spalt beobachten konnen, daBl Zusammenhdnge nicht sinnenhaft erfal3t
werden konnten, sondern nur dadurch, daB die im Nacheinander auftau-
chenden und verschwindenden visuellen Daten behalten und miteinander
verbunden wiirden. Genau das leisten wir im akustischen Bereich permanent,
sowohl beim Gerduschhdren als auch im Umgang mit Sprache oder Musik.
Die immer noch geduflerte Meinung, Gerdusch, Sprache und Musik unterschie-
den sich durch unterschiedliches Klangmaterial, hilt einer Uberpriifung in
der Praxis nicht stand. Musik benutzt nicht nur sinusférmig darstellbare
Klédnge und ihre harmonischen Kombinationen, und Gerdusche sind keines-
wegs frei davon. Schon der Umstand, dall die drei Bereiche des Horbaren
nur nach zwei Merkmalen unterschieden werden sollen, ist ein Hinweis auf
die Unzuldnglichkeit, Gerdusche, Sprache und Musik hinsichtlich des Klang-
materials zu unterscheiden. An Stelle der materialen Unterscheidung schlagen
wir eine Unterscheidung nach den Funktionen von Gerdusch, Sprache und
Musik vor, unbeschadet, welche Kldnge dafiir in Anspruch genommen wer-
den.
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Bei Gerduschen geht es nur darum, da3 aufgrund der akustischen Information
die Gerduschursache ausgemacht wird, auf der Strale zum Beispiel ein heran-
nahendes Auto. Man verhdlt sich dann informationsentsprechend und schaut
zu, dafl man in Sicherheit kommt. Graphisch 148t sich das so darstellen:
sachgerechte

sachgerechte
Anschlufreaktionen

gerdusch=
erzeugendes
Ding

Klanggestalt
des Berdusches

Abb. 1: Schematische Darstellung des Erlebens von Gerduschen

Sprachinformation ist dagegen komplizierter: Sie ist in doppelter Weise in-
direkt, einmal, weil der Informationsinhalt nicht anwesend ist — man erzdhlt
eben ,uber" etwas —, zum anderen, weil die Information mit Hilfe des Me-
diums Sprache vom Sprecher kodiert und vom Hérer dekodiert wird (vgl.
Biihler 1934). Graphisch kann man das so darstellen:

informationsgerechte Anschlufreaktionen

Informations-
gehalt

sprachliche
Klanggestalt

Sprachkede

Abb. 2: Schematische Darstellung des Erlebens von Sprache
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Mit diesem aufwendigen Informationsinstrument lassen sich nicht nur kon-
kret anwesende Inhalte vermitteln, sondern auch abstrakte Inhalte und reine
Denkdinge, unabhéngig von deren zeitlicher und rdumlicher Existenz (vgl.
Kainz 1941, 72ff.).

Als Gemeinsamkeit von Gerdusch und Sprache bleibt der Zweck der Informa-
tion. Bei Sprache und Gerdusch ist die Art des Klanggeschehens unerheblich,
wenn der Zweck der Information erfiillt wird. Der Klang ist sozusagen nur
Vehikel zum Transport der Information:

Ob ein Sprecher in hoher oder tiefer Tonlage, langsam oder schnell spricht,
ist unerheblich. Wichtig ist, welchen Sinn man dem Klang des Gesprochenen
entnehmen kann. Die Aufmerksamkeit des Horers ist ganz auf die Sinnket-
ten des Gesprochenen gerichtet. Demgegeniiber wird die Klanglichkeit des
Gesprochenen kaum registriert.

Genau in diesem Punkt unterscheidet sich nun jegliche Art Musik von Ge-
rduschen und von der Sprache: Musik liefert keine Sachinformation und
fordert mithin auch kein Anschlulverhalten, das an eine Information an-
kniipft. Graphisch sieht das so aus:

AnschluBreaktionen

Higrer Musikklang Musiker

e o NS

Abb. 3: Schematische Darstellung des Erlebens von Musik

Bei der Musik richtet sich die Aufmerksamkeit auf das Klanggeschehen selbst
(vgl. Moog 1977, 116 ff.). Der Musiker spielt ein Stiick. Er bemiiht sich,
rhythmisch richtig und tonh6henméfBig sauber zu spielen und in der Laut-
starke angemessen.

Gegenstand seiner Aufmerksamkeit ist das Klangliche in seinem Verlauf
selbst. Der Prozel der rhythmischen oder tonhéhenméBigen oder harmo-
nischen Verdnderungen selbst wird vom Musiker verfolgt.

Von den Besonderheiten, die Musik fiir das Bildungsgeschehen interessant
machen, ist noch ihre Position zwischen den konkreten und den abstrakten
Lerninhalten von Bedeutung. Jeder Lehrer weil um die Schwierigkeit, wenn
Aufgaben, die zuerst mit konkreten Inhalten geiibt wurden, auf eine abstrak-
tere Ebene verlagert werden. Im Rechenunterricht beispielsweise werden
Rechenoperationen anfangs unter Zuhilfenahme von Dingen gleicher Art

132



wie Plattchen oder Perlen erldutert und geiibt. Irgendwann aber muf} die Ein-
sicht auch ohne Hilfsmittel gelingen. Diese Abstraktion fordert zweierlei:
einmal den Verzicht auf eine Stiitzung der Denkoperation durch Dinghaftes,
zum anderen den Verzicht auf eine Stiitzung der Denkoperation durch
Sinnenhaftes. Wo immer von einem konkreten Ding — sei es Tisch oder Tasse
— zum Begriff ,Tisch' oder zum Begriff ,Tasse' iibergegangen wird, geht mit
dem Verzicht auf das konkrete Ding notwendigerweise auch seine Sinnen-
haftigkeit verloren, weil beides zusammenhédngt. In diesem Problemfeld er-
weist sich Musik als ein unersetzbarer Bildungsinhalt: Musik ist nie abstrakt,
abstrakt ist der Begriff Musik, wie man ihn benutzt, wenn man iiber Musik
redet. Andererseits existiert Musik nie dinghaft und gibt auch keinen Hin-
weis auf die Welt der Dinge im weitesten Sinne, wie das Gerdusche direkt und
immer konkret tun und Sprache in sublimierter Weise unter Einschluf3 aller
Moglichkeiten des Abstrakten.

Musik und Tanz sind verwandte Ereignisse und bilden zusammen mit dem
Spiel eine natiirliche Erlebenseinheit. Bei Kleinkindern wird dieser Zusam-
menhang besonders deutlich. So wie in der Musik der Klang Eigenbedeutung
hat, besitzt beim Tanz die Bewegung Eigenvalenz. Mit Tanzbewegungen wird
nichts hergestellt, und Tanzschritte dienen auch nicht dazu, an einen be-
stimmten Ort zu gelangen. Sie werden einfach zur Gestaltung der Bewegun-
gen selbst ausgefiihrt. Bei Bewegungsgestalten ergibt sich durch die visuelle
Information und die Anordnung im Raum eine im wahrsten Sinne des Wor-
tes iiberschaubare Konstellation. Die Sukzession ist hier nicht mit jener un-
erbittlichen Verginglichkeit gegeben wie bei der Musik. Zu Beginn, an
Haltepunkten und am Ende eines Tanzes sieht man den Tdnzer unbewegt,
und die Raumwege, die er durchmif3t, kann man mit dem verfiigbaren Tanz-
raum als Orientierungshilfe sowohl antizipieren als auch nachvollziehen.
Im Tanz wird die zeitliche Abfolge sozusagen ,verrdumlicht'. Der Tanz erfolgt
im Raum, und der Téanzer ist sichtbar, insofern ist der Tanz nicht dingfrei.
Aber das ,Ding' des Tanzes ist von hochstmodglicher Subjektivitdt: es ist der
eigene Korper des Ténzers (vgl. Moog 1967, 784). Indem beim Tanz die Be-
wegung selbst Aktionsziel ist, werden spielend die Ausfiihrung zahlloser
Bewegungsmuster und deren Koordination mit Musik und mit den Bewegun-
gen anderer Tédnzer gelernt. Gleichzeitig werden Bewegungen als Ausdrucks-
medium erfahren und geiibt.

Nach diesem kurzen Exkurs tiber den Tanz, den nahen Verwandten der Mu-
sik, sollten wir uns an die Beantwortung der weiter oben gestellten Fragen
nach den Besonderheiten der Musik begeben. Wir erinnern uns: Die erste
Doppelfrage lautete: Welche Eigenarten hat die Musik mit anderen Erlebnis-
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inhalten gemeinsam und welches sind diese Inhalte? Wir konnen diese Frage
inzwischen so beantworten: Die Existenzweise als Zeitgestalt teilt die Mu-
sik mit den Bewegungsgestalten ebenso wie mit den ,,sonstigen Zeitgestalten",
zu denen Folgen von Wirmeempfindungen, Schmerzabldufe und &hnliches
mehr gehoren, und mit den nichtmusikalisch auditiven Zeitgestalten, also
sprachlichen und gerduschzugehdrigen Erlebnisinhalten. Mit den beiden
letztgenannten verbindet die Musik zusitzlich die gleiche — nédmlich auditive
— sinnenhafte Basis.
Zu der zweiten Frage, die lautete: Was unterscheidet Musik von den anderen
Inhalten, mit denen_ sie bestimmte Merkmale verbindet?, konnen wir nun fol-
gende Antwort geben:
1. Von den , Bewegungsgestalten" und den ,,sonstigen Gestalten" unterschei-
det sich die Musik durch den auditiven Stimulus.
2. Genau dieser auditive Stimulus verbindet sie aber mit Gerdusch und Spra-
che.
Einer materialen Unterscheidung in der Weise, daB man der Musik bestimmte
Klanggruppen als ,,Spielmaterial" zuweist, den Gerduschen den Rest. 148t
und akustische Bediirfnisse der Sprache aus beiden Gruppen speist, haben
wir widersprochen, weil diese Unterscheidung einmal nicht konsequent ist,
zum anderen, weil sie in der Wirklichkeit nicht anzutreffen ist. Man ist am
ehesten noch geneigt, der Sprache als definiertes Klangreservoir die artikulier-
baren Klidnge zuzuordnen. Selbst das erweist sich als unzweckmilflig, wenn
man die Unterscheidung von Gerdusch; Sprache und Musik konsequent nach
ihren Funktionen im Erleben vornimmt. Und weil Sprachfunktion auBler mit
natiirlichen Stimmen auch mit kiinstlichen Klangvarianten der Stimme und
schlieBlich auch durch Morsezeichen und Trompetensignale moglich ist, un-
terlaBt man die materialklangliche Eingrenzung zweckmaéfBigerweise auch hier
und erkennt wirklichkeitsgerecht an, dall fiir Belange der Gerédusche, der
Sprache und der Musik jeglicher Klang in Anspruch genommen werden
kann.
Die drei durch den auditiven Stimulus verwandten Erlebnisbereiche unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer Funktionen: Gerdusche informieren immer
direkt und immer konkret. Informationsinhalte der Sprache miissen dagegen
keineswegs konkret sein. Sie umfassen genausogut Abstrakta und reine
Denkdinge.
Der Umstand, dal Musik immer sinnenhaft ist, aber nie dingzugehdrig, und
der akustische Stimulus als Existenzort nur das Erleben selbst zuldf3t, bringt
es mit sich, daf} 'auf Musik als einziger Sache der Welt die Aussage zutrifft,
daB sie zwar immer konkret ist — es gibt keine abstrakte Musik —, aber gleich-
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zeitig nie dingzugehorig. Nur Musik ist immer nicht-dinghaft sinnenhaft
konkret. Diese Mittelstellung der Musik zwischen dinghaft konkret und nicht-
dinghaft abstrakt weckt Hoffnungen auf Transfereffekte bei solchen Schiilern,
die den Sprung vom Lernen an Konkreta zum Umgang mit Abstrakta nicht
schaffen.
,Musik ist immer sinnenhaft konkret' bedeutet aber auch, dal Musik nie ab-
strakt ist. Im Bereich des Abstrakten wird {iber Musik abgehandelt. Die
Musik selbst ist ohne das Sinnenhaft-Konkrete tot.
Die letzte der drei anfangs gestellten Fragen, die lautete: Welche Merkmale
treffen nur auf Musik zu?, kdnnen wir nun doppelt beantworten:
1. Unter den auditiven Zeitgestalten ist nur die Musik frei von Informations-
aufgaben iiber Umweltgegebenheiten.
3. Musik ist immer nicht-dinghaft sinnenhaft konkret.
Der Verzicht auf die Bindung an Dinge bewirkt, daB3 in der Musik das Sinnen-
hafte wie sonst nirgends zum beherrschenden Moment wird. Es ist nichts als
konsequent, daraus zu folgern, daB3 auch im Lernen von Musik sinnenhaftes
Lernen, Lernen durch Horen, zentrale Bedeutung besitzt. Ja man wird
Schwierigkeiten' haben, musikalisches Lernen zu finden, an dem Hoéren
nicht beteiligt ist, und darf hoffen, auf zentrale Probleme des Musiklernens
zu stoflen, wenn man dies zentrale Seinsmoment der Musik unter dem Aspekt
des Lernens gedanklich unter die Lupe nimmt
Lernen durch Hoéren ist in erster Linie sinnenhaftes Lernen. Das Horen einer
Klanggestalt bewirkt, da3 ein Gedédchtnisbestand erstellt wird.
Aber wie soll man sich die Ausbildung einer Gedédchtnisspur vorstellen, wo
doch der Lerninhalt eine Verlaufsgestalt ist, deren akustische Reizgrundlage
im Entstehen schon wieder vergeht? Notwendigerweise mufl die Verlaufs-
gestalt zum Zwecke der Speicherung im Gedéchtnis aus ihrer prozessualen
Existenzweise in eine solche iiberfithrt werden, in der die einzelnen Daten
einschlieflich der Information iiber die jeweilige Stellung in der Abfolge der
Zeitgestalt simultan gegeben sind. Erst beim Wiedererinnern einer Melodie
werden die gespeicherten Daten dann in der geforderten Reihenfolge wieder
aktualisiert. Hierbei wird neben der Reaktualisierung einer fritheren Infor-
mation auch eine Verstirkung des reaktualisierten Gedédchtnisbestandes
erreicht.
Die sogenannte ,seelische Gegenwart' vereinigt dreierlei in sich, das den
Ubergang von der prozessualen Seinsweise einer Zeitgestalt — etwa einer
Melodie — in eine statisch-simultane des zugehdrigen Gedichtnisbestandes
erkldrlich macht:
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1. Der zeitliche Existenzort des Erlebens jedes Prozesses ist der jeweilige
absolute Jetztpunkt, der im erlebnisunabhéngigen Zeitkontinuum perma-
nent Richtung Zukunft voranschreitet.

2. ,Seelische Gegenwart' unterscheidet sich wesentlich vom absoluten Jetzt-
punkt. Sie existiert zwar in diesem, umgreift aber auch Inhalte eines Er-
lebniszeitraums, die sich in den Sekunden wihrend der allerjiingsten Ver-
gangenheit ereignet haben, und vereinigt sie als Erlebnisinhalt auf den je-
weiligen absoluten Jetztpunkt.

3. Antizipierend greift der Erlebende in der ,seelischen Gegenwart' zugleich
auf unmittelbar bevorstehende Erlebnisse aus. Die Inhalte des Antizipier-
ten diirften dabei insbesondere vom gerade aktuellen Erleben bestimmt
sein (vgl. Stern, W. '1950, S. 135 ff.).

In der ,seelischen Gegenwart' werden Erlebnisinhalte, die von der allerjiing-

sten Vergangenheit bis in die allerndchste Zukunft reichen, auf den Existenz-

moment geeint. Zum musikalischen Erlebnisinhalt gehort nun essentiell
auch der Verlauf als solcher. Dieser wird durch die Projektion von gerade

Vergangenem, préizise Gegenwartigem und in der allerndchsten Zukunft zu

Erwartendem auf den Existenzmoment als Erlebnissachverhalt

zu jener {iberschaubaren Gleichzeitigkeit gebracht, die fiir eine simultane Spei-

cherung im Gedéachtnis als Matrix dienen kann.

In Erlebnisversuchen mit Darbietungen, in denen jeweils ein Ton und eine

ausgiebige Pause abwechseln, kann man den Vorgang der Simultanisierung

von Tonfolgen erfahren. In jeder Pause wird der vorausgegangene Ton prédsent
gehalten. Dabei gibt es zwei Moglichkeiten: Entweder denkt man an den
jeweils verklungenen Ton intensiv zuriick und frischt die Erinnerung an diesen
mit dem Erklingen des neuen Tons wieder auf, oder man hilt den letzten Ton
durch innerliches Summen (ohne wirklichen Klang) ,lebendig". Diese Art
ist gewohnlich gekoppelt mit besonders intensiver Erwartungshaltung auf den
ndchsten Ton. In jedem Fall wird deutlich, dal vom vergangenen Ton ein
sunmittelbarer Gedachtnisbestand" erstellt wird, der dann gleichzeitig mit
dem néchsten aktuellen Ton in Verbindung gebracht wird. Mit dem Erklin-
gen des neuen Tons beginnt zugleich die antizipatorische Offnung auf den
nidchsten Ton. Durch diese Simultanisierung des Musikalisch-Prozessualen
wird die Matrix fiir die Gedédchtnisspeicherung geschaffen. In der Graphik
4 wird versucht, diese Zusammenhinge darzustellen:
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Abb. 4: Schematisierte Darstellung einer musikalischen Klangfolge in der
,seelischen Gegenwart'

Fiir eine inhaltsspezifische musikalische Lerntheorie ist nun die Struktur des
Lerninhaltes von Interesse:

Die einfachste denkbare musikalische Einheit ist der einzelne Klang. Beim
Horen eines einzigen Klangs sind immer Klangfarbe, Klangdauer, Lautstér-
ke und Dynamik gegeben. Ungefdhre oder genaue Tonhohe kann erkennbar
sein, sie mufl es aber nicht. Ob der Klang gelernt wurde, kann man daran er-
kennen, daBl hei wiederholter Darbietung des gleichen Klangs die Identi-
tdt mit dem gelernten Klang festgestellt wird. Der Klang kann identifiziert
werden, weil durch das Horen ein entsprechender Gedichtnisbestand ge-
schaffen wurde, der bei erneuter Darbietung des gleichen Stimulus aktuali-
siert wird.

Wenn jemand einen einzelnen Klang wiedererkennt, dann kann er Charak-
teristika des Klangs beschreiben, etwa wie hoch, wie laut und von welcher
Klangfarbe oder -dauer der Klang war. Gewohnlich flieBen in eine solche
Klangbeschreibung auch Aussagen iiber den Klangerzeuger ein, oder die
Klangbeschreibungen bestehen sogar ausschlieBlich in einer solchen Fest-
stellung, wenn beispielsweise gesagt wird: das ist ein Posaunenton oder das
sind Kirchenglocken oder das ist ein Auto.

Der Horer hat also Auskunft iiber die Herkunft des Klangs erhalten. Wéhrend
das Erleben der Klangfarbe als solcher musikalische Funktion ist, weil es hier
nur um den Klang selbst geht, ist die Erfahrung der Klangquelle ureigenste
und einzige Funktion jedes Gerduschs. Die Horerfahrungen eines Autos, einer
nagenden Maus, eines Cellos oder einer Orgel sind zwar inhaltlich sehr ver-
schieden, in ihrer Funktion, iiber die Gerduschquelle zu informieren, sind

137



sie jedoch- gleich. Fiir unsere Belange ist von Bedeutung, daB in jedem Klang,
auch im einzelnen Ton eines Musikinstruments, immer auch Gerduschfunk-
tion mitgegeben ist. Der einzelne Klang erfiillt Musikfunktion, indem er als
hoch oder tief, laut oder leise und von einer bestimmten Klangfarbe erkannt
wird. Er erfiillt Gerduschfunktion, indem er iiber den Klangerzeuger infor-
miert. Der Schwerpunkt des Erlebens kann nun sowohl in der Gerduschfunk-
tion als auch in der Musikfunktion liegen. Der erste Fall ist beispielsweise hei
einem Motorengerdusch gegeben. Die Sachinformation ist hier die Haupt-
sache, aber der Klang des Motors hat auch eine dsthetische Komponente:
Der Klang kann ndmlich auch als Klang beurteilt werden, etwa als kreischend
oder brummend. Der zweite Fall ist beispielsweise gegeben, wenn bei einem
Konzert ein Instrument oder eine Musiziergruppe als Klangquelle erkannt
werden. Hier steht die Musik im Vordergrund und die Sachinformation ist
Nebensache.

Was lernt jemand mit einem einzelnen Klang? Er lernt dreierlei:

1. lernt er den Klang kennen,

2. wird er liber den Klangerzeuger informiert und

3. lernt er horen.

Das Horen von Rhythmen setzt immer mehrere Kldnge voraus. Diese miissen
nicht bestimmte Tonhdhen haben. Grundsétzlich sind rhythmische Gestal-
ten mit jeglichem Klang moglich. In jedem einzelnen Klang einer rhythmi-
schen Struktur finden wir natiirlich die Momente Klangfarbe, Dauer, Laut-
stirke und Dynamik (gegebenenfalls auch Klanghdhe) verwirklicht, die ja
schon im einzelnen Klang gegeben sind. In der rhythmischen Abfolge
sind auch wie im Einzelklang immer Musikfunktion und Gerduschfunktion
zugleich verwirklicht.

Rhythmische Strukturierungsmoglichkeiten sind durch die beiden Dimen-
sionen betont—unbetont und lang—kurz gegeben (vgl. Meumann 1894,
S. 250). Rhythmische Gestaltung durch Betonung und Nichtbetonung kann
durch viele Klangdifferenzen erreicht werden, durch unterschiedliche Laut
stirke oder Klangfarbe, durch Tonhdhen- oder Harmoniewechsel und auch
durch lange und kurze Kldnge. Dall auch lange und kurze Kldnge die Wir-
kung von Betonung und Nichtbetonung zeitigen, diirfte der Grund dafiir sein,
daB in der Fachliteratur auch die Meinung vertreten wird, die Dimension
lang—kurz sei nur eine der vielen Modi, Akzent und .Nichtakzent zu arti-
kulieren (vgl. z. B. Kostlin 1869). Aber zwischen den beiden Realisierungs-
moglichkeiten von Rhythmus besteht doch ein grundsétzlicher Unterschied.
Die Dimension betont—unbetont wird iiberwiegend als dichotomes Struktu-
rierungsinstrument benutzt. Abstufungen der Betonung in der Weise, dafl
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zwischen betonten und unbetonten Klédngen noch weniger betonte zwischen-
geschaltet sind, finden sich selten. Demgegeniiber hat die zeitliche Dimen-
sion eine schier uniibersehbare Vielfalt von zeitlichen Abstufungen anzu-
bieten. Der Hauptunterschied zwischen Betonungsrhythmus und Tonldngen-
rhythmus besteht jedoch darin, dall der letztgenannte ein durchstrukturiertes
Relationssystem von Tondauern entwickelt hat. Die Vielzahl der notierba-
ren Notenwerte steht hierfiir als Beweis. Akzente (und Nichtakzente) werden
demgegeniiber nur durch TaktmaBangaben mit den entsprechenden Takt-
strichen und — soweit sich Abweichungen vom Taktschema ergeben — durch
das entsprechende Akzenthilfszeichen notiert. Akzentrhythmus und Ton-
langenrhythmus treten immer gemeinsam in Erscheinung. Minimal ist die
Gemeinsamkeit in den beiden mdglichen Extremfillen gegeben, nidmlich
einmal wenn Betonung und Nichtbetonung mit vollig gleichlangen Kléngen
ausgefiihrt werden, und zum anderen wenn unterschiedliche Tonlidngen
mit lauter gleichféormigen Klidngen zu Gehor gebracht werden. Treffen Ak-
zente auf lange Noten, so darf man davon ausgehen, dafl sich die beiden
Systeme gegenseitig verstirken, treffen Akzente auf kurze Noten, so ergibt
sich eine Konkurrenzsituation.

In beiden Systemen wird rhythmisches Klanggeschehen subjektiv anders
erlebt, als es die von aulen kommende akustische Reizgrundlage eigentlich
hergibt. Bei Versuchen mit linger dauernden Darbietungen vollig gleicher
Klénge, wie sie erstmalig von Mach durchgefiihrt wurden (vgl. Mach 1886,
S. 104 ff.), zeigte sich, daB die Versuchsteilnehmer nach kurzer Zeit Ak-
zentrhythmen horten, die im Verlaufe der Darbietung individuell wechsel-
ten.

Rhythmische Darbietungen, in denen das zeitliche Ordnungssystem vor-
herrscht, machen eine andere subjektive Leistung des Musik-Erlebenden
deutlich. Rhythmen werden je nach verwendetem Instrument mit vollig
verschiedenen akustischen Intensitdtsverteilungen realisiert . Die Intensi-
tatsverteilung des Rhythmus

HJ e \

stellt sich beispielsweise auf der Orgel musiziert so dar:
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auf dem Klavier gespielt etwa so:

um___.\

und auf dem Xylophon musiziert etwa so:

Nt

Trotz dieser erheblichen akustischen Unterschiede, ja obwohl sogar die
Wechsel zwischen Klanggebung und Klangunterbrechung in der Orgelfassung
ganz anders ausfallen als in der auf dem Xylophon musizierten Version,
zogert niemand anzuerkennen, daB} jeweils der gleiche Rhythmus realisiert
wurde (vgl. Spohn 1977, S. 62; Davies 1978, S. 177). Offensichtlich fungiert
der Anfang jedes einzelnen Klanges nicht nur als Beginn eines Klangs, son-
dern zugleich als Ende des voraufgegangenen. Die im Hinblick auf die iiber-
greifende Gestalt geforderte Dauer eines Klangs wird also subjektiv bis zum
Beginn des nédchsten Tones ergénzt, wenn von einem Ton nicht die volle
Dauer realisiert ist. Mit der gleichen Konsequenz wird aber auch die musika-
lische Pause vom Erlebenden freigehalten. Der Beginn eines objektiv gege-
benen Klangs ist also erlebnisméfBig nur dann gleichzeitig auch .das Ende
des vorhergehenden Tones, wenn der iibergreifende Zusammenhang an der
betreffenden Stelle keine Pause fordert.
Eine rhythmische Gestalt kann mit sehr unterschiedlichen akustischen Gege-
benheiten erlebend realisiert werden. Sie kann laut, leise, mit kurzen oder
langen, hohen oder tiefen Tonen verwirklicht werden und ist auch noch im
Tempo flexibel. Lernen bedeutet also nur bedingt, daBl von auBlen kommende
Information aufgenommen wird. Weitgehend handelt es sich um Gestalten
mit Hilfe der gebotenen akustischen Reizgrundlage, wobei die Bandbreite
subjektiver Freiheit noch unbekannt ist.
Wenn eine rhythmische Gestalt so unterschiedlich realisiert werden kann,
muf} man sich fragen, was sie als immer die gleiche konstituiert.
Konstituierende Kriterien von Rhythmen sind die zeitlichen Relationen
der Elemente zueinander (vgl. Davies 1978, S. 177). Dabei pridsentieren sich
die zeitlichen Relationen von Rhythmischem im weitesten Sinne auf drei
Ebenen:
1. als Metrum zur Orientierungshilfe fiir das Grundtempo,
2. als Taktrhythmus (z. B. Dreivierteltakt, Viervierteltakt), in dem ein um-
schriebenes Betonungsmuster im Tempo des Metrums wiederholt wird und
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3. als Rhythmus im engeren Sinne, d. h. als konkrete rhythmische Gestalt
auf dem Raster des Taktrhythmus und damit auch im Tempo des Me-
trums.

Nur in dieser Gruppe laBt sich die ganze Vielfalt der Betonungs- und Zeit-
rhythmen zur Entfaltung bringen. Indem wir eben feststellen, daf3 das konsti-
tuierende Element des Rhythmischen in den zeitlichen Relationen begriindet
liegt und nicht in absoluten Klangdauern, haben wir dem Rhythmischen
kogitative Qualitdt zuerkannt, denn der Satz, daBl Relationales nur denkend
zugénglich ist, 14Bt keine Ausnahme zu. Horend kann man rhythmische Ge-
stalten lernen, indem man einen Gedéachtnisbestand jener relationalen Gestalt-
momente begriindet, welche die rhythmische Gestalt konstituieren. Ein zu-
sédtzliches kogitatives Moment ergibt sich durch die isolierenden Abstraktions-
leistungen des Horers, durch die die konstituierenden Momente aus der je-
weiligen Realisationsform freigelegt werden.

Beim Héren von Melodien tritt zur Auffassung der Klangfarbe und der

rhythmischen Struktur noch die der Tonhdhenverdnderung hinzu. Melodie

ist also nicht identisch mit Tonh6éhenverdnderungen. Sie wird grundsétzlich
realisiert durch die Momente Klangfarbe, Dauer, Dynamik, Lautstirke, die
jeglichem Klang zukommen, die rhythmischen Konstituierungsmodi und die

Tonhdhenverdnderungen. Konstituiert wird die Gestalt einer Melodie jedoch

nur von den gestaltkonstituierenden Mordenten des Rhythmus und den

relativen Tonhohenverdnderungen.

Zwischen Realisierung und Konstituierung besteht also bei der Melodie —

dhnlich wie beim Rhythmus — ein Unterschied. Die Konstituierung des Ge-

stalthaften erfolgt auch bei den Tonhdhenunterschieden nur durch Relatio-
nales, das, wie bei der Diskussion des Rhythmischen schon erwahnt, per De-
finition dem Kognitiven zuzurechnen ist.

Melodieverldufe werden gerne als geschwungene Linien veranschaulicht.

Analog zum auditiven Geschehen 14Bt sich auch diese sichtbare Linie sehr

unterschiedlich realisieren. Sie kann krédftig oder zart gezogen werden,

schwarz oder rot oder blau, auch mit einer bunten Farbmischung, aber diese

Unterschiede dndern nichts an der Form der Linie. Analog dazu gilt: Eine

Melodie kann in vielen Klangfarben erklingen, die Grundform der Melodie

wird dadurch ebensowenig verdndert wie durch den Wechsel der Lautstirke

oder die Transposition in eine andere Tonart.

Was bedeutet nun, hérend eine Melodie zu lernen? Es bedeutet, dafl der Ler-

nende aus dem Gesamtklang, der die Melodie realisiert, jene Momente

herausfiltert, die eine Melodie konstituieren, und das sind die Momente, die
rhythmische Gestalten konstituieren und zusitzlich das Moment der Ton-
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héhenverdnderung. Der Gedéichtnisbestand der rhythmisch-tonhéhenméfig
konstituierten Klanggestalt reprasentiert den Lernerfolg.

Hinter diesem Erfolg stecken erstaunliche Teilleistungen: Zuerst muf3 der
Horer die von aulen kommenden akustischen Daten aus einer Sukzession
akustischer Stimuli abrufen .und auf der Basis dieser Daten im Erleben die
Gestalt der Melodie schaffen. Aus zahlreichen Untersuchungen wissen wir,
daBl dabei der Horer Tonfolgen anders erlebt, als die akustische Reizgrund-
lage objektiv organisiert ist. Das gilt sowohl fiir die Tonhdhenunterschei-
dung als auch fiir die zeitliche Ordnung des Klanggeschehens (vgl. Stephani
1956; 1.undin P 1967, S. 199 ff.; Fricke 1968). Nicht nur, da3 das Zusammen-
héren von Tonhdhen und Lautstirke das subjektive Tonhohenerleben modifi-
ziert (vgl. Fletcher & Munson 1933; Stevens 1935; Stevens und Davies 1938),
es werden zur Erstellung einer -,,guten Gestalt" auch aus objektiv falschen
Tonen subjektiv richtige gemacht. Man spricht hier von dem Phinomen des
Zurechthorens, das sich wohl so interpretieren 1d6t: Gestalthdren ist ein
aktiver ProzeB, fiir den von aullen kommende Daten ebenso benutzt werden
wie Gediachtnisbestinde. Daher hort der Mitteleuropder bei gleichem akusti-
schem Stimulus etwas anderes als der Eingeborene im Dschungel und der
Musiker eines Sinfonieorchesters etwas anderes als sein Kollege aus einer
Beat-Band. Beim Horen einer bekannten Melodie wird dies Zusammengehen
von AuBeninformation und Gedéchtnisbeitrag durch das Wiedererkennen
ebenso deutlich wie bei der Erfahrung, dafl etwas Gehortes etwas anderes ist
als das, was man zu horen gewohnt ist. Da3 der Erfahrungsbestand nicht nur
dauernder Begleiter des Erlebens, sondern auch dauernder Mitgestalter
desselben unter' Einflul der Wahrnehmung ist, zeigt sich als Mangel, wenn
man — in der sogenannten Westlichen Kultur aufgewachsen — mit Musik
anderer Kulturkreise — etwa der Inder — konfrontiert wird (vgl. Graumann
1966, S. 1032).

Die Modifikation der Wahrnehmung einer Melodie durch die Mitwirkung des
Erfahrungsbestandes einerseits und die Modifikation des Gedédchtnisbestan-
des durch neue Wahrnehmungen andererseits stellen einen jener zahllosen
wechselseitigen Angleichungsprozesse dar, wie sie sich in allen Bereichen der
Natur ereignen.

Beim Horen von H a r m o n i e n tritt zu den Momenten, die den
einzelnen Klang, einen Rhythmus und eine Melodie realisieren und konstituie-
ren, noch das In-Beziehungsetzen von gleichzeitig Erklingendem hinzu. Kon-
stitutiv sind nur die relativen Momente.

In der zweistimmigen Polyphonie zeigt sich wohl am deutlichsten, daB die
beiden gleichzeitig erklingenden Stimmen ihre prozessuale Natur nicht ein-
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biilen. Gegeniiber der einstimmigen Melodie wird die Lernanforderung hier
auf eine zweite Melodie und auf das Spannungsgeschehen zwischen den bei-
den Melodien ausgedehnt. Bei homophoner Mehrstimmigkeit verlagert sich
das Schwergewicht mehr auf die ,vertikalen" Beziehungen, d. h. auf die
Beziehungen des gleichzeitig Erklingenden. Horleistung und Lernaufgabe
bleibt jedoch auch hier das Erfassen der harmonischen Verdnderungen, des
prozessualen Gleichzeitigen.

Harmonisches erschopft sich also keineswegs in den Gegebenheiten einzelner
Akkorde, es schliefit als wesentliches Merkmal auch in der Homophonie die
Sukzession von Akkorden mit ein.

Die Vielfalt der Leistungen, die der Horer beim Erleben von Harmonien voll-
bringt, dringt als Vergleich die Artistik eines Jongleurs auf, der zahlreiche
Ringe und Biélle gleichzeitig in Bewegung hilt.

Beim Horen musikalischer Harmonien sind — von Grenzfédllen abgesehen —
immer auch rhythmische und tonhéhenverschiedene Klangstrukturen mit-
gegeben. Der Horer mull also an dem nur in seinem Erleben existierenden
Gesamtklang die nur realisierenden Momente zuriickdrdngen, um rhythmische
Gestalten und melodische Linien vollziehen zu kdnnen. Lat der Gesamtklang
es zu, dann kann er auch unterschiedliche TonhGhen erlebend separieren.
Harmonisches Erleben liegt aber erst vor, wenn der Horer diese erlebend
isolierten Tonhohen dann wieder aufeinander bezieht und die Sukzession
der Relationen zwischen den verschiedenen Stimmen zum Inhalt des Er-
lebens werden 146t.

Mit dem harmonischen Erleben schliefft sich eine Ordnungsreihe des Musik-
erlebens: Der einzelne Klang, wie immer er sich zeigen mag, schliefit als
einfachster musikalischer Sachverhalt, wie wir weiter oben sahen, schon das
Erleben von Gerduschfunktionen und die Momente der Klangfarbe, der Dauer
und der Dynamik mit ein. Formieren sich mehrere tonhdhengleiche oder
tonh6henindifferente Kldnge zu rhythmischen Strukturen, so ist deren
Existenz nur dadurch moglich, dafl auch die Wesensmomente eines einzel -
nen Klanges, ndmlich Timbre, Dauer, Dynamik und Gerduschfunktion in
Erscheinung treten.

Erweitert man das musikalische Ordnungssystem in der Weise, daf3 die rhyth-
mischen Strukturen auch tonhéhenméBig gestaltet werden, dann stellt man
fest, dall auch eine Melodie wiederum alle genannten Momente eines einzel-
nen Klanges wie auch einer rhythmischen Gestalt mit einschlief3t.

SchlieBlich erweitert das Zusammenfiihren mehrerer Melodielinien das musi-
kalische Geschehen noch um die Dimension des Harmonischen. Mit Notwen-
digkeit sind zugleich mit dem Harmonischen auch alle Momente eines Einzel-
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klanges, ndmlich die Gerduschfunktion, Klangfarbe, Dauer, Dynamik und
Lautstirke, die Strukturierungsmodi des Rhythmischen und die tonhohen-
mafigen Gestaltungsmomente mitgegeben.

Die faszinierende Ordnung ist noch um eine Facette reicher:

Nur die erste der vier Gruppen ,,Klang", ,,Rhythmus", ,,Melodie" und ,,Har-
monie" liefert sozusagen das klangliche Rohmaterial nichtrelationaler Prove-
nienz, ndmlich Klangfarbe, unstrukturierte maBfreie Dauer, Lautstirke
und Dynamik, bei denen es zwar um ein Mehr oder Weniger an Intensitit
geht, aber nicht um das Zweifache oder Anderthalbfache oder irgendein
anderes relationales Verhéltnis.

Alle weiteren drei Gruppen auditiver Strukturen sind relationaler Natur.
Bei rhythmisch Gestaltetem liegt ein Relationssystem vor, das seinerseits
— wie weiter oben erldutert — die beiden Ordnungsmomente relative Dauer
und Akzent einschlieBt.. Im Rhythmisch-Melodischen sind bereits zwei Re-
lationssysteme verwirklicht, wihrend rhythmisch-melodisch-harmonische
Klangsstrukturen gar drei Relationssysteme in sich vereinigen.

Folgende graphische Darstellung dieses Ordnungssystems bietet sich an:

Harmonie
(rptational}

Melodie
{relational)

Rhythmus
(relational)

Lautstirke
{nicht relational)

Abb. 5: Hierarchie musikalischer Kldnge
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Zu unserer Strukturanalyse des Lerninhalts Musik bietet die ontogenetische
Entwicklung des Musikerlebens eine erstaunliche Parallele: Es kommt wohl
nicht von ungefihr, dal das Kleinkind sich zuerst Klang iiberhaupt zuwendet,
ehe es bewegungsrhythmisch tétig wird. Bei den gesanglichen Aktivitdten
steht ebenfalls die Artikulation von Klang iiberhaupt am Anfang, gefolgt
von rhythmischen Leistungen, wédhrend die tonh6henméfBigen Angleichun-
gen der kindlichen Gesdnge an Vorgesungenes erst dahinter einzuordnen sind.
Rhythmisch richtiges und tonhdhenméBig richtiges Singen werden an Liedern
notwendigerweise zusammen geilibt. Die rhythmischen Leistungen sind
dabei jedoch in aller Regel deutlich besser als die tonh6henméBigen. Schlief3-
lich erfolgt der Zugang zum Erleben von Harmonien erst, nachdem Melo-
disches schon lange gelingt. Die Konsequenz, die sich aus dieser schon fast
suspekt klaren Ordnung ergibt, liegt auf der Hand: Mit jeder zusitzlichen
Dimension wird das musikalische Geschehen komplizierter. Also ist mit der
gezeigten Ordnung eine erste inhaltliche Gliederung vom Leichten zum
Schweren erreicht. Daneben ergeben sich natiirlich innerhalb jeder Dimen-
sion unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. Die Schwierigkeit eines konkreten
Stiickes resultiert also einerseits aus der Anzahl der iiberhaupt verwendeten
Dimensionen, andererseits aus dem Schwierigkeitsgrad innerhalb jeder Di-
mension.

Die gefundene hierarchische Ordnung stiitzt sicherlich die Hypothese, daf
innerhalb eines sich iiber Jahre erstreckenden musikalischen Lehrgangs der
Erfolg im harmonischen und melodischen Bereich dann leichter fillt, wenn
Rhythmisches oder sogar nur Klangliches im rechten MaBe beriicksichtigt
wurden. Was dann als rechtes Mafl zu gelten hat, miissen wir eingestehen
nicht zu wissen.

Fragt man iiber das W a s des zu Lernenden hinaus nach dem W i e des
Lernens, so kommt man im Rahmen des Horens von Musik zu einem gerade-
zu banalen Zusammenhang. Gerduschfunktion und Klangfarbe mufl man
horen lernen, Rhythmen mufl man hoéren lernen, Intervalle muBl man hoéren
lernen, Harmonien mufl man horen lernen, und der Lehrer mufl dafiir sorgen,
daB dies Horenlernen in Gang kommt.

Horenlernen durch Horen klingt eigentlich recht verniinftig. Es stellt sich
jedoch die Frage, ob es psychologisch wirklich so sinnvoll ist, ob es die einzi-
ge und die beste Art des Horenlernens ist, nur zu horen.

Erstes Gegenargument ist der Umstand, dafl Informationen nach Moéglichkeit
vielsinnig eingeholt werden. Ein Kéufer begniigt sich nicht mit dem Anschau-
en der Ware, er faflt sie auch an. Bei Textilien ist es sicherlich besonders
sinnvoll, aber auch da, wo tiber die Ware taktil kaum mehr Kenntnisse erreicht
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werden als durch das Betrachten, bricht als prinzipielles Verhalten durch, sich

mehrsinnig zu informieren. Aufmerksamkeitszuwendungen von Gesichts-

und Gehorssinn sind so grundsétzlich koordiniert, da3 Untersuchungen zum
auditiven Aufmerksamkeitsverhalten ohne weiteres mit einem Blickrichtungs-
schreiber erfolgen konnen.

Vielsinniges Erfahren zeigt sich bei Musik in sechs Arten:

1. wenn der Musikhérer den Musikanten auch sehen kann, z. B. beim Kon-
zertbesuch,

2. wenn die Noten beim Horen eines Musikstiicks mitgelesen werden,

3. bei der Auffassung einer Kombination von gehdrter Musik mit entspre-
chenden Bewegungen, z. B. bei einer Ballettauffilhrung und/oder bei
Lichtorgeleffekten zu Musik,

4. beim Selbstmusizieren, also beim Singen und instrumentalen Musizieren,

5. beim Bewegen zu Musik, hauptsédchlich wohl beim Tanzen, aber auch bei
anderen Aktivitdten zu Musik, z. B. beim Malen zu Musik,

6. wenn beim Horen von Musik auch Vibrationsempfindungen stattfinden.

Allen mehrsinnigen Erfahrungsweisen von Musik ist zweierlei gemeinsam:

1. Es werden auch Informationen erlangt, die nicht auditiver Natur sind.
Der Konzertbesucher lernt z. B. die Instrumente in Aktion kennen, der
Ténzer Tanzschritte, der Sdnger den Umgang mit der Stimme und der
Instrumentalist die Handhabung des Instruments.

2. Mehrsinnige Musikerfahrung — ohne selbst zu spielen — erleichtert und
bereichert das Horen von Musik, Wer ein Streichquartett in Aktion sieht
(und hort), wird ehr Haupt- und Nebenstimmen unterscheiden oder
Themeneinsédtze einer Fuge erkennen, als wenn er das gleiche von der
Schallplatte hort.

Die mehrsinnige Information beim Sehen (und Horen) von Musizierenden

wirft eine Reihe von Problemen auf. Was der Zuhorer sieht, ist ja nicht eine

enge Entsprechung von auditiver und optischer Erfahrung. Bei einem Pia-
nisten und auch noch bei Streichern kann man sehen, ob hohe oder tiefe

Toéne gespielt werden, das unsichtbare Uberblasen schrinkt jedoch bei den

Holzbldsern und insbesondere hei den Blechbldsern visuelle Informationen

iiber gespielte Tonhdhen ein. Zu sehen sind beim Musizierenden oft nur

Aktion und Nichtaktion. Der Einsatz bestimmter Instrumente oder Instru-

mentengruppen ist zu sehen und je nach Instrument unterschiedlich genau

der Rhythmus des Stiickes.

Eine sehr niitzliche Hilfe ist die visuelle Information, wenn es darum geht, die

Klangfarben bestimmter Instrumente zu lernen. Wer einen Geiger in Aktion

gesehen und gehort hat, wird sich bei der gleichen visuell-auditiven
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Erfahrung daran erinnern und auch beim Hoéren eines Geigenklangs sich
an das Instrument erinnern. Umgekehrt kann sich beim Anblick einer Gei-
ge die Erinnerung an den Klang des Instruments einstellen.

Die visuelle Information iiber Aktion und Nichtaktion ist besonders geeignet,
musikformale Sachverhalte zu verdeutlichen, soweit diese durch Pausen und
Einsatzfolgen verschiedener Instrumente bzw. . Instrumentengruppen gegeben
sind, wie z. B. bei einer Fuge. Musikshows verdeutlichen den formalen Auf-
bau oft weit besser, als es je ein Lehrer mit Schulmitteln bewerkstelligen
konnte. Auditiv erlangt man rdumliche Kenntnis dariiber, aus welcher Rich-
tung der Klang kommt, dal Harfenklinge z. B. von links kommen. Die
Entfernung nur durch Hoéren zu schitzen, diirfte dulerst schwer fallen und
erst recht, nur durch Horen zu erfahren, welche Instrumentalistengruppe
vor einer anderen sitzt oder steht. Die Kombination der auditiven und vi-
suellen Information dupliziert also nicht die sinnenhafte Erfahrung mit ver-
schiedenen Mitteln, sondern fiihrt unterschiedliche Bemiihungen um den
gleichen Wahrnehmungsgegenstand zu einer reicheren Erfahrung zusammen.
Noch vielféltiger wird die sinnenhafte Basis des Musikerlebens durch Selbst-
musizieren. Selbstmusizieren und Tanzen schlieBen iber die Leistungen ver-
schiedener Sinne hinaus die Selbsttédtigkeit als Erfahrung mit ein. Nicht zu-
letzt deshalbist Lernen beim Musikmachen von anderer Problem-
struktur. Da Musikhdren beim Musikmachen immer inbegriffen ist, behilt
alles tiber das Lernen heim Musikhoren Gesagte auch hier seine Giiltigkeit.
Noten kénnen Horvorstellungen initiieren oder prézisieren helfen. Der geiibte
Notenleser entwickelt an Hand des Notenbildes die Klangvorstellung. Noten
ermdglichen aber auch beziiglich der Tonhéhen die direkte Verbindung von
Notenbild und entsprechendem Griff auf einem Instrument. In diesem Falle
geht die Vorstellung des zu Spielenden der Realisation nicht voraus, sondern
folgt ihr erst.

Vokales Musizieren unterscheidet sich vom instrumentalen Musizieren maf-
geblich dadurch, da es die Klangrealisierung iiber die direkte Verbindung
Note-Instrumentengriff nicht gibt. Vom-Blatt-Singen gelingt nur, indem der
Sanger durch das Sehen der Noten eine musikalische Vorstellung entwickelt,
die er dann realisiert.

Lernen beim instrumentalen Musizieren fiigt — wie beim Singen — der sinnen-
haften Erfahrung die der Klangerzeugung hinzu. Zwar ist die Intimitdt der
eigenen Stimme nicht gegeben, aber dafiir wird es moglich, Kldnge selbst
zu erzeugen, die weitab vom vokalen Timbre liegen und nicht an den Ton-
raum der Stimme gebunden sind.
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Zusammenfassung

Im Gegensatz zu den lerntheoretischen Arbeiten, die auf Reiz-Reaktions-
Verhalten fullen und Lerngesetze von allgemeiner Giiltigkeit untersuchen, gilt
der vorliegende Beitrag einer inhaltsspezifischen musikalischen Lerntheorie.
Drei Fragen nach den Besonderheiten des Lerninhalts Musik fiihren zu folgen-
den Feststellungen:

1. Die Existenzweise als Zeitgestalt teilt die Musik mit den Bewegungsge-
stalten, mit den ,sonstigen Zeitgestalten' (Schmerzabldufe, Folgen von
Wirmeempfindungen und dhnliches) und mit Sprache und Gerdusch.

2. Von den Bewegungsgestalten und den ,sonstigen Gestalten' unterscheidet
sich Musik durch den auditiven Stimulus.

3. Mit Sprache und Gerdusch verbindet sie der auditive Stimulus.

4. Eine Unterscheidung dieser drei auditiven Zeitgestalten erfolgt nach deren
Funktionen: Wéhrend Gerdusche immer direkte und konkrete Informatio-
nen iiber den Gerduscherzeuger liefern, informiert die Sprache iiber den
Sprachcode und unter Einschaltung eines Sprechers indirekt und nicht nur
iiber Konkretes.

5. Unter den auditiven Gestalten ist nur Musik frei von Informationsaufga-
ben iiber Umweltgegebenheiten.

6. Nur Musik ist immer nicht-dinghaft sinnenhaft konkret.

Durch die Seinsweise der Musik hat das Lernen durch Horen in der Musik

zentrale Bedeutung. In der ,seelischen Gegenwart' vereinigen sich auf den

Existenzmoment als Erlebnissachverhalt

1. soeben Gehoftes,

2. aktuelle Horerfahrung und

3. die Antizipation unmittelbar bevorstehender Horerfahrung.

Durch die ,Simultanisierung' des Musikalisch-Prozessualen wird die Matrix

fiir die notwendigerweise simultane Speicherung im Gedéchtnis geschaffen.

Die sinnenhafte Speicherung schlieBt die Information iiber die jeweilige

Stellung der Einzeldaten in der Abfolge des Klanglichen mit ein.

Eine Analyse des Lerninhalts Musik fiihrt eine erstaunliche Ordnung zutage:

1. Der einzelne Klang als einfachster musikalischer Lerninhalt liefert mit
Klangfarbe, Dauer, Lautstirke und Dynamik sozusagen klangliches Roh-
material nicht-relationaler Provenienz. Schon der einzelne Klang schlief3t
zugleich Gerduschinformation ein.

2. Rhythmisches wird durch die Gestaltungsmodi, die jedem einzelnen Klang
zukommen, und die relationalen zeitlichen Gestaltungen des Rhythmus
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— Akzentrhythmus und Tonlangenrhythmus — realisiert. Konstituierende
Momente sind nur die relational strukturierenden Momente.

3. Melodisches wird realisiert durch die Gestaltungsmodi des Einzelklangs,
Rhythmus und Tonhdhenverdnderungen. Es wird konstituiert durch die
relationalen Strukturierungsmomente des Rhythmus und der Tonhdhen-
verdnderungen.

4. Beim Horen von Harmonien tritt zu den Momenten, die den einzelnen
Klang, den Rhythmus und die Melodie realisieren und konstituieren,
noch das In-Beziehung-Setzen von gleichzeitig Erklingendem hinzu.
Konstitutive Bedeutung haben auch bei der Harmonie nur die relationa-
len Momente.

Alle relationalen Momente sind nur denkend erfaf3bar.

Zu dieser Strukturanalyse des Lerninhalts Musik bietet die ontogenetische

musikalische Entwicklung eine erstaunliche Parallele.

Abschliefend werden sechs vielsinnige Erfahrungsweisen der Musik vorgestellt.
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