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Wilfried Gruhn
Dimensionen eines musikbezogenen Lernbegriffs

Anndherung an einen gar nicht so selbstverstindlichen
Sachverhalt

Dass es sich beim Lernen um die natiirlichste und selbstverstdndlichste Sache der Welt
handelt, bedarf keiner weiteren Erlduterung, wenn man bedenkt, dass der Mensch auf
Lernen angelegt ist. Was immer er tut, hinterldsst Spuren in der Struktur seiner Erfah-
rungen. Dass sich aber dennoch Schwierigkeiten auftun, wenn man Lernen aus dem na-
tiirlichen Lebenskontext herauslost und in Institutionen formalisiert, hat damit zu tun,
dass es sich beim Lernen um eine Tétigkeit handelt, die im Lernsubjekt selbst verankert
ist und sich nicht von auRen manipulieren lasst. Sie muss immer aus eigenem Antrieb
und eigener Anstrengung heraus geschehen, damit die Erscheinungen, mit denen man
lernend umgeht, eine Bedeutung erlangen. Lernen im Sinne der Bedeutungsgenerierung
wird dabei von neuronalen Vorgingen gesteuert, die weitgehend unbewusst ablaufen
und sich nicht ohne weiteres willentlich beeinflussen lassen (vgl. Roth, 2006). Dass sinn-
volles Lernen gelingt, entzieht sich somiit zu einem gewissen Teil der lehrenden Verfiig-
barkeit. Pidagogen konnen die Bedingungen fiir Lernprozesse bereitstellen, aber auf die
Vorginge im Inneren eines Individuums selbst nicht unmittelbar einwirken.

Solche Vorginge, die die Wahrnehmung und Verarbeitung rein musikalischer Sach-
verhalte betreffen, werden hier als genuin musikalisches Lernen bezeichnet. Dabei geht
es nicht um Bildungswissen und motorische Fertigkeiten, sondern um eine praktische
musikalische Kompetenz, die der Sprachkompetenz vergleichbar ist, d.h. der Fihigkeit,
sich mittels sprachlicher Strukturen zu artikulieren, sie zu verstehen und mit ihrer Hilfe
zu kommunizieren. Dazu bedarf es des Erwerbs spezifischer grammatischer und syntak-
tischer Regeln, die im Sprachbewusstsein strukturell verankert sind und das aktuelle
Sprachhandeln leiten. Ich nenne diese Verankerung ,mentale Repriasentation’, die es ent-
sprechend auch im Bereich der Musik auf- und auszubauen gilt. Dem Erwerb musikspe-
zifischer mentaler Reprisentationen dient genuin musikalisches Lernen. Dies betrifft
aber nur einen sehr engen Kern musikalischen Lernens, ndmlich den, der auf die musi-
kalischen Phdnomene (Strukturen) selber bezogen ist, aber 1angst nicht alle Aspekte des
Lernens einschlief8t, sondern vielmehr eine Voraussetzung fiir alle weiteren Lernweisen
darstellt.

Der Versuch, sich iiber Musiklernen zu verstidndigen, schlie3t die Notwendigkeit ein,
sich auch seines Gegenstands — der Musik — zu versichern. Dies ist keinesfalls so trivial,
wie es zunichst erscheinen mag, ist aber notwendig, weil davon abhingt, wie und was
gelernt werden kann. Geht es bei der Musik, die dem Begriff Musiklernen zugrunde liegt,
um Kunst, also um ein ésthetisches Phinomen als Resultat kompositorischer Gestal-
tungsprozesse oder um Klang und alles, was zu seiner Erscheinung und Formung bei-
tragt? Verdankt sich Musik eher einem geistigen Schaffensprozess oder bietet sie vor al-
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lem eine sensorische Erfahrungsméglichkeit akustischer Phanomene? Dementsprechend
kann das Lernen von Musik auf kdrperliche Vorgidnge, auf einen theoretischen Wissens-
stoff wie auch auf die auf Verstehen gerichtete Wahrnehmung abstrakter Klangphino-
mene gerichtet sein, die das nicht-dingliche Substrat der Musik ausmachen. Dass bei der
Ausfithrung wie bei der Wahrnehmung von Musik Agogik und Gestik eine wesentliche
Rolle spielen, diirfte unstrittig sein. Strittig ist allenfalls, inwieweit die Leiblichkeit der
Musikproduktion deren essentielle Grundlage bildet oder nur Akzidenz eines rein geisti-
gen Gehalts ist. Dies zu entscheiden erfordert eine musikhistorische Einordnung in den
jeweiligen kulturellen geistesgeschichtlichen Kontext. In jedem Fall stellt das Erlernen
von Musik einen duflerst vielfaltigen Vorgang dar, bei dem sowohl kognitive wie auch
sensorische, geistige und leibliche Prozesse im Spiel sind.

In einem ersten Zugriff auf die Bestimmung des Lernbegriffs wire zu bedenken, was
im alltiglichen Sprachgebrauch als ,Lernen” gilt. Im Nachdenken dariber geht es einem
wie Augustinus mit dem Zeitbegriff: Man hat durchaus eine allgemeine Vorstellung von
dem jeweiligen Phinomen, kommt aber in Bedringnis, wenn man den Begriff definito-
risch bestimmen soll. ,Quid est ergo tempus? Si nemo ex me quaerat, scio; si quaerenti
explicare velim, nescio” (Ubers.: ,\Was ist also die Zeit? Wenn mich niemand fragt, weif3
ich es; aber wenn ich es dem Fragenden erkldren mochte, weifd ich es nicht. Augustinus:
Confessiones XI, 14). So reden wir ungezwungen vom Erlernen eines Gedichts, eines Ins-
truments oder einer Fremdsprache, obwohl dies ganz unterschiedliche Fahigkeiten be-
trifft: Beim Gedicht geht es um das Memorieren eines Texts, beim Instrumentalspiel um
die Entwicklung instrumentaltechnischer Fertigkeiten und bei einer Fremdsprache um
Kommunikation und Verstehen. Die Liste der Verwendungsformen des Begriffs ,Lernen”
wiire beliebig zu verlingern: Man lernt Laufen und Skifahren, Tischmanieren und Voka-
beln, Geduld und Gehorsam, Zwerchfellatmung und Notenlesen etc.; dabei geht es je-
doch um ganz verschiedene Dinge. Allerdings, was all diese Tatigkeiten verbindet, ist,
dass sie auf der Anderung von psychischen, sensorischen oder kognitiven Zustinden be-
ruhen oder diese hervorrufen. Genauer gesagt, geht es um den Erwerb neuer Handlungs-
méglichkeiten bzw. um die Entwicklung neuer Einstellungen und Verhaltensweisen, die
durch Belehrung angeregt und durch eigene Erfahrung erworben werden und moglichst
dauerhaft erhalten bleiben sollen. Sie resultieren in K6nnen und Wissen, erfordern Intel-
ligenz, Gedichtnis und Ubung und verlangen den Einsatz von Kérper und Geist, von
Emotion und Kognition, Imitation und Explikation, padagogischer Fiihrung und eigener
praktischer Erprobung. Dies kann gezielt und absichtsvoll (intentional) oder beilaufig
(akzidentell) als Ergebnis einer anderen priméren Titigkeit geschehen.

Lernen in einem ganz allgemeinen Sinn bedeutet also die ErschlieBung und Aneig-
nung von Wirklichkeit in einem dynamischen Prozess der Interaktion eines Individu-
ums mit der Welt (vgl. Aebli, 1980; Piaget & Inhelder, 1972; Syfuf3, 2010). Dies setzt lange
vor dem Spracherwerb ein und ist die Grundlage der ,sensomotorischen Intelligenz”
(Piaget). Es verdeutlicht zugleich, dass Lernen nicht an Sprache gebunden, sondern sen-
somotorisch verankert ist (vgl. Bannan, 2004; 2012). Dabei bleibt musikalisches Lernen
immer auf eine konkrete musikalische Wirklichkeit bezogen, die {iberaus heterogen sein
kann und ganz unterschiedlich erlebt wird. Die lernende Auseinandersetzung mit dieser
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Wirklichkeit kann sich auf die produktive Aneignung oder das rezeptive Verstehen musi-
kalischer Vorginge beziehen, also auditiv motorische oder perzeptiv kognitive Prozesse
betreffen. Geht es im ersten Fall um kérperliche Erfahrungen, Musik her- und darzustel-
len, richtet sich das Lernen im zweiten Fall auf die mentale Organisation der wahrge-
nommenen sensorischen Reize und ihre Strukturierung in Zeit und Raum (vgl. Bamber-
ger, 2013).

Im alltiglichen Gebrauch geht der Begriff , Lernen” Pidagogen sowie Eltern oder Poli-
tikern leicht und unbeschwert von theoretischer Reflexion tiber die Lippen, als handele
es sich um eine selbstverstindliche Normalitét in Schule und Unterricht. Aber Lernen
findet nicht nur in der Schule und in pddagogisch organisierten Kontexten statt. Den-
noch handelt es sich beim Lernen ganz zweifellos um einen genuin padagogischen Vor-
gang, der ebenso Vermittlung wie Aneighung einschlief}t. Terminologisch kann man
sich ihm daher gleichsam ,von aufien“ als einem Vorgang der Vermittlung von Wissen
und Koénnen als auch ,von innen” im Sinne des personlichen Erwerbs neuer Fihigkeiten
oder Kompetenzen nahern. Beide Vorginge erfordern die Beteiligung des Lernenden,
unterscheiden sich aber im Grad der eigenen Aktivitat.

Lernen resultiert aus komplementéren Titigkeiten wie Belehren und Erfahren oder
Demonstration und Exploration. Spricht man vom Lehrer bzw. von Lehren, denkt man
an die Interaktion von zwei im Lernprozess verbundenen Personen — von Lehrenden und
Lernenden. Aber das meiste, liber das wir lebenslang verfiigen, das Sprechen, das abs-
trakte Denken, das Spielen und das Sich-Bewegen (den aufrechten Gang, das Laufen,
Klettern, Springen, Balancieren etc.), haben wir ohne formellen Unterricht gelernt. Beim
Erwerb der Muttersprache zeigt die Mutter oder der Vater nicht, wie und was die Kinder
sprechen sollen, was sie mit Lippen und Zunge tun miissen, um Zisch- oder Reibelaute zu
erzeugen, sondern hat mit dem Kind gesprochen. Dieses hat das Sprechen gehort und ist
dann graduell - erst vokalisierend und lallend, dann zunehmend Wérter bildend - in ei-
nen ,Dialog”, d.h. interaktiv in eine Sprechhandlung mit den Eltern eingetreten. Viel-
leicht k6nnen wir ja nur deshalb unsere Muttersprache so miihelos sprechen, weil sich
keine fachwissenschaftliche Theorie vor das muttersprachliche Lernen mit all seinen Be-
durfnissen und Strebungen, Absichten und Vorstellungen gestellt hat. Muttersprachli-
ches Lernen, das ganz anders verlduft als schulischer Fremdsprachenunterricht, entsteht
primér aus einem Kommunikations- und Handlungsbediirfnis. Dies bedeutet, dass wirk-
liches und wirksames Lernen sich in kommunikativen, d.h. sozialen Erfahrungskonstel-
lationen des eigenen Lebens ereignet. Wir lernen die Muttersprache, weil dies die erste
natiirliche Sprachumgebung ist und wir beim Horen die Laute und Zeichen erwerben,
die zum Sprechen der Sprache fiihren (vgl. Leimbrink, 2010). Dies vollzieht sich zunachst
in einer dyadischen Konstellation (Mutter/Vater — Kind). Der dynamische Intonations-
verlauf der Vokalisen und Schreie kleiner Babys ist dabei ebenso dem prosodischen Ver-
lauf der Muttersprache angepasst (vgl. Mampe, Friederici et al., 2009) wie die Schaukel-
bewegungen, welche die Kinderreime und Vokalisationen der Eltern begleiten und
bereits die Grundmuster der muttersprachlichen Syntax vermitteln (vgl. Condon, 1975;
Condon & Sander, 1974; Jusczyk & Krumhansl, 1993). Fiir die meisten elementaren Lern-
vorginge bieten daher konkrete Lebens- und Erfahrungskontexte (,Lernumgebungen®)
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mit ihren Angeboten und immanenten Aufforderungen die wirksamsten Lernanreize.
Lernen bezeichnet also ein sehr vielschichtiges und komplexes Phinomen, das in unter-
schiedlichen Lernumgebungen und unter vielfiltigsten Lernbedingungen stattfindet.
Dabei ist grundsitzlich davon auszugehen, dass Lernen menschlichem Leben inhérent
ist. Entwicklung ohne Lernen ist kaum vorstellbar; gelernt wird immer und unter allen
Umstédnden. Beteiligt sind dabei immer Kérper und Geist. Das Gehirn als das Organ, dem
Geist und Denken, Verstehen und Erkennen zugeordnet werden, ist unablissig mit der
Anpassung an duflere Bedingungen beschiftigt. Seine hohe Plastizitit ermoglicht bis ins
hohe Alter derartige Anpassungsprozesse, die auch als Lernen beschrieben werden kén-
nen. Das Gehirn will Effekte erzielen, die fiir das eigene Fortbestehen als positiv bewertet
werden; inhaltlich ist es dabei zunachst vollig offen und neutral, sofern nur der er-
wunschte Effekt erzielt wird (vgl. Birbaumer, 2015). Somit vollzieht sich Musiklernen in
einem weiten Feld von konkreten Handlungen und Situationen, die mit verwandten
Phdnomenen wie Begabung, Motivation, Erfahrung, biografischem Kontext oder so-
zio-kulturellen Gegebenheiten in Verbindung stehen.

‘Grundsétzlich muss man dabei zwischen Formen alltiglichen Lernens in den jeweili-
gen Lebenskontexten und dem formalisierten schulischen Lernen unterscheiden. Eine
solche Unterscheidung berticksichtigt aber nicht nur die dufieren Umstinde, unter de-
nen sich Lernprozesse ereignen oder anbahnen lassen, sondern sie verweist zugleich auf
den phinomenalen Unterschied, ob Lernen aus sich selbst heraus entsteht, weil eine Si-
tuation sinnvollerweise eine Handlungs- oder Einstellungsianderung nahelegt, oder ob
Lernen von auf3en durch einen Lehrer oder Mentor angeregt und begleitet wird. Letzte-
res ist intentional auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet, wihrend sich Alltagslernen bei-
laufig (inzidentell) ereignet und gleichsam planlos verliuft. So kann man Lernprozesse
im institutionellen Rahmen als formlichen Unterricht (instruction) kennzeichnen, der
von einem Lehrer ausgeht, bei dem die Inhalte verbal erklirt (explizites Lernen) und sys-
tematisch eingelibt werden. Dem formellen Unterricht steht die informelle Anleitung
(guidance) gegeniiber, die zwar auch einen Leiter als Anreger (facilitator) kennt, deren
Struktur aber prozedural und interaktiv ist und die eher dem Prinzip des Lernens am
Modell folgt. In beiden Fillen findet musikalisches Lernen statt, das aber unterschiedli-
chen psychologischen Mechanismen folgt und unterschiedliche Aktions- oder Hand-
lungsformen begiinstigt.

Eine Beschreibung des Lernens, das nur auf Verhalten gerichtet ist, griindet auf dem
klassisch behavioristischen Denkmodell, das Lernen als beobachtbaren Vorgang im Rah-
men verschiedener Handlungsoptionen versteht. Der Erfolg wird dann am geidnderten
Verhalten eines Subjekts duflerlich erkennbar. Dies lisst jedoch die internen Verinde-
rungen in den mentalen Strukturen aufler Acht, die als solche gar nicht in Erscheinung
treten, aber die beobachtbaren Verhaltensidnderungen erst méglich machen. Es gibt also
eine Sicht von aufien, d.h. auf das Aufiere der Lernergebnisse in Form beobachtbarer Ver-
haltensénderungen sowie auf die Kontexte der Lernorte und Lernbedingungen, und eine
Sicht von innen oder besser: auf das Innere, auf den Lernprozess selber und seine psychi-
schen und physischen Bedingungen. Hierzu hat jean Piaget zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts wertvolle Beobachtungen geliefert (vgl. Piaget, 1947; 1996).
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In neuerer Zeit hat die Hirnforschung die neuronalen Korrelate derartiger Veriande-
rungen nachgewiesen (vgl. Gruhn, 2014a; Gruhn & Rauscher, 2008; Spitzer, 2002a). Auf
der molekularen Ebene neurobiologischer Prozesse beruht Lernen auf biochemischen
Signalen bei der Informationsiibertragung im Nervensystem, die Anderungen in den sy-
naptischen Verbindungen bewirken. Die Vielfalt dendritischer Verzweigungen schlief3t
eine grofle Zahl von Méglichkeiten ein, synaptisch tibertragene Signale zu modifizieren,
d.h. die Ubertragungskanile zu 6ffnen, zu hemmen oder ganz abzuschalten. Auf diese
Weise konnen einzelne Nervenzellen zu groferen Netzwerken (cell assemblies) zusam-
mengeschlossen werden, die als Einheiten mentaler Reprisentationen synchron feuern.
Die fundamentale Bedeutung der zelluliren Kommunikation synchron feuernder Ner-
venzellen in einem zusammengeschlossenen Netzwerk hatte der amerikanische Psycho-
loge Donald Hebb schon 1949 erkannt (vgl. Hebb, 1949, 62), was dann als Hebb’sche Lern-
regel (what fires together, wires together) bezeichnet worden ist. Die neuronalen Prozesse,
in denen sich Lernen vollzieht und deren Anderungen die zellulare Grundlage fiir Ler-
nen bilden, tragen entscheidend zur kognitiven Entwicklung des Menschen bei. Lernen
kann somit physiologisch auf chemische Prozesse bei der synaptischen Signaliibertra-
gung zuriickgefithrt werden (Abb. 1).

Abb.1

Der synaptische Spalt mit prdsynaptischen Vesti-
keln (Bldschen) als Trdger der elektro-chemischen
Signale. Je nachdem, ob der Ubertragungskanal
gedffnet oder gehemmt wird, dndert sich die
Kommunikation zwischen den Nervenzellen
(Thomas Braun, Heidelberg, Gehirn und Geist
4/2010, 60).

Neurowissenschaftliche Forschungsergeb-
nisse zeigen, dass dies strukturelle und
funktionale Veridnderungen der Hirn-
strukturen zur Folge hat, die dann als neu-
ronale Korrelate des Lernens anzusehen sind. Hierbei geht es unter anderem um physio-
logische Verinderungen der weiflen und grauen Substanz, um Anderungen der
Vernetzung der an der Musikverarbeitung beteiligten Areale, um die Funktionalitat des
Kurzzeit- und Arbeitsgedichtnisses sowie um die sensomotorische Codierung zeitlicher
(rhythmischer) Ablaufe.

Damit sind neurobiologische Grundlagen von Lernprozessen beschrieben, aus denen
sich weitere Folgerungen fiir die Bildung mentaler Reprasentationen in der kognitiven
Entwicklung ergeben. Demnach fiihrt Lernen immer zum Aufbau neuer bzw. zur Diffe-
renzierung und Erweiterung bereits vorhandener mentaler Reprasentationen als biolo-
gischer Grundlage fiir einen Prozess, der genuin musikalisches Lernen ermdglicht.
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Der Vorwurf, dass die Riickfithrung menschlichen Lernens auf chemische Prozesse
der neuronalen Signaliibertragung eine Reduktion geistiger Prozesse darstelle, greift
aber zu kurz. Denn nicht die Komplexitat des Lernvorgangs wird hier reduziert, sondern
der Blick auf die biologischen Bedingungen fiir gelingendes Lernen soll zu einem erwei-
terten Verstdndnis der internen Bedingungen des komplexen Lernvorgangs fiithren. So
- aber nicht dadurch allein — kann es gelingen, jene Prozesse anzuregen, die zu nachhal-
tigem Lernen befdhigen. Ein derartiges Wissen koénnte dann Strategien und Methoden
begiinstigen, die zur Ausbildung und Differenzierung mentaler Reprasentationen fiih-
ren. Erst wenn man diese Grundlagen versteht, kann man padagogisches Handeln ent-
sprechend ausrichten, indem man Situationen und Aktionen organisiert, die den Aufbau
mentaler Reprdsentationen erméglichen und verstirken. Dann werden sich die didakti-
sche Entscheidungen nicht mehr primir auf die Auswahl der Inhaltsaspekte und den
Einsatz methodischer Anschauungsmittel (z.B. die Quintenzirkel-Uhr) richten, sondern
sie kreisen um die Frage, mit welchen koérperlich-praktischen Aktivititen die Erfahrun-
gen angeregt werden, die am ehesten zur Bildung mentaler Reprdsentationen genuin
musikalischer Erfahrungen fihren.

Damit sind zwei komplementdr aufeinander bezogene Pole menschlichen Lernens
angesprochen: die kognitive Seite mentaler Prozesse und die korperlich-motorische
Seite des konkreten Handelns und Erlebens. Beide Bereiche sind entweder in ein
intentionales Geschehen im Rahmen formaler Prozesse (Schule, Unterricht) oder impli-
zit in prozedurale Vorginge des alltag-
lichen Lebens eingebunden. Das impli-
zite, nicht deklarative Lernen teilt
dabei viele Eigenschaften mit dem / -
Spiel als intensivem, regelgeleiteten N\

Intelligenz

Geist

Tun, das durchaus auf ein Ziel gerich-
tet ist, aber zweckfrei bleibt. Daher
spricht man davon, ein Instrument

spielen zu lernen, und beachtet das Zu- I Lernen

sammenspiel der Musiker. Es bestehen
offenbar unter der Oberfliche forma- 4 _'
ler Lernprozesse Verbindungslinien, ) /
die das Lernen im oder als Spiel verste- Spiel
hen. Es besteht somit ein mehrdimen- Bewe gung
sionales Beziehungsgeflecht zwischen /

den mentalen (kognitiven) und den S

motorischen (kdrperbezogenen) Antei-
len musikalischen Lernens. Die inter- Kiirper
aktive Beziehungsstruktur von Kérper
und Geist in den verschiedenen am

oy . . Abb.2
Lerner-I b(?telllgten MerkméISdlmeHSP Die Interaktion von Korper und Geist im Zusam-
onen ist in Abb.2 schematisch darge- menhang verschiedener Merkmalsdimensionen
stellt. des Lernens.
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Dimensionen des Musiklernens

Beim musikalischen Lernen durchmischen sich kognitive, korperlich-motorische und
emotionale Anteile. Alle auf diese Weise verarbeiteten Informationen wirken zusammen
und ergidnzen sich. Man kann sie in der Beschreibung zwar systematisch trennen, im
wirklichen Leben sind sie aber untrennbar miteinander verwoben, d. h. es gibt z.B. keine
motorische Erfahrung ohne emotionale Beteiligung. Allerdings kann eine Dimension
den Lernvorgang dominieren, kann die emotionale Wirkung die kognitive Kontrolle zu-
rickdringen oder ein intensives technisches Training das emotionale Engagement iiber-
lagern. Man konnte daher von einer asymmetrischen Beteiligung der verschiedenen
komplementir interagierenden Dimensionen sprechen. Im Folgenden sollen daher ein-
zelne Aspekte niher beleuchtet werden, die, ohne selbst schon den Kern musikalischen
Lernens zu betreffen, doch damit in einem engen Wirkungszusammenhang stehen.

Lernen und allgemeine Intelligenz, oder: Was ist musikalische Intelligenz?
Lernerfolge werden nach allgemeiner Auffassung mit Intelligenz verbunden. Hohere
Lernleistungen werden demnach als Ausdruck hoherer Intelligenz angesehen oder um-
gekehrt: Mangelnde Intelligenz kann der Grund fiir schlechtere Lernerfolge sein. Natiir-
lich spielen auch Fleif3, Ausdauer, Stetigkeit und Anstrengung eine wichtige Rolle, aber ein
Schiiler, der nicht lernen kann, gilt unversehens als minder begabt. Damit stellt sich die
Frage nach dem Zusammenhang von Begabung (aptitude) und Intelligenz (intelligence).

In der musikalischen Test-Theorie werden beide Begriffe oft synonym verwendet,
wenn man von Musikalitdtstests spricht und damit gleichermafien Talent (Seashore,
1919), Begabung (Gordon, 1965), Intelligenz (Wing, 1939) oder Fihigkeiten (Bentley, 1966)
meint. Setzt man musikalische Begabung mit musikalischer Intelligenz gleich, so geht
man in der Regel von genetisch angelegten menschlichen Fahigkeiten aus, die von all-
gemeinen Intelligenz- oder Musikalitdtstests gemessen werden. Die Frage, inwieweit An-
lage und Umwelt an der Intelligenzentwicklung beteiligt sind, ist in diesem Zusammen-
hang unerheblich. Je grofler das messbare Potenzial ist, desto besser sind die zu
erwartenden Ergebnisse. Unterscheiden muss man allerdings zwischen der angelegten
Begabung (aptitude) und der erbrachten Leistung (achievement). Hier besteht aber kein
zwingender Kausalzusammenhang, d.h. ein hohes Potenzial fiithrt nicht notwendig zu
hoherer Leistung, wenn etwa Fleif3, Motivation und Leistungswille fehlen.

Intelligenz kann man als ein Maf} dessen ansehen, was die Unterschiede in den men-
talen Fahigkeiten von Individuen erkldrt (vgl. Deary, 2000; 2001). Dabei stehen zwei
Theorien zur Debatte. Zum einen kann man Intelligenz als eine allgemeine, umfassende
menschliche Eigenschaft auffassen, der alle weiteren Teilfertigkeiten untergeordnet
sind. Sie bildet dann so etwas wie einen statistisch errechenbaren General-Faktor (g-fac-
tor), der fir einen Grofiteil der Varianz der in Testbatterien gemessenen menschlichen
Intelligenz verantwortlich ist (Deary, 2000, 8; Stern & Neubauer, 2013). Diese allgemeine
Intelligenz hingt wesentlich von der zerebralen Verarbeitungsgeschwindigkeit (mental
speed), die auf eine friihzeitig einsetzende verstirkte Bemarkung (Myelinisierung) der
Nervenbahnen zuriickzufiihren ist, sowie von der Struktur des Arbeitsgedichtnisses ab
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und bewirkt so eine Verbesserung der Wahrnehmungsfiahigkeiten und des Sprachver-
stindnisses (Abb.3). Die mentale Verarbeitungsgeschwindigkeit ist aber nicht isoliert
trainierbar, sondern genetisch determiniert. Sie bildet einen zentralen Faktor der allge-
meinen Intelligenz und liefert einen recht guten Indikator fiir Lernerfolge. In einer Stu-
die konnte nachgewiesen werden, dass mental speed auch friher einsetzende und star-
ker ausgeprigte musikalische Entwicklungen erklért (vgl. Gruhn, Galley et al, 2003).

Verbal Processin
ocanulany comprehension g speed 8

Symbol
search

. - Digit-symbol
Similarities coding
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Perceptual Working
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completion reasoning Span
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Abb.3
Hierarchie der kognitiven Fihigkeiten in Abhdngigkeit vom g-factor (Deary, 2001, 3).

Im Unterschied dazu kann man sich Intelligenz aber auch als einen Strauf} einzelner
unabhingiger Fahigkeiten (z.B. sprachliche, sportliche, mathematische etc.) vorstellen,
die nicht hierarchisch geordnet sind, sondern gleichwertig nebeneinander stehen. Ho-
ward Gardner hat hier von ,multiplen Intelligenzen® gesprochen (vgl. Gardner, 1991) und
dabei musikalische Intelligenz als eine eigenstindige Intelligenzform von mathemati-
schen, korperlichen, sprachlichen, riumlichen und personalen Intelligenzen abgegrenzt,
die alle durch bestimmte Hirnareale, Kernoperationen, Ausfille nach Hirnldsionen und
eigene Symbolsysteme ausgewiesen sind.

Diese neue Sicht Gardners weist dem Intelligenz-Konzept nicht mehr nur kognitive
Dimensionen zu; Intelligenz steht damit nicht neben oder gegen Musikalitat, sondern
bildet als musikalische Intelligenz eine eigenstandige Form mentaler Fihigkeiten. Ob-
wohl Intelligenz als kognitives Konstrukt nicht Teil des Lernens ist, beeinflusst sie doch
die Entwicklung im Bereich musikalischen Lernens.
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Lernen und Gedachtnis

Im Alltagsverstindnis von Lernen als dem Verfiighar-Halten von Wissen und Kénnen
wird die Lernfahigkeit oft mit der Gedéchtnisleistung gleichgesetzt. Aber Lernen greift
weit liber ein solch eingeschrianktes Verstindnis von Lernen als Verfahren zur Wissens-
speicherung hinaus. Dennoch: Lernen ohne ein gut funktionierendes Arbeitsgedichtnis
und ohne den Einbezug von Gedéchtnisinhalten ist kaum vorstellbar. Die Gedichtnis-
forschung (vgl. Markowitsch, 2005) hat gezeigt, dass das Geddchtnis modular, d.h. je
nach Gedichtnisinhalt in verschiedenen Bereichen organisiert und die Leistungsfahig-
keit der einzelnen Module genetisch determiniert ist und daher individuell stark variiert
(vgl. Roth, 2006, 55). Ein markantes Beispiel dafiir liefert das absolute Gehor (absolutes
Tonhéhengedéchtnis). Das Gedédchtnis stellt somit eine eigene Leistungsform im Rah-
men des Lernens dar.

Wann immer man Musik auf einem Instrument ausfiihrt, wenn man eine Auffih-
rung plant oder leitet, auch wenn man Musik hért und versteht, spielt das Arbeitsge-
dachtnis eine wichtige Rolle. Es wird beim internen musikalischen Denken und Vorstel-
len (audiation) aktiviert, das sich aber nicht im Abruf erinnerter Horerfahrungen
erschopft. Ein Motiv oder eine Melodie, die man wiedererkennt, gleicht man mit den im
Gedichtnis gespeicherten Inhalten ab. Formales Nachvollziehen einer komposito-
rischen Struktur ist nur méglich, wenn der Horer das eben Gehorte in Beziehung zum
gerade Vergangenen setzen kann und so erkennt, ob sich etwas wiederholt, eine Gestalt
verdndert oder kontrastiert wird. Beziehendes Denken ist eine Grundlage musikali-
scher Audiation und damit Voraussetzung fiir musikalisches Lernen (siehe Kapitel
Audiation — Grundlage und Bedingung musikalischen Lernens).

Aber musikalisches Lernen geht nicht in der Aktivierung des Gedéchtnisses auf. Die-
ses bildet einen wichtigen Bestandteil, ist zu einem gewissen Teil Voraussetzung fur er-
folgreiches Lernen, markiert aber nicht dessen vorrangiges Ziel. Ein auswendig vorgetra-
genes Musikstiick kann dabei durchaus Nachweis musikalischen Lernens sein, wenn es
Ergebnis der musikalischen Aneignung ist und nicht nur die memorierte Fingerbewe-
gung. An der Auspriagung musikalischer Ausdrucks- und Denkféhigkeit hat auch das Ge-

dichtnis einen entsprechenden Anteil, es macht aber nicht den Kern musikalischen Ler-
nens aus.

Musikmachen und Musiklernen als Spiel

Dass kindliches Spiel eine herausragende Bedeutung fiir die kognitive und soziale Ent-
wicklung hat, ist bei Padagogen und Psychologen unumstritten und durch die Forschung
belegt worden (vgl. Ilari, 2016; Trevarthen, Gratier et al,, 2014). Musikalisches Spiel be-
ginnt schon mit dem selbststédndigen, lustbetonten Umgang mit musikalischem Mate-
rial, das keiner padagogischen Intention oder Kontrolle durch Erzieher unterliegt (vgl.
Ilari, 2016, 30). Aber auch das Erlernen eines Instruments wird als Instrumentalspiel be-
zeichnet, auch wenn dies mit Arbeit und anstrengendem Uben verbunden ist. Offen-
sichtlich bertihren oder verschrinken sich Momente des Spiels mit dem Erlernen musi-

kalischer Inhalte. Zu kliren wiire also, ob Lernen auch Spiel sein oder spielerisch erfolgen
kann.
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Musikmachen als ,inneres Spiel” mit Ténen und Rhythmen (vgl. Green, B. & Gallwey,
1986) 6ffnet dabei einen erweiterten Bedeutungshorizont im Themenfeld musikalischen
Lernens. Programmatisch nennen auch die Autoren des Musik-Curriculums fiir die mu-
sikalische Erziehung nach Gordon dieses Music Play (vgl. Reynolds, Valerio et al,, 1998),
denn alles Lehren im frithkindlichen Bereich geschieht non-verbal und informell. Die
frihkindliche Lernwelt (vgl. Gruhn, 2007) ist in der Sphire des Spiels angesiedelt und
vollzieht sich in Formen, die viel mit Merkmalen des Spiels gemeinsam haben.

Spiel lasst sich sprachlich gegen Arbeit abgrenzen. Wahrend Arbeit im Wesentlichen
durch 6konomische Faktoren des Unterhaltserwerbs und der Lebenssicherung bestimmt
wird, bleibt Spiel weitgehend zweckfrei. Beide Tdtigkeiten konnen dabei erfiillend sein,
mit grofSer Intensitdt betrieben werden und zu erwiinschten Erfolgen fithren. Im besten
Fall kénnen sowohl Arbeit als auch Spiel den Zustand des ,Flow* (Csikszentmihalyi, 1985),
also einen autotelischen Zustand des selbstvergessenen Aufgehens im Tun erreichen,
aber es besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden Aktivitdtsformen: Wih-
rend Arbeit im soziologischen Sinn primar von aufien fremdbestimmt wird, ist Spiel der
Sache nach selbstbestimmt und folgt dem eigenen Antrieb.

Die intrinsische Motivation teilt Musiklernen mit dem Spiel und sie fiihrt schlief8lich
zum Spiel: Man erlernt ein Instrument, um endlich in einem Orchester, einer Band, einer
Musikgruppe mitspielen zu kdnnen. Der miihevolle Weg des Ubens und Arbeitens an der
Sache Musik und dem Gegenstand Instrument nimmt dann Ziige des Spiels an, wenn es
schlieBlich um das autotelische Prinzip des Musikmachens aus Freude an der Musik
geht. Spielelemente kénnen so zu ganz wichtigen Elementen im Lernprozess werden, sie
kénnen diesen erweitern und neu dimensionieren.

Spiel hat auch mit der Erprobung der eigenen Moglichkeiten zu tun. Dies kann im
differenziellen Lernen (vgl. Widmaier, 2007) zum methodischen Prinzip werden und
dazu fiihren, dass der Erwerb neuer Fertigkeiten spielerisch, d.h. nach den Regeln und
Prinzipien der Spieltheorie erfolgt und zur Entwicklung von Bewegungsfertigkeiten bei-
tragt. Spiel bote dann eine von vielen verschiedenen Moglichkeiten des Lernens.

In der Alltagspraxis ereignet sich musikalisches Lernen oft im oder beim Spiel. Wenn
Kinder ein Schlaginstrument oder einen Gegenstand, den man als Schlagzeug benutzen
kann, sehen, werden sie alle moglichen Rhythmen und Kldnge erkunden und im beildu-
figen Umgang manche Schlagtechnik erwerben. Dies geschieht mit minimaler Beach-
tung der Motorik des eigenen Spiels und geringer Bewusstheit der einzelnen Aktionen.
Dennoch erwirbt man auf diese Weise gewisse Fertigkeiten ohne formale Belehrung. Ler-
nen geht so liber in oder entsteht aus ungezwungenem, nicht-angeleitetem Spiel.

Lernen und Uben

,Es ist noch kein Meister vom Himmel gefallen’, sagt ein altes Sprichwort und verweist
damit auf die groBe Bedeutung, die einer langen Erfahrung und stetiger Ubung zu-
kommt, um eine gewisse Meisterschaft zu erlangen. Dies gilt insbesondere fiir die Aus-
bildung instrumentaler und vokaler Meisterschaft. Ein Instrument technisch sicher und
musikalisch iiberzeugend spielen zu kénnen, erfordert ein hohes Maf an raum-zeitli-
cher Bewegungsorganisation, feinmotorischer Prizision und korperlicher Koordination
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von Arm-, Hand- und Fingerbewegungen (vgl. Jabusch & Altenmueller, 2014). Dies ist
nicht blof im Spiel-Modus zu erwerben, sondern erfordert langfristige, kontinuierliche
Ubung, die dem téaglichen Training im Sport durchaus vergleichbar ist.

Alle rhythmischen Bewegungsmuster werden in den motorischen Kontrollzentren
(Motor Kortex, Cerebellum, Basalganglien) erzeugt und durch sensorische Rickkoppe-
lung den jeweiligen Anforderungen angepasst. Die grundlegenden Bewegungsmuster
beim Instrumentalspiel - z. B. die Fingerbewegung bei der Ausfiihrung von Skalen - kon-
nen nicht jedes Mal bewusst kontrolliert, sondern miissen automatisiert werden, so wie
man die Bedienung der Pedale und der Steuerung beim Autofahren nicht jeweils neu
iberlegen muss. Dies sind Ablaufe, die als Bewegungsprogramme gespeichert sind und
dann automatisch ablaufen. Dies kann nur geschehen, wenn die neuronalen Verbindun-
gen durch intensives langfristiges Uben fest eingeschliffen und konsolidiert wurden. Die
Expertiseforschung (vgl. Ericsson, Krampe et al,, 1993) konnte zeigen, dass dies fir

alle Bereiche (Sport, Tanz, Mu-
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sik, Bergsteigen, Schach etc.)
zutrifft, in denen Menschen
ein hohes Maf} an Konnen er-
reichen. Gemeinsam ist allen
Experten, dass sie frih ein
Mindestmaf3 (10.000 Stunden
Regel) an intensiver Beschafti-
gung mit dem Instrument auf-
weisen (Abb. 4).

O.

Age of Musicians (Years)

Abb.4

Akkumulierte Ubezeit iiber die ersten 20 Lebensjahre fiir Experten (Gewinner in internationalen
Musikwettbewerben), professionelle Musiker, gute Musiker und Amateure nach dem Expertise-
Modell von Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993.

Dass die reine Ubezeit aber nicht schon den Lernerfolg garantiert, leuchtet ein; doch
ohne diesen Zeitaufwand geht es eben auch nicht. Die Frage, ob Uben perfekt mache (vgl.
Jorgensen & Lehmann, 1997), ist somit sehr differenziert zu beantworten (vgl. Lehmann &
Gruber, 2014). Kontrollierte Ubung (deliberate practice) ist unverzichtbar, um bestimmte
Bewegungsabliufe neuronal zu automatisieren, damit dadurch mentale Kapazititen
frei werden, um die Aufmerksamkeit auf musikalisch-kiinstlerische Aspekte des Musi-
zierens lenken zu kénnen. Voraussetzung fiir eine stetig kontrollierte Ubung ist ein star-
ker emotionaler Antrieb sowie eine ,intrinsische Faszination“ beziiglich der musikali-
schen Titigkeiten (Sloboda & Howe, 1991).
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Uben, wiewohl essentieller Bestandteil des Lernens, erschopft sich also nicht nur im
Erwerb und in der Festigung der Technik, sondern ist immer ein gesamtkorperlicher Vor-
gang, der auch den subjektiven Sinn und die musikalische Bedeutung des Getibten sowie
Emotion und Expression mit einschlie8t. Dazu sind die Methoden und Méglichkeiten
vielfaltig (vgl. Mahlert, 2006). Praktiken des variativen Umgangs mit einzelnen Aspek-
ten, dem Was und dem Wie des Ubens legen es nahe, auch richtiges Uben zu lernen und
dadurch das Lernen zu uben.

Lernen mit dem Korper (embodiment)
Der Korper mit seinen Bewegungen bildet eine zentrale Grundlage fir die Interaktion
mit der Umwelt, fiir Erkenntnis und Lernen. Der Neurowissenschaftler Daniel Wolpert
kommt daher zu dem Schluss, dass Bewegung der eigentliche Grund dafiir ist, dass sich
das Gehirn tiberhaupt entwickelt hat (vgl. Wolpert, 2011), denn alle biologischen Entwick-
lungsfortschritte einschlieRlich des Denkens, Erkennens und Erfindens beruhen auf Be-
wegung, auf realen oder erinnerten, auf konkreten kérperlichen Handlungsvollziigen
oder nur imaginierten. Auch die Artikulation von Gedanken, die Entwicklung und Durch-
fuhrung von Plinen muss hierzu gezahlt werden. Daher stellt Bewegung auch die wich-
tigste Kategorie des Lernens dar. Dass gerade auch musikalisches Lernen eng mit kdrper-
lichen Erfahrungen und aktiven Kérperbewegungen verbunden ist, ist offenkundig und
beruht auf neurobiologischen Vorgéngen, die experimentell tiberpriifbar und empirisch
nachweisbar sind. Daraus ergeben sich dann wichtige pddagogische Konsequenzen fiir
korperbezogenes und bewegungsorientiertes Lernen (vgl. Wolpert, Diedrichsen et al., 2011).
Musikalisches Lernen steht im Spannungsfeld von Kunst und Pidagogik. Beide wir-
ken im Konzept des embodiment zusammen. Richard Wagner hat im Kunstwerk der Zu-
kunft ganz im Geiste Hegels und Schopenhauers eine Asthetik der Leiblichkeit fiir die
Kunst entworfen. ,Wahr und lebendig ist [...] nur, was sinnlich ist und den Bedingungen
der Sinnlichkeit gehorcht” (Wagner, 1849/1983, 12).

Fur das Kunstwerk bedeutet dies, dass es erst im Moment der leiblichen sinnlichen
Erscheinung seiner inneren Bestimmung gerecht wird, nimlich ,die Befreiung des Ge-
dankens in der Sinnlichkeit“ zu erfiillen (ebd., 13). Kunst erhebt also den Geist in sinnlich
konkreter Form zum eigentlichen Gegenstand der Wahrnehmung. Aufgabe der Péddago-
gik wire es dann, durch die kérperliche Erfahrung der klanglichen Erscheinungen von
Musik die Erfahrung des Gedankens, d.h. ihrer strukturellen Bedingungen erst zu er-
moglichen. Dies hat sich dann in der Konzeption des embodiment und des embodied
learning niedergeschlagen (vgl. Gruhn, 2017; Koch, 2013). Ganz anders hat Marcel Proust
in seinem monumentalen Roman Auf der Suche nach der verlorenen Zeit seinen Helden
Swann Musik erleben lassen, ndmlich als einen jener unklaren Eindriicke, , die vielleicht
die einzigen rein musikalischen sind, da sie an keine Dimension gebunden, da sie ur-
springlich sind und nicht auf andere Eindriicke riickfihrbar [...] sine materia.“ (Proust,
1954, 278).

Der Auffassung von Kunst als Erscheinung eines rein Geistigen steht die Anschauung
gegeniber, Musik als Inbegriff sinnlicher Konkretisierung im Vollzug korperlicher Aktio-
nen (Gesten) zu suchen. Als Musiker haben wir es immer mit dem Kérper und der sinn-
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lich erfahrbaren Korperlichkeit der Musik zu tun, als Pidagogen jedoch mit den kogniti-
ven Strukturen des Lernens. Beides muss im Lernsubjekt zusammengefiihrt werden.
Wihrend die Hermeneutik dabei aber klar zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnis-
objekt, zwischen dem Werk und seiner Interpretation unterscheidet, tritt unter dem Sie-
gel einer Asthetik des Performativen die Sinnlichkeit der eigenen Erfahrung in eine neue
Dimension ein: Das Dargestellte wird nicht mehr zum Zeichen fiir etwas, sondern steht
fiir sich. Das Als-Ob der kiinstlerischen Darstellung, die auf etwas anderes verweist, was
als das Eigentliche gelten kann, wird in der kdrperlichen Bedeutungserfahrung des Sub-
jekts aufgehoben. Damit werden Zeichen (Werk) und Bezeichnetes (Bedeutung) eins. Der
Rezipient wird zum Erzeuger der erfahrbaren Wirklichkeit. Das gilt wahrnehmungspsy-
chologisch in hohem Maf3e auch fiir den Umgang und die Wirkung der Musik.

In der menschlichen Wahrnehmung wird die Leiblichkeit damit wieder auf ihren
Ursprung zuriickgefiihrt, indem Leiblichkeit und Sinnlichkeit dazu dienen, das Denken,
den Gedanken erst zu ermdglichen, bevor er dann in der Leiblichkeit des Kunstwerks
wieder befreit wird und sinnlich in Erscheinung tritt. Lernen braucht also Leiblichkeit,
um die kognitiven Prozesse der Wahrnehmung und des Lernens iiberhaupt erst in Gang
Zu setzen.

So ist es padagogisches Allgemeingut geworden,

thalamus

basal ganglion ~cortex

dass nicht der Kopf allein (Intelligenz, Gedichtnis) und
nicht nur die Finger (Motorik) am Lernen beteiligt
sind, sondern dass es immer der ganze Korper ist, der
lernt (vgl. Riidiger, 2007). Kérper meint dabei nicht den
Gegenpol zum Geist, sondern bezieht sich auf die phy-
siologischen Dimensionen im Lernprozess, die ebenso
wie Wahrnehmen und Verstehen mental gesteuert
werden. Wenn heute als ganz neuer Forschungszweig
die musikalische Gestik in Erscheinung tritt (vgl. Go-
cerebrellum doy & Leman, 2010; Gruhn, 2014b) und gestisches Ler-
spinal cord nen den korperlichen Vollzug musikalischer Ideen,

\ Strukturen und Affekte bedeutet, zeigt dies die emi-
. e nente Bedeutung, die dem kérperlich Gestischen der
| f Musik zugemessen und zugleich erkannt wird, dass

musikalisches Lernen daran partizipiert.

cerebral cortex |
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Abb.5
Hirnschnitt und schematische Reizleitung der sensorischen
sensory == Il Impulse und physischen Bewegungen vom Riickenmark tiber
event &-| spinalcord movements . . . )
A den Hirnstamm, das Kleinhirn (Cerebellum), die Basalganglien

mit dem Limbischen System bis zur bewussten Handlungs-
steuerung im zerebralen Kortex (www.thebrain.mcgill.ca).
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wirft man einen Blick auf die evolutionidre Genese der kognitiven Funktionen, wird
sogleich deutlich, wie in der Entwicklung des Kleinkindes alle Informationen, die den
Kortex erreichen, ausschliefilich uiber die afferenten (zum Gehirn fithrenden) und effe-
renten (zum Muskel fiihrenden) Nervenbahnen laufen, die die Hirnfunktionen mit dem
Korper verbinden und die vom Riickenmark iiber das Stammbhirn (brain stem) zu den
tieferliegenden Strukturen des Limbischen Systems in den prifrontalen Kortex fithren
(Abb. 5).

So ist die Frage, wie Lehrer auf Verdnderungen der synaptischen Struktur der Hirn-
rinde hinwirken konnen, relativ einfach zu beantworten: Indem sie den Korper als Me-
dium des Lernens einbeziehen. Denn ein musiktheoretischer Sachverhalt (z.B. ein Auf-
takt) kann phdnomenal nicht durch anschauliche Erklirungen und bildhafte
Beschreibungen oder iiber mathematische Definitionen (,Auftakt und Schlusstakt bil-
den einen vollstindigen Takt“) gelernt und verstanden werden, sondern priméir durch
korperliche Erregung (sensory event) iiber die Bewegung (z.B. den Sprung in einen Rei-
fen), denn dabei muss das Kind die eigene Sprungbewegung so steuern, dass die Fiile
genau auf die gedachte Eins — den Schwerpunkt, die Betonung — im Reifen landen. Dies
erfordert eine duflerst komplexe neuronale Bewegungsplanung, die denkend die Eins
antizipiert, und eine prizise Bewegungssteuerung bei der Ausfiihrung. Theoretische
Sachverhalte kann man pidagogisch nicht addquat erklaren, aber man kann ein Kind
anleiten, die entsprechende Bewegung auszufithren - und das gelingt den meisten Kin-
dern nach einiger Zeit erstaunlich gut.

James Gibson hat in seiner affordance-Theorie darauf hingewiesen (vgl. Gibson, 1982),
dass Handlungen nicht nur von aufien angeregt werden miissen, sondern dass bereits
die Gegenstidnde selber ein Angebot (affordance) zu Handlungen enthalten (z. B. ein Stuhl
zum Sich-Hinsetzen; eine Trompete zum Hineinblasen etc.), die sowohl die Wahrneh-
mung leiten, indem sie immanente Handlungsmoglichkeiten anregen, als dann auch
den Lernvorgang beeinflussen.

Lernen, so konnte man folgern, ist eine Funktion des Korpers, d.h. musikalische Er-
fahrungen erfolgen durch und beruhen auf kdrperlichen Handlungsvollziigen. Diese
neurobiologische Tatsache ist auch der modernen Vokabel des embodiment eingeschrie-
ben, wonach Lernen als Verkdrperung oder ,Einkdrperung” musikalischer Phinomene
anzusehen ist (vgl. Gruhn, 2010; Hiekel & Lessing, 2014). Dieser Grundgedanke ist dann
wieder in der Philosophie der Leiblichkeit (vgl. Merleau-Ponty, 1945/1966; Wolf, 1993) wie
auch in der Theorie des Performativen (vgl. Fischer-Lichte, 2004) aufgegriffen und aus-
gearbeitet worden. Die neue Betonung der Leiblichkeit im Wahrnehmungs- und Erkennt-
nisprozess richtet sich dabei gegen das Vorherrschen einer rein empirischen Rationali-
tat. Zugleich bedeutet sie fiir den Lernprozess eine neue Entdeckung der Korperlichkeit.
Psychologisch betrachtet geht Lernen von der Einheit von somatischen Erfahrungen und
sinnlichem Erleben aus (das italienische Wort sentire bezeichnet noch beides, das senso-
rische Empfinden wie das Horen; im Alemannischen wird das Verb ,schmecken” gleich-
zeitig fiir Schmecken und Riechen verwendet). Der Ubertrag von leiblicher (sensorischer)
Erfahrung in mentale Représentation fihrt schliefilich zu begrifflichem Erkennen und
Verstehen. Das bestétigt sich auch lernbiologisch, seit man weif3, dass sensorische Reize
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nur iiber Riickenmark und Stammbhirn den Neo-Kortex erreichen und dort als Kognition
reprisentiert werden. So leitet sich das Denken aus dem Tun her, oder wie Hans Aebli es
in seinem Buchtitel ausdriickte: Denken: das Ordnen des Tuns (Aebli, 1980). Neuronal ge-
sehen koinzidieren also biologische und psychologische Entwicklungsstringe in den
mentalen Reprisentationen. Lerntheoretisch gewendet bedeutet dies, die Leiblichkeit als
Ursprung von Welterfahrung und Kognition zu verstehen (siehe Abb. 6).

Neurobiologischer Strang Lerntheoretischer Strang
mentale "
- S
Neo-Kortex Reprisentationen [ — Kognition
Erkennen, Verstehen

propriozeptive Spuren, Leiblichkeit der | somatische Erfahrung,
Bewegung, Welterfahrung | sinnliches Erleben
korperliche Erfahrung

Abb.6
Lerntheoretischer und neurobiologischer Strang der Verarbeitung somatischer Reize.

Lerntheoretische Zugéinge

Die formalen Theorien des 19. Jahrhunderts (Pestalozzi, Herbart) waren durch einen sys-
tematischen Aufbau des Lehrens und Lernens gekennzeichnet, den man als ,Instruktio-
nalismus” bezeichnen kann. Danach geschieht Lernen durch Belehrung in systematisch
geordneter Stufenfolge (Formalstufen). Die Einhaltung bestimmter Lernschritte sollte
dabei den Lernerfolg garantieren. Lernen wurde somit nicht als individueller, psycholo-
gischer Vorgang angesehen, sondern als eine aligemeine, regelhafte Abfolge von Schrit-
ten, die sich an der Logik der Lerninhalte orientierte.

Mit der Entwicklung der experimentellen Psychologie am Ende des 19. Jahrhunderts
trat eine Hinwendung zur empirischen Erforschung jener psychologischen Mechanis-
men ein, die dem Lernen zugrunde liegen. Es waren zunichst die bahnbrechenden Un-
tersuchungen des russischen Verhaltensbiologen Iwan Petrowitsch Pawlow, der seit 1890
einen Lehrstuhl an der Petersburger Militairmedizinischen Akademie innehatte und dort
die bedingten psychischen Reflexe als Grundlage des Lernens experimentell erforschte.
Damit war ein erster Schritt in Richtung auf Empirie begriindeten Theorien des Lernens
getan. Aber mit diesem Verstindnis wurde der Lernvorgang eher mechanistisch als Kon-
ditionierung verstanden, die ausschlie3lich in Tierversuchen nachgewiesen wurde. Bei
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der ,klassischen Konditionierung“ wurde eine beliebige Tétigkeit mit einem bedingten
Reiz verbunden, der schlief3lich mit der Tatigkeit selber assoziiert wurde und diese dann
als Reaktion ausloste.

Die amerikanischen Behavioristen (Thorndike, Skinner, Guthrie) haben diese Verhal-
tenskonditionierung dann im 20. Jahrhundert weitergefiihrt und experimentell erwei-
tert (,operante oder instrumentelle Konditionierung“), blieben aber dem Grundver-
standnis verpflichtet, dass Lernen auf Reiz-Reaktionsketten (stimulus-response-Ketten)
beruhe, die zu einem vorhersagbaren Verhalten fiihren, dessen interne Bedingungen je-
doch einer exakten Beobachtung unzugénglich seien. Dem lag die Vorstellung zugrunde,
dass der Organismus des Menschen nach mechanischen Regeln funktioniere, seine inne-
ren Motive und Regungen sich aber objektivem Zugriff entzégen und allenfalls durch
Introspektion erfahrbar gemacht
werden konnten. Psychische und ko-

gnitive Prozesse blieben also in ei-  Reiz (S) —» | Verarbeitung | —» Reaktion (R)

ner black box verborgen, deren Wir- _ = beobachtbares
kungsmechanismen nur aus den Verhalten
Reaktionen (R) auf bestimmte Reize 43y, 7

(S) erschlossen werden kénnen. Lernen als Reiz-Reaktionskette

Eine ,kognitive Wende“ wurde erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts durch Jean Piaget
eingeleitet, der aufgrund von Beobachtungen des Losungsverhaltens von Kindern bei
kognitiven Aufgaben Hypothesen iiber deren kognitive Strategien machte (vgl. Piaget,
1996; Piaget & Inhelder, 1972). Damit legte er den Grund zu einer biologischen Lerntheo-
rie, die eine festgelegte Abfolge von kognitiven Entwicklungsschritten unterstellte. Sein
Schiiler Hans Aebli untermauerte und ergénzte diese Beobachtungen auf der Grundlage
der Handlungstheorie und betonte eine enge Interaktion von Umweltangeboten mit der
Entwicklung von Handlungsschemata (vgl. Aebli, 1980). Neue Erfahrungen konnten
demnach in bereits bestehende Handlungsschemata durch ,Assimilation” integriert
werden oder mussten sich den neuen Bedingungen durch ,Akkommodation” anpassen.
So riickten die mentalen Vorginge der Assimilation und Akkommodation in den Fokus
lernpsychologischer Theorien.

Ein eher kulturpsychologischer Ansatz liegt der Theoriebildung von Lev Wygotski zu-
grunde, der viel starker in den USA als in Europa rezipiert worden ist und die amerika-
nische Pddagogik beeinflusst hat. Seine Untersuchungen setzten entwicklungsge-
schichtlich beim Ursprung des Denkens und Sprechens an. So wie Piaget von der Einheit
von Denken und Handeln ausging, sah Wygotski das Sprechen in einem ontogeneti-
schen Zusammenhang mit dem Sprechen. Denken ereignet sich demnach im inneren
Sprechen (Piaget, 1996: ,egozentrisches Sprechen”); es ,vollzieht sich im Wort“ (Wygots-
ki, 1934/2002, S. 401). Damit weist er bereits auf eine Erkenntnis Edwin Gordons voraus,
der die innere Vorstellung, das genuin musikalische Denken, als audiation bezeichnet
(Gordon, 1980). Denken ist aber nicht unbedingt mit innerem Sprechen gleichzusetzen.
Vielmehr begleitet zunichst das Sprechen die manuellen Tatigkeiten kleiner Kinder,
die anfangs immer sagen, was sie gerade tun, sie denken gewissermafien mit dem
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Mund, bevor abstrakte Denkoperationen auch losgel6st vom aktuellen Sprechen mag-
lich werden.

Behavioristische und kognitivistische Modelle haben die Theoriebildung zum Lernen
Uiber eine lange Zeit gepriagt und reichen bis in die Zeit der Curriculum-Reform. Die ame-
rikanische Unterrichtstheorie von Jerome Bruner nahm verstirkt die eigenen Lernakte
der Schiiler in den Blick, die auf eine ,enaktive“ (kdrperliche), ,ikonische“ (abbildende)
und ,,symbolische” Wissensreprisentation mittels stellvertretender, abstrakter Zeichen-
systeme zielte (Bruner, 1963; 1974).

Damit war der Weg fiir kognitionspsychologische Anséitze frei, die Lernen nun auf der
Grundlage mentaler Strukturen der Wissensreprasentation verstanden. In Bezug auf
Musik bedeutete dies den Einzug musikpsychologischer Forschungsstrategien auf Basis
der Rezeption und Kognition musikalischer Phdanomene. Jeanne Bamberger untersuchte
die musikalische Reprasentationsbildung bei musikalisch untrainierten Kindern und
entwarf eine Typologie figuraler und formaler musikalischer Repriasentationen. Lernen
markiert dabei den Ubergang von figuraler zu formaler Reprisentation (vgl. Bamberger,
1991; 2013). Edwin Gordon formulierte eine eigenstandige Music Learning Theory (Gor-
don, 1993;1997), die auf seinem Konzept der audiation beruht. Audiation kann dabei als
mentale musikalische Reprasentation verstanden werden, die beim Hoéren und Denken
(Vorstellen) von Musik aktiviert wird (siehe Kapitel Audiation ~ Grundlage und Bedin-
gung musikalischen Lernens).

Mit dem Vordringen empirischer Untersuchungen der Hirnforschung am Ende des
20.Jahrhunderts (vgl. Gruhn, 2014a; Gruhn & Rauscher, 2008; Koelsch, 2012; Patel, 2008;
Spitzer, 2002b) gelangten neurobiologische Aspekte des Lernens in die padagogische
Forschung. Basierend auf der Erkenntnis, dass alle Wahrnehmung auf der Aktivierung
neuronaler Strukturen beruht und der Mensch damit seine Wirklichkeit immer erst sel-
ber konstruiert, hielten erkenntnistheoretische Ideen des Konstruktivismus auch in die
lerntheoretische Padagogik Einzug (vgl. Foerster, 1994; Scharf, 2007; Schmidt, 1994;
Winkler, 2002), die der Eigentitigkeit des Bewusstseins bei der Vorstellungsbildung und
Erkenntnisgewinnung eine groflere Bedeutung beimafd. Was wir héren und erkennen,
beruht auf Aktivierungsprozessen der eigenen Erfahrung, die erst die jeweilige Bedeu-
tung generieren. Verstehen als bedeutungsgebende Tatigkeit kann neurobiologisch fun-
diert werden und hat dann einen eminenten Einfluss auf das Verstindnis von Lernen.
Denn wir hdren nicht, was wir wahrnehmen, sondern wir erkennen, was wir bereits wis-
sen, was mit den erworbenen Reprisentationen iibereinstimmt oder in Ubereinstim-
mung gebracht (assimiliert) werden kann oder was diese verdndert, erweitert, modifi-
ziert und differenziert. Musikalisches Lernen wire demnach der Vorgang der Aktivierung
der eigenen musikalischen Vorerfahrungen mit dem Ziel der Aneignung oder Einkdrpe-
rung (embodiment) neuer strukturdhnlicher Erfahrungen. Ein solches Verstdndnis von
musikalischen Lernprozessen hat die musikbezogene Lerntheorie in den vergangenen
Jahrzehnten von Grund auf veriandert. Erweiterte kognitive Theorien (siehe die Beitrige
in den Teilen Musiklernen in der Lebensspanne und Korper — Leib — Geste) gehen dabei
von der These aus, dass sich das Erkenntnisbewusstsein im Austausch mit den externen
Beziehungen des eigenen Korpers zu der Umwelt konstituiert (vgl. Rowlands, 2010). Die
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mentalen Prozesse stehen demnach in engem Zusammenhang mit korperlichen Erfah-
rungen und Handlungen, die auf die Wahrnehmung der Umwelt einwirken und von die-
ser auch wieder beeinflusst werden.

So wichtig solche Denkanstofe sind, welche die interne mentale Reprisentation
durch einen erweiterten externen Kognitionsbegriff zu ersetzen suchen, so bleibt doch
zu bedenken, dass Einsichten in den elementaren Lernvorgang genuin musikalischer
Sachverhalte zundchst durch die Beobachtung allgemeiner mentaler Strukturen zu ge-
winnen sind, die dann auch in komplexeren psychologischen, physiologischen, sozialen
und kulturellen Zusammenhingen gedacht werden miissen. Doch erst das Ansetzen an
iiberpriifbaren mentalen Strukturen kann sicherstellen, mit einem kontrollierten For-
schungsdesign zu empirisch gesicherten Aussagen zu kommen. Dariiber entscheiden
unterschiedliche lerntheoretische Zuginge.

Lernformen, Typen und Klassifikationen

Menschliches Lernen lasst sich in sehr unterschiedlichen Kontexten und in ganz ver-
schiedenen Situationen beobachten. Dabei kann man grob zwei grundsatzliche Formen
unterscheiden: musikalisches Lernen im Alltag und musikalisches Lernen in schulischen
Institutionen. Dort agieren Lehrer im Rahmen von Lehrplanen und Curricula, handeln
also in einem formal definierten Umfeld, das durch erklirende Demonstration und An-
weisungen gekennzeichnet ist. Sprache und Schrift sind neben Modellen und Anschau-
ungshilfen wichtige Medien der Vermittlung.

Ganz anders wird gelernt, wenn ein Schiiler in einer Band mitwirkt und dort beim Zu-
sammenspiel mit anderen sein Instrument allmihlich immer besser zu handhaben
lernt (vgl. Green, L., 2001) oder wenn ein Jugendlicher nach dem Modell von El Sistema
(vgl. Kaufmann & Piendl, 2011) bzw. in der Praxis der Musikvereine beim Ensemblespiel
mit und von anderen in das Instrumentalspiel eingefithrt wird. Hier vollzieht sich der
Lernvorgang nicht-linear, gewissermafien beildufig im Tun, bei dem andere Mitspieler
fihren und helfen, ohne formellen Lehrer, ohne Noten und Musiktheorie und ohne cur-
riculare Reglementierung.

Diese Form des Lernens in konkreten Alltagssituationen wird heute unter dem Begriff
des ,impliziten Lernens” verhandelt. Dies geschieht oft beildufig (,inzidentell“) ohne be-
sondere Absicht (nicht-intentional, z. B. beim Mitspielen in einer Band), aber meist durch
eigenes, aktives Handeln, so wie ein Kind Fahrradfahren lernt. Fragt man es, was es tue,
um die Balance zu halten, kann es das nicht sagen, weil die korperlichen Prozesse unbe-
wusst ablaufen. Aber am Ende hat authentisches Lernen stattgefunden: Es kann Rad fah-
ren. Gar nicht so viel anders verhilt es sich mit dem Instrumentalspiel, wenn man es
,prozedural®, also durch Handeln statt auf Grund von Erklarungen (,deklarativ®) erwirbt.
Fertigkeiten werden in der Regel implizit, Fakten und Wissensdaten dagegen explizit ge-
lernt.
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Die Strategien impliziten Lernens weisen einige besondere Merkmale auf. AuRerlich
iibernimmt ein Mitspieler oder Mentor die Funktion des Lehrers, vielleicht ein Coach,
der begleitet und anregt. Tricks und Techniken schaut man sich von anderen Mitspielern
ab. Dies geschieht aber nicht absichtsvoll, sondern es geschieht einfach im Laufe und als
Folge der gemeinsamen Tétigkeit. Methodisch vollzieht sich Lernen dabei durch das An-
tizipieren eines erwiinschten Ziels (z.B. den Ball ins Tor zu bekommen; den Lagenwech-
sel sauber auszufiihren etc.). Dabei be(ob)achtet man nicht das momentan aktuelle
Handlungselement (,Was macht mein Fuf3?“ ,Wie bewegt sich meine Hand?“), sondern
hat — ganz wortlich — das Ziel im Auge (das Tor; den Zielton in der dritten Lage). Die Auf-
merksamkeit richtet sich dabei — wie beim Tennis (vgl. Gallwey, 2003) — auf das antizi-
pierte Resultat anstatt auf die momentane Aktion, mit der man das Resultat erreichen
mochte. Beim impliziten Lernen geht es also nicht so sehr um einzelne Trainingselemen-
te, sondern um komplexe Handlungskonfigurationen, die auf den erwiinschten Effekt
ausgerichtet sind.

Die Lernformen alltdglichen und schulischen Lernens sind in der Praxis nicht immer
strikt zu trennen, sondern bewegen sich auf einem Kontinuum, das viele Uberginge und
Uberschneidungen zuldsst. Ihre Pole wiren wie folgt darzustellen:

Alltagslernen, entschultes Lernen <«—» schulisches Lernen

freies (,wildes”) Lernen organisiertes, zielorientiertes Lernen
implizite Formen des Lernens explizite Formen des Lernens
episodisch, spontan stetig, regelmaRig, aufbauend
meist inzidentell uberwiegend intentional

—l;evorzugt prozedural bevorzugt deklarativ
ohne Lehrer und Curriculum mit Lehrer und Curriculum
in altersheterogenen Gruppen in altershomogenen Gruppen
eigenaktiv, produktiv oft reproduktiv, rezeptiv
Ziel: Ziel:
Forderung individueller Unterschiede gleicher Wissensstand in einer Gruppe

Als allgemeines Unterscheidungsmerkmal zwischen institutionell organisiertem re-
gelméRigen Unterricht und spontanem auflerschulischen Lernen kénnte man versucht
sein, die intendierte Nachhaltigkeit anzufiihren, aber auch inzidentelles Alltagslernen
kann sich durchaus als nachhaltig erweisen. Wichtiger erscheint daher der Gesichtspunkt,
dass institutionell formalisiertes Lernen linear, d.h. zielgerichtet und durch Stetigkeit
und Regelmafigkeit des Einiibens gekennzeichnet ist, wahrend Lernprozesse im aufder-
schulischen Erlebnisangebot verhaltensoffen, voraussetzungslos und theoriefrei ablau-
fen und daher eher episodisch bleiben und nicht unbedingt Stetigkeit voraussetzen.

Diese Unterscheidung lisst sich auch auf Lernende mit einem professionellen An-
spruch an den Erwerb musikalischer Fahigkeiten gegenuber unerfahrenen musikalischen
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Laien iibertragen. Denn die Anspriiche erwachsener Laien an den Umgang mit Musik sind
andere als bei Kindern und Jugendlichen, die im Musikunterricht spezifischen Lernanfor-
derungen und -erwartungen gegeniiberstehen. Lernen, wie es in professionellen Kontex-
ten stattfindet, ist Uberwiegend zielorientiert auf bestimmte Lerngegenstande gerichtet.
Das unterscheidet es von dem erwachsener Laien, die auf eine nicht spezialisierte Art mit
Musik umgehen und dabei auch durchaus etwas lernen und zuweilen auch bewusst etwas
Jernen wollen. So beginnen sich vereinzelt an Ausbildungsinstituten (Berlin, Wiirzburg)
seminarartige Gesprichsforen zu bilden, die Musikvermittlung an erwachsene Laien zum
Ziel haben, bei der nicht fachspezifische Fragestellungen der Teilnehmer an die Musik
zum Ausgangspunkt eines offenen Lernwegs genommen werden (vgl. Richter, 2014). Im
Reden iiber Musik findet dann eine Verstindigung dariiber statt, was und wie etwas ge-
hort und erlebt wird. Solch grundlegende Verstandigung ist immer dann notwendig,
wenn keine gemeinsamen Basiserfahrungen oder theoretisches Wissen vorausgesetzt
werden konnen.

Dies hat Jeanne Bamberger veranlasst, neue Wege und Mdglichkeiten der lernenden
Auseinandersetzung mit Musik bei naturwissenschaftlich hochspezialisierten Studie-
renden des Massachusetts Institute of Technology (MIT) zu erkunden (vgl. Bamberger,
2013), weil diese musikalischen Laien zwar tiber das kognitive Riistzeug der differenzier-
ten Wahrnehmung und Reflexion verfiigen, aber Fragen an die Musik stellen, die einem
Fachmusiker zunichst einmal so gar nicht einfallen, weil sie au3erhalb einer musiktheo-
retischen Grammatik erfolgen. Lernen ereignet sich dabei im Rahmen der Reflexion
iiber die vielfaltigen Wahrnehmungsmoglichkeiten, wie die aufgenommenen sensori-
schen Reize strukturell organisiert werden kénnen. Das Bewusstmachen solcher Prozes-
se im Gesprach oder unter Zuhilfenahme spezieller Computerprogramme (vgl. Bamber-
ger, 2000) fihrt dann zu einer verinderten Wahrnehmung immanent musikalischer
Phinomene (,developing a musical ear, Bamberger, 2013, 175), was im Ergebnis als Lern-
vorgang verstanden werden kann, der aber auf einer vollig anderen Ebene vor einem
wahrnehmungspsychologischen und gestalttheoretischen Hintergrund ablauft als tradi-
tionelles Musiklernen. Mit dem gleichen Anspruch und Ansatz hat Bamberger ebenso
mit Kindern ohne jegliche musikalische Vorerfahrung gearbeitet und das Lernen als ko-
gnitiven Prozess erforscht (vgl. Bamberger, 1991).

Eine Typologie der Lernformen richtet also die Aufmerksamkeit auf die unterschied-
lichen Handlungsformen bzw. Funktionsweisen im Umgang mit Musik. So spricht man
vom forschenden oder entdeckenden Lernen, vom dialogischen oder episodischen Ler-
nen und stellt das Lernen am Modell einem methodisch-explorativen Verfahren gegen-
iiber, da in differenziellen Ubsequenzen alle praktikablen Varianten eines motorischen
Bewegungsablaufs erprobt werden, um die Bewegungsform zu finden, die dem eigenen
Korper am angemessensten ist (z. B. Ausfithrung der Riickhand beim Tennis; Modulation
der Bewegung des Arms beim Bogenwechsel etc.). Auf ein aus der Medizin stammendes
Paradigma geht das Prinzip des effizienzbasierten Lernens zuriick, also eines Lernens,
das sich am erkennbaren Erfolg bzw. der Leistung bemisst. Die musikalisch vielfaltigen
Umgangsweisen mit digitalen Technologien und der Einsatz elektronischer Kommuni-
kationsmedien haben das E-Learning hervorgebracht. Schlieflich hat der grofie Einfluss
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neurowissenschaftlicher Publikationen Didaktiker angeregt, iiber Neurodidaktik und
brain-based learning nachzudenken. All diese Formen fokussieren und thematisieren je-
weils bestimmte Aspekte des Lernens: Methoden (dialogisches Lernen), Funktionen (effi-
zienzbasiertes Lernen), Gegenstandsbereiche (E-Learning) oder Handlungsformen (diffe-
renzielles Lernen, forschendes Lernen).

Robert Gagné hat eine Klassifikation der Lernformen vorgeschlagen, die sich an der
Inhaltsstruktur der Lerngegenstinde sowie an lerntheoretischen Grundlagen orientiert
und in der Didaktik sehr einflussreich war: Signallernen - Reiz-Reaktions-Lernen — Ket-
tenbildung — Diskriminationslernen — Begriffslernen - Regellernen - Problemlésen (vgl.
Gagné, 1965/1980). Hilbert Meyer thematisiert Handlungssituationen als Lernmdglich-
keiten in verschiedenen Sozialformen (vgl. Meyer, 1987). Alle derartigen Klassifizierungs-
versuche entspringen dem systematischen Ordnungsbestreben der Erziehungswissen-
schaften, tragen aber nur wenig zur Erkenntnis der Vorgiéinge des Lernens selber bei, weil
sie nur auf die dufleren Organisationsformen gerichtet sind.

Discrimination versus Inference Learning

Zwei grundlegende Prinzipien des Lernens, die fiir das genuin musikalische Lernen emi-
nent bedeutsam sind, sollen hier etwas ausfiihrlicher dargestellt werden. Es geht dabei
um die zwei prinzipielle Lernformen: das Unterscheidungslernen (discrimination lear-
ning) und das Eigenlernen (inference learning), die wie zwei Hauptéste aus dem gemein-
samen Lernstamm herauswachsen.

Das erste, was der Sdugling beim Eintritt in die Erfahrungswelt seiner Umgebung
Jernt” betrifft die Unterscheidung von ,gleich“ und ,verschieden®, bald auch ,nicht ganz
gleich, aber dhnlich“ Denn man kann nur wahrnehmen, was etwas ist, indem man er-
kennt, was es nicht ist. Auf das Erkennen von ,gleich” und ,verschieden sind alle Wahr-
nehmungen gerichtet. Was ,dunkel” ist, kann man nur erfahren, wenn man erlebt hat,
was ,hell“ ist. Und diese Erfahrung ist vollkommen subjektiv und kontextabhédngig. Wer
aus einem dunklen Raum in die Dammerung tritt, empfindet sie als hell, aber aus einem
gleiBenden Neonlicht heraustretend erscheint dieselbe Dimmerung als dunkel. Die Un-
terscheidung beruht dabei immer auf einem beziehenden Denken: Man vergleicht die
aktuelle Wahrnehmung mit bereits gemachten Vorerfahrungen (hell = heller als x).
Wahrnehmung beruht somit auf einer aktiven (vergleichenden, antizipierenden) Denk-
leistung. Dies ist schon in Piagets Psychologie der Intelligenz (1947) angelegt.

Um die denkende Wahrnehmung anzuregen, bedarf es einer stimulierenden Umwelt.
Damit man Farben sehen kann, muss es diese zu sehen geben; um Téne héren und unter-
scheiden zu lernen, miissen diskrete Téne oder Klidnge zu horen sein. Der Vorgang des
diskriminierenden Erkennens bedarf also einer anregenden Instanz (Umwelt, Lehrer),
die die fiir die Entwicklung notwendigen Reize anbietet. Auf diese Weise bildet das Ge-
hirn die mentalen Reprisentationen aus, die dann in der erkennenden Wahrnehmung
aktiviert werden. Entscheidend ist aber, dass die Wahrnehmung sich auf ein phinome-
nales Objekt (einen Ton, eine Farbe) richtet, das wahrgenommen wird.

Auf der Grundlage vorhandener Reprisentationen oder bereits erworbenen Wissens
kommt dann der andere Ast der Lerntypologie, das selbstangeleitete inferentielle Lernen
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ins Spiel. Dabei richtet sich das wahrnehmende Denken nicht nur auf das Obijekt, son-
dern zugleich auf die innere Reprasentation. Im Vorgang des pattern matching erkennt
man, was in das Bewusstsein integriert (assimiliert) werden kann und was nicht. Dadurch
erkennt man etwas als etwas, man ,versteht“ das wahrgenommene Phinomen als etwas
Bestimmtes (den Schlusston einer Melodie, die Rotfarbung eines reifen Apfels). Diese
Lernerfahrung bedarf keines von auflen einwirkenden Lehrers, hier zieht der Lernende
seine Erkenntnis aus dem eigenen, bereits vorhandenen Wissen (daher inference = abge-
leitetes Wissen). Um dieses Wissen zu konsolidieren, bedarf es dann der fortgesetzten
Anwendung und Wiederholung, jedoch nicht in mechanischer Repetition des immer
Gleichen, sondern durch Variation, Verwandlung, Improvisation und Exploration. Von
Lernstufe zu Lernstufe bedarf es somit einer Interaktion zwischen Unterscheidungs- und
Eigenlernen (discrimination und inference learning). Musikalisch vollzieht sich letzteres
als Generalisierung durch Experimentieren, Improvisieren und Komponieren.

1. Stufe:
discrimination learning » inference learning
(Generalisierung: Improvisation, Exploration)

2, Stufe:

discrimination learning » inference learning

3. Stufe:

discrimination learning » inference learning

etc.

Auf diese Weise werden die einzelnen musikalischen Inhalte gefestigt und somit erst
individuell verfiigbar. Dies bedeutet fiir den instrumentalen Ubevorgang, dass nicht das-
selbe Stiick immer nur fehlerfrei wiederholt werden muss, sondern eine Konsolidierung
der an einem Musikstiick vermittelten musikalischen Erfahrungen (z.B. Lagenwechsel,
Daumenaufsatz, Dreiklangsumkehrungen, tonale Modi) erst dadurch eintritt, dass
selbststindig mit bereits bekannten Elementen variierend und improvisierend umge-
gangen wird. So kénnen einzelne Erfahrungen, Wissenselemente und motorische Fertig-
keiten generalisiert und dadurch ibertragbar werden.

Grundlagen vokalen Lernens: Singen und Sprechen

Die ersten musikalischen Auflerungen des Sduglings sind vokale Laute, die dem artiku-
lierten Sprechen vorausgehen. Spontane, noch unartikulierte Lautbildungen iiben den
kontrollierten Artikulationsvorgang ein, den Sprechen wie Singen erfordern und der im
Gesang zu einer musikalischen Tonbildung mit distinkten Tonhéhen fiihrt. Singen und
Sprechen nutzen zu einem grofien Teil die gleichen neuronalen Ressourcen und verbin-
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den das Horen mit dem Vokalisieren. Darauf beruht das Prinzip des vokalen Lernens.
Dies bezeichnet im Unterschied zum auditiven Lernen (Erkennen eines akustischen Sig-
nals) einen Vorgang, bei dem motorische Lautproduktion und Horkontrolle regelkreisar-
tig zusammenwirken. Wahrend Tiere durchaus verbale Signale verstehen, diese aber
nicht reproduzieren kénnen (ein Hund versteht den Befehl ,Sitz!“ kann aber nicht mit
,Ja“ antworten), ist es ganz wenigen Arten von Sdugetieren (z.B. Menschen, Meeressiu-
gern, Singvogeln und Flederméusen) vorbehalten, durch vokale Nachahmung auch
fremde, nicht artspezifische Laute zu bilden. Dies macht eine direkte neuronale Verschal-
tung moglich, die die motorische Kontrolle des Vokalapparats durch die auditorische
Wahrnehmung in Gang setzt (auditory motor loop) (Abb. 8).

Abb.8

Die motorisch-auditorische Schleife zur
Kontrolle der vokalen Produktion (Singen
und Sprechen), den ein Regelkreis zwischen
dem auditorischen Kortex (AC) und dem
prdmotorischen Kortex (PMC) ermdglicht
(Rauschecker & Scott, 2009).

Hinsichtlich der frithkindlichen Sprachentwicklung gilt, dass die neuronalen Bahnen
innerhalb der sprachverarbeitenden Areale in ihrer Grundstruktur von Anfang an ange-
legt sind. Fiir die artikulatorischen Aktivitaten des Sprechens ist die oben liegende (dorsa-
le) Faserverbindung zusténdig, wihrend die semantische Verkniipfung mit Bedeutungen
im unteren (ventralen) Pfad erfolgt. Aber die strukturellen und funktionalen Verbindun-
gen zwischen diesen Pfaden und den beiden Hemisphéaren entwickeln sich erst mit der
weiteren Ausreifung des Gehirns (vgl. Friederici, Brauer et al., 2011). Erst die neuronale
Verbindung erméglicht die Entwicklung des unabhédngigen Denkens und Sprechens, wes-
wegen kleine Kinder zunachst ihr Tun immer mit Sprechen begleiten, bevor das Denken
vom gleichzeitigen Artikulieren abgekoppelt werden kann. Lerntheoretisch ist dieser Pro-
zess von erheblicher Bedeutung (siehe die Ausfithrungen iiber Solmisation in Kapitel
Audiation - Grundlage und Bedingung musikalischen Lernens).

Die stimmliche Artikulation des Singens nutzt weitgehend dieselben neuronalen Pfa-
de wie das Sprechen (vgl. Gruhn, 2008; Patel, 2008). Die friithesten lautliche Aufierungen
sind noch proto-musikalischer bzw. proto-sprachlicher Art. Siuglinge bevorzugen zu-
nachst ganz eindeutig die melodiése Ansprache (infant directed speech) und kommuni-
zieren mit den Eltern in einem quasi-musikalischen Wechselspiel. Daher ist es fur das
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Frlernen sowohl der Sprache als auch des Singens ganz unerlisslich, dass Kinder Laute
der Sprache und Tone der Lieder in vielen klanglichen Varianten héren und erproben,
damit sie die entsprechenden mentalen Reprasentationen bilden kénnen, die dann akti-
viert werden, wenn sie versuchen, die sprachlichen Laute und musikalischen Téne nach-
zuahmen. Denn bei der Imitation vergleicht das Kind die vorgestellten oder gehorten
Klinge mit den intendierten, die man hervorbringen mochte. Sie miissen erkennen, ob
sie gleich oder verschieden sind (discrimination learning), und danach ihre vokale Pro-
duktion so lange verandern, bis der gewiinschte Ton oder Laut auch tatsachlich erscheint.
Esist also letztlich das Ohr, das dem Kehlkopf ,sagt” was zu tun ist, damit der produzier-
te Laut mit dem gehorten zur Deckung gebracht werden kann. Dies hatte schon Heinrich
Jacoby erkannt, als er die Unsinnigkeit mancher Instrumentalpadagogik geilelte, die
darauf ziele, dass das Ohr nichts anderes zu tun habe, als , hinterher durch die Finger zu
erfahren, was auf dem Papier steht” (Jacoby, 1922, 17), statt dass das Ohr (nicht die Augen!)
den Fingern sagt, was und wie zu spielen sei!

Singen und Sprechen liegen nahe beieinander und entwickeln sich parallel. Erst mit
der Auspragung symbolischen Denkens differenzieren sich die semantische Funktion der
Sprache und die tonale und rhythmische Grundlage des Gesangs aus. Frithe Formen des
Singens, bei denen einzelne Tonhéhen klar erkennbar angesteuert werden, gehen dem
artikulierten Sprechen aber in der Regel voraus. Daher nimmt vokales Lernen, bei dem es
um fundamentale Erfahrungen der elementaren Parameter von Musik geht (Tonhéhen,
Dauern, Lautstirken, Klangfarben etc.), im frithen musikalischen Lernen einen hohen
Stellenwert ein und bildet die Grundlage allen weiteren musikalischen Lernens. Fir die-
ses gilt, dass kein Ton gespielt werden kann, der nicht zuvor gedacht (audiiert) und gesun-
gen worden ist. Vokales Lernen ist die Pramisse fiir musikalisches Lernen, bei dem Horen
das Tun, bzw. eine genaue Klangvorstellung die Klangerzeugung leitet (vgl. Gruhn, 2009).

Ausblick

Musikalisches Lernen vollzieht sich {iber die elementaren Vorginge des Erwerbs von
Wissen und Kénnen hinaus in einem Bereich, der es mit kiinstlerischen Formen und is-
thetischen Erfahrungen zu tun hat, die sich nicht hinreichend mit kognitiven, neurobio-
logischen, lerntheoretischen oder wahrnehmungspsychologischen Strukturen beschrei-
ben lassen. Wenn man musikalisches Lernen in einem erweiterten Sinn als einen
grundlegenden Aneignungsvorgang versteht, muss man die individuellen Bedingungen
und Voraussetzungen fir die Auseinandersetzung mit der musikalischen Wirklichkeit
miteinbeziehen. Damit weitet sich das Feld musikalischen Lernens enorm in die Berei-
che instrumentalen und vokalen Musizierens, des Ubens, des Gestischen wie des kreati-
ven Hervorbringens von Musik aus. Kiinstlerisches Tun zielt dabei auf die Darstellung
und Interpretation im performativen wie hermeneutischen Sinn, also auf die Beschéfti-
gung mit einem objekthaften Gegeniiber zur Einholung des Fremden ins Eigene, wih-
rend Lernen eher umgekehrt die internen psychischen, sensorischen und motorischen
Voraussetzungen zur Ausbildung der eigenen Erkenntnisfihigkeit betrifft.
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Musizieren im Rahmen von Lernprozessen kann erst auf der Grundlage genuinen
Musiklernens, also des Erlernens von immanent musikalischer Kompetenz (Erkenntnis-
fahigkeit) und Performanz (Darstellungsfihigkeit) anstelle verbalen Wissens iber Musik
erfolgen. Kunst als dsthetische Erfahrung kann man nicht lehren oder lernen, sondern
man muss sie am eigenen Leib erfahren, was dann bei Rilke im Anblick eines antiken
Torso von Apoll zu der existenziellen Erkenntnis fithrt: ,Du musst dein Leben dndern”
(Rilke 1908, 85). Doch solch existentielle Erfahrung von Kunst kann von dem elementa-
ren Lernbegriff, so wie er hier eingefiihrt wurde, nicht abgedeckt werden. Das Kunstleri-
sche im Prozess des Musiklernens stellt einen tiberschieBenden Mehrwert dar, der den
Boden elementaren Lernens voraussetzt, diesen aber tibersteigt und mit diesem nicht in
eins zu setzen ist. Denn Kunst resultiert aus der Funktion und der Wirkung, die die pha-
nomenalen musikalischen ,Qualia“ in einem bestimmten kulturellen Zusammenhang
iibernehmen, bzw. die ihnen im Rahmen kulturbedingter Normen und Werthaltungen
zugebilligt werden. Doch ohne die Ausbildung von elementaren Erfahrungs- und Wahr-
nehmungsfihigkeiten bleiben die Aspekte kiinstlerischer Aneignung einem expliziten
Lernzugriff unzuginglich. Kinstlerische Erfahrung und genuin musikalisches Lernen
bleiben daher aufeinander angewiesen, sind aber im theoretischen Zugriff konzeptionell

Zu trennen.
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