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Einleitung

Es werden in der wissenschaftlichen Literatur viele gute Griinde aufgefiihrt, warum
schon im Kindesalter friihe Musikerziehung und musikalische Aktivitdten
durchgefiihrt beziehungsweise warum musiziert werden sollte: Musikalische
Tatigkeiten, vor allem das Musizieren mit einem Instrument, férdern die Entwicklung

von Kindern. Aus biologischer Sicht heif$t das:

»,Jedes Kind ... ist aufgrund seiner Anlagen fahig, mit geeigneter Musik angemessen
umzugehen. Schon in dieser frilhen Altersstufe kdnnen sich spezielle Begabungen und
Begabungsrichtungen zeigen. Neben der Entwicklung des musikalischen
Ausdrucksvermogens sollen sich durch die musikalische Friherziehung positive
Auswirkungen auf das &sthetische Empfinden, die auditive Wahrnehmung, die

Lernbereitschaft, das Sozialverhalten und allgemein auf den emotionalen, den

kognitiven und den motorischen Bereich einstellen” (deutscher Musikschulen,

1994).
Musik — so lieRBe sich formulieren — ist auch fir die Allgemeinbildung und
Intelligenzentwicklung forderlich. Musik ist die ,Sprache der Seele”. Aktives
Musizieren wirkt sich glinstig auf das Leben von Kindern aus und hat einen positiven
Einfluss auf verschiedene Bereiche ihrer Entwicklung. Insbesondere fordert
musikalische Tatigkeit die korperlichen, geistigen und kreativen Fahigkeiten. Musik
macht Freude, bringt innere Ruhe und Zufriedenheit und wirkt ausgleichend.
AuRerdem fordert Musik den Kontakt zu Mitmenschen und hilft auf diese Weise, ein
starker ausgepragtes Sozialverhalten zu entwickeln. Musizieren in einer Gruppe tragt
vielfach zur emotionalen Entwicklung bei.

Denn das Gehirn entwickelt sich in der folgenden Weise:

,Durch genetische Mechanismen der Selbstorganisation entwickelte Nervenzellnetze
stehen lediglich als vielféltige, aber grobe Optionen bereit. In verschiedenen sensitiven
Phasen der Funktionsiberpriifung, die durch Umweltreize und frihes Verhalten
bedingt werden, miissen Anpassungen durch Selektion und Ausbau geeigneter, bzw.
Elimination ungeeigneter oder stérender synaptischer Kontakte fir detaillierte
Informationsverarbeitung erfolgen. Solche Optimierungen ermdglichen dann die
Bildung von Sinnkategorien als weitgehend unbewusste Form friiher Begriffsbildung,
mit denen die Welt von variablen Objekten und Ereignissen geordnet wird.

Lernprozesse in diesem Stadium bendtigen aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt



und werden durch das interne Belohnungssystem des Gehirns erfolgsabhdngig

gesteuert” (Scheich & Braun, 2009).

Also erfahren wir vielfach, dass Kinder von einem friihen Beginn musikalischer
Aktivitaten profitieren konnen. Durch Aussagen wie , Intelligent durch Musik” oder
»Musik macht klug”, hat die Musikerziehung von Kleinkindern in den letzten Jahren
immer starkeres Interesse nicht nur in Fachkreisen, sondern auch in der
bildungspolitischen Diskussion wach gerufen. In den letzten Jahren haben
Wissenschaftler in vielen Forschungsprojekten untersucht, wie sich praktisches
Musizieren auf die kindliche Entwicklung auswirkt, wie bei dlteren Musikern der
Riickgang kognitiver Fahigkeiten verlangsamt wird, und wie Menschen mit
musikalischer Ausbildung in aulRermusikalischen Domadnen profitieren. Dabei ist die
Frage, ob sich Transfereffekte von Musikausbildung und musikalischen Aktivitdten

feststellen lassen, von zentraler Bedeutung.

Im Forschungskreis von Entwicklungspsychologie und Padagogik interessiert man sich
allgemein fir den Aufbau und die Funktion des Nervensystems, vor allem im
Zusammenhang mit Lernen und Gedachtnis, wahrend sich ein besonderes Interesse
auf die Beschaftigung mit friiher Musikaktivitat richtete. Zu wissen, wie das Gehirn
lernt, konnte — und wird — groRen Einfluss auf die Erziehung und Padagogik haben. Zu
verstehen, welche Gehirnmechanismen dem Lernen eines Instrumentes und der
Funktion des Gedéchtnisses zugrunde liegen und wie Genetik, Umwelt,
Lernerfahrungen dies beeinflussen, konnte vorhandene padagogische Strategien
verandern und die Mdéglichkeit bieten, Programme zu entwickeln, mit denen sich das

Lernen vor allem fiir Kinder und fiir jeden beliebigen Lernbedarf optimieren lasst.

Daraus leitet sich ein grofRes Interesse am Zusammenhang zwischen der
Hirnforschung und der Musik ab. Durch die Hirnforschung wissen wir, dass intensives
und stdandiges Musizieren "Spuren" im Gehirn aufgrund neuronalen Plastizitat
hinterldasst. Diese Veranderungen im Gehirn werden sowohl als physikalische

Tatsachenbeweise als auch als Erkldrungsansidtze fiir Mechanismen des



Transfer-Lernens gesehen. Der Zeitpunkt, zu dem Kinder mit dem Musikunterricht

beginnen, ist entscheidend aufgrund der Mechanismen der neuronalen Plastizitat.

Es gibt noch zahlreiche offene Fragen im Bezug auf einen mdglichen positiven
Einfluss von Musikhoéren und Musizieren auf das Lernen und, ob es spezifische
Transfereffekte des Musizierens auf andere geistige Tatigkeiten gibt. Dazu ist es notig
zu wissen, wie das Gehirn die komplexen Mechanismen des Musizierens
bewerkstelligt, was die moglichen Mechanismen von Transfer Lernen sind oder sein
kdnnten. Dies soll in dieser Dissertation diskutiert werden. Des Weiteren sollte
angefiihrt werden: Wir wissen, dass motivationale relevante Reize mehr Plastizitat
induzieren konnen als diejenigen, die keine spezifische Bedeutung haben (Blake,
Heiser, Caywood, & Merzenich, 2006). Musizieren aktiviert das Belohnungssystem
(Valorie N Salimpoor, Benovoy, Larcher, Dagher, & Zatorre, 2011) und damit kann
eine musikalische Ausbildung nachhaltigere Veranderungen hervorrufen, als andere
Arten von akustischen oder motorischen Erfahrungen. Zusatzlich spielen Gene,
Umwelt, Familiengeschichte, Charakteristika von Lehrern und Lehrinstitutionen, eine
wichtige Rolle bei der Entwicklung der menschlichen Hirnleistungen. Diesem Thema

ist diese Arbeit gewidmet.

Ich versuche, Beziehungen zwischen Musik, menschlichen Emotionen, sozialen
Umgebungen und kulturellem Hintergrund zu untersuchen. Musik hat ein
erstaunliches Potenzial, menschliche Emotionen zu beeinflussen. Musik zu héren ist
einer der Lieblings-Freizeitaktivitaten von Menschen. Man hoért Musik, um die eigene
Stimmung zu beeinflussen, zu regulieren oder zu begleiten. Denn Musik kann eine
breite Palette von Emotionen wie Freude und Ruhe, Trauer und Angst evozieren
(Liljestrom, Juslin, & Vastfjall, 2013; Lonsdale & North, 2011). Aber wie Emotionen,
die durch das Horen der Musik hervorgerufen werden, mit dem sozialen Setting
zusammenhangen und wie sie einander beeinflussen kdnnen, ist wenig untersucht.
Normalerweise finden musikalische Aktivitaten immer in einer sozialen Umgebung
statt. Man musiziert zusammen mit anderen oder hort in Begleitung anderer

Menschen Musik. Diese sozialen Einfliisse von Mitmenschen und von Umgebungen
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kdnnen unsere Emotionen beeinflussen; der genaue Zusammenhang ist jedoch noch
wenig bekannt. Auch fir Musikpadagogen ist es wichtig zu wissen, wie musikalische

Aktivitaten am effektivsten einzusetzen sind.

Wir Menschen sind durch soziale Kontakte verbunden, die aber wiederum von der
jeweiligen Kultur gepragt sind. (Egermann, Grewe, Kopiez, & Altenmiiller, 2009;
Egermann, Kopiez, & Altenmiiller, 2013; Liljestrom et al., 2013). Vier Ebenen des
sozialen  Einflusses lassen sich  unterscheiden: Das Individuum, die
zwischenmenschliche, die institutionelle und die kulturelle Ebene (Hargreaves,
Marshall, & North, 2003). In der praktischen Musikpadagogik haben wir es mit allen
vier Faktoren zu tun. Fur Musikpadagogen ist besonders interessant, dass sowohl
Kinder, als auch Erwachsene von musikalischen Aktivitdten in einer Gruppe
profitieren, und zwar sowohl beziiglich der Entwicklung ihrer Emotionalitat als auch
in ihrem Verhalten. Ist es also sinnvoller, den Unterricht in der Gruppe anstatt in
Form eines Einzelunterrichts zu organisieren? Daher wollte ich zunachst untersuchen:
Wie wahlt man verschiedene soziale Umgebungen (allein oder in eine Gruppe),
wahrend man Musik hort? Spielt hier die Art von Musik, z.B. frohliche oder traurige

auch eine wichtige Rolle?

Der erste Teil dieser Dissertation ist eine Uberblickarbeit. Ich versuche, die aktuellen
Forschungen in diesem Bereich zu sammeln und zusammenzufassen. Mogliche
Mechanismen, die Transfer-Effekten von musikalischen Aktivitdten zugrundeliegen,
werden diskutiert. Weitergehende Forschungsmoglichkeiten und Forschungsfragen
werden entworfen. Im zweiten Teil der Dissertation handelt sich um die Studie, in der

Musik, Emotion, soziale Umgebung und kultureller Hintergrund untersucht wurden.



1 Was ist Transferlernen? Was sind Transfereffekte?

Im Fokus vieler wissenschaftlicher Forschungen steht die Frage, inwiefern
musikalische Tatigkeiten nicht nur kognitive Fahigkeiten stimulieren, sondern auch zu
einer Verbesserung der Fahigkeiten in einer Vielzahl von aullermusikalischen
Bereichen flihren, was Ublicherweise als Transfer bezeichnet wird. Allgemein versteht
man darunter eine Situation, in der das Erlernen oder Uben einer Aufgabe zu einem
Lerneffekt bei einer anderen Aufgabe fihrt (Jancke, 2008). Dabei wird nach
positivem, keinem oder negativem Transfer unterschieden. Im Zusammenhang mit
Transfer geht man jedoch meist von positivem Transfer aus, das heiBt, dass durch
vorangegangenes Training nachfolgende Aufgaben schneller bzw. leichter bearbeitet
werden konnen. Tatsachlich scheint das, was Kinder bei ihrer musikalischen
Ausbildung lernen, nicht nur ihre Psyche und ihre Selbst-Uberzeugungen, sondern
auch ihre Interaktionen in anderen akademischen und sozialen Aktivitaten zu

beeinflussen (S. Moreno et al., 2011).

Dariber hinaus unterteilt man das Konzept des Transfers in einen »nahen Transfer,
wenn er bei dhnlichen Aufgaben auftritt, und in einen »weiten Transfer«, wenn er in
anderen Domanen auftritt. Im Bezug auf musikalisches Training bedeutet das: wenn
Musiker zum Beispiel in der auditiven oder motorischen Domdne genauer oder
schneller auf Rhythmen, Melodien oder Tonhdhen reagieren kdnnen, handelt es sich
um ,,nahen Transfer”; wenn sie besser ihre Aufmerksamkeit regulieren kénnen, ein
besseres Arbeitsgeddchtnis besitzen oder mit widersprichlicher Information im
Rahmen einer nicht-auditiven Aufgabe besser umgehen konnen (Amer, Kalender,
Hasher, Trehub, & Wong, 2013), so handelt es sich um ,weiten Transfer”. In der
letzten Zeit wurden hierzu zahlreiche Untersuchungen durchgefiihrt. Es zeigte sich,
dass es vielfaltige Transfers, ausgehend von musikalischen Aktivitaten, gibt. Dies wird
im nachsten Abschnitt jeweils fir zwei Lebensphasen erortert, namlich fir das

kindliche Alter und fir Erwachsene.



2 Evidenz far Transfer wahrend der Entwicklung von Kindern

2.1 Transfers im musikalischen Bereich bei Kindern und Jugendlichen

Es ist zu erwarten, dass musikalisch ausgebildete Kinder bessere Leistungen in
musikbezogen Aufgaben erbringen, als die Kinder ohne musikalische Ausbildung. So
flihrte bereits ein kurzfristiger Musikunterricht bei Kindern zu einer Verbesserung der
Diskriminationsfahigkeit bei tonalen und rhythmischen Tests. Fiinfjdhrige Kinder
erhielten Musikunterricht, in dem die instrumentelle Improvisation betont wurde
(Gruppe 1), oder der aus Gesang, Schlagzeug, Spielen und Tanz bestand (Gruppe 2).
Die Kontrollgruppe erhielt keinen Musikunterricht. Nach 12 Wochen schnitten die
Kinder der beiden Musikgruppen in einem speziellen Test zur Musikwahrnehmung
besser ab, als die Kinder der Kontrollgruppe (Flohr, 1981). Dies war kein Einzelfall:
Jingere Kinder vom dritten bis flinften Lebensjahr, die Musikunterricht fiir acht
Monate erhalten hatten, bemerkten eher als untrainierte Kinder, wenn eine
vertraute Melodie mit einem harmonischen oder einem anomalen Akkord endete

(Corrigall & Trainor, 2009).

Wie erwartet gibt es auch Hinweise fiir eine Verbesserung der motorischen
Geschicklichkeit bei Kindern, die Instrumentalunterricht erhielten. So zeigten Kinder
nach zwei Jahren Klavierunterricht eine deutliche Verbesserung ihrer Feinmotorik im
Vergleich zu Kindern, die wahrend dieser Zeit keine formale Musikausbildung
erhielten. Auch bei einem Test ihrer Reaktionsgeschwindigkeit zeigte sich am Ende
der zwei Jahre ein signifikanter Unterschied zwischen beiden Gruppen. Die Autoren
erklaren dies, indem sie darauf verweisen, dass Musikibungen zahlreiche
Moglichkeiten bieten, die eigene motorische Reaktion auf Reize zu beurteilen, zu
verfeinern und zeitlich zu koordinieren, und damit, dass der Erfolg, das heif3t der Ton,
sofort zurick gemeldet wird. Auf diese Weise konnen Musiker sowohl die
Geschwindigkeit und Genauigkeit ihrer Wahrnehmung, als auch die Reaktion auf

relevante Reize verbessern (E. Costa-Giomi, 2005).



2.2 Transfers Uber den musikalischen Bereich hinaus

Die Frage stellt sich, ob es nicht weitergehende Transfereffekte gibt. In mehreren
Studien wurde geprift, ob musikalische Ausbildung Einfluss auf kognitive Fahigkeiten,
die emotionale Entwicklung und soziale Kompetenz hat, das heisst, es wurde
untersucht, ob es eine Korrelationen gibt zwischen musikalischer Ausbildung und
einer verbesserten kindlichen Entwicklung nicht nur in intellektuellen Bereichen,

sondern auch im Bereich sozialer oder emotionaler Funktionen.

Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache

Sprache und Musik haben einige gemeinsame Verarbeitungssysteme (Patel, 2011).
Deswegen wurden vor allem Auswirkungen von musikalischen Erfahrungen auf
Sprache und Lesefdhigkeit erwartet. Musikalische Ausbildung hat einen Einfluss auf
die kortikale Verarbeitung sprachlicher Tonhdhe. Achtjdhrige Kinder konnten in einer
Studie zeigen, dass sie nach 6 Monaten musikalischer Ausbildung eine erhohte
Diskriminierungsfahigkeit fiir Tonhéhen, sowohl in der Musik, als auch beim
Sprechen bekommen, im Vergleich zu Kindern der Kontrollgruppe, die 6 Monate
Malen als Ausbildung bekommen hatten (Sylvain Moreno et al., 2009). Eine weitere
Korrelation zwischen musikalischen Fahigkeiten und denen der sprachlichen Domane
liegt in der Lesekompetenz. Fiir eine friihe Studie, wurde der Musikunterricht speziell
dahingehend entworfen, um die Entwicklung akustischer, visueller und motorischer
Fahigkeiten von 7-8-jahrigen Schilern zu verfolgen. Nach einem Zeitraum von sechs
Monaten wurde festgestellt, dass das mittlere Leseverstindnis in der
Interventionsgruppe, die Noten horen lernte, erhéht war, wadhrend in der
Kontrollgruppe dies nicht der Fall war. Musikunterricht ist eine wertvolle zusatzliche
Strategie zur Unterstiitzung von Kindern mit Leseschwierigkeiten (Douglas & Willatts,

1994).

Piro und Ortiz (2009) untersuchten die Auswirkungen eines Musikunterricht -

Programms auf den Wortschatz und die verbale Sequenzierungs-Fahigkeit von



Grundschiilern der zweiten Klasse (im Alter von 7 bis 8 Jahren). Schiiler aus einer
Gruppe (n=46) hatten formal Klavier flir einen Zeitraum von drei aufeinander
folgenden Jahren als Teil eines umfassenden Lehr-Interventionsprogramms studiert.
Die zweite Gruppe (n=57) hatte keine Exposition, d. h. Musikunterricht, weder in der
Schule noch privat. Beide Gruppen wurden in zwei Untertests zur Struktur der
Intelligenz (SOI) beurteilt. Die Ergebnisse zeigten, dass die Klaviergruppe signifikant
besser in den Tests des Wortschatzes und seiner Sequenzierung abschnitt, als die
Kontrollgruppe. Interessant ist, dass, als die Studie begann, die Musikgruppe bereits
zwei Jahre Klavierunterricht bekommen hatte, aber keine Unterschiede im Lesen
zwischen ihr und der Kontrollgruppe bestand. Daten aus dieser Studie trugen dazu
bei, die Rolle des Musizieren Lernens fiir die Kognition zu klaren und warfen ein Licht
auf die Frage nach dem Potential der Musik, Schulleistungen in der Sprache und

Alphabetisierung zu verbessern (Piro & Ortiz, 2009).

Musikalische Aktivitditen erwiesen sich als hilfreich fir die Lesefahigkeit von
ylangsamer lernenden" Kindern und Kindern mit Dyslexie (Movsesian, 1967; Overy,
2000). Vermutlich spielen dabei musikalische Rhythmen eine wichtige Rolle.
Insgesamt zeigten die Forschungen einen positiven Einfluss des musikalischen
Engagements auf sprachliche Entwicklungen. Unterschiede kdnnen durch die Art der
musikalischen Erfahrungen, mit denen die Kinder konfrontiert wurden und auch mit

den vorher schon entwickelten musikalischen Fahigkeiten erklart werden.

Verbessertes Geddchtnis

Nach Baddeley ist das Arbeitsgedachtnis eine grundlegende kognitive Komponente;
es speichert voriibergehend Informationen und unterstitzt letztlich die
Denkprozesse (Baddeley, 2003). Das Erlernen eines Musikinstrumentes verbessert
bei Kindern unter anderem auch die Funktionen des Arbeitsgeddchtnisses. Zum
Beispiel wurden in einer Langsschnittstudie sieben bis acht Jahre alte Kinder, die
einmal pro Woche fiir 45 Minuten Instrumentalunterricht erhielten, mit Kindern
verglichen, die ebenso oft an einem naturwissenschaftlichen Kurs teilnahmen. Nach

18 Monaten Unterricht zeigten die Kinder der Musikgruppe im Vergleich zur
8



Kontrollgruppe bessere Leistungen in Tests, die in Ubereinstimmung mit dem
Arbeitsgedachtnismodell von Baddeley, zentrale Exekutivfunktionen Uberpriiften.
Insbesondere betraf dies die phonologische Schleife und das visuell-raumliche
Kurzzeitgedachtnis. Diese Ergebnisse bestatigten friihere Erkenntnisse zur
Musikausbildung und kognitiven Leistungen (Roden, Grube, Bongard, & Kreutz,

2013).

In einem Teheraner Kindergarten wurde vor kurzem eine Studie durchgefiihrt, die
den Einfluss musikalischer Ausbildung auf die kognitive Entwicklung von
Vorschulkindern untersuchte. Die Kinder im Alter von flinf bis sechs Jahren wurden in
zwei Gruppen geteilt. Die Musikgruppe erhielt Orff’schen Musikunterricht fiir jeweils
75 Minuten pro Woche (iber einen Zeitraum von drei Monaten, wadhrend die
Kontrollgruppe keinen Musikunterricht erhielt. Beide Gruppen stimmten in Alter,
Geschlecht und Bildungsniveau der Mitter untereinander (iberein. Sie wurden vor
und am Ende der Studie mit vier Untertests der Stanford-Binet Intelligence Scale (TSB)
untersucht. In der Musikgruppe fand sich eine signifikante Verbesserung der
Testergebnisse, insbesondere in den Untertests zu verbaler Argumentation und zum

Kurzzeitgedachtnis (Kaviani, Mirbaha, Pournaseh, & Sagan, 2013).

An einem Gymnasium in Hong Kong wurde bei 90 Kindern und Jugendlichen im Alter
von sechs bis flinfzehn Jahren der Einfluss musikalischen Trainings auf das verbale
Gedachtnis untersucht. Die Halfte davon erhielt musikalischen Unterricht und war
Mitglied in der Band oder im Orchester des Gymnasiums. Sie lGibten mindestens eine
Stunde pro Woche westliche klassische Musik und spielten Instrumente wie Geige
oder Fl6te. Zu Beginn der Studie hatten sie bereits ein oder mehrere Jahre Unterricht
gehabt. Dagegen erhielt die andere Halfte der Schiler keinen musikalischen
Unterricht. Beide Gruppen waren in Alter, Bildungsstand und sozio6konomischen
Merkmalen, einschlieRlich des Familieneinkommens und Bildungsniveaus der Eltern,
vergleichbar. Die Ergebnisse zeigten, dass die Kinder der Musikgruppe im verbalen
Gedachtnistest, aber nicht im visuellen Gedachtnistest besser abschnitten als die
Kinder der Kontrollgruppe (Agnes S. Chan, Yim-Chi Ho, & Cheung, 1998). Nach einem

Jahr hatte sich bei Kindern, die Musikunterricht erhielten, das verbale Gedéachtnis
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weiter verbessert. Kinder, die keinen Musikunterricht mehr erhielten, zeigten

dagegen auch keine weitere Verbesserung (Ho, Cheung, & Chan, 2003).

Allgemeine Intelligenzentwicklung und schulische Leistungen

Der Einfluss musikalischer Ausbildung auf die Intelligenzentwicklung von vier bis
sechs-jahrigen Vorschulkindern wurde in einer amerikanischen Studie Uberprift,
wobei die Hélfte der Kinder Gber 30 Wochen jeweils 75 Minuten Musikunterricht
erhielt. Zu Beginn und am Ende der Studie wurden ihre Fdhigkeiten mit dem
Stanford-Binet Intelligenztest und einem Musiktest fiir Kinder Uberprift. Es zeigte
sich, dass die Musikgruppe nicht nur im Musik-Test sondern auch im Intelligenztest
signifikante Fortschritte gemacht hatte, insbesondere was das visuell-raumliche

Denken betraf (Bilhartz, Bruhn, & Olson, 2000).

Eine Studie des norwegischen Forschungsrats fir Wissenschaft und
Geisteswissenschaften unterstiitzt die Formulierung eines Programms, das eine
Verbindung zwischen musikalischer Kompetenz und hoher Motivation zu finden
versucht, die dann auch die Wahrscheinlichkeit fiir den Erfolg in der Schule
vergrofRert (Lillemyr, 1983). Ein Zusammenhang zwischen musikalischen und
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten liefl sich auch bei acht bis neun Jahre alten
deutschen Grundschilern nachweisen. Schiiler, die ein Instrument spielten, wurden
mit Schiilern verglichen, die kein Instrument spielten, in deren Familie aber immerhin
ein Instrument vorhanden war. Es zeigte sich, dass Schiiler, die ein Instrument
spielten, besser in einem nonverbalen Intelligenztest, wie auch in einem Lese- und
Rechtschreibtest abschnitten (Hille, Gust, Bitz, & Kammer, 2011) SchlieRlich wurden
in den USA in einer grol} anlegten Untersuchung die schulischen Leistungen von
mehr als 4700 Grund- und Mittelschillern mit standardisierten Tests Uberpruft. Es
zeigte sich, dass Schiler, die in ihrer Schule an einem hochwertigen Musikprogramm
teilnehmen konnten, besser in Englisch und Mathematik abschnitten, als Schiiler in

vergleichbaren Schulen ohne ein solches Programm (Johnson & Memmott, 2006).

Noch wichtigere Korrelationen bestehen zwischen musikalischen Aktivitaten und
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kreativen Fahigkeiten. Studien konnten beweisen, dass sich Kinder im Vorschulalter,
sowie Grundschiler bis hin zu jungen Studenten, aufgrund intensiver
Musikausbildung besser in Tests der Kreativitait bewdhrten, so besonders in der
dynamischen Koordination, im abstrakten begrifflichen Denken und in der
Originalitat beim Improvisieren (Kalmar, 1982; Running, 2008; Wolff, 1978). Die
kreativen Fahigkeiten scheinen besonders vom musikalischen Improvisieren zu

profitieren (Koutsoupidou & Hargreaves, 2009).

Zuletzt wurde eine Korrelation zwischen einer erhdhten Punktzahl in Tests der
verbalen Intelligenz und exekutiven Funktionen, die ausschlieRlich durch
musikalisches Training hervorgerufen worden sein kdnnen, gefunden (Moreno et al.,
2011). Unter dem Begriff ,exekutive Funktionen” werden Regulations- und
Kontrollmechanismen zusammengefasst, die ein zielorientiertes und
situationsangepasstes Handeln ermdglichen. Dies ist wichtig flr alle Arten des
Lernens. Denn exekutive Funktionen regulieren ,top-down“-domanspezifische
Fahigkeiten und kommen ins Spiel, wenn die Situation ein Abweichen von
eingeschliffenen  Handlungsroutinen erfordert (Drechsler, 2007). Exekutive
Funktionen werden auch mit Arbeitsgedachtnis-Prozessen gleich gesetzt. Dies geht
auf Baddeley’s Arbeitsgedachtnis-Modell zuriick. Exekutive Funktionen werden von
einer zentralen Schaltstelle aus geregelt, der zentralen Exekutive. Die zentrale
Exekutive ist eine Komponente des Arbeitsgedachtnisses, die Kontrolle (iber den
visuellen, den phonologischen Arbeitsspeicher und tber einen episodischen Speicher
auslibt (Drechsler, 2007). Es konnte auch gezeigt werden, dass Zeit-Interaktionen
zwischen der phonologische Schleife und der zentralen Exekutive gibt, was fiir den
besseren Entwicklungsverlauf bei Kindern mit Musikausbildung im Vergleich zu der
Kontrollgruppe spricht (Roden et al.,, 2013). Die Ergebnisse zeigen, dass die

Ubertragung einer "high-level-cognitive"- Fahigkeit in der frithen Kindheit méglich ist.
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Frihkindliche emotionale Erfahrungen und Lernprozesse sind von grundlegender
Bedeutung fir die Ausbildung normaler sozio-emotionaler und intellektueller
Fahigkeiten im Erwachsenenalter (Braun & Meier, 2004). Es gibt Korrelationen nicht
nur zwischen musikalischen Aktivititen und erhohten kognitiven Fahigkeiten,
sondern auch der emotionalen, personalen und sozialen Entwicklung von Kindern.
Besonders dann, wenn diese musikalischen Aktivitditen in einer Gruppe oder im

Ensemble stattgefunden haben.

Emotionale Entwicklungen

Allgemeine Bereiche wie Selbst-Wahrnehmung und Selbstgefiihl werden durch
musikalische Ausbildungen gefordert, und dies wiederum fihrt zu gesteigerter
Motivation und Selbstwirksamkeit in Lernprozessen von Kindern (Hallam, 2010). Es
scheint, dass der Erfolg in der Musik das allgemeine Gefiihl des Selbstvertrauens und
Selbstwertgefiihls erhoht, woraus eine allgemeine Erhohung der Motivation
resultiert (Hallam, 2010). Kreative Beteiligung in der Musik verbessert das Selbstbild
und Selbstbewusstsein und schafft positive Einstellungen gegeniiber dem eigenen Ich
(Whitwell, 1977). Dies konnte auch bei Kindern, die aus Familien mit eher niedrigen
wirtschaftlichen Status stammen, belegt werden (Eugenia Costa-Giomi, 1999). In
einer anderen Studie, konnte bewiesen werden, dass es eine positive Korrelation
zwischen den Testergebnissen zu emotionaler Intelligenz und der Lange der
musikalischen Ausbildung gibt (Petrides, Niven, & Mouskounti, 2006). Auch beim
Testen des Verstehens von Emotionen (,test of emotion comprehension”) haben
Kinder, die in der frihen Kindheit Musikunterricht bekommen haben, besser
abgeschnitten, als die Kinder, die keinen derartigen Unterricht bekommen hatten

(Schellenberg & Mankarious, 2012).

Soziale Kompetenz

Musik besitzt ein groBes Potenzial, das Kommunizieren von Menschen miteinander

zu unterstitzen. In Kindergruppen mit Musikausbildung wurde deren
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Kommunikationsfahigkeit und soziale Kompetenz geférdert; Gruppenaktivitat fordert
also prosoziales Verhalten. Und gerade bei Kindern findet das Musizierenlernen
haufig in Gruppen statt. Musikmachen in einer Gruppe konnte Kommunikation,
Koordination, Kooperation und sogar Empathie zwischen Gruppenmitgliedern
verstarken. Dazu hatten Wissenschaftler die Fahigkeit fir Empathie von Kindern, die
ein ganzes Schuljahr an musikalischen Gruppenaktivitat teilgenommen hatten mit
Kindern aus einer Kontrollgruppe verglichen. Kinder aus Musik-Gruppen zeigten eine
erhohte Empathie bereits nach diesem einen Jahr gemeinsamer musikalischer
Beschaftigung. Die 52 Kinder dieser Studie hatten einen ahnlichen
soziobkonomischen Hintergrund und hatten in einer aktuellen Bewertung dhnliche
Schulleistungen. Diese Erkenntnisse werfen ein neues Licht auf die emotionalen
Prozesse, die parallel zu musikalischer Interaktion ablaufen, und markieren das
bemerkenswerte Potenzial fir die Forderung der positiven sozial-emotionalen

Fahigkeiten wie eben z.B. Empathie (Rabinowitch, Cross, & Burnard, 2013).

Soziale Fahigkeiten kbnnen als eine komplexe Reihe von Fahigkeiten definiert werden,
die Fahigkeiten, die noétig sind fiir Kommunikation, Problemlésung und
Entscheidungsfindung, Behauptung und Interaktion in der Gruppe, sowie
Selbstmanagement. Diese Fahigkeiten haben Auswirkungen auf Studienerfolg, sowie
Peer-und Familienbeziehungen und betreffen auch die inner- und auRerschulischen
Freizeitaktivitdten (Gooding, 2011; Kolb & Hanley-Maxwell, 2003). Eine Hypothese ist,
dass sich die Musik zu einem Werkzeug entwickelte, das soziale Bindung und
Zusammenhalt der Gruppe foérdert und letztlich zu einer Steigerung prosozialen
Verhaltens in der Eigengruppe beitragt. Hier bieten Kirschner und Tomasello (2010)
eine Unterstlitzung dieser Hypothese: Sie zeigten, dass das an gemeinsames
Musizieren anschlieRende Verhalten bei Kindern unter vier Jahren kooperativer und
hilfsbereiter war, gegeniiber einer sorgfaltig darauf abgestimmten Kontrollbedingung
mit dem gleichen Mal an sozialer und sprachlicher Interaktionen. Sie entwickelten
daher die Theorie , dass Musikmachen, einschlieRlich des gemeinsamen Singens und
Tanzens, die Teilnehmer ermutigt, eine konstante audiovisuelle Darstellung der
kollektiven Absicht und der gemeinsamen Ziele aufrecht zu erhalten, den

intrinsischen Wunsch der Menschen in der Gruppe effektiv zu erfillen, und
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Emotionen und Erfahrungen zu teilen. Darlber hinaus wurde ein Anstieg der
Kooperation innerhalb der Klasse beobachtet; bei den Kindern entfalteten sich mehr
Selbstvertrauen, eine bessere soziale Anpassung und eine positivere
Grundeinstellung. Befragte erkannten die Vorteile der Auswirkungen des
gemeinsamen Musizierens, einschlieBlich der Zusammenarbeit innerhalb einer
Gruppe, dem Erfolgserlebnis aktiv mit Anderen zu kommunizieren, der empfundenen
Zugehorigkeit zur Gruppe und dem Verantwortungsgefiihl ihr gegeniber, die
Entwicklung von Vertrauen und Respekt, sowie die gegenseitige Unterstitzung , um
ein gemeinsames Ziel zu verwirklichen. Die Kinder haben Spal3 daran, sozial zu sein
und so reifen schlieBlich soziale Beziehungen und entwickeln sich Freundschaften
(Brown, 1985; Davidson & Good, 2002; Hallam, Prince, & Britain, 2000; Kokotsaki &
Hallam, 2011; Pitts, 2007; Sward, 1989; Yun, 2011). Eine Anmerkung noch zusatzlich:
Waéahrend Kinder mehr musikalische Aktivitdten in der Schule betrieben, blieb die
Gesamtzeit des Unterrichts unverandert. Trotz einer Verringerung der Zeit fir Facher,
die Sprache und Lesefahigkeit betreffen, gab es keine nachteilige Wirkung auf eben
diese. Es war ein Anstieg im sozialen Zusammenhalt innerhalb der Klasse zu
beobachten. Diese Effekte wurden vor allem bei Schiilern festgestellt, die tendenziell

in niedriger soziale Fahigkeit aufwiesen (Spychiger et al., 1995).

Persénliche Entwicklung

Musikalische Aktivitaten beférdern auch auf vielen Ebenen die personliche
Entwicklung besonders in der Jugend. Musik hilft, Stimmungen auszugleichen. Nach
einer Umfrage waren Musikhéren oder Musikmachen Mittel, um die Zeit zu
vertreiben, Langeweile zu lindern, Anspannung zu |6sen und von Sorgen abzulenken
(Zilmann & Gan, 1997). Durch die Einbindung in ihre Musik-Spielgruppe sind
Jugendliche in der Lage, ihre eigenen Peer-Gruppen positiver als andere Gruppen zu
formulieren. Von ihrem Netzwerk erhalten sie positive Bewertungen ihr Selbst
wahrzunehmen. Musik erleichtert diesen Prozess (Tarrant, North, & Hargreaves,
2000). AuBerdem konnte das Spielen eines Instrumentes das Selbstwertgefiihl

erhohen, durch reflektierte Disziplin lernen die Jugendlichen dann, sich selbst
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auszudricken und ein Gefiihl fiir die eigene Identitdt zu entwickeln (Hallam, 2010;

North, Hargreaves, & O'Neill, 2000).

Insgesamt beeinflussen musikalische Aktivitdten Kinder und Jugendliche emotional,
sowie in ihrer sozialen und personalen Entwicklung auf vielfadltige Weise positiv.
Natdirlich spielen dabei die Qualitdten des Lehrers, individuelle Erfahrungen, die Art
der musikalischen Aktivitat, die Unterstlitzung durch die Familien und die
Umgebungen des individuellen Lebens eine wichtige Rolle. Alle Faktoren integrieren
sich zu einer Gesamtwirkung. Dies ist sowohl ein Problem bei der Erforschung im
Bereich der Musikpsychologie, als auch die Einflussrichtungen beim Transfer der

musikalischen Ausbildung einzuschatzen.

Lern- und Ubungsstrategien

Beim Erlernen eines Instrumentes verbessert man die Selbstdisziplin stindig,
unabhangig und effizient zu Gben, erh6ht die Motivation, Herausforderungen zu
bestehen, man entwickelt Strategien, um Problem zu I6sen und einen klaren Kopf zu
behalten, um eigene Leistungen zu bewerten, und die zeitliche Planung zu
organisieren. Instrumentale Ubung hilft dabei, autonom, kompetent und

selbstbewusst zu sein.

Tatsachlich ist es bei instrumentaler Ubung wichtig, sich seiner eigenen kognitiven
Situation bewusst zu sein. Nur so kann ein instrumentales Lernen effizient stattfinden.
Untersuchungen haben gezeigt, wenn wenig bis gar kein selbst-reguliertes Lernen
beim alleine Uben gegeben war, wurden Verbesserungen der musikalischen
Leistungen gehemmt. Der Schiiler kann dann sein musikalisches Potenzial nicht
ausschopfen. Im Kontrast dazu verbessert sich das Lernen, wenn Lehrer den
Studierenden die Moglichkeit bieten, metakognitive Fahigkeiten zu férdern und den
Studierenden helfen, wenn sie unsicher sind, was als nachstes zu tun ist
(Leon-Guerrero, 2008). Dies stimmt mit einer weiteren Studie Uberein: Aus einer
Stichprobe von 320 College-Studenten einer mittelgroRen (9.000 Studenten)

Universitat, wurden Studenten ausgewahlt, wobei 94 davon durch schlechte, und 49
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Studenten durch hohe Leistungen im Studium auffielen. Schwéachere Studenten
berichteten weniger selbstregulierte Strategien als ihre leistungsstarkeren

Altersgenossen (VanZile-Tamsen & Livingston, 1999).

Lern- und Ubungsstrategien sind ein Teil von kompetenzorientierten
Ausbildungsmethoden. Zum Beispiel hat die Europdische Kommission acht
»Schlisselkompetenzen” festgestellt. Dabei ist Lernkompetenz folgendermalien
definiert: ,,... ist die Fahigkeit zu lernen und das eigene Lernen sowohl alleine, als
auch in der Gruppe, nach seinen eigenen Anspriichen zu organisieren und sich dabei
der Methoden und Madglichkeiten bewusst zu sein.“* OECD-Innovationsstrategien
haben die Bedeutung der Forderung individueller Kompetenzen betont: man sollte
sowohl am Arbeitsplatz, als auch auf individueller Ebene alle Kompetenzen und
Weiterbildungen nutzen, um im 21. Jahrhundert, in dem Innovation und
lebenslanges Lernen entscheidend fiir das zukiinftige Wachstum und Wohlergehen
sind konkurrenzfahig zu sein (Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013). Dies
basiert offensichtlich auf einer gut ausgebildeten Lernweise und der Nutzung von

Lern- und Ubungsstrategie.

1 Aus:
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_de.htm

Zustand: 28.01.2014.
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3 Evidenz fir Transfers bei Erwachsenen

Das Uben eines Instrumentes in der Kindheit kann die kindlichen kognitiven
Fahigkeiten beeinflussen. Wenn jemand sein Instrument seit seiner Kindheit und
weiter bis ins Erwachsenenalter standig tbt, wird der Transfer weiter entwickelt und

in den spateren Lebensjahren erhalten.

3.1 Transfers im musikalischen Bereich

Es versteht sich von selbst, dass Musiker groRere musikalische Fahigkeiten als
Nicht-Musiker besitzen. Wahrnehmungsvorteile von Musikern im akustischen Bereich
sind mehrfach belegt. Sie haben durch das intensive, standige Training ein sensitives
und prazises Gehor ausgebildet, das sie befahigt, schon geringe Verdanderungen von
Tonhdhen, Rhythmen und Melodien zu bemerken. Zudem verfligen sie meist auch

Uber groRRere feinmotorische Fertigkeiten als Nicht-Musiker.

So zeigen Studien, dass jlingere und altere Erwachsene mit Musikausbildung besser
als untrainierte Personen gleichen Alters Melodien wiedererkennen, die in einer
anderen Umsetzung oder in einem ungewo6hnlich schnellen oder langsamen Tempo
gespielt werden (Schellenberg & W. Weiss, 2013). Musiker haben auch bessere
auditive Wahrnehmungsfahigkeiten. So ist die Fahigkeit, gleichzeitig auftretende
Tone trennen zu koénnen, grundlegend fiir die Wahrnehmung von Musik.
Professionelle Musiker kdénnen deshalb besser verstimmte Tonreihen von
harmonischen Tonreihen unterscheiden als Nicht-Musiker (Zendel & Alain, 2008).
AuRerdem kénnen Profimusiker Anderungen im Tonh&henverlauf von Musik und
auch von Sprache leichter erkennen als Nicht-Musiker (Schon, Magne, & Besson,
2004). Musikalische Erfahrung kann Musikern ebenfalls helfen, in einer
Fremdsprache, die sie nicht verstehen, geringe Veranderungen der Tonlage, das heil3t,
eine geringe prosodische Nichtibereinstimmung eher zu entdecken als

Nicht-Musiker (Marques, Moreno, Castro, & Besson, 2007).
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3.2 Transfers Uber den musikalischen Bereich hinaus

Viele Studien haben sich mit der Auswirkung des musikalischen Trainings auf die
sprachliche Verarbeitung, die visuell-rdumliche Intelligenz, das verbale Gedachtnis,
das Arbeitsgedachtnis oder auf die Aufmerksamkeit befasst. Franzosische
Erwachsene, Musiker und Nicht-Musiker, nahmen an einer Studie teil, um die
Diskriminierungsfahigkeiten fir Tonhohen einer fremden Sprache zu testen. Sie
horten Satze in Portugiesisch. Die letzten Worte der Satze waren prosodisch
kongruent oder nicht kongruent; die Ergebnisse zeigten, dass, wenn die
Tonhdhenabbweichungen klein und schwer zu erkennen waren, das Leistungsniveau

bei den Musikern hoher war als bei den Nichtmusikern (Marques et al., 2007).

Musiker verarbeiten auch die Informationen tragenden Elemente von
LautdauBerungen, zum Beispiel emotionale Signale, wie kurze Segmente eines
Babyschreis, ebenso wie den Teil der Tonhéhenkontur des Mandarin-Chinesischen,
die der diatonischen Skala entspricht (Bidelman, Gandour, & Krishnan, 2011),
effizienter als Nicht-Musiker (Strait, O'Connell, Parbery-Clark, & Kraus, 2013). Ein
zusatzlicher Beweis fiir die VerknlUpfung zwischen Sprache und musikalischer
Fahigkeit wurde folgendermaRen erbracht: Es ist schwieriger fir Erwachsene, eine
fremde Sprache zu erlernen. Dabei zeigten einige Erwachsene jedoch weniger
Probleme als andere. Das Ergebnis besagte, dass musikalische Fahigkeiten Erfolge
beim Lernen der Fremdsprache vorhersagen. Dabei geht es bei der phonologischen
Fahigkeit sowohl um die rezeptive, als auch um die produktive Ebene, auch wenn es
nur subtile klangliche Kontraste gab (Slevc & Miyake, 2006). Professionelle
Orchestermusiker schneiden z. B. bei visuell-raumlichen Aufgaben besser ab als
Nicht-Musiker, die ihnen in Alter, Geschlecht und verbaler Intelligenz gleichen
(Sluming, Brooks, Howard, Downes, & Roberts, 2007). Die Erklarung hierfir konnte
sein, dass diese Fahigkeit bei Profimusikern durch die Notwendigkeit, vom Blatt

spielen zu kénnen, besonders geférdert wird.

Musikalisch ausgebildete Erwachsene scheinen allgemein eine bessere Merkfahigkeit

18



flir Prosa oder Erzdhlungen zu besitzen (Jakobson, Cuddy, & Kilgour, 2003). Man
erklart dies damit, dass musikalisches Training wahrscheinlich die Verarbeitung der
zeitlichen Reihenfolge von auditiven Reizen verbessert, und dadurch die Verbindung
zwischen musikalischer Ausbildung und verbalem Gedachtnis intensiviert wird

(Schellenberg & W. Weiss, 2013).

Professionelle Musiker verfligen auch Uber eine sehr viel bessere Wahrnehmung von
Rhythmen. Diese Fahigkeit korreliert mit einer besseren Leistung bei Aufgaben zur
Gedachtnisspanne. Wie in einer Studie gezeigt werden konnte, kdnnen professionelle
Musiker signifikant besser eine Zufallszahlenreihe reproduzieren als Amateurmusiker
oder Nicht-Musiker (Hansen, Wallentin, & Vuust, 2012). Auch daran dirfte die
langjdhrige Ubung, vom Blatt spielen zu missen, beteiligt sein. So behalten
professionelle Musiker, die besser vom Blatt spielen kdnnen, auch langere visuelle
Sequenzen im Arbeitsgedachtnis, als Musiker, die schlecht vom Blatt spielen (Goolsby,
1994). Die Uberlegenheit von Musikern in Tests der Ortsfrequenz- Diskriminierung
spiegelt eher einen Vorteil im Bezug auf den allgemeinen Aspekt des
Arbeitsgedachtnisses wider, als einen Vorteil im Bezug auf die visuell-raumlichen
Fahigkeiten. Denn bei dieser Aufgabe missen die Stimuli beibehalten werden, das
heilt, die Stimuli werden im Arbeitsgedéachtnis abgelegt (Weiss, Biron, Lieder, Granot,
& Ahissar, 2014). Letztlich bestdtigt sich eine Forderung der Kooperation wie
Starkung der sozialen Befestigung zwischen den Gruppenmitgliedern mithilfe der
Musik bei Erwachsenen. Studien zeigten, dass synchrone Aktivititen wie z. B.
zusammen Singen und zusammen Bewegen bei Erwachsenen zu erhohten

kooperativen Verhaltensweisen fiihren (Wiltermuth & Heath, 2009).
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3.3 Transfers bei dlteren Erwachsenen

Kognitive Reserven, vor allem in Bezug auf den altersbedingten Riickgang kognitiver
Leistungsfahigkeit, sollten auch von musikalischen Aktivitdaten profitieren. Es scheint,
dass die potenziellen Vorteile der musikalischen Aktivitaten auf verschiedene
kognitive Aspekte bei alteren Erwachsenen einwirken und so den Verlust
verlangsamen. Musikalische Tatigkeiten, z. B. Klavierunterricht, wurden mit
Verbesserungen der Domain-spezifischen, sensomotorischen kognitiven Fahigkeiten
in Verbindung gebracht und in Bezug mit Fiihrungsfunktionen gesetzt. Altere
Erwachsene im Alter von 60-85 waren randomisiert entweder der Versuchsgruppe
(n=16) oder der Kontrollgruppe (n=15) zugeordnet worden. Neuropsychologische
Bewertungen wurden zu drei Zeitpunkten abgefragt: vor der Trainingsintervention,
nach sechs Monaten Klavierunterricht und nach einer dreimonatigen Verzégerung. Es
gab signifikant verbesserte Leistungen im ‘"trail making test” wund in
Zahlen-Symbol-Aufgaben in der Versuchsgruppe im Vergleich zu Kontrollgruppen. Die
Ergebnisse dieser Studie legten nahe, dass privater Klavierunterricht als wirksame
Intervention gegen altersbedingten kognitiven Verfall dienen kann (Bugos, Perlstein,
McCrae, Brophy, & Bedenbaugh, 2007). Bugos (2010) konnte auch in einer spateren
Studie beweisen, dass Klavierunterricht in der Gruppe die Fahigkeiten hinsichtlich
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Wortfllssigkeit und kognitiver Kontrolle verbessern

konnte.

Es wurde belegt, dass Profimusiker im Alter von 50 bis 77 Jahren bessere allgemeine
kognitive Fahigkeiten als Nicht-Musiker besitzen, auch wenn Alter und allgemeiner
Gesundheitszustand Ubereinstimmen. Nahe Transfers funktionierten besser bei
auditiven Aufgaben, wie zum Beispiel bei der auditiven Verarbeitungs-
Geschwindigkeit oder der Fahigkeit, gleichzeitig auftretende Gerdusche trennen zu
kdnnen. Hinsichtlich weiter Transfereffekte zeigten die Musiker auch ein besseres
visuell-raumliches Arbeitsgedachtnis und eine bessere kognitive Kontrolle tber sich
widersprechende oder irrelevante Information, wenn sie wahrend des Lesens durch
visuelle und textliche Hinweise gestort wurden (Amer et al., 2013). Ein Rickgang des

Horvermogens ist ein allgegenwartiger Teil des Alterns und wirkt sich haufig auch
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nachteilig auf das Sprachverstdndnis aus, vor allem dann, wenn von konkurrierenden
Schallguellen Informationen extrahiert werden sollen. Solche Alterseffekte beruhen
teilweise auf Verdanderungen in der Cochlea, die in der Regel schwierig zu messen
sind. Dariber hinaus gibt es Horverluste, die darauf hindeuten, dass zentrale
Prozesse im Gehirn, im Gegensatz zu einfachen peripheren Mechanismen (z.B.
Gehorempfindlichkeit) betroffen sind. Sie spielen eine kritische Rolle bei der
Regulierung des Horvermogens in der Spatphase des Lebens. Das heift: Wenn
zentrale Prozesse bei der Verarbeitungen akustischer Informationen verbessert
werden, sollte die Horfahigkeit ebenfalls dadurch geférdert werden (Alain, Zendel,
Hutka, & Bidelman, 2014). Das Musikerlebnis beeinflusste die Sprachwahrnehmung
von dlteren Musikern im Alter von 45 bis 65 positiv. Sie zeigten eine verbesserte
"Sprache-in-Gerdusche"-Wahrnehmung im Vergleich zu Nichtmusikern; musikalische
Ausbildungsformen reduzierten den altersbedingten Gehorverfall (Parbery-Clark,
Strait, Anderson, Hittner, & Kraus, 2011). Zusammenfassend zeigten Forschungen in
den letzten Jahren, dass musikalische Ausbildung als Mittel gegen den

altersbedingten Verlust von kognitiven Fahigkeiten entgegen wirkt.

3.4 Unterstitzung fur kérperliche Entwicklung, Gesundheit und Wohlbefinden

Kunst und Musik sind ein Teil unseres Lebens. Rhythmen sind als Grundbestandteil
von Musik standige Begleiter unseres Alltags. Eine Reihe von Studien hat bewiesen,
dass die rhythmische Begleitung von Musik die motorische Performance von Kindern,
wie Werfen, Fangen, Springen und Hipfen, fordern konnte. Das heift: Kinder lernten
solche Bewegungen mit Musikbegleitung besser im Vergleich zur Kindergruppe ohne
Musikbegleitung  (Beisman, 1967; Derri, Tsapakidou, Zachopoulou, &

Kioumourtzoglou, 2001; Zachopoulou, Derri, Chatzopoulos, & Ellinoudis, 2003).

Eine Korrelation zwischen Singen in einen Chor und Wohlbefinden wurden in einer
Umfrage bestatigt. Nach Bewertungen des "WHOQOL-BREF Scales" ist Singen in
einem Chor ein Plus flr die Lebensqualitdt, das Wohlbefinden und die korperliche
Gesundheit; Frauen bestadtigen dabei die Auswirkungen des Gesangs auf das
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Wohlbefinden starker als Manner (Clift et al., 2010; Clift & Hancox, 2001). Clift und
Kollegen versuchten, die Auswirkungen des Singens auf Wohlbefinden und
Gesundheit mit sechs Mechanismen, zu erkldren: Chorgesang erzeugt Glick und
belebt den Geist; Gesang erhoht die Konzentration; Gesang beinhaltet eine profunde
Kontrolle der Atmung; dem Gefiihl von Angst wird der Gesang entgegengesetzt;
Chorgesang lasst ein Gefiihl von sozialer Unterstiitzung und Freundschaft entstehen;
Chorgesang beinhaltet die Komponenten der Bildung und des Lernens, die den Geist
aktiv halten und dem Riickgang von kognitiven Funktionen entgegen wirken;
Chorgesang beinhaltet die Verpflichtung an Proben regelmaRig teilzunehmen, was

die Menschen davon abhalt, kérperlich inaktiv zu werden.

Musiktherapien unterstiitzen Rehabilitationsprozesse nach chirurgischen Eingriffen,
einschlieRlich der Zahnchirurgie, bei der Behandlung mentaler Probleme, oder bei
der Schmerzkontrolle (Biley, 2000). Die Auswirkungen entspannender Musik auf das
Vermindern der Angst bei Patienten, die mit einer bestatigten medizinischen
Diagnose eines akuten Myokardinfarktes konfrontiert waren, wurden eingehender
untersucht. Eine gezielte Stichprobe von 40 Herzinfarkt-Patienten wurde
randomisiert einer experimentelle Gruppe und einer Kontrollgruppe zugeteilt.
Statistisch signifikante Reduktionen der Herzfrequenz, Atemfrequenz, und der
aktuellen Angstwerte wurden in der Gruppe, die entspannende klassische Musik
horte, gefunden. Eine statistisch signifikante positive Korrelation wurde zwischen den
Angstwerten und der Grad der Veranderung der Nachbehandlung der Angstwerte
gefunden. Das heilst, dass es eine statistisch signifikante positive Korrelation
zwischen der Verdnderung der Angstwerte (Verringerung) und dem Grad der
Veranderung des (korperlichen) Zustandes (Stabilisierung), wie er in der
Nachbehandlungsphase festgestellt wurde, gibt. Die Ergebnisse zeigten, dass die
Musiktherapie eine wirksame Intervention zur Angstreduktion bei Patienten mit
akutem Myokardinfarkt sein kann (White, 1992). Musik wurde auch in der
Behandlung von Schmerzen angewandt. Die Ergebnisse einer Studie zeigten, dass
sich bei alteren Erwachsenen nach Hift- bzw. Knie-Operationen durch das Héren von
Musik eine Verringerung der akuten Verwirrtheit und der empfundenen Schmerzen,

eine Verbesserung der Gehfdhigkeit und eine Erhohung der Zufriedenheitswerte

22



einstellten (McCaffrey & Locsin, 2006).

Musiktherapien werden bei Behandlungen von spezifischen Erkrankungen immer
haufiger eingesetzt und erzielen gute Resultate, wie beispielsweise bei Demenz,
Dysphasien, oder der Alzheimer-Erkrankung. Eine Studie zur Alzheimer-Erkrankung
konnte bei den Teilnehmern die mégliche Wirkung der Musik als Mnemotechnik fir
verbales Material belegen. JL war eine 68-jahrige Rechtshanderin und wurde im Marz
2009 gemadR den NINCDS-ADRDA-Kriterien in ihrer kognitiven Beeintrachtigung als
Alzheimer-Patientin eingestuft. |hr Emotionszustand war normal; sie hatte keine
psychiatrische oder neurologische Vorbelastung. lhre Testwerte beziiglich der
Aufmerksamkeit, dem Arbeitsgedachtnis, dem Sprachverstandnis und ihrer auditiven
Fahigkeiten waren hoch genug, um die experimentellen Aufgaben durchzufihren. Sie
sollte in der Studie Auszlige aus vier Texten in vier verschiedenen Bedingungen
lernen: gesprochen, gesungen in einer nicht-vertrauten Melodie, in einer
gesungenen zundchst unbekannten Melodie, die sie vorher gelernt hatte (d. h.
geringe Vertrautheit) und in einer vertrauten Melodie gesungen. Beim ersten Lernen
der Texte, war das Singen nicht unbedingt hilfreich beim Auswendiglernen. Aber eine
Uberraschende Umkehrung der Leistung trat in der Sitzung 4 auf: Wenn Texte
erinnert werden sollten, die vor einem Monat (Woche 9) oder sogar erst vor 10 min
gelernt wurden, funktionierte dies mit gesungenen Wortern besser als mit
gesprochenen. Musik ist eine Hilfe fir die verbale langfristige Bindung. Das Ergebnis
zeigte auch, wie erwartet, dass fur das anfangliche Lernen von neuen Texten das
Sprechen des Textes besser geeignet ist als die gesungene Version, es sei denn die
Texte wurden in einer vertrauten Melodie gelernt. Bei wiederholten Episoden des
Lernens mit gesungenen Texten war auch eine unbekannte Melodie besser zur
Aneignung der Worte geeignet. Ein Uberlappungsbereich im Gehirn bei der
Verarbeitung von Musik und dem Sprachnetz kénnte fiir die unterstitzende Wirkung
von Liedern beim Lernen von Texten verantwortlich sein (Moussard, Bigand,

Belleville, & Peretz, 2012).
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4 Worauf beruht der Transfer?

Musikalische Ubung und Aktivitat filhren zu auBergewdhnlicher neuronaler Plastizitét
im Gehirn von Musikern. Ein daraus resultierendes unterschiedliches Verhalten von
Musikern duBert sich in besseren kognitiven und ausgepragteren motorischen
Fahigkeiten. Insbesondere neuronale Plastizitat und ihre Integration wahrend der
gesamten Ubungszeit des Musiktrainings seit Beginn der Musikausbildung, sind die
moglichen Mechanismen, die erklaren, wieso Musiker lber eine bessere Kognition
verfigen als Nicht-Musiker. In diesem Abschnitt werden mogliche Mechanismen

diskutiert und Belege anhand der aktuellen Forschungen dargelegt.

4.1 Neuronale Plastizitat

Das menschliche Gehirn ist der Ursprung aller menschlichen Verhaltensweisen. Es
besteht aus Gber 100 Milliarden Nervenzellen. Die Nervenzellen verbinden sich zu
einem Netz, in dem elektrische und chemische Informationen (iber Dendriten und
Axone sowie Synapsen ausgetauscht werden (Friedrich, 1995). Unter dem Begriff
Plastizitat des Gehirns werden anatomische und funktionelle Veranderungen des
Nervensystems aufgrund von externen Einflissen zusammengefasst (Jancke, 2008).
Diese Einfllisse sind bewusste oder auch unbewusste Lernerfahrungen. Es handelt
sich hierbei um die so genannte erfahrungsbedingte Plastizitdt. Nach der Geburt
erlebt der Mensch zuerst eine reifungsbedingte Plastizitat, die auf genetische oder
andere biologische Faktoren zurlickzufiihren ist. Im Folgenden wird die

erfahrungsbedingte Plastizitat diskutiert.

Obwohl die Verbindungen zwischen Neuronen, den Nervenzellen im Gehirn, schon
sehr friih in der Kindheit geformt werden, konnte jedoch nachgewiesen werden, dass
sich das Gehirn in Abhdngigkeit von Erfahrung kontinuierlich selbst organisiert und
reorganisiert; die Reprasentationen in der GroBhirnrinde sind also plastisch. Das
Gehirn organisiert sich erfahrungsbedingt kontinuierlich selbst auf mikroskopischer
und auch auf makroskopischer Ebene (Rockstroh, 2001). Noch genauer ist der
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heutige Erkenntnisstand zur morphologischen neuronalen Plastizitdt. Im Laufe der
Entwicklung macht das Gehirn mehrere Wellen der Reorganisation durch, bei denen
sich nicht nur die Neuronen selbst, sondern auch ihre Synapsen und Verbindungen
verandern. Aus dieser Verschaltung entsteht das komplizierte Netzwerk der
Zellverbindungen. Veranderungen im menschlichen Gehirn durch Reifung sind am
massivsten in der Kindheit, setzen sich aber im friihen Erwachsenenalter fort. Das
Volumen der grauen Substanz und die Zahl der Synapsen nehmen zundachst rasch zu.
Nachdem die Anzahl der Synapsen (je nach Region im Gehirn) zwischen dem 3. bis 15.
Lebensmonat ein Maximum erreicht hat, verringert sie sich jedoch danach wieder
(Huttenlocher & Dabholkar, 1997). Durch den Prozess der Reduktion wird eine
erfahrungsabhangige Spezialisierung der Synapsen erreicht. Die Volumina der weilRen
Substanz nehmen ebenfalls wahrend der Entwicklung zu, doch ist dies altersabhangig
und spezifisch fir einzelne Hirnregionen. Dagegen erhoht sich die Menge an weiRer
Substanz wahrend der gesamten Entwicklung bis ins Alter von etwa 20 Jahren (Casey,
Giedd, & Thomas, 2000). Die Erhéhung der Volumina der weilen Substanz sind
alters- und regionsspezifisch: Die sensorischen und motorischen Regionen erreichen
friher ihre maximale Ausstattung als Frontal- und Temporalbereiche. Aufgrund von
MRI-Untersuchungen wird angenommen, dass zur Zunahme weiller Substanz die
Vermehrung von Axonen, deren vergroBerter Durchmesser und die Verdickung der
Myelinscheide, die die Axonen umgibt, beitrigt. Uber den lingsten Zeitraum
entwickelt sich die innere Struktur, das heildt das Netzwerk des Gehirns. Wie dieses
Netzwerk aufgebaut ist, wird einerseits von den Genen vorprogrammiert und
andererseits durch die Umgebung und spezifische Erfahrungen in den verschiedenen
Lebensphasen stark beeinflusst. In Gang gebracht wird die Selbstorganisation des
Gehirns durch seine Interaktion mit der Umwelt. Diese Umweltabhangigkeit macht
das Gehirn zu einem interaktiven oder sozialen Organ, man spricht auch vom
,sozialen Gehirn“, Zahlreiche Studien zeigten, dass musikalische Tatigkeit durch
erfahrungsbedingte Plastizitat (Jancke, 2008) ihre Spuren im Gehirn hinterldsst und

es auf physiologischer Ebene beeinflusst.

Den ersten Beleg flir einen solchen Plastizitat hat die Konstanzer Arbeitsgruppe um
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Thomas Elbert im Jahr 1995 publiziert. Die Forscher haben mittels der
Magnetenzephalographie = (MEG) die  neurophysiologische  Aktivitdit im
sensomotorischen Areal der linken Hand bei Geigern und Nicht-Musikern gemessen.
Sie fanden heraus, dass die sensomotorische Reprasentation der linken Hand bei
Geigern deutlich grofRer ist als bei Nicht-Musikern. Dies erklarten sie damit, dass
Geiger insbesondere die linke Hand beanspruchen, um schwierige Musikstellen
meistern zu kénnen. Um sich an die externen Anforderungen anzupassen, werden
die Nervenzellgruppen des kortikalen Areals der linken Hand starker aktiviert und
durch eine Reorganisation verstarkt (Jancke, 2008). Bei professionellen Musikern
(Keyboarder) findet sich im Vergleich zu Amateur-Musikern und Nicht-Musikern auch
eine Zunahme des Volumens der grauen Substanz der motorischen, auditiven und
visuell-rdumlichen Gehirnareale (Gaser & Schlaug, 2003). Musiker zeigen auch eine
Vermehrung der weilRen Substanz des Tractus spinothalamicus (Zatorre, Fields, &

Johansen-Berg, 2012).

Eine Studie von Hyde und Kollegen (2009) zeigte zum Beispiel, dass nach nur 15
Monaten instrumental-musikalischer Ausbildung bei Kindern eine regionale
strukturelle Plastizitdt des Gehirns nachweisbar ist. Die strukturellen Veranderungen
der motorischen und auditiven Areale des Gehirns (von kritischer Bedeutung fiir die
Instrumentalmusikausbildung) korrelierten mit Verbesserungen in motorischen und
auditiven Tests. Diese Studie war die erste Ldngsschnittuntersuchung, die direkt
Strukturanderungen im sich entwickelnden Gehirn mit Verhaltensanderungen uber
einen langeren Zeitraum verglich. Dieses Ergebnis stimmt mit einer
neurophysiologischen Studie (berein, in der bei alteren Musikern und
Nicht-Musikern, die Fahigkeit, gleichzeitig auftretende Gerausche trennen zu kénnen,
untersucht wurde (Zendel & Alain, 2013). Erwachsene Musiker zeigten strukturelle
Unterschiede im Gehirn und hatten im Vergleich zu Nicht-Musikern ein gréBeres
Volumen der grauen Substanz in Bereichen, die fiir das Spielen eines Instruments

wichtig sind (Kraus & Chandrasekaran, 2010).

26



4.2 Frihkindliche Pragung

Anhand von Beispielen aus der visuellen und auditorischen Frithentwicklung, sowie
der Sprachentwicklung, werden die wichtigsten neuronalen Mechanismen im
Folgenden erlautert. Aulerdem gibt es eine positive Korrelation zwischen
musikalischem Erfolg, der Ubungsdauer insgesamt und dem Zeitpunkt, zu dem mit
der musikalischen Ausbildung begonnen wurde. Dies lasst sich damit erkldren, dass
die meisten musikalischen Tatigkeiten in der friihen Kindheit wahrend einer sensiblen
Phase stattfinden, in der die neuronalen Systeme, wenn sie durch relevante Reize
stimuliert werden, besonders empfindlich fiir Anderungen sind. Daher wurde friihes
Lernen (oder Lernstimuli) als wichtiger Faktor festgestellt. Denn von 0 bis 3 Jahren
findet der wichtigste Entwicklungsprozess des Menschen statt. Das Lernpotenzial ist
in dieser Zeit am groflten. Eine gegebene Voraussetzung liegt darin, dass das
menschliche Gehororgan bereits im Embryostadium voll funktionsfahig ist. Es nimmt
musikalische oder andere akustische Informationen der auBeren Welt schon vor der
Geburt zumindest teilweise wahr. Das Gehirn reift mit einer ihm eigenen
Besonderheit: die frihkindliche Hirnentwicklung, die z.B. aus Synapsenwachstum,
Synapsenkonsolidierung, Synapseneinschmelzung entsteht, ist einerseits von den

Genen programmiert, und wird andererseits durch die Umwelt beeinflusst.

Eine sensible Phase wird als Entwicklungsfenster definiert, in dem die gemachten
Erfahrungen langfristige Auswirkungen auf das Gehirn und Verhalten haben (Hess,
1958; Knudsen, 2004). Das heiflt, wéhrend einer sensiblen Phase sind neuronale
Systeme besonders fahig, auf relevante Stimuli zu reagieren oder anfalliger, sich zu
verandern, wenn sie stimuliert werden (Weber-Fox und Neville, 2001). Der Beginn
und das Ende der sensiblen Periode sind jedoch flexibel und scheinen durch
Erfahrung stark beeinflusst zu werden (Penhune, 2011). In diesem Stadium hat das
menschliche Gehirn auch sein groStes Potenzial fiir Reifungsvorgange. Musikalische
Betatigung stimuliert im hochsten MaBe das Gehirn durch unterschiedliche
Aktivitaten wie Horen, Sehen, Fihlen und die Koordination und die Kontrolle von
Bewegungen, insbesondere dann, wenn die musikalischen Ubungen die ganze
Entwicklungsphase andauern. Starke und standige Stimuli durch musikalische
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Tatigkeit beeinflussen zweifellos die Entwicklung des Gehirns in hohem Mal3e.

Musiker haben meistens friih (vor dem siebten Lebensjahr) mit musikalischem
Unterricht angefangen und lben ihre Instrumente intensiv, um die anspruchsvolle
Spieltechnik zu bewaltigen. Daher sind sie die optimalen Probanden fir
Untersuchungen von Plastizitdt, die in der sensitiven Periode mit Erfahrung korreliert
sein konnten. Wissenschaftler haben Musiker und ihre Neuroplastizitat, die durch
ihre musikalischen Tatigkeiten verursacht wurde, mit "neuroimaging"—Techniken
weiter erforscht. Die Ergebnisse zeigen, dass das Ausmal} der Neuroplastizitdt mit
dem Alter, in dem die Musiker mit der musikalischen Ausbildungen begonnen haben,
korreliert. Eine sensible Phase ist ein Fenster wahrend der Reifung, wenn unser
Gehirn am starksten aufgrund verschiedener Verhaltensweisen geformt wird. Schlaug
(1995) und Kollegen berichteten, dass die Musiker ein gréRBeres anteriores Corpus
callosum hatten als Nicht-Musiker; und dass diejenigen, die die Ausbildung vor dem
siebten Lebensjahr begannen, einen groReren Unterschied zeigten, als diejenigen,
die nach dem Alter von sieben Jahren begannen. Dies wurde auch durch weitere
Studien bestatigt. Daher wurde das siebte Lebensjahr als der Punkt fir den Anfang
der sensiblen Phase erwogen (Bailey & Penhune, 2010; Sharma, Gilley, Dorman, &
Baldwin, 2007). Untersuchungen am sensorischen System, den motorischen
Fahigkeiten, dem Horsystem und dem visuellen System konnten gemeinsam belegen,
dass es ein Entwicklungszeitfenster gibt, in dem solche Fahigkeiten am

empfindlichsten auf Stimulation reagieren (Penhune, 2011).

An professionellen Pianisten wurde gezeigt, dass bei ihnen eine grofRere Dichte der
weillen Substanz in den motorischen Verarbeitungswegen vorliegt. Darlber hinaus
war die Dichte mit der Anzahl der Ubungs-Stunden, die sie vor dem Alter von elf
Jahren erhalten hatten, korreliert (Bengtsson et al., 2005). Aktuelle Studien haben
dieses Forschungsmodell verbessert: Sie haben Musiker trotz unterschiedlichen
Beginns der Ausbildung, aber mit gleicher Gesamtzeit an Erfahrungen von
musikalischen Aktivitaten verglichen. Es stellte sich heraus, dass beim friihen Anfang
mit Ausbildung ausgebildete Musiker eine stdrkere Vernetzung im posterioren

Corpus callosum vorlag.
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Musiker mit frilhem Beginn der Musikausbildung zeigten auch bessere Leistungen bei
Aufgaben mit der Anforderung von akustischen und visuellen Reiz zeitgleich zu
verarbeiten. Den groBten Einfluss auf die Performance der sensomotorischen
Integration des Gehirns bei Musikern hatte der spatere Beginn der Musikausbildung,
auch wenn ihre gesamten Ubungszeiten gleich waren; d.h., dass die Jahre des
formalen Unterrichts, die Jahre des Spielens, und die Stunden aktueller Spielpraxis

Ubereinstimmten (Penhune, 2011; Tierney, Bergeson-Dana, & Pisoni, 2008).

Neuronale Verschaltungen sind in der sensiblen Periode besonders anfillig fir
Verdanderungen, wenn sie stimuliert werden, was in spateren Entwicklungsphasen
nicht mehr der Fall ist. Daher haben musikalische Ubungen in dieser Phase einen
einzigartigen Vorteil. Denn die Art, wie diese Schaltungen etabliert werden, pragt die
Erfahrungen nach der sensiblen Phase. Musikalische Ubungen erfordern ein hohes
Mal} an Integration sensorischer Systeme. Dies kann besonders effizient wahrend der
sensiblen Phase sein; denn es kann sowohl ,bottom-up“-Veranderungen, durch
bestimmte Sinneserfahrungen, als auch ,top-down” Veranderungen durch Feedback
von anderen stimulierten Systemen geben. Aullerdem konnten fiir die Motivation
relevante Reize groRere Plastizitdt induzieren, als diejenigen, die keine spezifische
Bedeutung haben. Musikalische Aktivitaten aktivieren das Belohnungssystem, so
dass die musikalische Ausbildung groRRere Verdanderungen induzieren kann, als
andere Arten von akustischen oder motorischen Erfahrungen (Knudsen, 2004,

Penhune, 2011).

4.3 Verbesserung des Arbeitsgedachtnisse

Das Arbeitsgedachtnis ist ein wichtiges Element der kognitiven Kompetenz.
Verschiedene Untersuchungen zeigten, dass sowohl in der Entwicklungsphase von
Kindern, als auch im Erwachsenenalter, musikalische Aktivitdten das Gedachtnis und
insbesondere das Arbeitsgedachtnis fordern. Dies korreliert mit fokussierter
Aufmerksamkeit (Sylvain Moreno et al., 2009; Strait, Kraus, Parbery-Clark, & Ashley,
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2010). Tierney und Kollegen (2008) berichten, dass Musiker mehr akustische
Informationen und / oder dieselbe Menge von Informationen, aber dafir fiir eine
langere Zeit speichern konnen als Nicht-Musiker. Franklin und Kollegen (2008)
berichten auch, dass Musiker in ihrer Leistung im verbalen Arbeitsgedachtnis

(Lese-Spannweite und Betriebs-Spanne) tberlegen sind.

4.4 Weitere Faktoren

Bisher gibt es einerseits eine Fiille von Ergebnissen, die belegen, dass musikalische
Aktivitat fiir das menschliche Gehirn forderlich ist; auf der anderen Seite gibt es aber
auch gute Belege fiir die Ansicht, dass die oben beschriebenen Unterschiede an
unterschiedlichen Voraussetzungen, die die Personlichkeit betreffen, liegen. Aus
diesem Grund kommen dann manche Kinder eher in Berlihrung mit Musikunterricht,
als andere. Schellenberg und Kollegen (Corrigall, Schellenberg, & Misura, 2013)
haben die Beziehungen zwischen der Zeit, wie lange ein Instrument schon gespielt
wurde, dem 1Q, und der Personlichkeit untersucht: der 1Q und die Dauer des
Musikspielens  korrelieren, auch wenn demographische Variablen und
Personlichkeitsvariablen konstant gehalten wurden. Personlichkeitsvariablen sind
allerdings mindestens so relevant wie kognitiven Variablen bei der Vorhersage der
Musikausbildung. Offenheit zu erleben ging mit der Dauer des Spiels einher, wenn
Demographie und 1Q konstant gehalten wurden. Die Studie schlug vor, dass
zuklnftige Untersuchungen den Zusammenhang zwischen Musikausbildung bzw.
nicht-musikalischen Fahigkeiten und den individuellen Unterschieden in der

Personlichkeit untersuchen sollten.

Faktoren, wie die Unterstlitzung durch Eltern und Familien, sowie die Qualitdaten von
Lehrern, sollten auch nicht auller Acht gelassen werden. Zusammenfassend lasst sich
eine Korrelation zwischen neuronaler Plastizitdt und musikalischen Ausbildungen
feststellen. Die neuronale Plastizitat ist im Bezug auf die musikalischen Stimuli
ausgepragter, wenn die musikalische Aktivitdt in der sensiblen Phase stattfindet.
Darilber hinaus zeigt sich, dass die Starke und das Mal} der neuronalen Plastizitat
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auch mit dem Alter korrelieren, in dem die Instrumentalausbildung begann, und dass
sie von der Dauer der Musikausbildung abhangt. Also wirken alle Faktoren,
bestehend aus den Genen, der Umgebung, der Art des Lernens, der Lange des

Praktizierens, sowie dem Beginn des Lernens (in der sensiblen Phase, oder spater)

Zusammen.
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5 Zwischenzusammenfassung und Ubergang zu einer experimentellen Analyse

Es Iasst sich also Transfer-Effekte nach musikalischer Aktivitat feststellen, sowohl bei
Kindern, die sogar nur kurz musikalischen Aktivitdten ausgesetzt waren, als auch bei
dlteren Musik-Ausibenden, die friher mit musikalischen Aktivitaiten beschaftigt
waren. Der Transfer nach musikalischen Aktivitdten findet einerseits in musikalischen
Domanen, andererseits in auRermusikalischen Domanen statt, wie der Kognition, der
personlichen Entwicklung, sowie dem emotionalen und sozialen Verhalten.
Musikausbildung fordert die kindliche Entwicklung und verhindert den Rickgang
kognitiver Fahigkeiten bei alteren Personen. Musikalische Aktivitat tragt zu den
klinischen Behandlungen in der Musiktherapie bei, und sie ist multi-dimensional zu
verstehen. Dies legt nahe, weitere Studien durchzufiihren, in denen kognitive und
motorische Funktionen Uberprift werden, in denen das emotionale und das soziale
Verhalten untersucht wird, und wie sich dies auf strukturelle und funktionelle
Hirnveranderungen auswirkt. Hinzu kommt die Bericksichtigung solcher Faktoren
wie die Familiensituation, die raumliche Umgebung, das AusmaR der Unterstlitzung
durch die Eltern, oder auch die Kompetenz der Lehrer. Wie betont wurde, spielt das
Zeitfenster bei der musikalischen eine wichtige Rolle; man muss von einer sensiblen
Phase ausgehen, in den Kindern besonders in der Lage, das Musizieren zu lernen.
Werden Kindern in dieser Entwicklungszeit musikalische Ausbildungen angeboten,
kann man von wesentlichen Wirkungen ausgehen. Doch trotz zahlreicher Studien
bleibt die Frage noch immer umstritten, ob es kausale oder nur korrelative
Beziehungen zwischen musikalischer Tatigkeit und besseren kognitiven Fahigkeiten in
auller-musikalischen Bereichen gibt. Die Antwort ist positiv, dass es also vielfaltige
Transfereffekte nach musikalischen Tatigkeiten gibt, aber dennoch darf man sie nicht

vorschnell verallgemeinern.

Daflr sind drei Grinde ins Feld zu fiihren: Erstens gibt es vielfach nur niedrige
Korrelationen. Obwohl in Johnson’s und Memmott’s Studie (2006) Beziehungen
zwischen den schulischen Leistungen und der Teilnahme an musikalischen
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Programmen festgestellt wurden, waren die Effekte doch sehr gering. Zweitens
waren musikalisch geschulte Kinder oder Erwachsene nicht in allen Tests besser als
Nicht-Musiker. Zum Beispiel wiesen Chan und Ho (2003) deutlich darauf hin, dass
musikalisch geschulte Erwachsene nur ein besseres verbales Gedachtnis, aber keine
Vorteile im visuellen Gedachtnis im Vergleich zu Kontrollgruppe hatten. Drittens ist
zu beachten, dass bereits bestehende Unterschiede in der Persdnlichkeit den
Umstand beeinflussen, ob jemand liberhaupt Musikunterricht nimmt (Corrigall et al.,
2013). So wurde beobachtet, dass Kinder, die Musikunterricht nehmen wollten,
relativ. mehr Neugier und Motivation, langere Aufmerksamkeitszeiten und eine
grofRere Ausdauer in ihrer Konzentration, zudem eine starkere Selbstdisziplin und
verbesserte Organisationsfahigkeit aufwiesen. Diese Faktoren kénnten auch ihren
akademischen Erfolg, ihre Leistung in einer Vielzahl von kognitiven Aufgaben
beeinflussen; und dies wiederum erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass sie den
Musikunterricht konsequenter verfolgen konnen (Corrigall et al., 2013). Trotz
zahlreicher positiver Hinweise gibt es auch Studien, die keine Transfer-Effekte von
musikalischen Ausbildungen gefunden haben. Dennoch bieten die neuronalen
Umstrukturierungen Hinweise fiir die Form von Transfer-Lernen, dass also im Bereich
der Kunst gemachte Erfahrungen, erworbene Fahigkeiten oder eine gesteigerte
Motivation auf nicht-kiinstlerische Bereiche Ubertragen werden koénnen
Moglicherweise haben die bisherigen Forschungen einen zu geringen Umfang oder
es wurde nach zu einfachen Verbindungen gesucht, denn Transfer mag nicht immer

sofort auftreten, sondern sich vielmehr im Laufe der Zeit aufbauen (Catterall, 2002).

Nach den bisherigen Ausfiihrungen sollte man sich auch die Frage stellen, unter
welchen Bedingungen man sich mit Musik auseinandersetzt. Experimentell ist es
wichtig, die einzelnen Variablen zu isolieren, die moglicherweise einen Einfluss auf
Musikerfahrung haben konnten. Natirlich ist es padagogisch entscheidend, mehrere
Facetten der musikalischen Erfahrung, wie motivierende, affektive, motorische und
soziale Aspekte zu kombinieren. Wenn wir versuchen Kindern, Musik nahezubringen,
sollten wir sie in einigen Fallen vielleicht dazu ermutigen, ihre gesamten motorischen
Moglichkeiten zu nutzen und sich in Gruppen zusammen zu bewegen, anstatt still zu

sitzen und ihre Feinmotorik an einem schwierigen Instrument zu trainieren. Es
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besteht eine Fille von Wissen aus der Musikpadagogik, der Musiktherapie, der
Psychologie und Soziologie, das uns helfen kann, das volle Potenzial der Musik die
kindliche Entwicklung zu beeinflussen, zu verstehen (Overy, 2012). Die belohnende
Wirkung einer musikalischen Aktivitat kdnnte in der Tat eine der treibenden Krafte
fir die Plastizitat des Gehirns sein, die durch musikalische Ausbildung induziert wird
(Miendlarzewska & Trost, 2013). Es konnte gezeigt werden, dass die Menge an
Dopamin im Gehirn korreliert mit der Motivation, dem Langzeitgedachtnis, sowie
Personlichkeitsfaktoren wie der Offenheit fiir neue Erfahrungen. In einer
experimentellen Studie soll ein bestimmter Aspekt, namlich der soziale Kontext,
genauer Uberprift werden. Da dieser immer eingebettet ist in einen emotionalen

Rahmen, gilt es, diesen ebenfalls in den Blick zu nehmen.
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6 Experiment zu Musik-induzierten Emotionen

Im Folgenden wird eine empirische Studie dargestellt, um Emotionen, die durch das
Horen von Musik induziert werden, zu untersuchen. Musik spielt eine wichtige Rolle
in unserem Alltagsleben; Musik zu geniellen ist in der modernen Zeit fast die
beliebteste Beschaftigung von vielen Menschen im Vergleich zu anderen
Freizeittatigkeiten. Es scheint so, dass Musik ein groBes Potential in sich birgt, um
viele verschiedene Anforderungen zu erfillen. Wir héren Musik entweder unbewusst
beim Einkaufen in Kaufhdusern, oder wir gehen bewusst ins Konzert, oder héren uns
zuhause eine Aufnahme an. Die haufigste Motivation beim Musikhoren scheint mit
dem Regulieren von Emotionen zu tun zu haben, z. B. hért man Musik, um sich zu
entspannen, schlechte Laune zu vertreiben; sie passt sich dem aktuellen Befinden an
und driickt die eigene Stimmung aus (Lonsdale & North, 2011). Musik ist ein
effektives Instrument, um Emotionen auszudriicken, oder die eine oder andere Seite

unserer Emotionalitat zu beeinflussen.

Das Interesse an der Frage, wie und warum wir auf Musik mit Geflihlen regieren,
kann man bis in die antike Zeit zurlickverfolgen. Aber wissenschaftliche Daten
wurden erst in den letzten Jahren systematisch gesammelt. Es gibt viele Studien dazu,
wie Musik kognitiv verarbeitet wird (Brattico, Tervaniemi, Naatanen, & Peretz, 2006;
Grahn, 2012; Hannon & Johnson, 2005), wie verschiedene musikalische Strukturen
unterschiedliche Kategorien von Emotionen hervorrufen, oder was bei Menschen die
Bevorzugung bestimmter Musik (Schneider, Sluming, Roberts, Bleeck, & Rupp, 2005)
beeinflusst. Aus diesen Studien wissen wir, dass viele Faktoren die menschlichen
Empfindungen beim Musikhéren beeinflussen kénnen, wie Alter, Mentalitat oder
musikalische Gattung. Allerdings werden die durch Musik hervorgerufenen
Emotionen auch von der dulReren Umgebung beeinflusst. Denn Musik wird oft zu
spezifischen Gelegenheiten oder in verschiedenen sozialen Situationen gehort (Ziv,
2004). Dieser wichtige Aspekt wird in vielen Studien oft vernachlassigt: Ob wir Musik,
zu Hause, im Laden, in der Oper, im Club, oder beim Sport héren, bestimmt immer
auch, mit wem zusammen wir Lieder, Musik zum Tanzen, oder ein Klavierkonzert
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horen. Inwieweit die soziale Umgebung, die beim Musikhéren die empfundenen
Geflihle beeinflusst, soll hier untersucht werden. ,Emotionen [...] in der Regel als
Folge eines kognitiven Bewertungsprozesses” sind allgemein akzeptiert, aber soziale

Einflisse auf diese Bewertung wurden selten untersucht (Egermann et al., 2011).

Ausgangspunkt dieser Untersuchung ist ein Beispiel aus der asiatischen Kultur:

Der Philosoph Mengzi ? fragte den damaligen Kénig einer chinesischen Provinz: Wire es
angenehmer, mit vielen die Musik zu genieRen, als die Musik allein zu héren? Der Kaiser
antwortete: Es ware angenehmer, mit vielen die Musik zu geniefen (Mengzi, 370 v.

Chr.bis 290 v. Chr.).

In dieser Aussage wird zum ersten Mal die Interaktion von Musik, Emotion und
sozialer Umgebung miteinander verkniipft. Aber, obwohl diese Einschatzung
tausende Jahre lberliefert wurde und die Meinung Uber das Musikhéren in Asien
sehr gepragt hat, stellt sich die Frage: Funktioniert es wirklich so? Fihlt man sich
anders, wenn man alleine oder mit anderen Menschen zusammen Musik hort. Wenn
ein solcher Unterschied existiert, spielt dabei der kulturelle Hintergrund eine Rolle?
Gilt die traditionelle Praferenz, Musik in Gesellschaft zu horen, eher fiir asiatische

Horer? Horen Europder Musik lieber individuell?

Die Forschung Uiber Musik und die damit verbundenen Emtionen unterteilt
Emotionen in zwei Arten: Wahrgenommene Emotionen und induzierte Emotionen.
Wir nehmen die Emotionalitdt in der Musik wahr, das heillt, wir erkennen die
Emotionen, die in der jeweiligen Musik ihren Ausdruck finden, ohne
notwendigerweise selbst die betreffenden Emotionen zu empfinden. Dies wird mit
dem Begriff der emotionalen Wahrnehmung erfasst. Induktion von Emotionen
hingegen meint die emotionale Reaktion der Zuhérer auf die Musik. Vor allem, ist die

emotionale Antwort abhangig von einem Wechselspiel zwischen musikalischen,

2 Mengzi: Er lebte um 370 v. Chr.; verstarb um 290 v. Chr, war der bedeutendste Nachfolger von

Konfuzius.
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personlichen und situativen Faktoren (Gabrielsson, 2002). Was ich untersuchen
mochte, ist, welche Dimension der Emotion durch das Horen von Musik induziert

wird. In diese Arbeit wird dieser Begriff als ,,musikalische Emotion” abgekirzt.

6.1 Theoretischer Hintergrund: Emotions-Theorien

Obwohl es keine keine allgemein giiltige Definition von Emotionen gibt, gibt es

Ubereinstimmung in der folgenden Arbeitsdefinition:

“Emotions are relatively brief, intense, and rapidly changing responses to potentially
important events (subjective challenges or opportunities) in the external or internal
environment, usually of a social nature, which involve a number of subcomponents
(cognitive changes, subjective feelings, expressive behaviour, and action tendencies) that
are more or less synchronized, to prepare the organism for adaptive behaviour and

regulation (Juslin & Sloboda, 2010).

Im Deutschen werden Emotionen folgenden Merkmalen zugeordnet (Spada, 1995):

e Es handelt sich um aktuelle psychische Zustdande von Personen

e Sie unterscheiden sich nach Art oder Qualitdt und nach Intensitat
e Sie sind in der Regel objektgerichtet

e Sie sind durch eine spezifische Art des Erlebens gekennzeichnet

e Sie werden hdufig von mehr oder weniger emotionsspezifischen

physiologischen Veranderungen und Verhaltensweisen begleitet.

Als Emotion wird in der Regel eine kurze, aber intensive Reaktion auf Umweltreize
mit verschiedenen Unterkomponenten angesehen. Emotionale Reaktionen setzen

sich aus den folgenden Komponenten zusammen: Kognitive Bewertung (z. B. eine
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Situation wird als gefédhrlich oder beglickend beurteilt); ein subjektives Gefihl (z.B.
bei Angst aber auch bei Freude einen erhohten Herzschlag zu fiihlen); physiologische
Reaktionen (z.B. erhéhte Herzfrequenz oder Schweiss-Absonderung); ein bestimmter
Ausdruck (z.B. um Hilfe rufen oder Verdnderung der Mimik); eine bestimmte
Handlungstendenz (z. B. weglaufen zu wollen oder sich zu ndhern); der Einordnung (z.

B. sich zu beruhigen; Juslin & Sloboda, 2001).

Es gibt Hinweise dafiir, dass die verschiedenen Komponenten wahrend einer
emotionalen Reaktion synchronisiert sind, damit diese Reaktion in den Teilbereichen
des Organismus koordiniert wird und dieser fahig ist, einer der Situation
entsprechenden Verhaltensweise vorzubereiten (Juslin, Liljestrom, Vastfjall, Barradas,
& Silva, 2008; Lundqvist, Carlsson, Hilmersson, & Juslin, 2009). AulRerdem werden in
der Emotions-Forschung einige Begriffe benutzt, mit denen Starke und Ausmafl von
Gemitsbewegungen beschrieben werden kénnen: Affekt, Stimmung, Gefihl, Valence
und Arousal. Affekt ist ein Uberbegriff, der alle emotionalen Bewertungssituationen
bezeichnet. Im Vergleich zu ,Emotion” ist Affekt eine kurze, aber heftige
Gemitsbewegung, deren emotionaler Wert positiv oder negativ sein kann. Diese
positive oder negative Wertigkeit (Valenz) ist das MaR fir den Zustand der
emotionalen Berechnung. Eine Stimmung hingegen ist ein lang anhaltender
Gemitszustand mit niedriger Intensitat, der oft keinen direkten Bezug zu einem
auslésenden Ereignis hat und der manchmal auch unbemerkt bleibt. Stimmungen
haben einen Einfluss auf die Informationsverarbeitung (z. B. auf das Gedachtnis,
Entscheidungen oder Beurteilungen). Durch Stimmungen wird die Wahrnehmung
»eingefarbt”. Bei einem Gefihl steht das subjektive Erleben mit kognitiver Beteiligung
im Vordergrund, wie z. B. das , Bauchgefiihl“, das intuitiv reagieren lasst. Es wird
angenommen, dass Geflihle einen Lust- bzw. Unlustcharakter besitzen und eher den
soziopsychologischen Aspekt des Erlebens von Emotion aufgreifen, gepragt von der
Kultur, der sozialen Schicht und der Geschlechterrolle. Gefiihle sind nur
Komponenten einer Emotion. Ein emotionaler Zustand wird weitgehend von der
Grundstimmung und der affektiven Situation des Individuums beeinflusst. So ist ein
emotionaler Zustand oft das Ergebnis von vielen miteinander interagierenden,

zugrunde liegenden Einfllissen, die sich letztlich visuell, durch Mimik, oder akustisch
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durch LautduBerungen manifestieren (Bless & Forgas, 2000; Juslin & Sloboda, 2001).

6.2 Zur Geschichte der Emotions-Forschung

William James (1884) hat die Zusammenhange zwischen den physischen und
psychischen Aspekten des Erlebens untersucht, und das Buch ,What is an
emotion” geschrieben. Er ist bekannt als einer der ersten, der eine Emotionstheorie
begriindete. Nach James’s Theorie reagiert der Kérper auf einen Stimulus und erst
danach fuhlt man. Er formulierte den Zusammenhang folgendermafien: ,Wir sind
traurig, weil wir weinen.” James’s Theorie ging davon aus, dass nur grobere
Emotionen (wie Zorn, Liebe, Freude, Furcht und Stolz), die eine Folge einer viszeralen
Veranderung sind, mit relativ starken koérperlichen Symptomen einhergehen kénnen.
Fast zur gleichen Zeit hat der danische Physiologe Carl Lange einen dhnlichen Ansatz
in seinem Buch ,,Uber Gemiitsbewegungen” (1885) verfolgt, weswegen diese Theorie
auch James-Lange-Theorie heiRt. Diese wurde jedoch spater durch die
Cannon-Bard-Theorie revidiert. Die Psychologen Cannon und Bard zeigten, dass die

physiologischen Affekte und die Emotion gleichzeitig entstehen.

Charles Darwin war einer der ersten Theoretiker, der sich mit den kognitiven
Aspekten der Emotionen beschaftigt hat. Er hat zu Beginn systematische
Untersuchungen  durchgeflihrt. In seinem Buch ,Der Ausdruck der
Gemiutsbewegungen bei dem Menschen und Tieren” (1872) beschrieb er mehrere
Gesichts-, physiologische und Verhaltens-Prozesse, die mit unterschiedlichen
Emotionen von Menschen, als auch von hoch entwickelten Tieren verbunden waren
und postulierte, dass Emotionen angeboren sind, und dass diese durch kognitive

Einschdtzungen von Ereignissen ausgeldst werden (Darwin, 1872 / 1998).

Die Zwei-Faktoren-Theorie der Emotion geht auf den amerikanischen
Sozialpsychologen Schachter (1964) zuriick. Sie besagt, dass Emotionen aus einer
kérperlichen und einer psychischen Komponente zusammen gesetzt sind. Wir

bemerken zuerst korperliche Reaktionen wie Schwitzen, Zittern, oder
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Pulsbeschleunigung, und dann versuchen wir, die Ursache dafiir zu suchen und zu

bestimmen (Schachter, 1964).

Der theoretische Ansatz von Tomkins (1984) besagt, dass ein Teil der
James-Lange-Theorie zutrifft. Seine Affekttheorie weist darauf hin, dass alle
Menschen neun unterschiedliche Affekte besitzen, die genetisch vorgegeben und
nicht kulturell erworben sind. Werden diese Programme abgespielt, so finden
Veranderungen vor allem in der Mimik und Gestik, sowie in den inneren Organen
statt. Die Wahrnehmung dieser Veranderungen bewirkt, dass man sich seiner
Emotion Uberhaupt erst bewusst wird. Diese neun Affekte werden als diskret und
elementar angesehen, und dies im Gegensatz zu den Emotionen, die komplex und

zusammengesetzt sind (Tomkins, 1984).

Nach Paul Ekman, einem Schiiler von Tomkins, gibt es universelle Gesichtsausdriicke
fir die Affekte, die er spater zu den sieben Basisemotionen Frohlichkeit, Wut, Ekel,
Furcht, Verachtung, Traurigkeit und Uberraschung zusammengefasst hat und damit
das Facial Action Coding System (FACS) aufgestellt hat. Diese Basisemotionen werden
von allen Menschen kulturibergreifend in gleicher Weise erkannt und ausgedriickt.
Die von Ekman als elementar beschriebenen Gesichtsausdriicke sind nicht kulturell

erlernt, sondern vererbt (Ekman & Friesen, 1971).

Heutzutage sind es zwei Forschungsmodelle zur Emotion, die aus taxonomischer
Perspektive angegangenen werden, und die am meisten verwendet werden: Eine der
Denkrichtungen betrachtet Emotionen als diskret und als grundlegend
unterschiedliche Konstrukte (Abkilirzung: Basisemotionen/Grundgefiihl Theorie),
wahrend nach der anderen Auffassung Emotionen dimensional in Gruppierungen
charakterisiert werden konnen (Abkiirzung: Dimensionale Theorie). McDougall fiihrte
als erster eine ausfihrliche Theorie der Basisemotionen ein. Modernere
Ausarbeitungen dieser Theorie sind Carroll Izard’s "Diskrete Emotionstheorie" und
Paul Ekman’s Grundgefiuhl-Theorie. Die "Diskrete Emotionstheorie" geht davon aus,
dass es sieben bis zehn Kern—Emotionen gibt und Tausende von diesen Emotionen

abgeleitete Worter, die alle mehr oder weniger Synonyme dieser Kern—Emotionen
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sind. Aufgrund von Forschungen an Gesichtsausdriicken der Emotionen behauptet
die Basisemotionen—Theorie, dass diese Basisemotionen, ihr Ausdruck und ihr
Erkennen, bei allen Menschen gleich funktionieren, unabhangig von ethnischen oder
kulturellen Unterschieden. Die Basisemotionen nach Ekman sind Freude, Wut, Ekel,

Furcht, Verachtung, Traurigkeit und Uberraschung (Ekman, 1992; Izard, 1977).

Die "Dimensionale Theorie" geht von zwei oder mehreren Achsen aus; jede Achse
bezeichnet eine psychologische Dimension. Wilhelm Wundt hat im Jahr 1897
Emotion durch drei Dimensionen beschrieben: ,Lust und Unlust”, ,Erregung und
Beruhigung” und ,Spannung und Losung”. 1954 nannte Harold Schlosberg drei
andere Dimensionen: "Vergniigen-Unannehmlichkeit", "Aufmerksamkeit-Ablehnung"

und "Grad der Aktivierung". Fast alle Modelle verfligen (iber Valenz (emotionale

Farbe), Arousal (Erregungsgrad) oder Intensitat der Emotionen (Schlosberg, 1954).

Das prominenteste zweidimensionale Modell ist das Circumplex-Modell von James
Russell. Dies erhalt zwei hauptaffektive Dimensionen, die auf Erregungsgrad der
Emotion (Arousal) und Emotionsfarbe (Valence) beruhen (Russell, 1980). Arousal
reprasentiert die vertikale Achse und Valenz die horizontale Achse, wahrend das
Zentrum des Kreises fir eine neutrale Valenz-und ein mittleres Niveau der Erregung
steht. In diesem Modell kdbnnen emotionale Zustdnde auf jeder Ebene der Valenz und
Erregung gezeigt werden, oder in einem neutralen Niveau von einem oder beiden
dieser Faktoren. Circumplex-Modelle wurden am haufigsten auf Reize von
emotionsgebundenen Worten, emotionale Gesichtsausdricke und affektive

Zustande angewendet. (Siehe Abb. 1)
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Abb. 1 Russell’s affektives Circumplex Modell

Robert Thayer’s Energie-Stress-Modell (Abb. 2) definiert ,Uberschwinglich“ als hohe
Energie und niedrigen Stress; ,Zufrieden” als niedrige Energie und niedrigen Stress;
,Angstlich“ als hohe Energie, und hohen Stress und , Depression” als niedrige Energie

und niedrigen Stress (Thayer, 1989, 1996).

exuberant, triumphant anxious, frantic
carefree terror
T
energy
content, serene ominous, depression

stress ———

Figure 2-1: Thayer’s two-dimensional model of emotion

Abb. 2 Thayer’s two-dimensinal model emotion

Albert Mehrabian's Modell (Abb.3) ist durch die drei Dimensionen ,Pleasure, Arousal,
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Dominance” gekennzeichnet, um emotionale Zustinde zu beschreiben.
,Pleasure” misst, wie angenehm ein Gefihl ist; die Arousal-Skala misst die Intensitat
der Emotion. Zum Beispiel wird ,,entspannend” als positiv auf der Genuss-Skala mit
niedrigem Erregungsgrad und positiver Dominanz eingeordnet (Relaxed: +P-A+D;

Mehrabian, 1996; Thayer, 1996).
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Y
&
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Abb.3 Mehrabian’s PAD Modell

Eine neue Theorie, namlich der ,Cube of Emotion”, wurde von Lovheim (2011)
aufgestellt (Abb. 4). In diesem Modell, bilden die drei Monoamin-Neurotransmitter
Serotonin, Dopamin und Noradrenalin die Achsen eines Koordinatensystems. Die
acht Grundemotionen nach der Theorie von Tomkins markieren die acht Ecken des
Wiirfels. Im Koordinaten-Ursprung sind alle drei Signalsubstanzen gering ausgepragt.
Die acht Ecken des Wirfels entsprechen den acht mdglichen Kombinationen
niedriger oder hoher Pegel der drei Neurotransmitter. Das Modell versucht, damit
einen direkten Zusammenhang zwischen bestimmten Kombinationen der
Transmitter-Pegel und bestimmten Emotionen herzustellen, und es fiigt sie zu einer
dreidimensionalen Ansicht der Geflihle zusammen. Wut wird zum Beispiel nach dem
Modell, durch die Kombination von niedrigem Serotoninspiegel, hohem
Dopaminspiegel und hohem Noradrenalinspiegel erzeugt. Die Glltigkeit des Modells

ist allerdings bisher ungeprift. Diese ware nur moglich, wenn sich die betreffenden
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Emotionen aus einer vorgegebenen Kombination der zugehorigen Monoamine direkt

bestimmen lieen (Lovheim 2012).

Anger
Hage Interest
- Excitement
Eistre_:sg !
nguis i
g A Surprise
_ Fear |
Moradrenaline TerI'OI' Enioyment
|-
Dopamine
Shame
Humiliation Porr—— Bgr&t&;\?pt

Abb. 4 Lovheim “Cube of Emotion” Modell
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6.3 Theorien Uber die Beziehung von Emotion und Musik

Wir verstehen immer noch nicht vollstindig, wie Musik Emotionen weckt, und
warum Musik ein starkes Mittel ist, um Emotionen hervorzurufen. Forschungen lber
musikalische Emotionen wurden in der Mitte des 20. Jahrhundert von Hevner, Melvin
Rigg, und Karl Watson durchgefiihrt. Sie beschaftigten sich mit der Beziehung
zwischen Emotionen und spezifischen Strukturen von Musik, wie Tempo, Modus,
Harmonie, Rhythmus und Dynamik (Gabrielsson & Lindstrom, 2001; Hevner, 1935,
1937; Meyers, 2007; Sloboda, 1991).

Kate Hevner hat das Circumplex Modell weiter entwickelt und 67 Adjektive in 8
Gruppen geordnet (Abb. 5). Jede Gruppe umfasst einen deutlichen musikalischen
Charakter. Sie hat sechs Merkmale von Musik ausgewahlt, ndmlich Modus, Tempo,
Tonhdhe, Rhythmus, Harmonie und Melodie. Der Wert dieser sechs Funktionen in
jeder der acht Gruppen wurde entsprechend seinem affektiven Beitrag in der Gruppe

gewichtet (Meyers, 2007).

6
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7 jnvurlrs 5
exhilarated gay humorous
soaring happy playful
triumphant cheerful whimsical
dramatic bright fanciful
passionate quaint
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8 agitated delicate
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majestic 1 tranquil
exalting . 3 quiet
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lofty 2 dreamy
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dignified pathetic tender
sacred doleful sentimental
solemn sad longing
sober mournful yearning
serious tragic pleading
melancholy plaintive
frustrated
depressing
gloomy
heavy
dark

Abb. 5 Hevner’s Adjektiv Kreis
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Insgesamt waren Tempi und Modus die starksten Faktoren der wahrgenommenen
Emotionen in der Musik (Gagnon & Peretz, 2003; Hevner, 1937); Lautstarke und
Anderung der Lautstirke sind wichtige Signale fiir Emotion (llie & Thompson, 2006;
Schubert, 2004); Klangfarben spielen bei der affektiven Beurteilung eine relativ
kleine Rolle. Jedoch gibt es Studien, die die Klangfarbe eine Flote (im Vergleich zu
Streichern) in der westlichen Musik eindeutig mit dem Empfinden von Trauer in
Verbindung bringen (Balkwill, Thompson & Matsunaga, 2004). Assoziationen
zwischen spezifischen musikalischen Eigenschaften und Emotionen sind gut etabliert,
vor allem fir Frohlichkeit und Traurigkeit. Frohliche und traurige Emotionen waren
von Probanden konsequenter bestatigt worden, als andere Emotionen, wie Angst
und Wut, auch wenn kleine Kinder (im Alter von 5 und 10 Jahren) die Probanden
waren (Terwogt & Van Grinsven, 1991). Insbesondere verbinden Zuhérer in der Regel
schnellere Tempi und Dur-Tonarten mit positiven und fréhlichen Emotionen, und
langsamere Tempi und Moll-Tonarten mit negativen und traurigen Gefiihlen (Hunter,

Schellenberg, & Schimmack, 2010).

Alle dimensionalen Theorien beinhalten zwei oder drei Dimensionen, mit denen
Arousal und Valenz getestet werden sollen. Ihre Schwache liegt aber darin, dass sie
versuchen, mit einem zwei- oder drei- dimensionalen Ansatz komplexe, gemischte,
mehrdimensionale Emotionen zu testen. In der Praxis werden mehr Dimensionen
einbezogen, um genauere Daten zu bekommen (Hunter et al., 2010). Daher wurde
ein neues Modell, das ,Geneva Emotion Musical Scale” (GEMS)3 von Zentner und
Kollegen erstellt, das von drei auf neun Dimensionen der erlebten Emotionen
erweitert wurde. Die GEMS ist das erste Instrument, das speziell entwickelt wurde,
um musikalisch induzierte Emotionen zu messen. Das GEMS-45 enthalt 45 Etiketten,
die fur die Beschreibung musikalisch evozierter emotionaler Zustinde in einem
relativ weiten Bereich von Musik und unterschiedlichen Hérern ausgewahlt wurden.
Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass diese Etikette in neun verschiedene
Kategorien gruppiert werden kénnen. Dieses hochdimensionale Modell eignet sich

eher fur eine komplizierte Emotion wie Nostalgie.

3 Aus: http://www.zentnerlab.com/news-and-media/downloads
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Beim Vergleich der ,Low- und High-dimensionalen” Modelle in der musikalischen
Emotionforschungen zeigt sich, dass niedrig-dimensionalen Modelle oft geniigen, um
die durch Musik induzierten emotionale Erfahrungen zu bestimmen (Eerola, 2013).
Auf dieser Grundlage habe ich entschieden, die zwei Pole von Emotion, namlich

Frohlichkeit und Traurigkeit, zu untersuchen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass alle genannten Theorien teilweise
durch empirische Untersuchungen gestiitzt werden kdnnen. Aber es gibt bisher keine
Ubergreifende Theorie, die alle Theorien umfassen oder manche widerlegen kénnte.
Dennoch erweist es sich aber als sinnvoll, dass man bei komplizierten Emotionen sich

an den ,, Multi-Dimensionens-Theorien” orientieren sollte.

6.4 Wechselwirkungen zwischen Musik, Emotionen, Personlichkeit und sozialer

Umgebung

Es ist gezeigt worden, dass individuelle Faktoren und soziales Feedback als
beeinflussende Variable fur musikalische Emotionen berticksichtigt werden missen.
Mehrere Studien fassen einige individuelle Faktoren, die musikalische Emotionen
beeinflussen kénnen, zusammen, wie Alter, Geschlecht, musikalische Ausbildung,
musikalische Vorliebe, Personlichkeit, oder Motivation zum Musikhoren, wie z.B. sich
von Stress zu entlasten, oder um sich in eine gute Laune zu versetzen (Juslin et al.,
2008). Musikalische Emotionen beziehen sich aber auch auf sozialen Prozessen.
Liebespaare kénnen sich beispielsweise an die Musik erinnern, zu der sie erstmals
miteinander tanzten. Die Musik hat unserem episodischen Gedachtnis in Gang
gesetzt. Dies kann die kognitive Bewertung musikalischer Emotionen beeinflussen
(Egermann et al., 2011). Zudem kann die soziale Umgebung Emotionen sowohl durch
,social facilitation” (soziale Erleichterung), als auch durch ,social loafing” (soziales
Faulenzen) beeinflussen. Soziale Erleichterung bezieht sich auf das Phdnomen, dass
die blofRe Anwesenheit anderer zu emotionaler Erregung flhrt. Daher erzielt man in
Gesellschaft bei einfacheren Aufgaben bessere Resultate, bei komplexen Aufgaben
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kehrt sich diese Erleichterung um, und die Leistung der Person sinkt (Zajonc, 1965).
Soziales Faulenzen beschreibt die Situation, dass in der Gruppe die Einzelleistungen
der Mitglieder nicht mehr den einzelnen Personen zugeordnet werden kénnen, und
daher die soziale Anspannung bei ihnen reduziert ist (Aronson, Wilson, & Akert,
2004). Dariiber hinaus kdnnen soziale Situationen entweder zu einer erhéhten oder
verminderten Erregung wahrend des Musikhorens flhren. Diese soziale
Emotionsveranderung ist abhadngig von der Intensitdt der sozialen Kontrolle der

Zuhorer untereinander (Egermann et al., 2011).

Aber gibt es nicht viele Studien, die Beziehungen zwischen sozialen Umgebungen
und musikalischen Emotionen belegt haben. Ziv (2004) hat im Rahmen seiner Studie
herausgefunden, dass man bei Anwesenheit anderer oder beim Musik horen alleine
Emotionen unterschiedlich wahrnimmt. Was sich jedoch noch nicht differenzieren
liel ist, ob diese Unterschiede wegen der mithérenden Menschen auftraten, da sich
die gespielte Musik in Gruppensituationen von der unterschied, die den Probanden
einzeln vorgespielt wurde. Egermann und Kollegen (2011) haben weitere Schritte
unternommen: Die Probanden hoérten die gleichen Musikstimuli einmal allein und
einmal in einer Gruppe und die emotionalen Reaktionen beider Situationen wurden
im Anschluss verglichen. Es gab nur eine nicht-signifikante Tendenz, die auf einen
hoheren Erregungsgrad der musikalischen Emotionen, wenn alleine Musik gehort
wurde gegeniber der Situation des Musikhorens in der Gruppe hinwies. Das
widerspricht Mengzi’s Hypothese, auf die anfangs hingewiesen wurde. Alle Studien
wurden in westlichen Kulturen mit Europdern durchgefiihrt. Die Frage ob man zu
anderen Ergebnissen kommen wiirde, wenn man vergleichbare Studien in einem
anderen Kulturkreis wie dem chinesischen mit Chinesen durchfiihren wirde, ist noch

unbeantwortet.
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7 Warums kénnen Musik Emotionen induzieren?

Es besteht Konsens dariiber, dass Musik Emotionen bei den Musikhorern hervorrufen
kann, obwohl die funktionellen Mechanismen noch nicht bekannt sind. Eine
allgemeine Auffassung ist, dass Musik zu genielRen ein inhdrent belohnender Prozess
ist, der teilweise bedingt ist durch eine Aktivierung des mesolimbischen
Belohnungs-Netzwerkes im Gehirn (Strait & Kraus, 2014). Musik kann trotz
Abwesenheit einer physisch greifbaren Belohnung oder einer bestimmten Funktion
befriedigen (Salimpoor, Benovoy, Longo, Cooperstock, & Zatorre, 2009). In
Anbetracht der Tatsache, dass es keine einfache Kausalitdat zwischen spezifischen
musikalischen Strukturen und bestimmten Emotionen gibt, und Emotionen oft auf
verschiedene Weisen hervorgerufen werden konnen (lzard, 1993), versuchten Juslin
und Kollegen (2010), eine synthetische Theorie aufzustellen, ndmlich BRECVEMA.
Acht Mechanismen wurden identifiziert, die an dem Prozess, musikalische

Emotionen hervorzurufen, beteiligt sind:

e Brain stem reflex

e Rhythmic entrainment
e Evaluative conditioning
e Contagion

e Visual imagery

e Episodic memory

e Musical expectancy

e Aesthetic judgment
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Jeder Mechanismus bezieht sich auf einen Informationsschwerpunkt, und ist
moglicherweise einer bestimmten Hirnregion zuzuordnen. Der Hirnstammreflex ist
eher eine direkte Reaktion des Hirnstamms auf einfache akustische Eigenschaften,
wie  extreme oder zunehmende  Lautstirke oder  Geschwindigkeit.
Rhythmus-Synchronisation gilt fir eine schrittweise Anpassung eines inneren
Kérperrhythmus (z. B. der Herzfrequenz) an einen externen Rhythmus in der Musik.
Bestimmte Bewertungen fiihren bei einer regelmaRigen, wiederholten Kombination
von einem Musikstiick und anderen positiven bzw. negativen Stimuli zu einer
konditionierten Assoziation. Von Ansteckung spricht man bei einer internen
"Mimikry" der wahrgenommenen Sprache, entsprechend dem emotionalen
Ausdruck der Musik. Unter "Visuellen Bildern" versteht man, dass die Musik im
Gedéchtnis Emotions-bezogene Bilder aufruft. Das episodische Gedachtnis bezieht
sich auf eine bewusste Erinnerung an ein bestimmtes Ereignis, welche in der
Vergangenheit im Horer von einem Musikstlick ausgelost wurde. Musikerwartung
meint eine Reaktion auf die schrittweise Entfaltung der musikalischen Struktur und
ihre erwartete oder unerwartete Fortsetzung. Das asthetische Urteil ist eine
subjektive Bewertung des dsthetischen Werts der Musik, die auf einem bestimmten
Satz von gewichteten Kriterien basiert. Diese neue Theorie bedarf aber noch

empirischer Bestatigung (Eerola, 2013).

Mit Hilfe der Positronen-Emissions-Tomographie (PET) und der funktionellen
Magnetresonanz-Bildgebung (fMRI) konnten in zahlreichen neurophysiologischen
Studien ein Menge von Daten erhoben werden. Bei angenehmer oder konsonanter
Musik wurden Aktivierungen im orbitofrontalen, subcallosalen cinguldren und
frontalen Kortex gefunden (Blood, Zatorre, Bermudez, & Evans, 1999). Bei den
Musikhérern wurden intensive emotionale Reaktionen im linken ventralen Striatum,
das an Belohnung und Motivation beteiligt ist, gefunden (Blood, 2001). Wahrend des
Musikhorens vermittelt das ventrale Tegmentum (VTA) die Aktivitat im Nucleus
accumbens (Nac), Hypothalamus, in der Insula, und im orbitofrontalen Kortex. Dieses
Netzwerk reprasentiert die neuronalen und neurochemischen (dopaminergen) Wege,
die als neuronale Grundlage der anekdotischen Berichte lber angenehme Musik

angesehen werden kénnen (Menon & Levitin, 2005). Dabei wurden folgende
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Hirnareale mit dem Wahrnehmen von fréhlicher Musik verbunden: Der anteriore
cinguldre Cortex (ACC), der Gyrus parahippocampalis und die auditorischen
Assoziationsgebiete (Mitterschiffthaler, Fu, Dalton, Andrew, & Williams, 2007). Bei
sehr intensiven Reaktionen auf angenehme Musik kann es dazu kommen, dass
Dopamin in das striatale System freigesetzt wird. Das Ergebnis hilft zu erklaren,
warum Musik einen so hohen Stellenwert in allen menschlichen Gesellschaften

erreicht (Salimpoor et al., 2011).

Andererseits wurde auch die Aktivierung der Amygdala bei negativen Emotionen
transportierender Musik gefunden. Die Amygdala spielt eine entscheidende Rolle
beim Erkennen drohender oder beangstigender Musik. Auch der parahippocampale
Cortex ist ein kritischer Bereich des Gehirns bei der Beurteilung dissonanter Musik
als unangenehm (Gosselin et al., 2006). Aktivitdt im rechten Gyrus dentatus und im
rechten Precuneus-Hirnareal wurde beim Hoéren dissonanter Musik ebenfalls
beobachtet (Blood et al., 1999). Dies konnte auch fiir andere Regionen, wie dem
Gyrus parahippocampalis (Koelsch, Fritz, Miller, & Friederici, 2006), dem inferioren
und medialen Gyrus frontalis, der Insula (Flores-Gutiérrez et al., 2007), dem
Temporalpol und dem retrosplenialen Kortex (Pallesen et al., 2005) gezeigt werden.
Je mehr Studien durchgefiihrt werden, desto mehr kdnnen neuronale Korrelationen
beobachtet werden, wobei das Wissen um diese notwendig ist, um eine

umfassendere Theorie der musikalischen Emotionen zu entwickeln.

Messungen musikalischer Emotionen

Auf der Grundlage der Multi-Komponenten-Emotionstheorie scheint es moglich,
beim objektiven Erfassen der Emotionen eine multidimensionale Messung
vorzunehmen. In empirischen Untersuchungen wurden bisher folgende Methoden
haufig benutzt: Selbst-Berichte, physiologische Messungen, Messungen der
Hirnaktivitat und Untersuchung von Patienten mit Hirnschaden. In der hier

vorgestellten Studie wird ein vergleichsweise einfacher Ansatz verfolgt. Es wurden

51



Messungen auf zwei Ebenen, Erregungsgrad und emotionale Farbe der Emotionen,

durchgefihrt.
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8 Allgemeine Information zum Experiment

Die Studie untersucht die Beziehungen zwischen Horer, Musik und der sozialen
Umgebung. ,Soziale Umgebung” heit: Man ist alleine oder in der Gesellschaft
anderer fremder Personen. Bei ,Musik” handelt es sich um Teststimuli.
,Emotion“ wird durch Horen der Musik hervorgerufen. Dabei wurden die zwei
Variablen "valence" und "arousal" untersucht. Valenz entspricht der Emotionsfarbe,
wie frohlich oder traurig, positiv oder negativ, gefallt oder gefallt nicht; Arousal
bezieht sich auf den emotionellen Erregungszustand, wie anregend oder beruhigend.
Wie oben beschrieben sind dies zwei universale Faktoren von Emotionen, wie in
zahlreichen Messungen mit hoher Validitdt ergaben. Basierend auf Mengzi's
Gedanken Uberpriift diese Studie eine Hypothese lber die Valenz der Emotion im
sozialen Kontext. (Mengzi bezog sich bei seiner Frage vor mehr als 2000 Jahren

natlrlich auf die chinesische Musik.)

Die empirische Studie wurde im Department of Psychology der Peking University
durchgefiihrt. Alle Probanden waren jlingere Erwachsene, die nach 1980 geboren
wurden. Sie sind in der Epoche ,Reform - und Offnungspolitik” aufgewachsen. Das
heildt, sie wurden parallel von chinesischer traditioneller Kultur und westlicher Kultur
ausgebildet und gepragt. Um einen etwaigen verborgenen kulturellen Effekt
aufzudecken, wurde Musik aus beiden Kulturen zur Bewertung ausgewahlt, also
Musik aus dem chinesischen und dem westlichen Kulturkreis. In diesem Experiment
sind als unabhéangige Variable definiert die soziale Umgebung, (ob man also Musik
alleine oder in einer Gruppe hort), chinesische Musik gegeniliber westlicher Musik,

und vorgegebene Stimmung in der Musik, ob sie frohlich oder traurig ist.
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8.1 Teststimuli

Im Versuch bewerteten 16 Probanden (Studenten, 10 weiblich, 6 mannlich, im Alter
zwischen 19 und 26) lGber 100 Musikstlicke, und zwar 50 chinesische Stlicke und 50
westliche Stiicke. Davon wurden nach den Kategorien ,K1: Frohlich/Chinesische
Musik® ,K2: Traurig/Chinesische Musik” ,K3: Frohlich/Westliche Musik”,
,K4:Traurig/Weistliche Musik”, jeweils 20 Fragmente ausgewahlt. Nach dem Héren
eines jeden Musikstiickes bewerteten die Probanden die Stiicke im Bezug auf die
vier Dimensionen von Erregungsgrad (1 bis 9 = extrem beruhigend bis extrem
anregend), emotionalen Farbe (1 bis 9 = absolut traurig bis absolut fréhlich),
Vertrautheit (1 bis 9 = total fremd bis sehr vertraut) und asthetischen Bewertung (1
bis 9 = lberhaupt nicht schon bis sehr schén) auf einer jeweils neun Punkte

umfassenden Skala.

In dem Experiment sollten die Emotionen, die ausschlielllich von der Musik selbst
induziert werden, untersucht werden. Deswegen wurde Musik ohne Text ausgesucht,
um mogliche semantische Korrelationen mit dem Text zu vermeiden (Schulkind,
Hennis, & Rubin, 1999). Bei allen Musikstiicken handelte es sich um instrumentale
Musik aus dem klassischen Repertoire. Fir klassische Musik wurde bereits erwiesen,
dass sie effizient menschliche Gemiitsbewegungen auslésen kann (Scherer & Zentner,
2001; Zentner, Grandjean, & Scherer, 2008). AuBerdem muss die ausgewahlte Musik
zwei Bedingungen erfiillen: Sie sollte den Probanden nicht allzu vertraut sein, denn
die Probanden konnten dann vielleicht nicht mehr sensitiv genug auf Stimuli
reagieren; zweitens miissen die Musikstiicke in der Lage sein, die definierte Emotion
tatsachlich zu induzieren. Die Musikstimuli der Studie wurden durch ein
vorausgehendes Experiment von anderen Probanden ausgewdhlt, um diesen

Forderungen gerecht zu werden.

Nach der Bewertung durch die Probanden wurden 80 Musikfragmente ausgewahlt.
Ausgesondert wurden Musikstlicke, die eine undeutliche Stimmung der Emotion (z. B.
weder frohlich noch traurig) bzw. nur mittleren Erregungszustand aufweisen (z. B.

nicht schlafrig auch nicht erregt). Aufgrund frilherer Studien ist bekannt, dass eine
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Dauer der Musik von nur einigen Sekunden ausreicht, um menschliche Emotion
hervorrufen (Bigand, Filipic, & Lalitte, 2005). Deswegen dauerte in der Studie fiir die
Bewertung jedes Musikfragment 30 Sekunden. Die Musikstimuli kamen zur Halfte
aus dem asiatischen Kulturkreis, wie instrumentale Musik von Bambusflote, Pipa
(chinesische Laute), Erhu (chinesisches Streichinstrument); die andere Haélfte der
Musikstlicke entstammt der westlichen Kultur, gespielt mit Geige, Klavier, Flote, usw..

Aus beiden Kategorien wurden sowohl Solo-Musikstlicke, als auch Ensemblespiele

ausgewahlt.
Song Song Valence Arousal Aesthetic  Familiar
Source Valence Value Value Value Value
K1Happy 6.43 6.06 6.14 4.97
Eastern
K2Sad 4.05 3.87 6.22 4.99
K3Happy 6.38 6.13 6.54 4,51
Western
K4Sad 4.12 5.02 6.21 4.35

Abb. 6 Mittelwert von vier Kategorien ausgewahlten Teststimuli

Folgende vier Kategorien ergaben sich: K1 ist frohliche chinesiche Musik mit einem
Mittelwert der Valenz von 6.43; K2 ist traurige chinesische Musik mit einem
Mittelwert der Valenz von 4.05; K3 ist frohliche westliche Musik mit einem
Mittelwert der Valenz von 6.38; K4 ist traurige westliche Musik mit einem Mitterwert
der Valenz von 4.12. Alle Musik hat einen Mittelwert von Arousal zwischen 3.87 und
6.13, einen Mittelwert von dsthetischer Bewertung zwischen 6.14 und 6.54, einen

Mittelwert von Bekanntheit zwischen 4.35 und 4.99.

Alle Musikstiicke wurden mit der Software mp3Trim von verschiedenen Editionen
geschnitten und mithilfe der Software Loudnessmatch auf eine gleichmaRige
Lautstarke moduliert. Sowohl im Vorexperiment, als auch im eigentlichen Experiment,
benutzten wir das gleiche Abspielgeradt. Die Probanden horten die Musikstiicke mit
angenehmer Lautstarke. Die Reihenfolge der vorgespielten Musik war zufillig

geordnet, um einen Sequenz-Effekt zu vermeiden.
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8.2 Ablauf des Experiments

In der Studie wurden die Probanden wurden in zwei Gruppen aufgeteilt (Gruppe A
mit 6 Frauen und 2 Méanner, Gruppe B mit 3 Frauen und 5 Manner). Die 8 Probanden
der Gruppe A horten die Musikfragmente beim ersten Mal jeweils alleine und beim
zweiten Mal zusammen mit anderen. Bei Gruppe B war die Reihenfolge genau
umgekehrt. Nach dem Hoéren von jedem Musikfragment musste es bewertet werden.
Zuletzt fihrten die Probanden einen Personlichkeitstest (NEO-FFI) SDS und einen
Self-rating Depression Scale (SDS) aus. Diese beiden Tests wurden erst bei extremen
Bewertungen herangezogen. Sowohl die Gruppentests, als auch die Einzeltests

wurden im gleichen Raum und zur gleichen Tageszeit am Nachmittag durchgefiihrt.

In den Fragebdgen mussten die Probanden fir jedes Musikstlick auf vier Skalen
Werte eintragen, auf einer Skala fiir den Erregungsgrad der Emotion (1 bis 9 =extrem
beruhigend bis extrem anregend), einer Skala fiir emotionale Farbe (1 bis 9 = absolut
traurig bis absolut frohlich), einer Skala fur &asthetische Bewertung (1 bis 9 =
Uberhaupt nicht schon bis sehr schén) und einer Skala fir die Vertrautheit der Musik
(1 bis 9 = total fremd bis sehr vertraut). Bei der Messung der emotionalen Farbe
wurde in der neun-stufigen Skala ein Zwischenpunkt eingefligt; die Probanden
bewerteten die emotionale Farbe also auf einer 17 Punkte umfassenden Skala. Dies
schien sinnvoll, da emotionale Farbe eine bipolare Richtungen hat, und somit bei
einer nur neun-stufigen Skala die Auflosung bei der Bewertung zu gering sein kdnnte,

die Sensitivitat also nicht hinreichend ware.
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8.3 Experimentelle Ergebnisse

Die erste Fragestellung der Studie lautete: Ist die Stimmung, die durch das Héren von

Musik ausgel6st wird, von der sozialen Umgebung abhangig?
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Abb. 7 Interaktion zwischen Stimmung der Emotion und soziale Umgebung. Das Ergebnis der ersten
Fragestellung: Die soziale Umgebung kann die Stimmung der Emotion, die Mensch durch Horen der
Musik hervorgerufen wurde, beeinflussen. Beim Hoéren sowohl frohlicher als auch trauriger Musik

allein fiihlt man siginifikant (p<0.05) intensivere Stimmung als wenn man sie in einer Gruppe hort.

Flr die statistische Analyse sind soziale Umgebung (allein vs. in einer Gruppe),
musikalische Quelle (chinesische vs. westlich) und emotionale Farbe (fréhlich vs.
traurig) die unabhdngigen Variablen; es handelt sich also um ein 2*2%*2
,Between-Subject Design”. Bei der ANOVA-Analyse wurden folgende Ergebnisse
erzielt: Emotionale Farbe hat einen signifikanten Haupteffekt (F= 74.99, p<0.001, eta
square = 0.83); Stimmung der Emotion, die durch das Hoéren der Musik ausgelost
wird, ist von der sozialen Umgebung abhingig, und der Interaktionseffekt ist
signifikant (F= 9.32, p<0.01, eta square = 0.38); und es gibt eine signifikante

Korrelation zwischen Stimmung der Emotion und musikalische Quelle (F= 14.48,
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p<0.01, eta square = 0.49).

Diese Befunde bedeuten: Beim Horen sowohl der fréhlichen als auch der traurigen
Musik ist die hervorgerufene Stimmung starker, wenn man alleine zuhort, verglichen
mit der Situation, wenn man in der Umgebung von anderen ist. Man fiihlt sich also
frohlicher, wenn man alleine frohliche Musik hort: Die mittlere Differenz ist 0.513
(p<0.05). Und man fihlt sich trauriger, wenn man alleine traurige Musik hort: Die
mittlere Differenz ist -0.323 (p<0.05). Soziale Umgebung und Stimmung der Emotion
haben eine signifikante Korrelation (p <0.01). Die Probanden spirten beim Hoéren der
chinesischen frohlichen Musik mehr Intensitat der emotionalen Farbe als beim Héren
westlicher frohlicher Musik; dies gilt auch fiir das Horen trauriger Musik. Das heift:
sowohl beim Hoéren frohlicher Musik als auch beim Horen trauriger Musik flihrt

chinesische Musik zu starkeren emotionalen Reaktionen bei den chinesischen

Probanden.
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Abb. 8 Korrelation zwischen Stimmung der Emotion und musikalischer Quelle. Das Ergebnis zeigt, dass
die Musik, die aus bekannter Kultur kommt, von Probanden eher intensiv wahrgenomment wird als
Musik aus westlicher Kultur. Es gibt marginale signifikante Tendenz bei fréhlichen Musk p<0.07, bei

trauriger Musik p<0.06.
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Um die These von Mengzius zu testen, wurden emotionale Farben von Musik mit
sozialer Umgebung in einer ANOVA weiter in einem 2*2 Design analysiert: Bei
frohlicher Musik hat die soziale Umgebung einen signifikanten Haupteffekt: F= 6.91,
p<0.05, eta square = 0.32. Der Durchschnittswert beim Horen frohlicher Musik allein
liegt bei 6.14; der Durchschnittswert beim Horen frohlicher Musik in der Gruppe liegt
bei 5.63. Dieser Unterschied ist statistisch signifikant. Bei trauriger Musik hat die
soziale Umgebung folgenden signifikanten Haupteffekt: F= 6.20, p<0.05, eta square =
0.29. Der Durchschnittswert beim Horen trauriger Musik allein liegt bei 3.99; der
Durchschnittswert beim Horen trauriger Musik in Gruppe liegt bei 4.32. Dieser

Unterschied ist ebenfalls statistisch signifikant.

Das heif3t: Man fiihlt sich frohlicher, wenn man allein frohliche Musik hort als in einer

Gruppe; man fihlt sich trauriger, wenn man allein traurige Musik hort als in einer

Gruppe. Das Ergebinis ist genau das Gegenteil der These von Menzius.
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Die zweite Fragestellung der Studie lautete: Beeinflusst die soziale Umgebung den
Erregungsgrad (Arousal) der Emotion, die durch das Héren von Musik hervorgerufen

wird?
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Abb.9 Interaktion zwischen Erregungsgrad der Emotion und soziale Umgebung: Beim Horen fréhlicher
Musik in der Situation ,,alleine” fiilhlen Probanden sich erregter als in einer Gruppe. Der Unterschied

ist signifkant p<0.01. Aber dieser Unterschied gilt nicht beim Horen trauriger Musik.

In dieser Analyse sind soziale Umgebung (allein vs. in einer Gruppe), musikalische
Quelle (chinesische vs. Westliche Musik) und emotionale Farbe (frohlich vs. traurig)
die unabhangigen Variablen; es gilt wieder ein 2*2*2 ,Between-Subject-Design“. In
der ANOVA-Analyse wurden folgende Ergebnisse erzielt: Beim Horen frohlicher
Musik kann die soziale Umgebung den Erregungsgrad der Emotion, die durch das
Hore der Musik ausgel6dst wird, beeinflussen. Man flhlt sich erregter, wenn man
alleine zuhort als in der Umgebung von anderen. Es ergab sich ein signifikanter
Unterschied (p<0.05). Dies gilt jedoch nicht fur traurige Musik. AuRerdem hat die
musikalische Quelle mit dem Erregungsgrad der Emotion eine Korrelation: Beim

Horen chinesischer frohlicher Musik wurden die Probanden starker erregt als beim
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Horen  westlicher frohlicher Musik. Der Unterschied der jeweiligen
Durchschnittswerte betrug 0.291 (p<0.01); beim Horen chinesischer trauriger Musik
wurden Probanden noch ruhiger als beim Horen westlicher trauriger Musik. Der

Unterschied der jeweiligen Durchschnittswerte betrug 0.936 (p<0.001).

Das heit: beim Horen trauriger Musik hat man einen dhnlichen Erregungsgrad,
gleichglltig, ob man allein oder in einer Gruppe traurige Musik hort. Die
musikalische Quelle hat einen signifikanten Haupteffekt (F=25.66, p<0.001, eta
square=0.63). Erregunsgrad der Emotion hat ebenfalls einen signifikanten
Haupteffekt (F= 47.64, p<0.001, eta square = 0.76). Erregunsgrad der Emotion, die
durch das Horen der Musik ausgeldst wird, ist von der sozialen Umgebung abhangig,
und der Interaktionseffekt ist signifikant (F=5.65, p<0.05, eta square = 0.27).
Schliesslich gibt es eine signifikante Korrelation zwischen Arousal der Emotion und
der musikalische Quelle (F= 69.50, p<0.001, eta square = 0.82). Bei der asthetische
Bewertung und vertrautheitliche Bewertung gab keinen signifikanten Effekt. In dieser

Studie gab es keine Nenungswerten von Personlicherkeittes und Depressionstest.

61



? —
:___ **'____I
T
6 T i L I
" ' Song Source
= T
m
= 5 L O Eastern
I
3 T O Western
{ 4 |
3 | I
Happy Sad
Song Valence

Abb. 10 Korrelation zwischen Erregungsgrad der Emotion und musikalische Quelle. Das Ergebnis zeigt,
dass Probanden beim Horen Musik aus bekannkter Kultur solwhol frohlich Musik als auch traurige
Musik eher erregt wurden, als Sie Musik aus nicht so bekannt Kultur. Der Unterschied bei fréhlicher

Musik ist Ssignifikant p<0.01; bei trauriger Musik gibt auch signifikanter Unterschied p<0.001.
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8.4 Diskussion

Die Hypothese von Mengzi, dass man Musik in einer Gruppe eher geniefit, kann
durch diese Studie nicht bestitigt werden. Aber die Anderung des sozialen Settings
beeinflusst signifkant die Emotionen, die durch Musik induziert wurde, sowohl was
die Emotionsfarbe, als auch was den Erregungsgrad angeht. Also rufen verschiedene
soziale Umgebungen tendenziell unterschiedliche musikalische Emotionen hervor.
Diese Ergebnisse, dass Probanden in Situationen, wenn sie allein sind, starkere durch
Musik induzierte Emotionen erleben, bestatigen jene von Ziv (2004); er erklarte dies
damit, dass dass Horen von Musik, wenn man alleine ist, von einer hoheren
Konzentration begleitet wurde. Diese Erklarung mag auch fir die Ergebnisse dieser

Studie gelten.

Im Vergleich zu einer anderen Studie (Egermann et al.,, 2011) konnte hier eine
statistische Signifikanz fir die beiden Variablen beobachtet werden. In der Studie von
Egermann und Kollegen ergab sich nur eine signifikante Differenz fir den
Erregungsgrad der Emotion; die Probanden fihlten sich starker erregt, wenn sie
Musik allein horten als in einer Gruppe. Aber es gab signifikante Korrelationen
zwischen Emotion und sozialer Umgebung, sowohl bei der Stimmungsfarbe als auch
dem Erregungsgrad der Emotion. Ein Grund mag darin liegen, dass die Probanden in
meiner Studie einander fremde Studenten waren und nicht Kollegen wie in
Egermann’s Studie. Die Studenten in meiner Studie hatten auch keine formale
musikalische Ausbildung. Die eher unvertrauten Musikstimuli schienen unsere
Probanden neugierig zu machen und riefen daher vermutlich intensivere
musikalische Emotionen hervor als es vielleicht bei den Musikern der Fall gewesen

war.

Es ergab sich in meiner Studie eine Korrelation zwischen dem kulturellem
Hintergrund und den musikalischen Emotionen. Die Musikquelle kann offenbar
menschliche Emotionen beeinflussen: Wenn man Musik aus der eigenen Kultur hort,
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gibt es eine Tendenz, eine bipolarisierende Stimmung der emotionalen Reaktionen
auszuldsen, als wenn man Musik aus einer anderen Kultur hort. Dies gilt auch fiir den
Erregungsgrad der Emotionen: Die Probanden wurden beim Hoéren von Musik aus
ihrer bekannten Kultur eher erregt als beim Ho6ren von Musik aus einer eher
unbekannten Kultur. In einer Studie von Ariken und Kollegen (1999) horten
Probanden einer tirkischen Bevdlkerung Musik in drei unterschiedlichen
Umgebungen: Mit einem akustischen Rausch-Hintergrund, Musik mit Cello gespielt,
oder eine dhnliche Musik, die mit Nay gespielt wurde. (Nay ist ein Instrument, das in
arabischer Musik haufig benutzt wird.) Die Ergebnisse zeigten, dass Horen der Musik
mit einem vertrauten Stil Aufmerksamkeits- Ressourcen starker beansprucht, womit
eine Wirkung der kulturellen Umgebung auf kognitive Prozesse nahe gelegt wird.
Dieser Prozess, dass man bewusst oder unbewusst vom kulturellen Rahmen
beeinflusst wird, wurde als ,Inculturation” bezeichnet (Herskovits, 1948). Schliesslich
sei betont, dass die Tests, mit denen Personlichkeits-Variable gemessen wurden, NEO
und SDS, keine signifikanten Korrelationen zwischen Personlichkeit und

musikalischen Emotionen zeigten.
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Zusammenfassung

Transfereffekte nach musikalischem Lernen wurden in vielen Bereichen untersucht,
und man hat zahlreichende Ergebnisse erhalten. In dieser Arbeit wurden Effekte von
musikalischen Aktivitditen auf kognitive Fahigkeiten, emotionale und personale
Entwicklung sowie soziale Kompetenz dargestellt. Insgesamt fordern musikalische
Aktivitaten etwa beim Erlernen eines Instrumentes kindliche Entwicklungen. Diese
Vorteile kénnen Riickgange in der auditiven Wahrnehmung und Kognition von
Senioren, die oft spdter im Leben entstehen (Alain et al., 2014) verzogern oder
dampfen. Musizieren kann strukturelle und funktionelle Mechanismen des Gehirns
verandern. Solche Anderungen korrelieren mit zwei Faktoren, namlich der gesamten
Ubungszeit eines Instrumentes und dem Alter, seit wann ein Kind mit férmlichen
Musikausbildungen angefangen hat. Die Studie hat versucht, Beziehungen zwischen
musikalischen Emotionen und der sozialen Umgebung abzukldaren. Nicht nur Musik
selbst, sondern auch die soziale Umgebung beeinflussen Emotionen. Wenn man
Musik alleine hort, erlebt man die Musik intensiver, sowohl die frohliche wie auch die
traurige Musik. Durch frohliche Musik ldsst man sich eher erregen, wenn man sie
alleine hort. Beim Horen trauriger Musik bleibt man emotional eher stabil,
unabhangig davon, ob man alleine ist, oder sich in einer Gruppe befindet. Schliesslich
zeigte sich eine Korrelation zwischen Emotion und musikalischer Quelle, ob man also

chinesische oder westliche Musik horte.
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Anhang

Anhang 1: Fragbogen zu Messung der musikalische Emotionen
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Anhang 2: Fragbogen zum Testen NEO-FFI (NEO Five-Factor Inventory)
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Anhang 3: Fragbogen zum Testen SDS (Self-rating depression scale)
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