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Theo Hartogh

Vernetzt Mozart die Gehirnhilften? Uber Sinn und Unsinn neuro-

biologischer Forschungsergebnisse in der Musikpiddagogik

Bei diesenr Beitrag handelt es sich um den fiir die ,, Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik  iiberarbeite-
ten Habilitationsvortrag des Autors, der am 7.12.2004 an der Universitit 1 eipzig gebalten wurde.

Einleitung

Vernetzt Mozart die Gehirnhilften? Eine auf den ersten Blick ungewohnliche Frage, die jedoch
als Aussage (,,Mozart vernetzt die Gehirnhilften®) in der Tages- und Fachpresse mehrfach zu
lesen war. In diesem Vortrag, der kein neurobiologischer, sondern ein musikpadagogischer sein
soll, mochte ich nicht untersuchen, ob die Musik Mozarts nun tatsichlich die Gehirnhilften auf
welche Weise auch immer vernetzt, sondern nach dem Sinn und der Relevanz solcher und ahn-
lich lautender Fragestellungen im Hinblick auf musikpadagogische Theoriebildung fragen.

Das Jahrzehnt des Gehirns, das der Kongress der USA 1990 ausgerufen hat, ist zwar ver-
klungen, aber seit dieser Zeit ist die Bedeutung der Gehirnforschung lingst tiber ihre Stammdis-
ziplinen wie Neuro- und Kognitionswissenschaften hinausgewachsen. Bei der imposanten und
erfolgreichen Entwicklung der Neurobiologie in den letzten 50 Jahren ist es nur allzu verstind-
lich, dass auch die Geisteswissenschaften von dieser expandierenden Disziplin profitieren wollen
und in ihr den archimedischen Punkt ihres Prifixes ,,Geist™ suchen. Die Theologie hat die Suche
nach Gott im Gehirn aufgenommen und die ,,Neurotheologie® etabliert und Neurobiologen be-
zweifeln die Willensfreiheit des Menschen, die sie als Illusion entlarven wollen — eine nicht nur
die Philosophie erschiitternde These. Wenn es wirklich so sein sollte, dass alle Entscheidungen
im Gehirn determiniert sind und die Willensfreiheit eine Illusion ist, wie sieht es dann z.B. mit
der Strafmundigkeit des Menschen aus? ... Kurzum: Die Neurobiologie hat es verstanden, sich in
mehreren Feldern philosophischer, rechtlicher, politischer und padagogischer Themen Gehor zu
verschaffen.

Unter anderem wurde die Neurobiologie zu einem Hoffnungstriger der Allgemeinen Didak-
tik und einiger Fachdidaktiken, zu denen sich mittlerweile auch die Musikpiddagogik gesellt hat.
Wihrend die Musiktherapie bereits seit lingerem mit dem Neurolinguistischen Programmieren

liebdugelt und sich dabei neurobiologisches Wissen zunutze macht, gibt es in der musikpiddagogi-
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schen Literatur erst seit kiirzerem Beitrige, die sich auf Erkenntnisse aus der Gehirnforschung
beziehen. Folgt man hier nach hermeneutischen und phinomenologischen Handlungs- und Le-
bensweltorientierungen einer neuen piadagogischen Mode oder versprechen neuro- und kogniti-
onswissenschaftliche Forschungsergebnisse wirklich erhellende didaktische Befunde und eine
strengere wissenschaftliche Legitimation der eigenen Disziplin? Dieser Frage mochte ich im Wei-

teren nachgehen.

Welche Erkenntnisse liefert die Neurobiologie?

Die Arbeitswerkzeuge der Neurobiologen sind bildgebende Verfahren wie Positronen-
Emissionstomographie (PET) und die funktionelle Magnetresonanztomographie (fMRT), mit
denen der Energiebedarf von Hirnregionen und damit ihre Aktivitit gemessen werden kénnen.
Die klassische Elektroencephalographie (EEG) erfasst die elektrische Aktivitit von Nervenzell-
verbinden in Echtzeit, der Ort der Aktivitit ist jedoch nicht genau bestimmbar. Eine riumliche
Auflsung bietet mittlerweile die neuere Magnetencephalographie, mit der sich die Anderung von
Magnetfeldern um elektrisch aktive Neuronenverbinde mikrometer- und millisekundengenau
sichtbar machen lassen. Erfasst werden mit diesen Verfahren also Hirnstromaktivititen und
stoffliche Strukturen bzw. der Energieverbrauch von Nervenzellen. Kann nun mit Hilfe solcher
bildgebender Verfahren der Ort im Gehirn bestimmt werden, in dem Gefihle und Musik ste-
cken? Kann tber eine solche Ortsbestimmung hinaus Erleben und Denken aufgrund neurophy-
siologischer Daten rekonstruiert werden? Und erlauben neurobiologische Erkenntnisse Schluss-

folgerungen fir das padagogische Sollen? Diesbeztglich gibt es

Musikpiddagogische Hoffnungen und Briickenschlige.

Die Suche nach den neuronalen Korrelaten musikalischen Erlebens entspringen dem tiefen
Wunsch, Musik(erleben) wissenschaftlich erkliren zu kénnen und damit verbunden eine Legiti-
mation des Musiklernens zu finden. Angesichts der Stundenkirzungen Musik an den allgemein
bildenden Schulen und dem zunehmenden Legitimationsdruck des Musikunterrichts ist es nur
verstindlich, dass Musikpidagogen nicht nur auf den dsthetischen und kulturellen Wert der Mu-
sik verweisen, sondern auch nach auflermusikalischen Begrindungen fiir den Musikunterricht
suchen und Ausschau nach einer soliden und zukunftsweisenden Leitdisziplin halten.

In den letzten Jahren wurden mehrere Studien abgeschlossen, die vor allem den Einfluss des
Musizierens auf Intelligenz, Konzentration und Sozialverhalten erforschten. Seitdem sind Fach-
publikationen und Feuilletons voll von Artikeln zum Thema ,,Musik macht intelligent®. Im fach-

didaktischen Diskurs und in der Presse wird vor allem auf die Lingsschnittstudie von Prof. Dr.
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Hans Gunter Bastian und Mitarbeitern (2000) rekurriert, die die Wirkung erweiterten Musikunter-
richts auf Sozialverhalten, Intelligenz und andere Personlichkeitsmerkmale an Berliner Grund-
schiilern untersucht haben.

Ich habe als Ausgangspunkt meiner Uberlegungen einen zentralen Passus aus dem musikpi-
dagogischen Bestseller ,,Kinder optimal férdern — mit Musik® von Hans Guinter Bastian ausge-
wihlt, in dem er die Ergebnisse seiner Lingsschnittuntersuchung zusammenfasst und zur Be-
grundung des Musizierens u.a. neurobiologische Argumente anfithrt, die in der musikpiddagogi-

schen Fachliteratur hiufiger anzutreffen sind:

,»Ganz unerwartet erhalten wir auch Argumente fiir Wirkungen von Musik und Musizieren aus der
neueren Hirnforschung, die uns sozusagen neurobiologische und neurophysiologische Befunde
liefert. Musikhoren und -machen — so dort die eindeutigen Ergebnisse — férdern die Verbindung
und Aktivitit zwischen beiden Hirnhilften, sie fihren zu gigantischen ,neuronalen Vernetzungen’
oder zu einer geistigen musikalischen Reprisentation, die sich in Anderungen der Aktivierungs-
muster der GroBhirnrinde widerspiegelt.

Wir wissen heute, dass — im Unterschied zu den vereinfachenden Konzepten der Hirnforschung
in den 80er Jahren — die Melodieverarbeitung mehr in der rechten, die Rhythmusverarbeitung da-
gegen mehr in der linken Hirnhilfte geschieht, dass Musik also stets beide Hirnhilften aktiviert,
was zu einer optimaleren Ausbalancierung beider Hemisphiren fihren muss.

Die meisten Menschen aktivieren fiir bestimmte Titigkeiten eine der beiden Hirnhilften stirker
als die andere. Forschungsergebnisse bei Musikern legen nahe, dass diese sich nicht in ein solches
Alternativschema einordnen lassen, sondern iiber eine bessere Verbindung zwischen den beiden
Hemisphiren verfiigen und diese die Folge jahrelanger musikalischer Aktivititen ist.

Fir die Praxis der Musikerziehung ist dabei die Erkenntnis von héchster Relevanz, dass (so die
Hirnforscher Altenmiller und Gruhn) ,der Erwerb musikalischer Vorstellungen |...] an kérperlich
durch Bewegen, Singen und Spielen erworbenen Mustern ansetzen [muss|, bevor begriffliche Be-
nennung, symbolische Ubertragung (Notation) und theoretische Erklirung sinnvoll hinzutreten
kénnen. Musik kann nur musikalisch und nicht tber Begriffe und Regeln gelernt werden.’

Keine Frage: Musik hat hirnphysiologische Wirkungen, sie hinterldsst Spuren im Kopf, beeinflusst
das Zusammenwirken der rund zehn Milliarden Nervenzellen, deren hochkomplexe Komposition
aus raum-zeitlichen Interaktionsmustern all unseren mentalen kognitiven und sozialen Aktivititen
zugrunde liegt. Metaphorisch gesagt: Musik kann eine gigantische Sinfonie der Krifte ausldsen,

wir miissen sie nur zulassen (Bastian 2001, S. 38f.).
In diesem kurzen Textabschnitt tauchen drei Argumentationsmuster auf, die auch von anderen

Fachdidaktikern angefithrt werden, wenn es darum geht, Erkenntnisse der Hirnforschung auf

musikpiadagogisches Sollen zu beziehen (vgl. z.B. Altenmdller 2001, S. 5; Drinck 1999, S. 53-60;
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Filler 1994, S. 33; Gruhn 1998, S. 207; Petrat 2001, S. 40; Wiedemann 1994):

1. Musik fordert die Verbindung und Aktivitit zwischen beiden Gehirnhilften, (,,Mozart ver-
netzt die Gehirnhalften.®),

2. Musik hat hirnphysiologische Wirkungen, Musik dndert und vermehrt die Aktivititsmuster
der GroBhirnrinde, (,,Musik macht intelligent.)

3. Der Erwerb musikalischer Vorstellungen soll an korperlich durch Bewegen, Singen und Spie-
len erworbenen Mustern ansetzen, bevor begriffliche Benennung, symbolische Ubertragung

(Notation) und theoretische Erklirung sinnvoll hinzutreten.

zu Punkt 1: Vernetzung der Gehirnbilften

Unser Stamm-, Klein- und Mittelhirn wird von unserem Grof3hirn iberwdlbt, das in zwei Hilf-
ten, in die linke und die rechte Hemisphire geteilt ist. Beide Hemispharen sind durch einen Ner-
venfaserstrang, das so genannte Corpus callosum, miteinander verbunden, tber das der neuronale
Austausch erfolgt.

Lehrmethoden wie z.B. das Mindmapping, Zeichenlernmethoden oder Naturheilverfahren
wie die Kinesiologie werben damit, dass sie dazu beitragen, die Gehirnhilften zu vernetzen. In
der Musikpidagogik gehen einige instrumentalpidagogische Ansitze in ihren didaktischen Uber-
legungen von den unterschiedlichen Funktionsweisen der rechten und linken Gehirnhalfte aus
und streben eine engere Vernetzung an. Als maligeblich ist hier Herbert Wiedemanns Buch
»Klavierspiel und das rechte Hirn. Neue Erkenntnisse der Gehirnforschung als Grundlage einer
Klavierdidaktik fiir erwachsene Anfinger” zu nennen, das mittlerweile in mehreren Auflagen
erschienen ist.

Wiedemann sieht die Aufgaben der linken Gehirnhilfte in verbal-symbolischen Wahrneh-
mungen, z.B. im Erfassen der Notenschrift und rhythmischer Strukturen, die rechte Hemisphire
ist seiner Auffassung nach fiir Klangwahrnehmung, Gestalten und das Improvisieren ohne Noten
zustindig. Im Weiteren listet er unter der Bezeichnung I.-Modus und R-Modus detailliert Aufga-
benbereiche der beiden Hirnhilften auf. Solche schnell entworfene Funktionszuweisungen setzen
jedoch der falschen Auffassung auf, die beiden Gehirnhalften seien getrennte Funktionseinheiten.
Diese Sichtweise wird genihrt von Abbildungen, auf denen der Ort musikalischer Teilleistungen
im Gebhirn lokalisiert wird. Aktuelle Forschungen (vgl. Weinberger 2005) zeigen jedoch, dass bezde
Gehirnhalften sowohl rhythmische als auch melodische Stimuli verarbeiten, aber dabei abwei-
chenden Verarbeitungsstrategien folgen, die jedoch in unserem Bewusstsein als Ganzes erschei-

nen.
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Eine strenge Dichotomie beider Gehirnhalften gibt es in der Realitit nicht, vielmehr existiert nur
jeweils eine Dominanz fur bestimmte Fahigkeiten. Diese Dominanz ist in der Musik nicht so
stark ausgepragt wie in der Sprache, die Giberwiegend linkshirnig verarbeitet wird. Viele Menschen
zeigen beim Musizieren und Musikhoren keine lateralen Dominanzen. Fir die Aussagen ,,Die
Melodieverarbeitung geschieht mehr in der rechten, die Rhythmusverarbeitung dagegen mehr in
der linken Hirnhalfte.” (Bastian 2001, S. 38) oder ,,Die rechte Hemisphare ist bei der Musikwahr-
nehmung dominant® (Wiedemann 1994, S. 63) lassen sich auch Gegenbeispiele nennen (vgl. hier-
zu auch Weinberger 2005, S. 32 und 34).

In der musikpadagogischen Literatur erweisen sich die neurobiologischen Fachbegriffe allen-
falls als Metaphern fir verbale analytische (= linkes Hirn) bzw. nonverbale psychomotorisch-
emotionale Wahrnehmungen (= rechtes Hirn). Fir die Musikpidagogik erfiillen die biologischen
und physiologischen Fachbegriffe wie Links-Modus und Rechts-Modus keinen verstindniser-
schlieBenden Zusammenhang, da sie nicht der Alltagswelt bzw. musikverwandten Bereichen,
sondern dem hochkomplexen Feld der Hirnforschung entnommen sind, die dem Adressaten der
Metaphern — den Musikpadagogen — zum groB3ten Teil fremd sind.

Natiirlich wurde Wissenschaft immer vorangetrieben, wenn Metaphern einer Disziplin in ei-
ner anderen Ubernommen wurden (z.B. Mechanik bei Freud), aber die Analogiebildung mithilfe
von Metaphern darf nicht Uberstrapaziert werden. Neuronales Netz, rechte-linke Gehirnhilfte,
Synapsenbildung etc. sind biologisch hochkomplexe Phinomene, die in Bezug auf Musik sebr
interpretationsoffen sind und daher einen geringen Erkenntniswert besitzen.

Die didaktische Kernaussage Wiedemanns beziiglich des Klavierspiels kann auch ohne Zu-
hilfenahme der Hirnforschung einfacher und einleuchtender formuliert werden, etwa: Fir das
Klavierspiel sind sowohl analytische als auch psychomotorische und Wahrnehmungskompeten-
zen wichtig. Wo diese im Gehirn lokalisiert sind, ist fiir den Unterricht unerheblich.

Weitergehend ist zu fragen, ob musikalisches Handeln wie z.B. das Klavierspiel Giberhaupt als
definierte Reprisentation im Gehirn existiert. An einem musikpadagogischen Fallbeispiel aus
Gruhns ,,Der Musikverstand® (1998) zeigt Flamig (2004, S. 100-108) aus sprachanalytischer Per-
spektive detailliert auf, dass die Ubersetzung von der Handlungsebene auf die hirnphysiologische
Reprisentationsebene nicht 1:1 mdglich ist, da es sich beim Musiklernen nicht um Gegenstinde
handelt, denen im Gehirn entsprechende Reprisentationen zugeordnet werden kénnten, sondern

um konkretes Handeln, dessen Beschreibung nur sprachlich méglich ist.
zu Punkt 2: ,,Musik hat hirnphysiologische Wirkungen, Musik dandert und vermebrt die Aktivititsmuster der

GrofShirnrinde* (,,Musik macht intelligent. ")

Hier begegnen wir einer weiteren hiufig anzutreffenden piadagogischen Argumentation: Beim
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Lernen bilden sich verstirkt neuronale Verbindungen im Gehirn aus, die sonst ungenutzt blieben.
Also sollte man im Lernprozess méglichst viele Reprisentationsformen wihlen (verbale, taktile,
visuelle, motorische), damit viele Hirnareale angesprochen werden und eine stirkere Hirnaktivitit
stattfindet. Der postulierte Zusammenhang ,,verstirkte Aktivititsmuster = Zunahme der Intelli-
genz bzw. Zunahme der Musikalitit™ birgt eine padagogische Gefahr, wenn daraus gefolgert
wird, méglichst viele Reize zu bieten, um das Hirnwachstum anzuregen. Als Resultat einer sol-
chen Reiztiberflutung erhielte man das hyperaktive Kind, das bekanntlich iiberdurchschnittliche
Gehirnaktivitit aufweisen kann.

Neurophysiologische Studien zeigen, dass Lernerfolge nicht nur von der Intelligenz, sondern
in betrichtlichem MaRe auch von Erfahrungswissen und Ubung abhingig sind (vgl. Ehlers 2004;
FWFE 2005; Neubauer 2004). So weisen z.B. professionelle Schach-GroBmeister bei Turnieren
gegentiber Laienspielern eine geringere Gehirnaktivitit auf. Die Erkldrung ist einfach: Anders als
ein Laienspieler, der eine Vielzahl von Stellungen und Spielsituationen immer wieder neu durch-
rechnen muss, greift ein Groflmeister dank seines Erfahrungswissens auf im Gedachtnis gespei-
cherte Partien und Entscheidungshilfen zuriick und kann dadurch ,,Gedankenenergie® sparen’.

Die EinbahnstraBen-Argumentation ,,Viel Gehirnaktivitit = klug® hat Tradition und einige
wissenschaftliche Stilbliten hervorgebracht. Erinnert sei an die iberalterte Auffassung ,,viel Ge-
hirnmasse = klug®, die der Mediziner Paul Julius Mébius im Jahre 1900 in dem Bestseller ,,Uber
den Schwachsinn des Weibes® publikumswirksam veréffentlichte. Aus der durchschnittlich ge-
ringeren Masse weiblicher Hirne folgerte er, Frauen seien diimmer als Minner. Auch hier liegt
eine vollig unzulissige Kausalverkniipfung vor: aus der messbaren Hirnmasse kann nicht auf die
Leistungsfihigkeit des Organs geschlossen werden. In der Tradition von Mébius werden wir heu-
te mit populirwissenschaftlichen Publikationen tberschwemmt, die den Unterschied der Ge-
schlechter mafB3geblich in der unterschiedlichen Hirnstruktur begriindet sehen (z.B. Baron-Cohen
2004; Hiusel 2004; Pease & Pease 2004, S. 27f.; Pease & Pease 2005, S. 81-115 und S. 350-352).
Den empirischen Beleg bleiben die Autoren schuldig.

Aber auch pidagogische Ratschlige gedeihen auf dem populirwissenschaftlichen Feld, wie in
dem Buch ,,Baby brain®, in dem Musizieren als Stimulator neuronaler Vernetzungen gepriesen
wird (vgl. Acredolo & Goodwyn 2001, S. 35f. und 142). Eine solche ,,Synapsenpflege® verlegt die
Ziele musikalischer Erziehung auf die neuronale Ebene; die Bedeutung der Beziehung zwischen
Eltern und Kind bzw. die situativen Bedurfnisse des Sduglings treten in den Hintergrund. Um
jedoch neue neuronale Verkniipfungen herzustellen, konnte das Baby genauso gut an den Zehen
gekrault oder mit bunten Bildern konfrontiert werden — hierzu muss man nicht die Musik bemi-

hen.
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Jede Erfahrung verursacht Verinderungen im Gehirn, sei es das Musizieren, sei es Schachspielen
oder auch nur das Spiel mit dem Gameboy. Grundsitzlich bildet sich auch musikalisches Han-
deln wie andere Titigkeiten und Denkprozesse in Hirnstrukturen ab. Wenn ein Geiger durch die
stindige Tdtigkeit seiner linken Hand spezifische neuronale Verkniipfungen im motorischen
Zentrum des Hirns ausbildet, sagt dies nichts dariiber aus, ob dieser neuronale Zugewinn an sich
schon gut oder schlecht ist. Und dies lasst keine Schlussfolgerung zu, ob sich diese Verkniipfun-
gen fur musikferne Tétigkeiten nutzen lassen bzw. den Zugewinn von Intelligenz bedeuten (vgl.

auch Rébke 2001, S. 6).

Zn Punkt 3: ,,Fiir die Praxis der Musikerziehung ist dabei die Erkenntnis von hichster Relevang, dass (so die
Hirnforscher Altenmiiller und Grubn) der Erwerb musikalischer 1 orstellungen |...] an kirperlich durch Bewe-
gen, Singen und Spielen erworbenen Mustern ansetzen [muss], bevor begriffliche Benennung, symbolische Ubertra-
gung (Notation) und theoretische Erklarung sinnvoll hingutreten konnen. Musik kann nur musikalisch und nicht
siber Begriffe und Regeln gelernt werden. *

Bastian bezieht sich hier auf zwei mal3gebliche Autoren zum Thema Neurobiologie und Musiker-
ziehung, fir die musikalisches Lernen identisch ist mit der ,,Erzeugung und Stabilisierung so ge-
nannter mentaler Reprisentationen im neuronalen Netz“ (Gruhn & Altenmiller 1996, S. 16).
Altenmiiller und Gruhn gehen davon aus, dass es zwei qualitativ unterschiedliche neuronale Ver-

netzungssysteme dieser mentalen Reprisentationen gibt:

e Tigurale Reprisentationen, die sich im Gehirn durch Tun und Aktivititen konstituieren
(durch Bewegung, Singen und Spielen erworbene Muster) und

e TFormale Reprisentationen, die abstrahieren und das Handeln theoretisch erfassen.

Sie verknupfen die Unterscheidung von figuralen und formalen Reprisentationen mit der didakti-
schen Aussage, dass dem expliziten, begrifflichen Lernen immer ein erfahrungsbezogenes Lernen
vorgeschaltet sein misse (vgl. Gruhn 1998, 143). In der Begrifflichkeit der Neurobiologie: Beim
musikalischen Lernen mussen figurale Reprisentationen formalen Reprdsentationen vorgeschaltet sein.
Didaktisch ist dieses Postulat nicht neu — es geh6rt zum lerntheoretischen Grundwissen, dass
Begriffe ohne Anschauung leer sind und Wissenserwerb auf Handlungserfahrung aufbaut. Aus
der These, dass beim aktiven Musizieren (= figurale Reprisentationen) andere Neuronen funken
als beim theoretischen Erfassen von Musik (= formale Reprisentationen), ist keine Reihenfolge

der Vermittlung von Unterrichtsinhalten zu folgern. Aus einem Sachverhalt kann kein didakti-

1 Zu aktuellen Forschungen siche: www.chessbase.de/nachrichten.asprnewsid=2639
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sches Sollen kausallogisch deduziert werden. Und es muss an dieser Stelle angemerkt werden,
dass die Nervenzellverbinde fir figurale und formale Reprisentationen in keiner Weise neuro-
biologisch auf bestimmte Hirnbereiche festgelegt werden konnen. Es gibt keine Trennschirfe
figuraler und formaler Netze, sondern mentale Reprisentationen, die keinen festen Ort im Ge-
hirn haben. Zu jedem Zeitpunkt musikalischen Erlebens ist das ganze Gehirn aktiv, es gibt keine
isolierten Aktivititen unter dem Schideldach: Teilfunktionen kann man nur eingebettet in das
Ganze neuronaler Aktivititen beurteilen. Also schon der Ausgangspunkt der Argumentation, es
gibe getrennt agierende formale und figurale Reprisentationen in Form aktivierter Nervenzell-
verbinde, steht auf wackligen Fulen. Hinzu kommt die Problematik, dass der Begriff Reprisen-
tation uneinheitlich sowohl fiir die Bezeichnung eines neurobiologischen Faktums als auch fur
die Benennung des entsprechenden phinomenalen Korrelats verwendet wird (vgl. zur Kritik des
Reprisentationsbegriffs Kaiser 2004, S. 20f. und Vogt 2004, S. 55-58).

Ich komme jetzt zu drei zentralen Problemen, die sich bei der hirnphysiologischen Erklarung

der Phinomene Musik, Musiklernen und Musikerleben ergeben.

(1) Das isthetische Problem

Die Musik selbst reduziert sich nicht auf ein Zeichensystem, das seine analoge Struktur im Hirn
des Menschen hat. Musik basiert nicht auf akustischen Reizen, auf die Nervenzellen reagieren,
sondern auf melodischen, rhythmischen und harmonischen Gestalten — hier liegen zwei vollig ver-
schiedene Ebenen der Beschreibung zugrunde. An einer Hirnaktivitit kann man nicht erkennen,
ob jemand Vivaldi oder Beethoven hort. Unser musikalisches Bewusstsein unterscheidet sich
vom Computer und seinen elektronischen Vernetzungen, denn ein Computer, der Musik auf-
nimmt oder komponiert, denkt nicht an Musik. Es gibt kein geistiges Bewusstsein in Computern,
weil Computer keine der Eigenschaften des Hirns haben, die mentale Zustinde wie Glaube,
Hoffnung, Liebe oder Hass erzeugen.

Wir erleben keine physikalischen Schallwellen oder neuronale Erregungsmuster, sondern er-
leben phinomenal enen Bewusstseinszustand, der nur zum Teil versprachlicht bzw. verbildlicht
werden kann. Musik hat nur in seinem Bezug zum Menschen Bedeutung; eine neurophysiologi-
sche Beschreibung geht an der Charakteristik des Ereignisses vorbei. Musikalisches Erleben und
musikalische Erfahrung sind keine akustische Datenverarbeitung, sondern — wie das Sprachver-
stehen — ein schopferischer Vorgang. Beim Verstehen von Musik konstruieren wir Sinnstruktu-
ren, die im situativen Kontext unser Horbediirfnis befriedigen. Diese Konstruktion von Bedeu-
tung ist hochst individuell, wie es divergierender Musikgeschmack offensichtlich macht. Ver-
gleichbare Erregungsmuster beim Erleben von Musik sind nicht zu erwarten, selbst wenn es eine

Identitit von neuronalen Netzen und Bedeutungsgehalt geben sollte. Asthetische Objekte unter-

39



scheiden sich grundsitzlich von Gegenstinden der Aulenwelt, da sie nicht im Vorhinein als Rep-
risentation existieren, sondern sich erst im dsthetischen Wahrnehmungsakt mit threm spezifi-
schen Bedeutungsgehalt konstituieren (vgl. Vogt 2004, S. 60).

Die Neurobiologie propagiert im Grunde eine ., Asthetik von unten®, die auf der Ebene der
Elementaristhetik verharrt. Das Etleben des Schoénen soll sich ablesen lassen in dem aktivierten
Belohnungszentrum des Gehirns. Diese Zentrum kann man tibrigens sehr genau im Gehirn loka-
lisieren, es handelt sich um den Nucleus accumbens. Die Neuronen in diesem Areal feuern, wenn
wir etwas Angenehmes erleben, nicht nur beim Héren von Musik, sondern z.B. auch beim Ver-
zehr von Schokolade, bei der Betrachtung eines schénen Bildes oder beim Geschlechtsverkehr.
Aber dsthetisches Erleben reduziert sich nicht auf diese elementare neuronale Belohnungsebene,
sondern schlieB3t auch eine erkenntnisidsthetische Ebene ein, auf der wir dsthetische Zeichen und
Symbole dechiffrieren und in individuell differierende Bedeutungszusammenhinge stellen. Asthe-
tisches Erleben lasst sich nicht neuronal auf Lust- und Glicksempfinden reduzieren, da es kein
Gefihl im klassischen Sinne ist, sondern ein ,,Kontextempfinden®, das auch negative Gefiihle
einschlief3t, die wir z.B. im Drama und im tragischen Film etleben kénnen. Niemand wird bestrei-
ten wollen, dass Drama und tragischer Film asthetische Ereignisse sind. Und mit Blick auf das
asthetische Urteil ist festzuhalten, dass zum dsthetischen Erleben und Schénheitsempfinden auch
immer eine rationale Komponente gehéren, deren ,Entstehungsort™ im Nucleus accumbens
nicht zu finden ist.

Ein weiteres Problem bei der neurobiologischen Beschreibung des Phinomens Musik ist (2)
das Ausblenden der Sozialitit des musikalischen Erlebens. Die vorgestellten bildgebenden
Verfahren betrachten nur das Eznzehirn. Musikalisches Erleben ist aber ebenso wie das Denken
bzw. die Intelligenz ein individuelles ##d sozial geformtes Phinomen. Die evolutionire Entwick-
lung von Denken und Bewusstsein entstand in einer Koevolution mit der sozialen Kommunika-
tion, d.h. Denken und Bewusstsein sind nicht allein durch die physiologische Struktur eines Ge-
hirns erkldrbar. Erst die soziale Welt machte die Phinomene Kultur und Schrift sowie Kunst und
Musik moglich. In den sozialen Wechselwirkungen rekonfigurieren sich Denken und Bewusstsein
immer neu, so dass es keine isolierten Reaktionsweisen auf Musik gibt.

Die situative Wahrnehmung und das Zwischenleibliche des musikalischen Geschehens bildet
nicht ein Gehirn ab. Sozialer und situativer Kontext, Motivation und emotionale Befindlichkeit,
das Interesse, die Aufmerksamkeit sowie die individuelle Bedeutung des Erlernten und Erlebten
wirken auf mentale Reprisentationen ein, werden in neurobiologischen Konzepten jedoch nicht
erfasst. Erst diese Aspekte machen aber aus Lernvorgingen, die als neuronale Muster teilweise

abgebildet werden kénnen, biographische Bildungsprozesse.
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Bildung ist nicht als Konstruktion eines geschlossenen, selbstreferentiellen Einzelhirns zu fassen,
sondern als eine narrativ rekonstruierbare Erfahrung sozialer Akteure. Somit ist auch das Musik-
verstehen ein znferindividuelles Geschehen, das durch biographische und sozialisatorische Vor-
Erfahrungen gespurt ist. Es ldsst sich schwerlich aus unterschiedlichen Gehirnaktivititen zu be-
stimmten definierten Zeitpunkten ablesen, sondern besitzt als ganzheitlicher sozial eingebunde-

ner Konstruktionsprozess eine enorme #nvorbersehbare Eigendynamik.

(3) Das Qualia-Problem

Im Konzept der mentalen Reprisentationen ist das Gehirn und nicht der Mensch Ausgangspunkt
musikpidagogischer Betrachtungen. Als Leitfiguren des musikpadagogischen Handelns dienen
Begriffe wie Vernetzung der Hirnhilften, Synapsenpflege, mentale Reprisentationen und das
»musikalische Gehirn und #icht das Bildungssubjekt und das Streben nach Gehalt, Sinn, Verste-
hen und Bedeutung von Musik fiir unser Leben. Der Mensch als Bildungssubjekt ist sozusagen
nicht vorgesehen, er reduziert sich auf sein Gehirn, das durch musikpadagogische Mal3nahmen
neu konfiguriert wird.

Die naturalistische Position, die die Zunahme neuronaler Verkniipfungen zur Grundlage pa-
dagogischer Bemithungen macht, verfillt im Kontext didaktischer Uberlegungen einem ,,natura-
listischen Fehlschluss®, da von einer rein deskriptiven Ebene der Beschreibung von Hirnaktiviti-
ten auf ein Sollen geschlossen wird, welhe Hirnfunktionen zu férdern sind. Was wiinschenswert
und sinnvoll ist, ist jedoch nicht in den Gehirnstrémen zu finden, sondern eine erzieherische
bzw. bildungsbezogene Entscheidung. Wenn (musikalisches) Lernen die Anderung mentaler Rep-
risentationen ist, ist damit nicht die Frage beantwortet, wie sich figurale und formale Reprisenta-
tionen im Einzelnen verindern. Denn das Lernen hingt nicht nur von den Reizeinwirkungen der
Umgebung ab, sondern von der Lernbereitschaft, die die Neurobiologie als ,,vorgebahnte neuro-
nale Erregungsmuster” zu erfassen sucht. Aber Lernprozesse werden nicht nur vorgebahnt, sie
werden auch stindig von Emotionen begleitet, die die Aufmerksamkeit und die Intensitit des
Lernprozesses beeinflussen. Lernen reduziert sich nicht auf ein behavioristisches Reiz-
Reaktionsschema und erschopft sich nicht in der mentalen Reprisentation, die ein bildgebendes
Verfahren wiedergibt, denn Lernen ist auch ein intentionaler Akt: ich entscheide mich zu lernen, ich
will lernen, ich muss lernen ... Ich kann auch denkend — also ohne dulere Reizeinwirkung — etwas
tber Musik lernen! (nur tiber formale Reprisentationen, wenn dieser Begriff benutzt werden soll).
Die ungeheure Variabilitit der neuronalen Verkntipfungen ist die Grundvoraussetzung fiir das
Lernen und das Kombinieren immer neuer Sachverhalte und Problemlosungen, aber sie sind mit

diesen oder mit kreativen kiinstlerischen Aktivititen nicht glzhzusetzen.
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Daher kann das musikalische Bewusstsein nicht durch die bildgebenden Verfahren der Hirnfor-
scher wiedergegeben werden! Die symbolischen Systeme in der Lebenswelt sind auf einer ande-
ren Ebene zu betrachten als das neurobiologische System des Gehirns.

Ob man sich dem Musikerleben und dem Musiklernen aus Sicht der Musik oder der Biologie
nihert — ungel6st ist die offene Frage, wo sich die Schnittstelle zwischen beobachtbaren Gehirn-
aktivititen und der Qualitdt der musikalischen Wahrnehmungen und Erfahrungen befindet. Die-
ses so genannte Qualia-Problem (vgl. hierzu Heckmann & Walter 2001; Northoff 1995) ist der
Dreh- und Angelpunkt bei der Integration neurophysiologischer Forschungsergebnisse in musik-
pidagogischer und musikpsychologischer Theoriebildung. Hinter dem Thema steht die zentrale
Frage, ob die Qualitit von Bewusstsein identisch ist mit Systemeigenschaften neuronaler Netze.
Diese Frage ist heute nicht zu beantworten und in naher Zukunft ist diesbeziiglich keine Antwort
in Sicht.

Vergebens wird man der Musik einen neurochemischen oder -physiologischen Ort im Ge-
hirn zuordnen kénnen. Auch die genaueste Lokalisation einer geistigen Leistung sagt erkenntnis-
theoretisch nichts tber ihre Kausalitit aus. (Man denke an die hanebiichenen Pressemeldungen,
Forscher hitten die Molekiile des Denkens entdeckt!). Das raum-zeitliche Denken der Neuro-
physiologie, das wie jede Naturwissenschaft deterministischen Denkmodellen verpflichtet ist,
tuhrt nicht zu gualitativen Aussagen tber das musikalische Erleben, das anderen Regeln folgt.
Gemessene physiologische Zustinde sind Momentaufnahmen einer Gehirnaktivitit, deren Be-
wusstseinsgehalt nicht objektiv als raumzeitliches Ergebnis gegeben ist, da Erinnerungen und
vorausschauendes intentionales Denken die Qualitit des Bewusstseinsaktes mal3geblich mit be-
einflussen. Auch wenn im Gehirn Imagination, Empathie, das Erleben von Empfindungen und
die Planung von Handlungen mit neuronalen Vorgingen in bestimmten Hirnregionen einherge-
hen, so sind Bewusstsein und Erleben in ihrer Fingebundenheit in genetische, biographische und
soziale Einflisse individuell nicht vollstindig beschreibbar und verstehbar. Bei den groB3en Fragen
nach der Natur von Bewusstsein und Ich-Erfahrung sind den Neurowissenschaften Grenzen
gesetzt.

Wie unmittelbare Wahrnehmung und frithere Erfahrung miteinander verschmelzen und wie
Handlungen geplant werden, ist nicht einmal in Ansitzen erforscht. Schaut man sich die Fach-
publikationen genauer an, scheint noch nicht einmal klar zu sein, wie man dieses Feld erforschen

soll (vgl. z.B. Chalmers 1996).
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Welche Schlussfolgerungen ergeben sich aus den dargelegten Erkenntnissen?

Kann jetzt die Musikpidagogik neurobiologische Forschungsergebnisse auller Acht lassen?

Die Antwort muss differenziert ausfallen. Alle musikalischen Erfahrungen gehen mit bestimmten
neuronalen Prozessen einher, aber sie gehen nicht darin auf. Das Gehirn lernt immer, im Grunde
ist es bei all unseren Titigkeiten im Alltag aktiv — wir kénnen nicht #icht lernen. Aber aus Ge-
hirnaktivititen lassen sich weder die Notwendigkeit noch die Inhalte musikalischen Lernens ab-
leiten (vgl. Kaiser 2004, S. 37, Vogt 2004, S. 49). Das Gehirn ist eine notwendige, aber keine hin-
reichende Bedingung musikalischen Erlebens und Lernens.

Die Naturalisierungsoffensive von Musikpsychologie und Musikpidagogik sucht die Ver-
stindigung und den Dialog mit den Neurowissenschaften — ein im Grunde sinnvolles Bemthen,
das jedoch im Falle der Musik schnell auf klar zu benennende Grenzen stof3t. Soziale und kultu-
relle Phinomene lassen sich nicht auf Hirnphysiologie zuriickfithren; die Neurobiologie kann
daher nicht eine Leitdisziplin der Human- und Kulturwissenschaften werden. Die Naturwissen-
schaft, speziell die Neurobiologie, kann mit ihrem objektivierenden Instrumentarium weder is-
thetische Wertgesichtspunkte noch die wesentlichen Fragen musikalischen Erlebens beantworten.
Es handelt sich schlichtweg um einen Kategorienfehler, wenn man die Musik im Hirn sucht,
denn die kulturelle Evolution geht nicht in der biologischen Evolution auf. Es gibt bisher keine
stichhaltige Hypothese, wie die neuronalen Informationen in den komplexen neuronalen Netzen
in die direkte persénliche Erfahrung von Musik zu iibersetzen sind.

Die bisherigen Ergebnisse der neurobiologischen Forschungen auf Erziehung und Bildung
hat der amerikanische Neurowissenschaftler Steve Petersen treffend zusammengefasst: ,,All that
neuroscience can say about raising children is don’t raise them in a wardrobe, don’t starve them,
and don’t hit them on the head with a frying pan‘® (zit. in Geake 2004). Seine radikale Aussage
verdeutlicht, wie grobmaschig noch das Netz neurobiologischer Erkenntnisse fur die Pidagogik
ist. Ein Kind braucht nicht neurobiologisch legitimierte Gehirnreize, sondern forderliche Rah-
menbedingungen fiir die individuelle Entwicklung. Zum jetzigen Zeitpunkt tut die Musikpidago-
gik gut daran, deutlich zwischen didaktischen Einsichten und neurobiologischen Befunden zu
unterscheiden und die Sprachspiele von Natur- und Geisteswissenschaften nicht zu vermengen,
sondern friedlich koexistieren zu lassen. Die Eingangsfrage ,,Vernetzt Mozart die Gehirnhilf-

ten? ist fur die Musikpadagogik zum gegenwirtigen Zeitpunkt irrelevant.

2, Alles, was Neurowissenschaft iiber Kindererzichung sagen kann, ist: Ziehen Sie Thr Kind nicht in
einem Schrank auf, lassen Sie es nicht verhungern, und schlagen Sie es nicht mit einer Bratpfanne auf
den Kopf* (Ubersetzung Th. H.)
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