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Der Begriff hebt vor allem auf zwei Dimen­
sionen (nicht nur) menschlichen Verhaltens 
ab, nämlich sich darstellen und mitteilen zu 
können und dies emotional ansprechend zu 
tun. Expressives Verhalten ist einerseits stam­
mesgeschichtlich verankert, hat eine natur­
wüchsige Komponente und ist andererseits 
kulturell geprägt. Es zeigt sich nicht nur in der 
Musik und dort auch nicht nur in künstlerisch 
stilisierter Form, sondern in vielfältigen Ab­
stufungen auf allen Ebenen menschlichen Ver­
haltens. 
Jeder Sinnesbereich hat seine charakteristi­
schen Ausdruckspotentiale. Sprachlicher Aus­
druck öffnet sich dem Verstehen auf andere 
Art und Weise als etwa mimischer Ausdruck. 
Sprache und Musik sind zwar beide im aku­
stischen Modus verankert, der Stellenwert des 
Ausdrucksgeschehens ist in den beiden Be­
reichen jedoch sehr unterschiedlich. Während 
die ausdrucksmäßigen Nuancen in der Spra­
che eine charakteristische Einfärbung des je­
weils Gesagten darstellen, während also beim 
Sprechen durch Betonung, Tonfall, Sprech­
tonhöhe usw. der sprachliche Inhalt, die Aus­
sage, charakteristisch eingefärbt wird, spielt 
in der Musik diese Dimension eine vorrangi­
ge Rolle. 

„Tönend bewegte Formen" 
oder Ausdruck 

Dieser Sachverhalt hat nicht wenige Kompo­
nisten, Interpreten und Musiktheoretiker zu 
der Meinung veranlaßt, Musik sei Ausdruck 
und nichts als Ausdruck. Daß es aber auch die 
gegenteilige, mit Gründen vorgetragene Auf­
fassung gibt, zeigt, daß die Dinge nicht so ein­

fach liegen und auch nicht durch einen wis­
senschaftlichen Richterspruch geklärt werden 
können. G. Kleinen geht in seinem Beitrag 
(siehe S. 10-12 in diesem Heft) auf die Kon­
troverse ein und bringt einschlägige Zitate 
Friedrich von Hauseggers, der die Aus­
druckstheorie vertrat. Der bekannteste zeit­
genössische Gegenspieler Hauseggers war 
Eduard Hanslick, der seine Auffassung mit 
dem Satz „Tönend bewegte Formen sind ein­
zig und allein Inhalt und Gegenstand der Mu­
sik" pointiert zusammenfaßte. Dabei war er 
keineswegs der Meinung, daß Musik nichts 
zum Ausdruck bringe: „Frägt (sie!) es sich 
nun, was mit diesem Tonmaterial ausgedrückt 
werden soll, so lautet die Antwort: Musikali­
sche Ideen."' 
Musikhören bedeutete für ihn deshalb in er­
ster Linie, Musik zu verstehen, den Sinn von 
Musik als musikalischen Sinn („In der Musik 
ist Sinn und Folge, aber musikalische...") zu 
entschlüsseln. Hausegger sieht dagegen in der 
Mitempfindung, die dem musikalischen Aus­
drucksgeschehen entsprechende Verhaltens­
weise. Die Positionen, die Hanslick und Hau­
segger im 19. Jahrhundert formuliert haben, 
sind auch in der gegenwärtigen Diskussion 
noch anzutreffen. 
Die zumeist mit ästhetischen Argumenten ge­
führte Auseinandersetzung um Ausdruck in 
der Musik hat durchaus auch zur Aufklärung 
der komplexen Problematik beigetragen, blieb 
oder bleibt aber doch sehr oft in dogmatischen 
Bezügen gefangen. Die Entwicklung der Mu­
sik selbst - vor allem ab der Mitte des 18. Jahr­
hunderts - ist ein unüberhörbarer Beleg dafür, 
daß Ausdruck eine musikalische Sinnkatego­
rie ist und daß musikalisches Verhalten eine 
expressive Komponente hat. Daß die Aus­

breitung ausdrucksvollen Komponierens und 
Musizierens Gegenbewegungen (Neue Sach­
lichkeit, Neoklassizismus) auf den Plan rief-
Strawinsky behauptete beispielsweise, Musik 
könne gar nichts ausdrücken - , ist vor allem 
in geschichtlicher und ästhetischer Hinsicht 
interessant und zeigt, daß selbst evolutionär 
tief verankerte Verhaltensweisen spielerisch 
gegenläufig genutzt und kulturell geformt wer­
den können. 

Zur Expressivität gezwungen 

Folgt man der Argumentation Helmuth Pless-
ners, so ist der Mensch zur Expressivität ge­
radezu gezwungen: „Expressivität ist eine ur­
sprüngliche Weise, damit fertig zu werden, 
daß man einen Leib bewohnt und zugleich ein 
Leib ist."2 Dies bedeutet aber nicht, daß der 
Mensch dieser Lage willenlos ausgeliefert ist, 
denn die Distanz zum Körper, die daraus re­
sultiert, daß der Mensch, wie Plessner darge­
legt hat, (s)einen Leib bewohnt, gibt den Blick 
oder das Ohr für eine selbstbestimmte, spie­
lerische Ausdrucksgestaltung frei: Erfahrung 
und Wissen heben den Zwang tendenziell auf. 
Plessner hat diesen Zusammenhang folgen­
dermaßen beschrieben: „Dieses dämm Wis­
sen ist kein gelegentlicher Akt der Reflexion, 
der das Ausdrucksverhältnis unberührt läßt 
und sich nur über und neben ihm vollzieht. Es 
ist eine Helligkeit und eine Distanz, in welche 
das eigene Ausdrucksleben rückt. Dadurch 
kann es zum Material einer verselbständigten 
Ausdrucksbeziehung werden... Plessner er­
wähnt in diesem Zusammenhang Gestik und 
Sprache. Zu ergänzen wäre diese Reihe durch 
Kunst, Musik, Tanz usw. 

Erstaunen/Entsetzen Schmerz/Wehklagen 

Evolution des Gesichtsausdrucks 
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Verallgemeinernd kann man - mit Georg 
Knepler - feststellen: „Sobald Musik als 
menschliche Praxis theoretisch begriffen wird, 
kommt man ohne Kennzeichnung dessen, was 
wir Ausdruck oder Charakter nennen, nicht 
zu Rande."4 

Das Nachdenken über Musik, das über einen 
viel längeren Zeitraum dokumentiert ist, als 
die Realgeschichte der Musik, hat sich seit sei­
nen Anfängen immer wieder diesen Proble­
men gestellt, in der Antike etwa in der Erör­
terung von Ethos und Pathos der Musik. (Sie­
he den Beitrag von Stephan Schmitt in diesem 
Heft.) 
Im 20. Jahrhundert hat sich vor allem die Mu­
sikpsychologie der Erforschung des Aus­
drucks in der Musik gewidmet. Empirisch 
untersucht wurde z. B. der Zusammenhang 
zwischen Musik und Gefühl; theoretische 
Überlegungen zielen auf die Einbindung des 
Ausdrucksgeschehens in allgemeine Kon­
zepte des Verstehens von Musik. (Hier sind 
vor allem die Arbeiten von Helga de la Mot­
te-Haber, Klaus-Ernst Behne und Günter 
Kleinen zu nennen. Im vorliegenden Heft gibt 
Günter Kleinen einen Überblick über diese 
Forschungen. Siehe dort auch die entspre­
chenden Literaturangaben.) 

Expressivität und Ausdruck 

Beide Begriffe zielen auf ein und dasselbe 
Phänomen. Während jedoch „Expressivität" 
eher das Verhalten, die nach außen gerichte­
te Aktivität betont, lenkt „Ausdruck" die 
Aufmerksamkeit auf Ergebnisse und Manife­
stationen dieses Verhaltens. Mit den beiden 
Begriffen lassen sich also unterschiedliche 
Akzente setzen. Für den Musikunterricht sind 
beide Akzentsetzungen wichtig. Die Entfal­
tung und Differenzierung von Expressivität 
im instrumentalen und vokalen Musizieren 
findet Anregung und Vertiefung im genauen 
Hinhören und Zuhören. Der Zusammenhang 
zwischen Expressivität beim instrumentalen 
und vokalen Musizieren und der Rezeption 
der ausdmcksmäßigen Dimension von Musik 
ist zwar meines Wissens bisher in keiner em­
pirischen Studie untersucht worden, es dürf­
te aber einer allgemeinen Erfahrung entspre­

chen, daß hier eine gegenseitige Beeinflus­
sung stattfindet. Auch kann das Sprechen über 
Musik, besonders das Ansprechen expressi­
ver Aspekte für diese Dimension von Musik 
sensibilisieren. Ein Text oder ein Gespräch 
über ein Musikstück, in dem auch dessen Aus­
drucksgehalt eine Rolle spielt, kann die Oh­
ren für Details und Dimensionen öffnen, die 
zuvor gar nicht wahrgenommen wurden. Ähn­
liches gilt für die Transformation von Musik 
in ein anderes nichtsprachliches Medium, in 
Bewegung oder Malerei. Allerdings ist bei 
diesen Transformationsprozessen die zusätz­
liche sprachliche Erschließung vonnöten, um 
die Dinge wirklich bewußt zu machen. Diese 
Zusammenhänge entstehen, das weiß jede 
Lehrerin und jeder Lehrer, nicht von selbst, 
sondern bedürfen eines langen Bildungspro­
zesses, denn expressives Verhalten, ästheti­
sche Wahrnehmung und Ausdrucksverstehen 
werden im wesentlichen erlernt. 
Wilfried Gruhn sieht im Zusammenwirken 
von ästhetischer Wahrnehmung und Aus­
drucksverstehen eine Stufung, wobei dieses 
als eine Vorstufe zu jenem aufgefaßt wird. In 
dieser Sichtweise „bildet Ausdrucksverstehen 
also einen Initialakt in der ästhetischen Wahr­
nehmung."5 Dies bedeutet u.a., daß der prak­
tische und theoretische Umgang mit Aus­
druck und Expressivität eine unverzichtbare 
Grundlage ästhetischer Erziehungskonzepte 
darstellt. 

Zur Evolution musikalischen Verhaltens 

Das sich naturwüchsig durchsetzende Aus­
drucksvermögen und -Verständnis bildet die 
Basis für die kulturelle Aus- und Überfor­
mung. Am Beispiel des Gesichtsausdrucks 
(siehe untenstehende Abb.) läßt sich die Ver­
schränkung der evolutionären und der kultu­
rellen Dimension anschaulich nachvollziehen: 
Bestimmte Grundfigurationen sind evolu­
tionär verankert und werden kulturübergrei­
fend verstanden. Dazu gehören der Ausdruck 
von Angst, Freude, usw. Damit ist jedoch we­
der das gesamte mimische Ausdrucksspek­
trum beschrieben noch die Vielfalt der Diffe­
renzierungen erfaßt. Das unmittelbare Ver­
stehen bestimmter Grundfigurationen hat ei­

nen leicht einsehbaren lebenspraktischen 
Zweck. Aber selbst auf der Ebene des alltäg­
lichen Lebensvollzugs hätte ein Mensch, dem 
nur Basismodelle zur Verfügung stehen, ei­
nen außerordentlich eingeschränkten Wahr­
nehmungsbereich, denn entscheidende Diffe­
renzierungen und Feinheiten würden ihm ent­
gehen. 
Auch das akustische Ausdrucksverhalten zeigt 
vergleichbare Eigentümlichkeiten (siehe Ta­
belle S. 8). Dies gilt vor allem für den Aus­
druck der Sprechstimme. Die einschlägigen 
Untersuchungen aus Bioakustik und Biopho­
netik vermitteln aber auch Einsichten in grund­
legende Aspekte sängerischen Ausdrucks. Ge­
nerell läßt sich sagen, daß die musikbezogene 
Ausdrucksforschung aus der Bioakustik zahl­
reiche Anregungen aufgreifen könnte, denn 
auch die Manifestationen musikalischer Hoch­
kulturen sind mit biogenen Elementen durch­
setzt, die nur in den Blick kommen, wenn Mu­
sik als ein Element des Evolutionsgeschehens 
untersucht wird. Musik steht nicht außerhalb 
der Evolution des Menschen, sondern unter 
den besonderen Bedingungen dieser Evoluti­
on. Ein interessanter Baustein in einer evolu­
tionstheoretisch untermauerten Ausdrucks­
theorie der Musik ergibt sich aus der Analyse 
der tierischen Lautäußerungen, die als Gesän­
ge bezeichnet werden. Diese Äußerungen die­
nen in den meisten Fällen nicht der Kommu­
nikation, sondern der „Selbstdarstellung". All­
gemein bekannt sind entsprechende Vogelge­
sänge, aber auch von Gibbons sind Gesänge 
mit der Absicht der Selbstdarstellung zu hören. 
Die Bewohner eines Territoriums machen sich 
derart kenntlich, zeigen sich den Mitbewoh­
nern an, wodurch insgesamt ein Stabilisie­
rungseffekt für eine bestimmte Population ent­
steht. Außerdem haben solche Gesänge die 
Funktion, den Sexualpartner einzustimmen. 
Charakteristisch für diese Gesänge ist, daß sie 
trotz z. T. hochkomplexer Strukturen nur we­
nige „Elementaraussagen" vermitteln. Der 
„Gefühlston" überwiegt. Diese und noch eini­
ge weitere Überlegungen führen den Biologen 
Günter Tembrock zu interessanten Folgerun­
gen im Hinblick auf die Evolution der Musik: 
„Ein Element für eine Hypothese zur Evoluti­
on musikalischer Aktionen (und Reaktionen) 
beim Menschen könnte in dem Sachverhalt 
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Viktor Hartmann: Ein reicher Jude mit Pelzmütze Viktor Hartmann: Ein armer Jude 

vermutet werden, daß die zunehmende Ein­
schränkung der ökologisch determinierten aku­
stischen Randbedingungen die Tendenz zur 
Eigenbetätigung im akustischen Bereich ge­
fördert haben könnte, die .Stimmungen' wie­
der (im sozialen Kontext) zu erzeugen, die für 
bestimmte Verhaltensweisen oder Handlun­
gen erforderlich sind. Dabei behalten drei in 
der Biokommunikation dominierende Prinzi­
pien der Übertragung emotional besetzter Zu-
standsformen ihre Gültigkeit: (a) kontinuierli­
che Lautdehnung, (b) Wiederholung und (c) 
kontinuierliche Intensitätsveränderung (Cres­
cendo - Decrescendo)."6 

Diese Beobachtungen und Überlegungen er­
mutigen zu weiteren (vorsichtigen) Schritten, 
dem Zusammenhang von Natur und Geist auch 
in der Musik nachzugehen. Ausdruck und Ex­
pressivität in der Musik lassen sich, soviel 
dürfte jetzt schon deutlich geworden sein, oh­
ne eine,.Naturgeschichte" der Musik und oh­
ne Rückbezug zur Evolutionstheorie nicht ver­
stehen. 

Stimmtypen 

Der Biophonetiker F. Trojahn unterscheidet 
drei grundlegende Stimmtypen, denen er cha­
rakteristische Stimmungen oder Stimmungs­
äußerungen zuordnet: 
1. Gepreßte Stimme und nichtgepreßte Stim­
me, 

2. Kraftstimme und Schonstimme, 
3. Bruststimme und Kopfstimme. 
Stimmlicher Ausdruck besteht immer aus ei­
ner Kombination dieser Typen, womit sich 
Breite und Intensität des menschlichen Ge­
fühlslebens darstellen und mitteilen lassen. 
So kann die Bmststimme bspw. Selbstsicher­
heit ausdrücken. In Kombination mit den 
Merkmalen „gepreßte Stimme" und „Kraft­
stimme" tendiert der Ausdrucksgehalt aber 
eher in Richtung „Schimpfen", während eine 
nichtgepreßte mit Kraft eingesetzte Brust­
stimme dem Imponiergehabe zugehört. Im 
Gegensatz dazu bringt die Kopfstimme eher 
„Ein Sich-überwältigt-Fühlen" zum Ausdruck. 
In gepreßter Artikulation kann sie den Ton des 
Jammerns annehmen. 
Modest Mussorgsky hat zwei Stimmtypen 
oder zwei Ausdrucksmodelle im sechsten 
Bild seines Klavierzyklus „Bilder einer Aus­
stellung" nach Bildern seines Freundes Vik­
tor Hartmann (siehe Abbildungen oben) ein­
drucksvoll in Szene gesetzt. In der von Mau­
rice Ravel instrumentierten Fassung ist die in­
tendierte Stimmcharakteristik der beiden Fi­
guren noch verstärkt. Der Jammerton des ar­
men Juden „Schmuyle" wird als gedämpfte 
Trompete (gepreßte Stimme) in hoher Lage 
(Kopfstimme) und absteigender Tonhöhe 
(kraftlose Stimme) vernehmbar, während das 
Imponiergehabe des reichen Juden „Samuel 
Goldenberg" sich kraftvoll, baßlastig und voll­
tönend durchsetzt. 

Helmut Rösing hat die Spur grundlegender 
Ausdrucksmodelle in der Musik verfolgt. Die 
vier Modelle (Freude, Trauer, Machtgefühl/ 
Imponiergehabe, Zärtlichkeit / Demutsgebär­
de), die er herausgearbeitet hat und von denen 
sich zwei in dem erwähnten Satz von Mus­
sorgsky exemplifizieren lassen7, können als 
Ansatzpunkte für oder als Einstieg in die Be­
schäftigung mit musikalischem Ausdrucks­
verhalten dienen, sie sind aber keineswegs hin­
reichend, um dessen kulturell geprägte Viel­
falt zu erfassen. 

Wand lungen der Stimmästhetik 

In der europäischen Kunstmusik waren bis zur 
Mitte unseres Jahrhunderts bestimmte Stimm­
typen, -Charakteristika und -Fächer weitge­
hend verbindlich. Jede der vier (oder fünf) 
Stimmlagen Sopran, Alt, Tenor, (Bariton), Baß 
teilt sich nochmals in zahlreiche Charaktere 
(Ausdruckshaltungen) und Fächer auf. Diese 
Ausdifferenzierung geht vor allem auf die Be­
dürfnisse des Opernbetriebs zurück. So un­
terscheidet man beispielsweise bei Sopran­
stimmen in einer groben Einteilung die Fächer 
Soubrette, Lyrischer Sopran, Koloratursopran. 
(Ein Beispiel: In Verdis Rigoletto ist die Gilda 
ein Lyrischer Koloratursopran und Rigoletto 
ein Charakterbariton.) Die herrschende Stimm­
technik und Stimmästhetik - zumindest seit 
dem 19. Jahrhundert - war der Belcanto. 
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Musikalische Früherziehung auf neuen W e g e n 

Stundenbeispiel Steine 

- KK sitzen mit geschlossenen Augen im Kreis am Boden. L legt 
hinter jedes K einen Stein. 

- Jeder betastet ausgiebig seinen Stein und legt ihn dann in die 
Kreismitte. L .mischt' die Steine etwas; dann öffnen KK die 
Augen, jeder identifiziert seinen Stein. 

- Die Steine werden mit zahlreichen weiteren Steinen unter ein 
Tuch gelegt; jeder ertastet seinen Stein und noch einen anderen, 
der ähnliche (oder gegenteilige) Merkmale aufweist. 

- KK führen nacheinander ihre Steinmusiken vor, wobei die Spiel­
weise jedes einzelnen von der Guppe imitiert wird. 

- Jeder legt einen seiner beiden Steine wieder unter das Tuch und 
trägt den anderen stolz im Raum umher: KK zeigen einander 
ihre Steine, präsentieren und bewundem oder überbieten sich 
in Stolz und Würde. 

- Die Steine werden auf verschiedenen Körperteilen balanciert; 
je nach den Ideen der Kinder wird der Auflagepunkt mehrfach 
gewechselt. 

- Alle Steine werden unter das Tuch gelegt; KK setzen sich im 
Raum verteilt auf den Boden. Sie ballen sich unter maximaler 
Körperanspannung zu einem Stein. L geht hemm und prüft die 
unverrückbare Härte jedes .Steines'. Dann lösen sie die Kör­
perspannung und rieseln auseinander zu feinem, weichem Sand. 
L bewegt die Extremitäten der Kinder in ihrer schwergewichti­
gen Entspannung. Der Vorgang von Spannungen und Entspan­
nung bzw. von Härten und Erweichen wird mehrmals durch­
gespielt, evtl. auch unter Einsatz von Signalinstrumenten. 
Es kann auch jeweils die Hälfte der Gruppe herumgehen und 
die anderen in ihren Stein- bzw. Sandzuständen .begreifen'. 

- KK bilden Paare. Ein Partner formt aus dem anderen einen Stein 
und rollt diesen vom Platz. Der .Stein' nimmt langsam (in ei­
nem .Jahrhunderte' währenden Prozeß) eine neue Form ein. 
Nach mehrmaligem Bewegen und Verharren tauschen die Part­
ner ihre Rollen. 

- KK und L bilden einen Sitzkreis am Boden. L holt einen be­
sonders interessanten Stein aus der Tasche und erzählt dessen 
.tausendjährige' Geschichte: 
Vor langer Zeit lag der Stein in einem Bach, der durch eine grü­
ne Wiese mit vielen blühenden Blumen floß. Dort wurde er von 
weichem Wasser sanft umspült und blinzelte zusammen mit vie­
len anderen Steinen in die Sonnenstrahlen, die auf das Bächlein 

trafen. Eines Tages wurde es sehr heiß, der Bach trocknete aus, 
Wanderer sammelten den Stein auf und warfen ihn auf der 
Hauptstraße ihres Dorfes achtlos fort. Schwere Pferdekarren 
rumpelten über ihn, alles war voll Schmutz und Staub und er 
dachte voll Sehnsucht an den hellen, glucksenden und rieseln­
den Bach zurück. Aber es sollte noch schlimmer kommen: Als 
sich der Bürgermeister eine Gartenmauer baute, wurde er mit 
eingemauert und war jahrzehntelang eingezwängt. Zum Glück 
stürzte die Mauer ein und er freute sich über jeden, der ihn mit 
dem Fuß anstieß, ein Stückchen weitertrug, warf oder rollte. So 
erreichte er tatsächlich seinen Wiesenbach wieder, der nach der 
Schneeschmelze voller Steine und Wasser war. Er braucht nun 
nicht mehr von dem Bach zu träumen, sondern hört ihn um sich 
hemm wirklich klingen. 
KK spielen auf Metallophonen und Fellinstrumenten eine Klang­
improvisation Steine im Bach, wobei folgende Verabredung ge­
troffen werden kann: eine Gruppe bildet auf Metallophonen ei­
nen kontinuierlichen Klangteppich (Glissandi mit Händen, Fin­
gerkuppen, Fingernägeln), die andere streut auf Fellinstrumen­
ten punktuelle Klangereignisse in verschiedenen Dichtegraden, 
Klangfarben und Lautstärken ein. 
KK holen die Steine unter dem Tuch vor und verteilen sie in ei­
nem imaginären Bachbett. Sie setzen sich an die Ufer und hören 
von L das bereits in einer Vorstunde erarbeitete uralte Lied der 
Steine: 

Das uralte Lied der Steine Thomas Holland-Morizt 

U - nak fa - re sa wa, na - ku - na fa - re sa wa! 

Mes - sa, mes - sa, ka - gu wa - gi, mes - sa, mes - sa ka - gu - wa! 

Für die Schlußgestaltung holen KK ihre Instrumente an die 
,Ufer'. Folgender Ablauf wird mehrmals durchgespielt: 
a) Klangimprovisation Steine im Bach 
b) Das uralte Lied der Steine 
c) KK verändern die Lage der Steine im Bach 
d) erneute, evtl. in einem Parameter variierte Klangimprovisation 

Unterrichtsbeispiel für die musikalische Früherziehung aus Jul iane Ribke: Elementare Musikpädagogik. Persönlichkeitsbildung als musikerzieherisches Kon­
zept, Regensburg 1995 (=ConBrio Fachbuch; Bd. 3), S. 1 7 8 - 1 7 9 

In der Neuen Musik sind die Grenzen dieser 
Stimmästhetik und der -fächer gesprengt wor­
den. Seither werden Artikulationsmöglich­
keiten der menschlichen Stimme künstlerisch 
genutzt, die die Formen des Singens über­
schreiten. Beispiele hierfür aus den 60er Jah­
ren sind die Aventures (1962) und Nouvelles 
Aventures für ein Ensemble von Stimmen und 
Instrumenten (1962-65) von Györy Ligeti und 
die Sequenza III für Stimme solo (1965) von 
Luciano Berio. In diesen Werken wird von 
den Ausführenden verlangt, zu husten, zu keu­
chen, mit geschlossenem Mund zu singen 
usw. Die Neuerungen sind selbstverständlich 

nicht nur „technischer" Art, sondern zugleich 
auch Erweiterungen und Differenzierungen 
„inhaltlicher" Art. Bisher stimmlich nicht ver­
mittelbarer Ausdruck wird musikalisch ge­
staltungsfähig. Das musikpädagogische An­
regungspotential der genannten Kompositio­
nen Ligetis und Berios ist schon vielfach wirk­
sam geworden, sei es in der didaktisch orien­
tierten Auseinandersetzung mit den Stücken 
selbst8 oder in der Berücksichtigung vielfälti­
ger stimmlicher Aktionen bei musikalischen 
Gestaltungsaufgaben, die in einem zeit­
gemäßen Musikunterricht in der Primarstufe 
ihren festen Platz haben. In der Sekundarstu­

fe I stößt der Umgang mit der Stimme, zumal 
ein ausdrucksgeladenes Agieren, nicht selten 
auf Widerstand und Ablehnung. 
Populäre Stimmqualitäten stehen in der Gunst 
dieser Altersgmppe besonders hoch'', Belcan-
to und Sologesang haben eine schwache Ak­
zeptanz. Ein Merkmal von Popstimmen ist die 
mediale Vermittlung, ist der technisch zube­
reitete Stimmklang. Gegenüber den „perfekt" 
zubereiteten Stimmpräsentationen erscheint 
die eigene („nackte") Stimme hilf- und aus­
druckslos. Um dem gesanglichen Ausdruck 
nach einer - hoffentlich - gesanglich erfüll­
ten Grundschulzeit in den Sekundarstufen 
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Emotionale Zuordnungen, d ie mit akustischen Parametern korrelieren 

akustische Parameter Strärkegrad emotionale Zuschreibungen 
(in abnehmendem Intensitätgrad) 

Amplitudenvariation gering, stark Glück, Fröhlichkeit, Aktivität, 
Furcht 

Tonhöhenvariation gering, stark Ekel, Ärger, Furcht, Langeweile 
Glück, Fröhlichkeit, Aktivität, 
Überraschung 

Änderung des 
Tonhöhenverlaufs 

ab-/aufwärts Langeweile, Fröhlichkeit, Traurig­
keit, Überraschung, Ärger, Stärke 

Änderung des 
Tonhöhenniveaus 

wenig, stark Langeweile, Fröhlichkeit, Traurig­
keit, Überraschung, Macht, Ärger, 
Furcht, Aktivität 

Tempoänderung langsam/schnell Traurigkeit, Langeweile, Ekel, Ak­
tivität, Überraschung, Glück, Fröh­
lichkeit, Macht, Furcht, Ärger 

Veränderung der 
Umhüllenden(envelope) 

rund/scharf Ekel, Traurigkeit, Furcht, Langewei­
le, Macht, Fröhlichkeit, Glück, Über­
raschung, Aktivität 

Filtrierung der Obertöne gering 
(= viele Obertöne) 
stark 
(= wenig Obertöne) 

Fröhlichkeit, Langeweile, Glück, 
Traurigkeit 
Macht, Ärger, Ekel, Furcht, 
Aktivität, Überraschung 

terrichts an allgemeinbildenden Schulen ein, 
denn zu den wesentlichen Merkmalen von 
Ausdruck und Expressivität gehören (nach 
Nelson Goodman) „ die Fähigkeiten zur sug­
gestiven Anspielung, zur schwer faßbaren 
Suggestion und zum furchtlosen Überschrei­
ten grundlegender Grenzen."10 Dies erklärt 
auch, warum Expressivität sich an Wider­
ständen und der Erfahrung von Grenzen ent­
zünden kann. Die Entwicklung der Rock- und 
Popmusik hat in diesem Erfahrungspotential 
eine ihrer Quellen. Mit grenzüberschreiten­
den Phänomenen tut sich die Schule jedoch 
schwer (vgl. auch das Heft 27„Musik als Dro­
ge" von MuU). 
Wenn man weiterhin berücksichtigt, daß es 
für das Verhalten Jugendlicher charakteri­
stisch, in einem gewissen Maße sogar not­
wendig ist, Grenzerfahrungen zu machen, 
Grenzüberschreitungen zu wagen, sich gegen 
Widerstände zu behaupten, dann wird deut­
lich, welche Rolle Musik spielen kann, in der 
Ausdruck und Expressivität unmittelbar an­
sprechen (siehe hierzu auch den Beitrag von 
Ansgar Jerrentrup). Einen Teilaspekt dieses 
Komplexes, nämlich die Erfahrung des 
Außergewöhnlichen im Zeichen des Pathos, 
behandelt Stephan Schmidt im letzten Teil sei­
nes Beitrags zum Thema „Versuch über das 
Pathos". 
„Erfahrung und Überwindung von Wider­
ständen" kann auch als Leitidee fungieren bei 
der deutenden Erarbeitung historischer und 
zeitgenössischer Musik: Wie Ausdruck in der 

neue Impulse zu geben, um also den oftmals 
beklagten Schnitt zwischen dem Musikunter­
richt der Primär- und Sekundarstufen zu ver­
meiden, muß auch nach Möglichkeiten ge­
sucht werden, Singen auf diesen Altersstufen 
attraktiv zu gestalten und dabei an das ju ­
gendliche Stimmbewußtsein anzuknüpfen. 
Die Vorschläge Ansgar Jerrentrups, die dar­
auf hinauslaufen, technische Mittler (Mikro­
phon usw.) einzusetzen, Übungen mit Rock-
und Popmusik zu machen, Ermutigungen für 
ein ausdrucksvolles Singen zu geben (siehe 
seinen Heftbeitrag) können in dieser Situati­
on vielleicht ein wenig weiterhelfen. 

Grenzerfahrungen -
Grenzüberschreitungen 

Bei der Durchsicht von Lehrplänen, Richtli­
nien und Unterrichtsempfehlungen stößt man 
zwar gelegentlich auf Hinweise, daß es zu den 
Zielen des Musikunterrichts gehört, die Aus­
drucksfähigkeit von Kindern und Jugendli­
chen zu fördern oder Musik als Ausdruck ver­
stehen zu lernen, im Gegensatz etwa zu Hin­
weisen zum Umgang mit Musikgeschichte 
und Allgemeiner Musiklehre bleiben sie aber 
doch zumeist recht blaß und ungenau. 
Dies hat u. a. damit zu tun, daß Expressivität 
sich nicht zu einem Lernbereich kondensie­
ren läßt. Expressives musikalisches Verhal­
ten fügt sich auch nicht umstandslos in den 
institutionellen Rahmen des Regel-Musikun-

Musik von Gesualdo bis zu Cage durch die 
Überwindung von Widerständen und Gren­
zen entsteht, seien es spieltechnische, ästheti­
sche oder tonsystemische, zeigt der Beitrag 
von Franz Josef Ratte und Ulrich Siepe in die­
sem Heft. 

Die antiexpressive Haltung der 
musischen Erziehung 

Es sind aber nicht nur inhaltliche und metho­
dische Probleme, die die Auseinandersetzung 
mit der Ausdrucksdimension von Musik im 
Unterricht belasten, sondern auch die allge­
meinen Orientierungen des Faches in Ge­
schichte und Gegenwart. Die musische Er­
ziehung, die in den ersten Jahrzehnten unse­
res Jahrhunderts ihre Ursprünge hat, die aber 
auch noch nach 1945 das Gesicht des Musik­
unterrichts prägte, hatte - verkürzt gesagt -
eine antiexpressive Haltung. Dies zeigte sich 
nicht nur in der Abwendung von der indivi­
dualistischen Ausdruckskunst des 19. Jahr­
hunderts, in ihrer Kunstferne und der Hin­
wendung zu „neutralen" Spielmusiken und 
Liedern, sondern auch in der Bevorzugung 
bestimmter Instrumente (Laute/Gitarre, Block­
flöte...). Die Idee des Elementaren wird zu ei­
nem entscheidenden Maßstab musikerziehe­
rischen Denkens und Tuns, und zwar in einer 
antizivilisatorischen Einfärbung, weil sie aus­
schließlich konkretisiert wird an Inhalten, 
Strukturen und Verhaltensweisen, die durch 
einen weiteren Filter gepreßt wurden, näm­
lich den der Gemeinschaftstauglichkeit oder 
-förderlichkeit, was die antiexpressive Hal­
tung insgesamt verstärkt hat. Sichtbar wird 
diese Haltung etwa in der Bevorzugung von 
Inhalten, die sich durch eine „vegetative Ein­
fachheit" auszeichnen11. In dieser Gefahr steht 
auch heute noch jede Form von Elementarer­
ziehung, die das Elementare lediglich kreatür-
lich bestimmt und die gesellschaftliche und 
geschichtliche Einbettung vernachlässigt. 

Elementarerziehung auf 
neuen W e g e n 

Neuere Konzepte einer elementaren Musik­
erziehung stellen im Gegensatz dazu die Ent­
wicklung der Persönlichkeit des Kindes in den 
Mittelpunkt. Wie im Vorschulalter, aber auch 
in der Primarstufe, unter dieser Vorausset­
zung das Ausdrucksverhalten gefördert wer­
den kann, zeigt etwa der Ansatz von Juliane 
Ribke, die ihr Konzept selbst folgendermaßen 
charakterisiert: „Somit führen wir die Men­
schen in der Elementaren Musikpädagogik 
nicht zur Musik hin, sondern wir sind mit ih­
nen von Anfang an mittendrin. Mittendrin 
deshalb, weil die Elementare Musikpädago­
gik das Angebot bereithält, vielfältige Erleb­
nisweisen zu aktivieren, Eindruck in Aus­
druck zu verwandeln, Klangverläufe zu ge­
stalten, sich selbst als handelndes oder mit-
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handelndes Subjekt in einer Welt der Klänge 
zu erleben, Klänge zu erzeugen und zu inter­
pretieren und damit auch etwas über sich 
selbst zu erfahren."12 (siehe Kasten S. 7) 

Struktur und Ausdruck 

Sucht man im musikpädagogischen Schrift­
tum nach weiteren Konzepten oder Ansätzen, 
die das Thema dieses Heftes „wörtlich" oder 
dem Sinne nach zum zentralen Bezugspunkt 
machen, ist die Ausbeute nicht allzu groß. Am 
ehesten wird man unter den Stichworten 
„schöpferische Musikerziehung" und „Krea­
tivität" fündig. Zu Beginn der 70er Jahre gab 
es in der Musikpädagogik einen Reformschub, 
der seine Antriebskräfte aus Curriculumdis-
kussion, Neuer Musik und Gesellschaftskri­
tik bezog. Gefragt wurde u. a. nach dem Bei­
trag des Faches Musik zur schulischen A l l ­
gemeinbildung, eine Frage, die auch heute 
wieder in den Mittelpunkt pädagogischer und 
bildungspolitischer Diskussionen rückt (sie­
he in diesem Heft den Artikel von Christian 
Rolle und Jürgen Vogt). Als außerordentlich 
anregend erwiesen sich die Antworten, die 
John Paynter und Peter Aston auf die oben er­
wähnte Leitfrage gaben. Sie veröffentlichten 
1972 ein Buch mit dem Titel „Klang und Aus­
druck", in dem sie „Modelle einer schöpferi­
schen Schulmusikpraxis" vorstellten. Sie 
brachten es auf die stattliche Zahl von 36 Mo­
dellen, die sich von elementaren Klangübun­
gen bis zu Kompositionsversuchen für das 
Theater erstrecken. Ihr theoretischer Aus­
gangspunkt und ihr praktisches Anliegen wa­
ren, einen neuen Ansatz für eine musikalische 
Allgemeinbildung zu entwickeln, der schöp­
ferische Kräfte mobilisiert und Musik als Aus­
druck erfahrbar macht (siehe auch die Be­
sprechung des neuen Paynter-Buches von W. 
Gruhn im Magazinteil dieses Heftes). 
In der programmatischen Einleitung ihres Bu­
ches ordnen sie Musik und Musikunterricht 
in den Zusammenhang eines neuen Bildungs­
systems ein: „Der erzieherische Wert der mu­
sikalischen Betätigung liegt aber, wie sich in 
der Schulpraxis immer deutlicher zeigt, vor 
allem in der Möglichkeit ihres schöpferischen 
Ertrags. Die Musik entspringt, wie jede Kunst, 
einem elementaren Bedürfnis des Menschen, 
die Herausforderungen des Daseins zu erwi­
dern. Sie ist Sprache, also ein Mittel des Aus­
drucks, und als solches bis zu einem gewis­
sen Grad jedem verfügbar. Sobald der Mensch 
sich selbst und seine Welt bewußt erleben ler­
nen soll, muß er aber die Fähigkeit, sich aus­
zudrücken, entwickeln. Denn das Wahrneh­
mungsvermögen wächst mit dem Ausdrucks­
vermögen. Deshalb sollten wir die schöpferi­
sche Musikpflege in den Schulen vielleicht 
noch etwas mehr intensivieren. Die Musik be­
sitzt ein großes Ausdruckspotential. Wir dür­
fen unseren Kindern die Chance, sich seiner 
auf eine schöpferische Weise zu bedienen, 
nicht vorenthalten."13 

Grundlegende Praxiselemente dieser Kon­
zeption sind Improvisation und Experimen­
tieren, was auch für andere zeitgleiche Neu­
ansätze gilt, etwa die „polyästhetische Erzie­
hung" Roscherer Prägung, die ab 1970 publi­
zistisch in Erscheinung trat14, oder die vor al­
lem als Brücke zur Neuen Musik gedachten 
Unterrichtsvorschläge von Gertrud Meyer-
Denkmann.15 

Analytische Verfahren 

Auch der analytische Umgang mit Musik in 
den Sekundarstufen darf die Ausdrucksqua­
litäten von Musik nicht ausblenden und sich 
auf die methodisch leichter handhabbaren For­
malien der Musik beschränken. Hans Ulrich 
Fuß hat sich mit diesen Fragen gründlich aus­
einandergesetzt und ist dabei zu dem folgen­
dem Fazit gekommen:, Ausdrucksqualitäten 
der Musik kommen in der Regel bei Analy­
sen viel zu kurz. Die Gründe dafür sind viel­
schichtig: Ausdruck und Charakter sind we­
niger objektivierbar als die absolut-musikali­
schen Komponenten; der Analysierende von 
heute meidet Ausdrucksbegriffe, weil damit 
notwendig Gefühlsgegenstände verbunden 
sind und weil er damit fürchten muß, sein In­
neres gewissermaßen bloßzulegen. Vielfach 
liegt die Abstinenz aber auch an mangelnder 
Übung: Zur Verbalisierung ,physiognomi-
scher' Qualitäten gehört ein Vokabular und 
eine Sprachsensibiliät, die nicht selbstver­
ständlich ist und die vor allem nicht so leicht 
lernbar und abrufbar ist wie die musikalische 
Fachsprache. 

Ohne , Ausdrucks-Analyse' geht es indessen 
nicht im Musikunterricht an allgemeinbil­
denden Schulen."16 

Fuß hat die in Musikwissenschaft und Mu­
sikpädagogik genutzten methodischen Ideen, 
Kategorien und Verfahren, mit der Aus­
drucksdimension von Musik analytisch-in-
terpretatorisch umzugehen, in fünf Komple­
xen zusammengefaßt. 
Zu unterscheiden sind demnach Verfahren, 
die 
- vom „ästhetischen Subjekt" einer Kompo­

sition ausgehen, 
- auf kunstartenübergreifende Grundformen 

der Gestaltung abheben, 
- Formen des Singens in der Instrumental­

musik nachspüren, 
- die musikalische Verarbeitung „außermu­

sikalischer" Inhalte aufdecken, 
- konventionalisierte Inhalte und Gehalte und 

Kompositionstechniken als Ausgangspunkt 
von Analyse und Interpretation von Aus­
druck wählen.17 

Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die In­
tegration von Ausdrucksverhalten und Aus-
drucksverstehen auf allen Ebenen der pädago­
gischen Vermittlung eine unabdingbare Vor­
aussetzung dafür ist, daß Musik zu einem le­
bendigen und bedeutsamen Element im Le­

ben von Kindern und Jugendlichen werden 
kann. Ein Musikunterricht mit dieser Per­
spektive kann auch Probleme überwinden, die 
sich aus der Vielfalt und Gegensätzlichkeit 
von Einstellungen, Vorlieben und ästhetischen 
Bindungen ergeben. 
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