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Einige Urspriinge

Wenn man so will, geht ein erstes musikalisches Fritherziehungskonzept schon auf Comenius
(1592-1670) zuriick, der in seinem "Informatorium der Mutterschul" wie auch in seiner
"Schola infantiae", der Schule der friihen Kindheit (bis zum 6. Lebensjahr) neben vielen
Inhalten auch die Musik anspricht: "IThre Musica wird sein, etliche Versikel (=Verse)
auswendig singen kénnen" ". Das Singen ist bis weit in unser vergangenes Jahrhunderthinein
im erzieherischen Feld die wichtigste und oft einzige musikalische Aktivitit fiir das kleine
Kind geblieben. Es entbehrt ja auch nicht einer gewissen Stimmigkeit, ist doch die
Singstimme unser angeborenes Erstinstrument, dessen Handhabung wir schon fihig sind,
bevor wir sprechen konnen und selbst fihig bleiben, wenn wir nie richtig sprechen lernen!

Es ist mit Sicherheit den Ideen, Experimenten und Veroffentlichungen Carl Orffs und seiner
Mitarbeiterin Gunild Keetman ¥ zu verdanken, dass das Spiel mit einem Elementaren
Instrumentarium * heute unwidersprochen zu einer Musikerziehung im Vor- und
Grundschulalter dazugehort, an der alle Kinder gleichermal3en teilhaben konnen, nichtnur die
wenigen, die friith bereits einen speziellen Instrumentalunterricht auf einem klassischen
Instrument erhalten, fiir das in der Regel neben gezielter Férderung durch das Elternhaus auch
ein gewisses Talent gehort. Orffs Grundidee verfolgt den Gedanken, die Musikerziehung aus
der Bewegung heraus neu zu definieren und um Material dafiir zu sammeln und zu erproben
botdie, im Jahre 1924 von Dorothee Giinther gegriindete Giinther-Schule fiir Gymnastik und
Tanz, dessen musikalischer Leiter Orff war, in den Jahren ihres Bestehens zwischen 1924 und
1944 ein ideales Experimentierfeld.

Gunild Keetman, die 1925 als Schiilerin in die Schule kam und bereits 1926 Orffs
Mitarbeiterin wurde, brachte vor allem ihre Doppelbegabung fiir Musik wie auch fiir
Bewegung ein und wurde nicht miide, das von Orff in Anlehnung an die Kulturen der Welt
wiederentdeckte Instrumentarium von Stabspielen (Xylophone, Metallophone und
Glockenspiele), kleinem Schlagwerk, Trommeln und Pauken auszuprobieren, in den
Gymnastik- und Tanzunterricht zu integrieren und Spiel- und Tanzstiicke dafiir zu
komponieren.

Eine weitere Quelle fiir eine frithe musikalische Bildung bildet das Werk des Schweizers
Emile Jaques-Dalcroze, dem Vater der Rhythmik oder auch Rhythmisch-musikalische
Erziehung. Auch er betont den engen Zusammenhang von Musik und Bewegung und wurde
1910 der kiinstlerische Leiter der Bildung sanstalt Jaques-Dalcroze in Hellerau bei Dresden,
der allerdings nur eine recht kurze Lebensdauer unter seiner Fithrung vergénnt war, denn
1914, kurz vor Ausbruch des 1.Weltkrieges musste Jaques-Dalcroze Deutschland verlassen.
Sein allgemein erzieherischer, personlichkeitsbildender Ansatz durch Musik und Bewegung
als zentrale Medien, ist dennoch eine der Wurzeln fiir die heutige MFE .

Begriffsherkunft



Das Singen, Spielen, Tanzen, Darstellen sind sicher seit Friedrich Frobel (1782-1852) in der
Arbeit des Kindergartens fest verankert. Doch erst Ende der sechziger Jahre des
20.Jahrhunderts taucht der Begriff "Musikalische Fritherziehung" das erste Mal auf. 1968
erscheint das "Curriculum Musikalische Fritherziehung" des Verbandes deutscher
Musikschulen in einer Erprobungsfassung und findet ab 1970 grofle Verbreitung in
Deutschland. 1974 erscheint eine iiberarbeitete Fassung unter dem Titel "Musikalische
Friitherziehung" und etabliert zunehmend - auch unterstiitzt durch den 1969 vom VdM
verabschiedeten Strukturplan - die sogenannte Grundstufe, zu der die Musikalische
Fritherziechung und die Musikalische Grundausbildung gehort, an deutschen Musikschulen.
Auch eine Kindergartenfassung des Curriculums wird angeboten, allerdings mit méBigem
Erfolg, sodass der Unterricht sich mehr und mehr auf die Institution Musikschule
konzentriert. Vielféltige musikalische Aktivitdten sind natiirlich auch weiterhin im
didaktischen Konzept des Kindergartens anzutreffen, doch bedienen sich Kindergérten in den
meisten Fiéllen nur dann des Begriffs MFE, falls es sich um einen besonderen Schwerpunkt,
eine Art "Sonderangebot" handelt, der dann auch hédufig in Zusammenarbeit mit einer
ortlichen Musikschule von einer Fachkraft von auflen angeboten wird.

Seit Beginn der 80-er Jahre legte der VdM auch nach und nach Lehrpline fiir die Grundstufe
vor. Im Lehrplan fiir die MFE heiflt es da 1981 auf Seite 1: "Dieser Musikunterricht fiir vier-
bis sechsjihrige Kinder dient der Vorbereitung der instrumentalen und vokalen Ausbildung in
der Musikschule. Dabei wird von der Erkenntnis ausgegangen, dass ein frither musikalischer
Beginn sowohl die musikalischen Fihigkeiten und Fertigkeiten des Kindes zu wecken und zu
entwickeln vermag, als auch zu seiner Gesamtentwicklung beitragen kann".

Einige geschichtliche Daten

1953: Erste Gedanken zu einer musikpddagogischen Vorstufe im Zusammenhang mit
Strukturiiberlegungen z7um Ausbau des Musikschulwesens. Ohne Institutionalisierung
allerdings blieb jedwede vorschulische musikalische Arbeit abhéngig von dem personlichen
Engagement und individuellen Qualitéiten einzelner Lehrerinnen und Lehrer. Inhaltlich
bestimmend war deren personliche Herkunft, ihr Wissensstand und ihr Interesse: manche
standen dem Singen nahe, manche dem gerade in Verbreitung begriffenen Konzeptdes Orff-
Schulwerks, manche der Tradition der rhythmisch-musikalischen Erziehung. Es fehlte jede
Ausbildungsmoglichkeit, ein Basisunterricht "verkam in der Regel zu einer unmusikalischen
Unterweisung in abfragbaren Fakten der allgemeinen Musiklehre" (Zarius 1985, S. 16). Auf
dem Hintergrund amerikanischer frithpddagogischer Forschungen schwappte eine Welle
populidrwissenschaftlicher Literatur und didaktischem Spielzeug auf den Markt, derer sich
viele Eltern kritiklos bedienten. Auch der musikalische Bereich erweckte Marktinteresse.

1967: Die japanische Firma Yamaha macht erste Vorstoe auf den deutschen Markt, um ihr
frithpiddagogisches Material auch im deutschsprachigen Raum einzufiihren, um lingerfristig
auch bessere Absatzchancen fiir ihre Tasteninstrumente zu erlangen. Der Verband deutscher
Musikschulen (VdM) wie auch die Klavierindustrie fiirchteten die Konkurrenz und
entwickelten in groBer Eile ein eigenes Konzept.

1968: Die Erprobungsfassung des "Curriculums Musikalischer Fritherziehung" erscheintund
wird ab 1970 in groBBer Verbreitung an vielen Musikschulen eingefiihrt.

1974: Die iiberarbeitete Fassung mit dem Titel "Musikalische Fritherziehung" etabliert sich,
fingt damitden japanischen Vorsto3 ab und bietet das erste Mal ein einheitliches Material fiir
den vorschulischen Musikunterricht in Deutschland an. Eine gleichnamige
Kindergartenfassung hat keinen dauerhaften Erfolg.

1976: Erstmalig werden an Konservatorien und Musikhochschulen Lehrerinnen und Lehrer
fiir Musikalische Fritherziehung im Rahmen musikpéddagogischer Studien ausgebildet. In
Nordrhein-Westfalen wird der erste Studiengang fiir "Allgemeine Musikerziehung"
eingerichtet, 1980 folgt Hamburg nach. Heute bieten nahezu alle Musikhochschulen



Deutschlands einen Studiengang unter dem Titel "Elementare Musikpiddagogik" an. Eine
Vielzahl von didaktischen Ansitzen, Konzepten und Materialien wird verdffentlicht ”.

1985: Eine erste, ernstzunehmende inhaltliche Alternative fiir MFE eroffnet sich vielen -
inzwischen gut ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern mit der Veréffentlichung des
Kompendiums fiir die MFE "Musik und Tanz fiir Kinder" (Haselbach/Nykrin/ Regner, Mainz
1985 ff). Es folgen weitere Konzepte, die Lehrenden, wie auch die LeiterInnen von
Musikschulen 6ffnen sich mehr und mehr einem kindzentrierten, multidisthetischen Ansatzin
der MFE, der dem einzelnen Lehrenden, wie auch den Kindern und Eltern mehr individuellen
Spielraum ldsst und auch im Kindergarten durch die groflere didaktische Offenheit Eingang
und positive Beachtung findet.

1995: Die MFE ist gut etabliert; weitere Konzepte suchen Nischen auf dem (fast) geséttigten
Markt. Das didaktische Pendel schliigt in alle Richtungen extremer aus: es gibt Ansétze, deren
Hauptaugenmerk auf dem kreativen Gestalten und der weiteren inhaltlichen Offnung, auch
z.B. zur bildenden Kunst hin liegt ¥; andere wieder erweitern die Zielgruppe und bieten Kurse
fiir ein- bis dreijihrige Kinder und ihre Eltern (meist Miitter) an *.

2000: Die wissenschaftliche Forschung macht einen neuen Anlauf, um die Wichtigkeit
musikalischer (Frith-)forderung wieder ins Zentrum der breiten dffentlichen Aufmerksamkeit
zu riicken. Hans Giinther Bastian legt seine Langzeitstudie vor, die "Musik(erziehung) und

ihre Wirkung" an Berliner Grundschulen untersucht hat '.

Entwicklungspsychologische Grundlagen

Hier eine Zusammenfassung einiger Gedanken, die Regina Pauls ihrem Referat
"Entwicklungspsychologische Erkenntnisse und Einsichten bei der Entwicklung und
Forderung kiinstlerischer Begabungen" anlidsslich des Symposiums "Musikalische
Fritherziehung/Grundausbildung - Musikalische Bildung in Zwischenrdumen" (Hamburg
1992) voranstellt '” und die auch fiir den "Normalfall" der allgemeinen, allen Kindern
zuginglichen Musikalischen Fritherziehung zutreffen und zu bedenken sind:

e Das Vorschulkind ist geprigt von grofler Variabilitit und Offenheit; in allen
Lebensbereichen - so auch in der frithmusikalischen Forderung - istdas Vorschulkind
in der Regel unterfordert.

e "Wege entstehen beim Gehen" - im Vorschulalter konnen auf breiter Basis
Fiahigkeiten angelegt und entfaltet werden; die Gefahr der Verfestigung bestehtnicht,
jedoch sehr wohl die, der Verkiimmerung von Anlagen.

e "Je frither und vielfiltiger das Anregungsangebot, um so hoher jedoch die
Wahrscheinlichkeit, die kindliche Bediirfnisstruktur zu treffen und die Entwicklung
von Fihigkeiten zu veranlassen" (Pauls, S. 73).

e Sensitive Phasen in der kindlichen Entwicklung sind besondere Aufmerksamkeit zu
schenken. So sind Kinder im Vorschulalter schépferischer, freier und stabiler als im
Schulalter. Das kreative Potential, dass im Vorschulalter angelegt wird, bietet die
beste Grundlage fiir den erfolgreichen Einsatz kreativer Arbeitsformen auch im
Schulalter.

e Vorsichtvor zu friiher einseitiger Férderung in eine Begabungsrichtung (z.B. Musik)!
Zu schnell wird das kleine Kind von Eltern oder Lehrern fremdbestimmt. Die
itrinsische Motivation nimmt ab, Kinder werden zur "Wunschfiliale ihrer Eltern"
(Pauls, S. 73) und "geraten auch immer mehr unter den Druck der
Pflichtmotiviertheit”" (ebd.).

Pauls betont im weiteren (vgl. S. 77):

e "Das Kind soll sich mit dem Angebot und der Situation wohlfiihlen". (...)



¢ "Jejlinger das Kind ist, desto wesentlicher ist das bewusste Eingebundensein des
Lernens in emotionale Prozesse". (...)

* Emotionale Betroffenheit wird besonders dann ausgelost, wenn die Situation fiir das
Kind verbunden war mit
...angenehmen Empfindungen, erfahren in einer gelosten, angstfreien Stimmung, mit
Humor und einem hohen Beachtungsgrad des Kindes verbunden
...neuen Erfahrungen, ausgelost durch neue Elemente, die mit alten verbunden werden
sollen
...einer Ubereinstimmung mit ganz persdnlichen Wiinschen, Bediirfnissen und Zielen
...miteinem Erleben von Bewiltigungsmoglichkeiten im Sinne von "Das kann ich und
alle haben es gesehen!"

Fiir die allgemeine MFE zieht Pauls am Ende ihres Referats folgendes Resiimee:
"Musikalische Fritherziehung sollte noch breiter als bisher angelegt werden, weil die
kiinstlerischen Angebote sich im Kind potenzieren und die dsthetische Selbstverwirklichung
erst durch Vielfalt der Angebote moéglich wird" (S. 78).

Didaktische Grundgedanken

An dieser Stelle iibernehme ich einen leicht gekiirzten Text aus einer eigenen
Veroffentlichung '?, der unter der Uberschrift "Didaktische Stichworte" fiir mich heute noch
das Wesentliche fiir eine Didaktik der Musikalischen Fritherziehung zusammenfasst:

Vom elementaren Zusammenhang von Musik, Sprache und Bewegung

Das Elementare Musizieren im Kindergarten kann ohne Bewegung sowie klingende und
rhythmisierte Sprache gar nicht wirksam werden. "Alles, was klingt" meint zuallererst den
klingenden Korper - und - alles, was klingt gerét in Schwingung. So unsichtbar diese
Schwingung vor allem bei Instrumentalklingen auch sein mag, so spiirbar ist sie auf der
anderen Seite: "Die Trommel kribbelt im Bauch", kann man Kinder sagen horen, die viel
unverstelltere, feiner ausgerichtete Sensoren fiir die "unsichtbare Bewegung" des
musikalischen Klangs haben. In diesen unsichtbaren Schwingungen liegt einer der
urspriinglichen Verbindungen zwischen Musik (Sprache) und Bewegung.

Wenn ich den elementaren Zusammenhang von Musik, Bewegung und Sprache als Grundsatz
des Elementaren Musizierens betone, so heifit "Zusammenhang" nicht die stindige
Gleichzeitigkeit von musikalischem, sprachlichem und bewegtem Tun! Das Entdecken des
Zusammenhangs steht an erster Stelle, wenn Kinder z.B. beim Spielen auf der Hand trommel
plotzlich merken, wie der Nachklang des schwingenden Fells durch das Schwingen der
Trommel verlidngert werden kann und sich aus der Bewegung ein "Trommelspieltanz"
entwickelt. Es gilt also aufmerksam zu werden fiir die Wechselwirkungen, die Einfluf3
nehmen auf das Erlebnis, und die Erfahrung mit Musik, Bewegung und Sprache vertiefen
konnen.

Barbara Haselbach verweist auf einen Hauptgedanken Orffs: "Orff geht aus von der antiken
Idee der 'musike’, der vitalen und ganzheitlichen Einheit von Musik, Tanz und Sprache, von
klanglichem, gestischem und sprachlichen Ausdruck des Menschen. Diese Einheit zeigt sich
auf frithen Entwicklungsstufen sowohl der ganzen Menschheit als auch des einzelnen
Individuums" ".

Orff selbst beschreibt Anfang der sechziger Jahre den Neubeginn mit dem Schulwerk nach
1945: "Die Einheit von Musik und Bewegung ... ist beim Kind noch natiirlich vorhanden.
Diese Tatsache gab mir den Schliissel fiir die neue piddagogische Arbeit. ... Nun waren, wie
beim Kind gar nicht anders mdoglich, der Ruf, der Reim, das Wort, das Singen der
entscheidende Ausgangspunkt. Bewegung, Singen und Spielen schlossen sich zu einer
Einheit" .

In den Spielsituationen zum Elementaren Musizieren soll die Einheit von Musik, Sprache und
Bewegung, unterschiedliche Zusammenhénge sowie Wechselwirkungen lebendig und
durchschaubar werden.

Vom kindlichen Leben im Hier-und-Jetzt

Wann immer wir Schwierigkeiten haben, uns auf die Anforderungen der Gegenwart
einzulassen, brauchen wir nur den Blick zu heben und die Kinder zu beobachten: sie sind
einfach DA! Kinder, die in ihrem DASEIN gestort werden, womit ihr SOSEIN als Kind keine



Anerkennung findet, rebellieren frither oder spéter. Sie verlieren ihre innere Ruhe, ihre
Fihigkeit zur tiefen Konzentration, ihre intensive Wahrnehmungs- und
Beobachtungsfihigkeit. Unsere Sprache driickt das dann sehr genau aus, aber wollen wir das
so genau auch verstehen? Wir sprechen von "gestortem Verhalten": "gestorte" Kinder werden
"auffillige" Kinder - nicht immer gelingt es, die "Storungen", die das Kind in seiner
Entwicklung "gestort" haben, zu beheben.

In den Spielsituationen des Elementaren Musizierens kann ich nur in dem "Hier-und-Jetzt"-
Moment der Begegnung dem Kind Angebote machen, sich in seinem DASEIN und SOSEIN
angenommen und angeregt zu fithlen. Kreative Spielmomente gedeihen nur in angstfreier und
entspannter Atmosphiére - versuchen wir also immer wieder von neuem - Tag fiir Tag und
Woche fiir Woche - uns ein Beispiel an den Kindern zu nehmen: sie sind nicht nachtragend
und JETZT bereit zum Spiel - wenn wir sie nicht storen...

Oft werde ich nach dem tieferen Sinn unserer Tatigkeit gefragt. Auch mich personlich
beschiftigt diese Frage oft. Kann das gemeinsame Musizieren einen positiven Beitrag zur
Entwicklung der Kinder leisten? Es ist nicht leicht, darauf eine schliissige Antwort zu finden.
Ein guter Anfang ist gemacht, wenn wir akzeptieren konnten, dafl es zunéchst nur eine
Chance gibt: den Sinn in der jeweils zu haltenden Stunde mit den Kindern zu suchen und ihn
in der unmittelbaren Begegnung zwischen uns und den Kindern zu sehen. Genau betrachtet
haben wir nur diese Stunde, diesen Moment der Begegnung - und diesen Moment gilt es zu
niitzen; diesen Moment gilt es zum Erlebnis werden zu lassen! Die Konzentration auf den
Augenblick ist es auch, die die Basis fiir echten Kontakt zwischen dem Kind und dem
Erwachsenen bildet: Kontakt, der Vertrauen schafft. Das kann der Anfang sein fiir ein offenes
Arbeiten, fiir ein lustvolles Gestalten, ein konzentriertes Aufeinanderhoren und einander
Beobachten und somit fiir ein wirkliches Miteinander beim Elementaren Musizieren.

Im "Hier-und-Jetzt" konnen wir auch dem "Kiinstler im Kind" begegnen. Der Maler Paul Klee
notierte 1912 in sein Tagebuch "Es gibt ndmlich noch Uranfinge von Kunst, wie man sie eher
in ethnographischen Sammlungen findet oder daheim in seiner Kinderstube. Lache nicht,
Leser! Die Kinder kénnen es auch und es steht Weisheit darin, daB sie es auch kénnen!"
Unbefangen und ohne allzu hemmende Vorbilder trauen sich Kinder zumeist eine Menge zu.
Das Kind versteht sich auf eine anregende Situation zu konzentrieren, sich mit einer
Anschauung vollstindig zu identifizieren und sich regelrecht zu versenken in die Erforschung
eines Instruments. Aus solchen "Erkundungsgingen" in den Raum der Musik kommen die
Kinder in besonders gliicklichen Momenten mit kleinen Ergebnissen hervor, die aus dem
Moment und fiir den Moment geschaffen sind, nicht von groB3er Dauer, oft nicht
wiederholbar. "Schau mal, ich habe ein Lied gefunden!", ruft ein Kind, setzt sich zurecht,
wartet, bis alle Zuhorer auch aufmerksam sind und beginnt mit groBer Ernsthaftigkeit seine
"gefundenen" Tone zu priasentieren. Ulrike Jungmair bezeichnet aus ihrer Erfahrung dhnliche
Momente, in denen Menschen unverhofft, ohne grofl angelegte Planung, aus einer
eigenartigen "Gegenwartsspannung” heraus einer Idee eine Form geben auch als "Elementares
Ereignis" '. Sind wir eigentlich wachsam genug, um solche begliickenden, sinn-vollen
Momente auch wirklich wahrzunehmen und zu genief3en?

Vom Mitmachen, Nachmachen und Selbermachen

Da wir in der Beschreibung der Spielsituationen fiir das Elementare Musizieren in der Regel
von altersgemischten Gruppen ausgehen wollen, sind wir konfrontiert mit ganz verschiedenen
Interessen aber auch Moglichkeiten der Kinder zwischen drei und sechs Jahren, sich an den
musikalischen Aktionen zu beteiligen. Das eher imitative Mitmachen wird im selben Spiel
neben dem bereits viel bewufsteren Nachmachen stehen und einige Kinder warten inzwischen
vielleicht schon ungeduldig auf ihren Einsatz, um im Rahmen einer Soloaufgabe mit ihrem
Instrument selbstgemachte Tonfolgen, Rhythmen oder Klidnge zu présentieren.

Unter "Mitmachen" verstehe ich die fast gleichzeitig zur Aktion der Erzieherin stattfindende
Imitation des kleinen Kindes (ab dreiJahren). Die Fahigkeit zum "Nachmachen" setzt ab dem
vierten Lebensjahr allmihlich ein und bedeutet, eine Aktion zundchst nur zu beobachten und
erst anschlieBend, aus der Erinnerung heraus, die Vorgabe zu imitieren. Diese Art der
Imitation steht durch die Gedichtnisleistung, die damit verbunden ist auf einer hoheren
Entwicklungsstufe und ermoglicht dem Kind, sich ein Repertoire aus rhythmisch-melodisch-
klanglichen Modellen aufzubauen. Dieses Repertoire wiederum bildet die Grundlage fiir das
"Selbermachen". In engem Zusammenhang mit der Entwicklung der Fihigkeiten vom



Mitmachen zum Selbermachen ist die Entwicklung des sozialen Interesses zu sehen. Flitner
zitiert Stern: "So beginnen die Sozialspiele in einem "Nebeneinander", sie fithren in einer
zweiten Etappe zu einem "Miteinander" und in einer dritten zum "Gegeneinander" '”. In der
Bezugnahme auf diese Sozialformen der drei- bis sechsjdhrigen Kinder in unserer Spielgruppe
entstehen die Spielregeln und -ideen unserer Spielsituationen. Sie miissen die Offenheit fiir
die unterschiedliche Interessenlage der Kinder immer wieder von neuem ausloten - denn
Entwicklung schreitet tiglich fort - und eine Regel, die noch letzte Woche von allen anerkannt
werden konnte, wird vielleicht diese Woche von einigen angezweifelt!

Lilli Friedemann beschreibt aus ihrer Sicht die "Imitation" (mit- wie nachgemacht) als
Durchgangsstadium, um das erstrebenswerte Ziel des "Gegenspielens", wie sie es nennt und
wie es zur sozialen Phase des "Gegeneinanders" gut passt, zu erreichen. Im "Gegenspielen"
und im "Gegeneinander" soll sich die Figenstiindigkeit des Kindes zeigen, die Selbstidndigkeit
eine Entscheidung zu treffen, aus seinem bereits gewonnenen Repertoire etwas auszuwihlen
und "gegen" das Spiel eines Mitspielers zu présentieren. Ich bevorzuge den Begriff des
"Selbermachens" als dritte Stufe, auf der dem Appell Lilli Friedemanns Rechnung getragen
wird, dass "eine Didaktik nur dann verwerflich zu nennen wire, die nichtim Lauf der Zeitaus
dem Nachahmen und Mitmachen heraus zu einem bewussten "Gegenspielen" hinfithrt bzw.
den Imitationsaufgaben nicht ein entsprechendes Quantum an kreativen Aufgaben
gegeniiberstellt" .

Von der Spielregel als soziale Herausforderung

Wenn wir uns Gedanken iiber Spielregeln fiir das Elementare Musizieren machen, dann geht
es um das musikalische Spielin der Gruppe und das bedeutet je nach Entwicklungsstand eine
mehr oder weniger starke soziale Herausforderung. Die Entwicklungspsychologie bietet uns
zur Entwicklung des Sozialverhaltens beim Kind Durchschnittswerte an, mit denen wir fiir die
Praxis zwar mit einem guten Uberblick ausgeriistet sind, aber in der Begegnung mit dem
einzelnen Kind mehr der "Ausnahme" als der "Regel" begegnen... Flitner meintdazu: "Denn
die sozialen Fihigkeiten der Kinder, die Moglichkeit, miteinander zu spielen, sich einem
sozialen Regelsystem einzufiigen und an dem Zusammenspiel mit anderen Kindern
Vergniigen zu haben, ist noch mehr als andere Entwicklungsmomente davon abhéngig, in
welcher sozialen Situation das Kind aufwichst. ... Die Haufigkeit und Intensitit der
Sozialerfahrungen, der Austausch mit Erwachsenen und Kindern der Umgebung entscheidet
iiber die sozialen Fihigkeiten der Kinder in hohem MaBe" ™. Es gilt soziales Verhalten
differenziert zu betrachten, sowohl im Hinblick auf die personlichen Sozialerfahrungen des
einzelnen Kindes, als auch im Hinblick auf die Inhalte des sozialen Handelns, weil dadurch
das Kind moglicherweise von ganz unterschiedlichen Motiven geleitet ist*”. Manch ein Kind
wird durch ein Kreisspiel in seinem Sozialverhalten positiv angeregt, weil es die
Geborgenheit der gleichmifigen Bewegung genief3t; ein anderes Kind reagiert mit
erstaunlichem sozialen Feingefiihl auf ein musikalisches Wechselspiel "Alle - Einer", weil es
die Herausforderung sucht, alleine im Mittelpunkt zu stehen und die Anpassung leistet, sich
wieder der Gruppe einzugliedern, denn es hat verstanden: ohne Anpassung gibt es keine
Gelegenheit, im Mittelpunkt zu stehen.

Je kleiner die Kinder, desto schlichter muf} die Spielregel beschaffen sein. Die soziale
Herausforderung, die jede Regel in sich birgt, muf3 den sozialen Verhaltensspielraum des
Kindes beriicksichtigen. Dann wird der "Regelspielraum" gerne betreten und spielend wird
gelibt, was ohne Spiel langweilig, uninteressant oder sogar unangenehm wire!

Keller schreibt: "Die Spielregel ist keine Einschrinkung der Freiheit der Mitspieler, sondern
eine Abstimmung individueller Mo glichkeiten innerhalb des Zusammenspiels. Absolute
Freiheit ist mit absoluter Unsicherheit verkniipft und hemmt eine Gruppe durch gegenseitige
Behinderung der Mitwirkenden; statt zu einer Harmonisierung kommt es zu Kollisionen
individueller Aktionen. Zur Spielregel gehortaber auch die Ermutigung zur Abwandlung der
Regel und zur Ablosung durch eine neue Regel" *. Fiir Kinder, die fiir Spiele in der Gruppe
erstes Verstindnis und Interesse zeigen (also etwa ab vier Jahren) gehort die Spielregel, die
Einhaltung und Verteidigung der Spielregel mehr und mehr zum Spielalltag.

Viele Grunderfahrungen mit dem eigenen klingenden Korper, mitklingenden Gegenstinden
und Instrumenten aller Art sowie mit Musik, die aus Lautsprechern kommt, sollen und kénnen
Kinder auch ganz alleine machen. Neben den Anregungen fiir das Musizieren in der Gruppe,
gibt es auch bei der Beschreibung der Spielsituationen in diesem Buch immer wieder



Hinweise auf freie Phasen, in denen nur lose Rahmenregelungen Kind und Material schiitzend
umgeben und so auch bereits dreijiahrige Kinder in das Spielgeschehen integriert werden
konnen.

Vom Héren, Zuhoren und Horchen

Wie wir heute wissen, nimmt das ungeborene Kind bereits im Mutterleib viele Gerdusche
wahr. Schon in der 24. Schwangerschaftswoche istdas Hororgan ausgereift. Am wichtigsten
und im Horvordergrund stehen natiirlich die Herz-, Atem- und Verdauungsgerdusche der
Mutter sowie ihre Stimme. Aber auch viele andere Umweltgerdusche vom Stralenldarm, iiber
den Diisenjet bis hin zum Klavierspiel des Vaters oder dem Blasorchester auf der Strafle
dringen an die kleinen Ohren. Nach der Geburt fiihlen sich Kinder am wohlsten in
menschlichen Armen, nahe dem Herzen, gewiegt und umhiillt von gesungenen oder leise
gesprochenen Worten. Spiter, d.h. abgenabelt von der Mutter im Sinne der "zweiten Geburt"
sind die Kinder bereit, auch horend thren Horizont zu erweitern. Und wieder und weiter
iiberstiirzen sich die Horeindriicke, das kleine Kind hat tagtiglich viel zu bearbeiten und zu
verdauen. "So etwas wie Stille gibt es nicht" sagt John Cage; "wenn das stimmt: ist dann
Stille Larm?" fragt Murray Schafer zuriick. "Die Musik fangt im Menschen an", schreibt Carl
Orff 1932 und setzt fort: "Das Erste ist die eigene Stille, das In-sich-Horchen, das Bereitsein
fiir die Musik, das Horen auf den eigenen Herzschlag und den Atem" *.

In einer Geschichte schildert Rafik Schami auf zugleich drastische wie poetische Weise,
welch grole Bedeutung dem Horen, Zuhoren und Horchen zukommt. Er beschreibt darin
einen dulerst geschwitzigen Ddmon, der nicht zuhoéren konnte und dafiir miteiner zunédchst
sonderbar anmutenden Strafe bedacht wurde: er erhielt noch einen zweiten Mund und hatte
nur noch ein winziges Ohr zum Horen. Zunichst freute sich der Ddmon sehr iiber diesen
zusatzlichen Mund - konnte er doch nun noch viel mehr, schneller und lauter reden und seine
Mitmenschen noch viel 6fter unterbrechen - aber dann veridnderte sich die Situation plotzlich
zuungunsten des Ddmons. Das liest sich bei Rafik Schami folgendermaflen: "Der Ddmon
horte immer 6fter nur noch seine zwei Stimmen, und irgendwann wuchsen seine Worte zu
einer unsichtbaren Mauer, die ihn von seinen Freunden und Feinden trennte. Alle Dimonen
mieden ihn, als wire er die Pest. Niemand achtete mehr auf seine Worte. (...) Worte sind
empfindliche Zauberblumen, die erstim Ohr eines anderen ihren Ndhrboden finden. Seine
Worte aber fanden kein Gehor mehr und verwelkten, sobald sie seine Lippen verlieBen. Bald
fiihlte sich der Damon elend mit seinen toten Worten. In seiner Einsamkeit erkannte er
endlich seine Dummbheit..." *.

In unserer Form des Elementaren Gruppenmusizierens kommt es in hohem Mafle und in
vielen Spielsituationen darauf an, einander mit seinem Spiel etwas mitzuteilen! Mitteilung
braucht aber auch offene Ohren, die bereit sind zuzuhdren. Spiele ich iiber einen ldngeren
Zeitraum nur noch fiir mich selbst, werden meine Zuhorer entweder protestieren oder
weggehen. Ich kann es mit meinem Spiel aber auch Mitspielern sehr schwierig machen, wenn
ich z.B., wie der Didmon in der Geschichte, niemand anderen "zu Wort" kommen lasse, oder
das Spiel der anderen lautstark zu iibertdnen versuche... Wer kennt solche Situationen nicht!
Vielleicht hilft dann auch den betroffenen Kindern eine Beschreibung der Situation in
Anlehnung an den Text von Rafik Schami: "Tone sind empfindliche Zauberblumen, die erst
in den Ohren der anderen zu wachsen beginnen konnen. Will niemand mehr zuhoren, werden
die Tone verwelken, sobald sie gespielt sind; achtet man beim Spiel aber wieder auf das Spiel
der anderen, werden einem ihre Ohren wieder geschenkt und die T6ne konnen wieder
aufbliithen, wie frisch gegossen!"

Vom Sehen, Hinschauen und Denken

Wir sprechen von "Weltanschauung" und meinen damit, was wir iiber die Welt denken. Wir
"machen uns ein Bild" von etwas oder jemandem und auch damit wollen wir ausdriicken, was
wir von einer Sache oder von einer Person halten. Kinder haben eine andere Weltsicht, was
sie nicht wissen, fiillen sie mit Phantasie aus. Wenn sich Erwachsene ein Bild von etwas
machen, wollen sie auch meist rasch die Wertigkeit des Geschauten festlegen. Von einem
solchen wertenden Denken sind Kinder noch weit entfernt. Sie beschreiben, was sie sehen und
suchen nach der Stimmung (dann "stimmt" etwas) und nach dem Gefiihl; sie sehen auch nicht
nur mit den Augen, in ihre Deutungen gehen Wahrnehmungen aller Sinne mit ein (was sie
sehen, wollen sie z.B. auch meist anfassen, "befiihlen") und so kommtes zu bemerkenswert
greifbaren und dennoch (oder deshalb?) zu beriihrend poetisch-philosophischen



Beschreibungen, die wir - offenen Ohres - auch bei den Kindern, mit denen wir leben - zu
horen bekommen.

In der Didaktik aller Arbeitsbereiche fiir das Vorschulalter wird iiberall der Begriff der
"Anschaulichkeit" zu finden sein. Jede Erzieherin weil aus eigener Erfahrung, dass abstrakt
formulierte Aufgaben beiden Kindern nicht fruchten. Die Spielsituationen zum Elementaren
Musizieren bedienen sich oft "phantastischer” Bilder, durch die Kinder in Stimmung kommen,
Sichtbares horbar und Gehortes sichtbar wird. Fiir Kinder sind die Grenzen zwischen den
Sinneswahrnehmungen oft wie aufgelost: ein fiinfjihriges Midchen sagt zu seiner Mutter in
der Ddmmerung bei Nebel: "Mutti, ich kann nichts sehen, es ist ja alles wie gefliistert" -
daraus lédsst sich ein Spiel machen: "Wihle ein Instrument aus und spiele uns, wie der Nebel
flistert!" Ein fiinfjahriger Junge beobachtet die Lichtspiele der Sonnenstrahlen in seinem
Zimmer und meint bestindig Engel zu sehen: "Sie sind nicht weiB, sie sind buntund hell und
spielen mit meinen Spielsachen" - ein musikalisches Spiel kann die Aufgabe stellen: "Kennst
du ein Instrument, das eine bunte, helle Tanzmusik fiir die Engel spielen kann?" Spéter blickt
der Junge in den Nebel hinaus und sagt, er sehe keine Engel mehr, aber kleine glinzende
Sterne, die sich vorbeibewegen: "Ist es etwas in meinen Augen?" - "Mach die Augen zu und
horche: kannst du die Sterne auch glinzen horen?"

Die Phantasie der Kinder beim "Anschauen der Welt" kann unsere Phantasie befliigeln. Wenn
wir ihre Weltsicht kennen, kénnen wir fiir sie anschauliche und phantasiereiche
Spielsituationen schaffen!

Raum geben - Zeit gewinnen

"Gib mir mehr Raum", bittet jemand, der noch Zeit braucht fiir Uberlegungen,
Problemlosungen, Experimente, Erfahrungen. Aber hinter dieser Bitte steckt noch mehr.
Neben der Zeit, verlangt der Bittende auch Bewegungsfreiheit, Offenheit, Geduld; der
"Raum", den er meint ist ein "Spielraum", ein "Freiraum" fiir seine Téatigkeit.

Was das Verhiltnis zu Raum und Zeit betrifft, sind sich Kinder bis in die Schulzeit hinein
noch rechtunsicher. So viele Begriffe wollen verstanden und unterschiedlichsten Situationen
richtig zugeordnet werden: "Jetzt!", "Gleich!", "Moment mal!", "Sofort!", "Warte mal eben!",
"Dréangel nicht so!", "Mach mal Platz!", "Zuriick, zuriick!", "Komm her!", "Geh weg!",
gestern, heute, morgen, spiter, bald, immer, driiber und drunter, hin und her, auf und nieder,
hierher, dorthin, wieder und wieder und wieder...

Wie Zeit vergeht, "wohin" sie geht, "woher" sie kommt, "wie" man sie "hat" oder "nicht hat" -
wie soll ein Kind das alles auseinanderhalten und mitinneren Bildern fiillen ? Musizieren wir
mit Kindern, gehen sie besonders spontan und unbewusst mit der Dauer von Gerduschen,
Kléngen und Tonen um. Entweder ist ihr Spiel sehr rasch vorbei, oder aber sie finden kein
Ende, spielen sich warm und spielen und spielen und spielen... Hinweise wie "Das war aber
ein langes Musikstiick, das nidchste Mal versuch, ein bisschen kiirzer zu spielen" fruchten
meist nicht! Die Kinder schauen uns grofl an und denken vielleicht insgeheim "Was ist ein
langes Stiick Musik? Ob das wohl so was wie ein langer Schal ist?" Ein "langes Stiick Zeit"
istetwas hochst Unanschauliches - ein langer Weg von einem Ende des Raumes zum anderen
Ende ist etwas, was ich sehen kann! Ich kann auch seinen Anfang und sein Ziel sehen. Wenn
ich auf diesem Weg gehe, dann wird mir fiir meine Erfahrung Raum gegeben und Zeit habe
ich gewonnen! Die Struktur, die wir im Raum schaffen, hilft den Kindern - zunédchst
unbewusst, spédter zunehmend bewusster - die zeitliche Struktur ihres Musizierens zu erleben
und zu verstehen.

Die Eltern gewinnen

Mag sich vereinzelt auch die Situation geidndert haben, ich befiirchte, dass nach wie vor,
landauf und landab, der Kindergarten vorwiegend fiir die Kinder da istund der Kontakt der
Eltern sich auf Rahmenzeiten beschrinkt, wenn beim Hinbringen oder Abholen der Kinder
mal kurz um die Ecke geschaut wird: "Guten Morgen - ich hab's heute eilig, bin schon wieder
weg" oder "War er heute auch brav? - Nun mach schon, wir miissen los!"

Aber wie stehtes denn mit den Angeboten, die der Kindergarten den Eltern macht? Schwingt
nicht auch immer etwas Erleichterung mit, wenn die unruhige halbe Stunde des stindigen
Kommens und Gehens am Morgen vorbeiistund man endlich mit den Kindern alleine, "unter
sich" ist und die "Gefahr" vorbei ist, den Eltern Rede und Antwort stehen zu miissen? Oft
habe ich auf Fortbildungsveranstaltungen fiir Erzieherinnen von einer gewissen Scheu und
Unsicherheit im Umgang mit Eltern gehort - auch schwang hin und wieder die Sorge mit, die



Eltern konnten moglicherweise nur Kritik an der Arbeit der Erzieherin iiben. Die Scheu und
Unsicherheit besteht aber meist auch auf der "Gegenseite". Eltern (besonders Véter!) wissen
oftnicht so recht, wie sie Kontakt kniipfen sollen, iiberlassen dann ihr Kind lieber rasch dem
"Profi" in Gestalt der Erzieherin und gehen ihrer Wege...

Es brauchtuns aber eigentlich nicht an Themen zu fehlen, um die Eltern gelegentlich fiir eine
sinnvolle Teilnahme am Kindergartengeschehen zu gewinnen.

Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten

Seit 1976 bemiihen sich deutsche Hochschulen mehr und mehr um die qualifizierte
Ausbildung von Musikstudierenden zu LehrerInnen fiir MFE - viel friither bereits engagierte
sich das Orff-Institut der damaligen Hochschule fiir Musik und darstellende Kunst Mozarteum
(heute: Universitit Mozarteum) in Salzburg/Osterreich fiir die MFE, das bereits seit 1962
Studierende im Bereich der Elementaren Musik- und Bewegungserziehung/Orf{f-Schulwerk
ausbildet und damit auch fiir den MFE-Unterricht qualifiziert.

Aber neben hauptberuflichen Ausbildungen gibt es berufsbegleitende Aus- und
Weiterbildungsangebote, die von folgenden Institutionen angeboten werden:

Institut fiir Musik- und Tanzpddagogik - "Orff-Institut" an der Universitit Mozarteum in
Salzburg, Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg. Email: sonja.czuk @moz.ac.at; eigene
Homepage tiber http://www.moz.ac.at

Musik + Tanz + Erziehung - Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V., Hermann-
Hummel-Strafe 25, D-82166 Lochham b.Miinchen. Email: orff-schulwerk @t-online.de;
Homepage: http://www.orff.de

Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung. Postfach 1158, D-78635 Trossingen.
Email: bak .trossingen @t-online.de; Homepage: http://www.bundesakademie-trossingen.de
Erkundigen Sie sich nach den aktuellen Angeboten und niitzen Sie auch regionale Anbieter
von Weiterbildungskursen zur Musik- und Bewegungserziehung, die in ihrer inhaltlichen
Breite und didaktischen Offenheit gerade fiir die musikalische Arbeit im Kindergarten
grundlegende Erfahrungen fiir alle Interessierten bieten. Vielleicht entdecken Sie auch in der
angefiigten umfinglichen Literaturliste einen Titel, der Sie "anlacht". Dabei kommt es nicht
immer nur auf das Erscheinungsdatum an - altbewéhrte "Klassiker" sind bis heute
hochaktuell!




Konzepte Musikalischer
Friiherziehung

Ulrich Mazurowicz

Die musikalische Fritherziehung scheint gegenwirtig einen neuen Boom zu erleben. Sollen
aber schon Kinder ein Musikinstrument spielen lernen, sollen sie iiberhaupt schon frith mit
musikalischen Betitigungen aufwachsen? Fiir die Drei- bis Sechsjiahrigen werden Konzepte
verschiedenster Art angeboten. Beim Nachzeichnen der wesentlichen Entwicklungslinien

steht ein "didaktisches Dreieck" im Blickfeld: Die Kinder, die Konzepte und die Lehrkréfte.

Nele, dreieinhalb Jahre alt, sitzt auf dem KiichenfufSboden - um sich herum T6pfe, Deckel,
Schiisseln. Mit einem Schopfsieb schldgt sie in der Kindern dieses Alters eigentiimlichen
Weise auf einen Topf links vor sich und erzihlt sich singend-deklamierend eine Geschichte.
Thre Mutter im Nebenzimmer 148t sie dabei gewédhren: Sollte dieses selbstbewuBte,
unbefangene und offensichtlich sehr "begabte"” Temperament nichtintensiver und planvoller
angeregt und gefordert werden?

Tatsédchlich bringen sowohl Eltern und Erzieher als auch Lehrer und Wissenschaftler in einer
vorher niemals gekannten Intensitdt der Frage nach den Erziehungs- Lern- und
Lehrmoglichkeiten im Vorschulalter groB3es Interesse entgegen: wie lassen sich in der friihen
Kindheit am besten die Begabungen eines Menschen fordern, seine Intelligenz steigern, die
Kreativitit entwickeln und soziales Verhalten anbahnen? In diesem Zusammenhang wird
gerade auch die Musik immer wieder ins Spiel gebracht. Mit Hartnickigkeit vertritt man die
beiden Hypothesen, Musik seiin der frithen Kindheit ein bedeutender Beitrag zur allgemeinen
Bildung eines Menschen und Musik miisse frithzeitig erlernt werden, um sie erfolgreich und
mit Freude ausiiben zu konnen. Besondere Aufmerksamkeit werden hierbei dem Zeitpunkt
des Beginns geschenktund der Frage was im frithen Kindesalter denn iiberhaupt musikalisch
gelernt werde: Sind es bestimmte musikalische Muster (dhnlich dem Erwerb der
Muttersprache) oder sind es nur bestimmte Einstellungen und Sensibilisierungen dem
Horbaren gegeniiber? Zwischen allgemeinpéddagogischen (= Erziehung durch Musik) und
vorrangig musikalischen Zielen (Erziehung zur Musik) ist also stets zu unterscheiden.

Im heute weiter gefaBBten Lernbegriff geht man von der Erkenntnis aus, da} das Kindesalter
ein vollwertiges und eigenstindiges Stadium des Menschseins darstellt - und nicht etwa nur
eine unvollkommene Vorstufe zum Erwachsenensein. Entsprechend wird der Beginn des
Lernens bereits in der Wiege, wenn nicht sogar schon im Mutterleib angenommen. Zoltdn
Kodaly tiberspitzte diese Auffassung 1951 in einer Rede bei einer UNESCO-Konferenz,
indem er die Empfehlung aussprach, die musikalische Erziehung eines Kindes sollte schon
neun Monate vor der Geburtder Mutter (!) beginnen. Sie konne iiberhaupt nicht frith genug
beginnen. (Zoltin Kod4ly: Mein Weg zur Musik. Fiinf Gespréache mit Lutz Besch. Ziirich:
Arche, 1966, S. 73.)

Konzepte des frithen musikalischen Beginns

In der Fachsprache des Pddagogen wird der gesamte Bereich des Musiklernens im
Vorschulalter, der sog. musikalische Elementarbereich, nach zwei Richtungen hin
unterschieden: Unter musikalischem Beginn versteht man sowohl die ersten lautlichen
AuBerungen und Nachahmungen, Reaktionen auf Reize der Umwelt (Mutterschule) als auch
erste hausmusikalisch-pddagogische Anleitung und Ansétze von Fachunterricht, sei es in der
Kindergruppe oder in der Musikschule als Instrumentalunterricht. Der musikalische



Elementarunterricht an den Musikschulen hei3t demgegeniiber musikalische Friiherziehung.
Davon wiederum wird die musikalische Grundausbildung, der Musikunterricht der ersten
Schuljahrginge, abgegrenzt.

Idee und Praxis einer Musikerziehung im Kindesalter lassen sich sehr weit zuriickverfolgen:
In den Dialogen Der Staat (Platon: Der Staat. Bearbeitet von Friedrich Kurz. Deutsche
Ubersetzung von Friedrich Schleiermacher. 3. Buch, 398e- 403e Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1971.) legte Platon (427-347 v.Chr.) piddagogische
Gesichtspunkte eines streng stindisch gegliederten Bildungswesens dar und wies dabei der
Musik einen Platz in der Erziehung der beiden oberen Stinde zu. In der Erziehungstheorie der
Altersschrift, den Gesetzen (Platon: Die Gesetze. 6. Buch, 764¢c-765d;789d-794d. Ebenda
1977.) duBerte sich Platon noch detaillierter und betonte die propideutische Bedeutung der
Musik fiir die Erziehung des Kleinkindes.

Eine neuzeitliche, nunmehr alle Menschen einbeziehende Erziehungslehre begriindete Johann
Amos Comenius (1592 - 1670) als ein Vertreter der religios-naturphilosophischen Bewegung
des 17.Jahrhunderts: Er sah die Welt selbst als die Schule des Menschen, die von der Schule
vorgeburtlichen Werdens bis zur Schule des Todes reiche (darin eingebettet die gegliederte
Institution Schule). Seine Beschreibungen des musikalischen Lernens im frithen Kindesalter
(Johann Amos Comenius: Informatorium der Mutterschul, deutsch 1633, Herausgegeben von
Joachim Heubach. Heidelberg: Quelle & Meyer 1962 ,Padagogische Forschungen 16, S. 45 -
49), sind jedoch gelegentlich als AuBerungen zu einer Konzeption friihkindlichen
Instrumentalunterrichts interpretiert worden (Barbara Schiirhaus: Musikerziehung im
Vorschulalter zwischen 1900 und 1933. Ein Beitrag zur Geschichte der Musikerziehung.
Frankfurt am Main, Bern, New York: Lang 1986. Europiische Hochschulschriften 11, 286.
Vgl. S. 359f., Anm. 8).

Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827) hatte dann mit seiner Methode der
Elementarbildung, in der gerade auch die frithe musikalische Bildung ihren Platz finden
sollte, die Idee einer breiten musikalischen Vorbildung: mit seinem Epoche machenden Werk
Wie Gertrud ihre Kinder lehrt 1801, (Johann Heinrich Pestalozzi: Wie Gertrud ihre Kinder
lehrt, in: Wie Gertrud ihre Kinder lehrt und Ausgewéhlte Schriften besorgt von Fritz Pfeiffer.
Paderborn: Schoningh, zweite, verbesserte Auflage 1978 , Schoninghs Sammlung
Pidagogischer Schriften) schuf er die geistigen Grundlagen der neuen Musikpéddagogik und
wirkte damit als Anreger bis in unsere Zeit hinein.

Christian Friedrich Michaelis wies 1804 mit einem bemerkenswerten Aufsatz (Christian
Friedrich Michaelis: Einige Gedanken iiber die Vorteile der frithen musikalischen Bildung, in:
Allgemeine musikalische Zeitung, Leipzig. Nr. 8 vom 12 November 1804. Sp. 117 - 126.) auf
den hohen Rang hin, den die Entwicklung des Gehorsinnes unter den Bildungsquellen
einnimmt und beschrieb die "wohltitigen Beziehungen der frithen musikalischen Bildung"(
Ebenda Sp. 122.), und zwar sowohl auf die hohen wie auf die niederen Stinde - seiesnunim
Gesang oder am Instrument. Sein Konzept des frithen musikalischen Beginns umfaft also
schon: Gehorschulung - Stimmbildung - Instrumentalunterricht.

Ausgehend von der Pddagogik der Aufklirung (Rousseau, Pestalozzi), fithrten Fortschritte in
der Entwicklung in der Kinder- und Entwicklungspsychologie zur sog. reformpidagogischen
Bewegung, zu jener Musikpddagogik vom Kinde aus, die auch Versuche in der vorschulischen
Erziehung mit einschlo. Richtungsweisend wurde die Denkschrift Musikerziehung und
Musikpflege (Leo Kestenberg: Musikerziehung und Musikpflege. Leipzig: Quelle & Meyer
1921), in der Leo Kestenberg das musikalische Unterrichtswesen neu zu ordnen versuchte,
indem er vom Kindesalter an bis zu Berufsausbildung und Musikstudium jeder Alters- oder
Ausbildungsgruppe adidquate Inhalte und Ziele zuordnete.

Wir befinden uns nun in der Griinderzeit des heutigen Musikunterrichts: 1928 gibt Kestenberg
als Referent fiir musikalische Angelegenheiten im preuflischen Kultusministerium einen
neuen Erlaf (Leo Kestenberg: Musikpflege in den Seminaren und Lehrgéingen zur Ausbildung



von Kindergirtnerinnen und Hortnerinnen. Bearbeitet von Georg Schiinemann, vom
27.12.1928. Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preulen. Herausgegeben in
dem Ministerium fiir Wissenschaft, Kunstund Volksbildung 71, 1929. S. 23 - 25.) heraus, der
die musikalische Fritherziehung von der Ausbildung der Kindergértnerinnen und
Hortnerinnen her regelt. Im gleichen Jahr erscheint auch Das schaffende Kind in der Musik
von Fritz Jode (Fritz Jode: Das schaffende Kind in der Musik. Wolfenbiittel/Berlin:
Kallmeyer 1928.), und 1929 nimmt sich in Berlin erstmals eine eigenstéindige Tagung des
Themas Musikpflege im Kindergarten (Vortrage der 1. Tagung "Musikpflege im
Kindergarten" in Berlin. Herausgegeben im Auftrage des Zentralinstituts fiir Erziehung und
Unterricht. Berlin, Leipzig: Quelle & Meyer 1929) an. Allen diesen Versuchen und Ansitzen
gemeinsam war das Bestreben, beide Geleise der Musikerziehung, die im 19.Jahrhundertnoch
getrennt verlaufen waren, miteinander zu vereinen. Ob im Kindergarten oder in der
Musikschule, ob im Einzel- oder im Kleingruppenunterricht: Stets wollte man die allgemeine
Erziehungs- und Bildungsarbeit auf eine breite Grundlage stellen, um die Entwicklung der
Kinder zu fordern und ihnen zugleich musikalische Féhigkeiten und Fertigkeiten zu
vermitteln. Die allgemeinen Ziele lauteten: Entwicklung der schopferischen Krifte im Kinde,
Gemiitsbildung, Erleben und Ganzheitlichkeit. Diese haben sich im Grunde bis auf den
heutigen Tag erhalten, nur heilen sie inzwischen ( ungefihr seit der Mitte der sechziger Jahre)
Kreativitdt, auditive Wahrnehmungserziehung, Kommunikation, Sozialisation und
Motivation. Die Unterrichtsgegenstinde oder Lernfelder der musikalischen Fritherziehung
waren damals wie heute: Singen und Stimmbildung, Hérerziehung, Frithinstrumentalspiel und
rhythmisch-musikalische Bewegungserziehung. Die Musiktheorie (Notenkunde, Formenlehre,
musikalische Grundbegriffe) spielte naturgemél in dieser Altersgruppe eine untergeordnete
Rolle, wurde sogar bewuf3t ausgespart. Auch dies eine Einstellung, die sich im gro3en und
ganzen bis heute erhalten hat, wenngleich keines der gidngigen Konzepte auf sie ganz
verzichten kann und Ausnahmen eher die Regel bestitigen. Im folgenden seien einige der
nach 1900 entwickelten Konzepte vorgestellt und charakterisiert, was damit und mit welchem
Ziel unterrichtet wird.

Emile Jaques-Dalcroze liel sein Lehrgebdude einer rhythmisch-musikalischen Erziehung, das
sich bis z7um Musikstudium und auBerschulischen Bildungsbereich ausweitete, im
Kindergartenalter beginnen. Das Konzept, fiir dessen ganzheitlichen Ziele er seit 1897 in
Vortrigen, Berichten und Aufsitzen eintrat, [6ste rege Impulse aus, bildete die Grundlage
weiterer Konzeptionen der 20er Jahre und findet heute wieder starke Beachtung (Emile
Jaques-Dalcroze: Rhythmus, Musik und Erziehung. Aus dem Franzdsischen iibertragen von
Julius Schwalbe. Basel: Schwabe [1921] ).

Thea Dispeker gab nach 1930 (?) eine Schriftenreihe heraus (Thea Dispeker, Hg.: Praktische
Musik in Kindergarten und Hort. 15 Hefte . Dresden: Limpert 0.J. [1932] ) in der vierzehn
Autoren, unter ihnen Fritz Jode und Hildegart Tauscher, zu folgenden Gebieten Stellung
bezogen: Singen, Liedbegleitung, Improvisation, Stegreifspiel, Formenlehre, musikalische
Handwerkslehre, Klavierspiel, Kinderinstrumente, Instrumentenbau und Rhythmik im
Kindesalter. Ihr Ziel war, das gesamte Feld der Moglichkeiten musikalischer Fritherziehung,
wie es sich im damaligen BewuBtsein und nach dem aktuellen Wissensstand darstellte,
abzustecken.

Zoltan Kodaly begann schon 1925 sich fiir die musikalische Erziehung der Jugend
einzusetzen, es sei speziell seine Kinderchorarbeit genannt. Seit 1940 baute er ein
Unterrichtswerk fiir die Volksschulen auf (L4szl6 Eosze: Zoltan Kodéaly. Sein Leben und sein
Werk. Bonn: Boosey & Hawkes 1964. S. 75 - 96.), in dem er gerade den Jiingsten grofie
Aufmerksamkeit schenkte: Er wollte schon Kindern vom dritten Jahre an die musikalische
Muttersprache seines Landes vermitteln und sie Stufe fiir Stufe zu weiteren Zielen fiihren.
Dariiber legte vor allem seine vierzehnteilige Chorschule (Zoltin Kodaly: Chorschule. 14
Hefte. Bonn: Boosey & Hawkes [1967] ) Zeugnis ab. Sie beginnt mit fiinfzig einstimmigen
Kinderreimen, kurzen pentatonischen Mustern, es folgen 333 elementare Ubungen relativer
Solmisation, und bereits im dritten Heft (Lafst uns richtig singen) gehter zu 107
zweistimmigen Ubungen iiber. Kernpunktdes Lehrwerkes war die tigliche Singstunde, die er
um 1950 zunéchst an der Enek-Zenei- Altalanos- Iskola in Kecskemét einfithren konnte, der



dann 99 Schulen in Ungarn folgten.

Parallel hierzu entstand und reifte in Deutschland Carl Orffs Idee eines Schulwerks zur
Erziehung durch Musik. In der Form, wie das Orff-Schulwerk heute bekannt ist, hater es
zwischen 1950 und 1954 unter dem Titel Musik fiir Kinder in fiinf Banden vorgelegt (Carl
Orff, Gunild Keetman: Musik fiir Kinder. 5 Binde, Mainz: Schott 1950 - 1954. Paralipomena.
Ebenda 1977). Es entstand aus der praktischen Arbeit mit Kindern: Ausgangspunkt ist die
"elementare" Musik im Kinderliedgut und im Tanz. Diese verbindet sich bei Carl Orff und
seiner Mitautorin Gunild Keetman nicht nur mit Bewegung, Tanz und Sprache, sondern sie
will den Horer dieser Musik zugleich als Mitspieler mit einbeziehen. Sie ist also kérperlich
erlebbar, vorgeistig und dem Kinde gemél ganzheitlich. Orff verstand sein Lehrwerk als
musikalischen Beitrag zur Allgemeinerziehung, doch wollte er damit zugleich eine Grundlage
fiir alles spitere Musizieren und Interpretieren schaffen, will sagen, Verstindnis fiir
musikalische Sprache und musikalischen Ausdruck schaffen, die hier, wie in einer Fibel
erstlingshaft gebildet werden (Vorwort). Die Rezeption des Orff-Schulwerks durch
Musiklehrer aller Schularten und -stufen, die Ausbreitung an Akademien und Hochschulen
sowie im Bereich der Medizin, Sozial- und Heilpddagogen ging weit iiber das zunéchst
Beabsichtigte hinaus, soll hier aber unberiicksichtigt bleiben. Entscheidend ist die Arbeit in
der Altersgruppe von drei bis sechs Jahren mit dem eigens (zusammen mit Karl Maendler)
entwickelten Instrumentarium, das ja ab 1950 auf die Musikpddagogik einen nachhaltigen
EinfluB} ausgeiibt hat.

Rund zwanzig Jahre spiter entwickelte Mauricio Kagel bei den Kolner Kursen fiir Neue
Musik (130 Jahre Rheinische Musikschule K6In. Erbe und Auftrag. Herausgegeben von
Heinrich Lindlar. Kdln: Rheinische Musikschule 1975. S. 83 - 91.) ein musikalisches
Fritherziehungskonzept, das allerdings kein "Konzept" im landldufigen Sinne war, sondern
eher ein offenes und in jeder Hinsicht abwandelbares Experiment sein wollte. Er prisentierte
mit seinen Klangerzeugern fiir die Vorschulerziehung (Ursula Oelrich: Erfahrungsberichtmit
den Klangerzeugern fiir die Vorschulerziehung nach Mauricio Kagel, in: Musik im
Vorschulalter. Dokumentation der Studientagung Musikalische Fritherziehung. Wiirzburg
1973. Regensburg: Bosse 1974 S. 177 - 206.) einen akustischen Spielplatz: Das
Horspielhduschen, der Blaswagen, der Flipperkasten, die Hebelgeigen, Fliistertiiten,
Blasschlduche und Wegwerf-Instrumente waren Spielmittel mit komplexem Lern- und
Erfahrungsgehalt, die nicht ausschlieBlich dem akustisch musikalischen Bereich zuzuordnen
waren. Kagel bot sie Vorschulkindern, danach auch Jugendlichen und Behinderten an und
verleitete sie dazu, damit eine Art "Vormusik" auszuiiben, die er als eine vielseitige
Erfahrungsgrundlage und notwendige, ja entscheidende Vorbedingungen fiir Kreativitit,
Interessenentfaltung (Motivation) und die spitere Arbeitshaltung im Musikunterricht, seies in
der Schule oder fiir ein Instrument, ansah.

In einer Veranstaltungsreihe wurde mit den Spielmitteln in Kindergérten, in einem Heim fiir
milieugeschédigte Kinder, beim Projekt Kinder und Kiinste der Akademie der Kiinste im
Berlin und in zwei Museen (Stedelijk-Museum Amsterdam, Museum Folkwang Essen)
experimentiert; zahlreiche Einzelversuche schlossen sich an. Das damals vielbeachtete
Experiment gab Anregungen fiir die musikalische Fritherziehung, wurde aber auch hiufig
miflverstanden:

¢ die Klangerzeuger waren gerade nicht als schulisch-musikfachliche Arbeitsmittel
konzipiert,

¢ sie sollten die traditionellen Instrumente, einschlielich die Orff-Instrumente im
Musikunterricht nicht ersetzen und ihren Unterricht ausschalten,

¢ schon gar nicht wollte Kagel die Propideutik einer auditiven Wahrnehmungserziehung
an die Stelle des eigentlichen Musikunterrichts setzen. Vielmehr ging es ihm darum,
auf der Grundlage einer zeitgemiBen Lerntheorie, die auch das Wachsen und Reifen
der kindlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten mit einbezieht, in abgestufter Rangfolge
der Ziele, die Kinder im Vorschulalter auf das musikalische Lernen vorzubereiten, um
darauf den spiteren Musikunterricht aufbauen zu kénnen.



Den bis jetztrelativ offen gefaiten Konzepten musikalischer Fritherziehung folgten seitdem
Ende der sechziger Jahre mehrere in sich abgeschlossenen Lehrkonzepte.

Neuere Entwicklungen seit Ende der sechziger Jahre

Die Yamaha-Kindermusikschulen wurden in der Bundesrepublik Deutschland ab 1967 durch
organisatorische Zusammenarbeit mit dem 6rtlichen Musikhandel eingerichtet. Unterrichtet
werden Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren nach einem von Arzten,
Erziehungswissenschaftlern, Musikern und Pidagogen entwickelten Konzept, das bis heute
einer stindigen Revision unterzogen wird. An elektronischen Tasteninstrumenten (Regalen),
die nicht als Musikinstrumente, sondern als Arbeitsmittel eingesetzt werden, erstreckt sich
tiber zwei Unterrichtsjahre die Hinfiihrung zur Musik im wochentlichen Gruppenunterricht
(meist sechzig Minuten) bei Anwesenheit der Eltern. Eine frithe Fixierung in pianistische
Richtung versucht man zu vermeiden, es geht vielmehr darum, eine umfassende musikalische
Grundlage zu vermitteln. Deswegen werden als Lernmittel auBerdem Rhythmusinstrumente,
die Notentafel mit Magnetnoten, das Lehrbuch (Der Liederkreisel. 4 Hefte. Tokyo: Yamaha
Music Foundation. Letzte iiberarbeitete Ausgabe 1978 f. Heute: Horb und Tonchen, japanisch
ab 1987, deutsch ab 1990.) und Farbstifte verwendet. Fiir die Lehrperson steht ein
Klavier/Fliigel zur Verfiigung. Schwerpunkt ist die Gehdrschulung unter geschickter
Ausnutzung des Nachahmungstriebes der Kinder, wobei letztlich die Theorie des learning by
doing und der Behaviorismus Pate gestanden haben. Zum Konzept gehort heute des weiteren,
daB ausgesuchte Lehrkrifte, die sich vorher in einem Test qualifiziert haben, in verschiedenen
mehrtigigen Seminaren auf das Unterrichtsprogramm vorbereitet werden und danach
weiterhin an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen. Ferner gibt es durch
Unterrichtsbesuche auch noch eine Uberpriifung der Arbeit vor Ort. Mit diesem Konzept
wurde Yamaha damals in Deutschland in diesem Bildungsbereich zum Vorreiter neuer
Entwicklungen.

Das Modellprogramm Musikalische Friiherziehung des Verbandes deutscher Musikschulen
(VdM) istin unmittelbarem Zusammenhang mit der Einrichtung der Yamaha-
Kindermusikschulen zu sehen. 1968 startete der VdM versuchsweise damit an
fiinfundzwanzig Musikschulen. Die praktischen Erfahrungen der Lehrkrifte fithrten 1974 zu
einer von Grund auf iiberarbeiteten Fassung, die nochmals einer Erprobungsphase unterzogen
wurde, ehe das Programm (Curriculum Musikalische Fritherziehung. Unterrichtsprogramm
Musikschulfassung 1 - 4. Die Musikfibel 1 - 4. Notenhefte 1, 2, und 4. Horbeispiel Tonbénder
1 - 4. Elternblitter 1 - 4. Regensburg: Bosse [1974]). fiir alle Musikschulen als verbindlich
erklirt wurde. Die Ausbildung liber einen zweijihrigen Zeitraum sieht im einzelnen vor:
Singen, Instrumentalspiel, Horerziechung und Musiklehre, worunter Kennenlernen der
Notenschrift und Vermittlung einiger musikalischer Grundbegriffe zu verstehen sind. Die
Methoden und weiteren Inhalte des Unterrichts sind: Bewegungsiibungen, die sich aus freiem
Spiel oder aus dem Umgang mit Spielmaterial ergeben, Zeichnen, Beschéftigung mit
graphischer Notation, Improvisation und schlieBlich Sprech- und
Sprachentwicklungsiibungen. Das Curriculum, das zwar im Stoffplan durchaus ein eigenes
Profil besitzt, ist dennoch in mancher Hinsicht ein getreues Spiegelbild der Yamaha-
Konzeption:

e Kernstiick der Klassenausriistung ist das Tastenspiel,

¢ s gibtkeine Festlegung auf ein bestimmtes Instrument,
e es wird eine Vielfalt anderer Lernmittel herangezogen,
¢ es wird eine (freiwillige) Lehrerfortbildung angeboten.

Ein weiteres und vielversprechendes Unterrichtswerk fiir die musikalische Fritherziehung
heilt Musik und Tanz fiir Kinder (Musik und Tanz fiir Kinder. Unterrichtswerk zur
Friitherziehung, Herausgegeben von Barbara Haselbach, Rudolf Nykrin und Hermann Regner.
Lehrerkommentar Teil I und II. Kinderhefte 1 - 4. mit Elternzeitung 1 - 8. Zwei Toncassetten.
Mainz: Schott 1985 £.)

Es ist keiner bestimmten Institution zugeordnet, mit ihm wurde aber nach kurzer Zeit bereits



an Musikschulen und Konservatorien unterrichtet. Bei diesem Unterrichtswerk stehen erneut
die Bewegungserziehung und der Tanz im Mittelpunkt, die von den Herausgebern als
eigentlich kindgeméfBe Aktionsformen fiir das musikalische Lernen erkannt wurden:
Ausgehend von der Bewegungserziehung und der kindlichen Selbsterfahrung des Korpers,
wird durch Spielen, Probieren und Experimentieren zur geformten Bewegung, dem Tanz
gefiihrt. Stets sind bei diesem Konzeptder Tanz und die Bewegung Ausgangspunkt und Ziel
des musikalischen Unterrichts, bei dem, iber zwei Unterrichtsjahre verteilt, aber auch die
iibrigen Unterrichtsgegenstinde addquat beriicksichtigt werden: Singen und Sprechen,
Elementares Instrumentalspiel, Musikhdren und Instrumenteninformation. Die ausgewéhlten
Inhalte der Musiklehre sollen lediglich bewu 3t gemacht, noch nicht etwa verstandesméaBig
trainiert und beherrscht werden.

Neben vielen weiteren Fritherziechungskonzepten, die ihre Akzente auf Stimmbildung, (Paul
Nitsche: Die Pflege der Kinderstimme. Eine Anregung fiir alle, denen Kinder anvertraut sind.
Mainz: Schott 1952. Praktischer Teil: Die Pflege der Kinderstimme II. Ubung am Lied.
Ebenda 1954) Sprechspiele (Karl Foltz, Wilhelm Keller, Albrecht Rosenstengel.) oder
Dramatisches Spiel und musisches Gestalten legen (Hanna und Rolf Hannisch: Das
Kinderjahr. Hefte 2,3 und 5. Weinheim :Deutscher Theaterverlag 1968f. Hans W. Koneke:
Das darstellende Spiel Heft 2. Mainz: Schott 1963.), sollen hier noch einige der
Klangexperimente und die Farbnotensysteme Erwdhnung finden. So stellt beispielsweise
Margit Kiintzel-Hansen seit 1966 ihre klanglichen Gestaltungsversuche mit kleinen Kindern
in den Dienst einer speziellen Horerziehung mit dem Ziel, in die Klangwelt der modernen
Musik einzufiihren (Margrit Kiintzel-Hansen: Musik im Elementarbereich und mit
behinderten Kindern. Ein personlicher Riickblick: 1966 - 1986, in: Uben & Musizieren 3,
1986. Heft 1, S. 31 - 38.). Bei den Farbnotensystemen hingegen geht es um die Vermittlung
der Notenkunde, traditionell das Schreckgespenstjeglichen Musikunterrichts. Gertrud Fischer
zeigte, wie Kinder ab drei Jahren mit bunten Notenménnlein spielend zum Musizieren nach
Noten gebracht werden konnen (Gertrud Fischer: Mein erstes Notenbiichlein, Teil 1 und 2.
Bubenreuth: Framus 1955. Dies.: Unsere Notenminnlein durch das ganze Jahr. Ebenda 1956),
dhnlich den Bunten Zaubernoten (Meinolf Neuhiuser: Bunte Zaubernoten. Schulwerk fiir den
ganzheitlichen Musikunterricht in der Grundschule. Frankfurt: Diesterweg 1965) im
Grundschulbereich. Wenigstens namentlich erw#hnt seien auer einer Vielzahl von
Methodenkonzepten diejenigen von Egon SaBmannshaus (Egon SaBmannshaus: Frither
Anfang auf der Geige. Eine Violinschule fiir Kinder ab 4 Jahren. 2 Bénde.
Kassel/Regensburg: Bérenreiter, Bosse. Zweite korrigierte Auflage 1979. Band 3: Friihes
Duospiel. Tdnze und Spielstiicke in verschiedenen Tonarten. Ebenda 1983. Ders.: Frither
Anfang auf dem Cello. Eine Violoncelloschule ab 4 Jahren. 2 Binde. Ebenda 1976.), Shinichi
Suzuki (William Starr: Die Suzuki- Violin-Methode. Ein Handbuch fiir Lehrer, Eltern und
Studenten. Regensburg: Bosse 1984, Sh..Bigler, Carole L. und Valery Lloyd-Watts: Die
Suzuki-Klavier-Methode. Ein Handbuch fiir Lehrer, Eltern und Studenten. Regensburg: Bosse
1984) und Peter Heilbut (Peter Heilbut: Spall am Klavierspielen. Schule fiir Kinder aus
Grund- und Friitherziehungskursen. Kassel: Barenreiter o. J.),die alle durch frithen
Instrumentalunterricht Freude, Lust und Spall am Musizieren wecken wollen.

Abschlieflend ist noch die dritte, die Lehrerseite des "didaktischen Dreiecks" zu beleuchten.
Neue Fragen und Probleme stellen sich: Es geht um gesetzliche Fundierung des
vorschulischen Bereichs, um schulische Einrichtungen sowie Berufsausbildung einschlie3lich
einer beruflichen Fortbildung der fiir dieses Fachgebiet und die Altersgruppe titigen. Die
Lehrerinnen und Lehrer sind die Sachwalter, sie allein stehen in Kontakt mit den Kindern. Ihr
Einflul} scheint von groBerer Wirkung auf das Kleinkind als der des gewihlten
Unterrichtskonzepts. Der Erfolg, ob etwas fiir die Kinder fiir den Augenblick und auf lange
Sicht herauskommt, hdngt von einem kniffligen Balance- Aktab: Zu frithe Verschulung und
einseitige Uberfiitterung mit Reizen sind nimlich fiir die Kleinen ebenso schidlich wie ein
Mangel an Anregung. Immer zu wissen, was gerade richtig ist, féllt da nicht leicht, und der
Satz Aufden Lehrer kommt es an! muss neu iiberdacht werden.

Dies erfordert vor allem von den Lehrenden eine kritische Nachbereitung des eigenen
Unterrichts, eine fortwihrende Auseinandersetzung mit Stoff und Zielen der musikalischen



Fritherziehungskonzepte und den stetigen Informationsaustausch.

Dal} die Beschéftigung mit Musik, und ganz besonders dabei der frithe Beginn, sich
hervorragend auf die Ausbildung der Personlichkeit des Kindes auswirkt, haben "Insider”
schon immer gewuf3t. [hnen geniigte ihre eigene Erfahrung, daf3 sich Intelligenz und sozial
ausgeglichenes Verhalten, etwa Ausdauer, Belastbarkeit, Mitgefiihl, Kommunikation,
VerantwortungsbewuBtsein u.id. schon bei den Kleinsten positiv entwickelten. Die Zeit des
MutmaBens dariiber ist allerdings schon lange vorbei. Studien in groer Zahl auf den
Gebieten der Zoologie, der Gehirnforschung, der Verhaltensforschung, der
Entwicklungspsychologie u.s.w. haben immer wieder das frithe Aktivieren der
verschiedensten Gehirnregionen und das damit verbundene Ausbilden von Neuronen und
Synapsen als stark fordernd fiir die Gesamtentwicklung des Kindes bestitigt. Dieses ereignet
sich prinzipiell durch intensive Zuwendung, aber auch durch vielfiltige Anregungen und
Beschiftigungen in allen méglichen Lebensbereichen. Musikalische Tétigkeiten nehmen hier
sogar einen ganz hervorragenden Platz ein, weil sich iiber Sprache, Melodie und Rhythmus
gleich mehrere Gebiete des noch priagbaren Gehirns miteinander verkniipfen. Diesen
Zusammenhang ahnte Platon schon vor rund 2400 Jahren, als er in seinem Dialog Politeia
fragte: "Beruht nun nicht eben deshalb...das Wichtigste in der Erziehung auf der Musik, weil
ZeitmalB und Wohlklang vorziiglich in das Innere der Seele eindringen und sich ihr auf das
kriftigste einprédgen...?", worauf der "Musiksachverstindige" Glaukon antwortete: "Mir
wenigstens ...scheint solcher Ursache wegen die Erziehung auf der Musik zu beruhen."
(Platon, Der Staat. Bearbeitet von Friedrich Kurz. Deutsche Ubersetzung von Friedrich
Schleiermacher. 3. Buch, 401d und 402a, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft
1971).

In jiingster Zeit konnte dies die Studie von Hans Giinther Bastian in eindrucksvoller Weise
bestitigen. (Hans Giinther Bastian, Musik (erziehung) und ihre Wirkung. Eine Langzeitstudie
an Berliner Grundschulen. Mainz: Schott 2000).
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