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Am Anfang ist das Ohr

Uberlegungen zum musikalischen Lernen bei Sduglingen

Man mag sich fragen, ob denn bei Sduglingen und Kleinkindern tberhaupt schon
von ,,musikalischem Lernen* gesprochen werden kann. Sicher trifft das dann nicht
zu, wenn man Lernen mit formlichem Unterricht verbindet. Doch von Geburt an
— und auch schon davor — entwickeln S&uglinge ihre Potentiale, reift und veréndert
sich ihr Gehirn, das alle korperlichen, geistigen und emotionalen Funktionen steuert.
Die Fulle der akustischen, visuellen, haptischen oder sonstigen sensorischen Eindri-
cke hinterlasst ,,Spuren“ im Gehirn und wirkt zugleich auf die funktionale und
strukturelle Organisation des Gehirns zuriick. Diesen wechselseitig wirkenden hoch
dynamischen Anpassungsprozess der neuronalen Architektur an die spezifischern
Anforderungen der Umwelt und die von ihr ausgehenden Reize kann man durchaus
als Lernen bezeichnen. In dieser Hinsicht lernen Kinder in den ersten Lebensjahren
sogar ungeheuer viel, ndmlich alle wesentlichen Funktionen fur ihr spateres Leben:
die Kontrolle und Koordination ihrer Bewegungen, den aufrechten Gang, das Spre-
chen und Singen, das logische Denken und unterscheidende Erkennen wie ebenso
die Modulation und Kontrolle der Affekte, also Funktionen, die den kommunikati-
ven Kontakt mit der Umwelt betreffen und sich im Austausch mit ihr herausbilden.

Daher ist es verstédndlich, wenn Eltern angesichts der lautstarken Forderung nach
Unterstitzung frihkindlichen Lernens die Sorge haben, sie konnten bei ihren Kin-
dern etwas Wesentliches versdumen, sensible Phasen verpassen oder wichtige Lern-
angebote nicht frih genug wahrnehmen. Auf Grund der neurobiologischen Einsich-
ten in die Plastizitit der neuronalen Entwicklung kann man diese Sorge weitgehend
entkréften; denn es ist nicht so, dass sich nach dem dritten Lebensjahr bestimmte
Lernfenster unwiderruflich schlieRen. Auf den falsch verstandenen Mythos der ers-
ten drei Jahre hat John Bruer (1999) mit seiner kritischen Analyse reagiert. Anderer-
seits fallt das Lernen aber gerade dann am leichtesten, wenn das Gehirn in der Phase
seiner Ausreifung die grof3te Dynamik und Plastizitat aufweist. Daher sind die friihen
Jahre durchaus fir das Lernen wichtig und nicht zu vernachléssigen, ohne deswegen
aber in tbertriebene Hektik zu verfallen; denn das Uberangebot an Reizen kann fiir
den Saugling ebenso schédlich sein wie die Reizarmut der Lebensumwelt.

Um den Ansatz frihkindlichen Lernens in diesem sehr allgemeinen Sinn zu ver-
stehen, muss man sich klarmachen, tiber welche Fahigkeiten Kinder schon verftigen,
wenn sie geboren werden. Hat man friher S&uglinge eher als defizitare, d. h. in vie-
ler Hinsicht noch nicht voll entwickelte Lebewesen angesehen, hat die neuere Saug-
lingsforschung gezeigt, welche Kompetenzen kleine Kinder bereits entwickeln, wes-
wegen man heute statt vom Mangelwesen lieber vom ,kompetenten S&ugling*
spricht (Dornes, 1993; Stone et al., 1973). Alles, was sie in den ersten Lebensjahren
lernen, beruht auf Exposition und Exploration, d. h. sie lernen alles durch korper-
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lich-sinnliche Erfahrung, durch eigenes Tun und Ausprobieren, durch Zuhéren und
Beobachten. In dieser Hinsicht sind sie méchtige Lerner, die immerfort lernen. Als
Erwachsene staunen wir, wie Kinder scheinbar miihelos und dabei doch héchst wir-
kungsvoll lernen. Wer im Alter noch einmal eine Fremdsprache oder ein Instrument
erlernen mochte, der erfahrt, wie schwer solch ein Anfang geworden ist, der Kin-
dern so muhelos gelingt. Aber Kinder lernen eben anders. Sie verfiigen noch nicht
Uber ein reiches Erfahrungswissen (kristalline Intelligenz), in das sie neue Informa-
tionen einordnen kdnnen. Aber ihr Gehirn ist in der Ausreifungsphase hochst flexi-
bel und passt sich wirksam an neue Herausforderungen an (fluide Intelligenz).

Die sensorischen Reize, die Kinder aufnehmen, bilden in ihrem Gehirn neuronale
Erregungsmuster in Gestalt bestimmter synaptischer Verschaltungen, die umso sta-
biler sind, je ofter sie genutzt werden. Wenn Kinder mit sich selbst, mit anderen
Menschen und mit dem, was sie umgibt, in Beziehung treten, entwickeln und verfei-
nern sich dabei auch die neuronalen Netzwerke, die sie zur Kommunikation und
Interaktion mit ihrer Welt brauchen (Hather, 2007).

Neurobiologische Grundlagen des (Musik)Lernens

Synaptische Ubertragung

Lernen beruht auf einer Anderung der synaptischen Ubertragung. Neue Verbindun-
gen entstehen, ,,uberflissige” (d. h. nicht genutzte) Verbindungen bilden sich zurick.
An den baumartigen Verzweigungen der Verbindungsfasern zwischen den Zell-
kérpern, den sog. Dendriten, sprossen Dorne, an denen die synaptischen Enden der
Axone andocken konnen. Uber den synaptischen Spalt findet dann mittels einer
chemo-elektrischen Ubertragung die Signaltibertragung statt, d. h. die einzelnen Zel-
len kénnen miteinander kommunizieren und zusammenhéngende Netzwerke auf-
bauen. Lernen verursacht eine Anderung dieser Netzstruktur, die durch haufigen
Gebrauch verstarkt wird und so die Bildung stabiler neuronaler Reprasentationen
ermd@glicht. Man kann daher auch sagen, dass musikalisches Lernen zum Aufbau und
zur Anderung bzw. Verfeinerung solcher Reprasentationen fiihrt.

Diese entstehen, wenn sinnliche Erfahrungen — Sinnesreize, Wahrnehmungen,
unwillkdrliche und willkirliche kérperliche Bewegungen — an das Gehirn gemeldet
werden. Seit dem frihesten Stadium der embryonalen Entwicklung steht das
Stammhirn in unmittelbarer Verbindung mit dem Korper. Jede Bewegung erzeugt
darin ein bestimmtes Erregungsmuster. Uber das Stammbhirn legt sich — phylogene-
tisch spéter — das limbische System, das fiir die emotionale Bewertung einer Wahr-
nehmung zustandig ist, bevor sich dartber die Hirnrinde (der Kortex) zur Verarbei-
tung und Steuerung aller bewussten VVorgange bildet. Die durch die Wahrnehmung
und die eigene Motorik ausgelésten Erregungsmuster gelangen also nicht ,,von au-
Ben* zur Hirnrinde, sondern erst mittels der neuronalen Rickmeldung tber die
korperlich erfahrenen Reize. Das gilt auch fur die musikalisch akustischen Reize.
Der Erwerb musikalischer Erregungsmuster von regelméfigem Puls und metrischer
Akzentabstufung (leicht und schwer), von Tonhdhen und Dauern, Spannung und
L6ésung, gleich und verschieden etc. kann daher nur gelingen, wenn kérperliche Er-
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fahrungen durch vokale und motorische Aktivitaten vorgeschaltet sind. Dies ist etwa
beim Rhythmus unmittelbar einleuchtend. Die musikalische Qualitat eines punktier-
ten Rhythmus oder einer Synkope kann man Kindern weder durch eine mathemati-
sche Erklarung noch durch die symbolische Darstellung in der Notation noch durch
eine etymologische Worterklarung vermitteln, sondern allein durch den Vollzug der
entsprechenden Bewegung.

Die neuronalen Mechanismen, die am Aufbau von Représentationen beteiligt
sind, erklaren die Wirksamkeit prozeduralen, also handelnden, eigenaktiven Ler-
nens, zumal kleine Kinder begriffliches Wissen noch gar nicht integrieren kénnen.
Genuin musikalisches Lernen bewirkt so den Aufbau von praktischen Kompetenzen
beim hérenden und singenden Umgang mit Musik. Dazu gehdren etwa die Entwick-
lung eines Grundtongefihls, das Spiren eines regelmafigen Pulses, die Gruppierung
zusammengehoérender Téne und die Segmentierung einer Melodie in einzelne Ab-
schnitte usw., wozu bereits Sduglinge fahig sind (Fassbender, 1993; Trehub, 2009).

Fruhkindliches musikalisches Lernen hat also notwendigerweise sensorische
und motorische Erfahrungen zur Voraussetzung. Diese filhren dann zur Reprasenta-
tionsbildung, die wiederum aktiviert werden muss, um etwas als etwas erkennen zu
kénnen. Diesen Vorgang, der auf der Fahigkeit zur Aktivierung bereits erworbener
Représentationen beruht, nennt der amerikanische Musikpsychologe Edwin Gordon
»Audiation* (Gordon, 1997b; Gordon, 2001). Daher kann man auch sagen, dass
frihkindliches musikalisches Lernen auf die Féhigkeit zur musikalischen Audiation
gerichtet ist.

Korpereigenes Belohungssystem

Ein wichtiges Ziel des Lernens liegt darin, dass das erworbene Wissen und Kénnen
nachhaltig gespeichert und langfristig verftigbar bleibt. Das Gehirn ist immer damit
beschaftigt, eingehende Reize zu bewerten, je nachdem, ob sie der eigenen Erwar-
tung entsprechen oder besser bzw. schlechter als erwartet sind. Immer dann, wenn
die Erwartung besser ist, man also eine positive Erfahrung macht, wird ein kdrperei-
genes Belohnungssystem in Gang gesetzt, das dafuir sorgt, dass solche Erfahrungen
auch langfristig gespeichert bleiben. In einem tief im Limbischen System liegenden
Areal (dem nucleus accumbens) werden dann ndmlich Neuropeptide ausgeschuittet,
die eine opiatdhnliche (opioide) Wirkung hervorrufen (Spitzer, 2002). Lernen ist
daher effektiver und sinnvoller, wenn es mit emotionaler Wé&rme verbunden ist.
Dagegen wirkt zu viel Stress negativ auf die Synapsenbildung und verhindert — Giber-
spitzt gesagt — Lernen, wie es Tierversuche belegen (Braun & Bock, 2007).

Begabung und genetische Voraussetzungen

Es ist eine oft und gerne gehdrte Entschuldigung fir mangelnde Fahigkeiten in ei-
nem bestimmten Gebiet (z. B. in Mathematik, aber auch in Musik oder Sport), dass
einem das entsprechende Gen fehle. Hinter dieser — oft scherzhaft vorgetragenen —
Erklarung verbirgt sich die Vorstellung, dass musikalische Begabung etwas sei, was
man nicht durch Lernen erwerben oder vermehren kdnne, sondern was einem als
Gabe in die Wiege gelegt wurde, also genetisch vorherbestimmt ist. Nach dem bisher
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Gesagten muss es zumindest zweifelhaft erscheinen, Lernen an genetische VVorbedin-
gungen zu knupfen. Schon vor 100 Jahren hat der Musikpé&dagoge Heinrich Jacoby
diese Frage nach dem Musikalisch- oder Unmusikalisch-Sein nachdriicklich zurtick-
gewiesen und gefordert, dass Musikpéadagogik jenseits von begabt oder unbegabt
anzusetzen habe (Jacoby, 1924/1984). Und Donata Elschenbroich konstatiert, dass
nicht musikalisch zu sein erlernt sei (Elschenbroich, 2001, S. 212). Diese Meinung
entstammt nicht einer naiven péadagogischen Begabungsutopie, sondern verdankt
sich der Einsicht in die gesellschaftliche bildungspolitische Aufgabe, die besten Be-
dingungen zur Forderung der breit gestreuten Potentiale zu schaffen. Dies entspricht
auch Erkenntnissen der neueren Genforschung, wonach nicht die Gene unser Leben
bestimmen, sondern genetische Programme nur innerhalb eines bestimmten Milieus
zur Auspragung kommen (Bauer, 2008). Wir wissen heute, dass auch epigenetische
Effekte! die Genexpression bestimmen, und weisen daher den duRReren Lebensbedin-
gungen im Zusammenwirken mit genetischen Anlagen erhéhte Bedeutung zu.

Nach Edwin Gordon (Gordon, 1997a) stellt Begabung (aptitude) das Potential
zum Lernen bereit. Dem steht Leistung (achievement) als das Ergebnis des Lernens
gegenuber. Jeder Mensch ist mit einem bestimmten musikalischen Potential ausge-
stattet, das in den ersten Jahren nach der Geburt am groRten ist, d. h. die meisten
Madoglichkeiten bietet, wenn man es entsprechend nutzt und férdert. Peter R. Hutten-
locher (1994) und Harry T. Chugani (Chugani et al., 1987) haben in voneinander
unabhéngigen Studien zum Synapsenwachstum bzw. zu Stoffwechselprozessen im
Gehirn nachweisen kénnen, dass dieser Prozess einen umgekehrt u-formigen Verlauf
nimmt. Der Gipfelpunkt wird dabei in der Kindheit erreicht, wo das Potential zur
Informationsverarbeitung und -speicherung am gréf3ten ist. Dies stimmt mit Gor-
dons empirisch gewonnener Feststellung Uberein, dass das musikalische Potential
sich um das neunte Lebensjahr verfestigt (stabilized aptitude), wobei sich diese Aus-
sage auf die Positionsstabilitat seiner Testwerte bezieht (Gordon, 1984), sich also die
Stellung eines Individuums im Vergleich zu seinen Altersgenossen statistisch nicht
mehr verdndert. Dies bedeutet nicht, dass man danach nichts mehr lernen kdnne
(das waére ja auf die Leistung bezogen), sondern es drickt vielmehr aus, dass ein
Proband seine Position innerhalb des Spektrums seiner Altersgruppe nicht mehr
veréndert. Versteht man Begabung in diesem Sinne als Lernpotential, kann man es
von &hnlichen, oft synonym verwendeten Begriffen wie Musikalitat, musikalisches
Talent, musikalische Intelligenz, Hochbegabung, Sonderbegabung etc., die alle Leis-
tung mit einschlie3en, als neurobiologisch definiertes Merkmal klar abgrenzen (vgl.
Gruhn, 2006).

1 Epigenetische Effekte betreffen Zelleigenschaften, die zuséatzlich zu den Vorgéngen der Genetik
vererbt werden, aber nicht durch die DNA-Sequenz festgelegt sind, sondern Vorgange der Gen-
expression, d. h. der An- und Abschaltung der Gene betreffen. Damit wird die Vorstellung einer star-
ren genetischen Disposition zugunsten dynamischer Mechanismen, die die Genaktivitat regulieren,
aufgegeben.
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Die Entwicklung musikalischer Fahigkeiten

Pranatale Wahrnehmung

Wie wir heute wissen, ist das Ohr das am frithesten ausgebildete Wahrnehmungsor-
gan. Bereits ab der 25. Woche beginnen sich Verbindungen zwischen dem peripheren
Sinnesorgan und dem zentralen Nervensystem auszubilden. Der Foétus kann also
unterschiedliche Klédnge aus den Vitalfunktionen des Mutterleibs und aus der Umge-
bung, insbesondere die Stimme der Mutter héren, wenngleich diese Kldnge auch stark
gedampft und nur in einem bestimmten Frequenzbereich das Ohr des ungeborenen
Kindes erreichen (Abrams et al., 1998; Wilkin, 1996; Woodward, 1999)2. Aus dieser
Zeit (ab der 26. Woche) werden auch die ersten Reaktionen in Form von Bewegun-
gen und beschleunigtem Herzschlag des Fotus als Folge der gehdrten Klénge berichtet
(Abrams, 1995). Untersuchungen bei Neugeborenen, deren Reaktionen auf Fremdes
oder Vertrautes mit Hilfe der Anderungen der Saugrate gemessen werden konnen,
haben gezeigt, dass sie Merkmale des Erinnerns an Melodien zeigen, die sie vor der
Geburt regelmé&Rig gehort hatten. Die Tatsache, dass ungeborene Kinder bereits im
Mutterleib Klange wahrnehmen und sich postnatal daran erinnern kdénnen, heif3t
aber nicht, dass sie gezielt gelernt haben, sich an Wérter, Tone oder Rhythmen zu
erinnern. Wenn dennoch gelegentlich von pranatalem ,,Lernen gesprochen wird, so
verweist dies nur auf die generelle Fahigkeit, auditorische Reize zu verarbeiten und
zu erinnern.

Sensorische und motorische Wahrnehmungsfahigkeiten beim Saugling

Bereits wenige Tage nach der Geburt sind S&uglinge in der Lage, die Mimik von Er-
wachsenen zu imitieren (Meltzoff & Decety, 2003). Dies ist in hohem Mal3e bemer-
kenswert, weil der S&ugling dabei ja Fremdes auf den eigenen Kdorper bezieht. Er-
staunlicherweise geschieht dies ebenso bei der akustischen Wahrnehmung. Auch
hier stellen sich bereits wenige Wochen alte Sduglinge auf den Frequenzbereich der
Stimme der Mutter ein (Leimbrink, 2010; Malloch, 1999). Entscheidende Verénde-
rungen im Ausreifungsprozess des Horkortex finden beim S&ugling zwischen dem
zweiten und dem vierten Monat statt. So ergab eine Untersuchung bei Kindern die-
ser Altersspanne, dass zwei- bzw. viermonatige Sauglinge unterschiedliche neurona-
le Reaktionen auf Tonhbdhen zeigen, wobei die &lteren Sduglinge bereits die gleichen
neuronalen Antwortmuster wie Erwachsene zeigen. Vor allem waren diese Kinder
erstmals in der Lage, eine Residualtonhdhe, d. h. einen virtuellen, nicht im Oberton-
klang enthaltene Grundton zu erkennen, der sich aus der Wiederholungsfrequenz
des komplexen Schwingungsmuster ergibt, also erst perzeptiv erzeugt werden muss
(Trainor & He, 2008). Dies deutet auf eine plastische Anderung bereits auf einer
sehr frihen neuronalen Verarbeitungsebene unterhalb des auditorischen Kortex hin.

VVon zentraler Bedeutung fur die Wahrnehmung von Rhythmen ist die Bewe-
gung. In einem interessanten Versuch konnte Jessica Phillips-Silver zeigen, dass

2 Waéhrend friihere Messungen zur intrauterinen SchallUibertragung in Tierversuchen gemacht wurden,
hat Sheila Woodward authentische Aufnahmen im Mutterleib vorgenommen und auf CD publiziert
(Womb Sounds, ERD 001).
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Kleinkinder, nachdem sie zu einer gleichmafig dargebotenen Pulsfolge entweder im
Zweier- (Marsch) oder im Dreiertakt (Walzer) bewegt worden waren, nach einer
gewissen Zeit der Gewodhnung genau die Taktart bevorzugten (Préferenz-Test), die
sie durch die Bewegung ,,gelernt* hatten (Phillips-Silver & Trainor, 2005). Dies be-
deutet nichts anderes, als dass eine metrische Ordnung (Takt) schon frih Gber die
Bewegung vermittelt wird.

Einjéhrige Kinder sind in ihrer Wahrnehmung héchst differenzierungsféhig und
erkennen bereits kleinere Abweichungen in Tempo und Tonhdéhe bei ihnen vertrau-
ten Melodien und Rhythmen (Gruhn et al., 2005), kénnen also zwischen ,,gleich*
und ,,verschieden® unterscheiden. Dabei orientieren sie sich zunédchst starker an der
Kontur einer Melodie als an einzelnen Intervallen (Chang & Trehub, 1977). Daruber
hinaus kdnnen sieben bis elf Monate alte Kleinkinder nicht nur Melodien und In-
strumentalkldnge differenziert unterscheiden, sondern sogar schon Klangfarben
kategorisieren. In einem Versuch konnten sie denselben Instrumentalklang bei ver-
schiedenen Melodien wieder erkennen, aber nicht die Melodie, wenn sie auf ver-
schiedenen Instrumenten gespielt wurde (Costa-Giomi, E. et al., 2008).

Beim friihen Spracherwerb reagieren Kleinkinder duf3erst sensibel auf die statis-
tische Haufigkeit von Lautverbindungen (Saffran, 2003), die sie dann in Silben seg-
mentieren und als gebrdauchliche ,,Worter” wieder erkennen kénnen. Auf diese Wei-
se erwerben sie bereits friih die phonetischen Grundlagen ihrer Muttersprache. Das
gleiche statistische Prinzip wenden sie auch bei der Verarbeitung musikalischer Rei-
ze an. Dabei zeigen sie schon mit drei Monaten eine deutliche Préferenz fur natirli-
che Sprache vor synthetischer Sprache oder Tierlauten (Vouloumanos et al., 2010).
Aber wenn sie zwischen melodischer Prosodie kindgerichteten Sprechens und
»hormaler® Sprache wahlen kdnnen, folgen sie dem Gesang der Mutter (Nakata &
Trebub, 2004) wie der melodischen Sprechintonation kindgerichteten Sprechens
(Werker et al., 1994) mit gro3erer Aufmerksamkeit.

Offenbar ruft der friilhe Umgang mit Musik spéter sogar Vorteile beim Spracher-
werb hervor, aber nicht wegen einer oft behaupteten allgemeinen kognitiven Leis-
tungssteigerung infolge von Musik, sondern als Ergebnis der Ubung der akustischen
Unterscheidungsféhigkeit. So konnte gezeigt werden, dass die phonologische Be-
wusstheit der Klangaspekte der Sprache in engem Zusammenhang mit den musikali-
schen Féhigkeiten von Kindern steht (Anvari et al., 2002), weil diese eine hohere
Sensibilitat fur Klang- und Betonungsnuancen ausgebildet haben. Denn bereits in
subkortikaler, d. h. neuronal tieferer Schicht werden unbewusst akustische Sprach-
informationen je nach den musikalischen Erfahrungen unterschiedlich verarbeitet
(Wong et al., 2007).

Uberblickt man die Ergebnisse musikalischer Sauglings- und Kleinkindfor-
schung, so erkennt man, dass schon kleine Kinder Uber bemerkenswerte Fahigkeiten
zur auditorischen Unterscheidung und differenzierten Wahrnehmung verfigen, die
die Voraussetzung fur eine Grundform des Lernens, ndmlich das Unterscheidungs-
lernen (discrimination learning), bildet. Dabei hat die Neuroanatomie gezeigt, dass
der Umfang an musikalischer Erfahrung in der Kindheit einen gréReren Einfluss auf
die Entwicklung der entsprechenden Hirnstrukturen hat als die Ubung wihrend der
Adoleszenz (Patel, 2008). Dies legt es nahe, Kindern bereits frih die Mdglichkeit zu
bieten, musikalische Erfahrungen zu machen.
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Singen und Sprechen —vokales Lernen

Die Sprache, so sagen wir, zeichnet den homo sapiens gegenuber allen anderen Sau-
getieren aus. Singen kénnen zwar auch Végel und Wale, sprechen aber lernt nur der
Mensch. Dabei ist es offensichtlich, wie eng Singen und Sagen in unserer Kultur-
entwicklung miteinander verbunden sind. Tatsdchlich hat die Hirnforschung gezeigt,
dass die Sprache viele Uberlappende Areale mit dem Singen teilt, dass Sprechen und
Singen gemeinsame vokale Prozesse nutzen (vgl. dazu Patel, 2007). Lange hat man
im wissenschaftlichen Diskurs dartber gestritten, ob erst die emotional tbersteigerte
Rede zur Musik gefuihrt habe oder ob umgekehrt die emotionalen Rufe und Lautiu-
Rerungen allmahlich Sprache hervorgebracht haben (vgl. dazu McCune, 2008). Si-
cher ist, dass evolutionsbiologisch Singen und Sprechen auf neuronalen Mechanis-
men beruhen, die die Menschen mit ganz wenigen Saugern und einigen Vdgeln
gemeinsam haben, nédmlich auf einer Verarbeitung durch direkte Verschaltung der
Areale, in denen die Horinformation verarbeitet wird, mit den motorischen Steuer-
programmen, die fur die Bewegung des Kehlkopfs, der Stimmlippen und der Artiku-
lationsorgane zusténdig sind. Diese Verbindung geschieht im Wesentlichen in den
Basalganglien. So kommt eine phonologische Schleife in Gang, bei der das Horen die
eigene Lautproduktion steuert, die dann wiederum gehdrt werden muss, um sie mit
dem empfangenen Klang (Ton) zu vergleichen und solange zu korrigieren, bis der
gehdrte mit dem produzierten Klang (Ton) tbereinstimmt. Dies ist ein duf3erst kom-
plexer audio-vokaler Vorgang, der bewirkt, dass das Ohr der Stimme mitteilt, was sie
tun muss, um einen ,gleichen® Klang hervorzubringen. Ist diese auditorisch-
motorische Koppelung aus welchem Grund auch immer (meist infolge mangelnder
Ubung) gestort, kommt es zum Phinomen des ,,falschen®, unsauberen Singens. Diese
Fehlentwicklung, die viele Musiklehrer beklagen, beruht jedoch nicht — wie eine
jungst publizierte Studie ergab (Pfordresher & Brown, 2008) — auf einem Defekt
richtigen Horens, sondern auf einer Stérung der Féhigkeit, die Hérinformation in
das entsprechende Bewegungsprogramm der Artikulationsorgane zu Ubertragen. Es
zeigt sich also, dass sowohl das Singen als auch das Sprechen genau denselben neu-
ronalen Mechanismus der audio-vokalen Schleife nutzt. Daraus ergibt sich notwen-
dig, dass, wer sprechen kann, auch singen kénnen muss, was erhebliche musikpéda-
gogische Konsequenzen nach sich ziehen musste (Gruhn, 2008).

Musikalische Tatigkeiten des Kleinkindes

Je nach der musikalischen Anregung, die von der jeweiligen Umwelt (Eltern, Erzie-
hern, Geschwistern, Kindergarten etc.) ausgeht, konnen Kinder mit drei Jahren Me-
lodien genau nachsingen. Etwa die Halfte der Dreijadhrigen ist sogar in der Lage,
einen regelméRigen Takt zu klopfen (Flohr et al., 1998). Demgegeniber bleibt das
harmonische Empfinden und ein Verstédndnis fur hierarchische harmonische Zu-
sammenhdange bis zum siebten Lebensjahr noch eingeschrankt (Costa-Giomi, E.,
2003; Trainor & Trehub, 1994). Hubert Minkenberg fand, dass die Einschatzung
dissonanter und polytonaler Begleitungen eine deutliche Abhé&ngigkeit vom Alter
zeigt, die zur Ubernahme soziokulturell vermittelter Normen fiihrt (Minkenberg,
1991). Dazu stehen Untersuchungen, die zeigen, dass bereits kleine Kinder konso-
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nante von dissonanten Kléngen hinsichtlich ihres Klanges unterscheiden kénnen
(Schellenberg & Trainor, 1996), nicht im Widerspruch, da die sensorische Unter-
scheidungsfahigkeit noch nichts tber das harmonische Verstdndnis aussagt. Viel-
mehr hat Géza Révész schon 1912 seine Zwei-Komponenten-Theorie formuliert,
wonach die Tonhdhe eine lineare Komponente der mit der Frequenz zunehmenden
Helligkeit und eine zyklische Komponente der wiederkehrenden Oktav-Ahnlichkeit
(Tonigkeit) aufweist (Révész, 1946)3. Dies wird durch die Beobachtung bestatigt,
dass sich Kinder zuné&chst nur an der Helligkeit eines Klangs orientieren und dass ein
Verstédndnis fir die zyklische Wiederkehr bestimmter Tonqualitdten (Tonigkeit) erst
spater in der musikalischen Entwicklung eintritt.

Wenn man Musiklernen nicht nur als motorisches Training versteht, das zum
Erlernen eines Instruments notwendig ist, oder als die Aneignung von Wissen uber
Musik, sondern als einen VVorgang, bei dem das Kleinkind tber das Héren allméhlich
ein musikalisches Vokabular und syntaktische Regeln erwirbt, die es im praktischen
Tun anwendet, dann folgen musikalisches und sprachliches Lernen gleichen
Grundséatzen. Dabei speichert das Gehirn keineswegs die gehdrten sprachlichen oder
musikalischen Einheiten, sondern es erzeugt aus der Vielfalt der wahrgenommenen
Beispiele allgemeine Regeln. Das Gehirn braucht zum Lernen Beispiele und Muster,
nicht Regeln! In der informellen Anleitung zum musikalischen Lernen ist es daher
unverzichtbar, dass ein Kind mdglichst viele unterschiedliche Beispiele hért, um
daraus eine allgemeine Regel, z. B. wie der Grundton klingt oder ob eine Zweier-
oder Dreierunterteilung zugrunde liegt, ableiten zu kénnen. Der Weg dahin fuhrt
Uber die explorative Eintibung in musikalische Ereignisse. Heinrich Jacoby hat dar-
auf hingewiesen, dass Kinder dabei nicht einfach etwas nachmachen, sondern etwas
»auch machen* wollen (Jacoby, 1984). So beginnt der Sdugling, mit gleitenden Voka-
lisationen in das Singen der Mutter einzustimmen (Beyer, 1994), bevor er in der
Lage ist, den vokalen Verlauf des Gesangs der Mutter bewusst und absichtsvoll zu
imitieren.

Lernpsychologische Grundlagen sequentiellen Lernens

Edwin Gordon hat in seiner Lerntheorie (Gordon, 1997b) ein Modell sequentiellen
Lernens entworfen, wonach Lernprozesse in einer aufbauenden Folge voranschrei-
ten. Diese Grundlage wurde am Freiburger Institut fur frihkindliches Lernen* tiber-
pruft und weiterentwickelt. Danach missen beim musikalischen Lernen bestimmte
kognitive Schritte vollzogen sein, damit ein neuer Lernschritt eingefihrt werden
kann. So muss der S&ugling erst seine Aufmerksamkeit auf ein musikalisch klangli-
ches Ereignis fokussieren kdnnen, bevor eine gezielte Antwort zu erwarten ist. Das
Kind muss den Unterschied von ,,gleich® und ,,verschieden* verstanden haben, um

3 Obwohl diese Theorie nicht unangefochten blieb und die Tonhéhenwahrnehmung heute psycho-
akustisch und neurobiologisch viel praziser bestimmt werden kann, ist die Zwei-Komponenten-
Theorie dennoch als phdnomenale wahrnehmungspsychologische Tatsache keineswegs uberholt
(siehe D. Deutsch (Ed): The Psychology of Music, 2nd Edition, San Diego: Academic Press 1999,
S. 377).

4 Kindliche Lernwelt Musik e.V., Freiburg.
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richtig imitieren zu kénnen. Es muss dazu wahrnehmen, was ein anderer tut und
dieses Tun auf sich beziehen. Erst danach kann das Kind die eigenen Aktivitdten mit
seinem eigenen Korper und mit den Tatigkeiten anderer Kinder koordinieren.

Die Aufstellung aufbauender Lernsequenzen folgt der Verhaltensbeobachtung im
Rahmen einer Langzeitstudie mit Kindern im Alter von ein bis sechs Jahren, die in
Anlehnung an Gordon folgende entwicklungspsychologische Stadien unterscheidet:

1. Akkulturation
Kulturelle Pragung durch Dominanz der kulturspezifischen Laute und Klange in
der Umgebung; stimmliche Exploration (Assimilation und Akkommdation)

2. Attention (gerichtete Aufmerksamkeit)
Bewusste Hinwendung zu Klangen und Klangerzeugungsvorgangen

3. Imitation
Korperliche (motorische) und stimmliche (vokale) Nachahmung einzelner Ereig-
nisse, oft zeitlich mehr oder weniger stark verzégert

4. Antizipation
Erwartung und ggf. Enttduschung der Erwartung

5. Koordination
Koordination der eigenen Handlungen durch Selbst- und Fremdwahrnehmung;
Koordination von Kdrper, Atem und Stimme

Waéhrend die Phase der Akkulturation im wesentlichen dadurch gekennzeichnet ist,
dass hier in grof3er Vielfalt Horinformationen vermittelt werden, die dann die
Grundlage flr ein breites Horrepertoire bilden, zeigt sich eine neue Bewusstheit in
der erwachenden Aufmerksamkeit. Hier wendet sich das Kind absichtsvoll den dar-
gebotenen Ereignissen zu und kann flr eine bestimmte Zeitspanne seine Aufmerk-
samkeit fokussieren. Mit dem Einsatz des Stadiums der Imitation hat eine weitere
kognitive Veréanderung stattgefunden: das Kind tritt aus seiner Ich-Bezogenheit her-
aus und nimmt bewusst wahr, was um es herum an neuen, anderen oder fremden
Ereignissen geschieht, an denen es sich durch Imitation zu beteiligen versucht. Die
Imitation als kognitive Leistung stellt einen Ubergang dar von der frilhen Senso-
Motorik zur Aushildung der inneren Vorstellung (Piaget & Inhelder, 1972).

Dies ist besonders gut in der Sprachentwicklung zu beobachten. Wahrend das
Kind mit ungefahr einem Jahr zunéachst alle Laute wiederholt und mitmacht, ent-
deckt es plotzlich, dass einzelne Lautkombinationen eine bestimmte Bedeutung ha-
ben, etwa bestimmtes meinen, z. B. die Mama, die Puppe, den Wauwau etc. Von dem
Moment, an dem der Bedeutungs-Code von Wortern verstanden ist, lernt das Kind
im zweiten Lebensjahr in kurzer Zeit viele neue Worter téglich, und der Vokabel-
spurt beschleunigt sich noch mit zunehmendem Alter (Szagun, 2006, S. 117-120).
Dasselbe trifft auf den Liederwerb zwei- bis dreijahriger Kinder zu.

Eine entscheidende Wende bedeutet es, wenn das Kind nicht mehr nur mit- und
nachmacht, sondern wenn es bereits Hérerwartungen bildet und dies dadurch an-
zeigt, dass es die Tone der Melodie oder die Schlage des Rhythmus schon vor den
Erwachsenen ausfihrt, sie also antizipiert. Hier sind bereits mentale Représentatio-
nen vorhanden, die auditiert werden und so die eigene Handlung bestimmen. Aus
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dem bloRRen ,,Mitmachen* ist ein selbstéandiges ,,Auch-Machen* geworden, d. h. die
Kinder kénnen nun auch selbstandig ihre Melodien singen und Rhythmen sprechen.

Im Stadium der Koordination kommt es zusammen mit der Fahigkeit zur
Fremdwahrnehmung zur allmdhlichen Ausprégung der Koordination, die sich darin
zeigt, sich selbst mit Kérper, Atem und Stimme koordiniert zu verhalten, sich aber
auch metrisch und tonal den anderen Kindern oder Erwachsenen anzupassen.

Brain based learning?

Legt dies alles den Gedanken einer Neurodidaktik oder eines brain based learning
nahe, wonach die Organisation des Lernens der Gehirnforschung zu folgen habe?
Dies ware sicher eine Uberforderung der Hirnforschung, die keine unmittelbaren
Anweisungen zum Lernen geben kann (vgl. dazu Gruhn & Rauscher, 2008). Aber es
gibt Einsichten aus der neurobiologischen Lernforschung insbesondere im Hinblick
auf die frihe Kindheit, Gber die Lehrer und Erzieher informiert sein sollten. Das
Wissen dariiber, wie Lernprozesse ablaufen, wie mentale Représentationen entste-
hen und wie man deren Bildung unterstitzen kann, ist fur die unterrichtliche Ver-
mittlung von Nutzen, kann aber nicht die padagogische und didaktische Entschei-
dung Uber eine kindgerechte Lernkultur ersetzen. Was Lernforschung leisten kann,
ist die Einsicht in Grundlagen, wie Kinder was und wann lernen kénnen und wor-
um es beim musikalischen Lernen eigentlich geht. Musikalisches Lernen sollte dar-
auf gerichtet sein, Kinder zu befahigen, musikalisch denken und sich selber musika-
lisch, d. h. mit Ténen, Kldngen und Rhythmen so ausdriicken zu kénnen, wie sie es
mit den Wortern und Satzen ihrer Muttersprache ebenfalls tun. Voraussetzung dafiir
ist, dass sie musikalische Représentationen gebildet haben. Dieser Prozess beruht
u.a. auch auf einem physiologischen Vorgang (neuronale, synaptische Verschal-
tung), der seine Zeit braucht. Man kann das kindliche Lernen nicht forcieren und
von auf3en beschleunigen, sondern muss Kindern eine Lernumgebung mit vielfalti-
gen Erfahrungsmdglichkeiten bieten. Erkenntnisse im Zusammenhang des brain
based learning kénnen dabei padagogische Einsichten, wie sie von fortschrittlichen
P&dagogen immer schon vertreten wurden, empirisch begriinden und erweitern und
so dem kindlichen Musiklernen neue Impulse geben.
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