Ludger Kowal - Summek

Mirchen-Spiel und Mirchen-Lied aus psychoanalytischer Sicht

Grundlegende Gedanken zum Mirchen

,Die gleichen psychischen Mechanismen, die das Kinderspiel beherrschen
und die Trdume entstehen lassen, treten auch bei den Phantasieschopfungen
des Kindes in Form von Mérchen und Zeichnungen“ (Morgenstern 1937a,
194) und musikalischen AuBerungen in Titigkeit.

Die grundsétzliche Schwierigkeit einer solchen Betrachtung liegt in der
Vereinseitigung der Perspektive. Haas (1983, 160) geht von sechs Ebenen
aus, ,auf denen sich die Frage nach dem Wesen des Mirchens“ beantworten
14Bt: die gesellschaftlich-politisch-ideologische, die psychologisch-psycho-
therapeutische, die paddagogische, die kulturwissenschaftlich-volkskundliche,
die literarische und die bewuBtseinsstrukturelle Ebene. So wie es zwischen
den Ebenen zu Uberschneidungen kommen kann, so haben die einzelnen
Ebenen ihre Grenzen, die es zu beachten gilt, um eine echte Diskussion, frei
von Animosititen, fiihren zu konnen. Dies ist auch zu beriicksichtigen, wenn
es darum geht, sich zu wissenschaftlichen Standpunkten kritisch zu duern.

Die schriftliche Fixierung von Mérchen begann schon im 11. Jahrhundert
(vel. Woeller 1990, 5, 510 f). Kennzeichen der schriftlichen Gestalt war die
Spiegelung der Zeit der Fixierung und des kulturhistorischen Punktes inner-
halb der Entwicklung des Mirchens. Die aufgezeichnete Fassung behielt erst
einmal ,,eine feste unverwechselbare Gestalt” (a.a.0., 7). Daneben gab es die
miindliche Uberlieferung, bei der das Méarchen immer neu erzghlt, verdndert
und weiterentwickelt und ,keine Variante die verbindliche bleiben® (ebd.)
konnte. Der miindlichen Uberlieferung kam schon allein wegen der ,Vor-
herrschaft des Analphabetentums” (a.a.0., 8) die groBere Bedeutung zu. Erst
seit dem 16. Jahrhundert nahm die Zahl der schriftlich fixierten Méirchen-
sammlungen zu (vgl. a.a.0., 15), doch selbst im 17. Jahrhundert war , die
literarische Bekundung des Médrchens noch immer spdrlich“ (a.a.0., 21). Erst-
mals im 18. Jahrhundert gibt es zahlreiche literarische Belege (vgl. a.a.0.,
23). In der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts wurde die Auseinanderset-
zung um das Volksmérchen, in die sich auch zunehmend die Pidagogen ein-
schalten, intensiviert. ,In der Folgezeit entstanden wohlgemeinte Mirchen-
bearbeitungen durch Péadagogen* (a.a.O., 25), z.B. durch J. G. Schummel,
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die er in Kinderspiele und Gespriche (1776-1778), einem dreiteiligen Werk,
veroffentlichte. Uberhaupt begann seit dieser Zeit die intensive Sammelleiden-
schaft von Mirchen, in deren Folge ,,auch die Geschichte ihrer Rezeption durch
Literaturwissenschaftler und Volkskundler (begann)“ (a.a.O., 24). Parallel zum
Mirchensammeln entwickelte sich also die Mirchenforschung, in deren Verlauf
sich auch die psychologische und tiefenpsychologische Marchenforschung her-
ausbildete. Quasi als Warnung vor einer einseitigen Sichtweise gilt der Satz
Woellers (a.a.0., 39), daB die Vielgestaltigkeit des Miirchens nur begriffen wer-
den kann, ,,indem wir uns nicht einseitig einer Theorie verschreiben®.

Fragt man sich, warum in den Mérchen z.B. der Briider Grimm so hiufig
das Kind als Hauptfigur auftritt, so hat dies mit der Hochschitzung von Kind-
heit in der Romantik allgemein zu tun. ,Thre Sehnsucht nach Urspriinglich-
keit und Ganzheit sehen die Romantiker in der Kindheit noch ganz erfiillt,
das Kind ist ihnen das eigentliche und héhere Wesen“ (Hochstein 1994, 7).
Im Gegensatz zum rational denkenden und handelnden Erwachsenen, denkt
das Kind eher in magischen Kategorien und handelt intuitiv (richtig). Ein-
fachheit und Reinheit, als Idealbild der Romantik, zeigt sich vollkommen in
der Kindheit. So wie hier ein Idealbild von Kindheit entstand, so auch ,,ein
neues Wunschbild der biirgerlichen Kleinfamilie“ (a.a.0., 8), deren Aufgabe
u.a. darin bestand, diese kindliche Reinheit zu bewahren. In diesen Zusam-
menhang gehort dann auch das Mirchenerzihlen.

Im Laufe der Mdrchenentwicklung bildeten sich verschiedene Formen
heraus. Als élteste Formen gelten das Zauber- und das Tiermérchen. Zauber-
madarchen, deren bestimmendes Motiv hiufig das der Erlosung ist, lassen sich
bis 2000 v. Chr. nachweisen (vgl. Woeller 1990, 9). Es ist dem Erzihler iiber-
lassen, ,sich frei und phantasievoll in diesen Stoffen zu bewegen® (ebd.).
Trotz aller Phantasie behélt das Zaubermirchen letztlich seinen Wirklich-
keitsbezug. Der Held kehrt immer wieder nach Hause zuriick (vgl. auch Réh-
rich 1964%, 63 ff). Sie sind in der Regel zwei- (vgl. Scherf 1987 in Pazmann/
Purzner 1991, 41) oder dreigliedrig (vgl. Diatkine 1987, 76 f). Tiermdrchen
grenzen teils an Fabeln, teils an Sagen. Sie bieten ,,weder eine moralisierende
Lehre noch eine Erklarung® (Woeller 1990, 11). In ihrer Gemeinschaft mit
Menschen oder anderen Tieren verweisen sie ,auf totemistische Relikte aus
frithgeschichtlichen Zeiten“ (ebd.; vgl. Rohrich 19642, 83 ff; Bremgriser
1970%, 16 in Ellwanger/Gromminger 1989, 51; Rodari 1992, 198 f). Eine
dritte Form ist das Schwankmdrchen, das sich u.a. durch seinen sozial-
kritischen, manchmal aber auch deftig-polemischen Charakter auszeichnet
und infolgedessen auch immer wieder aktualisiert wird (vgl. auch Réhrich
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19642, 56 ff). Eine weitere Form, deren Entwicklung zur Mérchenform aber
nicht ganz klar wird, ist das Musikmdrchen (vgl. Petzoldt 1995%). Dem Inhalt
nach zu urteilen, bilden sie eine Untergruppe der Zaubermaérchen, ,,Viele dieser
Mairchen erzihlen von ... (der- L. K.-S.) ibernatiirlichen Herkunft der Musik
und ihrer damit verbundenen Kraft, die Zauber zu 16sen ... bdse Méachte zu ban-
nen® (a.a.0., 159) und gute herbeizurufen. Des weiteren werden auch Tiere durch
die Musik gezdhmt. Der Macht der Musik kann eben niemand widerstehen, selbst
Mauern werden durch sie zum Einsturz gebracht. Was fiir die Musik im allge-
meinen gilt, gilt fiir die Musikinstrumente im besonderen (vgl. a.a.0., 160 f, 162
fl). Dabei ist zu bedenken, daB die ,,in den Mérchen erwidhnten Musikinstrumen-
te ... gewissermaBen Kulturindikatoren (sind)“ (a.a.0., 162). Sie geben einen
Hinweis auf die Kultur, in der das Marchen entstanden oder eingewandert ist.
Manche Instrumente stehen dabei in weiteren magischen Zusammenhangen, sei
es mit Tieren oder mit Elfen und Geistern (vgl. a.a.0., 164 ff). Oft stehen an
dramatischen Wendepunkten der Mérchenerzdhlung Singverse, z.B. bei Rum-
pelstilzchen, die, so Petzoldt (a.a.0., 161), ,noch etwas von der magischen Macht
des Gesangs ahnen lassen“. Dennoch legten die Aufzeichner von Mérchen mehr
Wert auf den Text als auf die Melodie (vgl. a.a.0., 167).

Durch die Beliebtheit der Mérchen entwickeln sich auch verschiedene Son-
derformen. Eine dieser Sonderformen ist das Predigtmdrlein. ,1342 wurden
Predigtmarlein ... in England erstmalig aufgezeichnet* (Woeller 1990, 12).
Von dort gelangt sie auf den Kontinent und wird hier im 15, Jahrhundert in
Koln und Utrecht gedruckt (vgl. ebd.). Die Kirche nutzt die Beliebtheit des
Mirchens, um eigene Wertvorstellungen von der Kanzel herab zu verbreiten
und Gott zu preisen. Eine weitere Sonderform, die es seit dem 15./16. Jahr-
hundert gibt, ist das Novellenmdrchen, aus dem heraus sich seit dem 19. Jahr-
hundert das Kunstmdrchen entwickelt (vgl. a.a.0., 13). Durch sie wird der
Zauber, das Wunder und die Ddmonengestalten zuriickgedrangt zugunsten
von Abenteuern, dem Wundersamen und den Liebesgeschichten mit Hindernis-
sen. Im Laufe des 17. Jahrhunderts entstehen die sogenannten Vampirmdrchen.
,Die den Heeren folgenden Pestgéinge holten alte Glaubensvorstellungen zur
Erklarung fiir den Einbruch der Seuche hervor” (a.a.0., 22). Die Bedeutung die-
ser Thematik spiegelt sich z.B. auch darin, daB sich noch zu Beginn des 18.
Jahrhunderts die Wissenschaft mit dieser Thematik auseinandersetzt. Seit dem
18. Jahrhundert sind die Mérchenhelden nicht mehr nur Zauberer, Dimonen,
Tiere und andere Phantasiegestalten, sondem es finden immer mehr reale histo-
rische Gestalten Aufnahme in die Mirchen. Dazu gehoren auch die seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts hinzugekommenen Tagelohnermdrchen, in denen ,,in
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harten Tonen ... sozialer Protest ausgesprochen (wurde)“ (a.a.0., 31), ohne je-
doch dabei die Ebene des Mirchens zu verlassen.

Wie schon gesagt, entwickelte sich parallel zum Mirchensammeln die Mir-
chenforschung und damit die Theorienbildung beziiglich der Herkunft der Méir--
chen. Zunichst wihnte man die Urheimat des Mirchens in Indien. Die Wande-
rung indischer Mérchenstoffe iiber den persisch-arabischen Kulturkreis bis zum
Mittelmeerraum und dann bis Europa lieB sich gut verfolgen. Eine verstirkte
Forschung der nachfolgenden Jahre lieB jedoch Zweifel an der in erster Linie
durch Beufay 1859 aufgestellten Theorie aufkommen. Schon Ende des 19. Jahr-
hunderts kam die ,,von dem Englédnder Edward B. Taylor 1871, dem Schotten
Andrew Lang 1885 und dem Franzosen Joseph Bidier 1893 vertretene Theorie
von der Polygenesis der Mirchen® (a.a.0., 33) in Umlauf. Die offensichtlichen
Gemeinsamkeiten der Méarchen aus verschiedenen Teilen der Welt wurden aus
den Glaubensvorstellungen begriindet. An diese Theorie kniipfte auch von der
Leyen Anfang des 20. Jahrhunderts an. Wesentlicher EinfluB ging in der ersten
Halfte des 20. Jahrhunderts von der Finnischen Schuleum A. Aame und K. Krohn
und ihre Methode, Mérchen unter geographisch-historischem Gesichtspunkt zu
systematisieren, aus. Ebenfalls in dieser Zeit ging man dazu iiber, die
Erzdhlerpersonlichkeit zu beriicksichtigen (vgl. Asadowski 1926 in Woeller 1990,
35). DaB die Mirchenforschung auch heute noch ein vages Unterfangen ist, spie-
gelt sich in den Aussagen Woellers (1990, 37), wonach es nur selten gelingt
»aufzuzeigen®, wann und wo eine Mérchenvariante entstanden ist, wann und wie
sich bestimmte Motive ausprigten, unter welchen Umsténden sich einzelne Tei-
le ausformten, welche Faktoren derartige Entwicklungen ausldsten®. Hinzu
kommt, daB sich eine Urform, ,,ob nun monogenetischen oder polygenetischen
Ursprungs“ (ebd.), sich nicht ausmachen L4t

Hinsichtlich der Funktion des Mdrchensist zu sagen, daB ihre urspriingliche
Funktion wohl darin bestand, ,,Optimismus und Frohsinn zu verbreiten, die Men-
schen aufzurichten, Gefahren und Bedrohungen herabzusetzen und so zu bewilti-
gen“ (a.a.0., 12). Spiter kamen andere Funktionen hinzu. Schon in den Pre-
digtmaérchen zeigte sich der Versuch, liber das Mirchen zu belehren und Werthal-
tungen zu vermitteln. So wie dies von oben nach unten versucht wurde, war es
auf der anderen Seite auch der Wunsch hauptsichlich der Stadtbiirger, sich nicht
nur zu unterhalten, sondern auch belehrt zu werden. Besonders in der Feudalzeit
entwickelte sich auch die soziale Funktion des Mirchens. Man sah in dem Mir-
chen eine Moglichkeit, ,,sich erfolgreich mit materieller Not, mit Unterdriickung
und ungerechter Herrschaft auseinanderzusetzen“ (a.a.0., 18) und in Anlehnung
an den Mérchenhelden vom sozialen Aufstieg zu triumen.
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Das Mirchen will auf eine Phantasiereise einladen. Knappe, scheinbar
phantasielose Beschreibungen von Umstinden, Gegenstinden und Personen
wollen den Horer veranlassen, ,,das Selbstgesehene, Selbstempfundene, Selbst-
erlebte einzusetzen® (a.a.0., 20). Im Gegensatz zum Mythos, der darauf aus
ist, ein Weltbild zu festigen, geht das Mérchen von der Realitéit aus. Wenn es
diese auch scheinbar manchmal verlidBt, so fiihrt der Schlul des Mérchens
doch (fast) immer zu ihr zuriick. Das Mérchen will die realen Erscheinungen
des Lebens schoner und gerechter machen. ,,Diese Funktion ist Ursache der
kritischen, sozialkritischen und utopischen Elemente im Mérchen“ (a.a.0.,
30). Die Bilder des Mirchens ,sind sehr vereinfacht, doch versténdlich und
klar“ (a.a.0., 41). Sie sind oftmals auf das Wesentliche konzentriert, manch-
mal auch reduziert. Dadurch wecken sie ,,die Krifte des Guten und férdern
die schopferische Phantasie“ (ebd.) fiir die Gegenwart, aber mit Blickrichtung
sowohl auf die Vergangenheit als auch auf die Zukunft.

Auch hinsichtlich der Dramaturgie gibt es unterschiedliche Aussagen.
Scherf (1987 in Pazmann/Purzner 1991, 41 f) geht von einer zwei- bzw. drei-
gliedrigen Form des Zaubermérchens aus. In der eingliedrigen Form sieht er
eine verkiirzte Zweigliedrigkeit. Das eigentlich eingliedrige Mérchen ist das,
wo der Held nach Hause zuriickkehrt. Scherf (ebd.) spricht hier vom Kinder-
marchen, das hiufig auch das Lieblingsmérchen ist, da es mit wichtigen Kind-
heitserinnerungen verbunden ist.

Pazmann/Purzner (1991, 42 f) zufolge spielt sich das Kindermérchen auf
verschiedenen Ebenen ab. Ebene 1 umfaBt sowohl die Ausgangs- als auch die
Riickkehrlage und konzentriert sich auf das Eltern-Kind-Verhiltnis. ,Diese
erste Ebene entspricht der duferen Wirklichkeit(Welt 1) (a.a.0., 42). Ebene
2, das ,Damonenland (Welt 2)“ (ebd.), umfaBt die bis zur Unkenntlichkeit
verfremdete Auseinandersetzung mit der eigenen Wirklichkeit und den ver-
borgenen Konflikten, die schlieBlich nach der Befreiung zur Riickkehr in die
‘Welt 1’ miindet. Bezogen auf die psychische Verfassung der Beteiligten ist
die Situation bei der Ausgangslage eine andere als bei der Riickkehrlage.

Insofern hat sich auch die duBere Wirklichkeit verdndert. Es handelt sich dem-
nach nicht um zwei, sondern um drei Ebenen, auf denen sich das Marchen
abspielt (vgl. Kast 1978a, 27). Woeller (1990, 16) geht von einer Zwei- bzw.
Dreigliedrigkeit der Mirchen aus, die sowohl dazu dient, das Gedéchtnis zu
stiitzen als auch eine Steigerung der Dramatik zu bewirken. Kast (1978b, 48
f), aus der analytischen Psychologie C. G. Jungs kommend, geht von einer
viergliedrigen Dramaturgie aus: Ausgangssituation, Verdichtung, Umschlags-
punkt und SchluB (vgl. auch Ribke 1995, 227 f).
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Zur tiefenpsychologischen Sichtweise des Mirchens

Die tiefenpsychologische Mérchenforschung, der jungste Zweig der Mirchen-
forschung, beginnt im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts (vgl. Federn 1926a,
510; Grummes 1976, 566; Laiblin 1995, IX) oder friiher (vgl. Bastian 1981,
298) und befindet sich immer noch ,im Stadium des Impe rfekten, des unvollen-
deten, des Auf-dem-Wege-seins“ (Laiblin 1995, XIII). Trotz alledem hat sich
dieser Zweig der Mirchenforschung inzwischen zu einem eigenstindigen For
schungsbereich entwickelt. Ganz allgemein 148t sich sagen, daB die Tiefenpsy-
chologie im Mérchen einen Ausdruck des UnbewuBten sieht (vgl. Rank/Sachs
1913a, 23, 26, 30,32; Ammon 1973, 259). Innerhalb dieses Forschungszwei-
ges lassen sich zwei Hauptrichtungen unterscheiden. Zu der einen
Forschungsrichtung, die Laiblin (1995°%, XVIII) als kausal-reduktive Deutungs-
bzw. Interpretationsmethode kennzeichnet, gehéren die F orschungsarbeiten
von Freud und seinen Schiilern, wihrend zu der anderen Forschungsrichtung,
die ihren Schwerpunkt ,,auf ‘Sinn’gehalt und ‘ziel’gerichteten Charakter von
seelischen Wandlungsvorgingen, also des phasenweise fortschreitenden Rei-
JSungs- und Selbstverwirklichungsprozesses richten® (a.a.O., XIX), C. G. Jung
und seine Schiiler gehdren. Neben diesen beiden Hauptrichtungen sieht Laiblin
(a.a.0., XXI) noch eine dritte Gruppe tiefenpsychochologischer Mirchenfor-
scher, die ihren Schwerpunkt auf die Erforschung des Verhiltnisses Marchen
und Pubertit legen. Eine neue, eine vierte Gruppe, hat ihren Ursprung in der
Religionsgeschichte und der vergleichenden Religionswissenschaft einerseits
und in der Volkskunde andererseits und hinterfragt das Verhiltnis von Mir-
chenmotiven und kultischen Initiationsriten. Mit Blick auf Freud und J ung
unterscheidet Grummes (1976, 566) danach, ob das Mérchen »Gegenstand
historischer Erkenntnis ist oder ob es als eine Darstellung menschlichen We-
sens begriffen wird“. Giehrl (1970, 10) unterscheidet zwischen einer psycho-
analytischen (Freud), individualpsychologischen (Adler) und analytisch-tie-
fenpsychologischen (Jung) Mérchenforschung. Die Gedanken Adlers finden
im weiteren allerdings keine Beriicksichtigung.

Freud sieht im Mérchen eine Analogie zum Traum (vgl. Giehrl 1970, 21
ff; Kowal-Summek 1992b, 102 ff, 121 ff), zu den Mythen araischer
Menschenrassen (vgl. Rank/Sachs 1913a, 23 ff, 31; Federn 1926a, 512 ff;
Rosenkotter 1980, 119) und zu Tagtriumen (vgl. Rank/Sachs 1913a, 31).
Hierin sieht v. Beit (1975%, 13) den , Hauptverdienst der Freud’schen Psycho-
logie“ hinsichtlich der Méirchenforschung (vgl. auch Giehrl 1970, 46; Zitzl-
sperger 19842, 26). Es bleibt allerdings anzumerken, daB man nicht erst durch
die Arbeiten der Psychoanalyse auf die Beziehung des Mirchens (des My-
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thos) zum Traum aufmerksam wurde (vgl. Rank/Sachs 1913a, 23). Wihrend
die Mythen Phantasiegebilde der Erwachsenen sind, sind Mirchen solche
der Kinder. Mirchen sind, so Rank/Sachs (a.a.0., 35), eine , ‘herabgesunke-
ne’ Form des Mythos*. Sie sind die letzte Form, ,,in der das mythische Pro-
dukt dem BewuBtsein des erwachsenen Kulturmenschen noch ertriglich ist*
(ebd.). Erst beide Formen zusammen ,.ergeben ein volles Verstindnis im Sin-
ne der psychoanalytischen Auffassung (a.a.0., 36).

Wie die Triume, so haben auch die Mirchen (die Mythen) einen manife-
sten und einen latenten Inhalt (vgl. a.a.0., 25). Wie die Triume, so wollen
auch Mirchen von den Spannungen, die durch den Verzicht auf direkten Lust-
gewinn entstehen, entlasten. Sie sind eine Ersatz- und Surrogatbildung und
sind immer eine Entstellung der Wirklichkeit. Sie sind Phantasiegebilde, die
den Boden der Realitit verlassen haben. Ihr Inhalt bezieht sich auf ehrgeizige
Wiinsche oder erotische Phantasien. Wihrend der erwachsene Mensch die
Mirchen als Illusion erkannt hat, ist das Kind fiir sie sehr empfénglich (vgl.
Giehrl 1970, 24 ff, 33 {f, 36 ff, Grummes 1976, 566 ff; Bastian 1981, 298 ff:
Rohrich 1993b, 48 f; Haesler 1994, 201 ff), weil eben beim Kind ,,das Unbe-
wuBte ... noch nicht scharf vom BewuBtsein getrennt (ist) (Federn 1926a,
499). Balint (1973, 140) hebt schon in ihrer Abhandlung aus dem Jahr 1935
hervor, dafl das Marchen wesentlich mehr enthilt als Machtgeliiste und eroti-
sche Phantasien und daB es insgesamt der Wirklichkeit niher steht als so
manche péddagogische Liige der Erwachsenen. Wihrend Balint 1935 schon
sieht, daB Méirchen weit mehr als Elemente der Sexualitit enthalten, betont
Briehl zur gleichen Zeit die Vormachtstellung der Trieborientierung im Miir-
chen. Bezogen auf den emotionalen Gehalt der Mirchen unterteilt sie diese
in drei Gruppen: moralische (Uber—Ich—)Erzéihlungen, prigenitale Erzdhlun-
gen (triebhaft, polymorph-pervers und humoristisch) und Odipus- und Ka-
strationserzdhlungen (konfliktsteigernd und -iberwindend) (vgl. Briehl 1937,
12). Bettelheim (19883, 175) sieht in dem ,Ringen des Kindes oder des
Jugendlichen um Unabhéngigkeit“ das Grundthema der meisten Mirchen.
Fiir Wittgenstein (1973, 6 ff) geben Marchen Hinweise fiir die Gestaltung des
Alltags. Sie sind also hilfreich sowohl fiir Kinder als auch fiir Erwachsene.
Sie sollen dem Kind helfen, Herr im eigenen Haus zu werden. Mérchen sind
wie ein Spiegel, der mir etwas {iber mich und die anderen sagt. Letztlich geht
es auch darum, die zwischenmenschliche Kommunikation zu verbessern.

Bezogen auf Bettelheims Kinder brauchen Mdrchen lassen sich nach
Schaufelberger (1987, 83 f) verschiedene Funktionen des Mirchens festma-
chen. Neben den allgemeinen Funktionen der Phantasieférderung, der Pro-
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blembewiltigung und der Vorbildfunktion sieht sie im Mirchen Verhaltens-
modelle, Abloseprozesse, Lebensbewiltigung allgemein, Emanzipation, Iden-
titdtsfindung, soziales Verhalten und Reifungsvorginge.

Eine ganz wesentliche Erweiterung hinsichtlich der von Freud behaupte-
ten Analogie von Traum und Mérchen liefert Bilz (19774, 105 ff). Hinsicht-
lich ihrer Wirksamkeit fiir den Erlebenden sind ,,Mdrchenphantasie und Traum-
phantasie ... grundsitzlich verschieden® (a.a.0., 106). Wihrend ndmlich im
Traum der Trdumer von seiner Phantasie direkt ergriffen wird, bleibt dem
Mirchenhdrer ,der unmittelbare Zugriff erspart, nur in der Analogie erfiahrt
er sein Schicksal“ (ebd.). Genau darin sieht sie die dsthetische Wirklichkeit
des Mirchens. Trotz alledem schlieBt sie aber auch eine direkte Wirkung des
Mairchens auf den Traum nicht aus.

Jung sieht in den Mérchen Symbole. Ein Symbol ist fiir ihn etwas, das
mehr enthilt, ,,als man auf den ersten Blick erkennen kann“ (Jung in Grum-
mes 1976, 571), und daB ,,man wohl nie ganz genau definieren kann“ (ebd.).
Das Mirchen erscheint als ,,ein bedeutungsvolles, symbolisches Ganzes, die
objektive Darstellung des Menschen in seinem Wesen“ (Grummes 1976, 571)
und geht somit iiber die Freud’sche Unterscheidung von Wunsch und Wirk-
lichkeit hinaus. Fiir Jung enthélt das Mérchen auch Moglichkeiten der Erfah-
rung. Die Phantasie ist nicht nur Symptom der Entfernung von der Wirklich-
keit, sondern sie befliigelt auch. Sie gibt dem Menschen Kraft, ,die zur Ich-
werdung notwendige ‘Uberwindungsarbeit™ (a.a.0., 579) zu beginnen (vgl.
Giehrl 1970, 46 {f; Grummes 1976, 572 ff; Bastian 1981, 302 ff; R6hrich
1993b, 48 ). Anzumerken bleibt, daB sich die Erkenntnisse der Freud’schen
und Jung’schen Schule heute nicht mehr einander ausschlieBend gegeniiber-
stehen. Ja, man kann sogar sagen, beide Sichtweisen erginzen sich, was sich
z.B. an den Aussagen Storks (1987a, 17), Sayn-Wittgensteins (1987, 28) und
Ribkes (1995, 202 ff) belegen 148t.

Es soll an dieser Stelle nicht verschwiegen werden, daB sich trotz aller
redlichen Bemiihungen Fehler in die Mirchendeutung einschlichen. Einer
der wohl wichtigsten Griinde liegt darin, daB besonders am Anfang tiefen-
psychologischer Mérchenforschung und -interpretation hidufig vergessen
wurde, daB es sich bei den Mérchen um ein volkskundliches Gedankengut
handelt (vgl. Woeller 1990, 34). ,,Es muB deshalb aus denjenigen Denkfor-
men heraus interpretiert werden, in denen das Mirchen entstanden ist“ (R6h-
rich 1995°, 378). D.h. eine noch so tiefsinnige Mirchenanalyse bringt letzt-
lich nichts ,,ohne die Kenntnis der kulturhistorischen Entwicklungsformen
des Mirchens” (ebd.; vgl. Bastian 1981, 301; Wollenweber 1982, 55 ff; Dode-
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rer 1983a, 12 f; Woeller 1990, 5 f1). Dies gilt flir eine Mércheninterpretation im
Freud’schen oder Jung’schen Sinn gleichermalen. Die Kritik Bastians (1981,
306) an der Jung’schen Mdarcheninterpretation, alles werde nur als innerseeli-
sche, iberindividuelle Vorgiange dargestellt, wihrend eine Auseinandersetzung
sowohl der Mirchenhorer als auch der Marchenerzihler mit ihrer sozialen Um-
welt ausbleibe, fiihrt zu der Erkenntnis, daBl durch die tiefenpsychologischen
Erkenntnisse immer nur ein Teil eines Ganzen beriicksichtigt wird, und daB die-
ser Teil keineswegs dazu berechtigt, voreilige Schliisse zu ziehen (vgl. Sauer
1986, 169; Karlinger 19882, 112 f; Rodari 1992, 72).

Oberflichlich betrachtet lernt man aus Marchen nichts iiber die Verhilt-
nisse des modernen Lebens (vgl. Bettelheim 1994'7, 11). Aber man lernt et-
was liber das Innenleben des Menschen, und hat somit im Mérchen eine
Moglichkeit, die inneren Krifte in Auseinandersetzung mit den realen gesell-
schaftlichen Verhiltnissen zu stdrken. Bezogen auf die psychoanalytische Sicht-
weise des Menschen vermitteln Marchen ,,wichtige Botschaften auf bewuBter,
vorbewuBter und unbewuBter Ebene” (a.a.0., 12) entsprechend der kindlichen
Entwicklungsstufe (vgl. Briehl 1937, 8 f). Mérchen fordern ,,das aufkeimende
Ich“ (Bettelheim 1994, 12) und stérken es in seiner Aufgabe, den Anforderun-
gen des Es und Uber-Ichs zu geniigen (vgl. auch Briehl 1937, 10; Zitzlsperger
19842, 23 ff). Bezogen auf das Verhiltnis von Lustprinzip und Realititsprinzip
sind Mairchen ein spielerisches Mittel fiir die Moglichkeit seelischer Balance
nach der ,, Aufrichtung des Realititsprinzips und der Abdringung des Lustprin-
zips bei der Ausbildung des UberIchs“ (Haas 1983, 172).

Was als neu und plausibel an Bettelheims Thesen hervorzuheben ist, ist,
daB das Kind den Mirchen in Abhéingigkeit vom derzeitigen ,,Entwicklungs-
stand, seinen Interessen und Bediirfnissen, unterschiedlichen Sinn entneh-
men und sie entweder als reine Abenteuergeschichten auffassen, oder sie als
Identifikationsmuster benutzen kann“ (Bastian 1981, 312; vgl. Zitzlsperger
19842, 43: 1994, 4; Bettelheim 19883, 183; 19947, 19, 22, 24 f; Woeller 1990,
20; Hochstein 1994, 9).

Kinder brauchen Marchen als Form der Phantasie und des Tagtraums, ,,um
sich selber besser zu begreifen, um mit den Problemen ihres Lebens besser
fertig zu werden“ (Bettelheim 1988, 173; vgl. Morgenstern 1937a, 182, 194).
Erwachsene benotigen Mérchen, um sich besser in Kinder und Jugendliche
hineinzuversetzen, sie zu verstehen und zu behandeln. Und sie brauchen
Mairchen, um sich selbst zu erkennen, und um die eigene Kindheit, in ihren
gesamtgesellschaftlichen und historischen Beziigen mit aller Gefahr der Ein-
seitigkeit und Fehlinterpretation, besser verstehen und um Handlungsperspek-
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tiven fiir die Gegenwart und die Zukuntft ableiten zu kénnen (vgl. Bettelheim
1987, 137; Eifermann 1987, 83 ff). Marchen sind keineswegs Relikte vergan-
gener Zeiten. ,Mérchen sind immer ein Spiegelbild der Gesellschaft, in der
sie erzdhlt werden. Das gilt fiir historische Texte wie fiir zeitgenossische®
(Rohrich 1993a, 10; vgl. Woeller 1990, 17 f). So gesehen lernt man auch
etwas liber die Verhéltnisse des modernen Lebens.

Die psychoanalytische bzw. die tiefenpsychologische Komponente, die
das Schwergewicht mehr auf die inhaltliche Seite legt, und die gerade aus
pédagogischer Sicht so interessant ist, stellt eine Ergéinzung anderer, nicht
tiefenpsychologisch, sondern entwicklungspsychologisch orientierter
Untersuchungen dar (vgl. Hetzer 19774, 15; Zitzlsperger 1986, 114). Aus der
von Freud stammenden Analogie von Traum- und Mirchenbildern und unter
Beriicksichtigung der Trieblehre sieht Hetzer (19774, 15) die Funktion des Mir-
chens aus tiefenpsychologischer Sicht darin, ,,dem Kinde bei der verarbeitenden
Bewiltigung seiner phantastisch wuchernden und sehr stark triebbestimmten
Traumbilder zu helfen“. Dahinter steht eine auch entwicklungspsychologisch
akzeptierte Auffassung, wonach die inneren Reifungsprozesse und die mit ihnen
verbundenen Reifungstriume trotz der fortschreitenden Entwicklung der duBe-
ren Lebensverhiltnisse dieselben geblieben sind (vgl. a.a.0., 16), was sich an
Untersuchungen zur Beliebtheit von Kinderbiichern nachweisen 1i8t. Interes-
sant sind Kinderbiicher eben dann, wenn es den Autoren gelingt, , diese Proble-
matik des inneren Reifungsgeschehens“ (ebd.) zu beriicksichtigen.

Bilz’ (1977, 97) Versuch geht nun genau in diese Richtung. Sie versucht
in ihrer Abhandlung, Mérchenfiguren und -motive mit Reifungserlebnissen
in Verbindung zu bringen (vgl. auch Rosenkdtter 1980; Pazmann/Purzner 1991,
30; Jockel 1995°, 195 ff). Sie sieht in den Mérchen wie in den Triumen und
Assoziationen, man muB hier auch noch das Spiel und die Musik anfiigen,
Mittel, Menschen zu helfen, in ihrer Lebensgeschichte weiterzukommen, diese
weiterzuentwickeln. Ein Punkt, an dem das fiir Bilz notwendig zu sein scheint,
ist die Zeit des ,ersten Gestaltwandels“ (Bilz 19774, 99), der Ubergang vom
Kleinkind zum Schulkind. Sie spricht in diesem Zusammenhang von den
,Ubergangskindern® (a.a.0., 100) oder ,,Gestaltwandelkindern“ (a.a.0., 109),
die sich durch eine Affektinkontinenz auszeichnen, d.h. sie sind im Gegen-
satz zu friiher plétzlich weinerlicher, dngstlicher und leichter in Wut zu brin-
gen. Daneben fallt ihre EBunlust auf. Zudem treten Schlafstérungen auf, und
es zeigt sich ein insgesamt beunruhigendes duBeres Erscheinungsbild. Bilz
bezeichnet diese Zeit als ,,Ubergangszeit, die sich {iber einen Zeitraum von
ein bis zwei Jahren erstreckt® (a.a.O., 101). Oftmals werden fiir diesen Zu-
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stand der Ubergangskinder aber auch die Grausamkeiten der Mirchen ver-
antwortlich gemacht. Doch die sich in dieser Zeit duBernde Angst ist eine frei
flottierende, eine gegenstandslose Angst innerhalb des Entwicklungsprozes-
ses. Sie resultiert aus einem inneren Kampf zwischen Antrieb und Hemmung
(vgl. Pazmann/Purzner 1991, 87 f). Zwei hdufige Motive, die sich bei den
Kindern im Traum finden, und die sich auch im Méarchen nachweisen lassen,
sind das Abholmotiv und das Austreibungsmotiv (vgl. Bilz 19774, 123). Bilz
(a.a.0., 108) spricht vom ,Abholwesen des Traumes®, das sie z.B. im Mir-
chen vom Rumpelstilzchen, aber auch in anderen Mérchen und in Spielen
wie dem Plumpsackspiel sieht. Die Stiefmutter findet sich im Mérchen hiu-
fig dort, wo es um die Austreibung geht. Auch ,,Zauberer, Hexen, Feen und
alle andere phantastischen Figuren (a.a.0., 119) stehen im Rahmen des Rei-
fungsgeschehens, ,fiir die Wandlung des Subjekts vom kindlich hilflosen
Wesen zur Macht und GroBe des erwachsenen Menschen® (ebd.). Ein Be-
griff, der von ihr in diesem Zusammenhang genannt wird und der mir sehr
charakteristisch erscheint fiir die Beschreibung der inneren Situation des Kin-
des, ist der der ,,Entbergung” (ebd.), das Offnen des pflegerischen Schutz-
schildes (durch die Mutter). Insgesamt gesehen erscheint ,,das Mérchen als
Instrument der Selbstbetrachtung, Erkenntnis als Garnspule fiir das Laby-
rinth Kindheit, als Begleiter auf dem Weg zu einer reifen Personlichkeit®
(Pazmann/Purzner 1991, 49; vgl. Ribke 1995, 202 ff).

Bezugnehmend auf den eigenen Unterricht stehen Zauber- und Tiermér-
chen an erster Stelle. Diatkine (1987, 63) stellt hierzu fest, daB sie Kinder
und Erwachsene gleichermaBen in ihren Bann ziehen. Es bleibt allerdings die
Frage, ob sie fiir den Erwachsenen lediglich auf die zauberhafte Welt der
ersten Lebensjahre zuriickweisen, ,,auf das goldene Zeitalter, das verlorene
Paradies, auf die Zeit, in der alles moglich war, auf die Zeit, in der das Kind
nicht wuBte, daB die Wiinsche von Natur aus unersittlich sind, auf die Zeit,
die rasch von der kindlichen Amnesie zugedeckt wird“ (a.a.0., 66), oder ob
sie auch eine Bedeutung fiir die Gegenwart haben.

Diatkine (a.a.0., 78) stellt sich die fiir ihn zentrale Frage, was Kinder
heute mit (Zauber-)Mirchen anfangen. Die Beantwortung dieser Frage steht
fiir ihn in Zusammenhang mit einem Nachdenken iiber die Bedeutung des
Spiels im Rahmen der kindlichen Entwicklung. Diese Entwicklung (bis zur
Adoleszenz) ist durch Krisen gekennzeichnet, die nur dann gemeistert wer-
den, ,wenn das Subjekt die Lust am Wiinschen ... das heif3t die Fahigkeit der
sekundiren Besetzung seiner eigenen Repridsentanzen® (a.a.0., 78 f) erwor-
ben hat. Im Rahmen dieser Entwicklung kommt den Méarchen eine grofie
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Bedeutung zu. Die Funktion, die er ihnen in diesem Zusammenhang zu-
schreibt, ist zum einen die eines Ubergangsobjekts im Sinne Winnicotts und
zum andern die, die Lust an der eigenen Phantasietitigkeit zu entdecken.
Dieser Weg, und damit zeigt sich die Verbundenheit beider Funktionen, fiihrt
dann zum Traum, zum Spiel, zum schopferischen Gestalten und damit auch
zur Musik.

Zur Bedeutung der Erzidhlersituation

Wenn im folgenden die Erzdhlsituation hervorgehoben werden soll, so han-
delt es sich hierbei um eine Forschungsperspektive, die seit Mitte der 50er
Jahre intensiviert wurde (vgl. Bastian 1981, 313 ff; Karlinger 19882, 115 ff;
Haesler 1994, 209 f). Die Bedeutung dieses Komplexes wird sowohl in den
20er (vgl. Woeller 1990, 36) als auch von psychoanalytischer Seite Anfang
der 30er Jahre (vgl. Briehl 1937, 17) schon hervorgehoben. Es bestand und
besteht dahingehend Einigkeit, daB die Erzihlsituation, der kommunikative
Aspekt (vgl. Zitzlsperger 19917, 112 ff), fiir die Wirkung des Mirchens von
Bedeutung ist (vgl. Ellwanger/Gromminger 19792, 80 f). Die Situation be-
steht aus dem Ort, wo erzdhlt wird, dem Erzidhler und dem Publikum. Sehr
grofle Bedeutung nicht nur aus psychoanalytischer Sicht (vgl. Bechstein 1844
in Woeller 1990, 499) kommt dabei dem Erzéhler zu, der seine Art, das Mér-
chen zu erzihlen, nach dem Publikum richtet (vgl. Bettelheim 1987, 140).
»Wenn das Mirchenerzdhlen wirkungsvoll sein soll, muB es ein zwischen-
menschliches Ereignis werden“ (Bettelheim 19947, 173; vgl. Biihler 19774,
34; Schifer 1995b, 269), wobei die inhaltliche und die situative Steuerung
den Kindern obliegt (vgl. Zitzlsperger 19912, 48, 140). Psychoanalytisch-p4d-
agogisch interessant wird es, wenn der Erzdhler sich nicht auf die Kinder
einstellt, sondern selbst von der Geschichte fasziniert ist, so daB Elemente
seines UnbewuBten in die Erzdhlung mit eindringen (vgl. Biihler 19774, 45).
Ammon (1973, 261 f) sieht darin, daB Erzihler in Mérchen eigene Konflikte
bearbeiten, die Gefahr, daB sie den Kindern als Weg, um Konflikte zu bear-
beiten, die Flucht aus der Wirklichkeit in eine Scheinwelt vorleben. Anderer-
seits besteht die Gefahr, mégliche Konflikte oder Angste bei den Kindern
nicht mehr wahrzunehmen, die so traumatisierend wirken konnen. Und es
besteht die Gefahr, daB eigene nicht erkannte Angste mit den Mérchen an die
Kinder weitergegeben werden. Bettelheim (1994'7, 174) hebt hervor, daB in sol-
chen Situationen, in denen der Erzihler selbst iiberwiltigt wird, die Kinder u.U.
dessen Probleme erkennen und sie in den eigenen Lebensplan aufnehmen (vgl.
auch Diatkine 1987, 80). Insgesamt gesehen heiflt das, daB die Reaktion bzw. die
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Wirkung auf das Kind nicht eindeutig vorhersagbar ist. Der erfahrene Erzéhler
wird wohl auf die Dauer in der Lage sein, auch an der Mimik und Gestik der
Kinder die Gefiihlslage der Kinder zu erkennen und addquat darauf zu reagieren.
Mehr oder minder ibereinstimmend wird das Gefiihl von Geborgenheit als
das entscheidende Moment fur das Mirchenerleben des Kindes hervorgehoben.
In einer solchen Situation, die auch vom Koérperkontakt zum Erzéhler g"epréigt
ist, besteht auch fiir Kinder die Moglichkeit, eventuell aufkommende Angste
bearbeiten zu kénnen. ,,Die Qualitit der Begegnung bestimmt die Qualitét der
kindlichen Projektion auf den Inhalt des Mérchens“ (Ellwanger/Gromminger
19792 51; vgl. a.a.0., 80 ff; Rohrich 1983, 109; Schaufelberger 1987, 88 ). D.h.
ist die Beziehung zum Erzihler konflikthaft, werden u.U. die Inhalte des Mir-
chens auch als konflikthaft erlebt. Angst z.B. tritt beim Kind in bezug auf das
Mirchen nur dann auf, wenn , sie bereits im UnbewuBten ... vorhanden ist und
gewissermaBen darauf wartet, auf ein bewuBtes Objekt abgeleitet zu werden®
(Ammon 1973, 264; vgl. Rodari 1992, 144). Rodari (1992, 140) weist darauf
hin, daB der Wunsch des Kindes nach Mérchenerzdhlungen ein ideales Hilfsmit-
tel sein kann, um den Erwachsenen bei sich und fiir sich zu haben. Das, was das
Kind genieBt, ist die besondcre Form der Zuwendung und die erzihlende Person.
Es ist interessiert an der ,, Substanz des Ausdrucks* (a.a.O., 141), also ,,an der
miitterlichen Stimme, an den Zwischent6nen, der Lautstirke, den Modulatio-
nen, an ihrer Zirtlichkeit {ibertragenden Musik® (ebd.). Diese Qualitit der Be-
ziehung ist so entscheidend, daB selbst angstbesetzte Figuren, wie der Wolf, dem
Kind hier begegnen konnen. ,Wenn die Stimme der Mutter ihn in der Ruhe und
Geborgenheit der familidiren Situation heraufbeschwort, kann das Kind ihm ohne
Angst entgegentreten, Es kann ‘spielen, Angst zu haben’ (ein Spiel, dessen Sinn
in der Entwicklung der Abwehrmechanismen liegt), weil es dessen gewiB ist,
daB die Kraft des Vaters und der Pantoffel der Mutter ausreichen wiirden, den
Wolf zu vertreiben® (a.a.0., 143). Die Situation wird mehrdimensional, wenn
der Erzéhler nicht ein Elternteil, sondern eine andere Person ist, auf die dann
entsprechende Gefiihle libertragen werden. Da diese Prozesse im Vorfeld der
Mirchenerzihlung kaum abzukliren sind, ist die Erzdhlsituation die entschei-
dende, in der mit entsprechender Vorsicht agiert werden muB.
Ellwanger/Gromminger (19792, 70 ff) sprechen vom , kommunikations-
psychologischen Aspekt der Médrchenbegegnung des Kindes* (a.a.0., 70).
Sie sehen die Bedeutung dieses Aspekts nicht nur bei den psychoanalytisch
gepragten Vorstellungen Bettelheims (1994, 173 ff), sondern auch in der
Kommunikationstheorie Watzlawicks. Auf die Médrchenerzdhlung iibertragen
bedeutet das, was oben schon gesagt wurde, daB die Wirkung des Mérchens
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auf das Kind nicht nur vom Inhalt, sondern noch eher von der Bezichung
des Kindes zum Mérchenerzihler, von dessen Verhiltnis zum Inhalt des
Mairchens und von der Gesamtsituation bestimmt ist. Diese kommunikati-
ons-psychologischen Aspekte werden um so bedeutsamer, je jiinger das Kind,
je ganzheitlich-diffuser seine Wahrnehmung ist. ,, Aufgrund der Qualitit
des Beziehungsaspekts sind hilfreiche und auch therapeutische Wirkungen
ebenso moglich wie storende oder hemmende. Mirchen kénnen zwar nicht
krank machen und auch nicht heilen, aber sie kénnen Krifte zur Heilung
mobilisieren und ... behindern® ( Kris-Rie 1932, 437 ff; vgl. Briehl 1937, 12
ff; vgl. Ammon 1973, 261 ff; Wittgenstein 1973, 8; Ellwanger/Grémminger
1979%, 74; Mallet 1983, 181 ff; Dieckmann 1984, 65 ff, Bettelheim 1987,
140 ff; Stork 1987a, 10). Wenn Kinder unter der duBeren und/oder inneren Rea-
litdt leiden, so suchen sie nach Auswegen. Einer dieser Auswege, ein Weg der
Sublimierung liegt im kiinstlerischen Schaffen. Dieses kiinstlerische Schaffen
kann um das plastische Gestalten, das Malen und Zeichnen, das Musizieren oder
Erfinden von Mérchen sein (vgl. Morgenstern 1937a, 196). Das heiBt die Verbin-
dung Psychoanalyse und Mérchen bekommt hier noch eine ganz andere Dimen-
sion, die auch aus der Perspektive der Psychoanalytischen Pddagogik sehr inter-
essant ist (vgl. Pazmann/Purzner 1991, 91 ff, 107 {1, 111 ff).

Zur Miérchendeutung
Noch ein Wort zur Deutung. ,Méarchenmotive sind keine neurotischen Sym-
ptome* (Bettelheim 1994, 26), die man entschliisselt, um sich von ihnen zu
befreien. Auch wenn man meint, die Griinde fiir die Bevorzugung eines Mér-
chens seitens des Kindes zu kennen, ist es besser, man behiilt sie fiir sich und
wartet, bis das Kind selbst beschlieBt, diese zu enthiillen. ,Wer einem Kind
erklirt, warum ein Mérchen es so fesselt, zerstort ... den Zauber der Geschichte,
der im groBen MaB darauf beruht, daB das Kind nicht ganz genau weiB, wo-
her er riihrt (ebd.; vgl. Schaufelberger 1987, 90 ff; Zitzlsperger 19912, 59).
Zudem gilt, daBl Mérchen vielschichtig sind und ,,zahllose weitere Deutun-
gen“ (Bettelheim 1994, 26) neben einer einmal gegebenen zulassen. ,Das
Wunderbarste am Mérchen ist es, daB es uns erlaubt, seinen Symbolgehalt
jeweils so zu deuten, wie es uns in einem bestimmten Augenblick unseres Le-
bens am wichtigsten erscheint“ (Bettelheim 1988, 183; vgl. Kast 1978b, 47).
Eines der Formmerkmale des Mérchens ist nach Liithi (1974, 63 1) die Sub-
limation und Werthaltigkeit (vgl. auch Gerst] 1964, 12). Das Mirchen hat keine
eigenen Motive. Alles holt es sich aus dem wirklichen Leben. Aber das Mirchen
»ist nicht nur imstande, jedes beliebige Element sublimierend in sich aufzuneh-
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men, sondern es spiegelt wirklich alle wesentlichen Elemente des menschlichen
Seins“ (Luthi 19744, 72; vgl. Wittgenstein 1973, 288). Hier liegt einer der Griin-
de fiir die Vieldeutigkeit der Motive und fiir die ewige Aktualitit von Mirchen.

In diesem Zusammenhang ist mit Haesler (1994, 203 f) auch auf die Unter-
scheidung zwischen Mirchenmotiven und Marchenerzdhlungen hinzuwei-
sen. Mirchenmotive, die oftmals uralt sind und mythische Elemente enthal-
ten kénnen, die kulturiibergreifend sind und im UnbewuBten haften, werden
in Marchenerzihlungen gestaltet, die historischen Wandlungen unterliegen.
,Deshalb darf sich die psychoanalytische Méircheninterpretation nicht aus-
schlieBlich auf die Mirchenmotive stiitzen und die Méirchenerzdhlung und
deren spezifische Struktur vernachlissigen“ (a.a.0., 207). Das gilt fiir Analy-
sen und Deutungen im Freud’schen und Jung’schen Sinn gleichermaBen.

Auch Wittgenstein (1973, 283) sieht in den Mérchen, ausgehend von ei-
ner Analogie zwischen Mirchen und Traum, einen Weg, der dem Menschen
hilft, seine Triume zu verstehen. Dabei ist aber die Deutung, die von aulen
kommt, unwichtig. Mit Bezug auf die von ihm gesehenen unterschiedlichen
Denkweisen des Menschen kommt er dazu, als wichtig lediglich das anzuse-
hen, was dem Triumer zu den Trdumen und zu den Mérchenbildern einfillt.
,Wichtig sind die inneren - analogischen - Zusammenhinge duBerer, katalo-
gisch erfaBBbarer Ereignisse, im Hinblick auf allgemeinmenschliche - dialo-
gische - Probleme* (ebd.). Andererseits sieht er in den vielen Deutungsver-
suchen des Mirchens ,,die Angst des Betrachters, von der Gesamtstimmung
des Mirchens erfaBt zu werden“ (a.a.0., 284).

Haas (1983, 158) spricht von der ,Unmdglichkeit der Verabsolutierung
einer einzigen Deutung®, da es fiir ihn unmdglich erscheint, dal das Mér-
chen im Laufe der Geschichte ,nicht zum Triger sehr verschiedener Erfah-
rungen und Bediirfnisse geworden sein sollte“ (ebd.). Infolgedessen negiert
die Verabsolutierung einer Deutung ,die Geschichtlichkeit des Menschen
und des menschlichen Geistes“ (ebd.).

Pazmann/Purzner (1991, 43 f) unterscheiden zwischen einer autoritati-
ven Deutung und einer persdnlichen Bedeutsamkeit. Wéhrend es sich in dem
einen Fall mehr um eine moglichst stimmige Deutung von oben, d. h. von
seiten des Therapeuten handelt, stellt die personlich Bedeutsamkeit eine ,.ein-
malige, nicht auf andere iibertragbare Begegnung” (a.a.0., 44) zwischen dem
Mirchen und dem Leser/Horer dar. Die personliche Bedeutung entspricht
dann dem, was auch Bettelheim schon feststellt, daB ein bestimmtes Mir-
chen fiir eine bestimmte Person zu einer bestimmten Zeit diese oder jene
Bedeutung hat.
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Was Stork (1987a, 17) {iber das Mirchen in bezug auf die Personlichkeit
des Zuhdrers sagt, 148t sich ebenso auf die Deutung beziehen: , Die Person-
lichkeit des Zuhorers oder Lesers, seine Zeit, in der er lebt, der Ort, an dem er
sich aufhilt, die Gesellschaft, die ihn prigt, bringen es mit sich, daB jedes
Mirchen duBerst unterschiedlich, manchmal sogar widerspriichlich verstan-
den werden kann®.

Mirchen-Lieder

Das Verhiltnis von Musik und Mérchen hat verschiedene Perspektiven, von
denen die Mérchen-Lieder nur eine sind. In seiner Abhandlung von 1973
beschiftigt sich Schmidt mit dem Verhiltnis von Musik im Mirchen aus
kulturgeschichtlicher Perspektive. Sicherlich gewinnbringend fiir das Verstind-
nis des Mirchens (von den Bremer Stadtmusikanten) ist Kléckners 1982
entstandene (musik-)historische Analyse. Gerade diese beiden Abhandlungen
zeigen, daB die Auseinandersetzung mit dem Mérchen aus pidagogischer Perspek-
tive sich keineswegs nur auf den Elementar- und Primarbereich beschrinken
muB, sondern auch im Sekundarbereich noch gewinnbringend sein kann. Weite-
re, in erster Linie pidagogische Aspekte ergeben sich aus der Beschéftigung mit
Mirchen hinsichtlich ihrer Verwendbarkeit im Musikunterricht (vgl. Hartmann
1990). Sehr lohnend ist es sicher auch, sich mit der Umsetzung von Mirchen auf
Tontréger zu beschiftigen (vgl. Janning 1986; Schaufelberger 1987, 136 ff). Hier
jedoch steht das Mérchen-Lied im Vordergrund.

Im Laufe des 19. Jahrhunderts, aufgrund , der Verstidterung und der Indu-
strialisierung ... und der damit verbundenen radikalen Verinderung wirtschaftli-
cher und sozialer Strukturen“ (GroBe-Jiger 1982, 111) und einer Verinde-
rung des ganzen Lebensgefiihls, in dem Mirchen keinen Platz mehr haben,
ging man verstirkt dazu {iber, Mirchen zu sammeln und aufzuschreiben. Im
Zuge dieser Entwicklung, zu der auch die Institutionalisierung der Erziehung
gehort, werden die Marchen zu Bildungsgiitern, in erster Linie fiir Kinder.
»Das Mirchen, welches urspriinglich bedeutsames Erzihlgut fiir alle Volks-
und Altersschichten und fiir die ganze Familie gleichermaBen war, zieht sich
zuriick in die Bildungsinstitutionen Kindergarten und Volksschule und in die
Kinderzimmer® (ebd.). Seit der Zeit der pddagogischen Nutzbarmachung des
Miirchens schwelt auch der Streit zwischen denen, die die pidagogische Nutz-
barmachung fiir sinnvoll halten und denen, die sie ablehnen.

Im Rahmen dieser pidagogischen Nutzbarmachung des Mérchens ist auch
die Entstehung der Mérchen-Lieder, ,die ja ausschlieBlich fiir Kinder ge-
macht sind“ (ebd.), zu sehen. Abgesehen davon, daB Rohrich (19642, 44) die-
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ser These GroBe-Jdgers widerspricht, gibt er zu bedenken, daB auch Mir-
chen-Lieder in Geschichten umgesetzt wurden, d.h. das Miirchen-Lied exi-
stierte vor dem Marchen.

Fiir die Entstehung von Mérchen-Liedern, sofern sie im AnschluB} an ein
Mirchen entstehen, gibt es im wesentlichen drei Begriindungen. Zum einen
ist das Mirchen-Lied eine Form der Wiedergabe des zuvor gehorten Mir-
chens. Das Lied soll helfen, das Mérchen zu verarbeiten, emotional zu vertie-
fen, und zum geistigen Besitz werden zu lassen. Zum andern vertieft es die
Inhalte des Mirchens sowohl durch die Melodie als auch durch den Liedtext.
Drittens 148t sich der Inhalt eines Mérchenliedes besser spielerisch, aber auch
instrumental umsetzen. Es ermoglicht eine Beteiligung aller und konzentriert
sich auf die wesentlichen inhaltlichen Aussagen des Mérchens (vgl. Grof3e-
Jiger 1982, 112). Réhrich (19642, 44) gibt zu bedenken, daB ein Mirchen-
Lied eines schon entwickelten Mirchens diesem neue Erlebnisqualitét ver-
leiht (vgl. auch Krenzer 1986, 174 f).

GroBe-Jager (1982, 113) unterscheidet drei Typen von Mérchen-Liedern.
Bei der ersten Form erscheint das Lied als gereimtes Marchen, Die wesent-
lichsten Stationen werden zusammengefaBt. Im zweiten Typ werden nur sol-
che Situationen ausgewihlt, die gleichzeitig gesungen und gespielt werden
konnen. Ein dritter Typus, den GroBe-Jdger aber bisher in der Praxis nicht
verwirklicht sieht, verbindet Gesprochenes, Gesungenes und Gespieltes. Ge-
rade bezogen auf das Mirchen von den Bremer Stadtmusikanten gibt es da-
fiir ein Beispiel (vgl. Schubert 1994). Tatsache bleibt, daB es sich bei dem
dritten Typus um eine Ausweitung des Spiel- bzw. Mirchen-Liedes hin auf
die Kategorie des Musiktheaters handelt.

Voriiberlegungen zur Verwendung von Mirchen-Spiel und Miérchen-Lie-
dern im Unterricht

Bevor ich mich im weiteren der Rolle des Mérchens im Musik-Unterricht
zuwende, will ich hier grundsétzliche Uberlegungen zur Verwendung des
Mirchens in Erziehung und Unterricht anstellen.

Mit Ellwanger/Gromminger (1979 75) ist davon auszugehen, daB die im
Mirchen dargebotenen erzieherischen Verhaltensweisen nicht der Grund sein
kénnen, Mirchen in institutionalisierten Erziechungsprozessen zu beriicksich-
tigen. Griinde fiir die Verwendung des Mérchens liegen wohl eher darin, daf
das Mirchen den Menschen in einer Symbolsprache als dialektisches Wesen, als
Individuum und als soziales Wesen anspricht. Durch die Klarheit, um nicht zu
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sagen Einfachheit der Darstellungen, spricht das Méarchen die kindliche Welt-
sicht an. Durch die Begegnung mit dem Mérchen macht das Kind Erfahrungen

die nicht auf der Ebene des alltdglichen Umgangs liegen und die »i0 entschjede:
nem MaBe von der Kommunikationssituation® (a.a.0., 76 f) abhingen.

Wenn man sagt, Mirchen fordern die Phantasie des Kindes, so ist die ma-
gisch-irreale von der konkreten Phantasie zu unterscheiden (vgl.. a.a.0.,791).
Wihrend im ersten Fall Fiktion und Wirklichkeit sich miteinander verbinden
dient im anderen Fall die Phanlasie dazu, an der Gestaltu ng der realen Welt mit:
zuarbeiten. Die Nihe zum Begriff der Kreativitit zeigt sich darin, diese als
schopferische Phantasie zu fassen. Kinder, auch Schulkinder, besitzen eine Vor-
liebe fiir das magische Denken. Das Mirchen bietet ihnen eine Moglichkeit
»Sich in dieser phantastischen, magischen Freiheit zu bewegen® (Laut/ Schéifer’
1995, 270). Hierin dhnelt das Marchen dem Spiel, in dem es auch die Moglich-
keit bietet, ,,iiber die Identifikation mit einem Helden in einer fiktiven Wirklich-
keit zu spielen“ (ebd.; vel. Morgenstern 1937b). In Anlehnung an Rodari spre-
chen Laut/Schifer von poetischem Spielzeug. Hierbei handelt es sich um Poesie
die ,zu Wortspielereien und phantastischen Vorstellungen einladen® (Laut/ Schéi:
fer 1995, 268; vgl. a.a.0., 272 f). Dazu gehéren neben den Mirchen auch Wiegen-
lieder, Kinderreime und Abzihlverse. Das kindliche Denken orientiert sich so-
wohl am magischen als auch am realitéitsbezogenen Denken, wobei beide Denk-
weisen nicht als aufeinanderfolgende, sondern als sich ergdnzende begriffen
werden sollen. ,,Spielerische Kreativitit und erkennende Kreativitiit gehen im
Gleichschritt nebeneinander her, wobei sie sich gegenseitig beeinflussen und
verstirken und zur Einheit der kindlichen Personlichkeit fiihren® (Rodari 1983,
79 in Laut/Schéfer 1995, 272; vgl. Zitzlsperger 1986, 112). Aufgabe des Unter-
richts ist es, dieses bei der Planung und Durchfiihrung zu berticksichtigen. ,,Das
Zusammenspiel logisch-wissenschaftlicher und phan tastisch-magischer Fiihig-
keiten scheint sich am ehesten dann zu verwirklichen, wenn das Kind etwas

erfindet, etwas neu schafft, sich Geschichten ausdenkt® (Laut/Schéfer 1995, 278)
egal, ob die sprachlicher oder musikalischer Natur sind. Ich werde darauf zu:
riickkommen.

Bezogen auf die oben gefithrte Diskussion ist zu sagen, daB die Verwen-
dung von Mirchen im Klassenverband einer Regelschule unter Beriicksichti-
gung der institutionell bedingten Faktoren am Rande der Maoglichkeiten lduft.
Was oben als kommunikative Idealform beschrieben wurde, diirfte in der
Realitdt mit ca. 30 Schiiler/innen pro Klasse kaum erreicht werden. Wesent-
lich giinstigere Rahmenbedingungen bieten da Kindergartengruppen, Son-
derschulklassen oder Grundbereichsgruppen an der Musikschule.
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Wenn es darum geht, Mirchen im Unterricht zu er- und bearbeiten, so
sollte man vom bildlich-intuitiven ausgehen und sich von hier aus allméihlich
kognitiv gesteuerten Bearbeitungsmodi ndhern. Das Mirchen wirkt auf vier
Ebenen: emotional durch die bewuBten und unbewuBten Inhalte, sozial durch
die Gemeinschaftsaktionen und Gespriche, kognitiv sowohl durch die Dar-
stellungsform als auch durch sprachliche, mimisch-gestische und auch musi-
kalische Interpretation und schlieBlich psychomotorisch durch das Malen,
Basteln usw. (vgl. Zitzlsperger 19912, 57). Die Bearbeitung von Mérchen im
Unterricht sollte facheriibergreifend oder projektorientiert erfolgen (vgl. Zitzl-
sperger 1986, 12 f; Kowal-Summek 1992a; 1993b; 1995a; 1995b; Laufer 1992,
26 ff; Reinhardt 1992, 20 ff; Ehbauer 1994; v. Lockstaedt-Schéffler 1994).
Ehbauer (1994, 16 f) weist darauf hin, daB sich ein Mérchen sowohl als Rol-
len-, Schatten-, Puppen- und Horspiel als auch in Form pantomimischer Dar-
stellung oder als Binkelgesang bearbeiten 1dBt. Allein hier wird erneut deut-
lich, wenn man z.B. nur an die Intensitit der Ausfiihrung der einzelnen Ele-
mente denkt, daB die unterrichtsbezogene Auseinandersetzung mit Mérchen
sich keinesfalls nur auf dem Elementar- oder Primarbereich beschrdnken mufl
(vgl. Heinrichs 1986; Stamer 1986). Andererseits ist dennoch nicht zu leug-
nen, daB der Schwerpunkt des Mirchens in Erziehung und Unterricht im Ele-
mentar- und Primarbereich liegt (vgl. auch Zitzlsperger 19912, 173).

Bezogen auf die Thematik Spiel und Musik werden Mirchen dann inter-
essant, wenn man sich dariiber klar wird, daB ,Mérchen ... Inhalte einer spiel-
orientierten Musikerziehung sein (konnen)“ (Hartmann 1990, 89), daB inner-
halb vieler Midrchen ,elementare thythmische und klangliche Strukturen ein
wichtiges Element (sind)“ (ebd.) und daB ,Mairchen ... musikalisch-szeni-
sches Spielgeschehen frei(setzen)“ (ebd.), z.B. auch iiber die Vermittlung von
Mirchen-Liedern. Dariiber hinaus wird sowohl von Hartmann (ebd.) als auch
von Ribke (1995, 202 ff) auf die Bedeutung des Mérchens fiir die Personlich-
keitsentwicklung hingewiesen (vgl. auch Pazmann/Purzner 1991, 16, 67 ff,
79 ff). Die Aussage Hartmanns, daB sich der Erzieher unbefangen den Mér-
chen nihern und manche Geschichte finden konne, die seinen Unterricht ver-
zaubern helfe, erscheint mir sehr oberflachlich. Diese Aussage zielt so erst
einmal auf die duBerliche Gestaltung. Das Mirchen fungiert als Mittel, die
Unterrichtsspannung zu erhalten und eine ‘schone’ Stunde zu garantieren. Zwar
ist sie sich dariiber im klaren, daB Mérchen Kinder auf der unbewuBten, vorbe-
wuBten und bewuBten Ebene ansprechen (vgl. a.a.0., 91), doch denkt sie, even-

tuell auftretende Probleme im musikalisch-szenischen Spiel 16sen zu konnen
(vgl. ebd.). Hartmann benutzt Mérchen mit dem Ziel einer ,,Sensibilisierung und
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lefe'renzierung der Wahmehmungsfahigkeit* (a.a.0., 93), indem inhaltlich Glei-
ches m verschiedenen Ausdrucksformen erfahren und intensiver erlebt wird
‘ Rlpke (1995, 216) geht es gar nicht um einzelne, konkrete Mirchen ‘Sie

inlll sich ,,deren Elemente, Motive, Figuren, Symbole und Entwicklun s‘ve
laufe fiir einen erlebnisorientierten Unterricht methodisch nutzbar ’ mar:
chen ‘(ebd.). Ausgehend von dem BewuBtsein, daB Mirchen die Inﬁénwelt
der Klnder ansprechen, werden die Elemente der Mérchen benutzt, um .die
m'gslkalische Aktivitdt und das musikalische Erleben* (ebd.) der K,inde; zu
stdrken. Weiter heiBit es: ,, Die damit angestrebte subjektive Bedeutsamkeit
an Inhalten fithrt bei Aktionen auf der Sachebene dann zu einer qualitativen
vaegusteigerung“ (ebd.), da dieses Lernarrangement eines ist, das nicht an
dfar kindlichen Psyche vorbeizieht. Der unterrichtsmethodische ,Transfer voll-
zieht sich in den vier Kategorien Raum, Requisiten, Figuren und Formeln

Vom Mirchen iibernimmt sie im weiteren dessen Dramaturgie in Anlehnuné
an Verena Kast (1978b). Die Dramaturgie dient ihr quasi als Spannungsbo-
gen zur. Gestaltung der Stunde. Ziele des so gestalteten Unterrichts sieht sie
auf drei Ebenen, der psychosozialen, der motorischen und der musikalischen
Ebene.' Fiir mich zeigt sich hier ganz deutlich, daB die Verwendung des Miir-
chens im Unterricht zwei Seiten hat. Zum einen geht es um das Mérchen
selbst, zum anderen - und das scheint zumindest im Elementarbereich hiufi-
ger der Fall zu sein - geht es darum, sich die Strukturelemente von Mir-
chenerzahlungen nutzbar zu machen.

‘ Im Folgenden will ich auf Moglichkeiten, den Weg ,.von der Mirchenrezep-
tl(?n zpr Mirchenproduktion® (Zitzlsperger 19912, 129) zu gehen ciﬂgch;m
D"IC hier aufgefiihrten Moglichkeiten lassen sich noch um ein vié]l‘acheq er:
ga{lzc?n und erweitern. Wesentlich ist mir, daB man in dem Mirchen éine
Mf)ghchkeit zur Gestaltung eines ficheriibergreifenden Konzeptes erkennt
(Zitzlsperger 19912, 131, 140; Ellwanger/Gromminger 1989, 148 ff).

“El}wanger/Griimminger (19792, 94 ff) betonen ebenso wie Hartmann die
Moglichkeit des Spielens von Mirchen. Hier geht es keineswegs um eine
vordergriindige Rekapitulation des Inhalts, sondern es geht darum, das Mir-
chen .zu verarbeiten. Wieder in Anlehnung an Watzlawicks Kommu,nikations-
tbeorle, sehen sie im Spiel ein Mittel analoger Kommunikation. D.h. die sze-
nische Umsetzung eines Mérchens in ein Rollenspiel dient nicht nur .der Auf-
lockerung des Unterrichts oder der Rekapitulation des Inhalts mit anderen als
nu'r .den sprachlichen Mitteln, sondern es bietet in Abhéngigkeit von den der-
zettigen Beddirfnissen die Moglichkeit zur tiefergehenden Verarbeitung. Die
durch das Erzihlen des Mirchens erzeugte Spannung bietet sozusageﬂ den
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Mantel fiir eine atmosphérische Gestaltung. Neben dem Rollenspiel bzw. als
Sonderform des Rollenspiels bietet sich hier auch das (Hand-)Puppenspiel
an. ,,Puppenspiel wirkt auf die Kinder durch sein marchenhaftes und phanta-
stisches Geschehen® (Heym 19892, 20; vgl. Zitzlsperger 1995) und trégt zur
Personlichkeitsentwicklung des Kindes bei (vgl. Arndt 19892, 30 {f; Ellwan-
ger/Gromminger 1989, 56 ff, 72 ff). Ganz abgesehen davon bietet das Pup-
penspiel die Méglichkeit, ,Spiel und spielerisches Lernen ... in das Schulle-
ben sinnvoll zu integrieren® (Reinhardt 1992, 19). Die psychoanalytisch-pad-
agogische Perspektive zeigl sich zum einen darin, daf} es Kinder gibt, ,die sich
nur durch die Puppe duBern® (Rodari 1992, 110). Manchmal kann es aber auch
sein, daB man von Erzieher- bzw. Lehrerseite nur tiber das Ubergangsobjekt mit
dem Kind kommunizieren kann. Auffallend ist dabei, daB sich die Kinder, ob-
wohl sie sehen, daB es sich (nur) um eine Handpuppe handelt, diese Handpuppe
als lebenden, als echten Partner, als echten Gegentiber em plinden. Der Charakter
als Ubergangsobjekt wird dann besonders deutlich, wenn wider besseren Wis-
sens an dem Lebendigsein der Handpuppe festgehalten wird. Erfahrungen aus
der Praxis zeigen, daB nicht nurim Elementarbereich, sondern auch noch im
Primarbereich den Handpuppen Dinge anvertraut werden, die ohne dieses Uber-
gangsobjekt nicht gesagt werden konnten. Besonders in Situationen, die fiir Kin-
der mit Unsicherheiten verbunden sind, kommt diesem Ubergangsobjekt eine
besondere Bedeutung zu. Wenn sie wollen, konnen sich die Kinder hinter der
Handpuppe verstecken, d.h. sie spielen in einem intermedidren Raum. Selten
jedoch benutzen sie die Puppen, um der Realitit ginzlich zu entfliechen. Eher
handelt es sich um eine z6gernde Anniherung an die Realitat.

Die ‘Bearbeitung’ eines Marchens mit Hilfe von Handpuppen gibt dem
Spieler die Moglichkeit, sich in die darzustellende Rolle hineinzuversetzen,
ohne selbst direkt AuBerlich sichtbar agieren zu miissen. Er hat so die Mog-
lichkeit, beim Spiel aufkommende Gefiihle direkier und echter auszuleben.
Gleichzeitig kann sich der Spieler immer wieder bewuBt machen, dafl es nur
ein Spiel ist. Haven (1970, 138) zufolge ist das Handpuppenspiel, da es von
der Hand des Spielers lebt, ,auf die moglichst groBe Identifizierung des Spie~
lers mit der Puppe angewiesen; der Spieler driickt sein Ich auf der Puppe
aus®. Zu beriicksichtigen ist hier die Aussage Freuds, daB nicht nur das Es,
sondern auch groBe Teile des Ichs unbewuBt sind.

Insofern es sich bei dem Puppenspiel um die Wiedergabe eines Mairchens
handelt, ist der Spieler zwar an den Ablauf der Geschichte gebunden, doch
obliegt ihm die dramatische Ausgestaltung der Rolle. D.h. zentraler Punkt ist
nicht die duBerliche Aktivitiit, die Bewegung der Figur, sondern die innere
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Aktivitét, die emotionale Anteilnahme an der Gestaltung der Rolle. Ellwan-
ger/Gromminger (1989, 57) unterscheiden zwischen »dem scheinbar vor-
dergriindigen Inhalt eines nachahmenden Rollenspiels* und einem moglichen
zweiten Inhalt, , der sich im nur symbolisch deutbaren konkreten Handlungsab-
lauf des Spiels bildhaft manifestiert“ (ebd.). Dies bezieht sich auch auf das Pup-
penspiel. Vorsicht ist allerdings bei der Deutung des Symbolischen geboten.

Ausgehend von der zugrundeliegenden Denkweise betonen sowohl
Wittgenstein (1973, 281 ff) als auch Haas (1983, 170) die Bedeutung des
analogen Denkens im Hinblick auf die Mérchen. Wihrend Haas diese Denk-
weise besonders als eine dem Kind eigene herausstellt (vgl. auch Biihler 19774,
40 ff, 76 ff, 85 ff), betont Wittgenstein die Wichtigkeit dieser Denkweise
auch flir Erwachsene. Wenn Haas das analoge Denken in Verbindung mit
dem vor-wissenschaftlichen als qualitativ anderem Denken bringt, so 148t
sich das wiederum durchaus in Verbindung bringen mit Wittgensteins Forde-
rung. Analoges Denken ist primir kindhaft, digitales Denken ist primér Er-
wachsenen zugehdrig, aber eben immer nur primir. Ergidnzungen sind wiin-
schenswert, im Sinne Wittgensteins (1973, 283) sogar notig.

Mit Hilfe der Musik stehen weitere Méglichkeiten zur Verarbeitung zur
Verfiigung. Die besondere Nihe des Mirchens zur Musik und zur Sprache
zeigt sich in Drees’ (1986, 82) Rede vom Mérchen als musischer Form, deren
zentrale Elemente der Grundton, der Rhythmus, die Melodiefithrung, die
dynamische Nuancierung und die Artikulation sind (vgl. auch Zitzlsperger
19912, 141). Rodari (1992, 102) bringt diesen Zusammenhang hinsichtlich
der Bearbeitungsform, wenn er zwischen der Sonatenform und der Improvi-
sation unterscheidet.

Das Mirchen-Lied als eine Form des Spiel-Liedes bietet mir eine Mog-
lichkeit, sich innerhalb eines abgesteckten Rahmens mit den wesentlichsten
Situationen und den sie bestimmenden Gefiihlen auseinanderzusetzen.

Ich kann als weiteres Mittel analoger Kommunikation das selbstgemachte
oder bereits vorbereitete Bild hinzunehmen. Es zeigt sich in der Praxis, daB
selbst Kinder des Elementarbereichs in der Lage sind, auf Bildern dargestell-
te Gefithle zu erkennen, zu beschreiben und sie mit Hilfe verschiedener In-
strumente auszudriicken. So lassen sich ganze Geschichten als eine Abfolge
von Geflihlsausdriicken musikalisch darstellen (vgl. auch Alfs/Thume 1990,
12). Zeichnet man die so entstandenen Stiicke z.B. mit dem Cassettenrecor-
der auf und hort am Ende die ganze musikalische Geschichte, so sind die
Kinder durchaus in der Lage, den Gang der Geschichte an Hand der Musik
nachzuerzihlen. Innerhalb dieses Verfahrens wird jedem die Moglichkeit
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gegeben, die Situation, sich selbst oder andere in der Situation zu erleben.
Gefiihle, die das in mir ausldst, kann ich musikalisch direkt umsetzen.

Bezogen auf eine musikalische Improvisation im Gruppen- bzw. im Klassen-
verband sind kommunikationstheoretische, spieltheoretische, gruppendynami-
sche Aspekte und Aspekte der Kreativitdt zu berticksichtigen. Gerade auch unter
Beriicksichtigung spielpddagogischer Aspekte wird deutlich, daB die freie
Improvisation im unterrichtlichen Kontext ein Regelspiel ist (vgl. Loos 1986,
150 ff, 164, 165 ff). Eine Spielregel ist keine Einschrinkung, sondern eine
kommunikationstheoretisch notwendige und sinnvolle Vereinbarung, die, wie
immer man es sehen will, Riume gestaltet und 6ffnet. Worauf es ankommt, ist
wie Spielregeln eingefiihrt werden. Die Improvisation zu Mérchenbildern l'cann
erfolgen, ohne da man vorher iiber die Bilder reden mu8. Psychoanalytlsf:h-
padagogisch interessant wird es, wenn man sich vergegenwiirtigt, daB durch eine
oder wihrend einer Improvisation Gefiihle freigesetzt werden, deren Herkunft
nicht unbedingt von den Mirchenbildern abgeleitet werden konnen.

Ausgehend von der selbsterstellten Musik kann ich als weiteres analoges
Kommunikationsmittel die Mimik und Gestik als Mittel, Gefiihle auszudriik-
ken, mit einbeziehen, Wihrend Kinder des Elementarbereichs hier eher zu
Grobeinstellungen fihig sind, gelingt Kindern des Primarbereichs hier schon
eine Feinabstufung. Abgesehen davon, daB sich so die Wahmehmung meiner
eigenen Gefiihle verbessern 148t, hilft es mir, tiber die Mimik und Gestik und
damit die Gefiihlslage des anderen zu verstehen. Besonders ausgeprigt habe
ich dies bei meiner Arbeit mit horgeschidigten Kindern erlebt.

Die Bremer Stadtmusikanten

Bei diesem Mirchen handelt es sich um eines, das sich bei den Kindern
besonderer Beliebtheit erfreut. Nach Griinden dafiir braucht man nicht lange
zu suchen. Zum einen geht es hier um Tiere, und Tiere stehen den Kindern
besonders nahe. Auch das im Mirchen angesprochene Schicksal der Tiere
trifft die Kinder. Manche Kinder kennen dieses Gefiihl, in ihrem So-Sein
nicht angenommen zu sein, sehr gut.

Die im Mérchen angesprochene Motivik ist nicht neu. Ansétze dazu lassen
sich bis ins 6. Jhdt. v. Chr. zuriickverfolgen (vgl. Woeller 1990, 516). Ande-
rerseits erfreut sich das Motiv der musizierenden und auf Wanderschaft befindli-
chen Tiere im Mittelalter einer vielfachen literarischen Bearbeitung (vgl. ebd.).

Entsprechend den Mirchenseminaren bei Pazmann/Purzner (1991, 44 ij)
folgt im Unterricht nach dem Erzdhlen des Mérchens, das in der Rcfgel in
einer sehr gemiitlichen Situation, auf dem Boden eng beieinander sitzend
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oder liegend stattfindet, eine Zusammenfassung seitens der Kinder. Hier wird
nicht nur die Phantasie der Kinder geweckt, sondern es wird deutlich, ,wie
verschieden die Menschen auf denselben Gehalt reagieren® (a.a.0., 63). Dies
zeigt sich daran, welche Szenen sie sich gemerkt haben und wie sie diese
wiedergeben. Nach Ellwanger/Gromminger (1979, 86 f) kann das Nachbe-
sprechen von Mérchen nicht hoch genug eingeschitzt werden, da hier die im
Innern wihrend der Erzahlung entstandenen Bilder durch die Sprache verdu-
Berlicht werden und somit eine mégliche Form der Verarbeitung darstellen
(vgl. a.a.0., 94; Sauer 1986, 171 f). Oftmals ist es nur eine Szene, die die
Kinder sich gemerkt haben, in dem Fall das Rduberhaus bzw. die Réuber, so
daB man in der Rekapitulation des Mérchens die Verdichtung, den Weg bis
zum Spannungshéhepunkt, der Rduberhaus-Szene, formlich spiirt. Wahrend
hier in der Erzdhlung ein Vorwirts-Dringen ganz deutlich spiirbar wird, tritt
in dem oftmals nachfolgenden Rollenspiel eine gewisse Vorsicht ein, manch-
mal sogar Angst. Die einen, die die Tiere spielen, trauen sich kaum an das
Haus heran, die anderen, die die Réuber sind, sitzen eher zusammengekauert,
im vollen BewuBtsein des sie erwartenden Schreckens, in ihrem Haus. Das
Rollenspiel 16st also nicht unbedingt die Spannung, sondern verlagert sie auf
eine andere Ebene. Die Spannung, die wihrend der Erzihlung entstanden
war und die sich im anschlieBenden Gesprich gelockert hatte, baut sich jetzt
im Rollenspiel wieder auf. Insofern die Rduberhausszene der Hohepunkt der
Geschichte ist, gerdt manchmal der restliche Ablauf der Geschichte zur rei-
nen Staffage. Erst im Nachhinein, nachdem der Spannungshohepunkt Riu-
berhaus ausgekostet ist, ist es moglich, auf andere Szenen wie z.B. die An-
fangssituation, die Vertreibung bzw. die Flucht der Tiere, ihr Treffen und ge-
meinsamer Weg, zu sprechen zu kommen. Mit V. Kast (1978b, 47) gehe ich
davon aus, daB man mit Kindern {iber Médrchen reden soll. Dies geschieht
nicht nur, weil durch die Auseinandersetzung der unmittelbaren Betroffen-
heit neue Aspekte hinzugefiigt werden, sondern auch, um eventuell aufkom-
mende Angste zu bannen. Seidel (1995a, 6) hebt die Moglichkeit, darstellen-
des Spiel durch Zuhilfenahme von Bildern zu intensivieren, hervor.

Am Anfang des Mérchens steht hiufig ein Problem bzw. eine Mangel-
bzw. Konfliktsituation. ,Diese Mangelsituationen sind Bilder dafiir, daB da
etwas Boses im Spiele ist“ (Kast 1978a, 27). Selbst Kinder im Elementarbe-
reich erkennen die Konfliktsituation: Ein altes, nicht mehr leistungsfihiges
Tier soll aus dem Weg geschafft, gettet werden. Das Tier nimmt reiBaus,
aber dann weiB es nicht weiter. Die Kinder sind sehr gut in der Lage, sich in
solche Tiere hineinzuversetzen, in die Trauer, die diese Tiere fiihlen, als sie
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erkennen, daB man ihnen nach so vielen Jahren treuer Dienste an den Kragen
will. Die Gemitslage der Tiere spiegelt auch in einer Abbildung, wie sie sich
z.B. im Friiherziehungsprogramm bei Zarius (1989, 11) befindert.

Aufverschiedenen Instrumenten kann diese Trauer ausgedriickt werden. Wenn
man die Kinder wihrend des Mirchenerzihlens beobachtet, kann man schon
sehen, wie sie sich in die Tiere und die Situationen einleben. Doch oftmals fallt
es ihnen schwer, dieses innerlich Empfundene duBerlich durch Bewegungen darzu-
stellen. Die erforderliche Spannung, die Innen und Auien verbindet, muB oft-
mals duBerlich gestiitzt werden durch das Mitmachen des Lehrers, durch stimm-
liche Unterstiitzung, durch entsprechende Musik. Manchen Kindern scheint es
auch unangenehm zu sein, Gefiihle duBerlich sichtbar darzustellen. Hier braucht
man Zeit und Einfiihlungsvermogen (vgl. auch Seidel 19952, 6; 1995b, 20 ).

AuBer dem Esel weiB keines der Tiere, wie es mit der Situation, eine ver-
traute Umgebung mehr oder weniger unfreiwillig verlassen zu miissen, um-
gehen soll. Sie bilden eine Notgemeinschaft und alle greifen die Idee des
Esels, als Stadtmusikanten nach Bremen zu gehen, dankbar auf. Die Tiere
sind bereit, sich einem neuen Leben zu stellen. Klockner (1982, 69) verweist
darauf, daB besonders der Esel sich im Laufe der Zeit immer sicherer {iber
seine Zukunft wird. Der neugewonnene Mut der Tiere kann aber nur bedingt
iber die Unzuldnglichkeit der Gesamtsituation hinwegtduschen. Die Tiere
wollen nach Bremen. Stiasny (1983, 18) verweist auf das Wort verbrdmen,
das im mittelhochdeutschen verbremen geschrieben wurde, und verschlei-
ern, verhiillen meint. Die Tiere machen sich demzufolge nicht auf nach Bre-
men, sondern ihr Weg fiihrt sie zu einem unbekannten, verborgenen Ort. Der
Weg insgesamt fiihrt in eine ungewisse Zukunft. Da ist es schon leichter,
diesen Weg gemeinsam zu gehen (vgl. auch v. Beit 1975°, 22 ff).

Es wird Abend. Die Tiere kommen in einen Wald. Sie sind hungrig und
miide. Erneut werden sie an den Komfort, den sie zuriicklassen mufBten, erin-
nert. Da ist es am besten, man schléft besser sofort ein. Der Wald ist das
Dunkle, das Undurchschaubare. Er ist ein Aspekt des UnbewuBten (vgl. v.
Beit 1975°, 46). Man kann sich im Wald verirren, aber man kann auch seinen
Weg finden. Die Entscheidung, sich dort schlafen zu legen, spiegelt eher die
Angst, sich im Wald verlaufen zu konnen. Andererseits bietet er Schutz (vgl.
Kast 1978a, 25). Der Mond und die Sterne scheinen. Der Wind heult leise
durch die leicht knackenden Aste. Von fern hort man den Ruf der Eulen, und
ab und zu knistert es im Gestriipp, und man meint, Schritte von Méausen zu
horen. Man verstindigt sich nur noch fliisternd. Entsprechende Instrumente
werden verteilt, und es entsteht eine wunderbare Waldszene.
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Jedes der Tiere sucht sich einen schonen Platz zum Schlafen. Der Hahn
fliegt bis in die Spitze des Baumes, wo er sich am sichersten fiihlt. Von dort
aus sieht er ein Licht. ,,Selbst in solcher Finsternis leuchtet noch ein Licht,
dem man folgen kann, das jedoch nicht jeder sieht: Es ist eine bestimmte
Hohe notig” (Stiasny 1983, 16), um dieses Licht sehen zu konnen. Leise,
aber klar unterscheidbar, gesellt sich ein weiteres Instrument zur Waldmusik.

Die Tiere vermuten dort, wo das Licht scheint, ein Haus. Innerhalb des
magischen Ortes, hier des Waldes, befindet sich auffillig oft ,.ein konstruier-
tes (meist geometrisch aufgeteiltes) Zentrum® (v. Beit 1975°% 21), in dem
»Sich meistens der wesentliche Vorgang der Méirchenhandlung (ereignet); hier
wird das Kernproblem des Mérchens beriihrt“ (a.a.0., 22). Ein Haus, das
wissen die Tiere aus guten Zeiten, gibt Schutz, Wirme, Geborgenheit, und
dort bekommt man sein Futter.

Behutsam nihern sich die Tiere dem Licht. Das Licht war nur von oben zu
sehen. Lediglich die Richtung ist ihnen bekannt. Die Spannung steigt, auch
fiir die Tiere. Leise spielend begleiten die Instrumente den Weg der Tiere
zum Licht. Schon bevor die Tiere durch das Fenster geschaut haben, weil der
Leser, da3 es sich um ein Rduberhaus handelt. Klockner (1982, 71) spricht
hier von einem geschickten Schachzug, die Bewohner des Hauses schon im
vorhinein als Réuber zu bezeichnen, angesichts der Absicht der Tiere, ,sich
als ehrbare Stadtmusikanten eine neue Existenz zu suchen®. Die Tiere sind
auch in diesem Moment nicht frei von Furcht. Um an das Essen zu kommen,
konnen sie sich nicht als die zu erkennen geben, die sie in Wirklichkeit sind.
Sie bauen eine Tierpyramide und werden so zu einem groBen und starken
Tier, das als solches in der Lage ist, die Rduber zu vertreiben. ,DaB Klugheit
mehr wert ist als Stdrke - das ist insbesondere in den Tiermichen ein stindig
wiederkehrendes Thema“ (Rohrich 1964% 237). In diesem Mirchen zeigt es
sich an dieser Stelle, aber auch schon am Anfang, im EntschluB das Leben
selbst in die Hand zu nehmen. Auf einer zweiten Abbildung (vgl. Krenzer
1983, 51) sind die Tiere in dem Moment abgebildet, wie sie durch das Fen-
ster ins Rduberhaus springen. Fiir die meisten Kinder erscheinen die Tiere
hier als wiitende und aggressive Tiere. Entsprechend gestalten sie eine
darauffolgende Improvisation zum Bild.

Der Lirm, den sie veranstalten, als sie durch das Fenster springen, bringt
die Rduber dazu, kopfiiber aus dem Haus vor dem vermeintlichen Gespenst
und Ungeheuer in den Schutz des Waldes zu flichen. Mit allem, was Lirm
macht, mit Stimmen, Instrumenten und Stampfen briillen die Kinder die sich
bis dahin angestaute Spannung heraus. Die Tiere machen sich tiber das Essen
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her. Ein lautes Schmatzen und Schliirfen erflillt den Raum. Nachdem sie satt
sind, erwacht in ihnen ihre alte Natur. Als wire alles wie friiher, sucht sich
jeder seinen Schlafplatz entsprechend seiner Natur und seinem Wunsch nach
Bequemlichkeit. Die Tiere sind miide und schlafen sofort ein. Nur ein leises
Schnarchen ist zu héren. Die Spannung baut sich erneut auf.

Ein Versuch der Riuber, sich tiber das Vorgehen Klarheit zu verschaffen,
wird abgewehrt, bevor der zu diesem Zweck geschickte Rduber erkennen
kann, daB es sich um vier Tiere handelt. Die Spannung 10st sich wieder. Die
Tiere schlafen erneut ein. Fiir den Rduber handelt es sich um eine greuliche
Hexe mit einem schwarzen Ungetiim. Es sei besser, so der Rduber, nie mehr
in das Haus zuriickzukehren. Die Rduber ziehen von dannen.

Am nichsten Morgen betrachten sich die Tiere ihre neue Umgebung und
beschlieBen, dort zu bleiben. Sie sind gliicklich und zufrieden. Eine im
Friiherziehungsprogramm bei Engl/Feldhaus (1985, Kap. 7 D) befindliche
Abbildung unterstreicht diese Stimmung, und es entsteht eine frohliche, leicht
tdnzerische Musik.,

Aus den getretenen und auch unselbstidndigen Tieren sind durch die Kraft
der Gemeinschaft und durch das Zusammenspiel der Krifte selbstbewuBte
und selbstindige Tiere geworden, die sich auch fiir die Zukunft diese Kraft
erhalten wollen.

Die Tiere wurden von Menschen vertrieben, und sie haben letztlich Men-
schen, wenn auch Riuber vertrieben. Sie haben sich stellvertretend fiir die
erlittene Schmach an ihnen gericht. Ihre zukiinftige Sicherheit bedarf des
Schutzes des Waldes.

Im Rahmen des darstellenden Spiels kommt dem Einsatz von Musik und
Gerduschen im Sinne einer dramaturgischen Form eine besondere Bedeu-
tung zu. Heym/Schwider (1989?, 144 ff) heben hier drei Moglichkeiten her-
vor. Musik und Gerdusch kénnen den Charakter einer Figur verstitken oder
kontrastieren. Sie kénnen aber auch ,vollig neutral zum Handlungsvorgang be-
nutzt werden® (a.a.0., 145), z. B. zum Einlduten einer szenischen Darstellung

oder als Zwischenmusik, um einzelne Szenen miteinander zu verbinden (vgl.
auch Reinhardt 1992, 19; Schmitt 1993; Hiittenhofer 1995; Mattenkiott 1995).

Innerhalb der Musikpidagogik erfreut sich das Méirchen von den Bremer
Stadtmusikanten einer groBen Beliebtheit. So ist es nicht weiter verwunderlich,
wenn man auch verschiedene Mirchen-Lieder zu diesem Mérchen findet. Das
wohl bekannteste Lied zu diesem Mérchen stammt von H. Poser (1993°, 16).

Es fillt natiirlich sofort auf, daB das Lied nicht den Gesamtablauf des
Mirchens wiedergibt. Das Lied handelt nur von den vier Tieren, die Wald-
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und Rduberhausszene kommt nicht vor. Aus der ersten Textzeile geht hervor

daB die Kenntnis des Mirchens erwartet wird. Fiir die Liedvermittlung folg‘é
daraus aber noch lange nicht, daB es nur dann sinnvoll ist, das Lied zu singen

wenn das Mirchen bekannt ist (vgl. GroBe-Jiger 1982a, 102). Der Zugangi
zum Mirchen kann durchaus auch vom Lied ausgehen. Die Erfahrung zeigt

daB es moglich ist, {iber die verschiedenen Stimmungslagen im Mirchen unci
im Mirchen-Lied zu sprechen.

Mirchen-Lieder in dieser Form eignen sich fiir den Einsatz im Elementar-
und Primarbereich (1. und eventuell noch 2. Schuljahr). Fiir einen weiterfiihren-
den Unterricht kdnnen sie als Vorlage, als Orientierung dienen, um im Anschiufl
an die Erarbeitung eines Mirchens auch eine musikalische Fassung zu erstellen
(vgl. Schubert 1994, 183 ff), die eher die Form eines Sing-Spiels oder eines
Klang-Spiels (vgl. Hoerburger 1995, 524 ff) annimmt. Ebenso wiire es moglich
eine Horspielfassung des Miirchens zu erstellen. Dies wiirde mit einschlieBen’
daB man sich mit bereits vorfindbaren Horspielfassungen vorher auseinander:
setzt. DaB das u.U. ein mijhseliges Unterfangen sein kann, ist klar. Sicherlich ist
hier durch den Erzicher oder Lehrer eine Vorauswah! zu treffen, wenn man bertick-
sichtigt, dafl schon 1971/72 ,,71 Grimmsche Mérchen in 146 verschiedenen Schall-
plattenaufnahmen® (Janning 1986, 207) nachweisbar waren. Erschreckend ist
dabei Jannings vernichtendes Urteil {iber die Qualitit der meisten Einspielungen
(vgl. a.a.0., 209 ff) unter der Perspektive, daB Kinder Mirchen heute primér
iiber die Schallplatte bzw. die Cassette erfahren.

Weiterfiihrende Perspektiven

Die Diskussion um weiterfithrende Perspektiven schlieBt an an die Erkennt-
nis, daB es z.B. der Elementaren Musikpidagogik weniger um das Mirchen
als solches, als vielmehr um dessen Dramaturgie, dessen Elemente, Motive
usw. geht (vgl. Ribke 1995, 216). Von hieraus fiihrt der Weg zur Bedeutung
des Geschichtenerfindens, der Phantasiegeschichten, zur Improvisation iiber
ei.n selbstgewihltes oder vorgegebenes Motiv. Fatke (1994a, 9) weist darauf
hin - und trifft damit auch den Kern der Elementaren Musikpidagogik -, da3
solche Geschichten nicht nur erzihlt, sondern auch in Form von Spielen, Zeich-
nungen, meiner Meinung nach aber auch als Musikstiicke gestaltet werden
konnen. Die Improvisation kann von Assoziationen zu anderen, dhnlich klin-
genden Wdrtern ausgehen, sie kann aber auch von einem Wort ausgehend
tiefer liegende Schichten aufwiihlen und sich mit der Erinnerung, die mit
diesem Wort verkniipft ist, verbinden. Was hierbei entsteht, bezeichnet Roda-
1i (1992, 21) als ,,phantastisches Binom¢“. Dahinter steht der Gedanke, daB
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sich Gedanken paarweise, immer auf den Gegensatz bezogen, herausbilden,
jedoch kann der andere Teil unbewuBt sein, so da unbewuft subjektiv be-
deutsame Prozesse ausgeldst werden. Andererseits kann ein Kind mit einem
phantastischen Binom seine Phantasie frei spielen lassen. In der Regel be-
steht das phantastische Binom aus zwei zueinander in Distanz stehenden
Woértern, damit die Vorstellungskraft iberhaupt in Bewegung gesetzt wird.
Es kann frei Geschichten erfinden, wobei die Improvisation oft schon be-
kannte Motive enthilt. Andererseits werden im phantastischen Binom die
Waérter aus ihren urspriinglichen Bedeutungszusammenhéngen herausgelost
und entfremdet. Worum es geht, beschreibt Rodari als eine Verbindung zwi-
schen Logik und Phantasie. Wenn die so entstehenden Geschichten auch durch-
aus psychoanalytisch bedeutsames Material enthalten kdnnen (vgl. Fatke
1994a, 10 ff), so reicht eine rein psychoanalytische Betrachtung solcher Ge-
schichten, solcher Mirchen, zumindest solange sie sich lediglich auf symbo-
lische Be-Deutungen beschriinken, nicht aus (vgl. Rodari 1992, 26 ff).
Rodari zeigt verschiedene Techniken auf, mit Mérchen und mit Geschich-
ten im Unterricht umzugehen. Es handelt sich hierbei um Techniken, die
Mirchen zu einem fortgeschrittenen Zeitpunkt der Entwicklung fiir Schiiler
noch interessant erscheinen lassen. Eine dieser Moglichkeiten fithrt zu ,,Ver-
drehungen im Mirchen“ (a.a.0., 53 ff). Rodari betont, daB dieser Umgang
mit dem Mirchen auch therapeutische Wirkung haben kann, in dem er von
iiberméiBigen Fixierungen befreit und Angste auflost. Von daher muB man
»auf ein gesundes Uberma8 an Aggression gefaBt sein, an {iberméBige Spriinge
ins Absurde® (a.a.0., 54), wenn z.B. der Wolf entdramatisiert, das Ungeheuer
beschimpft und die Hexe licherlich gemacht wird. Eine weitere Moglichkeit
der Mirchenbearbeitung besteht in der ,,Umkehrung von Mirchen® (a.a.0.,
58), das Gute wird zum Bésen, der Verlierer zum Gewinner etc. , Was pas-
siert danach® (a.a.0., 60), wire die Frage bzw. die Aufforderung, ein Mar-
chen weiterzuspinnen. Eine vierte Moglichkeit bezeichnet Rodari (a.a.0., 63)
als ,Mirchensalat®, der dadurch entsteht, da ich verschiedene Mairchen oder
Mirchenelemente miteinander verbinde. Ich kann, wenn ich einen Mérchen-
salat ernsthaft herstelle, mich im Mirchenland, im Land der Phantasie bewe-
gen. Solch ein Mirchensalat entsteht auch, wenn ich selbst Mirchen, d.h.
Phantasiegeschichten erfinde und dabei mehr oder weniger bewuBt Elemente
anderer Mirchen benutze. Ich gelange so zu einer Improvisation iiber ver-
schiedene mir bekannter Motive. Was ich in der Erzdhlung kann, kann ich auch
musikalisch umsetzen. Als ,Mérchen im Pausverfahren“ (a.a.0., 65) bezeichnet
Rodari eine weitere Moglichkeit. Ein Mirchen wird auf den roten Faden der
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Handlung und der inneren Beziehungen reduziert. Indem ich konkrete Namen
durch abstrakte Symbole ersetze, erhalte ich ein Schema, eine Art Strickmuster,
nach dem ich eine eigene Geschichte gestalten kann. Hier niihere ich mich der
Ribke'schen Miirchendramaturgie: es geht nicht mehr um dieses oder jenes Miir-
chen, sondern es geht um deren Elemente, Motive oder, mit Rodari in Anlehnu ng
an Propp, um deren Funktionen (vgl. a.a.0., 69, 70 f1). Propps System der Mir-
chenfunktion umfaBt 31 solcher Funktionen. Mit Hilfe von Prozessen der Redu-
zierung, Erweiterung, Vertauschung und Verstiirkung LBt sich die Zahl der Mo-
tive jedoch erheblich erweitern (vgl. a.a.0., 77 ). Letztlich ist Rodari davon
iberzeugt, daB innerhalb jeder Funktion unendlich viele Variationen moglich
sind. Unter zusiitzlicher Beriicksichtigung der Miéirchenphasentheorie von Kast
erhalte ich Material, mit dessen Hilfe ich zahllose Mirchen erstellen kann, Mir-
chenerfinden wird zu einem Konstruktions-S piel, dessen Nithe zur Kompositions-
technik innerhalb der Musik von Rodari selbst hervorgehoben wird (vgl. a.a.0.,
715). Die tiefenpsychologische Komponente offenbart sich im Umgang mit den
Funktionen, da davon ausgegangen werden kann, daB ,jede ‘Funktion’ reich an
Beziigen zur personlichen Welt des Kindes (ist)* (a.a.0., 76). Indem ich die Funk-
tionen musikalisch umsetze und unter Beriicksichtigung der personlichen Be-
zlige, entstehen subjektiv bedeutsame Kompositionen bzw. Improvisationen. ,, Die
‘Funktionen’ der Mérchen (helfen) dem Kind auf bestimmte Weise ... Einsicht in
sich selbst zu nehmen* (a.a.0., 77). Die padagogisch akzentuierte Aufforderung,
mit den Funktionen zu spielen, enthilt ebenfalls tiefenpsychologische Aspekte,
Spiel, Musik, Mirchen und Sprache erscheinen hier als Ubergangsobjekte, als
Teile eines intermediiren Raums, eines Raums zwischen Wirklichkeit und Phan-
tasie. Eine weitere Moglichkeit der Mirchenbearbeitu ng liegt darin, Mirchen zu
verschliisseln, indem ich z.B. den Ort und die Zeit in die Gegenwart lege (vgl.
a.a.0., 82 ff). Ich kann aber auch weggehen von den traditionellen Mirchen und
Figuren erfinden, um die herum dann Geschichten gesponnen werden, die durch-
aus auch im Rahmen der Musikpiidagogik ihren Platz haben, wie Rodari (a.2.0.,
89) zeigt. So lassen sich Geschichten erfinden, die sowoh! Elemente der Musik-
theorie als auch z.B. Teile der Instrumentenkunde enthalten.

Dieses eben erwihnte Spiel mit den Elementen ist bedeutsam im Primar-
und Sekundarbereich. Rodari spricht davon, daB das Spiel mit Mirchenele-
menten da bedeutsam wird, wo die Faszination der Mirchenwelt Zu schwin-
den beginnt (vgl. 2.a.0., 53 ). Insofern im Elementar- und teilweise auch
noch im Primarbereich die Funktion des Geschichtenerzihlers dem Lehrer zu-
fallt, ist er detjenige, der spielt, der zumindest das Spiel deutlich fiihrt. Er tut dies
um so mehr, je spontaner er im Sinne Rodaris Geschichten erfindet. Je spontaner
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sie sind, desto subjektiver sind sie gefdrbt. Hier ist dann wieder der Ort psycho-
analytisch-pddagogischen Interesses. Im Primar-und Sekundarbereich sind es
die Schiiler, die liber ihre Konstruktionen und Kompositionen tiefenpsychologi-
sche Einblicke gewihren. Diese Perspektive wird um so bedeutsamer, je mehr
die Figenaktivitit gefordert ist, was u.a. von der Unterrichtsmethode abhingt.
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