

















liegt hier, in den reflexbedingten Bewegungsmu-
stern, das Fundament fiir spiitere korperlich dsthe-
tische Expressivitat,

Auf jeden Fall nimmt das »Spielen« erst da seinen
Anfang, wo die Schwelle zur Einbeziehung des
psychischen Lebens des Kindes iiberschritien
wird,

Innere Spontaneitit und Bereitschafi

Von welcher Beschaffenheit sind nun solche For-
men spontanen Handelns, die die psychische und
bewuBte (oder unbewulite) Aktivitdt der Person
zur Voraussetzung haben?

Der deutsche Psychologe William Stern spricht in
seinem Buch »Psychologie der frithen Kindheit«
nicht nur von Spontaneitiit als reaktivem oder pro-
voziertem Verhalten. Er befafit sich eingehend mit
der inneren Spontaneitit des Kindes. Damit meint
er die schnellen Wechsel in der Aufmerksamkeit
des kleinen plappernden und spielenden Kindes
seiner Umwelt pegeniiber, wie sie zu beobachten
sind, wenn das Kind nicht von anderen beeinflufit
wird, sondern ganz anf seine eigenen Wahrneh-
mungen angewiesen ist. Wollen wir die Bedeutung
dieser inneren Spontaneitit und der durch sie aus-
gelosten Aktivitdt des Kindes verstehen, muB sie
indessen als ein integriertes Moment in einem zu-
sammenhidngenden Entwicklungsprozel verstan-
den werden. Das Kind macht seine Erfahrungen,
darunter auch spontane, in wesentlichem Mafie im
Zusammenspiel mit der Umwelt. So gesehen ist
auch die innere Spontaneitit des Kindes als ein
koordinierter Prozel} zu charakterisieren, der so-
wohl reaktives Verhalten als auch Momente psy-
chischer Aktivitit einschlieBt, die den in diesemn
Zusammenspiel gemachten Erfahrungen entsprin-
gen. Dariiberhinaus haben auch Lust, bzw. Unlust,
die sich dem Verhalten bei Reflex- und Instinkire-
aktionen sowie Bediirfnisbefriedigung anschlie-
fen, auch Einflull auf die Form spontanen Verhal-
tens, die mit dem psychischen Leben des Kindes zu
tun hat.

In diesem zusammenhingenden Entwicklungs-
und Reifungsprozef} greifen die Gefiihle und Ge-
danken des Kindes immer stirker ein in die Form
seiner Spontaneitéit, und das ganze Verhalten des
Kindes wird allmihlich dynamischer, variierter
und ausdrucksreicher, Die Méglichkeiten werden
vielfdltiger. Denn mit dynamisch ist eben gemeint,
dal} die Person durch die innere, psychisch ge-
prigte Spontaneitil oft allektiv-emotionell-einbe-
zogen wird. Dementsprechend wirkt die Sponla-
neitdt anderer oft unmittelbar und gefiihlsbeiont
aul uns selbst,

Das bedeutet, dall spontanes Verhalten, sowohl
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wenn es sich nach innen, als auch wenn es sich
nach aullen richtet, Gefithle und Gedanken unfil-
triert und unmaskier! freisetzt.

Lebensgefiihl

Spontanes Verhalten, wie es hier beschrieben
wurde, scheint eine Form psychischer Bereitschafi
vorauszusetzen, d.h. einen sowohl affektiven als
auch kognitiven Energieiiberschull, der den Ge-
danken oder das Gefiih] unerwartet in uns hervor-
brechen und sich niederschlagen laBt durch das
Erlebnis, einem Moment lang eins zu sein mit die-
sem Gedanken oder Gefiihl, mit ihm verschmolzen
ZU sein,

Es gibt kein Zwischenglied, das sich zwischen das
Erlebnis und das, was erlebt wird (den Gegenstand
des Erlebnisses) keilt. Ich bin das Erlebnis, das Er-
lebnis binich, Im spontanen Gefiihl sind wir in der
Mitte des Lebens.

Vielleicht ist das sogenannte Gefithl am unbe-
stechlichsten, vielleicht hat es einen besonderen
Wahrheitswert, weil es uns unzensiert trifft und
wir es nackt wahrnehmen. Falls wir dazu in der
Lage sind, uns trauen - und es nicht von uns wei-
sen, zuriick in die Tiefe, aus der es zu uns kam!
Die Bindung an das Spontane kann Erlebnissen
ein hohes MaB in Intensitdt verleihen. Und damit
sind wir bei einem weiteren Merkmal der Sponta-
neitdt angelangt, namlich daf} sowohl der spon-
tane, intensive Eindruck als auch Ausdruck, ge-
rade weil sie uns ins Zentrum des Lebens rticken,
wesentlich und damit unentbehrlich fiir die Aus-
priigung unseres Selbstwertgefiihls sind, Gleichzei-
tig ist die Intensitdt eng mit unserer Fihigkeit zu
Empathie, also sich in andere hineinversetzen m
kénnen, und unserem ethischen und dsthetischen
Leben verbunden.

Kraft seines unmittelbaren Durchbruchs - in un-
sere Seele hinein oder aus unseren Gedanken hin-
aus - funktioniert die Spontaneitit als ein Verstir-
ker des Lebensgefiihls. Aber gerade weil die Spon-
taneitdt eine unmittelbarere LebensduBerung ist,
kennt sie keine Hintergedanken und ist in sich
selbst weder negativ noch positiv. Es ist eher die
Rede von charakteristischen Ziigen in der Art und
Weise, wie sich ein Gefithl oder eine Handlung zu
erkennen gibt.

Es ist olt gesagt worden, dali es das Kind selbst ist
— ja, der Mensch sein ganzes Leben lang - der un-
ter Einsatz aller pefiihlsméfigen, physischen und
sozialen Moglichkeiten, die ihm zur Verfiigung ste-
hen, sich selbst und sein Bild von der Welt und
Wirklichkeit schafft, Niemand anders kann fir
uns Erfahrungen machen, und dieser Schopfungs-



akt, an dem die Spontaneitét ihren Anteil hat, ist
lebensnotwendig, weil wir nicht allein mit Hilfe
von Reflexen und Instinkten iiberleben kénnen.
Wie der amerikanische Psychologe Rollo May in
seinem Buch »The Courage to Create« (1975)
schreibt: »We express our being by creatingq.

Intuition und Nachdenken

Bisher konnte man vielleicht den Eindruck haben,
dall wir aufgrund des unmittelbaren Charakiers
der Spontaneitit keinen Einflul} auf sie haben, ja
ihr beinahe ausgeliefert sind.

Dem scheinen aber mehrere Dinge entgegenzuwir-
ken: Teils die Intuition, die als eine Art feinregi-
strierender, schneller Vor-Gedanke beschrieben
werden kann, der regulierend eingreift, bevor die
Spontaneitit am Zuge ist. Und teils der Nach-
Gedanke.

Sowohl das Nach-Denlken als auch das Nach-Fiih-
len sind treue Begleiter der Spontaneitdt. Das
heifit: Das BewuBtsein spielt jetzt seine Rolle, teils
durch die sich in der Vernunft wiederspiegelnden
Uberlegungen, teils durch das Nach-Fithlen als
ethisch und #sthetische Instanz.

Der amerikanische Psychologe Jerome S. Bruner
hat in seinem Buch »The Process of Education«
die Frage nach der Natur der Intuition erhoben.
Sie wird als ein Proze beschrieben, der zu einem
»plausiblen (wahrscheinlichen), aber tentativen
(versuchsweisen) Verstdndnis eines Problems
fithrt, ohne dal} dabei der Weg der Analyse be-

Spiel als Erkenntnis: Die Wirklichkeit auf den Kopf stellen!

schritten wird«. Er spricht in diesem Zusammen-
hang von »der guten Vermutung, der fruchtbaren
Hypothese, dem mutigen Sprung zu einer vorliu-
figen Schlufifolgerung«, - »das ist das wertvollste
Aktiva des arbeitenden Denkens, unabhingig da-
von, womit er/sie arbeitet«,

Aus dem Kontext des Buches geht hervor, dafl es
sich beim »arbeitenden Denker« nicht nur um den
erwachsenen Schiiler, sondern auch um das ge-
fithlsméfRig engagierte Kind handelt, Bruner zu-
folge ist die Entwicklung des intuitiven Potentials
ein stark vernachlissigtes Gebiet.

Das Zusammentreffen der Spontaneitii mit der
Welt

Aber das Gefiihl, das sich unaufgefordert meldet
und unseren seelischen Zustand firbt - oder
»stimmt« -, und die Idee, die sich iiberraschend
herauskristallisiert, haben ja einen Inhalt, es geht
um ein Efwas - was in der betreffenden Person aus
tieferliegenden Gefiihlen, Gedanken, Vorstellun-
gen auftaucht. Soll das Wesen der Spontaneitit
verstanden werden, erscheint es als ein wichtiges
Moment, daB der /nhalt des spontanen Verhaltens
- unabhéingig davon, wie er zum Ausdruck kommt
- in dem Augenblick in die Welt kommt, in dem
sich das spontane Verhalten vollzieht. Und dieser
Inhalt ist bestdndig, wie »der Stein von der Hand
und das Wort aus dem Mundg, die nicht riickgén-
gig gemacht werden konnen.

Damit ist gemeint: daB auch das spontane Gefiihl



oder die spontane Auferung nicht ihrem »Zusam-
mentreffen« mit den Reaktionen des Individuums
selbst oder seiner Mitmenschen und deren Nor-
men und Wertvorstellungen entgehen kdnnen, Das
wZusammentreffeng zwischen dem Inhalt der
Spontaneitidt und »der Welt« kann konstruktiv
verlaufen, vielleicht bekréftigend, vielleicht korri-
gierend, aber der Prozel) kann auch, abhingig von
Person und Kontext, eine unkonstruktive, unter-
driickende Anpassung mit sich bringen, wodurch
der Impuls zur Spontaneitit gehemmt wird und
vielleicht, nach wiederholten Erfahrungen dieser
Art, verschwindet. Die Méglichkeiten der Sponta-
neitéit, im Entwicklhings- und Lebensprozell wirk-
sam zu werden, sind also zumindest teilweise be-
dingt durch Gesellschaft und Kultur,

Das Asthetische und das Kiinstlerische

In welchen »Spielriumen« macht die Spontaneitit
sich besonders gellend? Und zwar in einem Um-
fang, der es berechtigt erscheinen 146, ihr grofie
Bedeutung beizumessen, teils in den Lebens- und
Entwicklungsprozessen des Einzelnen, teils in der
Gemeinschaft und der Kultur?

In erster Linie muf} das Spiel erwihnt werden, Es
sei zuerst genannt, weil wir im Spiel die Grundbe-
standteile finden, dic entscheidend in die andere
Form menschlicher Titigkeit eingreifen, die hier
besprochen werden soll: dsthelische, kiinstlerische
und schaffende Aktivitdt.

Die Aufmerksamkeit auf und das Wundern fiber
die Spiele der Kinder gehl weit in die Geschichte
zuriick, Alle Kulturen zeugen schon seit Jahrtau-
senden davon: in Bildern, in der Literatur, durch
Funde von Spielzeug.

Eine systematische Erforschung von Inhalt und
Form des Kinderspiels kam im Zusammenhang
mit der Entwicklung der Psychologie zum Wissen-
schaftsgebiet aul, Mehrere Schliisselpersonen in
der Reihe der Psychologen unseres Jahrhunderts
haben das Spiel, besonders das der Kinder, stu-
diert und eine Bestandsaufnahme dazu gemacht.
Ausgehend von threm Menschenbild und Gesell-
schaftsideal haben sie ihre eigenen Theorien dazu
entwickell, warum und wie die verschiedenen
Spielformen eine Rolle beim Aufwachsen der Kin-
der einnehmen, Unter den Klassikern sind Freud,
Stern, Piagel, Vigoiskij, Leontjev und Erikson zu
nennen,

Trotz grofier Unterschiede in der Interpretation
des Spiels durch die genannten und andere For-
scher haben sie alle eine grundlegende Aussage ge-
meinsam, namlich, dal sie das Spiel als eine essen-
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tielle Titigkeit und als eine Lebensform in der
Kindheit betrachten.

Es ist allerdings verwunderlich, dall der Sponfa-
neitdtsaspekt in den Spieltheorien der genannten
Psychologen keinen bedeutenden Platz einnimmt,
Weisen nicht 2.B. Freuds Theorien tiber den span-
nungsreduzierenden und kompensierenden Effekt
von Spiel und Phantasie geradezu darauf hin, dal
das spontane lust- oder unlustbetonte Gefiihl und
seine Entfaltung psychische Spannungen vermin-
dert?

Dieser selbstregulierende Zug, der ja kennzeich-
nend fiir die Kompensationshypothese ist, charak-
terisiert auch die Spontaneitét als ausgleichenden
Faktor in Situationen, in denen die Phantasie, die
Assoziationen und das Fabulieren sich frei entfal-
ten kénnen und nicht von einer zu steifen Vernunft
gehemmt und in Schach gehalten werden.

Fiir Erikson, dessen Spieltheorie genauso wie die
Freuds auf der Psychoanalyse beruht, besteht das
zentrale Merkmal des Spiels darin, dai die Selbst-
erkenninis des Kindes und diec Entwicklung einer
Ich-Identitdt gefordert wird, Dieser Tatsache milit
er eine entscheidende Bedeutung fiir die emotio-
nale und soziale Entwicklung des Kindes bei, Die
Spontaneitél Findet bei ihm jedoch kaum Beach-
tung, obwohl er sowohl das lustbetonte Merkmal
und die unmitrelbare Einbeziehung der Gefiihle
und der Phantasie als eines der wesentlichen Mo-
mente im Spiel bezeichnet.

Beispiele zeigen, dal} die erwilhnten Theorien die
Spontaneitat mithedenken, ich mull es jedoch als
eine Schwiche werten, daB dies nicht konkreter
und direkter zum Ausdruck kommt. Viele Formen
des Spiels werden durch Entfaltung von Gefiihlen
— Gedanken - Phanigsie, sowie von Kreativitdt
und Spontaneitdt gekennzeichnel, und von Rah-
men, Regeln oder Abmachungen unterschiedlicher
Art (wenn nicht anders vorgegeben, dann von den
Kindern an Ort und Stelle festgelegt) zusammen-
gehalten. Somit bewegt sich das Spiel in gewissem
Male innerhalb des Spannungsfeldes zwischen
Freiheit und Bindung.

Etwas énliches ist auch Fir dsthetische und krea-
tive Aktivital, darunter fiir wissenschaftliche und
kinstlerische Tatigkeit, kennzeichnend. Der grofie
Dramatiker und Philosoph Friedrich Schiller
(1759-1805) schricb eine Briefsammlung zum
Thema: »Uber die dsthetische Erzichung des Men-
schen«, Darin sagt er u.a.: »Spiel ist dsthetisches
Wirken« - eine fiir die damalige Zeit bemerkens-
werte Aussage, die selbst heute noch einen verbliif-
fenden Hauch von Frische hat,

Sowohl dsthetisches Wirken als auch die Sponta-



Die zweite Wirklichkeit: Imagination.

neitit sind in jeglichem sogenannten freien Spiel,
darunter im Rollenspiel, sehr auffillig, und immer
mehr ist man sich dariiber im Klaren, wie wichtig
das Rollenspiel fiir die Lebenserfahrung und Le-
benserkenntnis des Kindes ist, Dafiir gibt es unter-
schiedliche Begriindungen, die davon abhingig
sind, auf welche Spieltheorie man besonders Ge-
wicht legt. Fiir alle ist jedoch das folgende zentrale
Merkmals des Rollenspiels das entscheidende: dah
es expressiv ist, und dabB es auf das Zusammenspiel
von Gefiihl und Gedanke beruht; auBerdem sind
Faktoren wie soziale und #dsthetische Phantasie,
Moral, Selbstauffasssung, Einfiihlungsvermégen,
Interaktion und Spontaneitit kennzeichnend.

Eine kurze Zusammenfassung zu einigen beson-
ders wichtigen Funktionen des Spielvorganges, der
ebenfalls dadurch gekennzeichnet ist, dafl er die
Spontaneitit impliziert: Spiel kann hier sowohl als
Spielraum des Kindes als auch des Erwachsenen
angesehen werden, so verstanden, daB wir im Spiel
uns selbst, einander, Gegenstande, Natur, Phino-
mene erforschen: Wir experimentieren, iiben, be-

arbeiten Konflikte, suchen nach Identitdr, ver-
suchen, uns Einsicht zu verschaffen, Zusammen-
hinge zu erkennen und Form in unsere Vorstellung
von der Wirklichkeit zu bringen. Das Spiel ist
gleichzeitig Spielraum fiir Geftihle, Denken und
Handeln, und das Rollenspiel, worin auch die
Spontaneitdt wirksam ist, hat eine weitere Dimen-
sion, die darin besteht, dafl es sich nach den Prii-
missen von Intuition und Vorstellungskraft voll-
zieht.

Wenn Spiel eine so grofle Aufmerksamkeit genieft
wie heute (und das nicht nur unter Psychologen,
sondern auch auf pidagogischem Gebiet), dann
deshalb, weil man die Gleichung Spiel = Entwick-
lung und Entwicklung = Lernen erkannt hat.
Ein wesentlicher Grund dafiir, dall Spiel so lehr-
reich ist, besteht vielleicht darin, daf die Gefiihi-
Verstand-Einheit beim Spielen in besonderem
Malfe intakt zu sein scheint. In diesem Punkt ist
Spiel der Kunst verwandt, Oder anders gesagt: Es
scheint, als ldgen dem Spiel gewisse Gesetzmilig-
keiten zugrunde, die dessen Streben nach Komple-
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mentaritdt im Verhilinis zwischen Gefithl - Ver-
stand - und dessen Streben nach Gleichgewicht
zwischen den Polen Freiheit und Bindung -
stevern.

Friedrich Fribel (1782-1852), der grofie »Kinder-
gartenerfinder«, hat seinem Verstindnis dieses
ganzheitlichen Prozesses Ausdruck verliehen, in-
dem er das Spiel »eine Frithform des peistigen Le-
bens« nannte, womit er sowohl aut die ethische als
auch dsthetische Perspektive des Spiels im Bil-
dungsprozeff hinweist.

Die Spontaneitit in kreativen Prozessen

Es gibt also eine Tradition daftir, das Spiel mit
isthetischer Aktivitat und Entwicklung in Verbin-
dung zu bringen. Wenn aber spontanes Verhalten
ein charakteristisches Merkmal sowohl fiir Spiel
als auch fiir dsthetische Aktivitét ist, stellt sich die
Frage: Ist die Spontaneitit des Kindes, des Er-
wachsenen, des Wissenschaftlers und des Kiinst-
lers von gleicher Art?

Wir sind zu der Auffassung gelangt, dali der spon-
tane Ausdruck, das spontane Gefiihl, sich unmit-
telbar zu erkennen geben. Hier gibt es keine Pla-
nung, Analyse, kein Kalkiil, Wir haben aber auch
gesehen, dafd weder seine Erscheinungsform oder
sein Inhalt isolierte oder zuféllige Grofen sind.
Die Spontaneitdt kann nicht losgelést von den
ganz persénlichen Voraussetzungen und gefiihls-
bzw. erkenntnismidfigen Erfahrungen der betref-
fenden Person betrachtet werden, die wiederum
zutiefst im gesamten sozialen, gesellschaftlichen
und kulturellen Kontext verankert sind. Das Wesen
der Spontaneitdt scheint somit bei Kindern und
Erwachsenen von gleicher Art zu sein. Thre Funk-
tionen sind analog. Aber der Inhall, der spontan
vermittelt wird, hat tiefe Wurzeln in der kulturel-
len Identitit, der Lebenssituation und dem mo-
mentanen Lebensgefiihl der betreffenden Person,
Dal} bei der Spontaneitit von unverdndert bleiben-
den Merkmalen die Rede ist, d.h, von Konstanzen,
findet man ebenfalls in allgemein anerkannten
Theorien iiber die Rolle der Spontaneitét im kreq-
tiven Prozefl Hier wird hervorgehoben, dali der
Freiraum der Spontaneitdt besonders in der ersten
Phase der schéplerischen Prozesse entscheidend
dafiir ist, dali diese sich im eigentlichen Sinne
schopferisch  entwickeln konnen wund nicht
blockiert werden oder als routineméBige Gestal-
tung einer Idee oder einer Losung eines Problems
entgleisen.

Die Spontaneitit soll dem kreativen Prozel einen
ungehinderten freien Strom von Vorstellungen,
Bildern, Bruchstiicken von Formen, Themen, Ge-
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danken sichern, ohne sich um die Meinung ande-
rer, um Ordnung oder Zusammenhidnge zu kiim-
mern, und ohne die Relevanz im Verhéltnis zu dem
Einfall oder dem Problem in Betracht zu ziehen,
die den Prozef) ausgeldst hat. Reflexion ist nicht
Sache der Spontaneitat.

So verstanden isi die Spontaneitit die primire
Voraussetzung fiir den kreativen Prozefi sowohl
beim Kind als auch beim Erwachsenen, auch in
vielen Alltagssituationen. Und dies gilt in glei-
chem Malle filr den Kiinstler, der mit seinem Roh-
material zurechizukommen versucht, wie fiir den
Forscher, der sich mit einem wissenschaftlichen
Problem auseinandersetzt.

Beispiele kdnnen zeigen, was konkret mit dem
spontanen Spielraum gemeint ist, den wir zum Teil
aus der Kindheit, zum Teil aus unserem Leben als
Erwachsene kennen,

Improvisiertes Theater, wie spontan ist das?

Das erste Beispiel fithrt uns direkt in den Schau-
spielraum der Spontaneiidt, zur Theaterform
»Commedia dell’arte, die im Italien der Renais-
sance zum Blithen kam und sowohl beim Volk als
auch bei Hofe grofie Popularitit genoB. »Comme-
dia dell’arte« bedeutet nkunstfertiges oder profes-
sionelles Schauspiel, und eine wichtige Ingre-
dienz ist hier die Improvisation, d.h. der nicht vor-
bereitete Binschlag, der an Ort und Stelle geschaf-
fen wird. Die Personengalerie besteht aus einer
Reihe Standardtypen und -masken, darunter Ar-
lecchino (der schlaue Diener), Columbina (die
Dienstméadchen und naseweil ist), dem tragikomi-
schen Pierrot und vielen anderen mit jeweils einer
préizisen Charakteristik, Fast alle, aufler den zwei
Licbenden, tragen Masken.

Dag improvisierte Moment besteht darin, dafl die
Schauspieler iiber sprachliche Standardwendun-
gen und -bewegungen, die zur Figur gehéren, hin-
aus - ausgehend von einem vorgeschriebenen
Handlungsschema - frei phantasieren. Das impro-
viserte Spiel mull auflerdem u.a. mit diversen fest-
stehenden Witzen und akrobatischen, pantomimi-
schen und musikalischen Beitrégen gewiirzt wer-
den. Alles in allem fordert das »Commedia
dell’arte«-Spiel sowohl Bereitschaft, schnelle Re-
aklionen und grofie Vertrautheit mit Regeln und
Tradilion, als auch Phantasie und ein hohes Mal
an Konnen, Die Freiheit der Improvisierenden hat
klar definierte Grenzen,

Die Kombination aus dem feils sehr festgelegten,
teils stark kontrastierenden, spontan fabulieren-
den Spiel hat bewirkt, daB »Commedia dell’arte«
bis hente in vielen Lindern und in unterschied-
lichen Variationen iiberlebt hat,



Auch Kinder haben Spontantheater gespielt - und
tun es bekanntlich heute noch, besonders in Form
der unterschiedlichen Arten des Handpuppen-
spiels, und vielerorts ist dieses imaginire Wirk-
lichkeitsplateau sowohl im Alltag als auch in ri-
tuellen Zusammenhéngen ein belicbter Aufent-
haltsort. Das Spiel wird improvisiert, innerhalb
des traditionellen Handpuppenspiels ist es jedoch
an vorgegebene Figuren gebunden, die von Gene-
ration zu Generation weitergegeben werden, Es
sind meist Archetypen, die das Gute und das Bose,
den Pfiffigen und den Dummen, die Liebe Fee,
den Troll, den Clown nsw. reprisentieren: ein
Spielraiom der Spontaneitdt par excellence, wo die
Phantasie sich tummeln und sich in all die Mog-
lichkeiten hincinversetzen kann, die gerade im
Charakter der Figur liegen, in welche das Kind
vortibergehend hineinschliipft und mit der seine
eigene Identitdt fiir eine Weile verschmilzt.

Improvisiertes Singen von Kindern

Im sogenannten improvisierten, oder besser; spon-
tanen Singen ist die Spontaneitdt anderer Art. Das
wissenschaftliche Interesse fiir die Lust der Kinder,
sich unmittelbar durch Téne, meist in Verbindung
mit Worten, auszudriicken, reicht lange zuriick.
Das erste grofle systematische Werk zu diesem
Thema erschien bereits 1917, Der Verfasser war der
Psychologe Heinz Werner, und der Titel des Bu-
ches: »Die melodische Erfindung im frithen Kin-
desalter«, Seitdem haben verschiedene Forscher
untersucht, worin das Spontane in dieser Form der
vokalen Entfaltung cigentlich besteht und welche
Rolle diese Lust an der melodischen Erfindung fiir
das Kind selbst und fir sein soziales Zusammen
wirken mit der Umwelt spielt. An Publikationen
aus den letzten Jahren soll das Buch des Norwe-
gers Jon-Roar Bjerkvold mit dem Titel »Das spon-
tane Kindersingen - unsere musikalische Mutler-
sprache« (1985) genannt werden, in Diinemark er-
schien 1989 »Das spontane Singen - ein Teil der ei-
genstidndigen Kinderkultur« von Mette Alkeersig
und Metie Riemer.

Der Begriff »spontanes Singen« wird von den
genannten Autoren sehr dhnlich definiert, und ich
bin in grofen Ziigen mit ihnen darin einig, dafl
spontanes Singen dadurch gekennzeichnet ist:

- daf das Kind unaufgefordert und freiwillig - da-
mit also aus Lust - singf,

- dal das, was gesungen (oder gesummt) wird, im
Moment erfunden wird, also improvisiert wird,

— oder dafl es eine Kombination ist aus gréferen
oder kleineren Teilen von Melodiestoff

- der dem Kind bekannt ist, und aus spontan er-

fundenen, neuen Teilen, die eventuell Anderungen
(Variationen) von bekanntem Stoff beinhalten.
Das Spontansingen ist hier also ein relativ dehnba-
rer Begriff. Trotzdem finde ich es sinnvoll, sich
u.&. an zwei Dinge zu halten:

(1) Die Tatsache, dafl Kinder »spontan« singen,
mulf} nicht unbedingt viel tiber den Grad des krea-
tiven Einschlags aussagen.,

(2) Wenn es beim spontanen Singen um etwas geht,
was im Stehgreif geschaffen, also improvisiert
wird, kann ndas Neue« eher direkt auf die musika-
lische Erfahrungswelt als auf eine eigene Erfin-
dung des Kindes zuriickgefiihrt werden. Das We-
sentliche dabei ist, daf} das Kind es als was Neues
erlebt, weil das Gefithl, das mit dem Erleben der
eigenen Entfaltung verbunden ist, die Qualitdt des
Unmiittelbaren, also der Spontaneitit, hal.

Das spontane Singen des Kindes hat Mehreres mit
der »Commedia dell’arte« gemeinsam:

Erstens finden Momente von etwas bereits Erleb-
tem und Gekonntem Eingang, zweitens wirken
Teile von Erinnerungen und Bruchstiicken neuer
Einfillen, die ineinanderfliefen, zusammen, und
schlieBlich das dritte Element, das in der Erfin-
dung von etwas Neuem besteht,

Musikalische Improvisation - und die Tradition

Als lelztes Beispiel wenden wir uns dem Spiel-
raum, in dem der Erwachsene seine schipferische,
musikalische Spontaneitdat entfaltet, zu. Wir be-
ginnen mit den Amateuren und enden bei den pro-
fessionellen, ausiibenden Kiinstlern.

Im musikalischen Zusammenhang bedeutet Im-
provisation, Musik in einem simultanen Prozel} zu
erfinden und zu spiclen. Genau wic das unvorbe-
reitete Spiel des Schauspielers und das jetzt und
hier entstandene Lied des Kindes, ist die improvi-
sierte Musik nicht schriftlich festgehalten. Damit
fillt der Interpretationsaspekt weg, ein Bezug, der
in jeglicher anderen Musikaustibung eine zentrale
Rolle spielt, und wir befinden uns damit in unmit-
telbarer Nithe der kreativen Idee und des kreativen
Prozesses. Diesem Verschmelzen des spontanen
Erfindens, Entfaltens und Ausfiihrens eines Mu-
sikstiickes wohnt die Unmittelbarkeit per Defini-
ton im Erschaffungsmoment selbst inne, da es kein
Zwischenglied zwischen Idee und klingender Ver-
wirklichung gibt.

Prozefl und Produkt sind eins. Ist aber die Idee,
der Einfall des Improvisierenden, d.h. der musika-
lische Stoff und die Art und Weise, wie dieser »inm
Fluge strukturiert und geformt wird, Ausdruck
der Spontaneitét? Diese Frage mochte ich mil
Hilfe von drei Beispielen fiir Improvisationspraxis

"



beleuchten, die in der Musikwissenschaft und -ge-
schichte belegt sind.

(a) Im Deutschland des 16. und 17. Jahrhunderts
wurde eine musikalische Praxis in Verbindung mit
mehrstimmigem Vokalsatz gepflegt: Sortisatio.
Grob umrissen, bestand diese darin, dafl ein oder
mehrere Stimmen zu einer vorgegebenen Melodie
improvisiert wurden. Die Freiheit Fir die Improvi-
serenden war jedoch bescheiden im Vergleich zu
den Bindungen an die vorgeschriebenen, tradi-
tionsbedingten Regeln im Hinblick darauf, wie die
Stimmen sich im Verhiltnis zueinander bewegen
durfien und zusammen klingen sollten. Die da-
mals geltenden Normen dafiir, wie Musik klingen
mufite, steckten den Rahmen fiir dic Entfaltung
der Phantasie ab. Voraussetzung fiir Improvisa-
tion war somit sowohl die Vertrautheit mit der
Tonsprache der damaligen Zeit, d.h. die Vertraut-
heit mit dem Code, als auch praktische Erfahrun-
gen und Fertigkeiten, Der Spielraum der Sponta-
neitdt war somit recht klar definiert.

(b) Das zweite Beispiel ist mil einer bestimmlen
musikalischen Form verbunden, dem Rondo. Es
war ein beliebter Rundtanz - zu dem oft auch ge-
sungen wurde - der in den romanischen Lindern
im Mittelalter verbreitet war. Das Grundprinzip ist
einfach: BEs wird gewechselt zwischen einem Be-
standteil des Tanzes, der immer wiederkehrt, und
einigen eingeschobenen Zwischenteilen, die jedes-
mal anders gestaltet sind. Die Rondoform ist iiber
viele Jahrhunderte in verschiedenen Variationen
erhalten geblieben, und hat, wie wir wissen, auch
in der Musikpiidagogik ihren festen Platz einge-
nommen.

In unserem Zusammenhang ist es interessant, die
Tradition, die sich in gewissen Rondotypen zu
einem sehr frithen Zeitpunkt (im 13, Jahrhundert)
entwickelt hat, zu betrachten. Da wurde es nim-
lich populir, die Zwischenteile zu improvisieren.
Aber auch in dieser musikalischen Improvisations-
praxis hatte die Freiheit klare Grenzen: Einerseits
waren Tempo und Taktart ja an den Tanz gebun-
den, andererseits waren die Moglichkeiten der
Phantasie durch die Forderung, sich an den musi-
kalischen Stil der Zeit zu halten, eingeschrénkt.

(c) Im dritten Beispiel wenden wir uns einer hoch-
entwickelten Form improvisierter kilnstlerischer
Bntfaltung zu: der sogenannten Kadenz in den So-
lokonzerten der Wiener Klassik. Innerhalb dieses
Genres ist die Kadenz bekanntlich ein Teil gegen
Ende eines Satzes, in der der Komponist dem Soli-
sten die musikalische Szene villig iiberlifit. Der
Tradition entsprechend soll der Solist hier das
AuBerste leisten in Form einer einfiihlsamen und
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phantasievollen Ergéinzung - oder eines Kommen-
tars - zu dem musikalischen Inhall, der im Satz be-
handelt wurde, und - wohl gemerkt - auf héchster
Ebene, was Handwerk (Spieltechnik) und Brillianz
angeht. Die Kadenz ist der Mitlelpunkt des Spiel-
raums des Solisten, Durch den »Dialog« mit dem
Komponisten legt er hier Zeugnis iber sein person-
liches Verhilltnis zum Werk ab, gleichzeitig aber
sind die Erwartungen eines »guten« Publikums
daran, wie die Freiheit verwaltet wird, sowohl auf
instrumentalem als auch aul improvisatorischem
Gebiet, sehr hoch. (Heutzutage ist es leider eine
grofie Seltenheit, daB ein Solist die Kadenzen
selbst improvisiert,)

Andere Beispiele hiitten angefithrt werden kénnen,
z.B. Improvisationsformen aus der Jazz Tradition.
Aber auch hier ist die Bindung an Normen, Regeln
und stilistische Tradition - in subtiler Verbindung
mit der Originalitit und dem Kénnen des Musikers
- entscheidend fiir die Entfaltung der Freiheit im
kreativen Prozel.

Coda

Sowohl im Leben allgemein als auch innerhalb der
Bereiche des schapferischen Wirkens fungieren die
unmittelbaren Eindriicke und Aussagen als inte-
grierte Bestandteile des Individuums, Das spontan
gemalte Bild eines Kindes, das improvisierte Ka-
sperTheater und die Improvisationen der profes-
sionellen Musiker - alles hat seinen Ursprung in
der Beschaffenheit der ganzen Perstnlichkeit: der
biologischen und individuellen, wie auch der
interaktions- und kulturbedingten, Meine Schlufl-
folgerung ist: Das, was die Spontaneitdt und ihren
Spielraum in Verbindung mit der allgemeinen
ebenso wie der dsthetischen Entwicklung und Bil-
dung so faszinierend und perspektivenreich
macht, ist der Charakter ihrer Konstitution an
sich. Damit will ich sagen: Wenn die Bindung von
Gefithlen, Gedanken, schipferischer Aktivitdten
usw. in einem Umfang iiberhand nimmt, so dafi
der Freiheit nicht linger ein gewisses, nicht nidher
prizisierbares Mall an Entfaltungsmoglchkeiten
gesichert ist, ist es irrefithrend, von Improvisation
und Spontaneitidt zu sprechen. Und umgekehrt:
Wenn die Freiheit {iberhand nimmt und alle Nor-
men ignoriert, l6sen sich die Prozesse durch Form-
losigkeit auf und verlieren sich im Nichts.

Es sind die Komplementaritit und der Dualismus
in diesemn gespannten Verhdltnis, die der Sponta-
neitiit ihre besondere Bedeutung fiir die Vitalitdt
und Intensitidt unserer Erfahrungen, Erkenntnisse
und Entfaltung verleihen. Deshalb sind die Spiel-






Kindliche Spontaneiidt und planvolles Lehrerver-
halten

Kommen vier- bis fiinfjahrige Kinder in einen Un-
terrichtsraum, reagieren die meisten spontan anf
die Angebote, die sie wahrnehmen: sie beginnen
herumzulaufen - sie niitzen den Platz; sie spielen
auf den Instrumenten, die am Rand stehen - nie-
mand muf sie dazu auffordern; sie malen an der
Tafel; sie klettern iiber Tisch und Bénke; sie rufen,
sie schreien. ., Ein Kind, das nicht spontan eine
der oben beschricbenen Verhaltensweisen zeigt,
bildet eine bemerkenswerte Ausnaghme,

Die Fragen, die sich der Spielleiter hier stellt, lau-
ten: Wie begegne ich diesen spontanen Aktivi-
taten? Gehe ich planvoll vor (also: folge ich mei-
ner Stundenvorbercitung)? Oder fillt mir eine
spontanc Aktion ein, die ich den Kindern anbiete,
um jhre spontanen Aktivitdten, ihre Energien,
moglichst sinnvoll in das geplante Thema einflie-
Ben zu lassen? Ob mir das gelingt?

Je ofter ein Lehrer sich immer wieder solchen An-
fangssituationen gestelll hat; je hduliger er ver-
sucht hat, eine spontane Reaktion auszuprobieren,
umso geldufiger und vielseitiger wird sein Verhal-
ten werden.

Aus solchen spontanen Einfillen entwickeln sich
oft Lieblingsspiele der Kinder, nach denen sie im-
mer wieder verlangen. Zwei erfolgsversprechende
Praxisbeispiele:

Die Ausgangssituation: die Kinder laufen herum,
jedes fiir sich. Der Lehrer méchte sie um sich ver-
sammeln - beide folgende Beispiele bemiihen sich
auf unterschiedliche Art, die Dynamik und Bewe-
gungslust der Kinder aufzugreifen, diesen Struk-
tur zu geben und durch rumliche und musikali-
sche Konzentration (=Formgebung) die Samm-
lung zu erméglichen:

(1) Der Lehrer lauft ebenfalls durch den Raum, un-
terbricht sein Laufen aber an verschiedenen Stellen
im Raum und beklopft dort mit beiden Hénden
»wirbeligu die Wand, den Boden, das Fenster, den
Schrank, die Tafel ,,. Dann [uft er weiter und
stoppt an einer anderen Stelle im Raum. Bald wer-
den die Kinder aufmerksam werden auf dieses
Spiel und ebenfalls Stellen im Raum klopfend zum
Klingen bringen. Manche werden sich sogar schon
dem Lehrer anschliefien. Sind alle Kinder auf die
eine oder andere Weise in das Spiel integriert, lduft
der Lehrer in der Mitte des Raumes, setzt sich dort
hin und trommelt solange auf den Boden, bis alle
Kinder sich um ihn versammelt haben und mit-
trommeln.

Oberstes Gebot: Geduld und Vertrauen in die Kin-
der setzen! Dann kommen sie alle . , .
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(2) Der Lehrer nimmt sich eine Trommel und wir-
belt darauf, so schnell er nur kann. Damit greift er
das schnelle, sehr dynamische Laufen und Rennen
der meisten Kinder auf und begleitet sie damit eine
Weile. Unmerklich fiir die Kinder beginnt der Leh-
rer, das Laufen der Kinder durch Veréinderung sei-
ner Begleitung in Tempo, Dynamik und Rhythmus
mitzubestimmen. Die Kinder werden sich zuneh-
mend davon (ver)leiten lassen, werden entspre-
chend reagieren, und so kann der Lehrer zur Ruhe
und zur Sammlung fithren.

Im weiteren Verlauf der Stunde ist ein Lehrer in
einer Vorschulgruppe sténdig gefordert, auf spon-
tane Beitrige der Kinder zu reagieren. Es ist allge-
mein bekannt, daf} die Konzentrationsphasen klei-
ner Kinder nicht sehr lang sind, daB Denken und
Handeln von Sprunghaftigkeit und Assoziations-
reichtum gekennzeichnet sind, dald ihr Denken zu-
meist gleichzusetzen ist mil Bewegungshandeln
und das jedes Kind im Vorschulalter sich im iibri-
gen als Mittelpunkt der Welt erlebt . . .

Minna Ronnefeld nennt das in ihrem Einfiih-
rungsartikel »Ich bin das Erlebnis, das Erlebnis ist
ich, Im spontanen Gefiih] sind wir im Zentrum -
in der Mitte - des Lebens« (S. 6).

Vom hohen Brennwert von Strolifeuern , . .

Beginnt der Lehrer in ein Thema einzufithren, er-
zdhlt er z.B. vom Wetter, von Tieren, Mérchenge-
stalten, von Stadt, Land und FluB, gibt es nicht we-
nige Kinder, die aufspringen und zeigen, was sie
verstanden haben. Andere rufen laut ihre Ideen
durcheinander. Entspricht das Thema der Vorstel-
lungswelt der Kinder aul besonders gute Weise, be-
ginnt ein Strohfeuer der spontanen Einfille zu
brennen!

Die Energien in so einem Moment haben einen ho-
hen »Brennwerty, aber rasch ist so ein Strohfeuer
auch hernnlergebrannt, es bleibt kaum Kraft
iibrig, um nun an ein vertieftes Ausdifferenzieren
der spontanen Einfalle zu denken. So liegt es in der
Hand des aufmerksamen Gruppenleiters, das
nFeuer der Einfélle« zu hegen und zu pflegen, auf
eine gute Dosierung zu achten, es auch einmal
etwas einzuddmmen, um es im richtigen Moment
wieder anzufachen. Die Handlungsweise des
Gruppenleiters wird sich in dieser Hinsicht vor
allem auch am jeweiligen Entwicklungsstand der
verschiedenen Altersgruppen orientieren miissen.
In der Tatigkeit mit Kindern zwischen vier und
zwdll Jahren versuche ich daher folgendes Wech-
selbad der Gefiithle sehr bewult zu erleben, zu re-
flektieren und entsprechend darauf zu reagieren:



- Spiele, singe und tanze ich mit Vorschulkindern,
bezaubert mich ihre spontane Begeisterungs-
fahigkeit, empfinde ich aber auf der anderen
Seite auch die Begrenztheil des schopferischen
Tuns, da der Entwicklung und Vertiefung von
Inhalten altershedingte Grenzen in Bezug auf
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Verhaliensweisen
gesetzt sind,

- Spiele, singe und tanze ich mit Schulkindern,
setzen mich ihre rasch angewachsenen Fihig-
und Fertigkeiten und ihr hiufig schon recht aus-
gepréigtes selbstdndiges wie auch soziales Ver-
halten in Erstaunen. Andererseits kostet es nun
viel mehr Kraft, eine gewisse Unbefangenheit
und ecine spontane Bereitschaft, etwas ohne
grofle Verabredung und Vorbereitung einfach
mal auszuprobieren, anzuregen.

Spielimpulse fiir die gebremste Spontaneitit bei
dlteren Kindern und Erwachsenen

Um spontanes Spiel auch fiir dltere Kinder und Er-
wachsene zu einem vertieften Erlebnis der eigenen
schoplerischen Krafte werden zu lassen, bewéhrt
sich vor allem, einer Gruppe Zeit zu lassen, Ver-
trauen zueinander und zum Leiter der Gruppe auf-
zubauen. Ein Impuls, das zu behandelnde Thema
durch spontane Handlungen auf breiter Basis zu
erforschen, sollte allen Teilnehmern einen Rahmen
bieten, der ihnen Sicherheit gibt. Bei den unier-
schiedlichen Altersgruppen, mit denen ich in der
Art des Elementaren Musiktheaters (nach W, Kel-
ler) gespielt habe, konnte ich immer wieder die
Erfahrung machen, dal} es Aktivitdten gibt, die
spontanen Ausdruck leichter erméglichen als an-
dere. Und da in dieser Spielform nicht alle alles
oder dasselbe machen miissen, kann auch jeder
Spieler nach und nach Bereiche Filr sich entdecken,
in denen er sich besonders gerne betétigen und
spontan einbringen mdchte, An erster Stelle ist das
bildnerische Gestalten zu nennen, Hier kann sich
jeder Teilnehmer ganz auf sich zuriickziehen, fiihlt
sich nicht beobachtet, steht nicht im Mittelpunkt.
Und doch entspringen diesem introvertierten
Tatigsein spontane Bilder (im wahrsten Sinne des
Wortes) zum gestellten Thema. AuBer der An-
regung zur bildnerischen Umsetzung erster Ideen
zum Thema, kann die Gruppe auch aufgefordert
werden, etwas zu schreiben, z. B. einzelne Worter
zu assoziieren. Bei Kindern bietet sich als etwas
konkreterer Rahmen auch ¢in Fragebogen an, der
das Thema umkreist und den Kindern die Mog-
lichkeit bietet, spontane erste Wiinsche festzuhal-
ten.

An zweiter Stelle steht das spontane Spiel mit dem

elementaren Instrumentarium, im weiteren auch
mit diversem Klang- und Bewegungsmaterial, das
bald schon fast nahtlos einen Ubergang zur Bewe-
gung, zum Bewegungsspiel, zur Darstellung und
zum Tanz schafft.

Instrumente eines elementaren Instrumentariums
(Orff-Instrumente, wie auch diverse elementare
Streich-, Zupf- und Blasinstrumente, etwa Streich-
und Zupfpsalter, Leier, Kantele, Lotosfléte, Oka-
rina sowie Selbstbauinstrumente und Instrumente
aus anderen Kulturen) regen erfahrungsgemil
alle Menschen an, damit zu spielen. Nicht nur
Kinder sind angezogen von diesem Instrumenta-
rium! Gerade Erwachsene, die keine musikalische
Vorbildung haben, entdecken schmell, dali sie
durch das Spiel aul diesen Instrumenten Anteil
nehmen kénnen an einer besonderen »Klangwelte,
bei besonderen »Klangspielen«.

Zuviel Freiheit macht Angst!

Immer weniger Kinder ab acht und Erwachsene
vermagen spontan zu agieren, wenn es um freie
Bewegung und um den Einsatz der Stimme geht!
Hier hilft sehr, wenn die Impulse, die Aufgaben,
die der Gruppenleiter stellt, gut strukturiert sind
und das Material, das zur Erprobung zur Ver-
ftigung steht, eingeschriinkt wird - egal, ob es sich
dabei um Tone, um Instrumente, um Bewegungs-
elemente oder Requisiten handelt.

Es ist nicht sehr hilfreich, den Teilnehmern zuzu-
rufen: »Fiihlt each ganz frei, alles ist erlaubt,
macht, was ihr wolltl« - .., a/[es ist hier zuviel -
dieses Freiheitsangebot macht Angst und unsicher,
kann zu Riickzug oder Ausbruch in exaltierte
Albernheiten fithren und befriedigt keinen der
Beteiligten, sondern wirft alle im Arbeitsprozel)
zuriick, Das musikalisch-szenische Spiel bietet fiir
den Einbezug der freien darstellenden und tdnzeri-
schen Bewegung und der Sing- und Sprechstimme
einen besonders giinstigen Rahmen. Durch Hand-
lungsfdden, durch das Schliipfen in Rollen, das
Verbergen des Korpers und auch des Gesichtes hin-
ter Kostiimen und Masken bietet es den Spielern
verstirkt Sicherheiten.

Vor allem aber lernen Spieler ganz bestimmte Spiel-
regeln kennen, erlernen Techniken der Charakteri-
sierung, der Stilisierung, der Motivbildung, die
ihnen erst das Handwerkszeug fiir das Spiel bereit-
stellen.

So geschiitzt, driicken sich dann viele oftmals sehr
berithrend, sehr personlich aus. Mitspieler und
Zuschauer kénnen im besonderen Gliicksfall (der
gar nicht so selten vorkommt!) Zeuge von plétz-
lich hervorbrechenden »Elementaren Ereignissen«
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Spiel und Sozialverhalten

Zuerst ist das soziale Umfeld zu nennen, in dem
die Kinder im Rahmen ihrer Klassengemeinschafi
aufwachsen. Im Verlauf verschiedenster Spiele ler-
nen die Kinder, auch ohne einen erhobenen Zeige-
finger irgendeines aulenstehenden Beobachters,
sich mit ihren Mitmenschen auseinanderzusetzen
und dadurch ihre Klassen- und Schulgemeinschaft
aktiv zu gestalten. Sie lernen sozusagen spielend,
unterschiedliche Standpunkte wahrzunehmen,
Toleranz zu erwerben und Konflikte maglichst
friedlich zu 16sen (auch wenn es nicht immer beim
ersten Anlauf klappt).

Spiel als Unterrichisziel

Als néichstes ergibt sich die Frage nach der Noi-
wendigkeit des Spielens als Lernziel im Unier-
richt. Warum missen Kinder iiberhaupt in der
Schule das Spielen lernen? Haben sie in ihrer Frei-
zeit nicht genug Gelegenheil dazu?

Man mufi dann mit »nein« antworten, wenn zum
einen die Freizeif der Kinder dermalfien ausgeftllt
ist, dafl zum selbstorganisierten Spiel kein Spiel-
raum mehr bleibt, weil fasi alle Nachmittage mit
regelméBigen Aktivitdten verplant sind. So kann
der Drang nach bestméglicher (Aus-)Bildung auch
in MuBestunden zu den verschiedensten Zwingen
fithren, Natiirlich stehen dahinter nur gutgenieinte
Gedanken der Eltern: Méglichst vielseitige Forde-
rung der Kinder durch die Nutzung der sport-
lichen, kiinstlerischen und weiteren kulturellen
Angebote.

Zeit fiir Spielen?

Die Werbung in allen Massenmedien gaukelt uns
tagtiglich vor, daB aktive Menschen hochgeachtet
seien. Man bekommt ja fast schon ein schlechtes
Gewissen eingeredet, wenn man sich einmal ge-
niiBlich zurficklehnt, ohne sich dabei gleich mit ir-
gendetwas aktiv zu befassen. Wenn wir allerdings
den Kindern unbelastete Zeit lireinander lassen,
erhalten wir ihnen dadurch ihre eigenen Frei-
riume, in denen sie sich dem freien Spiel hingeben
konnen. Dann, wenn sie sich voll und ganz von
einer Thtigkeit fesseln lassen, fiir eine gewisse Zeit
alles um sich herum vergessen, frei von einer gén-
gelnden Planung und damit Einschriinkung sind,
wenn sie sich fiir diese bestimmte Tétigkeit nur um
ihrer selbst willen Zeit nehmen und dadurch Zeit
haben, dann ist die Grundidee des Spiels erfillt.
Fiir Kinder ist Spiel in erster Linie freiwilliges und
lustbetontes Handeln.

Spielerisches Tun wird aber dann zum titigen
Leben, es kann befreiend sein fiir Gehemmte, er-

mutigend filr Angstliche, motivierend zum eigen-
stindigen Agieren ohne Versagensingste.

Zeitprobleme

Leider schafft gerade die Zeit im Schulalltag im-

mer wieder die Schwierigkeit, dall man in den

Spielverlauf eingreifen, ihn sogar abbrechen muB.

Fehlende Zeit in Form von

- Druck durch eine lange Reihe von Lernzielen,
die im Lauf cines Schuljahres erfillt werden
milssen,

- Lehrerwechsel nach 45 Minuien,

- Pausengong,

- minutengenaue Busfahrpline,

- besorgte Eliern, die meinen, beim Spielen wiir-
den ihre Kinder nichts lernen,

- beengte Raumverhiltnisse u. v. m.

Wir stehen hier einem grundsdtzlichen Konflikt

gegeniiber, denn weder Lust noch Freiwilligkeit

lassen sich von der Uhrzeit diktieren, Aber zu ler-

nen, wie man damit umgeht, gehért wohl auch

zum Spiel dazu, Fiir Kinder gleichermafien wie fiir

Lehrer,

Prioritit Intellekt?

Die Schule geriit hidufig in die Situation, den Intel-
lekt zu iiberbewerten. Aber gerade ein ungezwun-
genes frohes Miteinander und gemeinsames Tun
kommt dem Wesen der Kinder entgegen. Ein auf-
gelisteter Lernzielkatalog genilgt, isoliert gesehen,
nicht fiir cine allseitige Bildung von jungen Men-
schen. Die Neigungen der Kinder miissen Vorrang
haben, denn zu einer ausgeglichenen Entwicklung
gehoren Geist, Seele und Korper in gleichberech-
tigter Weise. Der Freiraum zu eigenem manuellem
und schopferischem Schaffen darf den Kindern
nicht nur in den musischen Féchern gegénnt wer-
den. Vielmehr sollten den Lernprozessen selber
spielerische Ziige verlichen werden. Hiufig wissen
vor allem jiingere Kinder noch nicht aus sich selbst
heraus, wie sie mit diesen Freiriiumen umgehen
konnen, und brauchen daher Anregungen von
auflen. Geeignete Spiele kommen da doch wie ge-
rufen.

Grundtypen des Spiels

Die Fachliteratur bietet eine Fiille von Lernspielen
an, die sich von ihrer Idee her einigen Spicltypen
zuordnen lassen, die speziell filr das Alter der
Grundschulkinder relevant sind:

1. Das Erkundungsspiel: In jedem Menschen
steckt mehr oder weniger stark der Drang, die Welt
zu entdecken und dadurch mit ihr vertraut zu wer-
den, sei es durch Ausprobieren verschiedener Mog-
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lichkeiten, Entritseln von Unbekanntem oder
Erforschen von Zusammenhéingen, Das Zerlegen
eines Gegenstandes sagt eben mehr als langatmige
Erklidrungen. Daher versteht es sich eigentlich von
selbst, dal viele Sachverhalte durch Begreifen im
Sinn von Anfassen erst wirklich begriffen werden
kénnen. Nur so kinnen Kinder aus eigener Kraft
Neues hervorbringen.

2. Das Gestaltungsspiel: Die meisten Kinder haben
grofie Freude an Spielen, die etwas mit Bauen oder
Organisieren zu tun haben. Gerade hier kénnen sie
ihrer Phantasie freien Lauf lassen und kénnen am
Schluf} ihr Werk mit einem Gefiihl der Befriedi-
gung begutachten, weil sie ja etwas geschafft (oder
geschaffen!) haben.

3. Beim Geschicklichkeitsspiel komml es darauf
an, mit groBer Geduld spezielle Techniken auszu-
fithren, um zum Ergebnis bzw. Ziel zu kommen.
Diese Techniken kdnnen schwerpunktmaBig ent-
weder den Korper oder den Geist fordern. Gerade
hier konnen allerdings leicht Mifierfolgserlebnisse
auftreten, wenn Kinder nicht mit genfigender Aus-
dauer bis zum Ziel durchhalten, oder wenn sie mit
ihrem Resultat selbst nicht zufrieden sind, oder
wenn das gewdhlte Spiel Wettbewerbscharakter hat
und damit Erfolgszwang hervorruft. Schule kann
jedoch nicht immer nur Schonraum sein, in dem
Konflikte vermieden werden. Spielsituationen
konnen sicher dazu beitragen, dafl Kinder lernen,
mit Niederlagen umzugehen und auch ein Verlie-
ren akzeptieren zu kénnen.

4. Im Rollenspiel ahmen Kinder andere Lebewesen
oder Dinge nach, aber in ihrer Weise, d. h, inter-
pretierend. Dabei identifizieren sie sich durch das
Imitieren mit den jeweiligen Figuren oder deren
Handlungen. In spielerischer Weise lernen sie da-
bei, sich mit Situationen ihrer Welt auseinander-
zusetzen und sie damit zu bewiltigen.

5. Besonders dem Stegreifspiel kommt hier eine
grofle Bedeutung zu. Kinder konnen sich hier Si-
tuationen schaffen, die ihren eigenen Malstdben
entsprechen und nicht aus irgendwelchen Regeln
oder Vorstellungen anderer heraus. Gerade diese
Spielform bietet ihnen die Moglichkeit, Situatio-
nen spontan und aus ihrem eigenen Empfinden
heraus zu gestalten, weil sie ihre persénlichen Ge-
fithle und momentanen Bediirfnisse einbringen
konnen.

Spiel in eingelnen Fichern

Ln allen Unterrichtsfichern ist Spiel als freies Han-
deln maglich, sinnvoll und oft auch nétig. Die Un-
terrichtsstoffe konnen anschaulicher und kind-
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pemdfler dargeboten werden. Eindriicke prégen
sich wesentlich erlebnishafter ein und kénnen da-
durch viel bewubBter in die Gestaltung des Aus-
drucks umgeformt werden.

Die verbale Sprache hat zwangsliufig einen hohen
Stellenwert in allen Fachbereichen, wenn auch in
erster Linie als Verstindigungsvermittler, Im
sprachlichen Bereich kénnen sich Kinder, die sich
sonst eher mit freiwilligen Auflerungen zuriick-
halten, durch Spielsituationen zu spontanen Be-
merkungen hinreifien lassen, vor allem, wenn sich
Situationen zum handlungsbezogenen Miteinan-
dersprechen ergeben. Besonders der Sprachunter-
richt ist dafiir geeignet, aus Spontaneitit Kreativi-
tat werden zu lassen, denn vor allem in spieleri-
schen Sprechsituationen kénnen Kinder wesent-
lich leichter Begriffe und Wendungen finden und
dadurch ihre sprachliche Ausdrucksfihigkeit er-
weitern als bei kiinstlich erzwungenen Sprech-
anldssen., Menschliche Stimmungen kénnen erst
mit Mimik und Gestik ausgedriickt werden, bevor
das Wort dazukommt. Oder auch umgekehrt,
wenn die Handlung eines Lesestiickes im Spiel
nachvollzogen wird. Kinder dringen geradezu da-
nach, z. B. ein Mérchen oder eine lustige Erzédh-
lung szenisch umzusetzen, Es mul} ja nicht gleich
die ganze Geschichte sein, Ein bestimmter Aus-
schnitt geniigt schon, Kinder von der literarischen
Vorlage unabhdngig zu machen und damit zum
freien Sprechen zu fiihren.

Solche spontane Handlungsfdhigkeit 146t sich
auch gut in der Musik- und Bewegungserziehung
(oder in spéteren Jahrgangsstufen im Musikunter-
richt) einbringen, sei es beim Sprechen und Sin-
gen, dem spielerischen Umgang mit der eigenen
Stimme, oder beim Nachahmen von Gerduschen
oder anderen Horeindriicken. Kinder probieren
gerne aus, wie sie ihre Stimme verndern kénnen,
Tonhohe, Lautstdrke und Ausdrucksméglichkeiten
variieren und damit Geschichten gestalten. Wenn
Kinder geniigend Plaiz im riumlichen und zeit-
lichen Sinn haben, wenn man ihnen Raum fiir
selbstéindiges Schaffen laft, dann konnen sie
schopferisch arbeiten und wirklich Neues hervor-
bringen. So entstehen Darstellungen, nicht nach-
geahmt, sondern aus eigener Kraft heraus, mit
thren ganz personlichen Ausdrucksmdoglichkeiten.
Natiirlich miissen fiir solches Gestalten haufig erst
einmal Grundlagen in Form von gewissen Techni-
ken geschaffen werden.

Wenn man an ein freies Improvisieren denkt, ist es
sicher auch méglich, Gerfiusche und Kldnge zu er-
zeugen, ohne dafl das Instrument »richtige be-
herrscht wird. Aber es gibt auch Situationen, wo



Kinder die Grenzen von Ausdrucksmitteln erfah-
ren, Hier muB die Schule ansetzen, ermutigen und
weitere schipferische Krifie zu wecken versuchen,
denn erst durch Selbsttétigkeit gelangen Kinder zu
Selbstandigkeit. Musik- und Bewegungserzichung
bietet vielleicht die besten Chancen, diesen hohen
Zielen nahe zu kommen. Hier kénnen Empfin-
dungs-, Wahrnehmungs- und Ausdrucksfihigkeit
gefordert werden, und zwar beim Singen und Spre-
chen, beim rhythmischen Bewegen, beim gestisch-
mimischen Darstellen und natiirlich beim Musik-
héren und eigenen Musizieren. Dabei wird das
Kind sowoh! in seiner Individualitdt als auch in
seinen vielfaltigen Bezichungen zur Gemeinschaft
angesprochen, Ob beim tidglichen Musizieren oder
bei der Durchfithrung von besonderen schulischen
Festen: Bei der Gestaltung von Texten, Musik und
Ténzen kénnen Kinder ihre ganze Personlichkeit
einbringen.

Vereinbarkeit mit Curriculum und Lehrauftrag

Ein Zitat aus dem Lehrplan flir die Grundschule in
Bayern:

»Wihrend in der I, und 2. Jahrgangsstufe Selbsitd-
tigkeit und freies Gestalten beim Musizieren und
Sich-Bewegen im Vordergrund stehen, lernt das
Kind in der 3. und 4, Jahrgangsstufe immer mehr
Elemente der Musik bewufit einzuseizen. Freier,
spantaner Ausdruck und schipferisches Umgehen
mit Musik, Sprache und Bewegung setzen eine
Atmosphdre voraus, in der das Kind Erfahrungen
sammeln, experimentieren und gestalten kann.«
In allen vier Grundschuljahrgingen ist bei Gestal-
tungsaufgaben das Spiel von groBter Wichtigkeit.
Der Lehrplan gibt diesem Anliegen Raum. Was
niitzt es aber, wenn in Neigungsgruppen (z.B.
Blockfldte oder Spiel mit Orff-Instrumenten)
Tonfolgen gepaukt werden und eine Art »Virtuosi-
tat« von ehrgeizigen Lehrern und Eltern angestrebt
wird, dabei aber die Freude am Spielen immer
mehr verloren geht? Da milssen ja zwangsliufig
Spontaneitdt und Kreativitit aul der Strecke blei-
ben!

Nur fiir Kinder?

Nicht zu fibersehen ist die Bedeatung des Spiels in
der Schule auch liir den Lehrer, denn Spielen ist ja
grundsétzlich eine Bereicherung. Gemeint ist hier
nicht allein die reine Lust am Spiel, Abgesehen da-
von, daf} Spielen eine Hilfe fir Erziehung und Un-
terricht ist, soll es nicht lediglich darum gehen, den
Schillern den Unterrichtsstoff moéglichst siilff zu
verpacken, Das ginge wohl zu weit, wenn der Leh-
rer wie ein Showmaster aus dem Fernsehen oder

wie ein Animateur aus dem Club-Urlaub Action

bieten miifite, um seinen Schillern die Lerninhalte

moglichst schmackhaft zu machen.

Viel wichtiger sind die Erfahrungen, die ein Lehrer

in seiner spielenden Klasse sammeln kann. Er wird

selbst offener, aulgeschlossener, flexibler, humor-
voller und sicher auch gelassener. Es gehort aller-
dings auch ein wenig Mut dazu, sich aus eingefah-
renen Gleisen zu l6sen und sich dem Druck von
verschiedenen Seiten zu widersetzen (Curriculum,

Kollegen, Eltern, Vorgesetzte). Spiclen im Gegen-

satz zu Spielerei ist weder Zeitverschwendung noch

Bequemlichkeit des Lehrers. SchlieBlich zahlt fiir

einen Lernerfolg nicht nur die Menge der erreich-

ten Ziele und Inhalte, sondern vor allem auch die

Art und Weise, wie Fertigkeiten, Fhigkeiten und

Denkvermégen geschult worden sind. Deswegen

zdhlt auch nicht die Quantitdt der Spiele pro Un-

terrichtstag, sondern wie die Grundidee des Spiels

im Unterricht verwirklicht wird,

Sinnvoll eingesetzt bieten entsprechende Spiele

hervorragende Moglichkeiten, Kinder in ihrer ge-

samten Personlichkeitsentwicklung positiv zu be-
einflussen:

- Spielen bedeutet fiir Kinder immer wieder cine
starke Motivation, sowohl kognitive als auch
emotionale Qualititen zu erwerben.

- Spielen sensibilisiert kiinstlerische Empfin-
dungs- und Ausdrucksfihigkeit,

~ Spielen bringt Abwechslung und Ausgleich in
den Unterrichisalltag,

~ Spielen steigert Konzentration und Ausdauer,
weil es die Schitler weniger ermiidet als langwei-
lige Ubungsreihen.

— Spielen kann die Lernlust und damit auch den
Lerneffekt steigern.

— Spielen in der Schule bietet Kindern Anregungen
und Maglichkeiten, ihr Spielbediirfnis zu befrie-
digen, was auflerhalb der Schule immer weniger
moglich wird.

- Spielen fordert soziale Zicle wie Kommunika-
tionsfahigkeit und Kooperationsbereitschaft.

— Spielen erfordert Bewegung und Handeln von
Korper und Geist und beriicksichtigt dadurch
entwicklungspsychologische Grundsitze und
Forderungen,

Zusammenfassend soll noch einmal deutlich ge-
sagt werden, dal} Padagogen zwar lingst erkannt
haben: Kinder lernen am besten, wenn sie sich den
Lernstoff in spielerischer oder auch spielender
Weise und aus eigenem Antrieb aneignen konnen,
Leider wird aber Spielen noch zu isoliert vom Ler-
nen gesehen nach dem Motto: »Erst die Arbeit,
dann das Vergnilgen.«
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Vorbilder aus der Rock-, Pop Sport- und Kino-
szene sind angesagt?

Wenn ein Erwachsener sich nun besonders gut in
wihrer Szene«, z. B. in Sachen Popstars, auskennt,
ist es nicht zwangsldufig so, dalBl dies gut bei den
SchiilerInnen ankommt, Dringt man zu sehr in
einen Bereich vor, der eigentlich der ihre ist, kann
dies Ablehnung hervorrufen. Denn der Abgren-
zungsprozef richtet sich natiirlich auch gegen die
Welt der Erwachsenen.

Ganz im Vordergrund steht die geschlechtsspezifi-
sche Orientierung - die Abgrenzung zum anderen
Geschlecht, aber auch die Neugier auf »die an-
dern«, die Jungens oder die Mddchen. Bekommt
man nun als SchitlerIn die Aufgabe gestellt, »nbe-
wegt euch frei zu dieser Musike, rattern zuerst im
Kopf die gesammelten Verhaltensmuster durch,
und fast jede(r) fillt durch das Raster der eigenen
Anspriiche: », . .die andern finden das bestimmt
bléd, wie ich mich bewege.«

Spielriume fiir Spontaneitdt schaffen

Verbindet man Musik und Bewegungsaufgaben
aber »ganz nebenbei, z. B. als Erwirmungsspiel
oder als SchluBpunkt, werden die SchiilerInnen
fast unmerklich mit dieser Art von Bewegungser-
ziehung vertraut gemacht.

Véllig andere Voraussetzungen bestehen fiir eine
Gruppe, die als Arbeitsgemeinschaft, auf freiwil-
liger Basis, arbeilet, Die geschlechtsspezifischen
Probleme fallen meist schon weg, da sich iiberwie-
gend Madchen fiir Tanz interessieren. Kénnen sich
Jungen fiir so ein Thema begeistern, werden sie
von den Médchen als Gleichgesinnte gern in die
Gruppe aufgenommen,

Die Zwangsjacke der eigenen Vorstellungen und
Abgrenzungsbestrebungen fallt weniger ins Ge-
wicht, wenn den SchiilerInnen Themen aus Um-
welt, Natur, Politik, Sport und Kunst angeboten
werden, die sie von der Gruppe ablenken. Schlag-
zeilen aus der Tagespresse, wortlich genommen
und in Bewegung umgesetzt, kénnen sich zu einer
vielleicht gesellschaftskritischen oder auch komi-
schen Collage entwickeln, Gelingt es, von der
musikalischen Seite her einen »Schlagzeilen-Rap«
anzuregen, wird auch notorischen »Nichtbewe-
gerng ein Betatigungsfeld eroffnet,

Spielerisches Einbeziehen von Objekten, z.B.
Stithle, Hiite, Zeitungen, Tilcher u,v.m., stellen
erst einmal die Auseinandersetzung mit dem Mate-
rial in den Vordergrund, Es sollte also ganz behut-
sam ein Schutzraum geschaffen werden, damit
Spontaneitdt im Zusammenhang mit Bewegung
und Gruppe von den SchiilerInnen entsichen kann,

: £y _ri
Masken lenken von der eigenen Person ab

Masken sind zu diesem Zweck besonders gut ge-
eignet, Die Schiiler kénnen sich richtiggehend da-
hinter verstecken oder sogar fiir eine kurze Zeit in
eine andere Rolle schliipfen. Je klarer die Maske
im Ausdruck ist, desto besser kann sich der Mas-
kentrager auf ihren Charakter einlassen und den
Gesichtsansdruck mit Gesten und ganzkérperli-
chen Bewegungen vervollstindigen.
Schuhkartondeckel sind als Masken herrlich ein-
fach zu handhaben. In Schuhgeschéften hebt man
gern einen Stapel auf, Nur mit den Augenléchern
und der Form des Mundes - z. B. hochgezogene
Mundwinkel, ein gerader Mundstrich oder der
traurige Mund eines Pessimisten - werden schon
verbliiffende Wirkungen erreicht.

Bietet man den SchiilerInnen nun zwei kontrastie-
rende Maskengruppen an, z B. Optimisten und
Pessimisten, werden zuerst zwei entsprechende
Musiken ausgesucht, die die beiden Charaktere
unterstiitzen. Zwei unterschiedliche Musiken von
Tontrdgern oder »selbstgemachte« Musik auf ver-
schiedensten Schlaginstrumenten konnen diese
Aufgabe iibernehmen. Sind die Optimisten aku-
stisch zu horen, versteinern die Pessimisten und
umgekehrt. Bereitet die Suche nach geeigneter
Musik Schwierigkeiten, kann auch eine Gruppe,
die jeweils andere mit selbsterzeugten Mund-
gerduschen und Wortfetzen w»zum Leben er-
weckeng., Wihrend die Pessimisten mit Stihnen,
Knarren, Knatschen und Lamentieren kommen-
tiert werden, kann dies fiir die Optimisten Jubeln,
vergniigtes Pfeifen, Schnalzen usw. sein.
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driingt sich die Frage auf, ob diese »neuzeitliche
Bildungslehre« hier noch gar nicht angekommen
ist - oder innerhalb dieser fast 40 Jahre unbemerkt
in einem groflen Bogen vorbeiging ...
Erwahnenswert scheint mir in diesem Zusammen-
hang, dafl im »Lexikon der Musikpidagogike
(Bosse 1984) dieses Stichwort erst gar nicht auf-
scheint.

Da ich mich hier damit beschéftigen mochte, wel-
che Rolle dieses Phdnomen in meinem piidago-
gischen Tun und in meinem Nachdenken dariiber
spielt (»wWas hoffe ich denn, mit dem, was ich tue,
bewirken zu konnen7«), muf} ich zunéchst »Farbe
bekennen«, was es fiir mich selbst bedeutet. Da ist
zundchst einmal die Ebene des Fiihlens, des Erle-
bens: Das kann der Vogel im Baom vor meinem
Fenster sein, dessen Bewegung in den Zweigen,
dessen Tonen ich schon so oft wahrgenommen
habe, aber wo mich in diesem Moment etwas Be-
sonderes »anspringt«, mir etwas plotzlich offen-
bar wird von der Schonheit der vélligen Stimmig-
keit mit sich selbst; oder ich lese ein Gedicht zum
ersten Mal, und in mir zutiefst GewulBtes finde ich
so villig iibereinstimmend ausgedriickt vor mir,
dafl mir der Atem stockt. (Mit dem Guggenmos-
Gedicht »Wegwarte« und seiner SchluBzeile
»...was lebt ist sich nah« erging es mir z. B. so -
sogar bis dahin, dafi sich wie von selbst eine melo-
dische Gestalt hinzuftigte.)

Die Redewendung, daff da »ein Knopf auigeht«,
trifft diesen Zustand sehr bildlich: Etwas 6ffnet
sich in mir, antwortet - vielleicht iberhaupt zum
ersten Mal, vielleicht zum ersten Mal in dieser Be-
wufdtheit - anf etwas, das schon immer um mich
war, tritt in innere Verbindung mit mir. Ich fithie
mich reicher, filhle mich beschenkt. Fiir diese
Augenblicke bin ich »ganz bei mir¢ - sollte ich
sagen »ganz in mir«? - und anBerhalb der Zeit.
Wenn also die Fihigkeil zu spontanem Verhalten
bedeutet, lebendiger zu leben, intensiver — weil in
mehreren Erlebniscbenen oder -riumen - Freude
zu empfinden, vielfdltiger Licht und Schatten und
all die Wunder dieser Well wahrzunehmen, dann
miiBte ein Grundgebot fiir jede Arl pddagogischen
Handelns darauf gerichtet sein, Voraussetzungen
zu schaffen, damit diese Fihigkeit sich entfalten
kann.

Aus meinem eigenen Klavierstudium ist mir leb-
haft in Erinnerung, daf} mein Lehrer sehr spontan
Bilder gebrauchte, um ein nicht zufriedenstellend
gelostes musikalisch-gestalterisches oder spiel-
technisches Problem von einer anderen Seite anzu-
gehen, zu beleuchten oder eine ganz neue Dimen-
sion aufzutun, Bilder, die sehr plastisch und

erlebnisstark aus dem Moment geboren wurden -
aus dieser und fiir diese spezielle Situation.

Die Spontaneitit des oder der Lehrenden vermag
sicher, »Kndpfe« aufgehen zu lassen, gerade wenn
es um plastische Vorstellung und Umsetzung im
Bereich musikalischer Aullerung geht, Auch die
dadurch bestimmte Atmosphdre des Unterrichts
begiinstigt spontanes Verhalten des Lernenden, ja
fordert es heraus. Natiirlich besteht andererseits
auch die Gefahr der Dominanz, wenn sich das
spontane Wesen des/der Lehrenden zu stark aus-
lebt: Der Spielraum des anderen wird dann ein-
geengt. Es ist ja gerade der springende Punkt,
Situationen zu schaffen, in denen der andere seine
eigenen Mdglichkeiten (und Grenzen) erfdhrt und
scine Fiihigkeiten entwickelt. Das heilit auch:
innere Hindernisse, Hemmungen erkennt und
tiberwindet bzw. abbaut und damit Selbstver-
trauen hinzugewinnt.

Dazu ein Beispiel aus dem Unterricht. Bei der Er-
kundung der verschiedenen musikalischen Qua-
litdten von Sprache kommt es zu dem Punkt, wo
wir mit Fantasiesprache arbeiten, also mit frei aus
dem Stegreif zu erfindendem (und semantisch
freiem) Sprachklang. Es war eine Gruppe Studie-
render, in der sich auch eine Anzahl von Lehrern
befand, filr die dies zunichst eine eher komische
Sache war, einfach so loszusprechlawitschen - also
»Hemmschwelle« gegeniiber der Forderung an ein
(spontanes) Sich-Einlassen auf Ungewohntes. Im
Verlauf der weiteren Arbeit damit war die Aufgabe
gestellt, hinter einem Paravent einen - inhaltlich
vorbereiteten - Dialog mit einem Partner, einer
Partnerin zu fithren, aus dem die Situation, die
Stimmung und worum es bei diesem Gesprich
geht, erkennbar werden sollte, allein aus dem
Klang der Sprache und dem Ton des Sprechens,
ohne »Ubersetzungshilfe« durch Mimik oder
Gestik. Nach zwei oder drei eher witzig-komi-
schen Beispielen {iberraschie, ja erschiltterte uns
Zuhorende ein Gesprich zwischen zwel jungen
Frauen, in der die eine der anderen ihr tiefstes Leid
klagte und sie von dieser im Herzen gelrdsiet
wurde. Die Stille der Betroffenheit, die dem folgte,
machte deutlich, wie es diesen beiden aus dem Mo-
ment heraus gelungen war, uns in eine ur-mensch-
liche Situation zu fiihren, und wie es andererseits
— gerade bei den Skeptikern - wie Schuppen von
den Augen fiel, welche Dimensionen mit solchem
»Spielen mit Sprache« eigentlich angegangen wer-
den. Ein Nachspiel hiervon, zwei oder drei Jahre
spiter: Einer der Volksschullehrer aus dieser
Gruppe, dem es damals besonders schwer gefallen
war, sich solch eher freier Erkundungsarbeit zu
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Ein Bereich, bei dem in eigentlimlicher und ver-
schiedener Weise Spontaneitdt herausgefordert
wird, ist das Erfinden und Bauen von Instrumen-
ten, wie ich es mit Kindern und Erwachsenen be-
treibe. Das beginnt beim Anschauen, Erkunden
und Ausprobieren von Material, wo ich das, was
ich an Instrumenten schon kenne, zu dem in Bezie-
hung setze, was ich da an unbearbeitetem Gegen-
stand vor mir habe: einen Ast oder ein PVC-Rohr,
ein Stuck Bambus, ein Joghurtbecher . ., Der eine
sieht in dem dicken Rohr schon die Trommel, ein
anderer erkennt die Moglichkeit zu einem Reso-
nanzkorper fiir eine Harfe (die dann freilich nicht
unsere Konzertharfe zum Paten hat, sondern eher
eine afrikanische Leier); aus dem Ast entsteht ein-
mal ein Paar Claves, ein andermal ein kleines Lei-
terxylophon, oder gar ein Reco-Reco, fiir das dann
noch der Joghurtbecher einen Resonanzkérper ab-
gibt. Je mehr innere Bilder ich habe, um so vielfil-
tiger die Moglichkeiten, die mir »einfallen«. Das
betrifft schlieflich auch das Musizieren mil sol-
chen ungewdhnlichen Instrumenten. Da hért je-
mand zum erstenmal, wie - in der richtigen Weise
aufgehingte - grofle Zimmermannsnagel oder ver-
schieden lang pesdgte Metallrhren eines ausge-
dienten Gartenstuhls klingen, und es kommen ihm
sogleich Bilder, Szenen aus Mérchen, eine ganze
Geschichte ist im Entstehen, aus dem Nichts -
nein, aus der inneren Bilderwelt, die durch diesen
bestimmten Klangreiz aufgeschlossen wurde. Wie
heift es doch bei Bichendorff? ». .. und die Welt
hebt an zu singen, triffst du nur das Zauber-
WOrt«. :

Es wird an diesen Beispielen noch etwas anderes
deutlich. Es betrifft die Frage, worauf eine spon-
tane Handlung, ein spontanes Sich-Ausdriicken
griindet, woraus es »schopft«, Im »Duden« stand
»aus eigenem inneren Antrieb« und »von selbste.
Da mul} etwas wie ein nReservoirg vorhanden sein,
das zur Verfiigung steht, wenn der Augenblick ¢in
Agieren oder Re-agieren erfordert, in der Weise,
daB nicht die »Schaltzentrale NormalbewuBtsein«
vorgeschaltet ist wie sonst, wenn ich etwas planend
entwerfe, sondern dafd eben »unmittelbar« Ant-
wort aus dem Selbst kommt (»von selbst«). Und
wie ein Brunnen ja auch - eigentlich auf geheim-
nisvolle Weise - aus nicht offenbaren Adern, Quel-
len, Zuliufen gespeist wird, so brancht dieser »lr-
grund der Persénlichkeit« ebenfalls ZufluB und
Nahrung, die ihm aul ebenso verborgenen Wegen
zukommen. (Vielleicht ist es das, was Hugo von
Hofmannsthal auf so wunderbar rétsefhafte Weise
ausdriickt: »Wir sind aus solchem Zeug, wie das zu
Triumen?«)

Sicher ist die Speisung unseres UnterbewuBtseins
aus dem, was wir auf verschiedensten Wegen auf-
nehmen, zu uns nehmen, einer der komplizierte-
sten und geheimnisvollsten Vorginge, und es mag
meine Schluffolgerung ein wenig nach Milchmad-
chenrechnung klingen, aber sicher scheint mir
doch, dali, je mehr ich und reicher aus meinem
Umfeld schépfen kann, und je mehr das, was ich
in mich einlasse, den Weg tiber das Herz geht, um
so tiefer in den »Brunnen flieBt, aus dem es dann
wvon selbst« sprudeln kann. Und dieses Umfeld
viclfdltig auszustatten - von den Bildern und
Metaphern, von Spielen und Ubungen bis hin zum
Erfinden von Fantasie-Instrumenten sehe ich den
Bogen der Mdglichkeiten gespannt - erscheint mir
als eine wesentliche Aufgabe meiner Arbeit,

Im Zusammenhang einer Gruppe sind die Situa-
tionen der Herausforderung zu spontanem Verhal-
len vielfiltig, aber natiirlich kénnen auch - und
das hingt von der Wesenseigenart des einzelnen
ab - die »Klippen« der Hemmungen dadurch gro-
[er sein. Bin Klima von Vertrauen, Freundlichkeit
und gegenseitiger Wertschitzung, aber auch ge-
duldiges (Er-)Warten-kannen, frei vom Druck des
Leistungsstref’, sind gewil Voraussetzungen, dem
einzelnen Briicken bauen zu helfen: ndmlich das
Vertrauen in die cigenen innersten Quellen zu ent-
wickeln und zu stédrken, aus denen die Unmittel-
barkeit spontanen Einfalls entspringt.

Aber diese Fahigkeit ist nicht »vermarktbar«, das
heifit; ich kann nicht fix mit ihr rechnen, kann sie
nichi als planbare Grofle in meine Unterrichts-
vorbereitung einbeziehen, kann sie nicht einfor-
dern. Wohingegen umgekehrt - ist die Art und
Weise meines Unterrichtens dafiir grundsatzlich
offen - spontane Reaktion, spontanes Handeln
auch nur eines Einzelnen den vorgedachten Weg
vollig zu verdndern vermag. Die Fahigkeil zu spon-
tanem Verhalten ist so fein versponnen mit
Wesenseigenart und momentaner (auch Lebens-)
Situation eines Menschen, daf es uns Auflen- oder
Nebenstehende - wenn sie, sich duflernd, zeigt -
wie ein Geschenk iiberrascht, ob es ein Blick ist
oder eine Blume, eine Geste oder eine Gabe, die
wir unversehens erhalten, und wodurch wir fiir
einen Augenblick mit der vollen Ganzheit des an-
deren Ich in Verbindung sind.

Summary

Spontaneity - can it really be learned?

Starting point is the question whether sponfaneity
(various definitions are being cited) can be evoked
intentionally and, consequently, whether it can be
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taught. This obvious contradiction serves as a
basis for further reflections about different areas
and levels of experience with regard fo the possibi-
lity of creating situations and environment in edu-
cation permitting the individual to develap ils cre-
ative potential, For example: how pictorial imagi-
nation evokes plasticity in musical production and
repraduction; how the use of fantasy language
opens new dimensions of human communication
and can lead to personal literary, poetic creation;
how group improvisation in music constantly calls
for spontuneous reactions; finally, the designing

and building of instruments from a great variety
of basic materials. It becomes obvious: the more
plentiful and varvied our inner world of imagina-
tion, the richer and more diverse our potential (o
act and react spontaneously and creatively.

So, if the capacily for spontaneous reaction leads
us o q deeper consciousness and sensitivity - living
with greater joy, perceiving light and shadow and
all the wonders of this world more profoundly -
then all educational endeavour should be directed
towards creating the basis for developing further
this ability,

Berichte aus aller Welt / Reports from all the world

Aus Anlaf des 100, Geburtstages von Carl Orff sind in vielen Lindern Veranstaltungen geplant, die dieses
Jubildum wiirdigen und feiern. Um unseren Lesern einen Uberblick zu geben, sind die Berichte aus aller
Welt in dieser Ausgabe vor allem der Vorschau auf den Veranstaltungskalender gewidmet.

_Australien |l Deutschland

International Conference of Music
and Dance, Monash University,
10-15 July 1995

ORFF 100 - International Conference of Music
and Dance is being held in Melbourne, Australia,
to celebrate the birth centenary of Carl Orff. This
event will offer an opportunity to reflect, discuss
and experiment. It will also develop materials and
strategies for music and dance teaching. The bre-
adth and diversity of the programme will make it
professionally rewarding for musicians and dan-
cers, classroom {eachers, care givers and academics
alike.

To be held at Monash University, one of Ausira-
lia's finest performing and conference venues,
ORF 100 will engage the world music and dance
community in workshops, seminars, demonstra-
tions, lectures, colloquia, papers and a series of
performances, It aims to be one of the most signi-
ficant events of its kind in Australia,

Themes;

— Music and movement education - reflections
and future directions

- Dance and music of non-Western cultures

- Music education as a wholistic art - a combina-
tion of music, speech, instruments and dance

- Carl Orff - a celebration of the composer and
music educator

For further information contact

Executive Director Hilary Bergen

1B Angel Road, Balwyn, Victoria 3103, Austraha,

Telephon 613 81693 95, Fax 61381694 41,
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Ein Dorf feiert seinen Ehrenbiirger
Carl Orff

Im Jubiliumsjahr 1995 wird in Traunwalchen der
Ehrenbiirger und Namensgeber der ortlichen
Modellschule gebiihrend gefeiert werden. Zur bes-
seren Koordinierung der geplanten Konzerte, Ta-
gungen, Vortrige und Ausstellungen wurde eigens
der Verein »Orff '95« gegriindet. Der Verein hat
sich zum Ziel gesetzt, Werk und Ideen Carl Orffs,
insbesondere die Grundlagen und Auswirkungen
seines Schulwerks in der Region, auch iiber das
Jahr 1995 hinaus in uneigenniitziger Weise zu [or-
dern, neu zu beleben und lebendig zu erhalten.
Im Mittelpunkt der umfangreichen Aktivititen
des néchsten Jahres wird die Orff-Festwoche vom
2.-9. Juli stehen. Sie umfafit Auffithrungen, Schii-
lerkonzerte, Seminare und Referate und findet
ihren Abschlufl mit einem Dorffest, das von der
Carl-Orff-Volksschule, der Sing- und Musik-
schule Traunwalchen und den kulturell regen Orts-
vereinen gestaltel wird.

Die Jubildumsveranstallungen beginnen am 26.
Dezember 1994 um 17.00 Uhr mit einer ersten Be-
sichtigung der Wanderausstellung »Alles ist Phan-
tasie« im nahegelegenen Schlofd Pertenstein und
einem Konzert »Musik fir Kinder«. Hermann
Regner wird Klavierwerke von Schumann, Orff,
Bartok u. a. spielen und kommentieren. Catarina
Carsten liest Kindergeschichten fiir Erwachsene,
Bis zum 6. Januar sollen in den Réumen des
Schlosses tdglich kleine Konzerte, Vorfithrungen,
Gespriche und Begegnungen »neues Leben in alte
Gemiuer« bringen.









A Reflection on the Orff “Hands on
Music” Course, Canterbury 1994

Having been on one other Orff Summer School in
York (1991) where 1 learnt the basic principles of
Orff-Schulwerk, it was personally satisfying to
sample a second course on a higher level. This was
particularly relevant to me as a teacher of Key
Stage 3 and 4 pupils, though I would stress that the
basic principles of Orff’s teaching methods can
easily be adapted to any age group. the other bene-
fit of attending a higher level was the resulting
personal professional development where one's
own skills can be enhanced and stretched a little
further - a must for all teachers, In this report 1
would like to discuss briefly my interpretation of
Orff-Schulwerk, to describe the content of some
of the various modules covered on the course and
its particular relevance to my own classroom
teaching,

Orff interpreted “music” as an all-encompassing
term linking all the arts - speech, language, move-
ment, dance, singing and instrumental sound, The
exciternent of working creatively with all these ele-
ments inevitably appeals to us since they are so
naturally interconnected. The benefits of working
in such a way are numerous and develop sensiti-
vity, imagination, social interaction as well as
understanding of basic elementary concepts.

Sounds & structures with tuned percussion -
Peter Sidaway

Peter first explored the use of Gregorian Chant:
various developments included singing as monody
and antiphony, contrasting timbres, adding a
drone, looking at the structure and interrelation
between words and music, singing in parts and
adding organum (parallel, then free). This session
was a most fulfilling and enlightening experience,
opening up a normally fairly theoretical/histori-
cal study into a most useful practical understand-
ing of early music. 1 found this particularly rele-
vant to GCSE pupils - an approach that would
help them to understand, through hands on expe-
rience, the real beginnings of musical develop-
ment. Since many of their own early compositions
use a free plainsong style following the natural
flow of words, it provides an interesting contrast to
the more rigid metre of later composition work. It
also introduces the first steps in harmony, two part
composition, intervals, etc.

The morning spent on Modes was equally as im-
portant and relevant. Using the Dorian, Phrygien
and Aeolian modes we went on (o explore the buil-
ding up of pieces with drones and improvisation.
I have often introduced the Modes in GCSE com-
position work, which always produces a very effec-
tive and pleasing result, acknowledging the use of
chords other than the usual major I, IV and V.
Pupils studying Electric Guitar are frequently
required to look at Modes, in various “keys” and
this in turn assists in the understanding of related
keys, transposition, degrees of the scale, tones and
semitones and other theoretical elements. 1 was
particularly impressed with the aural approach of
identifying a change to a new mode through the
unique characteristics owned by each, such as the
sharpened 6th of the Dorian, the falttened 2nd of
the Phryzian, the semitones between the Sth and
6th degree in both Aeolian and Phrygian. Though
very difficult these aural exercises are of great be-
nefit to more advanced pupils.

The final session with peter introduced the idea of
irregular rhythms and the use of 12 note sets. It is
too easy to “play it safe” by using regular rhythms
in school, especially since we often inherit pupils
who find it difficult to keep a basic pulse going or
to recognise the difference between metres in 3 and
4 time. 1 was glad to be reminded of the value of
using more challenging mixed metres and encou-
raging more interesting, challenging and exciting
use of accents, cross rhythms etc, The use of body
percussion and words is the natural way to
approach these experiences and teaches us all (in-
cluding teachers) to be more experimental and
imaginative - right from Year 7 upwards.
Twentieth Century music covers such a vast area
that it is almost impossible to study it in any great
detail, even at GCSE level. However, looking at
oné or two particular techniques such as the 12
note set is one way to learn a little about the
approach of modern composers. We looked at a
song using a 12 note system and added a two part
12 note canon for chromatic instruments as an
accompaniment to the song. This was a most
stimulating experience and introduces many chal-
lenges - again particularly for Year 10 and 11 pu-
pils — not least in finding one’s way around chro-
matic notes on a xylophone keyboard!

Peter's course was, perhaps, the most stimulating
and relevant one of the week for me and I admire
his unlimited knowledge, imaginative approach to
all areas covered and his wonderful communi-
cative skills. It has given me a clearer insight and
understanding of how to adapt and use the prin-
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ciples of Orff-Schulwerk throughout all of Key
Stage 3 and 4 work.

New words of sound: discavered with the voice -
Reinhold Wirsching

Reinhold's creative use of speech, singing, body
percussion and movement/dance was lively, excit-
ing, and ideal material, especially in high school as
warm-ups, throughout Key Stage 3. The natural
gradation of movement, then sound, then music
makes absolute sense and completely erases any
possible confusion over the often complex
rhythms used, This approach is particularly
appealing and involves all pupils right from the
beginning of a lesson. (No chance of a pupil being
distracted or dozing off!) The use of various not
50 familiar languages is something that is all too
easily overlooked, possibly because it proves a pro-
blem to the teacher - but I found it became easier
as the sessions progressed. The mental connection
of certain words linked with certain movements
was definitely beneficial. The movement actually
helps to remember a phrase of words,

The time spent exploring Graphic Scores, and the
Twentieth Century discussion work following on
from listening to Hermann Regner's Chorstudien
and Berios's Sequenza IIT was all most relevant
and useful to senior school projects.

I particularly enjoyed the use of the large group
floor graphic scores using coloured pens first, lines
of wool next, and finally buttons, paper, textiles
etc. This creative approach lends itself perfectly to
the sort of work often going on in my classroom -
especially since discovering that individual graphic
score wriling in books has proved most unsatisfac-
tory and a rather insular experience in the pasl.

1 also appreciate the importance of how the idea is
introduced. Methods suggested included the fol-
lowing progression: singing a phrase, drawing the
phrase in the air, taking a piece of thread “the
length of that phrase”, placing that thread on the
floor in a pattern (high, low, straight, bending,
going up, going down, etc.). This method was ex-
tended and can eventually lead on so naturally to
conventional notation, having already explored
the idea of pitch, volume, contrast, dynamics, etc.
The final session with Reinhold progressed from
general class pitch work to more specific 12 tone
work on chime bars, Once again the progression
from one activity to the next was so logical and
natural. The chosen notes were explored creatively
and with many aural challenges, since the use of
random notes does not allow for much (onal anti-
cipation. Conducting creatively from this note set
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in one and two parts was also explored, adding a
drone and introducing singing too. This idea is a
must for my classes. More listening (Ligeti’s Con-
tinuem and Berberian's Stripsody) and discussion
concluded the inspirational and valuable time
spent with Reinhold.

Expression through Creative Music Making -
John Childs

The very free approach to creative music making
experienced through John's methods would be
ideally suited to the less academic child. During
the two afternoon sessions the group explored
rhythmic patterns on untuned and tuned percus-
sion, often culminating in the introduction of a
song and vocal improvisation. The up-to-date
choice of subject matter and music is ideal mate-
rial for use in high school with its lively synco-
pated rhythms.

The creative musical interpretation of stories is a
wonderful way of building atmosphere and en-
couraging imagination in younger children. [ was
particularly impressed with the use of everyday ob-
jects and “junk” as musical instruments — often
introducing sounds that conventional instruments
could not produce, and also offering a cheap way
of introducing new timbres into the classroom.
The huge drainpipe provided an excellent way to
introduce bass frequencies. The whole-tone scale
and the leitmotif were just two of the musical ele-
ments experimented with - two subjects that are
explored in my Year 8 and Year 9 syllabi.

Music and Dance:
Their common elements explored - Mel Horwood

The dance sessions provided an interesting insight
into the natural link befween dance and music
through rhythm, pattern, contrasting phrases and
dynamics. Some of the developed warm-ups
would be useful in senior school up to a certain
level, and they obviously support and enhance all
the basic principles of timing, structuring and
shaping.

It would have been useful to experience dance in-
terwoven with the other elements in Orff-Schul-
werk by combining Mel's dance session with other
tutors - to arrive at a “complete package” of all
the arts. Bven so, it was easy to see how, again, by
applying the principles, dance plays an integral
part in the overall Orff approach.

Vocal warm-up sessions - Marie Tomlinson

I found Marie a2 most interesting and inspiring per-
son who is so obviously experienced in vocal and



classroom techniques, The emphasis on tone pro-
duction and the various methods suggested in en-
couraging progress through the stages in a child's
development will be most useful both in class work
and in extra curricular activities. Her suggestions
for repertoire in senior school were most welcome
and 1 shall certainly seek out and use the music.
I would very much value more of Marie’s expertise
on future courses.

In conclusion, the course provided me personally
with much motivation, self-development, inspira-
tion and a good insight into various approaches
and methods of delivery in music teaching possible
at high school level, 1 was very pleased to be able
to experience the higher level and to work with so
many interesting and stimulating people, Sharing
our experiences in the Finale on the last evening
was a memorable and meaningful exercise since it
gave each of us the chance to put everything into
perspective and to appreciate that Orff-Schulwerk
can mean so many different things from so many
different angles.

I believe there is still a future for the Orff-Schul-
werk philosophy and that more people should be
made aware of the work that is going on to per-
petuate this philosophy. 1 feel that one way for-
ward, perhaps, particularly for high school
teachers, is to see some inclusion of technology -
the further use of keyboards, computers ete. (our
last three summer courses have included techno-
logy! Ed.). However, no one can deny the real
value of the more traditional Orfl instruments
which cannot be replaced, the proper instruction
of how to play them and the basic principles of le-
arning through all the art forms.

Carol Lonnborg

Cuarol Lonnborg is Head of Music at Aylesford
School, near Maidstone, Kent.

Viele Jahre hindurch war die Gesellschaft MUSI-
SOI die Initiative in Finnland, wenn es um die Ver-
wirklichung der Ideen des Orff-Schulwerks ging.
Ohne Unterstiitzung durch 6ffentliche Stellen
hatte man mehr als 300 Kurse landesweit durchge-
fithrt, Nach sieben Jahren engagierter Titigkeit
war die fehlende dkonomische Grundlage der
Grund fiir die Auflésung der Gesellschaft,

Wie Jukka Siukonen schreibt, blieb die Idee der
Elementaren Musikerzichung aber bei vielen Mit-
arbeitern lebendig und es bestand grofle Nachfrage
nach Orff-Schulwerk-Veranstaltungen und -Kur-
sen in Finnland. Aus diesen Griinden entschlossen
sich die Initiatoren 1993, eine neue Gesellschaft ins
Leben zu rufen. Sie heifit JaSeSoi, was soviel be-
deutet wie »es klingt wieder«, und arbeitet unter
dem Vorsitz von Harri Setdld und der stellvertre-
tenden Vorsitzenden Soili Perkié., Zum Vorstand
gehoren weitere namhafte Musikpiddagogen in
Finnland. Die Zahl der Mitglieder ist bereits anf
iiber 100 angewachsen.

Zu den wesentlichen Aktivitdten der Gesellschaft
zdhlt die Organisation und Durchfilhrung von
Kursen fiir LehrerInnen aus dem In- und Ausland.
Ein Wochenendseminar im Friihling eines jeden
Jahres versammelt an drei Tagen 120 Musikerzie-
herInnen, die von finnischen Dozenten sowie Leh-
rern aus dem europdischen Ausland unterrichtet
werden, Dazu gehéren Orietta Mattio, Wolfgang
Hartmann und Wolfgang Stange.

Besonders bemiiht sich JaSeSoi um den Ausbau
der Beziehungen zu interessierten KollegInnen aus
Estland. So hat die junge Organisation 1994 sechs
estnische MusikerzieherInnen zu einem Besuch
eingeladen und die Kosten dafiir getragen. Da alle
Aktivitdten ausschlieflich durch Mitgliedsbeitrage
und Kursgebiihren finanziert werden miissen, ist
die ehrenamtliche Titigkeit der Mitglieder, wie
Jukka Siukonen schreibt, die »tragende Kraft un-
seres Wirkens«.

Das bedentsamste Projekt fiir 1995 ist ein zwei-
wochiger Kurs, den JaSeSoi gemeinsam mit dem
Klemetti Institut veranstalten will. Dafiir und fiir
die weitere Zukunft wiinschen wir gutes Gelingen
und hoffen, dal der Name zum Programm wird:
JaSeSoi - es klingt wieder.

Fiir Interessenten, die gerne Kontakt zur neuen
Orff-Schulwerk-Gesellschaft in Finnland aufneh-
men méchten, drucken wir die Adresse ab:
JaSeSoi ry

¢/o Harri Setdly

Kurjenkellonkatu 17, FIN - 48800 Karhula

Tel. 358-52-608077. W
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Gesellschaft »Forderer des Orff-Schulwerks«
Neue Mitarbeiterinnen in den Bundeslindern

Frau Elisabeth Wagner legt nach jahrelanger sehr
engagierter Tatigkeit ihr Amt als Koordinatorin
aus beruflichen Griinden zuriick.

Wir freuen uns, Frau Konstanze Jaeger und Frau
Ingrid Heinrich als neue Mitarbeiterinnen begrii-
fJen zu diirfen!

Oberisterreich:

OBER-
OSTERREICH
Ingrid Heinrich
Vieststrafie 29
A-4060 Leonding

Noch in Ausbildung: Integrative Tanzpidagogik
(Dr. Bernhard Weiser).

Tiitigkeitsbereich: Fachlehrerin fiir Didaktik der
Kindergarten- und Horterziehung, Bundeshil-
dungsanstalt fiir Kindergartenpidagogik, Linz;
Arbeit mit Vorschulkindern im Bereich der Musi-
kalischen Fritherziehung.

OBER-
OSTERREICH
Konstanze Jaeger
Nifilstr. 24/9/40
A-4040 Linz
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Ausbildung: Lehramt fiir Allgemeine Sonderschule;
Sonderschule fiir schwerstbehinderte Kinder; Son-
derschule fiir schwerhdrige Kinder und Gehorlose
samt Sprachheilpadagogik; Studium am Orff-In-
stitut des Mozarteums Salzburg fiir Elementare
Musik- und Bewegungserziehung,.
Titigkeitsbereich: Sonderschullehrerin am Lan-
desinstitut fiir Hérgeschidigtenbildung Graz; Un-
terricht in der Lebenshilfe Steiermark; Kurstitig-
keit im Bereich der Musik und Bewegungserzie-
hung,

Yorarlberg:

VORARLBERG

Gertrud
Moosbrugger
A-6890 Lustenau

Tiitigkeitsbereich: Seit dem Schuljahr 1989/90 als
VS-Lehrerin titig.

Wien:

WIEN

Kathi Siebert
Wiedner
Giirtel 28/12
A-1040 Wien
Tel 0222/
5059102

Ausbildung: Studium der Sportwissenschaften
(nicht abgeschlossen) an der Universitit Wien,
wihrenddessen zahlreiche Fortbildungskurse im
Bereich Tanz; Absolventin der Pddagogischen
Akademie; Teilnahme an Orff-Lehrerfortbildungs-
kursen seit 1989,






Erledigen von organisatorischen Arbeiten blieb Zeit,
an verschiedenen Kursen teilzunehmen, Dies ermog-
lichte mir einerseits, einen Einblick in die unter-
schiedlichen Arbeitsweisen der jeweiligen Kursleiter
zu gewinnen, Andererseits lernte ich die Arbeit mit
einer mir bis dahin unbekannten Zielgruppe kennen
und damit ein neues, mégliches Berufsfeld.

Durch Beobachten und im Austausch mit den Kurs-
teilnehmern wurde mir neu bewult, wo pidago-
gische Ideen im Sinne einer Elementaren Musik- und
Bewegungserzichung zum Einsatz kommen, unter
welchen Rahmenbedingungen gearbeitet wird und
welche Ziele verfolgt werden. Elementare Musik- und
Bewegungserzichung ist also nicht nur Arbeit in einer
QOase von ein paar privilegierten Studierenden. Sie
kann eine ganz andere Streuwirkung haben, indem
sie Eingang in dic padagogische Arbeit von Grund-
und Hauptschullehrern findet,

Der groflere Teil des Kursleitericams bestand aus ehe-
maligen AbsolventInnen und/oder Lehrkriften des
Orff-Institutes. Interessant fiir mich als Studentin
war, zu erfahren, in welchen Berufsfeldern sie heute
arbeiten. Gerade auch deshalb, weil wihrend des Stu-
diums diesbeziiglich oftmals Unklarheit besteht und
Zweifel aofkommen mogen, welche konkreten
Berufs- und Verdienstmdglichkeiten nach Studienab-
schluB bestehen. Durch die Anregungen und den
Austausch mil Kursleitern und Teilnehmern haben
sich aber auch meine Vorstellungen beziiglich des
Studiums konkretisiert, Ich glaube, heute genauer zu
wissen, wie und wo ich Prioritdten innerhalb des
Studienangebotes setze. Damit cinher geht das Ge-
fithl, mich von der Vielfalt der Ficher nicht in alle
wdglichen Richlungen zerren zu lassen, sondern aus
verschiedenen ¥Tdpfen« das herauszunchmen, was
sich zu einem Ganzen fiigt.

Besonders wertvoll empfand ich die Teamarbeit unter
den Referent/Innen, Sie hat gezeigt, daf ein {oleran-
tes Klima ermoglicht, kritische Momente gemeinsam
zu tragen und in kurzer Zeit Problemldsungen zu fin-
den, Dies hat gerade bei einer grofien Gruppe von
rund 120 Personen sicherlich wesentlich zum erfolg-
reichen Gelingen des Kurses beigetragen.

Eva-Maria Jacober

Orff-Schulwerk-Kurs in Varna

Freude, Begeisterung, Spontaneitdt, Phantasie,
Freundlichkeit sind nur einige der vielen Worte, die
mir einfallen, wenn ich an die zwei Orff-Schul-
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werk-Kurse zuriickdenke, die dank der Unterstiit-
zung von Frau Liselotte Orff und der Carl-Orff-
Stiftung, vom 1, bis 12. August 1994 in Varna stat-
gefunden haben,

Dozenten der Vormittags- und Nachmittagsstun-
den waren Frau Soili Perkié aus Finnland und
Orietta Mattio, am Abend unterrichtelen gleich-
zeitig fiinf russische Lehrer,

Als Rahmen fiir die Kurse hat Herr Vjatscheslaw
Shilin, Direktor der russischen Orff-Schulwerk
Gesellschaft, eine kleine und ruhige Stadt in der
Nihe von Tscheljabinsk ausgewdhll, Varna liegt
nur acht Kilometer von der Grenze zu Kasachstan
entfernt,

Dort gibt es kaum Verkehr, die ganze Stadt steht
den Enten, Giinsen, Kiithen und Kindern zur Ver-
fligung, die ohne Gefahr herumlaufen diirfen. So
haben wir fiir zwei Wochen in einer ganz neuen
und ungewohnlichen Dimension gelebt, indem wir
am einfachen und harmonischen Leben der gast-
freundlichen Familie von Herrn Shilin teilhatten,
Zu unserem Kurs in dieser kleinen Stadt im Siid-
ural kamen rund zwethundert Teilnghmer aus ganz
Rufland, Kasachstan, Weillruflland und der
Ukraine. Es waren Kindergdrinerinnen, Lehrerin-
nen und Lehrer an Grund- und Sonderschulen, an
Haupt- und Hochschulen, Musikschullehrer,
Tanzlehrerinnen, Studenten, aber auch Interessen-
ten aus ganz anderen Berufen. Viele von ihnen hat-
ten alle ihre Ersparnisse ausgegeben, um sich die
Reise und den Kurs zu leisten. Viele waren drei
Tage und drei Niichte unter schwierigen Bedingun-
gen gereist, aber alle kamen voll Enthusiasmus,
Neugier und Sympathie,

Herr Shilin hatte ein ganz intensives Programm
filr sie organisiert, das neun Stunden pro Tag um-
fafite. An den Vormittagen unterrichtete Orietta
Mattio »Orff-Schulwerk und musikalisches Ler-
nen«, an den Nachmittagen bot Soili Perkid
wleaching music with the help of movement« an.
Am Abend wurden von den russischen Kollegen
Sprachspiele, Kinderspiele, Volkstiinze, Histori-
sche Tinze, Jazz-Kanons und didaktische Fragen
der Musik- und Bewegungserziehung thematisiert.
Dic Teilnehmer nahmen vom ersten Augenblick
alle Angebote mit grofier Aulgeschlossenheit an
und antworteten auf unsere Improvisations- und
Gestaltungvorschlige immt mit héchster Offen-
heit und Kreativitiit, In jeder freien Pause hatten
wir die Gelegenheit, Ideen und Eindriicke auszu-
tauschen, Dabei stand uns hilfreich eine gute Dol-
metscherin zur Seite, die die ganze Zeit auch aktiv
mitmachte. In vielen Fillen haben wir aber be-
merkt, dafl wir uns auch ohne Worte verstehen



konnten: in der schénen Er6[fnungszeremonie, in
den rithrenden AbschluBBkonzerten, wo alle - von
den Kindern bis zn den Senioren - uns ihre Hin-
gabe gezeigt haben. In vielen Momenten unserer
Arbeit fithlten wir uns tief miteinander verbunden.
Wiihrend dieser zwei intensiven Wochen haben wir
erlebt, daB das Orff-Schulwerk Briicken schaffen
und russische, finnische, italienische und asiati-
sche Kulturen zusammenfiithren kann, Beim Sin-
gen, Tanzen, Musizieren haben wir etwas Gemein-
sames entdeckt, das uns sehr bereichert hat und
unvergeBlich bleiben wird.

Orietta Mattio

Orff-Schulwerk Gesellschaft Schweiz
und neue Initiativen

In einem Kurzbericht von Ernst Waldemar Weber
lesen wir von Aktivititen der Gesellschaft, die die
bildungspolitische Landschaft der Schweiz berei-
chern. So haben die Verhandlungen mit »Jugend
und Sport« zu einem guten Ergebnis gefiihrt:
Musiklager mit Kindern und Jugendlichen im
Alter von zehn bis zwanzig Jahren kénnen kiinftig
auch im Rahmen von »Jugend und Spori« durch-
geflilirt werden. Dadurch erhalien Jugendchire,
Jungblaservereinigungen, Musikschulen, Jugend-
orchester, Brass- und Rockbands die Moglichkeit,
ihre Veranstaltungen mit Angeboten aus den Berei-
chen Spiel, Sport und Tanz zu erweitern.

Im letzten Heft der Orff-Schulwerk Informatio-
nen war davon zu lesen, dafi das Schweizer Volk im
Juni des Jahres tiber den Verfassungsartikel zur
Kulturférderung abstimmen wird. Die Mehrheit
hat sich gegen eine Aufnahme der Kulturforde-
rung in die Verfassung entschieden. Ernst Walde-
mar Weber spricht von einem schwarzen Tag fiir
die Schweiz und kiindigt weitere Initiativen an,
»um auf anderem Wege etwas zu bewegen.

So prift der Schweizer Musikrat auf Anfrage der
Orff-Schulwerk Gesellschaft gegenwirtig, wie Aus-
bildungskurse von »Jugend und Sporte, die Gym-
nastik und Tanz anbieten, zur Integration tdnzeri-
scher und musikalischer Inhalte anregen kénnen,
Auch das im letzten Bericht vorgestellte Projekt
»Jugend und Musik« ist »auf guten Wegens«.

Vom 4. bis zum 10. August 1994 fand zum zweiten
Mal ein Seminar in Tatabdnya statt, das ungari-
schen Padagogen die Moglichkeit bot, sich prak-
tisch und theoretisch mit Formen einer Elementa-
ren Musik- und Tanzerziehung in der Tradition des
Orff-Schulwerks auseinanderzusetzen. Organi-
siert und bestens betreut wurde dieser Kurs erneut
vom Internationalen Institut fiir kreative Musik-
pidagogik. Dieses Jahr wurde der Dozentenkreis
wie auch die Thematik erweitert. So bot Michel
Widmer im Teamteaching mit Manuela Widmer
verschiedene szenische Improvisationsmodelle an
und Gestaltungsmoglichkeiten im Stile des Ele-
mentaren Musiktheaters wurden vorgestellt. Die
Teilnehmer entwickelten daraufhin zu verschiede-
nen Vorgaben (Bilderbiicher, Geschichten) in selb-
standiger Gruppenarbeit musikalisch-tinzerische
szenische Darstellungen,

In Kleingruppen wurden dariiber hinaus am Nach-
mittag einerseits Modelle aus dem Orff-Schulwerk
erarbeitet und tdnzerisch-szenisch ausgestaltet so-
wie mil dem ungarischen Komponisten Sary
Liszlé avantgardistische Arbeitsformen fiir vokale
und instrumentale Improvisationen wie Kompo-
sitionen kennengelernt und einstudiert. Michel
Widmer erméglichte den TeilnehmerInnen einen
Einblick in den kreativen Umgang mit Popmusik
und gestaltete »Klassiker« der Rock- und Pop-
musik ebenso wie ungarische populdre Lieder und
einen Samba., Am Abend wurde das Programm
durch Vortrige, Diskussionen und Tanzen von in-
ternationalen Volkstdnzen ergéinzt. Der Abschluf-
abend wurde dann zu einem besonderen Erlebnis,
da sich die unterschiedlichen Erfahrungen, die die
TeilnehmerInnen in der Kurswoche sammeln
konnten, in einer Fiille von kleinen Ergebnissen
lust- und temperamentvoll présentierten!
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Es sei noch angemerkt, daB das nationale Fern-
sehen ein Team schickte, das einen Tag unsere Ar-
beit begleitete und aus Interviews und Ausschnit-
ten von verschiedenen Arbeitssituationen einen
beachtlichen Beitrag zusammensiellte, der in
ginem renommierten Musikmagazin  gesendel
wurde. Dariiber hinaus berichtete auch das Regio-
nalfernsehen iiber unsere Arbeit und die Griliche
Presse brachte einen ausfithrlichen Artikel.

Manuela Widmer

Gabor Friss T

Am 26. Scptember ist Prof. Gdbor Friss in Buda-
pest gestorben. Gabor Friss gehorte zu der inter-
national wirkenden Gruppe von ungarischen
Musikpadagogen, die Zoltdn Koddlys wertvolle
Impulse fiir die Musikerziehung weitergegeben
hat. 30 Jahre haben ihn auch mit dem Orff-Insti-
tut verbunden. Immer wieder hat er an Symposien
teilgenommen und war als Gastdozent in Salz-
burg. Fachlich kompetent und liebevoll hat er zu-
sammen mit seiner Frau Magda zahlreiche Exkur-
sionen von Mitgliedern des Institutes nach Ungarn
betrent.

Die ihn kannten, travern um einen lichenswerten

Kollegen.
PIRER Hermann Regner

Vereinigte Staaten von
Amerika

Carl Orif
MUSICA HUMANA
From Classroom to Concert Hall

A Centennary Celebration
1895 - 1995
presented by
The University of 5t. Thomas
in collaboration with
Allianz Life Insurance Company of North America

July 28 -30 1995

The University of St. Thomas and Allianz Life In-
surance Company of North America are celebra-
ting the 100th anniversary of the birth of Carl Orff
in recognition of his artistic and pedagogical con-
tributions to 20th-century music. The universality
of his works for the concert hall and his ideas for
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the musical development of young people assure
Orff a unique place in the history of music.
Orff's legacy will be explored in depth July 28 -30
at a symposium to be held on the Minneapolis
campus of the University of St. Thomas. The event
will highlight both the artistic and pedagogical
contributions of Orff through workshops, scho-
larly papers, children’s demonstrations and con-
certs, Among the many participants are John
Rockwell, artistic editor of The New York Times;
Barbara Haselbach, Or{f-Institut Salzburg; Philip
Brunelle and the Plymouth Music Series and the
Minnesota Orchestra,

Dank an Tossi Aaron

Tossi Aaron, langjahrige Herausgeberin von »The
Orff Echo«, der Publikation der American Orff-
Schulwerk Association, hat dieses Amt zuriickge-
legt. Ihr gelten die folgenden Grufi- und Dankes-
worte,

With Appreciation . ..

... to Tossi Aaron, a long time and continuing
Jriend of the Orff-Institute. Tossi has recently
retired and on this occasion we want to thank her
Jor the interest and cooperation she has always
ziven o the Institute,

Her enthusiasm for Orff-Schulwerk led to her
contributing role in the American Orff-Schul-
werk Association as editor of “The Orff Echo”. In
this capacity she has done a most important work.
There has also been much valuable exchange with
the “Orff Schulwerk Informationen”.

Her assistance and initiative during the formative
stages of publishing The American Edition of
Orff-Schulwerk brought her to Salzbure many
times.

We wish Tossi “dAlles Gute', say “Herzlichen
Dank™ and hopfe for a continuing liason with us.






men. Das Sekretarial - durch Einrichtung eines
eigenen Lehrerbiiros etwas entlastel - befindet sich
an gewohnter Stelle, nen hingegen diirfte fiir alle
Platz und Lage von Bibliothek und Lehrerzimmer
sein, Erstere erstreckt sich vom ehemaligen Lehrer-
zZimmer iber das sogenannte »Schlangenhausy
(Lesesaal) bis hin zum bekannten Bibliotheks-
raum, der auch als Seminarraum genutzt werden
kann. Fiir das Lehrerzimmer wurden das bisherige
Abteilungsleiterzimmer und ein Nebenraum ver-
bunden. Bibliothek und Lehrerzimmer haben
einen Zugang zum kleinen »Orff-Garten«. Schaut
man weiter in Richtung Theatersaal, so bemerkt
man noch den verdnderten Studentenraum samt
abgetrenntem  Kiichenbereich (vormals »Raum
15«) und dahinter einen cigenen Schlagwerk-En-
semble-Raum, der endlich cin Arbeiten ohne
Platzangst zuldBt.

Alles in allem erscheinen die einzelnen Bereiche
besser, weil tibersichtlicher gegliedert: Schlagzeu-

Der neue Altbau:
Zeichnung von Architekt
Jorg Reiss, Salzburg

1994 H
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Erinnern Sie sich?
Bauskizze von Architekt
Helmut Sylvester Keidel,
1962

ger, Ténzer, Bibliothek und Verwaltung sind im
Erdgeschol} beheimatet, das erste Obergeschol} ist
der Musizierpraxis in seinen vielfdltigen Formen
vorbehalten, der neue zweite Stock bietet Semina-
ren und Vorlesungen, Konferenzen, Colloguien
und diversen »Denkercien« sowie dem kiinstleri-
schen Gruppenunterricht im Hause cinen Platz.
Sobald die Erstausstattung fiir das Dachgeschof
eingetroffen ist, kann diese schwierige und zeitin-
tensive Umgestaltung am Orff-Institut als abge-
schlossen betrachtet werden.

Zusammen mit allen Verantwortlichen hoffen wir,
dal mit diesen Verinderungen dem padagogischen
und kiinstlerischen Arbeiten und Schaffen, dem
gemeinsamen Tun und Leben am Institut ein guter
Dienst erwiesen wurde. Ein herzlicher Dank noch-
mals allen, die mit Kopf, Hand und Herz zum Ge-
lingen beigetragen haben.

Micaela Griiner-m
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len. Die unterrichtsprakiischen Modelle stellen
Sprachbilder und Kinderlyrik, Verse und Gedichte,
Geschichten und Lieder bereit (viele davon, von
Keller, Jandl, Guggenmos, Béchli, aus »Giro-
tondo« ... sind Kennern der Musik- und Bewe-
gungserziehung freilich schon bekannt). Die erliu-
ternden Texte animieren den Leser, sich den spiele-
rischen Umgang damit und mit Kindern im Vor-
schulalter vorzustellen. Die Autorin zeigt mittels
eigener Paraphrasierungen bekannter Titel mehr-
fach, dall Texte und Lieder keine unantastbaren
Grifen sind, vielmehr im eigenen Gestalten wei-
terwachsen konnen. Auch hier geht die Form der
Darstellung im Buch mit dem Anliegen (»Sprache
spiclen) sehr iiberzeugend zusammen. Schliissig
sind auch die Ubergénge des Sprechens ins Singen
(auch Singendes Erziihlen), Tanzen, zu Instrumen-
talspiel und Notation sowie zum szenischen Spiel,
das im SchluBkapitel (Materialien zu einem Oster-
spiel) in einer Form ausgeweitet wird, die auch
noch weit dltere Kinder gedanklich und emotional
beschiftigen kann, Das Buch geh6rt in jeden Kin-

dergarten. n

Musik fiir Kinder. Kotoba, Asobi, Uta (Sprache,
Spiele, Lieder), Texte: Shuntaro Tanigawa. Musik:
Masayuki Nakaji. Schot(, Japan 1994,

Masayuki Nakaji, der einige Jahre in Salzburg stu-
diert hat, dabei auch in der Camerata Vocale des
Orff-Institutes gesungen und bei Hermann Regner
»Komposition fiir die Musikalische Friiherzie-
hungg besucht hat, legt nun ein 70 Seiten starkes
Heft mit neuen Sprechstiicken, musikalischen
Spielen und Liedern vor. Dieses Heft ist ein wich-
tiger Beitrag zur Innovation der schulischen
Musikerziehung in Japan. Seit Jahrzehnten gibt es
in Japan, vor allem in der Hauptstadt Tokyo, Ver-
suche, Anregungen des Schulwerks in die Musik-
erziehung verschiedener Altersstufen einzubezie-
hen. Dabei (ritt in unterschiedlicher Weise die
Schwierigkeit auf, die pidagogischen Ideen Orffs
aul das (radierte japanische Kulturgut zu bezie-
hen. Masayuki Nakaji hat Texte eines bekannten
zeitgendssischen Dichters ausgewdhlt und origi-
nelle Stiicke entworfen, In einigen Beispielen for-
dert er Lehrer und Kinder zu eigenen Varianten
und Improvisationen heraus, Alle Beitréige dieses
Heftes sind einfallsreich, anregend, fordernd, auf
der einen Seile der Einfachheit und Klarheil des
Schulwerks verpflichtet, auf der anderen aber
ganz aus der Kultur Japans geboren.

Mari Honda
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Gertrud Wagemann: Interkultureller Kalender
1995, herausgegeben von der Evangelischen Aka-
demie, Berlin, Verlag liir Interkulturelle Kommu-
nikation, Frankfurt/Main 1994, 72 Seiten, Din
A4, mit farbigem Jahreskalenderblatl zum Aui-
hiingen. DM 17,40,

Der Band enthilt eine Beschreibung von 37 reli-
gitsen Festtagen der fiinl Weltreligionen (Hinduis-
mus, Buddhismus, Judentum, Christentum, Islam)
und einiger afrikanischer Stammesreligionen, die
sich in einem sehr iibersichtlichen und farbig zuge-
ordneten Blattkalender der verbreitetsten religio-
sen Feste der Welt wiederfinden. Zu den einzelnen
Kapiteln gibt es ausgewihlte Literaturangaben
(mit Ausnahme des Hinduismus).

Jedes Kapitel wird durch eine kurze Information
iiber die Verbreitung der jeweiligen Religion, ihre
Hauptcharakteristika und die Zahl der Glaubigen
eingeleitet. Der soziokulturelle Kontext der Feste
wird durch Erzéhlungen, Mirchen, Festlags-
rezepte, Spiele und Beschreibungen der traditio-
nellen Handlungen vielfiltig und interessant dar-
gestellt. Es finden sich auch Berichte von Kindern
und Jugendlichen aus Berlin, die iiber ihre Erleb-
nisse im kulturellen Ambiente ihrer Eltern und
Grofeltern erziihlen.

Dieses Material und die Literaturhinweise zur Ver-
tiefung bilden wertvolle Anregungen Fiir Lehrer,
Kindergirtner und Eltern. Man kann daraus vor-
lesen, Spiele iibernehmen, Rezepte nachbacken,
vor allem aber kann man dadurch Neugierde er-
wecken und Verstdndnis vermitteln, wie andere
Menschen leben, warum und wie sie ihre Fesie
feicrn.

Der Kalender ist eigentlich nur eine Zutat zu einer
einfachen und klaren Darstellung von religions-
und kulturgeschichtlichen Erscheinungsformen
unserer Welt und 14dt zum Mittun, zum Mitfiithlen
und Mitdenken ein. Der Autorin und dem Verlag
ist fiir diese Initiative zu danken, bh

Fiorella Cappelli / Ida Maria Tosto; Geometrie
Vocali - giochi di improvvisazione tra musica,
immagine e poesia. Milano 1993 Ricordi & C.
s.puit., 156 Seiten, 16 Farbiafeln mit Kunstrepro-
duktionen, eine Musikkassette mit 15 Tonbeispie-
len zeitgendssischer Chormusik. Lit. 40.000.

Das Buch bietet eine Zusammenstellung von 90
Spielanordnungen zur vokalen Gruppenimprovi-
sation innerhalb und auferhalb traditioneller
Musiksysteme.

Die Regeln, die bei jedem Spielprojekt angeboten



werden, sind ganz allgemein gehaltene Struktur-
abldufe (gleichsam geometrische Formen, siche
Titel, Anm.), die unter den Kategorien Imiiation,
Gegensiiizlichkeit, Wiederholung, Abwandlung
und Verwandlung zusammengefaBt sind. Sie hel-
fen wiederum, eigene Erfindungen zu strukturie-
ren, aber auch, um Gestaltungen anderer analy-
tisch zu verstchen.

Diese Spiele mit der Stimme werden im Verlauf des
Buchs zeitgenossischen Komponisten gegeniiber-
gestellt, nicht nur aus dem Bereich der Musik:
Diese Konstruktionsprinzipien (Wiederholung
etc.), die als Basis aller Vokalgestaltungen dienen,
sind auch »wieder/erkennbar« in Werken der Gra-
fik, der Malerei, in Texten und Gedichten.

Somit wird ein Wechselbezug von »Wahrnehmung
und Gestaltunge deutlich, der ein interdisziplini-
res Verstehen von Formen und unterschiedlichen
Strukturen fordert.« Soweil die Selbstbeschrei-
bung des vorliegenden Buches (Umschlagriick-
seite).

In einer ausfithrlichen Einleitung beschéftigen
sich die Autorinnen mit der Bedeutung der Impro-
visation als wichtiges Instrument einer person-
lichen musikalischen Ausdrucksmoglichkeit, aber
auch mit der Diskrepanz zwischen der grundsatzli-
chen Notwendigkeit dieses musikalischen Aus-
drucks und dem geringen Raum, den Improvisa-
tion in der beruflichen Musikerausbildung ein-
nimmt (»Improvisation iiberlebt heute nur in klar
abgegrenzten Bereichen - Jazz, Volksmusik.«) Da-
bei bote Improvisation nicht nur eine sehr persén-
liche Art »Musik zu machen«, sondern auch eine
Form, »in Musik zu denken«.

Die Bntscheidung, sich in den Musikbeispielen auf
das Repertoire des 20. Jahrhunderts zu beschrdn-
ken, wird damit begriindet, daB diese Musik sich
auch heute noch schwer tut, in Schulen und ande-
ren Orten der Musikerzichung Verstindnis zu fin-
den, andererseits lassen die Werke unserer Zeit ge-
rade diese Konstruktionsprinzipien, die den Auto-
rinnen ein Anliegen sind, besonders klar erkennen.
Was die Zusammenschau mit den anderen Kiinsten
betrifft, so geht es nicht darum, »wortliche Uber-
tragung von einem Typ kiinstlerischen Schalfens
auf eine andere Kunstrichtung anzuregeny, etwa
die musikalische Ausdeutung eines Bildes (»was
durchaus mdgliche und erlaubte Arbeitsformen
sind«), sondern um das Erkennen der Verwandt-
schaft und Parallelitdt von Gestaltungsprinzi-
pien.

Dieses Buch ist unter zwei verschiedenen Ansatzen
lesenswert:

1. Es ist eine kunst- und kulturgeschichtliche Do-
kumentation, die durch die groBe Anzahl von tref-
fenden(!) Beispielen aus Musik, Kunst und Litera-
tur faszinierende Vergleiche anbietet: Unter dem
Oberbegriff Mutazioni Armoniche etwa folgen
unter dem Titel Caleidoscopo neben verschiede-
nen Spielanregungen zum Selbstgestalien Quer-
verbindungen zu L. Nonos Ein Gespensit geht um
die Well, zu G. Ligetis Lux Aeterna, zum Gemilde
Flug des Schmetterlings von S. Macdonald-
Wright, 1955, und einem abschlieBenden Text von
Igor Strawinsky.
2. Es bietet eine Fundgrube fiir Gruppenimprovi-
sation, die nicht nur aufl den vokalen Bereich be-
schrénkt zu bleiben brauchen (zusétzlich attraktiv
gemacht durch die oben angesprochenen Quer-
verweise),
Meiner Meinung nach wird das Buch dem ersten
Ansatz voll gerecht. Aber unter dem praktischen
Aspekt betrachtet, tun sich doch gewisse Grenzen
auf, die man aber nicht alleine diesem Buch anla-
sten kann, sondern die sich jedem Buch stellen,
das sich mit Anregung zur Improvisation beschéf-
ligt:
Improvisation lebt in erster Linie nicht aus einer
systematisch-wissenschaftlichen Darstellung von
Regeln, Konstruktionsprinzipien und der intellek-
tuellen Zusammenschau von Kunstgattungen,
sondern aus einem emotionalen und spontanen
Spieltrieb. Improvisation hat zwar immer eine Ba-
sis, sozusagen einen » AuBenbezug« (man improvi-
siert ja auch »iiber« ein Thema, einen Akkord, ein
Gestaltungsprinzip, eine Spielvereinbarung usw.).
Aber Improvisation hat auch eine sehr perstnliche
Dimension: eigener Gestaltungswille, Risikobe-
reitschaft, unreflektierte Spontaneitit. Um also
die in dem Buch aufgelisteten Ablidufe zu einem
nmusikalischen Leben zu erwecken«, bedarf cs
noch einer sehr sensiblen Animation durch den
jeweiligen Spielleiter. Es miissen Uberlegungen des
Einstiegs in die Improvisation angestellt werden,
Vorschlége der Verbesserungen von Anfangsergeb-
nissen gegeben werden, usw. Diese praktisch-
methodischen Aspekte bleiben in dem Buch unbe-
riicksichtigt. Daher kann es sicher kein »Einstieg
in die vokale Gruppenimprovisation« sein. Fiir
einen erfahrenen und experimenteller Arbeit auf-
geschlossenen Chorleiter (und andere Musik-
pidagogen) bietet es aber einen reichhaltigen und
dsthetisch wertvollen Schatz an improvisatori-
schen Gestaltungsmaglichkeiten.
Eine Ubertragung des Buches ins Deutsche wére
wiinschenswert,

Wolfgang Hartmann
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Mehr als 6 Stunden Carl Orff;
Eine Anthologie auf Compact Disc

Einerseits in zeitlicher Nahe von Avantgarde und
Moderne, andererseits die beiden Kunst- und Anti-
Kunststromungen doch auch in vieler Hinsicht
tiberholend, entstanden seine Werke. Erst mit 40
Jahren entstand ein Werk, das er als sein erstes der
Offentlichkeit zugénglich gemacht hat und das ein
Welterfolg im besten und leider auch im schlimm-
sten Sinn des Wortes geworden ist. Die Rede ist von
Carl Orff und seinen Carmina Burana, die offen-
bar zum Lieblingsstiick der Werbebranche ver-
kommen sind und sehr oft nur dem Hérer den
Blick (und das Ohr) verstellen auf die bedeutenden
und faszinierenden anderen Musiktheaterwerke
von Orff.

Dennoch weit entfernt von Moden zum einern, ver-
haftet aber in bereits erprobten wie auch erst zu er-
probenden musikalischen Sprachen zum anderen,
kénnte man jenen erratischen Block von Bear-
beitungen, Verarbeitungen und Neuschéipfungen
nennen, in dem durchwegs Hand angelegl ist an
grofie - auch musikalische - Texte von der Antike
bis zum Mittelalter:

Carmina burana (1935/36), Catulli carmina (1943),
Trionfo di Afrodite (1950/51), Orpheus (1923/
1930/ 1940), Klage der Ariadne (1925/1940), Tanz
der Sproden (1925/40) und Prometheus (1963-67).
(ACANTA/PILZ 44 2085/2).

Hier liegt eine auflergewshnliche Kompilation vor.
Einige der bedeutenden Phasen und Stilfacetten
aus dem Schaffen des Komponisten Carl Orff sind
mit dieser Sammlung gebiindelt. Den Hérer er-
wartel eine inspesamt mehr als sechsstiindige
Hommage an den grofien Magier der Sprachen
und Rhythmen, Klinge und Pulsationen: den
Musiktheatraliker Carl Orff, Die Sammlung reicht
folgerichtig von den ersten Be- und Verarbeitungen
der bedeutenden Werke des Cremonesers Claudio
Monteverdi, tiber die ersten veréffentlichten Werke
aus den 30cr Jahren bis zum Schlufiwerk der »Tri-
logie« der groBen griechischen Tragodien mit dem
Prometheus des Aischylos.

In den Jahren 1972/73 und 1975 wurden durch die
Hamburger Fonaleam Produktions- und Vertriehs-
gesellschafl herausragende Einspielungen der
oben genannten Werke des Komponisten vorge-
legl. Thnen gemeinsam ist die unmittelbare Mit-
arbeit (Regie), Uberwachung bzw, Autorisierung
durch den Komponisten. Bereits 1992 haben nun
die Hamburger PILZ GmbH & Co. MUSIC KG
gemeinsam mit ACANTA eine Kassette mit 7
Compact-Discs herausgebrachi, die die Werke
Orffs wieder nen zugdnglich machen.
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Unter den Dirigenten Kurt Eichhorn und Ferdi-
nand Leitner und mit den Kriiften des Chores des
Bayerischen Rundfunks, des Télzer Knabencho-
res, des Kélner Rundfunkchores u.a. sowie mit
dem Kolner Rundfunk-Symphonie-Orchester und
dem Minchner Rundfunkorchester musizieren
neben vielen anderen: Lucia Popp, Hermann Prey,
Karl Ridderbusch, Josef Greindl, Edda Moser,
Fritz Uhl, Ruth-Margret Piitz, Rose Wagemann
und ... Carl Orff als Sprecher!
Ergénzt werden die »jugendlich-ilteren« Einspic-
lungen durch ausgesuchte und sehr gute - teils
auch schon etwas dltere - Bepleittexte von Karl
Schumann, Wolfgang Schadewaldl und Werner
Thomas sowie {ibersichtliche Libretto-Abdrucke,
Zusammengefafit werden die § Einzel-CDs und
eine Doppel-CD durch einen - fiir mehrmalige
Verwendung - etwas schwachen Kartonschuber,
Wie gesagt: einerseits in zeitlicher Nihe von
Avantgarde und Moderne, andererseits die beiden
Kunst- und Anti-Kunststrémungen doch auch in
vieler Hinsicht tiberholend, hat Carl Orff neben
seinen bedeutenden Bithnen-Schspfungen aus den
Metiers der Mérchenstiicke, der Oster- und Weih-
nachtsspiele und den bayerischen Stiicken von
allem Anfang an und immer wieder auf Texte der
Antike und des Mittelalters zuriickgegriffen. Es ist
daher ein kluges und verdienstvolles Unterfangen,
Einspielungen von den Monteverdi- Verarbeitun-
gen bis zum Prometheus als Anthologie zu ciner
CD-Kassette zu versammeln, Man kénnte einwen-
den, warum denn nicht auch Antigone, warum
denn nicht auch Oedipus, ja warum denn nicht
auch das opus ultimum De temporum fine comoe-
dia ... Aber Einwidnde gibt es ja bekanntlich
immer!
Der Komponist Wilhelm Killmeyer hat 1979 ein-
mal festgestellt: »Orff ist fiir mich der unakade-
mischste und undogmatischste Komponist, den
ich kenne. Nicht die Prachi vieler Tone, sondern
die Kraft weniger Téne ist es, die seine musikali-
sche Sprache so faszinierend macht ... «. Seine
Nachwirkungen beginnen erst,
Zum 100sten Geburistag Car] Orffs gilt es nicht
nur, den sogenannten »Schopfer« des »Schulwer-
kes« der 30er und 50er Jahre zu feiern. Es steht
auch nicht an, in Vergangenem zu withlen oder zu
schwelgen, Es gilt vor allem, diese Nachwirkungen
zur Kenntnis zu nehmen, die eben nicht im nur
dsthetischen, nur kompositorischen oder nur pad-
agogischen Wollen und Schaffen Orffs zu finden
sind, Die vorliegende CD-Kompilation gibt dazu
schon einmal beste Gelegenheit.

Peter Maria Krakauer



Einladung zur Subskription

Die seit Jahren vergriffene Schallplattendokumen-
tation mit dem Titel

Musica Poetica - Orff-Schulwerk

ist wieder erhiltlich. Carl Orff und Gunild Keet-
man haben zwischen 1963 und 1975 die Aufnah-
men mit dem Tolzer Knabenchor und vielen her-
vorragenden Sprechern, Singern und Instrumen-
talisten vorbereitet und personlich geleitet. Die
Freiburger Firma wharmonia mundi« hat sich
durch die Produktion dieser umfassenden
wauthentischen Darstellung des  Schulwerks«
grofie und bleibende Dienste erworben, In einer
von Hermann Regner besorgten CD-Neuausgabe
mit verkiirztem Kommentar (Werner Thomas) in
deutscher und englischer Sprache steht diese
Klangdokumentation wieder zur Verfilgung, »um
daraus zu lernen und ihre Anregungen und Mo-
delle in unsere kiinstlerischen und péddagogischen
Wirklichkeiten zu iibertragen.

Fiir Mitglieder und Freunde der Orff-Schulwerk
Gesellschafien ist bis 1. Mérz 1995 eine Subskrip-
tion aufgelegt worden. Die 6 Compact Discs in
einem Schuber mit ausfithrlichem Textheft (120
Seiten dt./engl.) werden zum Vorzugspreis von
DM 120,- (zuziiglich Porto- und Versandkosten)
angeboten, Die Edition erscheint unter dem Label
RCA im Rahmen einer Orff-Collection zum 100.
Geburtstag von Carl Orff 1995,

Mit Versand und Inkasso ist die Freiburger Firma
Interdisc beauftragt. Richten Sie bitte Thre Bestel-
lung an:

Interdisc GmbH

Nordstralie 2, D-79104 Freiburg

Subscription invitation
In response lo inany requesis, the records

Musica Poetica — Orff-Schulwerk

- out of the catalogue for many years - have been
released. The recordings were made under the per-
sonal supervision of Carl Orff and Gunild Keet-
man between 1963 and 1975 with the Tilz Boys'
Chaoir and many outstanding narrators, singers
and musicians. The Freiburg record conmtpany
“harmonia mundi” deserves lasting credit for the
production of these comprehensive and authentic
recordings of Orffs educational music. In a new
CD edition prepared by Hermann Regner, with a
brief commentary in German and English by Wer-
ner Thomas, [he historic recording of Orff’s
Schulwerk is now available again, offering musi-
cians and teachers “the apportunity to learn from
it, and to make use of Orff’s ideas and models in
today’s musical and pedagogic practic”.

For members and friends of the Orff Schulwerk
societies, a subscription offer is available until Ist
March 1995, The 6 compact discs are available as
a box set with a detailed booklet on the works (120
pp. German/English) at a special subscription
price of DM 120~ plus postage and packing. The
edition is released on the RCA label as part of a
Carl Orff collection to mark the 100th anniver-
sary of the composer’s birth in 1995

Orders and remiltance should be sent to:

Interdisc GmbH
Nordstrasse 2, D-79104 Freiburg





















