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Editorial 

Seit einiger Zeit lag in dem spärlich gefüllten Ord­
ner, in dem die Herausgeber der »Orff-Schul­
werk-Informationen« vorrätige Manuskripte sam­
meln, ein Text von Minna Ronnejeld: The Areas 
oj Spontaneity. Den Schwerpunktthemen der letz­
ten Hefte war er nicht zuzuordnen. Aber das 
Thema interessierte mächtig, denn Spontaneität 
(auch die schlanke Schreibweise »Spontanität« ist 
möglich) gilt in unserem Arbeitsbereich allgemein 
als erstrebenswert. 
Nun war Minna Ronnejeld ein Studienjahr lang 
als Vertreterin der vakanten Lehrkanzel für »Di­
daktik und Methodik der Elementaren Musik­
erziehung« am »Orff-Institut« (vgl. »Orff-Schul­
werk-Informationen« Nr.52, S.46). Im Gespräch 
mit ihr wuchs die Idee, ihr Thema zum Schwer­
punktthema dieses Heftes zu machen. Sie selbst 
hat es dann - die Herausgeber danken ihr an dieser 
Stelle ausdrücklich! - übernommen, weitere Auto­
rinnen und Autoren zu finden, die sich korrespon­
dierend Gedanken machten. 
Spontane Einfälle erfreuen. Kommen sie von uns 
selbst, fühlen wir uns erhoben. Wir spüren, daß 
wir noch unerschlossene Quellen in uns haben, 
denen Fruchtbares entspringen kann. »Spontanei­
tät« und die Räume ästhetischer, künstlerischer 
Gestaltung treten einander sehr nahe. Und auch 
das »Spiel« gesellt sich dazu, denn der Einfall kam 
»spielerisch«, ohne willentliches Zutun. 
Treten spontane Äußerungen ins Licht der korre­
spondierenden Umwelt, haben sie sich in die Er­
wartungen, Notwendigkeiten und Gesetzlichkeiten 
»des Lebens« einzufügen. Jetzt werden sie gemes­
sen, gewogen, für leicht(fertig) oder schwer(wie­
gend) befunden. Da muß sich mancher spontane 
Einfall relativieren, weil er nicht gerade von tech­
nischer Sicherheit, Sachkenntnis oder Formgefühl 
geprägt war. Permanente Entmutigung darf nicht 
sein! Aber darf man alles loben? Auch die Bestäti­
gung, die im Schonraum des Erlebens in der 
gleichgestimmten Gruppe oft zu finden ist, genügt 
nicht grundsätzlich. 
Die Musik- und Tanzerziehung will der Spontanei­
tät, den kreativen Möglichkeiten der ihr anvertrau­
ten Menschen, Raum geben. Sie sollen in Korre­
spondenz zu sich, zu ihren ursprünglich eigenen 
Fähigkeiten finden können. Das beginnt im Kin­
desalter, wo in vorschulischer und schulischer 
Arbeit der Raum so zu disponieren ist, daß die 
Kinder sich als Individuen entdecken können, daß 

sie zu ihren eigenen Einfällen und Äußerungen 
kommen. 
Doch schon hier trifft Spontaneität auf ein Außen. 
Die Kinder benutzen im Unterricht Verhaltensfor­
men und Darstellungsmittel, die sich mit ihrem 
augenblicklichen Leben in ein Verhältnis stellen 
und notwendigerweise in ihre Zukunft weisen. Der 
Pädagoge/ die Pädagogin muß sich fragen, wie­
weit dies in Unterrichtsarrangements und Zielset­
zungen mitbedacht ist. Wie verbindet sich Musik­
und Tanzerziehung mit dem alltäglichen Leben, 
den Erfahrungen der Kinder? Baut sie auch aus­
reichende Lernhürden auf, die die Kinder zu über­
winden lernen, um einen Weg in die ästhetischen 
Spielräume zu finden, die in ihrer Zukunft bereit­
stehen werden? Und erklärt sie sich, in der Arbeit 
mit späteren Altersstufen, auch dafür zuständig, 
von fortgeschrittenen Niveaus, Techniken und 
Inhaltsstrukturen auszugehen? 
Wer »Spontaneität« und Gestalten nicht idealisiert 
und infantilisiert, entdeckt, daß sie als Forderun­
gen und Möglichkeiten in unserer abendländi­
schen Kultur auf vielen Stufen zu Hause waren 
und sind. Auch wer nur »reproduziert«, und sei es 
im Chor in der gleichen Stimme mit 15 anderen 
neben sich, ist aufgerufen, seine »Stimme« im 
Augenblick der Aufführung neu zu erschaffen; 
auch wer »nur rezipiert«, kann dies jedesmal hell­
wach, feinfühlig und mit überraschenden Erleb­
nissen tun. 
»Spontaneität« zu wecken ist ein Anliegen, das die 
Musik- und Tanzerziehung nicht allein gepachtet 
hat. Sie muß deshalb nachweisen, in welchen Ar­
beitsräumen sie mit ihren spezifischen Mitteln wei­
che Ergebnisse erzielt. Daran wird sich ihr Wert 
bemessen, darüber wird sich ihre dauerhafte Gül­
tigkeit entscheiden. 

Rudolf Nykrin und Barbara Haselbach 

P. S.: In nächsten Nummern sollen u. a. die folgen­
den Themen behandelt werden: 
- Instrumentalunterricht und Früherziehung. 
- Musik und Tanz im Kontext religiöser Erzie-

hung 
- Musik und Tanz in der Interkulturellen Pädago-

gik 
Kolleginnen und Kollegen, die in einem dieser Be­
reiche besondere Erfahrungen gesammelt haben, 
sind herzlich eingeladen, mit der Redaktion Kon­
takt aufzunehmen. 
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Editorial 

Minna Ronnejelds artic/e "The Areas oj Sponta­
neity" had been in the scanty jile in which the edi­
tors ojthe Orjj-Schulwerk-Injormationen collect 
manuscripts jor juture use jor some time. The 
artic/e didn't relate to the themes oj the most 
recent issues, but the subject was extremely inter­
esting in our jield oj work, spontaneity is generally 
considered as something worth striving jor. 
Minna Ronnejeld taught jor one year at the Orjj 
Institute, deputizing jor the vacant chair oj 
"Didactics oj Elemental Music Education" (see 
Offj-Schulwerk-Injormationen Nr. 52, S. 46). 
The idea oj making her topic the theme oj one 
issue developed in conversation with her. She 
undertook to jind other contributors with corre­
sponding ideas, jol' which the editors would like 
to thank her. 
Spontaneous ideas please - when they OCCUI' we 
feel uplijted. We sense that we still have unchar­
tered jruitjul sources within ourselves. "Spon­
taneity" and the areas oj aesthetic and artistic 
creation are in touch with each other. "Play" joins 
them - ideas come playjully without jorcing 
them. 
When spontaneous expression comes to light in its 
corresponding environment it has to adapt to ex­
pectations, necessities and natural la ws. It will be 
measured and judged as to whether it is slapdash 
or serious. So me spontaneous ideas must be made 
relevant ij they are not technically secure or do 
not show knowledge oj the subject or a jeeling jor 
form. Constant discouragement should not 
happen! But should one praise everything? The 
acknowledgement that is ojten jound in the pro­
tective experience within a group oj like-minded 
people is not basically sujjicient. 
Music and Dance Education want to allow jor the 
spontaneity and creative potential oj the people 
entrusted to it. 
This starts in childhood. Teachers working with 
pre-school and school children should enable 
them to discover themselves as individuals and to 
express their own ideas. 
Already spontaneity relates to the outer world. In 
lessons children use behaviour and means oj re­
presentation that are apPl'opriate to their momen­
tary age and which necessarily point to theil' 
future. The teacher must ask him/herseljto what 
extent this is taken into consideration in the 
planning oj lessons and the setting oj goals. How 
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is music and dance education connected wilh 
everyday lije or to the children's experience? Does 
music and dan ce education build on levels oj leal'­
ning that the children learn to reach so that they 
can jind their way to aesthetic means oj expres­
sion that will be available to them in the juture? 
And is music and dan ce education with older 
children prepared to take advanced standards, 
techniques and contents into consideration? 
Whoever doesn't idealize or belittle spontaneily 
or the "giving oj jorm" (Gestalten) will discover 
that in our western culture they existed and exist 
as demands and possibilities in many ways. 
Whoever "only reproduces" whether it is in a 
choir singing the same part as 15 others, is called 
upon to create his / her "voice" anew at the time oj 
the pefformance; whoever is "onlya listener" can 
be wide awake, sensitive and have surpl'ising 
experiences. 
Music and dance education does not have the sole 
I'ight to awaken "spontaneity': Therejore it must 
demonstrate which results, in which areas and 
with which specijic means are achieved in this 
way. In this way its value and lasting validity can 
bejudged. 

Rudolj Nykrin and Barbara Haselbach 

P. S: In thejorthcoming issues thejollowing the­
mes will be presented: 
- Instrumental teaching and early childhood edu­

cation 
- Music and dance in the context oj religious edu-

cation . 
- Music and dance in intercultural pedagogy 
Colleagues who have had special experiences in 
these areas are cordially invited to contact the edi­
tors. 



Spielräume der Spontaneität 

Eine kleine Studie über ein 
anthropologisches Phänomen. 

Minna Ronnefeld 
Auftakt 
Als Auftakt zur Klärung des Begriffs Spontaneität 
möchte ich mich, mit Hilfe einiger Fragen, einer 
Vorstellung von den Erscheinungsformen, dem 
Wesen der Bedeutung der Spontaneität nähern. 
Was ist charakteristisch für spontanes Verhalten? 
Und ist in Wirklichkeit nicht die Rede von mehre­
ren wesens verschiedenen Formen spontanen Ver­
haltens? Was kennzeichnet den spontanen Ein­
druck, der uns Zeit und Raum vergessen läßt? 
Oder den spontanen Ausdruck, der in Gestalt des 
Wortes so hastig von den Lippen springt? Oder 
das spontane Gefühl, das mit einem durchgeht 
oder einem das Herz bis zum Halse schlagen läßt 
- vor Freude, vor Kummer - oder vor Angst? Und 
was ist mit dem spontanen Gedanken, der uner­
warteten Einsicht oder Idee, die plötzlich da ist, 
unaufgefordert, »Wie ein Blitz aus heiterem Him­
mel«, wie wir es bildlich ausdrücken? 
Was wollen diese Überraschungsmanöver von 
uns? Wofür soll Spontaneität überhaupt gut sein? 
Ist es für uns, für unser Selbstverständnis und un­
sere Auffassung von der Welt wichtig, daß Gefühle 
und Gedanken auch spontan sein können? Ist es 
vielleicht geradezu notwendig für uns - anthropo­
logisch gesehen - neben anderen Erlebens- und 
Verhaltensweisen auch über die Fähigkeit zur 
Spontaneität zu verfügen? 
Diese einleitenden Fragen lassen bereits einen 
Schluß zu: daß eine Handlung oder ein Erlebnis 
als spontan zu bezeichnen sind, wenn sie unmittel­
bar geschehen, unerwartet, nicht von außen durch 
andere gesteuert, ohne daß wir im gleichen 
Moment, in dem das Spontane in uns oder mit uns 
geschieht, bewußt zwischen mehreren möglichen 
Verhaltensweisen wählen können. Wir sagen »Ich 
wurde von einem Gefühl ergriffen«, - nicht umge­
kehrt: »Ich ergriff ein Gefühl«. Mit anderen Wor­
ten: Die Spontaneität kommt unangemeldet. 
Ausgehend von diesem hier knapp angedeuteten 
Verständnis des Spontanen möchte ich charakteri­
stische Züge der Spontaneität beschreiben, indem 
ich Beispiele für »Räume« oder »Gebiete« an­
führe, wo spontane Gefühle, Gedanken und Hand­
lungen Einfluß auf unsere Auffassung von uns 
selbst und der uns umgebenden Welt haben. 

Zwei Spiel räume der Spontaneität sind in unserem 
Zusammenhang von besonderem Interesse: 
I. Die Erscheinungsformen und Rollen der 

Spontaneität in der Kindheit. Innerhalb die­
ses an sich umfassenden Gebiets möchte ich 
mich mit einem speziellen Phänomen, dem 
Spiel, befassen. 

11. Der Spielraum der Spontaneität im ästheti-
schen und künstlerischen Schaffen. 

Die Kindheit 
Wie sehen die ersten Formen spontanen Verhaltens 
im Leben eines Menschen aus? Und woher stam­
men die »Grundformen« der Spontaneität? 
Der »spontane« Schrei des neugeborenen Kindes 
ist spontan im Sinne einer unmittelbaren Reaktion 
auf die plötzlichen und gewaltsamen Veränderun­
gen seiner grundlegenden Lebensbedingungen. Es 
ist eine Reflexreaktion auf ein extremes Bombar­
dement der Sinne, das die völlige sinnlich-motori­
sche Aktivität des normalen Neugeborenen aus­
löst. Solche Reaktionen auf starke Sinnesreize sind 
angeboren und notwendig für die Erhaltung des 
Lebens, nicht nur für das Neugeborene, sondern 
für uns als Wesen überhaupt. Ein unerwartet lau­
tes Geräusch wird uns das ganze Leben hindurch 
zusammenschrecken lassen, plötzlich eindringen­
des grelles Licht wird ein Zusammenziehen der Pu­
pillen hervorrufen usw. Die Reaktionen sind in 
ihren Grundformen unbewußt und unveränder­
lich, und sie lassen sich keinem anderen Zweck un­
terordnen, als dem, der in den menschlichen Ge­
nen festgelegt ist. 
Auch instinktive Reaktionen sind spontan. Sie 
werden ebenfalls durch eine Erregung der Sinne 
hervorgerufen und führen zu unmittelbarer, sinn­
lich-motorischer Aktivität. Auch sie sind angebo­
ren und liegen im Unterbewußtsein, aber sie sind 
komplizierter und lassen sich von neuen, unerwar­
teten Stimuli beeinflussen und umlenken. Ihre 
Ziel gerichtetheit ist weiterreichend als die der Re­
flexreaktionen, zieht man in Betracht, daß uner­
wartete Stimuli zu variiertem Verhalten führen 
können. 
Im Zusammenhang mit reflexiven Spontanreak­
tionen ist es wohl kaum zweckmäßig, vom 
»Spielraum« zu sprechen, da Reflexe ja immer auf 
die gleiche Weise ablaufen. Diese Formen der 
Spontaneität sind kein Spiel, sondern eine biologi­
sche Gesetzmäßigkeit. Und obwohl die Rahmen 
für instinktive Aktivitäten bei Kindern Raum für 
Abweichungen in den Verhaltensmustern lassen, 
scheinen sie jedoch nicht durch das psychische 
Leben des Kindes beeinflußbar zu sein. Trotzdem 
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liegt hier, in den reflcxbedingten Bewcgungsmu­
stern, das Fundament fü r spätere körperlich ästhe­
tische ExpressiviHit. 
Auf jeden Fall nimmt das »Spielen(( erst da seinen 
Anfang, wo die Schwelle zur Einbeziehung des 
psychischen Lebens des Kindes überschritten 
wird. 
Innere SpolIl!meitiit LInd Uereilschaft 
Von welcher Beschaffenheit sind nun solche For­
men spontanen Handeins, die die psychische und 
bewußte (oder unbewußte) Aktivität der Person 
zur Voraussetzung haben? 
Der deutsche Psychologe WiJlium Slern spricht in 
seinem Buch »Psychologie der frühen Kindheil« 
nicht nur von Spontaneit!1t als reaktivem oder pro­
voziertem Verhalten. Er befaßt sich eingehend mit 
der inneren Sponfuneittlf des Kindes. Damit meint 
er die schnellen Wechsel in der Aufmerksamkeit 
des kleinen plappernden und spielenden Kindes 
seiner Umwelt gegenüber, wie sie zU beobachten 
sind, wenn das Kind nicht YOn anderen beeinflußt 
wird, sondern ganz auf seine <,igenen Wahrneh· 
mungen angewiesen ist. Wollen wir die Bedeutung 
dieser inneren Spontaneitllt und der durch sie aus­
gelösten Aktivität des Kindes verstehen, muß sie 
indessen als ein integriertes Moment in einem zu­
sammenhängenden Entwicklungsprozeß verstan­
den wenten. Das Kind macht seine Erfahrungen, 
darunter auch spontane, in wesentlichem Maße im 
Zusammenspiel mit der Umwelt. So gesehen ist 
auch die innere Spontaneität des Kindes als ein 
koordinierter Prozeß zu charakterisieren, der so­
wohl reaktives Verhallen als auch Momente psy­
chischer AktivillJt einschließt, die den in diesem 
Zusammenspiel gemachten Erfahrungen entsprin. 
gen. DarOberhinaus haben auch Lust, bzw. Unlust, 
die sich dem Verhalten bei Reflex· und lnstinktre-­
aktionen sowie ßedOrfnisbcfriedigung anschlie­
ßen, auch Einnuß auf die Form spontanen Verhal­
tens, die mi t dem psychischen Lebe/! des Kindes zu 
tun haI. 
In diesem zusammenhängenden Entwicklungs­
und Reifungsprozeß greifen die Gefühle und Ge.­
danken des Kindes immer sl:irkcr ein in die Form 
seiner SpontaneitAt, und das ganze Verhalten des 
Kindes wird allmählich dYl1nmi1;cher, varüerter 
und ausdrucksreicher. Die Möglic1tkeiten werden 
vielfältiger. Denn mit dynamisch ist eben gemeint, 
daß die Person durch die innere, psychisch ge­
prägte Spontaneität oft affektiv·emotione!l-eintJe.. 
zogen wird. Dementsprechend wirkt die Sponta­
neität anderer oft unmittelbar und gcfOhJsbctonl 
aur uns selbst. 
Das bedeutet, daß spontanes Verhalten, sowohl 
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wenn es sich nach innen, als auch wenn es sich 
nach außen richtet, GefOhle ulld Gedanken unfil­
triert und nnrnaskiert rreisetzt. 

ltbellsgdühl 
Spontanes Verhalten, wie es hier beschrieben 
wurde, scheint eine Form psychischer Bereitsclrajl 
vorauszusetzen, d.h. einen sowohl affekti\!Cß als 
auch kognitiven EnergieOberschuß, der den Ge.. 
danken oder das Gefühl unerwartet in uns hervor­
brecben und sich niederSChlugen läßt durch das 
Erlebnis, einem Moment lang eins zu sein mit die­
sem Gedanken oder Geßlhl, mit ihm ~-erschmolzcn 
zu sein. 
Es gibt kein Zwischenglied, das sich zwischen das 
Erlebnis und das, was erlebt wird (den Gegenstand 
des Brlebnisses) keilt. Ich bin das Erlebnis, das Er­
lebnis bin ich. Im spontanen GefOhl sind wir in der 
Mitte des Lebens. 
Vielleicht ist das sogenannte Gefllhl am unbe­
stechlichsten, vielleicht hat es einen ~sonderen 
Wahrheitswcrt, weil es uns unzensiert triff! und 
wir es nackt wahrnehmen . Falls wir dazu in der 
Lage sind, uns trauen - und es nicht von uns wei­
sen, zurück in die Tiefe, aus der es zu uns kam! 
Die Bindung an das Spontane kann Erlebnissen 
ein hobes Maß in fnrensilll/ verleihen. Und damit 
sind wir bei einem weiteren Merkmal der Sponta­
neität angelangt, nämlich daß sowohl der spon· 
tane, intensi...e Eindruck als auch Ausdruck, ge­
rade weil sie uns ins Zentrum des ~bens rocken, 
wesentlich und damit unentbehrlich fOr die Aus· 
prägung unseres Selbstwertgcfiihls sind. Gleiebzei­
tig ist die Intensität eng mit unserer r~higkeit 1.LI 

Empathic, also sich in andere hineinversetzen zu 
können, und unserem elhischen und IIslhetischen 
Leben verhunden. 
Kraft seines unmittelbaren Durchbruchs - in un-
5Cf( Seele hinein oder aus unseren Gedanken hin­
aus - funktioniert die Spontaneität als ein Verstär­
ker des ~bensgefUhls . . Aher gerade weil die Spon­
taneitllt eine unmittelbarere LebensäuDerung ist, 
kennt sie keine Hintergedanken und ist in sich 
selbst weder negativ noch positiv. Es ist eher die 
Rede von charakteristischen Zügen in der Art und 
Weise, wie sich ein Gefühl oder eine Handlung zu 
erkennen gib!. 
Es ist Ort gesagt worden, daß es das Kind selbst ist 
- ja, der Mensch sein ganzes Leben lang - der un­
ter Einsatz aller gcfilhlsmaßigen, physischen und 
sozialen Möglichkeiten, die ihm zur Vermgung ste· 
hen, sich selbst und sein Bild von der Welt und 
Wirklichkeit schafft. Niemand anders karlD fOr 
uns Erfahrungen machen, und dieser Schöpfuogs-



akt, an dem die Spontaneität ihren Anteil hat, ist 
lebensnotwendig, weil wir nicht allein mit Hilfe 
von Reflexen und Instinkten überleben können. 
Wie der amerikanische Psychologe Rollo May in 
scinem Buch ~~The Courage to Create(~ (1975) 
schreibt : I)We express our being by creating«, 

Intui tion und Nachdenken 
Bisher konnte man vielleicht den Eindruck haben, 
daß wir Ilufgrund des unmittelbaren Charakters 
der Spontaneität keinen Ein fluß auf sie haben, ja 
ihr beinahe ausgeliefert sind, 
Dem scheinen aber mehrere Dinge entgegenzuwir­
ken: '!bils die Intuition, die als eine Art feinregi­
Slrierender, schneller Vor-Gedanke beschrieben 
werden kann, der regulierend eingreift, bevor die 
Spontaneität am Zuge ist. Und teils der Nach­
Gedanke. 
Sowohl das Nach-Denken als auch das Nach-Fah­
len sind treue Begleiter der Spontaneität, Das 
heißt: Das Bewußtsein spielt jetzt seine Rolle, teils 
durch die sich in der Vernunft wiederspiegelnden 
überlegungen, teils durch das Nach-Fühlen als 
ethisch und ästhetische Instanz. 
Der amerikanische Psychologe 1erome S. Bruner 
hat in seinem Buch ))The Process of Education« 
die Frage nach der Na/ur der Intuition erhoben. 
Sie wird als ein Prozeß beschrieben, der zu einem 
»plausiblen (wahrscheinlichen), aber tentativen 
(versuchsweiscn) Verständnis eines Problems 
fOhn, ohne daß dabei der Weg der Analyse be-

schritten wird", Er spricht in diesem Zusammen­
hang von iider guten Vermutung, der fruchtbaren 
Hypothese, dem mutigen Sprung zu einer vorillu­
figen Schlußfolgerung!(, - »das ist das wertvollste 
Aktiva des arbeitenden Denkens, unabhängig da­
von, womit er/sie arbeitet<~, 
Aus dem Kontext des Buches geht hervor, daß es 
sich beim »arbeitenden Denker" nicht nur um den 
erwachsenen Schaler, sOlIdern auch um das ge­
Fühlsmäßig engagierte Kind handelt. Bruner zu­
folge ist die Entwicklung des intuitiveIl Potentials 
ein stark vernachlässigtes Gebiet. 

J)as Zusa mmentreHel1 der Spontaneität mit der 
Weil 
Aber das Gefühl, das sich unaufgefordert meldet 
und unseren seelischen Zustand flIrbt - oder 
I/stimmt« -, und die Idee, die sich überraschend 
herauskristallisiert, haben ja einen InhalI, es geht 
um ein Etwas - was in der betreffenden Person aus 
lieferliegenden Gefllhlen, Gedanken, Vorstellun­
gen auftaucht. Soll das Wesen der Spontaneitlit 
verstanden werden, erscheint es als ein wichtiges 
Moment, daß der Inhalt des spontanen Verhaltens 
- unabhängig davon, wie er zum Ausdruck kommt 
- in dem Augenblick in die Welt kommt, in dem 
sich das spontane Verhalten vollzieht. Und dieser 
Inhalt ist bcstllndig, wie »der Stein von der Hand 
und das Wort aus dem Mund«, die nichl rückgän­
gig gemacht werden können, 
Damit ist gemeint : daß auch das spontane Gefühl 
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odcr dic spontane Äußerung nicht ihrem )Zusam­
mentreffclllt mil den Reaktionen de-s Individuums 
selbst oder seiner Mitmenschen und deren Nor­
men und Wertvorste)[ungen entgehen können. Das 
»Zusammentreffen(~ zwiseben dem Inhalt der 
Spontaneitllt und >~er Weil« kann konstruktiv 
verlaufen, vielleicht bekräftigend, vielleicht korri­
gicrend, aber der !'rozeß kann auch, abhängig von 
Person und KontClCt, eine unkonstruktive, unter­
drü~kellde Anpassung mit sich bringen, wodurch 
der Impuls zur Spontaneität gehemmt wird und 
vielleicht, nach wiederholten Erfahrungen dieser 
Art, verschwinde!. Die Möglichkeiten der Sponta­
neität, im Entwicklungs- und Lcbensprozeß wirk­
sam zu werden, sind also zumindest teilweise be­
ding! durch Gesellschaft und Kultur. 

Uas Asthetische und das KünsUerisdle 
In welchen )JSpielrllumenl< macht die Spomaneitllt 
sich besonders gellend? Und zwar in einem Um· 
fang, der es bereehtigt erscheinen läßt, ihr große 
Bedeutung bdwmessen, teils in den Lebens- und 
Entwicklungsprozessen des Einzelnen, teils in der 
Gemeinschaft und der Kultur? 
[n erster Linie muß das Spiel erwähnt werden, Es 
sei zuerst genannt, wcil wir im Spiel die Grundbe­
standteile findCJI, die entscheidend in die andere 
Form menschlicher Tätigkeit eingreifen, die hier 
besprochen werden soll: Osthe/isclu:, kflnstlcrist:he 
und schaffende Aklivit(jl. 
Die Aufmerksamkeit auf und das Wundern über 
die Spiele der Kinder geht \veit in die Geschichte 
zurück. Alle Kulturen zeugen schon seit Jahrtau­
senden davon: in Bildern, in der Literatur, durch 
Funde von Spielzeug. 
Eine systematische Erforschung von Inhalt und 
Fonn des Kinderspiels kam im Zusammenhang 
mit der Entwicklung der Psychologie zum Wissen­
sChaflsgebiet auf. Mehrere SchlOsseipersonen in 
der Reihe der PSychologen unseres Jahrhunderts 
haben das Spiel, besonders das der Kinder, stll­
diert und eine Bestandsaufnahme dazu gemacht. 
Ausgehend Von ihrem Menschenbild und Gesell­
schaftsideal haben sie ihre eigenen Theorien dazu 
entwickelt, warum und wie die verschiedenen 
Spielformen eine Rolle beim Aufwachsen der Kin· 
der einnehmen. Unter den Klassikern sind Froud, 
Stern, Pioget. VigolSkij, Leontjev und Eriksoll zu 
nennen, 
Trotz großer Unterschiede in der InterpretatioJl 
des Spiels durch die genannten und andere For­
scher hilben sic alle eine grundlegende Aussage gc­
meinsam, nämlicb, daß sie das Spiel als ei/le essen-
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ti~lIt Tätigkeit IIlId als eine Lebensform in du 
Kindheit betrachten. 
Es ist allerdings verwunderlich, daß der Sponla­
neitlltsuspekt in den Spieltheorien der genannten 
Psychologen keinen bedeutenden Platz einnimmt. 
Weisen nicht l.B. Freuds Theorien Ilber den span­
IIlIngsredu<.ien'nden rmd kompensierendl'n Effekt 
\·on Spiel und Phantasie geradezu damuf hin, daß 
das spontane lust- oder unlust betonte Gefühl und 
seine Entfaltung psychische Spannu(lgen vermin­
dert? 
Dieser sclbstregulicrcnde Zug, der ja kennzeich­
nend für die Kompensationshypolhcse ist, charak­
terisiert auch die Spontaneität als ausgleichenden 
Faktor in Situatirmen, in denen die Phantasie, die 
Assoziationen und das Fabulieren sich frei entfal­
ten können und nicht von einer ~u steifen Vernunft 
gehemmt und in Schach gehalten werden. 
FUr Eriksol1, dessen Spie!theorie genauso wje die 
Freuds auf der Psychoanalyse beruht, besteht das 
zentrale Merkmal des Spiels darin, daß die Selbsl­
erkennillis des Kindes und die EntwiCklung einer 
leb-Identität gefördert wird. Dieser Tatsache mißt 
er tine entscheidende Bedeutung fUr die emotio­
null' und sozioIe Entwicklung des Kindes bei. Die 
Spontaneität rindet bei ihm jedOCh kaum Beach­
tung, obwohl er sowohl das Iuslbetollte Merkmal 
und die unmitfelbare Einbe<.iehullg der GefUhle 
und der Phantasie als eines der wcsentlichen Mo· 
mente im Spiel bezeichnet. 
B~ispiele zeigen, daß die erwähnteD Theorien die 
Spontancitllt mi/bedenken. ich muß es jedoch als 
eine Schwäche werten, daß dies uicbt konkreter 
und direkter zum Ausdruck kommt. Viele Formen 
des Spiels werden durch Entfaltung von G(/iihlell 
- Gedanken - Phat/tasie, sowie von Kreatiyi/(il 
und SpolltulleitUt gekennzeichnet, und von Rah· 
men, Regeln oder A.bmachungen unterschiedlicher 
Ar! (wenn nicht anders vorgegeben, dann von den 
Kindern an Ort und Stelle festgelegt) zusammen­
gehalten. Somit bewegt sich das Spiel in gewissem 
Maße innerhalb des Spannungsfeldes zwischen 
Freiheit und Bindung. 
Btwas änliches ist auch Filr OSllielisclie und kroo· 
live Aktivi/Of. darulllef /l1r wissenschaftliche und 
künstlerische TlItigkeil, kennzeichnend. Der große 
Dramatiker und Philosoph Friedrich Schiller 
(1759-1805) schrieb eine Bricfsammlung zum 
Thema: »Über die ästhetische Enichung des Men­
schen«. Darin sagt er u.a.: »Spiel ist ästhetisches 
Wirken« - eine für die damalige Zeit bemerkens­
werte Aussage, die selbst heute noch einen verblür­
fenden Hauch von Frische haI. 
Sowohl ästhetisches Wirken als auch die SPOlltQ-
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neität sind in jeglichem sogenannten jreien Spiel, 
darunter im Rollenspiel, sehr auffällig, und immer 
mehr ist man sich darüber im Klaren, wie wichtig 
das Rollenspiel für die lebenserfahrung und Le· 
benserkenntnis des Kindes ist. Dafür gibt es unter~ 
schiedliche Begründungen, die davon abhängig 
sind, auf welche Spieltheorie man besonders Ge· 
wicht legt. Für alle ist jedoch das folgende zentrale 
Merkmals des Rollenspiels das entscheidende: daß 
es expressiv ist, und daß es auf das Zusammenspiel 
von Gefühl und Gedanke beruht; außerdem sind 
Faktoren wie soziale und ästhetische Phantasie, 
Moral, Selbstauffasssung, Einfühlungsvermögen, 
Interaktion und Spontaneität kennzeichnend. 
Eine kurze Zusammenfassung zu einigen beson· 
ders wichtigen Funktionen des Spiel vorganges, der 
ebenfalls dadurch gekennzeichnet ist, daß er die 
Spontaneität impliziert: Spiel kann hier sowohl als 
Spielraum des Kindes als auch des Erwachsenen 
angesehen werden, so verstanden, daß wir im Spiel 
uns selbst, einander, Gegenstände, Natur, PhlIno­
mene erforschen: Wir experimentieren, üben, bc-

arbeiten Konflikte, suchen nach Identität, ver­
suchen, uns Einsicht zu verschaffen, Zusammen­
hänge zu erkennen und Form in unsere Vorstellung 
von der Wirklichkeit zu bringen. Das Spiel ist 
gleichzeitig Spielraum jar Gejahle, Denktn und 
Handeln, und das Rollenspiel, worin auch die 
Spontaneirlit wirksam ist, hat eine weitere Dimen· 
sian, die darin besteht, daß es sich nach den Prli· 
missen von Intuition und Vorstellungskraft voll­
zieht. 
Wenn Spiel eine so große Aufmerksamkeit genießt 
wie heute (und das nicht nur unter Psychologen, 
sondern auch auf pädagogischem Gebiel), dann 
deshalb, weil man die Gleichung Spiel = Elllwick· 
lung und Entwicklung = Lernen erkannt hat. 
Ein wesentlicher Grund dafür, daß Spiel so lehr· 
reich ist, besteht vielleicht darin, daß die Gejllhl. 
Verstand·Einheit beim Spielen in besonderem 
Maße intakt zu sein scheint. In diesem Punkt iSI 
Spiel der Kunst verwandt. Oder anders gesagt: Es 
scheint, als lägen dem Spiel gewisse Gesetzmäßig· 
keiten zugrunde, die dessen Streben nach Kample· 

9 



men/aritü/ im Verhältnis zwi~cheu Gefühl - Ver­
stand - und dessen Streben nach Gleichgewicht 
zwi~chen den Polen Prei/reit und Bindung -
steuern. 
Friedrich FrObel (1782- 1852), dcr große »Kinder­
gartenerfinder<i, hat seinem Verständnis dieses 
ganzheitlichen Prozesses Ausdruck verliehen, in­
dem er das Spiel >,>eine FttJhform des geistigen l.c_ 
btns« nannte, womit er sowohl auf die ei/rische als 
aueh lIslhe/isehe Perspektive des Spiels im 8il­
dungsprozeß hinwdst. 

Die Spontaneii ii t in kreathlln PrOZl'SSen 
Es gibt also eine Tr.tdition dafür, das Spiel mit 
ästhetiscber Aktivität und Enlwicldung in Verbin­
dung zu bringen. Wenn aber spontanes Verhalten 
ein charakteristisches Merkmal sowohl fiir Spiel 
als auch für ästhetische Aktivität ist, stellt sich die 
Frage: Ist die Spoutaneität des Kindes, des Er­
wachsenen, des Wissenschaftlers und des Künst­
lers von gleiCher Art? 
Wir sind zu der Auffassung ~,'clangt, daß der spon­
tane Ausdruck, das spomane Gefühl, sich unmit­
telbar zu erkennen geben. Hier gibt es keine Pln­
nung, Analyse, kein Kalkül. Wir haben aber auch 
gesehen, daß weder seine Erscheinungsform oder 
sein Inhalt isolierte oder zufllllige Größen sind. 
Die Spontaneität kann nicht losgelöst von den 
ganz persönlichen Voraussetzungen und gefühls­
hzw. erkcnntnismäßigell Erfahrungen der hetref­
fCJlden Person betrachtet werden, die wiederum 
zutiefst im gesamten sozialen, gesellschaftlichen 
und kulturellen Kontext verankert sind. Das Wesen 
der Spontaneitllt scheint somit bei Kindern und 
Erwa~hscnen von gleicher Art zu sein. Ihre Punk­
tionen sind analog. Aber der II/holl, der spontan 
\lCnninelt wird, hat tiefe Wurzeln in der kulturel­
len Identität. der Lebenssituation und dem mo­
mentanen Lebensge(tlhl der betreffenden Person. 
Daß bei der Spontaneität von unveränden bleiben­
den Merkmalen die Rede ist, d.h. von Konstanzen, 
findet man ebenfalls in al1genrein anerkannten 
Theorien über die RaUe der Spontaneität im krea­
liven Prozeß. Hier wird hervorgehoben, daß der 
Freiraum der Spontaneität besonders in der ersten 
Phase der schöpferischen Prozesse entscheidend 
dafür ist, daß diese sich im eigentlichen Sinne 
schöpferisch entwickeln können und nicht 
blockiert werden oder als routinemäßige Gestal­
tung einer Idee oder einer Lösung eines Problems 
entgleisen. 
Die Spontaneität soll dem kreativen Prozeß einen 
ungehinderten freien Strom von Vorstellungen, 
Bildern, Bruchstücken von Formen, Themen. Ge-
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danken sichern, ohne sich um die Meinung nnde­
rcr, um Ordnung oder Zusammenhange lU küm­
mern, und ohne die RelC\'3nz im Verhältnis zu dem 
Einfall oder dem Problem in Betracht zu ziehen, 
die den Prozeß ausgelöst hat. Ref1exion ist nicht 
Sache der Spontaneität. 
So verstanden ist die Spon/und/ÖI die primäre 
Jlo({/I/s.~elzU/rg für den kreativen Prauß sowohl 
beim Kind als auch beim Erwachsenen, auch in 
vielen AI1tagssituationen. Und dies gilt in glei­
chem Maße ror den KUnSller, der mil seinem Roh­
material zurechtzukommen \lCTsucht, wie für den 
r'Orscher, der sich mit einem wissenschaftlichen 
Problem auseinandersetzl. 
Beispiele können zeigen, was konkret mit dem 
spontanen Spielraum gemeint ist, den wir zum 'Tbl 
aus der Kindhei t. zum Teil nus unserem Leben als 
Erwachsene kennen. 
Imllfov;s;erles The~tc r, wie 5110ntl1n ;$1 dos1 
Das erste Beispiel führt uns direkt in den Se/rau­
spielraum der SpmrlUlleittJl. zur Theaterform 
»Cornmedia dell'arte«, die im Italien der Renais­
sance zum BlUhen kam und sowohl beim Volk als 
auch bei Hofe große Popularität genoß. »CemOle­
dia del1'arte« bedeutet »kullstfeniges oder profes­
sionelles Schauspiel«, und eine wiChtige Ingre­
dienz ist hier die Improvisation. d.h. der nicht vor­
bereitete Einschlag, der an Ort und Stelle geschaf­
fen wird. Die Pmonengalcrie besteht aus einer 
Reihe Standardtypen und -masken, darunter Ar­
lecchino (der schlaue Diener), Columbina (die 
Dienstmädchen und naseweiß ist), dem tragikomi­
schen Pierrot und vielen anderen mit jeweilS einer 
präzisen Charakteristik. Fast alle, außer den zwei 
Liebenden, tragen Masken. 
Das improvisienc Moment besteht darin, daß die 
Schauspieler über sprachliche Standardwendun­
gen und -bewegungen, die zur Figur gehören, hin­
aus - ausgehend von einem vorgeschriebenen 
Handlung.sschema - fni phantasierel/. D(ls impro­
viserte Spie/muß außerdem u.a. mit diversen fest­
stehenden Witzen und akrobatischen, pantomimi­
schen und musikalischen Beiträgen gewUrzt wer­
den. Alles in allem fordert das »Commedia 
dell'arte«-SpieJ sOIvohl Bereitschaft, schnelle Re­
aktionen und große Venrautheit mi t Regeln und 
Tradition, als auch Phantasie und ein hohes Maß 
an Können. Die Freiheit der Improvisierenden hm 
klar definierte Grenzen. 
Die Kombination aus dem teils sehr festgelegten, 
teils stark kontrastierenden, spoman fabulieren­
den Spiel hat bewirkt, daß \ICommedia dc1l'arte« 
bis heute in vielen Ländern und in unterschied­
lichen Variationen überlebt hat. 



Auch Kinder haben Spontontheater gespielt - und 
wn es bekanntlich heute noch, besonders in Form 
der unterschiedlichen Arten des Handpuppen­
spiels, und vielerorts ist dieses i/lwginlJre Wirk­
fichkeitsploleou sowohl im Alltag als auch in ri­
tuellen Zusammenhängen ein belicbter Aufent­
haltsort. Das Spiel wird improvisiert, innerhalb 
des traditione1!en Handpuppenspiels ist es jedoch 
an vorgegcbcn~ Fieuren gebunrll!n, die Vfln (1~nr._ 
ration zu Generation weitergegeben werden. Es 
sind meist Archetypen, die das Gute und das Böse, 
den Pfiffigen und den Dll1nmclI, die Liebe f'Ce, 
den Troll, den Clown nsw. repräsentieren: ein 
SpielrlJum der SpontalleitlJt par exceltcnce, wo die 
Phantasie sich tummeln und sich in all die Mög­
lichkeiten hincinver5etzen kann, die gerade im 
Charakter der Figur liegen,in welche das Kind 
vorübergehend hineinschlüpft und mit der seinc 
eigene Identität für eine Weile verschmilzt. 

Improvisiertes Singen von Kindern 
Im sogenannten improvisierten, oder besser, SPQ'I­

(unen Singell ist die Spontaneität anderer Art. Das 
wissenschafiliche Interesse für die UIS! der Kinder, 
sich unmittelbar durch Töne, meist in Verbindung 
mit Worten, auszudrUcken, reicht lange zurock. 
Das erste große systematische Werk zu diesem 
Thema erschien bereits 1911. Der Verfasser war der 
Psychologe Heinz Wemer, und der "'filel des Bu­
ches: I/Die melodische Erfindung im frOhen Kin­
desal!Cf(;. Seitdem haben verschiedene Forscher 
untersucht, worin das Spontane in dieser Form der 
vokalen Entfaltung eigentlich besteht und welche 
Rolle diese Lust an der melodischen Erfindung filr 
das Kind selbst und für sein s07jnles Zusammen­
wirken mit der Umwelt spielt. An Publikationen 
aus den letzten Jahren soll das Buch des Norwe­
gers Jon-Roar Bj0rkvold mit dem Titel »Das spon­
tune Kindersingen - unsere musikalische Multer­
sprach~( (1985) genannt werden, in Dtlnemark er­
schien 1989 »Das spontane Singen - ein Thil der ei­
genständigen Kinderkultur« von Mette Alk<ersig 
und Mette Riemcr. 
Der Begriff ,/spontanes Singen« wird VOll den 
genannten Autoren sehr ähnlich defilliert, und ich 
bin in großen Zllgen mit ihnen darin einig, daß 
spontanes Singen dadurch gekennzeichnet ist: 
- daß das Kind unaufgefordert und freiwillig - ua­
mit also aus Lust - singt, 
_ daß das, was gesungen (oder gesummt) wird, im 
Mornem erfunden wird, also improvisiert wird, 
_ oder daß es eine Kombination ist aus größeren 
oder kleineren Thilen von Melodiestoff 
- der dem Kind bekannt ist, und aus spontan ef-

fundenen, neuen Thilcn, die eventuell Änderungen 
(Variationen) von bekanntem Stoff beinhalten. 
Das Spontansingen ist hier also ein relativ dehnba­
rer Begriff. Trotzdem finde ich es sinnvoll, sich 
u.a. an zwei Dinge zu halten: 
(I) Die Thtsache, daß Kinder »spontan(; singen, 
muß nicht unbedingt viel Ober den Grad des krea­
tiven Binschlags aussagen. 
(2) Wenn es beim spontanen Sin2en um etwas geht, 
w--.ts im Stehgreif geschaffen, also improvisiert 
wird, kllnn ~/d as Nene« eher direkt auf die musika­
lische Erfahrungswelt als auf eine eigene Erfin­
dung des Kindes zurtlckgeflihrt werden. Das We~ 
sentliche dabei ist, daß das Kind es' als was Ncues 
erlebt, weil das Ge/ilhl, das mit dem Erleben der 
eigenen Entfaltung vcrbunden ist, die QualilItt des 
Unlllilleibaren, (liso der Spofl((lneillJl, hat. 
Das spontane Singen des Kindes hat Mehreres mit 
der //Commcdia dell'arte« gemeinsam: 
Erstens finden Momente von etwas bereits Erleb­
tem und Gekonntem Eingang, zweiteM wirken 
Thile von Brinnerungen und Bruchstttcken neuer 
Einfällen, die ineinanderfließen, zusammen, und 
schließlich das dritte Blement, das in der Erfin­
dung von etwas Neuem besteht. 

Musikalische ImprovIsa tion - und die Tradition 
Als letl.tes Beispiel wenden wir uns dem Spiel­
raum, in dem der Erwachsene seine schöpferisehe, 
musikalische Spontaneität entfaltet, zu. Wir be­
ginnen mit den Amateuren und enden bei den pro­
fessionellen, ausübenden KOnstlern. 
Im musikalischen Zusammenhang bedeutet 111/­
provisation, Musik in einern simultanen Prozeß zu 
erfinden und zu spielen. Genau wie das unvorbe­
reitete Spiel des Schauspielers und das jetzt und 
hier entstandene Lied des Kindes, ist die improvi­
sierte Musik nicht scnriftlich festgehalten. Damit 
fällt der Interpretationsaspckt weg, ein Bezug, der 
in jeglicher anderen Musikausübung eine zentrale 
Rolle spielt, und wir befinden uns damit in unmit­
telbarer Nähe der kreativen Idee lind des kreativen 
Pro~CS5es. Diesem Verschmelzen des spontanen 
Erjindens, Ellfja/lens und Au~ffJ)lrells eines Mu­
sikstOckes wohnt die Unmiuelbarkeit per Defini­
ton im Erschaffllngsmoment selbst inne, da es kein 
Zwischenglied zwischen Idee und klingender Ver­
wirk lkhuug gibt. 
Pro(,(!ß rind Produkt sind eins. Ist aber die- Idee, 
der Einfall des Improvisierenden, d.h. der musika­
lische Stoff und die Art und Weise, wie dieser »im 
Flug« strukturiert und geformt wird, Ausdruck 
der Spontaneität? Diese rmgc möchte ich mit 
Hilfe von drei Beispielen rur Improvisationspraxis 
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bekuchten, die in der Musikwissenschaft und -ge­
schichte belegt sind. 
(a) [m Deutsch[and des [6. und 11. Jahrhunderts 
wurde eine musikalische Praxis in Verbindung mit 
mehrstimmigem Vokalsatz gepflegt ~ Sortisatio. 
Grob umrissen, bestand diese darin, daß ein odcr 
mehrere Stimmen lU einer vorgegebenen Melodie 
improvisiert wortlen. Die Freiheit rur die Improvi­
serenden Wllr jedoch bescheiden im Vergleich zu 
den Bindungen an die vorgeschriebenen. tmdi­
tionsbedingten Regeln im Hinblick darauf, wie die 
Stimmen sich im Verhältnis zueinander bt.'WCgen 
durftcn und zusammcn klingen sollten. Die da­
mals geltenden Normen dafOr, wie Musik klingen 
mußte, steckten den Rahmen FUr dic EntFaltung 
der Phantasie ab. Vomussetzung Für Improvisa­
tion war somit sowohl die VertraUlheit mit der 
lbnsprache der damaligen Zeit, d.h. die Vertrallt­
heit mit dem Code. als auch praktische Erfahrun­
gen und Fertigkeiten. Der Spielraum der Sponta­
/lei/fit war somit recht klar definiert. 
(b) Das zwl!ite Beispiel ist mit einer bestimmten 
musikalischen Form verbunden, dem Rondo. Es 
war ein beliebter Rundtanz - zu dem oft auch ge­
Sungen wurde - der in den romanischen Ländern 
im Mittelalter verbreitet war. Das Grundprinzip ist 
einfach: Es wird g~vethselt zwischen einem Be-­
standteil des Tanzes. der immer wiederkehrt, und 
einigen eingeSChobenen Zwischenteilen, die jedes­
mal anders gestaltet sind. Die Rondoform ist über 
viele Jahrhunderte in verschiedenen Variationen 
erhalten gc>b[ieben. und hat. wie wir wissen. auch 
in der Musikpädagogik ihren festen Platz einge­
nommen. 
In unserem Zusamnlenhang ist es interessant, die 
Tradition, die sich in gewissen Rondotyptn zu 
einem sehI frUhen Zeitpunkt (im 13. Jahrhundert) 
entwickelt hat, zu betrachten. Da wurde es näm­
lich popu[ar, die Zwischenteile zu improvisieren. 
Aber auch in dieser musikalischen lrnprovisations­
pmxis hatte die F~iheit klare Grenzen: Einerseits 
waren Tempo und Taktart ja an den Tanz gebun­
den, andcrerseiL~ waren die Möglichkeiten der 
Phantasie durch die Forderung, sich an den musi­
kafischen Stil der Zeit zu halten, eingeschränkt. 
(c) Im dritten Beispiel wenden wir uns einer hoch­
entwickelten Form improvisierter kOnstlcrischer 
Entfaltung zu: der sogenannten Kadenl in den So­
lokonzerten der Wiener Klassik. Innerhalb dieses 
Genres ist die Kadenz bekanntlich ein Thil gegen 
Ende eines Satzes, in der der Komponist.dem Soli­
sten die musikalische Szene völlig überläßt. Der 
Thldition entsprechend soll der Solist hier das 
Äußerste leisten in Form einer einfllhlsamen und 

12 

phantasievollen Ergänzung - oder eines Kommen­
tars - zu dem musikalischen Inhalt, der im Satz be­
bandelt wurde, und - wohl gemerkt - auf höchstcr 
Ebene, was Handwerk (Spieltethnik) und ßrillianz 
ungch!. Die Kadenz ist der MiUelpunkt des Spiel­
raums des Solisten. Durch den ;>Dialog(( mit dem 
Komponistcn legt er hier Zeugnis über sein persön­
liches Verhaltnis Zllffi Werk ab, gleichzeitig aber 
sind die Erwartungen eines »guten;; Publikums 
daran, wie die Freiheit verwaltet wisd, sowohl auf 
instrumentalem als auch auf improvisatorischem 
Gcbiet, sehr hoc·h. (Heutzutage ist es leider eine 
große Seltenheit, daß ein Solist die Kadenzen 
selbst improvisiert.) 
Andere Beispiele hätten angeführt werden können, 
l.B. Improvisationsformen aus der Jazz-Tmdition. 
Aber auch hier ist die Bindung an Nonnen, Regeln 
und stilistische Thldition - in subtiler Verbindung 
mit der OriginaJitlU lind dem Können des Musikers 
- entscheidend für die Entfaltung der Freiheit im 
kreativen Prozeß. 

Coda 
Sowohl im Leben allgemein als auch innerhalb der 
Bereiche des SChöpferiSChen Wirkens fungieren die 
unmittelbaren Eindrücke li nd Aussagen als inte­
griene Bestandteile des Individuums. Das spontan 
gemalte Bild eines Kindes, das improvisierte Ka­
sper-Theater und die Improvisationen der profes­
sionellen MlIsikcr - alles hat seinen Ursprung in 
der BeschaFfenheit der ganzen Persönlichkeit: der 
biologischen lind individuellen, wie auch der 
interaktions- und kulturbedingten. Meine Schluß­
folgerung ist: Das, was die Spontaneität und ihren 
Spielraum in Verbindung mit der allgemeinen 
ebenso wie der ästhetischen Entwicklun.g und Bil­
dung 50 faszinierend und perspektiveoreich 
macht, ist der Charakter ihrer Konstitution an 
sich. Damit will ich sagen: Wenn die Bindung von 
Gefühlen, Gedanken, SChöpferischer Aktivitäten 
usw. in einem Umfang iiberhand nimmt, so daß 
der Freiheit nicht längcr ein gewisses, nicht näher 
präzisierbares Maß an Entfahungsmöglichkeiten 
gesichert ist. ist es irrefUhrend. von Improvisation 
lind Spontaneität zu sprechen. Und umgekehrt : 
Wenn die Freiheit Oberhand nimmt und alle Nor­
men ignoriert, lösen sich die Prozesse durch Form· 
losigkcit auf und verlieren sich im Nichts. 
Es sind die Komplementarität und der Dualismus 
in diesem gcspannten Verhältnis, die der Sponta­
neität ihre besondere Bedelllung für die Vitalität 
und Intensität unserer Erfahrllngen, Erkennlnisse 
und EntfallUng IICrleihcn. Deshalb sind die Spiel-



räume der Spontaneität nicht nur wichtig, sondern 
notwendig. 
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Summary 
The author confronts the anthropological pheno­
menon of spontaneity with some basic questions. 
Wh at does one understand in general about feel­
ings, expressions, actions within the concept of 
spontaneous experiences? How are they characte­
rized? Are there different kinds and appearances 
of spontaneity and is being spontaneous basically 
a positive form of behavior? Does spontaneity be­
long to the general scope of life or does it have its 
own special place? Here it concerns our interests 
with two aspects each of which has a powerful and 
vital dimension which depends on the other: to 
one belong the appearances and roles of spon­
taneity in early childhood inwhich playing has its 
place. The second aspect, "The Scope of Spon­
taneity in Aesthetic and Cultural Creativity': turns 
toward the question of spontaneity in the creative 
process. In the final part of the article concrete 
examples are discussed in the areas of dramatic, 

vocal and in conclusion, instrumental improvisa­
tion. 

Wie ein Strohfeuer 

Vom Umgang mit spontanen Einfällen 

Manuela Widmer 

Arbeiten wir mit Kindern im Feld einer kreativen 
Musik- und Tanzerziehung, kommen wir über­
haupt nicht umhin, uns mit dem Phänomen des 
spontanen Verhaltens auseinanderzusetzen - sind 
wir doch ständig im Unterricht damit konfron­
tiert! 
Spontan zu sein, ist ein Grundmerkmal kindlichen 
Verhaltens. Vielleicht läßt sich sogar die Behaup­
tung vertreten, daß Menschen umso leichter und 
häufiger spontane (Re)aktionen zeigen, je jünger 
sie sind. 

Möglichkeiten und Grenzen spontanen Verhaltens 
in Kindergarten und Grundschule 
Kindern bis zum Schuleintritt wird ein (Er)leben in 
einem Schonraum zugestanden, der spontanes 
Verhalten berücksichtigt und oftmals auch begün­
stigt. Gefördert allerdings werden eher Verhaltens­
weisen, die vom jungen Schulkind nur allzubald 
erwartet werden, die Anpassung an (Spiel)regeln, 
Eingliederung in die Gruppe und vor allem die 
Kontrolle über motorische, sprachliche und emo­
tionale Impulse (also still sitzen und ruhig 
sein ... ). 
Wer immer mit Vorschulkindergruppen arbeitet, 
wird vom spontanen Verhalten der Kinder berührt, 
aber auch gefordert sein. Kommen dieselben Kin­
der dann in die Schule, erleben wir oftmals Ver­
änderungen in ihrem Verhalten, das sich erst im 
Laufe des zweiten Schuljahres wieder soweit stabi­
lisiert hat, daß nicht ständig mit Überreaktionen 
zu rechnen ist, wie z.B. mit hektischem Bewe­
gungsdrang, Aggressionen gegenüber anderen 
Kindern, einem übertriebenen Regelbewußtsein 
(» ... das darf man aber nicht!«), Desorientie­
rung im Verhältnis zum erwachsenen Leiter (ist er 
als Lehrer nun Freund, Partner oder Gegner!?) 
und vor allem mit einem starren »richtig-falsch« 
bzw. »besser-schlechter«-Denken, wie es in den 
meisten Fällen die Schule lehrt. 
Spontanes Verhalten erleidet jetzt oft einen großen 
Einbruch. In der Arbeit mit künstlerischen Me­
dien heißt es umzudenken, sich methodisch-didak­
tisch eine neue Vorgehensweise zu überlegen. 
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Kindliche Spol/lal/tiliil lind pl/lltl'olles l.elrrl1fvcr· 
halltn 
Konllnen vier- bis fUnfjäh rige Kinder in einen Un· 
terrichtsraum, reagieren die meisten spontan auf 
die Angebote. die sie wahrnehmen: sie beginnen 
herumzulaufen - sie nützen den Platz; sie spielen 
auf den Instrumenten, die am Rand stehen - nie­
mand muß si!.' dazu auffordern; sie malcn an der 
Tafel; sie klettern über Tisch und Bänke; sie rufen, 
sie schreien .. . Ein Kind. das /licht spontan eine 
der oben beschriebenen Verhaltensweisen zeigt, 
bildet eine bemerkenswerte Ausnabme. 
Die Fragen, die sich der Spielleiter hier stellt, lau­
ten: Wie begegne ich diesen spontanen Aktivi­
täten? Gehe ich planvoll vor (also: folge ich mei­
ner Stundenvorbercitung)? Oder fäll t mir eine 
spontane Aktion ein, die ich den Kindern anbiete, 
um ihre spontanen Aktivitäten, ihre Energien. 
möglichst sinllvol1 in das geplante Thema einflie­
ßen zu lassen? Ob mir das gelingt? 
Je öfter ein Lehrer sich immer wieder solchen An­
fangssituationen gestellt hat; je häufiger er ver­
sucht hat, eine spontane Reaktion auszuprobieren, 
umso geläufiger und vielseitiger wird sein Verhal­
ten werden. 
Aus solchen spontanen Einfallen entwickeln sich 
oft Ueblingsspiele der Kinder, nach denen sie im­
mer wieder verlangen. Zwei erfoJgsversprechcnde 
Praxisbeispie!e: 
Die Ausgangssiluation: die Kinder laufen herum, 
jedes fOr sich. Der Lehrer möchte sie um sich ver­
sammeln - beide folgende Beispiele bemühen sich 
auf unterschiedliche Art. die Dynamik und BC\ve­
gungslusl dcr Kinder aufzugreifen, diesen Struk­
tur zu geben und durch räumliche und musikali­
sche Konzentration ('" Formgebung) die- Samm­
lung zu ermöglichen: 
(I) Der Lehrer läuft ebenfal!s durch den Raum, un­
terbricht sein Laufen aber an verschiedenen Stellen 
im Raum und beklopft dort mit beiden Handen 
»wirbelig<1 die Wand, den Boden, das Fenster, den 
Schrank, die Tafel .,. Dann läuft 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 anschließen. Sind alle Kinder auf die 
eine oder andere Weise in das Spie! integricn, H!uft 
der lehrer in der MiUe de;c; 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· 
bell 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 rtlr die Kinder beginnt der leh­
rer, das Laufen der Kinder durch Veränderung sei­
ner Begleitung in 1t:mpo, Dynamik und Rhyt hmus 
mitzubestimmen. Die Kinder werden sich zuneh­
mend davon (ver)lehen las§en, werden entspre­
chend reagieren, und so kann der Lehrer zur RlJhe 
und zur Sammlung fUhren. 
Im weiteren Verlauf der Stunde ist ein Lehrer in 
einer Vorschulgruppe ständig gefordert, auf spon­
tane Beitrage der Kinder zu reagieren. Es ist allge­
mein bekannt, daß die Konzentrationsphasen klei­
ner Kinder nicht sehr lang sind, daß Denken und 
Handeln von Sprunghaftigkeit und Assoziations­
reichtum gek~nnzeichnet sind, daß ihr Denken zu­
meist gleichzusetzen ist mit Bev,egungshandeln 
und das jedes Kind im Vorschulalter sich im übri­
gen als Mittelpunkt der Welt erlebt ... 
Minna Ranne/eld nennt das in ihrem J:illfüh­
rungsarlikel )l lch bin das Erlebnis, das Erlebnis ist 
ich. 1m spontanen Gefühl sind wir im Zentrum -
in der Mille - des Lebens« (S. 6). 

Vom /tohen Brtnnll'ert von Stroll!euem , , • 
Beginnt der Lehrer in ein Thema einzuführen, er­
z:Ihlt er z.B. vom Wetter, von Tieren, Märchenge­
slalten, von Stadt, Land und Fluß, gibt es nicht lve­
nige Kinder, die aufspringen und zeigen, was sie 
verstanden haben. Andere rufen laut ihre "Ideen 
durcheinander. Entspricht das Thema der Vorstel­
lungswe!t der Kinder auf besonders gute Weise, I>e­
ginnt ein Strohfeuer der spontanen Einfälle zu 
brennen! 
Die Energien in so einem Moment haben einen ho­
hen »ßrennwert«, aber rasch ist so ein Strohfeuer 
auch heruntergebrannt, es bleibt kaum Kraft 
übrig, um nun an ein vertieHes Ausdifferenzieren 
der spontanen EinfäHe zu denken. So liegt es in der 
Hand des aufmerksamen Gruppenleiters, das 
»Feuer der EinfaHe« zu hegen und zu pflegen, auf 
eine gute Dosierung zu achlen, es auch einmal 
etwas einzudämmen, um es im richtigen Moment 
wieder anzufachen. Die Handlungsweise des 
Gruppcnlciters wird sich [n dieser Hinsicht vor 
allem auch am jeweiligen EntwiekJungsstand der 
verschiedenen Allersgruppen orientieren miissen. 
In der Tätigkeit mit Kindern zwischen vier und 
zwölf Jahren versuche ich daher folgendes ~h­
seI bad der Gefilhle sehr bewußt zu erleben, zu re­
flektieren und entsprechend darauf zu reagieren: 



Spiele, singc und tanze ich mH Vorschulltindern, 
bezaubert mich ihre spontane Begeisterungs­
filhigkeit, empfinde ich aber auf der anderen 
Seile auch die Begrenztheit des schöpferischen 
Tuns, da der Entwicklung und Vertit'fung von 
Inhalten altersbedingte Grenzen in Bezug auf 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Verhaltenswdsen 
gesetzt sind. 

- Spiele, singe und tanze kh mit Schulkindern, 
setzen mich ihre rasch angewachsenen F!lhig­
und r'ertigkeiten Imd ihr häufig schon recht aus­
geprägtes selbständiges wie auch soziales Ver­
halten in Erstaunen. Andererseits kostet es nun 
viel mehr Kraft, eine gewisse Unbefangenheit 
und eine spontane Bereiucllafl, etwas ohne 
große Verabredung und Vorbereitung einfach 
mal auszuprobieren, anzuregen. 

Spielimpillu für die gebremste Spuntal/citBt bei 
ältcren Kindern lind Erwuchscnen 
Um spontanes Spiel auch ror ältere Kinder und Er­
wachsene zu einem vertieften Erlebnis der eigenen 
schöpferischen Kräfte werden zu lassen, bewährt 
sich vor allem, einer Gruppe Zeit zu lassen, Ver­
trauenweinander und zum Leiter der Gruppe auf­
zubauen. Ein Impu[s., das zu behandelnde Thema 
durch spontane Handlungen auf breiter Basis w 
erforschen, soUte allen 1l!ilnehmern einen Rahmen 
bieten, der ihnen Sicherheit gib!. Bei den unter­
schiedlichen Alters!\l'uppen, mit denen ich in der 
Art des Elementaren Musiktheaters (nam W. Kel­
[er) I!;espielt habe, konnte ich immer wi&ler die 
Erfahnmg machen, daß es Aktivitäten gibt, die 
spontanen Ausdruck leichter ermöglichen als an­
dere. Und da in dieser Spielform nicht alle alles 
oüer dasselix' machen mtissen, kann auch jeder 
Spieler nach und nach Bereiche filr sich entdec-ken. 
in denen er sich besonders gerne betätigen unü 
spontan eillbringen möchte. An erster Stelle ist das 
bildnerische Gestalten zu nennen, Hier kann sich 
jederThilnchmer ganz.auf sich zurilekziehen, fllhit 
sich nicht beobachtet, steht nicht im Mittclpunkt. 
Und doch entspringen diesem introvertierten 
Tätigsein spontane Bilder (im wahrsten Sinne des 
Wortes) zum gestellten Thema. Außer der An­
regung zur bildnerischen Umsetzung erster Ideen 
zum Thema, kann die Gruppe auch aufgefordert 
werden, etwas zu schreiben, z. B. einzelne Wörter 
zu assoziieren. Bei Kindern bietet sich als elwa.~ 
konkreterer Rahmen auch ein Fragebogen an, der 
das Thema umkreist und den Kindern die Mög­
lichkeit bietet, spontane erste Wünsche fcslzuhal­
ten. 
An zweiter Stelle steht das spontane Spiel mit dem 

elementaren Instrumentarium, im weiteren auch 
mit diversem Klang- und Bewcgungsmaterial, das 
bald schon fast nahtlos einen Übergang zur Bewe­
gung, zum ßewcgungsspiel, zur Darstellung und 
zum Thnz schafft. 
Instrumente eines elementaren Instrumentariums 
(Orff-Instrumente, wie auch diverse elementare 
Streich-, Zupf- und BlasinS!rumente, etwa Streich­
lind Zupfp,alter, Leier, Kantele, Lotosnötc, Oka­
rina sowie Se[bstbauinstrumente und Instrumente 
aus anderen Kulturen) regen erfahrungsgemäß 
all c Menschen an, damit zu spielen. Nicht nur 
Kinder sind angezogen von diesem Inslrumenta­
riuml Gemde Erwa~hsenc, die keine musikalische 
Vorbildung haben, entdecken schnell, daß sie 
durch das Spiel aur diesen instrumenten Anteil 
nehmen können an einer besonderen »Klangwelt,(, 
bei besonderen nKlangspielen~ . 

ZII ~if!1 Freiheit macht Angslf 
Immer weniger Kinder ab acht und Erwachsene 
vermögen "fJOntan zu agieren, wenn es um freie 
Bewegung und um den Einsatz der Stimme gehl! 
Hier hilft sehr, wenn die Impulse, die Aufgaben, 
die der Gruppcnleiter stcllt, gut strukturiert sind 
und das Materia[, das zur Erprobung zur Ver­
fügung steht, eingeschrllnkt wird - egal, ob es sich 
dabei um Töne, um Instrumente, um Bewegungs­
elemente oder Requisiten handelt. 
Es ist nicbt sehr hilfreich, den leilnehmern zuzu­
rufen: lIFlihlt euch ganz frei, alles iSI erlaubt, 
macht, was ihr wollt!« - . .. ulles ist hier zuviel­
dieses Freiheilsangebot macht Angst und unsicher, 
kann zu Rückzug oder Ausbruch in exaltierte 
A[bernheiten fUhren und befriedigt keinen der 
Beteiligten, sondern wirft alle im Arbeitsprozcß 
zurück. Das musikalisch-szenische Spiel bietet rur 
den Einbezug der freien darstellenden und tänzeri­
schen Bewegung und der Sing- und Spreehslimme 
einen besonders günstigen Rahmen. Durch Hand­
[ungsfäden, durch das Sch[üpfen in RoUen. das 
Verbergen des Körpers und auch des Gesichtes hin­
ter Kostümen und Masken bietet es den Spielern 
verstärkt Sicherheiten. 
Vor allem aber lernen Spieler ganz bestimmte Spiel­
regeln kennen, erlernen 1echniken der Charakteri­
sierung, der Stilisierung, der Motivbildung, die 
ihnen erst das Handwerkszeug fOr das Spiel bereit­
stellen. 
So geschützt, drucken sich dann viele oftmals sehr 
berührend, sehr persönlich aus. Mitspieler und 
Zuschauer können im besonderen G1Ueksfall (der 
gar nicht so sclten vorkommt!) Zeuge von plötz­
lich hervorbrechenden nElcmentaren Ereignissen" 
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(wie Ulrike Jungmair es nennt) von unwieder­
bringlicher Schönheit und Überzeugungskraft 
werden. Alle Beteiligten spüren den Zauber, der 
über so einer Situation liegt, die zwar durch allerlei 
»Spieletüden« vorbereitet und doch das Ergebnis 
eines großen spontanen Moments ist. Zu guter 
Letzt also noch ein Strohfeuer - aber keines, des­
sen Brennmaterial wohl bedacht aufgeschichtet 
wurde, bevor der Funke »Spontaneität« es in 
Brand setzte! 

LITERATUR: 
Jungmair, Ulrike: Das Elementare. Zur Musik- und Bewe­

gungserziehung im Sinne earl Orffs. Mainz (Schott) 
1992 (vgl. S. 242). 

Keller, Wilhelm: Mini spectacula (Ludi musici, Band 4). 
Salzburg/Boppard (Fidula) 1975. 

Summary 
Until the time children enter school they behave 
for the most part without any imposed limits on 
their spontaneity. Of course their creative ideas are 
often like a short-livedfire made ofstraw . .. ener­
gies are used up quickly and the teacher must be 
on the job to help structure the spontaneity of the 
children's ideas with great care and imagination, to 
nourish them and from time to time even "put on 
the brakes': 
Older children and adults on the other hand ojten 
need concrete impulses in the form of variegated 
material offerings or very definite rules in order to 
gain their trust and allow them to realize their own 
spontaneous potential. 
The ideas of Wilhelm Keller are especially stimu­
lating - those he gathered through his work in and 
around Elemental Music Drama wh ich have been 
further developed by Manuela Widmer with differ­
ent interest groups. 
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Spielen und Lernen im 
Schul alltag - Widerspruch 
oder Zusammenhang? 

Michaela May 

Spielen als ein menschliches Urphänomen ist in 
allen Kulturen nachweisbar. Auf sämtlichen Alters­
und Entwicklungsstufen des Menschen kommt 
dem Spiel große Bedeutung bei. Aber ganz beson­
ders Kinder brauchen »Spiel-Räume«, um sich in 
jeder Beziehung gesund entfalten zu können. Das 
haben Psychologen bereits im letzten Jahrhundert 
erkannt und als Begründung für den Einsatz des 
Spiels im Unterricht verwendet: 
- Spencer 1855: »Im Spiel werden überschüssige 

Energien aufgefangen und abreagiert.« 
- Schaller 1861: »Im Spiel erholt sich das Kind.« 
- Groos 1898: »Im Spiel wird die eigene Existenz 

erst bewußt erlebt.« 

Nichts Neues also? - Ja und nein, aber es ist wich­
tig, sich immer wieder mit diesem komplexen 
Thema und den vielen Erkenntnissen der Spielfor­
schung in den letzten Jahrzehnten zu befassen. In 
diesem Rahmen soll der Inhalt jedoch auf eine be­
sondere Altersgruppe begrenzt bleiben: Inwieweit 
hängen Spielen und Lernen sowie soziales Verhal­
ten speziell in der Entwicklung von Kindern im 
Grundschulalter voneinander ab? 
Die Frage stellt sich deshalb, weil auch heute noch 
häufig die Meinung vertreten wird, mit dem Ein­
tritt in die Schule beginne für Kinder »der Ernst 
des Lebens«, was gleichgesetzt wird mit dem Ende 
allen unbeschwerten Spielens (zumindest montags 
bis freitags von 8-12 Uhr). Zum Glück stellt sich 
diese Vorstellung bald als Irrtum heraus, denn 
längst hat das Spiel als Unterrichtsprinzip Eingang 
in unseren Schulalltag gefunden. Aber anschei­
nend noch nicht (oder nicht mehr?) in ausreichen­
dem Maß. 

Gerade wenn die Schule nicht nur Arbeitsstätte, 
sondern auch Lebensraum sein will, muß sie es 
verstehen, Leben in seiner ganzen Vielfalt und den 
damit verbundenen spontanen Verhaltensweisen, 
sowie als logische Folge davon, auch in seiner 
ganzen Kreativität anzunehmen, selbst wenn dann 
die Realität allen gutgemeinten Planungen wider­
spricht und den Lehrer als Erzieher und Wissens­
vermittler unmittelbar zum Umdenken auffordert. 



Spiel und So~/alve,J/CIlte" 
Zumt ist das .tO",Jale UnI/eId zu nenllen, in dem 
die Kinder im Rahmen ihrel Klasscngemeinschaft 
aufwachscn. Im Verlauf verschiedenster Spiele ler­
nen die Kinder, auch ohne einen erhobenen Zeige­
finger irgendeines außenstehenden Beobachtm, 
sich mit ihren Mitmenschen auseinanden:ustfzt11 
und dadurth ihre KI:usen· und Schulgerneinschafl 
aktiv zu gestalten. Sie lernen sozusagen spielend, 
unterschiedliche Standpunkte wahrzunehmen, 
Thlenmz zu erwerben und Konflii:te möglichst 
friedlich 'Zu lösen (auch wenn ts nicht immer beim 
ersten Anlauf klappt). 

Spill al.f Unlerrlchtszitl 
Als nächstes ergibt sich die Frage nacb der Na/· 
wendigkeit des SpielellS als urnziel im Unter· 
richt. Warum milS5l:n Kindcr Oberhaupt in der 
Schule das Spielen lernen7 Haben sie in ihrer Frei· 
zeit nicht genug Gelegenhcit dazu? 
Man muß dann mit Imein« antworten, wenn z.um 
einen die Freizeil der Kind!:r dermaßen ausgef1tllt 
ist. daß zum stlhslOrganisierten Spiel kein Spiel· 
raum mehr bleibt, weil fast alle NaChmittage mit 
regelmäßigen Aklivitäten verplant sind. So kann 
der Drang nach bestmöglicher (Aus.)Bildung auch 
in Mußestunden zu den verschiedemten Zwängen 
fIIhrtn . NatUrlich stehen dahinter nur gutgemeinte 
Gedanken der Ehern: Möglichst vielsei tige Förde­
rung der Kinder durch die Nutzung der sport· 
lichen, künstlerischen UJ1d \VCiten'n kulturellen 
Angehote. 

Zeit für Spiele" 1 
Die Werbung in allen Massenmedien gaukelt uns 
tagt!lg1ich vor, daß aktive Menschen hochgeachtet 
seien. Man bekommt ja fast schon ein sehlechtts 
Gewissen eing~et, wenn man sich einmal ge· 
nOOlieh zurQekl~hnt, ohne sich dabei gleiCh mit ir· 
gendetwas aktiv zu befassen, Wenn wir allerdings 
den Kindern unbelastete Zei t füreinander lusen, 
erhalten wir ihnen dadurch ihre eigen!:n Frei· 
rtillme, in denen sie sich dem freien Spiel hingeben 
können, Dann, wenn sie sich voll und ganz von 
einer TAtigkeit fesseln lassen, für eine gewisse Zeit 
alles um sich herum vergessen, frei von einer gän· 
gelnden Planung und damit Einseht!lnkung sind, 
wenn sie sich ror diese bestimmte TlIugkeit nur um 
ihrer selhst willen Zeit nehmen und dadurch Zeit 
haben, dann ist die Grundidee des Spiels erfOlll. 
PUr Kinder ist Spiel in erster Linie freiwilliges und 
lustbetontes Handeln. 
Spielerisches Thn wird aber dann zum tätigen 
Leben, es kann befreiend sein für Gehemmte, er· 

mutigend rUr Ängstliche, motivierend zum eigen. 
ständigen Agieren ohne Versagenslngste. 

Zeitprobleme 
Leider schafft gerade die 'bil im Schulalllag im· 
mer wieder die Schwierigkeit, daß man in den 
Spielverlauf eingreifen, ihn sogar abbrechen muß. 
Fehlende Zeit in Form von 
- Druck. durch eine lange Reihe von Lernzielen, 

die im Lauf eines Schuljahres erfüllt werden 
mUssen, 

- Lehrerweehsel nach 45 Minute.n, 
- Pausengong, 
- minutengenaue ßusfahrpläne, 
- besorgte Eltern, die meinen, beim Spielen wür· 

den ihre. Kinder nichts lernen, 
- beengte Raumverhältnisse u. v. m. 
Wir stehen hier einem grundSätzlichen Konflikt 
gegenüber, denn weder Lust noch Freiwilligkeit 
lassen sich von der Uhrzeit diktieren. Aber zu ler· 
n~n , wie man damit umgeht, gehörl wohl auch 
zum Spiel dazu. Für Kinder gleichermaßen wie fU r 
Lehrer. 

Priorität Intellekt? 
Dic Schule gerat Mufig in die Situation, den Intel· 
le.kt z.u überbewerten. Aber gerade ein ungezwun· 
genes frohes Miteinander und gemeinsamts 'Ihn 
kommt dem Wesen der Kinder entgegen. Ein auf· 
gelisteter lernzielkatalog genilgt, isoliert gesehen, 
nicht für eine allsei tige Bildung von jungen Men· 
schen. Die Neigungen der Kinder müssen Vorrang 
haben, denn zu einer ausgeglichenen Entwicklung 
gehOren Geist, Setll und KlJrper in gleichberech. 
tigter Weise. Der Freiraum zu eigenem manuellem 
und SChöpferiSChem Schaffen darf den Kindern 
nicht nur in den musischen F!chern gegönnt wer· 
den. Vielmehr sollten den Lernprozessen selber 
spielerische Zilge vtrliehen werden. Häufig wissen 
vor allem jUngere Kinder noch nicht aus sich selbst 
heraus, wie sie mit diesen FreirAumen umgehen 
können, und hrauchen daher Anregungcn von 
außen. Geeignete Spiele kommen da doch wie ge· 
rufen. 

GrundtypeIl des Spiels 
Die Fachlitemtur hietet eine. FUlIe von lernspielen 
an, die sich von ihrer Idee her einigen Spieltypen 
zuordnen lassen, die spezicll fUr das Alter der 
Grundschulkinder relevant sind: 
L Das Erkund/lngssplel.- In jedem Menschen 
steckt mehrQder weniger stark der Drang, die Welt 
zu entdecken und dadurch mit ihr vertraut zu wer· 
den, sei es durth Ausprobieren verschiedener MOg· 
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lichkeiten, EntrtUseln von Unbekanntem oder 
Erforschen von Zusammenh:lngen. Das Zerlegen 
eines Gegenstandes sagt eben mehr als langatmige 
Erklärungen. Daher versteht es sieh eigentlich von 
selbst. daß viele Sachverhalte durch Begreifen im 
Sinn von Anfassen erst wirklich begrifren werden 
können. Nur so könncn Kinder aus eigener Kraft 
Ncucs hervorbringen. 
2. Das Ges/oltllllgssplel: Die meisten Kinder haben 
große Freude an Spielen, die etwas mit E!.·wcn oder 
Organisieren zu tun haben. Gerade hier können sie 
ihrer Phantasie freicn Lauf lassen und können am 
Schluß ihr 'Ntrk mit eincm Gefühl der Befriedi­
gung begutachten, weil sie ja etwas geschafft (oder 
geschaffen 1) haben. 
3. Beim GescJlickfichkeitssplel kommt es darauf 
an, mit großer Geduld spezielle 1echnikcn auszu­
führen, um zum Ergebnis bzw. Ziel zu kommen. 
Diese Techniken können schwerpunktmll.ßig ent­
weder den Körper oder den Geist fordern. Gerade 
hier können allerdings leicht Mißerfolgserlebnisse 
auftreten, v.'Cnn Kinder nicht mit genOgender Aus­
dauer bis zum Ziel durchhalten, oder v.'Cnn sie mit 
ihrem Resultat selbst nicht zufrieden sind, oder 
wenn das gewählte Spiel Wettbewerbscharakter hat 
und damit Erfolgszwang hervorruft. Schule kann 
jedoch nicht immer nur Schonraum sein, in dem 
Konnikte vermieden werden. Spielsituationen 
können sicher dazu beitrugen, daß Kinder lernen, 
mit Niederlagen umzugehen und auch ein Verlie­
ren akzeptieren zu können. 
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 mi t den jeweiligen Figuren oder deren 
Handlungen. In spielerischer Weise lernen sie da­
bei, ~ich mit Situationen ihrer 'Ntl! auseinander­
Zllsctzcn und sie damit zu bewältigen. 
S. Besonders dem Stegreifspiel kommt hier eine 
große Bedeutung zu. Kinder können sieh hier Si­
tuationen schaffen, die ihren eigenen Maßstäben 
entsprechen und nicht aus irgcndweJehen Regeln 
oder Vorstellungen anderer heraus. Gerade diese 
Spit'lform bietet ihnen die Möglichkeit, Situatio­
nen spontan und aus ihrem eigenen Empfinden 
heraus zu gestalten, weil sie ihre persönlichen Ge­
fijhle und momentanen Bedürfnisse einbringen 
können. 

Spiet in einztfnell Fliehe", 
Ln allen Umerrichtsfächern ist Spiel als freies Han­
deln möglich, sinnvoll und oft auch nötig. Die Un­
terrichlS!iloffe können anschaulicher und kind-
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gemäßer dargeboten lverden. Eindrücke prllgen 
sich wesentlich erlebnishaftcr ein und können da­
durch viel bewußter in die Gestaltung des Aus­
drucks um,gcformt werden. 
Die verbale Sprache hat zwangsläufig einen hohen 
Stellenwen in allen Fachbereichen, lvenn auch in 
erster Linie als Verständigungsvermiuler. Im 
sprachlichen Bereich können sieb Kinder, die sich 
sonst eher mit freiwilligen Äußerungen zurück­
halten, durch SpieJsituationen zu spontanen Be­
merkungen hinreißen lassen, vor allem, wenn sich 
Situationen zum handlungsbezogenen Miteinan­
derspreehen ergeben. Besonders der Sprachullter­
richl ist dafUr geeignet, aus Spontaneität Kreativi­
tll.t werden zu lassen, denn vor allem in spieleri­
schen Spreehsituationen können Kinder wesent­
lich leichter Begriffe und Wendungen finden und 
dadurch ihre sprachliche Ausdrucksftthigkeil er· 
weitem als bei künstlich erzwungenen Sprech­
anlässen. Menschliche Stimmungen können erst 
mit Mimik und Gestik ausgedrückt werden, bevor 
das Wort dazukommt. Oder auch umgetehrt, 
wenn die Handlung eines lcsestUckes im Spiel 
nachvollzogen wird. Kinder drängen geradezu da· 
nach , z. B. ein Män::hen oder eine lustige Erzäh­
lung szenisch um~usetzen. Es muß ja nicht gleich 
die ganze Geschichte sein. Ein bestimmter Aus· 
schni tt genilgt schon, Kinder von der literarischen 
Vorlage unabhängig zu machen und damit zum 
freien Sprechen zu führen . 
Solche spontane Handlungsfähigkeil läßt sich 
auch gut in dcr Musik- U/rd Beweglllrgsenielrung 
(oder in späteren Jahrgangsstufen im Musiku/tfer· 
richt) einbringen, sei es beim Sprechen und Sin­
gen, dem spielerischen Umgang mit der eigenen 
Stimme, oder beim Nachahmen \'(In Geräuscho:n 
oder anderen Höreindrllcken. Kinder probieren 
gerne aus, wie sie ihre Stimme verändern können, 
Tonhöhe, Lautstärke und AusdruCksmöglichkeiten 
variieren und damit Geschichten gestalten. Wenn 
Kinder genügend Platz im räumlichen und zeit­
lichen Sinn haben, wenn man ihnen Raum für 
selbständiges Schaffen läßt, dann können sie 
SChöpferisch arbe iten und wirklich Neues hervor­
bringen. So entstehen Darstelluogen, nicht nach­
geahmt, sondern aus eigener Kraft heraus, mi t 
ihren ganz persönlichen Ausdrucksmögliehkciten. 
NatUrJich mUssen für solches Gestalten hll.ufig erst 
einmal Grundlagen in Form von gewissen 1echni­
ken geschaffen werden. 
Wenn man an ein freies Improvisieren denkt, ist es 
sicher auch möglich, Geräusche und Klänge zu er­
zeugen, ohne daß das Instrument l)richtig« be­
herrscht wird. Aber es gibt auch Situationen, wo 



Kinder die Grenzen von Ausdrucksmimln erfah­
ren. Hier mllß die Schille ansetzen, ermUligen und 
weitere schöpferische Kralle Zli wecken versuchen, 
denn erst durch SelbSll!l1 igkeit gelangen Kinder zu 
Selbsländigkeit. Musik- und Bewtgungserziehung 
bielet vielleicht die besten Chancen, diestn hohen 
Zielen nahe zu kommen. Hier kOnnen Empfin­
dunas-, Wahrnehmungs- und Ausdrucksfllhigkeit 
gefördert werden, und zwar beim Singen und Spre­
chen, beim rhythmischen Bcwesen, beim aC!iliseh­
mimischen Darstellen und natOrlich beim Musik­
hOren und eigenen Musizieren. Dabei wird das 
Kind sowohl in seiner Indh'idualit!t als allch in 
seinen vielrJ.ltigcn IkLiehungen zur Gemeinschaft 
angesprochen. Ob beim täglichen Musizieren oder 
bei der Durchrührung von besonderen schulischen 
Festen: Bei der Gestal tung von Texten, Musik und 
Tänzen können Kinder ihre ganze Ptrstlnlichkeit 
einbringen. 

~ereillbarkeil mir eurr/ellillm find Lehrallftrag 
Ein Zitat aus dem Lehrplan ror die GruHllschule in 
Bayern: 
»WlIhl'flld in der J. und 2. /o!zrgollgss/!ife SelbslUI­
tigktil und freies ON/ollen beim Musizieren lind 
Sich-Bewtgtn im Vordergrund slehen, lern! das 
Kind in der 1. und 4. Juhrgungssl!ife immer mehr 
l!'ftmtnte der Musik bew/(ßt einzusetzen. Ff'f!ier. 
spontaner Ausdruck IIlId sl'h(Jpjerisches Umgehen 
mil Musik, Sprache. I/Ild Bewegung se/~ eine 
AtmosphlJ" vonws, in der das Kind Erjahrllngen 
Sf1mmf'ln, f'xpt'rimenlieren lind g~/ullen konn.ft 
In allen vier OrundschuljahrgJlngen i~ bei Gestal­
tungsaufaaben das Spiel \'on größter Wiehtigkrit. 
Der lehrplan aib! diesem Anliegen Raum. Was 
nOtzt es aber, wenn in Neigungsgruppe:n (z. B. 
BlocknOte oder Spiel mil Orff- Instrumenten) 
Tonfolgen g~paukt werden und eine An JIIVinuosi­
tatl! von ehrgeizigen Lehrern und Eltern angestrebt 
wird, dabei aber die Freude am Spielen immer 
mehr ver lo ren gehl? Da mllssen ja zwangsläufig 
Spontaneität und Kreatlvitat auf der Strede blei­
"', t 

Nllr jür Kinder? 
NiCht zu übersehen i~t die ßcdeulunll des Spiels in 
der Schule auch rur den Lehrer, dt!nn Spielen ist ja 
grundSätzlich ei ne ßercicherung. Gemeint ist hier 
nicht allein die reine Lust 3m Spiel. Abgesehen da­
von, daß Spielen eine Hil re für Erziehung und Uno 
terricht ist, soll es nicht lediglich darum geheII, den 
Schülern deli Unterrichtsstoff möglichst sM zu 
verpacken. Das ginge wohl zu weit, wenn der leh­
rer wie cin Showmaster aus dem Fernsehen oder 

wie ein Animateur aus dem Club-Urlaub Action 
bieten müßte, um seinen Schillern die Lerninhalte 
möglichst schmackhaft zu machen. 
Viel wichtiger sind die Erfahrungen, die ein Lehrer 
in seiner spielenden Klasse sammeln kann. Er wird 
leibst offener, aufgeschlonener, nexibler, humor­
voller und sicher auch gela~ncr. Es gchön aller­
dings /luch ein lvenig Mut daz.u, 5ich aus eingefah. 
renen Gleisen zu lösen und sich dem Druck von 
I"erschiedenen Seiten zu widersetzen (Curriculum. 
Kollegen, Eltern, Vorgesetzte). Spielen im Gegen­
satz zu Spielerei ist weder Zeitverschwendung noch 
Bequemlichkeit des lehrers. Schließlich zahlt fUr 
einen l ernerfolg nicht nur die Menge der ureich­
(en Ziele und Inhalte, sondern vor allem auch die 
Art und Weise. wie Fertigkeiten, Fähillkeiten und 
Denkvennögen geschult worden si nd. Deswegen 
zählt aueh nicht die QuantitAt der Spiele pro Un­
terriehutag, sondern wie die Grundidee des Spiels 
im Unterricht verwirklicht wird. 
Sinnvoll eingesetzt bieten entsprechende Spiele 
hervorragende Möglichkeiten, Kinder in ihrer ge­
samten Persönlichkeiuemwid: lung positiv zu be· 
einnus.~en: 
- Spielen bedeutet fIIr Kinder immer wieder eine 

starke Motivation, sowohl kognitive als auch 
emotionale Qualitäten zu erwerben. 

- Spielen sensibilisiert kllllStlerische E.1lpfin­
dllngs~ und Ausdrucksfll.hiKkeit. 

- Spielen bringt AbwC(hslung und Ausgleich in 
den Unterrichtsalltag. 

- Spielen steigert KonzenLration und Ausdauer, 
weil es die SchUler weniger ermüdet als langwei­
lige Obul1tsreihen. 

- Spielen kann die l.ernlust und damit auch den 
Lemeffekt steigern. 

- Spielen in der Schule bietet Kindern Anregungen 
und Möglichkeiten, ihr Spielbedilrfnis zu berrie· 
digen, was außerhalb der Schule immer ...eniger 
möglich wird. 

- Spielen förden soziale Ziele wie Kommunika­
lionsfahigkeit und Kooperationsberei\schaft. 

- Spielen erfordert Bewegung und Handeln von 
Körper und Geist und berucksichtigt dlldureh 
entwicklungspsychologische GrundSlItze und 
Forderungen. 

Zusammenfassend soll noch einmal deutlich ge­
sagt we.rden, daß Pädagogen zwar längst erkllnnt 
haben: Kinder lernen am besten, wenn sie sich den 
lcrnstDff in spieleriSCher oder ßueh spielender 
Weise und aus eigenem Antrieb aneignen können. 
l eider wird aber Spie.len noch zu isoliert vom ler­
nen gesehen nach dem Motto: »Erst die Arbeit, 
dann das Vergnügen.« 
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Nicht Spiel oder Lernen soll es heißen, sondern 
Spiel und Lernen müssen mehr miteinander ver­
knüpft werden. 
Wir sind dann einer humanen Schule nähergekom­
men, wenn wir unseren Kindern einen echten 
Lebensraum bieten, in dem sie sich selbst entfalten 
und verwirklichen können, um selbständige Wege 
zu einem eigenverantwortlichen Leben in der Ge­
meinschaft zu finden. 
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Summary 
From time immemorial, play is a human pheno­
menon to be found in all cultures. Games are oj 
great importance in all the age and developmental 
levels of man, but especially children need r 0 0 m 
f 0 r p la y in order to grow in an allround healthy 
way. What level of interdependance exists between 
playing and leaming and social behaviour, 
especially in the development of Elementary 
School children? 
It is precisely the kind of school that intends to be 
more than a working place - an aid for life and a 
living space - which has to accept life with all its 
vitality and spontaneous actions, and conse­
quently, all the resulting creative aspects. If we 
provide children with leisure time for each other, 
we preserve their own fr e e s pa c e for them to 
dweil in their play. Only when they immerse com­
pletely in what they are doing, forgetting every­
thing around them, free of any planning and limi­
tation, then it is play in the true sense. 
In school, the playas such, not merely the pleasure 
of playing, is also of great importance for the 
teacher. Apart from the fact that playing repre­
sents an aid to education and teaching, the issue is 
not merely to put a sweet wrapping around the 
contents the students have to leam. More impor­
tant are the experiences that a teacher can make 
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with his dass playing. It will make him more open 
minded and flexible and he will surely be in a bet­
ter mood and calmer. 
Games related to leaming, used in a sensible way, 
offer excellent possibilities for children to develop 
their entire personality. 
We are moving towards a h u man sc h 0 0 I when 
we offer our children a realliving space where they 
can develop freely and find their own personal 
way of a responsible life in community. 

Tanzimprovisation mit 
jugendlichen SchülerInnen -
Spielraum für spontane 
Bewegungen? 

Ulrike Meyerholz 

Sie sind SportlehrerIn an einer recht fortschritt­
lichen allgemeinbildenden Schule, sind selbst tanz­
begeistert und improvisationserfahren. Sie führen 
in einer Unterrichtsstunde Ihrer Klasse 7 Bewe­
gungsimprovisation ein. Sie wollen vor allem Ihre 
eigenen positiven Erfahrungen, wie die Ent­
deckung neuer Möglichkeiten, sich zu bewegen, 
die Stärkung eigenen Selbstbewußtseins, die über­
raschende Erfahrung eigener Kreativität auch 
Ihren Schüler Innen ermöglichen. Sie kennen sich 
recht gut mit deren Musikgeschmack aus und 
haben die CD mit den neuesten Hits mitgebracht. 
Sie fühlen sich gut gerüstet, und trotzdem haben 
sie nach der Stunde das Gefühl, daß Ihre Ideen 
nicht besonders gut angenommen worden sind. 
Woran liegt es, daß SchülerInnen in diesem Alter 
angebotene Bewegungsfreiräume so zögerlich nut­
zen, obwohl sie selbst diese offeneren Unterrichts­
formen auch immer wieder verbal fordern und 
Frontalunterricht »ätzend« finden? 

Bestimmte persönliche Entwicklungen und spezi­
fische Gruppenprozesse hemmen Spontaneität 
Es gibt viele Gründe, die fast alle mit der gerade 
einsetzenden Pubertät zusammenhängen. Durch 
die gewaltigen körperlichen Veränderungen und 
seelischen Entwicklungen haben die SchülerInnen 
ein besonders starkes Bedürfnis nach Orientie­
rung. Diese kann gruppenspezifischer Art sein: 
Wer ist in der Klasse oder Schule top bis hiphop 
gekleidet, wer ist besonders »cool drauf«, welche 



Vorbilder aus der Rock-, Pop-, Sport- und Kino­
szene sind angesagt? 
Wenn ein Erwachsener sich rllm besonders gut in 
»ihrer Szene CI, z. B. in Sachen Popstars, auskenn!. 
ist es nicht zwangsläufig so, daß dies gut bei den 
Schülcr[nnen ankommt. Dringt man zu sehr in 
einen Bereich vor, der eigentlich der ihre ist, kann 
dies Ablehnung hervorrufen. Denn der Abgren­
zungsprozeß richtet sich natürlich auch gegen die 
Welt der Erwacbsenen. 
Ganz im Vordergrund steht die geschlechtsspezifi­
sche Orientierung - die Abgrenzung zum anderen 
Geschlecht, aber auch die Neugier auf »die an­
dem«, die Jungens oder die Mädchen. Bekommt 
man nun als Schillerln die Aufgabe gestellt, »be­
wegt euch frei zu dieser Musik«, rauern zuerst im 
Kopf die gesammelten Verhaltensmuster durch, 
und fast jede(r) fällt durch das Raster der eigenen 
Ansprüche : » .. . die andern finden das bestimmt 
blöd, wie ich mich bewege.« 

Spielröume für Spontaneitöt schaffen 
Verbindet man Musik und BewegungsauFgaben 
aber »ganz nebenbeirc, z. B. als Erwärmungsspiel 
oder als SchlUßpunkt, werden die Schülerinnen 
fast unmcrklich mit dieser Art von Bewegungser­
ziehung vertraut gemacht. 
VOllig andere Voraussetzungen bestehen für eine 
Gruppe, die als Arbeitsgemeinschaft, auf freiwil­
liger Basis, arbeitet. Die geschlechtsspezifischen 
Probleme fallen meist schon weg, da sich überwie­
gend Mädchen rur Tanz interessieren. Können sich 
Jungen für so ein Thema begeistern, werden sie 
von den Mädchen als Gleichgesinnte gern in die 
Gruppe aufgenommen. 
Die Zwangsjacke der eigenen Vorstellungen und 
Abgrenzungsbestrebungen flUh weniger ins Ge­
wicht, wenn den SchUlerinnen Themen aus Um­
welt, Natur, Politik, Sport und Kunst angeboten 
werden, die sie von der Gruppe ablenken. Schlag­
zeilen aus der Thgespresse, wörtlich genommen 
und in Bewegung umgesetzt, können sich zu einer 
viel1eicht gesellschaftskritischen oder auch komi­
schen Collage entwickeln. Gelingt es, von der 
musikalischen Seite her einen »Schlagzeilen-Rap« 
anzuregen, wird auch notorischen »Nichtbewe­
gerM ein Betätigungsfeld eröffnet. 
Spielerisches Einbezieben von Objektell , z. B. 
Stilhle, HUte, Zeitungen, nlcher u. v. m., stellen 
erst einmal die Auseinandersetzung mit dem Male­
rial in den Vordergrund. Es sollte also ganz behut­
sam ein Schutzraum geschaffen werden, damil 
Spontaneität im Zusammenhang mit Bewegung 
und Gruppe von den SchUlerinnenentstehen kann. 

Masken (enkell VOll der eigenen Person ab 
Masken sind zu diesem Zweck besonders gut ge­
eignet. Die Schüler können sich rich tiggehend da­
hinter verstecken oder sogar für eine kurze Zeit in 
eine andere Rolle SChlüpfen. Je klarer die Maske 
im Ausdruck ist, desto besser kann sich der Mas­
kentTäger auf ihren Charakter einlassen und den 
Gesichtsausdruck mit Gesten und ganzkörperli­
chen Bewegungen vervollständigen. 
Schuhkarlondeckc1 sind als Masken herr lieb ein­
fach zu handhahcn_ In Schuhgeschäßen hebt man 
gern einen Stapel auf. Nur mit den AugenlOchern 
und der Form des Mundes - z. B. hochgezogene 
Mundwinkel, ein gerader Mundstrich oder der 
traurige Mund eines Pessimisten - werden schon 
verblüffende Wirkungen erreicht. 
Bietet man den Sehülerlnnen nun zwei kontrastie­
rende Maskengruppen an, z. B. Optimisten und 
Pessimisten, werden zuerst zwei entsprechende 
Musiken ausgesucht, die die beiden Charaktere 
unterstützen. Zwei unterschiedliche Musiken von 
Tontr!lgern oder »selbstgemachte« Musik auf ver­
schiedensten Schlaginstrumenten kOnnen diese 
Aufgnbe übernehmen. Sind die Optimisten aku­
stisch zu hOren, versteinern die Pessimisten und 
umgekehrt. Bereitet die Suche nach geeigneter 
Musik Schwierigkeiten, kann auch eine Gruppe, 
die jeweil~ andere mit selbsteneugten Mund­
geräuschen und Wortfetzen »zum Leben er­
wecken«. Während die Pessimisten mit Stöhnen, 
Knarren, Knatschen und Lamentieren kommen­
tiert werden, kann dies für die Optimisten Jubeln, 
vergnügtes Pfeifen, Schnalzen usw. sein. 
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Ein neutrales akustisches Signal bestimmt den 
Wechsel der beiden Gruppen. Vielleicht ergibt sich 
nach einer ausführlichen Improvisationsphase 
eine Möglichkeit, eine Begegnung mit diesen bei­
den Charakteren auszugestalten und als kleine 
Aufführung anderen zu zeigen. 
So wichtig es ist, der Spontaneität auch im Zusam­
menhang mit Bewegung einen Spielraum zu geben, 
so sensibel und vorsichtig müssen die Rahmen­
bedingungen in die Vorüberlegungen und Stun­
denplanung miteinbezogen werden. Dabei ist zu 
beachten, daß sich für die SchülerInnen erst lang­
sam und behutsam ein Freiraum zum Improvisie­
ren eröffnet. 

LITERATUR: 
Haselbach, Barbara: Improvisation, Tanz, Bewegung. 

Ernst Klett Verlag, Stuttgart, 1979. 
Haselbach, Barbara: Tanz und Bildende Kunst. Ernst 

Klett Verlag, Stuttgart, 1991. 
Mahler, Madeleine: Kreativer Tanz. Zytglogge Verlag, 

Bern, 1979. 
Meyerholz, Ulrike & Susi Reichle : Einfach lostanzen. Zyt­

glogge Verlag, Bern, 1992. 
Zimmer, Renate: Spielideen im Jazztanz. Verlag Hof­

mann, Schorndorf, 1984. 
Zimmer, Renate (Hrsg.): Spiel formen des Tanzens, vom 

Kindertanz bis zum Rock'n Roll. Verlag Modernes 
Lernen, Dortmund, 1988. 

Summary 
Is it sufficient that the tatest hit motivates students 
to express themselves in spontaneous dancing? 
The author presents considerations about why the 
personal devetopment of the student in puberty 
and in specijic group processes can hinder sponta­
neity. She points out the possibilities in wh ich the 
full scope of spontaneity can be achieved. For 
example, the work can come from texts like cur­
rent headlines or objects like chairs or hats and 
can thus distract from personal problems. Masks 
are especially good for creating possibilities to slip 
into new roles allowing one to show more spon­
taneity among c/assmates. 
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Spontaneität -
ist das denn lernbar? 

Ernst Wieblitz 

»So sei doch spontan!« - Wer kennt nicht diese 
wohlgemeinte Aufforderung eines netten Mitmen­
schen, der uns aus einer momentanen - oder auch 
längerdauernden - Entscheidungsschwäche los­
eisen, zum Handeln, hier und jetzt bringen 
möchte. Normalerweise hat das ja den gleichen 
Effekt, wie die Ermunterung, locker und ganz ent­
spannt zu sein, wenn sich unser Gemüt in einer ge­
nau gegen po ligen Phase befindet. Eher wird das 
Gegenteil bewirkt. 
Kann man überhaupt willentlich, vorsätzlich 
spontan sein? 
Gefragt, ob ich nicht ein paar Gedanken zu diesem 
Thema aufschreiben möchte, war ich »spontan« 
angetan. Nicht nur, daß die verschiedenen Unter­
richtsbereiche, in denen ich am Orff -Institut tätig 
bin, damit zu tun haben, sondern gerade auch, 
weil die Arbeit mit »meinen« Studierenden des 
2. Semesters manche Erlebnisse und Begebenhei­
ten diesbezüglich gebracht hatte, die noch frisch in 
der Erinnerung waren. 
Als ich begann, mich mit diesem Thema näher ein­
zulassen, holte ich mir erst einmal die verfügbaren 
Lexika, um unter dem besagten Stichwort nachzu­
lesen - also nicht gerade spontan, dieser Beginn. 
Aber für die in Bewegung geratenden Gedanken­
kreise förderlich. Im »Duden« (Band 8, 1963) zum 
Beispiel heißt es bei »spontan« unter anderem: 
» ... aus eigenem innerem Antrieb, einer plötz­
lichen Eingebung folgend; unmittelbar; freiwillig; 
von selbst . . . «. Womit die oben gestellte Frage be­
reits beantwortet wäre: Weder kann mich ein 
Außenstehender zur Spontaneität bringen, noch 
ich mich selbst - vorsätzlich und absichtsvoll - zu 
spontanem Handeln. Das bedeutet, daß ich es hier 
offenbar mit etwas zu tun habe, das sich dem di­
rekten, bewußten Zugriff - und damit der Verfüg­
barkeit und der Manipulierbarkeit - entzieht. 
Band 11 des »Großen Brockhaus« (Ausgabe 1957, 
Stichwort »Spontaneität«) brachte noch anderes 
zutage: »Vor allem seit Kant betrachtet man die S. 
als Kennzeichen des menschlichen Geistes. Die 
neuzeitliche Bildungslehre sieht die Aufgabe der 
Erziehung in der Weckung des vorn jungen Men­
schen selbst ausgehenden Mitvollzugs.« 
Wenn ich da an die soeben abgeschlossene Gymna­
sialzeit meiner Tochter hier in Salzburg denke, 



drangt sich die Frage auf, ob diese »neuzeitliche 
Bildungslebre(( hier noch gar nicht angekommen 
iSI - oder innerbalb dieser fasl40 Jahre unbemerkt 
in cinem großen Bogen vorbeiging ... 
Erwähnenswert scheint mir in diesem Zusammen­
hang, daß im »lexikon der MUSikpädagogiK« 
(Bosse 1984) dieses Stichwort erst gar nicht auf­
scheint. 
Da ich mich hier damit beschäftigen möchte, wel­
che Rolle dieses Phänomen in meinem pMago­
gischen Ton und in meinem Nachdenken darUber 
spielt ()}Was hoffe ich denn, mit dem, was leh tue, 
bewirken 1.U können?«), muß ich zunächst »Farbe 
bekennen«, was es für mich selbst bedeutet. Da ist 
zunächst einmal die Ebene des Fühlens, des Erle­
bcns: Das kann der Vogel im Baum vor meinem 
Fenster sein, dessen ßewegung in den Zweigen, 
desseu Tönen ich schon so oft wahrgenommen 
habe, aber wo mich in diesem Moment etwas Be.­
sonderes ,;anspringt«., mir etwas plötzlich orren­
bar wird VOll der $(:hönheil der völligcn Stimmig­
keit mit sich selbst; oder ich lese ein Gedicht zum 
ersten Mal, und in mir zutiefst Gewußtes linde ich 
so völlig übereinstimmend ausgedrückl vor mir, 
daß mir der Atem stockt. (Mit dem Guggenmos­
(ftdichl »Wegwarte« und seiner Schlußzeile 
11. _ . was lebt ist sich nah(( erging es mir z. B. so­
sogar bis dahin, daß sich wie von selbst eine melo­
dische Gestalt hinlufUgte.) 
Die Redewendung, daß da j.)ein Knopf aufgeht«, 
trim diesen Zustand sehr bildlich: Etwas Orfnet 
sich in mir, antwortet - vielleicht überhaupt zum 
ersten Mal, vielleicht zum ersten Mal in dieser Be­
wußtheit - auf etwas, das schon immer um mich 
war, tritt in innere Verbindung mit mir_ Ich filhle 
mich reicher, fühle mich beschenkt. Für diese 
Augenblicke bin ich »ganz bei mir« - sollte ich 
sagen J)ganz in mim? - und außerhalb der Zeit. 
Wenn also die Fähigkeit zu spontanem Verhalten 
bedeutet, lebendiger zu leben, intensiver - wei l in 
mehreren Erlebnisebenen oder -räumen - Freude 
zu emplinden, vielfältiger Licht und Schatten und 
all die Wunder dieser Welt wahrzunehmen, dann 
müßte ein Grundgebot für jede Art pädagogischen 
Handclns darauf gerichtet sein, Voraussetzungen 
zu schaffen, damit diese Fähigkeit sich entfalten 
kann. 
Aus meinem eigenen Klavierstudium ist mir leb­
haft in Erinnerung, daß mein Lehrer sehr spontan 
Bilder gebrauchte. um ein nicht zufrieden stellend 
gelöstes 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 

erlebnisslark aus dem Moment geboren wurden -
aus dieser und rur diese spezielle Situation. 
Die Spontaneität des oder der Lehrenden vermag 
sicher, " Knöpfe« aufgehen zu lassen, gerade wenn 
es wn plastische Vorstellung und Umsetzung im 
Bercich musikalischer Äußerung geht. Auch die 
dadurch bestimmte Atmosphäre des Unterrichts 
begünstigt spontanes Verhalten des lernenden, ja 
fordert es beraus. Natürlich besteht andererseits 
auch die Gefahr der Dominanz, wenn sich das 
spontane Wesen des / der lehrendl!ll zu stark aus­
lebt: Der Spielraum des anderen wird dann ein­
geeng\. Es ist ja gerade dcr springende Punkt, 
Situationen zu schaffen , in denen dcr andere seine 
eigenen Möglichkeiten (und Grenzen) erfährt und 
seine Fähigkeiten entwickelt. Das heißt auch: 
innere Hindernisse, Hemmungen erkenm und 
überwindet bzw. abbaut und damit Selbstver­
trauen hinzugewinnt. 
Dazu ein Beispiel aus dem Unterricht. Bei der Er­
kundung der verschiedenen musikalischen Qua­
litäten von Sprache kommt es zu dem Punkt, wo 
wir mit Fantasiesprache arbeiten, also mit frei aus 
dem Stegreif zu erfmdendem (und semantisch 
freiem) Sprachklang. Es war eine Gruppe Studie­
render, in der sich auch eine Anzahl von lehrern 
befand, rar die dies zunächst eine eher komische 
Sache war, einfach so l05zuspre<:hlawitschen - also 
»Hemmschwelle/( gegenüber der Forderung an ein 
(spontanes) Sich-Einlassen auf Ungewohntes. Im 
Verlauf der weiteren Arbeit damit war die Aufgabe 
gestcUt, hinter einem P'Jravent einen - inhaltlich 
vorbereiteten - Dialog mit einem Partner, einer 
Partnerin zu fOhren, aus dem die Situation, die 
Stimmung und worum es bei diesem Gespräch 
gebt, erkennbar .... 'Crden sollte, allein aus dem 
Klang der Sprache und dem Ton des Sprechens, 
ohne »ÜbersclZungshilfe\( durch Mimik oder 
Gestik . Nach zwei oder drei eher witzig-komi. 
sehen Beispielen überraschte, ja erschütterte uns 
Zuhörende ein GesprAch zwischen zwei jungen 
Frauen, in der die eine der anderen ihr tiefstes le.id 
klagte und sie von dieser im Herzen getröstet 
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 führen, 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 hicrvon, zwei oder drei Jahre 
spAter : Einer der Volksschullehrer aus dieser 
Gruppe, dem es damals besonders schwer gefallen 
war, sich solch eher freier Erkundungsarbeit zu 
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öffnen, kam bei einem Besuch des Instituts zu mir 
und erinnerte mich an diese Stunde und bemerkte, 
daß er in seinem Musikunterricht in den Haupt­
schulklassen nur ankommen konnte, indem er ge­
rade mit solchen Möglichkeiten das Interesse sei­
ner Schüler weckte. 
Aus diesem Bereich des Erkundens von Sprache 
unter dem Aspekt des Musikalischen gäbe es zahl­
reiche Beispiele für das Herauslocken von Sponta­
neität - sowohl in Richtung des Handeins, wie 
auch in Richtung des Erlebens oder Entdeckens 
(im Sinne von aha-Erlebnis): So zum Beispiel, 
wenn eine in vier Zeilen geordnete Folge von Voka­
len zwar eine rhythmische Struktur und eine nach 
den Klängen angenehme Form erkennen läßt, wir 
aber unmöglich ausmachen können, daß es sich 
um einen uns bestvertrauten, oft gesungenen 
Kanontext handelt, der erst entschlüsselbar wurde 
durch das Gegenstück, der ebenfalls rhythmisch 
geordneten Lautgruppen der konsonantischen 
Ebene dieses Textes (vgl. Vokal gestalt, konsonanti­
sche Gestalt und Original im gerahmten Text). 
Auch hier verschiedene Formen von Spontaneität: 
das plötzliche Aufleuchten und Erkennen eines 
Sachverhaltes, mit dem ich ständig zu tun habe 
und der mir nun mit einem mal in ganz anderem, 
neuem Licht begegnet; die Herausforderung, nun 
diese neugewonnene Möglichkeit aus dem Augen­
blick heraus gestaltend wahrzunehmen und viel­
leicht ein »Lautgedicht« über die Klangelemente 
des eigenen Namens zu versuchen. 
Es ist ja so, daß überall da, wo wir es mit Improvi­
sation - in welchen Formen auch immer - zu tun 
haben, der Spielraum für die Entfaltung - also 
auch Übung (?) - spontanen Verhaltens gegeben 
ist. Selbst wenn der sachliche Kontext bestimmte 
Beschränkungen, Eingrenzungen verlangt - etwa 
bei melodischer Improvisation ist ein bestimmter 
tonaler Rahmen gesteckt, ist eine Zeitstruktur 
(Phrase, rhythmische oder metrische Bedingung) 
vorgegeben - ist gefordert, im Moment zu reagie­
ren auf das, was vorher erklang wie auch Bezie­
hung zum Nachfolgenden herzustellen. Natürlich, 
je strenger, und damit auch enger, der Rahmen 
gezogen ist, umso mehr werde ich auf mir schon 
Vertrautes, Verfügbares zurückgreifen; doch kann 
ich ja nicht sicher sein, ob nicht etwa mein Vor­
Spieler den Rahmen sprengt und ich darauf reagie­
ren muß, mein Plan geht nicht mehr auf - ich muß 
spontan sein. Oder umgekehrt - ich selbst bin es, 
der eine vereinbarte Spiel-Regel bricht, nun trage 
ich die Verantwortung für den Weitergang der ge­
meinsamen Sache: Wird sie eine unerwartete Wen­
dung nehmen? Wird sie abstürzen und im Chaos 

24 

Die vokale, die konsonantische und die ori­
ginale Form eines Verses von Goethe, den 
Joseph Haydn als fünfstimmigen Kanon 
vertonte: 

I U I E EI E EI E 
lAUE IOA 
EEUA ÜEEIE 
EAÜIA IEA 

WLLST D MMR WTR SCHWFN 
SHDS GT LOT SNH 
LRN NRDS GLCKR GRFN 
DNNDS GLCKST MMR D 

Willst du immer weiter schweifen, 
sieh, das Gute liegt so nah. 
Lerne nur das Glück ergreifen, 
denn das Glück ist immer da. 

enden, von dem aus vielleicht durch einen neuen 
Impuls eine neue Ordnung das Spiel weitergehen 
läßt? 
Besonders exponierte, ja eigentlich wunderbare 
Situationen ergeben sich oft im Fach Dirigieren, 
das ja nicht einfach im Sinne von »Taktschlagen­
lernen« zu verstehen ist, obwohl es das natürlich 
auch vermittelt. Es hat seine Aufgabe darin, daß 
der Einzelne erfährt und erübt, seine musikalische 
Vorstellung, seinen gestalterischen Willen durch 
nonverbale Mittel auszudrücken und der Gruppe 
klar mitzuteilen, damit diese zur richtigen Zeit das 
Richtige tut: singt, spielt, oder sonstwie reagiert. 
Eine Grundübung besteht z. B. darin, daß einer die 
Gruppe anleitet zu einer Vokalimprovisation, in­
dem er Klänge und Geräusche, Cluster, Glissandi 
oder andere Mittel, derer er sich bedienen will, zu 
einem musikalischen Ablauf gestaltet allein mit 
seinem gestischen und mimischen Ausdruck. Das 
bedeutet aber eine ständige Wechselwirkung, näm­
lich die eigene Klangvorstellung zu übermitteln 
und das Klangerlebnis entweder zu korrigieren 
oder zu integrieren, das heißt aber, im Moment 
sich auf das Gehörte einzustellen und das Fol­
gende von hier aus zu entwickeln - dies aber prak­
tisch »in Serie«, also immer und immer wieder neu 
auf das, was ihm entgegenkommt, zu reagieren. 
(Das entspricht ja auch der wirklichen Situation 
etwa eines Chorleiters : das klangliche Erlebnis in 
Beziehung zu setzen zu dem Vorausgehörten und 
sich dementsprechend zu verhalten.) 



Ein Bereich, bei dem in eigentOmlicher und ver­
schiedener Weise Spontaneität 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 icb da an unbearbeitetem Gegen­
stand vor mir habe: einen Ast oder ein PVC-Rohr, 
ein Stück Bambus, ein Joghurlbccher _ . . Der eine 
sieht in dem dicken Rohr schon die Trommel, ein 
allderer erkenm die Möglichkeit zu einem Reso­
nanzkörper für eine Harfe (die dann freilich nicht 
unsere Konzcrtharfe zum Paten hat, sondern eher 
eine afrikanische Leier) ; aus dem Ast en\;;teht ein­
mal ein Paar Claves, ein andermal ein kleines Lei­
lerxylophon, oder gar ein Rcco-Reco, für das dann 
noch der Joghunbecbcreinen Resonanzkörper ab­
gibt. Je mehr innere Bilder ich habe, um so vielfäl­
tiger die Möglichkeiten, die mir »cinfallen«_ Das 
betrifft schließlich auch das Musizieren mit sol­
chen ungewöhnlichen Instrumenten. Da hört je­
mand zum erstenmal, wie- in der richtigen Weise 
aufgehängte - große Zimmermannsnägel oder yer­
schieden lang gesägte MetallrOhren eines ausge~ 
dienten Gartenstuhls klingen, und es- kommen ihm 
sogleich Bilder, Szenen aus Märchen, eine ganze 
Geschichte ist im Entstehen, aus dem Nichts -
nein, aus der inneren Bilderwelt, die durth diesen 
bestimmten Klangreiz aufgeschlossen wurde. Wie 
heißt es doch bei Eichendorff? >J ••• 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 Fra~e, worauf eine spon­
tane Handlung, ein spontanes Sich-AusdrUcken 
grundet, woraus es ))sehöpft«. Im »Duden« stand 
»aus eigenem inneren Antrieb« und ,lvon selbst«_ 
Da muß etwas wie ein ~~ Reservojr« vorhanden sein, 
das zur Verfngung steht, wenn der Augenblick ein 
Agieren oder Re-agieren erfordert, in der Wtise, 
daß nicht die »Schaltzentrale Normalbewußtsein« 
vorgeschaltet ist wie sonst, wenn ich etwas planend 
entwerfe, sondern daß eben 11 unmiuelbarcI Ant­
wort aus dem Selbu kommt (lwon selbst«)_ Und 
wie ein Brunnen ja auch - eigentlich auf geheim­
nisyolJe Weise - aus nicht offenbaren Adern, Quel­
len, Zuläufen ge.~pei~t wird, .~n hmlleht die.~er ll t Jr_ 
grund der Persönlichkeit« ebenfalls Zufluß und 
Nahrung, die ihm auf ebenso verborgenen Wegen 
zukommen_ (Vielleicht ist es das, was Hugo von 
Hofmannsthal auf so wunderbar rätselhafte Weise 
ausdrUckt: »Wir sind aus solchem Zeug, wie das zu 
Träumen?«) 

Sicher ist die Speisung unseres Unterbewußtseins 
allS dem, was wir auf verschiedensten Wegen auf­
nehmen, zu uns nehmen, einer der komplizierte­
sten und geheimnisvollsten Vorgänge, und es mag 
meine Schlußfolgerung ein wenig nach Milchmäd­
chenrechnung klingen, aber sicher scheint mir 
doch, daß, je mehr ich und reicher aus meinem 
Umfeld schöpfen kann, und je mehr das, was ich 
in mich einlasse, den Weg übet das Herz geht, um 
so tiefer in den »Brunnen« fließt, aus dem es dann 
Ilvon selbst« sprudeln kann. Und dieses Umfeld 
viclfällig auszustatten - von den Bildern und 
Metaphern, von Spielen und Übungen bis hin zum 
Erfinden von Fantasic-Ilistrumenlen sehe ich den 
Bogen der MögliChkeiten gespannt - erscheint mir 
als eine wesenlliche Aufgabe meiner Arbeit. 
Im Zusammenhang einer Gruppe sind die Situa­
tionen der Herausforderung zu spontanem Verhal­
tcn vielfältig, aber nalUrlich können auch - und 
das hängt von der Wesenseigenart des einzelnen 
ab - die I/Klippen« der Hemmungen dadurch grö­
ßer sein. Ein Klima von Vertrauen, Freundlichkcit 
und gegenseitiger Wertschätzung, aber auch ge­
duldiges (Er-)Warten.können, frei vom Druck des 
t.cistungsstreß" sind gewiß Voraussetzungen, dem 
einzelnen Brucken bauen zu helfen: nämlich das 
Vertrauen in die eigenen innersten Quellen zu ent­
wickeln und zu stärken, aus denen die Unmittel­
barkeit spontanen Einfalls entspringt. 
Aber diese Fähigkeit ist nicht ~lvermarktbar(1 , das 
heißt: ich kann nicht fix mit ihr rechnen, kann sie 
nicht als planbare Grolle in meine Unterrichts­
vorbereitung einbeziehen, kann sie nicht einfor­
dern_ Wohingegen umgekehrt - ist die Art und 
Weise meines Unterrichtens dafilr Rl'undsätzlicb 
offen - spontane Reaktion, spontanes Handeln 
auch nur eines Einzelnen den vorgedachten Weg 
völlig zu verändern vermag. Die Fähigkeit zu spon­
tanem VerhalteIl ist so fein versponnen mit 
Wesenseigenart und momentaner (auch Lebens-) 
Situation eines Menschen, daß es uns Außen- oder 
Nebenstehende - wenn sie, sich lIullernd, zeigt -
wie ein Ge~chenk überraschi, ob es ein Blick ist 
oder eine Blume, eine Geste oder eine Gabe, die 
wir unversehens erhaltcn, und wodurch wir f(ir 
einen Augenblick mit der vollen Ganzheit des an­
deren Ich in Verbindung sind. 

Summary 
SprJlltarrtity - (an it ,eally be leomed? 
Storting point is the quesfion whetlrer sponluneity 
(~u,iolls definitions ure being ciled) con be el'oked 
intcnlionolly ulrd, consequently, whelher il eQn be 
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lau g h /. This ablljolls eontrudic/irm serlles (/s a 
basis lOT Iltr/her rellec(iollS abou/ different areas 
and levels of experienCf. wilh regard (0 (he passibi­
lilY of ereo/lng siluations and environment in edu­
ca/ion pennifling (hf' indiw·drlOl (0 develop ilS ere­
orive potential. For exomple: how pie/orial imagi­
na/ion e~okes plas/iei/i in musical praduelio/! and 
reprodue/ion; how rhe use of fantasy langllage 
opens /lew dimensüms of human communieo/ion 
und ean lead 10 personal fifemry, poe/ie erea/ioll; 
how group improvisation in mI/sie cons/ontly mlls 
for spanlanoous rellc/ivns; jinally, Ihe desigllirrg 

and buifding of instruments flOm 0 greaf variely 
01 basic materials. It becomcs obvious: Ihe more 
pll!n/iful {lnd varied our Inner ",,'Or!d 0/ imogino­
lioll, Ihe rieher and more diverse our pOlen/ia! 10 
(lei (md reael spontanoollsly ond creatively. 
So, if the eopacily for spontaneous reoelion leuds 
IIS 10 a deeper eonsciOllsness {lnd sensillvi(y -living 
with greu/er joy, perceiving light und shadow und 
aff Ihe wonders o/IMs world //lore pr%l/lldly -
Ihen all educ/lliollOI endeavOlil sholild be directed 
towurds cff'atil1g lhe basis for developing f/mlrer 
Ihis abili/y. 

Berichte aus aller Welt / Reports from all the world 
Aus Anlaß des 100. Geburtstages von Carl Orrf sind in vielen LIIndern Veranstaltungen geplant, die dieses 
Jubiläum würdigen und feiern. Um unseren usern einen Überblick zu geben, sind die Berichte aus aller 
Welt in dieser Ausgabe vor allffil der Vorschau auf den Veranstaltungskalcnder gewidmet. 

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

ORFF 100 - International Conferenee of Musie 
and Dance is being held in Melbourne, Australia, 
to celebrate the birth cenlenary of Carl Orfr. This 
event will offer an opportu nity to rtfiect, discuss 
and experiment. It will also develop materials and 
strategjes for musie and danee teaching. Tbe bre­
adth and diversity of the programme will make il 
professionaJly rewarding l"or musicillns and dan­
cers, damoom teachers, eare given and aeademiC5 
aJike. 
To be held at Mona~h University, one of Austra­
lia's finest performing and eonfercnce venues, 
ORF 100 will engage the world musie and dance 
community in workshops, seminars, demonstra· 
tions, leclures, colloquia, papers and astries of 
performances. It aims to be one of the most 5igni· 
ficant cvents of its kind in Austmlia. 
"h~mes; 
- Music and movemcnl education - refleclions 

and future direetions 
- Dance and music of non· Western eultures 
- Music education as a wholistic art - a combina· 

tion of music, spro:h, instruments and dallce 
- Carl Orfr - acelebration of the composer and 

musie educator 
FOT furt hcr information contacl 
Exeeutive Director Hilary Bergen 
I BAllgel Road, Balwyn, Victoria 310], Auslralia. 
1t:1ephon 613 8169]95. Fax 613 8169441. 
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Deutschland 
Ein Dorf feiert seinen Ehrenbürger 
Car l Orff 
Im lubiläumsjahr 1995 wird in l hunwalchcn der 
EhrenbGrger und Namensgeber der örtlichen 
Modellschule gebührend gefeiert werden. Zur bes­
seren Koordinierung der geplanten Konzerte, Ta­
gungen. Vorträge und Ausstellungen wurde eigens 
der Verein »Orff '95\\ gegrOndet. Der Verein hat 
sich zum Ziel gesetzt, Werk und Ideen earl Orffs, 
insbesondere die Grundlagen und Auswirkungen 
seines Schulwerks in der Region, auch über das 
lahr 1995 hinaus in uneigennütziger Weise zu för­
dern, neu zu beleben und lebendig zu erhalten. 
Im Mittelpunkt der umfangreichen Aktivitätcn 
des nächsten Jahres wird die Orff-Festwoche vom 
2.-9. Juli stehen . Sie umfaßt Aufführungen, Sehü­
lerkonzertl'., Seminare nnd Referate und findet 
ihren Abschluß mit einem Dorffest, das von der 
Cad-Orff-Volksschule, der Sins· und Musik· 
schuJe Traunwalchen und den kulturell regen Orts· 
vereinen gestaltel wird. 
Die Jubiläumsvcranstaltungen beginnen am 26. 
Dezember 1994 um 17.00 Uhr mit einer ersten Be­
sichtigung der Wanderausstcllung »Alles ist Phan­
tasie« im nahegelegenen Schloß Pertenstein und 
einem Konzert ))Musik rur Kinder«. Hermann 
Regncr wird Klavicflverke von Schumann, Orff, 
Bartok u. a. spielen und kommentieren. Catarina 
CaTstcn liest KindergeSChichten für Erwaehsenc. 
Bis zum 6. Januar sollen in deli Räumen des 
Schlosses täglich kleine Konzertc, Vorftlhrungen, 
Gespräche und Begegnungen /lneues leben in alte 
Gemäuer« bringen. 



Nähere Informationen zum Programm erhalten 
Interessenten bei der Carl-Orff-Volksschule Traun­
walchen, Schul straße 7,83374 Traunwalchen, Tel. 
0866916564, Fax 08669/78366. rw 

Eine Wanderausstellung der 
Carl -Orff-Stiftung München 
Die Carl-Orff-Stiftung geht neue Wege, um Leben 
und Werk von Carl Orff einer breiteren Öffentlich­
keit zugänglich zu machen. Für die Ausstellung 
zum 100. Geburtstag des Komponisten präsentiert 
man mit Unterstützung von Siemens Nixdorf und 

Ausstellungsort 

Schloß Pertenstein (»Generalprobe«) 

der Ernst-von-Siemens-Stiftung ein Multimedia­
Informationssystem. 
Dieses System besteht aus einem PC mit Touch­
Screen, über den per Fingertip ein umfangreiches 
Programm aus Text, Bild, Film und Ton aufgeru­
fen werden kann. 
»Carl-Orff-Skizzen aus Leben und Werk« bietet 
eine Vielzahl von Abbildungen, kurzen Texten, 
Video sequenzen und »Hör-Spiele«, die zusam­
men mit Musikbeispielen in CD-Qualität einen 
Überblick vom Schaffen und von der Person Orff 
vermitteln. 
Die Wanderausstellung wird an folgenden Orten 
zu sehen und zu hören sein: 

Beginn Ende 

Freundeskreis »Orff auf Pertenstein« bei Traunstein 26.12.1994 8. 1. 1995 

Eröffnung 
Kulturzentrum am Gasteig München, 
Foyer vor dem Kleinen Konzertsaal 17. 1. 1995 5. 2. 1995 

Carl-Orff-Gymnasium Unterschleißheim 9. 2. 1995 17. 2. 1995 

Haus der Kultur - Stadtmuseum Waldkraiburg 23. 3.1995 12. 3.1995 

Akademie für Lehrerfortbildung Dillingen (Bayern) 16. 3. 1995 5. 4.1995 

Bayerische Musikakademie Hammelburg 8. 4.1995 12. 4.1995 

Carl-Orff-Volksschule Andechs 
Eröffnung des neuen Schulgebäudes 25. 4.1995 2. 5. 1995 

Landesakademie für die musizierende Jugend in 
Baden -Württemberg, Ochsenhausen 8. 5. 1995 24. 5. 1995 

Folkwang Hochschule Essen 30. 5.1995 7. 6.1995 

Hochschule für Musik »Carl Maria von Weber«, Dresden 13. 6. 1995 22. 6.1995 

Orff-Institut der Hochschule Mozarteum 
Symposion 1995 29. 6. 1995 2. 7.1995 

Kulturzentrum am Gasteig München, 
Foyer vor dem Kleinen Konzertsaal 7.7.1995 6. 8. 1995 

Pädagogische Hochschule Karlsruhe 18. 9.1995 23 . 9.1995 

Staatstheater Kassel, Schauspielhaus 1.10.1995 15.10.1995 

Pädagogische Akademie der Diözese Linz 20.10.1995 30.10.1995 

Goethe Institut Bukarest 7.11.1995 16.11. 1995 

Goethe Institut Athen, Kulturzentrum Thessaloniki 25.11. 1995 18.12.1995 

Orff-Schulwerkgesellschaft Rhodos 23.12.1995 8. 1.1996 

Für weitere Informationen wenden Sie sich bitte an: 

Carl-Orff-Stiftung, Herzogstraße 57, D-80803 München, Tel. 089 / 335033 , Fax 089 / 335937 
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Szenische und konzertante Aufführungen: 

Veranstaltungsort 

Augsburg - Freilichtbühne am Roten Tor 
Berlin - Deutsche Oper 
Coburg - Landestheater 
Düsseldorf - Deutsche Oper am Rhein 
Köln - Philharmonie 

Köln - Philharmonie 

Lengmoos am Ritten, Südtirol 
(Rittner Sommerspiele) 
München - Bayerische Staats oper 

München - Bayerische Staats oper 
(Münchner Opern-Festspiele) 
München - Herkulessaal der Residenz 

München - Königsplatz 
München - Philharmonie im Gasteig 

München - Philharmonie im Gasteig 

München - Prinzregententheater, 
Gartensaal 
München - Seebühne im Westpark 

München - Staatstheater am 
Gärtnerplatz 

Nürnberg - Städtische Bühnen 
Regensburg - Stadttheater 

Werk 

Die Bernauerin 
Carmina Burana 
Antigonae (konzertant) 
Die Kluge 
Antigonae 
(Gastspiel der Bayer. Staatsoper) 
Oedipus der Tyrann 
Prometheus 
Carmina Burana 
Catulli Carmina 
Trionfo di Afrodite 

Astutuli 
4. Akademiekonzert: 
Antigonae 
Carl-Orff -Gedenkkonzert : 
Entrata; Carmina Burana 
3. Abonnementkonzert des BR: 
Carmina Burana 
Carmina Burana 
Lukaspassion 
nach Handschriften v. 1. S. Bach 
De temporum fine comoedia; 
Des Turmes Auferstehung; 
Tanzende Faune 

Ludus de nato Infante mirificus 
Cal'mina Burana 
(Blutenburger Konzerte) 
Die Kluge; Astutuli 

Prometheus 
Die Kluge 

Steingaden - Wallfahrtskirche zur Wies Comoedia de Christi resurrec­
tione; Kleines Konzert; 

Weitere Veranstaltungen: 

München - Orff-Zentruml 
Wien - Theatermuseum 

München - Staatstheater am 
Gärtnerplatz 
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Veni creator spiritus 

Ausstellung: 
Caspar Neher und die Antike 
(Orff-Zentrum München) 
Carl-Orff-Tag der Jugend 
(Bayerischer Musikrat) 

Aufführungsdatum 

7./8. und 9.7. 1995 
Dezember 1995 
10.7.1995 
Spielzeit 1994/95 

16. 3.1995 
8. 4.1995 
1.10.1995 

17.9.1995 
8. 10. 1995 

29. 10. 1995 

Sommer 1995 

13.3. und 14.3. 1995 

12. 7.1995 

3./ 5. 2. 1995 
15.7.1995 

10.7. 1995 

6.17. 12.1995 

Weihnachtszeit 1995 
7.7. und 8.7. 1995 

2. 7. und 10.7.1995 
u. weitere Aufführungen 

Herbst 1995 
21. 6. 1995 
u. weitere Aufführungen 

9. 7. 1995 

Ende März - ca. Juni 
19951 Herbst 1995 

28.5.1995 
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England 

ARefleetion on the Orff " Hands on 
Music" Course, Canterbury 1994 
Having been 00 one olher Orff Summer Schonl ;n 
Yafk (1991) whcre 11earn! thc basic principlcs of 
Orfr -Schul werk, iL was personally satisfying 10 
sampie a second course on a higher level. This was 
particuJarly relevant 10 me 85 a leacher of Key 
Stage J aod 4 pupils. though I would stress thaI thc 
basic principles of OrWs teaching mcthods tall 

easily be adapted 10 anr age group. theother belIe­
fit of auending a higher level was thc resulting 
pel10nal professional deve]opment wherc ane's 
own skills ean be enhanced and stretched a litt!e 
further - a must for a1l teachers. ra Ihis report , 
would like 10 discuss briefiy my interpretation of 
Orff-Schulwerk, 10 describe thc tontent of same 
of the various modules cove.red on [he course and 
its particu!ar reJe~ance to my own cJaSSfoom 
teaching. 
Orff interpreted "musie" as an all.encompassiog 
lerm linking all the ans - spccrh, languagc, mo~e· 
ment, dance, singing and instrumental sound. The 
excitement of working crealively wilh all these eIe· 
ments inevitably appeals to us since they are so 
naturally interconnected. Thc benefits of working 
in such a way are numerous and develop sensiti· 
vity, imagination, social internction as weil as 
understanding of basic elementary concepts. 

Sounds & Slfuc!Ures wilh tl/ned percussion -
Peru Sidaway 
Peter fim t'XpJored the use of Gregorian Chant: 
~arious developments included singing as monody 
and antiphony, contrasting timbres, adding a 
drone, looking at the st ruclure and interrelation 
between words and music, singing in parts and 
adding organum (parallel, thcn free). This session 
was a most fullilling and enlightening experience, 
opening up a normally fairly thooretieal / hislori­
cal study imo a most useful practical UJlderstand­
ing of early music. I found Ihis pankularly rele­
~am 10 GCSE pupils - an approach lhat would 
help the.m to und erstand, lhrough hands on e.~pe­
rience, the real beginrlings of musical dcvclop­
ment. Since many of Iheir own early composilions 
use a free plainsong slyle following Ihe nalural 
fiow of words, it provides an inleresting contrasi lO 
the more rigid mClre of later composition work. 11 
also introduces thc first SICPS in lIarrnony, IWO pari 
composition, intervals, cte.. 

Thc moming spent on Modes was eQually as im­
porlan! aud relevant. Using the Dorian, Phrygien 
and Aeolian modes we wem on 10 explore the buil­
ding up of pieces with drones and impro~isation. 
I havc orten inlroduccd the Modes in GCSB com­
position work, which always produces a ~ery effec­
tive and pleasing result, aC knowledging Ihc usc of 
chords olher Ihan the usua! major I, IV and V. 
Pupils sludying Electrie Guitar are frequenUy 
rcquired to look 3.t Modcs, in \f'J.rious "keys" and 
Ihis in turn assists in thc understa.nding of reIaled 
keys, transposition, degrees of thc scale, tones and 
semitones and other theoretkal elements. [ was 
particularly impressed with Ihe aural approach or 
identifying a change 10 a new mode Ihrough the 
unique characteristics owncd by cach, such as Ihe 
sharpcned 6th of the Dorian, the falttened 2nd of 
the Phrygian, thc scmitones between the 51h amI 
6th degree in both Aeo1ian and Phrygian. Though 
very difficuIt these aural exercises are of greal be­
nefit to more advanced popils. 
The final session with ]>eIer introduced thc idca of 
irregular rhythms 3.nd thc use of 12 nole sets. Jt is 
100 easy to "play il safe" by using regular rhythms 
in school. cspccially since we orten ioherit pupils 
who find it diffieult to keep a basic pulse going or 
to recognise the difference bctween metres in 3 and 
4 time. I was glad to be rcmindcd of the value of 
using more challenging mixed metres and encou­
raging more intcresting, challenging and exciting 
usc of accents, cross rhythms eIe. The use of body 
percussion and words is Ihe natural way to 
approach thcse cxperiences and leaches us all (in­
c!uding !cachers) 10 be more experimental and 
imaginative - right from Year 7 upwards_ 
1\~entielh Cenlury music covers such a V3S1 area 
that i\ is almost impossible to study il in any great 
detail , Mn at GCSE level. However, looking at 
one or \wo particular techniques such as the 12 
note set is one way to lcarn a little about the 
approach of modern composers. We looked at a 
song using a 12 note system aod added a two part 
12 note canon for chromatic instruments as an 
accompaniment to the song_ This was a most 
stimuJating experience and introduces many chal­
lenges - again particularly for Year 10 and 11 pu­
pils - not least in finding one's way around chre­
malic notes on a xylophone keyboard I 
Peter's course was, perhaps, the most 5timulating 
and relevant one of the weck for me and 1 admire 
his unlimited knowledge, imaginati~e approach 10 
all areas covered and his wonderful communi­
calivc skills. I1 has given mc a clearer insighl and 
understanding of how to adapt and IIse the prin-

29 



ciples of Orff·Schulwerk throughoul all of Key 
Stage 3 and 4 work. 

New words of SQund: discovered wilh Ihe. voke.­
Reinhofd Wirsching 
Reinhold's mative use of speech, singing, bady 
percussion and movement/dan~e was lively, excit­
ins, and ideal matcrial, especially in high school as 
warm·ups, througbout Key Stage 1 The natural 
gradation of movement, then sound, then D1usic 
makes absolute sense and completely erases any 
possible eonfusion over the orten complcx 
rhythms used. This approach is particularly 
appealing and involves all pupils fight from the 
bcginning of a lesson. (No chanceof a pupil being 
distractcd or doring orn) The use of various nOI 
50 familiar languages is something lhat is all too 
easily overlooked, possibly betause il proves a pro­
blem to the teacher - but I found it became easier 
as Ihe sessions progresse<!. The mental connection 
of certain words Jinked wilh certain movemenu; 
was dcfinitely beneficiaL The movement actually 
hclps tO rcmember a phrase of words. 
Thc time spenl exploring Graphie Storts. and the 
funlielh CenllJry discussion work fO llowing on 
from listening 10 Hermann Regner'! ChorSlud;en 
and Berios's Sequen1.fl /11 was all most relevant 
and useful to senior school projetu. 
t particutar1y enjoyed the use of lhe targe group 
floor graphie scores usingeolourtd pensl'irst,lines 
of wool next, and finally buttons. paper, textiles 
ete. This creative approach lends itself perfectiy to 
the sort of work oflen going on in my classroom­
especially since discovering thaI individual graphie 
score writing in books has proved most unsatisfac· 
lory and a rather insular cxpcricnce in thc pas!. 
I also apprcdate the importancc of how the idea is 
introdu~d. Methods suggcsted incllldcd the fol · 
lowing progression: singing a phrase, drawing the 
phrase in the air, taking a piece of thread "Ihe 
length of that phrase", placing that thread on the 
noor in a pattern (high, low, straight, bending, 
going up. going down, ele.). This method was ~­
lended and can cventually lead on so naturally to 
conventional notation, having already explorcd 
Ihe idea of pitch, volume, contrast, dynamits, eie. 
The final session with Reinhold progressed from 
general dass pilch work 10 more specific 1210ne 
work 011 chime bars. Once again the progression 
from one activity 10 the next was so logieal :lnd 
natural. Thc chosen notes were c;'(plorcd creatively 
and with many aural challenges. since thc L1se of 
random notes does not aDow for much tonal anti· 
apation. Conducting creali\'tly from Ibis note ~et 
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in one and two parts was also explored, adding :l 
drone and introducing singing too. Tbis idea is a 
mUSI for my c1as:ses. More listening (Ligeti'! Con­
linuem and Berberian's Slripsody) and dis!.:ussion 
concludcd the inspirational and valuablc time 
spent with Rcinhold. 

Expression Ihrough Crt!ulivt Musie MUki"g -
John Clrilds 
f he ver)' free approach Iu creative music making 
experienccd through John'! melhods would be 
ideaJly 5uited to the less academic child. During 
Ibe IWO afiernoon sessions the group explortd 
rhythmic patterns on unluned and luned percus­
sion, often culminating in the introduction of a 
song and votal improvisation. The up·to-date 
choke of slibject matter and music is ideal male~ 
rial for lIse in high $chool with its Iively synco· 
pated rhythms. 
The crealive musical interpretation of stories is a 
wonderful way of building atmosphere and en· 
couraging imagination in younger children. I was 
particularly impressed wilh the use of everyday ob· 
jettS and "junk" as musical i05!Tuments - often 
introducing sounds that convtntional instruments 
could not produce, and also offering a cheap wsy 
of introducing new timbres into the c1wroom. 
The buge drainpipe provided an e<celJent wsy 10 
introduce bass frequencies. The whole·tone scale 
and the leitmotif were jUSt two of the musical ele­
ments expcrimentcd with - tWO $ubjecu that are 
aplored in my Year 8 and Vear 9 syllabi. 

Mu.~ir ,mr! f)onrp; 
The;r rommon elements explortd + Mel Horwood 
Thc dan~e sessions provided an intercsting insight 
into the natural link between dance and music 
lhrougb rhythm, pattern, cOßlrasting phrases and 
dynamics. Some of the dcveloptd warm· ups 
would be useful in senior school up to a certain 
level, and they obviously support and enhante all 
the basic principles of timing, stroeturing 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 
lutors - 10 nrrive at a "complcle pacl:agc" of nll 
the um. Even so, it was easy to see how, agnin, by 
applying the principlcs, dancc plays an inttgral 
part in the overall Orff approaCh. 

Vocuf warm-np sessions - Marie 7bmlinson 
I found Marie a most intercsting and inspinng per­
son who is so obviously experienced in VQCllI and 



classroom tcchniques. The emphasis on [(me pro­
duelion and the various methods 5Uggested in cn­
couraging progress through thc stages in a child's 
developmcm wil! be most useful botu in c1ass work 
and in extra curricular activities. Her suggestions 
for repertoire in senior schQ{)I were most welcome 
:ll1d [ shaJJ certainly seek Out and ose the musie. 
I would vuy much value more of Marie's expertise 
on future courses. 

In conclusion, the course previdt'd me personally 
with much motivation, self-devdopment, inspira­
tion and a good in5ight into various approaches 
and mcthods of delivery in music teaching possible 
at high schoolleve1. I was very pleased 10 be able 
tO expcricnce the higher level and tO work with so 
many interesting and stimulating peoplc. Sharing 
OUf experiences in the Finale on the last evening 
was a memorable and meanin,gful exercise since it 
gave each of os tbe chance to put everything into 
pers!)CCtive and to appreciate that Orff-Schulwerk 
can mean so many different things from so many 
different angles. 
[ believe there is still a future for the Orff-Schul­
werk philosophy and that morc pcoplc should bc 
made aware of the work that is gai ng on to per­
petuate tbis phi!osophy. I feel that one way for­
ward, perhaps, particularly for high school 
teachers, is to see some inclusion of tCc!lIlology ­
thc fun her use of keyboards, computers etc. (our 
{OSI Ihm summer courses IlOve incilided lechno­
fogy! Ed.). However, no one can dClly the real 
value of the more tmditional Orrr instruments 
which cannot be replaced, the proper instruction 
of how to play tbem and the basic principlcs of le­
aming Ihrough all the art forms. 

Carol Lonnborg 

Corol Lonllborg is Head of Musir af Aylesford 
School, lIeor Maidslollt, Kenf. 

Finnland 

Viele Jahre hindurch war die Gesellschaft MUSI-
501 die I nitiati~e in Finnland, wenn es um die Ver­
wirklichung der Ideen des Orff-Schulwerks ging. 
Ohne Unterstützung durch öffentliche Stellen 
hatte man mehr als 300 Kurse landes weit durchge­
führt. Nach sieben Jahren engagierter Tätigkeit 
war die fehlende ökonomiscbe Grundlage der 
Grund für die Aunösung der Gesellschaft. 

Wie Jukka Siukonen schreibt, blieb die Idee der 
Elementaren Musikerziehung aber bei vielen Mit­
arbeitern lebendig und es bestand große Nachfrage 
nach Orff-Schulwerk-Veranstaltungen und -Kur­
sen in Finnland. Aus diesen Gründen entschlossen 
sich die Initiatoren 1993, eine neue Gesellschaft ins 
Leben zu rufen. Sie heißt JaSeSoi, was soviel be­
d~utet wie lies klingt wieden(, und arbeitet unter 
dem Vorsilz von Harri Setll!l. und der stellvertre­
tenden Vorsitzenden Soili Perkiö, Zum Vorstand 
gehören weitere namhafle Musikp!l.dagogen in 
Finnland. Die Zahl der Mitglieder ist bereits auf 
Ober 100 angewachsen. 
Zu den wesentlichen Aktivitäten der Gesellschaft 
zählt die Organisation und Durchfiihrung von 
Kursen ruf lehrerInnen aus dem In- und Ausland. 
Bin Wocbenendseminar im Frühling eines jeden 
Jahres versammelt an drei Thgen 120 Musikerlie­
herInnen, die von finnischen Dozentcn sowie L..e:h· 
rern aus dem europäischen Ausland unterrichtet 
werden. Dazu gebören Orietta Mattio. Wolfgang 
Hartmann und Wolfgang Stange. 
Besonders bemüht 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 dafür getragen. Da al le 
Akli~itäten aunchließlich durch Mitgliedsbeiträge 
und Kursgebühren finanziert werden müssen, ist 
die ehrenamtliche Tätigkeit der Mitglieder, wie 
Jukka Siukonen schreibt, die »tragende Kraft un­
seres WirkenSit. 
O~S bcdCllts~mste Projekt für 1995 ist ein zl"ei­
WÖChiger Kurs, dl!ß JaSeSoi gemeinsam mit dem 
Klemett! Institut veranstalten will. Dafür und für 
die weitere Zukunft wünschen wir gutes Gelingen 
und hoffen, daß der Name zum Programm wird: 
JaSeSoi - es klingt wieder. 
Für Interessenten, die gerne Kontakt zur neuen 
Orff-Schulwerk-Gesellscbaft in Finnland aufneh­
men möchten, drucken Wif die Adresse ab: 
JaSeSoi ry 
cl o Harri Set!llä 
Kurjenkellonkalu 17, FIN - 48800 Karhula 
leJ. 358-52-60 SO 77. 
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Osterreich 

Gesellschaft ))Förderer des Orff-Schulwerks« 
Neue Mitarbeilerinnen in den Bundesländern 

Frau Elisabeth Wagner legt nach jahrelanger sehr 
engagierter Tätigkeit ihr Amt als Koordinatorin 
aus beruflichen Gründen zurack. 
Wir freuen uns, Frau Konstanze Jaeger und Frau 
[ngfid Heinrich als neue Mitarbeiterinnen begrü­
ßen zu dürfen! 

Oberösterreich: 

OBER­
ÖSTERREICH 
Ingrid Heinrich 
V(JeSlslraße 29 
A-4060 Leonding 

Noch in Ausbildung: Integrativc Tanzpädagogik 
(DT. Bcrnhard Weiser). 
Tätigkeitsbereich: Fachlehrerin für Didaktik der 
Kindergarten- und Horterziehung, Bundesbil­
dungsanstalt für Kindergartenpädagogik, Linz; 
Arbeit mit Vorschulkindern im Bereich der Musi­
kalischen Frilherziehung. 

OBER­
OSTERREICH 
Kons/anu Jaeger 
Niß/SIr. 24/9/40 
A-4040 Linz 
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Ausbildung: Lehramt fUr Allgemeine Sonderschule; 
Sonderschule für schwerstbehinderte Kinder; Son­
derschule Für SChwerhörige Kinder und Gehörlose 
samt Sprachheilpädagogik; Studium am Orff- ln­
slitu! des Mozarteurns Salzburg fUr Elementare 
Musik- und Bewegungserzichung. 
Tätigkeitsbereich: Sonderschullehrerin am Lan­
desinstitut für Hörgeschädigtenbildung Graz; Un­
terricht in der lebenshilfc Steiermark; Kurstätig­
keit im Bereich der Musik und Bewegungserzic­
hung. 

Vornrlberg: 

VORARLBERG 
Gertrud 
Moosbrugger 
A -6890 Lustenau 

Tätigkeitsbereich: Seit dem Schuljahr 1989/ 90 als 
VS-lehrerin tätig. 

Wien: 

WIEN 
Kathi Siebert 
Wiedner 
Gür/e/ 28/ J2 
A-1040 Wien 
Th/. 02221 
5059102 

Ausbildung: Studium der Sportwissenschaftcn 
(nicht abgeschlossen) an der Universität Wien, 
währenddessen zahlreiche Fortbildungskurse im 
Bereich Thnz; Absolventin der Pädagogischen 
Akademie; Thilnahme an Orff-Lehrerfortbildungs­
kursen seit 1989. 



Tätigkeitsbereich: Volksschullehrerin in Wien; 
persönlicher Schwerpunkt: Musik, Tanz und Be­
wegung, Darstellendes Spiel. 

WIEN 
Christian Preyer 
Knöllgasse 
55/15-17A 
A-llOO Wien 
Tel. 0222/ 
6206095 

Ausbildung: 12 Jahre Ausbildung im Fach Vio­
line; Absolvent der Pädagogischen Akademie 
Wien für Hauptschulen; Teilnahme an Orff-Leh­
rerfortbildungskursen. 
Tätigkeitsbereich: Evangelische Privathauptschule 
Karlsplatz in Wien, Schwerpunkt Musikerziehung 
und Chorgesang sowie Spielmusik; Arbeit im 
kommerziellen Bereich als Profimusiker, Schwer­
punkt Kinderarbeit - das Gestalten von Festen und 
Feiern. 

Sommerkurs der Gesellschaft 
»Förderer des Orff-Schul­
werks« in Zusammenarbeit 
mit dem Pädagogischen Insti­
tut des Bundes in Salzburg 

104 Lehrerinnen und Lehrer aus Grund-/Haupt- und 
Sonderschulen ganz Österreichs besuchten vom 
9.-14. Juli den diesjährigen Sommerkurs der Gesell­
schaft »Förderer des Orff-Schulwerks« in Strobl am 
Wolfgangsee. Der sechstägige Fortbildungskurs mit 
dem Thema »Elementare Musik- und Bewegungs­
erziehung in Grund- und Hauptschule« wurde von 
elf ReferentInnen (Leitung Ulrike Jungmair) und 
einer Assistentin betreut. Ausgehend von den Lehr­
plänen von Grund- und Hauptschule ergaben sich 
die Kursinhalte: Vokales und instrumentales Impro-

visieren, kreatives Tanzen und Musizieren sowie die 
Integration von Musik und Bewegung waren die 
thematischen Schwerpunkte. Dabei stand im Vorder­
grund, durch das Tun eigene Erfahrungen zu sam­
meln, gleichzeitig vielseitig verwendbares Unterrichts­
material kennenzulernen, um dieses in der Unter­
richtspraxis der jeweiligen Ziel- und Altersgruppe 
entsprechend umsetzen zu können. 
Gruppen von rund 25 Personen beschäftigten sich 
am Vormittag mit jeweils einem Bewegungs- und 
einem musikalisch orientierten Thema. Unter dem 
Titel »Elementares Musizieren in der Klasse« gab 
Ulrike Jungmair Beispiele für die Integration von 
Sprache, Musik und Bewegung und behandelte 
methodische Fragen. Erich Heiligenbrunner und Ul­
rich Martini gestalteten gemeinsam einen Kursblock 
mit dem Thema »Schöpferischer Umgang mit musi­
kalischen Grundmaterialien und Selbstbauinstru­
menten«. In diesem Kursblock erarbeiteten die Teil­
nehmer Gestaltungsformen bis hin zum Darstellen­
den Spiel. Unter Anleitung von Johanna Deurer ging 
es darum, sich die Grundformen der Bewegung be­
wußter zu machen und zu erfahren, wie diese in 
Gestaltungsmöglichkeiten weitergeführt werden kön­
nen. Weitere Anregungen zur Tanzgestaltung gab 
Christine Eritscher unter dem Titel »Kreatives Ge­
stalten mit Objekten und Materialien«. 
In zwei Nachmittagseinheiten hatten die Kursbesu­
cher die Möglichkeit, sich je nach Bedürfnissen und 
Interessen mit zwei weiteren Themeninhalten nach 
Wahl zu beschäftigen. Hier standen »Elementares 
Instrumentalspiei« (Hermann Urabl), »Tänze und 
Spiele« (Maria Schiestl), »Liederarbeitung - Liedbe­
gieitung« (Betiina Torriser), »Musizieren - Tanzen -
Singen« (Evi Hitseh), »Percussion« (lnsuk Lee) und 
»Gestalten mit Masken und Händen« (Dietmar 
Eder) zur Auswahl. Den Rahmen der Kurstage bilde­
ten verschiedene Morgen- und Abendprogramme. 
Einige Frühaufsteher nutzten die Möglichkeit, bei 
einem gemeinsamen Morgentraining in Gang zu 
kommen. Die abwechselnden Abendprogramme er­
freuten sich jedoch wesentlich größerer Beteiligung. 
Neben einem offenen Singen und dem Volkstanz­
abend werden wohl vor allem die von Erich Heiligen­
brunner und Ulrich Martini inszenierte »Erlebnis­
Nacht« und der von den Teilnehmern gestaltete Ab­
schlußabend in Erinnerung bleiben. 

Eindrücke und Erfahrungen meiner Assistenz 
in Strobl 
Nach Abschluß meines ersten Studienjahres am 
Orff-Institut die Assistenz in diesem Kurs zu ma­
chen, war für mich eine spannende und in verschie­
denster Hinsicht bereichernde Aufgabe. Neben dem 

33 



Erledigen von organisatorischen Arbeiten blieb Zeitl 
an verschiedenen Kursen teilzunehmen. Dies ermög­
lichte mir einerseits, cinen Einblick in die unter­
schiedlichen Arbei!s'M:iscn der jC'lIIciligen Kursleiter 
zu gewinnen. Andererseits lernte ich die Arbd! mit 
einer mir bis dahin unbekannten Zielgruppe kennen 
und damit ein neut:8, mögliches Bcrufsfeld. 
Durch Beobachten und im Austa\Jsch mit den Kurs­
teilnchm('rn wurde mir neu bewußt, wo pädago­
gische Ideen im Sinne einer Elementaren Musik- und 
Bewegungsen.iehung zum Einsatz kommen, unter 
welchen Rahmenbedingungcn gearbeitet wird und 
v.-elche Ziele verfolgt werden. Elementare Musik- und 
Beweguogscrziehung ist also nicht nur Arbeit in einer 
Oase von ein paar privilegierten Studierenden. Sie 
kann eine ganz andere Streuwirkung haben, indem 
sie Eiogang in die pädagogische Arbeit von Grund­
und HaupLSChulichrern findet. 
Der größere 1l:il des Kursleitencams bestand aus ehe-­
maligen AbsolventInnen und/oder Lehrkräften des 
Orff- Institutes. Interessant fUr mich als Studentin 
war, zu erfahren, in welchen Berufsfeldern sie heute 
arbeiten. Gerade auch deshalb, weil während des Stu­
diums dicsbezllglich oftmals Unklarheit besteht und 
Zweifel auf};ommen mögen, welche konkreten 
Berufs- und Verdienstmöglidlkeiten nach Studienab­
schluß bestehen. Durch die Anregungen und den 
Austausch mit Kursleitern und 1l:ilnehmern haben 
sich aber auch meine Vorstellungen bezOglich des 
Studiums konkretisjtTl. Ich glaube, heute genauet zu 
wissen, wie und wo ich Prioritäten innerhalb des 
Studicllllngebotes setze. Damit einher gcllt das Ge­
fuhl, mich von der Vielfalt der I'1cher nieht in alle 
LlIlW.ichtli RiclitungclJ ~eJfi:u tU las:.clJ. suwJcru aw. 
verschiedenen ~~Töpfen« das hemuslunehmen, was 
sich zu einem Ganzen fügt 
Besonders wertvon empfand ich die Thamarbeit unter 
den Referentf innen. Sie hat gezeigt, daß ein toler"n­
tes Klima ermöglicht, kritische Momente gemeins.1m 
zu tragen und in kurzer Zcit ProblcmIOsu~>en zu fin­
den. Dies baI gerade bei einer großen Gruppe von 
rund 12ß Personen sicherlich wesemlich zum erfolg­
reichen Gelingen des Kurses bcigetrngen. 

Eva·Maria Jacober 

Rußland 

Orff·Schulwerk· Kurs in Varna 
Freude, Begeisterung, Spontaneität, PhaDiasie, 
Freundlichkeit sind nur einige der vielen Worte, die 
mir einfallen, wenn ich an die zwei Orff -Schul-
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werk -Kurse zurückdenke, die dank der Unterstüt­
zung yon Frau Liselotte Orff und der earl-Orff­
Stiftung, vom I. bis 12. August 1994 in Varna Statl­
gefunden haben. 
Dozenten der Vormittags- und Nachmittagsstun­
den waren Frau SoiH Perkiö aus Finnland und 
Orietta Matt.io, am Abend unterrichteten gleich­
zeitig fUnf russische Lehrer. 
Als Rahmen für die Kurse hat Herr Vjatscheslaw 
Shilin, Direktor der russischen Orff-Schulwerk 
Gescllschaft, eine kleine und ruhige Stadt in der 
Nähe von Thcheljabinsk ausgewählt. Varna liegi 
nur acht Kilometer von der Grenze zu Kasac.hslan 
entfernt. 
Dort gibt es kaum Verkehr, die ganze Stadl steht 
den EllIen, Gänsen, Kühen und Kindern zur Ver­
fügung, die ohne Gefahr herumlaufen dürfen. So 
habcn wir für zwei Wochen in einer ganz neuen 
und ungewöhnlichen Dimension gelebt, indem wir 
am einfachen uud harmonischen Leben der gast­
freundlichen Familie von Hcrrn Shilin teilhatten. 
Zu unserem Kurs in dieser kleinen Stadt im Sod­
ural kamen rund zweihundert Teilnehmer aus ganz 
Rußland, Kasachstan, Weißrußland und der 
Ukraine. Es waren Kinderg~Tlnerinncll, lehrerin­
nen und Lehrer an Grund- lind Sonderschulen, an 
Haupt- und Hochschulen, Musikschullehrer, 
llI.nzlehrerinnen, Studenten, aber auch InterC5scn­
lcn aus ganz anderen Berufen. Viele von ihnen hal­
ten alle ihre Ersparnisse ausgegeben, um sich die 
Reise und den Kurs zu leisten. Viele waren drei 
'Thgc und drei Nächte unter schwierigen Bedingun­
gen gereist, aber aUe kamen voU Enthusiasmus, 
Neugier und Sympathie. 
Herr Shilin halle ein ganz intensives Programm 
fltr sie organisiert, das neun Stunden pro Tag um­
faßIe. An den Vormittagen unterrichtete Orielta 
Mattio »Orff-Schulwerk. und musikalisches ler­
nen!l, an den Nacbmittagcn bot Soili Perkiö 
»1l:aehing musle with the belp of fliovcment« an. 
Am Abend wurden von den russischen Kollegen 
Sprdchspiele, Kinderspiete, Volkstänze, Histori­
sche Tänze, Jau- Kanons und didaktische FragCIl 
der Musik- und BewegungscT7lchung thematisiert. 
Die 1eilnehmer nahmen vom ersten ~ugenblick 
allc Angebote mi t großer AufgC5cblossenheit an 
und antworteten auf unsere Improvisations- und 
Gestaliungvorschläge imml mit höchster Offcn­
heit und Krcativität. In jeder freien Pause hallen 
wir die Gelegenheit, Ideen und Eindrllcke auszu­
tauschen. Dabei stand uns hilfreich eine gute 0 01-
metscherin zur Seite, die die ganze Zeit auch aktiv 
mitmachte. In vielen Fällen haben wir aber be­
merkt. daß wir uns auch ohne Worte verstehen 



konnten: in der schönen ErMfnungszeremonie, in 
den rührenden Abschlußkonzenen, wo alle - von 
den Kindern bis zu den Senioren - uns ihre Hin­
gabe gezeigt haben. In vielen Momenten unserer 
Arbeit filhlten wir uns tief miteinander verbunden. 
Wahrend dieser zwei intensiven Wochen haben wir 
erlebt, daß das Orff-Schulwerk Brücken schaffen 
und russische, finnische, italienische und asiati­
sche Kulturen zusammenfUhren ~aon. Beim Sin­
gen, Tanzen, Musizieren haben wir etwas Gemein­
sames entdeckt, das uns sehr bereichert hat und 
unvergeßlich bleiben wird. 

Orietla Mauio 

Schweiz 

Orff:Schulwerk Gesellscl13ft Schweiz 
und neue Initiativen 
In einem Kurzbericht von Ernst Waldemar Weber 
lesen wir von Aktivitaten der Gesellschaft, die die 
bildungspolitiscbe Landschaft der Schweiz berei­
chern. So haben die Verhandlungen mit »Jugend 
und Sport« zu einem guten Ergebnis gefllhrt: 
Musiklager mit Kindern und Jugendlichen im 
Alter von zehn bis zwanzig Jahren können künftig 
auch im Rahmen von »Jugend und SpOrl (~ durch­
gdührt werden. Dadurch erhalten Jugendchöre, 
Jungbläservereinigungen, Musikschulen, Jugend­
orchester, Brass- und Roc;kbands die Möglichkeit, 
ihre Veranstaltungen mit Angeboten aus den Berei­
chen Spiel, Sport und Thnz zu erweitern. 
Im letzten Heft der Orff-Schulwerk I.nformatio­
nen war davon zu lesen, daß das Schweizer Volk im 
Juni des Jahres Uber den Verfassungsartikel zur 
Kulturförderung abstimmen wird. Die Mehrheit 
hat sich gegen eine Aufnahme der Kulturförde­
rung in die Verfassung entschieden. Ernst Walde­
mar Weber spricht von einem schwarzen Tag rur 
die Schweiz und kündigt weitere Initiativen an, 
)um auf anderem Wege etwas zu bewegen«. 
So prüft der Schweizer Musikrat auf Anfrage der 
Orff-Schulwerk Gesellschaft gegenWärtig, wie Aus­
bildungskurse von »)Jugend und Sporlt<, die Gym­
nastik und Thnz anbieten, zur Integration tänzeri­
scher und musikalischer Inhalte anregen können. 
Auch das im letzten Bericht vorgestellte Projekt 
»)Jugend und Musik« ist »auf guten Wegen~(. 

Ungarn 

Vom 4. bis zum 10. August 1994 fand zum zweiten 
Mal ein Seminar in Thtab<lnya statt, das ungari­
schen Pädagogen die Möglichkeit bot, sieh prak­
tisch und theoretisch mit Formen einer Elementa­
ren Musik· und Tanzerziehung in der Tradition des 
Orff-Schulwcrks auseinanderzusetzen. Organi­
siert und bestens betreut wurde dieser Ku~ erneut 
vom l.nternationalen Institut für I..-reative Musik­
pädagogik . Dieses Jahr wurde der Dozentenkreis 
wie auch die Thematik erweitert. So bnt Michel 
Widmer im 1eamteaching mit Manuela Widmer 
verschiedene szenische Improvisationsmodelle an 
und Gcstaltungsmöglichkeiten im Stile des Ele­
mentaren Musiktheaters wurden vorgestellt. Die 
Thilnehmer entwickelten darautbin zu verschiede­
nen Vorgaben (Bilderbücher, GeschiChten) in selb­
ständiger Gruppcnarbeil musikalisch-tänzerische 
szenische Darstellungen. 

In Kleingruppen wurden darüber hinaus am Nach­
mittag einerseits Modelle aus dem Orff-Schulwerk 
erarbeitet und tänzerisch-szenisch ausgestaltet so­
wie mil dem ungarischen Komponisten Sary 
Uszl6 avantgardistische Arbeitsformen fUr vokale 
und instrumentale Improvisationen wie Kompo­
sitionen kennengelernt und einstudiert. Michel 
Widm('f ermöglichte den 1eilnehmcrlnnen einen 
Einblick in den kreat iven Umgang mit Popmusik 
und gestaltete »Klassiker« der Rock- lind Pop­
musik ebenso wie ungarische populäre Lieder und 
einen Samba. Am Abend wurde das Programm 
durch Vorträge, Diskussionen und Tanzen von in· 
ternationalen Volkstänzen ergänzt. Der Abschluß· 
abend wurde dann zu einem besonderen Erlebnis, 
da sich die unterschiedlichen Erfahrungen, die die 
Teil Ilehmerinnen in der Kurswoche sammeln 
konnten, in einer Fülle von kleinen Ergebnissen 
lust- und lemtleramentvol! tl rlisentierten! 
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Es sei noch angemerkt, daß da~ nationale ~rn­
sehen ein Tham schickte, das dnen 1IIg nnsere Ar­
beil begleitete nnd allS Interviews und Ausschnit­
ten von versehiedenen Arbeitssituationen einen 
beachtlichen B~itrag zusammenstellte, der in 
einem renommierten Musikmagazin gesendet 
wurde. Darfiber hinaus berichtete auch das Regio­
nalfernsehen uber unsere Arbeit und die örtliche 
Presse brachte einen ausfilhrlichen Artikel. 

Manuela Widmer 

Gabor Friss t 
Am 26. September iSI Prof. GAbor Friss in ßuda­
pesl gestorben. Gabor Friss gchörte lU der inter­
national wirkenden Gruppe von ungarischen 
Musikpädagogen, die Zoltan Kodalys wertvolle 
Impulse. für die Musikerziehung weitergegeben 
haI. 30 Jahre haben ihn auch mil dem Orff-Insti­
tut verbunden. Immer wieder haI er an Symposien 
tei lgenommen und war als Gasldozent in Salz­
burg. Fachlich kompe1ent und liebevoll hat er zu­
sammen mit seiner Frau Magda zahlreiche Exkur­
sionen von Mitgliedern des Institutes nach Ungarn 
betreut. 
Oie ihn kanntcn, trauern 1lI1l einen liebenswerten 
Kollegen. 

Hermanu Regner 

Vereinigte Staaten von 
Amerika 

e arl Orff 
MUSICA HUMANA 

From Classroom to Concert Hall 
A Centenllary Cclebrntion 

1895 - 1995 
presented by 

Thc University of St. Thomas 
in colJaboralion wilh 

All ianz Life Insur:lOee CompanyofNorth America 

Ju ly 28-30 1995 

The UnivcrsilY of St. Thomas and Allianz Life In­
suranee Company of Nonh Ameriea are celebra­
ting the ]OOfh unniversary ofthc birth of Car! Orff 
in recognition of his artistic and pedagogical con­
Iributions to 2Oth-cenlllry musie. The universalilY 
of hi., works for the concert hall and his ideas for 
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the musical devt'lopmenl of young peoplc assure 
Orff a uniquc plaee in the history of music. 
Orff's legacy will be e~plored in deplh July 28 - 30 
at a .symposium 10 be held on the Minneapolis 
campus ofthe lJniversity of St. Thomas. The evt'nt 
will highlight both the artistic and pedagogieaJ 
contributions of Orff through workshops, seho­
larly papers, ehildrcn's demonstrations und con­
certs. Among the muny partidpants are lohn 
RockweIl, artiSlic editor of The New York. limes; 
Barbara Haselbach, Orrf- Institut Salzburg; Philip 
Brunelle amI the Plymouth Musie Series and the 
Minnesota Orehestrd. 

Dank an Tossi Aaron 
lbssi Aaron, langjährige Herausgeberin von »The 
Orff &ho((, der Publikation der Amcriean Orff­
Sehulwerk Association, hat dieses Amt zurilckge­
legt. Ihr gelten die folgenden Gruß- und Dankes· 
worte. 

With Apprecialion 
... 10 Tassi Aaron, a /ong lime and continuing 
friend of Ihe Orff-Ins/ilule. 7bssi has recently 
rellred and on Ihis occasion we wallllo Ihonk her 
jor Ihe inlerest ond cooperalion slle hos o/wuys 
gi"\ien 10 Ihe InSlilute. 
Her emhusiasm for OrJJ-Schlilwerk led 10 "er 
colliriblllilrg role (n Ilte Americon Orff-Schul­
werk Associalion os edilOr of "The Orff Echo': 111 
this capacilyshe !rosdonea mosl imporlant work. 
n,ere /Jas also been mI/eh valuable exchange with 
Ihe "Orff Sclrulwerk ' nformationen". 
Her assislance ond fniliative during tlre farmolive 
stages of pub/islr ing TIle American töft/on oj 
Orff-Sc/m/werk brorlghr her (O Sa/zbrlrg mall)' 
firnes. 
We wish Tass; ~lIes Gule'; so)' "Herzlichen 

.Dank" und !rapfeior a cantinuillg /inson wUhus< 



Aus dem Orff -Institut / From the Orff Institute 

»Volles Haus« 

Für unsere Leser (Absolventen, Interessenten) wol­
len wir an dieser Stelle einige Zahlen nennen, die 
auf eine bestimmte Weise von Entwicklungen im 
Orff -Institut erzählen können: 
Im laufenden Wintersemester 94/95 studieren am 
Orff -Institut als 
»ordentliche Studenten«: 117 
davon sind: 
Erstsemester (I. Studienabschnitt) 
Weiterstudierende 

(1. Studienabschnitt) 
Prüfungs semester -

(Abschluß 1. STA) 
Erstsemester (2. Studienabschnitt) 
Weiterstudierende 

(2. Studienabschnitt) 
Prüfungssemester 

(Abschluß 2. STA) 
»Gasthörer« : 
»Special Course« 

Gesamt 

2 
10 

129 

27 (15 A/12 B) 

53 (40 A/13 B) 

23 (15 AI 8 B) 
7 

7 

Neben den Studierenden bewegen sich auf unter­
schiedlichste Weise aber auch noch 48 Lehrer und 350 
Kinder, Jugendliche, Erwachsene und behinderte 
Menschen durch unser Haus - alle Köpfe zusammen­
gezählt bringen wir es auf die beachtliche Zahl von 
527! Zum Glück hat die Arbeitswoche fünf Tage (wo­
bei eine nicht geringe Zahl von oben gezählten Köpfen 
auch noch am Samstag im Haus anzutreffen ist) und 
jeder Tag 12 Stunden - denn nach wie vor beginnt der 
Unterricht jeden Morgen gegen 8.30 Uhr und endet 
erst mit dem legendären Ruf »Sperrstunde« gegen 
20.45 Uhr ... 

Für unseren Stundenplan werden allmählich die klei­
nen Bausteine knapp, aus denen er zusammengesteckt 
ist und manchmal auch die Ideen, wo denn welche 
Gruppe zu welcher Zeit welchen Raum bekommen 
kann! Auf diesem Hintergrund ist auch sicher leichter 
zu verstehen, warum das Orff -Institut nach 32 Jahren 
eine Raumerweiterung (siehe folgenden Bericht) drin­
gend gebraucht hat. Manuela Widmer 

Im Orff -Institut: 
Ausbau und Umbau 

Die vorangegangenen »Orff -Schulwerk -Informa­
tionen« (Nr. 53) zeigten in bildhafter Form, daß 
das vielen vertraute Institut baulich verändert 
wird. 
Das alte Dach wurde abgetragen und durch ein 
neues, steileres ersetzt. Obwohl (aufgrund der Auf­
lagen des Amtes für Landschaftsschutz) kein Zen­
timenter aufgemauert wurde, gewann man durch 
die neue Dachschräge genügend Raum für Unter­
richts- und Dienstzimmer, die sich dem Besucher 
von außen auf Nord- und Südseite durch kleine, 
zierliche Gauben erkennbar machen. Die geschaf­
fenen Räume haben Atmosphäre, sind es doch 
alle - kleinste bis größere - Mansardenzimmer ge­
worden. Zu zwei hellen Seminarräumen und einem 
seit langem benötigten Konferenzraum gesellte 
sich die Abteilungsleitung auf die Südseite des 
Hauses, auf die »Schattenseite« (Nord) wurden 
Professoren und Assistentinnen mit jeweils kleinen 
Dienstzimmern »verbannt«. 

Nach der Fertigstellung des Dachgeschosses gab es 
eine Verschnaufpause bis zu den Sommerferien, 
die für die restlichen ümbaumaßnahmen im Erd­
geschoß und Stiegenhaus reserviert waren, hatte 
man sich doch nach vielen hausinternen Gesprä­
chen und mit der »Bundesgebäudeverwaltung« 
darauf verständigt, längst fällige Verbesserungen 
durch Umstrukturierung und bauliche Verände­
rungen hier vorzunehmen. Zum ersten Mal seit 
33 Jahren gab es deshalb keine Sommerkurse! 

Kaum waren die letzten Studenten und Aufnahme­
prüflinge aus dem Haus, standen die Handwerker 
vor der Türe. Das Sekretariat mußte provisorisch 
in einen Bewegungsraum übersiedeln, sämtliche 
vom Umbau betroffene Räume leergeräumt wer­
den, somit Möbel, AV -Medien, Bilder, Bücher, 
Flügel, Vorhänge etc. ins »Sommerdepot« (Thea­
tersaal) wandern. Eine Beschreibung der Umbau­
zeit würde den Umfang dieses kleinen Berichtes 
sprengen; wichtig erscheinen die Neuerungen: 

Betritt man nun die Eingangshalle, so präsentiert 
sich das Orff-Institut in neuen Farben und For-
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men. Das Sekretariat - durch Einrichtung eines 
eigenen Lchrerbiirosetwa~ entlaslel - befindet sich 
an gewohnter Swllc, neu hingegen dürfte für alle 
Platz und Lage von Bibliothek und Lehrer.timmer 
sein. Erstere erstre~kt sich vom ehemaligen Lehrer­
zimmer über das sogenannte I)Sehlangenhaus(~ 
(Lesesaal) bis hin zum bekannten ßibliotheks­
raum, der auch als Sentinarraum genutzt werden 
kann . Für das Lehrcrzimmer wurden das bisherig", 
Abtcilungslciterzimmer und ein Nebenraum ver­
bunden. Bibliothek und Lehrcrz!mmcr haben 
einen Zugang zum kleinen I)Orff-Gartcn«. Schaut 
man weiter in Richtung Theatersaal, so bemerkt 
man noch den vertinderten Studenlcnrnum samt 
abget renntem Kt1ehenbcrcieh (vormals I) Raum 
15«) und dahinter einen eigenen Schlagwerk-En­
semble-Raum, der endlich ein Arbeiten ohne 
Platzangst zuläßi. 
Alles in allem erscheinen die einzelnen Bereiche 
besser, weil tlbersiehtlieher gegliedert : Schlagzeu-

Ocr neue Altbau: 
Zeichnung von Architekt 

Reiss, Salzburg 

3B 

Erinnern Sie sich? 
Bauskizze vOß Arcbitekt 
Helmut Sylvester Kcidel, 

1962 

ger, TlInzer, Bibliothek und Verwaltung sind im 
Erdgeschoß beheimatet, das erste Obergeschoß ist 
der Musizierpraxis in seinen vielfältigen Formen 
vorbehalten, der neue zweite Stock bietet Semina­
ren und Vorlesungen, Konferenzen, Colloquien 
und diltCrsen XlDenkereiclJ(( sowie dem kOnstlcri­
schen Gruppenunterricht im Hause einen Platz. 
Sobald die Erstausstattung fitr das Daehgeschoß 
eingetroFfen ist, kann diese schwierige und zeitin­
tensive Umgestaltung am OrFF-l.nstitul als abge· 
schlossen betrachtet werden. 
Zusammen mi t allen Verantwortlichen hoffen wir, 
daß mit diesen Vertinderungcn dem pädagogischen 
und künstlerischen Arbeiten und Schaffen, dem 
gemeinsamen Tun und Leben am Institut ein guter 
Dienst erwiescn wurde. Ein herzlicher Dank noch­
mals aUen, die mit Kopf, Hand und Herz zum Ge­
lingen beigctragen haben. 

Micacla GrÜner·rn 



Personalia 

Neue Abteilungsleitung 
Mit Studienjahrbeginn im Oktober 1994 hat Frau 
o.HProf. Helmi Vent die Leitung der Abtei­
lung XI der Hochschule »Mozarteum«, Orff­
Institut für zwei Jahre übernommen. Seit Novem­
ber 1994 steht Frau Dr. phil. Maria RosenthaI im 
Bereich Organisation und Verwaltung als persön­
liche Referentin Frau Vent zur Seite. 
Frau Dr. RosenthaI arbeitete zuvor am Verfas­
sungs- und Verwaltungsrechtsinstitut in Salzburg 
als Sekretärin. Während ihrer Studienzeit absol­
vierte sie eine Therapieausbildung im Katathymen 
Bilderleben. Später arbeitete sie am Projekt 
»Kunst und Kultur im internationalen Vergleich -
Salzburg, Basel, München«. Im Dezember 1993 
promovierte sie an der Universität Salzburg in den 
Fächern Psychologie, Psychiatrie und Philosophie. 

Erweiterung des Arbeitsauftrages für 
o. H. Prof. Dr. Rudolf Nykrin 
Auf Ersuchen des Abteilungskollegiums des 
»Orff -Instituts« sowie des Gesamtkollegiums der 
Hochschule »Mozarteum« hat der Bundesmini­
ster für Wissenschaft und Forschung, Dr. Erhard 
Busek, das von Herrn Dr. Nykrin bisher vertretene 
Lehrgebiet (»Elementare Komposition und ihre 
Didaktik«) zum 1. Oktober 1994 erweitert. Der 
Wirkungsbereich der Lehrkanzel um faßt nun die 
»Didaktik der Elementaren Musikerziehung und 
der Elementaren Komposition«. 

GastIehrerinnen im Sommersemester 
Da die Lehrkanzel »Didaktik und Methodik der 
Elementaren Musikerziehung (Nachfolge Her­
mann Regner) zur Zeit immer noch unbesetzt ist, 
wird die Lehrveranstaltung »Didaktik von Musik 
und Tanz« durch Themen ergänzt, die von zwei 
Gästen angeboten werden. Aus Leipzig von der 
Hochschule für Musik und Theater »Felix Men­
deIssohn Bartholdy« wird Frau Professor Dr. Re­
gina Pauls kommen, die dort die Lehrkanzel für 
Musikpädagogik vertritt und sich in letzter Zeit 
besonders verdient gemacht hat um die Einrich­
tung der Musikalischen Früherziehung an der 
Hochschule in Leipzig. Ihre Arbeitsschwerpunkte 
liegen im Bereich der Musikpsychologie und Bega­
bungsforschung. 
Aus Budapest wird Frau Dr. Katalin Madaraszne-

Losonczy kommen, die dort an der Hochschule 
für Heilpädagogik »Barczi Gusztav« den Fach­
bereich Musik vertritt. Ihr Schwerpunkt ist die 
Pädagogik Zoltan Kodalys sowie Chorarbeit. Aus 
beiden Bereichen wird sie Angebote für die Studie­
renden des Orff -Instituts machen und darüber 
hinaus den fachlichen Austausch mit Kollegen und 
Kolleginnen aus dem Bereich »Musik und Tanz in 
der Sozial- und Heilpädagogik« suchen. mw 

Glückwunsch! 
Frau em. o. H. Pro! Dr. Lilo Gersdorj feierte 
kürzlich ihren 70. Geburtstag. Sie gehörte dem 
»Orff-Institut« zuletzt als Leiterin der Lehrkanzel 
für »Theorie und Geschichte der Musik« an. 34 
Ausgaben der »Orff-Schulwerk-Informationen« 
(Nr. 9-32) hat sie editiert. In den vergangenen Jah­
ren, nach ihrer Emeritierung, hat sie Freude in 
einem Studium gefunden, das mit der Promotion 
einen Abschluß fand (s. »Orff-Schulwerk-Infor­
mationen« Nr. 52). - Bei einer Tasse Tee trafen wir 
uns jetzt im Institut mit ihr und freuten uns über 
ihre Kraft und gute Laune. 

Ernst Wieblitz feierte »den 60.« - Er baut nicht 
nur faszinierende Instrumente, sondern musiziert 
und komponiert, singt und spielt. In Salzburg en­
gagiert er sich sehr für eine Humanisierung der 
Schulen. Im Gespräch weist er uns oft auf Ent­
deckenswürdiges und Staunenswertes in dieser 
Welt hin. Viele sind ihm dankbar. 

Den beiden auf diesem Weg alle guten Wünsche! 
bhlrn 

Zusammenarbeit mit dem Verein 
»Kultur und Schule« 
Anläßlich des 100. Geburtstages von Carl Orff soll 
es zu gemeinsamen Projekten kommen, die zwi­
schen dem Orff-Institut und dem Verein »Kultur 
und Schule« geplant sind. Interessierte Schulen 
oder einzelne Lehrer melden sich bitte im Orff­
Institut zu den Bürozeiten (Montag bis Donners­
tag, 10-12 und 14-16 Uhr, freitags nur von 14 bis 16 
Uhr) unter der Telefonnummer 066 2/88 908-310 
oder 613. mw 
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Symposion 1995 

Das Orff -Institut 
der Hochschule für Musik und 

Darstellende Kunst 
»Mozarteum« in Salzburg 

veranstaltet zu Ehren des 
100. Geburtstages von Carl Orff ein 

Internationales Symposion 
Orff-Schulwerk 

Musik und Tanzerziehung 
als Beitrag zu einer 

Interkulturellen Pädagogik 

»Das Eigene - das Fremde -
das Gemeinsame« 

Salzburg, 29. Juni bis 2. Juli 1995 

Anmeldemodalitäten : 

Die Anmeldeformulare können ab Dezember 
1994 angefordert werden. Vorprospekte sind 
ab sofort erhältlich. 
Zur Erleichterung der Durchführung dieses 
Jubiläums-Symposions haben \vir ein Spen­
denkonto eingerichtet. Beiträge werden dank­
bar entgegengenommen! 

Kontonummer: Orff-Schulwerk Forum, 
Salzburg, Spendenkonto Symposion 95, 
Raiffeisenverband Salzburg, Alpenstraße, 
BLZ 35240, Kto.-Nr. 93045 466. 

Kontaktadresse : 
»Symposion 1995« - Orff-Schulwerk Forum 
Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg 
Tel. 0662/88908 - 351, Fax : 0662/624867 

Celebrating. the hundreth birthday of Carl Orff 
the Orff Institute is pleased to announce an Inter­
national Symposion 
ORFF-SCHULWERK 
MUSIK- UND TANZERZIEHUNG 
a Contribution to Intercultural Pedagogy 

40 

Folgende Veranstaltungen 
sind in Planung 

• Vorträge, Referate, Diskussionen zum 
Thema des »Eigenen«, des »Frem­
den« und des »Gemeinsamen« aus 
unterschiedlichen Sichtweisen (poli­
tisch-soziologisch, künstlerisch-päd­
agogisch und ethnologisch). 

• Berichte über unterschiedliche An­
sätze der Adaption des Orff-Schul­
werks in anderen Kulturen, ihre Be­
dingungen, Schwierigkeiten und Me­
thoden. 

• Gesprächsrunden mit den Teilneh­
mern des Symposions zu Fragen der 
Interkulturellen Ästhetischen Erzie­
hung in verschiedenen Institutionen 
wie Kindergarten, Schule, Jugend­
arbeit u. ä. 

• Lehrdemonstrationen und Vorfüh­
rungen mit Kindern und Jugend­
lichen speziell zum Thema des »Eige­
nen«, des »Fremden« und des »Ge­
meinsamen«. 

• Ateliers und Studios (mit aktiver Teil­
nahme) 

• Gesprächskonzerte als Modelle der 
Begegnung verschiedener Kulturen 

• Konzerte und Performances 

• Ausstellungen (Fotos, Noten, Bücher, 
Videos) 

Offizielle Konferenzsprache ist Deutsch. 
Bei Plenumsveranstaltungen wird simul­
tan ins Englische und Spanische über­
setzt. 
Praktisch orientierte Veranstaltungen 
bedienen sich der im Programm ver­
merkten Sprache. Schriftliche Inhalts­
angaben in Deutsch, Englisch und Spa­
nisch vermitteln eine Kurzinformation. 



Neuerschein ungen 
New Publications 

Ulrike Meyerholz/Susi Reichle-Ernst: Einfach 
lostanzen. Bern 1992 (Zytglogge). 160 S. mit CD. 
»Auf die Musik kommt es an!« - Gemeint ist mit 
diesem Satz, der in das Buch einführt, die im 
Buchrücken befestigte CD. Sie ist ein höchst ani­
mierendes Scheibchen mit 20 Titeln und erweist 
sich als keine Kleinigkeit. Der Buchtitel »Einfach 
lostanzen« deutet zunächst auf unbekümmerte 
Spontaneität. Die Musik nun ist es, die »losläßt« 
und »formt« zugleich, die antörnt und zuhören 
macht. Wie das? Weil sie nicht nur frisch im 
Klang, sondern auch musikalisch -intelligent in der 
Struktur ist (verantwortlich: Bernhard Hering, 
Martin Wester). Selten habe ich »Musik- und Tanz­
erziehung« so sinnfällig zusammengehen sehen 
wie hier. »Pausensamba« (mit kurzer oder langer 
Pause), »Echo«, »hart-weich«, »Dreier-Vierer«, 
»Stilsalat« (Thema mit Variationen) etc. - wenige 
Titel genügen als Andeutung für das Konzept, das 
Grundstrukturen von Musik exemplarisch schlüs­
sig in einem für Jugendliche zugänglichen Stil, 
ohne ultramodisch zu sein, zum Tanzen bereit­
stellt. Die Anregungen zur Bewegung sind natür­
lich ebenso strukturiert und vielgestaltig, geben 
Impulse aus den Dimensionen Raum, Gruppe, 
Körper, Objekte . .. und beziehen Alltagserfah­
rungen ein. Zielgruppe können schon ältere Kin­
der und alle »Junggebliebenen« sein, vor allem 
aber Jugendliche (denen man, ist das Interesse ein­
mal geweckt, das Buch direkt in die Hand geben 
könnte). Für die Arbeit sind auch die Hinweise auf 
handelsübliche Poptitel, mit denen man an die im 
Unterricht gestifteten Erfahrungen anknüpfen 
kann, wertvoll. rn 

Hermann Handerer / Christine Schönherr: »Kör­
persprache und Stimme - praktische Beispiele von 
Verbindung von Mimik, Gestik, Bewegung, Getast 
und Stimme im Unterricht«. München 1994, 01-
denbourg Verlag - Prögel Praxis 185. ISBN 3-486-
98656-2, DM 31,80. 
Das nicht nur auf den ersten Blick ansprechend ge­
staltete Buch von Hermann Handerer (der inzwi­
schen leider verstarb) und Christine Schönherr 
richtet sich vor allem an die in der allgemeinbil­
denden Schule tätigen Lehrer. Es unternimmt den 
Versuch, den Blick für die enge Beziehung und 

Wechselwirkung von Mimik, Gestik, Bewegung 
und Getast mit dem stimmlich-verbalen Ausdruck 
zu öffnen. Kommunikations- und Lernprozesse 
können angeregt und verbessert werden, wenn die 
gesprochene Sprache an Abstraktheit und Neutra­
lität verliert, wenn die Primär-Sprache des Kör­
pers (Mimik, Gestik, ... ) zusammen mit der ver­
balen Aussage als kompakte Mitteilung verstanden 
wird. »Gerade in den Fächern Musik, Deutsch, 
Sport und Musik, und in Fächern, bei denen 
sprachlicher Ausdruck wichtig ist, soll (wie im 
Vorwort der Autoren zu lesen ist) Körpersprache 
bewußt in sprachliche und musikalische Aus­
drucksformen integriert werden. Sprache und Ge­
sang sollen sinnen- und körperhaft werden.« 
Beispiele dazu bietet der fast 100 Seiten umfas­
sende Praxisteil zum Thema »Körpersprachliche 
Übungen mit Vitalimpuls Stimme«, der anschau­
lich und übersichtlich Übungen, Lieder, Gedichte 
und von Christi ne Schönherr konzipierte Unter­
richtsskizzen zu folgenden Themen aufzeigt: 
1. Mimik und Stimme 
2. Gestik und Gebärdenspiel 
3. Sitzen - das aufrechte Sitzen - Sitzarten 
4. Stehen - Grundhaltung - Klischees der Körper­

haltung 
5. Fortbewegung und Stimme 
6. Getast und Stimme 
Die vielen Anregungen lassen die Praxiserfahrung 
der Autoren erkennen und machen Lust, das Gele­
sene selbst und mit den Schülern zu erleben. Die 
gelungenen Fotos von Stefan Zenzmaier verleben­
digen nicht nur die einzelnen Übungen im Buch, 
sondern erleichtern durch ihre Aussagekraft die 
Vorstellung einer möglichen Umsetzung im Unter­
richt. 
Das Buch wird sicherlich auch erfahrene lehrerin­
nen und Lehrer ansprechen; Unerfahrenen wird es 
eine »Entdeckung« der vielschichtigen Wechsel­
wirkungen Körpersprache - Stimme möglich ma­
chen. Micaela Grüner 

Manuela Widmer: Sprache spielen. Vom Kinder­
reim zur Spielszene. Donauwörth 1994 (Auer), 
132 S., DM 22,80, ÖS 178,-
Sprache soll hier »aus der Pflicht, immer etwas 
aussagen zu müssen .. . « genommen werden und 
zum »Spielball« werden. So lesen wir im Vorwort. 
Im Buch findet sich eine anregende Mischung von 
theoretischen Betrachtungen (zu: Spiel / Sprach­
verhalten der Kinder / Erzieherverhalten / Zusam­
menarbeit mit Eltern ... ) und praktischen Beispie-
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len. Die unterrichtspraktischen Modellc stcllen 
Sprachbilder und Kinderlyrik, Verse und Gedichte, 
Geschichten und Lieder berei t (v iele davon, von 
Keller, l andl, Guggenmos, B§ehli , aus »Giro­
tondo(; .. . sind Kennern der Musik- und Bewe­
gungserziehung freilich schon bekannt). Dieerläu­
ternden 1l:)(tc animieren den leser, sich den spiele­
rischen Umgang damit und mit Kindern im Vor­
schulalter vorzustellen. Die Autorin zeigl mittels 
ei gen~r Paraphmsierungcn bekannter Titel mehr­
rach, daß 'texte und Lieder keine unantastbaren 
Größen sind, vielmehr im eigenen Gestalten wei­
terwachsen können. Auch hier geht die Form der 
Darste llung im Buch mit dem Anliegen (,)Sprache 
spielen«) sehr überzeugend ZlIsammen. Schlüssig 
sind auch die übergänge des Sprechens ins Singen 
(auch Singendes Erzählen), Thnzen, zu Instrumen­
talspiel und Notation sowie zum szenischen Spiel, 
das im Schlußkapitc! (Materialien zu einem Oster­
spiel) in einer Form au.geweitet wird, die auch 
noch weit äUere Kinder gedanklich und emotional 
beschäftigen kann. Das Buch gehört in jeden Kin· 
dergarten. m 

Musik für Kinder. Ko tobo, Asobi, Uta (Sprache, 
SpIele, Lieder). 'fcxte : SlIunlaro Tanigawll. Musik: 
Masa)'uki Nakaji. Scholl, Japan 1994. 
Masayuki Nakaji, der t'in ige Jahre in Salzburg stu­
diert haI, dabei auch in der Camcrala Vocale des 
Orff- Institutes gesungen und bei Hermann Regner 
llKomposition für die Musikalische FrUherzie­
hung({ besucht Ilat, legt nun ein 70 Seiten starkes 
Heft mit neuen Sprechstilcken, musikaliscben 
Spielen und Liedern vor. Dieses Heft ist ein wich­
tiger Beitrag zur Innovation der schulischen 
Musikerziehung in Japan. Seit Jahrzehnten gibt es 
in Japan. \!Of allem in der Hauptstadt Thkyo, Ver­
suche, Anregungen des Schulwerks in die Musik­
erziehung verschiedener Altersstufen einzubezie­
hen. Dabei lril\ in unterschiedlicber Weise die 
Schwicrigkeit auf, die pädagogischen Ideen Orffs 
aur das tmdierte japanische Kulturgut zu bezie­
hen. Masayuki Nakaji hat 1b:te eines bekannten 
zeitgenössischen Dichters ausgewählt und origi­
nelle Stücke Clltworfcn. In einigen Beispielen for­
den er lehrer und Kinder zu eigencn Varianten 
und Improvisationen heraus. Alle Beitr'.ige dieses 
Heftes sind einfallsreich, anregend, fordernd . auf 
der einen Seite der Einfachheit und Klarheit des 
Schulwerks verpmchtet , auf der anderen aber 
ganz aus der Kultur Japans geboren. 

Mari Honda 
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Gerlrud \Vagemanu : Interkultureller Kalender 
1995, herausgegeben von der Evangelischen Akll­
demif, Berlin, Vc rl ~g fü r Interkullurelle Kommu­
nika lion, Frankrnrt / Main 1994. 72 Seiten, Din 
A4, mit farbigem lllhreskalenderbiall zum Auf­
hängen. DM 17,40. 
Der Band enthält eine Beschreibung von )7 reH· 
giösco Festlagen der fünf Wcllreligionen (Hinduis­
mus, Buddhismus, Judemum, Chrislentum, Islam) 
und einiger afrikanischer Stammesreligionen. die 
sich in einem sehr i1bersichtlichen und farbig zuge­
ordneten BlaUkalender der verbreitetsten religiö­
sen Feste der Welt wiederfinden. Zu den einzelnen 
Kapiteln gibt es ausgewählte Literaturangaben 
(mit Ausnahme des Hinduismus). 
Jedes Kapitel wird durch eine kurze Information 
llber die Verbreitung der jeweiligen Religion, ihre 
Hauplcharakteristika und die Zahl der Gläubigen 
eingeleitet. Der soziokulturelle Kontext der Feste 
wird durch Erzählungen, Märchen, Festtags­
rezepte, Spiele und Beschreibungen der traditio­
nellen Hand lungen vielfältig und interessant dar­
gestellt. Es finden sich auch Berichte von Kindern 
und Jugendlichen aus Berlin, die über ihre Erleb­
nisse im kulturellen Ambiente ihrer Eltern und 
Großeltern erzählen. 
Dieses Material und die Li teratnrhinweise zur Ver­
tiefung bilden wertvolle Anregungen für lehrer, 
Kindergärtner und Eltern. Man kann daraus vor­
lesen, Spiele übernehmen, Rezepte nachbacken, 
vor allem aber kann man dadureh Neugierde er­
wecken und Verständois venniucJn, wie andere 
Menschen leben, warum und wie sic ihre Feste 
feiern. 
Der Kalender ist eigentlich nur eine Zumt zu einer 
einfachen und klaren Darstellung von religJons­
und kulturgeschichflichen Erschclnungsfonnen 
unserer Welt und lädt ZUlU Mit!un, zum Mitfühlen 
und Mitdenken cin. Ocr Autorin und dem Ver lag 
ist für diese Initiative zu danken. bh 

Florella CappeJli / Ida Mari3 Tosto: Geometrie 
VocaJi - gioehi di improvvisazione Im musiCll, 
illl lllagine c POesi8, Mi! ~ no .1993 Ricordi & C. 
S.p.M., 156 Stitcn, 16 .'arbtareln mit Kunslrepro­
duktionen, eiDc MnsikkasseUe mil 15 Tonbeispie· 
len l.eitgcnössischer Chormusik. Lil. 40.000. 
Das Buch bietet eine Zusammenstellung von 90 
Spielanordllungen zur vokalen Gruppenimprovi­
sation innerhalb und außer halb traditioneller 
Mus iks~teme. 
Die Regeln, die bei jedem Spielprojekt angeboten 



werden, sind ganz allgemein gehaltene Struktur­
abillufe (gleichsam geometrische r'Ormen, siehe 
Titel, Anm.), die unter den Kategorien Imilution. 
GegenslJlüicllkeit, Wiederholung, Abwand/ullg 
und Verwandlllng zusammengefaßt sind. Sie hd­
fen wiederum, eigene Erfindungen zu strukturie.­
ren, aber auch, um Gestaltungen anderer analy­
tisch zu verstehen. 
Diese Spiele mit der Stimme werden im Verlauf des 
Buchs zeitgenössischen Komponisten gegenüber­
gestellt, nicht nur aus dem Bereich der Musik: 
Diese Konstruktionsprinzipien (WiederhOlung 
etc.), die als Basis aller Vokalgcstaltungen dienen, 
sind auch »wieder/erkennbar« in Werken der Gra­
fik, der Malerei, in 'lhten und Gedichten. 
Somit wird ein Wechselbezug von »Wahrnehmung 
und Gestilltung!JC deutlich, der ein interdisziplinll.­
res Verstehen von Formen und unterschiedlichen 
Strukturen fördert .(( Sowtil die Sclbstbesehrei­
bung des vorliegenden Buches (Umschlagrück­
seite). 
In einer ausfUhrlichen Einleitung beschäftjgen 
sich die Autorinnen mit der Bedeutung der Impro­
visation als wiChtiges Instrument einer persön­
lichen musikalischen Ausdrucksmöglichkeit, aber 
auch mit der Diskrepanz zwischen der grundsätzli­
chen Notwtndigkeil dieses ml.uikalischen Aus­
drucks und dem geringen Raum, den Improvi~­
lion in der beruflichcn Musikerausbildung ein· 
nimmt (»Improvisation llberlebt heute nur in klar 
abgegrenzten Bereichen - Jazz, VOlksmusik.«) Da· 
bei böte Improvisation nicht nur eine sehr persön­
liche Art »Musik zu machen", sondern auch eine 
Fonn. »in Musik zu denken ... 
Die Entscheidung, sich in den Musikbeispielen auf 
das ~perlOire des 20. Jahrhunderts zu beschrän­
ken, wird damit begrilndet, daß diese Musik sich 
auch heute noch schwtr tut, in Schulen und ande.­
ren Orten der Musikerziehung Verständnis zu fin­
den, andererseits lassen di~ Werke unKrer Zeit ge­
rade diese Konstruktionsprinzipien, die den Auto­
rinnen ein Anliegen sind, besonders klar erkennen. 
Was die Zusammenschau mit dcn anderen Künsten 
betrirft , 50 geht t:S nicht darum, »wörtliche über­
tragung von einem 'TYP kilnstIerischen Scharfens 
aur eine andcre Kunst richtung anzuregen«, etwa 
die musikalische Ausdeutung eines Bi1de.~ (»)was 
durchaus mögliche Llfld erlaubte Arbei tsformen 
sind«), sondern um das Erkenncn der Verwandt­
schaft und Parallelitllt von Gestaltungsprinzi­
pien. 
Dieses Buch ist unter zwti IICrschiedenen Ansätzen 
lesenswert: 

I. ß; ist eine kunst- und kulturgeschichtliche Do­
kumentation, die durch die große Anzahl von tref· 
fenden (!) Bei5pielen aus Musik, Kunst und Utern­
tur faszinierende Vergleiche anbietet: Unter dem 
Oberbegriff MUlu;Joni Arllloniche etwa folgen 
unter dem Titel Caleidosoopo neben verschiede.­
nen Spiel anregungen zum Selbstgestalten Quer­
vttbindungen zu L. Non05 Ein Gf'Spensl geht um 
die Weil, zu G. Ligeti! Lux Aetl.'rna, zum Gemälde 
Flug des Schmetterlings von S. Macdonald­
Wright, 1955, und einem abschließenden Thxl von 
Igor Strawinsky. 
2. Es bietet eine Fundgrube fOr Gruppenimprovi­
sation, die nicht nur auf den vokalen Bereich be­
schrankt lU bleiben brauchen (zu5ätzlieh att rakt iv 
gemacht durch die oben angesprochenen Quer­
vtt\veise). 
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 dies~m Buch anla­
sten kann, sondern die sich jedem Buch stellen, 
das sich mit Anregung zur Improvisation bcschllf­
ligt: 
Improvisation lebt in erster Linie nicht aus einer 
systematiSCh-wissenschaftlichen Darstellung von 
Regeln, Konstruktionsprinripien und der intellek­
tuellen Zusammenschau von Kunstgattungen, 
sondern aus einem cmotionalen und spontanen 
Spieltricb. Improvisation hat zwar immer eine Ba· 
sis, sozusagen cincn ~Außenbezug« (man improvi· 
siert ja auch Ifüber« ein Thema, rinen Akkord, ein 
Gestaltungsprinzip. eine Spielven:inbaruug usw.). 
Aber Improvisation hat auch eine sehr persönliche 
Dimension: eigener Gestaltungswille, Risikobe­
reitschaft, unrenektierte Spontaneität. Um also 
die in dem Buch aufgelisteten AblAufe zu einem 
»musikalischen Leben zu erwecken«, bedarf es 
noch einer sehr sensiblen Animation durch den 
jewtiligen Spielleiter. Es müssen überlegull8en des 
Einstiegs in die Improvisation angcstellT wtrden, 
Vorsc:hlägedcr Verbesserungen von Anrangsergcb­
nissen gegeben wtrden, usw. Diese praktisch­
methodischen Aspekte bleiben in dem Buch unbe­
rllcksichtigt. Daher kann es sicher kein IlBinstieg 
in die vokale Gruppenimpro~isatiol1« sein. Pür 
einen erfahrenen und experimenteller Arbeit auf­
geschlossenen Chorleiter (LInd andere Musik­
plldagogen) bietet es aber einen reichhaltigen und 
ästhetisch wertvollen Schatz an improvisatori­
schen Gcslaltungsmöglichkcitcn. 
Eine übertragung des Buches ins Deutsche wäre 
wünschenswert. 

Wolfgang Haflmann 
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Mehr als 6 Siumlen Carl Orff: 
Eine AUlholngie auf Compael Dise 
Einell<:it.s in zeillieher Nähe von Avanlgaroe und 
Moderne, andererseils die bcidcn Kunst- und Anti­
Kunslslrömungen doch auch in vieler Hinsicht 
überholend, entstanden seine Werke. Erst mit 40 
Jahren entstand ein Werk, das er als sein erstc9 der 
Öffentlichkei t zugänglich gemacht hat und das ein 
Weltcrfolg im besten und leider allch im schlimm­
sten Sinn des Wortes geworden ist. Die Rede iSI von 
Carl Orff und seinen Carmins Burana, die offen­
bar zum Lieblingsslück der Werbebranche ver­
kom men sind und sehr of! nur dem Hörer den 
Blick (und das Ohr) verstellen auf die bedeutenden 
und faszinierenden anderen Musiktheaterwerke 
von Orff. 
Dennoch weit entferni von Modem zum einen, ver­
haftet aber in berei ts erprobten wie auch erst zu er­
probenden musikalischen Sprachen zilm anderen, 
könnte man jenen erratischen Block von Bear­
beitungen, Verarbeitungen und Neu5chöpfungen 
nennen, in dem durchwegs Hand angelegl ist an 
große - auch musikalische - Texte von der Antike 
bis zum Miuclalter: 
Carminll burana (1935/36), Caluni clIrmina (194.\), 
Trionfo di Arrodile. (1950/ 51), Orjlheus (1923/ 
1930/ 1940), Klage der Ariadne (1925/ 1940), T9nz 
dcr Spröden (1925/ 40) und PromelheuS (1963~67). 
(ACANTA/PILZ 442085/2). 
Hier liegt eine 9ußergewöhnliche Kompilation vor. 
Einige der bedeutenden Phasen und Slil facetten 
aus dem Schaffen des Komponisten Carl Orff sind 
mit dieser Sammlung gebündelt. Den Hörer ef­
wart<::l eine insgesamt mehr aIS" ~eehsstUn di;;e 
Hommage an den großen Magir:r dl!T Sprachen 
und Rhythmen, Klänge und Pulsationen: den 
Musiktheatmliker earl Orff. Die Sammlung reicht 
folgerichlig von den ersten Be- und Verarbeitungen 
der bedeutenden Werke des Cremonesers Claudio 
Monlcvcrdi, Ober die ersten veröffemlichten Werke 
aus den 30cr Jahren bis zum Schl ußwerk der i,Tri­
IOgiC(1 der großen griechischen 1fa.gödien mit dem 
Promcthell~ des Aischylo5. 
[n den Jahren 1972/73 und 1975 wurden durch die 
Hamburger fx>no1bm Produktions- und Ver!riebs· 
gesell.~chaft herausragende Einspielungen der 
oben genannten Werke des Komponisten vorge­
legt. Ihnen gemeinsam ist die unmit telbare Mit­
arbeit (Regie), überwachung bzw. AUlorisierung 
durch den Komponisten. Bereits 1992 haben nun 
die Hamburger PI LZ GmbH & Co. MUSIC KG 
gemeinsam mil ACANTA eine Kassette mit 7 
Compact-Discs Ilerausgebrachl, die die Werke 
Orff5 wieder ncu zugängliCh machen. 
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Unter dcn Dirigenten Kurt Eichhorn und Ferdi­
n3nd Lcitner und mit den Kr~ftcn des Chores des 
8ayerlschen Rundfunks, des Tölzcr Knabencho­
res, des Köhler Rundfunkehores u.a. sowie mit 
dem Kölner Rundfunk"-Symphonie-Orchest.er und 
dem Münchner RUlidfunkorchestcr musizieren 
neben vielen anderen: l ucia Popp, HemJann Prey, 
Karl Ridderbu.sch, loser Greindl, Edda Moser, 
Fri tz Uhl, Ruth -Margret Pütz, Rose \Vagemann 
und ... Carl Orff als SpreCher! 
Ergänzt werden die »jugendliCh-llltcrcni( Einspic­
lungen durch ausgesuchte und sehr gute - teils 
auch schon 1'1 was ältere - Begleit\cxte von Karl 
Schnmann, Wolfgang Schadewaldt lind \Verner 
Thomas sowie Ubersichtliche Libretto-Abdrucke; 
Zusammengefaßt werden die S Einzel-CDs und 
eine Doppel-CD durch einen - für mehrmalige 
Verwendung - etwas schwdcllcn Kanonschuber. 
Wie gesagt: einmcils in zeitlicher Nähe von 
Avantgardc und Moderne, andererseits die beiden 
Kunst.- und Anti-Kunstströmungen doch auch in 
vieler Hinsicht Uberholend, hat Carl Orff neben 
scinen bedeutenden afih nen -Schöpfungcn aus den 
Metiers der Märchenstiicke, der Oster- und Weih­
nachtsspiele und den bayerisehen StOcken von 
allem Anfang an lind immer wieder auf lb.te dcr 
Antike und des Mittelalters zurückgegriffen. Es ist 
daher ein kluges und verdienstvolles Unterfangen, 
Einspielungen von den Monteverdi- Verarbeitun­
gen bis zum Promethells als Anthologie zu einer 
CD-Kassette zu versammeln. Man könnle einwen­
den, warum denn nicht auch Antigone, warum 
denn nicht auch Oedipus, ja warum denn nichl 
auch das opus ul!inmm De temporum fine comoe­
diu ... Aber EinWände gibt es ja bekanntlich 
immer! 
Der Komponist Wilhelm Killmeycr Ilat 1979 ein· 
mal feslgestellt: "Orff ist fO r mich der unakade­
mischs1e und undogmatischste Komponist, den 
ich kenne. Nicht die Praeht vieler Töne, sondern 
die Kraft weniger Töne ist es, die seine musikali­
sche Sprache 50 faszinierend macht .. . «. Seine 
Nachwirkungen beginnen ersl. 
Zum lOOsten Geburtstag Carl Orffs gilt es nicht 
nur. den sogenannten ),Schöpfet(( des »Sehulwer­
keS{1 der 30cr und 50cr Jahre zu feiern. Es steht 
auch nicht an, in Vergangencm zu wOhlen oder zu 
schwelgen. Es gilt vor allem, diese Nachwirkut1gen 
zur Kenntnis Zli nehmen, die eben nicht im nur 
~sthelischen, nur kompositorischen oder nur päd­
agogischen Wollen und Schaffen Orffs zu linden 
sind. Die vorliegende CD-Kompilation gibt dazu 
schon ei tlmal bcsle Gelegenheit. 

Peter Maria Krakauer 



Einladung zur Subskription 
Die seil Jahren vergriffene Schallplattendoi:umen­
talion mit dem Tilel 

Musica Poetica - Orff·Scbulwerk 
iSI wieder erhältlich. Carl Orrr und Gunild Keet­
man haben zwischen 1963 und 1975 die Aufnah­
men mit dem Töl~.er Knabenchor und vielen her­
vorragenden Spre<:hern, Sängern und Instrumen­
talisten vorbereitet und persönlich geleitet. Die 
Freiburger Finna »harmonia mundi« hat sich 
durch die Produktion dieser umfassenden 
»authentischen Darstellung des Schulwctksi< 
große und bleibende Dienste erworben. [n einet 
von Hermann Regner besorgten CD-Neuausgabe 
mi t verkllrztem Konunentar (Werner Thomas) in 
deutscher und englischer Sprache steht diese 
Klangdokumentat ion wieder zur Verfllgung, »um 
damus zu lernen und ihre Anregungen und Mo­
delle in unsere künstlerischen und pädagogischen 
Wirklichkeiten zu llbertragen«(. 
Fllr Mitglieder und Freunde der Orff-Schulwerk 
Gesellschaften ist bis I. März 1995 eine Subskrip· 
tion aufgelegt worden. Die 6 Compact Oiscs in 
einem Schuber mit ausfllhrlichem futheft (120 
Seiten dt./ens\.) werden zum Vorzugspreis von 
DM 120,· (z",~üg! ich Porto- und Versandkosten) 
angeboten. Die Edition erscheint untcr dem Label 
RCA im Rahmen einer Orff-Collection zum 100. 
Geburtstag von Carl Orff 1995. 
Mit Versand und I nk.as.~o ist die Freiburgc.r Firma 
Interdisc beauftragt. Richten Sie bitte Ihre Beste!· 
lung .:ln: 
Interdisc GmbH 
Nords!raße 2, 0 -79104 Freiburg 

Subscription invitation 
/n response 10 mall)' requesls, Ihe reoords 

Musica Poelica - Olff-Schulwerk 
- 0111 oj Ihe cOlologueior mon)' )'ears - huve been 
felet/sed. The recordings were mode under Ihe per­
sOllal sllper"lsion 0/ Curl Orff and Grmild Keel­
mUli between /963 ond /975 wirh lire. Täh Boys' 
Choir ulld mall)' alus/onding Ilarra/ors, singers 
Imd musidans. The Freiburg mord compony 
"hormulliu /ll/mdi" deserves lasting credit lor 'he 
prodl/clion ol/hese compre/umsivl! ond ou/hell/ic 
recordingJ· of Ofjl's educulio//al music. In a new 
CD edition prepuml by Hermann Regner, lVilh 0 

briejcommen/ury in Germun und Eng/ish by Wer­
neT Thomas, fhe historie re,:ording 01 Ofl!'s 
Schulwerk is 1I0W «vailable «gain, olferillg mu~·i­
ciuns und /e«c!rers "Ihe opportun/t)' to le«rn from 
it, und /0 make use olOrf!'s iderrs «mi models ill 
today's !/Iusical omi pedugogic pructic': 
For members und friends of fhe Or// Sclru{werk 
sodeties, 0 sUMeriptioll offer is «vuilubJe ulltil Ist 
March 1995. The 6 compacl discs ore ovoiluble (J$ 

u box sei wilh a detal/ed booklet Oll lire works (120 
pp, Germon/ English) al « special sllhscripfioll 
price of DM 120.- pills posltlge und packillg_ Tlre 
edilion is released 01/ Ihe RCA label os part 01 u 
Carl Orff collection /0 mork tlre 10011r ullniver­
sor)' oi lire composer's birtli in /995. 
Orders und remirlallce sl/ould be sent to: 
Ililerdisc GmbH 
Nords/rasse 2, D-79/04 Freibu'lJ 
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Orff-Schulwerk Kurse / Orff-Schulwerk Courses 
1.- 6. 1.1995' Musikalisch-sprachlich-tänzerische Aktivitäten - Atem- und Körperarbeit im Sinne 

des Yoga. 

3.1 4. 2.1995 

4. 2.1995 

7.-13. 3.1995 

18.119. 3.1995 

27.-31. 3.1995 

27 .-31. 3.1995 

7.-13 . 4.1995 
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Christine Schönherr 
Haus Sanitas, Fürling 10 
A-4150 Rohrbach im Mühlviertel 

Musikalisch-sprachlich-tänzerische Aktivitäten in Verbindung mit dem Erlernen 
leichter Folkloretänze. 

Christi ne Schönherr 
Gemeindehaus der Evangelischen Martinskirche 
D-6821O Mannheim (Anmeldung über: B. Moor, Am Rheinauer See, 
D-68219 Mannheim) 

Schatten und Klänge 

Gerda Bächli 
Flawil/SG 
Orff-Schulwerk Gesellschaft, Schweiz 

Musiktherapie - Musikpädagogik 
Musik und Szenisches Spiel mit behinderten und nicht behinderten Menschen. 

Gerda Bächli, Peter Cubasch, Karin Schumacher 
Bayerische Musikakademie Hammelburg 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Spiel mit Orff-Instrumenten 

A.strid Hungerbühler 
Rapperswil 
Orff-Schulwerk Gesellschaft, Schweiz 

Musik und Bewegung in der Grundschule 

Ulrike Meyerholz, Susi Reichle, Herbert Mergarten 
Bayerische Musikakademie Hammelburg 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Percussion - Tanz 

Mari Honda, Margarida Amaral 
Bayerische Musikakademie Marktoberdorf 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Orff-Schulwerk Oster kurs 

Mari Honda, Cora Krötz, Christoph Schartner, Reinhold Wirsching 
Bayerische Musikakademie Hammelburg 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 



19.-21. 4.1995 

20.-23. 4.1995 

29. /30. 4.1995 

8.-12. 5.1995 

25.-28. 5.1995 

17.118. 6.1995 

19.-23. 6.1995 

3.-14. 7.1995 

Elementares Musiktheater mit Familien 

Manuela Widmer 
Bauhaus Dessau 
Landesverband deutscher Musikschulen 
Sachsen-Anhalt in Zusammenarbeit mit der Musikschule Dessau und dem Bauhaus 
Dessau. 
Auskunft: Marion Bertz, Schochplan 58, D-06847 Dessau 

Elementare Musik 
Spiel - Bewegung - Szene 

Claus und Werner Thomas, Gerburg Fuchs 
Haus Mühlberg-Enkenbach / Pfalz 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Sing und Spring 

Annemarie und Martin Wey 
Wittenbach bei St. Gallen 
Orff-Schulwerk Gesellschaft, Schweiz 

Musik und Tanz im Kindergarten 

Ulrike Meyerholz, Susi Reichle, Elira Ortiz, Cornelia Cubasch-König, Werner 
Beidinger 
Bayerische Musikakademie Hammelburg 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Musik und Tanz für Kinder 
Begegnung mit dem gleichnamigen Unterrichtswerk für die Musikalische Früh­
erziehung und Grundausbildung 

Astrid Hüngerbühler, Rudolf Nykrin, ivianueia Widmer 
Landjugendakademie Fredeburg/Sauerland 
IGMF, Postfach 2020, D-57312 Bad Berleburg 

Rhythmuserfahrung in Tanz und Ta Ke Ti Na 

Suzanne Nketia, Matthias Schi esser 
Heerbrugg 
Orff-Schulwerk Gesellschaft, Schweiz 

Musik und Tanz für Kinder auf der Grundlage des gleichnamigen Unterrichtswerkes 
für die Musikalische Früherziehung und Grundausbildung 

Micaela Grüner, N.N. 
Bayerische Musikakademie Marktoberdorf 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG 

Internationaler Sommerkurs für Musik- und Tanzerziehung (in englischer Sprache) 

Leitung: Verena Maschat, Reinhold Wirsching 
Orff-Institut, Salzburg 
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8.-22. 7.1995 

17.-27. 7.1995 

Atem-, Stimm- und Sprecherziehung 

Christi ne Schönherr, Peter Doss, H. Coblenzer u. a. 
Tagungsstätte Boldern am Zürichsee 
CH-8708 Männedorf 

Musik und Tanz in der pädagogischen, sonderpädagogischen und therapeutischen 
Praxis. 

Leitung : Peter Cubasch, Karin Schumacher 
Orff-Institut, Salzburg 

Adressen der Veranstalter (soweit sie nicht bereits genannt sind): 
MUSIK + TANZ + ERZIEHUNG, Deutsche Orff-Schulwerk Gesellschaft, 
Hermann-Hummel-Straße 25, D-82166 Lochham bei München 
Orff-Institut Salzburg, Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg 
Die Schweizer Orff-Schulwerk Gesellschaft, CH-9230 Flawil, erteilt Auskünfte über ihre Kurse. 
Kursangebote der Regionalvertreter der österreichischen Orff-Schulwerk Gesellschaft können Sie per 
Adresse Orff-Institut erfragen. 

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dieser Ausgabe: 

Wolfgang Hartmann, Moosweg 9, A-9061 Wölfnitz 
Dr. Orietta Mattio, Lokintie 15, SF-40400 Jywäsklä 
Ulrike Meyerholz, Wiederholdstraße 21, D-34132 Kassel 
em. o. HProf. Dr. Hermann Regner, Bachweg 162, A-5412 Puch 
Prof. Dr. Minna Ronnefeld, Odensegade 17, DK-2100 Kopenhagen 

Mari Honda, o.H.Prof. Dr. Peter Maria Krakauer, Eva Maria Jacober, 
Michaela May, Manuela Widmer, Prof. Ernst Wieblitz 
(alle: Orff-Institut, Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg) 
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*********************************** 
* * * * * * 
: Die »Orff 0chulwerk«-Gesellschaften : 

* * : Österreichs. der 5undesrepublik Deutschland : 

: und der 0chweiz : 

* * : wünschen ihren Mit8liedem : 

: und allen freunden auf diesem We8e : 

* * * ein frohes Weihnachtsfest * 
* * 
: und ein 8ese8netes Neues Jahr! : 

* * * * * * * * * * * * *********************************** 





öffnen, kam bei einem Besuch des Instituts zu mir 
und erinnerte mich an diese Stunde und bemerkte, 
daß er in seinem Musikunterricht in den Haupt­
schulklassen nur ankommen konnte, indem er ge­
rade mit solchen Möglichkeiten das Interesse sei­
ner Schüler weckte. 
Aus diesem Bereich des Erkundens von Sprache 
unter dem Aspekt des Musikalischen gäbe es zahl­
reiche Beispiele für das Herauslocken von Sponta­
neität - sowohl in Richtung des HandeIns, wie 
auch in Richtung des Erlebens oder Entdeckens 
(im Sinne von aha-Erlebnis): So zum Beispiel, 
wenn eine in vier Zeilen geordnete Folge von Voka­
len zwar eine rhythmische Struktur und eine nach 
den Klängen angenehme Form erkennen läßt, wir 
aber unmöglich ausmachen können, daß es sich 
um einen uns bestvertrauten, oft gesungenen 
Kanontext handelt, der erst entschlüsselbar wurde 
durch das Gegenstück, der ebenfalls rhythmisch 
geordneten Lautgruppen der konsonantischen 
Ebene dieses Textes (vgl. Vokalgestalt, konsonanti­
sche Gestalt und Original im gerahmten Text). 
Auch hier verschiedene Formen von Spontaneität: 
das plötzliche Aufleuchten und Erkennen eines 
Sachverhaltes, mit dem ich ständig zu tun habe 
und der mir nun mit einem mal in ganz anderem, 
neuem Licht begegnet; die Herausforderung, nun 
diese neugewonnene Möglichkeit aus dem Augen­
blick heraus gestaltend wahrzunehmen und viel­
leicht ein »Lautgedicht« über die Klangelemente 
des eigenen Namens zu versuchen. 
Es ist ja so, daß überall da, wo wir es mit Improvi­
sation - in welchen Formen auch immer - zu tun 
haben, der Spielraum für die Entfaltung - also 
auch Übung (?) - spontanen Verhaltens gegeben 
ist. Selbst wenn der sachliche Kontext bestimmte 
Beschränkungen, Eingrenzungen verlangt - etwa 
bei melodischer Improvisation ist ein bestimmter 
tonaler Rahmen gesteckt, ist eine Zeitstruktur 
(Phrase, rhythmische oder metrische Bedingung) 
vorgegeben - ist gefordert, im Moment zu reagie­
ren auf das, was vorher erklang wie auch Bezie­
hung zum Nachfolgenden herzustellen. Natürlich, 
je strenger, und damit auch enger, der Rahmen 
gezogen ist, umso mehr werde ich auf mir schon 
Vertrautes, Verfügbares zurückgreifen; doch kann 
ich ja nicht sicher sein, ob nicht etwa mein Vor­
Spieler den Rahmen sprengt und ich darauf reagie­
ren muß, mein Plan geht nicht mehr auf - ich muß 
spontan sein. Oder umgekehrt - ich selbst bin es, 
der eine vereinbarte Spiel-Regel bricht, nun trage 
ich die Verantwortung für den Weitergang der ge­
meinsamen Sache: Wird sie eine unerwartete Wen­
dung nehmen? Wird sie abstürzen und im Chaos 
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Die vokale, die konsonantische und die ori­
ginale Form eines Verses von Goethe, den 
J oseph Haydn als fünfstimmigen Kanon 
vertonte: 

I U I E EI E EI E 
lAUE IOA 
EEUA ÜEEIE 
EAÜIA IEA 

WLLST D MMR WTR SCHWFN 
SHDS GT LOT SNH 
LRN NRDS GLCKR GRFN 
DNNDS GLCKST MMR D 

Willst du immer weiter schweifen, 
sieh, das Gute liegt so nah. 
Lerne nur das Glück ergreifen, 
denn das Glück ist immer da. 

enden, von dem aus vielleicht durch einen neuen 
Impuls eine neue Ordnung das Spiel weitergehen 
läßt? 
Besonders exponierte, ja eigentlich wunderbare 
Situationen ergeben sich oft im Fach Dirigieren, 
das ja nicht einfach im Sinne von »Taktschlagen­
lernen« zu verstehen ist, obwohl es das natürlich 
auch vermittelt. Es hat seine Aufgabe darin, daß 
der Einzelne erfährt und erübt, seine musikalische 
Vorstellung, seinen gestalterischen Willen durch 
nonverbale Mittel auszudrücken und der Gruppe 
klar mitzuteilen, damit diese zur richtigen Zeit das 
Richtige tut: singt, spielt, oder sonstwie reagiert. 
Eine Grundübung besteht z. B. darin, daß einer die 
Gruppe anleitet zu einer Vokalimprovisation, in­
dem er Klänge und Geräusche, Cluster, Glissandi 
oder andere Mittel, derer er sich bedienen will, zu 
einem musikalischen Ablauf gestaltet allein mit 
seinem gestischen und mimischen Ausdruck. Das 
bedeutet aber eine ständige Wechselwirkung, näm­
lich die eigene Klangvorstellung zu übermitteln 
und das Klangerlebnis entweder zu korrigieren 
oder zu integrieren, das heißt aber, im Moment 
sich auf das Gehörte einzustellen und das Fol­
gende von hier aus zu entwickeln - dies aber prak­
tisch »in Serie«, also immer und immer wieder neu 
auf das, was ihm entgegenkommt, zu reagieren. 
(Das entspricht ja auch der wirklichen Situation 
etwa eines Chorleiters : das klangliche Erlebnis in 
Beziehung zu setzen zu dem Vorausgehörten und 
sich dementsprechend zu verhalten.) 


