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1988 wurde von der UN General Versammlung eine
Resolution verabschiedet, jahrlich im November in
allen Mitgliedstaaten eine Veranstaltungswoche zum
Thema »Wissenschaft und Frieden« durchzufiihren.
Unter den vorgeschlagenen Programmpunkten findet
sich auch das Thema »Friedenserziehung«. Wann
denn sollte Friedenserziehung beginnen, wenn nicht
in der frithen Kindheit; wo denn, wenn nicht in Fami-
lie und Schule?

So hat sich auch die Redaktion der Orff-Schulwerk
Informationen verpflichtet gefiihlt, im Rahmen ih-
rer Moglichkeiten diesem Aufruf zu folgen. Das
Thema des Winterheftes 2000 ist dem sozialen Ler-
nen in der Musik- und Tanzerziehung gewidmet. Die
Beitrdge untersuchen und beschreiben in Theorie und
Praxis, wie soziales Lernen gefordert werden kann
und wie damit auch im Bereich der Asthetischen Er-
ziehung im weiteren Sinne eine Basis fiir Vertrauen
in die eigene Personlichkeit, fiir Achtsamkeit, Respekt
und Verantwortung fiir andere Menschen, fiir Inter-
aktion, Kooperationsbereitschaft und Teamarbeit (all
dies Voraussetzungen fiir eine Friedenserziehung!)
zugrunde zu legen und zu entwickeln ist.

Ein kleines Gespréch, das Wolfgang Hartmann mit
Kindern einer Schulklasse gefiihrt hat, gibt das Motto
fiir dieses Heft und zeigt, wie sich Lust an Gewalt und
Macht durch Nachdenken und Einsicht verdndern
kann. — Franz Amrhein setzt sich mit jenen Aspekten
der Musik- und Tanzerziehung auseinander, die zur
Vermittlung sozialer Kompetenz beitragen und un-
tersucht diese sowohl in Bezug auf das musizierende
und tanzende Subjekt selbst, als auch im Hinblick auf
die den »Objekten« Musik und Tanz innewohnenden
Potentiale. — Elisa Maria Roche vermittelt uns einige
ihrer Gedanken iiber die soziale Dimension des Orff-
Schulwerks und — damit verbunden — iiber die beson-
deren Aufgaben, fiir die Lehrerpersonlichkeiten aus-

gebildet werden miifiten. — Aus gegebenem Anlafl
dussert Ulrike E. Jungmair ihre tiefe Besorgnis {iber
Kiirzungen von Musik- und Tanzunterricht und den
Verlust der Chancen zur Férderung personaler und
sozialer Entwicklungen in der Schule.

Immer wieder ist die Redaktion bestrebt, auch »de-
biitierende Autorlnnen« mit ihrer Arbeit vorzustellen.
In dieser Ausgabe sind dies Alexandra Eibner und
Barbara Asperger. Alexandra Eibner berichtet unter
dem Titel »Soziales Lernen — Lernen fiirs Leben« in
sehr personlicher und ermutigender Weise iiber ihre
Reaktionen auf lebensverdndernde Herausforderun-
gen.

»Aus der Praxis« gibt Einblicke in sehr unterschied-
liche Arbeitsbereiche: Doug Goodkin beschreibt
»Schulferien als Ausdruck des sozialen Lebens« in
der San Francisco School, Californien (da dieser Bei-
trag uns sehr spét erreicht hat, mufiten wir auf eine
Ubersetzung verzichten und bringen statt dessen dies-
mal eine deutsche Zusammenfassung zu einem eng-
lischen Artikel); Barbara Asperger schildert ihre
Tatigkeit als Freizeitpddagogin in einem »Beserl-
park« innerhalb eines Projektes des 5. Wiener Ge-
meindebezirks und Johanna Metz stellt »Soziales Ler-
nen in musikalischen Spielrdumenc, ein Projekt der
Musikhochschule Leipzig in Zusammenarbeit mit der
»Clara Schumann«-Grundschule vor. Den besonde-
ren Schwerpunkt von »Musikalischen Eltern-Kind-
Gruppen« berlicksichtigt Andrea Betz in ihrem Bei-
trag »Sind Kinder sozial? Grundlagen sozialen Ver-
haltens bei Kindern im Alter von 0-6 Jahren«. Wolf-
gang Hartmann beschlieft diese Runde mit dem
realistischen Statement »Es bleibt uns Lehrern gar
nichts anderes iibrig, als daran zu glauben ...«

Wir haben in den letzten Ausgaben versprochen, iiber
alle Verdnderungen zu berichten, die das Orff-Institut
auf Grund des neuen Kunstuniversititsgesetzes be-
treffen. In diesem Zusammenhang erlautert Manuela
Widmer in »Aus dem Orff-Institut« den Stand der
Implementierung des neuen Organisationsgesetzes.
In »Das Portrit« stellt Rudolf Nykrin, der neue In-
stitutsvorstand, in einem Gesprach mit der Redaktion
seine Sicht des Wechsels und der zukiinftigen Auf-
gaben vor.

Das Orff-Schulwerk Forum Salzburg war im Jahre
2000 Mitveranstalter von vier Internationalen Sym-
posien, tiber das erste in Orivesi, Finnland, wurde be-
reits in der Sommerausgabe informiert. Uber die Ver-
anstaltungen in Traunwalchen und Miinchen lesen Sie




in diesem Heft. In der ndchsten Ausgabe (OSI 66)
wird {iber das letzte Symposium in Rochester und
iiber die vier Symposien im Vergleich zu lesen sein.

»Aus aller Welt« informiert iiber die vielféltigen
Initiativen der Nationalen Orff-Schulwerk Gesell-
schaften.

Vorschau:

Orff-Schulwerk Informationen Nr. 66 erscheint im
Sommer 2001 und beschdftigt sich mit dem Thema
Sprache und Literatur in der Musik- und Tanzerzie-
hung. KollegInnen, die im Rahmen von »Aus der Pra-
xis« tiber besondere Aspekte ihrer Arbeit oder tiber
bestimmte Projekte berichten wollen, werden gebe-
ten, ab sofort, spdtestens bis Ende Januar mit der Re-
daktion Kontakt aufzunehmen und Vorschlige zu brin-
gen. Wir freuen uns tiber Ihre Initiative.

Wir wiinschen unseren Leserinnen und Lesern eine
anregende Lektiire und freuen uns — wie immer — iiber
Riickmeldungen!

Barbara Haselbach

In a resolution of 1988, the United Nations had a-
greed that all member states would organize a
“Science and Peace” week every November with
“Education towards Peace” as one of its focus points.
Where else should such education towards peace be-
gin if not in the familiy and in school?

The editors of the Orff-Schulwerk Informationen feel
obliged to contribute toward this aim and propose
“The Aspect of Social Learning in Music and Dance
Education” as the central theme of this issue. The
contributions describe different ways of fostering so-
cial learning, of how aesthetic education in general
can create a fundament of trust in the individual per-
sonality, respect, sensitivity and responsibility for
others, for interaction, cooperation and teamwork —
all of them basic conditions for an education towards
peace.

A short conversation which Wolfgang Hartmann had
with children in a school gives us the motto for this
edition and shows how the inclination toward vio-
lence and power can change through thinking and un-
derstanding. Franz Amrhein deals with those aspects
of Music and Dance Education that contribute to so-
cial competence and analyses them in terms of the
person practicing music and dance as well as the po-
tential that lies in these forms of expression. Elisa
Maria Roche reflects about the social dimension of
Orff-Schulwerk and the necessity for an adequate
training of teachers. Ulrike Jungmair expresses her
concern regarding the imminent reduction of music
and dance classes in the school curriculum which
eventually will diminish the chances for a personal
and social development of the students.

The editiorial team is trying to give an opportunity to
young authors to present their work. This time it is
Barbara Asperger and Alexandra Eibner, who is tel-
ling us in a very personal and encouraging way about



her reaction to lifechanging challenges in “Social
learning — learning for life”. The “Reports from prac-
tical work” give us an insight in diverse fields: Doug
Goodkin describes “Celebrations as an expression of
social life in a school community” in the San Fran-
cisco School / California. (This contribution has rea-
ched us too late to translate it, we provide a German
summary). Barbara Asperger relates her experience
working as a leisure time pedagogue in a project in
Vienna, and Johanna Metz presents a project for “So-
cial learning in musical environments”, which was
organized by the University of Music Leipzig in colla-
boration with the Primary School “Clara Schumann”.
“Are children social? Social behaviour of 0—6 year
old children” is the article Andrea Betz presents re-
lating her work in “Parent/child music groups”. Wolf-
gang Hartmann gives his final statement by saying,
“The only option we have as teachers is to believe
init...”.

In past editions we had promised to report about re-
levant changes that occur in the Orff Institute in con-
sequence to the new regulations concerning art uni-
versities. In this context, Manuela Widmer tells us in
the section “From the Orff Institute” about the latest
developments. In the section “Portrait”, Rudolf Ny-
krin, the actual director of the Institute, shares with
us his view of this change and the upcoming tasks.
In the year 2000, the Orff-Schulwerk Forum Salzburg
has contributed in the organisation of four Interna-
tional Symposiums, the first of which, Orivesi/Fin-
land, we already read about in the summer edition.
The ones held in Traunwalchen and Munich are re-
viewed in the present edition. The section “From the
World” informs about various initiatives of Orff-
Schulwerk Associations around the world.

Preview:

Orff-Schulwerk Informationen Nr. 66 will appear in
the summer of 2001, centered around language and
literature in Music and Dance Education. Those col-
leagues who would like to report in our section “Re-
ports from Practical Work” about specific aspects of
their work or projects related with the theme, are
kindly requested to contact the editiorial team before
the end of January 2001. We welcome any initiative.

We hope you find this edition interesting and welcome

your comments.
Barbara Haselbach

Main Theme

»Hatt" ich die gewaltige
Faust ...«

Eine Einfihrung in das Thema

Wolfgang Hartmann

In einem Buch (»Ein Fisch mit Namen Fasch«, In-
sel Verlag, Frankfurt 1976) hatte ich folgendes
Gedicht von Ernst Klein gefunden:
Hitt ich
die gewaltige faust
von Joe Louis
firwahr ich wiird
mir
einen
winzig
kleinen
colibri
halten
Vor mir safi eine Gruppe von acht Kindern, tiber-
wiegend Jungen. Das Gedicht hatte ich gewahlt,
da einige »Pausenhof-Vorfélle« das Nachdenken
iiber Gewalt notig machten. Dal3 es aber nicht zu
einer hohlen padagogischen Aktion meinerseits
kam, verdanke ich dem gliicklichen Umstand, daf3
die Kinder sehr schnell selbst die Regie {ibernah-
men. Es entspann sich folgendes Gespréch:
»Und was machen wir jetzt?« — »Ich habe ein
Gedicht mitgebracht.« — »Wir méchten aber
kein Gedicht lernen.« — »Es ist keines zum Ler-
nen, es ist nur ein kleiner Satz in Gedichtform.«
—»LaB mal horen!«
Wie man sieht, wir waren per Du ... Ich begann
also mit dem Lesen der kleinen Strophe, und da
ich bei meinen kleinen Zuhorern keine Kenntnisse




in Boxgeschichte voraussetzen konnte, lautete
mein Anfang so:

Hatt ich

die gewaltige faust

von Muhammed Ali ...

Ich hatte ganz langsam gesprochen, aber weiter
kam ich gar nicht...
GroB3es Durcheinander:

»Also wenn ich eine solche Faust hitte ...«
Man iiberbot sich an zerstorerischen Gewalt-
leistungen, zumindest verbal. In diesem Moment
ging konzeptionell die Welt unter — Apokalypse.
Sie salen und standen, betrachteten ihre kleinen
Faustlein, die in ihrer Fantasie herkulaneische
AusmalBe angenommen hatten und schrien wild
durcheinander. Einer hatte schliefSlich die Formel
fiir den rhetorischen Overkill gefunden und rief:

»lch wiirde alle zusammenschlagen. Aus-

nahmslos alle!«

Kurzes Atemholen, allgemeine Zustimmung.
Dann rief einer aufgeregt und bestimmt:

»Nein, nicht alle! Nur die Erwachsenen, nicht

die Kinder!«

Wieder Zustimmung. Vorsichtig wagte ich mich
aus der Deckung und fragte:

»Ich miiite mich dann also vor euch in Acht

nehmen?«

Generelles Erstaunen und Grofziigigkeit:

»Nein ... Dich wiirden wir in Ruhe lassen.« —

»Und das Friulein, dort in der Ecke? Was ist

mit der?« —»Wo?«

Jetzt hatten sie erst die hospitierende Studentin
hinten im Klassenzimmer entdeckt, die nicht
wullite, was sie bei dem Aufruhr mitschreiben
sollte. Auch sie fiel groBziigig der Amnestie an-
heim. Und weil das so reibungslos gegangen war,
wurde ich absurd:

»Meine GroBmutter ist eine Frau von iiber acht-

zig Jahren; wiirdet ihr die auch zusammen-

schlagen?«
Allgemeines Aufstohnen und Augenverdrehen:
Eine alte Frau, welch wahnwitziger Gedanke!
Aber einer hatte das Gefiihl, bei dieser rasanten
Zunahme von Ausnahmen die Zielgruppe wieder
etwas praziser fassen zu miissen:

»Nicht alle Erwachsenen! Aber die Bullen ... !«
Wihrend man sich mit dieser bescheideneren Lo-
sung anzufreunden versuchte, bohrte ich nach:

»Wieso alle Polizisten? Neulich war doch der
Verkehrskasperl dagewesen, das hat euch doch
gefallen!« — »Ja, aber das waren doch keine
echten Bullen!«
Ich machte die Kinder darauf aufmerksam, daf}
diese Manner, die an den Miinchner Schulen ein
Verkehrserziehungsprogramm durchfiihrten, sehr
wohl zur Polizei gehérten und nur voriibergehend
dafiir abgestellt waren. Auflerdem hatten sie eine
Uniform und deutlich sichtbar eine SchuSwaffe.
Dieser Einwand palite nicht so recht ins Konzept,
und wihrend man nach Lésungen suchte, rief
einer ganz entsetzt:
»Mensch, je mehr wir nachdenken, um so we-
niger bleiben tibrig ...«
Welch wahrer Satz! Wenn der sich nur etwas her-
umsprechen wiirde unter den grofien und kleinen
Kriegstreibern dieser Welt, die meinen, alle Pro-
bleme nur mit Gewalt 1sen zu miissen!
Nun kam die Frage, wie der Text weiterginge. So
sagte ich nun nach zehn Minuten erstmals das
ganze Gedicht.
Frage: »Was ist ein Kolibri?«
Auf meine Erklérung hin wufite einer Bescheid:
»Klar doch, dann kann er es allen zeigen ...«
... und machte eine Bewegung, als wiirde er einen
Schwamm auspressen. Mein Einwand, daf je-
mand mit solchen Kréften es wohl nicht notig
hitte, seine Uberlegenheit an einem winzig klei-
nen Vogel zu demonstrieren, fand zdgernde Zu-
stimmung.
Jetzt begann ein allgemeines Nachdenken. Man
entdeckte das »wenn ich ... Adtte« und fand ganz
allmahlich zum Kern der Sache: das Mif3trauen
vor der eigenen, allzu groflen Macht ...
Ich glaube nicht, dal den am Gesprich beteilig-
ten Kindern dies alles heute noch so gegenwartig
ist wie mir. Es war ja auch keine richtige »Unter-
richtssequenz«, die zu einem padagogisch pro-
funden Merksatz geronnen ist. Es war nur ein Ge-
spréch, sonst nichts ...




“If I had the powerful fist..."

An introduction to the theme

Wolfgang Hartmann

I found the following verse by Ernst Kein in a book
(Ein Fisch mit Namen Fasch, Insel Verlag, Frank-

furt, 1976):
Hitt ich (f I had
die gewaltige faust the powerful fist
von Joe Louis of Joe Louis
firwahr ich wiird I
mir would truly hold
einen a
winzig tiny
kleinen little
colibri hummingbird)

halten

In front of me sat a group of eight children, most
of them boys. I chose the verse because a few in-
cidents during the recesses outside made it neces-
sary to reflect about violence. I am thankful that it
did not become an empty pedagogical action on
my part for the happy reason that the children took
over the direction themselves. The following talk
loosened things up:

“So, what are we going to do now?”

“I brought a poem with me.”

“We don 't want to learn any poem.”

“It s nothing to be learned. It s just a short sen-
tence in the form of a poem.”

“Let’s hear it!”
So I began by reading the short verse and since
1 could not fathom that any of my listeners had any
knowledge of boxing history, the first part ran like
this:

“If  had the powerful fist of Muhammed Ali ...”
1 spoke very slowly but didn't get any further.
Great commotion. “So, if I had such a fist ...” They
offered much in destructive achievements of vio-
lence, at least verbally. At this moment the world
literally went under. Apocalypse. They sat and
stood, contemplated their little fists, which had
taken on Herculean dimensions in their fantasies,
and shouted wildly and frenzied. One of them
finally found the formula for the rhetoric “Over-
kill” and shouted:

“I'll beat you all up. No exceptions: every-
body!”
Quick catching of breath, general agreement. Then
another hollered excitedly and stated:

“No, not everybody! Only the grownups, not
the children!”
Again agreement. Very carefully I crept out of hid-
ing and asked,

“Do [ also have to watch out?”
General amazement and generosity:

“No ... we'll leave you alone.”

“And the girl over there in the corner? What ab-
out her?”
“Where?!”
Only now had they noticed the observing student
at the back of the classroom who didn 't know what
to write about this uproar. She was also given am-
nesty. And because it all went without too much
difficulty, I became absurd:

“My grandmother is a woman over eighty,
would you beat her up too?”’
General groaning and moaning and rolling of
eyes: an old lady, what a crazy thought. However
one of them had the feeling that by this quick ac-
ceptance of exceptions, he had to define the target
group more precisely:

“Not all adults! Only the cops ...!”
While they tried to find collegiality with this cut-
ting solution, I drilled in some more:

“Why all policemen? We recently had the traf-
fic guys here and you liked that!”

“Yeah, but they weren t real cops.”
I had made the children aware that these men,
who had followed a traffic education program with
the Munich schools, belonged absolutely to the
police force and were not simply temporarily
hired. And besides they wore a uniform and had
guns clearly visible. This objection didn 't seem to
fit into their concept, and while they looked for a
solution another one cried out totally horror-
stricken:

“Man, the more we think about it the more only
afew are left...”
What a great statement! If only this could be
spread around among the big and little war mon-
gers of this world who think that all problems have
to be solved with violence!
Then came the question about how the text con-




tinued. So [ recited the whole text, now, after ten
minutes.
Question. “What'’s a hummingbird?”
When I explained, one of them knew exactly:
“Sure, he can show itall ...”
... and made a gesture as if he were squeezing out
a sponge. My objection that someone with such
power really shouldn't find it necessary to de-
monstrate his superiority on a very small bird
found hesitant agreement.
Now a general reflection began. We discovered the
“If I ... L had” and gradually found the crux of the
situation: mistrusting one s own all too great ...
power.
1 do not believe that the children who took part in
this discussion find this as current as I do today.
It was not a real teaching sequence which led to a
profound pedagogical statement. It was only a
talk, nothing more ...

Soziale Aspekte von Musik-
und Tanzerziehung

Franz Amrhein

Will man auf die Frage nach den sozialen Aspekten
von Musik- und Tanzerziehung eine schliissige Ant-
wort geben, so mufl man sich zunéchst iiber die zu-
grunde liegenden Begriffe verstindigen. Erziehung,
Bildung, Aneignung oder Lernen sind doppelseitige
Prozesse. Der Lernende oder zu Erziehende eignet
sich etwas an, lernt etwas, das in der Welt (objektiv)
vorhanden ist — in unserem Fall Musik und Tanz. Zu-
gleich eignet er sich etwas an, lernt etwas, das in ihm
selbst (subjektiv) angelegt ist — die Fahigkeit, musi-
kalisch und ténzerisch zu gestalten. Objekt- und Sub-
jektseite gehoren zusammen wie Kehrseiten einer
Miinze.! Diese Doppelseitigkeit gilt nicht nur fiir Ler-
nen und Erziehung als Ganzes, sondern auch fiir ihre
unterschiedlichen Aspekte. Soziale Aspekte von Mu-
sik- und Tanzerziehung miifiten also sowohl im Ver-
halten des musizierenden und tanzenden Subjekts als
auch in den »Objekten« Musik und Tanz und vor
allem in ihrer Verbindung zu finden sein.

Mit dem Wort sozial (von lat. socius, gemeinsam) be-
zeichnen wir in der Regel nicht nur Gemeinsamkeit
oder Gemeinschaft, sondern auch das, was diesen for-
derlich ist. Soziale Aspekte von Musik- und Tanz-
erziehung sind jedoch nicht nur die Aspekte, die Ge-
meinschaft oder Gemeinsamkeit férdern, sondern vor
allem die Aspekte, die zur Vermittlung sozialer Kom-
petenz beitragen. Sozial kompetent ist nicht einfach,
wer sich fiir soziale Belange zusténdig fiihlt, sondern
wer die Spannung zwischen eigenen und fremden In-
teressen aushalten kann, wer sowohl sich selbst als
auch den Mitmenschen gerecht wird, féhig ist, sich
gleichzeitig selbstbestimmt und solidarisch zu ver-
halten. Dies setzt eine hohe Offenheit sowohl fiir die
eigenen Bediirfnisse als auch fiir die Eigen-Arten der
Umwelt voraus. In diesem Sinn sind die sozialen
Aspekte von Musik- und Tanzerziehung etwas anderes
als die gemeinschafisbildende Kraft, die der Musik
von der Musischen Erziehung zugeschrieben wurde.
Deren idealistisch iiberhohter Begriff von Gemein-
schaft lief} der Verantwortlichkeit des Subjekts wenig
Raum, und der relativ enge Musikbegriff fiihrte leicht
zur Intoleranz gegeniiber Andersartigem.?

Neben dem sozialen lassen sich an Erziehung — auch




an Musik- und Tanzerziehung — ein kognitiver, affek-
tiver und sensomotorischer Aspekt unterscheiden,
Aspekte, fiir die Pestalozzi die griffige Formel Kopf,
Herz und Hand findet. Alle vier Aspekte stellen die
wesentlichen Dimensionen menschlichen Erlebens,
Handelns und Lernens dar: Wir nehmen wahr und be-
wegen uns (sensomotorisch), haben Gefiihle (affek-
tiv), Gedanken (kognitiv) und sind auf Gemeinsam-
keit angewiesen (sozial). Wir lernen dann optimal,
wenn sich die vier Dimensionen die Waage halten.
Die Tatsache, daf3 wir uns weder selbstbestimmt noch
solidarisch verhalten konnen, ohne unsere Sinne, Ge-
fithle und Gedanken zu gebrauchen, bedeutet, daf3
sich soziale Kompetenz stets aus sensomotorischen,
affektiven und kognitiven Anteilen zusammensetzt.

Der besondere Beitrag von Musik- und Tanzerzie-
hung beim Erwerb sozialer Kompetenz besteht vor
allem in den sensomotorischen Erfahrungen, die sie
vermittelt. [hre sozialen Aspekte liegen in erster Li-
nie in ihrem sensomotorischen Potential. Um dies zu
verdeutlichen, sollen nun sowohl der subjektive als
auch der objektive Aspekt des Zusammenhangs von
Musik und Bewegung bzw. Tanz untersucht werden.

Musik und Tanz

a) Der subjektive Aspekt

Unter den schon genannten vier Erlebnisdimensionen
ist die sensomotorische phylo- wie ontogenetisch
primér, weil die sensomotorische Intelligenz (Piaget),
die sich im Zusammenspiel von Wahrnehmung und
Bewegung entwickelt, die Grundlage fiir die emotio-
nalen, kognitiven und sozialen Fahigkeiten darstellt.
Die Sensomotorik hat ihr neuronales Korrelat im
Zusammenspiel der sensorischen (afferenten) und
motorischen (efferenten) Nerven sowie in den Ver-
bindungen zwischen den sensorischen und motori-
schen Zentren auf den verschiedenen Ebenen des Ge-
hirns. Wir konnen uns nicht bewegen ohne wahrzu-
nehmen und ohne Bewegung oder Bewegungsvor-
stellung nicht wahrnehmen.

Das Besondere musikalischer Wahrnehmung und Be-
wegung, der Bezug auf den musikalischen Klang- und
Zeitraum, wird zunéchst im Innenohr reprisentiert,
wo das Gehdrorgan (Cochlea) sowie der Kérper-,
Gleichgewichts- und Bewegungssinn (Vestibulum) in
derselben Fliissigkeit lagern. Dabei ist die Cochlea
mehr fiir den Klang-, das Vestibulum mehr fiir Zeit

und Bewegung zustindig. Die Botschaft aus beiden
Sinnesorganen wird jedoch von einem Nervenstrang
(dem N. vestibulocochlearis) an das Gehirn weiter-
geleitet. Auch auf dem weiteren Weg durch das Ge-
hirn sowie in der Hirnrinde werden die Horeindriicke
standig mit Korper- und Bewegungsempfindungen
verkniipft. Weil ein akustischer Reiz nicht nur ein
Hoéreindruck, sondern auch einen Bewegungs- und
Kérperimpuls darstellt, kann Tomatis sagen, unser
Kérpergefiihl liege im Ohr (S. 63).
Die physiologischen Gegebenheiten bilden die Basis
fiir unsere Psyche, fiir das Bediirfnis nach Bewegung
und Wahrnehmung und nach der Balance zwischen
beiden. Wenn diese Bediirfnisse nicht befriedigt wer-
den, wenn wir auf Sinnesreize nicht angemessen rea-
gieren konnen oder unsere Aktionen keine sinnliche,
sinnvolle Basis haben, sind wir frustriert. Frustration
stellt sich ein,

« wenn dem Ubermaf3 an Reizangeboten ohne moto-
rische Konsequenz ein Ubermaf3 an motorischer
Aktivitit ohne sensorische Relevanz entspricht
(Wieser, S. 54),

+ wenn die sensomotorische Balance gestort ist.

Die Folgen von Frustration sind Aggression, Regres-

sion und Apathie.

Das Gegenteil von Frustration — Befriedigung, Wohl-

befinden, Lust und Spal — empfinden wir, wenn wir

auf Sinneseindriicke angemessen reagieren kénnen,
wenn die Integration von Sensorik und Motorik ge-
lingt.

* Die Mdglichkeit, Sinneswahrnehmungen sinnvoll
ordnen zu konnen, vermittelt uns Befriedigung, und
diese wird noch grofer, wenn Empfindungen auch
mit angepafiten Reaktionen beantwortet werden
kénnen ... Ein Kind, das Erfahrungen mit Anforde-
rungen macht, auf die es sinnvoll reagieren kann,
hat Spafs. SpafShaben ist der Inbegriff fiir gute sen-
sorische Integration (Ayres, S. 9).

Dieser Spal} verdankt sich vor allem der Erfahrung

der eigenen Sinnlichkeit. Wenn das Zusammenspiel

von Sensorik und Motorik funktioniert, stellt sich

Funktionslust ein. Die Erfahrung sensorischer Inte-

gration sensibilisiert und bringt /ch-Stdrkung (v. Hen-

tig). Die fiir Musik und Tanz unerldBliche Wieder-
holung bedeutet nicht nur das Wieder-Holen, die Ver-
langerung der Lust, sie sorgt auch dafiir, dal man sich
in der Bewegung sicher fiihlt. Erst durch Wieder-
holung kénnen aus zundchst isolierten Bewegungs-




impulsen gekonnte Bewegungen entstehen, kinetische
Melodien (Lurija, S. 177), die — weil sie gelingen —
befriedigen. Die lustvollen musikalischen Reize ma-
chen die motorischen Kanéle durchldssiger und las-
sen uns wie von selbst agieren. Durch die schon
erwahnten Verbindungen zwischen Gehor- und Kor-
persinn kann Musik nicht nur als ein von auf3en, son-
dern auch als ein von innen kommender (propriozep-
tiver Reiz) erfahren werden.

Das lustvolle Flow-Erleben, wenn alles funktioniert
(Altenmiiller, S. 97), die stimulierende Erfahrung des
Fliefens, das der Stamm rhein des Wortes Rhythmus
bezeichnet, ist jedoch nur die eine Seite. Die andere
besteht in der Erfahrung von Struktur, Ordnung, Ge-
stalt. Das Involviertsein in die Spannung zwischen
beide Pole Stimulierung und Strukturierung, zwi-
schen Entgrenzung und Grenzsetzung, zwischen
Emotionalitdt und Rationalitét ist ein wesentliches
Moment der Lust an der Musik, die sich auch in Mi-
mik und Gestik, in der Sensomotorik widerspiegelt.
Lécheln und Lachen regen die Produktion von En-
dorphinen an, die uns in einen Zustand des Wohlbe-
findens versetzen. Lernen, bei dem man lacheln kann,
sagt Feldenkrais, tragt grofBere Friichte (S. 20).

Die sensomotorischen Zusammenhinge wurden des-
halb so ausfiihrlich dargestellt, weil sie nicht nur fiir
Musik- und Tanzerziehung allgemein, sondern im be-
sonderen auch fiir ihre sozialen Aspekte grundlegend
sind. Wenn Musik- und Tanzerziehung soziale Kom-
petenz vermitteln kann, so geschieht dies zuerst auf
der sensomotorischen Ebene. Die beschriebene sen-
somotorische Balance ist nicht nur Grundlage fiir die
Fahigkeit der Selbstbestimmung, sondern auch Vor-
aussetzung fiir jeden fruchtbaren Kontakt mit ande-
ren. Wer mit sich selbst nicht im reinen ist, kann
schwerlich anderen gerecht werden.* Der sensomoto-
rische Aspekt bildet also die Basis der sozialen Kom-
petenz, die Musik- und Tanzerziehung vermitteln
kann. Dieser sensomotorische Aspekt wiederum ist
grundlegend fiir ihre beiden anderen schon genann-
ten Aspekte der sozialen Kompetenz, den affektiven
und den kognitiven: Der affektive Aspekt kommt in
dem dargestellten Zusammenhang von Lust und Frust
zum Ausdruck®, der kognitive im Erleben von musi-
kalischer Struktur, Gestalt und Ordnung.® Das be-
deutet, daf3 bei der von Musik und Tanz vermittelten
sozialen Kompetenz alle vier Dimensionen unseres
Erlebens und Handelns beteiligt sind. Die folgende
Betrachtung der objektiven Seite von Musik- und

Tanzerziehung wird das bisher Gesagte noch ver-
starken.

b) Der objektive Aspekt

Hauptkennzeichen der abendlandischen Musik sind
ihre hochst differenzierte klangliche und formale Ent-
faltung, ihre Spiritualitit und Individualitét sowie ihre
Existenz als Schriftkultur. Diese Entwicklung hat uns
zwar eine Fiille von musikalischen Kunstwerken be-
schert, die jedoch nur um den Preis der »Entkorper-
lichung« der Musik, ... ihre Aussonderung aus der ur-
spriinglichen Einheit von Wort, Ton und Bewegung ...
der Trennung des Motorischen vom Musikalischen ...
entstehen konnten. (Vgl. Blaukopf, S.206ff.). Relativ
wenige Experten konnen diese Musik verstehen, sie
durch hochst differenzierte Bewegungen ihrer Hande
am Instrument be-greifen und sich durch die Noten
ein Bild von ihr machen. Die Masse der Laien ist je-
doch auf weitgehend bewegungs- und anschauungs-
loses Rezipieren angewiesen.

Blaukopf berichtet, dafl die europdische Musikge-
schichte aber auch voll ist von Zeugnissen der Auf-
lehnung gegen die Entkorperlichung der Musik
(S. 218) und nennt als besonderes Beispiel die Rock-
musik. Ein anderes Zeugnis ist die Hinwendung der
Jugendlichen zur rhythmus- und korperbetonten eth-
nischen Musik. SchlieBlich miissen auch die padago-
gischen Ansitze, die von dem Zusammenhang von
Musik und korperlicher Bewegung ausgehen, insbe-
sondere das von Carl Orff grundgelegte Konzept einer
Musik- und Tanzerziehung als solche Zeugnisse an-
gesehen werden.

Vernachldssigt man bei der Rockmusik’ den Aspekt
der moglichen Fixierung durch den Kommerz und
konzentriert sich darauf, wie sie von den Jugend-
lichen (trotzdem) haufig rezipiert und angeeignet
wird, so kann man an diesen unterschiedlichen Zeug-
nissen — der Rock- und Ethnomusik sowie dem
Konzept der Musik- und Tanzerziehung — neben der
Verbindung von Musik und kérperlicher Bewegung
folgende gemeinsamen Merkmale feststellen: die Do-
minanz der Zeitfaktoren Puls und Rhythmus und die
standige Wiederholung bestimmter Bausteine (Ele-
mente, Pattern), daf} der Prozel wichtiger ist als das
Produkt und Improvisation mehr Gewicht hat als
Fixierung, daf in der Regel auf mehreren Ebenen
(Hande, Fiie, Stimme, Instrument) agiert wird und
die Interaktion der Gruppe eine grofie Rolle spielt,
daB man nicht zuerst ldngere Zeit fiir sich tiben muf,
sondern von Beginn an in der Gruppe mitspielen




kann, daB durch das weitgehend schriftlose Musizie-
ren und Tanzen die Aufmerksamkeit ganz auf die
eigene Titigkeit und auf das Geschehen in der
Gruppe gelenkt wird. Alle diese Merkmale des musi-
kalischen Materials kann man insofern als soziale
Aspekte bezeichnen, als sie nicht nur dem Sozialen,
der Gemeinsamkeit besonderen Raum geben, son-
dern — in hoherem Maf als die schriftlich fixierte
Musik — die Spannung zwischen Individuum und Ge-
meinschaft, zwischen Selbstbestimmung und Soli-
daritét herstellen, die fiir soziale Kompetenz maf-
geblich ist.

Die Verbindung von Musik und Tanz ist elementar,
urspriinglich, alter und auf der Welt weiter verbreitet
als die autonome Musik, sie ist inter- oder trans-
kulturell. Weil sie Kulturen leibhaftig verbinden und
tiberschreiten kann, vermag sie einerseits in beson-
derer Weise zur sensomotorischen Balance und Iden-
titdt, d. h. zur Vergewisserung der eigenen Person bei-
zutragen. Andererseits kann sie zum Uberschreiten
des eigenen Horizonts, zur Erfahrung und Anerken-
nung des anderen, Fremden und zur Identifikation mit
ihm fithren.

Ein letztes Argument bezieht sich auf das Instrument,
das bei Musik- und Tanzpidagogik die grofite Rolle
spielt, den Kérper: Musik kann nur dann wirklich an-
geeignet, begriffen werden, wenn man sie macht, mit
dem Instrument begreift. Da jedoch den meisten
Menschen andere instrumentale Erfahrungen versagt
sind, bleibt ihnen nur das Instrument ihres Korpers.
DaB sie dieses Instrument, iiber das nicht nur wenige,
sondern jeder Mensch verfligen kann, wirklich ernst
nimmt, ist der iberzeugendste soziale Aspekt von
Musik- und Tanzerziehung.

1 Diese Doppelseitigkeit findet sich z. B. im Begriff der katego-
rialen Bildung, der Erschliefsung der Welt und des Menschen bei
W. Klafki (S. 96), im Begriff des strukturniveau-orientierten Ler-
nens bei J. S. Bruner (S. 44), in den Aneignungskategorien Assi-
milation und Akkomodation bei J. Piaget sowie in dem die Auf-
gaben von Pidagogik kennzeichnenden Buchtitel von H. v. Hentig
»Die Menschen stirken, die Sachen klaren«.

2 Die »falschen« Begriffe von Gemeinschaft und Musik diirften we-
sentlich dazu beigetragen haben, daB die Ideen der Musischen Er-
ziehung von den Nationalsozialisten weitgehend {ibernommen
werden konnten.

3 Die neurophysiologischen Zusammenhdnge werden ausfiihrlich
dargestellt in Amrhein 1997.

4 In der Langzeitstudie Musik(erziehung) und ihre Wirkung (2000)
konnte Bastian nachweisen, dal Schiiler, die verstirkt Musikunter-
richt erhielten, u. a. sowohl {iber ein stabileres Selbstbild, groBere
Fahigkeiten zur Konzentration und Selbstdisziplin als auch iiber

ein ausgeprégteres Sozialverhalten und eine groBere Teambereit-
schaft verfiigten (S. 2951f.).

5 Die Lust ist von zentraler Bedeutung fiir den Assoziationsprozef,
weil sie der Plastizitdt des Nervensystems ermoglicht, sich Aus-
druck zu verschaffen (Vincent, S. 207). Neben der Empfindung
von Lust (oder Unlust) sind fiir die affektive Erlebnisdimension
der Drang nach Teilhabe und eine Beteiligung »tieferer« Erlebnis-
dimensionen mafgeblich, Merkmale, die haufig auch fiir musika-
lisch-ténzerische Tétigkeiten zutreffen.

6 Bei Musik und Tanz miissen stindig Beziehungen zwischen den
verschiedenen Zeitpunkten der musikalischen Gestalt hergestellt
werden, wozu die kognitive Dimension benétigt wird.

7 Wihrend zwischen Musik- und Tanzerziehung und der ethnischen
Musik direkte Bezichungen bestehen, scheint das Verhiltnis zur
Rockmusik mehr von Zuriickhaltung der Péddagogen bestimmt. Re-
flektiert werden miifite z. B. das Buch der Tanzpadagogin und
Soziologin G. Klein iiber die Popkultur Electronic Vibration (1999)
mit der zentralen These The Body is the Message. Soziale Aspekte
der Rockmusik kommen z. B. in dem Konzept zur Gewaltpraven-
tion von Chris Amrhein zum Ausdruck: Mit Hilfe von Stunt-
techniken und zu Elementen aus Rockmusik und -tanz werden
Gewaltszenen, wie sie die Jugendlichen aus den Medien ken-
nen, spielerisch inszeniert. Bei diesen Spielen kommt es — zunichst
auf der sensomotorischen Ebene — darauf an, sich selbst zu be-
haupten und Riicksicht auf andere zu nehmen, soziale Kompetenz
zu tiben. Diese sensomotorischen Erfahrungen sind haufig die ein-
zige Moglichkeit, Jugendliche auch zur rationalen Auseinander-
setzung mit dem (sozialen) Thema Gewalt zu bewegen (vgl.
www.chrisamrhein.com — Medienpadagogik).
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Musiklehrern an Grund-, Haupt- und Sonderschulen.
Arbeitsschwerpunkte: Forderung mit Musik, Musik
mit Menschen mit Behinderungen, Musik und Bewe-
gung, Musik und Stimme.

Summary

Among the social aspects of music and dance educ-
ation, one understands foremost the social skills that
can be transmitted. The double sided view of educ-
ation as the “opening” of man and of the world, sug-
gests ascribing social aspects to the musical behavior
of the subject as well as to the objects of music and
dance. On the subjective side, senso-motoric balance
as the foundation for social competence is presented
with neurophysiological and psychological arguments
— a basis to strive for through music and dance. On
the objective side, the disembodyment of western
music is set in opposition to the embodyment of rock
and ethnic music as well as to the concepts of music
and dance education. To what extent music and dance
can be attributed to senso-motoric balance and hence
to social competence will be illustrated.

Dr. Franz Amrhein (*1935)

is Professor Emeritus for music pedagogy and was di-
rector of the department for training music teachers
for elementary, high and special schools at the Uni-
versity for Music and Theater in Hannover. The em-
phasis of his work: furtherance with music, music
with handicapped people, music and movement, mu-
sic and voice.

Einige Gedanken tber die
soziale Dimension

des Orff-Schulwerks

Elisa Maria Roche Marquez

Oft habe ich mich gefragt, was das eigentliche Ziel
meines Musikunterrichts ist, was mochte ich meinen
Schiilern mitgeben? Die Kenntnis eines Codes, die
Kenntnis einer oder mehrerer Arten von Musik, die
Entwicklung von Ausdruck und Kreativitdt? Was ist
mein Hauptanliegen, welche Anregungen méchte ich
geben, tiber die Aktivitét der jeweiligen Stunde hin-
aus? — Die Antwort steht immer in Verbindung zur
gleichen Utopie: entdecken und mit anderen kommu-
nizieren, den Unterricht zu einem Treffpunkt machen,
wo sich die zwischenmenschlichen Beziehungen sen-
sibel verdndern durch die Musik, die uns beriihrt. So
werde ich mir bewusst, dass es der Orff’sche Gedanke
der sozialen Integration durch das Musikerleben ist,
der mich am meisten anzieht und beschéftigt, und der
ja von Anfang an Teil des Erziehungsprozesses ist.

J. Kenneth Galbraith erinnert uns in seinem Buch
»The good society« (Houghton, Mills & Co., Boston
1996) daran, dass die Erziehung uns hauptséchlich
lehren soll, das Leben voll auszuschopfen und zu ge-
niessen. Sie 6ffnet jedem Einzelnen die Tiiren zur
Freude an der Sprache, der Literatur, der Kunst und
der Musik, zur Vielfalt und Wesensart der gesamten
Weltszene. Dieses Bildungsideal, das Leben voll aus-
zuschopfen und zu geniessen, ist fiir mich sehr eng mit
der kiinstlerischen Erziehung im allgemeinen und mit
dem Orff-Schulwerk im besonderen verbunden, denn
um die Freuden des Lebens mit allen Sinnen aufneh-
men zu kénnen braucht man dsthetische Sensibilitat.
Jedoch musste ich wihrend meiner langjéhrigen Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen in verschiedenen
Institutionen diverser sozialer Umfelder feststellen,
wie schwierig es ist, diese Idee mit Kollegen anderer
Fécher — manchmal sogar mit anderen Musiklehrern
—und mit den Eltern zu teilen. Nur eine Minderheit
schatzt eine Art von Bildung, die die Zuneigung zu
den Kiinsten fordert, die geistigen Krifte weckt und
eine Auspragung kultureller Gewohnheiten als Lern-
prioritét vor die Leistung und Produktion im Arbeits-
leben stellt. Die Eltern interessiert meist wenig, ob
ihre Kinder die Stunde geniessen, ihren Geist weiten




und lernen, mit ihren Mitschiilern zusammen zu mu-
sizieren. Die Frage ist immer, ob sie etwas lernen oder
nicht, unabhingig von ihrer Einstellung zum Wissen.
Die Gruppendynamik, die sich durch die aktuelle Ar-
beitsweise mit dem Schulwerk entwickelt — »Musik
zu tanzen, zum Tanzen Musik zu machen, Texte zu
vertonen, Instrumente sprechen und Sprache klingen
zu lassen« (H. Regner, Orff-Schulwerk Informationen
20, S. 8) — fordert in besonderer Weise Ausdruck und
Kommunikation zwischen den einzelnen Gruppen-
mitgliedern. Dies schafft eine ideale Atmosphire fiir
die Entwicklung von Aktivitit, Interesse, individuelle
Identitdt und Sozialisation, Faktoren, die die Erzie-
hungspsychologie im Laufe des zu Ende gegangenen
Jahrhunderts als grundlegend fiir das Lehren und Ler-
nen festgestellt hat. Der padagogische Impuls von
Orff und Keetman ist ein Quell von Motivation, Vita-
litit und Freude, der m. E. in erster Linie aus dem Er-
lebnis durch Musik und Tanz kommt, noch vor Wis-
sen und Erkenntnis; in zweiter Linie die Anregung,
im praktischen Tun sich als Hauptakteur eines Ge-
staltungsabenteuers zu fithlen, mit direktem Zugang
und ohne Diskriminierung aufgrund unterschiedlicher
Fahigkeiten oder Wissensstandes.
Das grundlegende Lernen durch Tun, durch Auspro-
bieren und Improvisieren mit Kérper und Klang seine
individuelle Ausdrucksmdglichkeit zu entdecken, er-
moglicht einen unmittelbaren Zugang zu Musik und
Bewegung, nicht nur aufgrund von deren Anziehungs-
kraft, sondern auch durch Wecken und Mitteilen von
Gefiihlen, die sich in der Gruppe entwickeln. Kom-
munikationsbereitschaft, Zusammenarbeit, Selbst-
bestétigung, Bewunderung usw. werden in einem sol-
chen Gefiihlsklima geférdert und sind Voraussetzung
fiir jegliches musikalisches Tun. Ich habe meinen Stu-
denten oft gesagt: Wir konnen nicht zusammen singen,
tanzen oder einen Vers erfinden, wenn wir miteinan-
der bose sind... In dieser Situation braucht der Lehrer
unter anderem folgende Fertigkeiten:

» Weitblick fiir die Entwicklung der Gruppe, die sich
aufgrund der Eigendynamik der Freiheit, die durch
das kreative Tun entsteht, oft ganz anders entwickelt
als wir vorhersehen;

« einige Grundregeln des Zusammenlebens und Sozi-
alverhaltens: die Stille respektieren, Rollenwechsel
akzeptieren, Zuhdren konnen, Kritikfahigkeit ent-
wickeln etc. sind die Basis fiir das Versténdnis un-
serer Mitmenschen sowie der Welt als Sozialgefiige
(Berger y Luckmann, 1968);

« ein grosses und vielfiltiges Repertoire, um den Fun-
ken zu ziinden, der die individuelle und kollektive
Lernbereitschaft positiv beeinflusst. Der Lehrer soll
durch das Unterrichtsmaterial den Wert des Ele-
mentaren vermitteln, wie thn Orff und Keetman ver-
stehen.

Deshalb entwickelt die Art des sozialen Zusammen-

spiels, mit dem das Orff-Schulwerk den Zugang zur

Musik schafft, in gleicher Weise Seele, Geist und

Korper sowie auch die soziale Kompetenz, wie sie

Gardner in seiner Theory of multiple intelligences als

intrapersonal intelligence und interpersonal intelli-

gence beschreibt. Anders gesagt, die Idee Orffs und

Keetmans, die Grundausbildung auf die soziale Di-

mension der Musik aufzubauen, verpflichtet uns zur

Einbeziehung der Werte, die die Pddagogen von heute

so beschaftigen.

»Kann man (...) die Kiinste erlernen, ohne sich

gleichzeitig im zwischenmenschlichen Zusammenle-

ben zu tiben und im Verstehen dessen, was die Men-
schen ersehnen oder fiirchten?« (Savater, EI valor de
educar,

S. 48, Madrid 1997). Die Achtung fiir sich selbst und

fiir andere, fiir Menschen mit anderen Féhigkeiten

oder anderer Kulturen, fiir Zusammenleben und Soli-
daritét, sind Lernziele, die heute kaum mehr jemand
in Frage stellt. Sie alle sind in unserem Tun prasent,
leben und wirken in der tiglichen Unterrichtspraxis;
wenn unser Unterricht »funktioniert«, dann entsteht
eine starke Kohésion zwischen den einzelnen Grup-
penmitgliedern. Wenn Musik und Tanz positiv erlebt
werden, entstehen solche Gefiihle, dann fliessen die
oben erwahnten Werte der sozialen Gemeinschaft:

Kommunikation, Kooperation, Respekt, Lust an der

Perfektionierung dessen was wir tun, Kreativitét. Mit

der wachsenden Identifizierung der Gruppe mit einer

Aufgabe wichst auch das gegenseitige Verstandnis

und der Zusammenhalt. Damit erh6ht sich nicht nur

die Qualitat des »kiinstlerischen« Resultats, sondern
auch der Beitrag zur ethischen Bildung der Schiiler,
die eng mit der genannten sozialen Wertehaltung zu-
sammenhéngt, mit der emotionalen Dimension der

Schiiler und dem Vorbildverhalten eines jeden Leh-

rers.

»Die personliche Autonomie kann sich nur innerhalb

eines sozialen Projektes entwickeln«. Welch Paradox!

Wir kénnen nur in die Gesellschaft eingebunden frei

sein, innerhalb personlicher Verbindungen, die unsere

Freiheit einschrénken. Das Verstdndnis zwischen In-




dividualismus und Gemeinschaft, zwischen Unab-
hingigkeit und Solidaritét, erscheint mir unverzicht-
bar im Hinblick auf wichtige Entscheidungen im tag-
lichen Leben. In allerjiingster Zeit setzt man auf die
»geteilte Intelligenz« (J. A. Marina, Cronicas de la
ultramodernidad, S. 227, Madrid 2000). In diesem
Sinn vertieft der Orff’sche Gedanke, der das prakti-
sche Tun in der Gruppe in den Vordergrund riickt, in
erster Linie die menschlichen Aspekte, in Kommuni-
kation mit Musik und Tanz, sowie gleichzeitig durch
diese Medien mit anderen Menschen; ein Erzie-
hungsstil, der die Gruppenintelligenz, die »geteilte In-
telligenz«, fordert. Ohne die Gruppe geht nichts, kein
Singen im Chor, kein Dirigieren einer Instrumental-
gruppe, weder improvisieren einer Bewegungsform
noch Begleitung eines Tanzes, kein Zusammenspiel
etc., all dies braucht die Mitarbeit anderer.

Welche Elemente spielen in dieser Interaktion eine
Rolle? Einmal muss die Arbeit dem Schiiler wichtig
sein, ihn stimulieren und ihm helfen, sich in die ge-
meinsame Aufgabe einzufiigen, zum anderen muss
ein Kommunikationssystem innerhalb der Gruppe
entstehen, das die Kapazitéit zur Verbesserung der per-
sonlichen Resultate entwickelt. Die Gruppe beein-
flusst die personliche Intelligenz, indem sie sie ent-
wickelt oder unterdriickt (Marina). In dem MaBe, wie
die richtige Zusammenstellung der Gruppe (Alter,
ausgewogene Fihigkeiten, Zahl der Teilnehmer etc. ),
die entstehenden Aktivitdten und die Intensitit der
Teilnahme ein Resultat erzielt, das besser ist als die
Summe seiner Teile, konnen wir den Effekt der »Um-
stande« auf die individuellen Resultate auswerten.
Beide Aspekte, das Interesse fiir die jeweilige Akti-
vitdt — die trotz ihrer Einfachheit immer kiinstlerisch
sein muss — und die Kommunikation mit anderen, be-
stimmen die dsthetische und soziale Dimension, die
dieser Bildungsaktion einen universalen und zeitlo-
sen Charakter gibt.

»Die humanistische und bildende Kraft der Unter-
richtsfacher liegt nicht in deren Inhalten, losgelost
von Zeit und Raum, sondern in der konkreten Art, wie
man sie hier und heute umsetzt. Es ist nicht eine Frage
des was, sondern des wie«. (Savater, S. 119). Hiervon
ausgehend passt sich das Schulwerk an unterschiedli-
che Kulturen, Lander, Musikstile und Sozialsituatio-
nen an; seine Ausbreitung und sein Fortbestehen ist
keine Frage der Methode im Sinne von inhaltlicher
Systematisierung, sondern hangt von ethischen und
dsthetischen Erziehungskonzepten ab.

Wie also lehrt man, das Leben voll auszuschépfen

und zu geniessen, durch Elementare Musik- und

Tanzerziehung? Hier liegt der Schliissel: In diesem

wie spielt die einzigartige Personlichkeit eines jeden

Lehrers eine entscheidende Rolle, der es gelingt oder

nicht gelingt, die personliche Realitét jedes Schiilers

zu bereichern durch diese dsthetisch-soziale Erfah-
rung. Und diese Kommunikation durch Musik
und/oder Tanz bekommt durch die Form des Han-
delns eine magische Komponente, die weniger mit
der technischen Vorbereitung zusammenhéngt, die
natiirlich Voraussetzung ist, sondern mit den mensch-
lichen Qualititen und seiner Fahigkeit, diese weiter-
zugeben mit Hilfe von kiinstlerischer Sprache ohne

Worte.

Mit meinen Ausfithrungen verteidige ich in keiner

Weise die Omniprésenz des Lehrers im Unterricht.

Ich bin im Gegenteil davon tiberzeugt, dass die wahre

Kunst des Lehrers darin liegt, sich selbst weitgehend

zurtickzunehmen, um die individuellen Anlagen jedes

Einzelnen sowie die autonome Arbeit in der Gruppe

zu entwickeln. Welche Fahigkeiten muss also unser

idealer Lehrer besitzen? In einer kurzen Aufzihlung
wiirde ich als die Wichtigsten nennen:

* den Gefallen, das Interesse an der Musik zu wecken,
an Sprache und Bewegung, an einer dsthetischen Er-
ziehung, die unsere Ausdrucksfahigkeit bereichert,
uns hilft uns mitzuteilen und uns im Kant’schen
Sinne am Genie teilhaben lasst;

* Begeisterung zu wecken fiir Kunst; Beobachtungs-
und Kritikfdhigkeit zu entwickeln, als Gegenge-
wicht gegen die Routine, dem grossten Feind der
Kultur;

* Optimismus zu verbreiten, denn erziehen heisst, an
die Verbesserungsmoglichkeit des Menschen zu
glauben, an seine angeborene Lernfdhigkeit und an
seine Sehnsucht, zu erkennen, was ihn bewegt. Zu
erfahren, dafl es Dinge gibt, die zu wissen sich
lohnt; dafl wir uns gegenseitig in unserer Entwick-
lung fordern konnen. (Savater, S. 18)

» Handeln mit Méssigkeit, mit einer ausgeglichenen
Einstellung, mit Kenntnis seiner selbst und der ei-
genen Situation innerhalb der Erziehungsrealitit,
Sinn fiir Ausgewogenheit und eine gute Beziehung
zu seinen Schiilern...

Natiirlich kénnten wir die Liste noch weiterfiihren.

Dariiberhinaus reiht jeder fiir sich die Wertigkeiten

auf seine Weise. Hier nur noch ein Schlussgedanke:

Wird die Wichtigkeit dieser Faktoren in der Lehrer-




bildung wirklich beriicksichtigt? Sind wir uns des
»Osmoseeffektes« bewusst, der in der Unterrichts-
realitét existiert, ob wir wollen oder nicht? Man er-
zieht mehr durch das, wie man ist, als durch das, was
man sagt; man lehrt auch mehr das, was man ist, als
das was man weiss«. (J. Rassam, Le professeur et les
éléves, 1979). Ich bin iiberzeugt davon, dass die Um-
setzung solcher Uberlegungen helfen wiirde, das
»Abenteuer Lehren« mit mehr Vertrauen in die Wich-
tigkeit unserer Aufgabe in der Gesellschaft anzuge-
hen.

In dem MaBe, in dem wir die Gruppenarbeit zu for-
dern wissen, in die die Kapazitét eines jeden Einzel-
nen einfliesst und so zu einem qualititsmassig hohe-
ren Ergebnis fiihrt, in dem jeder Schiiler in den ele-
mentaren Unterrichtsinhalten vom Einfachen und
Schénen beriihrt werden kann, wird der pddagogische
Gedanke Orffs aktuell und universal bleiben.

Elisa Maria Roche

B-Studium am Orff-Institut 1966-68. 1991-97 Ases-
sorin fiir Lehrplane Musik in Schulen, Konservato-
rien und Musikschulen am Ministerium fiir Erzichung
und Wissenschaft Madrid. Derzeit Lehrkanzel fiir
Musikpddagogik am Real Conservatorio Superior de
Miuisica (Musikhochschule) Madrid, Spanien.

Summary

The author reflects about her reasons for teaching
music and the objectives she wants to achieve in class,

considering the way the Orff philosophy has helped
her to discover the social aspects that are developed
through music practice. The educational ideal of “ex-

panding and enjoying life” which coincides with the
basic ideas of the Schulwerk, is not always shared by
colleagues of other subjects, not even by some music
teachers, and parents frequently prefer more “tan-
gible” aspects to the formative and educational ones
that music offers.

The article analyses the group dynamic generated in
the music class and the basic principles of learning,

defining some of the capacities teachers need to de-
velop in order to direct such a group efficiently, such
as attentive observation, stimulation of tolerance, and
motivation of students’ attitude towards learning
through adequate tools and materials.

Another reflection centers around the development of
the interpersonal and intrapersonal intelligences

through Music and Dance Education, fostering social
learning and ethic values through musical practice.
Cooperation, respect for others, striving for improve-
ment of the results obtained, all this should form a
basis not only for “artistic” results, but also contri-
buting towards the moral education of our students
which is directly related to the ethic compromise of
the teacher.

Another aspect to take into consideration is the im-
portance of “how” more than “what” we teach, the
close relation between the pedagogical fundaments
and the human qualities of the teacher, and the tea-
cher'’s capacity to transmit these through an artistic
language without words.

The Schulwerk proposes an educational style that
stimulates group intelligence by communicating with
music and dance and at the same time with the other
group members. Without the group, no activity is pos-
sible. The class is a team work where the individual
capacities cooperate to achieve a result of higher
quality.

Finally, some of the virtues are described that make
an ideal teacher: the capacity to share the enjoyment
of music and movement, to generate enthusiasm, to
transmit optimism and to act with moderation. Does
teacher training really take these factors into con-
sideration?

Elisa Maria Roche

1966—68 “B” course at the Orff Institute. 1991-97
assessor for music curricula in Primary and Secon-
dary Education, Conservatories and Music Schools
in the Ministry of Education and Science Madrid
(Spain). Presently professor for Didactics of Music
Education at the Royal Conservatory of Music Ma-
drid.



Soziales Lernen -
ein Lernen firs Leben

Alexandra Eibner

1994, in meinem ersten Dienstjahr als ausgebildete
Volksschullehrerin, wurde ich — vollig iiberraschend —
in einem Sonderpadagogischen Zentrum fiir schwerst-
behinderte Kinder und Jugendliche eingesetzt. Bis zu
diesem Zeitpunkt war ich kaum mit behinderten Men-
schen in Beriihrung gekommen. Auch an das eine
Mal, als ich so eine Einrichtung besuchte, erinnere ich
mich nicht gerne. Nun stand ich in einer Schule, in
der ausschlieBlich Schwerstbehinderte unterrichtet
wurden und die sich auf die Arbeit mit »Schwerstbe-
hinderten« spezialisiert hatte.

Ich muBite mit neuen Situationen fertig werden: mit
Gefiihlsausbriichen der Kinder und Jugendlichen,
ohne daf} ein unmittelbarer kausaler Zusammenhang
fiir mich erkennbar war: Impulsivitit, Hyperaktivitit,
Passivitit, Stereotypien in Bewegung, Sprache und
Verhalten, Fremd- und Autoaggression, scheinbar
sinnlose Vorlieben, sonderbare Verhaltensweisen, eine
Vielfalt vorerst unversténdlicher Artikulationsweisen,
ein seltsamer Umgang mit der Sexualitét. Dazu ka-
men geringe Aufmerksamkeits- und Konzentrations-
phasen, eingeschrinktes verbales Verstindnis, nahezu
keine Abstraktionsfahigkeit sowie Angst vor Neuem.
Oftmals stellte ich mich und mein Unterrichten in
Frage.

Mit der Zeit fand ich meinen Weg, dieser unverén-
derlichen erschwerten Realitit — fiir alle Beteiligten —
in die Augen schauen zu konnen, die »verbalen« und
vor allem die nonverbalen Botschaften der Kinder
und Jugendlichen zu verstehen, ihr hohes Maf an
Empathie zu entdecken, ihre kleinen Erfolge zu sehen
und sie ein Stiick lang auf threm schwierigen Le-
bensweg zu begleiten.

Meine starke Affinitdt zu Musik und Tanz und die
Freude dieser Kinder dartiber lief in mir den Wunsch
immer stirker werden, ein Studium, das beide Be-
reiche miteinander verbindet, zu beginnen.

Im Wintersemester 1995 fing ich mit der Ausbildung
am Orff Institut an. Neben den theoretischen Fachern
hatten die praktischen Facher einen hohen Stellen-
wert. Es war mir wichtig, offen fiir alles zu sein, zu
lernen und neue Erfahrungen zu machen. Dieses Er-

fahren bedeutete, von Innen her bewegt zu sein, sich
in vollig neue Situationen zu begeben, um daraus —
alleine oder in Interaktion mit der Gruppe — eigene
Strukturen entwickeln zu kénnen.

Am stirksten bewegte es mich, mit dem eigenen Kor-
per etwas ausdriicken zu kénnen. Ich machte mich auf
die Suche nach meiner inneren Bewegtheit, getragen
von einem inneren Bewegungsimpuls, dem eigenen
Rhythmus, von Emotion, die in handlungsorientier-
tem Agieren ihren Ausdruck fand. Dabei war es un-
wesentlich, ob Musik, Sprache, Tanz oder sonstige
Ausdrucksmdglichkeiten im Zentrum standen, weil
Technik alleine noch zu wenig war.

Das Lebendige, das Erfahrbare und das Erlebbare,
gab dem technischen Konnen erst einen Sinn, machte
es dadurch so besonders und gab ihm eine intentio-
nale Gerichtetheit.

Die Offenheit fiir neue Erfahrungen und gleichzeitig
die Geborgenheit und Sicherheit der Gruppe lieBen
ein »Mit- und Voneinander-Lernen« trotz der Ver-
schiedenartigkeit in den individuellen Voraussetzun-
gen zu.

Die Ausbildung am Orff Institut war keineswegs eine
»Heile Welt«, gerade das Erfahren der eigenen Gren-
zen, die in solchen Prozessen sehr deutlich wurden,
verunsicherte.

Ich liebte die Reproduktion in Musik und Tanz und
fithlte mich manchmal nahezu hilflos, wenn ich im-
provisieren sollte. Das » Wagnis« Improvisation ver-
langte spontane schopferische Kreativitét, Technik
und Gestaltung; gleichzeitig war immer auch ein Wis-
sen gegenwairtig, keine Korrekturmoglichkeit mehr
zu haben. Mit den sonderbaren Gefiihlen der Orien-
tierungslosigkeit, Strukturlosigkeit, Fiille an Mog-
lichkeiten, gleichgestellt mit der absoluten Leere und
einem Unbehagen, »wie sonderbar das aussehen oder
sich anhdren mag, konnte ich die totale Erleichte-
rung und Begeisterung einiger Studienkollegen bei
Improvisationsaufgaben iiberhaupt nicht verstehen.
Immer wieder Gratwanderungen entlang der eigenen
Grenzen, Versuche, diese Grenzen zu tiberspringen
und das Wissen um ein mogliches Scheitern.

Erst durch das Beobachten improvisierender Mitstu-
denten »platzte mir doch einmal der Kragen« und half
mir dabei, mein inneres Potential zu entdecken. Die
»braven, genormten« Bewegungsausfiihrungen, die
ich zuerst beobachtet hatte, schrien formlich nach
einem Gegensatz. Das extreme Gefiihl, das ich beim
Improvisieren empfand, trieb mich an, machte mich




aufmerksam auf kurze innere Impulse und schien sich
im aktiven Miteinander entladen zu wollen.

Durch die Entdeckung, Sensibilisierung und Ausbil-
dung eigener Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Wir-
kungsmoglichkeiten lieBen sich eigene Ziele ver-
wirklichen. Improvisation und Reproduktion waren
fiir mich nun gleichwertig anzusehen und wesentlich
fiir eine erlebbare, mit Sinn gefiillte Interpretation.
Im Miérz 1999 iibernahm ich vollig iiberraschend eine
Integrationsklasse (3. Schulstufe) an einer Volks-
schule. Die direkte Umsetzbarkeit dieser Erfahrungen
stand mir vor Augen.

Lautes, undiszipliniertes Geschrei, wenig Konzentra-
tionsvermdgen, fallende Sessel, von Tischen und tiber
Tische springende Kinder, inmitten des Tumults ein
autistischer Junge, der in sich versunken mit seinen
Fingern spielte, wilde Kampfszenen von anderen —
ein Bild, das sich mir am Tage meines Zusammen-
treffens mit meiner Klasse zeigte. Zwar hoch moti-
viert, gleichzeitig immer auf eigene Grenzen ge-
stofBen, versuchte ich, mit dieser besonderen Klasse
in einen intensiven Kontakt zu kommen. Das war eine
Aufgabe fiir sich.

In unserer anfinglichen Arbeit tauchte in mir stindig
die Frage auf: »Wie kann aus diesem zerstrittenen
Flatterhaufen eine Klasse werden?« Eine Klasse, in
der jeder seinen Platz hat und nicht stdndig darum
kiampfen muB, eine Gruppe, die miteinander etwas
anfangen kann, eine Gemeinschaft, die jeden so
nimmt, wie er ist.

Die besondere Schwierigkeit dieser Klasse lag darin,
daB3 neben den sieben Integrationskindern (I-Kinder)
Verhaltensauffilligkeiten anderer dazukamen. Diese
von Anfang an inhomogene Zusammensetzung hatte
kaum die Méglichkeit, Stabilitét aufzubauen. Immer
wieder hatten die Lehrer gewechselt — ich war im-
merhin bereits die dritte Klassenlehrerin, auf die sich
die Kinder einstellen muften.

Die Kinder waren nicht in der Lage, mit den freieren
Strukturen der musischen Stunden umzugehen. Aus
Unsicherheit und Fremdheit dem Freiraum gegentiber
war es nur moglich, in kurzen Sequenzen mit der
Klasse zu arbeiten nach dem Motto »Weniger ist
mehr!« Das Auslachen, Sich-Verweigern oder den
Klassenkasperl zu spielen, gehorte nach wie vor zum
Verhaltensrepertoire. Allerdings war auch der Spal3,
den die Kinder an diesen musischen Stunden hatten,
deutlich zu sehen.

Die Faszination des Klanges, die Freude am Auspro-

bieren (trotz der nach wie vor engen Grenzen) lieen
den Blick des einzelnen erweitern und ein Wahrneh-
men des anderen zu. Zuhdren, ansehen, weitergeben,
miteinander spielen — alles Kompetenzen, die fiir
simtliche Lebensbereiche wichtig sind.

Eines Tages packte ich meine Gitarre aus, stimmte
sie, ein Vorgang, der die Kinder faszinierte: »Die ist
doch verstimmt!« Fiir mich wie ein Fingerzeig und
Wortspiel: »eingestimmt werden !«

Ich spielte ein Stiick vor, die Kinder sollten die Augen
schlieBen; sie beruhigten sich auffallend schnell. Die-
ses Stiick ergriff scheinbar ihre Seelen. Immer wie-
der bettelten sie bei verschiedenen Gelegenheiten
nach dieser Musik. Sie wurden ruhig, konnten sich
der Stille hingeben, abschalten; und manche meinten:
»Das ist so schon, daf} ich einschlafen konnte!« Das
Vorspielen und Zuhéren wurde zu einer Moglichkeit
unserer nonverbalen seelischen Interaktion. Zur Ruhe
kommen und die Schwingungen aufnehmen, eigent-
lich so einfach und doch so unendlich schwer.

Die Kinder waren von den Instrumenten begeistert.
Sie probierten aus, zeigten hohe Motivation in der
spielerischen Auseinandersetzung und Spall am Tun.
Ich will nicht behaupten, daB3 die Verhaltensprobleme
von einem auf den ndchsten Moment verschwunden
wiren. Noch immer gab es starke Feindseligkeit zwi-
schen Buben und Midchen, Abneigung den »schwie-
rigen« Kindern gegeniiber und ziemlich viel Unruhe.
Die freudige Zuversicht, daf8 aus diesem »ungeord-
neten Haufen« eine Gemeinschaft werden konnte,
zeigte sich, als einmal ein ziemlich komplexer Jog-
hurtbecher-Rhythmus zentrales Thema einer Musik-
stunde wurde. Die Kinder legten ein ungeahntes Aus-
maf} an Aufmerksamkeit und Konzentration an den
Tag. Es schien, als sei Ausprobieren, Zuhoren, Imi-
tieren und Uben zu einer Einheit verschmolzen. Es
waren vor allem die [-Kinder, denen das Rhythmus-
spiel mit dem Joghurtbecher anscheinend besonders
groflen Spaf3 bereitete. Sie probierten, tibten und per-
fektionierten sich so darin, daf3 sich ihre Klassenkol-
legen respektvoll duflerten.

Nach den Sommerferien starteten wir — nun in der
vierten Klasse —mit dem Jahresprojekt »Die Reise zu
den Planeten«. Die Kinder waren kleine Projektarbei-
ten gewohnt und zeigten viele Kompetenzen, die die
mithsame Arbeit in der dritten Klasse nicht ganz sinn-
los erscheinen liefl. Die Themen — Weltraum, Welt-
raumtechnik und Gestirne — stielen bei allen gleich
auf reges Interesse.



Der ficheriibergreifende Unterricht bzw. das Arbei-
ten an einem Projekt lassen sich in der Volksschule
relativ leicht realisieren, wenn den Kindern Kompe-
tenzen in Verantwortung, Selbstbestimmung, Eigen-
stindigkeit und Gruppentitigkeit zugetraut werden.
Neben dem wissensorientierten Arbeiten in Klein-
gruppen stand aber besonders im Musik- und Bewe-
gungsunterricht die GroBgruppe (Klasse) im Zen-
trum. In den vielen kombinierten Stunden versuchte
ich, das vorhandene Sachwissen sinnvoll mit dem
Musik- und Bewegungsunterricht zu integrieren. Vor-
erst stellten die Planeten unseres Sonnensystems die
Ausgangsbasis fiir die Ausfliige mit unserer Rakete
in den Weltraum dar. Wie in jeder anderen Gruppe
auch, hatten einige Kinder absolut keine Schwierig-
keiten, Bewegungsaufgaben, die sich aufgrund der
Reise auf die fernen Planeten ergaben, fiir sich zu
16sen oder dabei mit anderen in Kontakt zu kommen.
Da gab es aber auch die Kinder, die unsicher und
scheu auf Bewegung reagierten, die solche induzier-
ten Bewegungsaktionen einfach nur »blod« fanden
und auch nicht recht zu einer Losung kamen. »Ich
weil} nicht, was ich tun soll« oder »Wie geht das?«
standen neben den unglaublich engagierten Aktionen
anderer, die im Sinne »Ich rette dich vor dem Meteo-
riten!« die Ungeschiitzten in Sicherheit brachten.
»Wie von selbst« waren die Kinder plétzlich mitein-
ander ins Spiel gekommen; sie nahmen sich ge-
genseitig wahr und beachteten einander. Kognitive
Leistungsmoglichkeiten oder der »Kampf der Ge-
schlechter« lagen nicht mehr im Mittelpunkt des In-
teresses. So zeigte sich eine anscheinend héhere
Akzeptanz im Umgang miteinander, eine gesteigerte
Belastbarkeit von Aufmerksamkeit, Konzentration
und Offenheit, Stirken anderer zu bemerken. Diese
Kompetenzsteigerung fiel nicht nur mir auf, son-
dern auch den Kollegen, die mit meiner Klasse arbei-
teten.

Im ersten Semester lag der Schwerpunkt darin, musi-
kalische und bewegungsméBige Kompetenzen zu ent-
wickeln und eine vage Vorstellung davon zu bekom-
men, wie der ungefdhre Verlauf der spielbaren Hand-
lung sein konnte.

Trotz aller Probleme, die nach wie vor vorhanden
waren, verloren die Kinder ihre Vorbehalte und bau-
ten untereinander Beziehungen auf. Sie liebten es,
Spielstiicke auf Stabspielen gemeinsam — unisono
oder im Kanon — zu spielen. Sie gaben sich Riick-
meldungen, indem sie relativ sachlich feststellten:

»Du spielst zu schnell!« oder »Schau, ich zeig es dir
noch einmal, das geht so!« Ich genoB es, wenn in der
»Musik-Ecke« dieses gemeinsame Spiel zu horen
war, wenn sich einige bei mir in einer geschiitzten
Zweierbeziehung Rat holten oder wenn sie mir voll
Stolz einfach etwas vorspielten. In diesen Phasen war
es auch unsicheren Kindern méglich, alleine oder
in einer kleinen Gruppe etwas auszuprobieren, ohne
immer nur die Grofigruppe vor sich zu haben. Die
Kinder hatten — zu meiner grofiten Verwunderung —
alle (!) ein unglaubliches Vermégen erworben, Rhyth-
men zu erfassen, zu encodieren, zu finden oder damit
zu spielen. Dies war zunehmend eine grofe Erleich-
terung fiir das gemeinsame Musizieren.

Die Identifikation mit dem Jahresprojekt stieg mit
jedem Beitrag mehr. Die Kinder beschrieben ihre
»erdachten Planeten, ihre Wesen, die auf dem Pla-
neten wohnten, und zeigten das ganze Schuljahr hin-
durch eine absolut hohe Motivation. So entstanden
Choreographien, wunderschone malerische und gra-
fische Kompositionen, originelle Kostiimvorschlige
und eigenschdpferische Ideen zur musikalischen Um-
setzung von Schwerelosigkeit.

Die soziale Komponente spielte in der Kleingruppe
eine enorme Rolle. Neben den natiirlichen Streite-
reien lernten die Kinder, dafl Team-Arbeit nicht zu
verwechseln ist mit »Toll, ein anderer macht’s«, son-
dern jeden einzelnen in seinen Fahigkeiten fordert.
Jeder einzelne trug nun Mitverantwortung am Projekt,
traf Entscheidungen, niitzte sein Mitspracherecht und
seine Mitbestimmungsmdoglichkeit.

In der Musikgruppe gab es besonders heftige Streite-
reien, gruppeninterne Ausschliisse und ziemlichen
Aufruhr. Das Hauptproblem bestand darin, daf jeder
einfach nur darauflos spielte, ohne Riicksicht auf Ver-
einbarungen. Die Kinder iiberlegten schlielich Re-
geln, um ihr Zusammenspiel effektiver gestalten zu
kénnen. Als dann noch ein I-Kind anfragte, ob es in
diese Gruppe diirfe, schien die Skepsis der anderen
keine Grenzen mehr zu haben. Bald schon bekam es
einen fixen Platz in der Gruppe. Erstaunt erkannten
die anderen seine Stdrken und freuten sich iiber den
Zuwachs.

Als Ende Juni die Auffithrung stattfand, zeigten sich
die Kinder extrem selbstéindig. Vertauschte Klang-
bausteine wurden nicht nur von jemandem als solche
erkannt, sondern auch gleich geordnet. Die Kinder
konnten sich selbst helfen, standen einander bei und
agierten ziemlich selbstverstandlich. Ihr Erfolg war
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groB3. Man hat sich von der Klasse nicht soviel er-
wartet und glaubte, diese Kinder konnten nicht so
konzentriert sein — immerhin sei es ja doch ein recht
lebhafter Haufen.

Es war die Gemeinschaft und das gemeinsame Tun,
was im Mittelpunkt des Abends stand — ein Energie-
potential, das vergangene Streitereien und Unstim-
migkeiten véllig in den Hintergrund riickte. Die
Klasse bot den geschiitzten Rahmen, in dem sich je-
der nach seinen Moglichkeiten einbringen durfte und
konnte. In den zahlreichen Riickmeldungen meiner
Kinder: »Ich mdchte das jetzt noch tausendmal auf-
fithren«, bestitigte sich die Beobachtung, daf} diese
Gruppe gelernt hatte, miteinander umzugehen und die
Kraft der Gemeinschaft — in der jeder einzelne wich-
tig ist — zu spiiren.

Fiir mich als Pidagogin war es in allen Uberlegungen
und Arbeiten wesentlich, den »Schutz jedes einzel-
nen« durch geeignete Methoden aufrechtzuerhalten
und niemanden blofzustellen.

Soziales Lernen fordert und fordert eine Fiille von
Selbst- und Sozialkompetenzen, wie z. B. Kooperation,
Teamfihigkeit, Vertrauen, Kommunikation, Akzeptanz,
Offenheit, Konfliktlosung, Toleranz und Ehrlichkeit.
Diese Fihigkeiten in sich zu tragen, gibt dem einzel-
nen das Selbstvertrauen, den gesellschaftlichen Nor-
men und Anforderungen offen, aber auch kritisch ge-
geniiberzustehen, um die eigenen Stirken zu wissen
und an den eigenen Schwdchen zu arbeiten. Diese
grundlegenden Erfahrungen geben dem einzelnen die
Moéglichkeit, das Gegeniiber nicht nur wahrzuneh-
men, sondern mit Respekt und Wiirde zu begegnen.
Diese Kompetenzen lassen iiber Defizite aller Art hin-
wegsehen und den Blick fiir die ywahre« Persénlich-
keit im anderen offen. In einer Gesellschaft, die ge-
prdgt ist von Wirtschaft, Leistungsnorm, Klischee und
Profitdenken, Rassismus und Angst vor Fremden, liegt
eine wesentliche Erziehungs- und Bildungsaufgabe
darin, die Qualititen des Individuums innerhalb einer
sozialen Gemeinschaft zu stdrken und zu fordern. Wir
brauchen Menschen, die — egal auf welcher Ebene sie
sich betdtigen — mit Liebe, Respekt und Weitsicht da-
Siir Verantwortung tragen, was ihnen anvertraut ist.
Dieses Resiimee schreibe ich, weil sich auch mein
Blick weiten mufite, um mit Einschrénkungen und
Behinderungen meiner mir anvertrauten Schiiler um-
zugehen. Ich kenne die Unsicherheit und Ratlosigkeit
in einer addquaten Reaktion, die endlosen Gedanken,
wie Interaktion und Kommunikation stattfinden kon-

nen, die Erwdgungen, wie sich jeder — so wie er ist —
einbringen und entwickeln darf und Platz dafiir be-
kommt, nun aus eigener Erfahrung.

Durch einen Unfall sitze ich nun selbst im Rollstuhl,
abhéngig davon, wie andere Menschen iiber mich be-
finden. Ich erfahre es »hautnah«, wie ein Ausge-
schlossensein, ein Wegsehen, vorschnelles Urteilen
nicht nur schmerzlich beriihren, sondern mich als Be-
troffenen erst so richtig behindert machen. Die Pein-
lichkeit entsteht vor allem durch die Musterung:
geistig normal oder nicht? Durch ein beschimtes
Wegsehen der Menschen, die den Umgang mit Be-
hinderungen nie lernen durften und mufiten. Die Be-
hinderung verunsichert schlieflich nicht nur mich
selbst, sondern auch das Umfeld. Die eigene Orien-
tierung und Identifikation wird erschwert, weil zwi-
schen Kérperbehinderung und geistiger Behinderung
nicht differenziert wird. Der Begriff »Behinderung«
ist zu unscharf gefafit, und dies zeigt wiederum, dafy
»Behinderungen« in unserer Gesellschaft noch kei-
nen wirklichen Platz bekommen haben. Der Umgang
damit befremdet. Der Problematik wird —im wahrsten
Sinn des Wortes — aus dem Weg gegangen.

Die Kinder meiner Schulklasse hatten mit meiner Be-
hinderung kein Problem; sie nahmen mich mit mei-
nen Kriicken an, sie akzeptierten mich mit meinem
Rollstuhl. Ihr Engagement am gemeinsamen Projekt,
in dem jeder seine Rolle finden konnte — sozial
schwierige oder lernbehinderte Kinder zusammen mit
einer korperlich behinderten Lehrerin —, erdffnete
vollig neue Perspektiven und 146t mich hoffen, daf3 es
vielleicht die Kinder sein werden, die unsere Gesell-
schaft positiv verdndern werden.

Abschliefend mochte ich hinzufiigen, daB es vor
allem meine Freunde aus den Zeiten am Orff Institut
sind und Lehrende an Sommerkursen, die mit mir und
meiner Behinderung vollig unkompliziert umgehen
konnen. Ist es das, was wir dort alle — ohne es zu wis-
sen — gelernt haben?

Alexandra Eibner

Ausbildung: Lehramt fiir Grundschule und Lehramt
zum Begleitlehrer fiir Kinder mit nicht deutscher
Muttersprache, Abschluf des Kurzstudiums am Orff-
Institut zum Musik- und Bewegungserzieher, Fortbil-
dungen im Bereich Integration. Neben der Arbeit als
Lehrerin auch Kurstétigkeiten in der Lehrerweiter-
bildung.
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Summary
Social Learning: learning for a lifetime

Social learning furthers and encourages an abun-
dance of self and social competence in cooperation,
team skills, trust, communication, acceptance, open-
ess, settling conflicts, tolerance and honesty. To carry
these abilities within oneself gives the individual a
feeling of self confidence — to stand open but at the
same time critical to social standards and expecta-
tions — to know one’s own strengths and to work on
one’s weaknesses. These fundamental abilities give
the individual the possibility not only to perceive
opposition, but to encounter it with respect and
dignity. This competence allows a look — that goes
beyond the damage done by all kinds of looking away
— into the real personality of another. In a society that
is stamped with industry and economics, standards of
achievement, clichés and profit orientation, racism
and xenophobia, there lies an important task for an
education and training that furthers and strengthens
the individual within the social community. We need to
support people who are entrusted with responsibility,
with warmth, respect and broad vision no matter at
what level they are active.

Social learning walks along a path away from one's
own self that leads to groups capable of working. A
way which permits one to unfold, but at the same time
demands the strength to perceive the unfolding of
others. Social learning safeguards the development of
a group to a self-organizing team. It needs a balance
between I, we and a subject and leads from self defi-
nition through solidarity to agreement. This kind of
learning builds up relationships and shared culture,
linking self- and social competence with competence
for the subject. A democracy grows from the sum of
emancipation and social orientation in which the in-
dividual is considered with his total personality.
Alexandra Eibner has suffered a dramatic change in her life
with music and dance that is reflected in her writing. She
has had to accept being wheelchair-bound as the result of
an accident. Ed.

Alexandra Eibner

primary school teacher with special training for chil-
dren whose mother tongue is not German. She has
graduated in Music and Dance Education from the
Orff Institute (B-Course) and has had further training
in integration studies. In addition to teaching, she
gives courses in further education for teachers.

Kunst: Genuf3 oder Muf3
in der Gesellschaft?

Perspektiven, Folgen und distere Prognosen
am Beispiel erweiterter Musikunterricht

Ulrike E. Jungmair

Seit Jahren gibt es in Osterreich an vielen Grund- und
Hauptschulen Klassen mit erweitertem Musikunter-
richt. Singen und gemeinsames Musizieren schaffen
in solchen Klassen eine ganz besondere Lernatmo-
sphdre, die sich nicht nur in sozialer Kompetenz der
einzelnen Schiiler zeigt, sie wirkt sich auch auf die
Aufnahmebereitschaft in anderen Bereichen deutlich
positiv aus. Neue Gesetze geben den Schulen die
Moglichkeit, autonome Entscheidungen fiir die Fa-
cherverteilung zu treffen. Es kann also geschehen,
daB anstelle von Musikerziehung reale Facher wie
»Informatik« oder zusitzlicher »Sprachunterricht«
eingefiihrt werden, weil sie fiir die Bewéltigung einer
zunehmend technisierten Zukunft verwertbarer er-
scheinen als Musik.

»Musik weckt und férdert soziale Kompetenz«

Mit dieser Uberschrift machten die »Salzburger
Nachrichten« vor einigen Wochen auf eine Studie von
Hans Giinther Bastian, einem Berliner Pddagogik-
Professor, aufmerksam, in der dargelegt wird, daB}
musizierende Menschen Lebensrhythmen und Stim-
mungen anderer Menschen bewufter wahrnehmen,
daB das Sich-FEinlassen auf einen gemeinsamen Atem,
auf einen gemeinsamen Pulsschlag in der Musik auch
die Sensibilitdt im Umgang mit anderen Menschen
erhoht. In der iiber einen langeren Zeitraum durchge-
filhrten Studie wurde u.a. auch der Versuch unter-
nommen, die vermuteten positiven Transferergebnisse
eines erweiterten Musikunterrichts auf andere Fach-
bereiche empirisch nachzuweisen.

»Musik beugt Gewalt und Aggression vor«

Bastian stellt fest, dall »Erweiterte Musikerziehung
(...) eine soziale Chance fiir die Vorbeugung von Ge-
walt und Aggression unter den Kindern und Jugend-
lichen in unserer Gesellschaft« darstellen kann. Auch
konnte Bastian aufzeigen, dafl der gemessene Intelli-
genzquotient bei musizierenden Kindern durch-
schnittlich bei 111 Punkten gegeniiber 105 in der
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Kontrollgruppe liegt (kulturunabhéngiger Test, durch-
gefiihrt zwischen 1992 und 1998).

Die musische Personlichkeit -
Chance fiir die Zukunft

Gelebtes, erlebtes und aktiv mitgestaltetes Musizie-
ren entwickelt eine starke Kraft. Die Verwirklichung
von Musik ist davon abhdngig, in welchem Maf3e der
oder die einzelne »Person sein« darf. Musizierende
Menschen treten in einen Dialog ein; im Hin und Her
zwischen den Spielern kommt es zu Begegnung,
Kommunikation und Interaktion. Die Spielenden tau-
chen ein in ihr tiefstes Selbst, gleichzeitig sind all ihre
Sinne weit gedffnet fiir Aktionen und Reaktionen der
Mitspieler. In solchen Erfahrungen, bei dem das Sich-
Offnen zum Anderen hin eine entscheidende Rolle
spielt, bilden sich Person und Personlichkeit. Das ein-
zelne »Gegebene« einer Situation wird in einer ganz
spezifischen Art und Weise aufgenommen. Es ent-
steht so etwas wie das »Sich-Einschreiben« in eine
»Struktur« der Erfahrung, die eine Personlichkeit aus-
macht. Durch Singen und Musizieren entwickeln
Menschen ihre Personlichkeit auffallend besser, sie
erwerben Schliisselqualifikationen: Sie treten selbst-
bewuBter auf, sind spontan und fahig zur Improvisa-
tion, sind bereit, Verantwortung zu {ibernehmen.

Je ausgeprégter die Person, die Personlichkeit, desto
grofer ist ihr Aufnahmeradius. Nur so entgeht sie der
Verbegrifflichung des Lebens, vermeidet sie Verge-
genstindlichungen, Entfremdungen und Mechanisie-
rungen, die wahren Feinde des Menschlichen im
Menschen.

Gute Musik, bése Computer?

Wird das Fach »Musikerziehung« in der Schule dis-
kutiert, greifen Bildungspolitiker meist schnell zur
Stundentafel, ziehen Vergleiche: mehr oder weniger
Musik im Gegenzug zu mehr oder weniger Infor-
matik? Stimmt das Stundenverhéltnis zwischen Spra-
chen und anderen »realen« Fachern? Musikerziehung
unterliegt immer dem Zwang, seine Existenz gegen-
tiber anderen Unterrichtsfachern verteidigen zu miis-
sen. Das »direkt Verwertbare« gewinnt diesen sinn-
losen Wettbewerb, das unmittelbar zur Bewéltigung
der Zukunft »Niitzliche« erscheint als das »Not-Wen-
dige«.

Es wird heute iibersehen, daf3 die gesamte Multi-
media-Welt mit ihren Arbeits-, Spiel- und Kommuni-
kationsgeréten im Kind schon friih eine zweite Rea-

litét, eine sogenannte Beta-Welt, schafft. Frith schon
gewohnen sich Kinder an Hektik, rasende Bilderflut,
optische und akustische Uberdrehtheit der Signations,
dramatisch verkiirzte Vorschauen, an unrealistisch
hohe Impulsdichte. »Fortschritt nach Digitalien« ist
auch ein intelligentes Ausweichmangver, den tatsach-
lichen »Gefahren« und Gegebenheiten der realen
Welt zu entrinnen, eine Regression in vermeintliche
Innenrdume, eine Flucht vor Nahe. Der Computer
spielt mit dem Kind, in »Einzelhaft« vor dem Bild-
schirm erfiillt der Mensch Schein-Interaktionen, in
denen die Rollen getauscht werden. Es findet eine
Umkehrung statt. Effekte der Beta-Welt werden in die
Realitit iibertragen, schwache Reize werden ausge-
blendet, Geduld und das Gefiihl fiir Prozesse, deren
Handlungsaufbau ein Mitvollziehen erfordert, wer-
den oft bereits abgelehnt.

Wir alle sind »user«, leben in dieser Welt und miissen
in ihr zurecht kommen, keine Frage, doch die Folgen
sind heute noch nicht absehbar.

Musikerziehung an den Schulen im Ausseer Land

Im Land der Dichter, Maler, Musiker und Kiinstler
haben die Bildungspolitiker seit langem erkannt, dafl
sie gerade in dieser Gegend die Verantwortung haben,
die Eigenheiten und Begabungen dieses besonderen
Menschenschlags zu fordern.

In Bad Aussee wird in der Volksschule II seit zwolf
Jahren eine Klasse nach dem Modell der Musik-
volksschulen gefiihrt. Dies bedeutet erweiterten Mu-
sikunterricht. Der Besuch einer solchen Klasse ist
»nur« von der Zustimmung der Eltern abhéngig.

Vor acht Jahren wurde an der Hauptschule I der Hans-
Gielge-Schule die erste Klasse nach dem Lehrplan
der osterreichischen Musikhauptschulen installiert.
Weitere Musikklassen wurden eingerichtet. Der Lan-
desschulrat stellte sich hinter das Engagement der
Lehrer und genehmigte dafiir ein erhdhtes Stunden-
kontingent. Erweiterter Musikunterricht, zusétzliche
Musikstunden — Chorgesang, Bewegungserziehung,
Ensemblespiel, Instrumentalunterricht — konnten an-
geboten werden.

Musisches Arbeiten auf einer breiten Basis ist mog-
lich. Die Schiiler erfahren Traditionelles und Moder-
nes, lernen die regionale Volksmusik kennen und
tibernehmen so aktiv die kulturelle Identitét ihrer Re-
gion.

Mit der Einfithrung der Musikklassen an der Haupt-
schule wurde auch ein sinnvoller Ubergang zum
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bereits bestehenden »Musischen Zweig« des jet-
zigen Erzherzog-Johann-Gymnasiums (BORG) ge-
schaffen.

Die Musikklassen sind nicht nur im Ausseer Land
bei diversen Festen prasent, mit ihrer iiberaus erfolg-
reichen Arbeit vertreten die Chére und Musizier-
gruppen, Lehrer wie Schiiler, das Ausseer Land bei
Wettbewerben und internationalen Symposien.

Miissen denn alle Musiker sein ...?

Nein, nicht alle Schiiler werden Musiker, das muf3
nicht sein. Doch Kinder aller Begabungsstufen schrei-
ben sich ein in die Struktur musischer Erfahrungen,
koénnen ein Instrument lernen und schopfen aus dem
Musizieren im Ensemble Motivation. Sie erweitern
ihren Aufnahmeradius, sind offener fiir vielsinnige
Wahrnehmungen und lernen im Zusammenspiel an-
dere Menschen in ihrer Identitét und Individualitét
schitzen und respektieren.

»Es geht eine dunckle Wolk herein ...«

Dieses Lied kommt mir in den Sinn, sollte dies alles
der Vergangenheit angehoren. Auf in die Zukunft!
Das unmittelbar Verwertbare, das nur Niitzliche allein
wird unsere Angste vor einer Nicht-Bewiltigung der
Zukunft auch nicht vertreiben konnen.

Fiir die oben angefiihrte Darstellung habe ich das Pra-
sens gewihlt. Doch das so einzigartige Ausseer Mo-
dell einer durchgiingig gefiihrten Moglichkeit erwei-
terten Musikunterrichts — von der Volksschule iiber
die Hauptschule, bis hin zum Gymnasium — scheint
bereits Vergangenheit zu sein. Daf} es eine Region
hinnimmt, Chancen fiir personale Entwicklungen in
den Wind zu schreiben, stimmt denkwiirdig.
Erziehung zum eigenen aktiven Musizieren wird zur
existentiellen Frage fiir das Menschliche im Men-
schen. Zwar kann es nicht Aufgabe einer musikali-
schen Erziehung sein, nur Defizite zu kompensieren,
doch muB all jenen, die fiir Erziehung, Bildung, Kul-
tur und eine sinnvolle Kulturpolitik verantwortlich
zeichnen, klar sein, daf§ ein entsprechendes Musik-
erzichungs-Angebot zu den Grundrechten eines Kin-
des und Jugendlichen gehort. Es sind Einzelindivi-
duen, die die sogenannte »Gesellschaft« bilden.

Die Frage nach der Begabung von Menschen stellt
sich hier nicht, denn auch bei Musikalitit handelt es
sich um einen ProzeB, bei dem der kleine und grofe
Mensch seine eigene Ausdruckswelt und musikali-
sche Neugier entfalten lernen muf. Oder denkt etwa

jemand daran, fiir das Gehen- oder Sprechenlernen
vielleicht nicht »begabt« zu sein?

Dr. Ulrike E. Jungmair

Lehrerin am Orff-Institut, Lehrbeauftragte an der Mu-
sikhochschule Wien, Vizeprisidentin der Gesellschaft
»Forderer des Orff-Schulwerks« in Osterreich. Inter-
nationale Kurs- und Vortragstatigkeit.

Summary

For years there have been many primary and inter-
mediate schools with enriched music classes in
Austria. Singing and making music together have
created a very special learning atmosphere which not
only manifests itself'in the social competence of in-
dividual children but also has a clearly positive effect
on their receptiveness to other areas. Young people
who make music together develop their personality
conspicuously better — they achieve major qualifica-
tions in creativity, self-confidence and spontaneity.
They are capable of improvising and ready to take
over responsibility.

New laws have given schools the chance to make au-
tonomous decisions in allotting their subjects. It could
therefore happen that instead of music education,
concrete subjects like computer sciences or extra lan-
guage classes would be introduced because they
appear to be more worthwhile than music for mas-
tering a growing, technically dominated future. Music
education will be defeated in a senseless competition.
The consequences are not to be ignored today.
Education leading to one's own active music making
will become an existential question for what is hu-
manitarian in people. To be sure it cannot be the only
task of an education in music to compensate for defi-
cits, but it must be made clear to all those who show
responsibility for education, training, culture and a
meaningful political culture, that a suitable offering
in music education belongs to the basic rights of
children and young people. It is the individual person
who is moulded by the so called “society”.

Dr. Ulrike E. Jungmair

Teaches at the Orff Institute. She also teaches di-
dactics of elemental music education at the Musik-
hochschule, Vienna, serves as vice-president of the
Austrian Orff-Schulwerk Association, and has given
numerous international courses and lectures.
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Festivities as expression
of the social life of a school
community

Doug Goodkin

The children and their parents are milling about the
schoolyard. There is a buzz of excitement in the air.
Some children are happily playing, others clinging
anxiously to their parent’s legs. It is the first day of
school.

Amidst the drone of the parent’s chatter and the
children's shouts, the sound of a Bulgarian bagpipe
pierces the air. Children start to gather in their class
groupings, parents move to the edges of the yard. In
one corner, some teachers are seated at Orff instru-
ments, drums and cymbals. In another, red banners
are raised to form an arch. Inside the music room,
more teachers stand facing each other in a snake-like
double line, hands raised and joined to form a tunnel.
The opening day ceremony at The San Francisco
School is about to begin.

The joyful sound of Keetman's Processional signals
the 8th grade to enter the building. They walk under
the banners with parents cheering, shake hands with
the administrator one by one before walking through
the tunnel of teachers singing the South African song
Somagwaza. They emerge at the end of the tunnel to
form a row in the back of the room, followed by the
7th grade, 6th grade, 5th grade, all the way down to
1st. When the last child has come through the tunnel,
the teachers turn around to face the students and
finish the song. Immediately, they break into a simple
welcoming canon and the children join in the singing.

“Welcome oh welcome to every one here, be of good
voice and be of good cheer, as we begin this new
school year.”

The administrator enters and make his opening wel-
coming remarks. He calls on the oldest 8th grader
and the youngest st grader to step forward to offici-
ally ring in the new year. The room gets quiet as the
oldest rings the big Balinese gong and is answered by
the youngest on a smaller gong from Thailand. Each
plays three times. On the fourth, they watch each
other carefully and ring at the same time. When the
last reverberation has died out in the hushed room,
all cheer. “Just as these two children had to work to-
gether, listening to each other and watching carefully
to play the last ring together, so will we need each
other all year long,” say the music teacher.

The Ist and Sth grade teacher now come to the front
and invite one child from each grade to line up in
order from st to 8th grade, they graphically repre-
sent the range of the elementary and middle school in
one powerful image. Each is given an empty glass and
the 8th grade teacher speaks: “In this Sth grader, we
have the fruit of a long process of education. This per-
son who's big accomplishment at the start of her
schooling was tying her shoes and cutting a carrot
now can solve quadratic equations, recite Shakes-
peare, explain mitosis, understand Manifest Destiny,
conjugate Spanish verbs, play a Duke Ellington tune,
paint in cubist style, backpack in the woods and help
mediate interpersonal conflicts. She knows a lot about
how things work in this world and how things work in
this school. She is the person towards which you first
graders are growing and she's eager to use her know-
ledge to help you learn. So as I pour this water into
her cup, so will she pour it into the 7th grader’s, who
will pour into the 6th and so on down the line. But
don't pour it all in keep a little knowledge in your
cup.”

The room watches expectantly, the only sound the
gurgle of the water being poured from cup to cup.
When it reaches the end of the line, the first grade
teacher speaks: “When you reach Sth grade, you've
gained a lot of knowledge, but if you re not carefill,
you may have lost something as well. A very wise man
once said: ‘In the beginner's mind are many possibi-
lities, in the experts, few. The first graders can help
remind all of us about that beginner'’s mind fresh,
open, curious, full of wonder and full of questions.
Though we all have to leave first grade someday, we
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should never leave behind that inquisite mind. To re-
mind us, our first grader will go back up the row with
the pitcher while everybody empties their cup one by
one.”

Naturally, it's time again for a song. The children and
the parents in the back of the room all sing the old
Shaker hymn: “Tis a gift to be simple, tis a gift to be
free.” Up steps the administrator again and gives
some words about caring for the school for your pen-
cils, your books, your clothes, the hallways, the
schoolyard, the neighborhood, telescoping out to the
whole planet. In comes the big inflatable Earthball
and the eight children gather around, each holding
up a part of the planet. While they circle around with
the ball, everyone is patting and clapping while they
energetically recite the Earth Day Rap: “The sky is
high and the ocean is deep, but we can 't treat the pla-
net like a garbage heap, Don't wreck it, protect it,
keep part of it wild, and think about the future of your
great grandchild.” When the song is over, the classes
are dismissed one by one and follow their teacher to
the classroom. The school year has officially begun.
A new person entering this community has learned a
lot in these 45 minutes.

* She has learned that it is a place that values cere-
mony, that takes time not only to have one but to
create one that fits the school just right.

* She has seen that the children themselves will ac-
tively participate in important ceremonial moments.
* She has understood that knowledge and inquiry are
equally esteemed and that children will help each
other both within and across grades.

* She has heard talk that reaches towards poetry and
messages carried on the wings of song.

* She has observed values enacted through the ges-
tures of ritual.

* She has discovered a spoken commitment for caring
for one’s place, from the school hallway to the entire
planet.

If she's alert, she may have noticed the wide range of
musical styles traversed in a short time.

* She may have observed the astounding fact that
many teachers sing together and play instruments to-
gether.

* She might have noticed that all the Children are
singing and even adolescent Middle Schoolers are
participating attentively.

When I arrived at the San Francisco School in 1975
as its first full-time music teacher, its values were

already fully formed. Begun in 1966 at the crest of a
counter-cultural education reform movement, the
school began as a Montessori preschool, gradually
abandoning the specifics of the methods in the ele-
mentary years, but keeping true to its basic philoso-
phy the child is a whole human being at each stage of
development. From children serving the hot lunches
to yard clean-ups, many practices and little rituals
were already firmly in place. What the Orff Schulwerk
program had to add was the songs, dances and in-
strumental pieces that animated and framed whole
school celebrations.
Not only did it bring music itself more fully into the
program, building a repertoire of pieces specific to
each occasion, but modeled a way of thinking music-
ally in every area of school life. That is to say, not only
does the Orff teacher teach the subject of music, but
structure of living musically. For example, each music
class is conceived of and taught as a piece of music
with a clear and inviting beginning, a middle section
with smooth transitions and a sense of cadence and
completion at the end.
Telescoping out to a larger cycle of time, we imagine
the entire year as a grand piece of music. That is why
the opening ceremony is so important. Summer is the
space between concerts, the teacher s meetings at the
end of summer, the tuning of the orchestra before the
performance and the opening ceremony the framing
of the year with a moment of silence followed by
the conductor’s downbeat — the children ringing the
gong.
Throughout the year are the different ceremonies and
celebrations that mark the different movements, each
with their own themes and thematic development. As
the year draws to its final cadence, there is a closing
ceremony to contain the accumulated tension flowing
towards the closing chord.
The values enacted in the opening ceremony are ever
present in the Orff class. Remember those songs? Wel-
come oh welcome to everyone here. Everybody is
made to feel welcome, asked to speak their voice
and speak it well in an atmosphere of “good cheer.”
“Singing our song, side by side.” The children daily
work “side by side,” not only adjusting their voices to
blend tunefully, listening to harmonize their beats,
attending to unify their movements, but actively creat-
ing pieces together. “The expert's 8th grade mind and
the beginners 1st grade mind” are both necessary to
music class. The children are learning the knowledge
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and skills that will allow them to speak more clearly
and expressively how drones and ostinati and canon
work, how to play tremolos with the mallets, how the
blues chords relate to the text. At the same time,
they re constantly invited to take a fresh approach
with their beginner's mind how else can we play this
drum? show me a different way to move with the
scarf; what else can we add to this xylophone ac-
companiment?

“Tis a gift to be simple.” The Orff class is living testi-
mony to the elemental power of simplicity. Indeed,
one could form an Orff credo from the words of my
colleague Sofia Lopez-Ibor: “Simple idea — simple
structure — simple activity — great result! "And the end
of the Earth Day Rap “Don 't shrug your shoulders,
say ‘What can I do?’ Only one person can do it and
that person is you” is a reminder for children to give
their gift to the community, whether showing us their
motion in the middle of the circle dance, singing the
solo in the choir or painting the backdrop for the
school play.

As we go through the school ceremonial calendar, mu-
sic and dance remain at the center. But not a recorded
music or a dance performed by specialists. Guided by
the Orff approach, the children themselves play, sing,
and dance pieces that they have helped create. As Orff
himself said, “Elementary music gives to the child
powers that cannot otherwise come to fruition.” One
of the gardens to display the bloom of those powers
is performance and the other is celebration. The dif-
ference between them is simply the balance of per-
former and audience. In performance, one group
shows their prize roses and the other admires them.
In celebration, everyone is strolling through the gar-
den smelling the flowers and then they all sit down to
enjoy a meal together.

A quick trip through our ceremonial year will give
a sense of how this works (for a more complete
description, see my article “Polycentric Music Educ-
ation in the book Music of the World's Cultures pub-
lished by ISME). In our October Halloween extra-
vaganza, for example, first graders play sound effects,
second graders sing, third graders play the instru-
mental arrangement of the Mother Goose rhyme In-
tery Mintery, fourth graders dance and fifth graders
play alto and soprano recorders. December brings the
Middle School Revels with ritual mummer s plays and
sword dances, Orff ensemble sharing and children
and parents singing songs from various seasonal tra-

ditions. It is also the time for the Elementary Holiday
Shows, where the children present plays alive with
music and dance.

Our January Martin Luther King Day celebration
brings Dr. King's living spirit into the room through
reciting key passages and singing songs from his “I
Have a Dream Speech”. February is a colorful Chi-
nese New Year celebration, complete with drums,
cymbals, songs and Lion Dance drumming. April
brings us Earth Week with its forming repertoire of
songs, dances and instrumental creations and in May,
we celebrate Carnaval, replete with kid-choreo-
graphed samba dances accompanied by a Middle
School / teacher / parent percussion ensemble.

And that brings us to the close of the year. Here [
would like to describe our closing ceremony with our
8th grade graduates, not only to balance the piece
begun with the opening ceremony, but to illustrate
how central Orff Schulwerk is and has been to the pro-
cess.

On the morning of graduation, select 8th graders
carry a Tibetan bowl throughout the school re-visit-
ing all the rooms where they have been the past eleven
years. They step inside each room briefly and ring the
bowl. All the 8th graders then line up outside the
music room with their various teachers and the ad-
ministrator and off we go with games and dances!
After several dances, each student selects a small per-
cussion instrument and sits on the floor in a circle.
The Tibetan bowl is placed in the center, candles are
lit and each student is given a glass of water. One by
one, each speaks about something they re grateful for
in the past it might be a general statement or a spe-
cific memory. They drink half'the glass, bringing that
memory inside them one more time. They then speak
about their hopes (or fears) for the high school they
will be entering. Having spoken, they pour the rest of
the water in the bowl in the center. During the time it
takes to go to the center and sit back down, the per-
son next to them has begun playing his instrument.
Everyone listens attentively and joins in improvisa-
tionally, to send the wish into the future. When the
person who began the music stops, all stop and it is
now his turn to speak. The process continues until all,
including the teachers, have spoken.

When the last person hat shared, we close with a
spiral dance and the students go off to change for the
whole school graduation ceremony. This private cere-
mony prepared the ground for the public one, which,
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as we can now imagine, is filled with songs, gestures
and ringing of Tibetan bowls. At its center is the
chance for select teachers to speak publicly about
select students, who in turn speak one final time to the
community. That the students, speak through piano
pieces, songs, poems, artwork, dances, Tai Chi rou-
tines, jokes and speeches, is testimony to the school s
commitment to giving students the artistic tools to ex-
press feeling. That the younger students sit for two
hours wide-eyed in wonder; that teachers weep openly
as they speak, that parents sit with handkerchief’s
ready, is testimony to the deep value the school places
on feeling.

Carl Orff said: “It is at the primary school age that
the imagination must be stimulated,; and opportuni-
ties for emotional development, which contain ex-
perience of the ability to feel, and the power to con-
trol the expression of the feeling, must also be pro-
vided.” I can't help but feel that he would be pleased
to know how his work has done just that, touching the
lives of all the children and the parents and teachers
in The San Francisco School in ways they will re-
member their whole lives.

Doug Goodkin

Teaches at the “San Francisco School” in California.
He is an internationally well known Orff Schulwerk
teacher and has frequently worked as guest teacher
and in summer courses at the Orff Institute. His spe-
cial interests are the relationship between Orff Schul-
werk and Jazz and World Music, and the bringing to-
gether of a holistic music education in connection
with research about multiple intelligences. He is
author of two books and co-author of the 1994 Mac-
millan textbook series Share the Music. Doug is a
founding member of the Orff-based performing group
Xephyr.

Zusammenfassung:
Schulfeiern als Ausdruck des
sozialen Lebens einer Schule

Doug Goodkin beschreibt anschaulich Beispiele von
Schulfeiern aus dem Jahreslauf der San Francisco
School, die 1966 im Zuge einer padagogischen Re-
formbewegung als Montessori-Schule gegriindet
wurde und als deren erster Vollzeit-Musiklehrer er seit
1975 tétig ist (unterdessen gibt es mehrere Musik-
lehrer an dieser kleinen Privatschule). Der Musik-
unterricht ist am Orff-Schulwerk orientiert, hat eine
intensive Chorarbeit entwickelt, auch Jazz spielt eine
wichtige Rolle. Zudem besteht eine ausgepragte Zu-
sammenarbeit mit den anderen Kunstlehrern, und
facheriibergreifender Unterricht gehort zum Alltag.
Das ganze Schuljahr wird als ein »grand piece of
music« gesehen. Es beginnt mit der Feier des Schul-
jahranfangs (und des Schuleintritts der Erstkléfler)
und spannt einen grolen Bogen tiber Feste der Jah-
reszeiten (z. B. Halloween) der verschiedenen Kul-
turen und Nationen, die in der Schule vertreten sind
(z.B. das chinesische Neujahrsfest oder ein Samba-
tag, an dem Kinder ihre eigenen Choreographien
auffithren), iiber Middle School Revels mit Mum-
menschanz, Verkleidung und Schwerttinzen, dem
Dr.-Martin-Luther-King-Tag, an dem Texte aus seiner
»l had a dream«-Rede rezitiert und gesungen werden,
tiber Carnaval, dem »Tag der Erde« und vielen ande-
ren Festen bis zur groffen AbschluBifeier, an dem die
AchtklaBler graduieren.

Als Beispiel fiir den Reichtum an symbolischen For-
men, die im Laufe der Jahre von Lehrern und
Schiilern gestaltet wurden, moge ein Ausschnitt aus
der Feier zum Anfang des Schuljahres dienen:

Alle Kinder, beginnend mit den oberen Klassen,
haben sich mit ihren Eltern und Freunden im Schul-
hof getroffen und ziehen unter einem von den Leh-
rern gebildeten Tunnel aus Armen und Fahnchen ins
Schulgebaude ein, wahrend eine Gruppe von Lehrern
musiziert. Der Schulleiter begriiit jedes einzelne
Kind und halt seine Begriifungsansprache. Dann bit-
tet er den dltesten Schiiler der achten und den jiing-
sten der ersten Klasse, das neue Schuljahr einzulau-
ten. Das éltere Kind spielt drei Schlige auf einem
grofien balinesischen Gong, das kleine ebenso drei
Schldge auf einem kleineren Instrument aus Thailand,
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zuletzt schlagen sie ihre Instrumente gleichzeitig an.
Nach dem Verhallen der Tone sagt der Leiter: »So wie
diese beiden Kinder aufeinander gehort und sich ge-
genseitig mit Achtsamkeit beobachtet haben, um
einen gemeinsamen Ton zu spielen, so werden wir
alle einander brauchen in diesem beginnenden Schul-
jahr.«

Dann tritt aus jeder Klasse ein Kind vor und erhilt ein
leeres Glas, sie stehen nebeneinander in einer Reihe;
der Lehrer der Achten wendet sich an diese Kinder
und das Auditorium: »Als dieses Méadchen in die er-
ste Klasse kam, konnte es mit Stolz seine Schuhbdn-
der binden und einiges mehr; heute kann sie Glei-
chungen 16sen, Shakespeare rezitieren, versteht Ma-
nifeste, kann die Zellteilung erkléren, spanische Ver-
ben deklinieren, eine Melodie von Duke Ellington
spielen, in den Wildern kampieren und helfen, per-
sonliche Konflikte zu 16sen. Es weil} eine Menge da-
von, wie die Dinge in der Welt funktionieren und wie
diese Schule funktioniert. Thr ErstkldBler werdet ihr
nachfolgen, und sie ist bereit, euch bei eurem Lernen
zu helfen. So wie ich jetzt Wasser in ihr Glas fiille,
witd sie es in das Glas des SiebtkldBlers gieBen, die-
ser in das Glas des SechstkldBlers und so bis zum
Glas des ErstkldBlers. Aber gieBt nicht alles aus, be-
haltet ein wenig Wissen bei euch selbst.«

Das ganze Auditorium beobachtet fasziniert, wie das
Wasser von Glas zu Glas flieit. Wenn es beim Kind
der ersten Klasse ankommt, spricht die Lehrerin die-
ser Klasse: »Wenn ihr die achte Klasse erreicht haben
werdet, werdet ihr viel Wissen erworben haben, aber
wenn ihr nicht achtgebt, werdet ihr vielleicht auch
etwas ganz Wichtiges verloren haben. Ein sehr wei-
ser Mensch sagte einmal: >Im Anfidngergeist sind
viele Moglichkeiten enthalten, im Expertengeist nur
wenige.« Die ErstklaBler konnen uns alle erinnern an
diesen frischen, offenen, neugierigen Geist, voll von
Fragen und voll von Wundern. Auch wenn wir alle
einmal die erste Klasse verlassen miissen, so sollen
wit doch nie diesen forschenden Geist verlieren. Um
uns daran zu erinnern, wird nun unser Erstklafiler mit
dem Krug in die Reihe zuriickkehren, wahrend alle,
einer nach dem anderen, sein Glas leert.«

Die Feier geht mit Musik weiter, es wird mit dem mit
Luft gefiillten Erdball gespielt, ein Earth Day Rap als
Aufforderung zur Bewahrung der Schopfung rezitiert
und andere, oft beriihrende Worte eingebracht, bis alle
Gruppen mit ihren Lehrern in ihren eigenen Klassen-
raum einziehen.

Hier hat eine Schule ihre eigenen Rituale und Sym-
bole entwickelt, an denen alle aktiv beteiligt sind.
Musik, Poesie, Tanz sind nicht nur Lerninhalte, son-
dern haben als Teil des Schullebens eine lebendige
Funktion. Wissen und Kreativitdt werden gleicher-
maflen geschétzt und BewuBtheit fiir die Verantwor-
tung fiir diese Erde erweckt.

Mit einem Orff-Zitat schlieBt Goodkin: »Alles was
das Kind in dieser Friithzeit erlebt, was in ihm geweckt
und gepflegt wird, ist maBgeblich fiir das ganze Le-
ben. Nie wieder Einholbares kann in diesen Jahren
verschiittet werden, nie mehr Ansprechbares unent-
wickelt bleiben« (Orff: Das Schulwerk — Riickblick
und Ausblick, 1963).

Doug Goodkin

Unterrichtet an der »San Francisco School« in Kali-
fornien. Er ist ein international sehr bekannter Orff-
Schulwerk-Lehrer und hat immer wieder als Gast-
lehrer und in Sommerkursen am Orff-Institut un-
terrichtet. Sein Hauptinteresse gilt der Beziehung
zwischen Orff-Schulwerk, Jazz und Weltmusik sowie
einer ganzheitlichen Erziehung in Verbindung zur
Forschung tiber multiple Intelligenzen. Er hat zwei
Biicher geschrieben und ist Mitautor der 1994 her-
ausgegebenen Macmillan-Textbuch-Serie Share the
Music. Doug ist Griindungsmitglied der auf dem Orft-
Schulwerk fulenden Performing-Gruppe Xephyr:
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Ich — du = wir
Soziales Lernen in musikalischen
Spielrdumen

Johanna Metz

Montagmorgen, 9 Uhr. Stimmengewirr im Treppen-
haus. Die Kinder der Grundschule »Clara Schumann«
kommen zum Unterricht in die Musikhochschule und
stehen erwartungsvoll und neugierig dringend an der
Tiir ...

Erster sein ... aber auch zuriicktreten konnen, auf-
nehmen und abgeben, initiieren und imitieren, Risiko
eingehen und nach Sicherheit streben, agieren und
reagieren — alles Begriffspaare, die sozial bedeutsame
Verhaltensweisen charakterisieren und deren Aufzah-
lung sich noch weiter fortfiihren lieBe.

Die folgenden Beispiele wollen hieran ankniipfen und
ergénzen, und sie sollen zeigen, wie eng kiinstlerische
und soziale Differenzierungsprozesse miteinander
verwoben sind. Soziales Lernen ist keine eigenstin-
dige GroBe. Sie entwickelt sich hier im musikalisch-
kiinstlerischen Kontext, in der sachbedingten Ver-
lockung, durch — vom Lehrer initiierte — Lernsitua-
tionen und Anlésse, in denen man sich in bestimmter
Weise verhalten und einbringen mochte, die anspor-
nen zum Handeln und eine Identifizierung ermog-
lichen.

Der Spiel-Raum Musik kann fiir Kinder und Erwach-
sene gleichermalen stimulierend sein, Interaktions-
und Kommunikationsfahigkeit zu erweitern oder auch
eingefahrene Verhaltensweisen aufzubrechen.

Voneinander lernen — miteinander
lernen: Ein Hochschulprojekt

Bereits das vierte Jahr besuchen die Kinder der
Freien Grundschule »Clara Schumann« jeweils in der
1. Klasse in Gruppen zu 10-12 Kindern einmal
wochentlich den Unterricht im Fach »Elementare
Musikpddagogik (EMP)« an der Musikhochschule
Leipzig.

Im Mittelpunkt der Stunden steht das Erleben von
Musik, Bewegung und Sprache in ihrer noch unmit-
telbaren und vielfaltigen Verkniipfung. Das relativ
breit angelegte Unterrichtsangebot, das auch den
Schullehrplan tangieren kann, soll grundlegende Er-

fahrungen mit Kunst fiir alle Kinder erméglichen,
aber ebenso instrumentale und tinzerische Vorkennt-
nisse einzelner mit einbinden.
Da sich die Schule nach musischem Profil ausrichtet
(eine Musikschule ist ebenfalls angegliedert), spielen
bereits einige Kinder ein Instrument. Fiir die Schul-
aufnahme an sich ist dies aber keine Bedingung. Ge-
sonderte Anforderungen an die Madchen und Jungen
werden nicht gestellt. Eine (fast) normale Situation
also ...

Zur Hochschule wird die Klasse von unterschied-

lichen Lehrern und Erziehern der Schule begleitet. In

die Beobachterfunktion versetzt, fallt es engagierten

Padagogen manchmal schwer, sich nicht ins Unter-

richtsgeschehen einzumischen! Andererseits bedeu-

tet es auch, Verantwortung abgeben zu konnen, die

Kinder aus anderer Perspektive zu sehen, Stirken und

Schwichen zu entdecken, die im Schul(bank)alltag

so nicht auftreten.

Aus dem anfénglichen — nur auf die EMP-Stunden

begrenzten — Austausch wurde eine intensive Zusam-

menarbeit zwischen (Musik-)Schule, Schultrdger und
dem Lehrstuhl Musikpadagogik/EMP der Leipziger

Hochschule:

« theoretische und praktische Weiterbildungsveran-
staltungen fiir alle Lehrer der Grundschule u.a. zum
Konzept der musikalisch-kiinstlerischen Erziehung
Carl Orffs

* Angebote zur Eltern-, Lehrer- und Schiilerberatung

+ Einbeziehen der EMP-Studierenden und Absolven-
ten in Projekte und den Instrumentalunterricht der
(Musik-)Schule u.a.

Sicher ist dieses Beispiel eine Kommunikation zwi-

schen Kindern, Grund- und Musikschulpiddagogen,

Eltern, Studierenden und Hochschullehrern nicht

tiberall realisierbar. Ich denke aber, generell lohnt es,

offen zu sein und Ausschau zu halten nach engagier-
ten Mitstreitern, da in der gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Situation es notwendiger ist denn je,

Krifte zu biindeln, Partner zu suchen fiir die unver-

zichtbare Basisarbeit im kiinstlerisch-pddagogischen

Bereich.

Voneinander lernen — miteinander
lernen: Ein Unterrichtskomplex

Endlich lesen und schreiben konnen ... Hochmotiviert
zeigen die Kinder bei vielen Gelegenheiten, welche
Zahlen, Worte und Sitze sie bereits gelernt haben.
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Lesen und schreiben konnen — das wollten wir ihnen
im musikalischen Bereich ebenfalls erméglichen.
Die Entscheidung fiel bewulit zugunsten des gra-
fischen Notierens. Zum einen, um fiir alle Kinder das
gleiche Ausgangsniveau zu realisieren (wie oben er-
wihnt, sind manche durch Instrumentalunterricht be-
reits mit traditioneller Notenschrift vertraut), zum
anderen, da die Grundeinsichten in das Zusammen-
spiel von Horeindruck und Signatur und das anschlie-
Bende Gestalten der individuellen Versténdigung und
der Klarung in der Gruppe bediirfen, also soziale
Kompetenzen verlangen und diese differenzieren
helfen.

Dem Schreiben und Komponieren gingen selbstver-
standlich das Spiel mit den Instrumenten, Klang-
explorationen, Hor- und Ratespiele, szenische Klang-
geschichten, das Gestalten der musikalischen Para-
meter mit der Stimme, das Hervorlocken von Musik
durch Bewegung sowie deren Umsetzung wiederum
in Klangverldufe voraus bzw. wurden wahrend der
Unterrichtsstunden zwischengesetzt, dem Bediirfnis
nach Ruhe, nach Wechsel der Lernfelder oder den
spontanen Einféllen der Kinder entsprechend.

Um die Ideen der Mddchen und Jungen nicht vorzei-
tig einzuschrianken oder zu kanalisieren, aber auch um
zu beobachten, ob und wie vorher Erlebtes in die
Stunden miteinflieft, sollten sowohl die Instrumente
als auch die Notationszeichen von der Gruppe be-

stimmt werden, wichtig insofern nur, dafl die Be-

teiligten in der gegebenen Situation die Bedeutung

unmittelbar verstanden.

Dies war der abgesprochene Leitfaden, und damit be-

gann gleichwohl fiir uns Lehrende das paddagogische

Abenteuer:

« zurticknehmen, zulassen, abwéagen, offen sein, aber
natiirlich auch beraten, bekraftigen, Grenzen setzen,
Ordnungen schaffen ...

Gemeinsam notieren und
instrumentieren

Die Instrumente waren schnell gefunden, und in fast

allen Gruppen zéhlten Becken, Kesselpauke, Tem-

pelblocks oder Baixylophon zu den Favoriten —nach

»Raritatskriterien« ausgesucht!

Eine Gruppe wahlte ausschlieBlich Instrumente einer

zuriickliegenden, spannenden »Schiffsreise« (Rain-

maker, unterschiedlich gefiillte Flaschen u.a.).

Aufwendiger wurde es, fiir die Instrumentenklénge

mit vielschichtigen musikalischen Parametern die

entsprechenden Zeichen zu finden.

Um sich nicht in der Fiille zu verlieren und mit dem

Wissen um eine spatere Komposition mufite hier von

seiten des Piadagogen etwas begrenzt werden.

Fast jeder wollte natiirlich an die Tafel. Neben von uns

erwarteten Kreidebildern gab es auch verbliiffende

und eigenwillige Losungen. Uber die endgiiltige Aus-
wahl wurde in der Gruppe abgestimmt, bei den Kin-
dern auch nach Beliebtheitsgrad des Zeichners oder
nach Formschonheit bzw. Originalitét des Geschrie-
benen, nicht unbedingt immer nach musikalischer

Eindeutigkeit!

* Sich in der Gruppe Regeln setzen, Entscheidungen
fallen, sich prasentieren, die Meinung der anderen
akzeptieren und den eigenen Vorschlag dem der
Gruppe unterordnen — das kostete manchen sicht-
bar viel Miihe!

Mit Interesse beobachteten wir auch, wie einige Kin-

der voll Spannung Zeichenvieldeutigkeiten und

Mehrfachzuordnungen entdeckten, d.h. bildhaft an-

schauliches Denken mit dem transformierenden Ler-

nen verschmolz.

Miteinander komponieren

Wihrend der » Tafelarbeit« hatten die hospitierenden
Studenten die letztendlich ausgewéhlten Zeichen auf
A4-Blatter tibertragen und vervielféltigt. So konnte
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das Schreiben — vom einzelnen zwar akribisch be-
trieben, fiir die zuschauende Gruppe aber auf Dauer
ermiidend — durch Kartenlegen ersetzt werden.
Komponieren braucht »Hand und Fufi«! Zunéchst
stellten wir die Karten zu Motiven zusammen (auch
als Modelle und Handlungsmuster fiir die spétere
Kinderarbeit), spielten diese Motive wiederholt mit
den ausgewdhlten Instrumenten und liefen die Kin-
der Bewegungssequenzen dazu erfinden, eine Mehr-
fachsensibilisierung, bei der — neben der visuellen
und auditiven — vor allem die motorische Ebene im
Vordergrund stand, von den Kindern frohlich und
temperamentvoll ausgekostet.

Die Voraussetzungen fiir das componere/Zusammen-
stellen schienen uns gegeben. Die Hospitanten waren
bereit, sich jeweils einer Kleingruppe als »personliche
Berater« zur Seite zu stellen, wobei sie nur beobach-
ten, anregen, bekréftigen, organisatorisch helfen, aber
nicht vordergriindig in die musikalischen Entschei-
dungen der Kinder eingreifen sollten.

Interessant zu sehen, wie sich mancher der Erwach-
senen anfangs zaghaft und vorsichtig verhielt, da der
Umgang mit dieser Altersgruppe recht ungewohnt
war, dann aber am Entstehungsprozef3 teilnahm,
Freude an den Ideen hatte, Teil der Gruppe wurde und
auch seitens der Kinder der Blick von zuriickhaltend,
tolerierend in akzeptierend und bewundernd tiber-

ging.

Geschéftige Unruhe

Kartenlegen — nebeneinander, iibereinander, disku-
tieren, Instrumente nochmals anschlagen, verdndern,
gefundene Losung zum Klingen bringen ... Allen war
die Anstrengungsbereitschaft, aber auch die Freude
bei der Aufgabenbewaltigung anzusehen, denn jede
Gruppe wollte natiirlich das beste Stiick komponie-
ren —und dazu noch mit einem »echten« Musiker als
Berater!
* Gruppengefiihl entwickeln, in Kommunikation zu-
einander treten, Ideen entstehen lassen konnen,
Spannungen und unbequeme Situationen aushalten.

Fireinander spielen

Der Sinn schriftlicher Fixierung wird fiir Kinder am
deutlichsten, wenn das Notenschreiben mit Horen,
Lesen und vor allem auch Selbstmusizieren verbun-
den bleibt.

Die Partitur als visuelle Vorlage macht Musik wie-

derholbar: Wiederholen und Uben sind wesentliche

Lernarten fiir Grundschulkinder, besonders wenn

sie —wie hier — mit Anschaulichkeit verbunden bleibt.

AuBerdem bietet sich die Moglichkeit, dieses Ergeb-

nis sicht- und horbar den anderen Gruppen zu pra-

sentieren, etwas, das den Kindern dieser Altersstufe
sehr viel bedeutet.

Was wire eine Komposition ohne Auffiihrung im

selbst eingerichteten »Konzertsaal« mit Notenstan-

dern, Publikum, Ansager — das vorherige Uben in den

»Proberdumen« mit eingeschlossen?

* Aufeinander horen, die Reihenfolge einhalten,
(Klang-)Impulse geben und empfangen, miteinan-
der und solistisch agieren sowie reagieren, sich
selbst kontrollieren, zurticknehmen, sich mitverant-
wortlich fiihlen fiir das Klanggeschehen, Willens-
krifte entwickeln durch Belohnungsaufschub ...

Und Belohnung gab es reichlich in Form von Applaus

der anderen Kinder, Lehrer, Studierenden!

* Soziales Lernen wird auch als Lernen im sozialen
Kontakt mit Vorbildern oder mit Verstirkung durch
Personen definiert.

Um den Kindern nach den Aktivititen in den Grof3-

und Kleingruppen, dem gegenseitigen Lernen und

Anregen abschliefiend das ganze eigenstindige Kom-

ponieren —und nun auch wieder Selbstschreiben — zu

ermoglichen, durfte jedes ein Blatt mit den Gruppen-

Zeichen nach Hause nehmen. In der darauffolgenden

Woche legten sie voller Stolz ihre Kompositionen auf

die Notenstander.

Fiireinander spielen, doch nun die Studierenden fiir

die Kinder — ein spannendes Erlebnis! Die Kinder

fithlen sich akzeptiert, als Personlichkeiten anerkannt
und angenommen, auf eine Stufe mit den Erwachse-
nen gehoben. Wie sensibel und ernst sie damit um-
gingen, zeigte sich schon daran, dafl sie bewuf3t
»ihren Schlagzeuger« als »den Besten« heraussuch-
ten, um den neuen Hospitanten (in dieser Stunde mehr-
zédhlig Popularmusiker) die — fiir Uneingeweihte —
mehrdeutigen Zeichen zunéchst zu erkliren. Die Stu-
dierenden wiederum waren erstaunt iiber das Notierte
und den Ideenreichtum. Auch ihnen war eine gewisse

Spannung nicht abzusprechen, sei es in der Spielvor-

bereitung oder auch beim Vortrag selbst.

Die scheinbar elementaren Symbole wurden durch

die Instrumentenbeherrschung und das musikalische

Konnen der Erwachsenen klanglich differenziert und
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ausdrucksstark umgesetzt, die Klangvorstellung der
Kinder damit auf eine neue, kiinstlerische Stufe ge-
hoben.

» Kommunikation zwischen allen Beteiligten, verbal
und nonverbal, verbunden durch das Wissen um die
Zeichen, durch die Arbeit an einer gemeinsamen
Sache, eine Interaktion zwischen Erwachsenen und
Kindern, zwischen Horenden und Musizierenden,
die sich als Spiel-Partner annahmen und respek-
tierten.

Faszinierend zu beobachten, wie iiberrascht die Kin-
der selbst von ihren klingenden Ergebnissen waren,
wie sie Freude und Erfolg miteinander teilten, mit
Stolz den Arm um die Schulter des Komponisten
legten, voll Bewunderung ihrem Mitschiiler und den
Studierenden applaudierten und — als Kinder des
Medienzeitalters — vorschlugen, eine CD aufzuneh-
men.

Ich selbst wiinschte mir in diesem Moment eine Ka-
mera. Jedoch auch damit wire der Zauber des Augen-
blicks sicher nicht vollstdndig einzufangen gewesen —
der Zauber des klingenden Miteinanders.

Johanna Metz

studierte Kultur- und Musikwissenschaft sowie In-
strumentalpddagogik an der Universitit und der
Musikhochschule Leipzig, Musik- und Bewegungs-
erziehung am Orff-Institut Salzburg (B-Studium). Sie
ist Leiterin des Studienfaches »Elementare Musik-
padagogik« an der Hochschule fiir Musik und Thea-
ter »F. Mendelssohn-Bartholdy«, Leipzig. Daneben
Kurstitigkeit und Lehrauftrdge u.a. fiir Musikschule,
Lehrerfortbildungsakademien, Hochschule fiir Tanz
»Palucca«, Dresden.

Summary

This article is about the scope of music for children
being equally stimulating for children and adults in
extending interactive and communicative skills, not
only as social education in its own greatness, but
developing here in a musical and artistic context.

A university project with a “Free Elementary School”
(Freie Grundschule) and its administrators is de-
scribed that took place during four years of coopera-
tive work with dialogues between children, primary
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school and music school teachers, parents, students
and university instructors. A teaching complex with
the theme of graphic notation was chosen as a con-
crete excerpt coming from this effort. Graphic nota-
tion calls for inter-individual discussion, demands
social competence or at least helps it to develop.
Notating and playing instruments together, com-
posing and playing for each other means the same for
children, teachers and students: to be open, to take
back, to set limits, to initiate and imitate, to develop
a group feeling, to take responsibility, to step into
communication with each other ...
The conclusion of this teaching unit was interesting:
students played the children’s compositions raising
the sounds imagined by the young girls and boys to a
new artistic level. There was:
* Verbal and non verbal communication between all
participants through knowing the musical signs
« Interaction between adults and children and be-
tween listeners and players who accepted and
respected each other as partners.

Johanna Metz

studied culture, music and instrumental pedagogy at
the University and College of Music in Leipzig, and
music and movement education in the “B Course” at
the Orff Institute. She is director of the Elementary
Music Pedagogy course at the College for Music and
Theater, “E Mendelssohn-Bartholdy”, Leipzig. In
addition she gives courses and has a contract for
music schools, teacher training academies and at the
“Palucca” School for Dance in Dresden among
others.

Die »Beserlpark«Szene oder
Musik- und Bewegungs-
erziehung in der Parkbetreuung

Barbara Asperger

Ein »Beserlpark« in Wien (Anm.: »Beserlpark«: Dies
ist der Ausdruck fiir einen Park in Wien, der zwischen
Hausern eingeklemmt und so klein ist, dal man ihn
mit einem Besen auskehren kann) ist ein wichtiger
Treffpunkt und Freiraum. Vor allem in den dicht ver-
bauten Gebieten Wiens und durch das immer stérker
werdende Verkehrsaufkommen sind diese Parks oft
die einzige Moglichkeit fiir Kinder und Jugendliche,
ihren Bewegungsdrang auszuleben, und fiir alte Men-
schen, aus ihrer Einsamkeit und Isolation zu entflie-
hen und die »frische Luft im Griinen« zu geniefen.
Er ist Sozialraum, der bestimmt wird von seinen Nut-
zern und den Lebensbedingungen im Stadtviertel. So
stofBen verschiedene Beniitzergruppen mit ihren zum
Teil sehr unterschiedlichen Bediirfnissen und An-
spriichen aufeinander und bieten so ausreichend Stoff
fir Konflikte und Vorurteile. Vandalismus, lautstarke
Auseinandersetzungen und Schldgereien standen
auch in den Parks von Margareten in Wien an der
Tagesordnung.

So wurde 1994 der Verein »Spiel mit New Games«
mit der Parkbetreuung in vier Parks des 5. Wiener Ge-
meindebezirks betraut. Diese werden seitdem von
Ende April bis Anfang Oktober von einem Team von
Spiel- und Freizeitpidagoglnnen regelmifig am
Nachmittag betreut. Dazu gehdre auch ich, und un-
sere Aufgabe ist es, mit den dort anwesenden Kindern
und Jugendlichen zu spielen, zu plaudern oder krea-
tive Angebote zu setzen.

Die ersten Jahre waren schwierig, und ich erinnere
mich noch genau, daB ich des ofteren mit dem Ge-
danken »nie wieder dorthin« frustriert nach Hause
ging. In den Parks hielten sich fast hauptsichlich aus-
landische Menschen auf; in einem grofiteils tiirkische,
in einem anderen Romafamilien. Eine Mischung der
beiden Gruppen war anfangs unmdglich. »Park-
fremde« Kinder wurden gestofen und aufs drgste be-
schimpft, Spielmaterial gestohlen und zerstort.
Langsam und in kleinen Schritten konnten wir diese
verhérteten Vorurteile gegeneinander auflosen. So
war es ein Tanzwettbewerb, der es moglich machte,
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daf3 sowohl tiirkische als auch Romakinder etwas ge-
meinsam machten. Eines der Kinder hatte von zu
Hause einen alten Kassettenrekorder mitgenommen,
die anderen Musikkassetten. Eine Jury wurde ge-
griindet, und unsere Aufgabe war es, Batterien fiir den
Rekorder und Preise fiir die SiegerInnen zu organi-
sieren. Mit etwas Nervositit sah ich diesem Vorhaben
damals entgegen, denn meine Befiirchtungen waren,
daf die Kinder sich aufgrund ihrer verschiedenen Na-
tionalitéten schlechter beurteilen wiirden und es so zu
grofien Streitereien kommen wiirde. Doch ich irrte
mich. Die groferen Kinder motivierten die kleineren,
schiichternen Kinder, auch am Wettbewerb teilzu-
nehmen, und kaum ein Kind wurde beim Vortanzen
verlacht. Plotzlich war nicht mehr die Herkunft von
Wichtigkeit, sondern das gemeinsame Tun und Tan-
zen war Mittelpunkt.

In den letzten Jahren hat sich vieles verdndert

Nun gibt es sowohl eine eigene Kinder- als auch Ju-
gendbetreuung. Seit drei Jahren sind auSerdem zwei-
mal pro Woche zwei ParkbetreuerInnen anwesend, um
sich speziell den élteren Parkbeniitzerlnnen zu wid-

men. Die »Golden Girls and Boys«, wie wir unsere
Pensionistenlnnen liebevoll nennen, sind oft die ein-
zigen »Einheimischen« in diesen Parks. Sie sind ein-
sam und fithlen sich aufgrund der hohen Auslénder-
rate dort fremd, obwohl sie meist schon als Kinder
diese Parks besuchten. Anders als bei der Kinderbe-
treuung war der Zugang zu dieser Gruppe sehr
schwierig. Einerseits forderten die Pensionistlnnen
Programm; andererseits waren sie lange Zeit sehr
miftrauisch und nahmen nichts an. Da ich die »Gol-
den Girlsbetreuung« mitaufbaute, weill ich, wie oft
wir mit unseren Angeboten abgelehnt wurden. Doch
nach und nach bekamen wir doch Zugang.

Vor allem die Musik war es, die dies ermdglichte.
Herr A., ein Ziehharmonikaspieler, spielte fiir sie auf,
und schon bald sangen sie mit — die ihnen gut be-
kannten Wienerlieder —, versunken in ihren Erinne-
rungen. Daraus entwickelten sich Gespréche iiber
»damals« und Kontakte zu anderen PensionistInnen.
Auch heuer ist der beliebte Programmpunkt, wenn
vaufgespielt« wird. Mittlerweile kommen sogar Pen-
sionistInnen aus anderen Bezirken zu uns, und auch
Regen ist kein Grund, zu Hause zu bleiben.
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Letzthin war wieder Herr A. mit seiner Ziehharmo-
nika bei uns im Park. Das Wetter war triib und kiihl.
Doch die »Golden Girls« saflen schon erwartungsvoll
auf threm Stammbankerl. Auch Frau N. kam, beglei-
tet von ihrem Hausmeister, dazu. Nach einem kurzen
Gespréach mit diesem, meinte er, er hatte zu Hause
eine Gitarre. Und wir ermunterten ihn sofort, diese
zu holen. Kurze Zeit spater kam er auch wirklich mit
seiner Gitarre und zwei Regenschirmen ausgeriistet
zuriick.

Schon bald war der Park erfiillt von den Klangen des
Akkordeons, der Gitarre und den zittrig-diinnen Stim-
men unserer »Golden Girls«. Auch die Kinder tobten
nicht mehr so stark, und einige getrauten sich zu den
»Bankerln« der »Golden Girls« und lauschten an-
ddchtig. Diesmal wurden sie auch nicht von den Pen-
sionistinnen verscheucht. Die Stimmung war so
schon, daf, auch als der Regen einsetzte, niemand
weggehen wollte. Wir riickten ndher zusammen und
spannten lediglich die Schirme auf. Meine Kollegin
und ich hatten die Aufgabe, iiber je einen Musiker den
Schirm zu halten, damit diese ungestort weitermusi-
zieren konnten.

Ich glaube, wir alle waren ganz begliickt iiber diesen
Nachmittag, als wir dann im Regen nach Hause gin-

gen. Nicht nur in dieser Generation ist Musik sehr be-
liebt. Auch bei den Kindern und Jugendlichen fordert
es die Gemeinschaft. Der Bau von einfachen Instru-
menten, Sing- und Tanzspiele werden gerne ange-
nommen. Fiir mich ist es schon zu sehen, wieviel an
gutem Miteinander in den letzten Jahren gewachsen
ist. Und daf} das gegenseitige Verstandnis ein Stiick-
chen mehr moglich wurde. Dies kann aber nur gelin-
gen, wenn die Bediirfnisse aller Parkbenutzerlnnen
gesehen werden und darauf eingegangen wird. Dar-
aufhin kann versucht werden, kleine Verbindungs-
briicken zu schaffen. Eines dieser verbindenden Dinge
ist Musik und Tanz. Fiir kurze Zeit kommen alt und
jung, fremd und einheimisch in Kontakt.

Barbara Asperger
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Sind Kinder sozial?

Grundlagen sozialen Verhaltens bei Kindern
im Alter von O bis 6 Jahren

Andrea Betz

»Das Grundwort Ich—Du stiftet die Welt der Beziehung«
Martin Buber

»Die Kinder sind in den letzten Jahren in threm Grup-
penverhalten in zunehmendem Malfe schwieriger ge-
worden und verhalten sich unsozial« — so die einhel-
lige Meinung von Musik- und Bewegungslehrerlnnen
mit langjadhriger Berufserfahrung. Demgegeniiber
steht die Aussage des danischen Lehrers, Gruppen-
und Familientherapeuten Jesper Juul: »Kinder sind
von Geburt an sozial.«' Offenbar liegen beiden Aus-
sagen verschiedene Begriffe von »sozial sein« zu-
grunde. Die einen verbinden damit Einfiihlung, Ge-
horsam und Riicksichtnahme, die anderen meinen das
grundsétzliche Bediirfnis nach Nihe und die Bereit-
schaft, mit Menschen zusammensein zu wollen.

Was eigentlich bedeutet »sozial sein«? Das Wort hat
seinen Ursprung im Lateinischen und kommt von
societas — die Gesellschaft, Gemeinschaft — und von
socius — der Gefihrte. Durch soziales Verhalten ge-
lingt es uns, in der Gesellschaft, in der Gemeinschaft
mit anderen zu existieren und akzeptiert zu sein. Um
fahig zu sein zu sozialem Verhalten, durchlaufen wir
von frithester Kindheit an — beginnend im prénatalen
Sein — eine psychosoziale Entwicklung als unabding-
bare Voraussetzung fiir den Sozialisierungsprozef3.
Schon das Ungeborene nimmt unterschiedlichste Sin-
nesempfindungen auf, behélt und ordnet diese Reize.
Das Netz der gespeicherten Wahrnehmungen ver-
dichtet sich weiter im nachgeburtlichen Leben und
bildet eine Matrix. Diese frithe Préagung ist besonders
eindriicklich, sie begleitet uns, ja bestimmt ein Gutteil
unseres Umgangs mit uns selbst und anderen.

Lange vor der Sprache entwickelt sich in Stufen ein
Selbstempfinden, das »den zentralen Bezugspunkt
und das organisierende Prinzip darstellt, aus dem her-
aus der Saugling sich selbst und die Welt erfahrt und
ordnet«.” Aus diesem Ordnungs- und Unterschei-
dungsprinzip Ich-Welt entsteht die Ich-Identitét, die
Einzigartigkeit jedes Menschen. Dieses Ich wichst an
intensiven Gemeinsamkeitserlebnissen zwischen
Selbst und Gegeniiber, das heilit, es definiert sich
iiber die Beziehung, aber auch iiber die Abgrenzung

zum anderen bis ins beginnende Erwachsenenalter
hinein oder, wie Martin Buber es ausdriickt: »Das
Grundwort Ich—Du stiftet die Welt der Beziehung.«’

Harmonie(n) als Entwicklungsmotor

Schon zwischen dem siebten und neunten Lebens-
monat beginnt eine Entwicklung, die iiber die Bereit-
schaft, mit Mutter, Vater oder anderen vertrauten Per-
sonen zusammensein zu wollen, hinausgeht und sich
in eine echte soziale Bezugnahme wandelt. Das Kind
entdeckt, daf es innere Erfahrungen, Wahrnehmun-
gen mit einem anderen teilen und sich dariiber aus-
tauschen kann. Mutter und Kind kommunizieren
nicht Affekte, sondern iiber diese. Das Kind zeigt auf
einen Gegenstand, um die Mutter teilhaben zu lassen:
»Schau, ich sehe etwas, und ich mochte, dal du es
auch siehst.«

»Ein solches »sharing« gibt es nicht nur fiir kognitive
Zustiande wie Aufmerksamkeit, sondern auch fiir Af-
fekte.«* Konfrontiert man ein neun Monate altes Kind
mit einem interessanten, aber Unsicherheit erzeugen-
den Objekt, z. B. einem klingenden Metallklangbau-
stein oder einer Handtrommel, so schwankt es zwi-
schen Furcht und Neugier und schaut zur Mutter. [hre
Reaktion bestimmt den Affekt des Kindes. Sieht sie
furchtsam aus, wird das Kind sich fiirchten, schaut sie
freundlich und lachelt, krabbelt das Kind auf den Me-
tallklangbaustein zu und will ihn selbst erkunden. Es
richtet seine Gefiihle nach den Mitteilungen der Mut-
ter aus. So beginnt die Sozialisierung von Gefiihlen
mit psychischen Mitteln.

Nun konnen die beiden iiber diesen Klangbaustein
oder die Handtrommel eine affektive Kommunikation
beginnen. Das Kind schldgt in freudiger Erregung in
seinem Rhythmus auf die Handtrommel. Die Mutter
kommentiert dieses mit ihrer Stimme, z.B. »Jaa-
Bum«, wobei das »Jaa« das Heben der Armchen
aufgreift und das »Bum« mit dem Aufkommen der
Héndchen auf dem Trommelfell zusammenfallt. Die-
ser Kommentar ist keine Imitation, denn er bedient
sich einer anderen Sinnesmodalitdt als das Tun des
Kindes. Rhythmus und Geschwindigkeit werden von
der Mutter in sprachlicher Form aufgenommen. Die
Einstimmung bezieht sich nicht nur auf die Handlung
des Kindes, sondern auch auf seine Gefiihlsregung,
die sich darin ausdriickt. Dieses Spiegeln bietet eine
groftmogliche Gemeinsamkeit im Erleben von Ge-
filhlen. »Es kreiert die Erfahrung, dafl innere Zu-
stande keine privaten Ereignisse sind, sondern soziale
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Beziehungsangelegenheiten. Es ist die Antwort auf
die Frage: Siehst du, was ich fiihle? Es ist eine posi-
tive Reaktion auf das anthropologisch tiefsitzende Be-
diirfnis nach Wahrnehmung und Anerkennung des
eigenen Gefiihlszustandes.«’

In den musikalischen Eltern-Kind-Gruppen gibt es
eine Vielzahl von Méglichkeiten, mit Klangen, mit
Singen, mit Rhythmen, mit Lauten und in gemein-
samer Bewegung das Kind in dieser sozialen Bezug-
nahme zu stérken. Ein Beispiel hierfiir ist die Me-
thode der sogenannten Audiation des amerikanischen
Musikpsychologen und Musikpddagogen Edwin E.
Gordon, die sich in den musikalischen Eltern-Kind-
Gruppen als wichtiger Bestandteil etabliert. Gordon
geht davon aus, dafl musikalisches Horen und Ver-
stehen sich dhnlich entwickelt und funktioniert wie in
der Sprache. »Demnach ist Sprache eine Folgeerschei-
nung des Bediirfnisses zu kommunizieren. Musik ist
eine Folgeerscheinung des Bediirfnisses, musikalisch
zu kommunizieren (...). Gedanken sind der Inhalt von
Kommunikation. Auditieren ist »(in) Musik denkenc.®
Anfanglich geht das Sprechen rhythmischer und me-
lodischer Motive (Patterns) von den Eltern bzw. von
der Lehrperson aus. Nach einiger Zeit beginnt das
Kind auf das Gehorte zu reagieren. Diese » Antwort«
nimmt Vater, Mutter oder Lehrperson auf, und es ent-
wickelt sich ein musikalischer Austausch.

Es geht nicht darum, die musikalischen Eltern-Kind-
Gruppen als weiteres »Muf« in der Friihforderung zu
etablieren, sondern Eltern und Kinder auf Klange und
Tone zu konzentrieren, so daB beide gleichberechtigt
Hérende, Rhythmus-Findende, Schopfende werden.

Soziales Lernen in der Arbeit mit Vorschulkindern

Eine ganze Reihe von Faktoren beeinflussen unsere
Personlichkeitsentwicklung und unser soziales Ver-
halten. Sie konnen — je nachdem — forderlich wirken
oder diese empfindlich stéren: Wird das leibliche Ge-
tragensein im intrauterinen Universum begleitet von
einem herzlich zugewandten Angenommensein?
Wird das Kind, das — nach Juul — von Anfang an ko-
operiert, d.h. Gefiihle und Verhalten des Erwachse-
nen nachahmt, in seinem Entgegenkommen gesehen
oder — durch Unverstandnis — mit blindem, autokrati-
schem Machtgehabe in seiner Kompetenz unter-
driickt? Ebenso wichtig ist, ob bereits Geschwister da
sind, ob das Kind héaufig Kontakt mit Gleichaltrigen
hat oder eher unter Erwachsenen aufwachst.

Einer dieser Faktoren konnte die Erfahrung in einer
Musik- und Bewegungsgruppe fiir Vorschulkinder
darstellen. Hierin liegt die Chance des frithen Musik-
unterrichts. Es gilt einen Raum zu schaffen, der Ver-
trauen, Geborgenheit und Schutz bietet, damit das
Kind sich 6ffnen kann, »sein« darf, und weiter ein
Angebot zu bereiten, das seine sensorische Matrix an-
spricht, Impulse gibt und die Sehnsucht nach Ganz-
heit zu stillen vermag.

So wie das Kind von Anbeginn willentlich Urheber
von Handlungen sein mochte und unermiidlich die
gleiche Bewegung bis zum Erfolg wiederholt, exi-
stiert ebenso ein aktives Bestreben nach sozialen Er-
fahrungen des Mit-andern-Seins und -Erlebens. Die
Gruppe bietet durch die Vielgestaltigkeit den Boden,
um durch Nachahmung und Identifikation sich an-
einander zu messen, sich in Beziehung zu setzen, sich
einzuordnen und seinen Stand zu finden, die eigene
Ich-Identitdt im gemeinsamen sozialen Prozef3 zu
spiiren, zu stérken und zu erweitern.

Sensorische Sensibilisierungsspiele haben im Bereich
des sozialen Lernens einen hohen Stellenwert, denn
sie erhohen die Wahrnehmung fiir sich selbst und die
anderen. Fiihren und folgen ohne Absprache mit of-
fenen oder geschlossenen Augen, den Korper des an-
deren »blind« ertasten und dessen Haltung selbst ein-
nehmen, schon das Aufeinander-Achtgeben bei sehr
bewegten Aktionen im Raum bildet und erweitert die
Wahrnehmung fiir mein Gegeniiber und erfordert ein
immer neues Einstellen auf Personen. Spielen mit
Druck und Gegendruck, kdrperliches Erfahren von
eigenen und Grenzen anderer sensibilisiert den so-
zialen Umgang.

Die Gruppenkonstellation wechselt bestindig. Einmal
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ist die ganze Gruppe in einer schopferischen Phase,
wobei die Motivation, gemeinsam etwas entstehen zu
lassen, die Bereitschaft zur Verantwortung jedes ein-
zelnen erhoht. In der gleichen Stunde kann ein ein-
zelner die Gruppe anfiihren; es gibt Partnerspiele oder
Aufgaben, die in Kleinstgruppen gelost werden. All
diese Situationen fordern ein hohes Maf} an sozialer
Flexibilitit, die gelost im Spiel erlernt wird. Schul-
versuche mit speziellen sozialen Schwerpunkten
scheiterten an Theoriemodellen, die eine Selbstrefle-
xion erforderten, die im vorpubertéren Alter noch
nicht vorhanden ist. Die praxisbezogenen, an Musik
gebundenen Versuche hingegen, z. B. von Prof. Hans
Giinther Bastian, schlossen erfolgreich.

Ausblick

»Elementare Musikpddagogik ruft auch soziale Dif-
ferenzierungen hervor, die nicht nur Interaktions-
fahigkeiten und Empathie betreffen, sondern fiir eine
demokratische Gesellschaftsféhigkeit und personliche
Lebensqualitit immer zwingender erscheinen«’, so
schaut Prof. Dr. Regina Pauls voraus. Der Wirt-
schaftswissenschaftler Prof. Dr. Johann Welsch po-
stuliert: »Neben fachlichen, inhaltlichen Qualifika-

tionen werden soziale Kompetenzen der unterschied-
lichsten Art an Bedeutung gewinnen.«*

Durch vermehrte Individualisation und die Isolation,
die Kinder durch den tédglichen Umgang mit moder-
nen Medien erfahren, brauchen sie mehr denn je »Ge-
fahrten«, gemeinschaftliche Erlebnisse, schopferische
Vorgdnge und Phasen mit anderen. Die Verkniipfung
von »Schonem, das die Seele beriihrt, und gemein-
schaftsfordernden Aktionen hat sich als wirkungs-
volle Kombination herausgestellt. Ein befriedigendes
Klangergebnis erfordert Aufmerksamkeit und Auf-
einander-Horen — und das ist die Doméne der Musik.
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5 Siehe Fufnote 2.

6 Almuth Tappert-Siiderkriib: Musik denken, in Uben und Musizie-
ren, Heft 4/2000.

7 Regina Pauls, unveréffentlichter Vortrag, Symposion: Elem. Mu-
sikpadagogik in Ausbildung und Beruf, 1997, Mannheim.

8 Johann Welsch: Die Arbeitswelt der Informationsgesellschaft. In:
Blatter fiir deutsche und internationale Politik, Heft 3/1997.

Andrea Betz

Ausgebildet als Singschullehrerin und Chorleiterin.
1983—87 Studium am Orff-Institut. Ab September
1988 Unterrichtstétigkeit an der Stadtischen Musik-
und Singschule in Heidelberg. Ab 1991 Dozentin an
der Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst in
Mannheim. Weitere Lehrtatigkeiten in musikalischen
Eltern-Kind-Gruppen sowie in zahlreichen Kursen
und Lehrerfortbildungen.

Summary

“The basic world ‘I-you’ (Ich—du) confirms the
world of relationships.” (Martin Buber)

In her article, Andrea Betz presents the consensus of
music and movement teachers that children have
shown increasing difficulties and have become less
social in group behavior during the last years, con-
trary to the statement by Jesper Juul that “children
are social beings from birth on.” She therefore pre-
sents various definitions of the concept “to be so-
cial”. On one hand it means being sympathetic, duti-
ful and caring; on the other hand it means the funda-
mental need for closeness and readiness to want to be
together with people.
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She expands further into psycho-social development
as a requirement for the process of socialization
which runs through each person from early child-
hood — even during the pre-natal time. In this process,
self perception develops step by step along with the
organizing and differentiating principles of the “I-
world” and “Self-identity.” (Ich-Welt, Ich-Identitét)
At the same time, the natural need for communication
with trusted persons (e.g. parents) plays special role
because communication is caused by feelings. She
cites the example of a child who adjusts his reactions
and feelings to things according to what his mother
is transmitting. This mirroring offers the maximum
bond in the experience of feelings (according to Dor-
nes) and represents a positive reaction to the deepest
needs for protecting and acknowledging the personal
state of feelings.

Andrea Betz recognizes the opportunities that are
offered through parent/children groups in music and
movement to strengthen the children in this respect.
In such groups space is created in which the child is
allowed to be open, where it can receive impulses and
acquire social experiences in “being with others.”
(Mit-anderen-Seins) The many sided make-up of a
group offers countless possibilities, within changing
group constellations, to strengthen the area of social
learning and thus to discern the perception of oneself
and of others.

In a time when there is more individualization and
isolation through intimate associations with modern
media, the social experience is even more necessary.
Elementary music and movement education can con-
tribute to this by coupling creative processes with
actions that further socialization.

Andrea Befz

Trained as a vocal teacher and leader for children
choir. 1983-87 studies at the Orff Institute. Since
September 1988 teaching at the City Music and Sing-
ing School in Heidelberg. Since 1991 she teaches at
the academy of music and performing arts in Mann-
heim. Several other teaching practica with musical
parents-children-groups and numerous courses and
further education courses for teachers.

Es bleibt uns Lehrern
gar nichts anderes Ubrig,
als daran zu glauben ...

Wolfgang Hartmann

Man macht Musik, man singt, man tanzt ganz einfach
deshalb, weil dies zu den elementarsten Ausdrucks-
moglichkeiten des Menschen zahlt. Kinder in diese
Erlebenswelt einzufiihren, sie zu ermutigen und frei
zu machen, sich selbst in der Weise auszudriicken, das
ist das eigentliche Ziel unserer Bemithungen. Dal3
dabei, gleichsam als »Nebenprodukte« auch noch
andere auBermusikalische, personlichkeitsbildende
Effekte bewirkt werden, ist aufer Frage. Es ist aber
dennoch bemerkenswert, da ganz zentrale Werte un-
seres Lebens, wie Riicksichtnahme, Toleranz, aber
auch Fiihrungskompetenz, nicht »an sich« gelehrt und
gelernt werden konnen, sondern dazu einen be-
stimmten inhaltlichen Rahmen bendtigen.

Fiir jemanden, der sein berufliches Leben damit ver-
bracht hat, Kindern Musik néherzubringen, mit Kin-
dern zu musizieren, fiir den ist soziales Lernen in Ver-
bindung mit Musikmachen so selbstversténdlich wie
der Ton, der aus den Instrumenten kommt. Und den-
noch: wie schwer ld6t sich dieses Thema in beschrei-
bende Worte fassen oder entsprechende Wechselwir-
kungen gar beweisen! Man kann das Thema zum Bei-
spiel rein theoretisch-wissenschaftlich abfassen. Da
werden unsere Kinder dann zwar als kleine For-
schungsobjekte sehr ernst genommen. Aber sehr be-
friedigend ist dieses Verfahren auch nicht. Denn bei
diesem Vorgehen »muf man feststellen, daB wir im-
mer noch relativ wenig dariiber wissen, wie und in
welchem Umfang durch die konkreten Bedingungen
der Schule Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Mo-
tive, Einstellungen, Uberzeugungen, Bezugsysteme
und geschlossene Handlungsmuster erworben, verin-
dert und stabilisiert werden (E. E. Weinert, Die Schule
als Sozialisationsbedingung)«.

Man kann natiirlich auch seine eigenen Wahrneh-
mungen aus dem Unterrichtsalltag wiedergeben, aber
horen sich die nicht so geschont und idealisiert an?
Ist es nicht grenzenlos naiv zu glauben, daf eine rich-
tige Handlung (oder deren gréfiere Summe) zu einer
hoheren sozialen Reife fiihrt? Vor allem dann, wenn
man weil}, welche anderen »erzieherischen Kréfte« in
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Medien und Offentlichkeit diesen Bemiihungen kon-
trdr zuwiderlaufen? Soziale Erziehung ist nun einmal
ein Feld von langwierigen Entwicklungen, und ihre
Auswirkungen und »Erfolge« lassen sich nicht prii-
fend abrufen. Und so bleibt uns als Lehrer gar nichts
anderes {ibrig, als daran zu glauben, dafy beim Unter-
richten, beim Musikmachen in der Schule, im Kin-
dergarten und in der Friiherziehung Situationen ge-
schaffen werden, welche die Kinder auf langere Sicht
hin in ihrer Personlichkeit und in ihrem Sozialverhal-
ten nachhaltig beeinflussen.

Noch etwas fallt mir auf, wahrend ich tiber den Zu-
sammenhang von Musikmachen und sozialem Ler-
nen nachdenke: die wirklich wichtigen Situationen im
Unterricht, in denen so etwas wie soziales Bewul3t-
sein zu spiiren war, wo Haltungen, Werte und Ein-
stellungen bedeutsam wurden. Diese Situationen wa-
ren von mir weder geplant noch tiberhaupt beabsich-
tigt gewesen. Sie passierten ganz einfach, und nicht
selten war ich davon vollig tiberrascht und dann ge-
fordert, darauf schnell und moglichst richtig (?) zu
reagieren.

Ich denke dabei an eine Situation in einer dritten
Grundschulklasse: Zehn Kinder safien im Kreis, je-
des hatte vor sich ein kleines Schlaginstrument. Das
Spiel hief »Mein Instrument kann viele Sprachen«.
Es sollte versucht werden, auf diesen verschiedenen
Instrumenten alle denkbaren Spielmdglichkeiten und
Klangwirkungen auszuprobieren und vorzuzeigen.
Einige waren schon dran gewesen, da passierte etwas
Eigenartiges: Ein Junge legte, als er an der Reihe war,
seine Holzblocktrommel auf den Boden und befor-
derte sie mit dem Schlégel iiber das Parkett. Das sah
fast aus wie Eishockey. Er selbst kroch auf allen Vie-
ren hinter dem dahinschlitternden Holzblock her.
Mit gebanntem Blick verfolgten die iibrigen das
Schauspiel. Stille und allgemeine Ratlosigkeit. Der
ndchste Blick der Kinder galt mir: Was sagt der Leh-
rer dazu? Das sind die Momente, die jeder Erzieher
kennt und »schétzt«: Man muf} schnell reagieren, und
richtig sollte es auch noch sein ...

In dieser Situation war mir nicht klar, ob das Ganze
wirklich als ernst gemeinter Versuch einer etwas
eigenartigen Bereicherung des Klangspektrums ge-
dacht war. War es vielleicht nur eine — zugegeben sehr
originelle — Provokation? Verstirkt wurde meine Un-
sicherheit dadurch, daf3 ich die Klasse noch nicht
lange hatte und die Kinder noch nicht gut kannte. Was
sollte ich tun? Hitte ich ihn im ersten Falle zurecht-

gewiesen, wire das falsch gewesen. Wenn ich ihn
aber als »Schopfer einer neuen Klangsprache« ge-
feiert hdtte, wahrend er geniifilich grinsend zu seinem
Platz gegangen wire? Ich habe in dieser unklaren
Lage einfach gekniffen. Nur ein knappes »Hm« kam
mir iiber die Lippen (etwa im Sinne vom »Wenn du
meinst!«), und dann bat ich das niachste Kind um sei-
nen Beitrag.

Ich habe danach noch lange iiber diese Situation
nachgedacht. Die Gefahr, daB ich mich auf Grund
einer Fehleinschdtzung lacherlich gemacht hitte,
ware letztlich wohl nicht so grof3 gewesen. Jedenfalls
verglichen mit einer ungerechtfertigten Mafiregelung.
Denn da hatte ich nicht nur dieses Kind verschreckt,
sondern auch alle anderen. Denn die hitten dann so-
fort erkannt: »Bei dem darfst du nichts riskieren!«
Und hitten nur noch Konventionelles und Langwei-
liges vorzuzeigen gewagt.

Ganz nebenbei: Im Laufe der folgenden Jahre stellte
sich heraus, daf dieses Kind solche eigenwilligen
Freirdume immer wieder bendtigte. Nicht selten
konnte der Junge dabei durchaus wichtige Impulse fiir
die Klassenarbeit geben, und wer weil, vielleicht ist
dadurch, daB wir alle ihn ernst nahmen, ihm und uns
die aufreibende Rolle eines Klassenkasperls erspart
geblieben.

Wer weif3?! Es sind viele kleine Aktionen, gleichsam
Einzelpunkte, die sich hoffentlich zu einer Linie in
die richtige Richtung biindeln. Aber, wie gesagt, wir
als Lehrer konnen nur an den Erfolg glauben und im
Musikunterricht immer wieder Aktivitétsformen an-
bieten, die in ihrer spielerischen Zweckfreiheit solche
Interaktionen mit den Spielpartnern zulassen.

Wolfgang Hartmann

Grund- und Hauptschullehrer, B-Studium am Orff-In-
stitut, Lehrer an einer Orff-Musikmodellschule in
Miinchen. Ubersiedlung nach Osterreich, zunichst
Leiter einer Musikschule, dann Leiter der Studien-
richtung Instrumental- und Gesangspadagogik am
Karntner Landeskonservatorium. Seit 20 Jahren Au-
tor von Schulfunksendungen am Bayerischen Rund-
funk.

Summary

Making music, singing and dancing are counted
among the elemental possibilities for expression in
people. It is the job of the music educator to lead

40



children into this world of experience and to en-
courage them with these forms of expression. As so-
called “by-products” there are extra-musical per-
sonality building effects like respect, tolerance and
leadership qualities which are not learned in them-
selves, nor can they be taught, but require a definite
frame of content.

In his article, Wolfgang Hartmann refers to the diffi-
culties in trying to explain, or even to prove verbally,
the connection between music making and social
learning. In the attempt to explain the phenomenon
as scientific theory, it must be stated that one still
knows too little about it as far as it can be influenced
by academic requirements, knowledge, abilities, atti-
tudes, patterns of action, etc. (according to F E. Wei-
nert, “Die Schule als Sozialisationsbedingungen”
[School as a Social Requirement]). On the contrary,
one’s own awareness from the daily lessons would be
idealized.

Hartmann describes social schooling as a field of
prolonged development in which the results cannot be
proven. There is nothing left for the teacher except to
believe that in music classes — whether in schools, in
early child education or kindergartens — situations
can be created which facilitate personal development
and social learning. He comments that such situations
are never planned but happen totally by surprise. For
the teacher, the problem is to react “appropriately”
and “correctly”.

As an example he tells of a music lesson with primary
school children. During the game “My Instrument
Knows Many Languages,” a youngster reacted quite
unexpectedly by sending his wood block across the
Sloor with a mallet. How can a teacher in this situa-
tion react appropriately, and what will the effect of
this reaction be on the youngster and the other child-
ren in the future?

Wolfgang Hartmann comes to the conclusion that in
the long run there are many little actions that hope-
Sully flow together in that direction. It is the task of
the teacher to “believe in success and to offer re-
peatedly forms of activity in music lessons which, in
their playful structure, allow an intentional freedom
for interaction with the playing partners.”

Wolfgang Hartmann

Elementary and high school teacher, “B” course at
the Orff Institute, teacher in a model school for Orff-
Schulwerk in Munich. Moved to Austria as director
of a music school and later director of the field of
studies in instrumental and vocal pedagogy at the
Carinthian State Conservatory. For 20 years he has
been the author of the school broadcasts of the Ba-
varian Broadcasting Company.
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Rudolf Nykrin im Gespréach
mit Barbara Haselbach

Das Orff-Institut ist nicht nur gemeinsam mit den an-
deren Instituten der Universitdt Mozarteum von
grofien Gesetzesanderungen betroffen, auch intern hat
sich eine Reihe personeller Verdnderungen ergeben.
Die Redaktion mochte das zum Anlafl nehmen und
das Portrit dieser Ausgabe o.Univ.-Prof. Dr. Rudolf
Nykrin, dem neuen Institutsvorstand des Orff-Insti-
tuts, widmen.

BH: Lieber Rudolf, du bist vor vielen Jahren als
Nachfolger von Wilhelm Keller an das Orff-Institut
gekommen. Was hat dich dazu bewogen, am Orff-
Institut lehren zu wollen, wie war dein beruflicher
Werdegang, was magst du uns iiber deine Person er-
zéhlen?

RN: Vom Studium der Schulmusik in Miinchen ging
der Weg 1972 zuerst nach Bielefeld, wo mir Hartmut
von Hentig die Aufgabe anvertraute, fiir seine neue
»Bielefelder Laborschule« das Feld Musik zu um-
reiflen. Diese Schule nun war interdisziplinar ange-
legt, was mich zum Beispiel in Kontakt mit dem
Kunsterzieher und der Theaterpadagogin brachte. Die
Bielefelder Zeit war fiir mich sehr anregend und auch
prigend: Hentigs Programm von der »Schule als Er-
fahrungsraum« verwandelte sich fiir mich musik-
didaktisch in das Konzept einer »Erfahrungser-
schliefenden Musikerziehung, das ich wéhrend mei-
ner nichsten Berufsphase im Bereich der Musik-
padagogik an der Universitdt Miinster ausarbeiten
konnte. Dieses Konzept nimmt primdr auf das Ge-
geniiber der Erziehung, den Schiiler, das Kind Bezug.
Was eine Selbstverstindlichkeit zu sein scheint, war
fiir die schulische, insbesondere die gymnasiale Mu-
sikerziehung, doch keineswegs die Regel. Musik zu

vermitteln, ohne bei den Jugendlichen ein inneres
Einverstéindnis zu dieser oder zu jener Musik her-
beifithren zu konnen, das konnte nicht funktionieren.
Und eine diesbeziigliche Krise des Musikunterrichts
gibt es bis heute.

Aber auch der interdisziplindre Kontakt fiihrte weiter.
Zum szenisch-musikalischen Spiel erfand ich neue
praktische Modelle. Dabei wurde ich auf die Arbeiten
Kellers aufmerksam, lernte ihn kennen, und »Salz-
burg« trat in meinen Horizont. Offen gesagt: Wenn
man mit 34 Jahren den Ruf auf eine Hochschulpro-
fessur erhalt, greift man zu. Aber es war noch etwas
anderes dabei: Erstens eine grofie Freiheit im Unter-
richten — sie prégte, wie ich heute weil, die Lehre am
Orff-Institut von Anfang an und erbrachte Flexibilitét
und Innovation. Zweitens die Gewiflheit, auf Praxis
hin zu denken und arbeiten zu diirfen — die Musik-
pédagogik hatte jahrelang wichtige Zieldiskussionen
gefiihrt, und nun galt es (und gilt es bis heute), die be-
wuflt gewordenen Zielsetzungen dauerhaft in die Pra-
xis einzuschleusen. Drittens die Herausforderung von
Kreativitdt als einer Bedingung, um von abstrakten
Zielen zu gehaltvollen Unterrichtssituationen zu kom-
men. Dann die Arbeit fiir konkrete Adressatengrup-
pen und Arbeitsfelder, die zugleich fiir die Studieren-
den mogliche Berufsfelder bedeuteten. Schlieflich
die Arbeit im Team, wo mir oft auch eine koordinie-
rende Rolle zukam.
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Von mehreren Teams habe ich {ibrigens ebensoviel
bekommen, wie ich geben konnte. Das betrifft die am
Orff-Institut ebenso wie in jenen Teams, mit welchen
ich die grofien Unterrichtswerke »Musik und Tanz fiir
Kinder«, »Spielplane Musik« und jetzt auch »Musik
und Tanz fiir Kinder — Wir lernen ein Instrument«
ausformen durfte.

BH: Du bist jetzt ja nicht zum ersten Mal mit der Ver-
antwortung fiir das Orff-Institut betraut und hast be-
reits in drei Perioden als Abteilungsleiter gewirkt.
Welche Erfahrungen aus diesen friiheren Jahren sind
fiir dich grundlegend fiir die neue Situation?

RN: Am Anfang (1982-86) war ich vor allem ein
»Transmissionsriemen«. Ich war jung und brachte,
soweit ich es sehe, nur wenig eigene Zielsetzungen
ein. 1987 wurde der bis heute giiltige Studienplan fiir
das Diplomstudium fertig. Er war dem Gesetz ab-
gerungen worden und forderte fiir die damalige Zeit
in einer beachtlichen Weise zur Individualisierung des
Studiums auf. Die Erstellung war eine grofie Leistung
des Teams. Viele LehrerInnen des Orff-Instituts waren
(und sind) sehr fleiBig. Sie wenden z.B. fiir Fortbil-
dungen (auch eigene) viel Zeit auf. Grofie Sommer-
kurse und die Symposien im Fiinfjahresabstand sind
Highlights des Teams und des Instituts gewesen.

Das Kollegium war aber viel mit sich selbst beschaf-
tigt, was man lange Zeit gleichfalls als wichtig und
produktiv ansehen konnte. Abteilungsleiter wechsel-
ten sich ab (ich selbst hatte noch einmal 1992-94
diese Aufgabe). Eine Zeitlang waren wochentliche
»Teestunden« angesagt, zahlreiche Teambesprechun-
gen und Lehrerkonferenzen. Dieser Kommunikation
wurden viele Chancen eingerdumt; die Erwartungen
schwankten zwischen dem Glauben an Basisdemo-
kratie und dem Anspruch »Jeder soll meinen Stand-
punkt bitte zur Kenntnis nehmen !« Das ist insbeson-
dere auch deshalb verstindlich und wichtig, weil die
Musik- und Bewegungserziehung keine Disziplin mit
harten Axiomen und Techniken ist, sondern immer
wieder neu begriindet und erklirt werden muf. Unter
der Decke ging es aber oft um den Versuch, die eige-
nen individuellen Positionen durchzusetzen. Ver-
schiedenartige Positionen wurden im Laufe der Zeit
als schwer versohnbar deutlich. Wir stritten, statt zu
Agreements kommen zu kénnen und bald auch zu
wollen. Dann kam eine Phase, in der wirkliche Ge-
spréiche selten, Taktieren und Machtspiele dominant,
Vorwiirfe massiv wurden. Dann wurde auf Kommu-
nikation erst gar nicht mehr gesetzt, und in den ent-

scheidungsfiihrenden Gremien wurde jede einzelne
Stimme wichtig (auch die von Studierenden).

In der Folge kippte der Idealismus der »Regiertenc,
deren faktische Mehrheit sich 1998 einmal in einer
eindrucksvollen, aber gesetzlich unwirksamen »Ur-
abstimmung« dokumentierte. Der Zynismus gegen-
tiber manchen gremialen Entscheidungen wuchs, und
das Uberdauern fiir die Zeit »danach setzte ein. Da-
bei lief offiziell alles augenscheinlich »legal«. Un-
gliicklicherweise prolongierte noch eine gesetzliche
Bestimmung die offiziellen Machtstrukturen weit
tiber das vorgesehene MaB hinaus. Die seit dem
1. Oktober 2000 giiltige neue Gesetzgebung gibt die
Chance eines Neuanfangs.

BH: Nicht nur die Universitit Mozarteum, mit ihr
auch das Orff-Institut, das nun »Institut fiir Musik-
und Tanzpddagogik — Orff-Institut« heifst, steht also
vor der Aufgabe, sich neu zu definieren und Inhalte
und Strukturen weitgehend neu zu iiberdenken. Diese
Herausforderung wird einen nicht zu iibersehenden
Einfluf} auf deine Tdtigkeit und Verantwortung als
neuer Institutsvorstand ausiiben. Was steht an, wel-
che Ziele sind zu verfolgen?

RN: »Transmissionsriemen« will ich auch heute sein,
diese Funktion gehort offenbar zu meiner Person-
lichkeit. Aber nicht mehr fiir alles und jede/n und
innerhalb eines Rahmens, der jetzt »Institut fiir Mu-
sik- und Tanzpddagogik — Orff-Institut« heifit und
nicht mehr als génzlich offen gedacht werden darf.
Denn dieser Rahmen hat Grenzen: Grenzen der Mog-
lichkeit einer ausgleichenden inneren Abstimmung,
wie wir gelernt haben; Grenzen der Kontur (Institut
und Studiengénge miissen eine identifizierbare [!]
Kontur haben); Grenzen der Mittel (beschréinkte Res-
sourcen miissen wirkungsvoll, nicht mit der Streudose
eingesetzt werden). Ich setze meine Kraft gerne dafiir
ein, problematische Strukturen zu kldren, und gebe
der Artikulation verschiedener Positionen Raum.
Aber ich halte dabei auch an der eigenen Position fest
und unterstiitze vor allem die Herausbildung einer
deutlichen »corporate identity« fiir das Orff-Institut.
Diese ist zweifach zu sehen: als eine Hochschulein-
richtung, die Musik- und Tanzpidagogik betreibt und
hierbei Kompetenz fiir die praktische Erziehung
ebenso wie fiir die Theoriebildung tibernimmt. Damit
verbunden aber auch als »Orff-Institut«, einer Na-
menszuschreibung, die man nicht abschiitteln kann
und nicht abschiitteln sollte. Orff-Schulwerk, Orff-In-
stitut — nicht jeder in der Welt verbindet etwas damit,
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und dennoch besteht weltweit eine Auffassung davon.
Mit diesem »Pfund« mufl man wuchern, statt es zu
verschleudern.

BH: Und das bedeutet?

RN: Vielleicht darf ich es in diesem Zusammenhang
wirklich sehr kurz und ausschnitthaft sagen: Lernen
mit allen Sinnen; Bezug auf den anthropologisch ge-
griindeten Zusammenhang von Musik, Bewegung
und Sprache; reales Lernen vor medial vermitteltem
Lernen; eigenes Gestalten statt dsthetischer Fertig-
gerichte oder elitér zelebriertem Kunstwillen; im Zen-
trum der klare pidagogische bzw. partnerschaftliche
Bezug auf Menschen verschiedener Altersstufen, mit
unterschiedlichen Fahigkeiten und Bediirfnissen,
immer beim Kind beginnend.

BH: Aber Auffassungsunterschiede gibt es weiterhin,
einige scheinen fundamental zu sein?

RN: Ich personlich glaube nicht mehr an die Mog-
lichkeit, mit Worten zu iiberzeugen, zu verindern.
Jede/r hat seine/ihre lebensgeschichtlich gewachse-
nen Vorstellungen und Fahigkeiten, die auch an je-
weils bestimmten gesellschaftlichen Orten ihren Sinn
haben mégen. Fiir mich ist es also wichtig, nicht nur
Worten, sondern vor allem auch der Arbeit einen Rah-
men zu schaffen, in dem sich jede/r einzelne ver-
wirklichen kann. In der Praxis kommen dann unter-
schiedliche Talente und Fihigkeiten zum Tragen und
koénnen sich dort ergdnzen. Fiir eine solche Entwick-
lung méchte ich mich gerne einsetzen. Ich ziehe da-
bei aber nicht mehr unbedingt nur eine gemeinsame
Entwicklung in Betracht, denn das Netz einer Institu-
tion darf nicht iberdehnt werden, sonst reifit es. Und
wo der Zusammenhalt verlorengeht, verliert auch der
einzelne Beitrag seine Kraft.

Moglicherweise ergibt sich die Notwendigkeit, recht-
zeitig auch das Trennende herauszuarbeiten, um dem
je Besonderen dann seinen richtigen Platz zu geben.
Die neuen »autonomen« Moglichkeiten der Selbst-
strukturierung der Universitét »Mozarteum« wiirden
grundsitzlich Spielraum geben, um ggf. auszuwei-
chen und zutreffendere Organisationseinheiten zu
griinden. Und die neuen Studienpldne konnten ver-
schiedenartigen Ansétzen Spielraum geben bis hin
zur Installierung unterschiedlicher Studienzweige.
Uber diese Weichenstellungen wird man bald spre-
chen miissen. Im iibrigen méchte ich Bedingungen
dafiir schaffen, daf3 jeder Lehrer und jede Lehrerin,
der/die dies wiinscht, am Orff-Institut im Rahmen der
allgemeinen Zielsetzung der individuellen Arbeit im

Sinne einer universitiren Tatigkeit nachgehen kann.
BH: Wie konnte denn dieses Orff~Institut in ein paar
Jahren aussehen?

RN: Im Jahr 1996 gab es eine sogenannte »Leitziel-
diskussion«. In einer transparenten und mit grofier
Beteiligung unter den Lehrerlnnen gefiihrten Diskus-
sion wurde damals u.a. als Ziel formuliert: »Das Orff-
Institut versteht sich als eine lebendige, entwick-
lungsoffene Abteilung der Hochschule Mozarteum
mit besonderer Geschichte und besonderem Auftrag,
die Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen eines diffe-
renzierten Unterrichts- und Forschungsprogrammes
gemeinsame und individuelle Arbeit erméglicht.« Ich
hoffe, wir konnen daran ankniipfen. Man muf} das
Rad ja nicht immer neu erfinden.

Es gibt so vieles am Orff-Institut, was zu bewahren
und gegebenenfalls wieder zu beleben sich lohnt.
Natiirlich hat sich die Zeit gedndert: So greifen neue
Medien, Kunsttrends und Lebensstile auch in die
Pidagogik ein. Aber dies zwingt nicht dazu, die bis-
herigen Grundsitze unserer Arbeit zu vernachlds-
sigen. Wir kénnen doch weiter vom anthropologisch
gegriindeten Zusammenhang von Musik, Bewegung
und Sprache ausgehen und dem realen Tun den Vor-
zug vor dem medial vermittelten geben. Improvisa-
tion, Erfindung und persénliche Kreativitét sind weit-
hin gefragt, aber auch das dsthetische Lernen planvoll
aufzubauen ist dazu kein Widerspruch. Und mit die-
sem Potential konnen wir immer wieder Briicken von
der (elementaren) Musik- und Tanzerziehung zu vie-
len anderen Bereichen musikalischer und kiinst-
lerischer Ausbildung bauen. Das alles konnen wir
praktisch weiter ausformen, miissen es aber auch als
Mitglieder einer Kunstuniversitdt theoretisch tun.
BH: Werden sich die Studien verdndern?

RN: Wir haben ja bereits begonnen, hier in die Zu-
kunft zu denken. Das Diplomstudium wird nur noch
fiinf Jahre dauern und dann einen weltweit qualifi-
zierenden Abschluf3 beinhalten. Und fiir Weiter- und
Fortbildung im Sinne des Kurzstudiums wird es hof-
fentlich mehrere neue und interessante Angebote
geben.

BH: Wir danken fiir dieses Gesprdch und wiinschen
dir personlich fiir diese mit Sicherheit sehr anstren-
gende und fordernde Zeit viel Kraft und Mut und dem
Institut und seinen Freunden eine gute Zusammen-
arbeit mit dir.
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Portrait

Considerable regulatory changes have affected not
only the Orff-Institute but also the other institutes of
the Mozarteum University. The Orff-Institute has also
experienced a succession of changes of personnel.
The editorial office would like to take this as an op-
portunity to present a portrait of Univ.-Prof. Dr. Ru-
dolf Nykrin, the new director of the executive com-
mittee of the Orff-Institut (Institutsvorstand). The
Jollowing English translation gives a shortened ver-
sion.

BH: Dear Rudolf, you came to the Orff-Institut se-
veral years ago as the successor to Wilhelm Keller.
What persuaded you that you wanted to teach at the
Orff-Institute, how did your professional career de-
velop, and what can you tell us about yourself?
RN: I came to know the work of Wilhelm Keller and as
a result, “Salzburg” appeared on the horizon. To be
frank, if, at the age of 34 you are offered the post of
College Professor; you seize it. But there was more to
it than that. Firstly, a great freedom in the teaching
which generated flexibility and innovation, and which
I now know stamped the lessons at the Orff-Institut
from the very beginning. Secondly, the certainty of
working and thinking on the basis of practical ex-
perience — musical pedagogy had for years held im-
portant discussions on goals to aim for and now they
are valid (and continue to be so to today) to channel
the now conscious new target permanently into prac-
tical work. Thirdly, the challenge of creativity — a con-
dition through which one starts with an abstract goal
and arrives at a teaching situation that is rich in con-
tent. Then the work for concrete target groups and the
fields of study that at the same time open up possible
professional careers for the students. Finally the
team-work in which I often found myself taking a co-
ordinating role.
BH: This is not the first time that you are finding
yourself responsible for the Orff-Institute. You have
in fact already been the director of the executive com-
mittee for three periods. What experiences during
these earlier years appear fundamental to you for the
new situation?
RN: In the beginning (1982-86) I was mainly a
“transmission-belt”. [ was young, and I introduced
only a few of my own targets. In 1987 the present
outline of study for the Diploma Course was already
settled. It was wrung from the existing rules and for

that time demanded an individualisation of study that
was remarkable. The setting up of the course was a
great team achievement. The “Special Course”, the
International Summer Courses and the five-yearly
Symposia became highlights of the team and the
Institute.

The teaching staff were also very occupied with them-
selves, which for a long time could be seen as impor-
tant and productive. The executive director changed
regularly (I had this post once more in 1992—94). For
a while there were many team discussions and teacher
conferences and a weekly “afternoon tea” was in-
augurated. The expectations fluctuated between be-
lief in basic democracy and “You should all please
take note of my point of view!” This is particularly
understandable and important, because music and
movement education is not a discipline with harsh
axioms and techniques, but must always be fireshly ac-
counted for and justified. Groups were often formed
in the attempt to push through their own individual
positions. In the course of time various position were
clearly irreconcilable. We argued instead of being
able or even willing to come to an agreement. Then
came a period in which genuine discussion was as
seldom possible, but where manoeuvring and power
games were dominant and accusations severe. Com-
munication was no longer assumed and in decision-
making committee meetings every single voice coun-
ted (including those of the students). Consequently
this unbalanced the idealism of the “subjugated”,
whose actual majority was documented in 1998 in an
impressive but legally ineffective “strike ballot”. Cy-
nicism at many decision-making committee meetings
grew and the aim to survive for the time “after that”
set in. At the same time everything carried on as
apparently “legal”. Unfortunately a further statutory
regulation prolonged the official power structure way
beyound the prescribed time. New legislation starting
Srom 1. 10. 2000 gives the opportunity for a new be-
ginning.

BH: Not only the Mozarteum University, but with it
the Orff-Institute, now called the Institute for Music
and Dance Education — “Orff-Institute”, are faced
with the task of redefining their functions and exten-
sively rethinking their substance and structure. These
demands will exort a considerable influence on your
activity and responsibility as the new executive direc-
tor. What is on the agenda, what goals are to be pur-
sued?
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RN: I will still today be a “transmission-belt” within
the framework of the institution now called the Insti-
tute for Music and Dance Education — “Orff-Institute”
which can no longer be considered as entirely un-
restricted. For this framework has limits: the limited
possibility of voting in a conciliatory manner, as we
have already learnt; the limits of contour (institutes
and courses of study must have an identifiable (!) con-
tour; limited means (restricted resources must be used
effectively and not scattered as with a caster). I gladly
give what strength I have to clarify problematic struc-
tures and to allow space for the articulation of dif-
ferent points of view. But I will also keep a firm hold
on my own opinion and above all will support the
development of a clear “corporate identity” for the
Orff-Institute. This has two aspects: As a university
institution that pursues music and dance education
and in so doing takes responsibility for practical trai-
ning as well as theoretical education, and at the same
time as the “Orff-Institute”, a prescribed name that
cannot and should not be shaken off. Orff-Schulwerk,
Orff-Institute — not everyone in the world can make an
association with this, nevertheless there is a world-
wide conception of what it means. This is the “talent”
with which we have to work instead of squandering it.
BH: And that means?

RN: Let me be really brief in this context: Learning
with all the senses in relation to the anthropologically
based connection between music, movement and
speech, realistic learning before that transmitted by
the media; one's own creations instead of prefabric-
ated packages or an elitist celebrated art task; at the
centre the clear educational and partnership ap-
proach with regard to people of different ages, with
different capacities and needs, always starting with
children.

BH: How will the Orff-Institute appear in a few year’s
time?

RN: In 1996 there was a so-called “discussion of
leading aims”. With considerable participation from
the staff the following aim was formulated: “The Orff-
Institute considers itself to be a lively department of
the Mozarteum that is open to new developments.
1t has a special history and a special task that makes
it possible for the teaching staff to offer corporate and
individual courses of study within the framework of
a differentiated teaching and research programme.”
1 hope we can refer to this. One must not always re-
invent the wheel.

There is so much at the Orff-Institute that is worth
preserving and if necessary reviving. Of course the
times have changed. New media, artistic trends and
life styles have also infiltrated into education. But this
does not compel us to neglect the previous funda-
mentals of our work. We can after all start out and
carry further our anthropologically based connection
of music, movement and speech and give the advan-
tage to active learning over medially transmitted
learning. Improvisation, invention and personal crea-
tivity are widely in demand. With this potential we can
always build bridges from the (elemental) music and
dance education to many other areas of music and
artistic learning. We can shape and develop all this in
a practical way, but as members of an arts university
we must also do it in theory.

BH: How will the courses of study change?

RN: We have already begun to think of the future. The
Diploma Course will only last for 5 years and will
include a final examination with worldwide quali-

Sfication. And for continuing and further education

such as the two-year (B-Course) and the Special
Course, we hope soon to have several new and in-
teresting courses to offer.

BH: We thank you for this talk and wish you per-
sonally much strength and courage for this period
which will surely be very strenuous and demanding.
We also wish the Institut and its friends a good col-
laboration with you.
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From the World

China

Mirz 2000, zweiter Besuch an der Musikhochschule
Shanghai. Die Situation ist bereits vertraut (?), zu-
mindest sind die Erfahrungen des ersten Kurses hilf-
reich. Ich kenne meine betreuenden Kollegen, die
Raumlichkeiten, das Instrumentarium und den Un-
terrichtsablauf, in den ich mich einfligen muf. So ist
nun auch wirklich an ein aufbauendes Arbeiten zu
denken. Und das wird hier auch von mir erwartet: Seit
drei Jahren besteht eine musikpadagogische Abtei-
lung am Conservatory of Music Shanghai, wobei das
Fach »Methodology and Teaching Technics« von mir
betreut wird. Natiirlich liegt fiir mich die Betonung
auf der Pddagogik des Orff-Schulwerks, wobei auch
allgemeine didaktische Fragen der Musikpiddagogik
mit einflieBen miissen.

Zustande gekommen ist diese Kooperation auf Grund
eines Abkommens zwischen der Carl Orff Stiftung
und der Musikhochschule Shanghai. Prof. Liao Nai-
xiong war wesentlich am Zustandekommen dieser
Zusammenarbeit beteiligt. Er konnte in China seinen
Einflu} geltend machen, um das Orff-Schulwerk in
der Ausbildung entsprechend zu plazieren. Die Carl
Orff Stiftung hat mich — in Zusammenarbeit mit Prof.
Dr. Regner — beauftragt, dieses Projekt zu betreuen.
Nun sind sie wieder vor mir, »meine Studenten« vom
letzten Kurs, und offensichtlich freuen sie sich tiber
unser Wiedersehen so wie ich. Zumindest bieten un-
sere halbtidgigen Unterrichtsphasen iiber zwei Wo-
chen hin eine gewisse Abwechslung vom normalen
Studienbetrieb. Man spiirt aber auch deutlich, da3
sie beim ersten Mal doch so manches »verstanden
haben«. Es lassen sich technisch schwerere Stiicke er-
arbeiten (immerhin sollen sie nach ihrer Ausbildung
an Gymnasien arbeiten), und bei experimentelleren
Arbeitsphasen herrscht nicht mehr die Verwirrung,
wie sie beim ersten Mal unterschwellig erkennbar

war. Auch die kleinen Lehrversuche der StudentInnen
sind sehr hoffnungsvoll. Mich freut vor allem das
SelbstbewuBtsein der Lehriibenden, wie sie den ge-
stellten Freiraum fiir eigene kreative Ansétze nutzen.
SchlieBlich darf man nicht vergessen, daf3 sich unser
Lehrerverhalten von der chinesischen Tradition stark
unterscheidet.

Gerade diese Begegnung von westlicher und dstlicher
Kultur ist etwas, das stindig in meine Uberlegungen
mit einfliefen muB. SchlieBlich ist die Pddagogik des
Orff-Schulwerks kein in sich geschlossenes methodi-
sches Konzept, das man als Ganzes anbieten kann.
Aber diese unsere »Offenheit« ist eine groffe Chance,
um auf die Erwartungen und Bediirfnisse der Adres-
saten entsprechend einzugehen. Lange Gesprache mit
meiner Dolmetscherin Dr. Yu Dan-Hong (Dissertation
tiber John Cage) waren dabei sehr hilfreich.

Fragen der Aktualitit des Orff-Schulwerks dringen
sich bei diesen Uberlegungen immer wieder auf. In
einer Kultur, in der sich (viele Jahrhunderte) alte Mu-
sikstiicke unwahrscheinlich frisch und erfrischend
anhoren, ist das Verhiltnis zwischen alter und zeit-
gendssischer Musik anders bewertet als bei uns. Wenn
also nun ein Musikpéddagoge aus Mitteleuropa kommt,
erwartet man durchaus, dal man auch ein Menuett
von Bach auf Xylophonen spielt ... (Keine Angst, ich
habe hoflich erklarend, aber bestimmt dieses Ansin-
nen zuriickgewiesen!) Aber dennoch, Musikpéadago-
gik muB diese Briickenfunktion zwischen Tradition
und Moderne erfiillen — und gerade dabei zeigt sich,
wie hilfreich und durchdacht die Spielmodelle aus
dem Orff-Schulwerk sind.

Zur Zeit sitze ich iiber einem Lehrplankonzept, das
ich bei meinem néchsten Besuch vorstellen méchte.
Denn nun geht es ja darum, daB unsere (Pionier-)Ar-
beit auch in die Zukunft hineinwirken kann.

Wolfgang Hartmann

Deutschland

Internationaler Sommerkurs

Musik- und Tanzerziehung:
Orff-Schulwerk

9.-15. Juli 2000, Abtei Frauenworth im Chiemsee
In dem englischen Infoblatt zum Internationalen Som-

merkurs stand »Please bring a recorder«. Als die Do-
zentin Marcelline Moody in einer ihrer Stunden nach

47



einem »recorder« fragte, packten die Nicht-Englisch-
sprachigen unter uns brav die Kassettenrekorder aus.
Allgemeines Geléchter folgte; »recorder« heifit Block-
flote!!!

Ansonsten gab es trotz der 15 verschiedenen Sprachen,
die bei dem Kurs zu héren waren, so gut wie keine Ver-
standigungsprobleme, denn unsere Sprache war die
der Musik. Es war faszinierend zu erleben, wie die
TeilnehmerInnen aus aller Welt — nicht alle sprachen
englisch — musikalisch miteinander harmonierten und
so Verstindigung selbstverstéindlich machten. Doch
hier mein Erlebnisbericht von vorne:

Am 9. Juli 2000 kam ich abends wie die meisten an-
deren der 90 TeilnehmerInnen auf der Insel Frauen-
chiemsee im Kloster an. Dort wurde jeder freundlich
von Rainer und Eric, den fleifigen Hausgeistern, ein-
gewiesen und bekam den persénlichen Stundenplan
tiberreicht.

Nach einem Abendessen auf Kosten des Hauses —
Schwester Scholastica McQueen (pfiffige Abtissin des
Klosters, die sich auch vor dem Tanzen nicht scheute)
lud ein — ging es dann zur allgemeinen Begriifung mit
Gesang und Tanz fiir alle in die Turnhalle. Danach wa-
ren alle reif fiir die Bettzeit. Der groBte Teil der Teil-
nehmerInnen blieb zur Ubernachtung im Inselkloster,
der Rest (u.a. auch ich) fuhr mit der Fihre »an
Land«.

Am néchsten Morgen ging es dann los. Zum ersten
Mal bei einer Orff-Schulwerk-Fortbildung war ich
schon sehr gespannt, denn schlieflich wuite ich nicht,
ob ich die Katze im Sack gekauft hatte. Fiir die mei-
sten KursteilnehmerInnen war es nicht der erste Som-
merkurs, oder sie hatten auf andere Art mit dem Orff-
Schulwerk Erfahrung.

Die TeilnehmerInnen waren in drei Gruppen aufgeteilt.
Morgens hatten alle nach dem Rotationsprinzip den

gleichen Unterricht:

» Kommunikation und Ausdruck mit der Stimme
(Reinhold Wirsching)

* Grundlagen der Bewegungserzichung (Andrea
Ostertag)

* Improvisationen in Musik und Drama (Marcelline
Moody)

Fiir den Nachmittagsunterricht hatte man sich bei der
Kursanmeldung bereits entscheiden miissen. Hier
konnten wir zwischen vier interessanten Workshops
wihlen und uns zwei davon aussuchen:

* Instrumental-Ensemble (Doug Goodkin)

* Zeit zum Singen (Sofia Lopez-Ibor)

* Kreative Tanzformen (Verena Maschat)
* Erfahren musikalischer Parameter durch Bewegung
(Soili Perkio)
An jedem Abend gab es schieflich noch zusitzlich
Konzerte, Tanz/Gesang sowie einen Vortrag von Bar-
bara Haselbach.
Uns erwartete also ein volles, lehrreiches und wetter-
festes (!) Programm — das kiihle Regenwetter war der
einzige Wermutstropfen dieses Sommerkurses.
Um die Kursinhalte greifbarer zu machen, mdchte ich
im folgenden meine persénlichen Eindriicke der ver-
schiedenen Kurse schildern. Da ich mich wie be-
schrieben fiir zwei Workshops entscheiden mufite,
kann der Kurs von Verena Maschat und Soili Perkio
hier leider nicht niher beschrieben werden.
Grundlagen der Bewegungserziehung: Ein Bewe-
gungskurs voll und ganz. Durch Andreas’ schdp-
ferische Anleitung entwickelten wir Ideen aus der
kleinen Bewegung heraus zum groflen Ganzen. Die
spielerische Entdeckung des eigenen Korpers stand
immer im Vordergrund. Wunderbar, wie wir Worte,
Sdtze, Verse in Bewegung umgesetzt haben, so dafl
am Ende mancher Stunde viele verschiedene kleine
Bewegungstheaterstiicke entstanden.
Improvisationen in Musik und Drama: In Marcellines
Unterricht entwickelten wir ein musikalisches Drama
nach Aesops »Fabel von der Sonne und dem Wind«.
Dabei wurden Bewegung, Sprache und Originalmusik
von Carl Orff zusammengebracht.
Kommunikation und Ausdruck mit der Stimme: In die-
sem Kurs stand die Verbindung zwischen Bewegung
und Gesang im Vordergrund. Es hat Spafl gemacht,
sich mit den anderen gemeinsam im Kreis zu bewe-
gen und dabei Lieder aus Afrika oder Israel zu sin-
gen. Ich war erstaunt, wie lange wir teilweise ein Lied
singen konnten, ohne wirklich zu ermiiden. Es lieBen
sich bestens Stimmen dazu improvisieren oder im Ka-
non singen. Fiir mich ganz neu war die Einbeziehung
von Body-Percussion bei fast allen Liedern. Reinhold
ist, wie die anderen Dozenten, ein wahrer Meister auf
diesem Gebiet. Ein Kurs besonders fiir uns Erwach-
sene zum Geniefen und als Anregung, beim Singen
und Sprechen immer in Bewegung zu bleiben.
Stimmbildung ohne Stref3.
Zeit zum Singen: Wir haben die ganze Zeit »nur ge-
spielt und gesungen« — wunderbare Kinderspiele aus
vielen Landern mit hohem padagogischen Wert. So-
fia hat uns Wege gezeigt, wie wir als Lehrerlnnen mit
dem Ur-Instrument Kinderstimme umgehen konnen.
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Sie sollen ohne Druck ihre stimmliche Ausdrucks-
weise entdecken konnen und auf ihrer vokalen Kla-
viatur spielen lernen. Sofia hat — wie viele der Leh-
rerlnnen — erstaunlich wenig mit sprachlichen Er-
kldrungen unterrichtet. Vielmehr haben wir durch
Nachahmen und anhand ihrer Gestik gelernt, eine
gute Idee, die Aufmerksamkeit der Kinder einzu-
fangen und seine eigene Stimme im Unterricht zu
schonen.

Instrumental-Ensemble: In diesem Workshop ging es
besonders um die Improvisation mit dem Orff-In-
strumentarium. Nach anfénglichen Body-Percussion-
Spielen gingen wir zur elementaren Musik an den In-
strumenten iiber. Doug présentierte die pentatonische
Musikwelt als aufregende Entdeckung und Ein-
filhrung zum kreativen Spielen. Es hat mir gut gefal-
len, als Lehrerin eine Anleitung zum Improvisieren
mit Kindern in verschiedenen Altersstufen zu be-
kommen. Oft steht man etwas verunsichert da, wenn
der Lehrplan Improvisation fordert. Doug gab kon-
krete Hilfe, ohne »dougmatisch« zu sein. Wir fingen
mit der Vertonung von Kinderreimen an und landeten
am Ende der fiinf Tage beim Jazz.

Als »Roter Faden« zog sich durch den gesamten Un-
terricht Orffs Idee des ganzheitlichen Lernens. Die
Verbindung von Musik, Tanz und Sprache spiegelte
sich in allen Unterrichtskonzepten des Sommerkur-
ses wider. In den Workshops wurde der kreativitts-
anregende, ganzheitliche und personlichkeitsbildende
Aspekt des Orff-Schulwerks in den Mittelpunkt ge-
stellt. Daf} Lernen gleich Spielen bedeutet und um-
gekehrt, wurde sehr deutlich, ohne dafi es aufgesetzt
wirkte. Durch lustvolles Erleben am Spiel ist es den
Dozentlnnen gelungen, uns die Orffsche Padagogik
naherzubringen und dabei Spal3 zu haben. Die Teil-
nehmerlnnen wurden dazu angeregt, das Orff-Schul-
werk zeitgemdB in ihren kiinftigen Musikunterricht
einzubeziehen, ohne die Traditionen zu vergessen.
Und so bleibt mir zum Abschluf} nur noch, den In-
itiatoren und Organisatoren des Internationalen Som-
merkurses, Verena Maschat und Reinhold Wirsching,
fiir diese rundum angenehmen sechs Tage herzlich zu
danken. Es war nahezu perfekt. Der Ort, die roman-
tische Insel Frauenchiemsee war bezaubernd schon;
die Dozentlnnen, eine Gruppe erfahrener Musik-
padagoglnnen, beeindruckten von Anfang an. Die
Teilnehmerliste, wahrlich weltumspannend, ermdg-
lichte ein globales Musikfest. Vielen Dank und bis
zum néchsten Jahr! Christina Bach

Gertrud Orff und die
Orff-Musiktherapie
Zum Tode von Gertrud Orff am 1. Mai 2000

Die Geschichte der Orf-Musiktherapie beginnt eigent-
lich bereits im Jahre 1946. Damals war ich Stations-
arzt auf der Diphtheriestation der Universitatskinder-
klinik Miinchen im Dr.-von-Haunerschen-Kinder-
spital. Unter den Patienten war ein Zwillingspaar mit
hiibscher Physiognomie, die mit ihren besorgten
Eltern aus Straubing kamen. Der Vater, Professor
Dr. Hofmarksrichter, war Direktor der dortigen Taub-
stummen-Anstalt. Bei den iiblichen Elterngesprachen
erzéhlte er mir, daB er mit dem Komponisten Carl
Orff befreundet sei und daB er bei seinen taubstum-
men Kindern mit Erfolg das Orff-Schulwerk anwen-
den wiirde. Dieses Gesprach habe ich lange Zeit in
Erinnerung behalten, da ndmlich Musik, und sei es
vielleicht nur Giber die rhythmischen Schwingungen,
auch von tauben Kindern erlebt wird.

Jahrzehnte spéter, etwa im Jahre 1970, lernte ich zu-
fallig auf einer Tagung Frau Gertrud Orff kennen. Auf
meine Frage, ob sie mit dem Komponisten etwas zu
tun habe, erklirte sie mir, daf} sie seine zweite Ehe-
frau sei und mit ihm zusammen das Orff-Schulwerk
realisiert habe. Sofort erinnerte ich mich jener Be-
gegnung mit Professor Hofmarksrichter, und auf
meine Frage, ob sie in dem von mir mittlerweile ge-
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griindeten Kinderzentrum Miinchen mit neuen Pro-
grammen der Frithdiagnostik, Friththerapie und
friihen sozialen Eingliederung die Orff-Musikthera-
pie erfinden konnte, erhielt ich von ihr die spontane
Antwort: Wie und wann? Ich erklarte ihr, daf ich ihr
innerhalb von zwei Wochen einen geeigneten leeren
Raum im Kinderzentrum zur Verfiigung stellen kénne
und sie ihr Orff-Instrumentarium mitbringen mége.
Ich wiirde ihr dann die Kinder vorstellen, und sie
konnte sehen, welche Hilfen in welchen Bereichen
mit den Mitteln des Orffschen Schulwerkes méglich
seien.

Zwei Wochen spiter begann Gertrud Orff die ersten
Kinder im Kinderzentrum Miinchen zu behandeln.
Die tibrigen Therapeuten im Hause (Krankengym-
nasten, Logopdden, Ergotherapeuten usw.) waren
ebenso skeptisch wie unsere Arzte und Psychologen.
Deshalb wurden Gertrud Orff letztlich nur die Kinder
geschickt, bei denen die iiblichen therapeutischen
Mafinahmen kaum mehr einen wesentlichen Erfolg
brachten. Dies wiederum stellte sich letztlich als
Gliicksfall heraus, denn nunmehr wurde die Orff-
Therapie zum letzten Rettungsanker fiir diejenigen
Kinder, die »niemand mehr wollte«. Ubrigens ist
eines der ersten Protokolle aus jener Zeit auch heute
noch nachvollziehbar.

Grofle Schwierigkeiten gab es wegen einer Anstellung
von Frau Orff. Sie hat zu Beginn ihrer Tatigkeit
ehrenamtlich gearbeitet, aber auf die Dauer ging das
natiirlich nicht. Jedoch war damals in keiner Tarif-
ordnung die Musiktherapie vorgesehen. Wie sollte sie
eingruppiert werden? Beim Bezirk Oberbayern, dem
damaligen Triger des Kinderzentrums Miinchen,
stie die Einstellung von Frau Orff auf uniiberwind-
bare Schwierigkeiten. Amtlicherseits konnte eine sol-
che Einstellung nicht erfolgen. Erst meine Argu-
mente, wo denn der Freud die Psychotherapie gelernt
habe, um mit einem Diplom eingestellt zu werden,
machte auf die Neuschdpfung der Musiktherapie da-
mals aufmerksam. Ich weil3 bis heute nicht, wie die
»unteren Stellen« es fertiggebracht haben, ohne amt-
liche Unterstiitzung Frau Orff doch noch zu einer Ein-
stellung zu verhelfen. Aber dieses Beispiel zeigt, daf3
mit der Orff-Musiktherapie etwas vollig Neues auch
in den Berufsbildern der Heilhilfsberufe geschaffen
wurde.

Thre Tatigkeit war so erfolgreich, dafl Frau Orft be-
reits 1974 an einer Delegation des Miinchner Kin-
derzentrums zur Universitit Valencia, zusammen mit

mehreren leitenden Mitarbeitern, teilnahm. Der Lei-
ter des dortigen Goethe-Institutes, Herr Hellwig, hatte
mit dem Rektor der Universitit vereinbart, dafl die
Medizinische Fakultit ein deutsch-spanisches Sym-
posium zur Behandlung retardierter und behinderter
Kinder veranstaltet.
Am ersten Abend unseres Besuches in Valencia waren
wir bei Herrn Hellwig eingeladen. Er hatte ein geistig
behindertes Kind, das — zum Unbehagen der Eltern —
stindig auf dem Klavier klimperte. Wéhrend das Kind
nun in unserer Anwesenheit weiterhin »klimperte«,
setzte sich Frau Orff daneben und begann, eine herr-
liche Begleitmusik zu den kindlichen Tonfolgen zu
spielen. Sie sprach von Prarhythmik und Prémelodik
als einem erfahrbaren Bereich, den zu erwerben sie
geistig behinderten Kindern verhelfen wiirde. Diese
Gedanken hat sie spéter in Monographien und wis-
senschaftlichen Arbeiten niedergelegt.
Schon 1973 berichtete sie in den »Fortschritten der
Medizin« iiber Musiktherapie, und 1974 erschien ihr
erstes Buch »Die Orff-Musiktherapie« im Kindler-
Verlag in Miinchen. Auch war sie als Autorin betei-
ligt am Lehrbuch der Entwicklungs-Rehabilitation
»Klinische Sozialpéddiatrie«, das ich 1981 im Sprin-
ger-Verlag Berlin/Heidelberg/New York heraus-
brachte. Das Kapitel trigt die Uberschrift »Orff-Mu-
siktherapie als soziale und emotionale Stimulation«.
Hier machte sie den Versuch, die Therapie zu defi-
nieren. Sie stellte die Musiktherapie als ein dynami-
sches Geschehen vor, das in der Motorik die Lust zur
Bewegung verstirke, in der Sprache die Moglichkeit
sich auszudriicken imitiere, im Sozialen, also im Mit-
einandersein und gemeinsam, derangierende Verbin-
dungen kniipfe.
Gertrud Orff prigte das ISO-Gesetz (von iso = dhn-
lich, gleich). Danach unterschied sie zwischen
+ dem vorsichtigen Kind, das sich zunéchst iiberhaupt
nicht ans Instrument wage, dann aber vorsichtig und
iiberleise spiele, und
* dem aggressiven Kind, das sich heftig, lange und
laut ausdriicke.
Unterbrechungen, Dosierung im richtigen Moment
seien die Aufgabe des Therapeuten. Richtige Wahr-
nehmungs- und Entsprechungsmomente méglichst in
der ersten Stunde konnten eine Verdnderung im auf-
filligen Verhalten eines Kindes bewirken. Mit der
Weckung, Starkung und Kanalisation der Emotion sei
ein wichtiger Entwicklungsschritt gemacht, der so-
ziale folgt meist als zweiter.
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Die Erfolge der Therapie zeichnete Gertrud Orff
schon wihrend der Behandlung auf, wobei sie
* Perzeption, mimischen Ausdruck, motorischen Aus-
druck, Objektbeziehung, sprachlich-lautliche Aufe-
rung, Stereotypien, Aggressionen, initiatives Ver-
halten, imitatorisches Verhalten, Sozialverhalten
und Spielverhalten ansprach.
»Es ergeben sich typische Diagramme, verschieden
fiir Verhaltensgestorte, fiir Deprivation, fiir geistige
Behinderung usw., die man ablesen kann; die Behin-
derung springt sozusagen ins Auge.
Dem Therapeuten obliegt das Freilegen der Emotions-
schicht und ihre Dosierung. Vorsichtig mufl man z. B.
beim geistig Behinderten vorgehen, die emotionalen
Krifte dosiert freilegen, damit sie nicht ungeziigelt
davonlaufen, die Therapie muf} gleichzeitig die redu-
zierten geistigen Kréfte stimulieren und kréftigen.
Im Vollzug des Spielens unserer Instrumente kommt
eine Verbindung von innerer und duferer Bewegung
zustande: Die duBlere Bewegung bewirkt die innere,
diese wiederum motiviert die duflere, eine sich sti-
mulierende Bewegung.«
Die Musik schlieflich, die von den Kindern erzeugt
wird, war fiir Gertrud Orff wprdmelodisch, d.h. ohne
rhythmisch prézise Fixierung, also kein erkennbarer
Vierertakt, kein Dreiertakt usw. So entstehen zum Teil
faszinierende musikalische Gebilde. Das Spielen ist
durchsetzt mit Zasuren, wenn das Kind seinem Tun,
seinem letzten Klang nachhorcht und nach dem Ver-
klingen neue Klénge hinzufiigt (hierzu eignet sich am
besten das Metallophon). Dieses préirhythmische und
pramelodische Spielen ist wichtig und hat so gut wie
nie stereotype Ziige. Das Kind 148t sich in seinem Tun
selbst iiberraschen. In einem stereotypen Tun ist keine
Uberraschung«.
Dies alles erkannt zu haben und aus den vorhandenen
Elementen des Orff-Schulwerkes ein lehrbares Kon-
zept der Orff-Musiktherapie in so kurzer Zeit zu kre-
ieren, das war nur einer schopferischen Begabung wie
der von Gertrud Orff mit ihrer einzigartigen Musika-
litdt und ihrem absoluten Gehdr moglich.
Wenn im Kinderzentrum Miinchen einem Kind kaum
mehr zu helfen war, dann wurde es zu Gertrud Orff
geschickt. Sie entlockte auch dem schwerbehinderten
Kind noch erstaunliche Fahigkeiten, zumindest aber
Freude.
Uber ihre Lehrginge, die sie in der Deutschen Aka-
demie fiir Entwicklungs-Rehabilitation laufend ge-
halten hat, tiber ihre Symposien und iiber ihre vielen

Praktikanten und Schiiler bzw. Schiilerinnen lebt Ger-
trud Orff mit ihrer Orff-Musiktherapie nicht nur in
Miinchen weiter. In den Vereinigten Staaten hat die
Orff-Musiktherapie sogar zum Teil eine grofiere Re-
sonanz gefunden als das Orff-Schulwerk.

Carl Orff selbst versicherte mir in einer unserer ersten
Begegnungen, daB Gertrud Orff nicht nur eine schdp-
ferische Frau sein, sondern auch eine einzigartige
Musikalitét besitze, die den Urgrund seines Werkes
spiirbar mache. DaB3 ihr dies mit der von ihr kreierten
Orff-Musiktherapie gelungen ist und daf ich hierzu
einen Anstofl geben konnte, macht mich gliicklich
und die Kinder, denen sie mit ihrer Therapie gehol-
fen hat, noch gliicklicher.

Wir werden das Andenken von Gertrud Orff im Rah-
men der Internationalen Akademie fiir Entwicklungs-
Rehabilitation aufrecht erhalten und mit ihren Schii-
lerinnen und Schiilern in Symposien und Lehrgangen
weitergeben. In der Hilfe fiir die Kinder wird Gertrud
Orff immer bei uns bleiben. ~ Theodor Hellbriigge

Anschrift des Verfassers:
Professor Dr. Dr. h.c. mult. Theodor Hellbriigge, Kinderzentrum
Miinchen, Heiglhofstrafle 63, 81377 Miinchen

Indonesien

Orff-Schulwerk in Indonesien:
50-jGhriges Schuljubilaum

Am 22. April 2000 feierte die Medan Music School
(Lembaga Musiek Murni) in Medan, Sumatra, Indo-
nesien, ihr 50-jahriges Jubildum.

Diese Schule wurde 1950 von Madame S.Y. Lemye-
Tjong, diplomierte Lehrerin des Konservatoriums in
Genf (Hauptfach Klavier und Orgel) gegriindet.
Nachdem sie zwei Jahre lang privat Klavierunterricht
erteilt hatte, beschlof sie, eine Schule mit erweiter-
tem Musikunterricht ins Leben zu rufen. Sie weckte
das Interesse einiger hollandischer Musiker, die mit-
arbeiten wollten. So kam es zur Griindung der Schule.
Den Kindern wurde Unterricht angeboten in Geige,
Solfege, Chor, J.-Dalcroze-Rhythmik.

Ich habe das Gliick gehabt, zwei Jahre am Salzburger
Orff-Institut studieren zu konnen (1966-68). Ich
habe Carl Orff und Gunild Keetman personlich ge-
kannt, habe Orffs pddagogische Ideen — in Zusam-
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menarbeit mit dem Goethe-Institut und dem Depart-
ment d’Education d’Indonésie — 1973, 1974 und 1976
in Jakarta und Medan praktiziert.

Diese Tatigkeit war der AnlaB, dal meine Mutter
mich fragte, ob ich Fortbildungskurse fiir ihre jungen
Lehrer halten und Klassen fiir Musik und Bewegung
aufbauen kénnte. Seit 1980 werden Kinder ab vier
Jahren nach den pddagogischen Ideen Orffs unter-
richtet. Die Lehrer der Schule haben, um ihre Direk-
torin, Madame Y. Lemye-Tjong, zu ehren, einen jahr-
lichen Klavierwettbewerb, der ihren Namen tragt, ins
Leben gerufen sowie ein Kinderkonzert mit Chor und
Orff-Instrumenten. Das ist der Grund, weshalb ich am
22. April sehr bewegt an dem Konzert der 50 Jahre
jungen Schule teilnahm.

Carl Orff hat, als er sein Instrumentarium auswihlte,
sehr an die Klangmagie des Gamelan gedacht. Diese
Kinder hier zu sehen und zu horen, wie sie aus vollem
Herzen sangen und spielten, fein und musikalisch, da
habe ich sehr oft an Orff und Keetman denken miis-
sen und an meine Mutter, die iiberzeugt ist, dafl das
Schulwerk eine wunderbare Entfaltung des Kindes
bewirkt, dafl die Harmonie und das Spiel auf den In-
strumenten zu den Traumen einer Kindheit gehéren;
diese Kindheit, die auch meine war, und diese herz-
liche Freude, die ich durch das Schulwerk wiederge-
funden habe durch meine Riickkehr nach Medan.

Maxi Mei-Lien Lemye
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Korea

Bericht und Anfragen

Aus Korea erreichte uns ein Brief von Sister Michaela
Hwang und Professor Chung Chung-Sik, in dem sie
von Vortrdgen, Seminaren, der Arbeit mit Kindern,
Vorfiihrungen und Fernsehsendungen tiber das Orff-
Schulwerk berichten, die sie seit 1970 durchfiihren.
Damit verbunden werden Fragen gestellt und Infor-
mationen erbeten, wie die kultureigenen Bewegungs-
formen, koreanische Instrumente und ausdrucks-
starke Ténze in den Unterricht integriert werden
konnten.

Wir freuen uns iiber die Erneuerung der Kontakte, die
seit langerer Zeit unterbrochen waren.

Osterreich

Weiterbildung Musiktherapie

am Bodensee-Institut Bregenz 2000
Die Aufzihlung der Dozenten dieser heuer erstmals
stattfindenden Weiterbildung spricht allein schon fiir

sich: Fritz Hegi (Dr., Musiktherapeut, Musiker, Lei-
ter der »Berufsbegleitenden Ausbildung Musikthera-
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pie«, Lehrtherapeut, Hochschuldozent ...), Peter
Osten (Gestaltanalytiker, Supervisor in Klinik und
freier Praxis, Lehrtherapeut am FPI, Redakteur der
Zeitschrift »Integrative Therapie« ...), Karin Schu-
macher (Dr., Musiktherapeutin und Professorin fiir
Musiktherapie an der Hochschule der Kiinste Berlin)
und Peter Cubasch (Musik-, Atem- und Psychothera-
peut, Musik-, Tanz- und Sportpiadagoge, leitet mit sei-
ner Frau Cornelia Cubasch-Ko6nig das Bodensee-
Institut Bregenz und zeichnet sich fiir Konzeption und
Durchfiihrung der Weiterbildung verantwortlich).
Eben diese konzeptionelle Arbeit, der feingesponnene
Faden, der sich manchmal unmerklich, beim Nach-
sinnen deutlich durch die fiinf drei- bis viertdgigen
Seminare zieht, soll hier nicht unerwihnt bleiben.
Musiktherapie, in der Ausschreibung als eine der dlte-
sten Heilkiinste bezeichnet, wird Interessierten aus
verschiedenen Berufsgruppen erdffnet. Ohne Beriih-
rungsangst gegeniiber uns Laien und mehr als 80 Pro-
zent der Teilnehmenden sind keine Therapeuten.
Allen Dozenten ist die Idee, Wissen auf verschiede-
nen Ebenen erschliefbar zu machen, ein Anliegen.
Keine Selbstverstindlichkeit in unserer Gegenwart
teurer und elitdrer Ausbildungen!

wZiel der Weiterbildung ist es, verschiedene Ansiitze,
Methoden und Techniken der Musiktherapie durch
Selbsterfahrung und Reflexion so zu erlernen, daf
diese fiir die eigene berufliche Praxis verfiighar wer-
den« (Anmeldeformular). Als Teilnehmerin kann ich
bestitigen, dal meine musikpddagogische Arbeit
durch die vielfaltigen Impulse und tiefgehenden
Uberlegungen verindert und bereichert wird.
Themen waren bis dato: Instrumente, Parameter und
Spielformen der Musiktherapie (MTH). MTH bei
tiefgreifenden Entwicklungsstérungen; MTH, Le-
bensgeschichte und Anamneseerhebung; Improvisa-
tion in der MTH. Das letzte Wochenende hat Korper,
Atem und Stimme in der MTH zum Inhalt.

Den duBeren Rahmen bietet eine prachtvolle grifliche
Villa, auf der Anhohe des Klosters Marienberg ge-
legen. Das von Ordensschwestern gefiihrte Bildungs-
haus ist Seminarort und Unterkunft fiir die sechzehn
Teilnehmenden aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz und gewdhrt ausreichend Raum fiir Ge-
meinschaftliches und Ruhe.

Zu wiinschen ist, dafl weiterhin Veranstaltungen &hn-
lich hohen Niveaus stattfinden und die breitge-
ficherte Zielgruppe aus Arzten, Psychologen, Thera-
peuten und Angehdrigen psychosozialer, pflegeri-

scher und padagogischer Berufe diese Moglichkeit

wahrnimmt. Michaela Ulm

Personliche Bemerkungen einer
Teilnehmerin aus Istanbul zum Inter-
nationalen Sommerkurs in Strobl

»Bumm-bumm-tschack — tscha-bumm-tscha-
bumm tschack !«

Strobl — das fiihlt sich gut an beim Zuriickdenken,
Nach-fiihlen!

Wie haben wir Teilnehmer in diesem Kurs aufgetankt,
wie wehmiitig haben sich viele von dieser Gemein-
schaft getrennt. Viele Wochen lang klangen Rhyth-
men und Melodien innerlich nach, immer, wenn ich
die Augen schloB oder auch nur stille war: Gesdnge
aus Siidafrika und Georgien, Amerika, Gesange der
australischen Aborigines, dsterreichische Lieder und
Jodler, alles bestens intoniert, natiirlich! Waren un-
sere Korper und Stimmen doch eins geworden. Nicht
sofort, versteht sich: »Halus-Kralus-Stichus« — er-tan-
zen, er-fahren, er-leben!

Es war ein HochgenuB, die einzelnen Referenten in
ihrer jeweils vollig authentischen, originellen Per-
sonlichkeit zu entdecken. (Gut, daf sie sich bei den
Mabhlzeiten von uns gierigen Teilnehmern etwas
distanzierten, sonst hétten wir sie total und nicht nur
halb ausgesaugt.)

Lehren und Lernen auf der Basis des Mensch-sein-
Diirfens und menschlichen Austauschens in tieferen
Schichten — welcher Luxus! So wahr scheint mir der
Gedanke Christoph Maubach’s (Melbourne, Austra-
lien), dafl die Teilnehmer des Seminars in Strobl im
Grunde — trotz teilweise verschiedener Sprachen —
eine eigene Ethno-Gruppe bildeten: gemeinsames
Essen und Wohnen, dhnliche Kleidung, dhnliche In-
teressen, und doch individuell unterschiedliche Hand-
lungen und anderes mehr.

Gleich nach dem Kurs fuhr ich ans Meer, dankbar,
mich wenigstens im Wasser noch rikeln, drehen und
wenden zu kénnen. Wie mir das alles fehlte: Ali
Ozturk (Eskisehir, Tiirkei) und sein Trommeln, Tugay
Basar (Istanbul, Tiirkei) und sein Flotenkofferchen,
stundenlanges Tanzen jeden Abend, Gunther Win-
dischbauer (Salzburg) und seine Didgeridoos! Alle
Stimmen an der Bar: »Bring me little water, Silvie,
»... and please don’t forget the wine ...«

Mit allem Gemeinsamen auch der Kontakt zu Eige-
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nem, bisher Unbekanntem, das ich in mir entdecken
durfte. Eine Gliicksquelle, unantastbar, viel tiefer sit-
zend als alles Leid; weil es Gliick ist, strahlt es, lacht
und singt, darf sich bewegen und nach auflen dringen.
Wie wohl es tat, aufrecht zu gehen, die Schultern
leicht und gut plaziert spiiren zu kénnen, nicht mehr
eingedriickt und eingeschiichtert. Gewachsene Wur-
zeln wieder ent-decken, Ansitze in Richtung Person-
lichkeitskontakt entwickeln, die Erde — den Grund —
wahrzunehmen. Mit jedem Tag mehr Sicherheit,
»bumm-bumm-tschack« und »rechts und links«!
Die Arme hatten zunehmend das Bediirfnis, sich aus-
zubreiten, der Luft zu begegnen, den Korper flielen
zu lassen, auch wahrend eines stinknormalen Spa-
ziergangs — sich selbst plotzlich auch im Téglichen
ganz neu erleben.

Gestérkt durch diese Erfahrungen wurde deutlich, wie
anders und lebensbejahend ich nach diesem Kurs auf
meine Umwelt wirken und mit meiner Freude alle
in meiner Umgebung anstecken konnte. Welch ein
Bonus. Dank allen, die in Strobl dabei waren: Ulrike
E. Jungmair und Evi Hitsch fiir die Leitung, Katar-
zyna Kojder fiir die Organisation und allen Referen-
ten: Christine Eritscher, Ari Glage, Evi Hitsch, Ulrike
E. Jungmair, Christoph Maubach, Susanne Rebholz,
Leonardo Riveiro-Holgado, Katarzyna Kojder, Ange-

lika Vgele-Wolf. Augusta Rieber-Miinir

Pianistin und Klavierpddagogin

A Door to Eternity

1 came back home from Strobl' with a smile on my
face. I have decided, I will keep this smile on my face
this time. I will reproduce and vary what has lived
there. I will scatter many different seeds I have
brought from there, indeed I have started already!
What I have learned there has strengthened my bond-
age with life. I am closer to my body now’. Body per-
cussion, movement, dance, producing voice, singing,
playing an instrument, making drama, improvisation
... Oh, yes, we performed all of them together. The line
in Nazim's poem fits here: “Single and free as a tree /
friendly as a forest”. Hugging farewells of the last day
replaced hesitating words of “hello” of the first day.

I Music and Movement Training in Primary and Secondary School,
Summer Seminaires, organised by The Gesellschaft “Forderer des
Orff-Schulwerks "', 9—14 July 2000, Strobl, Austria

2 Body percussion led me toward a new route (thanks to Ari Glage).

1 believe that, music as a tool of relations among hu-
mans causes primarily coming closer to ourselves.
Then it leads to a direct relation with others. As sin-
cerity appears, by means of music we turn towards
universe in a direct connection, starting from our-
selves. Yes, I am in front of a door to eternity now.
Thanks to music, thanks to Carl Orff, thanks to Ulrike.

Tugay Basar
Ethnomusicologist M. A. Istanbul — Turkey

Bericht Gber die Tagung der
ARGE der Musikerziehung an den
Musikhauptschulen Osterreichs

in Salzburg

Vom 14. bis 18. Oktober 2000 kamen im Bildungs-
haus St. Virgil rund hundert Musikerzieher aus ganz
Osterreich zusammen, die an Musikhauptschulen un-
terrichten. Das diesjahrige Treffen — jedes Jahr findet
es in einem anderen Bundesland statt — stand unter
dem Thema »Musik — Sprache — Bewegung«. Sechs
Kolleglnnen des Orff-Institutes wurden als Referen-
ten eingeladen: Ulrike Jungmair hielt einen Vortrag
mit Videobeispielen iiber »Grundlagen einer Musik-
und Bewegungserziechung im Sinne Carl Orffs«,
Andrea Ostertag lehrte internationale Volksténze, Su-
sanne Rebholz vertrat den Bereich der Bewegungs-
improvisation, Florian Miiller und Werner Stadler
tibernahmen die Themen »Percussion« und »Spiel auf
Stabspielen«, ich unterrichtete das Fach »Sprech-
erziehung und Sprachgestaltung«.

Die Angebote der diesjahrigen Tagung waren fiir die
Teilnehmer eher ungewohnlich: Lag der Schwerpunkt
der vorangegangenen Treffen im wesentlichen auf der
rezeptiven Seite, indem die Themen in Form von Vor-
tragen dargereicht wurden, waren die Musikhaupt-
schullehrer auf diesem Kurs zum Mittun aufgefordert.
Da hieB es, Stiicke aus dem Orff-Schulwerk sowie
Popularmusik auf Stabspielen erklingen zu lassen,
lateinamerikanische Rhythmen auf Schlaginstrumen-
ten zu spielen, sich durch Boom-Whackers (ge-
stimmte Percussionsréhren in bunten Farben) zu Be-
wegungs- und Klangimprovisation inspirieren zu
lassen, Ténze aus verschiedenen Liandern zu erlernen
und Fragen der Unterrichtsmethodik zu besprechen,
den Korper mit Hilfe von Bewegung zum Sprech-
instrument werden zu lassen, eine »Nein/Ja-Studie«
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mit kérpersprachlichem Ausdruck zu verbinden und
einen »Anti-Schul-Rap« fiir Sprechchor und Body-
Percussion zu gestalten.'

Die Tage waren durch die vielseitigen Angebote so-
wohl fiir die Unterrichtenden als auch die Teilnehmer
sehr ausgefiillt. Fiir letztere (die mannliche Wortform
ist diesmal ganz bewufit gewdhlt) war die viele Be-
wegung ungewohnt (selbst in der Sprecherziehung
saBen wir nur kurz auf Stiihlen!) Dennoch war das
Echo auf unsere Stunden sehr positiv. Das Lernen und
Erfahren durch eigenes Tun mit anschlieender Re-
flektion wurde ebenso geschitzt wie das Erleben der
Verkniipfung von Musik, Sprache und Bewegung.

Christine Schonherr

1 Werner Stadler: Anti-Schul-Rap, erschienen im Eigenverlag.

Ruf3land

Orff-Schulwerk-Kurse
in Varna/Ural und St. Petersburg

Dank der lobenswerten Unterstiitzung von Frau Lise-
lotte Orff und der Orff-Stiftung durfte im August die-
ses Jahres der inzwischen fast traditionell gewordene
Orff-Schulwerk-Kurs in der kleinen Stadt Varna im
Siidural wieder stattfinden. Diesmal aber unterrich-
teten anschliefend Soili Perkid aus Finnland und
Orietta Mattio aus Italien auch eine Woche lang am
Orff-Schulwerk-Zentrum »Rost« in St. Petersburg.
Beide Kurse waren sehr erfolgreich, obwohl sie sehr
verschieden waren. Die Atmosphdre in Varna, das
trotz der neu gebauten Hauser noch wie ein Dorf aus-
sieht, wo die vielen Kiihe, Génse, Schafe und Hithner
immer die Vorfahrt haben, war ganz anders als in
einer so groflen Stadt wie St. Petersburg.

Kann die Landschaft einen so grofen Einfluf3 auf die
Menschen haben? In beiden Kursen waren die Teil-
nehmer sehr interessiert, aufmerksam und engagiert,
aber die besondere Begeisterung, Spontaneitit, Auf-
geschlossenheit, die erstaunlich warmen Gefiihle, die
in Varna entstehen konnen, sind einmalig. Dasselbe
Erlebnis, das wir vor sechs Jahren hatten, hat sich
wiederholt. Vielleicht hat die Tatsache dazu beigetra-
gen, daB} ein groBer Teil der zweihundert Teilnehmer
zusammen in dem Seniorenzentrum wohnte, wo der

Kurs stattgefunden hat. Und sicher hat auch die
langjahrige Arbeit, die Slava Zhilin, Leiter der russi-
schen Orff-Schulwerk-Gesellschaft, mit seinen Fort-
bildungskursen unermiidlich geleistet hat, ihre
Friichte getragen.

Wir waren ganz {iberrascht, daf8 wir mit so vielen
Menschen auf einmal spielen und tanzen konnten,
aber die Verbindung, die Gemeinsamkeit, die Zusam-
menarbeit der Teilnehmer waren so stark, daf3 die
zweihundert wie eine einzige Person waren.
Darunter waren auch viele Generationen vertreten,
von den zahlreichen Kindern, zu den Jugendlichen —
die wir nach sechs Jahren nicht mehr erkennen konn-
ten! —, bis zu den mehr oder weniger jungen Erwach-
senen.

Aber das Alter war iiberhaupt nicht wichtig. Alle nah-
men mit derselben Hingabe, Offenheit und Freude
teil. Die Russen sind sehr humorvoll. Wir haben sehr
oft zusammen gelacht, denn in fast jeder Gruppen-
arbeit wurde wenigstens eine witzige Szene darge-
stellt.

Aber es gab auch die Zeit der Besinnung, der Fragen
und der Gespréche, durch die wir alle die Moglich-
keit hatten, uns mit den verschiedenen Realitéten von
so entfernten Gebieten zu konfrontieren. Die Teil-
nehmer von beiden Kursen kamen ndmlich aus ganz
RuBland, vom Baikalsee bis Sibirien, dem Ural, Ud-
murtia und Bashkiria sowie auch von Kasachstan,
Tatarstan, WeirufSland und Estland.

Es waren also sehr verschiedene Kulturen, Brauche,
Religionen und Lebensbedingungen vertreten, aber
gemeinsam war derselbe Wunsch: den Kindern die
Chance zu geben, sich trotz der geringen verfiigbaren
Mittel in allen ihren Féhigkeiten harmonisch zu ent-
wickeln.

»Braucht man dazu unbedingt Orff-Instrumente?«
war die Frage, die uns besonders in St. Petersburg ge-
stellt worden ist.

Die Antwort kam von selbst wihrend des Kurses,
nachdem wir mit Steinen und Stében, der Stimme und
den Klanggesten musiziert und getanzt hatten. Und
die Antwort kam auch von den Kindern und den
Jugendlichen, die mit Balalaika und Akkordeon
oder mit Loffeln und Selbstbauinstrumenten unsere
Abende in Varna belebten.

Aber natiirlich war die Faszination sehr grof3, als viele
Teilnehmer fiir das erste Mal den schénen Klang der
Klangbausteine entdeckten oder ein Lied mit Trom-
meln begleiteten.
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Not schérft den Geist. Wozu braucht man ein Kopier-
gerdt, wenn das ganze Unterrichtsmaterial sehr
schnell auswendig gelernt wird? Die Erfindungsgabe
und die Kraft der Teilnehmer haben uns auch beson-
ders beeindruckt.

Alles ist relativ. In einem so grofen Land wie Ruf3-
land haben die Entfernungen einen bedingten Wert.
Die Teilnehmer, die »nur« zwei Tage und zwei Néchte
mit dem Zug gefahren sind, um den Ort des Kurses
zu erreichen, waren ganz gliicklich, weil sie »sehr
nah« wohnten! Und in St. Petersburg hatten wir jeden
Tag auch das Gliick, die Schule in nur anderthalb
Stunden mit der U-Bahn, dem Bus und einem langen
Spaziergang zu erreichen!

Sind wir zu verwohnt, wir, die wir uns ohne Auto wie
verloren fithlen? Und unsere Kinder, die unbedingt
das letzte Modell der Playstation brauchen, um spie-
len zu konnen?

Die kleinen und groflen Teilnehmer in Rufland haben
uns jeden Tag auBer den vielen schonen kleinen
selbstgemachten Gegenstinden etwas ganz Wertvol-
les geschenkt: die Einfalt des Herzens, ihre Dankbar-
keit und erstaunliche Kreativitit.

So wiinschen wir ihnen allen weiter viel Mut, Geduld
und Ausdauer in der Verwirklichung ihrer Projekte,
und insbesondere Slava und seiner lieben Familie
danken wir herzlich fiir die stetige Hilfsbereitschaft
und warmherzige Gastfreundschaft. Orietta Mattio

Singapur

Orff-Schulwerk in Singapur

Im November 1999, auf der Reise nach Singapur,
hatte ich Gelegenheit, einen Kindergarten (école ma-
ternelle) zu besuchen und ein Konzert von Kindern
aus verschiedenen Kindergérten zu horen. Eine frii-
here Studentin der Lembaga Musiek Murni in Medan
(die Musikschule, in der ich das Orff-Schulwerk in
Indonesien vorgestellt habe) arbeitet in diesem pri-
vaten Kindergarten. Sie beschaftigt sich seit Februar
1999 mit der musikalischen Erziehung der Kinder im
Alter von fiinf, sechs und sieben Jahren nach dem
Konzept des Orff-Schulwerks. Mein Besuch war giin-
stig, und so fragte mich die Direktorin, ob es mir
moglich wire, den Eltern und den Lehrern, die an
ihrer Schule beschiftigt sind, einen Uberblick iiber
das Orff-Schulwerk zu geben. Mit Freude habe ich
eine Woche dieser Aufgabe gewidmet, um zu ihnen
liber die padagogische Idee des Schulwerks zu spre-
chen und mit ihnen zu arbeiten. Diese Ideen waren
eine Entdeckung fiir sie. Folglich haben wir ein lang-
fristiges Erziehungsprojekt geplant.

Unter diesem Gesichtspunkt habe ich um ein Treffen
mit einigen Vertretern des Ministeriums ersucht.
Mein Eindruck, den ich bei diesen Begegnungen
hatte, war sehr positiv. Das Schulwerk war bekannt.




Wir sind Mitarbeiter an einem interessanten und
seridsen Projekt, das Schulwerk in den Schulen von
Singapur zu praktizieren. Deshalb habe ich mich mit
Prof. Dr. Hermann Regner und Prof. Barbara Hasel-
bach in Verbindung gesetzt.

Im Mai 2000 bin ich zum zweiten Mal nach Singapur
gereist. Diesmal um Yvonne Yong, die ein Jahr (Spe-
cial Course) am Salzburger Orff-Institut studiert hat,
zu treffen. Sie unterrichtet Musik in einem privaten
Zentrum mit Kindern, die schulische oder andere
Schwierigkeiten haben. In diesem Zentrum findet
morgens und nachmittags Unterricht statt. Das ist in
allen asiatischen Léndern so, um den Kindern die
Moglichkeit auch zu anderen Aktivititen zu geben.
Ich wollte auch Monsieur Tan (Ministerium fiir Erzie-
hung in Singapur) wiedersehen, der mit allen schu-
lischen Aktivitdten auf dem Gebiet der Musik be-
schéftigt ist, und der mir sein Interesse fiir das
Schulwerk besttigt hat. Er hat in Frankreich, wo er
studierte, das Schulwerk durch Jos Wuytack kennen-
gelernt. Wuytack und ich haben in Frankreich ge-
meinsam am Institut Supérieur de I’'Education Musi-
cale in Namur gearbeitet, und zwar zur Zeit der Griin-
dung des Instituts 1970. Ich war dort bis September
1999 Professor fiir Musik und Bewegung.

Ich habe in Singapur auch die Direktorin des Kinder-
gartens gesprochen, die mich beauftragt hat, noch in
diesem Jahr mit einer Fortbildung zur Information
iiber das Orff-Schulwerk zu beginnen — im Jahr des
chinesischen Drachens! Ich hoffe, diesen Auftrag ver-
wirklichen zu kdnnen — in diesem Jahr »50 Jahre Mu-

sik fiir Kinder«. Maxi Mei-Lien Lemye-Tan

Spanien

»lIl Jornadas de Pedagogia Musical«
in Lucena/Spanien

Zum dritten Mal fanden heuer in Lucena (Andalusien/
Spanien) die »Jornadas de Pedagogia Musical« statt,
welche einer Sommerakademie fiir begabte junge Pia-
nisten (zwischen 10 und 17 Jahren) angeschlossen
sind.

In diesen Meisterklassen (die seit einiger Zeit um zu-
satzliche Instrumente wie z.B. Flote, Geige, Cello oder

Klarinette erweitert worden sind) unter der Leitung
von international renommierten Kiinstlern und Instru-
mental-Pddagogen wird einen ganzen Monat lang
Solo-Literatur, aber auch Kammer- und Orchester-
musik erarbeitet. Zusétzlich erhalten die Jugendlichen
Unterricht in Gehoriibung, Musikanalyse, Improvisa-
tion, geben kleine Konzerte und kénnen an einer
»Operettenwerkstatt« teilnehmen.

Das Ergebnis dieser Werkstatt war in Form einer Auf-
fithrung auf einer Biihne innerhalb ehrwiirdiger Wehr-
mauern unter freiem Himmel mitten im Stadtzentrum
Lucenas zu bestaunen: Etwa dreiflig junge Leute mit
zum Teil schon hervorragend gebildeten Stimmen und
hoher Expressivitit fiihrten eine (in Spanien sehr be-
kannte) Operette (span. »Zarzuela«) auf. Man darf
nicht vergessen: die Singer und Schauspieler sind
eigentlich Instrumentalisten! Auch das Orchester be-
stand aus jugendlichen TeilnehmerInnen des Kurses.
Die Organisatoren — Almudena Cano, Maria José
Baum und Claudio Martinez Mehner — erweiterten vor
drei Jahren den Bereich der Padagogik fiir Grund-
schullehrer und Tanz- und Musikpadagogen. Zirka
sechzig TeilnehmerInnen hatten dieses Jahr die Wahl
zwischen »Instrumentenbau« (mit Leo Riveiro
Holgado, Wien), »Musikanalyse« (José Luis Nieto,
Madrid), »Einfiihrung in Informatik und Musikedi-
tion« (Francisco Moya, Granada) und »Bewegungsge-
staltung und -improvisation« (Andrea Ostertag).
Manch einer kénnte nun bemerken, daf3 die Kurstitel
doch sehr unterschiedliche Inhalte versprechen und ein
moglicher »roter Faden« fehlt. Das ist den Organisa-
toren durchaus bewuft. Beziiglich Verdnderung und
neuen Konzepten sind schon Gespriche mit Lehrern
und Teilnehmerlnnen in Gang gekommen.

Die Lehrerinnen und Lehrer kamen vorwiegend aus
Stidspanien, in Zukunft sollen aber auch andere Re-
gionen Spaniens iiber diesen Kurs informiert und ein-
gebunden werden. Trotz briitender Hitze waren die
Teilnehmerlnnen sehr engagiert und mit Wasserfla-
schen und »piscina« (kleines Schwimmbecken gleich
neben dem Unterrichtsraum) iiberlebten wir auch die
»andalusische Glut«.

An flinf Abenden (die »andalusische Glut« wurde
durch ein laues Liiftchen abgeldst) wurden im Ar-
kadenhof des Colegios unter freiem Himmel unter
Mitwirkung von professionellen Musikern und Musi-
kerinnen aus der ganzen Welt unterschiedlichste klas-
sische Konzerte mit Schwerpunkt »Klavier« darge-
boten.

57



Bedauerlich war nur, daf3 die Teilnehmerlnnen des
Lehrerkurses so gut wie keinen Kontakt mit den Ju-
gendlichen aufbauen konnten, da sie auBerhalb des
Colegios (in dem die Jugendlichen und ihre Betreuer
wohnten und arbeiteten) untergebracht waren und
nicht einmal zum Essen zusammenkamen. So entstand
leider keine richtige Kursgemeinschaft (was von vie-
len bedauert wurde). Manche Teilnehmer trafen sich
nie, weil sie z.B. in parallel arbeitenden Gruppen ein-
geteilt waren. Auch dartiber sollte man sich Gedanken
machen.

Fiir mich »Nordlédnderin« war es schon, am Ende des
Sommers noch einmal Sonne und Wirme zu tanken
und gleichzeitig eine Initiative zu unterstiitzen, die
dem Siiden Spaniens in bezug auf Lehrerfortbildung
etwas auf die Beine helfen will. Der Bedarf ist zwei-
felsohne vorhanden. Hasta luego! ~ Andrea Ostertag

Taiwan

Orff-Schulwerk was introduced in Taiwan by a Bel-
gian composer and educator, Father Alphones Sou-
ren, in 1969. He reported about serveral years of his
experiment with teaching the orff approach School,
which came out quite well. He composed and arran-
ged some music for children, and published the Chi-
nese Orff-Schulwerk Vol. I (1972), Vol. I (1978).

In 1976 Deh-Jong Lin came back from Germany and
Austria and spread widely the Orff Approach among
the teachers who gladly accepted it. He gave many
lectures, found many Orff Classrooms for Early
Childhood Music in different cities, and conducted
many workshops. The name of Orff became known.
Deh-ho Lai was one of the first musicians from Tai-
wan to go to Austria to study the Orff Approach at the
Orff-Institute in Salzburg. Arriving home in Taichung,
Lai knew that one of the things he must do before
beginning to teach Orff-Schulwerk was to create se-
quences using Taiwanese songs. He was much in
demand at Music Schools as clinician, and worked for
many years developing the program for elementary
school and junior high school. He demonstrated good
teaching practice in the classroom and teaching skills
with children. It inspired a big wave, therefore a lot
of music teachers and graduates flew directly to Salz-
burg. After they came back, they spread throughout
the whole Taiwan pretty soon, and from kindergarten
to university.

In 1991, therefore the Chinese Orff-Schulwerk As-
sociation was established by Orff graduates and
teachers. Under the guidance of our presidents Hui-
Ling Chen, Chia-Shu Liu, Ching-Mei Lee, and now
Li-Jong Chiang, the association grew from a handful
of staunch supporters to a vibrant organization of
400 teachers. Chiang has chaired the committee that
organized the highly successful COSA International
Conference in Taipei, Taichung and Kao-hsiung since
1996. Jos Wuytack (1977), Barbara Haselbach
(1982), Ulrike Jungmair (1989), Philipp Tenta, Chris-
toph Maubach, Gary King, Gerald van de Geer, Sara
Hartmann, Werner Stadler and others, were invited to
lecture.

The most important thing to develop the Orff Ap-
proach in Taiwan is to strengthen indigenous culture
and the arts. We rediscover our roots, relearn our
music traditions, furthermore we develop this for con-
temporary and evolve it into a Taiwanese Orff-Schul-

werk. Hao-su Teng

Turkei

Orff-Schulwerk an der Osterreichi-
schen Schule A.L.E.V. in Istanbul

und ein Seminar vom 31. Aug. bis 2. Sept. 2000

Nach einer Stunde Autofahrt — die Strecke fithrt von
der Innenstadt {iber den Bosporus und den asiatischen
Teil der Stadt Istanbul — erreichen wir etwa 40 Kilo-
meter aullerhalb der Stadt eine neuerbaute Baracke,
in der die osterreichische Grundschule nun unterge-
bracht ist. Nach dem Erdbeben im Herbst 1999 mufite
das im europdischen Teil der Stadt liegende, bescha-
digte und geféhrdete Gebéude verlassen werden. Kin-
der, die nun die 6sterreichische Schule besuchen, wer-
den taglich mit dem Schulbus gebracht; am spéten
Nachmittag legen sie diesen Weg wieder zuriick.
Viele von ihnen sind taglich bis zu 70 Kilometer un-
terwegs. Abends dann haben sie noch Hausaufgaben
zu machen.

Was hat eine Schule anzubieten, dafl Eltern ihren
Kindern diese Wegstrecke zumuten, daf3 sie es wich-
tig finden, ihre Kinder gerade in diese Schule zu
schicken: ein breites Angebot, eine besondere Atmo-
sphdre, padagogisch versierte Lehrer, tiirkische und
deutsche Lehrveranstaltungen, eine spezielle Musik-
erziehung?
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Der bereits seit zwei Jahren geplante Kurs »Musik-
und Bewegungserziehung im Sinne des Orff-Schul-
werks« fand in der Woche vor Unterrichtsbeginn statt,
initiiert vom Osterreichischen Kulturinstitut in Istan-
bul zusammen mit der Tiirkischen Stiftungsprasiden-
tin der Schule und mit Katja Ojala-Kocak, einer Ab-
solventin des Orff-Institutes, die seit zwei Jahren in
Istanbul titig ist. Mit diesem Schuljahr gehort sie als
eine Art Mentorin fiir Musik- und Bewegungserzie-
hung dem Lehrkorper dieser Schule an. Sie wird ei-
nige Kinderstunden geben; ihre Hauptaufgabe besteht
jedoch darin, die Lehrer der Schule in diesem Fach-
bereich zu betreuen, Unterricht zu beobachten, zu
mentorieren und fachdidaktisch zu beraten. In einer
bereits gebildeten Arbeitsgruppe sollen gemeinsam
Fragen zum Curriculum besprochen und ein Konzept,
das auf tiirkischer Kultur aufbaut, erarbeitet werden.
Die Schulstiftung hat die Schule mit einem reichen
Instrumentarium ausgestattet, ein neues Gebdude mit
entsprechenden Musikrdumen steht in Aussicht.

Das Seminar zur »Elementaren Musik- und Bewe-
gungserziehung« war fiir die Lehrer der Vorschul-
klassen, die Grundschullehrer, Deutsch- und Sport-
lehrer und natiirlich fiir die Musiklehrer verpflich-
tend. Dennoch haben sich die Teilnehmer den Inhal-
ten mit auferordentlichem Engagement und
steigendem Interesse gewidmet: Sensibilisierung im
Horen, sich dem anderen zuwenden, sich musikalisch
verstandigen, Kontakt aufnehmen — vor allem auch
dort, wo die Sprache eine Verstdndigung erschwert —
, imitieren und weiterfiihren, das Eigene entdecken,
Spielméglichkeiten und Techniken auf den Instru-
menten entwickeln, Ideen fiir eine der Kultur ent-
sprechende Erweiterung des Instrumentariums erdr-
tern, dirigieren, singen, improvisieren u.a.m.

Eine Videovorfihrung aus meinem Unterricht am
Orff-Institut in Salzburg war ziindender AnlaB, iiber
methodische Ansiétze, die Verbindung von Musik und
Bewegung, die Funktion der Sprache in Verbindung
mit Musik und Bewegung/Tanz zu diskutieren.

Fiir alle Fragen und Probleme, die eine kulturspezifi-
sche Adaption der Grundideen einer Musik- und Be-
wegungserziehung im Sinne des Orff-Schulwerks mit
sich bringt, wird Katja Ojala-Kocak als kompetente
Beraterin zur Verfiigung stehen.

Inzwischen haben sich auch Teilnehmer, die an frithe-
ren Kursen in Istanbul, Ankara und Osterreich teilge-
nommen haben, in Arbeitsgruppen zusammengefun-
den. Manche treffen sich wochentlich, erarbeiten ge-

meinsam Inhalte, tauschen Ideen aus, mochten jedoch
tiber das Pddagogische hinaus auch kiinstlerisch tétig
sein, das vorhandene und so vielschichtige Potential
niitzen und weiterentwickeln. All diesen Initiatoren
ist es ein Anliegen, authentisch zu bleiben in dem was
sie tun: nicht Kultur zu imitieren, sondern sich den
Wert des Eigenen bewuf3t zu machen, um von daher
das Eigene wie das Fremde neu zu entdecken.

Ulrike E. Jungmair

USA

Laudatio — Doug Goodkin

When I met Doug Goodkin ten years ago at the Orff
Symposium in Salzburg, I realised immediately that
1 had encountered a great teacher, although it was im-
possible to say precisely why it felt so to me at that
point. While it can be easy to be impressed with some-
one s work during a short, summer program, you can
sometimes be disappointed when you get to see the
same teacher working with children on a daily basis.
After ten years of collaboration with him I can say
that I know him well, and my esteem for him is even
higher.

Since I knew that Doug would receive this award,
1 have secretly made a list of the reasons why I think
he deserves it. Doug knows a lot. His mastery of
teaching is a combination of a native gift, wisdom and
deep knowledge of methods and materials, which he
passes on to teachers all over the world and reflects
in his writings. Doug is an outstanding Jazz musician.
He has seriously studied and performed music from
all over the world, including Bulgarian Gaida, Indo-
nesian gamelan, Brazilian samba, and South Indian
drumming. He is known for his delightfully innovative
work with body percussion, both in his teaching and
in his performance with the group Xephyr.

But the most important thing about Doug is that every
day for the past twenty-five years of his life he has
been sitting on the floor on a dirty grey rug with child-
ren from 3 to 14 years old as their music teacher. In
his classes at the San Francisco School, children
learn much more than music. He fills and enlarges
their spirit, mind and character. During the eleven
years with Doug, they learn from tying their shoes to
playing the xylophone in a jam session. He creates an
atmosphere in which students enjoy learning and be-
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come independent. His teaching involves fun, laugh-
ter and humour and gives pleasure of many kinds. His
classroom is a place for light hearts as well as serious
minds, where the passion of understanding is satis-
fied. When he talks enthusiastically at lunch time
about his last class with First graders and paper pla-
tes, I understand why teaching gives him the deepest
sort of satisfaction and why he still feels pleasure
teaching and learning with his students.

Teachers rarely think about what is the meaning of
teaching and what is their mission in the world. Doug
has a strong sense of responsibility. Part of his suc-
cess as a music teacher is that he searches out the
connections between what he does, sitting on the old
grey rug, and the outside world. He researches, ob-
serves and reflects about the most diverse questions
and aspects of the world around us, and effectively
relates his conclusions to his teaching. He is a com-
pulsive reader and thinker who spends every Monday
writing down his thoughts as insightful articles.
Doug, congratulations for this well deserved award.
We are very glad to be able to share time, music,
dance and laughter with you.

Sofia Lopez-Ibor/Verena Maschat

AOSA Conference 2000

Vom 9. bis 12. November 2000 fand wieder die jahr-
liche nationale Konferenz der amerikanischen Orff-
Schulwerk Gesellschaft (AOSA) statt, diesmal in
Rochester im Staate New York. Unter dem Motto
»Overture 2000 — Reflections of the Past, Focus on
the Future« trafen sich etwa 2200 Musiklehrerlnnen
aus allen Teilen des Landes und Teilnehmer aus wei-
teren 14 Landern, um fiinf Tage lang Erfahrungen, Er-
innerungen, Erlebnisse und Informationen auszutau-
schen. Rund 120 verschiedene Workshops wurden an-
geboten. Diese wurden von Lehrerlnnen aus den ver-
schiedensten Sparten der Musik- und Tanzerziehung/
Orff-Schulwerk in den Vereinigten Staaten und einer
Reihe von Gastlehrern aus verschiedenen Léndern,
Kulturen und Spezialdisziplinen présentiert.

Fiir mich war es mein zweiter Konferenzbesuch nach
Seattle 1997. Auch diesmal war ich wieder beein-
druckt von der ungeheuren Leistung der Mitglieder
von Greater Rochester Chapter und Region 5, diese
riesige Veranstaltung unerhort professionell abzu-
wickeln. Es bedurfte einer fiinfjahrigen Vorberei-
tungszeit fiir die inhaltliche und organisatorische Pla-

nung. Uberall sah man die Mitglieder des Teams,
allen voran Kay Letho und Karen Medley (National
Conference Co-Chairpersons), die sich untereinander
mit Walky-Talkies verstindigten und alle organisato-
rischen Probleme voll im Griff hatten.

Auch der Tagungsort war hervorragend gewihlt, denn
man konnte schnell und trockenen Fufies iiber Sky-
walks zwischen zwei grofien Hotels und dem mitten
in der Innenstadt gelegenen Riverside Convention
Center hin und her pendeln.

Die Konferenz wurde am Mittwochabend mit einer
groflen Informations- und Verkaufsausstellung von
Instrumenten, Noten und Spielen eréffnet. Bedeu-
tende Instrumentenbaufirmen fiir Orff-Schulwerk-
instrumente, Musikalienhdndler und aufstrebende
kleine Instrumentenbaufirmen stellten eine bunte und
ausgesprochen anregende Fiille von Instrumenten
und Unterrichtsmaterial aus. Fiir mich personlich gab
es dabei leider auch zuviel Kitsch und zu billige
Qualitét zu sehen. Einzelne Aussteller verkauften
ihre padagogische Idee samt Instrumenten und Un-
terrichtsmaterial. Dabei konnte ich interessante
Anregungen entdecken oder nur kopfschiittelnd stau-
nen.

Am néchsten Morgen ging es dann mit der grofien
Er6ffnungsveranstaltung mit kurzen oder langeren
Begriiungsworten von verschiedenen Vertretern und
Vertreterinnen verschiedenster Institutionen so rich-
tig los. Frau Liselotte Orff bedankte sich bei allen An-
wesenden fiir die beeindruckenden Leistungen bei der
Verbreitung des Orff-Schulwerks in Nordamerika.
Auch Rudolf Nykrin, Institutsvorstand des Orft-
Instituts, hielt eine Ansprache zum Thema, bei der er
seine Sicht der Aufgaben und Notwendigkeiten fiir
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eine zukunftsweisende Arbeit mit dem Orff-Schul-
werk kurz und klar vorstellte. Dieser Beitrag sollte
an anderer Stelle unbedingt ausfiihrlicher beachtet
werden.

Interessant dann der Riickblick einiger verdienter
Mitglieder der AOSA mit persénlichen Ausfiihrun-
gen, Anekdoten und mit Prasentation alter Fotos, ge-
mischt mit dem Ausblick auf die Zukunft durch
lebendige Wortbeitrige einiger musik- und tanzbe-
geisterter Kinder aus Rochester. Danach stellte die
derzeitige AOSA-Prisidentin Frau Linda Ahlstedt
drei neue Mitglieder des AOSA Honorary Panel vor.
Mitglieder des Panels kénnen Kiinstler werden, wel-
che die Arbeit der AOSA tatkriftig unterstiitzen und
auch mit ihrem bekannten Namen Hilfe geben kon-
nen. Dieses Jahr wurden die bekannten Kiinstler Paul
Winter, Glen Velez und Rafe Martin Mitglieder des
Honorary Panel. Alle drei gaben auch Workshops
wihrend der Konferenz. Die Gruppe Paul Winter
Consort (inklusive Glen Velez) gaben am Abend dann
noch ein beeindruckendes Abendkonzert im elegan-
ten Eastman Theatre. An diesem Konzert waren noch
das Eastman Percussion Ensemble, ein Kinderchor
und die Stimmen von Walen und Wolfen beteiligt.
Dann schwirmten alle aus, um an den verschieden-
sten Workshops teilzunehmen. Es erscheint mir un-
moglich, hier alles Interessante und Wichtige aufzu-
fiihren. Das Angebot war in seiner inhaltlichen Breite
so grof3, daB wohl jeder etwas finden konnte, das sei-
nen personlichen Interessen, seiner fachlichen Neu-
gierde, seiner Experimentierlust oder seinem Durst
nach Wissen gerecht wurde. Alle Teilnehmerlnnen
konnten zwischen zehn unterschiedlichen Workshops
wihlen. Dabei gab es Themengebiete und -inhalte, die
direkt dem Schulwerk zuzuordnen sind, dariiber hin-
aus auch interessante Einblicke in angrenzende Ge-
biete der Musik- und Tanzpéddagogik.

Eine kleine kritische Bemerkung sei mir erlaubt:
Vielen der angebotenen Themen wiirde eine gréfiere
Zeitdauer als nur 75 Minuten gerecht werden. So
bleibt es manchmal doch nur bei einem Aufreifien
oder oberflachlichem Vollzug. Eine didaktische Be-
trachtung des Wie, Wann, Wo, Warum und mit Wem
kann so nicht geleistet werden.

In den Pausen zu Mittag und am Abend konnten viele
Présentationen von Kindergruppen besucht werden.
Am Abend gab es die Mdoglichkeit, sich beim ge-
meinsamen Trommeln, Singen und Tanzen zu ent-
spannen oder weiterzubilden. Beeindruckend auch

wieder das grofie Abschlufbankett, bei dem ca. 1500
Teilnehmerlnnen gemeinsam zu Abend aflen und
einige Darbietungen genossen, um sich danach in
zwei groflen Tanzsdlen zu Renaissancemusik oder
Volksmusik im mittelalterlichen Tanz oder mit Square
und Contra Dances zu vergniigen.

Zum Abschlufl am Sonntagmorgen zelebrierten Teil-
nehmerlnnen, angeleitet durch Jos Wuytak, gemein-
sam ein kleines Abschlulkonzert.

Fiir mich — und ich bin sicher, auch fiir viele Kol-
leglnnen — war es ein intensives Erlebnis, einerseits
mit vielen Ideen und Anst6Ben zu meiner eigenen
Praxis und zukiinftigem Tun und andererseits mit vie-
len Begegnungen, Gesprachen mit alten und neuen
Freunden. Ich freue mich schon jetzt darauf, wieder
eine Konferenz zu besuchen. Michel Widmer
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From the Orff Institute

Stand der Implementierung
des neuen Organisations-
gesetzes

Seit Oktober 1999 hat das Universititskollegium
(UK) des Mozarteums unermiidlich an der Umset-
zung des Kunstuniversitits-Organisationsgesetzes
(KUOG) gearbeitet, das nun zu Beginn des Winter-

der Diskussion um die Gliederung der Universitit
Mozarteum in Institute wurden eine Reihe weiterer
Satzungsteile beschlossen, neue Gremien und Funk-
tionen besetzt und schlieBlich ein neuer Rektor ge-
wihlt. Dr. Roland Haas, Politwissenschafter und Ger-
manist, ein vielseitig interessierter und engagierter
»Mann der Praxis«, war viele Jahre als Dramaturg am
Theater tdtig, als Veranstalter von Musik- und Tanz-
festivals und schlielich als Leiter des Kulturamtes
der Stadt Stuttgart duflerst riihrig.

Erstmals konnte ein Rektor von auflen gewahlt wer-
den, und die Chance des »frischen Windes« spiirt man
bereits wohltuend! Weitere Informationen findet der
interessierte Leser/die interessierte Leserin auf der
Homepage der Universitit Mozarteum unter der
Adresse www.moz.ac.at.

Im weiteren mochte ich mich auf die Berichterstat-
tung der Punkte beschrianken, die die Neugestaltung
des Orff-Instituts betreffen:

1. Einrichtung der Studienkommissionen

semesters 2000/2001 am 1. Oktober fiir die Univer-
sitdt Mozarteum voll wirksam geworden ist. Neben

Das UK beschlof die Einrichtung einer gemeinsamen
Studienkommission fiir die Studienrichtungen In-

Information und Aufruf an alle Freunde des Orff-Instituts

a) Neue Bezeichnung:
Institut fiir Musik- und Tanzpidagogik — »Orff-Institut«

b) Aktuelle Studiengéinge

¢ Das Diplomstudium Musik- und Bewegungserziehung von jetzt 6 Jahren Dauer wird in wenigen
Jahren auf 5 Jahre verkiirzt werden. (Wer heute zu studieren anféngt, kann bereits fiir sich mit diesem
Zeitrahmen rechnen.)

¢ Zum Kurzstudium Musik- und Bewegungserziehung wird fiir das Studienjahr 2001/2002 erneut
aufgenommen.
Bitte machen Sie in Ihrem Umkreis auf unsere Studien aufmerksam. Das Studium Musik- und
Bewegungserziehung ist ein interessantes, vielficheriges Studium, das jeder/m Studierenden eine
individuelle Entwicklung ermaoglicht.

¢) Schnupperwoche

Hospitationswoche fiir StudieninteressentInnen vom 12. bis 16. Marz 2001
am Institut fiir Musik- und Tanzpédagogik — »Orff-Institut«
Im Rahmen dieser Woche ist Gelegenheit, um typischen Unterricht zu verfolgen und (je nach Wunsch)
die besonderen Bedingungen der Zulassungspriifung, die vom 25. bis 26. Juni 2001 geplant ist, in be-
zug auf die eigene Person zu erfragen (bitte ggf. personlich die tiber das Sekretariat des Orff-Instituts
erhiltlichen Angaben zur Zulassungspriifung einholen).

Wir danken Ihnen fiir die Unterstiitzung!

Institut fiir Musik- und Tanzpddagogik — »Orff-Institut«, Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg
Tel. 6198-6100 (Sekr.), Fax 6198-6109, E-Mail: Sekretariat: sonja.czuk@moz.ac.at
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strumental- und Gesangspidagogik und Musik-
und Bewegungserziehung. Diese Studienkommis-
sion wird ab Oktober 2000 eine Unterkommission
einrichten, die sich u.a. aus Lehrenden und Studie-
renden des Orff-Instituts zusammensetzt und den
Auftrag erhilt, einen neuen Studienplan fiir die Stu-
dienrichtung »Musik- und Bewegungserziehung«
vorzubereiten. Diskussion und Beschlufifassung wer-
den dann zuriickgefiihrt in die gesamtmusikpadago-
gische Studienkommission, was wegen des erweiter-
ten fachlichen Horizonts durchaus zu begriiflen ist.
Die neuen Studienpldne miissen laut Gesetz spéte-
stens im Wintersemester 2003 in Kraft treten kénnen.
Im Orff-Institut sind aber bereits im Mérz 2000 Stu-
dientage abgehalten worden, die allen Lehrenden und
Studierenden die Gelegenheit gegeben haben, ihre
Vorstellungen, Wiinsche und Reformvorschlage mit-
einander zu diskutieren. Das neue Universitits-Stu-
diengesetz sieht vor, daf fiir jede Studienrichtung ein
»Qualifikationsprofil« zu erstellen ist. In einem kiirz-
lich erschienenen Handbuch' wird beschrieben, daf3
das Qualifikationsprofil insbesondere dazu dienen
soll,

« innerhalb der Universitét einen Diskussionsprozef
auszulosen, an dessen Ende ein Studieninhalt steht,
der einen klar ausgewiesenen Vorteil fiir die Studie-
renden und fiir die Gesellschaft mit sich bringt;

« Studierenden ein Bild dariiber zu geben, welche
Qualifikationen sie mit dem Studium erwerben kon-
nen;

« potentielle Arbeitgeberlnnen dariiber zu informie-
ren, was sie von den AbsolventInnen des neuen Stu-
diums erwarten diirfen.

2. Institutsgliederung

Das UK hatte den Auftrag, eine Institutsgliederung
fiir die Universitdt Mozarteum vorzunechmen. Nach
langen, auch teilweise kontrovers gefiihrten Diskus-
sionen wurde dem UK ein Antrag unterbreitet. Als
Bezeichnung wurde vorgeschlagen: Institut fiir Mu-
sik- und Tanzpidagogik — Orff-Institut. Dieser
Antrag wurde vom UK mit der erforderlichen Mehr-
heit angenommen und vom Bundesministerium ge-
nehmigt. Als neuer Institutsvorstand wurde Herr
0. Univ.-Prof. Dr. Rudolf Nykrin gewihlt, als sein
Stellvertreter Herr Reinhold Wirsching.

a) New Description:

b) Current Courses of Study

¢) Open Week
12.-16.03.2001

Information and an appeal to all friends of the Orff-Institute
Institute for Music and Dance Education — “Orff-Institut”

* The Diploma Course for Music and Dance Education, presently of 6 years’ duration, will be reduced
to 5 years in a few years time. (Those who are just starting this course can count on this reduction.)
¢ The Short Course for Music and Dance Education will still be taking place in the academic year

2001/2002, Entrance Examination 25—26 June 2001.

Please make our course known in your area. The Course for Music and Dance Education is an inter-
esting and very varied course, that allows each student to develop individually.

A week in which those interested in the courses at the Institute for Music and Dance Education —

“Orff-Institut” may sit in on classes.

During this week it will be possible to follow the typical style of teaching and (as required) to experience
from a personal point of view the special requirements of the Entrance Examination planned for 25.—
26.06.2001. (If applicable please prepare yourself by obtaining details of the Entrance Examination,
available from the secretary’s office at the Orff-Institut.)

We thank you for your support!

Institute for Music and Dance Education — “Orff-Institut ", Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg
Tel. 6198-6100 (Sec.), Fax 6198-6109, e-mail: Office: sonja.czuk@moz.ac.at
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3. Méglichkeiten zu Veréinderungen und Weiter-
entwicklungen

Moglichkeiten zu Anderungen fiir die zukiinftigen
Studien am Orff-Institut bietet uns die Arbeit an den
neuen Studienplénen, und wir sollten alles daranset-
zen, diese voll auszuschopfen. Der Studienplan fiir
die Studienrichtung »Musik- und Bewegungserzie-
hung« kann nach einem gemeinsamen Grundstudium
verschiedene Studienzweige vorsehen, fiir die sich
Studierende entscheiden kénnen. Auch besteht die
Moglichkeit, neben oder statt eines Magisterstudiums
ein Bakkalaureatstudium einzufiithren, das dann be-
reits nach hochstens 8 Semestern zu einem Hoch-
schulabschluf fiihren konnte. Die Studienzeit wird
auf alle Fille in Zukunft nur noch 10 Semester
(5 Jahre) betragen und mit weniger Stunden (und
Féchern?) auskommen miissen. Anstelle des Kurz-
studiums (B-Studium) fiir Musik- und Bewegungs-
erziehung werden zur Zeit gerade die Moglichkeiten
gepriift, einen berufsbegleitenden kostenpflichtigen
Hochschullehrgang einzurichten. Mit welchen Vor-
schldgen fiir Studienzweige, Studienformen und -ab-
schliissen sich schlieBlich die Unterkommission zur
Erstellung des neuen Studienplans auseinandersetzen
wird, kann und soll an dieser Stelle nicht vorwegge-
nommen werden. Die Leserlnnen diirfen aber sicher
sein, dafl wir auch weiterhin iiber die Entwicklungen
am Orff-Institut berichten werden!
Manuela Widmer
Vorsitzende des Universitétskollegiums

1 Friedrich Faulhammer, Peter Menasse: Handbuch Universititsstu-
diengesetz. Hrsg.: Bundesministerium fiir Wissenschaft und Ver-
kehr, Wien 1999, S. 12.

Present situation with the new
university laws; an update

Since October 1999 the Mozarteum University Col-
legium (UC) has been working tirelessly with the new
Arts University Organization Laws that have been in
effect as of October 1 at the beginning of this winter
semester 2000/2001. Along with discussions about
structuring the University Mozarteum into institutes,
a list of further bylaws has been decided upon, new
committees and functions have been chosen and at
last, a new dean has been elected. Dr. Roland Haas,
political scientist and Germanic philologist, a many

faceted, interested and engaged “Man of Experience”
who was extremely busy being active for many years
as a theater dramaturg, as a producer of music and
dance festivals and finally as director of the cultural
office of the city of Stuttgart. For the first time a dean
from “outside” could be elected and this breath of
fresh air feels good! Further information for those
who are interested can be found on the home page of
the University Mozarteum at www.moz.ac.at.
Following are some points [ would like to report that
concern the new organization of the Orff Institute:

1. Setting up the curricular commitiee

The UC decided upon a combined curricular com-
mittee for the fields of study of Instrumental and Vo-
cal Pedagogy and Music and Dance Education. This
committee will set up a sub-committee in October of
this year which will be made up of teachers and stu-
dents from the Orff Institute, among others, and will
have the contract to prepare the new curriculum for
music and dance education. Discussions and final de-
cisions will then lead back to the entire curricular
committee for music pedagogy, which, because of
broader professional horizons, is exceedingly wel-
come.
The new curriculum must be enforced according to
law at the latest by the winter semester of 2003. The
Orff Institute already held some study sessions in
March, 2000 which gave all teachers and students
together the opportunity to discuss their ideas, wishes
and suggestions for reform. The new university study
act provides for establishing a “qualifications pro-
file” for each field of study. In a handbook’ which will
be published shortly, it will be found that the quali-
fications profile shall serve especially to
* set up a process for discussion within the university
that will end in a curriculum content bringing with
it a clearly proven advantage for the students and
for the community
* give students an overview showing the qualificati-
ons they will be able to acquire
« inform potential employers about what they may ex-
pect from graduates of the new curriculum.

2. Institute restructuring

The UC was requested to undertake the restructuring
of institutes for the University Mozarteum. After long —
and somewhat controversial discussions — the UC was
submitted a proposal. As a model, Institute for Mu-
sic and Dance Education — “Orff Institute” was sug-
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gested. This resolution was accepted by the UC with
the required majority and approved by the state mi-
nistry. Rudolf Nykrin was elected as the new institute
director with his assistant director, Reinhold Wir-
sching.

3. Possibilities for changing and developing further

Determining the possibilities for changes in future
studies at the Orff Institute will be our work on the
new curriculum and we should do our utmost to deal
with it completely. The curriculum for the major field
of study, Music and Dance Education, can be pro-
vided for following a basic study program common to
all in which different branches of study may be chosen
by the student. The possibility also exists of following
a bachelor’s program alongside or instead of a mas-
ter’s program that can lead to the completion of
studies at an institute for higher education after a
maximum of 8 semesters. The period of study will, in
any case for the future, amount to only 10 semesters
(5 years), and will have to reckon with fewer hours
(and subjects?). Instead of the short study program
(B course) for Music and Dance Education, the pos-
sibilities are being looked into right now for setting
up a professionally directed study in a higher edu-
cation program that would be self sustaining finan-
cially. It is not possible to anticipate at this time what
the suggestions for branches of study will be, the forms
of study will be, the forms of study or completion that
the sub committee will be discussing. However, rea-
ders can be certain that we will continue to report the
further developments at the Orff Institute!

Manuela Widmer
Chairperson of the UC

1 Friedrich Faulhammer, Peter Menasse: Handbuch Universitits-
studiengesetz. Editors: Bundesministerium fiir Wissenschaft und
Verkehr, Vienna 1999, p. 12.

Rudolf Schingerlin 70

Wer das Orff-Institut aus friiheren Jahren kennt, kann
sich an einen Lehrer erinnern, der — rdumlich (wegen
der eher lauten Instrumente, die er unterrichtete) an
den Rand gedrangt — als Personlichkeit aber mitten
im Orff-Institut zu Hause war, der mit Leib und Seele
dazugehorte und mit seiner Begeisterung eine ganze
Generation von Studentinnen und Studenten entziin-
dete: Rudolf Schingerlin.

Da war sein Unterricht: beinahe jede Woche brachte
er neue, fiir den einzelnen Studierenden entworfene
Noten mit, fiir den Gruppenunterricht schrieb er si-
cher einige hundert Seiten Etiiden, Studien, Vortrags-
stiicke. Bei jedem Vorspielabend war er dirigierend
oder mitwirkend dabei. Immer mit dem gleichen
selbstverstindlichen vollen Einsatz und mit einer Mi-
schung aus Freundlichkeit und konsequentem Qua-
litdtsanspruch.

Rudolf Schingerlin wurde am 19. November 70 Jahre
alt. Wir gratulieren und wiinschen alles Gute fiir die

Zukunft. Hermann Regner

Kooperationsprojekt
»Auf weiter Flur«

Helmi Vent leitete und inszenierte ein 90miniitiges
Projekt zum Thema »Raum — Klang — Kérper — Thea-
ter«, das im Rahmen der Tagung »Neue Musik in
Szene« am 31. Oktober und 1. November 2000 im
Foyer der Hochschule fiir Musik und Darstellende
Kunst, Frankfurt am Main, zur Auffiihrung gelangte.
Ausfiihrende: Studierende der Universitit Mozarteum
(»Tanz-Musik-Werkstatt«, Ltg. HV), Studierende der
Johann Wolfgang Goethe-Universitit, Frankfurt am
Main (Institut fiir Musikpadagogik) und Studierende
der Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst,
Frankfurt am Main (Abt. Klassischer Tanz und Zeit-
gendssischer Tanz, Abt. Schulmusik, Abt. Instrumen-
talmusik).

Zum Stiick schreibt Helmi Vent: »Was in dem Spiel-
ort, seinen Durchgéingen, Wénden, Sdulen, Stock-
werken, Fluren, seinen Geraden und Rundungen
steckt, entfaltet sich voriibergehend zu Lebensrau-
men. Der sichtbare Raum erhélt wechselvolle Bedeu-
tungen und Zuordnungen im unsichtbaren Innenraum
des Performers. In seiner Klang- und Kérpersprache
mischt sich beides.« Red.
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From the Orff-Schul-
werk Forum, Salzburg

Orff-Schulwerk im Wandel
der Zeit

Internationales Symposion zum
50. Geburtstag der »Musik fir Kinder«

Werner Beidinger

Nach fiinf erfolgreichen Veranstaltungen wihrend der
vergangenen 25 Jahre konnte das Orff-Symposium
zum 105. Geburtstag des Komponisten erstmals nicht
in den modernen Gebduden der Universitit »Mozar-
teum« in Salzburg stattfinden. Georg Angerer, Mar-
got und Reinhold Wirsching hatten in mehr als einem
Jahr der Planung alle Vorbereitungen getroffen, um
vom 6. bis 9. Juli 2000 mehr als 1000 mitwirkende
und teilnehmende Géste aus 32 Nationen auf Schlof3
Pertenstein im oberbayerischen Traunwalchen be-
griifien zu konnen. Die grofe Rundhalle sowie Rium-
lichkeiten der Carl-Orff-Volksschule boten ideale
Rahmenbedingungen fiir eine lebendige Begegnung
der internationalen Gaste, die sich iiber die zugrunde-
liegende Idee des Schulwerks und ihre aktuelle Be-
deutung fiir die Musikpddagogik — in einer sich
immer schneller verdndernden Welt — austauschen
wollten.

Dem gedruckten Programm der Eroffnung entnahm
man zundchst Bewihrtes und Bekanntes. Was sich
aber nach den Ansprachen, u. a. durch die bayerische
Staatsministerin fiir Unterricht und Kultus, Frau Mo-
nika Hohlmeier, auf der Bithne »abspielte«, war be-

reits ein erster Hohepunkt der viertdgigen Veranstal-
tung. Unter der musikalischen Leitung von Manfred
Hausotter folgte eine szenische Auffithrung der »Car-
mina Burana, an der iiber 200 Kinder der Carl-Orff-
Volksschule beteiligt waren, die durch Musiker und
Séngerinnen aus dem Landkreis komplettiert wurden.
Der Idee Orffs folgend, der das Werk primér fiir die
Biihne und weniger fiir den Konzertsaal konzipiert
hat, wurden alle Teile szenisch gestaltet. Dabei gelang
es, traditionelle Tanzformen und moderne Bewe-
gungselemente so zu kombinieren, daf} die aus-
fithrenden Kinder nicht nur erfrischend lustvoll, son-
dern allzeit auch kiinstlerischen Kriterien gentigend,
agierten.

Kunst und Leichtigkeit

Dieser erste Eindruck zog sich auch an den Folge-
tagen durch die wohldosierten Konzertbeitrige und
Werkstattergebnisse. Nie, weder bei Bilderbuch- oder
Mirchengestaltungen von Grundschulklassen aus An-
dechs und Miesbach noch bei den professionellen
Beitrdgen des Ensembles »voCiS« oder »Xephyr«
ging es um »Fun-Aktionismus« oder gar Effekt-
hascherei. Die Idee, die Einheit von Musik, Sprache
und Bewegung in diesen Darbietungen lebendig wer-
den zu lassen, war jederzeit hor-, sicht-, spiir- und
erlebbar. Die gewdhlten Ausdrucksmedien (Xylo-
phone, Besenstiele, die Stimme oder andere Kérper-
instrumente) waren originelle Hilfsmittel, und den-
noch zweitrangig. Vielmehr gelang es den Kiinst-
lerInnen mit ihren grofartigen Auffiihrungen, den ur-
spriinglich spielerischen Zugang, das Verdichten iiber
gebundene Improvisationsformen und das Biindeln
zu einer wiederholbaren Gestaltung erkennbar wer-
den zu lassen.

Das amerikanische Ensemble kiindigte im Pro-
grammheft »Grenziiberschreitendes« an. Mit den
Schnittstellen von Musik und Bewegung, zwischen
Kiinstlern und Publikum sowie zwischen tradierten
und zeitgendssischen Musikformen spielten die Mu-
sikpddagogen ebenso gekonnt, wie das europdische
Vokalensemble seine Kompositionen und Improvisa-
tionen fiir Sprache, Gesang, Body-Percussion und an-
dere korpernahen Klangobjekte prasentierte. Dies
alles wird zur wahren Kunst, wenn es leicht aussieht!
Die Gruppen »voCiS« (sechs Musik- und Tanz-
pidagogInnen aus Deutschland und Osterreich) und
»Xephyr« (sieben Kolleglnnen aus Kalifornien, USA)
waren bestes Beispiel dafiir.
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Kunst und Wissenschaft

Uberhaupt befaBten sich viele Symposionsbeitréige
sowohl mit den kiinstlerischen als auch mit den péd-
agogischen Implikationen des Berufsfeldes. So fragte
Regina Pauls (MHS Leipzig/Orff-Institut Salzburg)
im Thema ihres Plenumsvortrages danach, ob eine
»Elementare kiinstlerische Erziehung« als Konigsweg
zur Ausprdgung und Gestaltung menschlicher We-
senskréfte bezeichnet werden konne. Auch wenn sie
betont, da} nach der Wahrheit immer ein Komma
steht, erhielt sie fiir die Erlduterung aktueller ent-
wicklungspsychologischer Studien und ihre Antwor-
ten auf die Fragen »Wie nehmen wir wahr?« oder
»Wie lernen wir?« eine breite Zustimmung im Audi-
torium. Mit den Ausfiihrungen zur Rolle von Emo-
tionen und von Phantasie bei kiinstlerischen Aneig-
nungsprozessen machte sie deutlich, daB sich die
Musikerziehung unserer Tage nicht nur mit Tips und
Tricks zu Herangehensweisen, sondern vielmehr mit
Kriterien der Kreativitit und Moglichkeiten zu eigen-
schopferischen Gestaltungsaufgaben befassen muf.
Eine abgestimmte Ergdnzung stellte der Beitrag von
Ulrike Jungmair dar, die sich mit dem Thema »Mu-
sik fiir Kinder — Riickblick und Ausblick« an das
Plenum wandte. Erfreulich konzentriert fiel dabei die
notwendige, den eingeweihten Teilnehmern jedoch
vertraute Riickschau aus, bevor die Vortragende ihre
Gedanken iiber die Entwicklung perspektivischer
Strategien zum Erhalt des Kiinstlerischen und des
Kreativen im Menschen ausfiihrte. Nicht fiinf graue
Binde, dort aufgeschriebene Texte oder Melodien
sind demnach das Erbe des Orff-Schulwerks, sondern
die padagogische Idee, der Mensch im Mittelpunkt
des Geschehens sowie die Offenheit, die Chancen
neuer Medien in ein individuelles musikpédagogi-
sches Konzept miteinflieen zu lassen, ohne die kri-
tische Abwagung der Gefahren zu vernachldssigen.
Bemerkenswert, da nur noch selten anzutreffen, die
Einbeziehung von Videobeispielen aus der eigenen
Unterrichtspraxis. Jungmair machte ihre Thesen
durch kurze Filmausschnitte nicht nur anschaulich,
sondern auch in hohem Mafle glaubhaft. Eine Vor-
gehensweise, wie man sie manchem Kollegen fiir den
Prozef der Theoriebildung gerne zur Nachahmung
empfehlen wiirde.

Kunst und Pédagogik

Das erklérte Anliegen der Veranstalter, kiinstlerisch-
padagogische Impulse bereits im Vorfeld des Sympo-

sions zu initiieren, spiegelte sich in einer ganzen
Reihe von sogenannten Werkstattkonzerten wider. So
hatte beispielsweise Michel Widmer ein einwdchiges
Projekt zum Thema »Korperklange und Rockmusik«
mit Gymnasiasten in Traunreut durchgefiihrt, dessen
eindrucksvolle Ergebnisse im Rahmen des Symposi-
ons présentiert wurden. Andererseits zeigten sich
Schiilerinnen und Schiiler der Musikschulen aus Ro-
stock, Teisendorf, Traunstein, Salzburg und Kiskords
sowie des Chiemgau-Gymnasiums Traunstein als In-
terpreten mehrerer Urauffithrungen unter dem Titel
»Neue Musik fiir Kinder«. Kompositionen von Wil-
fried Hiller, Ilja Hurnik, Wilhelm Killmayer, Her-
mann Regner, Enjott Schneider u. a. machten deut-
lich, welche Bereicherung zeitgendssische Stiicke mit
Orff-Instrumenten fiir das Repertoire junger Instru-
mentalisten darstellen, wenn die Autoren neben der
spieltechnischen Realisierung auch die Idee einer the-
matischen Anndherung verfolgen.
Instrumentaldidaktischen Fragestellungen widmete
sich Herausgeber Rudolf Nykrin zusammen mit
Michaela Papenberg in Referaten und Seminaren zum
neuen Unterrichtswerk fiir den instrumentalen An-
fangsunterricht mit dem Titel »Musik und Tanz fiir
Kinder — Wir lernen ein Instrument«. Zielsetzungen
und inhaltliche Dimensionen sollten dabei erértert so-
wie mogliche Verbindungen zwischen den Instru-
menten (Klavier, Querfléte, Geige, Schlagwerk und
Blockflote) aufgezeigt werden. Schiiler verschiede-
ner Instrumentalklassen der Musikschule Traunwal-
chen verdeutlichten die didaktischen Prinzipien in
klingender Weise, indem sie gemeinsam mit ihren
Lehrern Sequenzen aus dem neuen Unterrichtswerk
vorstellten.

Kunst und ihre Darstellungsformen

Die Abendveranstaltungen standen nicht nur den
Symposionsteilnehmern, sondern auch der Bevolke-
rung Traunwalchens und der Umgebung offen. Diese
Einladung der Organisatoren wurden von erstaunlich
vielen Chiemgauerlnnen angenommen. Wenn die
Blechbléser der ortlichen »Tschigita Brass« beim
Sommernachtsfest am Abschluffabend ihre heiter
swingenden Stiicke spielten, so war dies nicht deren
erste Berithrung mit dem Symposion. Die Pro-
grammkoordinatoren hatten es geschafft, die Veran-
staltung zur Herzenssache der gesamten Gemeinde
werden zu lassen.

Als bei einem Ortstermin, nur wenige Tage vor dem
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Er6ffnungsabend, erkennbar wurde, welche Voraus-
setzungen an Bithnenausstattung, Beleuchtung und
Technik fiir die Auffiihrung des jungen Tanztheaters
Katharina Grill (Augsburg) notwendig sein wiirde, da
waren genau diese Musikanten gefragt, beim Anbrin-
gen von Biihnenvorhidngen, Scheinwerfern und wei-
terem technischem Equipment behilflich zu sein.
Der néchtliche Einsatz hatte sich gelohnt. Mehr als
50 Jugendliche im Alter zwischen 5 und 18 Jahren
tanzten zu Musikeinspielungen aus verschiedenen
Mozartopern. » Wolfgang Amadé«, die jiingste Pro-
duktion der Choreographin Katharina Grill, begei-
sterte das fachkundige Publikum. Die unglaubliche
Intensitdt der jungen Mozartdarstellerin sowie die
tanztechnische Reife und Biithnenprésenz aller Tén-
zerinnen und Ténzer sorgten fiir einen Tanztheater-
abend der besonderen Art.

Einen echten Kontrast bot dazu die Auffiihrung der
»Ballade vom toten Bruder« durch die Gruppe »Mu-
siko Polytropo« aus Thessaloniki. Studierende der
Aristoteles-Universitit folgten in einem musikwis-
senschaftlichen Seminar ihres Leiters Jannis Kaima-
kis dem Grundsatz, daB3 eine musikpadagogische Aus-
bildung auch Einfliisse der eigenen Tradition und
Kultur einbeziehen muf3. Die erlangten Kenntnisse
zur Volksmusikiiberlieferung begriindeten die Authen-
tizitdt der Auffiihrung. Der archaische Klangeindruck
der iiber das Horen und nicht iiber eine Notenschrift
in das Gedéchtnis eingepragten Musik stellte Anfor-
derungen an die Horer, die nicht jeder — zumindest im
Rahmen dieses Symposions — aufbringen konnte.
Uberhaupt fragte man sich bei dem einen oder ande-
ren Atelier- bzw. Workshop-Angebot, welcher Zu-
sammenhang zum eigentlichen Symposiumsthema
herzustellen ist. Sicher ist es legitim, immer wieder
und auf unterschiedlichste Art und Weise auf Grund-
prinzipien einer Musik- und Bewegungserziehung in
der Tradition des Orff-Schulwerkes hinzuweisen. Die
Vorteile einer auch praktischen Annéherung an Pha-
nomene und Problemfelder der Musik- und Tanz-
erziehung sind bekannt. Bei einer Veranstaltung die-
ser Qualitdt darf man daher erwarten, daf3 kiinstle-
risch-praktische Aktionen auch didaktisch reflektiert
oder mit wenigen Worten in den Gesamtkontext des
Symposions gestellt werden (Christoph Maubach,
dessen Présentation zum Thema »Kulturelle Identitt
und Multikulturalitét« ich besuchen konnte, gelang
dies mit seinem einfiihrenden Referat beispielsweise
iiberzeugend!).

Kunst der Erkenntnis

Dem Orff-Schulwerk-Forum Salzburg, der Carl-Orff-
Volksschule Traunwalchen und der Orff-Schulwerk-
Gesellschaft Deutschland (als den Veranstaltern) ist
es gelungen, ein inspirierendes und Impulse verlei-
hendes Symposion auf die Beine zu stellen. Dem ein-
gangs namentlich genannten Mitarbeiterteam ist hier
im besonderen zu danken, das eine nahezu perfekte
Organisation vorbereitet und kleinste Pannen mit
sympathischer Freundlichkeit bewiltigt hat. So wie
musikpddagogische Herangehensweisen und kiinst-
lerische Personlichkeitsentwicklung hier verstanden
wurden, darf man sich schon heute auf ein Orff-Sym-
posium im Jahre 2005 freuen. Wer den Wandel der
Zeit so zu erkennen, zu benennen und umzusetzen in
der Lage ist, kann die Musik- und Bewegungserzie-
hung auch zukiinftig voranbringen und ihre Entwick-
lung mafigebend mitbestimmen.

PS: Man hat sich aufgerafft. Lehrveranstaltungen ver-
legt. Einen Dienstreiseantrag gestellt. Die Familie
allein gelassen. Sich um die Unterkunft gekiimmert
... und dann spielen Kinder Blockflétenduette und
Spielstiicke fiir Fl6te und Handtrommel von Gunild
Keetman. So schon. So echt. So natiirlich und so tief
drin ..., und fiir jede einzelne dieser fiinfzehn Minu-
ten hat sich all der Aufwand gelohnt.

Internationales Orff-Schulwerk-
Symposion »Musikalische
Lebenshilfe« — Die Bedeutung
des Orff-Schulwerks fir Musik-
therapie, Sozial- und
Integrationspadagogik
Orff-Zentrum Miinchen

vom 20. bis 22. Oktober 2000

Manuela Widmer

Gastfreundlich aufgenommen in den ansprechenden
Réumlichkeiten des Orff-Zentrums in der Kaulbach-
strafie; liebevoll umsorgt von »guten Geistern« des
Organisationsteams des Symposions; fachkompetent
eingefiihrt und wihrend der drei Tage begleitet vom
Leitungsteam Shirley Salmon, Karin Schumacher;
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grofziigig unterstiitzt von der Orff-Stiftung Miinchen,
dem Schott-Verlag Mainz und weiteren Sponsoren,
konnte sich dieses dritte Symposion zu den vielfilti-
gen Auspragungen des Orff-Schulwerks erfolgreich
den tiber 80 Teilnehmerlnnen présentieren.
Professor Wilhelm Keller, zu dessen 80. Geburtstag
dieses Symposion durchgefiihrt wurde, nahm an allen
Veranstaltungen mit seiner Frau Brigitte teil und
dankte in seinen SchluBworten am Sonntagmittag
allen Beteiligten fiir ihre reichhaltigen Beitrige.

Die ReferentInnen aus Deutschland, Osterreich, Eng-
land und Norwegen prasentierten engagiert ihre prak-
tische und theoretische Arbeit, anregend veranschau-
licht durch Video-, Ton- und Diabeispiele.

Je weiter das Symposion fortschritt, um so deutlicher
wurden die Gemeinsamkeiten, die Vernetzungen von
Theorien, Methoden und Intentionen. Verbindendes
Element war vor allem immer wieder die Arbeit von
Wilhelm Keller, der die meisten ReferentInnen direkt
oder indirekt stark geprigt hat.

Nach dem Einleitungsreferat von Prof. Dr. Klaus
Oberborbeck waren drei Schwerpunkte programm-
gestaltend: Zum Thema »Integrieren« stellte Wolf-
gang Stange die Arbeit seiner Tanzgruppe AMICI vor,
bei der es ihm um die Entwicklung des individuellen
kreativen Potentials von behinderten und nicht be-
hinderten Menschen geht. Das Team Brigitte Flucher/
Dr. Thomas Stephanides berichtete von seinem Spiel-
Raum-Musik-Projekt, das die Arbeit von Mag. art.
Stefan Heidweiler fortsetzt. Shirley Salmon erlduterte
ihre Arbeit mit horgeschidigten Kindern in integra-
tiven Gruppen als Wege zum Dialog.

Im zweiten Themenkreis stand » Wahrnehmen und
Verstehen« im Zentrum. Prof. Dr. Karin Schumacher
(Hochschule der Kiinste, Berlin) sprach iiber Bezie-
hungsqualititen des Zusammenspiels. Dr. Melanie
Voigt vom Kinderzentrum Miinchen stellte die histo-
rische Entwicklung und die Arbeit von Gertrud Orff
(Orff-Musiktherapie) dar. Uber den Einfluf Wilhelm
Kellers auf ihre psychotherapeutische Arbeit erzéhlte
Dr. Ruth Moroder-Tischler, wahrend Dr. Bjorn Tisch-
ler Erfahrungen aus seiner Arbeit an der Klinik fiir
Kinder- und Jugendpsychiatrie mitteilte.

Als letzter Themenkomplex wurden Arbeiten unter
dem Schwerpunkt »Spielen« und »Dar-stellen« zu-
sammengefafit. Eingeleitet durch ein Referat von
Prof. Dr. Rolf Oerter (Uni Miinchen) zeigte Erich
Heiligenbrunner nicht nur Selbstbauinstrumente, son-
dern auch eine beriihrende Improvisation mit Karl.

Als sehr bereichernd wurden auch die Themen erlebt
und diskutiert, die in der musikalischen Sozial- und
Heilpadagogik in der Tradition des Orff-Schulwerks
bisher noch weniger Beachtung fanden. So berichtete
Phil Ellis von der Universitét Sunderland von seiner
»Sound Therapy«, die mit verschiedenen technischen
Medien wie dem »Soundbeam« und der »Soundbox«
arbeitet. Mit dem Soundbeam wird ein Ultraschall auf
den Hinterkopf der Person gerichtet, der durch Un-
terbrechung, also durch Bewegung, zum Klingen
kommt. Damit konnen auch schwerstbehinderte Kin-
der mit kleinsten Bewegungen Klénge erzeugen und
lernen mit der Zeit, diese bewulit zu gestalten. Tom
Naess von der staatlichen Musikakademie in Oslo be-
richtete von seinen vielfiltigen musiktherapeutischen
Versuchen, die ihn neben der Arbeit mit Orff-Instru-
menten auch zum Einsatz von elektrischen Gitarren
und Synthesizern gefiihrt haben. Er demonstrierte,
wie man Instrumente umstimmen kann, wie man far-
bige Lampen zum Anzeigen der Akkorde einsetzt und
so Pop- und Rockmusik mit behinderten Jugendlichen
spielen kann, wobei auch die Improvisation nicht zu
kurz kommt.

Manuela und Michel Widmer berichteten aus ihren
jeweiligen Arbeitsbereichen im Elementaren Musik-
theater bzw. mit Gruppen von Jugendlichen und zeig-
ten eindrucksvolle Videoausschnitte.

Wohltuend wurde das Symposion durchsetzt mit
einem kiinstlerischen Rahmenprogramm. Den An-
fang machte die bewegende Présentation des Zyklus
»Vers6hnung«, zwolf hebriische Balladen von Else
Lasker-Schiiler, komponiert von Wilhelm Keller, ge-
sungen von Hedda Winkler, Mezzosopran, die am
Klavier von Wolfgang Gotz begleitet wurde. Den
Hohepunkt gestaltete das Orft-Ensemble Salzburg am
Samstagabend mit Kompositionen von Hermann
Regner und Texten von und mit Catarina Carsten un-
ter dem gemeinsamen Titel »Im Labyrinth der tausend
Wirklichkeiten«. Ausklingend gestalteten Studierende
des Orff-Instituts unter der Leitung von Christine
Schonherr einige Sprachspiele von Wilhelm Keller
am Sonntagvormittag.

Coloman Kallos stellte ein Videoportrt iiber Wilhelm
Keller vor unter dem Titel »Der Humanist und Visio-
ndr«, das ebenso wie die komplette Dokumentation
des Symposions in Bdlde erhaltlich sein wird. Inter-
essenten wenden sich bitte an das Orff-Schulwerk Fo-
rum in Salzburg, Hofhaymerallee 6, A-5020 Salzburg
(E-Mail: orff.forum@nextra.at).
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Publications

Thomas Hauschka:

»Pianophilia« — Acht Etiiden fiir Klavier solo
Waldkauz-Verlag Remscheid, WK 2024 (Pf. 100663,
D-42806 Remscheid; Internet: www.waldkauz.de),
57 Seiten; Inhalt: Etude-Prélude — Ostinato — Pour les
six doigts — Wechselspiel — »43—52« — Sekunden-
Etiide — Innen und aufien — Mowen.

Die »Acht Etiiden fiir Klavier« von Thomas Hauschka
sind eine aufsehenerregende Neuerscheinung. Sie
sind schwer, fordern pianistische Kondition. Nicht nur
fiir das »stille Kimmerlein« und zum Training der
Finger gedacht, sondern auch fiir das Konzert geeig-
net. Die Sprache ist kiihn, konsequent, rhythmisch-
metrisch aufregend und pfiffig, dabei aber logisch
und abwechslungsreich. Die » Acht Etliden« sind ein
origineller und wertvoller Beitrag zur neuen Musik
fiir Klavier. Hermann Regner

Michael Kugler:

Die Methode Jaques-Dalcroze und das Orff-Schul-
werk Elementare Musikiibung
Bewegungsorientierte Konzeptionen der Musikpad-
agogik

Peter Lang — Europdischer Verlag der Wissenschaf-
ten, Frankfurt am Main 2000. ISBN 3-631-35252-2

Als neunter Band der »Beitrdge zur Geschichte der
Musikpddagogik« erschien ein Buch, das seine Lese-
rinnen und Leser zuriickfiihrt zu den Wurzeln der
Musik- und Bewegungserziehung. Es ist nicht nur
aufschluBreich, sondern spannend zu lesen, wie Ja-
ques-Dalcroze und Orff ihre Konzeptionen entwickelt
haben, wie sie gemeint waren, wie sie sich verdndert
haben im Prozef der praktischen Anwendung theo-
retischer Ansitze.

Bisher gab es kein Buch, das so viele Dokumente der

inzwischen historisch gewordenen Entwicklung die-
ser Impulse fiir eine Musik- und Bewegungserziehung
unserer Zeit bearbeitet. Nach einer »wissenschafts-
methodischen Grundlegung« (das Buch ist die Habi-
litationsschrift von Michael Kugler) wird zuerst die
Methode Jaques-Dalcroze behandelt. Wie spéter im
Teil tiber das Orff-Schulwerk Elementare Musik-
tibung, werden nach der ausfiihrlichen Darstellung
der historischen Entwicklung »Didaktische Struk-
turen« und »theoretische Ansitze« beschrieben. Diese
Gliederung gestattet in einem dritten Teil, »Zusam-
menschau und Vergleich der Konzeptionen, eine
wissenschaftlich begriindete und sich aus vielen Ein-
zelbeobachtungen erschlieffende Betrachtung.
Was tiber das Orff-Schulwerk zu lesen ist, beschrankt
sich auf die Ver6ffentlichungen von Carl Orff, Hans
Bergese, Gunild Keetman und Wilhelm Twittenhoff,
die zwischen 1932 und 1935 bei Schott in Mainz er-
schienen sind, also die ldngst vergriffene erste Fas-
sung des Schulwerks. Sowohl die der Praxis dienen-
den Ausgaben als auch die theoretischen Aufzeich-
nungen werden gewissenhaft betrachtet und in den
Gesamtzusammenhang gestellt. In einem Abschnitt
wird auch das »heiBe« Thema »Giinther-Schule und
Orff-Schulwerk im Dritten Reich« untersucht. End-
lich einmal Fakten, ohne das bei Spatergeborenen so
beliebte »Fingerzeigen« auf Positionen, die nur aus
der Zeit und ihren irreversiblen Bedingungen zu er-
kléren sind.
Das scheint mir {iberhaupt das wichtigste Qualitéts-
merkmal des 385 Seiten starken Buches zu sein: Bei
aller Bemithung um wissenschaftliche Objektivitit,
um kiihle Sachlichkeit ist das brennende Interesse und
die Sympathie des Autors fiir die bewegungsorien-
tierten Konzeptionen der Musikpadagogik spiirbar.
Selten kann der Leser, die Leserin so deutlich erken-
nen, wie Anregung und Motivation zur Arbeit heute
vom Wissen um die Anfange und Entwicklungen, wie
Gegenwart und Zukunft aus der lebendig gewordenen
Vergangenheit bereichert werden.

Hermann Regner

Battékova, Ludmila/Jurkovi¢, Pavel:

Neseme, neseme maji¢ek

Jarni a letni pisné v hudbé a pokybu
Stiller-Musikservis: Prag, 2000. ISBN 80-86233-10-3

Die Verbindung der Musik mit Bewegung ist eine in
den slawischen Landern immer lebendig gebliebene
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Idee, welche vor allem im Bereich der elementaren
Musikerziehung nie an Aktualitét verlor.
Neue Impulse wurden Mitte der 70er Jahre in der ehe-
maligen Tschechoslowakei durch das Orff-Schulwerk
gesetzt, was zur Veroffentlichung des Orff-Schulwer-
kes von der tschechischen Orff-Schule Hurnik-Eben
fithrte. Im Laufe der Zeit engagierten sich dann mehr
und mehr Menschen — Musikerzieher wie Komponi-
sten — in dieser Richtung.
Vor kurzer Zeit erschienen im Prager Verlag Stiller-
Musikservis zwei sehr gelungene Musikhefte von
Ludmila Battékova und Pavel Jurkovic. Pavel Jur-
kovic, ein in der tschechischen Republik sehr be-
kannter Musikerzieher und Publizist, wéhlte tiber-
wiegend Volkslieder und -texte aus, zu denen eine mit
Orff-Instrumenten zu spielende Begleitung gesetzt ist,
welche vom Autor selbst arrangiert und auch kompo-
niert wurde.
Inhaltlich nehmen die Lieder und Stiicke Bezug auf
die Jahreszeiten. Des weiteren finden sich im Heft
Anleitungen fiir Bewegungsgestaltungen und Grup-
pentinze zu den betreffenden Stiicken im Stile des
tschechischen Volkstanzes, die von Ludmila Batté-
kova entworfen wurden. Auflerdem enthalten beide
Hefte zahlreiche Fotos und zusitzliche begleitende
Texte.
Insgesamt stellen diese Hefte wertvolle Materialien
fiir den elementaren Musikunterricht dar. Sie kénnen
als Fortsetzung der bereits erschienenen Werke von
Pavel Jurkovic betrachtet werden.
Die da wiren:
— »Zpivejte se mnou« (Singet mit mir)
— »Lidova pisen ve Skole« (Das Volkslied in der
Schule
— »Hudebni nastroje ve skole« (Musikinstrumente in
der Schule)
sowie viele weitere Werke, die sich inhaltlich und ge-
danklich am Orff-Schulwerk orientieren.

Vladimir Po§

Jiirgen Zimmermann:

Juba. Die Welt der Korperpercussion. Techniken,
Rhythmen, Spiele

1999, Fidula, Best.-Nr. 338, und Video

Ein hervorragendes Buch iiber das hochspannende
und vielseitig einsetzbare Gebiet der Korper-(Body-)
percussion!

Am besten 148t man sich zuerst durch das sehr an-

sprechend gestaltete Demo-Video fiir das Thema
motivieren und begeistern. Der Autor (der iibrigens
auch am Orff-Institut studiert hat) zeigt (mit Kol-
leglnnen) ausgewdhlte Beispiele aus dem Buch in
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, die mit Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen gut umsetzbar
und meist sehr effektiv einzusetzen sind.

Danach braucht man ein klein wenig Geduld, um sich
mit der Zeichenerkldrung vertraut zu machen (die
aber {ibersichtlich und einfach angelegt ist), um sich
dann, nach personlichen Vorlieben oder Zielgruppen-
bedarf, mit den entsprechenden Spielen, Ubungen,
Liedern und Bewegungsimprovisationen intensiver zu
beschiftigen.

Das Angebot ist vielféltig und gut strukturiert. Zuerst
werden die einzelnen Korperteile vorgestellt (FiifSe,
Hénde ...), danach Kombinationsméglichkeiten (Hand
und FuB, Patschen, Kreisspiele ...) aufgezeigt.

In jedem Kapitel gibt es von elementaren Ubungen
bis zu komplexen Improvisationsideen und Kompo-
sitionen verschiedene Moglichkeiten. Einiges kann
ohne, manches erst mit viel Ubung mit Gruppen aus-
probiert werden.

Das Werk macht Lust, sich mit Bodypercussion inten-
siver zu beschiftigen, als einer Moglichkeit elemen-
tarer Musik- und Bewegungserziehung: zur lustvol-
len Koordinationsschulung im Bewegungsunterricht,
zur kreativen Rhythmusschulung im Instrumental-
unterricht oder als Moglichkeit zur kiinstlerischen
Performance auf der Biihne.

Prédikat: sehr empfehlenswert! Karin Mitterbauer

Orff-Schulwerk

Flotenbuch/Recorder Book

Hermann Regner

Schott ED 9248

© 2000 Schott Music International, Mainz

This new book of “Pieces for Descant Recorder and
Piano” from Musik fiir Kinder arranged by Hermann
Regner is presented in both German and English.’
Twenty-four works have been selected from the five
volumes of Orff-Schulwerk Music for Children, the
English version adapted by Margaret Murray and the
German original edition by Carl Orff and Gunild

1 English translation: J. S. Rushworth
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Keetman. Regner mentions the collaboration between
Carl Orff and Gunild Keetman and the ultimate desi-
gnating of the instrumental pieces in Music for Child-
ren as those composed by Gunild Keetman.
In the preface to this book Hermann Regner recalls
Curt Sachs’ advice to Carl Orff to include recorders
as melody instruments to complement the percussion
and to respect historical development. Regner re-
minds us once again that many of the recorder pieces
evolved from improvisation and are intended as mu-
sic for movement and dance, which “should always
be felt when they are played.”
The pieces in this book are intended also as supple-
mentary material for recorder teaching. The arrange-
ments for piano accompaniment were made because
“recorder players generally do not also play Orffin-
struments, drums and bass parts.” Regner adds that
the teacher will be able to accompany the students
without needing “great skills” in piano playing.
Some of the pieces have been transposed although the
recorder parts have not been altered. Regner states
his attempt to “keep as close as possible to the origi-
nal tonal character of the score while developing
figuration idiomatic to the piano.” Many of the ar-
rangements retain the original ostinato accompani-
ment patterns using the treble, bass and chordal pos-
sibilities of the piano as “colors.”
Concluding the preface Regner reiterates one of the
basic principles of Orff-Schulwerk: “the models are
there to stimulate students to vary, to extend, to sup-
plement them and to find their way to compositions
of their own.”
The book comes with the recorder part printed sepa-
rately and identifies each of the pieces with its ori-
ginal source in the table of contents. Articulation,
dynamic and tempo markings are clearly indicated for
both players with the convenience of measure num-
bers as well. The book is a large format with Orff’s
face penetrating through the O in his name on the
cover. [ think Hermann Regner, pedagogue, is also
telling us: Look! Here is something else you can do
with this magnificent legacy of melody and accom-
paniment from the Schulwerk of Carl Orff and Gunild
Keetman.
At an unforgettable performance during the Orff-
Schulwerk Symposium 2000 in Traunwalchen, some
pieces from this new work of Hermann Regner were
played and accompanied easily and with outstanding
musicianship by two young children. That perfor-

mance and this book of pieces remind us that Keet-
man’s recorder melodies have a universal and time-
less appeal to all ages. “Orff-Schulwerk Flotenbuch/
Recorder Book” is to be recommended as a worthy
capital investment in much material within the reach
of artistic teachers and young (and not so young) mu-

siclans. Miriam Samuelson

Die Krummstocke-CD ist da!

Die Krummstocke, das sind Ulrike Klebahn, Cora
Krétz, Alexandra Pesold, Chris Amrhein und Mathias
Berghoff — alle Absolventlnnen des Orff-Instituts.
Schon wihrend der gemeinsamen Studiumszeit ent-
wickelten sie ihre ganz eigene Musik, die durch afri-
kanische Rhythmen und Gesénge inspiriert ist, aber
inzwischen nach neun Jahren Konzerterfahrung zu
einer einzigartigen Mischung aus Rhythmus, Stimme
und Weltinstrumenten geworden ist. So sind auf der
CD neben flinfstimmigen afrikanischen Gesdngen mit
und ohne Trommelensemble auch Stiicke mit Didge-
ridoo, Fujara (Obertonfl6te aus Osteuropa) und Ober-
ton- bzw. Untertongesang zu horen.

Die Musik ist feurig, lebendig, aber auch besinnlich
und 1ddt ein zum Bewegen, Mitsingen oder geniif3-
lichem Zuhoren. Eine ideale Musik, um Unterricht zu
gestalten und Stimmung zu zaubern.

Wer sich »online« informieren will: www.krumm-
stoecke.de.

Die CD ist fiir DM 30,—/6S 210,— plus Versandkosten
zu erwerben in Deutschland: bei Cora Krotz, Tel.
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08252/9075-20, Fax -21, Cora.Kroetz@t-online.de;
in Osterreich: Chris Amrhein, Tel./Fax 0662/828907,
Mobil 0664/33603 45, chris@chrisamrhein.com.

Krummstécke announces a new CD!

Five Orff Institute graduates announce their new CD
of “fiery, lively but also meditative” music. Five part
African songs, with and without percussion, pieces
with didgeridoo, overtone flute and overtone singing,
are to be heard performed by Ulrike Klebahn, Cora
Krétz, Alexandra Pesold, Chris Amrhein and Mathias
Berghoff — music inviting you to dance, to sing along
with or just listen to.

CD: DM 30,—/ATS 210,— plus postage.

For ordering see information accompanying the Ger-
man write-up.

Many Seeds, Different Flowers

The music education legacy of Carl Orff
ed. André de Quadros

© 2000 CIRCME'’

The University of Western Australia
ISBN 1740520017

André de Quadros, Coordinator of Performance in
the School of Music Conservatorium at Monash Uni-
versity in Melbourne, Australia, and former member
of the Orff-Institute Special Course 1979, has edited
a 235 page document successfully pointing out the

Orff-Schulwerk Seeds and Flowers: Editor’s preface

Orff~Schulwerk in Canada: changing the way music is taught

Sound alert: diversity for ears and minds
Voices of Turtle Island: Native American music and dance

Chhoungs, Chhings, and Khmer Things: lessons from Cambodia
A voice for all to hear: the Orff legacy and the “new” music education

World music, creativity and Orff pedagogy
Two children’s songs from Kenya
Orff-Schulwerk in the new mythology
Strategies for coping with Klezmeritis
Accessible instruments, accessible music:
homemade marimbas in the classroom

immense contribution of Carl Orff (he unfortunately
leaves Gunild Keetman unrecognized in the title) to
music education. In the editor’s preface, de Quadros
writes, “... while some [teachers, musicians and ar-
tists] have made it their business to wave the Orff flag
and to identify themselves as Orff teachers, many
have developed a more eclectic teaching that none-
theless shows its origins from or affinity to the Orff
approach.” He mentions further that virtually no
practicing music educator has been untouched by
Orff’s contribution. De Quadros did not limit his
choice of contributors to those “exclusively identi-
fied” with the Orff-Schulwerk approach but included
others who referred to the “philosophical underpin-
ning” of the Schulwerk by method or example. Most
of the contributions are original English language
articles coming from well known and lesser known
persons in the field of Orff-Schulwerk. There is a
thorough bibliography accompanying each article as
well as references for the preface. The twenty four
authors represent a cultural and international di-
versity from Africa, Australia, Canada, England, Ger-
many, Japan, New Zealand and the United States.

The book is paper bound, well formatted and ge-
nerously illustrated with maps, charts, drawings,
photographs and musical examples. The attention to
detail and the fullness of information leave no ques-
tions unanswered. It is well worth looking at the table
of contents to appreciate the full value of Many Seeds,
Different Flowers:

André de Quadros

Lois Birkenshaw-Fleming

Judy Bond

Bryan Burton

Patricia Shehan Campbell

John Drummond

Peter Dunbar-Hall

Carol Gartrell and Emily Akuno
Doug Goodkin

Gregory Hurworth

Heather McLaughlin and Jon Madin

Epera and oudhano: creating a sense of holism in the classroom

with Namibian music and dance

Minette Mans

Creative processes in Australian children’s playground singing games:

beyond the ostinato
I walk in beauty: Music of the Navajo

Kathryn Marsh
Ellen McCullough-Brabson
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Orff; action learning and Nepean innovations

The challenge of “Kotekan”

Weavers and weaving: a thematic unit with many learning options
Orff seeds in Japanese musical culture

Great oaks from little acorns grow:

the Carl Orff legacy in English primary schools

Make a joyful word
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Anne Power

Mary Shamrock and I Nyoman Wenten
Sue Snyder

Tatsuko Takizawa

Dorothy Taylor
Judith Thomas and Susan Katz

Miriam Samuelson



Orff-Schulwerk Kurse

Orff-Schulwerk Courses

2.-5.11.2000 Elementare Musik- und Tanzerziehung in Kindergarten und Grundschule

Referentin: Manuela Widmer
Istanbul, Tiirkei
Osterreichisches Kulturinstitut, Istanbul, und Liselotte Sey, Ankara

6.-10. 12. 2000 La danza en interaccion con las demas artes I

Referentin: Barbara Haselbach
Vitoria/Gasteiz, Spanien
Musica, Arte y Proceso — Formacion Postgrado de Musicoterapia

29.1.-2.2.2001 Musikerziehung mit Orff-Instrumenten

Referent: Pierre van Hauwe
Vilnius, Litauen
M. K. Ciurlionnio Menu Gimnazija

19.-23.2.2001 Aufbaukurs Musik- und Bewegungserziehung (2. Phase)

Referenten: Reinhold Wirsching, Manuela Widmer
Bundesakademie fiir akademische Jugendbildung, Trossingen, BRD
Orff-Schulwerk Gesellschaft »Musik — Tanz — Erziehung«

ab Marz 2001 Weiterbildung »MUSIKTHERAPIE« (an 5 Wochenenden)

Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pddagogik und kreative Therapie

ab Mirz 2001 Weiterbildung YATEMTHERAPIE« (an 4 Wochenenden)

Referenten: Peter Cubasch, Susanne Rebholz
Gut Hochgolls, Salzburg
Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pddagogik und kreative Therapie

10.-11. 3. 2001 Vielseitiger Umgang mit Spielliedern

Referentin: Shirley Salmon
Landesmusikakademie Berlin

14.-17.3.2001 Elementare Musik in Grund- und Hauptschule

Referent: Pierre van Hauwe
Anadia, Portugal
Amigos da Musica de Anadia-Malaposta

16. 3. 2001 Weiterbildung "MUSIKTHERAPIE« — Ansitze — Grundlagen — Techniken

Referenten: Karin Schumacher, F. Hegi, P. Osten, Peter Cubasch, Cornelia Cubasch
Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pddagogik und kreative Therapie
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24.-25.3.2001 Weiterbildungstagung der SAJM

Referent: Pierre van Hauwe u.a.
Chur, Schweiz, SAJM, Landquart

26.-30. 3. 2001 Musik, Sprache und Bewegung
Elementares Musiktheater mit behinderten Kindern und Jugendlichen

Referenten: Barbara Asperger, Michel Widmer
Trossingen, BRD
Bundesakademie fiir akademische Jugendbildung

31.3.-1.4.2001 So klingt der Frithling
fiir Kindergdrtnerlnnen, Lehrerlnnen der musikalischen Grundschule,
Unterstufe und in Sonderschulen

Referentin: Gerda Bachli
Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz

4.-8.4.2001 Musikerziehung mit Orff-Instrumenten

Referent: Pierre van Hauwe
Prag, Tschechien
Letnanyschule, Prag

27.-30.4.2001 Elementare Musik- und Bewegungserziehung/Orff-Schulwerk

Referenten: Manuela und Michel Widmer

Ozimek, Polen

Institut fiir Auslandsbeziehungen/Fachakademie Stuttgart, Verband der deutsch-sozial-
kulturellen Gesellschaften in Polen, Opole

ab Mai 2001 Weiterbildung "BEWEGUNGSTHERAPIE / ATEMTHERAPEUT«
(an 5 Wochenenden)

Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pidagogik und kreative Therapie

4-6.5.2001 La danza en interaccion con las demas artes 11

Referentin: Barbara Haselbach
Vitoria/Gasteiz, Spanien
Musica, Arte y Proceso — Formacion Postgrado de Musicoterapia

5.-6.5.2001 Lieder bewegen dich — fiir Lehrkréfte der Unter- und Mittelstufe
(Bewegungslieder aus dem Neuen KLETT-Liederbuch »Mikado«)

Referentin: Herby Neumann (Mannheim)
Schweiz, Rapperswil (Sekundarschule Burgerau)
Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz

12.5.2001 Mutter-Kind-Singen — Einfithrung zum Thema »Mutter-Vater-Kind-Musikstunden«
fiir praktizierende und zukiinftige LeiterInnen solcher Gruppen

Referentin: Isabella Steffen-Mettler (Langendorf)
Schweiz, Luzern oder Umgebung
Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz
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14.-18.5. 2001

Musik, Bewegung und Spiel fiir gehorgeschadigte Kinder

Referenten: Shirley Salmon, Ernst Wieblitz, W. Friedrich
Musikakademie Hammelburg
Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland

22.-27.7.2001

Sommerkurs der Begegnung — Orff-Schulwerk

Referenten: Lenka Pospisilova (Prag), Werner Beidinger (Potsdam),
Jacques Schrader (Annapolis/USA)

Nitra, Slowakei

Coloman Kallés (Salzburg) und Miroslava Blasekova (Nitra)

22-28.7.2001

Bregenzer Atemwoche:
»Der Atem in der pddagogischen und kiinstlerischen Praxis«

Referent: Peter Cubasch
Bregenz, Kloster Marienberg
Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Padagogik und kreative Therapie

4.-11.8.2001

Musik und Tanz in der padagogischen Praxis (Sommerkurs)

Referenten: Gerda Béchli, Insuk Lee, Sabine Wagner, Peter Cubasch,
Cornelia Cubasch, Eric Lebeau, Katalin Fodor u.a.

Bregenz, Kloster Mehrerau

Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pddagogik und kreative Therapie

ab September 2001

Weiterbildung »KREATIVE MUSIK- UND BEWEGUNGSERZIEHUNG«
(an 5 Wochenenden)

Bodensee-Institut Bregenz fiir integrative Pddagogik und kreative Therapie

3.-7.9.2001

Musikerziehung mit Orff-Instrumenten

Referent: Pierre van Hauwe
Castelo Branco, Portugal
Conservatétio Regional, Castelo Branco

22.-23.9.2001

Spielend musizieren und tanzen zum Thema »Zirkus« —
fiir Kindergértnerlnnen, Grundschul- und Unterstufenlehrerlnnen

Referentin: Susi Reichle-Ernst (Neuendorf)
Schweiz, Flawil, SG (Oberstufenzentrum Feld)
Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz

27.-28.9.2001

Wochenende der Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz

Referentin: Astrid Bosshard-Hungerbiihler
Schweiz, Aarau (Schulhaus Schachen)
Orff-Schulwerk-Gesellschaft Schweiz
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Das Institut fiir Musik- und Tanzpiadagogik — »Orff-Institut«
der Universitit Mozarteum in Salzburg hat ab sofort eine

neue Telefonnummer:

0043/662/61 98-61 00 (Sekretariat)
Die neue Faxnummer lautet:

0043/662/61 98-61 09

E-Mail: sonja.czuk@moz.ac.at







