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Fast alle Lehrer, die heute im Bereich der Musik- und
Tanzerziehung arbeiten, stoffien auf duflere Bedin-
gungen, die ihre Tétigkeit bestimmen und gravierend
eingrenzen, sei es durch vorgegebene Curricula, Er-
wartungen der Trigerinstitutionen, der Eltern oder der
Schiiler bzw. Teilnehmer, ungiinstige Raumgegeben-
heiten, zeitliche Einschrédnkungen, mangelnde Aus-
stattung oder andere Faktoren. Daraus ergeben sich
fremdbestimmte Rahmenbedingungen, die oft wenig
Freiheit fiir personliche Unterrichtsgestaltung erlau-
ben. Doch bleibt meist noch ein gewisser Freiraum in
der Wahl ihrer methodischen Vorgehensweise, mit der
sie die Unterrichtsprozesse gestalten kénnen.

Die ars docendi, die Kunst des Lehrens, wie Eberhard
Preussner, Mitbegriinder des Orff-Institut es einmal
nannte, ist aber weitgehend davon abhéngig, welche
Wege ein Lehrer findet, um seine Schiiler zu interes-
sieren, ihnen Lerninhalte interessant, lebendig, an-
schaulich und verstandlich zu machen, ihre Eigen-
initiative zu wecken und sie nicht nur fiir die Priifun-
gen, sondern fiirs Leben lernen zu lassen. Die Viel-
falt der methodischen Erfahrungen, die im Bereich
der Musik- und Tanzerziehung existieren, ist fast un-
tibersehbar. Kénnten sie gebiindelt und systematisiert
werden, so wiirde dies eine unendlich reiche Samm-
lung an Anregungen und Hilfestellungen fiir Lehrer
und Studierende darstellen. Doch iibersteigt dies
selbstverstindlich bei weitem die Moglichkeiten die-
ser Zeitschrift.

So war es die Absicht der Redaktion, durch exempla-
rische Beispiele aus unterschiedlichen Schwerpunkt-
bereichen, Kollegen und Lernenden gezielt Anregun-
gen zu geben, ihre eigenen Anschauungen, Konzepte
und Vorgehensweisen mit den vorgestellten zu ver-
gleichen, sie zu hinterfragen und auf diese Weise auch
Mut zu Vertiefung, Veranderung und Erneuerung zu
geben oder sich einfach am eigenen Methodenreich-
tum zu erfreuen.

In den Artikeln von Manuela Widmer und Rudolf Ny-
krin kommt {ibereinstimmend zum Ausdruck, dass
eine wissenschaftliche Analyse dieser angenomme-

nen Methodenvielfalt vorerst noch gar nicht méglich
ist, da die entsprechenden Voruntersuchungen, Ab-
grenzungen von Arbeitsansitzen und Evaluierung
derselben bisher nicht oder kaum vorliegt. Sie geben
verschiedene Vorschlage, wie in Zukunft daran zu ar-
beiten sein konnte. Zwei weitere Beitrige zu diesem
Thema konnten aus Zeitgriinden leider nicht fertig-
gestellt werden und lassen bedauerlicherweise eine
gewisse Liicke in der Breite der Anschauungen ent-
stehen.

Einen Ubergang zum praxisorientierten Hefiteil stellt
der Beitrag von Thomas Techau dar, der eine eigene
Methode vorstellen mochte.

Daran reihen sich Themen, die den kreativen Aspekt
in der Tanzerziehung (Christa Coogan), beziehungs-
weise die Vermittlung von tradierten Tdnzen (Verena
Maschat) in den Vordergrund stellen. Vielfaltige me-
thodische Ansitze zur Horerziehung beschreiben
Nanna Hlif-Ingvadottir und Elinor Klebel (beide sind
zur Zeit Studentinnen des Kurzstudiums am Orff-
Institut). Michel Widmer greift eine bereits in der
Giintherschule verwendete Methode auf und aktuali-
siert sie durch die Verwendung eines relativ neuen In-
strumententyps. Sofia Lopez-Ibor beschreibt Unter-
richtsprozesse aus dem Vorschulbereich der San Fran-
cisco School und Chris Amrhein berichtet von seinen
Versuchen zum Problem der Gewaltpravention in
Schulen.

Die Rubrik ,,Aus aller Welt* er6ffnet wieder Ein-
blicke in die reichhaltigen Aktivititen der Schulwerk-
Gesellschaften anderer Landern, berichtet von Som-
meraktivitdten und Auslandskonzerten.
Verdnderungen am Orff-Institut, besondere Veran-
staltungen und Zukunftsprojekte stellen wir in ,,Aus
dem Orff-Institut” vor. Besprechungen neuerer Ver-
offentlichungen und eine Kursvorschau bis Ende Juni
2002 erginzen diese Ausgabe.

Vorschau: Die nichste Ausgabe: ORFF SCHULWERK
INFORMATIONEN 68 wird im Juni 2002 erscheinen und
greift ein Thema auf, Giber welches viel Unsicherheit
und kontroverse Meinungen bestehen: Es geht um die
Maéglichkeiten der Verwendung von elektronischen
Medien in der Musik- und Tanzerziehung.

Wie immer freuen wir uns iiber Reaktionen und sind
dankbar fiir Anregungen und Vorschlige. Bitte neh-
men Sie ab sofort, spétestens bis 10. Januar, Kontakt
mit der Redaktion auf, wenn Sie Ideen oder Erfah-

rungen beitragen wollen. Barbara Haselbach

Die einzelnen Beitrdge stellen die individuellen Mei-
nungen und Erfahrungen der jeweiligen Autoren,
nicht eine offizielle Auffassung des Orff-Instituts dar.




Almost all teachers working in the field of music and
movement education today, run up against external
necessities which both define and set severe limi-

tations upon their work, be it through a given curri-
culum, expectations of the representative institution,

parents, students or participants, unsuitable space,

limitations of time, insufficient room setups or other
factors. Therefore it follows that excessive guidelines
appear that often allow little freedom for one’s per-

sonal form of teaching. However a given space of
freedom does remain in which one can create her/his
own methodical process of teaching.

The ars docendi, the art of teaching as it was named
by Eberhard Preussner; co-founder of the Orff Insti-

tute, is by far and wide dependent from whichever way
a teacher finds to interest his students, to make their
subjects interesting, lively, clear and understandable
and to awaken their initiative to learn not only for an

exam, but for a lifetime. The abundance of methodical
experiences which exist in the area of music and
movement education is just about impossible to en-
vision. If they could be collected and systematised,

there would be an endless, profound collection of
stimuli and assistance for teachers and students.

However this of course, goes way beyond the scope
of this magazine.

1t was therefore the intention of the editor, through ex-
emplary illustrations from different points of concen-
tration, to give colleagues and students definite in-
centives which they could compare with their own
conceptions and ways of doing things, and by doing
so, to give them courage to deepen, to change and to
renew — or even to make them happy with — their own
methods.

In the articles by Manuela Widmer and Rudolf Nykrin,

an unanimity is expressed that a scientific analysis of
the given variety of methods is absolutely not possible
because the given research, or the definition of avail-
able working areas up to now has been scarcely or

not at all presented. They give different suggestions
for future work. Two further contributions to this
theme could not be finished and unfortunately leave
a great gap in the breadth of these ideas.

Thomas Techau presents the transition to the practice
oriented section of this issue introducing his own
method.

Other themes follow that place the creative aspects of
dance education (Christa Coogan), and the transmit-
ting of traditional dances (Verena Maschat), in the
foreground. A variety of methodical starting points in
“educating the ear” are described by Nanna Hlif Ing-
vadottir and Elinor Klebel (both presently studying in
the B-course-“Kurzstudium” at the Orff Institute).
Michel Widmer takes hold of a method already used
at the Giintherschule and actualizes it by using a re-
latively new type of instrument. Sofia Lopez-Ibor de-
scribes teaching processes in the preschool area of
the San Francisco School and Chris Amrhein reports
about methods used in his attempts with the problem
of preventing violence in schools.

The rubric “From All Over the World” reopens a
glimpse into the great variety of activities in the Orff’
Schulwerk Associations of other countries reporting
about summer activities and international concerts.
Changes at the Orff Institute, special events and
future projects are introduced in “From the Orff In-
stitute.” New publications and an overview of courses
until the end of June 2002 fill out this issue.
Preview: The next issue: ORFF SCHULWERK INFORMA-
TIONEN 68, will appear in June, 2002 and deals with
a theme about which there is much uncertainty and
controversy: using electronic media in music and
dance education.

We are always happy to hear your reactions and are
grateful for ideas and suggestions. Please contact the
editor immediately, at the latest by January 10, if you
wish to contribute ideas or experiences.

Barbara Haselbach

The articles in this magazine express the individual
opinions and experiences of the authors and are not
officially those of the Orff Institute.



Konzept und Methode -
Ein Beitrag zur Klérung des
Selbstverstandnisses von
Musik- und Bewegungs-
erziehung

Rudolf Nykrin

Wann ist es sinnvoll, iiber ,Methoden”
zu sprechen?

Der ,,Weg zu etwas hin“ (gr. méthodos) bezieht sich
tiblicherweise auf ein planvolles, in seinem Ablauf be-
schreibbares Vorgehen, um ein vorgesetztes Ziel zu
erreichen, wobei sich meist mehrere Wege (Metho-
den) dafiir anbieten. Bei der Herstellung eines Werk-
zeuges z. B. wird tiber die beste Produktionsmethode
die erzielte Funktionalitét entscheiden, aber auch die
Herstellungsprozesse werden zu bewerten sein. Auch
im padagogischen Rahmen wire in analoger Weise
von Zielangaben auszugehen, die zu konsolidieren
u.a. als Aufgabe der Didaktik gilt. Auf diese Ziele be-
zogen wiren dann Methoden zu definieren, zu erpro-
ben und zu bewerten.

Auch alle LehrerInnen, die nach ihrem Selbstver-
standnis Musik- und Bewegungserziehung betreiben,
besinnen sich vor der Durchfiihrung ihres Unterrichts
auf das ,,Wie?", das Schliisselwort zum Methodi-
schen. Sind aber allgemein betrachtet Ziele von Mu-
sik- und Bewegungserziehung so weit geklért, dass
man sich bereits methodischen Fragen der Musik-
und Bewegungserzichung zuwenden konnte und
welche wiéren dies? Und in welchem AusmaB hitte
Musik- und Bewegungserzichung tiberhaupt die prak-
tische Autoritit, innerhalb eines autonom gestalteten
Arbeitsrahmens eigene Ziele zu verfolgen und Me-
thodenvielfalt auszubilden?

Diese einleitenden Gedanken mégen zeigen, dass
mich das Hauptthema dieser Ausgabe der Orff Schul-
werk-Informationen — Methodenvielfalt in der Mu-
sik- und Bewegungserziehung — an weitreichende
Uberlegungen fiihrte.

Die unentrinnbare Verwandlung von ,Methoden”
in Inhalte

Grundsétzlich meine ich, dass man dem Begriff ,,Me-
thode* in erzieherischen Kontexten keine allzu grofie

Bedeutung geben muss. Wir alle kennen das aus 0st-
licher Weisheit gebildete Wort: ,,Der Weg ist das
Ziel.“

Um von A nach B zu kommen ist es nicht gleichgiil-
tig, ob wir das Auto benutzen oder zu Ful} gehen.
Beide Methoden fithren uns nach B! Nur eine engst
auf dieses Ziel eingestellte Sichtweise, eine vollstéin-
dig zweckrationale Bewertung kann von den ver-
schiedenen Erlebnisqualititen absehen, die sich mit
beiden Arten der Wegbewéltigung verbinden. Die
Autofahrt und der FuBBmarsch werden ja ginzlich ver-
schiedene Erfahrungsinhalte, die uns pragen, und es
gibe noch andere Dimensionen, die in eine Bewer-
tung beider Wege zum gleichen Ziel einzubeziehen
wiren.

Der Weg ist das Ziel — gerade auch in der Erziehung.
Ein Beispiel: Musik nur vorzuspielen und zu ,,be-
sprechen” reifit Schiilerlnnen — wie oft festgestellt —
heute nur noch selten vom Hocker! Das Ziel ,,Unbe-
kannte Musik kennen lernen* wird so immer seltener
erreicht. Also setzen wir andere, bessere Methoden
ein: Heute ndhern wir uns einem Musikstiick viel-
leicht auch, indem wir eine Bewegungsform dazu
suchen, eine Melodie daraus singen und Rhythmen
nachklatschen, zu horende Instrumente pantomimisch
mitspielen, selbst einen Titel, vielleicht eine story fiir
die Musik iiberlegen oder ein Formpuzzle neben dem
Hoéren zusammensetzen usw. Am Ende sollte jeweils
auch die Musik zugénglich geworden sein. Aber auch
alles andere, oberfldchlich der Methodik zuzuschla-
gende wurde im Unterricht fiir sich gewichtig und je-
der Weg hat auch die Verhaltensmoglichkeiten der
SchiilerInnen verdndert.

Methodische Schritte bilden unausweichlich Er-
lebnisse eigener Art! Sie kénnen uns langweilen oder
bilden, Verhaltensroutinen befestigen oder Verhal-
tensrdume erweitern. Und ebenso werden dabei die
sogenannten ,,Gegenstdnde® — hier die zu horende
Musik — interpretiert und ihrem Wesen nach veran-
dert.

Eine Methode, die rein zweckhaft funktionierte und
den zu vermittelnden Inhalt unbeeinflusst lieBe gibt
es nicht. Es gilt die Gleichung: Inhalt + Methode =
neuer Inhalt, womit Methoden stets auch zum Thema
didaktischer Besinnung und Legitimierung werden.
Die genauere Analyse des Verhéltnisses von Zielen,
repréisentativen Inhalten und Schritten der unterricht-
lichen Umsetzung hilt jedenfalls dazu an, mit dem
Begriff ,,Methode* sehr vorsichtig umzugehen.




Bedingungen, um innerhalb der Musik- und
Bewegungserziehung von ,Methoden” sprechen
zu kénnen

Die Unterscheidung von Methoden setzt, wie bereits
angedeutet, die Angabe fester Ziele voraus. Wo Ziele
im gesellschaftlichen Bereich hinreichend anerkannt
sind, manifestiert sich dies in Lehrplénen, Fachern,
Stundentafeln und Arbeitsbereichen von Schulen und
anderen Erziehungseinrichtungen. In solchem gesell-
schaftlich gleichsam materialisiertem Zustand ist
,»Musik- und Bewegungserziehung® nicht oft zu fin-
den: Die Legitimation durch entsprechende Lehr-
pléne, die Riickhalt gebende Installation durch kraft-
volle Institutionen ist bei ihr nur in Ausnahmefillen
gegeben. Dies bedeutet wiederum aber nicht, dass
Musik- und Bewegungserziehung im gesellschaft-
lichen Raum nicht oder nur selten stattfindet. Das Ge-
genteil ist der Fall: Viele Bereiche der Musikpéddago-
gik, der Tanzpéddagogik, der Integrativen Pddagogik,
Sozialen Arbeit usw. beziehen die Musik- und Bewe-
gungserziehung als Arbeitsprinzip ein und bereichern
ihre Unterrichtssituationen mit Elementen, welche die
Musik- und Bewegungserziehung entwickelt hat.
Man kann sagen: Musik- und Bewegungserziehung
wird neben den anderen Arbeitsmdglichkeiten dort zu
einer Methode und bildet zusammen mit den anderen
methodischen Mdoglichkeiten dort Methodenvielfalt
aus.!

Sonderfall Orff-Institut?

Auf unterschiedliche Methoden von Musik- und Be-
wegungserziehung konnte, den obenstehenden Aus-
filhrungen folgend, reflektiert werden, wenn man von
der Vermittlung eines bestimmten, und von der Mu-
sik- und Bewegungserziehung eigenstindig gesetzten
Zielrahmens ausgehen diirfte. Einer der (wenigen)
Orte, wo dies moglich sein miisste, wére das Orff-
Institut. Hier konnte sich Methodenvielfalt ausbil-
den.

Eine auf den ersten Blick oft verwirrende Polyphonie
padagogischer Stile, verbunden mit vielgesichtigen
Inhalten ist hier tatséchlich zu beobachten. Sie wire
Ausdruck methodischer Vielfalt, wenn diese Arbeits-
vielfalt von einer iibergreifenden und gemeinsamen
Zielsetzung abgeleitet werden konnte. Dann wiirden
hier Methoden miteinander im Wettstreit um die ,,be-
ste” fruchtbar konkurrieren.

In der langjéhrigen Beobachtung der verschiedenen

Stile und Meinungen, auch im Erkennen kennzeich-
nender Unterschiede zwischen meiner Auffassung
und anderen Auffassungen komme ich zu dem
Schluss, dass sich auf dem Boden einer eher allge-
meinen didaktischen Grundauffassung, die von den
Lehrerlnnen des Orff-Instituts mehrheitlich geteilt
wird (vgl. dazu auch die verabschiedeten ,,Leitlinien
zur Erstellung eines Studienplanes® auf Seite 75 die-
ses Heftes), die Arbeit nach verschiedenen Konzep-
ten ausbildet, die nicht als konkurrierende Methoden
gelten konnen, sondern unterscheidbare und ab-
grenzbare Zielsetzungen verfolgen.

Konzepte der Musik- und Bewegungserziehung

Ich glaube, dass es zum besseren Verstindnis der Mu-

sik- und Bewegungserziehung beitragen kann, wenn

man darin mehrere Konzepte unterscheidet. Der Be-
griff Musik- und Bewegungserziehung wird von mir
iibergeordnet gebraucht — seinen konstituierenden

Gehalt sehe ich in vier Arbeitsprinzipien, die ich in

allen Konzepten wiederfinde:

1. Die Inszenierung des beziehungsreichen Zusam-
menspiels und Wechselspiels von Musik und Be-
wegung;

2. aktives Erfahren, eigenes Tun und Gestalten;

3. die Beriicksichtigung des Individuums, die Stér-
kung von Individualitit;

4. die Wahl von Themen, Kommunikationsformen,
Aktivititen und Gestaltungsmitteln, die einen
spontanen und im Ansatz voraussetzungslosen
Austausch ermdglichen.

In welchen Konzepten der Musik- und Bewegungser-

ziehung entfalten sich diese Arbeitsprinzipien? Ich

kann hier nur DenkanstoBe geben und biete zur weite-
ren Diskussion die Unterscheidung von vier Konzep-
ten an, die sich in der Praxis auch verbinden konnen.

Dabei wire iiber Details der folgenden Beschreibun-

gen zu diskutieren — wichtig ist mir aber, den Sinn

und die Moglichkeit der Unterscheidung an sich deut-
lich zu machen:

* um unter Paddagoglnnen, die ,,Musik- und Bewe-
gungserziehung* auf ihre Berufsfahnen schreiben,
einen moglichen Streit um die ,,richtige Lehre™ im
Vorfeld zu entkrampfen — durch den Aufweis der
verschiedenen und jeweils fiir sich berechtigten
und erkldrbaren Ansatzpunkte und Zielperspek-
tiven;

 um Spielformen von Musik- und Bewegungserzie-
hung sichtbar zu machen, die heute in vielen Teil-




bereichen ésthetischer Erziehung und besonderen
gesellschaftlichen Arbeitsfeldern spezifische Auf-
gaben erfiillen — durch die Darlegung typischer In-
haltscluster und Arbeitsweisen;

um die Selbstreflexion von Musik- und Bewe-
gungserziehung zu stirken — durch das Erkennen
der historischen Genese und aktuellen Zeitbeziige
der Konzepte.

Hier ein Aufriss von vier Konzepten:

1. Das Konzept ,, Orff-Schulwerk “: Ich mdchte es in
seinem Kern als sprachbildend bezeichnen; seine
Absicht besteht fiir mich (kurz gesagt) in der ge-
zielten Vermittlung eines mit Bedacht ausgewahl-
ten musikalisch-sprachlich-tinzerischen Zeichen-
vorrats, der spielend-iibend erlernt und in eigenen
Gestaltungen angewandt wird, wobei Improvisa-
tion, Ausdruck und Individuation angestrebt, je-
doch immer in das gemeinsame Gestalten in der
Gruppe im Rahmen metrisch-rhythmisch-harmo-
nisch geprégter Musik eingebunden bleiben. Car/
Orff und Gunild Keetman haben in ihrem Orff-
Schulwerk, welches ja ihren Begriff von Elemen-
tarer Musikerziehung kodifiziert, auch klare me-
thodische Prinzipien zum Ausdruck gebracht, so
z. B. die Prioritit des Rhythmus oder den Gebrauch
der Sprache, um Sinn, Klang, Melos und Rhyth-
mus der Musik zu organisieren und zu inspirieren.
— Viele nachfolgende Ausgaben des Orff-Schul-
werks bildeten dieses Konzept in anderen Sprachen
nach. Aus dem Lehrerkreis des Orff-Instituts folg-
ten insbesondere Wilhelm Keller (u.a. mit ,,Schall-
spiele®,1972; ,,Sprachspiele” 1974) sowie Barbara
Haselbach (mit ,,Tanzerziehung®, 1971) erkennbar
diesem Grundkonzept und erschlossen dariiber
hinaus zusétzliche Ausdrucksbereiche.

Als konsistentes Lehrsystem wird das Konzept
,,Orff-Schulwerk* heute nur noch selten praktiziert.
Ich glaube aber, dass Grundgedanken und einzelne
methodische Ziige zahlreiche Lernsituationen bis
heute pragen: wenn Tonrdume spielend-iibend er-
schlossen werden, aus Spracherleben Rhythmuser-
leben wird oder mit Latin Percussion das Verhalt-
nis von Ostinato und Improvisation, Tutti und Soli
in einem Rondo erprobt wird. Auch die Friihester-
ziehung im Sinne der Musik- und Bewegungser-
ziehung macht gelegentlich sehr bewusst den Ver-
such, erste musikalische Sprachmuster beim Kind
auszubilden.

2. Das Konzept einer sich situativ entfaltenden krea-

tiven Arbeit, die den Beteiligten grifitmoglichen
Spiel- und Gestaltungsraum gibt: Hier geht man
ganz vom Individuum aus: Seine Einfille, Vor-
schldge, Arbeitsmdglichkeiten bestimmen die Ar-
beitsprozesse konstitutiv. Ausgangspunkt sind oft
vieldeutige Materialien, flexibel verdnderbare (Grup-
pen-)Spiele oder offene Impulse wie Bilder, Erzih-
lungen, Gedichte. Spontan erzeugte und sogenannte
Hreie Kldnge und Bewegungen sind das wichtigste
Material fiir Ausdruck und Gestaltung.

Vermutlich liefle sich die Entwicklung dieses Kon-
zepts auf die emanzipatorische Pddagogik der
1960er und 70er-Jahre zuriickfiihren, in der u.a.
zahlreiche Klangspiele (auch in Verbindung mit
den neuen Klangmoglichkeiten der Avantgarde-
Musik) wie auch Bewegungsspiele entwickelt wur-
den. Die Musik- und Bewegungserziehung partizi-
pierte aufgrund ihrer bereits im Orff-Schulwerk be-
schlossenen Verpflichtung zur Individualitit jedes
Lernenden an der Entwicklung dieser Spiele und
fiihrt sie bis heute weiter. In projektartigen Ar-
beitsabldufen werden auch grofiere Gestaltungen
daraus, wie z. B. bei Manuela Widmer im Elemen-
taren Musiktheater.

3. Das Konzept einer kulturbezogenen und kulturer-

schlieffenden Erziehung mit animativ-introduktivem
Charakter: Jede Erziehungsarbeit steht in der Per-
spektive eines aktuellen und zukiinftigen Lebens-
bezuges, ist ein Beitrag zur Teilhabe des heran-
wachsenden Menschen in der Gesellschaft. Thr kul-
turbezogenes und kulturerschliefendes Konzept
entwickelte Musik- und Bewegungserziehung dort,
wo sie die Gegenstandssphare von Musik und Tanz
mit der genannten Zielsetzung in sich aufnahm und
wo ihr die Formen und Verhaltensangebote, die Mu-
sik und Tanz in der Gesellschaft sind, zu Inhalten,
Lernanldssen und Gestaltungsmitteln wurden.
Auch auflerhalb des Orff-Instituts gibt es bedeut-
same Arbeitsfelder, die sich dieses Konzept von
Musik- und Bewegungserziehung zur dominieren-
den Arbeitsgrundlage machen, insbesondere Mu-
sikalische Fritherziehung und Grundausbildung.
Im jahrzehntelangen Bezug zu diesen Arbeitsfel-
dern, vermittelt vor allem iiber die berufspraktische
Perspektive der Studien am Orff-Institut ent-
wickelte sich dieses dritte Konzept. Viele inhalt-
liche Elemente haben auch Eingang in schulischen
Musikunterricht gefunden.



Ich sehe Musik und Tanz fiir Kinder (mit dem Kon-
zept fiir Musikalische Fritherziehung und Musika-
lische Grundausbildung) als eine représentative Ar-
beitsgrundlage fiir dieses Konzept: Hier werden
Arbeitsformen der Musik- und Bewegungserzie-
hung vor allem an Gegenstinden und Themen des
Jkulturellen Vorrats* entwickelt, woraus sich auch
die Begriffswahl Musik und Tanz fiir Kinder et-
klart.

Auch der Begriff Musik- und Tanzerziehung kann
sinnvoll gefiillt werden, wenn die Erziehungs- und
Lernprozesse primér dem Erwerb von Neigungen,
Wissen und Konnen bezogen auf das gegenstind-
liche Areal von Musik und Tanz und ihrer Verbin-
dung gelten sollen.

. Musik- und Bewegungserziehung als kompensato-
rische, therapeutische bzw. kulturtherapeutische
Erziehung mit dem Ziel einer (Re-)Kultivierung hu-
maner Erlebens- und Ausdrucksformen: Sie bean-
sprucht, den Menschen solche Aktivitdten und Er-
lebnismoglichkeiten (neu) zu erschlieBen, die
durch Umwelt und Alltag oder individuelle Handi-
caps unterdriickt oder eingeschrinkt sind. Musik-
und Bewegungserziehung richtet sich hier gegen
Verhaltensgrenzen, die durch allgemeine gesell-
schaftliche Entwicklungen immer enger gezogen
werden, gegen ein zunehmend technologisch und
zweckrational bestimmtes Leben, gegen die Ein-
schrankung von Sinnlichkeit. Sie will leiblich-
seelische Zusammenhédnge bewusst und erlebbar
machen und das in jedem Menschen schlum-
mernde Potential eigener édsthetischer Sinngebung
aufrufen. Ziele und Inhalte gewinnt sie aus der Ge-
genstandswelt von Musik und Tanz, daneben oft
aber auch aus Disziplinen, die in einem allgemei-
nen Sinn ,heilen* wollen, indem sie dem Men-
schen bisher ungenutzte Lebensquellen erschlieen
(z.B. Atemtherapie, Gestalttherapie, Spielpadago-
gik, Yoga u.va.).

Die praktische Arbeit formt sich dufSerlich sehr ver-
schiedenen aus: In der Frithesterziehung geht es
tiber die bereits genannten Ziele hinaus um die
Wiederbelebung spielerischer Umgangsmaoglich-
keiten von Eltern mit Kindern, mit Musik und
Tanz. Behinderten Menschen wird, ihre einge-
schrinkter Chancen im Alltagsleben kompensie-
rend, die Moglichkeit eines personlichen éstheti-
schen Ausdrucks und Erlebens mit Musik und Tanz
zuerkannt und erschlossen. In der Arbeit mit Ju-

gendlichen und Erwachsenen kann es allgemein
um die Freude am eigenen dsthetischen Tun und
Gestalten gehen, um ein neues Erleben von Korper
und Sinnen ohne Stress, Konkurrenz und Erwa-
gungen wirtschaftlichen Nutzens, abseits und kom-
pensatorisch zu den sonstigen Lern-, Berufs- und
Lebensrollen. Die Vokabel ,,Musik- und Bewe-
gungserziehung “ ist jetzt, dem Alter der Adres-
saten entsprechend, nicht mehr sinnvoll. Vor dem
Unterricht (und an seiner Stelle) steht oft Anima-
tion; Funund Wellness konnen Schliisselziele wer-
den. Auch die Arbeit mit alten Menschen kann ein
Lockruf an die vitalen Lebenskrifte sein, die sich
zuriickzuziehen beginnen.
Der Begriff Elementare Musik- und Bewegungs-
erziehung wird heute oft auch benutzt, um diese
Zielsetzung von Musik- und Bewegungserziehung,
die (idealistisch formuliert) auf ,,Ganzheit* reflek-
tiert, zu kennzeichnen.
Musik- und BewegungserzieherIn zu sein — oder fiir
Musik- und Bewegungserziehung auszubilden — darf
nicht heiflen, sich fiir eines der skizzierten Konzepte
und gegen andere zu entscheiden. Es bedeutet, sie
alle mit ihren Begriindungen zu kennen und in der
Ausbildung gebrauchen zu lernen, um spiter in ver-
schiedenen Situationen jeweils mit klaren Zielset-
zungen handeln zu konnen. Jedes dieser Konzepte hat
neben seiner spezifischen Inhaltswelt vermutlich auch
bereits Methoden in Form von Verfahrensmoglich-
keiten, die sich in verschiedenen Praxissituationen zu
bewihren haben, ausgebildet.
Aber noch einmal: Macht es iiberhaupt Sinn, in die-
ser (sicher noch zu tiberdenkenden) Weise mehrere
Konzepte von Musik- und Bewegungserziehung be-
wusster als bisher zu unterscheiden? Oder sollte man
weiterhin nur von einem Konzept sprechen und in der
Differenzierung dann von dessen methodischer Viel-
falt?
Eine verbale Synonymbildung, die sprachlich-ge-
dankliche Gleichsetzung z. B. von Orff-Schulwerk,
Musik- und Bewegungserziehung, Musik- und Tanz-
erziehung, wahlweise auch mit dem Zusatz ,.elemen-
tar” im Schilde und je nach Situation mal so und mal
so gebraucht ist verfithrerisch, verleiht sie doch der
Musik- und Bewegungserziehung eine hochst ein-
drucksvolle und nahezu unangreifbare Bedeutungs-
fiille. Aber dies scheint auch die reale Kraft ihres Be-
griffs zu gefahrden, denn je groBer der ,,Inhalt” eines
Begriffes wird, desto unschérfer, beliebiger und we-




niger brauchbar wird er. Das zeitgefillige anything
goes schidigt gerade die Musik- und Bewegungser-
ziehung im Mark. Auferhalb des engeren Kreises
ihrer Vertreterlnnen wird Musik- und Bewegungs-
erziehung umso mehr anerkannt werden, je spezi-
fischer sie ihr Anliegen erkldren und in den Lern-
feldern, die sich fiir sie interessieren, fruchtbar um-
setzen kann.

Musik- und Bewegungserziehung als wirksame
Methode in anderen Arbeitsfeldern

In vielen sich grundsitzlich eigensténdig konstitu-
ierenden Arbeitsfeldern ist Musik- und Bewegungs-
erziehung eine wichtige und bereichernde Methode
geworden — nicht mehr und nicht weniger! Die in
ihren Konzepten ausgearbeiteten Arbeitsmoglichkei-
ten werden zur besseren Vermittlung von Musik und
Tanz in Schulen und Musikschulen, zur Vermittlung
spezifischer Inhalte in der Sozialarbeit, Therapie usw.
beigezogen. Sie sollen die Vermittlungsprozesse per-
sonalisieren, erlebnishaft intensivieren und effektiver
machen.

So ist etwa die Allgemeine Musikerziehung an Musik-
und Bewegungserziehung als einer Methode in einem
hohen AusmalB interessiert, ja auf sie angewiesen: Die
Auflosung musikalisch-kultureller Verbindlichkeiten,
wie sie sich z.B. im Verblassen privater Singpraxis
oder in nur noch teilgruppenhaft beschreibbaren Mu-
sikvorlieben sich ausdriickt, fithrt mehr und mehr zu
einer Schwachung herkdmmlicher musikerzieheri-
scher Vermittlungsformen, zu einem Nachlassen der
Wirkung von Musikerziehung: Mehr und mehr ist es
notwendig, die Bereitschaft von Schiilerlnnen zu den
angestrebten Formen des Musikumgangs {iberhaupt
erst einmal motivational zu grundieren. Musik- und
Bewegungserziehung als Methode verspricht, an
grundsténdige Motive des Erlebens und Tuns anzu-
kniipfen und neue Motivationslagen zu schaffen. Wir
sehen sie z.B. wirksam, wenn der Tonhéhenverlauf
einer Melodie mit Handen, Armen und Kérper in die
Luft geschrieben oder ein Rhythmus dadurch sinn-
fallig erlebt wird, dass man ihn mit Hinden, Fiien
und dem ganzen Korper auf ein Metrum bezogen er-
lebt. (Die Leserlnnen dieser Zeitschrift werden an
viele weitere Beispiele denken.)

In dhnlicher Weise kampft der Instrumentalunterricht
mit einer traditionsbelasteten Unterrichtssituation, in
der in kleinen Zimmern und mit Einzelunterricht Mu-
sizieren gelernt werden soll. Instrumentalunterricht

kommt in Konkurrenz zu anderen attraktiven Formen
der Freizeitgestaltung, sein Prestige-Bonus verblasst
und Kinder, die an starke, schnelle und wechselnde
Erlebnisse gewohnt sind, wollen solche auch im In-
strumentalunterricht haben. Wird Musik- und Bewe-
gungserziehung methodisch in den Instrumentalun-
terricht integriert, ermdglicht dies eine attraktive
Situationsvielfalt, nicht zuletzt auch eine soziale Viel-
falt aufgrund der Kompetenz von Musik- und Bewe-
gungserziehung, mit Gruppen und Individuen um-
gehen zu kénnen.

Zusammenschau

Der Begriff der Methode ist sinnvollerweise an die
Existenz konsistenter Ziele zu binden. Eine solche
Zielangabe ist fiir die Musik- und Bewegungserzie-
hung jedoch problematisch, wenn innerhalb der Viel-
falt ihrer Erscheinungsformen nicht weiter differen-
ziert wird. Das vielgesichtige Bild, welches die Mu-
sik- und Bewegungserziehung dem Betrachter bietet,
kann besser erklért und verstanden werden, wenn man
mehrere Konzepte von Musik- und Bewegungserzie-
hung mit unterschiedlichen, auch historisch abzu-
leitenden Zielbeziigen unterscheidet. Innerhalb des
einzelnen Konzeptes lasst sich ein verbindlicher Ziel-
rahmen leichter eingrenzen — und in der Folge und
darauf bezogen kénnte auch die Methodenfrage sinn-
voll diskutiert werden.

Jede Methode verwandelt den Inhalt, dessen Vermitt-
lung sie leisten soll, in seiner Bedeutung und wird
selbst zum Inhalt. In dieser Funktion wirkt die Mu-
sik- und Bewegungserziehung heute in vielen Ar-
beitsfeldern befruchtend. Musikalische Friihst- und
Friiherziehung, Grundausbildung, Instrumentalunter-
richt, schulischer Musikunterricht, Integrative Pad-
agogik, Jugend-, Erwachsenen- und Seniorenbildung,
Musiktherapie und andere Arbeitsfelder verindern
sich, wenn sie Arbeitsmoglichkeiten der Musik- und
Bewegungserziehung einbeziehen. Sie werden in-
haltlich komplexer, vielfach attraktiver und wirk-
samer.

Musik- und Bewegungserziehung ist grundsitzlich
auch als Methode diskutierbar — dort, wo sie funktio-
nal zur Erreichung von Zielsetzungen in eigenstindig
sich konstituierenden Arbeitsfeldern eingesetzt wird.
Hier tritt sie in Konkurrenz zu anderen dort ge-
brauchten Vermittlungsmethoden. ,,Harte* Studien
uber die Effektivitit der ,,Methode Musik- und Be-
wegungserziehung“ werden gerade auch in solchen




Zusammenhéngen oft heill ersehnt; sie fehlen aber
nicht zuletzt deshalb, weil sich die musikpadagogi-
sche Forschung im deutschsprachigen Raum ganz all-
gemein kaum mit Methoden- und Effektivititsfragen
befasst hat. (Denn — aber das wire ein neues Thema
— auch die Musikerziehung steckt in dem Dilemma,
wegen unscharfer Ziele kaum zu einer sinnvollen Ver-
fahrensdiskussion kommen zu kénnen!)

Fiir eine ernsthafte Diskussion iiber die Methoden-
vielfalt von Musik- und Bewegungserzichung ist
die Zeit vermutlich noch zu frith. Von vielfdltigen
Arbeitsmoglichkeiten wissen wir; sie sind auch hin-
reichend aufgewiesen. Eine gewichtige Aussage dar-
iber, was besser oder schlechter, direkter oder
indirekter wirksam ist, wird heute noch nicht durch
wissenschaftliche Untersuchungen, sondern vor allem
durch Annahme und Abstoflung von Arbeitsméglich-
keiten in verschiedenen Praxisfeldern herbeigefiihrt.
Die Welle des Verstindnisses, welches den Arbeits-
moglichkeiten der Musik- und Bewegungserziehung
in vielen Arbeitsbereichen entgegenkommit, ist fiir
sich bereits als eine Evaluation mit positiven Ergeb-
nissen anzusehen.

Aus diesem Befund darf die Musik- und Bewegungs-
erziehung Zuversicht ableiten. Sie muss jedoch ihren
Status, ihre Zielsetzungen, ihre Konzepte und dann
auch ihr methodisches Vorgehen weiter kldren. Die-
ser Beitrag versuchte Ansatzpunkte fiir die Diskus-
sion aufzuzeigen.

1 Zur Ilustration des Zusammenhangs: Das lange Jahre existierende
Fach ,Musik- und Bewegungserziehung* im Lehrplan der Grund-
schule Bayerns wurde im Jahr 2000 durch ,Musikerziehung* er-
setzt. Viele Elemente der Musik- und Bewegungserziehung schei-
nen darin jetzt aber als inhaltliche Beispiele und methodische
Maoglichkeiten auf.

Dr. Rudolf Nykrin

Univ.-Prof. fiir Didaktik der Elementaren Musik-
erziehung und der Elementaren Komposition am
Orff-Institut.

Summary

Concept and Method - A Contribution Clari-
fying the Self Evidence of Music and Movement
Education

The concept of method is more meaningful when
bound together with the existence of consistent goals.
However it is a problem for music and movement
education when, within the great variety of its out-
ward manifestation, there is no further differentiation.

The multi-faceted picture of music and movement

education can be better explained and understood if

one makes the distinction of several concepts partially
deduced from historical objectives.

1. The concept Orff-Schulwerk: It is directed toward
transmitting an abundance of chosen musical,
language and dance symbols that are practiced in
a playful way and clothed in their own forms. Im-
provisation, expression and individual develop-
ment are always bound together within the frame-
work of metric, rhythmic and harmonically marked
music and within their group forms.

2. The concept of a specific creative work that is un-
folding, which gives to its participants the greatest
amount of room for playing and creating: Here one
is dealing entirely with the individual: his ideas,
suggestions and working possibilities which define
the process. The springboard is often ambiguous
material, flexible and changing group games, pic-
tures, stories, poems. Spontaneously produced and
so-called “free” sounds and movements are the
most important material for expression and crea-
tion.

3. The concept of a culturally oriented and culturally
opening education with an initially animated char-
acter: Music and movement education follows this
concept there where the subject matter of music
and dance is accepted by the society and where the
forms and approaches of music and dance in the
community are made with respect to content, learn-
ing incentives and creative means.

4. Music and dance education as compensatory,
therapeutic and culturally therapeutic education:
This attempts to reopen to people such activities
and experiences that have been suppressed or
limited by the environment and customary or indi-
vidual handicaps. Music and movement education
directs itself here against the borders of behaviour
that have been continually narrowed because of



general social developments; it directs itself
against the growing technologically and rationally
defined life styles and against the restrictions of the
senses. It seeks to make physical and spiritual
connections conscious and alive and to call forth
those dormant potentials for aesthetic meaning
that exist in every human being.
For each of these concepts a binding goal can be
more easily defined enabling questions of metho-
dology to be discussed with more meaning.
Music and movement education is also to be under-
stood as a method in those places where it has been
introduced for the attainment of goals in other fields
of work. Early childhood music education, basic
training, instrumental lessons, school music, inte-
grative pedagogy, adolescent, adult and senior edu-
cation, music therapy and other fields change when
music and movement education possibilities are in-
cluded. Their contents become more diverse, more
attractive and effective. Rigorous studies about the
effectiveness of “The Methods of Music and Move-
ment Education” fail and research in music pedagogy
within the German speaking area has scarcely been
able to deal with questions of methods and results up
to now. It is probably too soon for a serious discus-
sion about the variety of methods. A statement about
what is better or worse, more directly or more in-
directly effective, is also dependent on the acceptance
or rejection of music and movement in various prac-
tical fields of work. The amount of understanding in
many areas of work which gives job possibilities for
music and dance educators today can already be seen
as an evaluation with positive results. In this respect,
music and movement education may proceed con-
fidently. However status, goals, concepts and also
methodical procedures must be further explained.
This article attempts to show some points for discus-
sion.

Dr. Rudolf Nykrin

University Professor for Didactics of Elementary
Education and Elementary Composition at the Orff
Institute. Director of the Orff-Institute for several
years.

Methodenvielfalt in der Musik-
und Bewegungserziehung -
oder: Baukastenspiele im
Meer der Méglichkeiten

Manuela Widmer

., Erzieherische Methoden sind keine blofSen Tech-
niken, keine bis ins Einzelne festgelegten Verfahrens-
weisen, sondern Formen menschlicher Begegnung,
variabel nach Zeit, Ort, Individualitdt, Situation und
Stimmung der Beteiligten. (...) Die Freiheit unseres
methodischen Handelns gewinnen wir, indem wir die
Bedingungen fiir das jeweilige methodische Handeln
erkennen, die Voraussetzungen, unter denen die zur
Wahl gestellten Methoden gelten, die Méglichkeiten,
die mit dieser oder jener Methode mit gegeben sind,
die ihr notwendig zugeordneten Grenzen ! (Weniger
1962, zit. nach Abel-Struth 1985, S. 522).

Eine dréngende Frage

Im Eingangszitat sind fiir mich Begriffe enthalten, die
mir in aller Klarheit einen Mangel bewuf}t gemacht
haben, dem ich in meinem Beitrag auf die Spur kom-
men mochte. Seit ich mich in den vergangenen Wo-
chen mit der Fragestellung nachdenkend und lesend
erneut auseinandersetzte, dringte nach und nach eine
Frage ganz besonders danach, ausgesprochen und
aufgeschrieben zu werden:

Gibt es die Musik- und Bewegungserzichung? (MBE),
die jeder kennt, deren Merkmale, Ziele, Inhalte All-
gemeingiiltigkeit besitzen, bei Fachleuten vertraut, in
Veréffentlichungen zitierbar sind? Meine vorldufige
Antwort mochte ich als These zur Diskussion stellen:
In der Theorie existiert keine Definition® des Gegen-
standsbereiches MBE im wissenschaftlichen Sinn.
Allerdings bemiihen sich Autorinnen und Autoren seit
vielen Jahren, Grundprinzipien, Phdnomene, Zugéinge
und Methoden zu sammeln und bezugnehmend auf
die Geschichte des Arbeitsfeldes sowie auf Nachbar-
disziplinen (Pddagogik, Psychologie, Anthropologie,
Philosophie) ausfiihrlich zu beschreiben (vgl. dazu
vor allem aus neuerer Zeit: Thomas 1977, Keller 1980
und 1986, Haselbach 1990, Jungmair 1992 und 1997,
Nykrin 1993 und 1998, Ribke 1995, Widmer 1997,
Kugler 2000).

In der Praxis aber existiert teilweise bezogen auf die




theoretischen Verdffentlichungen, teilweise unberiihrt
davon, ein buntes Baukastensystem von Inhalten,
Zielen und Methoden, aus denen sich Lehrende und
Lernende bedienen. Im Laufe der Jahre sind immer
wieder neue Kombinationen mit unterschiedlichen
Schwerpunkten (,,Bausteinen®) entstanden, die unter
dem Label ,,Musik- und Bewegungserziehung" durch
das Meer der Musikpadagogik segeln ...
Wiirde man nun diese verschiedenen Kombinationen
aus dem Bausteinsatz der MBE als ,,Methodenviel-
falt verstehen, miifite man dann nicht die MBE selbst
als ,,Muttermethode* bezeichnen und als solche fiir
alle ,,Baukastenbeniitzer” definieren? Das Eingangs-
zitat hat mir Mut gemacht, mich mit den Vorausset-
zungen fiir eine mogliche Definition auseinanderzu-
setzen. Mir wurde beim Lesen bewult, dal} in der
Aussage von Weniger vier Momente angesprochen
sind, die auf den Zusammenhang zwischen klarer
Definition eines Gegenstandsbereiches und den, fiir
dessen Vermittlung gewdhlten Methoden hinweisen.
Es wird Erkenntnis gefordert in Bezug auf
* Bedingungen fiir das jeweilige methodische Han-
deln;
* Voraussetzungen unter denen die Methoden gelten;
* Moglichkeiten, die mit der gewihlten Methode ge-
geben sind,;
* Grenzen, die der Methode notwendig zugeordnet
sind.
Im folgenden unternehme ich den Versuch, verloren-
gegangenen, vergessenen, bestehenden oder erhoff-
ten Bedingungen, Voraussetzungen, Moglichkeiten
und Grenzen der MBE auf die Spur zu kommen.

Gedanken aus der ,Pionierzeit”

Als 1961 das Orff-Institut an der damaligen Aka-
demie Mozarteum in Salzburg gegriindet wurde, war
die Zielrichtung klar. Orff faft sie im 1964 erschie-
nen zweiten Jahrbuch des Orff-Instituts noch einmal
zusammen:

Die sich stindig mehrenden Anfragen, besonders aus
dem Ausland, wo eine authentische Ausbildung fiir
Lehrer im Schulwerk moglich sei, dazu die Erfahrung,
dass das Schulwerk in steigendem Mafe dilettantisch
und falsch interpretiert wurde, iiberzeugten mich von
der Notwendigkeit, eine zentrale Ausbildungsstitte zu
schaffen. Missverstandene Interpretationen und der
Unfug, der mit dem Instrumentarium getrieben
wurde, drohten mancherorts den Sinn des Schulwerks
in sein Gegenteil zu verkehren. (Orff 1964, S. 18)

Die damals bereits vorhandene Internationalitdt, die
Notwendigkeit einer Reaktion auf die Mifiverstind-
nisse, den Unfug und den Dilettanismus im Umgang
mit den Instrumenten und der Interpretation des Ar-
beitsansatzes, manifestierte sich in der ersten Phase
der Arbeit am Orff-Institut zu einer gemeinsam
akzeptierten Aufgabe, hinter der alle Beteiligten ge-
schlossen standen — trotz bereits damals bestehenden
wesentlichen Unterschieden zwischen den Lehrenden
dieser Pionierzeit. Einheit im Prinzipiellen und Viel-
falt im Detail — ein Balanceakt subtilster Art prigte
bereits die Anfinge der Arbeit am Orff-Institut und
den Aufbau einer Elementaren Musik- und Bewe-
gungserziehung im Sinne des Orff-Schulwerks. Auch
das sah Orff und beendete seinen Beitrag ,,Das Schul-
werk — Riickblick und Ausblick” mit folgender Ein-
schitzung der Lage:

Wenn wir hier im Institut auch stindig weiterarbei-
ten, Erfahrungen sammeln und Versuche anstellen, so
liegt der ganze Schulwerk-Komplex doch so ge-
schlossen und erprobt vor, dass man mit ihm als eine
Gegebenheit rechnen kann. Er ist aber so angelegt,
dass das vorhandene Material noch auf die viel-
faltigste Weise ausgebaut werden kann. (Orff 1964,
S. 20)

Der Arbeitsauftrag war eindeutig artikuliert, Orff und
Keetman zundchst regelmaBig prasent, um dem Auf-
bauprozeB am Orff-Institut Authentizitit zu verleihen.
Orff erkannte rasch, daf} die MitarbeiterInnen, mit
denen er sein Institut aufbauen wollte und die er drin-
gend dazu brauchte, sehr eigenstindige und kreative
Personlichkeiten waren, die sofort begannen, ihre in-
dividuellen Schwerpunkte zu entwickeln. Orff selbst
wollte ja nur am Rande pddagogisch titig sein und
zog sich auch bereits wenige Jahre nach Er6ffnung
des Orff-Instituts ganz aus der aktiven Mitarbeit
zurilick und konzentrierte sich eher auf Reprasenta-
tionsaufgaben sowie vor allem auf sein weiteres
kiinstlerisches Schaffen. Es blieb ihm also gar nichts
anderes {ibrig, als einerseits die Entwicklungen, die
seine Mitarbeiterlnnen einbrachten gutzuheifien — ja
als Grundprinzip des Schulwerks sogar zu betonen,
sich aber andererseits verpflichtet zu fiihlen, auf die
Gefahren einer solch offenen Konzeption hinzu-
weisen:

... So ist es (das Schulwerk) niemals endgiiltig und ab-
geschlossen, sondern immer in der Entwicklung, im
Werden, im Fluss. Hierin liegt natiirlich auch eine
grofie Gefahr, die Gefahr der Entwicklung in eine




falsche Richtung. Selbstindiges Weiterfiihren hat zur
Voraussetzung griindliche fachliche Schulung und un-
bedingtes Vertrautsein mit dem Stil, den Moglichkei-
ten und Zielen des Schulwerks“ (Orff 1964, S. 13).
Damals gab es keinen Anlass, die angesprochenen
Gefahren zu diskutieren. Trotz Unterschieden und
personlichen Schwerpunkten in der Arbeit mit den
Studierenden der ersten Ausbildungsginge am Orft-
Institut war die eingangs erwihnte Einheit im Prin-
zipiellen eine Reihe von Jahren gegeben. Fiir mich
stellt sich hier und heute — 40 Jahre nach Griindung
des Orff-Instituts natiirlich die brennende Frage, wann
und wie es geschah, dass die ,,Vertrautheit mit dem
Stil, mit Méglichkeiten und Zielen* einer Elemen-
taren Musik- und Bewegungserziehung im Sinne des
Orff-Schulwerks verloren gegangen ist, oder anders
gesagt, wann die Unterschiede im Detail so {iberhand
nahmen, dass von einer Einheit der Prinzipien nicht
mehr die Rede sein konnte!

Eine hilfreiche Diskussion

Kiirzlich saf8 ich mit einer Kollegin und zwei Kol-
legen zusammen®. Jeder von uns im Besitz eines
Lehrbeféhigungszeugnisses fiir die MBE. Wir waren
alle den ganzen Tag damit befasst gewesen, im Rah-
men eines Seminars zur MBE mit fortbildungswil-
ligen Kolleginnen zu singen, zu tanzen, zu musizie-
ren und tiber didaktische Fragen nachzudenken. Da
meine Voriiberlegungen zu diesem Beitrag an einem
Punkt duferster Verunsicherung angekommen waren,
wollte ich die Gelegenheit niitzen und mit meinen
Fachkolleglnnen in Gedankenaustausch iiber meine
oben angefiihrte These zu treten. Sie reagierten nicht
schockiert, eher nachdenklich und besorgt und auch
ratlos. Wir konnten uns rasch darauf einigen, dass es
uns recht leicht fiel, Beispiele dafiir zu finden, wer
wie und wann sich aus diesem ,,Baukasten der unbe-
schrankten Moglichkeiten® bedient hatte und seine
Tatigkeit fortan unter dem Label MBE verkaufte;
aber wir merkten ebenso rasch, dass uns die Worte
fehlten und die Phinomene mangelhaft beschreibbar
waren, um klar und eindeutig zu entscheiden: der/die
eine betreibt MBE, der/die eine nicht, der/die eine
teilweise ... So versuchten wir in unserer weiteren
Diskussion, uns zundchst einmal dariiber Klarheit zu
verschaffen, wo in unserer Tatigkeit Methodenvielfalt
wirksam werden konnte und wo wir keine Probleme
hatten, auch den dazugehorigen Gegenstandsbereich
zu definieren. Lieder, Ténze, Reime, Rhythmen, Me-

lodien sind recht einfach zu definierende Gegen-
stande (,,Bausteine) der MBE.

Bei der Vermittlung solcher Inhalte an unterschied-
liche Zielgruppen sind uns allen verschiedene me-
thodische Wege aus der eigenen Praxis bekannt und
aus der Literatur verbiirgt. Was uns aber sogleich wie-
der verwirrte war die Tatsache, dass wir alle auch eine
Reihe von Beispielen zitieren konnten — besonders
aus unser aller Erfahrungen mit Kursen zur MBE in
verschiedenen Landern — dass sich dhnliche Inhalte
durch den Einsatz unterschiedlicher Methoden (Ver-
fahrensweisen, Lehrerverhalten, Medien und Ar-
beitsformen) so sehr in ihrer Wirkung und Aussage
dnderten, dass wir daran zu zweifeln begannen, ob das
Ergebnis noch unter den Gegenstandsbereich MBE
einzureihen sei — so wie wir (vier) ihn (zum Zeitpunkt
der néchtlichen Diskussion) verstehen.

Mitternacht war ldngst voriiber, wir waren miide. Ich
versprach, mir das Dilemma genauer zu betrachten...

Notwendige Entscheidungen

* An dieser Stelle konnte ich meinen Beitrag abrupt
beenden: ohne Definition des Gegenstandsberei-
ches MBE ist keine schliissige Beschreibung einer
Methodenvielfalt sinnvoll. Wiirde ich hier auf-
héren, wiren meine nichtlichen Diskussionspart-
ner sicher enttduscht von mir.

Mit Akribie konnte ich aber auch die verschiede-
nen Auspriagungen (Konzeptionen) einer MBE be-
schreiben, die sich in mehreren Jahrzehnten unter
einer Vielzahl von Bezeichnungen etabliert haben,
wie z.B. ,,Orft-Schulwerk*, ,,Rhythmik®, ,,Musik
und Bewegung im Elementarbereich®, ,,Elementare
Musikpéadagogik®. Aber in diesem Zusammenhang
ist der Beitrag von Rudolf Nykrin viel innovativer
und zukunftsweisender, als ein Versuch einer Re-
trospektive bestehender Konzeptionen.

Oder aber ich begehe vorsitzlich eine ,,Themaver-
fehlung“, und folge der spannenden Spur, den Bo-
den fiir eine Definition der MBE zu bereiten, wobei
ja die Frage nach Methoden, die konstituierend fiir
die MBE sind, maf3geblich mitbedacht werden miis-
sen. Und genau auf dieses Wagnis mdchte ich mich
einlassen.

Der Gebrauch des Begriffes MBE

An der Akademie Mozarteum in Salzburg wird 1961
das Orff-Institut als Zentralstelle fiir das Orff-Schul-
werk und als Seminar fiir Elementare Musik- und Be-




wegungserziehung gegriindet. Diese Bezeichnung
steht lange Zeit fiir die Arbeit am Orff-Institut und
auch die Internationalen Sommerkurse tragen den
gleichen Titel. Ab 1982 — auch ausgeldst durch neue
Studienpléne — erhélt die Aus- und Weiterbildung am
Orff-Institut den Titel Elementare Musik- und Tanz-
erziehung. Nur wenige Jahre spéter gibt das Orff-
Institut den Begrift ,,Elementar fiir die Bezeichnung
seiner Studien auf. Die Studienrichtung heifit nun
Mousik und Bewegungserziehung, das zentrale kiinst-
lerische Fach Musik- und Tanzerziehung.

Im Bereich der Grundschule wird im Schuljahr
1976/77 an bayerischen Grundschulen das Fach
»Musik- und Bewegungserziehung“ fiir die 1. und
2. Schulstufe eingerichtet.’

Es erscheinen seit Mitte der 70er Jahre zunehmend
mehr Biicher auf dem Markt, die sich mit Grund-
lagen, Perspektiven und didaktischen Fragen der
MBE befassen (z.B. Zéller 1977, Gebhard/Kugler
1979, Holzheuer 1980, Jungmair 1992, Hoerbur-
ger/Widmer 1992 u.a.). Es ist besonders ein Verdienst
von Gebhard/Kugler, sich um die Kldrung des Stand-
orts der MBE bemiiht zu haben.

In Deutschland, wo viele Absolventlnnen des Orff-
Instituts an Schliisselstellen der Aus- und Weiterbil-
dung fiir den Bereich der MBE im weitesten Sinn
tatig sind, wird 1994 der ,,Arbeitskreis fiir Elementare
Musikpadagogik an deutschen Ausbildungsinstituten®
(AEMP) gegriindet. Juliane Ribke, seine derzeitige
Sprecherin begriindet die Entscheidung des Arbeits-
kreises, die Bezeichnung ,,Elementare Musikpadago-
gik“ (EMP) an deutschen Hochschulen einzufiihren®:
Der Arbeitskreis bemiiht sich um eine einheitliche
Studienfachbezeichnung, die der Verwirrung stiften-
den Namensvielfalt entgegenwirken und die Konsoli-
dierung des Fachs als nicht beliebig zu titulierender
oder beliebig einzuschdtzender Studienschwerpunkt
unterstiitzen soll. Die Wahl der Bezeichnung ,, Ele-
mentare Musikpddagogik* sieht der Arbeitskreis als
Herausforderung an, die Diskussion tiber ,,Das Ele-
mentare* fortzufiihren und dieses Phdnomen auf
einer nicht ideologisch geprdgten, sondern so weit
wie moglich objektivierbaren und strukturell zu defi-
nierenden Basis zu betrachten (Ribke 1997, S. 24)

In Osterreich ist heute MBE eine Studienrichtung, die
an der Salzburger und Wiener Musikuniversitét als
Diplomhauptfachstudium eingerichtet ist. Eine ge-
meinsame ,,Schublade® ist vom Gesetzgeber verord-
net worden, in der sich die ,,Rhythmik* (in Wien) und

die ,,Musik- und Tanzerziehung® (in Salzburg) einer-
seits um fachspezifische Eigenstandigkeit bemiihen
und andererseits um fruchtbare Zusammenarbeit’.
Im ,,Rest der Welt* vereinigt die MBE in der Regel
alle Menschen in verschiedensten padagogisch-kiinst-
lerischen Berufsfeldern, die (meist in bzw. mit Grup-
pen) in unzdhligen Varianten das Singen, Spielen,
Tanzen und Musizieren ausiiben, lernen bzw. tiber
passende Unterrichtsmethoden nachdenken wollen.®
Die nach wie vor vorherrschende begriffliche Un-
sicherheit und Breite bestitigen meine Annahme, dass
eine Definition des Arbeitsbereiches MBE, die in
Fachkreisen dazu dienen soll, die Verstindigung tiber
Inhalte, Ziele und Methoden zu erleichtern, heute un-
erldsslich ist. Die personlichkeitsbildenden und fach-
lichen Entwicklungsmoglichkeiten im unterricht-
lichen Rahmen der MBE sind fiir Menschen aller
Altersstufen und ihren spezifischen Bediirfnissen so
wertvoll, dass es sich lohnt, jetzt endlich in groferem
Stil und auf breite Auswirkung bedacht nach dem
bildungstheoretischen Ort zu forschen, den die MBE
auf der Basis von Orffs Gesamtkonzeption in dem
bildungspolitischen Irrgarten der Gegenwart (vgl.
Thomas 1977, S. 51) einnehmen kann.

Fiir eine solche Definition missen einige grund-
legende Vorentscheidungen getroffen werden, bevor
man auf breiter Basis (z.B. auf Grund einer Befra-
gung und deren Auswertung) daran gehen kann, kon-
stituierende Merkmale fiir die MBE zusammenzu-
stellen.

Was ist beim Definieren zu bedenken?

In unserem Fall geht es darum eine Definition zu ver-
suchen im Sinne einer besonderen Prazisierung, einer
Verschérfung des Begriftfes, bzw. einer Operationali-
sierung von abstrakten Begriffen (wie z.B. den der
Ganzheitlichkeit). D.h., dass abstrakte Begriffe auf
die Ebene von wahrnehmbaren Operationen trans-
feriert werden miissen. Eine Definition der MBE soll
also den iiblichen Sprachgebrauch prézisieren, wir
sprechen dann von einer Begriffsexplikation oder
einer Verscharfungsdefinition.

Es geht nicht um wahre oder falsche Aussagen, son-
dern um Erkldrungen, die sich als so brauchbar
erweisen, dass sie nach und nach in der Fachwelt
gebrduchlich werden.

Ziel von dieser Art der Nominaldefinition (eine Kon-
sequenz aus der lexikalischen Definition) soll schlief3-
lich sein, den zu definierenden Begriff Musik- und




Bewegungserziehung durch andere Begriffe so ein-
deutig zu erkldren, dass diese als Ausdruckstréager
gleichbedeutend sind und die Definition somit eine
groftmogliche Allgemeingiiltigkeit in der Fachwelt
beanspruchen kann.

Jede Definition muss Aussagen iiber ihren Bedeu-
tungsinhalt (Intension) und ihren Bedeutungsumfang
(Extension) enthalten. Dabei besteht naturgeméf eine
Wechselwirkung zwischen der Anzahl der konstitu-
ierenden Merkmale der Intension und der Reichweite
der Extension. D.h. konkret fiir die Definition der
MBE, dass durch die Menge der, den Inhalt, die Ziele
und Methoden betreffenden konstituierenden Merk-
male mitentschieden wird, wie eng oder weit die
Grenzen ihres Bedeutungsumfanges gesteckt sind.
Der (lexikalischen) Nominaldefinition steht die We-
sensdefinition gegeniiber, die — wie ihre Bezeichnung
schon deutlich macht — nach dem ,,Wesen‘ der MBE
fragen wiirde und damit (zumindest implizit) meist
normative Aussagen (sog. Sollensforderungen) macht.
Beispiele dafiir gibt es fiir unseren Fachbereich in
Hiille und Fiille. Einige fiihre ich zum besseren Ver-
standnis im folgenden an.

Ausgewdhlte Erklarungsversuche im Sinne von
+Wesensdefinitionen”
,Orff-Schulwerk”

Was das Schulwerk ist und was es bezweckt, ldsst sich
vielleicht am besten erkldren, wenn man seine Ent-
stehung verfolgt. Riickschauend mdchte ich das
Schulwerk als Wildwuchs bezeichnen. (...) Wie in der
Natur sich die Pflanzen immer da ansiedeln, wo sie
geeigneten Boden finden und notwendig sind, so ent-
stand das Schulwerk aus Ideen, die in der Zeit lagen
und die in meiner Arbeit den ihnen geméBen Boden
fanden. Das Schulwerk entstand nicht aus einem vor-
bedachten Plan (...), sondern aus einer Notwendig-
keit heraus, die ich als solche erkannte. (...) Aus die-
sem Charakter des Schulwerks kann man seine Art,
seine Vor- und Nachteile ablesen. Reine Systematiker
haben meinst keine rechte Freude daran, kiinstlerisch
veranlagte, temperamentvolle Improvisierer dafiir
umso mehr. (...) (Orff 1964, S. 13).

Die prinzipielle Wirkung des Orff-Schulwerks liegt
heute® — tiber seinen ,,Gebrauchswert‘ hinaus — in sei-
ner blofen Existenz. Es ist aus der BewuBtseinslage
der elementaren Musikerziehung nicht mehr wegzu-
denken, auch dort nicht, wo sie es ignoriert, sich ab-

kehrt oder sich dagegenstellt. Drei wesentliche Funk-

tionen konnen festgehalten werden:

1. Impulsierende Funktion: Das Schulwerk erschopft
sich weder in Reproduktion noch in Imitation. Sein
Ziel ist die Improvisation. Dazu impulsieren und
befahigen seine Modelle und Techniken. Kraft ihrer
elementaren Qualitét lassen sie sich mit Musizier-
formen und Spielprozessen auch anderer Art und
Herkunft sinnvoll verbinden.

. Korrektive Funktion: Das Schulwerk setzt Maf-
stabe flir die handwerkliche und kiinstlerische
Stimmigkeit von Elementargebilden. An ihm kann
gestaltendes Tun der ,,poetischen” Phantasie ge-
priift und gemessen werden.

. Bewahrende Funktion: Sie kann als historisches
Postulat gelten, dessen Erfiillung Orff zugefallen
ist: eine untergehende Kindwelt vor dem Verlust zu
bewahren und ihr in dem Glauben an menschliche
Grundkonstanten weitere Prasenz und Wirkung zu
ermdglichen (Thomas 1977, S. 51.).

+Elementare Musik”

Elementare Musik ist nie Musik allein, sie ist mit Be-
wegung, Tanz und Sprache verbunden, sie ist eine
Mousik, die man selbst tun muf3, in die man nicht als
Horer, sondern als Mitspieler einbezogen ist. Sie ist
vorgeistig, kennt keine grofse Form, keine Architek-
tonik, sie bringt kleine Reihenformen, Ostinati und
kleine Rondoformen. Elementare Musik ist erdnah,
naturhaft, korperlich, fiir jeden erlern- und erlebbar,
dem Kinde gemdf}* (Orff 1994, S. 16).

Elementare Musik wollen wir (daher) die Verwirk-
lichung einer urspriinglichen, zentralen musikali-
schen Potenz, die in jedem Menschen angelegt ist,
nennen. (...) Komplexe, kiinstlerische Musik beginnt
dort, wo bildungsmdpfige, kulturelle und technische
Bedingungen fiir ihre Verwirklichung unerldflich sind
und folglich alle Menschen, die diese Bedingungen
nicht erfiillen kénnen, von einer Beteiligung an ihrer
Erzeugung, Ausiibung und — im Falle einer Uberfor-
derung auch der gehorsmdfigen Fihigkeiten — ihrer
Rezeption ausgeschlossen werden (Keller 1980,
S. 18).

+Musik- und Bewegungserziehung”

Das Fach ,, Musik- und Bewegungserziehung “ fiihrt
Elemente der Musik und Formen der Bewegung zu-
sammen und stellt damit eine Verbindung zwischen
den Fichern Musik und Sport her. Das Fach MBE will




die emotionalen Krdfte im Kind wecken und ent-
wickeln, seine schopferischen Fihigkeiten entfalten
und soziales Lernen ermdglichen. Dadurch soll ein
Ausgleich zu den mehr leistungsorientierten Fichern
der Grundschule geschaffen werden. (Bayer. Lehrplan
fiir die Grundschule (1977), zit. nach Ernst 0.J, S. 37).
Musik- und Bewegungserziehung gibt dem Kind die
Méglichkeit, durch Tanzen, gestisch-mimisches Dar-
stellen, Sprechen, Singen und Instrumentalspiel aus-
zudriicken, wovon es beeindruckt ist. Kindlicher Aus-
druck ist bezogen auf das ganzheitliche Erleben des
Kindes, bezogen auf seine ganzheitliche Wahrneh-
mung und Empfindung. Musik- und Bewegungserzie-
hung will nicht primdr fachliche Ausbildung in Mu-
sik oder Tanz sein, sondern ist vielmehr auf die Ge-
samtentwicklung des Kindes ausgerichtet. Wesentliche
Ziele dabei sind die Sensibilisierung der Sinne und
des sozialen Erlebens und Verhaltens sowie die For-
derung der kreativen Fihigkeiten des Kindes, die in
der Improvisation und Gestaltung angesprochen wer-
den (Holzheuer 1979, S. 86).

Neun ausgewdhlte Fragestellungen, die sich aus
den Erklarungsversuchen ergeben

1. Aus welcher beobachtbaren Notwendigkeit heraus

entstand die MBE?

2. Was macht den Gebrauchswert der MBE aus?

3. Worin manifestiert sich die handwerkliche und

kiinstlerische Stimmigkeit der MBE?

4. Was verstehen wir unter dem historischen Postulat

der MBE?

5. Lassen sich menschliche Grundkonstanten benen-
nen, die im Zusammenhang mit der Wirkung von
MBE auf Kinder (und andere Menschen) zu tun
haben?

. ,Elementare Musik* versus ,.komplexe, kiinstleri-
sche Musik* — wie lassen sich die Unterschiede
konkretisieren und durch Beispiele belegen, wie
abgrenzen?'

.MBE als ,,Grauzone* zwischen den schulischen
Féchern Musik und Sport?

. MBE als Ausgleichsbeschaftigung fiir iiberarbei-
tete (,,verkopfte*) Kinder (und andere Menschen)?

. Wie konnen wir die immer wieder in Erklérungs-
versuchen auftauchenden Begriffe wie ,,Ganzheit-
lichkeit®, ,,Sensibilisierung®, ,,Wahrnehmungs-
schulung®, ,, Improvisation®, ,,Personlichkeitsent-
wicklung®, ,kreatives Verhalten operationalisie-
ren (in beobachtbare Operationen transferieren)?

oo

Die gewissenhafte und umfingliche Beantwortung
dieser Fragen und vieler weiterer, noch zu formulie-
render Fragen ist der Anfang auf dem Weg, konstitu-
ierende Merkmale fiir eine Definition des Arbeits-
feldes MBE zusammenzustellen. Dabei kann es vor
allem auch nétig werden, die Bezeichnung der heu-
tigen Studienrichtung MBE und ihrer zentralen Aus-
bildungsbereiche neu zu tiberdenken.!" Die Diskus-
sion des ,,Arbeitskreis fiir Elementare Musikpiddago-
gik an deutschen Ausbildungsinstituten” (AEMP) ist
bereits weit gediehen, Verdffentlichungen mit Prazi-
sierungsversuchen und Definitionen liegen vor
(Ribke 1995, 1997) und kénnen heute, bei der fort-
schreitenden Europdisierung der Ausbildungsginge
nicht mehr ignoriert werden!

Wie kann es weitergehen?

Dieser Beitrag will sich nicht anmafen, die eingangs
vorgetragene Fragestellung bereits umfassend genug
dargestellt zu haben! Die Autorin plant eine umféng-
liche empirische Untersuchung in Form einer Befra-
gung, um aus den Ergebnissen konstituierende Merk-
male fiir eine wissenschaftliche Definition des Ar-
beitsbereiches MBE zu erarbeiten. Die Leserinnen
und Leser der Orff-Schulwerk Informationen sind
heute schon aufgefordert, ihre Meinungen, Befiirch-
tungen, Fragen und Vorstellungen der Autorin jeder-
zeit mitzuteilen (siche Adresse im Anhang). Alle An-
regungen werden dankbar aufgenommen und dienen
einer, uns alle heute und seit vielen Jahren bereits be-
wegenden und verbindenden Sache, auch jenseits jed-
weder wissenschaftlichen Diskussion und Fundie-
rung!

Hervorhebungen von der Autorin

Ich beschrianke mich im folgenden weitgehend auf den weltweit
verbreiteten Ansatz einer Musik- und Bewegungserziehung im
Sinne Carl Orffs (vgl. Jungmair 1992).

Es gibt verschiedene Arten von Definitionen — dazu folgt weiter
unten genaueres

Dank an Micaela Griiner, Peter Cubasch und Reinhold Wirsching
Ende der 90er Jahre wird es wieder abgeschafft ...

. statt der bisher iiblichen Bezeichnungen ,Musikalische
Friiherziehung®, ,,Musikalische Grundausbildung® oder ,,Allge-
meine Musikerziehung™

... je nach Stand der Moglichkeiten sowie der Bereitschaft, sich
theoretisch zu artikulieren und sich praktisch dem anderen mit-
zuteilen.
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Organisiert sind an der MBE interessierte Pddagoglnnen welt-
weit in Orff-Schulwerk Gesellschaften, die Erfahrungsaustausch
und Weiterbildung vermitteln.

1977

vgl. auch die Gegeniiberstellung von ,,vorgeistig” und ,,grofie
Form*.

Ein Prozess, der am Orff-Institut z.Zt. durch die Verpflichtung
neue Studienpline zu erstellen, bereits in Gang gekommen ist.
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Qualitat bewusst gestalten

Thomas Techau

. Theorie

Qualitatssicherung ist in aller Munde. Doch was ist
Qualitét?' Es ist sicherlich kein sachlicher Begriff,
denn sie geht tiber die Einhaltung von Normen hin-
aus. Gerade das ist ihr Kennzeichen: eine Leistung,
deren Wert iiber das Materielle, tiber das Erforderli-
che hinausgeht. Qualitdt ist nicht, wenn etwas funk-
tioniert. Qualitéit ist, wenn etwas gut funktioniert. Und
fiir dieses ,, gut “ gibt es unterschiedlich Emotionen
und Auslegungen — bis auf eine: es muss uns be-
rithren, gefallen und uns den Eindruck von Dauer-
haftigkeit geben. Qualitt ist ein Begriff des Erlebens.
Sie trdgt Freude, auch Zufriedenheit in sich, weil sie
uns ,,das gewisse Etwas® bringt, nach dem wir uns
insgeheim oder offen sehnen. Qualitt birgt Eleganz,
und wer wollte eine Eleganzsicherung einfiihren?

So gesehen bekommt Qualitit einen kiinstlerischen
Aspekt. Kunst weil3: Qualitéit kann man nicht sichern,
man kann sie nur erschaffen, immer wieder neu. Viel-
leicht sollte tiberall, wo von Qualititssicherung ge-
sprochen wird, auch die Kunst zu Rate gezogen wer-
den. Nicht als Zierart, sondern als Substanz; doch das
ist ein anderes Thema.

Wollte man eine umfassende Qualitdtsdefinition vor
die musikpadagogische Arbeit setzen, wiirde es wohl
geraume Zeit bis zum Beginn der Praxis dauern.
Trotzdem sollte man sich der Frage zumindest stel-
len, um, wie Rilke es sagte, eines Tages vielleicht in
eine Antwort hineinzuleben.

Statt einer Definition soll daher ein Begriffsfeld be-
stimmt werden, in dem Qualitdt womdéglich anzutref-
fen ist.

Zu diesem Feld gehort die Frage: Warum mache ich
das, was ist der Maf3stab meiner Arbeit?

Der Mensch?

Die Musik?

Ich glaube, es ist beides. Aber mehr noch ist es das,
was hinter beiden steht und beide verbindet: die Na-
tur, das Lebendige, eine erlebbare Kraft — eine spiir-
bare Qualitit. Sie ist erkennbar in Strukturen und Ge-
schehnissen der Natur und wahrnehmbar in dem Ge-
fithl ,,Musik®, das leicht zu erkennen ist und schwer
zu beschreiben.”

Irgendwann begann ich mich damit zu beschéftigen,

ob es Situationen und Unterrichtskonstellationen gibt,

in denen dieses Gefiihl eher erfahren wird. Schlief3-

lich kam ich zu einer Arbeitshypothese, die drei

Punkte umfasst:

1. Im padagogischen Kontext entsteht ein Ganzheits-

Erlebnis Musik unter anderem durch erlebte Pola-
ritdten die verbunden und zur Interaktion angeregt
werden durch ein drittes Element. Die spannungs-
geladene Polaritit braucht einen geeigneten Leiter,
um Strom (FLOW) zu erzeugen.
Anfang und Ende werden durch einen Weg ver-
bunden. Diese musikalische Struktur von zwei ver-
bundenen Polaritéiten ist auf andere Situationen
iibertragbar, beispielsweise auf die Bewegung, aber
auch auf Alltagsbegebenheiten

. In seinen Briefen ,,Uber die 4sthetische Erziehung

des Menschen® (1795) beschreibt Friedrich Schil-

ler den Weg der Asthetik um mit dem individuellen

Ideal in uns in Ubereinstimmung zu kommen.?

Er nennt Schonheit eine notwendige Bedingung

der Menschheit* und postuliert zwei polare (An-)

,»Iriebe zur Lebensgestaltung sowie einen ver-

bindenden dritten:

o Inhaltstrieb (sinnlicher Trieb, Empfindung, er-
filllte Zeit, mit Inhalt erfiillte Mannigfaltigkeit
der Form),

o Formtrieb (Formalitdt, Harmonie in der Ver-
schiedenheit, das Ubereinstimmende in allen Ver-
anderungen, die bleibende Personlichkeit im
Wechsel)®

* Spieltrieb, der Empfindung und Bewusstheit ver-
bindet.®

Es ist eine philosophische Begriindung fiir das
psychologische Axiom vom Fiihlen, Denken und
Handeln, fiir das es aus heutiger Sicht auch neuro-
logische Anhaltspunkte gibt.
Damit ergibt sich eine vergleichbare Struktur in
duferen (Punkt 1) wie inneren (Punkt 2) Lebens-
bereichen, eine Ahnlichkeit in der Gestalt und im
Gestalten der Auflenwelt und Innenwelt.
Objektive (von auflen betrachtende) Kriterien
benétigen objektive MaBnahmen zur Uberpriifung
und Steuerung. Musizieren wie personliches Ler-
nen sind jedoch subjektive Vorgénge, die letztlich
nur in Eigenkontrolle und Eigensteuerung (sub-
jektiv) moglich sind. (Zur Erinnerung sei angefligt,
dass die Begriffe objektiv und subjektiv nichts iiber
die Giiltigkeit eines Befundes aussagen, sondern
lediglich iiber seine Erhebungsmethode.)
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Fiir die praktische Umsetzung dieser Idee sind noch
zwei Punkte zu kldren: Merkmale des praktischen
Tuns miissten dieser Struktur zuzuordnen sein und es
miisste eine Begrifflichkeit geben, die logisch stim-
mig und zugleich subjektiv (ohne Hilfe von aufien)
tiberpriifbar und steuerbar ist.

Aus der Unterrichtspraxis ergaben sich alsbald Ideen
fiir die handwerkliche Umsetzung der oben beschrie-
benen Struktur (Fithlen, Denken und Handeln sowie
zwei Polarititen, verbunden durch ein drittes Ele-
ment). Aber wie fiihlt sich Qualitdt an? Unter Riick-
griff auf die Schiller’schen (An-)Triebe formulierte
ich drei Obergriffe (genauer: Obergefiihle), die mir
als begleitende Empfindungen seiner Struktur zutref-
fend erschienen und zugleich als Ziele der Lebens-
funktionen Handeln, Fiihlen und Denken angesehen
werden konnen:

Lebenskraft/Erfiillung

Geborgenheit

Innerer Friede

Damit war das Gertist fiir die Einordnung gegeben.

thodische Hilfe zur Gestaltung des Musizierens und
Tanzens gedacht, gab es auch bald Riickmeldungen
zu positiven Beeinflussung der Befindlichkeit.

Drei exemplarische Erfahrungen méchte ich wieder-
geben.

a) Bei einer Fortbildung fiir Lehrkrifte des Faches Se-
niorengymnastik an Altenpflegeschulen wurden in
einer Arbeitsgruppe die kaum musikerfahrenen
Teilnehmerinnen gebeten, einen sehr einfachen
dreistimmigen Rhythmus nachzuspielen. Drei ein-
zelne Personen erhielten dann die Aufgabe, eine
vorformulierte Aufgabe zur Gestaltung vorzulesen.
Innerhalb kurzer Zeit wurde auf Grund der vorge-
lesenen Auftrige der leidlich richtig wiederge-
gebene Rhythmus zu einem swingenden Stiick
Musik. Diese vollig unspektakuldre Stunde hatte,
Riickmeldungen zufolge, fiir einige offenbar blei-
benden Erlebnisgehalt.

Fazit: Die Methodik vermag unter giinstigen Um-
standen auch musikalisch wenig gelibten Gruppen-

Funktion 1 Funktion 2 Funktion 3 Zuordnung
Geborgenheit Innerer Friede Lebenskraft Fiithlen 1
Herzlichkeit Klarheit Freude Fiihlen 2
Fiihlen Denken Handeln Denken 1
Wahrnehmen Strukturieren Verwirklichen Denken 2
RegelmaBigkeit, Dauer Eindeutigkeit, Entschiedenheit, Handeln 1
Zielstrebigkeit Kreativitit, Scherz
Annehmen / Auf die innere Stimme Sich verandern, Handeln 2
angenommen werden horen, Aufmerksamkeit planen, einen Entschluf3
lenken, Mufe umsetzen
Herz Kopf Hand Pestalozzi
Einsamkeit Unruhe / Angst Zuriickgezogen, Symptom bei
Resignation Abwesenheit
Einbettung Prézision Fluss Musik
- - — Geborgenheit Anregung
Lebenskraft Hemmung
“— — “—

Es gibt eine Reihe von Konkretisierungen dieser
Struktur, die sich einerseits auf musikalische und tan-
zerisches Handeln beziehen, andererseits auf psychi-
sche und soziale Prozesse.”

Diese entstanden eher spafleshalber als Sammlung
von Aktivititen und Kommunikationsvorgingen, die
in Musik oder Tanz umsetzbar sind. Zunachst als me-

leiterinnen sowie ihren Gruppen zu musikalisch be-

friedigenden Ergebnissen zu verhelfen.

b) Bei einem Seminar mit Spiel- und Theaterpadago-
gen nutzten wir Gestaltungsmerkmale zur Struk-
turierung von Spielhandlungen. Nach den Auf-
fithrungen der Arbeitsgruppen trafen wir uns zur
Abschlussbesprechung — und fanden uns in einer
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schweigenden Runde. Nach einer Weile sagte eine
Teilnehmerin: ,,Komisch, sonst muss ich immer
reden, aber jetzt ... es ist einfach gut so.” Es folg-
ten weitere Minuten schweigsamer Gemeinsam-
keit, bevor die riickblickende Besprechung begann.
Fuzit: Die Gestaltungsmerkmale haben ein Potential
zur Anndherung an die drei der Empfindung zuge-
ordneten Oberbegriffe.
¢) Als sich diese Merkmale der Gestaltung in der Pra-
xis als hilfreich erwiesen hatten, iiberpriiften Stu-
dierende der FH Soziale Arbeit und Gesundheit in
Kiel in einem Seminar die psychologischen und so-
zialen Implikationen auf Schliissigkeit und Nach-
vollziehbarkeit. Sie kamen zu dem Schluss, dass
auch bei motivierter Fehlersuche Unstimmigkeiten
nicht zu entdecken waren. Dies begriindet die An-
nahme, dass die solchermafen angeordneten Ge-
staltungsmerkmale neben der musikalischen auch
zur gezielten sozialen und psychologischen Be-
treuung geeignet sind, zumal es moglich ist, ent-
sprechende Themen auch ,,verdeckt®, d.h. im Rah-
men musikalischer oder ténzerischer Arbeit anzu-
wenden..
Fazit: Die vorgestellte Struktur einer Dreieinheit von
Merkmalen erlaubt eine methodische und pidagogi-
sche Verbindung AuBenwelt und Innenwelt, von Mu-
sik und Mensch.
Die Gestaltungsmerkmale nutzen ,,handelsiibliche®
Arbeitsweisen. Daher konne sie bei bei Bedarf in jede
Methode integriert werden.
Sie haben eine holografische Struktur. Das Prinzip
lasst sich schnell erfassen und anwenden. Bei Vertie-
fung der Arbeit bleibt die anfinglich kennen gelernte
Struktur erhalten und ist eine Orientierungshilfe. Es
werden keine festen Ubungsziele vorgegeben, son-
dern Zielrichtungen, die eine individuelle Losung er-
fordert.
In einem Bild lieie sich sagen: Die natiirlichen me-
thodischen Obertone werden aufgegriffen und mit
Hilfe von strukturierten Gestaltungsmerkmalen zu
harmonischen Dreikldngen des Fiihlens, Denkens und
Handelns oder von Herz, Kopf und Hand zusammen-
gestellt.

Il. Praxis

Die Merkmale der Gestaltung geben der Aufmerk-
samkeit eine Richtung, die im jeweiligen Kontext zu
spezifizieren ist. Sie blindeln die Aufmerksamkeit
und fithren dadurch unsere Krifte zusammen. Ziel ist

es, den Ausdruck wie den Eindruck des Musizierens
(und Tanzens) iiber die bewusste Gestaltung zu ver-
starken.

Eine praktische Dreieinheit von Merkmalen lautet
Prdzision, Fluss und Einbettung.

Shalom 1

Nehmen wir als Aufgabe die interpretatorische Ge-
staltung einer einfachen Liedbegleitung zu dem be-
kannten Lied ,,Shalom chaverim®

Die Verhaltensweise Prdzision oder (wem dieser Be-
griff nicht liegt) Genauigkeit erfordert eine Bestim-
mung, worauf sich diese Genauigkeit bezicht. Eine
typische Anwendung wére der Hinweis, den Beginn
eines Taktes oder einer Phrase genau im richtigen
Zeitpunkt zu beginnen.

Die Aufgabe konnte lauten, dass der erste Ton der Un-
terstimme moglichst im richtigen Moment gespielt
werden sollte, um der Singstimme den Einsatz zu er-
leichtern. In aller Regel wird man feststellen, dass in
der Folge die gesamte Phrase genauer gespielt wird,
was der Musik bereits eine Tiir 6ffnen kann. Oftmals
bemerken die Spieler den einem geiibten Ohr offen
hérbar musikalischen Zuwachs nicht sogleich oder
nur kaum, so dass ein reflektierender Vorher-Nach-
her-Vergleich (eventuell per Tonaufzeichnung) erst
spéter erfolgen sollte.

Die Theorie besagt, dass es ,,mehr Musik“ werde bei
der Hinzunahme eines weiteren Merkmals. Die spiel-
technisch leichteste Umsetzung ist, dass diese Auf-
gabe eine andere Spielgruppe tibernimmt. Nehmen
wir Fluss.

Fluss ist das der Prézision polar (ergdnzend) gegen-
iiber gestellte Merkmal. Hier wird die Spielfreude
thematisiert, der unbedarfte Einsatz aller Krifte, das
Probieren und das ,,Drauflos®. Dies sei die Spiel-
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anweisung der Mittelstimme. Das braucht gegebe-
nenfalls mehrere sanfte Ermutigungen, da es nicht
einfach ist, per Aufforderung locker und geldst zu
sein.

Es ergibt sich woméglich die Erfahrung, dass die
Spielerinnen der Mittelstimme um so besser ,,loslas-
sen konnen, je genauer die Spieler der Unterstimme
ihre Aufgabe einhalten.

Zu dieser Aufgabe passt es, wenn diese Stimme soli-
stisch gespielt und improvisatorisch ausgestaltet wird
(Auflosung der Zweikldnge, rhythmische Verdnde-
rung, Einwiirfe usw.)

Das dritte Merkmal ist die Einbettung. Dieser Begriff
meint die Abstimmung mit anderen, das Eingehen auf
das Instrument, auf den Raum. Im Grunde geht es um
die Erfahrung, in eine Ordnung eingebettet zu sein
und sich dazu in Beziehung zu setzen.

In unserem Beispiel konnte es eine Aufgabe fiir die
Oberstimme sein, die einzelnen Téne so zu spielen,
dass sie sich gut in das Arrangement einfiigen. Hier
ist Zuhoren gefragt, um Lautstirke, Klangfarbe und
Zeitpunkt des Spielens abzustimmen, worauf die
Spieler nétigenfalls im Einzelnen hingewiesen wer-
den.

Zu allen Merkmalen gibt es weitere Umsetzungen. So
kann das Merkmal Einbettung auch den Kontakt zur
Natur einschlieBen oder verschiedene Empfindungen
der Verwandtschaft, der Zugehorigkeit und Uberein-
stimmung. Manchmal kann Wohlklang diese Emp-
findungsrichtung unterstiitzen. Gelegentlich wird
auch Lautstdrke als einbettendes, einhiillendes Mo-
ment erfahren.

Shalom 2

Um die Gestaltungsarbeit zu vertiefen, kann man
jetzt den einzelnen Stimmen die Gestaltungsaufgaben
der anderen Gruppen zuweisen. Die Oberstimme
konnte auf die Genauigkeit achten, wobei wiederum
zu bestimmen wire, worauf sich die Genauigkeit in
diesem Fall bezieht (auf das Timing, auf die Laut-
stirke oder auf die Klangfarbe o0.4.). Das Merkmal
Fluss konnte bedeuten, die Melodie der Oberstimme
mit einem Lautstirkeverlauf zu versehen, so dass sie
mehr als Einheit empfunden und gespielt werden
kann. Auch der Hinweis auf die absteigende Melo-
dielinie kann in diesem Fall zu einem fliefenderen
Spiel fiihren.

Die beiden anderen Stimmen wiirden dann in ent-
sprechender Weise neue Aufgaben erhalten.

Eine andere Moglichkeit ist es, wenn eine Gruppe
statt der Noten ihre Gestaltungsaufgabe beibehalt und
jetzt eine der beiden anderen Stimmen spielt. Per Ton-
bandaufzeichnung oder Zuhoren (je eine aus den drei
Gruppen) lassen sich Verdnderungen feststellen und
zum Erfahrungsaustausch nutzen. Vielleicht gibt es ja
auch eine vierte Gruppe Gesang, die diese Aufgabe
tibernimmt.

Shalom 3

Anspruchsvoller ist, wenn einzelne Spieler oder
Gruppen zwei Merkmale wie Prizision und Fluss zu-
gleich umsetzen. Sobald das gelingt, kann sich das
Musikerlebnis weiter verstarken.

Noch mehr Ubung erfordert es, die drei Merkmale zu-
gleich bewusst anzuwenden. Dann kann es gesche-
hen, dass Spieler génzlich in die Musik ,,eintauchen®,
aber zugleich die Kontrolle dariiber behalten, so wie
ein Wellenreiter sich das Vergniigen erhcht und ver-
langert, wenn er es schafft, linger auf der Welle zu
reiten. Schiller spricht in diesem Zusammenhang von
dem ,,dsthetischen Moment*.

Die Erfahrung, sich tragendes Wohlbefinden vorseh-
bar und systematisch zu erarbeiten, ist daneben
padagogisch von einiger Bedeutung.

Improvisation

Auch fiir Aufgaben zur Improvisation (Verzierung der
Stimmen, Pentatonik) konnen die Merkmale heran-
gezogen werden. Sie fordern die Aufmerksamkeit,
regen das musikalische Empfinden an und lassen da-
bei Freiheit in der handwerklichen Ausfiihrung.

In der Unterstimme konnen die letzten beiden T6ne
verdndert werden. Wieder helfen die drei Gestal-
tungsmerkmale. Diesmal zeigen sie, dass man es auch
uibertreiben kann, denn hier helfen Prizision und
Fluss kaum weiter. Es macht Spal auszuprobieren,
was man an Stelle dieser beiden Tone noch spielen
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kann. Auch das Neue, Fremde, Unerwartete hat
seinen Reiz. (Womit wir bei einem Merkmal der
Gruppe Wiederholung, Ergdnzung/Kontrast und
Uberraschung wiren. Diese waren {ibrigens Teil der
Arbeit mit den Spielpidagogen im exemplarischen
Beispiel 2.)

Bewegung

Die vorgestellten Merkmale der Gestaltung lassen
sich ebenso auf die Bewegungsgestaltung anwen-
den.

Prdzision kann dann den rechten Zeitpunkt der Be-
wegung beachten (den Moment des Schrittes oder
ihren Anfang und ihr Ende), aber auch bestimmte
Haltungen, genaue Raumrichtungen (vertikal, hori-
zontal, diagonal) in Bewegung und Blick und vieles
mehr.

Fluss wird durch Spaf, Ausprobieren und entspre-
chende Lockerheit beim Anleiten, aber auch durch
gleitende und schwingende Bewegungen oder durch
Partneraufgaben verstérkt.

Einbettung lasst uns auf die Ausrichtung im Raum,
innerhalb der Gruppe oder vielleicht auch der Kor-
perteile untereinander achten. Es kann die gemein-
same Linie oder Form im Raum sein, die Bewe-
gungshohe, die Bewegungsgeschwindigkeit und man-
ches mehr.

Bei einem Vormittag an einer Erzieherfachschule
wurde mit einer weitgehend tanzunerfahrenen Gruppe
einfache Popchoreografien erarbeitet. Durch die Ein-
filhrung dieser drei Gestaltungsmerkmale erlangten
die Teilnehmer/innen Einfluss auf ihren Lernfort-
schritt, was sich in der Intensitéit der Arbeit, der Aus-
dauer wie auch in der tatsichlichen Leistung positiv
bemerkbar machte.

Nach einer langeren Arbeitsphase, nach der die Cho-
reografie bei einer Arbeitsweise mit Vor- und Nach-
machen fiir diesen Vormittag hétte erfolgreich abge-
schlossen werden konnen, ergab die Ankiindigung:
,,Einmal machen wir es noch®, die Reaktion: , Na,
mindestens noch 5-6 Mal! Die Bewegungen sind
noch nicht alle fliefend und manche Anfénge stim-
men noch nicht.“

Fazit: Die angehenden Erzieher entwickelten inner-
halb kurzer Zeit auf einem ihnen fremden Gebiet eine
motivierte, sachgerechte und zielstrebige Arbeits-
weise, die auch durch entsprechenden Erfolg belohnt
wurde. Impulse der Lehrperson gingen zuriick, weil
die Klasse diese zunechmend selber anbrachte.

Wohlbefinden

Am Beispiel der gezielten Betreuung in der Alten-
pflege sei eine weitere Anwendung der Gestaltungs-
merkmale verdeutlicht.® Wie Bergener darlegt, ver-
bergen sich hinter in der Altenpflege auftauchenden
Symptomatiken nicht selten psychische Ursachen.’
So wie sich die Aufgaben nach den musikalischen Er-
fordernissen stellen lassen, so lassen sie sich an Be-
findlichkeiten der Personen ausrichten. (Das Thema,
ob und wie die tatsichliche Befindlichkeit einer Per-
son zu erkennen ist und ob sie Gegenstand einer be-
treuerischen Reaktion/Intervention werden sollte, sei
hier ausgeklammert.)

Ausgehend von den Empfindungen, auf die die Schil-
ler’schen (An-)Triebe zielen (Geborgenheit, innerer
Friede, Lebenskraft und Symptome bei deren Abwe-
senheit, s. Tabelle), lassen sich auch fiir das nicht-
musikalische Handeln Merkmale nennen, die sich in
die gleiche Struktur einreihen. Auch diese Merkmale
lassen sich im musizierenden und tanzenden Tun um-
setzen. So wie alle in einer Spalte aufgefiihrten Be-
griffe als unterschiedliche Ausprigung einer Instanz
angesehen werden, kann auch eine iibergreifende
Wirksamkeit aller Differenzierungen angenommen
werden.

Das wiederum hat zur Folge, dass bei Bedarf tiber
spielerische Gestaltungsaufgaben betreuerische Inter-
ventionen ausgeiibt werden konnen.

Die Tabelle kann auch zur Diagnose herangezogen
werden, um eine moglicherweise dominante Funktion
zu ddmpfen oder eine schwach ausgeprégte zu stir-
ken. Dies kann entweder direkt tiber dieser Funktion
zugeordnete Verhaltensweisen geschehen oder in-
direkt.

Fiir eine indirekte Beeinflussung geben die beiden un-
teren Zeilen mit den Pfeilen Auskunft Giber die Inter-
aktion der Funktionen. Daraus lasst sich ablesen, dass
Prézision (der Funktion 2 zugeordnet) eher dazu ge-
eignet ist, Handlungen einzuleiten oder zu verdndern
(aktiv zu werden) und weniger dazu, unmittelbar ein
Wohlgefiihl zu erzeugen. Andersherum bedeutet es,
dass tiber eine Arbeit, beispielsweise mit dem musi-
kalischen Gestaltungsmerkmal Genauigkeit, es wo-
moglich leichter ist, eine Verdnderung des musikali-
schen Verhaltens oder einen Ubergang von Passivitit
zu Aktivitdt hervorzurufen als mit Fluss.

Weiterhin besagt die Aufschliisselung, dass, falls man
zundchst den Schwerpunkt auf die Funktion 1 setzt
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(z. B. Fluss), eine fordernde Auswirkung auf die Ak-
tivitdt (Funktion 3) moglicherweise nicht erfolgt, aber
tiber einen weiteren Arbeitsauftrag der Funktion 2 be-
sonders gut unterstiitzt wird.

1 ROBERT M. PIRSIG, Zen und die Kunst ein Motorrad zu warten,
Frankfurt 1978

2 TECHAU, THOMAS, Musikalische Bewegungsspiele, Kellinghu-
sen 2000, S. 1151,

3 SCHILLER, FRIEDRICH, Uber die asthetische Erziehung des
Menschen, Stuttgart 1977, vierter Brief, S. 11

4 ebd. zehnter Brief, S. 41

5 ebd. zehnter Brief, S. 46f.

6 ebd. vierzehnter Brief, S. 57

7 Beispiele in TECHAU, THOMAS, Musikalische Bewegungsspiele,
Kellinghusen 2000
DERS., Kein schoner Land, Ténze im Sitzen, Bewegungsspiele im
Sitzen, Kellinghusen 2001

8 Mehr in: TECHAU, THOMAS, MOPS — Musikalisches Orientie-
rungs-Programm fiir Senioren, Kellinghusen 2002

9 BERGENER, MANFRED, Riickzug in die Krankheit, Altenpflege
8/1991

Thomas Techau

Dozent fiir Musik- und Bewegungserzichung, u. a. an
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dere Fachschule fiir Gehorlose Rendsburg, Kurse fiir
Musik und Bewegung als professionelle Pflegekom-
ponente in der Altenpflege. Seit 1994 eigener Fach-
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Summary

Creating Quality Consciously

The author is on the search for quality in the activi-
ties of music pedagogy. He begins with a three part
hypothesis: The structure of threes is the basis for the
method presented here of conscious creating. Three
of the complementary attributes (the areas of activity,
feelings and structuring) form a unity which streng-
thens the expression of music and movement and at
the the same time the impression (the experience).
Considering the addition of the accompanying state-
ments, a exemplary trinity can be introduced. They
are the attributes of precision, flow and embedding.

These three features are subjective in their dimen-
sions. Attention is directed and individual possibili-
ties are more effectively used. Thus it is also possible
with only a little experience, to create ones own

learning process or to create music and dance with
feeling, awareness and incentive. In practice, the set-
ting up of an attribute will be appropriate to the situa-
tion. Precision (exactness) can be related to the first
beat of a measure, to the length of a process of vo-
lume, to the posture after a turn (in a dance) as well
as to many other parameters of action. For both of the
other attributes, there are likewise five concrete pos-
sibilities presented. Throughout the various tasks,
either thinking, acting or feeling will be additionally
addressed. In the process of combining the tasks in
these three areas, acting and feeling are stimulated to
work together. Thus, at the same time, musical and
pedagogical goals are pursued.

Thomas Techau

is on the faculty of the College for Social Work and
Health in Kiel, Germany, among others, and at the
Special School for People with Impaired Hearing in
Rendsburg. He has given courses for music and move-
ment as a professional component in caring for the
elderly. Professional publisher since 1994.
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Practical Work

Atmende Strukturen, flexible
und reagierende Methoden

Christa Coogan

Tanzen ist ein Ausdruck der Seele. Es ist ein Kanal
fiir unsere Emotionen, ein Zelebrieren von Jugend
und Korperlichkeit, und ein Blick ins Unvermeidliche
des Alterns. Es ist ein tiefer Brunnen kindsthetischer
Intelligenz, ein Forum fiir non-verbale Kommunika-
tion, eine intellektuelle und kérperliche Herausforde-
rung, eine musikalische Erfahrung. Es ist die dlteste
Kunstform der Menschheit.

Ein ausdrucksvoller, tanzender Korper ist ein Korper,
der Geschichten mitteilt, Bilder schafft, Geheimnisse
enthiillt; ein Korper einmal stark, ein andermal ver-
letzlich, einmal tief in der Erde grabend, ein ander-
mal hoch in der Luft fliegend. Ein ausdrucksvoller,
tanzender Korper ist ein Mensch, der Moglichkeiten
sucht, der tiber die Grenzen der Gewissheit hinaus
geht, der nach Begegnungen strebt — Begegnungen
mit dieser Kunstform, mit Musik, mit den Mitténzern.
Das ist es, was ich mir von meinen Schiilern wiinsche,
was ich von ihnen fordere. Und das ist es, was sie mir
geben.

Der Tanz, den ich lehre, wurzelt in der Tradition der
deutschen und amerikanischen Pioniere, die sich ge-
gen die stark idealisierte Korperlichkeit und kiinst-
lerische Sichtweise des klassischen Ballet auflehnten.
Sie wollten ein Tanzvokabular, das Gefiihle aus-
driicken kann, die in den geheimsten Nischen des
Einzelnen zu finden sind; ein Vokabular, bei dem die
Definition von Schonheit und Asthetik erweitert wer-

den konnte und die Themen aus der unmittelbaren
Jetzt-Zeit stammen konnten.

So wurde die Idee geboren und mit ihr die Sprachen
der individuellen, kreativen Formen des modernen
Tanzes.

Strukturen, Methoden, und Fragen

Lehren ist von Natur aus eine intuitive und person-
liche Sache, dennoch gibt es allgemeine Strategien,
die oben erwahnten Tanzerfahrungen den unter-
schiedlichsten Gruppen néher zu bringen. Diese Stra-
tegien sind fiir mich so etwas wie ,,atmende* Struk-
turen und Methoden: flexibel und reagierend, nicht
starr und unpersonlich. Sie kommen in allen meinen
Unterrichtsstunden vor. Aufwiarmen, Erforschen
der Bewegungen, kreatives Gestalten, und Abwar-
men gehoren zum Grundgeriist, in dem sich eine
Klasse bewegt. Erkldren, Vormachen, Beriihren, Bil-
der geben, Arbeiten mit Gegenstdnden und Materia-
lien sowie Beobachten und Reflektieren sind die Tech-
niken, die Bewegungen und Bewegungskonzepte her-
vorlocken, verfeinern und formen.
Ich stelle mir Fragen iiber meine Schiiler oder Stu-
denten. Wer sind sie? Warum nehmen sie an diesem
Tanzkurs teil? Was sind ihre Erwartungen? Was kann
ich vor ihrer Arbeit berechtigterweise verlangen?
Werden wir eine Woche miteinander arbeiten, ein
Jahr, oder noch langer? Ich passe dann meine Metho-
den dieser besonderen Umgebung, diesen speziellen
Leuten, diesem Zeitrahmen an. Und ich biete einen
Raum, in dem Professionalitit einhergeht mit emo-
tionaler Verletzlichkeit, in dem Lob und Kritik aus-
getauscht werden — respektvoll und ehrlich — und in
dem Geduld Hand in Hand geht mit Humor. Ich finde
das duBerst wichtig, denn eine Lernsituation wird da-
durch unterstiitzt oder sogar erst erméglicht.
Um aufzuzeigen, wie ich meine Ziele je nach Klasse
unterschiedlich definiere und die Strukturen und Me-
thoden danach ausrichte, prasentiere ich im Folgen-
den drei verschiedene Tanzklassen, die auf drei un-
terschiedliche Zielgruppen ausgerichtet sind:
1. Einen kreativer Tanzkurs fiir Erst- und Zweitkléss-
ler parallel zum Schuljahr.
2. Einen 3- bis 5-tigigen Improvisations-Workshop
fiir Musiklehrer mit geringer Tanzerfahrung.
3. Ein zweisemestriges Pflichtfach in Tanztechnik fiir
angehende Tanz- und Musikpddagogen am Orff-
Institut.
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1. Kreativer Tanzkurs fiir Erst- und Zweitkldssler

Beim kreativen Kindertanz kommen vor allem Be-
wegungen zum Zuge, die die Kinder von Natur aus
kennen, wie Laufen, Hiipfen, Springen, Fallen,
Biicken, Drehen sowie Parameter wie Tempo, Grofie
und Kraft. Dabei beginnen wir, die Bewegungen und
ihre vielfaltigen Ausdrucks- und Mitteilungsformen
zu erforschen. Die Bewegungen werden hier von den
Kindern selbst geschaffen (anders als bei Volkstén-
zen, Gesellschaftstdnzen oder bei Tanzkombinatio-
nen, die von Tanzlehrern choreographiert wurden).

* Ziele: Mein Ziel ist es, die Kinder zu motivieren mit
Hilfe des Tanzes — Zeit, Raum, Energie — die Aus-
drucksmoglichkeiten ihres Selbst auszuloten. AuBer-
dem mdchte ich sie anleiten, als tanzende Wesen Mu-
sik zu interpretieren statt zu visualisieren, und zwar
auf ihre ureigenste Art.

* Methoden: Ich beginne die Stunde z. B. mit einem
Schatten-Spiel, bei dem der Anfithrer etwas vor-
macht, und alle anderen machen es nach. Die Musik
dazu, meist irgendein lustiges Stiick, bringe ich mit.
Das Ganze dient zum Aufwarmen von Korper und
Geist, zum Ubergang von einer Umgebung in eine an-
dere. Als Anfiihrerin demonstriere ich Korperaktio-
nen (Galoppieren, Verdrehen, Hiipfschritt), und wie
sie durch Zeit, Raum und Energie beeinflusst werden.
Dazu bieten sich an: Sich in grofien Galopp-Schritten
vorwolben, dann ein rascher Richtungswechsel in
einen trippelnden Riickwértslauf mit flatternden Ar-
men. Schlieflich kommt der Korper zur Ruhe, bevor
er langsam und schwer sich drehend zu Boden sinkt.
Dann iibernimmt eines der Kinder die Fithrungsrolle,
und die anderen folgen nun seinen Bewegungen. Bei
diesem Spiel ist Konzentration gefragt, es fordert
Nachahmungsfahigkeit, rdumliche Wahrnehmung so-
wie Koordination und regt die musikalische Sensibi-
litdt an.

Anschlielend setzen wir uns zusammen, um uns aus-
zutauschen. Ich fordere die Kinder auf, Bewegungen,
die wir gerade getanzt haben, zu benennen oder zu
beschreiben. Durch das Benennen beginnen sie, ko-
gnitiv zu verstehen, was sie zuvor korperlich erlebt
haben. Ich frage danach, wie die Musik ihre Bewe-
gungsformen inspiriert hat, zum einen, wahrend sie
jemand anderem nachfolgten, zum anderen wahrend
sie selbst fiihrten. So nehmen die Kinder die Vielfalt
der Bewegungen wahr, die sich beim Tanz nach einem
einzigen Musikstiick spontan ergab. Dadurch lernen

Anselm und Laura in ,ihrer” Bewegung

sie die kreativen Moglichkeiten kennen und schitzen,
mit denen man Musik aufnehmen kann.

Nun erklére ich das Konzept der heutigen Stunde —
Raumwege. Wir schauen auf unsere Tafel (Objekt),
wo in Form eines Bildes noch andere Aspekte des
Raums aufgelistet sind. Noch einmal folgen mir die
Kinder, wie ich im Raum verschiedene Wege be-
schreite. Danach setzen wir uns wieder zusammen,
um auf einem grofen Blatt Papier (Material) die
Wege, die sie sich gemerkt haben, aufzuzeichnen.
Jetzt erforscht jeder fiir sich allein einen Raumweg.
Zuerst gehen sie einfach nur, dann aber fallen ihnen
Bewegungen wieder ein, die sie heute oder in einer
der vorherigen Stunden getanzt und benannt haben,
und ihre Bewegungen werden vielfaltiger. Ich gebe
Orientierung mit Hilfe von Fragen und Vorschliagen.
Sie konnen sich z. B. auf den Raum beziehen
(,,Kannst du auf deiner Wellenlinie die Ebene wech-
seln?), die Zeit (,,Kannst du das gleiche auch lang-
samer machen?*) oder die Aktion (,,Versuch’ mal
beim Zickzacklaufen gleichzeitig die Arme zu
schwingen!“). Ich spreche aber auch Bilder und Ge-
fithle an (,,Kannst du so leicht auf dem Boden rollen
wie ein Wasserball, den der Wind den Strand hinun-
terbldst?* ,,Wie wiirdest du dich in deiner Spirale be-
wegen, wenn du wirklich wiitend wirst?). An die-
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Phrasenende und never Anfang

sem Punkt entscheidet das Kind sich genau in dem
Moment fiir eine bestimmte Bewegung, indem es sie
tanzt.

Nachdem sie genug Zeit zum Experimentieren hat-
ten, tauschen sie ihre Raumwege nun mit einem an-
deren Kind, bis jedes 3 bis 4 Muster ausprobieren
konnte. Nun diirfen sich je zwei Kinder gegenseitig
Aufgaben stellen, die sie auf ihrem letzten Raumweg
ausfithren, beispielsweise ein Gleitschritt (Fortbewe-
gung), vorwirts und riickwirts getanzt (Raum), da-
nach Rennen in Zeitlupe (Fortbewegung) (Zeit). Ein
anderes Beispiel wire Sich-durch-Honig-Bewegen
(Energie), Hopsen und Hiipfen (Fortbewegung) in
mittlerem Tempo. Danach setzen sich die Kinder zu-
sammen und fithren einander ihre Bewegungsablaufe
vor. Das ist das kreative Gestalten ihrer bisherigen
Bewegungserforschung. Ein Paar tritt vor und ohne
Musik tanzen die beiden das, was sie vorher getibt ha-
ben. Die ,,Zuschauer beschreiben was sie sehen, was
sie an Konzepten erkannt haben, wie eindeutig die
Bewegungen waren und was sie fithlen, wahrend sie
zusehen. Das Paar tanzt nun ein zweites Mal, diesmal
mit Musik, die ich oder die Kinder ausgewahlt haben.
Dabei suchen wir nach einem Ausschnitt, das die
kleine Choreographie in ihrem Tempo, ihrer Stim-
mung, ihrem emotionalen und/oder metrischen

Rhythmus unterstiitzt. Das spezielle Augenmerk gilt
dem Einfluss der Musik auf die Ténzer. Nun teilen
auch die ,,Vorfithrenden mit, wie es ihnen beim Tan-
zen gegangen ist. Diese Reflektion verstérkt den em-
pirischen Lernprozess und tragt dazu bei, dass der
kreative Ausdruck anderer besser wahrgenommen
und gewiirdigt wird.

Wir beenden die Stunde mit dem Abwérmen. Ich
habe fiir jede Gruppe ein eigenes Ritual, das immer
irgendeine Form von Beriihrung mit einschlief3t. In
dieser Stunde stehen die Kinder alle ganz still und
aufrecht da. Ich gehe zu jedem hin und kitzle ihn ganz
leicht an Kopf, Hals und Schultern. Ohne irgendeine
duferlich sichtbare Bewegung wird ihre Wirbelsdule
langer, ihr Riicken breiter. Thre Haut wird angeregt,
sie konnen den leisesten Luftzug spiiren und in der
allgemeinen Stille finden sie zu ihrer eigenen Mitte.

2. Tanz-Improvisations-Workshop fir Musiklehrer

Die Grundlage der Tanz-Improvisation fiir Erwach-
sene ist der des kreativen Tanzes fiir Kinder sehr dhn-
lich. Es sind jeweils die Teilnehmer selbst, die ihre
Bewegungen wihlen, dieser Spontaneitit gibt jedoch
der Lehrer eine Richtung vor. Durch strukturierte Im-
provisation erhdlt der Tanzende kinetische Informa-
tion, kindsthetische Erfahrungen und psychologische
Eindriicke, die den kreativen Prozess einleiten. Im
gleichen Mafe wie sich eine vertraute Atmosphére
entwickelt, wichst die Neugier und nach und nach
fallen die Hemmungen. Die Palette der Bewegungen
wird reichhaltiger und die Reaktionen auf die Bewe-
gungen werden offener.

* Ziele: Bei einem 3- bis 5-tdgigen Workshop fiir
Musiklehrer konzentriere ich mich auf zwei Ziele:
Erstens mochte ich das kindsthetische Bewusstsein
fordern. Der Lehrer-Teilnehmer ist damit in der Lage,
rascher, sensibler und korperlich gewandter zu agie-
ren und zu reagieren; Zweitens mochte ich das Be-
wusstsein fordern, dass Phrasierung und Rhythmus
der Bewegung und dem Tanz intrinsisch sind. Sie exi-
stieren auch ohne Musik, aber mit Klang oder Musik
verbunden, ermdoglichen sie einen subtileren musi-
kalischen Ausdruck.

* Methoden: Ich beginne eine solche Stunde gerne mit
einer Ubung zum Aufwirmen, die ein wenig darauf
aufbaut, dass man sich aufeinander verldsst und die
Beriihrung mit einschlieft. Diese Ubung beginnt
paarweise, (falls einer fehlt, mache ich mit). Wir sit-
zen am Boden, Riicken an Riicken mit unserem Part-
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Ein ,Gordischer Knoten” in der Improvisation

ner, mit geschlossenen Augen. Zunachst richten wir
unsere Aufmerksamkeit auf den Rhythmus unserer
eigenen Atmung, dann auf die Atmung unseres Part-
ners und schlieBlich auf die Wérme, die von dem
Kontakt mit dem Riicken des anderen ausgeht, seiner
Grofe, Form und Eigenheit. Aus diesen Wahrneh-
mungen ergibt sich eine Bewegung. Der Partner rea-
giert. Die Riicken kommunizieren miteinander — sie
miissen einander zumindest an einem Punkt beriihren
und die Paare haben etwa 5 Minuten Zeit, um ge-
meinsam aufzustehen.

Was passiert da? Zwei Leute kommen zusammen, um
mit ihrem K6rper zu kommunizieren und vermeiden
dabei die potentielle Quelle von Ablenkung und Ner-
vositit, den Augenkontakt. Die Muskeln sind aufge-
wirmt und der Tastsinn wurde angeregt (ohne die
Hénde zu benutzen!). Wir haben den kinésthetischen
Sinn angesprochen und die Riicken als Objekte be-
nutzt, um diese Wahrnehmung zu vertiefen. Und weil
das Eis gebrochen ist konnen nun Beobachtungen, die
mit der ,,Riicken“-erfahrung zusammenhéngen, aus-
getauscht werden.

Alle verteilen sich im Raum. Bei der ndchsten Im-
provisation erforscht jeder fiir sich Moglichkeiten der
Bewegung, ermutigt, den Korper schneller ,,denken‘
zu lassen, als den Kopf. Ich mache etwas vor, um das
Konzept klarer darzustellen. Dann fangen alle mit
ihrer eigenen einfachen Bewegung an, etwa schnell
gehen oder rhythmisch mit den Fiissen stampfen.
Nach ungefahr 20 Sekunden rufe ich sie auf, ihre Be-
wegung zu dndern. Der rasche Gang wird zum ab-
rupten Richtungswechsel am Platz, die stampfenden

Fiile verwandeln sich in ein sanftes zu-Boden-Sinken
und Wiederaufrichten.

Der Aufruf zum Wechsel ertont wieder ... und wie-
der. Vielleicht dndert sich nur die Intention, oder der
Rhythmus oder die Ebene; vielleicht ist es eine vollig
neue Bewegungsidee. Die Teilnehmer experimentie-
ren, bis ich sie zu einer Pause auffordere. Jetzt ist der
Moment, um zu fragen, zu reflektieren, tiefere Ein-
blicke zu erhalten.

Wir fangen wieder an. Nun probieren wir verschie-
dene Korperpartien aus, verschiedene Aktionen, mal
langere, mal kiirzere Bewegungsphrasen, Raum, Zeit,
Energiewechsel, Neues riskieren, sich auf sich selbst
konzentrieren. Diese kleinen Bewegungseinheiten
fangen an, zu atmen und bekommen eine Ahnung von
Phrasierung. Die Ubergiinge werden vom kinstheti-
schen Sinn geleitet und nicht von einem Denkprozess,
der der nichsten Bewegung vorangeht. Die Aufmerk-
samkeit der Tanzenden ist so auf ihre Aufgabe zen-
triert, dass Nervositdt oder gegenseitiges Beobachten
keinen Platz hat. Anschlieend: wieder Zeit fiir Rast
und Reflektion.

Jetzt kommen wir zu einer Spiegel/Schatten-Impro-
visation. Die Anfangspaare finden erneut zusammen,
um eine neue Herausforderung mit einem bekannten
Gesicht auszuprobieren. Einer fangt an zu tanzen und
wird vom anderen beschattet und/oder gespiegelt. Ich
rufe sie immer wieder dazu auf, die Rollen zu wech-
seln. Das verlangt vom neuen Anfiihrer des Paares,
dass er sich sofort fiir eine andere Bewegung ent-
scheidet: Keine Zeit fiir einen Ubergang, keine Zeit
zu tiberlegen. Und wieder sind alle so auf ihre
momentane Aufgabe (kreieren bzw. imitieren) kon-
zentriert, dass kein Raum da ist fiir Unsicherheit.
Reflektion und Austausch zwischen den Partnern
nach der Ubung bietet den Teilnehmern Gelegenheit
auszusprechen, was sie gerade erlebt haben. Wel-
che Bewegungen bevorzugte das Gegeniiber? Sie
selbst?

Die Paare trennen sich und andere finden zusammen.
Wir wiederholen die Ubung. Welche Impulse kom-
men vom neuen Partner? Ich biete Orientierung
(spiele mit dem Abstand zum anderen; verlasse dich
weniger auf die Arme, mehr auf andere Korperteile,
versuche eine Drehung). Die Aufforderungen, die
Rollen zu wechseln kommen immer schneller, bis sie
schlieflich enden und keiner mehr Anfiihrer oder Imi-
tator ist. Dennoch geht der Tanz weiter. Das ist krea-
tives Gestalten in der Erforschungsarbeit.
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Danach tauschen wir sowohl mit den Partnern als
auch in der Gruppe Beobachtungen aus. In dieser
spielerischen Ubung waren kindsthetisches Bewusst-
sein und das natiirliche Verlangen des Korpers und
seine Fahigkeit zu phrasieren die speziellen Ziele.
Aber selbstverstindlich wurden Gesichtssinn, Koor-
dination, Ausdauer, ein breiteres Vokabular der in-
dividuellen Bewegung durch die Einbeziehung des
Gegeniibers ebenfalls angesprochen.

Zum Abwirmen bleiben wir bei unserem zweiten
Partner zum ,, Vertrauens-Fallenlassen‘. Der eine ldsst
sich ein bisschen riickwarts fallen und wird von sei-
nem Partner aufgefangen. Beide atmen bei ihrer Be-
wegung (Fallen oder Fangen) aus. Diese Ubung sen-
sibilisiert den Korper noch einmal gegeniiber
Beriihrung, hilft positive und rezeptive Interaktion
zwischen den Partnern aufzubauen, und dient, ofter
wiederholt, wunderbar zur Entspannung.

Im Laufe der nachsten Tage werden diese improvi-
sierenden Grundiibungen entwickelt und erweitert.
Die Teilnehmer haben Gelegenheit, ihre Bewegungen
aus anderen Stimuli abzuleiten, abgesehen von der
Musik (sensorisch, mental, korperlich, gefiihls-
maBig). Ich benutze sehr selten Materialien wie etwa
Masken, Tiicher, Bille und so weiter in einem Kurs
mit Anfingern. Meiner Erfahrung nach lenken die
Requisiten gerne die Aufmerksamkeit vom Korper
selbst ab, indem sie eine Art Sicherheit bieten (etwas,
um sich dahinter zu verstecken), auf Kosten eines ehr-
licheren und verwundbareren kommunikativen Pro-
zesses. Ich versuche stattdessen, emotionale Sicher-
heit durch eine unterstiitzende, nicht beurteilende
Atmosphire, klare Aufgabenstellungen und vertrau-
ensbildende Ubungen zu schaffen. Die Teilnehmer
erfahren, wie sich eine kinésthetische oder eine emo-
tionale Phrasierung anfiihlt, die keinerlei Bezug zur
Struktur einer musikalischen Komposition hat. Und
ihre Ohren sind nun eingestimmt auf ihren eigenen
Atem, auf den Klang von Kérpern in Bewegung, von
Lachen und Fliistern, von Stille.

Am zweiten Tag fiihre ich Musik ein und 6ffne damit
eine neue Tir. Ein ausdrucksstarker Tanzer mit all
seiner Vielseitigkeit trifft auf die Musik in all ihre
Tiefe und Bandbreite. Ich verwende Musik weiterhin
sparsam, doch wenn sie ein Element in einer Impro-
visation ist bewegt sich die Musik als eigenstandiger
Partner gegeniiber dem tanzenden Korper, und die
Kommunikation, die sich daraus ergibt, ist aufregend
und komplex.

3. Ein zweisemestriges Pflichifach am Orff-Institut

Die Studenten studieren Tanz nicht mit der Absicht,
Ténzer zu werden; sie sollen vielmehr spéter idealer-
weise fahig sein, eine Verbindung aus Musik und Tanz
zu lehren. Wie das dann tatsdchlich funktioniert, hdngt
von vielen Dingen ab. Ich kann ihre kiinftigen Jobs
nicht vorhersehen, aber ich kann die allgemeinen Ziele
eines Kurses in zeitgendssischer Tanztechnik sensibel
auf die Bediirfnisse dieser Gruppe ausrichten.

* Ziele: Die drei Ziele, die ich zum Schwerpunkt
machte, sind Musikalitdt, expressive, kommunikative
Techniken und die Fahigkeit, Tanzprinzipien und
Lehrkonzepte zu internalisieren.

* Methoden: Eine 90-Minuten-Unterrichtsstunde —
zum Beispiel mitten im Semester, konnte so aus-
sehen: Die Teilnehmer haben sich im Raum verteilt
und lassen sich gegenseitig soviel Platz, dass sie ihre
Gliedmalen frei bewegen kénnen. Wir konzentrieren
uns zundchst in Stille auf das Volumen in unserem
Korper und die duflere Manifestation dieses Volu-
mens in Haltung und Energie unseres Korpers. Da-
nach lernen wir eine neue Aufwirm-Ubung, die wir
wahrend des nachsten Monats wiederholen und wei-
terentwickeln. Anfénglich arbeitet jeder mit seiner
Atemphrasierung, und deshalb hat die Ubung keine
Zahlzeiten. Ich mache den ersten kleinen Teil einer
Sequenz vor und beschreibe gleichzeitig, was ich tue
(der Kopf beugt sich vorwirts, um den Korper ab-
warts zu rollen, Wirbel fiir Wirbel, die Hande reichen
auf den Boden hinunter, der Kopf héngt, ...). Die Stu-
denten lernen also zunéchst durch Sehen und Horen.
Ich mache es nochmals vor, die Studenten wieder-
holen es mit mir, fiihlen die Sequenz nun in ihren
Muskeln und nehmen, wahrend sie sich bewegen, zu-
gleich die Information horend auf.

Ich fiige Bilder hinzu und benutze meine Stimme als
Begleitung, um diejenigen Studenten zu erreichen,
die Bewegung leichter mit Bildern oder Klang ver-
binden. Nun tanzen die Studenten. Ich beobachte sie,
manchmal kommentierend, manchmal erinnernd, aber
meist schweigend, damit jeder zu seiner Phrasierung
durch den eigenen Atem finden kann.

Wenn sie fertig sind, bitte ich um Fragen. Ein Teil-
nehmer hat Schwierigkeiten mit einem Teil der Be-
wegungsfolge. Ich frage, wer es erkldren kann. Ein
Student meldet sich, erkldrt, und macht zugleich den
fraglichen Teil noch einmal vor: Eine andere versteht
die Bewegung nicht, die auf den Boden fiihrt. Wer
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kann helfen? Hiande gehen nach oben, und ich er-
muntere einen ihrer Besitzer, zu der Studentin hinzu-
gehen und sie zu beriihren, um sie herausfinden zu
lassen, wie die Bewegung hervorgerufen wird, oder
auf welchem Pfad die Energielinie fliet oder wo der
Koérper sein muss, um diese spezielle Bewegung
leichter zu machen. Der ganze Kurs versammelt sich
um die beiden. Sie beobachten sie genau, um zu se-
hen, ob die gewihlte Methode funktioniert und um
gegebenenfalls ihre eigenen Methoden mitzuteilen.
Eventuell wenden sich einige ab um etwas alleine
auszuprobieren oder um einen Mitstudenten um &hn-
liche Unterstiitzung zu bitten. Wir nehmen uns also
Zeit fiir die Bediirfnisse einer einzigen Studentin,
dennoch sind alle in dem Lehr/Lernprozess involviert.
Die niichste Ubung zeige ich, um Erinnerungen wie-
der aufzufrischen, aber auch um die Aufmerksamkeit
auf einen neuen Bestandteil zu lenken, mit dem die
Studenten arbeiten sollen. Zuerst iiben sie diese lén-
gere Tanzsequenz einzeln und ohne Musik, dann alle
zusammen mit Musik.

Sie arbeiten paarweise. Ein Partner tanzt, der andere
beobachtet. Letzteren frage ich, ob ihm unerwiinschte
Unterbrechungen in der Phrasierung auffallen und
wieso sie entstehen. Sind Bewegung und Atem asyn-
chron? Ist die Bewegungsabsicht klar? Sind die Ge-
danken noch zu sehr im Kopf und nicht geniigend im
Korper? Hort der Téanzer auf die Musik, reagiert er
auf sie oder zahlt er nur? Das Konzept des Phrasie-
rens wird auf diese Weise verstérkt; sie lernen zu be-
obachten und zusétzlich auszudriicken, was sie beob-
achten.

Wenn die Partner anschlieBend miteinander sprechen,
muss der beobachtende Teil sich iiberlegen, welche
Lehr/Korrektur/Hilfs-Strategien fiir seinen tanzenden
Gegeniiber am fruchtbarsten sind. Er konnte etwa
eine Erkldrung wiederholen, die er von mir gehort hat
oder seine eigene Anleitung finden. Er konnte auch
vormachen, was er mit seinen Korper ausdriicken
will. Er konnte seinen Partner beriihren, um die Bil-
der, die er vorgibt, zu unterstiitzen oder auch um das
Atmen nach einem bestimmten Muster zu ermuntern.
Er konnte den Spiegel als Objekt nutzen, um ein
kinésthetisches Gefiihl durch das Sehen zu ver-
starken.

Derjenige, dem diese Aufmerksamkeit zuteil wird,
lernt etwas ganz Spezielles iiber seine Art zu tanzen;
gleichzeitig erfahrt er etwas iiber die Mittel und Wege,
wie sein Partner arbeitet: Welche Methode bzw. Me-

thoden halfen ihm am meisten? Empfand er die
Beriihrung seines Gegeniibers als sensibel? Waren fiir
ihn die Erklarungen des Partners klar? War seine Hal-
tung offen und positiv? Gab es auch Lob neben der
Kritik? Durch nochmaliges Uben (Erforschen) hat
der Tanzer so die Chance, das, was er gerade gelernt
hat, zu internalisieren und zu inkorporieren. Nun
wechseln die Partner ihre Rollen.

Die niichste Ubung kénnte etwa die Schnelligkeit und
Genauigkeit der Beinbewegungen zum Ziel haben.
Ich verwende Zéhlzeiten, vielleicht einen ungewo6hn-
licheren Rhythmus, aber keine Musik. Wir iiben (for-
schen) einige Male, nehmen Arme und Oberkérper
hinzu, lachen tiber Probleme mit der Koordination,
fithlen uns gefordert, aber nicht tiberfordert. Hin und
wieder beantworte ich eine Frage, oder ich stelle eine.
Die Studenten probieren es nochmals.

Wir stehen alle in einem Haufen. Ich bitte einen Stu-
denten, sich kleine Spriinge auszudenken und sie vor-
zufithren. Er denkt einen Moment nach, und macht
sie dann vor. Alle hiipfen. Manchmal haben einige in
der Gruppe Schwierigkeiten, die Dynamik des Hiip-
fens zu spiiren. Sind sie sich dariiber im Klarem, wo
das Hiipfen entspringt: In den FiiBen? Den Knien?
Dem Becken? Ich sage ihnen, sie sollen sich einen
Partner nehmen. Einer steht hinter dem anderen und
beriihrt leicht die Hiiften. Die vordere Person hiipft
nach oben, die hintere fiihlt, wie der Partner springt,
versucht vielleicht, den Hiipfenden dazu zu bringen,
sein Plié weicher zu machen, die Beine in der Luft zu
strecken, den Schwerpunkt direkt nach oben zu be-
wegen, die Elastizitét des Zuriickfederns zu spiiren.
Wir kénnen uns jetzt in einer Pause mal genau an-
sehen, wie ein Ball herunterfallt und zuriickfedert.
Alternativ konnten wir an unterstiitzende Bilder den-
ken (der Boden wird zum Trampolin, das uns in die
Luft schieft und unsere Landung abfedert, bevor es
uns wieder nach oben schickt).

Die selben Partner wiederholen die kleinen Spriinge.
Sie tauschen ihre Beobachtungen aus, wechseln ihre
Rollen, teilen sich noch einmal ihre Beobachtungen
mit. Beide lernen sensorisch — also durch Beriihren
oder Beriihrtwerden, durch Erforschen und Wieder-
holen, durch Vorstellung, Objekte, Beobachtung und
Reflexion.

Sie haben ihre Muskeln aufgewdrmt und verschie-
dene Koordinationsmuster durchgearbeitet und zu-
sdtzlich noch mit den Ausdrucksmdglichkeiten von
Dynamik, Atem und Phrasierung experimentiert. Und
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sie wurden flir Musik sensibilisiert (und zwar sowohl
durch aktives Zuhoren als auch, indem wir ,,die Oh-
ren baumeln lassen). Sie haben ihre padagogischen
Féhigkeiten an ihren Kommilitonen ausprobiert. Nun
beginnen wir eine langere Tanzkombination. Dabei
werden die Studenten ermuntert, alle individuellen
Elemente der heutigen Unterrichtsstunde zu verbin-
den.

Manchmal wiederholen wir das Material der letzten
Woche mehrmals, bevor neues Material dazukommt.
Manchmal fiihre ich das neue Material gleich am An-
fang der Stunde ein, lasse es tiben und dann wird es
an die bereits bekannte Sequenz angehéngt. Die erste
Variante vermittelt ein Gefiihl von Sicherheit und Ver-
trautheit mit dem é&lteren Material, sodass die Ein-
filhrung des Neuen als machbare Anforderung erlebt
wird. Die zweite Variante weckt die Aufmerksamkeit
fiir die neue Anforderung und wenn das Neue dann
zum Bekannten hinzugefiigt wird, entsteht ein Gefiihl
der Kompetenz in bezug auf die ganze Kombination.
Welche Variante ich wihle, hangt von der Arbeit und
der Stimmung im Kurs zum jeweiligen Zeitpunkt ab.
Wiirde das neue Material sie erst einmal tiberfordern?
Sind sie sicher genug im alten? Brauchen sie jetzt
eine neue Anforderung, oder erst in 10 Minuten?
Wiéhrend sie alleine an dem Tanz arbeiten, gebe ich
allgemeine Beobachtungen zum Besten und biete ein-
zelnen meine Anleitung an. Alle zusammen {iben sie
mehrmals im Raum, jeder begleitet sich selbst mit
seiner eigenen Stimme, um die Wahl der Phrasierung
und der Dynamik zu erleichtern. Ich lege Musik auf,
die ich nach Stimmung, Rhythmus oder Stil ausge-
sucht habe. (Gelegentlich fallt uns auch Live Musik,
die von Studenten gespielt oder gesungen wird, ein.)
Wie fiillen die Ténzer dieses Bewegungsmaterial aus?
Wie fiigen sie ihre eigene Farbe und Struktur dem
Tanz hinzu? Horen sie, was ich hore oder horen sie
die Musik anders? Sie stellen Verbindungen her und
interpretieren die Tanz- und Musikphrasen auf ihre
eigene expressive, bewusste Art — innerhalb der Gren-
zen der vorgegebenen Bewegung. Das ist ihr krea-
tives Gestalten des vorgegebenen Materials.

Das Abwirmen ist ein gefiihrtes, durch Bildvorstel-
lungen gelenktes Dehnen. Danach stellen die Stu-
denten sich aufrecht hin, schlieen ihre Augen, keh-
ren zu der bewussten Wahrnehmung ihres inneren
Volumens zuriick. Ich gehe zu jedem Studenten hin,
lege ihm die Hénde unterhalb des Brustkorbs auf den
Riicken, um das Gefiihl der Ausdehnung der Rippen

hervorzulocken. Bei jemand anderem lege ich meine
Hénde an die Schidelbasis, um das Gefiihl einer lan-
gen Wirbelsdule zu wecken. Nachdem ich auf diese
Weise fiir jeden Studenten einen Moment Zeit hatte,
bitte ich sie, die Augen wieder zu 6ffnen und mit ihrer
Aufmerksamkeit wieder in ihre duflere Welt zuriick-
zukehren.

Ich habe nun an drei Beispielen gezeigt, wie ich
meine Stunden konzipiere und wie sie ablaufen. Die
Augenblicke der ,,Erleuchtung® jedoch, die sich er-
eignen, wahrend man Tanz erfahrt, wéhrend man Tanz
lernt, folgen keinem Unterrichtsschema, stellen sich
nicht auf Kommando ein. In diesen Augenblicken er-
fahrt man seinen Korper als etwas, das einen Aspekt
der eigenen Seele ausdriickt. Methoden kénnen hier
nicht als absolut gelten, sie konnen vielmehr nur niitz-
liche Stufen darstellen in einem sehr individuellen,
komplexen, facettenreichen Lernprozess. Sie funk-
tionieren am besten, solange sie dynamisch und fle-
xibel eingesetzt werden. Die Theorien, Methoden,
Strukturen und Ziele, die ich erlernt, entwickelt und
in meinem Unterricht eingesetzt habe, dienen alle nur
der Reise iiber Technik und Vokabular hinaus, um
einen Augenblick der Expressivitit zu schaffen.

., Du kannst Leuten nichts beibringen. Du kannst
ihnen nur helfen, dass sie es in sich selbst finden.

Galileo Galilei
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Summary

Dancing is an expression of the human soul. It is a
conduit for our emotions, a celebration of youth and
of physicality, and a peek into the inevitability of
aging. It is a deep well of kinesthetic intelligence, a
forum for communication and expression of a non-
verbal level, an intellectual and physical challenge, a
musical experience. It is humankind s oldest art form.
An expressive, dancing body is a body sharing sto-
ries, creating pictures, revealing secrets, a body
strong or vulnerable, digging deep, flying high. An ex-
pressive, dancing body is a person searching for pos-
sibilities, pushing the boundaries of certainty, seeking
the encounter — the encounter with this art form, with
music, with their fellow dancers ...

The nature of teaching is intuitive and personal but
there are strategies that can facilitate these kinds of
above-mentioned dance experiences across age ran-
ges and backgrounds. I think of these as ‘breathing’
structures and methods: flexible and responsive, not
rigid and impersonal. They are present in all classes
1 teach. Warming-up, movement explorations, crea-
tive forming and warming-down belong to the frame-
work around which the class dances. Explanation, de-
monstration, imagery, touch, objects and other mate-
rials as well as observations and reflection are the
techniques used for eliciting, refining and forming
movements and movement ideas.

[ present here three different kinds of dance classes
with three different targeted groups to demonstrate
how my goals focus for each class and how the struc-
tures and methods are specifically used. These ex-
amples are

1) a school-year long creative dance class for first
and second graders;

2) a 3-5 day dance improvisation workshop for tea-
chers of music with minimal dance background,

3) a university required dance technique class taught
over the course of a year to the students of music and
dance education at the Orff Institute.

If you are interested in reading the whole article, it
can be sent by e-mail. Please contact me.

Christa Coogan

studied at the Juilliard School and received the de-
pree of Bachelor of Fine Arts in dance. Performing
career in NYC and Munich until 1994. Since '93 fa-
culty, Orff Institute. Workshops and teacher training
courses in dance; creative dance for children; mem-
ber of the dance jury of the city of Munich's cultural
council.

Tanze, fihle, sieh, sprich,
spiele ... was du horst

Integrative Horerziehung bietet vielfdltiges
methodisches Vorgehen

Nanna HIif Ingvadottir
Elinor Klebel

Von nun an soll der ,,denkende Mensch ** nicht mehr
ldnger vom ,,physischen Menschen * getrennt werden.
Der Korper — oder noch priziser der sich

bewegende Korper —

geht allem Verstindnis voraus, er ist zugleich Quelle,
Mittel und wesentliche Bedingung dafiir?

Diese Zitate von einem der Pioniere der Musik- und
Bewegungserziehung, Jacques-Dalcroze, sprechen
wohl fiir sich selbst und auch fast ein Jahrhundert spa-
ter bleibt diesen Aussagen kaum etwas hinzuzufiigen.
Letztendlich war es der Wunsch nach derartiger ganz-
heitlicher Arbeit, der uns selbst an das Orff-Institut
brachte, um die Methoden der Musik- und Bewe-
gungserziehung im zweijéhrigen Aufbaustudium in-
tensiver kennenzulernen.

Letztes Sommersemester beschéftigten wir uns in
einem der Seminare mit dem Thema der Horerzie-
hung in den Arbeitsfeldern Lied, Tanz und Instru-
mentalspiel. Dabei stellten wir erstaunt fest, welche
unglaubliche Flut an Variationen und Weiterfiihrun-
gen in der Arbeit mit nur einem einzigen Lied oder
Tanz méglich ist. Folgende Ausfiihrungen sind ein
Ausschnitt aus dieser Arbeit. Sie sollen vor allem An-
regung sein und zu eigenen ,,Experimenten ermu-
tigen.

Wir mochten dabei betonen, dass die praktischen Bei-
spiele nicht alleine unsere Kreationen sind. Wir ha-
ben vielmehr Ideen zusammengetragen aus Kursen
mit Sophia Lopez-Ibor, Christiane Wieblitz und Polo
Vallejo und sie unter dem Aspekt der Horerziehung
beleuchtet. Wir wurden dabei so inspiriert, dass wir
deren Anregungen z.T. mit eigenen Ideen ergénzt
bzw. variiert haben. Sie mogen uns dies verzeihen ...

Das Héren erziehen?

Was bedeutet Horerziehung denn eigentlich? Als ein
allgemeines Ziel der Horerziehung kann es zunéchst
angesehen werden, die Verarbeitungsprozesse des
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Gehorten zu fordern und zu intensivieren. Solche Ver-

arbeitungsprozesse sind u.a.:

* Differenzierung von Tonhéhe, -stirke und Ge-
schwindigkeit von Tonereignissen

* Erweiterung einer inneren Tonraumvorstellung

* Lenkung der auditiven Aufmerksamkeit auf zwei
gleichzeitig ertonende Ereignisse: Die Fahigkeit, die
bewuBite Wahrnehmung z.B. sowohl auf das eigene
als auch das Spiel der anderen zu lenken, ist insbe-
sondere fiir das Ensemblespiel und -singen von Be-
deutung.

* Diskriminierung eines bestimmten Klanges aus
einem Schallereignis, wie z.B. das Heraushoren ein-
zelner Instrumente aus einem ganzen Orchester.

* Automatisches Ergénzen eines fehlenden Bestand-
teils: Im musikalischen Bereich fiihrt diese Leistung
des Gehirns z.B. dazu, dass wir bekannte harmo-
nische Strukturen zuende fithren kénnen bzw. ,,mit-
denken®, wie etwa die Auflosung eines Septakkor-
des.

* Korrelation mit anderen Verarbeitungszentren: Die
Verarbeitung auditiver Reize beschrénkt sich jedoch
nicht nur auf eine Verarbeitung innerhalb des Hor-
zentrums, sondern ist auch mit allen anderen Ver-
arbeitungszentren (wie dem sprachlichen, moto-
rischen, visuellen, emotionalen, taktilen, Geruchs-
und Geschmackszentrum) verkniipft. So kann Mu-
sik in uns visuelle, olfaktorische, gustatorische
Assoziationen und insbesondere auch emotionale
Regungen und motorische Reaktionen auslosen.
Durch Forderung dieser Synésthesien kann ein ver-
tieftes Horerlebnis und -verstédndnis ermdglicht und
der musikalische Ausdruck erweitert werden.

»Music is not heard by ear alone but the whole
of the body”?

Wie Mothersole dies so wunderbar formuliert, be-
deutet Horerziehung nicht nur ein reines konzentrier-
tes Werkhoren, sondern ist ein ganzheitliches Be-grei-
fen und Bewultwerden des Gehorten, also moglichst
unter Einbeziehung aller Sinne. Auch Orff betont den
Aspekt der Selbsttatigkeit: ,, Elementare Musik ist nie
Mousik allein, sie ist mit Bewegung, Tanz und Sprache
verbunden, sie ist eine Musik, die man selbst tun muf3,
in die man nicht als Horer, sondern als Mitspieler ein-
bezogen ist."**

Intensive und differenzierte Horerfahrungen finden
somit insbesondere durch die Verkniipfung mit Be-
wegung, Sprache, Instrumentalspiel, dem Umgang

mit Material und dem damit verbundenen Ansprechen
kognitiver, emotionaler und kreativer Bereiche statt.
Aus dieser Forderung nach Ganzheitlichkeit ergeben
sich wie von selbst eine Vielzahl methodischer For-
men und Vorgehensweisen.

Hérerziehung im Unterricht

Mit den folgenden drei Beispielen mochten wir einige
Maoglichkeiten dieser methodischen Vielfalt in der
Hérerziehung vorstellen.

1. Liedarbeit mit allen Sinnen

Die Arbeit mit einem beliebig gewéhlten Kanon (in
unserem Seminar mit den Studenten haben wir z.B.
den 3-stimmigen Kanon ,,Come follow me*> verwen-
det) zeigt hier, wie Horerziehung ganzheitlich in die
Liedarbeit integriert werden kann. Als Zielgruppe
kann eine kleinere Gruppe von ca. 10- bis 12-Jahri-
gen Kindern an einer Musik- oder Grundschule an-
genommen werden.

a) Liedbegegnung in der Bewegung

Auch wenn in der Praxis (insbesondere bei der Lie-
derarbeitung) meist vorwiegend auf ein Erlernen
durch Imitation zuriickgegriffen wird, kann imitatives
Lernen in dosiertem Einsatz insbesondere fiir die
Horerziehung durchaus von Nutzen sein. So wird z.B.
durch das Nachsingen von Melodiephrasen insbe-
sondere das auditive Kurzzeitgeddchtnis geschult und
das Gespiir fiir Phrasenlangen und Melodiebogen ge-
fordert. Das imitative Erlernen der Kanonmelodie ge-
schieht in diesem Beispiel jedoch auf ,,bewegte® Art
und Weise. So wird eine kindsthetische Strukturie-
rungshilfe angeboten und das Gehdrte umfassender
verarbeitet.

Die Schiiler stehen verteilt im Raum. Wéhrend der
Lehrer die erste Phrase des Kanons singt, geht er auf
einen Schiiler zu, nimmt ihn dann an der Hand mit
und sie wiederholen diesen Melodieteil gemeinsam,
wahrend sie zum néchsten Schiiler gehen. Dort bleibt
der erste Schiiler stehen und der andere geht nun mit
dem Lehrer mit, die Phrase singend. Auf diese ge-
hende Weise begegnen die Schiiler der gesamten Me-
lodie, wobei der Lehrer sich mit dem Singen zuneh-
mend zuriicknimmt, aber als Unterstiitzung immer
zur Seite ist, um dem Schiiler ein angstfreies ,,Solo-
Singen‘ zu ermdglichen. Da die Schiiler nie wissen,
wer als ndchstes an der Reihe ist, wird dadurch auch
die (Hor-)Aufmerksamkeit verstarkt.
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Ohne den Bewegungsfluss zu unterbrechen, fiihrt der
Lehrer nun mehrere Schiiler mit einer Phrase an einen
Ort, wo diese die Phrase des Liedes immer wieder-
holen. Entsprechend bilden sich schlieBlich Gruppen
(= ,,Hduser*) mit den tibrigen Phrasen des gesamten
Kanons, so dass der Kanon in seiner ganzen Form
aufgebaut und in der Gleichzeitigkeit aller Stimmen
tiber langere Zeit zu horen ist. Langsam konnen sich
nun einzelne Hausmitglieder von ihren Hausern 16-
sen und ein anderes Haus besuchen, wahrend sie ihre
,»Hausmelodie* jedoch weitersingen. Sie richten ihre
Horaufmerksamkeit dabei auf ihre Melodiephrase
und gleichzeitig auf die des neuen Hauses, die sie nun
langsam selber iibernehmen und so Mitglied des
neuen Hauses werden. Auf diese Weise werden alle
Hauser besucht, wobei es wichtig ist, dass immer ein
sicherer ,,Gastgeber lang genug im Haus bleibt, da-
mit die Hausmelodie nicht verloren geht.

b) Der Kanon wird sichtbar

Fiir jede Phrase des Kanons legt der Lehrer ein far-
biges Tuch auf den Boden. Ohne verbale Erklarung
geht er nun singend iiber die entsprechenden Felder,
so dass die Zuordnung Tuch = Phrase fiir die Schiiler
deutlich wird. Fragend stellt er sich nun wechselnd in
beliebiger Reihenfolge auf die Tiicher und die Schiiler
singen jeweils die entsprechende Phrase des Kanons.
Diese Ubung schult vor allem die Flexibilitit in der
Hoér-Représentation der einzelnen Kanonteile und
nicht nur der Melodie als Ganzes. So wird eine Art
Hinneres Horen* gefordert.

Der Kanon wird nun gesungen, indem die Schiiler
hintereinander tiber die Felder laufen und sich der
gesamte Kanon dadurch aufbaut. Das Prinzip des Ka-
nons erklért sich so scheinbar wie von selbst: er wird
nicht nur gesungen, sondern auch bewegt und als
solches unmittelbar hor- und sichtbar.

Verstérkt wird der ,,visuelle* Kanon noch dadurch,
wenn sich die Schiiler zu jeder Phrase bestimmte Ge-
sten iiberlegen. Vorstellbar wire folgender Ablauf:
1. Durchgang: nur singen, 2. Durchgang: nur Gesten,
3. Durchgang: Kombination von Singen und Gesten.
Es sind hier noch viele weitere Variationen denkbar.

¢) Handelnde Reflexion: die Melodie wird mit
Wolle ,,notiert*

In Gruppen aufgeteilt wihlen die Schiiler nun eine
Phrase des Kanons aus (ohne es die anderen Gruppen
wissen zu lassen) und legen deren Melodieverlauf mit

Wollfaden auf den Boden. Die innere Tonraumvor-
stellung wird noch starker geschult, wenn die Schiiler
die Melodie dabei nicht mitsummen. Nun werden die
Ergebnisse der anderen betrachtet, gemutmalt, um
welchen Teil des Kanons es sich handelt und Ver-
gleiche angestellt — die Schiiler fiihren eine angeregte
Reflexion im gemeinsamen Gesprach.

d) Die Melodie wird fiihlbar

In der Fortfithrung dieser Thematik kénnten die
Schiiler die verschiedenen Melodieverldufe mit Wolle
(oder anderem Material) auf Kartons kleben. Sie sol-
len nur durch Fiihlen herausfinden, um welche Phrase
es sich handelt. Mit geschlossenen Augen kénnen sie
daraufhin die Phrase vorsingen und parallel dazu den
Melodieverlauf mitzeigen.

e) Kreation neuer mehrstimmiger Melodien —
Wie riecht und schmeckt unsere Komposition?

Das Prinzip der Mehrstimmigkeit konnte in den fol-
genden Stunden noch vertieft werden, indem die
Schiiler nun mit Wollfdden mehrere Phantasiemelo-
dien iibereinanderlegen und diese dann absingen.
(Dabei geht es selbstverstindlich nicht um exakte
Tonhohen, vielmehr wird eine freie Tonalitdt bis hin
zu clusterartigen Klangen entstehen.) Diese ,,Kom-
position wird nach Moglichkeit aufgenommen, so
eroffnet sich die Moglichkeit, das Stiick nochmals
vertieft anzuhoren. Es bietet sich an, Verkniipfungen
zu einem weiteren Sinneskanal herzustellen, indem
man die Schiiler auffordert, Geruchs- und Ge-
schmacksassoziationen zu ihrer Komposition zu sam-
meln. Diese werden und diirfen selbstversténdlich
volligst individuell sein. Vielleicht entsteht hieraus
sogar ein Titel fiir das Stiick, wie etwa ,,Rosenbliite",
,,Bitterfrucht 0.4. ?

2. Molto Legato - Zugang zur Musik von Arvo
Part durch ,Molio Legato” von Polo Vallejo

Basierend auf dem Instrumentalwerk ,,Fratres*® des
zeitgenossischen Komponisten Arvo Pirt (¥1935)
komponierte Polo Vallejo das Chorstiick ,,Molto
legato®’. Das urspriingliche Werk unterscheidet sich
von dieser kleinen Choriibung, jedoch die rhyth-
mische und periodische Struktur, der flieBende Cha-
rakter und die anwachsende Spannung im Stil der
Passacaglia sind gleich. Vallejo schlégt fiir sein Stiick
folgenden Ablauf vor:
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Unsere Idee war, sich zunichst intensiv mit dem
Chorstiick von Vallejo auseinanderzusetzen, bevor
schlieBlich die Begegnung mit Arvo Pért’s , Fratres*
stattfindet.

a) Arbeit mit italienischen Vortragsbezeichnungen:
gehauchtes Piano — getanztes Forte

Fiir die musikalische Darbietung eines Stiickes reicht
es nicht aus, nur Noten lesen zu konnen. Der Aus-
druck des Stiickes ist eines der wesentlichsten Ele-
mente, deshalb ist es fiir die Schiiler wichtig, eine
klare Vorstellung von Vortragsbezeichnungen zu
haben.

In dieser Ubung arbeiten wir mit Sprechstimme und
Bewegung, um einen Zugang zu Bedeutung und Aus-
druck der italienischen Bezeichnungen zu schaffen.
Durch diese korperbezogene Arbeit wird der Lern-
erfolg effektiver und in Geist und Korper lebendiger
sein.

Beziiglich der Zielgruppe werden die grundlegenden
Ausdrucksbezeichnungen als fiir die Gruppe bekannt
vorausgesetzt, deshalb ist nicht das Kriterium des Al-
ters, sondern das der Vorkenntnisse entscheidend.
Zundchst wird mit dem Ausdruck der Worter ge-
arbeitet. Im Kreis stehend gibt ein Schiiler eine Vor-
tragsbezeichnung mit dem entsprechenden stimm-
lichen Ausdruck (z.B. ,,staccato* mit abgehackten Sil-
ben, ,,piano* mit Fliisterstimme u.4.) an seinen Nach-
barn weiter, dieser wiederholt sie und gibt eine neue
Bezeichnung an seinen Nebenmann weiter etc. (Va-
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riation: die Bezeichnung wird mit falschem stimm-
lichen Ausdruck gesprochen, der Nachbar korrigiert.)
Dann werden ca. 10 Vortragsbezeichnungen ausge-
wahlt. Jeweils eine Gruppe setzt diese in einer belie-
bigen Reihenfolge in Bewegung um, wahrend die
anderen zuschauen und sich notieren, in welcher Rei-
henfolge sie die Begriffe erkannt haben. Die Beob-
achtung der anderen und ein sich anschlieBendes Ge-
sprich dariiber bietet Moglichkeit zur Reflexion und
die Schiiler konnen ihr Gespiir fiir die verschiedenen
musikalischen Ausdrucksarten noch vertiefen.
,»Molto legato e sempre dolce” — nun ist es Zeit, den
Text des Chorstiickes zu prasentieren, mit ihm zu
arbeiten und seinen Ausdruck zu erspiiren: Was be-
deutet er? Wie konnten wir diesen Satz sprechen? In
welchen Alltagssituationen wiirden wir mit diesem
Ausdruck sprechen? Wie konnten wir den Satz tan-
zen?

b) Arbeit mit den Phrasen

Eines der Hauptcharakteristika sowohl von ,,Molto
legato™ als auch ,,Fratres“ sind die stetig anwachsen-
den Melodiebogen mit ungerader Phrasierung (7, %,
1Y,). Auf geniale Art und Weise ordnet Vallejo den
Text den Phrasenldngen zu und fordert dadurch ein
natiirliches Erleben der unterschiedlichen (und unge-
raden) Phrasenlingen. Wir méchten einige Ideen auf-
zeigen, wie man den Schiilern diese Besonderheit des
Stiickes durch Visualisierung und unter Ausnutzung
von Raum und Bewegung naher bringen kann.

* Problemldsendes, selbsttitiges Lernen mit vorbe-

reitetem Material:
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Ausgangspunkt dafiir sind kleine Objekte, die durch
ihre Gr6Be und ihren jeweiligen Abstand zueinander
als ,,Platzhalter fiir Notenwerte stehen. Die Schiiler
sollen anhand dieser am Boden liegenden Objekte die
Rhythmisierung des Liedes herausfinden, indem sie
u.a. versuchen, die rhythmische Struktur am Boden
»abzugehen®.

* Kreatives Tun: Getanzter Rhythmus

Nach der Begegnung mit Rhythmus und Lange der
Phrasen, konnten die Schiiler in Gruppen Bewegun-
gen fiir jede Phrase erarbeiten. Eine schone kleine
Choreographie ergibt sich, wenn alle Gruppen ihre
Bewegungen gleichzeitig ausfiihren — derselbe Rhyth-
mus, dieselbe Lénge, aber unterschiedliche Bewe-
gungen.

¢) Lernen der Melodie

Wir haben bereits tiber vielfiltige Moglichkeiten der
Liedarbeit gesprochen. Die Idee aus der Kanonarbeit
(verschied. ,,Hausmelodien* besuchen, vgl. 1a) kann
hervorragend auf das Erlernen der mehrstimmigen
Melodie von Molto legato tibertragen werden. Da die
drei Stimmen parallel gefiihrt sind, fordert das ,,Be-
suchen® der anderen Stimmlagen — wahrend die
eigene Stimmlage zunéchst beibehalten wird — insbe-
sondere ein reines Intonieren. Der A-Teil des Stiickes
konnte als viertes ,,Haus* aufgenommen werden und
durch Hinzunehmen von Klangstiben (A-e-a) in der
Intonation unterstiitzt werden.

d) Reflexion mit Material — wie fiihlt sich ,,Molto
legato* an?

Bevor wir schlieflich die Aufnahme von , Fratres*
(Arvo Piart) anhoren, bietet zundchst der Zugang iiber
den taktilen Sinn ein weiteres vertiefendes Element
der Liedbegegnung und -auseinandersetzung. Denn
nach all der bewegten Arbeit erscheint es sinnvoll, zu-
erst etwas zur Ruhe zu kommen. Die Gruppe sitzt im
Kreis und befiihlt verschieden groBe/kleine, warme/
kalte, glatte/rauhe, weiche/harte Gegenstande (z.B.:
Federn, Steine, Muscheln, Stoff ...). Die Objekte wer-
den jeweils hinter dem Riicken befiihlt und weiterge-

geben. Schlielich wéhlt jeder einen Gegenstand aus,
der seiner Meinung nach am besten den Charakter des
Stiickes ausdriickt.

e) ,Fratres* (Arvo Pirt) — Begegnung mit einem
Freund

Bis zu diesem Zeitpunkt haben die Schiiler viel tiber
eine zeitgendssische Komposition gelernt, ohne sie
jemals gehort haben: der Klang, der Ausdruck, die
Phrasierung und die steigende Spannung der Stim-
men ist ihnen sowohl geistig, emotional als auch kor-
perlich vertraut. Deshalb ist es unsere Uberzeugung,
dass die Schiiler eine starke, unmittelbare Verbindung
zu der Aufnahme von Fratres verspiiren werden — mit
erweiterter Wahrnehmung begegnen sie nun einem
guten Freund!

Dies ist der richtige Moment, die Aufnahme einfach
auf sich wirken zu lassen, wobei der Lehrer als Struk-
turierungshilfe die Melodiebdgen mit einer kleinen
Handbewegung mitzeichnen konnte.

3. ,Hallo tanz mit mir” - Tanz und Instrumental-
spiel mit ,Aha-Horeffekt”

Folgendes Beispiel ist fiir ca. 8- bis 10-Jahrige in der
Musik- oder Grundschule gedacht, es kann aber auch
leicht auf altere Schiiler tibertragen werden.

An einem einfachen Kindertanz soll durch Tanzen,
Bewegung, kreatives Tun und Instrumentalspiel in-
tensiv an Form, Rhythmus und Melodie gearbeitet
werden.

,Hallo tanz mit mir* ist ein Kindertanz® mit eingén-
giger Melodie und klarer musikalischer Form
AA’BB’ (Die Melodie ist auch als niederlédndischer
Kreistanz namens Bravade bekannt, der sich bei-
spielsweise fiir dltere Schiiler eignet). Es ist meist
nicht tiblich, sich neben dem Tanzen eines Tanzes
auch noch explizit mit der Musik desselben ausein-
anderzusetzen. Deshalb fanden wir es durchaus reiz-
voll, zu tiberlegen, wieviel Arbeit unter dem Aspekt
der Horerziehung mit einem ,kleinen* Kindertanz
und seiner Musik moglich ist.
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a) Erlernen des Tanzes

Laut Andrea Ostertag (Dozentin fiir soziale Tanzfor-
men am Orff-Institut) gibt es keine strikten Regeln,
wie ,,Hallo, tanz mit mir zu tanzen ist, es ist vielmehr
durchaus tiblich, ihn zu variieren. Er konnte z.B. fol-
gendermalfien getanzt werden:

V-Handfassung im Kreis:

A-Teil:

* 4 Schritte in Tanzrichtung, re Seitschritt li tipp, li
Seitschritt re tipp (Wiederholung)

* 4 Schritte entgegen Tanzrichtung, li Seitschritt re
tipp, re Seitschritt i tipp (Wiederholung)

B-Teil:

+ 2 Schritte zur Kreismitte, 3x stampfen,

¢ 2 Schritte zurlick, 3x stampfen

* 4 Laufschritte in Tanzrichtung, 3X klatschen

b) Arbeit an der musikalischen Form —
spielerische Lernen

Hier soll mittels Bewegung und Zeit ein Gespiir fiir
die musikalische Struktur (insbesondere die Phrasen-
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lénge) entwickelt werden. Durch spielerisches Lernen

im sozialem Kontakt wird es den Schiilern leicht fal-

len, den Wechsel zwischen A- und B-Teil bzw. die

Phrasenléngen innerhalb A und B zu erkennen. Dazu

wird der Tanz leicht variiert:

Der gesamte Teil A bleibt immer gleich, fiir den BB’-

Teil jedoch gibt der Lehrer verschiedene Aufgaben-

stellungen, so dass sich bei mehrstrophiger Wieder-

holung ein Rondo ergibt. Bsp.:

« freie Bewegung im Raum (oder: drei Gegensténde
im Raum beriihren 0.4.), am Ende des B’-Teils wie-
der am Platz sein

* paarweise: Partner X bewegt sich wihrend B im
Raum, Partner Y wéhrend B’

* Y muf} sich Weg von X (wahrend B) merken und
diesen wahrend B’ genau nachmachen

+ Die Paare geben sich gegenseitig Anweisungen,
was sie wahrend B bzw. B’ tun sollen (z.B.: zum
Klavier hiipfen, langsame Anstellschritte machen,
jemanden umarmen, etc.)

¢) Kreatives Titigsein

Kreativitit ist eines der wichtigen Elemente in einer
ganzheitlichen Horerziehung. Sie gibt den Schiilern
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u.a. die Moglichkeit, das soeben Gelernte durch eige-
nes Tun zu reflektieren.

Dabei ist es wichtig, dass den Schiilern ein Rahmen
fiir ihr kreatives Tatigsein gegeben wird, ansonsten
wird dieses leicht zum Frust statt zur Lust. In unse-
rem Fall konnte dies beispielsweise eine Auswahl an
einfachen Bewegungen (z.B. gehen, springen, drehen,
stampfen) sein, die der Lehrer vorgibt und aus denen
die Schiiler (in Kleingruppen) einen neuen Tanz in der
AA’BB’-Form entwickeln sollen.

Wiéhrend der Erarbeitungsphase sollten die Schiiler
nach Méglichkeit nicht zur CD-Aufnahme probieren,
sondern die Melodie selber singen. So wird das audi-
tive Gedéchtnis gefordert. Das anschliefende gegen-
seitige Zeigen des eigenen Tanzes gibt Anlal3 zur Re-
flexion und zum Gesprach iiber das Beobachtete.
SchlieBlich kénnten alle Tanzideen zu einem Tanz zu-
sammengefiigt werden.

d) Instrumentalspiel

Als letzter Schritt der Auseinandersetzung mit der
Musik unseres Tanzstiickes folgt schlieflich das ei-
gene Instrumentalspiel derselben. Das Besondere
hierbei ist jedoch, dass das Stiick zundchst nur als Per-
cussionstiick aufgebaut wird und erst ganz am Schlufy
die Melodie dazugespielt wird und sich somit erst an
diesem Punkt die Augen und v.a. die Ohren 6ffnen —
es geht ein formliches ,,Aha“ durch die Reihen: ,,Das
kenne ich!“ Um diesen Aha-Effekt zu erreichen ist es
sinnvoll, das Instrumentalspiel nicht unmittelbar an
das Tanzen der Musik anzuschlieen, sondern viel-
leicht in einer der Folgestunden ohne grofle Vor-
ankiindigung gleich in das Spiel einzusteigen. Dies
fordert die Horaufmerksamkeit und ein ,,Kramen® im
auditiven Gedéchtnis.

Wir haben das Tanzstiick (fiir das wir kein Notenma-
terial hatten) folgendermafen instrumentiert und ent-
sprechend arrangiert (s. auch Abb.):

Sopran-, Alt- und BaBxylophon, chromatisches Xy-
lophon, 2 Tamburins, 1-2 Tempelblocks, einige Cla-
ves, 1 grofle Trommel, ein Melodieinstrument (Fléte,
Klarinette 0.4.)

Wir wollen hier nicht néher auf eine spezielle Me-
thode eingehen, wie das Instrumentalstiick zu erar-
beiten ist. Es wiirde sich jedoch anbieten, das Stiick
moglichst nonverbal durch Imitation zu lehren, indem
Instrument fiir Instrument aufgebaut wird und
schlieBlich das Melodieinstrument hinzukommt.

Durch diese anféngliche Fahrt ins ,,Ungewisse® wird
die Horaufmerksamkeit der Schiiler zusitzlich ge-
steigert.

1 Vgl. Emile Jaques-Dalcroze: Le Rythme, la musique et 1’éduca-
tion, 1965 nach Marie-Laure Bachmann: Dalcroze today, 1991,
S. 12

2 Vgl. Marie-Laure Bachmann: Dalcroze today, 1991, S. 15

3 A. Mothersole in Le Rythme, 1920, S. 23 nach Marie-Laure Bach-
mann: Dalcroze today, 1991, S. 17

4 Carl Orff: Das Schulwerk — Riickblick und Ausblick. In: Orff-
Institut Jahrbuch 1963. B. Schott’s Sohne Mainz 1964, S. 16

5 aus: Lied & Song. Verlag Max Hieber 1976

6 Arvo Pirt: Fratres, Naxos 1995, 8.553750 (CD)

7 Polo Vallejo: 19 canones circulares 15 miniaturas corales, Mun-
dimusica Ediciones 2000

8 Hallo, tanz mit mir —. Kindertinze und einfache Ténze fiir Er-
wachsene. Fidula-CD 4468

Nanna Hlif Ingvadéttir

schlof ihr Studium der Musikpddagogik 1995 am
Konservatorium in Reykjavik (Island) ab. Sie unter-
richtete 5 Jahre Musik und Bewegung fiir 3- bis 16-
Jahrige an einer Musikschule, Grundschule und in
einem Tanzstudio. Derzeit ist sie im zweiten Studien-
jahr des Aufbaustudiums (B-Studium) am Orff-
Institut Salzburg.

Elinor Klebel

schlof} ihr Studium der Sonderpadagogik 1999 an der
Ludwig-Maximilian-Universitit Miinchen ab. Pro-
jektweise unterrichtete sie anschlieBend Musik und
Bewegung an einer Montessorischule und ist derzeit
im zweiten Studienjahr des Aufbaustudiums (B-Stu-
dium) am Orff-Institut Salzburg.

Summary

Dance, feel, see, speak, play what you hear:
A variety of methods in hearing education

In our second semester we worked on the theme
“hearing education in singing, dancing and playing
instruments” at the Orff Institute.

The importance of such work is to integrate teaching
with the voice, movement, playing instruments, cho-
sen material, the senses — with every possible element
of the human body and soul. This article presents an
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excerpt from our project and points out our in-
spiration from the ideas of Christiane Wieblitz, Sofia
Lopez-Ibor and Polo Vallejo.

Practical examples:

9

1. Teaching a canon, in this case “Come Follow Me”,
using various senses. In this example the hearing
and singing of a canon is connected to moving, see-
ing and touching.

o Teach the melody by using touching and making
contact between the singers, and movement to ex-
press the length of the phrases.

* Practice singing in canon by using the sense of
vision (materials, objects) and movement

o Use material (wool thread) to visualize the me-
lody

* Create a new piece by using the thread to “write”
the melody.

2. Approaching the modern piece “Fratres” by Arvo
Pdrt through the composition “Molto Legato” by
Polo Vallejo. Here we work with a little exercise,
“Molto Legato” which was composed to introduce
“Fratres”.

o Work with the Latin text, meaning and expression,
using voice and movement.

Work with phrases — rhythm and length (which is
irregular). Use objects to help read the rhythm.

Create movements that become a little choreo-
graphy to understand the rhythm and the charac-
ter of the phrases.

Learn the song “Molto Legato” by touching and
making contact between the singers and move-
ment to express the length of the phrases.

Discover the “colour” of the song through the

sense of touch, investigating different objects

(ball, cotton, stone, shell).

Listen to “Fratres” without any activity. After all

the previous work, it becomes familiar, like a

friend, to the body and soul.

3. “Hallo tanz mit mir” — working with a children's
dance by dancing, moving, memorizing, paying
attention to and playing instruments.

o Introduce the music and its structure through
teaching a simple dance.

o Work with the form through movement, creating,
visualizing, paying attention to hearing and me-
mory.

 Work with creation as a reflection on what has
been learned by working “independently”, by
making a new dance with a given movement but
having to count on remembering the melody and
recognizing the form.

Play the instruments. use a given piece of music
to teach and train the students how to play, which
includes training in rhythmic playing, making
sounds and being a responsible member of the
“band” — listening to the group and doing your
best to make everything function correctly.

Biographical notes

Nanna Hlif Ingvadottir graduated as a music peda-
gogue from the Conservatory of Rekjavik in Iceland in
1995. For 5 years she taught music to children aged
3-16 in a music school, primary school and at a
dance studio before she went to Salzburg where she
is now in her second year of the B-course studies
at the Orff Institute.

Elinor Klebel graduated as a teacher for people with
special needs from the Ludwig-Maximilian Univer-
sity in Munich in 1999. She worked in a music and
movement project at the Montessori school in Mu-
nich. Now she is completing her second year of stu-
dies in the B-course at the Orff Institute in Salzburg.
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Ein neues Instrumentarium
und eine alte Methode

Michel Widmer

Ich mochte iiber einige meiner Erfahrungen mit
einem neuen Instrumentarium und einer alten Me-
thode berichten. Bei dem Instrumentarium handelt es
sich um BOOMWHACKERS und bei der Methode
um die DIRIGIERUBUNG. Natiirlich ist es méglich
und sinnvoll, die DIRIGIRUBUNG auch mit anderen
Instrumenten durchzufiihren. Ich habe dies auch
schon seit langer Zeit immer wieder in meiner Arbeit
mit Jugendgruppen und im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen mit Korperinstrumenten,
Selbstbauinstrumenten und dem gesamtem Instru-
mentarium der Elementaren Musikerziehung inklu-
sive der Erweiterung durch Blas-, Streich- und Rock-
musikinstrumenten praktiziert.! Aber seit meiner er-
sten Begegnung mit dem Instrumentarium BOOM-
WHACKERS wihrend der AOSA Conference in
Seattle 1997 gibt mir dieses Instrumentarium sténdig
neue Ideen und Anregungen, um Dirigierspiele mit
meinen Gruppen zu gestalten.

Zuerst mochte ich das Instrumentarium vorstellen:
BOOMWHACKERS sind sehr leichte, je nach Ton in
unterschiedlichen Farben gehaltene Plastikréhren, die
eine gestimmte chromatische Tonleiter von ¢ bis ¢ er-
geben. Alle Tone sind auch in etwas mehr als dop-
pelter Linge als Bassausfithrung erhaltlich. Aufer-
dem gibt es Plastikkappen, die auf das Ende einer
Rohre aufgesetzt den Klang um eine Oktave vertie-
fen. Dieses Rohreninstrumentarium sind ein neuent-
wickeltes elementares und zugleich modernes, leich-
tes, nahezu unzerstorbares Instrumentarium fiir eine
kreative und partnerschaftliche musikalische Arbeit
mit Gruppen.?

Nun zur DIRIGIERUBUNG. In der Giinther-Schule
wurde die Methode DIRIGIERUBUNG von Carl
Orff und Gunhild Keetman entwickelt. Carl Orff
schreibt in der Dokumentation iiber sein Werk: ,, Es
war kein Taktschlagen, kein Angeben der Taktart, son-
dern gestisches Gestalten einer Improvisation. Zwar
wurden Taktarten und ihre Schlagtechnik auch geiibt;
worauf es mir aber ankam, war ein fast tinzerisches
Fiihren der Musik, die wie alle unsere bisherigen
Ubungen vielfach improvisiert wurde: Musik aus und
nach der Bewegung.

Dirigieriibung an der Giintherschule

Bestimmte Rhythmen wurden vom Dirigenten durch
unmissverstandliche Zeichen angegeben. Jeder Schlag,
Jeder Rhythmus wurde gestisch dargestellt, wobei
auch die Dynamik und Agogik miteinbezogen waren.
Es wurde jedes Instrument oder jede Instrumenten-
gruppe unmittelbar angesprochen und gefiihrt. Fiir
das Durchhalten ostinater Komplexe und fiir Ab-
schliisse gab es eigene Zeichen. Auch wurden, eben-
falls durch Zeichengebung ausgelist, Teile vollig frei,
man wiirde es heute aleatorisch nennen, improvisiert.
Die Ubung bestand also in einer doppelten Improvi-
sationsaufgabe: die fiir den Dirigenten, der Form und
Aufbau gestalten musste, und die fiir die Spieler, die
durch eigene Improvisation gewisse Teile der vorge-
zeichneten Form ergdnzen konnten“. (Orff, 1976,
S.74)

In Bezug auf die Dirigieriibung schreibt Michael
Kugler iiber Carl Orft: ,, (...) sein eigentliches Anlie-
gen war die Befreiung des korperlichen Ausdrucks-
gestus. “ Weiter fithrt Kugler noch ein Gespréch mit
Ruth Opitz an, die von 1933 bis 1935 ihre Ausbildung
an der Giinther-Schule absolvierte und bei Orff und
Keetman Unterricht hatte. ,, Sie erinnert sich an die
psychisch befreiende Wirkung dieses Improvisations-
unterrichts . (Kugler, 2000, S. 199)

Ich kénnte meine Erfahrungen mit der Methode
DIRIGIERUBUNG nicht besser beschreiben.

In meiner Arbeit mit dlteren Kindern und Jugend-
lichen, die mir in und vor allem auflerhalb der Schule
begegnen, spielen der soziale Kontext der Gruppe und
die Lust am Spielerischen, am Reiz der Improvisa-
tion, eine grofe Rolle. In meinem partnerschaftlichen
Arbeitsstil liegt immer auch die Moglichkeit, dass die
Gruppenmitglieder meine anleitende Funktion zeit-
weise iibernehmen konnen. Dirigierspiele bieten dazu
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eine anregende Moglichkeit. Ich spreche hier noch
bewusst von Dirigierspielen. Durch viel Vorbereitung
und wachsende Erfahrung im Umgang mit Fiihren,
Folgen, Ergénzen und Improvisieren erwéchst daraus
schlieBlich eine DIRIGIERGESTALTUNG.

Meinen Gedankengang finde ich durch Gunild Keet-
man unterstiitzt, die in ihrem Buch Elementaria
schreibt: ,,Schon friih sollen die Kinder daran ge-
wohnt werden, bei allen Gelegenheiten eigene Ver-
antwortung im Fiihren einer Gruppe zu tibernehmen.
Moglichkeiten dazu bieten Reaktionsaufgaben, bei
denen ein Kind die Stelle des Lehrers tibernimmt (...)
Dirigieren setzt die Technik des Taktieren voraus, be-
deutet aber dariiber hinaus musikalisches Fiihren
einer Gruppe und Gestalten einer Musik. Einsdtze,
Gliederung und Abschliisse miissen gestisch darge-
stellt (...) werden. “ (Keetman 1970, S.51)

In meiner Arbeit mit BOOMWHACKERS kann ein
einfaches Dirigierspiel zum Beispiel den Aufbau
einer Osinati-Schichtung durch den Dirigenten be-
deuten. Dabei hélt jeder Spieler eine R6hre aus dem
pentatonischen Tonraum. Der Dirigent hat alle Stibe
vor sich liegen und gibt durch sein Spiel mit den
Rohren den anderen Spielern seine Ideen an. Dabei
kann er zusitzlich Handzeichen, Mimik und Korper-
ausdruck entwickeln und dynamische Prozesse, Pau-
sen, Raume fiir Improvisation zur Ostinati-Schich-
tung und dhnliche Intentionen nonverbal mitteilen.
Dabei spielt die Technik des Taktierens, wie sie Gu-
nild Keetman oben erwéhnt keine grofie Rolle, den es
geht hier nicht um die korrekte Taktierbewegung zur
Anzeige des zugrundeliegenden Taktes, sondern dem
Spiel des Dirigenten liegt ein Puls oder Beat zu-
grunde, den er mit jedem Vormachen spiiren lasst.

Michel Widmer bei einer Dirigieriibung mit Boom-
whackers im Sommerkurs des Orff-Instituts 2001

Solch einem Spiel geht oftmals voraus, dass jeder
Spieler neue Arten, die BOOMWHACKERS zu spie-
len, erfinden kann. Man kann die Rohren in die Hand,
auf ein anderes Korperteil, den Boden oder einen
Tisch schlagen, man kann Wirbel spielen, man kann
sie anblasen, in die Luft werfen und klingend wieder
auffangen, man kann sogar einen Dreiklang jonglie-
ren. Ich bin immer wieder erstaunt, welche Erfindun-
gen meine Mitspieler kreieren und welche Spielwei-
sen ich noch nicht entdeckt hatte.

In der weiteren Folge konnen aufbauend popmusik-
typische Muster wie eine Basslinie oder Akkordstim-
men eingefiihrt werden, denn es ist auch moglich,
mehrere Rohren gleichzeitig oder abwechselnd zu
spielen. Auch kénnen mehrere Spieler gemeinsam ein
Harmonieschema gestalten oder eine Melodielinie
spielen. Dazu bedarf es dann einer Phase mit Klein-
gruppenarbeit, damit die Teams ihr gemeinsames
Spiel entwickeln konnen.

Diese Ergebnisse konnen dann in einer DIRIGIER-
GESTALTUNG von verschiedenen Dirigenten mit
der Gruppe geformt werden. Dabei wird auch sehr
deutlich erfahrbar, wie verschieden arrangiert werden
kann. So gibt es nicht ewig lange Diskussionen dar-
iiber was wann, wie und wonach kommt, sondern er-
lebtes Verstehen unterschiedlicher Losungen. Dabei
kann es Anweisungen an Einzelne, Spielergruppen
oder die Gesamtgruppe zu den verschiedenen Para-
metern (z. B. Dynamik, Lautstirke, Tempo) und zu
Formstrukturen (z. B. Tutti, Solo, Rede und Antwort,
Intro, Outro, Pause, Break und Ahnliches mehr) ge-
ben.

Sehr gut funktioniert die Verbindung von Bodyper-
cussion und dem Spiel mit BOOMWHACKERS,
denn die Art der Bewegung beim Spielen und auch
die Lautstdrke passen sehr gut zusammen. Die Spiele
lassen sich auch gut mit akustischen unverstérkten In-
strumenten aller Art kombinieren.

In meinem Beitrag ,,Spielesammlung zum kreativen
Umgang mit Popmusik in der Jugendarbeit* im ,,Pra-
xishandbuch Rockmusik in der Jugendarbeit* habe
ich ein Spiel beschrieben, das von der Vorstellung
ausgeht, dass ein Discjockey (DJ) verschiedene
Gerausche, Samples, Beats und Sounds mischt. Dies
sollte eine Vorstellungshilfe sein, um eine DIRIGIER-
GESTALTUNG anzuleiten. Ich nannte dieses Spiel
,,DJ Live-Spiel*. (Widmer, 1993, S. 215)

Ich bin heute mit diesem Titel genauso wenig gliick-
lich wie mit dem etwas angestaubt klingenden Na-




men DIRIGIERUBUNG - aber es éindert nichts an
der Tatsache, dass diese Methode eine Unmenge an
spielerischen Mdoglichkeiten bietet und keineswegs
eine angestaubte Methode ist.

Vor allem in der Verbindung mit dem Instrumen-
tarium BOOMWHACKERS, welches aus seinem
Materialcharakter heraus unmittelbar zu kreativem
Spiel auffordert, bieten sich wunderbare Moglichkei-
ten zu vielfaltigsten motivierenden und Lust am Mu-
sik machenden DIRIGIER-GESTALTUNGEN.

Und darum geht es doch: Jugendlichen soll die Ge-
legenheit gegeben werden, Musik und Bewegung als
elementare Ausdrucksformen zu erleben. Sie sollen
sich einerseits als Individuum und andererseits als Teil
einer Gruppe wahrnehmen. Und sie sollen sich als
Schépfer und Gestalter von Musik und Bewegung er-
leben; dabei konnen sie verschiedene kommunikative
Wege des Austausches und der Verstédndigung ken-
nenlernen und sich ihren eigenen Bediirfnissen und
denen anderer Gruppenmitglieder 6ffnen.
DIRIGIER-GESTALTUNG liegt somit voll und ganz
im wichtigen Schnittfeld von Musik- und Sozial-
padagogik in der Arbeit mit Jugendlichen. Wer hatte
das gedacht — 1933 in der Giinther-Schule?

Vergleiche dazu den Beitrag Elementares Musizieren mit ,,Schrott
und Rock* im Jugendzentrum, Michel Widmer, 1994, Orff-Schul-
werk-Informationen Nr. 53, S 10-13;
sowie auch: Grundstzliche Uberlegungen und ein Praxisbericht
zur sozialpadagogisch orientierten musikalischen Arbeit mit Ju-
gendlichen, Jirgen Kampik/ Michel Widmer, 1992, Orff-Schul-
werk-Informationen Nr. 50, S.25-28
2 Es wurde in den Vereinigten Staaten unter Mitwirkung fiihrender
Musiker der Drumcircle-Bewegung entwickelt. Dies ist eine Art
basisdemokratische Trommelbewegung, deren Anhénger die kiinst-
lerischen, kommunikativen, sozialen und spirituellen Aspekte des
gemeinsamen Trommelns verbindet.
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Sozialpddagoge mit Schwerpunkt Musik und Theater,
Clown und Theatermacher, Gaststudium 1987/88 am
Orff-Institut. Seit 1990 Lehrbeauftragter am Orff-
Institut

Summary
A New Instrument and an Old Method

The author reflects about the conducting exercises of
Orff and Keetman that were developed during the
1930s at the Giintherschule, with reference to the
work he does with children and teenagers.
Practicing conducting has a double task for improvi-
sation: for the director who must create the form and
development, and for the player who can extend parts
of the development with his own improvisation. The
author elaborates about how he leads a group from
simple conducting games to more complex forms of
conducting. The method for “conducting practice”
becomes further developed to “creative conducting”.
A newly developed instrument from the USA, the
Boomwhacker, has proven to be an excellent medium
leading directly to creative playing while also pre-
senting a good combination with body percussion and
playing instruments. Creative conducting is an im-
portant method in the cross field of music and social
pedagogy with young people.

Michel Widmer

Qualification in social pedagogy with special em-
phasis in the areas of music and theatre. Actor and
clown. From 1990 teacher at the Orff-Institute in the

field of music and dance in the community and for

people with special needs.
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Ein Beitrag der Musik- und
Tanzp&adagogik zur Gewalt-
pravention

Von Chris Amrhein

Gewaltszene simulieren

Gewalt — vom uns alle bedrohenden globalen Terro-
rismus, von der Gewalt zwischen V6lkern und Kultu-
ren und gegen Minderheiten im eigenen Land bis zur
Gewalt in Schule und Familie — ist eines der groften
Schliisselprobleme unserer Zeit. Dieses gesellschaft-
liche Problem ist eine Herausforderung, der sich we-
der die allgemeine Pddagogik noch die Musik- und
Tanzpédagogik entziehen kann.

Eine Briicke zwischen dem Problem der Gewalt und
der Musik- und Tanzpddagogik stellen fiir mich die
Medien Film, Fernsehen und Computer dar. Einer-
seits tragen die Inhalte, die sie transportieren, we-
sentlich zur Gewalt in unserer Gesellschaft bei. An-
dererseits spielen die kiinstlerischen Medien, Musik,
Rhythmus und Tanz in diesen elektronischen Medien
wiederum eine besondere Rolle.

Ich verstehe mich insofern als Medienpédagoge, als
ich Kinder, Jugendliche und Erwachsene vor schédli-
chen Einfliissen der elektronischen Medien schiitzen
und zum selbstbestimmten Umgang mit ihnen anre-
gen mochte. Dabei bediene ich mich vor allem der
kiinstlerischen Medien Musik und Tanz, vor allem der
Popmusik und spezieller Elemente der tinzerischen
und theatralischen Darstellung.

Uber die Probleme unseres Lebens — Frieden, Gewalt,
Erziehung, Liebe, Gesundheit, Verhaltnis zur Natur,

Geschlechterrolle, Generationen-, Behinderten-, Aus-
landerproblematik usw. — werden viele Kinder zuerst
durch die (eigentlich sekundéren) Medien ,,aufge-
klért®, bevor sie die (eigentlich primaren) sozialen Er-
fahrungen mit konkreten Menschen in konkreten Si-
tuationen machen konnen. Diese ,,Aufklarung™ ist vor
allem deshalb so wirkungsvoll, weil sie in faszinie-
rende Bilder verpackt und unterhaltsam ist und weil
sie standig verabreicht wird. ,, Ein Schiiler verbringt
bis zu seinem 16. Lebensjahr fast die gleiche Zeit vor
dem Fernseher wie in der Schule. “!

Die , gewaltige” Rolle der Medien

In meiner praktischen Arbeit mit Kindern, Jugend-
lichen und Eltern zeigte sich immer wieder, dass die
tagliche Gewalt im Umgang miteinander eines der
brennendsten Probleme darstellt und dass dies vor al-
lem mit der Fiille der Darstellung von Gewalt in den
Medien zusammenhéngt.

Ob Berichterstattung oder Produktion, kein Tag ver-
geht ohne mediale Darstellung diverser Formen psy-
chischer Gewalt und verschiedenster Arten korperli-
cher Auseinandersetzung mit und ohne Waffen, von
der einfachen Schlédgerei bis hin zur Massentotung.
Hierbei wird die Gewalt im Kampf zwischen Gut und
Bose in der Weise legitimiert, dass der gute Held mit
allen ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln das Bose
bekdmpfen darf. Der Einsatz dieser Mittel wird dabei
immer unrealistischer, so dass die Akteure selbst nach
groften korperlichen Blessuren aufstehen und wei-
terkdmpfen. Der Begriff der Moral wird dehnbar und
zum Teil vollstédndig aufgehoben, wenn der Held,
nachdem er Hunderte Menschen abgeschlachtet hat,
blutiiberstromt das Kreuz am Goldkettchen kiisst und
Gott dankt, dass er noch am Leben ist. Besonders
Kinder identifizieren sich mit solchen Helden und
tibernehmen unbewusst deren Moralvorstellungen,
was bedeutet, dass sie sich selbst dhnlich verhalten
wollen. Die Schldge, bei denen Helden nur lachen,
verursachen bei einer Rauferei auf dem Schulhof je-
doch oft Platzwunden, Knochenbriiche und Schlim-
meres. Der Bezug zur Realitét geht verloren, und eine
Bestrafung hat oft zur Folge, dass sich die Kinder
mehr und mehr in die Welt ihrer Helden zurtick-
ziehen. Das Anschauen von Gewaltszenen fiihrt also
weniger — wie manchmal behauptet wird — zum Ab-
reagieren von Gewalttendenzen, als vielmehr zur
Identifikation mit dem Gewalttéter und zur Imitation
der Gewalttat.
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Es gibt so gut wie keine Moglichkeiten, sich den Me-
dien zu entziehen. So hat sich in meinen Workshops
gezeigt, dass auch Kinder, deren Eltern behaupten, sie
wiirden keine Medien dieser Art konsumieren, sehr
wohl iiber viele Einzelheiten und Inhalte derselben
bestens informiert waren. Versuche, die Gewalt in den
Medien zu negieren, schlagen fehl, da die Faszination
iiberwiegt. Was die Erwachsenen tabuisieren, scheint
besonders reizvoll und wird dann eben heimlich un-
ter Freunden ausgetauscht. Zur Identifikation gehort,
dass die Kinder die Bewegungen ihrer Helden nach-
ahmen wollen, das aber nicht bzw. nur unvollkommen
konnen. Auf der einen Seite konnte man sagen ,,Gott
sei Dank®, denn sonst wéren sie genau solche T6-
tungsmaschinen wie Rambo und Arnold. Auf der an-
deren Seite verstehen sie zunédchst noch nicht, dass
das, was die Schauspieler und Stuntmen machen,
reine Show ist. Die haben namlich gelernt, sich nicht
zu verletzen, weil sie nur so tun, als wiirden sie sich
schlagen.

Genau das ist mein Ansatzpunkt: den Kindern zu zei-
gen, was Schauspieler wirklich machen und sie darin
zu bestérken, dass sie selbst dies auch so machen kon-
nen. Durch das Spiel identifizieren sie sich ein Stiick
weit, lernen aber gleichzeitig — weil es ja eben nur
Spiel ist — sich zu distanzieren. Die Distanzierung und
damit ein Stiick Verarbeitung von Gewalt geschieht
durch die Beherrschung der Korperbewegungen, die
im Spiel mit Hilfe von bestimmten Stunttechniken?,
vor allem aber unter Einsatz von Rhythmus und Mu-
sik gelernt werden. Dabei konnen Kinder die korper-
liche Auseinandersetzung — selbstverstandlich unter
kompetenter Aufsicht — am eigenen Leibe erfahren,
wobei die Regeln, ohne die dieser Prozess nicht statt-
finden konnte, um so enger sein miissen, je weniger
Erfahrung die Kinder auf diesen Gebieten haben.

In meinen Workshops versuche ich immer wieder,
auch mit Eltern und Kindern zusammenzuarbeiten.
Gerade die Kinder, die aggressiv auf ihre Eltern rea-
gieren, mochten sich mit ihren Eltern auch korperlich
auseinandersetzen und brauchen deren Néahe. In je-
dem Fall erfordert diese Arbeit duBerste Behutsam-
keit, denn ,, Gewalt ist einfach. Alternativen zur Ge-
walt sind komplex.*

Musik und Tanz

Die meisten Konzepte zur Gewaltpravention* versu-
chen die Kinder und Jugendlichen durch Interaktions-
und Rollenspiele und vor allem durch Gespréche tiber

Gewalt zu erreichen, appellieren also in erster Linie
an Einsicht und Verstand. Natiirlich geht es mir auch
um diese Einsicht, mein Weg dorthin jedoch fiihrt
tiber die konkrete korperliche Erfahrung indem Ge-
waltszenen dargestellt werden. Dabei spielen neben
der Beherrschung der schon genannten Stunttechni-
ken vor allem das Choreographieren mit Hilfe von
Musik eine wesentliche Rolle.

Die Kérperarbeit vollzieht sich in mehreren vonein-
ander abhingigen Ebenen: Man muss so agieren, dass
man sich selbst nicht verletzt, man muss auf Partner
und Gruppe reagieren und darf niemand anderen ver-
letzen, die Aktionen miissen sich dem Rhythmus oder
der Musik anpassen und sollen moglichst eine Ge-
samtchoreografie ergeben.

Nach dem Aufwérmen des ganzen Korpers und Re-
aktions- und Konzentrationsspielen wird das Fallen
auf den Boden bzw. die Wand und das Laufen gegen
Hindernisse geiibt. Schlag-, Tritt-, Blocktechniken
werden zunéchst in Zeitlupe, dann immer schneller
und im Rhythmus trainiert. Dies alles iibt jeder fiir
sich sowie mit Partnern und in der ganzen Gruppe
und stets kommt es darauf an, méglichst glaubhaft
,.zu tun, als ob* und weder sich selbst noch dem an-
dern wehzutun. Die Musik kommt nicht nur aus dem
Lautsprecher, sondern es werden auch Stimm- und
Korperkliange eingesetzt. In dem Musical ,,Futical“
habe ich z. B. mit Jugendlichen eine ,,Massenschla-
gerei inszeniert, wobei sie nicht nur viel iiber Gewalt
gelernt, sondern auch ihre tianzerischen Fahigkeiten
entdeckt haben. Gewalt kann bei diesen Stunts zum
Tanz werden.

s

Worf-und Fallibungen zur Unfallverhiitung sind Grund-
lagen von Stunts
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Diskussion iiber eine Gewaltszene im Film

Die Praxis

Erfahrungen mit besonders schwierigen Jugendlichen
konnte ich in Zusammenarbeit mit Kripo, Jugendan-
waltschaft und der ,,Aktion Film in Salzburg ma-
chen und zwar in Schulklassen, in denen es zu —
manchmal gerichtsnotorischer — Gewalt gekommen
war. Die Jugendlichen sind hoch motiviert, mit einem
Stuntman zu arbeiten. ,,Aktion Film* stellt ein Ka-
merateam, um das Training zu dokumentieren und die
fertigen Stuntszenen ,,abzudrehen” so das die Klasse
am Ende ein eigenes Video mit ihren Stunts besitzt.
Die Lehrer bekommen als Arbeitsmaterial Videos mit
Gewaltszenen und Fragebdgen fiir Schiiler und Leh-
rer. Mindestens zwei Schulstunden sollten dazu ver-
wendet werden, in das Thema Gewalt einzufiihren,
bevor die beschriebene Arbeit beginnt.

Neben der beschriebenen Korperarbeit spielt die Aus-
einandersetzung mit dem Thema Gewalt in den Me-
dien eine entscheidende Rolle. Wir sehen uns Film-
ausschnitte mit gewalttdtigem Inhalt an, z. B. PC-
Games, Zeichentrickfilme oder asiatische Kampfsze-
nen, diskutieren dartiber und versuchen Fragen nach
bestimmten Techniken, Tricks, Effekten usw. zu
kldren.

Filmer arbeiten mit vielen verschiedenen Tricks, um
Gewalt realistisch darzustellen. Wenn wir wissen wie
diese Tricks funktionieren, konnen wir Realitét und
Film voneinander trennen. Immer wieder fithren wir
uns vor Augen, welche Folgen eine Szene in Wirk-
lichkeit fiir alle Beteiligten hitte.

Was bringt's?

Die Teilnehmer lernen Techniken, die sie im Alltag
sicherer machen und die auch zur Unfallverhiitung

Chris demonstriert einen Knieschlag

dienen konnen. Sie entdecken ihren Kérper, sie ler-
nen, dass sie ihre Kraft auch spielerisch einsetzen,
tanzen und schauspielern kénnen. Schlieflich waren
sie stets stolz tiber das Video, das ihre ,,Leistung"
dokumentierte.

Einige erzéhlten, dass sie dfter von Gewaltszenen
trdumten und nun weniger Angst hatten. Lehrer be-
richteten, das Unfille durch ,,versehentliches* Schla-
gen beim Spielen auf dem Schulhof abgenommen
hatten. Ich selbst konnte immer wieder beobachten
wie sich die Kinder und Jugendlichen im Lauf des
Workshops entspannten, wie sich der — zundchst an-
gespannte — Korperkontakt immer mehr in freund-
schaftliches Miteinander aufloste und wie die kor-
perliche Auseinandersetzung auch zu einer neuen Of-
fenheit im Gesprich fiihrte. ,, Sozial kompetent ist,
wer die Spannung zwischen eigenen und fremden In-
teressen aushalten kann ... wer fihig ist, sich gleich-
zeitig selbstbestimmt und solidarisch zu verhalten. “©
Die Arbeit forderte das Selbstbewusstsein der Ju-
gendlichen und zugleich ihre Sensibilitdt fiir den an-
deren. Dem Gewalttéter fehlt beides.

1 H. Wehr in: Gewaltprévention in der Schule www.ph.heidelberg.de

2 Stunt (engl.-amerik.) = geféhrliche Filmszene, in der ein Stuntman
die Rolle des Darstellers {ibernimmt. Stunttechniken habe ich mir
in einer eigenen Ausbildung angeeignet.

3 F. Hacker in: Thesen zu padagogischen Konzepten zur Gewalt-
pravention www.basta-net.de

4 Siehe z.B. www.basta-net.de — www.anti-gewalt-training.de —
www.ph-heidelberg.de/org/phb/gewpraev.

5 Die Aktion Film ist eine Bildungs- und Beratungseinrichtung mit
dem Schwerpunkt medienpadagogischer Auseinandersetzung fiir
Zielgruppen in der schulischen und ausserschulischen Kinder- und
Jugendarbeit: www.aktion-film-salzburg.at/media/

6 Franz Amrhein. In: Orff-Schulwerk-Informationen 65, S. 9
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tation von multimedialen Musik- und Tanztheater-
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Summary

Violence presents not only a social problem but also
a pedagogical one. Violence in films and television in-
tensifies the problem because children and young
people do not learn to differentiate between what hap-
pens in the media with reality.

Central to the beginning activities, the author is doing
with groups of young people at schools, are ,,games
with violence “. First they have to do with having com-
mand of the body, learning and practicing stunt tech-
niques and finally with a music and dance creation
by the students with the help of elements from pop mu-
sic and dance. These concrete physical experiences
along with analysing together scenes of violence in
the media can stimulate the young people to reflect
on the theme of violence in general.

Chris Amrhein

Studied music and dance pedagogy at the Orff-Insti-
tut, University Mozarteum and is employed there as
a university assistant for the production and presen-
tation of multimedia music and dance projects. In
addition to producing films, being an assistant direc-
tor and working with digital and video editing, he
teaches alternative singing, movement, percussion
and stunt techniques. He composes musicals and
stage shows and plays as a ,,world musician“ in di-
verse ensembles. Further information on his home-
page: www.chrisamrhein.com.

Ist es auch tradierter Tanz,

hat er doch Methode

Verena Maschat

Seit Menschengedenken werden Bréuche, Legenden,
Lieder und Tdnze von Generation zu Generation wei-
ter gegeben. Die Kleinen lernen von den GrofBeren,
die Jungen von den Alten durch Zuhéren, Zuschauen
und Imitation. Dieser Lernprozess hat seine natiir-
liche Dynamik, die daran Beteiligten machen sich ge-
wohnlich keine Gedanken dariiber wie dieser Prozess
abzulaufen hat, damit er so effektiv wie moglich ist.
Da keine Eile geboten ist und auch kein Leistungs-
druck herrscht, kann diese Initiation als ein allméih-
liches Hineinwachsen in das kollektive Gedéchtnis-
und Bewahrungspotential einer Volksgruppe von stat-
ten gehen.

Seitdem der Mensch aufzeichnet und aufschreibt, was
er fiir wichtig und bewahrenswert halt, steigt das In-
teresse dafiir, was die Nachbarn erzéhlen, singen und
tanzen. Und seit es bei Hofe Tanzmeister gab, die
auch Traktate verfassten, gibt es gewisse Anhalts-
punkte iiber das Lehren und Lernen von Tanz. Die er-
sten dieser Werke (Mitte des 15. Jahrh.) befassen sich
allerdings ausschlieBlich mit der Beschreibung der
Elemente, des Bewegungsstils und der Choreogra-
phien. Obwohl die Publikationen von John Playford
(ab 1651) im Titel von ,,Dancing Master* sprechen,
entstehen doch erst zu Beginn des 18. Jahrhunderts
die ersten methodischen Anleitungen zum Erlernen
des (Barock-) Tanzes. Der Tanzmeister bei Hofe war
Choreograph und Lehrer, der die Einstudierung der
Choreographien bzw. den Unterricht im Gesell-
schaftstanz vornahm. Er selbst tanzte bei den Grup-
pentdnzen nicht mit, sondern leitete (z.B. bei den
Kontratinzen) von auflen durch die Ansage der je-
weils nichsten Figur den Tanz.

In der Musik- und Tanzerziehung verwenden wir tra-
dierte Ténze ebenso wie tradierte Musik als eines der
Elemente einer ganzheitlichen kulturellen, sozialen
und emotionalen Bildung. Dabei interessieren uns so-
wohl historische als auch ethnologische Quellen:
Historische Tinze aus schriftlicher Uberlieferung,
also europdischer Gesellschaftstanz von der Renais-
sance bis heute, sowie Volkstdnze, vorwiegend
européischer Tradition, aus miindlicher Uberliefe-
rung.
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Beim Musiklernen, beim Singen und Spielen auf In-
strumenten, ist das genaue Zuhoren eine Grundvor-
aussetzung. Beim Tanzen kommt dann noch als
entscheidender Faktor die Beobachtung hinzu, die
visuelle Komponente, der Korper und der Raum. Der
Lernvorgang ist also komplex und muss deshalb auf
vielen verschiedenen Ebenen ablaufen. Dazu kommt
der soziale Aspekt, der durch die korperliche Nahe
der Teilnehmer auch noch stérker zu beriicksichtigen
ist als in einer Musikgruppe.

Seit vielen Jahren verwende ich tradierte Ténze in
meinem Musik- und Tanz Unterricht. Dabei habe ich
eine Vielzahl von unterschiedlichen Methoden aus-
probiert und ausgearbeitet. Die Herangehensweise ist
ebenso vielfaltig wie die Art der Ténze und die ver-
schiedenen Zielgruppen. Eines ist allerdings immer
gleich: die Musik ist Basis und tragendes Element des
Tanzes, und das Kennen der Musik ist Grundbedin-
gung fiir das Tanzen. Bei den Schritttéinzen leitet uns
mehr der Rhythmus, bei den Figurentéinzen mehr die
musikalische Form. Aber immer ist das ,,Horen mit
den Fiissen®, mit dem ganzen Korper, der Schiissel
zum Verstehen und Merken, zum Erfiihlen und Ge-
nieflen eines Tanzes. Ich kann zwar bei der Erarbei-
tung auch von einer Raumform, einer Figur ausgehen,
von einer bildlichen Darstellung oder dem Auspro-
bieren verschiedener Paardrehungen mit paralleler
Handfassung, aber der Kernpunkt bleibt doch die Ver-
bindung von Musik und Bewegung.

Die sicher den meisten Lesern der ORFF-SCHUL-
WERK INFORMATIONEN vertraute Uberzeugung
Orffs, dass man Rhythmus eigentlich nicht lehren,
sondern nur ,,entbinden‘ kann, wére idealerweise fiir
mich auch auf die uns hier beschaftigenden tradier-
ten Tdnze anzuwenden. Das Ziel meiner Methodik ist
also, dass man sie nicht bemerkt! Dass der Mensch
iiber das tragende Element Musik unbewusst den
Tanz in sich aufnimmt. Dass er die Bewegungsfreude
erlebt, bevor er kognitiv oder analytisch an den Tanz
herangeht. Deshalb ist auch mein Hauptansatz die
nonverbale Methode der Vermittlung, die z. B.: Teile
der Melodie singend, eine Rhythmussprache verwen-
det, die dem Bewegungscharakter bzw. der Richtung
etc. angepasst wird und im Zusammenspiel mit
Simultanimitation — eine intuitiv-emotionale, weitge-
hend geloste, tiefgehende Aufnahme des zu lernen-
den Tanzes erlaubt.

Was bedeutet das nun konkret? Handelt es sich also
um eine rein reproduktive Arbeit und hat die im Be-

reich der Musik und Tanzerziehung tiberhaupt ihren
Platz? Wie geht das Lernen von Volkstinzen ge-
wohnlich vor sich und welche Rolle spielt die Musik
dabei?

In all meinen Lernjahren habe ich eine grofle Zahl
von Menschen kennen gelernt, die auf irgendeine
Weise die Ténze ihrer Region an andere weitergeben,
sei es nun in den Dorfern, in lokalen Kulturvereini-
gungen oder in organisierten Kursen. Die einzige
,»Methode®, die ich in all den Begegnungen kennen
gelernt habe, ist das Vor- und Nachmachen, das aller-
dings unermiidlich, solange bis man es endlich kann.
Didaktische Uberlegungen und ein gewisses methodi-
sches Vorgehen sind erst in den letzten Jahren und
auch nur sehr vereinzelt aufgetreten. Es bleibt unbe-
stritten, dass die Imitation das wichtigste Instrument
ist und das Vorbild im Hinblick auf Haltung, Fluss
und Stil der Bewegung durch nichts zu ersetzen ist.
Aber der Weg zum Ziel, sich an einem Tanz zu freuen
und durch ihn andere Epochen oder Kulturen kennen
und schitzen zu lernen, ist unendlich viel breiter als
uns die Reduktion auf simples Vor- und Nachmachen
glauben machen méchte

Die bekannten Methoden wie ganzheitlich-analytisch,
elementenhaft-synthetisch, induktiv, deduktiv etc.,
sind natiirlich auch hier anwendbar. Fiir bestimmte
Ténze wihle ich immer die gleiche Methode, meist
jedoch gehe ich unterschiedlich heran, je nach Teil-
nehmer und Gelegenheit (Musikstunde, Turnhalle,
Lehrerfortbildung, Offenes Tanzen etc.). Allen ge-
meinsam ist jedoch das Singen und somit Verinner-
lichen der Melodie. Hier einige Beispiele der hdufig-
sten Arbeitsmethoden:

Von den Elementen zur Gesamiform

Wir lernen zuerst das leichteste Element (d. h. nicht
notwendigerweise den Beginn des Tanzes), um so
schnell wie moglich das Gefiihl fiir den Tanz zu be-
kommen. Dann arbeiten wir uns Teil fiir Teil an die
Gesamtform heran.

Vorstellen des Ganzen und schrittweiser Aufbau

Ich tanze (alleine, mit Partner oder einer kleinen
Gruppe) den Tanz zur Musik vor, damit die Teilneh-
mer einen Uberblick iiber den ganzen Ablauf (Bewe-
gungen, Zeitgliederung, Raumwege und -formen, Stil
etc.) bekommen. Dann erarbeiten wir langsam die
Schritte und Figuren vom Anfang an.

47



Tanzen im Sitzen

Am Boden sitzend markieren wir mit den Hénden
oder Fingern Rhythmus, Schrittaufteilung und Raum-
richtung. Dann iibertragen wir dieselben Muster auf
die Fiifle, bevor wir aufstehen und das Gelernte
schlieBlich ganzkorperlich in der Fortbewegung aus-
fithren.

Ausgangspunkt: Grundschritt

Begonnen wird mit der einfachen Grundform eines
Tanzschrittes, nach und nach werden die gebréuch-
lichen Variationen eingefiihrt, wobei das Lerntempo
und technische Niveau der jeweiligen Gruppe die
Grenze setzt.

Ausgangspunkt Rhythmus

Wir probieren verschiedenen Moglichkeiten aus,
einen gegebenen Rhythmus in Schritte, Spriinge und
Stampfer umzusetzen und auf unterschiedliche Weise
in den Raum zu bringen. Aus dieser Exploration wéh-
len wir die passenden Losungen aus.

Ausgangspunkt: Musikalische Parameter

Umsetzen der musikalischen Parameter in Bewegung:
Nicht nur der Rhythmus, sondern auch der bewusste
Umgang mit Tempo, Dynamik, Taktart, Form etc.
konnen die Qualitdt der Bewegungsausfiihrung ver-
bessern.

Ubungsaufstellung vor Originalaufstellung

Erarbeiten der einzelnen Figuren, z. B. eines Kontra-
tanzes, zundchst im Kreis, bevor man die originale
Raumaufstellung einnimmt, um so visuellen Kontakt
und damit Imitations- und Korrekturmoglichkeit zu
gewdhrleisten.

Graphisch-bildliche Darstellung

Ausgehend vom Betrachten von Bildern, die z. B.
Korper- oder Armhaltungen zeigen, vom Aufzeich-
nen von Raumwegen etc. konnen Haltungen, Bewe-
gungsabldufe und Raumwege eines Tanzes erkannt
und nachgeformt werden.

Verbale Beschreibung

Durch das (Vor-)Lesen einer historischen Beschrei-
bung eines Tanzereignisses, bzw. durch die Erzahlung
des Lehrers erhalten die Teilnehmer eine lebendige

Vorstellung einer solchen Situation und kénnen den
so gewonnenen Eindruck besser in Bewegung um-
setzen.

Das Gedachtnis

ist von entscheidender Bedeutung, wenn wir anstre-
ben, ein Repertoire an Ténzen stindig zur Verfiigung
zu haben. Deshalb muss der Lehrer unterschiedliche
methodische Moglichkeiten fiir die Wiederholung
von Tdnzen parat haben. Auch hierbei féllt der Musik
als Gedachtnisstiitze die Hauptrolle zu. Wenn ich mei-
ner Gruppe den Titel eines Tanzes sage, dann erinnert
sich vielleicht einer, wenn ich die ersten Schritte vor-
mache drei, aber wenn ich den Melodieanfang singe,
fast alle. Zum Erinnern kénnen wir bei Schritttdnzen
wieder die Melodie singen und mit den Handen tan-
zen, uns bei Figurenténzen zu Beginn jeder neuen
Phrase in die entsprechende Richtung drehen und mit
dem Finger unseren Raumweg zeigen, also ein men-
tales Wiederholen ,,aus der Vogelperspektive®. Wir
kénnen auch zu zweit oder in kleinen Gruppen unsere
»Erinnerungsschnipsel” zusammensetzen und uns ge-
genseitig korrigieren.

Die Notation

ist ein Mittel zur Erarbeitung und Rekapitulation von
Tanzformen. Es handelt sich hierbei um eine sehr ein-
fache rhythmische bzw. rdumliche Aufzeichnung, die
bestimmten Lerntypen zusétzlich hilft, sich in Zeit
und Raum zu orientieren. Ist diese Notationsform ein-
mal bekannt, kann sogar ein Lernen von der Tanzpar-
titur, eine Art ,,vom Blatt tanzen* stattfinden.

Das Variieren

zeigt eine weitere interessante methodische Vorge-
hensweise. Sei es nun in einem Tanz, der einen fixen
Teil und einen variablen Improvisations- und Imita-
tionsteil hat, oder in einem der unzéhligen Ténze Siid-
osteuropas, dessen Grundschritt mit moglichst vielen
Variationen (Schrittrhythmus, Agogik, Dynamik so-
wie regionalen stilistischen Unterschieden) bereichert
wird, und der so immer wieder interessant und ,,neu”
wird.

Im Gegensatz zum frither erwéhnten Tanzmeister
sehe ich die Rolle eines heutigen Lehrers von tra-
dierten Tanzformen mit entsprechend breiterem Auf-
gabengebiet natiirlich auch vielfiltiger:
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Methodenvielfalt. Das Lernen soll anregend und ab-
wechslungsreich sein. Durch Information iiber den je-
weiligen soziokulturellen bzw. historischen Kontext
eines Tanzes wird das Erlebnis vertieft.

Vorbildfunktion. Die Teilnehmer sollen die Bewe-
gung moglichst gut ,,abnehmen” konnen, auch wenn
die Stiltreue nicht das Hauptziel ist.

Unabhéngigkeit. Die Gruppe soll unabhingig wer-
den, d.h. der Lehrer zieht sich Schritt fiir Schritt aus
seiner Leitungsfunktion zuriick, wenn die Gruppe
nicht mehr auf verbale Anweisungen und gestische
Hilfen angewiesen ist. Dabei ist auch der Wechsel des
Tanzanfiihrers oder des ,,callers* von grofer Bedeu-
tung.

Sozialer Aspekt. Alle Teilnehmer sollen in der Grup-
pe integriert sein, verschiedene ,,Rollen ibernehmen
lernen und gemeinsam an der Freude am Tanzen teil-
haben.

Verena Maschat

A-Studium am Orff-Institut, Aufbau und Leitung
einer Musikschule in Malta, Assistenzprofessor am
Orff-Institut. Zur Zeit freischaffende Musik- und
Tanzpéddagogin in Madrid, Spanien.
Veroffentlichungen zur Musik- und Tanzpddagogik.

Summary

Teaching methods and traditional dance forms

Traditional dance forms we use in Music and Dance
Education are, on one hand, folk dances that have
been handed down for centuries from old to young by
aural tradition, and, on the other hand, historical
dances, i.e. social dance forms from the Renaissance
to our times, passed on to us through written sources.
For the first, there never was the need to develop any
special form of didactic, since the learning happened
naturally by participation and imitation. The second
were taught by dancing masters who only in the trea-
ties published after 1700 gave some indication of
their method of teaching, apart from the dance ele-
ments and choreographies.

The author describes a variety of approaches to tra-
ditional dances, all of which are based on the respec-
tive music as the main support for learning, remem-

bering and appreciating them. The complex character
of dance requires not only careful listening but also
visual capacity, body awareness and spatial orien-
tation. Consequently, the teaching methods have to be
varied and respond to the different needs of the re-
spective group or occasion, taking into consideration
the different types of learners.

She gives examples based on the rhythm of steps,
variation, improvisation, notation, ,,dancing with the
hands “, from the elements to the entire form, etc., pre-
dominating the non-verbal approach. Participants
should not be aware of the method, ideally each per-
son should assimilate the dance through the music,
any cognitive or analytic process in relation to tradi-
tional dance should come out of the joy of movement.

Verena Maschat

Teaching diploma from the Orff-Institute. After setting
up and directing the school of Music in Malta, Assi-
stant Professor of Didactics of Music Education at the
Orff-Institute. Presently free-lance teacher of Music
and Dance Education based in Madrid/Spain. Co-
director of the International Summer Courses at the
Orff-Institute. In-service courses for teachers in many
parts of the world. Co-author of various publications
in music pedagogy.

49



Der Erfolg liegt in den
Kindern selbst

Sophia Lopez-Ibor

Der Musikraum in The San Francisco School, indem
ich seit fiinf Jahren arbeite, liegt am Ende eines lan-
gen Ganges, durch dessen grofie Fenster auf beiden
Seiten man in den Garten hinaussieht, wo drei- bis
finfjahrige Kinder spielen. Thre Pause endet gerade
vor Beginn der Musikstunde. Wenn sie mich den
Gang entlang gehen sehen mit meinem Akkordeon,
meiner Stock-Gitarre, Flote oder Handtrommel, dann
kommen sie gelaufen und warten auf mich auf einer
Bank. ,,SOF{A! SOF{A! MUSIK! MUSIK!*, rufen
sie aus voller Kehle bis ich sie begriifle, sie bitte, sich
zu beruhigen und mir zum Klang meines Instrumen-
tes zu folgen.

Eine der Kindergértnerinnen, die Pausenaufsicht hat,
sagt mir taglich: ,,Sie lieben die Musikstunde. Was fiir
ein Gliick du hast!*

Das erfiillt mich mit Stolz, denn mein Ziel ist, dass
sie sich korperlich, geistig und sozial entwickeln, und
dass sei Freude daran haben. Es stimmt, dass ich
Gliick habe, denn so ein Empfang, solch Enthusias-
mus machen mir Freude und spornen mich in der
Stundenvorbereitung an, im Suchen neuen Materials,
beim Forschen, Komponieren und Uben. Aber warum
lieben sie die Musikstunde so? In diesem Artikel
mdchte ich meine Reflexionen darlegen iiber die Mo-
tivation der Kindes fiir Musik- und Bewegung. Dabei
mdchte ich auch einige Unterschiede beziiglich der
jeweiligen Altersstufen der Drei- bis Fiinfjahrigen
aufzeigen.

In meinen Lernjahren habe ich unterschiedliche Pha-
sen durchlebt, was mein Hauptinteresse und die Sicht-
weise auf meine Arbeit betrifft. Einer der Punkte, die
mich seit einigen Jahren am meisten faszinieren, ist
die Art, wie Kinder lernen. Es interessiert mich nicht
nur, dieses oder jenes Lied zu erarbeiten oder eine Ge-
schichte zu erzahlen, sondern ich mochte die Beson-
derheiten der Vorschulkinder erforschen und feststel-
len, in welcher Situation sich jedes einzelne Kind be-
findet. Diese neue Motivation entstand aus der Not-
wendigkeit heraus, diese Fragen mit Erwachsenen in
den Lehrerfortbildungskursen zu besprechen. Die Be-
obachtung in einer Musik- und Bewegungsstunde ist
schwierig, da immer viele Prozesse gleichzeitig ab-

laufen und viele unterschiedliche Personlichkeiten
daran teilnehmen. Jeden Tag nehme ich mir ein an-
deres Beobachtungskriterium vor und notiere die Er-
gebnisse am Ende der Stunde. Einmal richte ich mein
Augenmerk auf die Kommunikationsformen im
Spiel, einmal auf die Phantasieentwicklung bei einem
Bewegungsspiel, ein andermal auf die Aufmerksam-
keit beim Sitzen im Kreis ...

Dieser Artikel basiert auf meinen Aufzeichnungen
und Beobachtungen der letzten beiden Schuljahre und
beschreibt das Verhalten und die Motivation der
Schiiler bei bestimmten Spielen und Aktivititen.
Einer der Erfolgsfaktoren der Musikalischen Friiher-
ziehung im Sinne des Orff-Schulwerks ist die Tat-
sache, dass wir damit den Interessen und natiirlichen
Neigungen des Kindes nachgehen. Hier méchte ich
mich aber nicht nur damit beschaftigen, was die Kin-
der lernen, sondern vor allem wie sie es tun, wie sie
reagieren und welche Anreize sie brauchen. Dazu
einige Beispiele:

* den Raum erforschen

ihre Sinne beniitzen, ihre Neugier befriedigen
ihren Korper beherrschen

soziale Motivation

wachsen, reifen, erwachsen werden

spielerische Anregungen

Freude am Lernen

Eine der grofiten Attraktionen an der Musikstunde ist
die Tatsache, dass diese nicht in dem gewohnten
Raum stattfindet, in dem sie den ganzen Tag verbrin-
gen. Die Raumerfahrung des Kleinkindes ist vollig
anders als die des Erwachsenen, und die Erforschung
neuer Raume ist immer ein grofer Anreiz. Die Kin-
der erkennen die Rdume aufgrund ihres Nutzungs-
prinzips. Letztes Jahr hatte ich die Kleinen zu einer
Chorprobe der Volksschulkinder eingeladen, und ein
Maédchen fragte mich, warum die Grofen in ,,ihrem*
Raum auf ,,ihren” Instrumenten spielten. Ebenso wie
sie sich wundern, wenn sie ihren Lehrer in einer frem-
den Umgebung sehen, im Supermarkt oder auf der
StraBBe. Die wochentliche ,,Reise“ den Gang zum Mu-
sikraum entlang ist ein Abenteuer. Wir bleiben stehen,
um ein Bild anzuschauen, und spielen oder singen auf
dem Weg. Das Ziel ist ein offener Raum mit einem
riesigen Bewegungsfeld in der Mitte, ein Paradies, wo
sie entdecken konnen, ohne sich weh zu tun oder
etwas kaputt zu machen. Dort versuche ich, eine an-
regende Atmosphére fiir den Unterrichtsbeginn zu
schaffen. Im Raum sind viele fiir kleine Kinder inter-
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essante Gegensténde, insbesondere Instrumente und
Requisiten fiir Bewegungsspiele. Es ist wichtig, das
Material so zu organisieren, dass sich die Aufmerk-
samkeit darauf konzentrieren kann, und deutlich zu
machen, dass genug Zeit sein wird, diese neuen
Objekte zu entdecken (Halbkreis mit Instrumenten
in einer Ecke, ein Objekt, ein Seidentuch in der
Mitte ...). Auch die Wénde des Unterrichtsraumes
sind so gestaltet, dass sie informieren, zeigen und die
Umgebung angenehm gestalten.

Fast taglich beginne ich die Musikstunde mit Bewe-
gungsspielen. Die Kinder setzen sich in einer Reihe
an die Wand, ziehen sich Schuhe und Socken aus und
springen beim ersten Congawirbel auf den Teppich in
der Mitte, oder sie folgen mir in einer Linie, um einen
Tanz zu beginnen. Laufen, stehen bleiben, Springen,
Galoppieren, Richtung wechseln, Rollen, auf den Ze-
henspitzen Gehen, Tiere nachahmen, Arbeitsgesten
raten, sich mit einem Objekt bewegen. Die Drei-
jahrigen sind noch sehr nahe an den Miihen, die es
gekostet hat, gehen zu lernen oder andere Bewegun-
gen zu beherrschen. Fiir einige von ihnen ist Trep-

pensteigen, Uberspringen oder durch einen Tunnel ge-
hen noch ein Abenteuer. Sie dringen darauf, ihren
Bewegungssinn zu beherrschen und dazu miissen
sie nach und nach verschiedene Ziele erreichen. Eines
der klarsten ist, auf einem Bein zu hiipfen, was gleich-
zeitig den Gleichgewichtssinn entwickelt, das Kor-
pergefiihl, die Lateralitit und die Koordination. All
dies braucht man spéter zum Lesen und Schreiben.
Die Vierjihrigen sind noch eiftig beim Uben und
haben viel Freude an solchen Bewegungsspielen.
Die Fiinfjéhrigen gehen an diese Unterrichtsphase an-
ders heran, da sie bereits iiber ein gewisses Bewe-
gungsrepertoire verfiigen, sie probieren aus, bleiben
nicht so lange bei einer Sache und messen sich am
liebsten an ihren Mitschiilern. Einige wollen am lieb-
sten gewinnen, andere den Gewinner beobachten, an-
dere wieder halten sich nicht an die Spielregeln. Thnen
sind die sozialen Motivationen wichtiger als die Stei-
gerung ihrer Bewegungskapazitit. Sie lernen Grup-
penverhalten und Einordnung in ein kindliches Sozi-
algeflige. Deshalb lieben sie in diesem Alter die Imi-
tationsspiele und das Fiihren und Folgen.

Rhythmisches Interaktionsspiel




Dies ist auch das Alter, in dem die Kinder eine grofie
Wissbegier entwickeln und das Interesse, Verbindun-
gen zwischen den Lerngebieten zu entdecken. In The
San Francisco School haben die Fiinf- und Sechs-
jéhrigen sowohl Musik- als auch Spanischunterricht.
Ihr Repertoire an Spielen, Reimen und Liedern ist
also zweisprachig. Kiirzlich haben wir ein Klatsch-
spiel aus Peru gelernt, das die Geschichte eines
Schmetterlings erzahlt. Durch diesen einfachen Reim
angeregt, haben sich viele Aktivititen mit Bewegung,
Instrumenten und Darstellendem Spiel entwickelt.

La mariposa en la cocina  Der Schmetterling in der

Kiiche
hace chocolate parasu ~ Macht Schokolade fiir
vecina seine Nachbarin

mariposa verde
mariposa roja

griiner Schmetterling
roter Schmetterling

mariposa amarilla gelber Schmetterling
mariposa blanca weifler Schmetterling
mariposa grande grofSer Schmetterling

mariposa chica
mariposa chiquitica

kleiner Schmetterling
klitzekleiner Schmetter-
ling

mariposa azul! blauer Schmetterling!

Zur Erarbeitung des zweiten Teils des Textes hatte ich
Schmetterlinge aus Plastilin auf Pappteller aufge-
klebt, die uns als ,,Partitur* dienten. Die Kinder ent-
deckten schnell, wie sie so die Bilder neu ordnen und
damit neue Versionen schaffen konnten.

Spéter schlug ich ihnen vor, ihre eigenen Schmetter-
linge auf Papptellern zu kreieren und dann diese in
Bewegung zu bringen. Die Kinder lieflen die Schmet-
terlinge fliegen, indem sie den Teller in ihrer Hand auf
verschiedenen Bahnen zur Musik durch die Luft be-
wegten und am Ende ihren Schmetterling auf einem
Teil ihres Korpers aufsetzten, immer bedacht auf des-
sen Gleichgewicht. Am Ende der Stunde besprachen
zwei Miadchen beim Schuhe anziehen, dass ihr
Schmetterling sich auf ihren Kopf gesetzt hatte und
Hhicht herunterfiel, selbst als ich einige Schritte
ging". Als es Zeit war, nach Hause zu gehen, kam
eines der Kinder mit seiner Mutter herein und zeigte
ihr die Schmetterlinge, die ich an der Wand aufge-
hangt hatte. ,,In der Musikstunde haben wir Kunst ge-
macht ... das ist mein Schmetterling ... das Orange
macht man, indem man rotes und gelbes Plastilin zu-
sammenmischt ... mein Schmetterling ist leichter als
der von Joe ... ich habe ihn mir auf den Riicken ge-

legt, und er ist nicht heruntergefallen ... mariposa be-
deutet Schmetterling auf Spanisch ... «

Die Kinder konnen alles in ein Spiel verwandeln.
Deshalb sind sie sehr dankbar, wenn man mit ihnen
spielend lernt und auch als Erwachsener den Sinn fiir
das Spiel behélt. Im Spiel ein Zelt aus Schuhen bauen,
damit sie geordnet aufgehoben sind, spielend ins
Klassenzimmer zuriickgehen, damit sie im Gang kei-
nen Lirm machen. Uberlieferte Spiele spielen, mit
denen sie nebenbei Musik lernen. Mit den Freunden
spielen, Variationen zu einem Spiel entdecken, lernen,
Spiele mit dhnlichen Regeln zu vergleichen. Viele
dieser Spiele haben einen Protagonisten oder sind
Wettspiele, die auch die Selbstbestétigung fordern.
Auch handelt es sich um ethische Motivationen,
denn die Kinder wollen mehr und mehr Regeln re-
spektieren, Konflikte beilegen und ein gutes Verhalt-
nis untereinander entwickeln (ab 6 Jahren ist dann der
Gerechtigkeitssinn im Spiel eine unumstoBliche
Regel!)

Mit den Vier- und Fiinfjahrigen habe ich kiirzlich
einige Stunden zum Thema ,,Katz und Maus® ver-
bracht. Wir haben das traditionelle ,, The old grey cat
is sleeping “-Lied gespielt, das erzhlt, wie die Mause
den Schlaf der Katze ausniitzen, bis diese sie jagt. Am
Ende einer langen szenischen Darstellung féngt die
Katze eine der Méuse, die dann die neue Katze wird.
Bevor wir mit dem Spiel beginnen, frage ich die Kin-
der, die eine Katze haben: ,,Wie schlaft sie?", ,,Wie
streckt sie sich?*... Die Kinder sind eifrig im Er-
kldren von Dingen, die sie bereits kennen oder er-
fahren haben. Aber was sie besonders fasziniert, ist
die Dynamik in diesem Spiel, die Spannung, die lang-
sam steigt bis zur Verfolgungsjagd (die Katze
schlift, die Mause laufen auf Zehenspitzen um sie
herum, die Katze schnarcht, wacht auf, streckt sich,
hat Hunger ...).

Das Vorschulkind ist stolz darauf, in die Schule zu
gehen und lernt und iibt mit grofier Freude. Aber
es ist von grofer Bedeutung, zu wissen, was das Kind
braucht, um sich in seiner Ganzheit zu entwickeln und
zu entscheiden, was und wie man in jeder Etappe un-
terrichtet. Je kleiner die Kinder sind, desto einfacher
das Wissen und die Gewohnheiten, die es annehmen
kann. Seine Aufmerksamkeit ist spontan und deshalb
ist es wichtig, zahlreiche Variationen zu jedem Spiel
zur Verfiigung zu haben.

Die Dreijéhrigen haben sich die Schuhe ausgezogen
und sitzen am Rand des Teppichs, auf dem sie sich
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». .. da sah ich Sofia und die machte so .. .«

bewegen werden. Ich erkldre ihnen Verhaltensregeln:
nichts in den Regalen anfassen und auf dem Teppich
bleiben. Ich singe: ,,/ went to school one morning and
[ walked like this, walked like this, walked like this all
through the town!* (Eines Morgens ging ich zur
Schule und so ging ich, so ging ich, so ging ich durch
die ganze Stadt!) Wihrend ich singe, gehe ich im
Raum herum und bedeute den Kindern, dasselbe zu
tun. ,,Ich sah einen kleinen Hund, der rannte so ... “,
,Ich sah meine Mama, die fuhr ihr Auto so ...
Horen, sich bewegen und am Ende des Liedes still
stehen. Es ist eine grofie Freude, wenn alle Kinder das
gleichzeitig tun. Es ist sogar fiir das scheue Kind, das
neben seinen Schuhen sitzen geblieben ist, lustig zu
zuschauen. Die Freude ist sogar noch grofier, wenn
ich singe: ,Ich sah einen kleinen Affen, und der
sprang so ... Ich sage ihnen, sie sollen mit ge-
schlossenen Fiilen herumspringen. Und das Lied
wird noch wochenlang wirksam sein, wenn sie mir
selbst sagen konnen, welches Wesen sie auf der
Strafle sehen wollen: einen Riesen, ein Kénguru,
einen Wurm?

,»Ich folgte meinem Lehrer in einer Schlange so ... ,
,,Ich safl mit meinen Freunden im Kreise so ...« Ich
beginne ein Lied zu singen, in welchem wir jedes
Kind begriilen, wihrend wir ein kleines Schlaginstru-
ment im Kreis herumgeben. Wieder beobachte ich die
Freude des Protagonisten und die Spannung dessen,
der wartet, bis er drankommt. ,,Mochtest du, dass wir
dich laut oder leise singend begriifien? Die Schiich-
ternen sind dankbar, dass ich sie nicht dazu zwinge,
das Instrument zu spielen, wenn sie nicht wollen,
wihrend andere ihre Freude daran haben, ihren Na-
men lauthals gesungen zu horen. Wir beenden die
Stunde mit einem Reim, mit dem sie ihrem Stimm-
klang ausprobieren konnen, so wie sie es mit dem
Lied gemacht haben. Und zum Schluss ein Ausschei-
dungsspiel, mit dem ich sei einzeln zum Schuhe an-
ziehen schicke. Wahrend wir zu ihrem Unterrichts-
raum zuriickgehen, fragt mich ein Madchen: ,, ... und
wann holst du mich wieder ab?*

Zur Stiarkung seiner Personlichkeit muss das Kind
nachmachen und sich erwachsen fithlen. Im Rollen-
spiel imitiert das Kind die Erwachsenen, ihr Tun und
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ihr Verhiltnis zueinander. Im Musik- und Bewe-
gungsunterricht gibt es viele Moglichkeiten, das Er-
wachsenenverhalten zu iiben durch Spiellieder,
Reime, Téanze und Geschichten. Im ,,Schustertanz* ist
es lustig, dem Kunden die Schuhe zu reparieren und
dann tanzt er mit dir als Zeichen seiner Dankbarkeit,
auch wenn das im wirklichen Leben nie so passiert
... Miss Polly bezahlt den Doktor, der ihre Puppe wie-
der gesund gemacht hat, und die Mutter der fiinf Aff-
chen schimpft diese jedes Mal, wenn sie im Bett
herumspringen, herunterfallen und sich den Kopf an-
schlagen ...

Dieser Wunsch, den Erwachsenen dhnlich zu sein, ist
der Wunsch, zu wachsen und zu reifen, was sich in
threm Verhalten in den tdglichen Alltagssituationen
widerspiegelt.

Das Instrumentalspiel iibt eine groBe Anziehung auf
kleine Kinder aus, weil das Ausprobieren und Lernen
direkt mit der Sinneserfahrung verkniipft ist. Die
Sinnesschulung erméglicht ihnen, die Dinge logisch
zu interpretieren, sich Wissen anzueignen und
Schliisse zu ziehen. In den ersten Stunden interessie-
ren sich die Kinder nicht fiir das eine oder andere Be-
gleitmuster, sie wollen nur alle Instrumente, die an
diesem Tag verwendet werden, anfassen und spielen.
Deshalb bereite ich Spiele vor, in denen der Instru-
mententausch die Hauptrolle spielt und gleichzeitig
ein Rahmen gegeben ist fiir das individuelle Auspro-
bieren. Die Instrumente sind Requisiten fiir Bewe-
gung und Darstellendes Spiel. Eine Handtrommel
wird zum Tennisschlager, zum Spiegel oder Lenkrad.
Die taktile Erfahrung bringt uns zu neuen Spielweisen
und neuen Klangmoglichkeiten. Allméhlich beniitzen
wir diese Klénge dann fiir Klanggeschichten, Reime
und Lieder.

Der kreative Aspekt steht nicht im Gegensatz zur Auf-
filhrung, im Gegenteil, die Beherrschung des ersten
hilft zur Formung des zweiten. So ist Musikunterricht
eine Freude. Es ist das Kind mit seinen positiven und
negativen Reaktionen, mit seinem Enthusiasmus und
seiner Phantasie, das uns auf dem richtigen Weg
weiterfiihrt. Die Ideen des Schulwerks sind m.E. die
perfekte Art, auf das Bediirfnis und die natiirliche
Lernmotivation des Kindes einzugehen. Das ist das
Erfolgsgeheimnis unseres Unterrichts: Musik, Tanz,
Bewegung, Darstellendes Spiel, Geschichten und Bil-
dende Kunst kommen in einer magischen Welt zu-
sammen, gefithrt von der Phantasie und dem Ent-
deckergeist der Kinder.

Sofia Lopez-Ibor

Konzertdiplom Blockfléte und Diplom Musik-
padagogik der Kéniglichen Musikhochschule Mad-
rid. Meisterkurs Blockflote am Trinity College of Mu-
sic in London. Fortbildungsstudium am Orff-Institut.
Sie unterrichtet zur Zeit am der San Francisco School
in San Francisco/USA in der Vorschul-, Grundschul-
und Mittelschulstufe. Des weiteren gibt sie Orff-
Schulwerk Level I Kurse am Mills College in Kali-
fornien und unterrichtet bei verschiedensten interna-
tionalen Sommerkursen.

Summary

Success lies with the Children Themselves

Based on her observations and notes from her ex-

periences teaching Preschool Music and Movement

in the past years, Sofia Lopez-Ibor describes the be-

havior and motivation of the students. One of the

reasons of her success in her classes with young

children starts in the observations of their incentives

for learning:

o Exploring the space

* Using the senses, satisfy their curiosity

* Showing interest in developing their physical skills
and their bodies

* Social motivations

* Desire to grow up

o [nterest in playing as a way of learning

* Pleasure and interest for learning

The music class provides multiple opportunities to ex-

plore interesting territories and spaces and attractive

materials and instruments. They also have the oppor-

tunity to move and extend their movement vocabulary

and repertoire in a safe and fun setting. They enjoy

singing songs, and learning social skills through

games. Playing instruments and discovering sounds

is also a great activity for the young child.

Teaching Music and Movement based on the philo-

sophy and ideas from The Orff-Schulwerk is not only

enjoyable but necessary, because it follows the natural

interest and inclinations of the young child.

Sofia Lopez-Ibor

studied Music Education and Recorder in Madrid
(Spain) and at The Orff-Institut (Salzburg). She is cur-
rently teaching at The San Francisco School (San
Francisco — USA) in the Preschool, Elementary and
Middle School level. She also teaches Orff-Schulwerk
Level I at Mills College (California) and several In-
ternational Summer Courses.
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From the World

Australien

News from Australia

Australia has reached a landmark of achievement
with Standardised Orff Level Training Courses being
on offer in every member state. A register of partici-
pants is being maintained, and this in itself will be-
come a useful data bank of practitioners who have
had a consistent level of training.

In a further development, Orff-Schulwerk training is
now well established by Christoph Maubach at the
Australian Catholic University, which is now offering
post graduate diploma level study to those who have
satisfactorily completed the Level Courses. The co-
operative efforts of ANCOS and the Institute for Orff
Schulwerk studies have made a trial of this new pro-
gram a possibility.

Another exciting development is the production of a
CD which showcases Australian music educators tea-
ching materials which are ‘off spins’ of their adhe-
rence to the Orff approach in Music and Dance edu-
cation. The CD entitled “Australian Ways with Orft”
will be launched in the next national conference of
Orff Schulwerk, which will be held in Brisbane,
Queensland in January 2002. The eyes of the world
have been on this lovely city already in 2001, with the
Goodwill Games an CHOGM conference bringing
thousands of international visitors. The well as Doug
Goodkin and Mary Goetze from America.

The focus of the conference will include Multicultu-
ral Music and Dance, Australian themes, Multiple in-
telligences, Technology, New directions in Music Edu-
cation and Community and Ensemble experiences.
The conference is a wonderful opportunity for net-
working and socialising with like-minded teachers
and friends.

2002 will mark another development for ANCOS, in
that a fund named after some of the first great Orff

teachers in Australia — the “Humphries-Parker-Smith
Fund” will be instituted. The fund will enable ANCOS
to allocate a sum of money once a year to a worthy
Australian recipient for the purposes of furthering the
study and practice of Orff Schulwerk.

Rosemary Clark, ANCOS Liaison Person

Brasilien

Aufbaukurse in Sao Paulo

Dank des Weitblicks der Carl Orff-Stiftung, hier vor
allem von Herrn Prof. Regner, fanden die im Juli
1998 in Séo Paulo angebotenen Seminare eine Fort-
fithrung. Einerseits ist es richtig, dass in vielen Lén-
dern Interesse und Notwendigkeit besteht, Fortbil-
dungskurse in Musik- und Bewegungserziehung an-
zubieten. Allerdings bin ich seit langem davon iiber-
zeugt, dass das ,,GieBkannenprinzip“ keine dauerhaften
Erfolge bringt. Deshalb bemiihte man sich hier um
Aufbauarbeit und so konnten vom 11. bis 20. 1. 2001
wieder zwei Orff-Schulwerk-Kurse stattfinden: ,,Can-
tar, tocar, dangar e disfrutar” und ,,Musica e Movi-
mento para as criangas”.

An den beiden Kursen nahmen je 35 Lehrer teil
(einige davon an beiden). Mehr als die Halfte hatten
am ersten Kurs im Juli 1998 oder an einem interna-
tionalen Sommerkurs am Orff-Institut in Salzburg
teilgenommen. Unter den Teilnehmern waren Musik-
lehrer an Volks- und Mittelschulen, sowie Lehrer an
Musikschulen aus Stadt und Provinz Sdo Paulo, Cu-
ritiba und nordlichen Provinzen Brasiliens und sogar
eine Teilnehmerin aus Buenos Aires/Argentinien.

Im Colégio Santo Américo kannte man schon die
Tone, und so war es einfach, da weiter zu machen, wo
wir vor zwei Jahren aufgehort hatten. Im Vergleich
zum Ergebnis der ersten, ebenfalls von der Carl Orff-
Stiftung finanzierten Kurse im Juli 1998, konnte man
einen deutlichen Fortschritt erkennen, sowohl beziig-
lich des Wissens und Konnens der Teilnehmer, als
auch in der Organisation. Die Arbeit hatte mit einigen
der Anregungen, die die Lehrer beim ersten Kontakt
mit dem Orff-Schulwerk bekommen hatten, zu einer
fruchtbaren Auseinandersetzung gefiihrt. In Ge-
spriachen am Ende einzelner Unterrichtseinheiten be-
richteten einige der Teilnehmer sehr positiv von ihrer
Adaptationsarbeit. Alle Teilnehmer arbeiteten sehr in-
tensiv, mit grofem Interesse und schopferischen Elan.
Nachdem die vor zwei Jahren begonnene Arbeits-
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gruppe dann doch nach einigen Treffen nicht weiter-
gefiithrt wurde, hat sich nach diesem Kurs nun eine
Seminargruppe gebildet, die seit Februar konstant
circa 15 Mitglieder hat. Frau Peissner berichtete mir
periodisch tiber die Arbeit und ich berate sie beziig-
lich der Fortfiihrung. So bleibt gewéhrleistet, dass die
grofizligige Finanzierung durch die Carl Orff-Stiftung
einen bleibenden Wert darstellt in Form eines padago-
gischen Projektes, das in einigen Jahren hoffentlich

auf eigenen Fiien stehen kann.  yrena Maschat

Danemark

Minna Ronnefeld zum 70. Geburtstag

Am 16. Oktober feiert Minna Ronnefeld in Kopen-
hagen ihren 70. Geburtstag! Vom allerersten Augen-
blick, als das Schulwerk an der damaligen Akademie
Mozarteum Wurzeln fasste (Jahre vor der Griindung
des Orff-Instituts!), war MR dabei. Zuerst als Stu-
dentin in Gunild Keetmans Seminaren, dann als Lehr-
beauftragte im Bereich Musikpaddagogik. Ihr Lebens-

weg hat sie dann {iber Wien, wo sie als Lektorin bei
der Universal Edition und als Redakteurin an der Mu-
sikabteilung des Osterreichischen Rundfunks tatig
war, wieder in ihre Heimatstadt Kopenhagen gefiihrt.
Thre vielseitige Ausbildung ermdéglichte ihr eine
ebenso vielseitige Berufstétigkeit u.a. als Produzentin
fiir Musik des 20. Jahrhunderts beim Danischen
Rundfunk, als Professorin an der Danischen Hoch-
schule fiir Lehrerfortbildung und als Professorin am
Institut fiir Frithpddagogik derselben Hochschule.
(vgl. Das Portrat-Minna Ronnefeld, in: ORFF-SCHUL-
WERK INFORMATIONEN Nr. 57, S. 52).

Nicht nur die dénische Adaptation des Orff-Schul-
werks sondern auch zahlreiche andere Veréffent-
lichungen zum Schulwerk (zum Teil in Zusammen-
arbeit mit Gunild Keetman) zeigen ihr nachhaltiges
Engagement an diesem Thema.

Als Gastprofessorin kam sie im Studienjahr 1993/94
nach Salzburg zuriick und iibernahm am Orff-Institut
die Lehrkanzel ,,Didaktik und Methodik der Elemen-
taren Musikerziehung® und brachte viele neue An-
regungen aus ihren Forschungsprojekten mit ein.
Auch heute noch arbeitet sie zeitweise im Orff-Zen-
trum Miinchen am Nachlass von Gunild Keetman und
ist Kuratoriumsmitglied der Carl-Orff-Stiftung.
Minna Ronnefeld ist eine Musikerin und Pédagogin,
deren Engagement und Verantwortung fiir die Ele-
mentare Musik- und Bewegungserziehung im Ein-
klang steht mit ihrem aktiven Interesse an zeitgends-
sischer Kunst.

Kollegen, ehemalige Studenten und Mitarbeiter des
Orff-Instituts gratulieren Dir, liebe Minna, und sen-
den herzliche Geburtstagsgriie! Burhara Haselbach

Deutschland

Musik - spielerisch und kreativ
Normalerweise reisen wir Schleswig-Holsteiner ja
mindestens nach Siiddeutschland, um an gréBeren
Kursen zu Themen wie ,,Elementares Musizieren®,
,»Singen, Tanzen, Spielen u.a. teilzunechmen.

Zum Gliick haben wir Ruth Preifiner, unsere enga-
gierte regionale Betreuerin der OSG hier in Schles-
wig-Holstein. Seit vielen Jahren organisiert sie regel-
méBig an drei bis vier Samstagen pro Jahr Fortbil-
dungen fiir Mitglieder und Interessierte.

Nun hatte Ruth aber eine geniale Idee: Warum sollte
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Die herrliche Umgebung verlockt zum Tanzen im Park

nicht auch einmal ein ,richtiger, mehrtigiger Orff-
Kurs* bei uns hier oben stattfinden? Sie fiihrte alle
erforderlichen Gesprache und konnte Peter Amadeus
Schneider, den Leiter des Nordkollegs, fiir ihre Idee
begeistern. Peter Cubasch und Insuk Lee waren so-
fort bereit, als Kursleiter gemeinsam mit Ruth tétig
zu werden.

Im Friihjahr 2001, vom 30. April bis zum 3. Mai, war
es endlich so weit: Aus allen Teilen Deutschlands
(selbst aus Miinchen) strémten motivierte Menschen
nach Rendsburg an den Nord-Ostseekanal. Der Kurs
war dhnlich aufgebaut wie die Sommerkurse in Salz-
burg: Vormittags ,,Pflicht” in wechselnden Gruppen
und nachmittags ,,Kiir* mit Wahlméoglichkeiten.

Freundliche Instrumentalhilfe von Peter Cubasch

Die drei arbeiteten ausgewogen zusammen. Wahrend
Ruth uns mit Volkstinzen, vor allem aber mit vielen
guten Ideen fiir alle Altersstufen versorgte, kiimmer-
ten sich die beiden Herren um das elementare Musi-
zieren mit Stimme und Instrumenten. Auch fiir ,alte
Hasen“ gab es dabei immer wieder echte Aha-Erleb-
nisse. Insuk brachte uns zum Beispiel nahe, dass kein
Schiiler das Lesen lernt, ohne zu schreiben und tiber-
trug diesen Impuls gekonnt auf die elementare Nota-
tion. Peter machte interessante Ausfliige in die ele-
mentare Satzlehre. In Peters Nachmittagsprogramm
erfuhren wir spannende Anséitze zum Thema ,,Atem
und Stimme* jenseits der klassischen Stimmbildung.
Alle drei Referenten verstanden es, auf ihre ange-
nehme, humorvolle Art, die sehr unterschiedliche
Zielgruppe (Studenten, Erzieher, Instrumentallehrer,
Musiklehrer) anzusprechen und zu ,.erfrischen‘.
Das Abendprogramm gestalteten die drei abwech-
selnd mit viel Engagement. Zwischendurch wurden
wir von der hervorragenden Kiiche des Nordkollegs
verwohnt. In der raren freien Zeit gab es Erholung im
Garten oder Spaziergdnge an Kanal und Eider.

Alle Teilnehmer waren mit Freude dabei und konnten
sowohl fiir die eigene Arbeit als auch fiir die Seele
profitieren. Im kommenden Jahr im Mai 2002 sehen
wir uns hoffentlich wieder — da waren sich alle einig.
Dieser Kurs sollte wirklich zu einer Institution
werden!

Herzlichen Dank an Ruth, Peter und Insuk!

Ulla Hahn-Engel
Frauke Diedrichsen

Griechenland

10 Jahre Hellenic Orff-Schulwerk
Association

In diesem Jahre feierte unsere Gesellschaft ihren
10. Geburtstag. Aus diesem Anlass veranstalteten wir
ein Konzert, an dem Kinder und Erwachsene in ver-
schiedenen Orff-Gruppen und anderen Ensembles
mitwirkten. Musik, Tanz, Lieder und Geschichten er-
fiillten das Moraitis-Schul-Theater an diesem Abend
des 10. Februar 2001.

Innerhalb dieser 10 Jahre zielten unsere Aktivititen
auf die Verwirklichung und Verbreitung der padago-
gischen Prinzipien von Carl Orff und Gunild Keet-
man, wir organisierten Workshops und Seminare und
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Beitrag einer Schiilergruppe der Moraiti-School, Athen

publizierten die Zeitschrift ,,Rhithmi“, welche durch
die Vielfalt ihrer Inhalte zu Information und Nach-
denken tiber kiinstlerische und padagogische Themen
beigetragen hat. In Zukunft werden auch Artikel oder
Zusammenfassungen in englischer Sprache erschei-
nen, so dass auch unsere Kollegen im Ausland sich
tiber die Inhalte unseres Magazins informieren kon-
nen. Das Abonnement fiir diese Zeitschrift betrédgt pro
Jahr 3000 Drachmen.

Am 11. Februar 2001 wurde der neue Vorstand der
Hellenic Orff-Schulwerk Association gewahlt:

Présidentin: Maria Filianou
Vizeprésidentin:  Helena Michailou
Generalsekretdrin: Stavroula Gaoutsi
Stellvertretende

Generalsekretirin: Helen Koraka
Schatzmeisterin: ~ Viki Sahpazi
Mitglieder: Hellen Gatholou

Kiriaki Pimenaki
Katerina Bessi

Workshops und Seminare im Studien-
jahr 2000/01

1. In regelmaBigen Abstéinden bieten wir unseren Mit-
gliedern Treffen mit zweistiindigen Workshops zu
unterschiedlichen Themen an.

2. Dariiber hinaus veranstalten wir auch 2- bis 3tigige
Seminare, die fiir alle Interessenten offen sind.

3. Zur Weiterbildung der Absolventen des zweijahri-
gen Orff-Schulwerk-Lehrgangs an der Moriati-Schule
werden Seminare organisiert, die ganz auf diese er-
fahrene Gruppe ausgerichtet sind. (Leider konnen wir
aus Platzgriinden nur die Fakten, nicht aber die inter-
essanten Beschreibungen der zahlreichen Seminare
anfithren. Wir iibernehmen deren Titel in ihrer eng-
lischen Formulierung, um nicht durch eine weitere
Ubersetzung eine allzu groBe Distanz zum Original
zu verursachen. Die Red.)

Workshops of the year 2000 and 2001

Athens — 8" October 2000
“Unfolding a myth”
Presentation: Melina Tasouli
Athens — 5" November 2000
“Tak tak ... kouroukoutak”
Presentation: George Fasolis
Athens — 3" Dezember 2000
“The circle of water”
Presentation: Eleni Gadolou, Kyriaki Pimenaki
Thessaloniki — 19" November 2000
“Sparking rhythm to speech through poetry, na-
ture and music”
Presentation: Lia Koukopoulou
Athens — 21" January 2001
“Once upon a time, movement and music”
Presentation: Eleni Koraka, Anna Matey,
Viky Sahpazi, Angelic Slavic, Maria Halkiadaki
Athens — 11" February 2001
“Motif and variation”
Presentation: Maria Zaharopouloou
Athens — 11" March 2001
“The encounter”
Presentation: Lena Rontouli
Thessaloniki — 18" March 2001
“The show begins”
Presentation: Maria Milaiti, Maria Lambraki
Athens — I*' April 2001
“Point — Lane — Plane”
Presentation: Eleni Koraka, Viky Sahpazi




Crete — 29" April 2001
“Once upon a time, movement and music”
Presentation: Eleni Koraka, Anna Matey,
Viky Sahpazi, Angelica Slavic, Maria Halkiadaki

Seminars of the year 2000 and 2001

“Music History is ... a game”
Presentation: Despina Mattheopoulou
11-12 November 2000 — Athens
“Introduction to the construction of musical instru-
ments for pedagogical use”
Presentation: Nicolas Tsaftaridis
11-12 November 2000 — Thessaloniki
“African rhythms”
Presentation: George Fasolis
3—4 March 2001 — Athens
“Transformations through our hands”
Presentation: Chrysoula Alexiou
10-11 March 2001 — Thessaloniki
“Rhythm, movement, percussion instruments”’
Presentation: Lefteris Angouridakis
5—6 May 2001 — Athens
“Music History is ... a game”
Presentation: Despina Mattheopoulou
12-13 May 2001 — Thessaloniki
Maria Filianou

Kanada

17¢ Congrés National -
7" National Conference

Die kanadische Orff-Schulwerk Gesellschaft Music
for Children — Carl Orff Canada — Musique pour
enfants veranstaltet vom 25. bis 28. April 2002 in
Montréal/Quebec ihre 17. Nationale Konferenz mit
dem Titel ,, Voila le bon vent — ORFF — A Fresh
Vision“.

Die Referenten sind: Kathy Armstrong (Ottawa), Syl-
vie Boisvert (Montréal), Claude Chayer (Montréal),
Dr. Eugenia Costa-Giomi (Montréal), Chantal Dubois
(Montréal), Graciela Echagiie (Québec), Jo-Anne
Fraser (Montréal), Debra Giebelhaus-Maloney (Cal-
gary), Doug Goodkin (USA), Anne-Marie Grosser
(Frankreich), Linda Labbé (Montréal), Johanne
Latreille (Montréal), Marie Teresa Moreno-Sala
(Québec), Guylaine Myre (Montréal), Erica Phare
(Montréal), Diane Piché (Montréal), Jacqueline Sal-
vas (Montréal), Jos Wuytack (Belgien).

Information und Kontakt:
ORFF MONTREAL 2002
Julia Lefebvre

95, rue Sabrevois
Boucherville, Québec, Canada
J4B 2H9

Tel: 001-514-488-6274

www.multimania.com/orffquebec

Korea

Neue Impulse fir das Schulwerk

Eine ehemalige Studierende des Orff-Instituts,
Schwester Maria Michael Hwang, SND; (Orff-Insti-
tut 1969-71) hat nach der Riickkehr in ihre Heimat
in threm Bereich eine mustergiiltige Arbeit mit Kin-
dern aufgebaut und hat dariiber hinaus zusammen mit
Frau Prof. Chung-Sik Chung immer wieder Fortbil-
dungveranstaltungen dem Thema einer aktuellen Mu-
sik- und Bewegungserziehung gewidmet.

1976 haben Karin Reissenberger und Hermann Reg-
ner in Seoul einen vielbeachteten Kurs im Zusam-
menwirken mit dem Goethe -Institut geleitet. Jetzt
haben zum ersten Mal vier koreanische Fachkrifte
(zum Teil mit neuen Anregungen aus der Orff-Schul-
werk Arbeit aus den Vereinigten Staaten zuriickge-
kehrt) ein gemeinsames Seminar gegeben.

Vom 13. bis 18. August fand der Kurs in Bucheon,
einer Stadt in der Néhe von Seoul statt. Unter der Lei-
tung von Kyu-Sik Kim von Korean Orff Music Edu-
cation Institute unterrichteten Young-Jean Kim,
Chung-Sik Chung und Sr. Maria Michael Hwang. Die
25 Teilnehmer kamen aus allen Bereichen der Er-
ziehung, vom Kindergarten bis zur Universitét. Alle
waren - so wird berichtet - mit Eifer, Interesse und
Lebendigkeit dabei und wiinschten von den Veran-
staltern eine baldige Fortsetzung des Seminars.

Eine Broschiire mit wichtigen Aufzeichnungen aus
dem Unterricht und zur allgemeinen Einfiihrung in
das Thema wurde den Teilnehmern zur Verfiigung ge-

stellt. Hermann Regner

Osterreich

Neuer Vorstand

Der neue Vorstand der 6sterreichischen Orff-Schul-
werk Gesellschaft setzt sich wie folgt zusammen:

59



Président: BR Prof. Dr. h.c. Manfred Mautner-
Markhof

1. Vizeprasidentin: Prof. Dr. Ulrike E. Jungmair

2. Vizeprasidentin: unbesetzt

Geschiftsfiihrerin: Andrea Kinschel

Stellvertreterin: Karin Lauschmann

Schatzmeisterin: Hildegard Six

Beiridte: Univ.-Prof. Barbara Haselbach, Orff-Institut
Dr. Herbert Haberl, Pad. Institut des Bundes
in Salzburg
Ivo Rigaud, Lehrmittelhaus Haas
Dr. Michael Wonisch, Rechtsanwalt

Je ein entsandter Vertreter der Zweigniederlassungen.

Mit einer Virilstimme gehoren der Gesellschaft an:
Die Republik Osterreich
Das Bundesland Salzburg
Die Stadt Salzburg
Die Universitdt Mozarteum, Salzburg
Als Rechnungspriifer wurden bestellt:
Sonja Czuk-Waldauf
Christine Sagmeister
Ulrike Jungmair

Der neue Vorstand: Ivo Rigaud, Ulrike Jungmair, Karin
Lauschmann, Andrea Kinschel, Hildegard Six, Manfred
Mautner-Markhof (von links nach rechts)

Polen

Jahresaktivitaten und neue
Internet-Adresse

Mai 2001, Ort Rynia — ein wunderbares Erholungs-
heim, von Warschau nur 30 Km entfernt. Unser Haus
liegt in der Néhe eines Sees. Man hort Gesange, La-
chen, mit einem Wort alles lauft in guter Stimmung.
Mehr als 50 Musiklehrer aus ganz Polen beginnen den

Kurs mit Soili Perki6. Es klingt schon ein Lied: ,,We
say hello ... and how are you“. Das sind eben die Teil-
nehmer des vierten Orffstudiums. Niemand schwinzt,
es gibt keine Krankheiten, niemandem tut der Kopf
weh, obwohl das Alter unserer Horer von 20 bis 60
Jahre ist. Von frith morgens bis abends wird nur ge-
tanzt, gesungen, alle spielen auf verschiedenen In-
strumenten und improviesieren. Wir bedauern sehr,
daf die Zeit so schnell vergeht — unserer Meinung
nach — viel zu schnell. Am letzten Abend noch das
Lagerfeuer, gemeinsame Ténze und Gesénge in ver-
schiedenen Sprachen. Leider miissen wir uns am
Sonntag: ,,Good bye and fare well“ sagen. Die mei-
sten von uns verabschieden sich mit Trénen in den
Augen, versprechen aber, sich weiter zu treffen.

So ist es seit sieben Jahren. Uber 150 Absolventen
dieser Kurse gingen in alle Richtungen unseres Lan-
des. Nicht immer wissen wir, ob sie die Orff-Ideen
weiter entwickeln, ob das Studium in ihrem Leben et-
was gedndert hat. Manche stehen mit uns im Kontakt
und betreiben ihre Tatigkeit mit groBer Begeisterung.
Dank dieser Leute in verschiedenen polnischen Stid-
ten werden die Kurse organisiert. Es entstanden auch
Filialen der Polnischen Orffschulwerk-Gesellschaft —
sogenannte Orffkreise — in Lodz mit dem Leiter Jacek
Tarczynski, Bydgoszcz, und in Gdansk mit Malgor-
zata Gryka-Orska, in Bielsko-Biala mit Agata Mro-
wiec, in Olsztyn mit Joanna Tomkowska und Joanna
Wisniewska, in Kielce mit Wieslawa Barcicka.

Jetzt haben wir eine Internetseite, wo man die Neuig-
keiten iiber die Polnische Orffschulwerk-Gesellschaft
finden kann:

www.ztu.ime.pw.edu.pl/~orff

In Krakau entstand ein interessanter Vorschlag. Frau
Stochel, Direktorin eines Kindergartens, ist nach eini-
gen Kursen, die von Jacek Tarczynski und Lenka Po-
spisilova geleitet wurden, von den Konzepten der Mu-
sik- und Bewegungserzichung im Sinne Carl Orffs
und Gunild Keetmans sehr begeistert und méchte
dem Kindergarten den Namen ,,Carl-Orff-Kindergar-
ten“ geben. Das Studium an der Warschauer Musik-
akademie ist unter den Lehrern immer noch sehr po-
pulér. In diesem Herbst beginnt nun schon der fiinfte
Orff-Kurs an der Musikakademie. Es hilft, die Orff-
idee in polnischen Schulen und Kindergirten zu ver-
breiten.

Dartiber hinaus schitzen wir die herbstlichen ,, Treffen
der Nachbarn® sehr. Es ist eine ausgezeichnete Ge-
legenheit, Erfahrungen auszutauschen. Dank dieser

60



Treffen haben wir wichtige Kontakte aufgenommen,
die schon erste Ergebnisse brachten, z.B. Unterricht
mit Lenka Pospisilova fiir die Horer des Studiums und
Teilnahme der polnischen Lehrer an den Kursen in
Slavonice und in diesem Jahr in Nitra. Jedes Jahr be-
kommen wir zwei Stipendien, wofiir wir sehr dank-
bar sind.

Die Kurse in Polen mit den auslandischen Referenten
existieren nur dank der Hilfe unseres Kulturministe-
riums, Rektorat der Musikakademie, Osterreichisches
Kulturinstitut und Orff-Stiftung. Prof. Regner versteht
unsere Probleme und ldBt uns nie ohne Hilfe. Allen
Sponsoren danken wir von ganzem Herzen!

Auf Wiedersehen! Urszula Smoczynska

Katarzyna Jakobczak-Drazek

Russland

Bericht Gber Orff-Schulwerk-Kurse
im Ural

Im Juni 2001 wurde ich von Wjatscheslaw Zhilin
(Slava), dem Vorsitzenden der russischen Orff-Schul-
werk-Gesellschaft nach Russland eingeladen, um in
drei Stadten des Siidurals und Westsibiriens Orff-
Schulwerk-Kurse zur Weiterbildung interessierter
Lehrerlnnen abzuhalten. Ich hatte Slava in St. Peters-
burg kennengelernt, wo ich im Oktober und Februar
zu Wochenendkursen in der Orff-Schule ,,ROST* von
Irina Velichko eingeladen worden war. Dort hatte ich
die Moglichkeit, die faszinierende Zarenstadt ein we-
nig zu erkunden, aber vor allem konnte ich das erste
Mal das unglaubliche Engagement und die beriihmte
Gastfreundschaft der Russen erleben. Ich war begei-
stert und sehr interessiert, mehr iiber das Leben in
Russland zu erfahren, das sich erheblich von dem in
Mitteleuropa unterscheidet. Und so erkldrte ich mich
gerne bereit fiir das vierwdchige Abenteuer im Ural
an der Grenze zwischen Europa und Asien.

Als erstes stand Tscheljabinsk auf dem Programm,
eine Industriestadt mit ca. einer Million Einwohnern,
in der sich 47 Teilnehmer, hauptséchlich Kindergirt-
nerlnnen, zum fiinftdgigen Kurs einfanden. Dort
konnte ich zundchst die Eigenheiten russischer Orga-
nisation und Biirokratie hautnah miterleben, als wir
insgesamt drei Tage bendtigten, um mich registrieren
zu lassen, da scheinbar téglich neue Regelungen er-
lassen oder erfunden wurden ...

Die zweite Woche fiihrte uns nach Tjumen, eine west-
sibirische Stadt, deren 500.000 Einwohner hauptsich-
lich von der Olindustrie leben. 32 Teilnehmer, darun-
ter auch einige Psychologlnnen, LogopddInnen und
ZeichenlehrerInnen fanden sich dort im Zentrum fiir
Kinder mit besonderen Bediirfnissen, ,,Krepisch®, ein
und interessierten sich vor allem fiir die sozial- und
heilpadagogischen Aspekte des Orff-Schulwerks.
Natalia Golubeva, die Organisatorin des Tjumen-
Seminars und Musiklehrerin des Zentrums, an dem
Kinder mit Sprachproblemen, korperlichen Behinde-
rungen, Koordinationsproblemen, Allergien und
Atemwegserkrankungen unterrichtet werden, hat ihre
Doktorarbeit dariiber geschrieben, wie Musikunter-
richt im Sinne Carl Orffs die Gesundheit von Kindern
positiv beeinflussen kann. Ein Exemplar ihres prak-
tisch orientierten Buches, das auf dieser Doktorarbeit
basiert, hat sie fiir die Bibliothek des Orff-Instituts zur
Verfligung gestellt.

In Tjumen konnte ich erleben, wie 70 Jahre eines star-
ren Systems und iiber zehn Jahre mit grofien 6kono-
mischen Problemen, den Menschen Kreativitét und
eine Gabe zur spontanen Problemldsung quasi aufge-
zwungen haben. Als beispielsweise das Auto, das uns
am ersten Tag zum Kurs bringen sollte, durch ein or-
ganisatorisches Missverstandnis ausfiel, wurde kur-
zerhand der Schulbus auf die Reise geschickt, um
Slava und mich abzuholen. Gartenhéuser, die aus
alten Pipeline-Rohren gebastelt waren, sind keine Sel-
tenheit, und ich wurde mit Kuchen, die aus diversen
Uberresten aus der Speisekammer gezaubert wurden,
verwohnt. Auch im Kurs konnte ich erleben, mit wel-
cher Selbstverstandlichkeit und Freude die Leute ihrer
Kreativitdt freien Lauf lieBen und beispielsweise aus
einem einfachen Namensrhythmus ein ganzes Melo-
dram kreierten.

Im Anschluss an meinen Kurs unterrichteten in Tju-
men téglich auch russische Lehrerlnnen und ich hatte
die Gelegenheit, einige Stunden zu besuchen. Meist
herrschte eine enthusiastische, freundliche Atmo-
sphire. Es wurde getanzt, musiziert und gesungen.
Oft konnte ich noch das Material von Michel Widmer
oder Christiane Wieblitz, die vor einigen Jahren im
Ural unterrichteten, erkennen, methodischer Aufbau
und Feinheiten waren allerdings in der Zwischenzeit
verloren gegangen. Ich glaube, dass sich die Leute das
aus den Kursen herauspicken, was ihnen gefallt und
liegt (was ja durchaus legitim ist), dann aber ohne Be-
denken das, was sie tun, Orff-Padagogik nennen.

61



Der letzte Kurs fand in Jekaterinenburg, der inoffizi-
ellen Haupstadt des Urals, statt. In dieser hochindu-
strialisierten, aber auch kulturell sehr interessanten
Stadt, organisierte Elisa Safarova, die zweite Vorsit-
zende der russischen Orff-Schulwerk-Gesellschaft, im
padagogischen Beratungszentrum ,,Vedi* das Semi-
nar, zu dem tiber 60 Teilnehmer zwischen 8 und
60 Jahren kamen, aus bis zu 3000 km Entfernung
(2%,-tagige Zugfahrt). Das zeigte mir, wie wichtig den
Teilnehmern diese Kurse sind und welche Strapazen
sie wie selbstverstindlich auf sich nehmen, um daran
teilzunehmen. In Jekaterinenburg hatten die meisten
schon oft an Kursen Slavas und den internationalen
Orff-Schulwerk-Seminaren in Varna teilgenommen,
und die Gruppe war trotz ihrer GroBe fast wie eine
Familie. Elisa schaffte in ihrer wundervollen sen-
siblen und bescheidenen Art schon in der Organisa-
tion eine warme und herzliche Atmosphire, so dass
der letzte Kurs einen rundum gelungenen Abschluss
meiner Seminarreise bildete. In der Arbeit mit den
Menschen, die ganz offensichtlich mit den Vorge-
hensweisen derartiger Kurse vertraut waren, ergaben
sich wundervolle sensible Momente, und es entstan-
den kleine Juwele von aus der Improvisation gewon-
nenen Gestaltungen.

Die letzten Tage verbrachte ich in Varna, wo ich Sla-
vas Familie und seine gasbeheizte (!) Sauna kennen-
lernen konnte und mich nach drei Wochen harter Ar-
beit bei ihm zu Hause entspannen durfte. Er hatte die
Reise gut durchdacht und organisiert und war mir ein
kompetenter, erfahrener Ubersetzer, Gastgeber und
Stadtfiihrer. Fiir seinen langjéhrigen Einsatz fiir die
Verbreitung des Orff-Schulwerks in Russland erhielt
er im Juli den Pro Merito der Carl-Orff-Stiftung

Im Austausch mit den Kursteilnehmern erfuhr ich,
dass sie jahrlich bis zu neun Konzerte mit den Kin-
dern auf die Beine stellen miissen (zu jedem Feier-
tag). AuBerdem scheinen exakte Jahresplanungen und
Kontrollen die Méglichkeit, flexibel mit den Kindern
zu arbeiten, stark einzuschrinken. Zusitzlich miissen
viele bis zu 40 Stunden in der Woche unterrichten,
was natiirlich nicht viel Zeit zum Vorbereiten lésst.
Deshalb stiirzten sich die Teilnehmer geradezu auf
Material (Lieder, Ténze, Spielideen), das sie direkt in
ihren Unterricht iibernehmen kénnen. Dennoch hat-
ten sie auch Freude an Improvisationen und theo-
retischen Uberlegungen, wie sie ihr eigenes Material
entwickeln oder meine Ideen umwandeln und an ihre
Bediirfnisse anpassen konnten.

AbschlieBend mochte ich nochmals erwéhnen, mit
welchem Engagement, Optimismus und guten Willen
die Menschen, die ich kennenlernen durfte, an ihre
Arbeit herangehen. Bei all den téglichen Problemen,
die sie zu meistern haben (biirokratische Hiirden fast
auf Schritt und Tritt und chronischer Geldmangel),
blieben sie doch stets frohlich, und ich habe niemals
Resignation erlebt. Ich bin sehr froh, dass ich nicht
unter dhnlichen Verhiltnissen leben und arbeiten
muss und habe einen grossen Respekt vor dem, was
die Menschen dort leisten. Holger Mauthe

PRO MERITO fisr Wjatscheslaw Zhilin

Laudatio, gehalten von Manuela Widmer am Diens-
tag, den 10. Juli 2001, wéhrend des Sommerkurses
am Orff-Institut in Salzburg.

Ein besonderer Tag! Nicht nur Orffs 106. Geburtstag,
sondern auch der 40. Jahrestag der Griindung des
Orff-Instituts. Es ist mir daher eine besondere Freude,
gerade heute fiir meinen langjéhrigen Freund Wjat-
scheslaw Zhilin, den alle seine Freunde besser unter
dem Namen SLAWA kennen, anlisslich seiner
groflen Ehrung die Laudatio zu halten.

Am 15. Juli 1951 wird Wjatscheslaw Zhilin in Kaluga
bei Moskau geboren. Aufgewachsen ist er zusammen
mit seinen beiden jiingeren Schwestern im Ural, 2000
Kilometer ostlich von Moskau, in der Tscheljabinsker
Region, in der er auch heute noch lebt und wirkt.
Von 1972 bis 1976 studiert er an der Hochschule fiir
Musik in Tscheljabinsk russische Volksinstrumente
wie die Knopfharmonika, die Saiteninstrumente
Domra und Balalaika sowie Leitung von Volksmusik-
ensemble und Musikpddagogik.

Im Zuge seiner Ausbildung muss er ein Referat hal-
ten. Aus den wenigen nicht politischen Themen wéhlt
Slawa eines, das ihn wirklich interessiert: es geht da-
bei um die Vorstellung von drei musikpédagogischen
Konzeptionen — zwei russischen und einer deutschen.
Die russischen Pddagogen befassen sich mit eher all-
gemeinen Aussagen, der deutsche Padagoge ist Carl
Orffund die Literatur, die ihm von seiner Professorin
zur Verfiigung gestellt wird, begeistert Slawa gleich,
weil konkrete und praktikable Aspekte angesprochen
werden.

Leo Barenboim hat als erster Russe in den spéten 60er
Jahren Kontakt zu Orff gesucht, 1967 mit einer Dele-
gation auch das Orff-Institut besucht, Gespréche mit
Orff gefiihrt und schlieBlich das Buch ,,Elementaria“
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AnstoBen auf den PRO MERITO (Manuela Widmer,
Hermann Regner, Wiatscheslaw Zhilin, Wilhelm Keller
v.l.n.r)

von Gunild Keetman ins Russische iibersetzt sowie
die ,,Einfithrung in das Orff-Schulwerk* von Wilhelm
Keller. AuBerdem liegen von Barenboim Ubersetzun-
gen einiger Artikel von Orff und von Hermann Reg-
ner vor, und er selbst verfasst Artikel, in denen er iiber
seinen Besuch am Orff-Institut berichtet und die Kon-
zeption Orffs aus russischer Sicht bewertet.

Damals schreibt Barenboim in das Géstebuch des
Orff-Instituts: ,,Wir lieben Ihr Institut, denn es hat
eine humane Richtung und eine wunderbare demo-
kratische Atmosphare. Wir werden alles tun, um brei-
ten Kreisen unserer Pddagogen vom Orff-Schulwerk
zu berichten und das Orff-Schulwerk in sowjetischer
Variante bei uns einzufiihren.“

Slawas Interesse am Orff-Schulwerk wichst rasch an;
gleichzeitig auch seine Motivation, Deutsch zu ler-
nen, um moglichst Biicher und Artikel tiber das Orff-
Schulwerk im Original lesen zu kdnnen. Schon
wihrend des Studiums probiert er auch in der Praxis
mit Kindergruppen erste Elemente nach Orff in seine
Arbeit einzubeziehen: Er 1dBt die Kinder mehr im-
provisieren, sich Vor- und Zwischenspiele selbst aus-
denken und notieren.

Nach seinem Studium entscheidet er sich, in das
kleine Stddtchen Varna im Siidural zu gehen, etwa
270 Kilometer siidlich von Tscheljabinsk. Dort baut
er ein Kinderorchester fiir Volksinstrumente im Kul-
turzentrum der Stadt auf, wozu er viel Phantasie und
Kreativitdt aufbringen muss, da die Kinder zunéchst
schwer fiir Volksinstrumente zu begeistern sind. So
ist Slawa weiterhin — iiber sein Interesse am Orff-
Schulwerk hinaus — an neuen padagogischen Wegen
interessiert und probiert viel aus: Er befasst sich mit

der relativen Solmisation nach Kodaly, mit Elemen-
ten der rhyhtmischen Gymnastik nach Jacques-Dal-
croze, mit Ansdtzen aus Yoga ebenso wie mit Thea-
teriibungen nach Stanislawski und Motiven des japa-
nischen Kabuki-Theaters! Auch interessieren ihn die
Ansitze der Avantgardemusik, und er bezieht die
Aleatorik sowie andere Formen der freien Improvisa-
tion in seinen Unterricht mit ein. Weiterhin bemiiht er
sich, endlich die fiinf Hauptbénde des Orff-Schul-
werks in die Hande zu bekommen — vergebens: We-
der in der Sowjetunion noch in der DDR (in die er als
Tourist reist) kann er sie auftreiben, so schreibt er
1979 das erste Mal an Carl Orff.

Er bekundet sein grofies Interesse am Orff-Schulwerk
und bittet um die Zusendung der fiinf Binde, aber erst
nach einer Reihe von vergeblichen Versuchen erreicht
Slawa die lang ersehnte Postsendung nach Orffs Tod
im Jahre 1982 durch Orffs Frau Liselotte Orff. Die-
ser ist es auch zu verdanken, dass Slawa Kontakt zu
Frau Oxana Leontjewa in Moskau aufnehmen kann.
Oxana Leontjewa, die sich als Musikwissenschafte-
rin mit Hindemiths und Orffs Schaffen beschaftigt
hat, schreibt Slawa und steht bis heute in regem Aus-
tausch.

Ihr ist es auch zu verdanken, dass Slawa 1980 die
Maoglichkeit erhdlt, Wilhelm Keller in Moskau zu
treffen und ihn ,mit Fragen zu quilen®, wie Slawa
selbst zugibt. Slawa erhélt von Wilhelm Keller viel
positiven Zuspruch und kann auch bei dieser Ge-
legenheit in der groBen Bibliothek von Oxana Leont-
jewa schmokern und sich mit dem Buch von Barbara
Haselbach ,, Tanzerziehung™ befassen, da ihm — als
Vollblutmusiker — der Einbezug der Bewegung im
Rahmen des Orff-Schulwerks bisher noch recht un-
klar geblieben war.

Slawa lernt Tamara kennen, sie heiraten 1980. Toch-
ter Swetlana wird 1981 geboren, Sohn Daniel 1984.
Beruflich erweitert Slawa seinen Aktionsraum: seit
1988 reist er im ganzen Land herum und gibt Kurse
fiir Lehrerinnen, Lehrer und Kindergirtnerinnen;
1989 kommt es auf der Basis einer privaten Initia-
tive von zwei Frauen und zwei Mannern zur Griin-
dung einer russischen Orff-Schulwerk Gesellschaft,
als dessen Geschiftsfithrer Slawa Zhilin eingesetzt
wird.

Zehn lange Jahre nach der Begegnung mit Wilhelm
Keller in Moskau ist es 1990 endlich soweit: Slawa
darf ausreisen und am Internationalen Symposion
zum Orff-Schulwerk in Salzburg teilnehmen.
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Nach seiner Riickkehr aus Salzburg iiberschlagen sich
die Ereignisse:
* Er beginnt mit der Planung eines ersten grofien
Kurses, der in Varna stattfinden sollte. In Salzburg
hatten mein Mann Michel und ich zugesagt, als
erste Westeuropéer uns auf die Reise in den Siid-
ural machen zu wollen.
1992 findet der erste Kurs in Varna mit fast 200
Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus vielen Tei-
len der ehemaligen Sowietunion statt.
Seither finden alle zwei Jahre grofle Kurse in Varna
mit wechselnder Referentenbesetzung statt und er-
freuen sich steigender Beliebtheit (1994: Christiane
und Ernst Wieblitz, 1996: Orietta Mattio und Soili
Perkid, 1998: Manuela und Michel Widmer; 2000:
Orietta Mattio und Soili Perkid).
Im Studienjahr 1992/93 wird Slawa durch ein Sti-
pendium der Carl Orff-Stiftung Miinchen ein Gast-
studium am Orff-Institut ermdglicht;
Nach seiner Riickkehr intensiviert er seine Kurs-
tatigkeit, jetzt ist er jeden Monat in einer anderen
Region Russlands in ,,Sachen Orff* unterwegs;
Die russische Orff-Schulwerk Gesellschaft be-
kommt immer mehr Mitglieder, heute sind es nahe-
zu 180. Alle wiinschen sich Informationen und
Kurse. Eine Zeitschrift wird einmal im Jahr her-
ausgegeben, fiir die vor allem Slawa Artikel bei-
steuert und auch deutsche Artikel iibersetzt. Die in-
zwischen recht ansehnliche Fachbibliothek, die
Slawa bei sich zu Hause eingerichtet hat, steht auch
den Mitgliedern zur Verfiigung. Die Biicher werden
durchs ganze Land geschickt, wer Slawa besucht,
kann bei ihm lesen und studieren.
Er selbst veroffentlicht im Eigenverlag seit Jahren
Materialien, die er auf Kursen weitergibt, um mit
russischen Liedern, Gedichten, Geschichten und
Tinzen die didaktischen Grundziige des Orff-
Schulwerks deutlich zu machen. Titel seiner Werke
sind unter anderem:
— Russische Sprachspiele
— Musik - Bewegung - Haiku
— Stundenbilder zum Orff-Schulwerk
— Russische Spottlieder fiir Blockfléten, Sing-
stimme und Bewegung
— Alte Lieder mit neuer Begleitung
— Fiir uns alle zuginglich ein Heft, erschienen in
der Orff-Schulwerk Reihe des Schott Verlags:
,,Lieder und Ténze aus Russland*!

Slawa bemiiht sich auch von zu Hause aus um Kon-
takte, indem er mit etwa 200 russischen Kolleginnen
und Kollegen in regelméfigem Briefwechsel steht
und dariiber hinaus in Kontakt bleibt mit seinen
Freunden aus aller Welt, die er auf seinen weiteren
Besuchen in Salzburg, aber auch in Deutschland und
Finnland kennengelernt hat.

Keiner hat in den vergangenen Jahren mit soviel Lei-
denschaft, Beharrlichkeit, Geduld und unerschiitter-
licher Begeisterung und Freude zum Aufbau und zur
Verbreitung einer kreativen Musik- und Bewegungs-
erziechung in Russland beigetragen; keiner hat z.Zt.
in Russland diesen breiten Informationsstand und
kann Teilnehmerinnen und Teilnehmern auf Kursen
einerseits ein umfangreiches Material anbieten und
andererseits die praktischen Erfahrungen in ein aktu-
elles theoretisches musikpidagogisches Konzept ein-
ordnen — dafiir wird Wjatscheslaw Zhilin vom ge-
schéftsfiihrenden Vorstand der Carl-Orff-Stiftung,
Prof. Dr. Hermann Regner, die Auszeichnung ,,PRO
MERITO* verliehen. Manuela Widmer

Schweiz

Gerda Bachli zum Geburtstag

Susi, Ernst, Werner Beidinger und ich hatten das
grofe Gliick, im Mai mit Gerda Béchli zusammen-
zuarbeiten. In Hammelburg, anlédsslich des Kurses
,»Musik und Tanz im Kindergarten®, begeisterte sie
kurz nach ihrem 80. Geburtstag tiber 60 Teilnehmer
und Teilnehmerinnen. Thre positive Ausstrahlung
wirkte sich auf den ganzen Kurs aus, und ihre un-
glaubliche Motivationsféhigkeit hat uns stets aufs
neue angespornt. Sie ist fiir uns alle ein grofies Vor-
bild in ihrer Vitalitdt und Toleranz. [hr grundpositives
Menschenbild ist allgegenwairtig.

In ihren Unterrichtseinheiten kommt jeder nach sei-
nen Fahigkeiten zum Zuge. Jeder konnte einen Schatz
von praxiserprobten Materialien mit nach Hause neh-
men, dazu viele Impulse, sich selbst musikalisch,
padagogisch und menschlich weiterzuentwickeln.
Thre liebevolle Zugewandtheit und humorvolle Art,
mit Sprache, Musik und Bewegung zu kreieren, sind
unverwechselbar!

Wir wollen Gerda Béchli gerne tiber die Orff-Schul-
werk-Informationen noch einmal herzlich zum
80. Geburtstag gratulieren und unseren groffien Dank
fiir die wunderbare Zusammenarbeit ausdriicken.
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Gerda Béchli bringt Menschen in Bewegung

Das beiliegende Foto hat eine ganz typische Situation
eingefangen: Wenn Gerda Bachli am Klavier sitzt, halt
es keinen mehr auf dem Stuhl!  {jike M eyerholz

Die Redaktion schlieit sich den Geburtstagswiin-
schen an. Alles Gute, liebe Gerda, danke fiir alles!

Barbara Haselbach

Jahresbericht der Orff-Schulwerk-
Gesellschaft Schweiz

Alle zwei Jahre laden wir unsere Mitglieder zur or-
dentlich Hauptversammlung ein. Am 31. Mérz 2001
war Winterthur unser Tagungsort. Zu den Geschéften
der HV gehdren die Berichterstattung des Vorstandes,
die Rechnungsablage und die Wahl der Vorstands-
mitglieder und der Présidentin oder des Prisidenten.
Zwar trat niemand aus dem Vorstand zuriick und auch
die Présidentin stellte sich fiir eine weitere Amtsdauer
zur Verfiigung, doch wollten wir den Vorstand etwas
aufstocken, da wir in den vergangenen Jahren in mi-
nimaler Besetzung gearbeitet hatten. Ohne Gegen-
stimme wurde Franziska Hauri-Briitsch neu in den
Vorstand gewahlt, und wir freuen uns iiber ihre Mit-
arbeit.

Der Vorstand setzt sich nun wie folgt zusammen:
Helen Heuscher, Herisau (Prisidentin); Astrid Boss-
hard-Hungerbiihler, Rodersdorf; Franziska Hauri-
Briitsch, Worb; Inge Pilgram, Liestal; Caroline Stef-
fen, Luzern; Ernst Weber, Muri BE; Anita Winiger,
Flawil (Sekretariat).

Ein Traktandum, das uns im Vorstand einige Zeit be-
schiftigt hatte, waren die Vereinsstatuten, die wir von
iiberfliissigem Ballast befreien und auf Wesentliches
beschridnken wollten. Auch sollte schon im Vereins-

namen dessen Zielsetzung ersichtlich sein. Unsere
Vorschliage wurden von der Versammlung gut ge-
heiflen. Unsere Vereinigung nennt sich neu:

ORFF SCHULWERK GESELLSCHAFT SCHWEIZ
Gesellschaft fiir Musik- und Tanzerziehung

Beim Riickblick auf die Kurse der vergangenen zwei
Jahre mussten wir leider einen leichten Riickgang der
Teilnehmerzahlen feststellen. Damit im Zusammen-
hang stehen die finanziellen Riickschlage, die uns be-
wogen haben, die Kursgebiihren etwas zu erh6hen.
Immer voll belegt und sehr schnell ausgebucht waren
hingegen die Kurse mit Gerda Béchli, die jetzt mit
80 (!) Jahren die Kursarbeit an den beriihmten Nagel
gehdngt hat. Wir danken Gerda sehr herzlich fiir al-
les, was sie so humor- und phantasievoll und geprégt
von einem immensen Fachwissen iiber Jahre hinweg
den vielen Kursteilnehmer/innen mitgegeben hat und
wiinschen ihr viel Freude und Energie bei allem, was
sie jetzt von anderen Nageln herunterholen kann und
noch anpacken will.

Im Jahr 2000 boten wir sechs Kurse an einem Wo-
chenende oder an einem ganzen Samstag an, und
auch dieses Jahr waren es sechs Kurse, die auf unter-
schiedliches Interesse stieien. Allerdings haben wir
gerade auch bei Kursen mit geringerer Teilnehmerbe-
legung sehr positive Riickmeldungen bekommen.
Dass in solchen Kursen der personliche Kontakt und
Gedankenaustausch intensiver ist, scheinen die Teil-
nehmer/innen sehr zu schitzen.

Unser Vorstandsmitglied Ernst Weber war Initiant zur
Griindung des Vereins ,,Eltern-Kind-Singen®, der die
Férderung des friihkindlichen Singens zum Ziel hat.
Sein VorstoB hat ein grofes Echo ausgeldst, und es
lauft jetzt bereits ein Basiskurs zur Ausbildung von
Singgruppen-Leiter/innen. Das grofie Interesse an
solchen Gruppen hat uns bewogen, auch im Jahr 2002
eine Orientierungstagung ,,Eltern-Kind-Singen®

durchzufiihren. Helen Heuscher

Slowakei

6. Internationaler Sommerkurs

der Begegnung in Nitra

vom 22. bis 27. Juli 2001

Nitra ist eine kleine Universitétsstadt in der West-
slowakei, etwa 80 km norddstlich von der Hauptstadt
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Bratislava entfernt. Dort fand vom 22. bis 27. Juli
2001 der ,,6. Internationale Sommerkurs der Begeg-
nung® mit Teilnehmern aus 8 Landern (Deutschland,
Osterreich, Tschechien, Slowakei, Polen, Ungarn,
Slowenien und Kroatien) statt.

Gastgeberin war Frau Dr. Miroslava Blasekova. Sie
ist Lehrerin fiir Musikdidaktik an der pddagogischen
Fakultét der Universitét Nitra. 1999 hat sie eine Orff-
Gesellschaft der Slowakei gegriindet, nachdem sie
zweimal als Teilnehmerin beim ,,Orff-Schulwerk-
Kurs der Begegnung* in Slavonice dabei war. Bis da-
hin hatte sie nur wenig vom Orff-Schulwerk gewusst
oder in der Praxis kennen gelernt. Nach all den Ein-
driicken und Kurs-Erfahrungen, die sie und ihre
Schwester in Slavonice gewonnen hatten, war sie fest
entschlossen, sich voll und ganz fiir die Verbesserung
der Musiklehrerausbildung in ihrem Lande einzuset-
zen. lhre Schwester Maria Mandakova leitet einen
Kinderchor und eine kleine private Musikschule. So-
fort haben beide Frauen mit Begeisterung begonnen,
die neuen Impulse aufzugreifen und in ihre jeweilige
padagogische Arbeit mit Studierenden als auch mit
Kindern einfliefen zu lassen. Im Zuge der Griindung
einer Orff-Gesellschaft war Prof. Ulrike Jungmair als
Gastdozentin in Nitra und hat dort ein Seminar fiir
MusiklehrerInnen und Studierende der Fakultét fiir
Musikpadagogik gegeben. Das Interesse der Musik-
erzieher war groB3, und im darauf folgenden Sommer
kamen viele slowakische Lehrer zum Kurs der Be-
gegnung nach Slavonice. Der Samen fiel auf einen
guten Nihrboden.

Der Kurs soll wandern

Nach fiinf erfahrungsreichen Jahren der Aufbauarbeit
kam fiir die Initiatoren des Kurses der Zeitpunkt iber
das Entstandene und das Erreichte, iiber die immer
wieder erforderliche Motivation zur Weiterfiihrung
und auch Giber notwendig gewordene Verénderungen
nachzudenken. Sehr viele positive Entwicklungen ha-
ben sich aus den fiinf Orff-Kursen in Slavonice abge-
zeichnet: Da ist nicht nur die inhaltliche und padago-
gische Seite, das Weitergeben von didaktischen und
kreativen Impulsen fiir die Arbeit mit Kindern, son-
dern auch vor allem die zwischenmenschliche Seite,
die neu entstandenen Kontakte. Fiir viele der Teil-
nehmer aus ,,Ost und West“ ein neu entdeckter Weg,
einander kennen zu lernen und Vorurteile abzubauen.
Aus der Sicht der tschechischen und slowakischen
Nachbarn leistet dieser grenziiberschreitende Kurs in-

zwischen einen wichtigen Beitrag in der nationalen
musikpddagogischen Aus- und Weiterbildung. Aus
den Kontakten entstanden wichtige Beziehungen und
Impulse fiir neue Wege:

Was da in dem kleinen Grenzstidtchen Slavonice in
bescheidenem Rahmen begonnen hat, ist inzwischen
zu einem grofen ,,internationalen Kurs der Begeg-
nung* herangewachsen. Einerseits konnte der Kurs
aus organisatorischen Griinden nicht ausschliefilich
von den beiden Initiatoren Hana und Coloman Kallos
weiter betrieben werden. Hier war der dringende Be-
darf gegeben, die Organisation und Vorbereitungsar-
beit auf ein erweitertes Team iiberregionaler Mitarbei-
ter zu tibertragen. Anderseits hat sich gezeigt, dass der
,.Briickenschlag® in puncto Zusammenarbeit nicht nur
zwischen Osterreich und Tschechien verlaufen muss,
sondern dass weitere Nachbarlédnder inzwischen den
Waunsch dulerten, konkret an der weiteren Ausrich-
tung des Kurses aktiv mitzuarbeiten. So kam es, dass
die Présidentin der im Jahr 1999 gegriindeten Orff-
Gesellschaft in der Slowakei, Frau Dr. Miroslava Bla-
sekova, sich angeboten hat, den nichsten Internatio-
nalen Sommerkurs 2001 in ihrer Heimatstadt Nitra zu
veranstalten.

Das brachte einen ganz neuen Aspekt in das Profil des
Kurses. Der Kurs soll auch wandern! Obwohl die ein-
zigartige Atmosphdre in Slavonice fiir viele Teilneh-
mer ein besonderer Anziehungspunkt war und auch
bleiben wird, hatten wir uns entschlossen, zumindest
fiir den 6. Sommerkurs im Juli 2001 einen Ortswech-
sel zu wagen und der Einladung nach Nitra zu folgen.
Das sollte sich auch im Riickblick auf diesen duferst
gelungenen Sommerkurs nicht als Nachteil erwiesen
haben, sondern im Gegenteil: Die neuen Kontakte in
die Slowakeli, die Zusammenarbeit mit Miroslava Bla-
sekova und ihrer Schwester Méaria Mandakova haben
zu einem ungeahnten Erfolg gefiihrt.

Ein Kursort mit besonderer Atmosphare

Als ich drei Wochen vor Kursbeginn nach Nitra fuhr,
um mit Miroslava Blasekova an den letzten Vorberei-
tungen des Kurses zu arbeiten, konnte ich noch nicht
ahnen, welche neuen und interessanten Aspekte sich
hier auftaten. Es war eine groBe Uberraschung!

120 Anmeldungen aus 8 Nationen, ein Priestersemi-
narhaus als Herberge, das stidtische Galerichaus als
Podium fiir ein integratives Projekt und die élteste Ka-
thedrale der Slowakei als Rahmen fiir eine Auf-
fithrung sollten nicht nur eine grofle Herausforderung
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fiir uns werden, sondern ganz wesentlich dazu beitra-
gen, den Charakter des Kurses und die kiinstlerische
Arbeit zu pragen.

Zunichst war es die Anmut und Asthetik in der Ar-
chitektur, die mich sofort beeindruckte, die barocken
Gebidude der oberen Altstadt, die eine besondere
Atmosphére der Ruhe ausstrahlen, und die alles iiber-
ragende Kathedrale auf dem Burgberg (élteste der
Slowakei) mit Blick tiber die ganze Stadt. Zu dem En-
semble der oberen Altstadt gehort auch die aufwén-
dig restaurierte Anlage des Priesterseminars zum hei-
ligen Gorazd, historische Gebdude, die ahnlich wie in
Slavonice einen groferen Platz umgeben. In den Ge-
bduden des Priesterseminars waren auch sdmtliche
Teilnehmer und die Dozenten untergebracht. Mehrere
helle und grofiziigige Seminarrdume befinden sich
ebenfalls in diesem Gebdudekomplex. Das Areal ist
von der iibrigen Stadt vollig abgehoben und ge-
schiitzt. Eine Welt fiir sich, still, vergeistigt, auf sich
bezogen, ohne dem pulsierenden Leben der iibrigen
Stadt ausgesetzt zu sein. Den Ubergang von der histo-
rischen Altstadt zum Stadtzentrum bildet ein grof3es
Gebéude am unteren Ende des Platzes. Es ist das Ga-
lerichaus der Stadt Nitra. Die Ausstellungsrdume die-
ses Gebdudes standen uns zusétzlich fiir ein integra-
tives Projekt zur Verfiigung. Das Stadtzentrum, wo
noch Kennzeichen seiner kommunistischen Vergan-
genheit sichtbar sind, hat die westlichen Einfliisse
schon ganz selbstverstindlich in sich aufgesogen. In
der FuBBgangerzone, wo Disco- und Popmusic aus den
Lautsprechern drohnen, hatte Miroslava eine Turn-
halle des Gymnasiums fiir unsere Abendveranstal-
tungen reserviert. Wo sonst konnte man 120 Men-
schen so einfach zum Tanzen und Singen unterbrin-
gen! Das war fiir viele Teilnehmer ein willkommener
Kontrast. Dann ndmlich, wenn am Abend nach dem
offenen Singen und Tanzen die Teilnehmer sich in der
Kneipe trafen. Viel Zeit am Abend blieb allerdings
nicht, denn die Pforten des Seminarhauses wurden
plinktlich um 23 Uhr geschlossen.

Ein Kurs mit internationaler Lehrerbesetzung

Das, was diesen Kurs wohl am meisten auszeichnet,
sind die ,,Begegnungen” von Menschen unterschied-
licher Herkunft, Sprachen und kultureller Identitdt.
Und so waren auch die Dozenten aus unterschied-
lichen Nationen und meist mit ganz verschiedenen
kiinstlerischen und pddagogischen Erfahrungen aus-
gestattet. Das vornehmste Ziel dieser Begegnungen

ist, dass dabei alle von einander lernen sich besser zu
verstehen. Dank der kontinuierlichen Unterstiitzung
der Carl-Orff-Stiftung war es auch diesmal moglich,
ein internationales Lehrerteam nach Nitra einzu-
laden:

Werner Beidinger, Professor fiir elementare Musik-
padagogik an der Universitéit Potsdam und Lektor auf
internationalen Fortbildungskursen, war schon im
Jahr 1998 in Slavonice mit dabei. Nicht zuletzt auf-
grund der vielen Teilnehmersprachen setzte Werner
Beidinger den Schwerpunkt seiner Einheiten auf das
aktive Horen von Musik. Dabei wurden auch Ideen
diskutiert, wie Einspielungen von Schulwerk-Stiicken
in die Arbeit mit unterschiedlichen Altersgruppen ein-
flieBen konnen. Spielerisch-szenische Bewegungs-
impulse oder die Hervorhebung rhythmisch-metri-
scher Schwerpunkte durch Klanggestenmuster stell-
ten eine Alternative zum klassischen ,,Nachspielen
der Orff-Stiicke dar. Auch die abschlieBende Einheit
verzichtete auf mithseliges Textlernen und beschéf-
tigte sich mit der Heranfiihrung an graphische Nota-
tion, die vom spielerischen Umgang mit musikali-
schen Parametern abgeleitet wurde.

Jacque Schrader, Lehrerin fiir elementare Musik-
und Tanzerziehung an der Key-School in Annapolis,
USA, hat 1999 am Orff-Institut in Salzburg den Spe-
cial Course besucht. Sie ist Dozentin fiir Lehrerfort-
bildungen der Amerikanischen Orff-Schulwerk Asso-
ciation. Sie kam nach Nitra, um vor allem die Arbeit
mit dem amerikanischen Schulwerk vorzustellen. Das
ist ihr auch mit Spielliedern, fiir verschiedene Alters-
gruppen gut gelungen. Dabei stand das Spiel mit
Orff-Instrumenten im Vordergrund, die durch die Un-
terstiitzung von Studio 49 in grofer Anzahl nach Nitra
gebracht werden konnten. Jacque vermochte beson-
ders durch ihr ausgeprigtes Temperament im Unter-
richt die Teilnehmer zu begeistern. Wir freuen uns,
dass ihr Flug von der Amerikanischen Orff-Associa-
tion gesponsert und damit ihr Besuch ermdglicht wer-
den konnte.

Lenka Pospisilova aus Prag, Lehrerin an einer
Grundschule mit erweitertem Musikunterricht, ist
eine Musiklehrerin der jiingeren Generation, die das
Orff-Schulwerk in Tschechien mit groBem Engage-
ment vermittelt. Sie ist Dozentin fiir zahlreiche Leh-
rerfortbildungskurse in Tschechien, Gastdozentin in
Holland, Deutschland und der Schweiz. Lenka war
von Anfang an bei den Kursen der Begegnung dabei.
Sie spricht gut deutsch und hat die Fahigkeit, mit viel
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Humor und Freude zu unterrichten. Viele ihrer Lie-
der, Spiele und Ténze sind ganz individuell fiir die
Kurse der Begegnung von ihr arrangiert und gestal-
tet. Meist sind sie auch wie ein musikalischer Sprach-
kurs mit tschechischen, deutschen und englischen
Sprachelementen durchwoben. Sie bringt sehr viel
Kreativitdt, aber auch klare didaktische Strukturen in
den Unterricht und versteht es sehr gut, inhaltlich auf
die unterschiedlichen kulturellen Pragungen und Vor-
erfahrungen der Teilnehmer einzugehen.

Sonja Kern, Absolventin des Magisterstudiums am
Orff-Institut der Universitit Mozarteum, Lehrbeauf-
tragte fiir Elementare Musikpidagogik an der Musik-
hochschule in Augsburg, gibt Kindertanzkurse, Tanz-
workshops und gestaltet musikalisch-tinzerische Pro-
jekte an sterreichischen und deutschen Schulen. Der
Schwerpunkt ihrer Arbeit bildet der Tanz und das Er-
forschen eigener individueller Bewegungs- und Ge-
staltungsmoglichkeiten. So fiihrte sie die Teilnehmer
in Nitra iiber Sensibilisierungsiibungen und Impro-
visationen zu bewussterer Korperwahrnehmung,
lief} sie mit, um und auf Stithlen experimentieren und
mit Gummibandern Kérper- und Raumskulpturen ge-
stalten.

Ein Kurs im Zeichen des Sonnengesangs

Ein wichtiger Bestandteil und Schwerpunkt innerhalb
des 6-tdgigen Seminars war die musikalische und sze-
nische Erarbeitung eines interdisziplindren Themas.

Das Thema sollte einen geistigen Bezug zum Ort her-
stellen, zu dieser bemerkenswerten Geschlossenheit
und kontemplativen Einheit der oberen Altstadt. Wir
wahlten ein religioses Thema, den ,,Sonnengesang
des hl. Franziskus von Assisi“. Nicht nur Carl Orff in
seinem Schulwerk, sondern auch Komponisten wie
Wilhelm Keller in seiner ,,carmina humana“ und auch
Petr Eben, der als Autor wesentlich an der tschechi-
schen Ausgabe des Orff-Schulwerks beteiligt war,
haben den Sonnengesang vertont. In diesem Projekt
sollten verschiedene kiinstlerische Ausdrucksformen
wie Sprache, Musik und Tanz, aber auch bildende
Kunst (Malerei) zu einer szenischen Darstellungs-
form verbunden werden. Das Projekt sollte schlief3-
lich die ganze obere Altstadt Nitras einbeziehen. In
Zusammenarbeit mit der Kulturreferentin Mgr. Beata
Butorova war es moglich, die Ausstellungsrdume des
Galeriehauses der Stadt Nitra zu niitzen und in Mal-
séle zu verwandeln. Das Projekt begann mit einem
Einfiihrungsabend. In den Ausstellungsriumen waren

bereits grofie Maltafeln und Acrylfarben vorbereitet.
Die Teilnehmer erhielten die Aufgabe, sich in Klein-
gruppen aufzuteilen und zunéchst acht verschiedene
Bilddarstellungen zum Sonnengesang zu entwerfen.
Zu den entstandenen Bildern wurden dann Konzepte
fiir die weitere musikalisch-szenische Umsetzung er-
arbeitet.

Am Nachmittag des nichsten Tages wurde das Pro-
jekt fortgesetzt. Zu den acht Bilddarstellungen ent-
standen jetzt Improvisationen sehr unterschiedlicher
Art, die im Verlauf des Prozesses zu einer darstel-
lungsreifen Form ausgearbeitet wurden. Die Auf-
fithrung begann am Abend mit einer feierlichen In-
trada in der Kathedrale. Es waren Studenten des Prie-
sterseminars, die Geistlichkeit und auch Giste aus
Nitra gekommen. Das Konzert begann mit zwei Chor-
werken tiber den ,,Sonnengesang*. Eines in deutscher
Sprache ,,Carmina humana“ von Wilhelm Keller und
daran anschlieBend ein zweites in tschechischer Spra-
che von Pavel Jurkovic, der dieses Werk speziell fiir
diese Auffithrung komponiert hat.

Im Anschluss an das Chorkonzert zogen die Men-
schen in einer langen Prozession aus der Kirche, um
dem weiteren Geschehen der Auffithrung zu folgen.
Die acht Bildtafeln mit Motiven des Sonnengesangs
waren inzwischen auf verschiedenen Pldtzen im Park
und auf dem Geldnde des Burgberges aufgestellt wor-
den und dienten als Kulisse fiir die einzelnen szeni-
schen Darbietungen der Kleingruppen. Das Finale
fand dann schon in vélliger Dunkelheit auf dem run-
den Platz vor den Gebéduden des Priesterseminars
statt. Es wurde ein Feuer entziindet, und einige Kin-
der trugen Fackeln.

Noch einmal wurde der Sonnengesang als Chorsatz
von Pavel Jurkovic gesungen, jedoch diesmal mit
Pausen zwischen den einzelnen Strophen, damit auch
ein Sprechchor in den Nationalsprachen der Teilneh-
mer noch einmal die Worte des hl. Franziskus vor-
tragen konnte. Den Ausklang bildete noch einmal
Musik, eine Air von Johann Sebastian Bach, die per
Lautsprecher auf den offenen Platz tibertragen wurde.
Die anwesenden Menschen, Teilnehmer und Besucher
traten in den Kreis und fithrten dazu einen ganz be-
sinnlichen und ruhigen Schreittanz auf. Das dauerte
etwa zehn Minuten und klang kontemplativ in tiefem

Schweigen aus. Coloman Kallos
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Slowenien

Besuch eines ungarischen Kinder-
orchesters in Trbovlje

In der letzten Woche des Septembers hatte die Mu-
sikschule Trbovlje einen schénen Besuch —noch bes-
ser —eine neue Freundschaft hat begonnen. Das Orff-
Orchester Carmina Hungarica unter der Leitung von
Frau Dr. Katalin Fodor war drei Tage zu Gast bei un-
seren Kindern.

In dieser Zeit haben die ungarischen Géste aus Sold-
vartkert vier Konzerte gegeben: ein Matineekonzert
fiir die Volksschulkinder in Trbovlje, ein Konzert in
der Musikschule ,,Franc Sturm* in Ljubljana, ein
Abendkonzert im Kulturheim von Trbovlje (350
Zuhorer) und ein Konzert nach der Abendmesse in
der Franziskanerkirche in Ljubljana.

Alle Konzerte haben grofien Erfolg gehabt. Das Pu-
blikum war begeistert iiber die perfekte Spieltechnik
der 36 Kinder, die auch sehr musikalisch gespielt ha-
ben. AuBer Originalstiicken aus dem Orff-Schulwerk
waren Kompositionen ungarischer Komponisten, die
fiir dieses Orchester geschrieben wurden, auf dem
Programm. Gerade diese haben die Kinder mit be-
sonderer Zuneigung und Ausdruck musiziert.

Das Orff-Orchester Carmina Hungarica zahlt 36 Kin-
der, die in der Musikschule hauptsachlich Klavier ler-
nen und Bediirfnis nach Gruppenmusizieren haben.
Wohl gerade deswegen wurden als gemeinsames In-
strumentarium die Orff-Instrumente gewéhlt. An dem
Gesichtsausdruck der musizierenden Kinder merkt
man, wie sehr sie das gemeinsame Musizieren ge-
nieBen und dass die Idee von Katalin Fodor — so ein
grof3es Orchester zu griinden — gut und fruchtbar war.

Ida Virt

Taiwan

Sommerkurse in Taipeh und Taichung
14. Juli 2001. Flughafen Miinchen. Boarding fiir den
Flug nach Taipeh, Taiwan. Zahlreiche Telefonate, Fax-
Messages und E-Mails mit den Organisatoren der chi-
nesischen Orff-Schulwerk Gesellschaft haben die
Reise vorbereitet und in meinen Vorstellungen kon-
kreter werden lassen. Sinnlich erfahrbar wird sie erst
jetzt.

Entdecken, wahrnehmen, aufnechmen mit allen Sin-

nen — so habe ich es mir vorgenommen. Meine erste
Begegnung mit fernéstlicher Kultur, da wo sie zu
Hause ist.

Trotz aller internationaler Kurserfahrung kann jede
Vorbereitung immer nur eine Anndherung an Ge-
gebenheiten sein, die erst in der Wirklichkeit des
Unterrichtens real werden und auf die flexibel zu rea-
gieren sein wird:

Auf welche Vorerfahrungen treffe ich? Welche Er-
wartungen bringen die Teilnehmer mit? Wird Eng-
lisch als Unterrichtssprache eine tragfdhige Basis
werden fiir Arbeitsprozesse, die jeden einzelnen in der
Gruppe als Person erreichen wollen?

Mit der Ankunft in Taiwan werden diese Fragen so-
fort von den neuen Eindriicken iiberlagert. Orff-
Schulwerk — ein Lernen mit allen Sinnen. Ich lerne
vom ersten Augenblick an — in der Wiederbegegnung
mit Absolventen des Orff-Instituts, die an zahlreichen
Schulen und Hochschulen tétig sind und von ihrer
personlichen wie fachlichen Entwicklung berichten;
in Gesprichen mit den Vertretern der chinesischen
Orff-Schulwerk Gesellschaft; durch Besuche in pri-
vaten Musikschulen, die zu finden im Straflengewirr
von Taipeh nicht immer leicht ist; durch die Ein-
ladung, bei Proben fiir ein Schulprojekt zuzusehen, in
dem Kinder aktiv in die Tradition der chinesischen
Oper eingefiihrt werden; durch den Besuch eines eth-
nologischen Forschungs- und Bildungszentrums auf
dem Land, in dem traditionelle taiwanesische Musik
und Ténze gelehrt werden; durch hochmotivierte, be-
geisterungsfahige und musikalisch gebildete Teilneh-
mer aus allen Teilen Taiwans.

Die beiden viertéigigen Kurse in Taipeh und Taichung
waren mit jeweils mehr als 35 Lehrerinnen, Instru-
mentalpadagogen, Erzieherinnen und Studierenden
gut besucht und begannen fiir mich mit einer Uber-
raschung. Ich hatte aufgrund meiner Vorgespriche
nicht erwartet, auBer dem o.g. Teilnehmerkreis auch
Kindergruppen zu treffen. So begann mein Unterricht
jeden Tag mit einer Stunde in der musikalischen
Fritherziehung mit 4- bis 6-jahrigen Kindern bzw. in
der Grundausbildung mit einer Gruppe von 6- bis 8-
jéhrigen.

Orff-Schulwerk — Lernen mit allen Sinnen, ,,dem
Kinde gemdf“. Diesem Grundsatz folgend ent-
wickelte ich Spielformen zur Sensibilisierung der
eigenen Wahrnehmung, wir entdeckten den Raum
und in ihm unsere Méglichkeiten fiir musikalische
und ténzerische Interaktionen, wir bezogen Objekte
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und Instrumente zur Gestaltung von Liedern und klei-
nen Tanzszenen ein. Es war eine Freude zu sehen, wie
spontan die Kinder meine oftmals nonverbalen Im-
pulse aufnahmen und in eigenes Gestalten iiber-
trugen.

Die Kursteilnehmer hatten die Moglichkeit, in den
Kindergruppen zu hospitieren. Die daraus resultie-
renden Fragen waren Anlass fiir hochst interessante
Erorterungen padagogischer Grundsitze vor dem
Hintergrund der Begegnung westlichen und stlichen
Denkens. Interessant auch deshalb, weil es mir ge-
legentlich schien, dass das kulturell Eigene in Tai-
wan — wie fast tiberall(!) — erst mit der Dauer des Kur-
ses im Bewusstsein der Teilnehmer wieder verankert
war und als Fundament einer Begegnung mit dem
Fremden erkannt wurde. Fiir mich haben die Teilneh-
mer diese conditio sine qua non zur Vermeidung
blofer Imitation kultureller Surrogate vor allem in
verschiedenen Gruppenaufgaben beriicksichtigt, in
denen sie in der eigenen Sprache, mit dem ihnen eige-
nen Humor und unter Verwendung von traditionellen
Instrumenten die anthropologisch begriindete Einheit
von Musik, Sprache und Bewegung verlebendigt ha-
ben. Impulse fiir diese Gruppenprozesse resultierten
aus dem modellhaften Umgang mit Ideen und Mate-
rialien aus dem Orff-Schulwerk, insbesondere auch
aus internationalen Ausgaben. Damit wollte ich die
Teilnehmer anregen, das Eigene und Wesentliche ih-
rer Kultur zu hinterfragen, zu erkennen und zu adap-
tieren.

Zuriick in Europa — es bleiben viele lebendige Ein-
driicke: die Herzlichkeit und Gastfreundschaft der
Menschen, das ernsthafte Fragen und Lernen der Teil-
nehmer, die hervorragende Organisation durch Hao-
su und Shu-Wa Su, die langen Gespréche am Abend
und nicht zuletzt die reiche Vielfalt der taiwanesi-
schen Kiiche. Reinhold Wirsching

Tschechien

Seminare und Kurse

Die Tschechische Orff-Schulwerk Gesellschaft (COS)
veranstaltete im Sommer 2001 folgende Aktivitdten:
1. ,Rodina zpiva, hraje tancuje” = Familien singen,
spielen und tanzen. Zum zwolften Mal fand diese von
Pavel Jurkovic ins Leben gerufene Veranstaltung vom
7. bis 14. Juli in Pelhfimov statt. Kinder von drei bis
19 Jahren kamen mit ihren Eltern, Grofeltern und an-

deren Verwandten, auch mit ihren Lehrern, fiir eine
Woche zusammen.

Pavel konnte in diesem Sommer zwar nicht korper-
lich anwesend sein, aber sein Geist war allenthalben
zu spiiren. Junge Dozenten aus ,,seinem Stall“: Lida
Battékova. Jana Zizkova und Pavel Linka kreierten
zusammen mit ihren Helfern aus langjéhrigen Teil-
nehmern eine wunderbare Atmosphédre. Die Ab-
schlussveranstaltung, die ein ganzes Nachmittags-
programm von Liedern, Tédnzen, Orchesterstiicken,
vertonten Marchenszenen u.a. umfasste, war fiir mich
ein unvergessliches Ereignis. Alle Teilnehmer wirk-
ten in vielen gemeinsamen Stiicken mit. Am erstaun-
lichsten war zu sehen, wie Teenager fréhlich mit Kin-
dergartenkindern tanzten und Alt und Jung voll liebe-
voller Riicksichtnahme miteinander agierten. Es war
einfach grofartig!

2. Von den 125 Teilnehmern am Internationalen
Sommerkurs in Nitra, Slowakei, waren 25 tschechi-
sche Teilnehmer, die sich in dieser multikulturellen
Gruppe sehr wohl fithlten. Neben internationalen
Lehrern wie Werner Beidinger, Coloman Kallos,
Sonja Kern und Jacque Schrader unterrichtete auch
unsere Lenka Pospisilova. Lenka ist unser ,,Schatz",
und wir sind sehr stolz auf ihre Lehrerqualititen, die
durchaus mit denen internationaler Dozenten ver-
gleichbar sind. Viele Teilnehmer aus Polen und der
Slowakei wollen zu ihrem Weihnachtsspiel ,,Hratky s
hudbou* nach Prag kommen.

3. Vom 20. bis 24. August fand zu Ehren von Pavel
Jurkovic der ,,Orff-Schulwerk Kurs Brno* statt, der
ganz im Zeichen der tschechischen Version des Schul-
werks stand. Man hatte den Eindruck, dass alle Teil-
nehmer wegen ihm gekommen waren und er wegen
ihnen. Gemeinsam mit Eva Kroschlova, die zu Be-
ginn der tschechischen Orff-Schulwerk Aktivititen
den Bewegungsbereich vertreten hat, gab er wunder-
bare Stunden. Die beiden alten Freunde teilten ihre
unglaublich reichen Erfahrungen mit uns, sie waren
aber auch gekommen um zu sehen, wie ihre jungen
Nachfolger, Jana Zizkova und Pavla Sovova, die
frither begeisterte Teilnehmerinnen ihrer Kurse waren,
erfolgreich und zukunftsorientiert arbeiten. Pavels
guter Freund und musikalischer Mitstreiter Werner
Beidinger demonstrierte uns seine begeisternde dy-
namische Art des Unterrichtens.

Es war eine stimulierende Erfahrung, die Moglichkeit
des Vergleichs zu haben und zu sehen, auf wieviel un-
terschiedlichen Wegen man zum selben Ziel gelangen
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kann. Dank Véclav Salvets geduldiger Ubersetzung
(er hat im Juni sein Fortbildungsstudium am Orff-In-
stitut abgeschlossen) gab es keine Sprachbarrieren.
Als Dank und Abschied fiir Pavel Jurkovic sang der
Chor aller Teilnehmer sein neues Werk auf den Text
des Sonnengesangs von Sankt Franziskus, das er vor
zwei Monaten wihrend eines Krankenhausaufenthal-
tes komponiert hatte und das er nun zum erstenmal
héren konnte.
Wir hoffen, dass er auch im nichsten Jahr beim Inter-
nationalen Sommerkurs in Slavonice vom 21. bis
26. Juli 2002 dabei sein und uns neue Lieder kompo-
nieren wird. Wir alle freuen uns darauf.

Jarmila Kotulkova

Turkei

Musik- und Bewegungserziehung
an der ALEV - 6sterreichische Grund-
schule in Istanbul

ALEYV ist eine Osterreichische, von der Sankt-Georg-
Stiftung getragene private Grundschule in Istanbul.
Im September 2001 begann ALEV das fiinfte Ar-
beitsjahr. Wahrend des Friihlings und Sommers 2001
wurde ein neues Schulgebéude errichtet. Zum Schul-
jahresbeginn, am 10. September 2001, konnte der
Umzug stattfinden. Am 12. Oktober fand eine offi-
zielle Erdffnungsfeier im neuen Gebédude statt. Die
Réumlichkeiten sind hervorragend: In einer Schule
von ungefahr 500 Schiilern und 75 Lehrern gibt es
zwei Orff-Rdume, ideal geeignet fiir Tanz und Bewe-
gung, und zwei Musikrdume. Jeweils zwei Rédume
sind verbunden durch einen Arbeitsraum, wo Musik-
instrumente und sonstige Unterrichtsmaterialien ge-
lagert werden .

Als ich den Musik- und Bewegungsunterricht der
Kindergartenklassen im Herbst 1999 iibernahm, star-
tete das Orff-Schulwerk-Programm an der ALEV-
Schule. Wahrend des Unterrichtsjahres veran-staltete
ich noch vier Nachmittagsseminare fiir die Kinder-
girtnerinnen, sowie fiir Musik- und DeutschlehrerIn-
nen. Das Ziel der Seminare bestand darin, den Leh-
rern die Prinzipien des Orff-Schulwerks vorzustellen.
Wahrend des Jahres formte sich die Idee, das Orff-
Programm in den kommenden Jahren so aufzubauen,
dass jedes Jahr eine neue Schulstufe miteinbezogen
wird. Im Juni 2000 habe ich in Zusammenarbeit mit

der Deutschkoordinatorin einen Plan fiir ein Orff-
Weiterbildungsprogramm fiir die MusiklehrerInnen
und Kindergartnerinnen, sowie fiir den Musik- und
Bewegungsunterricht fiir den Kindergarten und die
ersten Klassen entworfen. Der Plan wurde von der
Vertreterin der Sankt-Georg-Stiftung akzeptiert.

Im August 2000 besuchte Frau Prof. Dr. Ulrike Jung-
mair die ALEV-Schule und gab ein dreitigiges Semi-
nar. Alle Kindergértnerinnen, KlassenlehrerInnen der
ersten Klassen, DeutschlehrerInnen sowie Musikleh-
rerlnnen nahmen daran teil. Das Zweite Jahr fing
schwungvoll an. Im November 2000 nahm eine
Gruppe von LehrerInnen an einem Seminar von Frau
Manuela Widmer teil. Im Sommer 2001 fuhren alle
MusiklehrerInnen fiir eine Woche nach Strobl zum
Fortbildungskurs der Osterreichischen Orff-Schul-
werk Gesellschaft

Im September 2000 begann dann das wochentliche
Weiterbildungsprogramm fiir die Kindergértnerinnen
und Musiklehrerlnnen und wurde auf folgende Weise
organisiert: Jede Kindergartengruppe hatte zwei Wo-
chenstunden Musik- und Bewegungsunterricht. Eine
Unterrichtsstunde wurde von mir, die andere von den
Kindergértnerinnen der Gruppe gehalten. Meine Auf-
gabe bestand darin, die Kindergértnerinnen im Un-
terricht zu begleiten und zu unterstiitzen. Zusitzlich
gab es eine wochentliche Vor- und Nachbespre-
chungsstunde, in der die vergangenen Unterrichtsein-
heiten bewertet und die Unterrichtspléne fiir die kom-
menden Stunden vorbereitet wurden. In den ersten
Klassen wurde das Programm mit den Musiklehrern-
nen ebenso organisiert.

Im Schuljahr 2001-2002 lauft das Weiterbildungs-
programm weiter. Im Wintersemester wird noch zu-
sétzlich eine Vorlesungsreihe iiber Carl Orff und die
Geschichte des Schulwerks angeboten. Auch die
zweiten Klassen werden in das Programm miteinbe-
zogen. Letztes Schuljahr lag der Schwerpunkt des
Programms beim tiirkischsprachigen Unterricht. Die-
ses Jahr hat eine intensive Zusammenarbeit zwischen
der Musik- und der Deutschabteilung begonnen: Eine
Absolventin des Orff-Instituts unterrichtet als
Deutsch-, Musik- und Bewegungslehrerin. Das heisst:
im Unterricht werden die Inhalte und Ziele des
Deutschunterrichts auf eine musikalische und ténze-
rische Weise vertieft und bearbeitet. Die Unterrichts-
plédne werden zusammen mit der Deutschkoordinato-
rin besprochen und ausgewertet. Die Kindergarten-
klassen sowie die ersten und zweiten Klassen erhalten
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jeweils zwei Wochenstunden Musik- und Bewe-
gungserziehung, eine in tiirkischer und eine in deut-
scher Sprache. Eine gute Moglichkeit fiir eine Erwei-
terung der musikalischen Tétigkeiten bieten die so-
genannten ,,Aktivitdtsstunden” (zwei Wochenstun-
den). Die Kinder kénnen die Aktivititen aus einem
Angebot auswahlen. Ab September 2001 bieten wir
einen Chor, Schlagwerk, Instrumentenbau, Block-
flote, Geige und Violoncello an. Zusammen mit den
Kindern werden Stiicke arrangiert und bearbeitet, und
am Ende des Semesters in einem gemeinsamen Kon-
zert aufgefiihrt.

In mehreren Gespréchen mit Kindergértnerinnen und
Musiklehrern hat sich herausgestellt, dass obwohl
eine wochentliche Weiterbildung neben der tiglichen
Arbeit mit den Kindern zeitaufwendig und manch-
mal sogar stressig ist, das Weiterbildungsprogramm
aber trotzdem eine grof3e Bereicherung fiir die Arbeit
als Erzieher bedeutet. Die meisten Kindergartnerin-
nen berichten, dass sie die Orffsche Arbeitsweise
nicht nur in den wochentlichen Musik- und Be-
wegungsstunden praktizieren, sondern auch in den
Unterrichtsablauf einflieBen lassen: zum Beispiel
rhythmische Spiele, Lieder, Bewegungsspiele, In-
strumentalspiel und aktives Musikhéren werden in die
,Liicken® des Tages eingefiihrt.

Die Musiklehrer berichten, dass sie einen neuen Zu-
gang zum eigenen Unterrichtsfach gefunden haben:
Der vorher auf traditionelle Weise gestaltete Musik-
unterricht wird jetzt von Bewegung, Tanz, Instru-
mentalspiel und einem kreativen Umgang mit dem
Unterrichtsstoff bereichert. Bei den Lehrern ldsst sich
eine deutliche Entwicklung erkennen: Am Anfang des
Wintersemesters 2000 waren sie zwar motiviert, ver-
fiigten jedoch nicht iiber ausreichende Kompetenz,
um die gesammelten Erfahrungen bei den Orff-Semi-
naren im Unterricht umzusetzen. Durch eine wo-
chentliche Unterrichtsbegleitung wurde viel erreicht:
Die Lehrer haben an Selbstvertrauen und Fachkom-
petenz gewonnen. Sie zeigen Lernbereitschaft und
Offenheit, die Voraussetzungen fiir eine gelungene
Fortbildung sind.

Im Juni 2001 habe ich einen Bericht {iber die Arbeit
an der ALEV-Schule zusammengefasst und die Re-
sultate der Vertreterin der Sankt-Georg-Stiftung pra-
sentiert. Der gleiche Bericht wurde an Frau Liese-
lotte Orff, Herrn Dr. Hermann Regner und die Carl-
Orff-Stiftung in Miinchen geschickt. Unsere harte
Arbeit wurde auf eine groBartige Weise belohnt: Die

ALEV-Schule darf mit Genehmigung von Frau Liese-
lotte Orff den Namen ,,Carl-Orff-Schule® tragen. Mo-
mentan arbeitet die Sankt-Georg-Stiftung daran, den
Namen in der Tiirkei legal zu schiitzen. Bevor der
Name ,,Carl-Orff-Schule* offiziell beniitzt werden
kann, braucht die Stiftung noch eine Genehmigung
des tilirkischen Unterrichtsministeriums.

Griindung der tiirkischen Orff-Schulwerk-
Gesellschaft

Im September 2001 wurde die Tiirkische Orff-Schul-
werk-Geschellschaft gegriindet.Die Hauptzentrale ist
in die Raumlichkeiten der ALEV-Schule beheimatet.
Die Geschellschaft wird Kurse und Fortbildungen in
Musik- und Tanzpddagogik anbieten und Informatio-
nen iiber das Orff-Schulwerk erteilen. Ein weiteres
Projekt besteht darin, Fachliteratur auf tiirkisch zu
tibersetzen. Das Interesse und der Bedarf nach Wis-
sen und Literatur unter tiirkischen Erziehern ist
enorm, aber bisher gab es gar kein schriftliches Ma-
terial iber das Schulwerk auf tiirkisch. Die Carl Orft-
Stiftung und das Osterreichische Kulturinstitut in
Istanbul unterstiitzen die Projekte der Geschellschaft.
In kurzer Zeit haben wir in der Schule durch gute Zu-
sammenarbeit vieles erreicht. Im Namen der Sankt-
Georg-Stiftung, der Tiirkischen Orff-Schulwerk-Ge-
schellschaft und der ALEV-Schule méchte ich mich
besonders bei folgenden Menschen bedanken: Frau
Lieselotte Orff fiir die Erlaubnis, den Namen ,,Carl-
Orff-Schule* zu beniitzen, Frau Dr. Ulrike Outschar,
Leiterin der Osterreichischen Kulturinstituts in Istan-
bul, fiir Zusammenarbeit und Unterstiitzung und Frau
Prof. Dr. Ulrike Jungmair, Forderin unserer Projek-
tes, fiir ihre wertvollen Beitridge und Unterstiitzung.
Katja Ojala-Kocak

USA
Orff in New York

Eine Zusammenarbeit des Orff-Zentrums Miinchen
mit dem American Symphony Orchestra New York
und dem Goethe-Institut New York.

Amerika entdeckte die Werke von Carl Orff in der
Mitte der fiinfziger Jahre. Im November 1954, wenige
Monate nach der amerikanischen Premiere in San
Francisco, kam es in der Carnegie Hall zu jener denk-
wiirdigen Auffiihrung, die den Beginn des Weltruhms
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von Carmina Burana markiert. Leopold Stokowski
dirigierte Chor und Orchester der Boston University
und schrieb an den Verleger in Mainz: ,,Ich bin sicher,
diese Musik ist von groBter Wichtigkeit fiir die Ge-
schichte der Musik.“

Zwei Jahre darauf gelangte Orffs neuestes Werk,
Trionfo di Afrodite (1953) zur amerikanischen Erst-
auffithrung in Philadelphia. Die ,,First Performance
in New York“ fand wiederum in der Carnegie Hall
statt, die sich immer wieder als ein Seismograph des
internationalen Musiklebens erwiesen hat. Diesmal
handelte es sich um ein Gastkonzert des Philadelphia
Orchestra unter Eugen Ormandy. Und in der ange-
sehenen Musikzeitschrift ,,The Musical Quarterly*
war bereits im Juli 1955 eine Wiirdigung des bisheri-
gen Schaffens von Orff erschienen. Everett Helm l4sst
sie mit dem Satz beginnen: ,,The ever-growing repu-
tation of Carl Orf, one of the most widely performed
composers of present-day Germany ...

A large-scale project

Im Frithjahr 1999 kam das Orff-Zentrum Miinchen
mit dem American Symphony Orchestra iiberein, ge-
meinsam ein Konzert mit weniger bekannten Werken
von Carl Orff und, damit verbunden, ein Symposium
in New York vorzubereiten, das den Dialog zwischen
amerikanischen und europdischen Fachleuten iiber
Leben und Werk von Carl Orff neuen Anstof3 geben
sollte. Leon Botstein, seit Jahren Chefdirigent und
kiinstlerischer Leiter dieses von Leopold Stokowski
1962 gegriindeten Orchesters, hat es geschafft, mit
innovativen Programmen aus ,,dem langen Schatten
der New Yorker Philharmoniker* herauszutreten, in-
dem er, wie Eleonore Biining in der FAZ (9. 6. 2001)
ausfiihrt, ,,auf die Dialektik musikalischer Aufklarung
setzt, unbekannte, mitunter sperrige Stiicke ausgrabt
und flankierend dazu unbequeme Fragen aufwirft®.
Auf dem Programm des Konzertabends standen
Catulli Carmina und Trionfo di Afrodite, die beiden
Werke aus dem Zyklus Trionfi, die infolge des welt-
weiten Booms von Carmina Burana beim breiten Pu-
blikum bisher geringere Beachtung gefunden haben.
Um die bestmdglichen Voraussetzungen fiir die Auf-
fithrung der anspruchsvollen Werke zu schaffen, iiber-
nahm es das Orff-Zentrum Miinchen, den Chor des
Bayerischen Rundfunks — eine der besten Vokalfor-
mationen Deutschlands — fiir diese Aufgabe zu ge-
winnen.

Dass es schlieflich moglich wurde, das 72 Singer

umfassende Ensemble in New York auftreten zu las-
sen, ist der Bereitschaft des Bayerischen Rundfunks
zu verdanken, der auch die Kosten der Einstudierung
iibernahm. Die Reise wurde mit Mitteln des Deut-
schen Musikrats und der Carl-Orff-Stiftung finan-
ziert.

Das New Yorker Debiit des Chors (kiinstlerischer Lei-
ter: Michael Gldser) geriet zu einem geradezu sensa-
tionellen Erfolg. In der Avery Fisher Hall des Lincoln
Center feierte das skeptische New Yorker Publikum
den Chor mit ,,standing ovations“. Einen {iberzeu-
genderen Botschafter hitte man sich fiir die beiden
Werke nicht wiinschen konnen. Aus dem durchweg
mit amerikanischen Séngern besetzten Solisten-En-
semble verdient der Bass, Kevin Deas, hervorgeho-
ben zu werden. Mit seiner sangerischen und darstel-
lerischen Intensitdt machte er das Konzertpodium fiir
einen Augenblick zur Biihne. Beide Werke gelangten
unter der Leitung von Leon Botstein zu einer iiber-
zeugenden, mitreiBenden Wiedergabe. Rétselhaft
bleibt nur, weshalb ausgerechnet die New York Times
dieses herausragende Konzert keiner Besprechung
wert befand.

Veranstaltungen im Goethe-Institut

Auf Initiative des Orff-Zentrums Miinchen fanden im
Goethe-Institut — dem Goethe House, wie es die New
Yorker nennen — drei Rahmenveranstaltungen zu
Konzert und Symposium statt. Sie waren darauf an-
gelegt, ein Bild von der Vielseitigkeit des Werkes von
Carl Orff zu vermitteln.

Zunéchst wurde von einem US-Wissenschaftler ein
attraktiver Querschnitt durch das kiinstlerische Schaf-
fen des Komponisten geboten. New Yorker Vertrete-
rinnen der ,,American Orff Schulwerk Association
(Sheila O’Shea, Chris Landriau, Judith Thomas, Ma-
rilyn Davidson, Danae Gangné und Maggie Hoffee),
vier davon Absolventen des Orff-Instituts in Salzburg,
gaben in der nahe gelegenen Trevor Day School einen
Einblick in ihre Arbeit, die eine hochst eigenstindige
Weiterfihrung der Orffschen Ansdtze darstellt.

Dort bekam man beispielhaft vorgefiihrt, weshalb das
»2American Orff-Schulwerk* mit seinen {iber 3000
Teachern weltweit zu einer der lebendigsten Grup-
pierungen der Orff-Pddagogik zahlt, eine Tatsache,
die hierzulande kaum zur Kenntnis genommen wird.
Den Abschluss dieses Veranstaltungs-Zyklusses bil-
dete ein Recital der Mezzosopranistin Eva Wymola
(Miinchen), das ganz auf Kontrast angelegt war:
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Friihwerk und Meisterschaft; Orff und seine Zeitge-
nossen wurden einander gegentiber gestellt. Im voll-
besetzten Saal des Instituts 1oste die gewaltige Ab-
folge von Orffs ,,Grabgesang™ aus Antigonae zu den
Songs von Kurt Weill ungeteilte Begeisterung aus.

Ein Symposium mit Folgen

Das Symposium in der ,,La Guardia School for the
Performing Arts“, das vom Orff-Zentrum Miinchen
und dem American Symphony Orchestra gemeinsam
organisiert wurde, fithrte européische und amerikani-
sche Wissenschaftler zusammen. Orffs Verhéltnis zur
griechischen Tragddie wurde dargestellt, seine Bear-
beitung des Orfeo von Monteverdi zum Original in
Beziehung gesetzt und die geschichtlichen Wurzeln
seiner ,,Madrigal-Komddie* nach Catull aufgedeckt.
Die Prisenz von Orffs Musik in den USA der fiinf-
ziger Jahre lief3 sich an der Wertschitzung aufzeigen,
die Personlichkeiten wie der Schriftsteller Thornton
Wilder oder die Politologin Hannah Arendt gerade
einem Werk wie Trionfo di Afrodite entgegenbrach-
ten.

Im Blick auf die derzeitige Debatte in den USA um
Carl Orff und sein Werk wurde deutlich, wie geféhr-
lich und schédlich die brutale Vermarktung von Car-
mina Burana fiir das Versténdnis des Werks sein kann.
Eine kritische Durchsicht der Pressestimmen von den
Ur- und Erstauffiihrungen wéhrend des Dritten
Reichs fiihrte zu der Einsicht, dass Horgewohnheiten
der faschistischen Ara nicht mit den Wirkungskriften
zu verwechseln sind, die dem Werk selbst inne-
wohnen.

Andererseits wurde ,,auf die dsthetische Kontinuitat
im Musikleben des Nachkriegs-Deutschlands® ver-
wiesen. Aufgrund neu entdeckter Dokumente lieBen
sich Thesen widerlegen, die Orffs personliches Ver-
halten in den Jahren nach dem Krieg zu diffamieren
suchten.

Das Symposium fand in einer Atmosphére von ge-
genseitigem Respekt und Offenheit fiir die Position
des Gegeniibers statt. Keine Selbstverstindlichkeit,
wenn man bedenkt, wie sehr sich das intellektuelle
und kiinstlerische Klima in den USA seit der Mitte
des vergangenen Jahrhunderts gedndert hat. Es
geniigt, einen fliichtigen Blick auf die amerikanische
Holocaust-Debatte zu werfen, um einen Eindruck von
dem Wandel zu bekommen, der sich insbesondere in
den letzten zwei Jahrzehnten vollzogen hat.

Um so erfreulicher ist es, dass mit diesem Orff-Festi-
val in New York auch ein Beitrag zum besseren ge-
genseitigen Verstindnis geleistet werden konnte. Es
ist ein Gesprach begonnen worden, das weitergefiihrt
wird. Alle Referenten sind eingeladen worden, ihre
Vortrage im Laufe des Veranstaltungsjahres 2001/02
im Orff-Zentrum Miinchen zu wiederholen. In den
USA werden die Referate in einem Band publiziert,
der bei Greenwood Publishing Group erscheinen
wird. Die Deutsche UNESCO-Kommission hat diese
zukunftweisende Zusammenarbeit unter die Beitrage
zum UN-Jahr 2001 ,,Dialog zwischen den Kulturen*

aufgenommen. Hans Jorg Jans

Direktor Orff-Zentrum Miinchen
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From the Orff Institute

Bericht des Institutsvorstandes

Das erste Studienjahr auf der Basis der neuen Uni-
versitdtsgesetze (vgl. dazu in der letzten Ausgabe der
Orff Schulwerk-Informationen) war mafigeblich von
Anstrengungen geprégt, sich in die neuen Regeln und
Zustandigkeiten einzufinden. Spiirbar wurde, dass
das OI (wie jede andere universitdre Einrichtung
auch) in Zukunft in der Offentlichkeit durch einen be-
sonderes und attraktives Profil seinen Platz wird be-
haupten miissen. Auf dem Weg zu solcher Positionie-
rung gab es zahlreiche positive Signale innerhalb und
aullerhalb der Universitit ,,Mozarteum®“. Gut be-
suchte Hospitationswochen und die deutlich ver-
groflerte Zahl der Meldungen zu den Zulassungsprii-
fungen belegen ein erfreuliches Interesse an den Stu-
dieninhalten.
Fiir das kommende Studienjahr wurden wieder zwei
hoffnungsvolle Jahrginge fiir das Diplom- bzw. das
Kurzstudium aufgenommen. Sehr erfreulich war auch
die Tatsache, dass nach langerer Durststrecke wieder
ein Sommerkurs (Leitung Manuela Widmer, Andrea
Ostertag, Michel Widmer) eingerichtet werden
konnte. Trotz kurzer Werbephase war er ,,proppe-
voll“.
Hinweise zu interessanten Projekten des Ols, die tiber
Planungen hinaus bereits fixiert werden konnten:
+ Universititslehrgang ,,Advanced Studies in Music
an Dance Education® im Studienjahr 2002/03 (vgl.
S. 85);
* 40 Studienjahre am Orff-Institut. Veranstaltung im
Juni 2002 (vgl. S. 84).
Die zusténdige Studienkommission verabschiedete
»Leitgedanken zur Erstellung eines neuen Studien-
plans“ (vgl. S. 75). Hiervon ausgehend ist im Studien-
jahr 2001/02 der neue Studienplan zu entwickeln.
Sollte dieser bereits zum Studienjahr 2002/03 in Kraft

treten (moglich, nicht sicher), wird das Studium der
Musik- und Bewegungserziehung in Zukunft fiinf
(bisher sechs) Jahre dauern. An die Stelle des Kurz-
studiums ,,Musik- und Bewegungserziehung® sollen
dann kiirzere (z.B. einjihrige, berufsbegleitende)
Universitétslehrgange treten, fiir die es erste Planun-
gen gibt. Vielleicht kann der neue Studienplan auch
attraktive Einstiegsmoglichkeiten fiir Studieninteres-
senten mit einer padagogischen Berufsvorbildung
bieten. Die Orff Schulwerk-Informationen werden
dartiber informieren. Rudolf Nykrin

Leitlinien fur die Erstellung
eines neuen Studienplans fur
die Studienrichtung Musik-
und Bewegungserziehung'

1. Gesellschaftliche Notwendigkeit der Studien-
richtung Musik- und Bewegungserziehung

Die Studienrichtung Musik- und Bewegungserzie-
hung kniipft an elementare Dispositionen an, die allen
Menschen eigen sind:

* Von der frithesten Kindheit an bilden lautlich-klang-
liche und motorische AuBerungen die Basis fiir
menschlichen Ausdruck und soziale Begegnung.
Sie konnen in jedem Lebensalter durch padagogi-
sche Impulse spielerisch und absichtsvoll gestaltet
werden.

* Musik- und Bewegungserziehung entwickelt die an-
thropologischen Grunddispositionen. Sie ermdg-
licht den Zugang zu Musik, Tanz und Sprache als
Medien personlichen Ausdrucks und gibt spezielle
Impulse fiir die Begegnung und Auseinanderset-
zung mit Kunstformen aus Vergangenheit und Ge-
genwart.

Die Studienrichtung erklart und verwirklicht diese

Dispositionen im Kontext gesellschaftlicher Realitit:

* Dominante technisch-wirtschaftliche Entwicklun-
gen und der sich beschleunigende Wandel des All-
tags mit Reiziiberflutung, Kommunikationsdefi-
ziten, Bewegungsmangel usw. schranken die Ver-
wirklichung emotionaler, sozialer und kreativer Be-
diirfnisse ein.

* Musik- und Bewegungserziehung verhilft zu inten-
sivierter Selbst- und Fremdwahrnehmung, zu so-
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zialer Sensibilisierung, Interaktion und Verantwort-
lichkeit. Sie erméglicht die Erfahrung und Anwen-
dung des eigenen kreativen Potentials und der Wir-
kung von Kunst als Lebensbereicherung und Sinn-
gebung.
,»Musik- und Bewegungserziehung* als universitirer
Lehr- und Forschungsinhalt begriindet diese Zusam-
menhdnge und befahigt die Studierenden zur prak-
tischen Umsetzung ihrer Wirkungsmaoglichkeiten im
Umgang mit Menschen aller Altersstufen und Vorbil-
dungen.
Die Ausbildung am [Institut fiir Musik- und Tanz-
pddagogik — ,, Orff-Institut “ betont dabei insbeson-
dere die von Carl Orff ausgeldste und in zahlreichen
inner- und auflereuropdischen Lindern als solche
identifizierte Elementare Musik- und Bewegungs-
erziehung. Sie adaptiert deren Grundgedanken in je-
weils zeitgemaBer Weise, entwickelt neue Konzepte
und setzt Inhalte, Methoden und Prinzipien mit jenen
anderer Erziehungskonzepte in Beziehung.

2. Berufsfelder

Musik- und Bewegungserziehung ist in einem viel-
seitigen Berufsfeld (von der Frithesterziehung bis zur
Seniorenarbeit) situiert:
* Auferschulische Bildungseinrichtungen: Musik-
schulen, Musik-Kunst-Schulen, Tanz- und Gym-
nastikschulen, Volkshochschulen; kirchliche, kom-
munale, freizeit- und museumspédagogische Insti-
tutionen.
Bildungsangebote am ,, Freien Markt": von der
Sdugling-Mutter-Gruppe zur Erwachsenen- und
Seniorenbildung; Seminare fiir Wirtschaftsunter-
nehmen; Animation usw.
Sozial- und heilpddagogische Einrichtungen: Kin-
dertagesstitten, Jugendhéduser, Sonderschulen, Be-
hindertenheime, Kliniken, Kinderkrankenhéuser,
Rehabilitationseinrichtungen, Sanatorien und Well-
nesseinrichtungen.
Fort- und Ausbildungseinrichtungen: Kunst- und
Fachhochschulen, Padagogische Akademien/Hoch-
schulen, Tanzausbildungsstitten, Bildungsanstalten
fiir Kindergértner/innen und Erzieher/innen, Insti-
tutionen der Lehrerfortbildung usw.
Kindergdrten und allgemeinbildende Schulen: ggf.
unter der Voraussetzung einer zusétzlichen Lehrbe-
fahigung.
* Berufsfeld Instrumentalpddagogik: durch die Wahl
eines entsprechenden Schwerpunktes.

* Kiinstlerisches Titigkeitsfeld: Mitwirkung in und
Leitung von interdisziplindren Projekten, Musik-
ensembles, Tanzkompanien, Tanztheatern, Kinder-
und Jugendtheater etc. bei entsprechender Vertie-
fung der im Studium entwickelten kiinstlerischen
Fahigkeiten.

3. Fachliche und personliche Qualifikationen nach
Abschluss des Studiums

Die Absolventen kénnen das Fachgebiet Musik- und
Bewegungserziehung auf allen Ausbildungsstufen
selbstdndig und im Team praktisch unterrichten und
theoretisch begriinden. Sie sind befahigt, den Lei-
stungsstand, die sozialen Bedingungen und die be-
sonderen Bediirfnisse ihrer Zielgruppen zu erkennen,
durch institutionell gegebene oder von ihnen erstellte
Curricula einen entsprechenden Unterricht zu konzi-
pieren, zu erteilen und zu evaluieren. Sie wissen um
die Bedeutung lebenslangen Lernens in Bezug auf
kiinstlerische und padagogische Entwicklungen und
verstehen ihre berufliche Tatigkeit im Kontext ge-
sellschaftlicher Aufgaben.

4. Aufgabenbereiche und Inhalte der Ausbildung

Musik — Bewegung/Tanz — Kunstpadagogik werden
als einander wechselseitig bereichernd verstanden.
Das Studium ist durch einen konsequenten Praxis-
Theorie-Bezug gekennzeichnet.

a) Bakkalaureatsstudium, 3—4 Studienjahre

Das Bakkalaureatsstudium vermittelt allen Studie-
renden den Zugang zu verschiedenartigen Anwen-
dungsfeldern der Musik- und Bewegungserziehung,
die in den Ausbildungsgang integriert sind. In einer
engen Wechselwirkung von praktischem Handeln und
didaktisch-theoretischer Grundlegung, Planung und
Evaluierung von Unterricht werden die Studierenden
zu einer reflektierten paddagogischen Arbeit im Sinne
einer Lehrbefihigung fiir ,, Musik- und Bewegungs-
erziehung* qualifiziert.

Das Bakkalaureatsstudium entwickelt auf der Basis
eigener konkreter Erfahrungen der Studierenden alle
fiir die Bewdltigung dieser zentralen Aufgabe not-
wendigen padagogischen, wissenschaftlichen, tech-
nischen und kiinstlerischen Kenntnisse und Féhig-
keiten und erméglicht dartiber hinaus Schwerpunkt-
bildungen, die fiir eng assoziierte Berufsfelder quali-
fizieren. Dazu gehoren insbesondere Anfangs- und
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Gruppenunterricht auf einem gewéhlten Instrument
bzw. Stimme, Bewegungs-/Tanzpddagogik, Musik
und Bewegung/Tanz in der Sozial- und Heilpadago-
gik.

b) Magisterstudium, 1-2 Studienjahre

Das anschlieBende Magisterstudium ermdglicht die
Vertiefung der wissenschaftlichen, paddagogischen
und kiinstlerischen Fahigkeiten und stellt die Kom-
petenz zur wissenschaftlichen Arbeit unter Beweis.

1 Dieser Text wurde von der zustindigen Studienkommission In-
strumental-(Vokal-)Pédagogik/Musik- und Bewegungserzichung
am 8. Mai 2001 verabschiedet.

Einrichtung einer Abteilung
fir Musik und Tanz in der
Sozialen Arbeit und in der
Integrativen Padagogik

Das Universititskollegium der Universitét hat dem
Antrag auf Einrichtung einer neuen Abteilung fiir
Musik und Tanz in der Sozialen Arbeit und in der In-
tegrativen Pddagogik am Orff-Institut im Juni 2001
zugestimmt.

Die von Wilhelm Keller am Orff-Institut ins Leben
gerufene Arbeit mit Musik und Tanz im sozial- und
heilpiddagogischen Arbeitsfeld hat dem Orff-Institut-
auch durch die Griindung des Institutes fiir Musikali-
sche Sozial- und Heilpadagogik im Jahre 1973 viele
wichtige Impulse gegeben. Die sich daraus ent-
wickelnde sténdige Auseinandersetzung mit diesem
Arbeitsfeld fiihrte zur Einrichtung des heute noch giil-
tigen Studienschwerpunktes ,,Musik und Tanz in der
Sozial- und Heilpddagogik“. Die Begriffe ,,Sozial-
und Heilpddagogik™ sind aber nicht mehr stimmig
und werden durch die Begriffe Soziale Arbeit und
Integrative Padagogik ersetzt.

Der Einsatz von Musik und Bewegung in der Sozia-
len Arbeit (Sammelbegriff fiir die Arbeitsfelder So-
zialarbeit und Sozialpadagogik) fiihrte zur Entwick-
lung von identitétsstiftenden, kommunikativen und
sozialen Lern- und Erfahrungsfeldern. Der vielfiltig
personenorientierte methodische Einsatz von Musik

und Bewegung ermdglicht es dem Einzelnen und
Gruppen, die korperliche, seelische, soziale und kul-
turelle Wirkung des eigenen aktiven kiinstlerischen
Handelns zu erleben und unterstiitzt dadurch die Ziele
der modernen Sozialen Arbeit, ndmlich integrativ, un-
terstiitzend und vermittelnd eine soziale Balance zwi-
schen den vielen verschiedenen Lebenswelten einer
modernen Gesellschaft zu entwickeln.

Integrative Pddagogik lehnt die Einseitigkeit, De-
fektorientierung und Aussonderung der traditionellen
Heil- und Sonderpédagogik ab. Sie basiert auf Prin-
zipien einer integrativen allgemeinen Pddagogik, in
der alle alles lernen diirfen, auf ihre/seine Weise mit
den dafiir erforderlichen personellen und fachlichen
Hilfen. Der Einsatz von Musik und Tanz in verschie-
denen Feldern der Integrativen Pddagogik bietet inte-
grierte Forderung kognitiver, emotionaler, sensomo-
torischer und sozialer Fahigkeiten und Fertigkeiten
an. Die padagogisch-kiinstlerische Arbeit versucht
auch, unentwickeltes bzw. ungeniitztes Potenzial zu
nutzen und den Menschen in seiner/ihrer individuel-
len Entwicklung und Kreativitit zu fordern.

Die Abteilung will in der Aus- und Weiterbildung von
Fachkriften sowie in der Erprobung und Verdffent-
lichung von neuen Konzepten fiir diese Arbeitsberei-
che tétig sein. Erstes Arbeitsziel ist die Durchfiihrung
eines Sommerkurses in der ersten Juliwoche 2002
(siche Rubrik ,,Kurse®, Seite 94) unter dem Titel
,,Musik und Tanz in der Sozialen Arbeit und in der
Integrativen Padagogik®. Das Lehrerteam besteht aus
Peter Cubasch, Shirley Salmon (Leitung), Manuela
und Michel Widmer. Michel Widmer

Sommerkurs 2001
vom 9. bis 13. Juli 2001

Nach einer Pause von zwei Jahren konnte wieder ein
Sommerkurs unter dem Titel ,, Musik — Tanz — Spiel —
Zur Praxis elementarer Musik- und Tanzerziehung
in Schule, Kindergarten und Freizeiteinrichtungen
unter der Leitung von Manuela und Michel Widmer
und Andrea Ostertag und der tatkraftigen Unterstiit-
zung durch die beiden Assistentnnen Marianne Friih-
stiickl und Bernhard Winzer durchgefiihrt werden.

128 TeilnehmerInnen aus 12 verschiedenen Staaten
nahmen daran teil. Darunter eine grofie Gruppe Tai-
wanesInnen und eine Gruppe TiirkInnen sowie eng-
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Projekt mit Selbstbauinstrumenten zur Abschlussveran-
staltung

lischsprechende Teilnehmerlnnen aus Griechenland,
Italien, Frankreich, Japan, Thailand und den USA,
wodurch die DozentInnen sowie die Teilnehmerlnnen
vor eine grofle sprachliche Herausforderung gestellt
wurden. Aber alle leisteten gute Integrationsarbeit —
zumal zum Gliick jede Gruppe wenigstens fiir Chi-
nesisch und Tiirkisch jeweils eine Ubersetzerin oder
einen Ubersetzer dabei hatte.

Das Spektrum der Berufe unserer TeilnehmerInnen
war weit gefichert: Es kamen ErzieherInnen und Leh-
rerlnnen an Grund-, Haupt-, und allgemeinbildenden
hoheren Schulen, Musikschullehrerlnnen und Son-
der- und Sozialpiddagoglnnen.

Neu war in diesem Jahr die Kurs-Struktur: Der Mor-
gen begann mit einem Plenum. Mit wachem Geist
Gffneten sich die Teilnehmerlnnen den angebotenen
Vortragen (Referat von Manfred Oberlechner: ,,Lara
Croft — der Mensch im Zeitalter seiner digitalen Re-
produzierbarkeit”, Referat von Manuela Widmer:
,»Musik — Tanz — Spiel. Modell einer kiinstlerisch ori-
entierten ,Pddagogik der Vielfalt* — eine Quellen-
suche®) sowie den ténzerischen und musikalischen
Darbietungen (Folklore-Tanzgruppe ,,Arkade® aus
Remscheid unter der Leitung von Ingrid Raimund,
Musikworkshop des Jugendzentrum MARK unter der
Leitung von Michel Widmer) und gemeinsamen mu-
sikalisch-tédnzerischen Aktionen in der Grogruppe.
Ab elf Uhr folgte dann die Gruppenarbeit in Arbeits-
kreisen, die auch am Nachmittag fortgesetzt wurde.
Aus dem thematisch breit gefacherten Angebot von
insgesamt acht Themen konnten drei (zwei bei der
Wahl des Ateliers ,,Instrumentenbau‘) gewahlt wer-
den.

Zusitzlich zum Tagesangebot fanden diverse Abend-
veranstaltungen statt: gemeinsames Singen und Tan-

Ein (dekoratives) Konzert mit Boomwhackers

zen, ein Konzert mit dem ,, ensemble voCis “, die ,,Pro
Merito““-Verleihung der Orftf-Stiftung Miinchen fiir
besondere Verdienste um die Verbreitung des Orff-
Schulwerks an den Vorsitzenden der russischen OSG
Wijatscheslav Zhilin' sowie ein gemeinsamer Ab-
schlussabend — lebhaft und abwechslungsreich ge-
staltet durch die TeilnehmerInnen.

Die neue Struktur wurde sehr gut aufgenommen und
hat sich als durchaus auflockernd erwiesen. Trotz Be-
schrankung auf die deutsche Sprache waren die Ple-
numsveranstaltungen (angesichts der grofien Gruppe
Anderssprachiger) sehr gut besucht.

Alles in allem kénnen wir OrganisatorInnen mit dem
Verlauf dieses Sommerkurses und der Resonanz, die
er gefunden hat, sehr zufrieden sein. Vor allem die Er-
probung der neuen Kursstruktur und die Tatsache,
dass wieder ein Kurs am Haus stattgefunden hat,
lohnten den Einsatz und die doch recht kurzfristige
und rasch entschlossene Planung.

Wir freuen uns auf eine Fortsetzung im Jahr 2002,
wenn zusétzlich zum deutschsprachigen Sommerkurs
mit dem Schwerpunkt ,,Musik und Tanz in der Sozia-
len Arbeit und Integrativen Padagogik* auch wieder
ein ,,Internationaler Sommerkurs* in englischer Spra-
che angeboten werden kann (siche Rubrik ,,Kurse®,
Seite 94). Andrea Ostertag

1 Vgl. Laudatio in diesem Heft auf Seite 62.
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Der Schnurpsenchor
zu Gast im Orff-Institut

Als Christiane Wieblitz im Sommer 1999 in Pension
ging, war auch fiir den von ihr gegriindeten und iiber
22 Jahre geleiteten ,,Kinderchor am Orff-Institut” —
eben mit dem von Michael Ende beziehungsvoll ent-
lichenen Namen — durch die Entscheidung der da-
maligen Abteilungsleitung das Aus gekommen. Es
bot sich jedoch das Salzburger Musikschulwerk als
neue Heimstétte an, an dem nun (zwar in etwas be-
engten Verhéltnissen) diese besondere Arbeit mit Kin-
dern weitergefiihrt werden konnte. Eine Arbeit, in
der — ganz im Sinne der padagogischen Ideen Carl
Orffs — das Singen im Chor mit Bewegen und Tanz,
mit Spielen an Instrumenten und im Szenischen sinn-
und vor allem freudevoll mit- und ineinander ver-
bunden sind.

Nun ist im vergangenen Schuljahr wieder ein ganzes
Stiick auf die Beine und auf die Biihne gestellt wor-
den', dessen erste Auffithrung im Juni im Theatersaal
des Orff-Instituts stattfinden durfte.> FREDERIK
heif}t diese musikalisch-szenische Geschichte und ist
von mir frei nach dem Bilderbuch von Leo Lionni in
Musik, Sprache und Szene gesetzt worden. Die Fabel
dieses vermutlich weltweit geliebten wundervollen
Bilderbuches erzéhlt von einer grolen Mausefamilie.

Frederik erzahlt singend von seinen Schétzen

Das Mduse feiern ein Gelage aus ihren Vorréten

Aber wie in jeder Fabel sind eigentlich wir Menschen
gemeint. Also eine durchaus menschliche Geschichte,
die wir da spielten. (Deshalb ist das Stiick auch fiir
Menschen von 7 bis 80 gedacht.)

Hier zur Erinnerung noch einmal der rote Faden: Die
frohliche Méusegesellschaft muss sich um Vorréte fiir
den Winter kiimmern, denn der steht vor der Tiir. Alle
helfen mit. AuBer FREDERIK. Der sitzt da und tut
allem Anschein nach nichts. In Wirklichkeit aber sam-
melt er auch: nichts Materielles, sondern Farben,
Worte, Kldnge, Licht. Dinge, mit denen er schlief3-
lich, als alle guten Vorrite verspeist sind, die hung-
rige, frierende Gesellschaft durch die Kréfte der
Phantasie die langen 6den Wintertage iiberstehen
lasst.

,,Ich sammle die Farben, ich sammle das Licht.
Und wenn wir das nicht hatten,
lebten wir nicht.

Es geht in dieser Geschichte also wieder einmal um
einen Auflenseiter. Und zwar dreht es sich um die
Rolle des Kiinstlers in der Gesellschaft, die ihn ja
zundchst einmal nach der sicht- und messbaren Ef-
fektivitdt beurteilt (oder im schlimmen Fall verurteilt
und davonjagt). An dieser entziickenden Miusege-
schichte faszinierte mich unter anderem aber gerade
das: mit welcher gutmiitigen, tolerant-ergebenen Ge-
lassenheit das Mausevolk diese Sonderrolle — wenn
auch immer wieder mit skeptischem Fragen — akzep-
tiert. Dieses optimistische Gesellschaftsmodell war
fiir mich der eigentliche Impuls, es mit meiner Mu-
sik, meinen Texten den Kindern nahe zu bringen.

Was nun die ,,Schnurpse® betrifft, so kann ich nur
sagen, wie begeistert und begliickt wir waren von der
Hingabe und Intensitét, mit der sie (die vorwiegend




Das Mduseorchester

nicht ganz leichten, meist zwei- bis dreistimmigen
Stiicke) sangen, wie gut sie sprachen und wie leben-
dig sie spielten: das Ergebnis eines ganzen Jahres in-
tensivster, immer wieder ermunternder und auch for-
dernder, methodisch vielfiltig variabler Arbeit, das
ihre Leiterin Christiane Wieblitz geleistet hatte.

Als die musikalischen und textlichen Teile weit ge-
nug vorbereitet waren und ich bei der szenischen Aus-
arbeitung dabei sein durfte, war ich immer wieder er-
neut fasziniert von diesen Kindern, ihrer Lockerheit,
ihrer Spontaneitdt und Hingabefahigkeit. Und nach
den Reaktionen des Publikums zu schlieBen, war es
eben auch das, was die ,,Botschaft* gelingen und
hiniiberkommen lieB. Dass dieses ganze Arbeitsjahr
hindurch zwei Studentinnen durch ihre Hilfe mit
wunderbarer Gewissenhaftigkeit, Zuverldssigkeit,
Eigenstindigkeit (und noch anderen ,,-keiten*) zur
Realisierung dieses Stiickes beigetragen haben, sei
dankbar und besonders hervorgehoben.

Nicht verschwiegen werden darf, dass auch dieses
Mal wieder Selbstbauinstrumente zur Gestaltung der
Szenenmusik eingesetzt waren. Und da es (siehe Ful3-
note 1) seit 1999 auch keine IBKI (= Instrumenten-
bau-Kindergruppe) mehr am Orff-Institut gibt, haben
sich ganz kurzfristig drei ehemalige IBKI zur Ver-
fiigung gestellt und mit mir zusammen die Szenen mit
tonenden Farben illustriert.

So wurde das Ganze zu einer runden Sache, die nicht
nur im Orff-Institut, sondern — im Rahmen des Salz-
burger Musikschulwerkes — an einem zweiten Termin
in der Salzburger ,,Elisabethbiihne* aufgefiihrt wurde.
Last not least: Im Sinne des nach aufien Wirkens un-
serer Institutionen wird am 13. Oktober der FREDE-
RIK nun auch im Rahmen der Konzertveranstal-
tungsreihe ,,Musik fiir junge Leute” der Salzburger
Bachgesellschaft in der Elisabethbithne aufgefiihrt.
(Und wie man hort, wird es wohl wieder ausverkauft
sein.) Ernst Wieblitz

1 Von den jahrlichen ,,Schnurpsenkonzerten abgesehen, meist am
Ende des Studienjahres, wurden auch immer wieder solche sze-
nisch-musikalischen Spiele aufgefiihrt: ,,Wo die Wilden Kerle
wohnen®, ,Die wundersame Nachtigall“, ,,Das Spiel von der Hex
und anderen seltsamen Leuten®, ,,Es triumen die Giraffen®.

2 Sinnvollerweise hat so etwas gerade hier seinen Platz, u.a. des-

wegen, weil Christiane Wieblitz nach wie vor die Lehrveranstal-
tung ,,Methodik der Kinderstimmbildung* fiir alle Studierenden
anbietet.
Unter der jetzigen Institutsleitung findet denn auch — im Sinne
einer Kooperation der Institutionen — die Probenarbeit des
»Schnurpsenchores” wieder in einem Raum des Orff-Institutes
statt, um damit den Studierenden dieser Lehrveranstaltung die
Maglichkeit zur Hospitation zu geben.

Semestertreffen
des Jahrgangs 1977/81

,Vor 20 Jahren, weilit du noch?“, eine Formulierung,
die zur Zeit unseres Studiums vielleicht Verstandnis-
losigkeit, hochstens aber ein mildes Lécheln fiir die
,,Oldies®, die eine solche Zeitspanne iiberblicken, aus-
gelost hitte. Nun sind wir selbst inzwischen leicht er-
graut, um viele Berufserfahrungen reicher, alle ver-
heiratet und fast alle Miitter und Viter quirliger Kin-
der und Teenies.

Wir mussten auch nicht die ganz grofie Zeitspanne
von 20 Jahren verarbeiten, sondern hatten 1991 unser
erstes 10-jéhriges Treffen und sind untereinander
regelmifig in Kontakt. Faszinierend ist vor allem die
Vertrautheit, die sich sofort einstellt, wenn man zur
Tiir reinkommt. Die vier Jahre zusammen haben uns
sehr aufeinander eingespielt. Es gibt viel zu erzahlen.
Jeder fasst kurz seinen privaten und beruflichen Wer-
degang zusammen:

Kristin Kampffmeyer-Stochay ist mit ihren beiden
Jungs gut eingespannt, unterrichtet seit dem Studium
ohne grofie Unterbrechung an der Jugendmusikschule
Frankfurt MFE und Eltern-Kind-Gruppen. Tanzen, ob
Folklore, Afrikanisch oder neueste Stilrichtungen, hat
nach wie vor seinen wichtigen Platz in ihrem Alltag.
Gustav Klinger hat eine grofle Familie mit zwei Jun-
gen und einem Médchen in Neuburg an der Donau.
Nach langer Unterrichtstitigkeit an der Musikschule
absolvierte er eine Musiktherapieausbildung im
Freien Musikzentrum Miinchen und arbeitet heute
ausschlieBlich als Musiktherapeut.

Marion Petra Kaiser lebt mit ihrem Mann in der Nahe
von Ziirich. Zehn Jahre unterrichtete sie an diversen
Musikschulen Kinder in Musik- und Bewegungs-
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erzichung. Sechs Jahre arbeitete sie in einer sozial-
padagogischen Institution fiir Menschen mit einer
psychisch-geistigen Behinderung. Kiirzlich hat sie in
eine andere Einrichtung fiir erwachsene geistig be-
hinderte Menschen gewechselt, in der sie auch Kurse
in Musik- und Bewegungserziehung, sowie Drama-
padagogik geben kann. Aulerdem macht sie ein be-
rufsbegleitendes Nachdiplomstudium in Sonder-
padagogik, das ihr viel Freude macht.

Susanne Mannheim (Wiisthoff) hat trotz dreijahrigem
Sohn dank Tagesmutter einen kunterbunten Arbeits-
alltag: Sie unterrichtet Gesang an der Musikschule,
Gruppen in Modern-Dance, Jazz-Dance und Yoga und
stellt im Rahmen der Musikschule Musicalprojekte
auf die Beine. Der Lehrauftrag ,,Klavierpraktikum fiir
angehende Musiklehrerlnnen® an der Hochschule der
Kiinste (HdK) in Berlin beinhaltet wieder ganz an-
dere Herausforderungen.

Ulrike Meyerholz (Miiller) hat eine Tochter und ist
ebenfalls auf vielen verschiedenen Gebieten titig:
Nach einigen Jahren im Kollegium einer Fachschule
fiir Sozialpadagogik in Kassel spezialisierte sie sich
auf ErzieherInnen und LehrerInnenfortbildung fiir die
Orff-Schulwerk-Gesellschaft, den Arbeitskreis fiir
Schulmusik und andere Fortbildungstrager. Dabei ist
ihr immer die Basis in der MFE wichtig, die sie par-
allel an einem Kindergarten durchfiihrt. Zusammen
mit Susi Reichle-Ernst hat sie zwei Biicher aus der
Praxis fiir die Praxis verdffentlicht.

Susanne Schaffer-Pimeshofer lebt, geographisch nur
ein paar Kilometer vom Orff-Institut entfernt, in
GroBgmain. Nach dem Studium am Orff-Institut hat
sie am Mozarteum Konzertfach Blockflote absolviert
und darauf aufbauend im Ergénzungsstudium mit
Musiksoziologie den Magister abgeschlossen. Sie
lasst nach vielen Jahren mit MFE diese Facette ihrer
Unterrichtstétigkeit ruhen und ist familidr mit zwei
Tochter, Blockfloten-Schiilern, Blockfloten-Ensem-
bles und Engagement an der Schule ihrer Kinder voll
ausgelastet.

Karin Suschko (Biinten) hat mit zwei S6hnen und
zwei Tochtern die groBte Familie. Sie wohnt im
Siiden von Miinchen, konnte immer musikalisch-
tanzerisch tétig sein, hat einen Kinderchor aufgebaut
und viele Familienkurse der Orff-Schulwerk-Gesell-
schaft mitgeprigt. Da die Kinder schon recht selb-
stindig sind, unterrichtet sie mit einem vollen Deputat
an der Musikschule Grifelfing.

Margret Mauerer (Busse) hat sich gleich nach dem
Studium fiir Andreas und Wien entschieden. Thre bei-
den Kinder sind schon fast erwachsen. Sie arbeitet
hauptséchlich als Klavierlehrerin.

Volker Sotzko lebt mit seiner Familie ebenfalls in der
Nahe von Wien und arbeitet als Supervisor. Margret
und Volker konnten bei dem Treffen leider nicht dabei
sein.

Ulrike Meyerholz
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Rennt uns die Tiren ein!

Der Tag der offenen Tiir am Orff-Institut

Sommerkurse, Hospitationswochen, Seminare, Kin-
dergruppen — und dennoch offnete das Orff-Institut
seine Tiren fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene.
Aber diesmal standen die Géste im Mittelpunkt; sie
durften zuhdren, zuschauen und vor allem Musik und
Tanz miterleben. Wie das ging, zeigten die Kinder-
gruppen von Uli Schrott, die mit einem bunten Pro-
gramm mit Sprechversen, Liedern, Ténzen und In-
strumentalspiel auf einen langen, musischen Tag ein-
stimmten. Im buntgeschmiickten Tanzsaal des In-
stituts présentierten die Kinder einen grofien
Ausschnitt ihrer wochentlichen Unterrichtsarbeit.
Bénder schwirrten zur Tanzmusik durch die Luft, Lie-
der aus fremden Léndern erklangen, ein tiirkischer
Marsch wurde gespielt und ein hin- und mitreiendes
Mitmachmérchen motivierten die Zuschauer zu eige-
nem Tun.

In den darauffolgenden Ateliers boten viele Dozen-
ten des Orff-Instituts die Moglichkeiten, sich in ver-
schiedenen musikalischen Erfahrungsfeldern zu ver-
suchen. Vom kreativen Kindertanz, Popmusik mit
Jugendlichen, Instrumentalspiel, Theaterstiicke,
Rhythmusspiele fiir grof und klein, Tanz und Skulp-
tur, Instrumentenbau, dem bewussten Umgang mit
der eigenen Stimme, Tanz mit Jugendlichen und Er-
wachsenen bis hin zu Liedern mit Bodypercussion
und Latinpercussion zeigte das Orff-Institut die Viel-
falt an Ausdrucksmoglichkeiten, die im Haus ange-
boten werden. Und wenn in den Pausen zwischen den
Ateliers keine Musik aus den Zimmern zu horen und
keine tanzenden Kinder und Erwachsene zu sehen
waren, bekamen die Géste die Moglichkeit, kleine
Konzerte in den Géngen des Hauses oder im benach-
barten Konzertsaal der Frohnburg zu erleben. Stu-
denten der Klasse von Regina Prasser, Regina Sqier
und Thomas Hauschka boten einen Einblick ihrer Ar-
beit mit den Dozenten.

Ein reger Austausch zwischen den Gésten fand nicht
nur musikalisch statt. Ehemalige Studenten berichte-
ten in den Pausen von ihrer Arbeit in der Praxis,
Schiiler erkundigten sich nach Studieninhalten und
Aufnahmebedingungen, Kinder des Orff-Instituts er-
klérten ihren Eltern die Rdumlichkeiten des Hauses,
und viel Personliches aus alten und aktuellen Zeiten
hatte Platz an diesem Tag.

Ein gemeinsamer Sing- und Tanzabend rundete einen
langen und abwechslungsreichen Tag ab, der die Kin-
der, Giste, Studenten und Dozenten durch das ge-
meinsame Singen und Tanzen miteinander verband.
Ein grofler Dank gilt allen Dozenten, die namentlich
in diesem Artikel nicht erwahnt wurden, sich aber be-
reit erklérten, diesen schonen Tag zu realisieren.
Rodrigo Fernandez

PS: Dank an Rodrigo und sein Team, sie haben den
Tag erdacht und gestaltet. Die Redaktion
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Wiedersehen in Salzburg:
Semestertreffen der
A-Absolventen Jahrgang 1979

Am Freitag, den 3. August war es soweit: 19 Uhr,
Gasthof zur Pflegerbriicke. Die Gewitterwolken hin-
gen schwer, die Spannung war grof3: Wie aufregend,
als eine(r) nach dem anderen den Saal betrat! Da kam
unser ,,Stimmbildner* (do-re-mi!), Herr Prof. Po_,
mit seiner Frau (wir alle kannten noch ihre zuverlds-
sige Stimme am Telefon: ,,Hier Orff-Institut, Po_,
Grii Gott!“), Herr Prof. Dr. Regner, Frau Prof. Tenta
und die treue Seele, Frau Sonja Czuk (nach wie vor
fleifig im Institutsbiiro titig). Spéter erschienen noch
Prof. Urabl, Prof. Dr. Jungmair und — direkt von der
Pauke, im Porsche, zu uns — Herr Prof. Schingerlin.
Manfred, Carola, Sibylla, Gabriela, Barbara, Ange-
lika (die in Griechenland beheimatet ist!), Ulrike —
alle waren gleich wiederzuerkennen, lustig und
munter.

,»Als ob wir uns gestern erst getrennt hétten*, horte
man immer wieder sagen. Ob uns die Musik und der
Tanz, das rhythmische Auf und Ab des Alltags so fit
gehalten haben? Keine Frage, denn alle sind noch
aktiv kiinstlerisch tétig: in der Musikschule, als Chor-
leiterin, Lehrerin an einer Berufsfachschule oder als
Mutter oder Vater, die ihre Kinder in das Leben sin-
gen und schwingen.

Es gab viel zu erzdhlen. Alte Erinnerungen wurden
aufgefrischt (z. B. unsere Bewegungsimprovisation
zum Thema ,,Kaugummi®), viele neue Erfahrungen,
Kontakte und Adressen ausgetauscht. Ein groes An-
liegen war es uns ehemaligen Studenten, unseren Do-
zenten fiir unsere Studienzeit zu danken, die — so
stellten wir alle fest — so vielseitig und praxisorien-
tiert gewesen war! An dieser Stelle noch ein Danke-
schon an jene Dozenten, die an diesem Abend nicht
dabei sein konnten!

Am néchsten Tag ging es im Café Bazar bei Melange
und Tortchen weiter: vom Trommelbau, iiber das
Familienleben bis hin zur Verwendung des PC fiir die
Musik (Prof. Urabl konnte uns gute Tipps geben) — es
war ein erfiilltes Beisammensein.

Einen herzlichen Dank an Gabriela Gerhold, die die
Idee zu diesem Treffen hatte und ein Jahr lang mit viel
Liebe und Einsatz unser Wiedersehen so wunderbar
organisiert hat!

Wir waren uns einig: wir werden nicht wieder 20
Jahre warten — vielleicht treffen wir uns im néchsten
Jahr, wenn das Orff-Institut sein 40-jahriges Bestehen

feiert. Elisabeth Mutschler

40 Studienjahre
am Orff-Institut

Freitag,
14. Juni 2002:
TAG DER OFFENEN TUR

Wir laden Musik- und Tanzinteressierte aller Alters-
stufen zu einem Programm ein, das vielseitige Ein-
driicke von der kiinstlerisch-padagogischen Arbeit im
Orff-Institut vermitteln wird.

In Verbindung mit der Science Week 2002!

19.00 Uhr:
FESTAKT ,,40 STUDIENJAHRE
AM ORFF-INSTITUT*

Samstag,

15. Juni 2002:

BEGEGNUNGSTAG FUR ABSOLVENTEN,
STUDIERENDE UND LEHRER

Mit dem Begegnungstag am Orff-Institut mochten
wir ehemalige und derzeitige Studierende wie Leh-
rende zu einem offenen Dialog und Erfahrungsaus-
tausch einladen. Dieser Austausch soll iiber die per-
sonliche und private Ebene hinaus gerade auch in
den verschiedenen beruflichen Bereichen mdoglich
werden.

Dafiir werden Gesprachsrunden zu unterschiedlichen
Arbeitsbereichen bzw. Berufsfeldern eingerichtet, die
dann von jeweils einer/einem ,,Ehemaligen” und
einem/einer Lehrenden des Orff-Instituts moderiert
werden sollen. Beispielsweise konnen wir den neuen
Studienplan ,,Musik- und Bewegungserziehung* hier
am Orff-Institut in der Verbindung mit Entwicklun-
gen in anderen verwandten Ausbildungsgangen vor-
stellen und diskutieren. Auch fiir praktische Beispiele
wie auch fiir aktives Tun soll Platz sein — und gleich-
falls fiir das gesellige Beisammensein wihrend des
ganzen Wochenendes.

Wir laden Sie dazu ein, uns Anregungen zu schicken!
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Fragen, Wiinsche oder auch konkrete Angebote ins-
besondere zum Begegnungstag kénnen den Orga-
nisatoren unter den folgenden Adressen zugesandt
werden:

absolventen.oimoz.ac.at

oder

Orff-Institut

Kennwort: ,,Begegnungstag*
Frohnburgweg 55

A-5020 Salzburg

Fax: +43-662/6198-6109

Wir bitten Sie, Thre verbindliche Anmeldung zur Teil-
nahme bis 15. Mai 2002 an eine der obigen Adressen
zu senden.

Special Course 2002/2003

The Institute for Music and Dance Pedagogy - Orff
Institute, of the University Mozarteum in Salzburg, is
planning to hold a postgraduate course:

ADVANCED STUDIES IN MUSIC AND DANCE
EDUCATION - ORFF SCHULWERK

This university course in English, will take place from
October 2002 to June 2003 at the Orff Institute in
Salzburg. It addresses music and/or dance pedago-
gues with completed undergraduate studies and ex-
periences with Orff Schulwerk. Applicants must have
at least three years of professional practice in one of
the following areas: kindergarten, primary school,
middle and high school, conservatory, university, mu-
sic and/or dance therapy, social work, work with peo-
ple with special needs, adult education, programs for
lifelong learning and others.

The course content is based on the pedagogical con-
cepts of Carl Orff and Gunild Keetman and contem-
porary developments as practised at the Orff Institute
and other international institutions. In addition new
integrative concepts of aesthetic education are inclu-
ded.

The course covers about 500-600 teaching hours
(15-20 per week) over two semesters and ends with a
theoretical and practical examination. The tuition is

approximately € 4,500 depending on the number of
participants.

CONTACT ADDRESS:
“Special Course” Orff Institute
Frohnburgweg 55, A-5020 Salzburg, AUSTRIA

Tel: 0043-662-6198-6100
Fax: 0043-662-6198-6109
e-mail: sonja.czuk@moz.ac.at

Zum Tode von Dr. Ursula Fritsch

Unmittelbar vor der Drucklegung erreichte uns die
Nachricht vom Tode von Dr. Ursula Fritsch.

Sie war dem Orff-Institut und manchem seiner Leh-
rer iiber viele Jahre freundschaftlich verbunden. Zu-
ndchst als Gast und Kursteilnehmerin, spéter als Kol-
legin und Beraterin. Sie lehrte im Sommersemester
1993 als Gastprofessorin Didaktik der Bewegungs-
erziehung und hielt 1995 im Rahmen des Symposi-
ons ,,Das Eigene, das Fremde, das Gemeinsame* ein
vielbeachtetes, eindrucksvolles Hauptreferat. Uber
diese direkten Kontakte hinaus wirkte sie durch ihre
Ver6ffentlichungen, die der Tanzpddagogik innova-
tive Bereiche und Sichtweisen 6ffneten.

Wir haben mit ihr eine fithrende Personlichkeit der
Tanzpadagogik und einen liebenswerten, tapferen und
herzlichen Menschen verloren. Moge ihr geistiges
Erbe noch lange wirksam sein. Barbara Haselbach

85



ublikalionen

Publications

José Posada-Charriua: PATAPUFETE
Fidula-Verlag

Die Reihe Metronomics des Fidula-Verlages will
neues Spielmaterial fiir perkussive Musik bereitstel-
len. Der neueste, 4. Band, ist von José Posada-
Charrta und enthlt 28 kurze Stiicke fiir Solo-, Duo-
und Trio-Besetzung.

Die Instrumentierung setzt auf géingige Schlaginstru-
mente (Xylophon, Small Percussion, Pauken, Bon-
gos, Congas) kann aber der jeweiligen Ausstattung
angepasst und variiert werden. Die Mdglichkeit zur
Improvisation ist ebenfalls gegeben, der Autor fordert
in seinem Vorwort auch ausdriicklich dazu auf. Er
tiberldsst dem Spieler aber, an welcher Stelle er im-
provisieren will, in den Noten selber findet sich kein
Hinweis. Auch was die Schlagelwahl betrifft werden
keine Vorgaben gemacht, diese sollen von Lehrer und
Schiiler frei ausprobiert und gewéhlt werden. Dyna-
mische Abldufe, obwohl in einigen Sétzen vorgege-
ben, sollen meist selber gestaltet werden.

Es bleibt zu hoffen, dass diese Freiheiten von Lehrer
und Schiiler auch geniitzt werden und eine klangliche
Auseinandersetzung wirklich stattfindet.

Die Sitze sind unterschiedlich anspruchsvoll, aber
nicht der Schwierigkeit nach geordnet. Jedes Stiick
hat seine spezifischen Probleme, die gemeistert wer-
den wollen. So klingen die Melodien manchmal frem-
dartig, die Rhythmik hat ihre Tiicken (Off-Beats,
Triolen und Achtel im Wechsel, Taktwechsel), an die
Koordination werden einige Anforderungen gestellt
und technisch gibt es auch Herausforderungen, wie
z.B. 3-fache Vorschlage, Wirbel, 16tel Laufe auf dem
Xylophon. Aber dennoch bleiben die Schwierigkei-
ten in jeden Satz Giberschaubar und sind von Satz zu
Satz verschieden.

Musikalisch ist dieser Band eher dem , klassischen®
Klangbild verbunden und nicht dem Groove-orien-

tierten Spiel, das mit diesem Instrumentarium ja auch
moglich wire.

Kompliziert ist aber das Notenbild. So wird in vielen
Sitzen die rechte Hand mit dem Notenhals nach oben,
die Linke nach unten notiert, wie man es auch von der
Paukenschule Gunild Keetmans kennt. Das fiihrt bei
16tel Figuren jedoch sehr schnell zu groBer Uniiber-
sichtlichkeit und macht das Erlernen unnétig schwer.
Falls ein bestimmter Handsatz empfohlen wird, wire
ein R oder L iiber den betreffenden Noten viel tiber-
sichtlicher.

Aber dennoch ist dieses Heft gut geeignet sowohl fiir
Einzelunterricht, als auch fiir die Arbeit mit Klein-
gruppen; sie klingen schon (manchmal auch schon
fremd), und laden dennoch ein zum personlichen
Gestalten und Verdndern. Fiir kleine Konzerte kann
man sie sehr gut zu einer kleinen Suite zusammen-
stellen, da sie — bei aller Verschiedenheit der einzel-
nen Sitze — dennoch einen dhnlichen Grundcharak-

ter haben. Florian Miiller

Thomas Techau
Musikalische Bewegungsspiele
Techau Verlag, Kellinghusen 2000

Das Buch gliedert sich in drei Hauptteile:

In Kapitel 1 finden sich Bewegungsspiele und musi-
kalische Ubungen, die von gleichmiBigen Bewegun-
gen im Pulsschlag der Musik, dem Metrum ausgehen.
Darauf basierend werden Anregungen gegeben, das
Gestalten und Erleben zu intensivieren.

Der Autor gibt eine groe Sammlung an rhyth-
mischen Ubungen vor, die allesamt den regelméiBigen
Puls als Grundlage haben. Manchen schliefien sich
kleine Bewegungsaufgaben an (Gesten, Grundfortbe-
wegungsarten wie gehen und hiipfen). Einige téinze-
rische Gestaltungsformen wie z. B. der ,,Trommel-
tanz* oder ,,Tanz der Arme* muten allerdings etwas
formelhaft und aufgesetzt an und diirften meiner Mei-
nung nach in der Praxis wenig Fluss und Bewe-
gungsfreude ausdriicken.

Kapitel 2 beschreibt die Merkmale der Gestaltung
sehr systematisch, mit vielen Gedanken zu Verénde-
rung und Variation. Klangfarben, Dynamik, Akzente,
aber auch Prézision und Fluss oder ,,Wachsen*, ,,Her-
auslassen und ,,Balancieren” sind Gestaltungsmerk-
male, die auf unterschiedlichste Arten kombiniert
werden. Auch musikalische Spielformen wie Kanon,
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Rondo oder Solo-Tutti werden mit einbezogen. Im-
mer wieder versucht der Autor die Verwendung unter-
schiedlicher Klénge anzuregen: Das konnten Stimme,
aber auch Musikinstrumente oder Klanggesten sein.
Kapitel 3 enthilt weitere Beispiele zum Zusammen-
spiel der Gestaltungsmerkmale und Information iiber
deren Systematik bzw. Hintergrundinformationen.
Alle drei Kapitel werden durch Horbeispiele ergénzt,
die sich auf einer Begleit-CD befinden. Einige Stiicke
sind computerunterstiitzt, andere geben z. B. nur ra-
sches Gehen von links nach rechts oder rhythmisches
Patschen mit Klangvariationen wieder.

Im letzten Teil widmet sich Techau der Entstehung der
Systematik der Gestaltungsmerkmale, wobei er sich
u.a. auf Schillers Schrift ,,Uber die dsthetische Erzie-
hung des Menschen* stiitzt. Kurze Bemerkungen iiber
verschiedene Anwendungsbereiche (z. B. in der Ergo-
therapie, im Tanz, bei der Krankenpflege oder der
Spiel- und Theaterpadagogik) runden seine Aus-
filhrungen ab.

Offensichtlich hat sich der Autor sehr viele Gedanken
zu diesem Buch gemacht und sich bemiiht, eine sehr
ausfiihrliche und wohlstrukturierte Arbeit zu leisten.
Doch bei allem Variationsreichtum der angefiihrten
Ubungen, vermisst man die vom Autor des dfteren er-
wihnte Freude und den Genuss, das Spiel und das
‘Wohlbefinden, welche sich bei der Lektiire nicht so
recht einstellen wollen.

Wenn Techaus Methode eine Hinfiihrung zur Musik
sein soll, dann wire diese fiir mich zu einseitig und
technisch. Obwohl er erwéhnt, dass jeder die Fahig-
keiten zum Tanzen und Musizieren in sich tragt und
diese eben nur geweckt und entwickelt werden mis-
sen, bedarf es meiner Meinung nach phantasiereiche-
rer Anregungen als der aufgezeigten.

Musik hat nicht nur den ,,Effekt des Wohlbefindens®,
sondern viele Facetten. Wo bleibt der Aspekt der Aus-
einandersetzung, der Konfrontation, oder auch ganz
einfach: freimetrische Musik?

Nicht, dass ich auch diese Bereiche ausfiihrlich be-
handelt wissen will, aber bei einer (auch theoretisch)
so umfangreichen Aufarbeitung diirften diese Be-
reiche nicht unerwahnt bleiben.

Die Musikbeispiele auf der Begleit-CD oder der an-
gefiihrten Zusatz-CD ,,Das trommelnde Metronom
klingen sehr trocken und wiirden mich nicht einmal
fiir , technische Ubungen® motivieren.

Wenn Bewegung erwihnt wird, dann eher oberflach-
lich und phantasielos (Armbewegungen z. B. ver-

kommen zu mechanischen Gesten). An keiner Stelle
werden Vorstellungsbilder als Hilfe zur Belebung der
Bewegungen beniitzt.

Man muss sich viel Zeit nehmen, aus der Fiille der
Angebote die fiir den eigenen Gebrauch passenden
herauszufinden. Daraus entspringt der Wunsch nach
mehr Kompaktheit und Ubersichtlichkeit, welche
zwar auf den ersten Blick gegeben scheint, innerhalb
der Kapitel aber wieder verloren geht.

Unklar ist fiir mich auch die Zielgruppe. Es entsteht
der Eindruck, das Werk wire fiir jedes Alter und sehr
viele Berufsgruppen geeignet. Aber wer es allen
Recht machen will, 1duft Gefahr niemandem konkret
zu helfen.

Alles in allem ist der Autor sehr um verstandesméafige
Durchdringung des Themas ,,Musikalische Bewe-
gung*“ und ,Musikalische Bewegungsspiele“ bemiiht,
und auf der kognitiven Ebene ist dies auch gelungen.
Doch beim Lesen des Buches keimt der Verdacht,
dass viele Ubungen wohl im Kopf entstanden sind
und noch wenig Erfahrungen in der Praxis damit ge-
macht wurden. Es féllt mir schwer, seinen Worten
Glauben zu schenken, wenn er in der Einleitung
meint: ,,Ziel ist es, durch mehr Aufmerksamkeit und
Feinfiihligkeit beim Spielen mit Musik auch den Ge-
nuss zu vertiefen®.

Zuletzt bedaure ich, aus dem Buch nichts iiber den
Autor selber, seinen persdnlichen Werdegang oder
sein Arbeitsfeld erfahren zu konnen. Ein paar kurze
Sitze als Klappentext wéren da ausreichend.

Facit: Wer eine Sammlung rhythmischer Ubungen in
vielen Variationen und eine gut durchstrukturierte
Systematik sucht, dem sei dieses Buch empfohlen.
Wer aber eine Sammlung mit kreativen und phan-
tasieférdernden Beispielen, die Lust zum Musizieren
und Bewegen machen finden will, wird sich um etwas
Anderes umschauen miissen. Andrea Ostertag

Hans Giinther Bastian

Kinder optimal fordern — mit Musik

Intelligenz, Sozialverhalten und gute Schulleistungen
durch Musikerziehung

Atlantis Musikbuch-Verlag 2001

108 Seiten; ISBN 3-254-08381-4

»Musik fordert die Intelligenz und macht gesell-
schaftsfahig.” So lautet das Ergebnis einer sechs-
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jéhrigen Langzeitstudie an Berliner Grundschulen mit
Kindern zwischen sechs und zwolf Jahren.

Hans Giinther Bastian, Forschungsleiter des Projekts
und Autor der schnell vergriffenen, 700 Seiten star-
ken Studie ,, Musik(erziehung) und ihre Wirkung: Eine
Langzeitstudie an Berliner Grundschulen (unter
Mitarbeit von Adam Kormann, Roland Hafen und
Martin Koch — Mainz 2000), will belegen, dass mu-
sizierende Kinder ihr Sozialverhalten verbessern,
ihren 1Q-Wert erhdhen, gute schulische Leistungen
erbringen, Konzentrationsschwéchen kompensieren
u.a.m. Die vorliegende neueste Publikation soll diese
Ergebnisse in leicht lesbarer und verstindlicher Form
nicht nur fiir Musikpadagogen und Musikwissen-
schaftler, sondern auch fiir eine groBe Offentlichkeit
zusammenfassen und zuginglich machen.

Im Vorwort berichtet der Autor von ersten bildungs-
politischen Erfolgen, die der Verdffentlichung der
Langzeitstudie zu verdanken sind. Beispielsweise
wurden in manchen Regionen Kiirzungen des Faches
Musik verhindert bzw. wurde dadurch teilweise sogar
die Weiterentwicklung des Musikunterrichts voran-
getrieben.

Im folgenden Kapitel weist Bastian auf die zahlrei-
chen Forderungskompetenzen der Musik(-erziehung)
im Erwerb von Schliisselqualifikationen (z.B. Kon-
taktfahigkeit durch ausdrucksstarkes Spiel, Team-
fahigkeit durch Ensemblemusizieren, seelische Be-
lastbarkeit in Stress-Situationen durch den Podiums-
stress der Kunstdarbietung, u.a.m.) hin, die auch fiir
Wirtschaft, Politik und Industrie essentiell sind. Be-
griindungen fiir die Musikerziehung in der Schule
werden aus anthropologischer, sozialpddagogischer,
bildungspolitischer, ja sogar therapeutischer Sicht ge-
geben. Bastians Hinweis, die duflerst erfreulichen
,»Nebenwirkungen* — z. B. die positiven Transferef-
fekte der Musik(erziehung) auf das Sozialverhalten,
die Intelligenz und die allgemeinen schulischen Lei-
stungen von Kindern — bei einer Argumentation fiir
einen hoheren Stellenwert des Faches nicht in den
Vordergrund zu stellen, sondern primdr immer noch
die Erziehung zur Freude an der Musik selbst zu se-
hen, geht dabei etwas unter.

Ein Schwerpunktthema der Studie war die mégliche
Férderung der sozialen Kompetenz durch Musik(er-
ziehung). Der Autor berichtet von Ergebnissen, die
aufzeigen sollen, dass Musik und Musizieren eine
Chance fiir Prd- und Intervention gegen die Aggres-
sionspotentiale von Kindern bieten. Gemaf der Un-

tersuchungsergebnisse fiihlen sich Kinder mit erwei-
terter Musikerziehung ,,sozial, emotional und lei-
stungsmotivational in ihren Schulklassen integrier-
ter als Gleichaltrige ohne diesen musischen Zugang,
was wiederum positiv zur Identitéitsentwicklung
beitragt. Bastian weist auf den psychischen Halt hin,
den Musik geben kann — vor allem in der pubertéren
Phase Jugendlicher.

Der Autor berichtet weiter von einer positiven Wir-
kung der Musik(erziehung) auf die Intelligenzent-
wicklung von Kindern. Er begriindet dies mit der
Komplexitit des Instrumentalspiels, da bei dieser
Tatigkeit gleichzeitig Intellekt (Begreifen), Grob- und
Feinmotorik (Greifen), Emotion (Ergreifen) und
Sinne beansprucht werden.

Zu guter Letzt wird nachgewiesen, dass all die mit
einer erweiterten Musikerziehung einhergehende zeit-
liche Mehrbelastung der Kinder keinerlei negative
Auswirkungen auf die schulischen Leistungen in an-
deren Féchern hat, ja im Gegenteil sogar eine positive
Entwicklung der Konzentrationsfahigkeit von Kin-
dern bewirkt.

Alle Ergebnisse werden dem Leser in kurzer, leicht
verstandlicher und iibersichtlicher Form dargestellt.
Doch dem kritischen Betrachter stellt sich dabei die
Frage, ob das Aussparen aller Grafiken, Tabellen, Sta-
tistiken und Beschreibungen der Untersuchungsme-
thoden sinnvoll ist. So manche Behauptung der posi-
tiven Wirkung von Musik(erziehung) auf die Ent-
wicklung des Kindes erschiene mir durch eine etwas
detailliertere Erlduterung des Ergebnisses nachvoll-
ziehbarer.

So sehr sich der Autor eingangs im Vorwort nach-
denklich zeigt, dass die groBe Offentlichkeit bisher
nur durch tatsachenverschleiernde Slogans wie ,,Mu-
sik macht intelligent” iiber die Medien informiert
wurde, so bedient er sich groftenteils ebenfalls die-
ser Mitteilungsmethode — was bereits zu heftigen Re-
aktionen in der Fachwelt gefiihrt hat.

Unerklérlich ist mir auch, dass einer Beschreibung
der gewdhlten Unterrichtsformen bzw. Unterrichts-
methoden mit den Versuchsgruppen im Fach Musik
keinerlei Platz eingerdumt wurde. Ein Hinweis dar-
auf, ob und wie beispielsweise mit Improvisations-,
Ensemblespiel- und Ensembleleitungsaufgaben etc.
seiten der Lehrerlnnen und seitens der Kinder umge-
gangen wurde, wire m. E. ndtig gewesen, um eine
allzu starke Pauschalisierung der Untersuchungser-
gebnisse zu vermeiden.
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Musikpadagogen und Musikwissenschaftler haben
starke Bedenken gedufert, dass bei dieser Form der
Langzeitstudie ein ,,Selffulfilling-Prophecy-Effekt
vorliegen konnte, da iiber die gesamte Dauer der Un-
tersuchung Eltern und Lehrer durch Gespréche und
Beobachtungsaufgaben involviert waren, was wie-
derum eine Manipulation des Ergebnisses zur Folge
haben diirfte. Auch, dass jegliche erhohte Zuwendung
in einem beliebigen Unterrichtsfach (sei es durch eine
intensive Beschéftigung mit Tanz, Theater oder
Schach etc.) eine Forderung der Entwicklung von
Kindern bewirke, wurde reklamiert.

Klar ist, dass diese Langzeitstudie auf unterschiedli-
che und noch zu diskutierende Resonanz gestof3en ist.
Der Weiterentwicklung des Musikunterrichts an
Schulen hat sie auf jeden Fall einen grofen Dienst er-
wiesen. Der an diesem heiklen Thema interessierte
Leser sollte sich aber selbst anhand der ungekiirzten
Verdffentlichung der Untersuchungsergebnisse (siche
oben) ein Bild verschaffen.

Bastian fasst seinen Standpunkt zu den entstandenen
Disputen folgendermaflen zusammen: ,, Wer die Mu-
sik in den Schulen vernachldssigt, der muss es mit-
verantworten, dass die kognitiven, sozialen, kreativen
... Féhigkeiten ebenfalls vernachldssigt werden. Nicht

mehr; aber auch nicht weniger. Rainer Kotzian

Momel singt Lieder in einfacher Sprache

Ein Liederbuch fiir die Forder- und Grundschule
mit vielen Kopiervorlagen

Text und Musik: Barbel Schmid und Wolfgang Fried-
rich

Auer Verlag,Donauwdrth 2001, ISBN 3-403-03498-4
Doppel-CD (Bestellnummer 5920)

Momel ist der kleine lustige Bub, der Kinder und Er-
wachsene in schénen Zeichnungen durch das Lieder-
buch begleitet. Alle 13 Lieder sind aus der Arbeit mit
horgeschddigten Kindern entstanden — die Themen
umfassen Alltag, Jahreskreis sowie einige Geschich-
ten. Im Vergleich zu vielen aktuellen Liederbiichern
haben diese Lieder wesentlich einfachere Texte, Me-
lodien und Rhythmen, die den Bediirfnissen und
Moglichkeiten der Zielgruppe, ndmlich Kinder in
Forder- und Grundschulklassen sowie horgeschidig-
ten Kinder entsprechen.

In der Einfiihrung beschiéftigen sich die Autoren mit
der Frage nach dem Bedarf an Liedern in einfacher

Sprache. Der rhythmisch-musikalische Rahmen, Bau-
steine fiir den Unterricht sowie Bemerkungen zu den
Texten und der Musik werden auch behandelt. Die
Néhe zur Schulpraxis ist gut spiirbar: zu jedem Lied
findet man Entstehungsgeschichte, Verwendungs-
moglichkeiten im Unterricht, Erfahrungen der Auto-
ren sowie Anmerkungen zur CD-Aufnahme. Als Er-
ginzung zu den Themen der Lieder gibt es Blatter mit
unterschiedlichen Aktivititen wie Bilderritsel, Lotto,
Ausmalen, Ténze — und Méglichkeiten, Gebarden zu
jedem Lied einzusetzen. Die Begleitung der gesunge-
nen Sprache mit Gebarden ist in der Erarbeitung von
Liedern fiir viele Kinder — nicht nur fiir Horgescha-
digte — spannend und wertvoll. Da diese Lieder ,,Laut-
sprachlieder” sind, folgen die Gebarden der gesunge-
nen Sprache und nicht der Grammatik der Gebérden-
sprache. Eine sehr praktische Idee sind auch die
Overheadfolien, bei denen Momel die Gebérden (der
deutschen Gebdrdensprache) zu jedem Lied zeigt.
Zum Buch gibt es eine Doppel-CD. Auf der ersten CD
werden die Lieder von Kindern, (auch von horge-
schidigten Kindern), Lehrerinnen und Lehrern ge-
sungen und begleitet — viele davon bewusst langsam.
Die Arrangements sind abwechslungsreich und bie-
ten interessante Horerfahrungen. Neben Gitarren,
Schlagzeug, Stabspielen, Akkordeon und Geige wer-
den auch Kazoos, Stampfrohre, Glocken, Mundhar-
monika, Querfléte, Streichpsalter und Waldteufel ein-
gesetzt. Die zweite CD beinhaltet eine Karaoke-Ver-
sion der Lieder mit Instrumentalbegleitung zum Mit-
singen. Die Autoren betonen, dass diese Version
erginzend eingesetzt werden kann, keinesfalls aber
das selbsttitige, handelnde Musizieren der Kinder er-
setzt.

Durch die Lieder und Spielanregungen wollen die
Autoren zum rhythmischen Bewegen, Singen, Spre-
chen und Gebirden ermutigen. Das schon gestaltete
Buch bietet eine wertvolle Unterstiitzung fiir die
musikalisch-bewegungsmafBige Arbeit mit horge-
schidigten Kindern sowie mit Kindern in Férder- und

Grundschulklassen. Shirley Salmon

Peter Prystaniak / Rudolf Nykrin
Der Musikater spielt vierhindig Klavier
Schott-Verlag, Mainz 2001, 31 Seiten

Wenn Kinder nach der Friiherziehung ein Instrument
lernen, wird es viele von ihnen freuen, nach einiger
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Zeit auch das eine oder andere Lied aus der Musika-
lischen Fritherziehung auf ihrem Instrument spielen
zu kénnen. Ausgangspunkt dieses Klavierheftes sind
14 Lieder aus den Kinderheften zu ,,Musik und Tanz
fiir Kinder — Musikalische Friiherziehung®. In den
Sitzen werden abwechslungsreiche Aufgabenstellun-
gen und Méglichkeiten fiir das Zusammenspiel ange-
boten, wobei fiir beide Spieler in der Regel der glei-
che leichte Schwierigkeitsgrad gewéhlt wurde. Damit
eignet sich das Heft sowohl fiir den Einzel- wie fiir
den Gruppenunterricht. Einige Liedsdtze und zusitz-
liche Textimpulse fordern auch zum kreativen Aus-
gestalten und zum klanglichen Experimentieren im
gesamten Tastaturbereich des Instruments auf.

Rudolf Nykrin

Orft-Institut,
Orft-Schulwerk Forum,
die Orff-Schulwerk-Gesellschaften Osterreichs,
der Bundesrepublik Deutschland und der Schweiz
sowie Studio 49
wiinschen ihren Lesern, Mitgliedern und Freunden

ein frohes Weihnachtsfest und
ein gesegnetes neues Jahr!
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Orff-Schulwerk Kurse

Orff-Schulwerk Courses

6.-9.12.2002 Encuentro de las Artes

Referentin: Barbara Haselbach
Musica Arte y Proceso
Vitoria-Gasteiz, Spanien

27.-30.12.2002  Internationaler Fortbildungskurs fiir Elementare Musikerziehung ,,Spielen mit Musik®

Referenten: Pierre van Hauwe, Peter Schuhmann
Pierre-van-Hauwe-Musikschule Inning e.V.
Inning, BRD

Ab Janner 2002 Weiterbildung in Atempédagogik/Atemtherapie an 8 Wochenenden

Bodensee-Institut Bregenz, Austria

11.-12.1.2002 Elementares Musiktheater — vom Reim zur Spielszene

Referentin: Manuela Widmer
Tiroler Landeskonservatorium, Innsbruck

26-27.1.2002 ,,Orff-Schulwerk* — Focus on Fundamentals

Referentin: Ulrike E. Jungmair
Manchester, England

1.-22.2.2002 Musica y Movimiento segun el Orff-Schulwerk

Referentin: Verena Maschat
Collegium Musicum, Buenos Aires, Argentinien

22.-24.2.2002 Mit Musik und Tanz in den Friihling

Referenten: Insuk Lee, Barbara Schonewolf
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Marktoberdorf, BRD

28.2-2.3.2002  El aprendizaje social: juegos con musica y movimiento

Referentin: Shirley Salmon
Asociacion Orff Espafia, Madrid, Spanien

16.3.2002 Schlégelspiel — Spiel mit Schldgeln

Referentin: Regina Dunkel
Schweizer Orff-Schulwerk Gesellschaft
Aarau, Schweiz
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25.-29.3.2002 Orff-Schulwerk Osterkurs

Referent: Reinhold Wirsching u.a.
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

25.-29.3.2002 Wenn die Kinder mit den Eltern

Referenten: Ulrike Meyerholz, Karin Suschko, Cornelia Cubasch
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Fredeburg, BRD

25.-29.3.2002 Teenies Go Orff

Referenten: Rupert Bopp, Enno Granas
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Fredeburg, BRD

27.3-5.4.2002  Elementare Musik- und Bewegungserziehung — Orff-Schulwerk

Referenten: Manuela und Michel Widmer, Vjatscheslaw Shilin
Russische Orff-Schulwerk Gesellschaft, Carl-Orff-Stiftung Miinchen
Varna/Stidural, Russland

4.-6.4.2002 Danza y las Artes Plasticas

Referentin: Barbara Haselbach
Madrid, Spanien
Escuela Superior de la Danza

5.-7.4.2002 Lieder und Ténze fiir den Sommer

Referenten: Barbara Schénewolf u. a.
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

6.-7.4.2002 Danza y las Artes Plasticas

Referenten: Barbara Haselbach
Asociacion Orff Espafia, Madrid, Spanien

8.—12.4.2002 Musiktherapie — Musikpédagogik

Referenten: Peter Cubasch u.a.
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

8.-12.4.2002 Danga e las Artes

Referentin: Barbara Haselbach
Lisboa, Portugal

12.-13. 4. 2002 Methodenvielfalt — Methodenfreiheit in der elementaren musikalischen Erziehung.
Praxis und Theorie

Referentin: Ulrike E. Jungmair
Konservatorium der Stadt Innsbruck, Austria

13.-14.4.2002 ,Schatzkiste* Orff-Schulwerk

Referent: Insuk Lee
Bodensee-Institut Bregenz, Austria
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18.-19.4.2002

Wege entstehen beim Gehen

Referenten: Johanna Metz, Regine Pauls
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Leipzig, BRD

26-27.4.2002

Orff-Instrumente im Schulalltag

Referentin: Helen Heuscher
Orff-Schulwerk Gesellschaft Schweiz
Herisau, Schweiz

26-28.4.2002

Elementares Musiktheater

Referentin: Manuela Widmer
Hamburger Konservatorium in Blankenese
Hamburg, BRD

30.4.-4.5.2002

Maikurs — Musik spielerisch und kreativ

Referenten: Ruth Preifiner, Peter Cubasch
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Rendsburg, BRD

3.-5.5.2002

Musik und Tanz in Schule und Kindergarten — Orff-Schulwerk

Referenten: Susanne Rebholz, Ulrike Jungmair

,,LGRA“ Ankara in Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen Kulturinstitut Istanbul
und der Carl Orff Stiftung Miinchen

Ankara, Tiirkei

9.-12.5.2002

Encuentro de las Artes

Referentin: Barbara Haselbach
Musica Arte y Proceso
Vitoria-Gasteiz, Spanien

13.-17.5.2002

Musik und Tanz im Kindergarten

Referenten: Werner Beidinger, Ulrike Meyerholz, Susi Reichle
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

7.-9.6.2002

Zwitschermaschine & Co.
Paul Klee als Inspiration fiir die Musik- und Tanzerziehung

Referentin: Barbara Haselbach
Schweizer Orff-Schulwerk Gesellschaft
Bern, Schweiz

8.-9.6.2002

,,Orff-Schulwerk — Focus on Fundamentals*

Referentin: Ulrike E. Jungmair
Orff Society England
London/Richmond, Great Britain
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1-5.7.2002 Internationaler Sommerkurs ,,Musik und Tanz in der Sozialen Arbeit und in der
Integrativen Padagogik®
Leitung: Peter Cubasch, Shirley Salmon, Michel Widmer
Referenten: Eric Lebeau, Susanne Rebholz, Rosanna Rodriguez, Ernst Wieblitz
Universitdt Mozarteum, Institut fir Musik- und Tanzpadagogik — Orff-Institut,
Salzburg, Austria

7.-13.7.2002 Music and Dance Education: Orff-Schulwerk
International Summer Course
Leitung: Verena Maschat, Reinhold Wirsching
Referenten: Christa Coogan, Rodrigo Fernandez, Sofia Lopez-Ibor, Verena Maschat,
Andrea Ostertag, Soili Perkid, G. Reiter und Reinhold Wirsching
Universitdt Mozarteum, Institut fiir Musik- und Tanzpadagogik — Orff-Institut,
Salzburg, Austria

7.-13.7.2002 Elementare Musik- und Bewegungserziehung in der Schule
Referenten: Ulrike E. Jungmair, Leonardo Riveiro, Susanne Rebholz, Ari Glage,
Rainer Kotzian, Christine Eritscher, Katarzyna Kojder-Fichtinger
,,Gesellschaft Forderer des Orff-Schulwerks in Zusammenarbeit mit dem
Pédagogischen Institut des Bundes in Salzburg
Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung in Strobl, Austria

15.-19.7.2002 Musica y Danza en la Educacion
Curso internacional de verano
Leitung: Mariana di Fonzo, Verena Maschat
Referenten: M. di Fonzo, D. Goodkin, S. Lopez-Ibor, V. Maschat, F. Palacios,
L. Riveiro, C. Vilches
Asociacion Orff Espafia, Madrid, Spanien

22.-27.7.2002 Internationaler Sommerkurs der Begegnung in Slavonice
Referenten: Ulrike Jungmair, Erik Heiligenbrunner, Lenka Pospisilova
Veranstalter: Orff-Gesellschaft Tschechien
Leitung: Jarka Kotulkova und Coloman Kallos

3.-10. 8. 2002 Sommerkurs ,,Musik und Tanz in der pidagogischen Praxis®
Bodensee-Institut Bregenz, Austria

23.-27.9.2002 Elementares Musiktheater

Referentin: Manuela Widmer
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Marktoberdorf, BRD

30.9.-3. 10. 2002

Musik und Tanz fiir Kinder

Referentin: Mica Griiner
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Ottweiler, BRD
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7-11.10.2002

Orff-Schulwerk Herbstkurs

Referenten: Rainer Kotzian u.a.
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

14.-18. 10. 2002

Seniorenkurs

Referenten: Insuk Lee und Johanna Metz
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

14.-18. 10. 2002

Kreativer Kinderchor

Referentin: Christine Wieblitz
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Hammelburg, BRD

3.-4.11.2002

Instrumentenbau im Grundkurs

Referentin: Susanne von Arx
Orff-Schulwerk Gesellschaft Schweiz
Basel, Schweiz

8-10.11.2002

Lieder und Ténze im Winter und zur Weihnacht

Referenten: Barbara Schonewolf, Insuk Lee
Musik+Tanz+Erziehung, Orff-Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.
Alteglofsheim, BRD

17.11. 2002

Eltern-Kind-Singen

Referentin: Isabella Steffen
Orff-Schulwerk Gesellschaft Schweiz
Olten, Schweiz
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