














profunde Theorie-/Praxisverkniipfung in ver-
schiedenen Sparten aufzeigen konnten, Auf diese
Weise wurden die StudentInnen exemplarisch mit
Teilbereichen der Sozial- und Heilpiddagogik ver-
traut gemacht. Mein Dank gilt hier vor allem
Dr. Leitner, der als Arzt, Bewegungstherapeut und
Psychosomalikspezialist immer wieder die spe-
zielle Krankheitslehre sowie Behinderungen refe-
rierte.

Um ein Spektrum auch weiterfithrender Ansétze
zu zeigen, waren immer ReferentInnen verschiede-
ner therapeutischer und pédagogischer Schulen
eingeladen: Familientherapie, Bewegungstherapie,
integrative Therapie u,a. konnten so kennenge-
lernt werden, Sonderthemen wie Behinderungen
im Kindesalter, MCD, Legasthenie, Verwahrlosung
1, a. fanden ebenso Beachtung wie z. B. die An-
wendung von kreativen Medien in der Psychiatrie.
Ein weiteres wichtiges Sonderprojekt war die Be-
rufsfeldanalyse (M. Widmer), welche Einblick in
potentielle Arbeitsfelder und deren Bedingungen
fiir MTSH-Studenten erbrachte. Auch diese The-
matik sollte verbindlich beibehalten werden,

Im Verhaltenstraining fiir Gruppenleiler hatte ich
mehrere Integrationsebenen im Auge: Verbindung
von Theorie und Praxis an exemplarischer Fall-
supervision / Sensibilisierung und Entwicklung
von Leiterprofil in Gruppen- und Einzelarbeit un-
ter Anreicherung von Gruppenmethoden und
Modellen / Entlastung in Problemkreisen, welche
durch die spezielle Konfrontation mit Behinde-
rung, Erkrankung oder Devolution entstehen /
Vertiefung von Spezialkenntnissen, Schlieflich
war es ein weiteres Anliegen dieser Veranstaltung,
Kooperations- und Intervisionsklima unter den
Studenten zu stiften, im Hinblick auf kiinftige
Teamarbeit und -supervision,

Vieles aus diesem Gesamtentwurf ist auf dem Hin-
tergrund des komplexen Angebotes am Orff-Insti-
tut fitr StudentInnen nur fragmentarisch erkenn-
bar worden. Da bei bereits hoher Auslastung des
Gesamtstundenplanes nur zwei Stunden dem gan-
zen Schwerpunkt unterlegt sind, zeigt sich der
hohe Freiwilligkeitsgrad, auf welchem die Vermitt-
lung der notwendigen Kenntnisse angewiesen war.
Auch hier sind Uberlegungen zur Reformierung
im Gange.

Wahrscheinlich wird dies aber nur méglich wer-
den, wenn das Haus die notwendige Kontinuitit
fiir dep Schwerpunkt mittels Erreichung einer
ordentlichen Professur und der damit langzeitlich
garantierten Identititsbildung im heilpddagogi-
schen Verstdndnis sichern kann - auch um der Ein-
satzbreite der StudentInnen in kiinftigen Berufs-

feldern willen, Hierzu wird auch die Reaktivierung
und Betreuung des Forschungsinstitutes am Hause
relevant, sowie eine Weiteriiberlegung in Hinblick
anf eine postgraduierte Ausbildung in Musik- und
Bewegungstherapie im Haus.

All diese Entwicklungen haben mich nun perstn-
lich zu der Frage gefiihrt, ob ich meinen Tétig-
keitsumfang am Haus erweitern kann oder nicht
und dadurch in Konflikt mit meinem psychothera-
peutischen Aufgabenfeld gebracht. Meine Ent-
scheidung ist in Richtung Weiterentwicklung
meiner nationalen und internationalen psycho-
therapeutischen Lehr- und Praxistétigkeit gefallen,
die gleichermafen nach Erweiterung driingt. So
steht mein Abschied von diesem Haus auch im
Zeichen von Bedauern, ein so kreatives und span-
nendes Arbeitsfeld zu verlassen. Ich danke allen
KollegInnen fiir die stets respektvolle und ywarmex
Kooperation, dem Team fiir die engagierte Auf-
bauarbeit und meinen StudentInnen fiir die reiche,
gemeinsame Zeit.

Meiner Nachfolge wiinsche ich gutes Gelingen.

Summary

In this article Dr. Frithmann once again passes in
review her five years at the Orff-Institut, describ-
ing the goals, contents and endeavours concern-
ing integration in the areas of theory, practical
work in a team and the attention to students in
training. She is confident that at this point the
profile of the working area "Music and Dance in
the community and for special needs" is well esta-
blished and continuation is guaranteed beyond
her own term of office.

GProf. Dr, Renate Frithmann

klinische Psychologin und Lehrtherapeutin fiir In-
tegrative Gestalttherapie. Seit 1990 Gastprofesso-
rin (Lehrkanzel: Musik und Tanz in der Sozial-
und Heilpidagogik) am Orff-Institut.






fliktfille angesichts unlosbarer Aufgabenstellun-

gen sind uns aus der Supervision zur Genfige be-

kannt.

Folgende grobe Absprachen lassen sich unterschei-

den:

— Padagogische Situationen werden abgesprochen
zwischen Staat, Lehrern und Schiilern, bzw.
Eltern von Schiilern, bzw. Lernenden, die an der
Erreichung eines Lernzieles interessiert sind.

- Sozialpddagogische Situationen zwischen Men-
schen mit speziellen Bedilrfnissen, meist Ange-
hérigen von sogenannten Randgruppen, deren
Betreuern, Institutionsleitern etc. und entspre-
chenden Experten. Die Zuordnung zu Rand-
gruppen geschieht rein gesellschaftlich auf dem
Wege der Unterscheidung vom sogenannten
Normalen.

- Psychotherapeutische Absprachen schlieflich
werden getroffen zwischen Menschen bezie-
hungsweise deren Angehdrigen, die seelisch und
korperlich leiden, sich in einer Konfliktsituation
befinden und von der Losung dieser Konflikt-
situation eine Besserung ihres Zustandes erwar-
ten sowie entsprechend ausgebildeten Experten.

Jeder dieser Absprachen folgt ein entsprechen-
des Setting, d,h. ein situativer Rahmen, be-
stehend aus Qualifikationsmerkmalen der »Ex-
perten«, aus rdumlichen, zeitlichen und finan-
ziellen Absprachen und dergleichen Dinge mehr,
in dem die abgesprochene Aufgabe gelost wer-
den soll.

2. Folgen unklarer Absprachen

Absprachen zu benennen erscheint zundchst tri-
vial, wenn da nicht die Paradoxien wiiren, die sich
aus einem Vermischen der einzelnen Absprache-
elemente ergeben. Dazu ein Beispiel:

Bei einer Weiterbildungsveranstaltung fitr Lehrer
wird ein Kurs angeboten zum Thema Bewegungs-
erzichung, Der Ubungsleiter beginnt den Kurs mit
der Aufforderung an die Teilnehmer, sich auf den
Boden zu legen und mit geschlossenen Augen eine
Kérpersensibilisierung in Form einer inneren Reise
durch den Korper durchzufithren. Anschliefend
bittet er sie, diese Reise in Form einer geleiteten
Massage in Partneriibungen aufzugreifen, Einige
Teilnehmer sind irritiert, andere steigen aus. Was
ist geschehen? In dem Titel des Kurses »Bewe-
gungserziehyng« wird eine plidagogische Aufga-
benstellung vorgegeben, die im Kurs selber durch
eine Selbsterfahrungsiibung als psychotherapeuti-
sche Aulgabenstellung aulgegriffen wird. Kurslei-
ter wie Teilnehmer sind in einer Paradoxic verfan-
gen. Die irritierten und ausgestiegenen Teilnehmer
sind zunéchst enttiiuscht dariiber, nicht die erwar-

teten didaktischen Hinweise zu bekommen, son-
dern auf sich selbst zuriickgeworfen und einem
Partner ausgeliefert zu werden. Sie filhlen sich ge-
wissermaBen als Opfer einer Situation, die sie an-
ders erwartet haben. Gleichzeitig sehen sie sich
auch als Kritiker, da sie selber Lehrer sind und
etwas von Didaktik verstehen, Keine dieser beiden
Rollen — weder als Opfer noch als Kritiker - ist
dazu angetan, die Erwartungen, die sie als Schiiler
an den »Lehrer-Kursleiter« stellten, erfiillt zu be-
kommen. Die Paradoxie des Leiters ist eine ent-
sprechende. Mit dem Ausstieg der Teilnehmer
fithlt er sich in seiner Leiterfunktion irritiert bis
verunsichert und gewissermaflen als falsch ver-
standenes Opfer. Als jemand, der sich das Verhal-
ten der Teilnehmer erklirt, geriit er unweigerlich in
die Rolle eines besser wissenden Kritikers, Beide
Rollen sind nicht angetan, seine Aufgabe als Kurs-
leiter zu seiner Zufriedenheit zu 18sen.

An dieser Stelle sei ausdriicklich darauf hingewie-
sen, dafl wir uns eine sinnvolle Didaktik ohne
Selbstwahrnehmung und Refllektion der Selbst-
wahrnehmungsanteile nicht vorstellen kénnen,
Dieses Beispiel wurde aber bewulBt ausgewdhit,
weil die Selbstwahrnehmungsanteile in der Ab-
sprache zunichst unterblieben sind. Dies ist leider
keine Konstruktion unsererseits, sondern ent-
spricht relativ hiufigen Erfahrungen.

Ein weiteres Beispiel: Im Laufe von Gesangsstun-
den arbeitet die Lehrerin bei ihrer Schillerin an
Atem- und Stiitzproblemen. Sie verbindet hierzu
verschiedene Techniken, um die Atemtechniken zu
verbessern. Gleichzeilig deutet sie die kdrperlichen
Blockierungen als Ausdruck des Mutterkonflikies
der Schillerin. Damit hat sie eine Paradoxie ge-
schaffen. Indem die Schiilerin annehmen muf,
ihre Gesangstechnik sei erst dann entscheidend
verbessert, wenn das der Blockierung zu Grunde
liegende tiefenpsychologische Problem geldst sei,
kann sie ihre Rolle als Schiilerin erst dann wahr-
nehmen, wenn sie diese aufgibt. D. h. die Lehrerin
hat die Schiilerin in die Patientenrolle gedringt
und sich selbst aus der Lehrerrolle entfernt. Die
Schiilerin fiihlL sich zu Recht alleingelassen, ab-
klassifiziert und im Bezug auf ihre Gesangstechnik
in der Sackgasse,

Uns ist klar, daf psychische Momente sehr wohl zu
kérperlichen Blockierungen und Einschrinkungen
der kiinstlerischen Ausdrucksméglichkeiten fih-
ren knnen. Aber auch in diesem Beispiel, das der
Praxis entnommen wurde, wird die pidagogische
Aufgabe, namlich die Verbesserung der Gesangs-
technik, dadurch ad absurdum gefiithrt, dafi die
eingangs getroffene Absprache verlassen wird.



3. Ubergiinge zwischen pidagogischen und
therapeutischen Bereichen
Grenzsituationen, in denen es zu einem Wechseln
von piddagogischen und heilpiddagogischen zu the-
rapeutischen Bereichen oder umgekehrt kommen
kann, erfordern eine klare Unterscheidungsfiihig-
keit. Dazu ein Beispiel:
Ein Schuljunge entscheidet sich aul’ Grund der
Vorliebe fiir Gitarrenmusik zum entsprechenden
Instrumentalunterricht. Schon bald fallen seine
Leistungen weit hinter denen der anderen Grup-
penmitglieder zuriick und der Lehrer bemerkt
seine Schwierigkeiten. Thm falit auf, daf der Junge
unter seinem Motivationsabfall massiv leidet und
nimmt dies zum Anlaf, ihn nicht als unbegabt ab-
zustempeln, sondern eine weitere Abkldrung tiber
die Eltern zu veranlassen. Es wird daraufhin die
Diagnose der MCD gestellt, die dem Jungen die
Koordination beider Hande mit dem visuellen Ein-
druck des Notenbildes z.Zt. unméglich macht.
Die Eltern erlauben ihrem Kind den Besuch einer
alleemeinen Musik- und Bewegungserziehungs-
gruppe, halten so seine Freude an der Musik auf-
recht und ermdglichen es ihm gleichzeitig, sich
weiterhin mit der von ihm so geliebten Gitarren-
musik zu identifizieren. Der freie Umgang ohne
Leistungsdruck mit der Musik erhélt dem Jungen
seine Freude daran und laBt ihm die Moglichkeit
offen, nach der Pubertit seiner musikalischen Nei-
gung nachzugehen,
In diesem positiven Falle hat der Lehrer erkannt,
dal§ die padagogische Absprache der Situation des
Jungen nicht gerecht wird und eine Verdnderung
von therapeutischer Relevanz erméglicht.
Ein weiteres Beispiel:
Ein l4jdhriger Junge kommt mit erheblicher
Selbstwertproblematik und dissozialem Verhalten
in die Musiktherapie. Aufgabe ist die Bearbeitung
der gravierenden Aggressionsproblematik auf
Grund biographischer Ereignisse, als Heimkind
mit schwerst gestérten Elternbeziehungen. Im
Laufe der Therapie identifiziert er sich zunéchst
mit dem Schlagzeug und kann seine Aggressions-
und Selbstwertproblematik so weit bearbeiten,
daB sie auf der Symtomebene kaum noch zu Tage
tritt. Es werden weder massivste Schligereien noch
entsprechende Bestrafungen oder Zusammenbrii-
che mehr gemeldet, Er lernt {iber sich zu sprechen
und kann zum ersten Mal in seinem Leben seine
Gefiihle mit anderen austauschen und verstehen.
Zu diesen Gefiihlen gehort auch der in ihm aufkei-
mende Wunsch, das Schlagzeugspielen zu erler-
nen, Die Aufgabe der Therapeutin besteht jelzt
darin zu priifen, ob hier die Identifikation mit dem
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Schlagzeug im Sinne eines narziBtischen GréBen-
selbst noch vorhanden ist, oder ob es der wirk-
lichen musikalischen Neigung des Jungen und da-
mit einer reifen Ich-Funktion entspricht. Die The-
rapeutin entscheidet sich dafiir, den Wechsel zu
einem Pddagogen zu ermoglichen, um weiterhin
bei Selbstwertkrisen im Zusammenhang mit der
weiteren Entwicklung des Jungen in der Therapeu-
tenrolle bleiben zu kénnen. Auch in diesem Bei-
spiel ist wichtig, eine piddagogische und eine thera-
peutische Kreativitit voneinander zu unterschei-
den, um dem Jungen sowohl eine therapeutische
Begleitung als auch eine kiinstlerische Entwick-
lung entsprechend seinen Neigungen und Fihig-
keiten zu erméglichen.

Die getroffene Unterscheidung fithrte zu einem
Wechsel der Betreuungsperson, wobei jede Person
ihre Rolle aufrecht erhielt. Wie wichtig eine auf-
rechlerhaltende pddagogische Fachkompetenz in
der sozial- und heilpiddagogischen Arbeit mit
Jugendlichen ist, verdeutlichen J. Kampik und M.
Widmer in ihren grundsétzlichen Uberlegungen
z:r sozialpidagogischen Arbeil mit Jugendlichen
4).

Noch ein hiufiges Beispiel aus der pidagogischen
Arbeit:

Eine Unterscheidung von pidagogischer und the-
rapeutischer Aufgabe wird notwendig, wenn im
Laufe des pidagogischen Prozesses sich heraus-
stellt, dali ein gestecktes Ziel auf Grund mangeln-
den Talentes oder anderer Einschrankungen nicht
erreicht werden kann. Im gilinstigsten Falle kann es
sein, dall vom Pddagogen Trost und Verweis auf
andere Entwicklungsméglichkeiten des Betreflen-
den verlangt werden. Im ungiinstigsten Falle aber
kann ein massives Leiden mit schweren Krisen des
Selbstwertempfindens der Zerstorung beruflicher
Triume und Erwartungen etc. folgen, Je gréBer
das Leiden an der eigenen TAuschung, der man er-
legen ist, desto groBer wahrscheinlich die Notwen-
digkeit, fiir eine Umorientierung eine therapeuti-
sche Hilfe zu beanspruchen,

Nachdem wir uns bisher mit Unterscheidungen
zwischen dem Bereich Pddagogik und Therapie
beschaftigt haben, wihlen wir das letzte Beispiel
aus dem Unterscheidungsbereich zwischen Heil-
pédagogik und Therapie: Eine Gruppe junger,
geistig behinderter Erwachsener bekommt regel-
mifig eine Stunde Musik- und Tanzerziehung,
Das Thema Liebe und Sexualitdt beschéftigt die
Gruppenteilnehmer auf unterschiedlichste Weise
und kommt offen oder in Andeutungen innerhalb
der Stunden immer wieder zum Vorschein. Einer
der midnnlichen Gruppenteilnchmer, auf den er-



sten Blick nicht als geistig behindert zu erkennen,
verliebt sich permanent in »normale« Frauen, die
seine Zuneigung so nicht erwidern kénnen.

Seine Art, die Verliebtheit zu zeigen, besteht darin,
den betreffenden Frauen Geschenke zu machen.
Zu einer Stunde bringt er der Assistentin der
Gruppenleiterin einen kleinen geschmackvollen
Blumenstraufl mit. In der Gruppe knistert es vor
Vorfreude und alle warten gespannt auf das Ein-
treffen der Assistentin, Die Spannung verrit,
worum es geht; um die schwer lebbare Sexualitdt in
der Gruppe im allgemeinen und die Tragddie der
Auswahl des unerreichbaren Pariners im besonde-
ren. Ein Phinomen iibrigens, das bei Nichtbehin-
derten genauso hdufig zu seelischem Leiden fithrt
wie bei Behinderten, allerdings deutlich hiufiger
zu therapeutischen Behandlungen. Damit ergibt
sich fiir die Gruppenleiterin eine Fiille von An-
schlufmoglichkeiten. Bereits die Frage »Warum
bringst Du ecinen Blumenstraufl mit?«, konnte
einen Einstieg in den therapeutischen Bereich nach
sich ziehen. Ebenso die Gestaltung einer » Blumen-
musik« oder dergleichen. In diesen Fallen hitte
nicht das Geschenk im Mittelpunkt gestanden,
sondern die Tatsache der Verliebtheit des jungen
Mannes bearbeitet werden miissen. Dies hitte der
Situation die Natiirlichkeit genommen und ein
Element der Peinlichkeit hineingebracht, das vor
dem Hintergrund des neurotischen Anteiles des
seelischen Leidens dringend bearbeitet gehort, die
Leistungsfihigkeit dieser Gruppe aber iiberfordert
hitte. So entschied sich die Leiterin, den Blumen-
siraufl als Geschenk zu wiirdigen, das erfreut, be-
reichert und berithrt und dariiber hinaus zu nichts
verpflichtet, eben weil es nur ein Geschenk ist. So
war es auch der Assistentin moglich, den Blumen-
straull mit einer ganz authentischen Freude und
als unproblematisches, aber berithrendes Zeichen
von Wertschétzung und Zuwendung anzunchmen.
So bedingen Geschenk und aufrichtige Freude eing
gegenscitige Aufwertung und sind damit auf heil-
piadagogischer Ebene fast therapeutisch wirksam,
wenn auch kein Konflikt bearbeitet oder gelést
wurde, Andererseits hétten Peinlichkeit und
Scham bis zur Losung des dahinter liegenden in-
nerseelischen Konfliktes zu einem Gefithl von
Minderwertigkeit und Abwertung gefiihrt. Damit
soll auch an diesem Beispiel gezeigt werden, dal}
das Erliegen einer Verfithrung zu therapeutischem
Handeln eher weniger hilfreich ist, als das Verblei-
ben auf einer wirksamen heilpiddagogischen
Ebene. Dies énderi nichts an der Tatsache, dafi
gine Psychotherapie dem jungen Mann gut tun
wilrde, Nur sollte dafiir ein geschiitzter Rahmen

und ein klar abgesprochenes Setting vorhanden
sein.

Zusammenfassend sollte mit diesen Beispielen aus
der Praxis gezeigt werden, dal es durchaus niitz-
lich ist, padagogische, heilpidagogische und the-
rapeutische Interventionsebenen klar voneinander
zu unterscheiden, auf die eingangs getroffene Ab-
sprache und das Setting zu bezichen und die péd-
agogische, heilpddagogische oder therapeutische
Fach- und Feldkompetenz des Betreffenden zu be-
ritcksichtigen. So lassen sich die Klippen von Para-
doxien umschiffen, dic entstehen, indem man in
zwei unterschiedlichen Bereichen gleichzeitig
agiert. Damit entsteht ein klares BewuBtsein {iir
einen eventuell notwendigen Wechsel der Bereiche.
Jeder Leser mag unter diesemn Gesichtspunkt die
Reihe der Beispiele aus eigener Erfahrung ergin-
zen.

4. Unterscheidung und Wertung

Wir verstehen eine ausdriickliche, bewuBte und
wertfreie Unterscheidung zwischen padagogischem,
heilpddagogischem und therapeutischem Bereich
als ein Gegengewicht zu der hiufig anzutreffen-
den, stillschweigend wertenden Unterscheidung
zwischen Padagogik und Therapie, die sich verein-
facht mit den Worten zusammenfassen [dft:
»Heilpidagogik ist ja gut, aber wieviel besser ware
stattdessen, zusitzlich oder gleichzeitig Thera-
pie!« Diesem Gedanken liegt nicht nur eine Unter-
scheidung, sondern ein wertender Vergleich zu
Grunde, dem eine Selbstabwertung folgt. In einem
zweiten Gedanken versucht man sich dieser Ab-
wertung zu enizichen, indem man sich auf die ge-
meinsamen Voraussetzungen (z. B. Kreativitdt) be-
zieht und das eigene Tun als im Grunde genommen
therapeutisch wirksam versteht. Genau damit sind
wir bei dem Gefithl des Schwimmens zwischen den
einzelnen Bereichen und der eingangs beschriebe-
nen Fragestellung, die uns so hiufig gestellt wird,
Wir meinen, daf sowohl der wertende Vergleich,
als auch die nachfolgende Gleichsetzung in der
Praxis wenig nltzlich ist und aufler einer Relativie-
rung eines Minderwertigkeitsgefithles wenig Sinn
macht. Wir halten ihn auch fir ungerechtfertigt,
weil die spezifischen heil- und sozialpadagogi-
schen Kompetenzen, z.B. von Absolventen des
entsprechenden Schwerpunktes des Orff Institu
tes, zu wenig positiv gewiirdigt werden. Eine aus-
driickliche Unterscheidung vom therapeutischen
Bereich kann zu einem klaren Verstindnis fiir lés-
bare und unlésbare Aufgaben in der Praxis, zu
einem sich erginzenden sinnvollen Miteinander
von Therapeuten und Heil- und Sozialpddagogen
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Schrottinstrumente gebaut und auch schon in

Spielen ausprobiert werden.

Am zweiten Abend sollten weitere Improvisations-

spiele mit dem Schrottinstrumentarium und dann

auch in Kombination mit dem Rockinstrumenta-

rium angeboten werden,

Am dritten Abend sollten bestimmte Spiele und

auch eventuell erarbeitete Stiicke oder Songs von

den Vortagen nochmals fiir ein kleines Abschlufi-

konzert gestaltet werden.

Die anwesenden Jugendlichen beteiligten sich am

ersten Abend ausdauernd und sehr kreativ. Mit

Rat und Tat, was den Umgang mit Werkzeug be-

traf, standen sie den beteiligten Studentinnen zur

Seite. Es entstanden:

- ein Blechdosen-Tom-Tom-Spiel mit elf Dosen
an einem Holzgestell

- ein Drumset mit OlfaB-Baftrommel mit Schlag-
zeugfuBmaschine und einer OlfaB-Standtrom-
mel und einer riesigen Schnarrtrommel aus einer
Waschmaschinentrommel mit Schnarrteppich
aus Schrauben

- zwei Gongspiele, bestehend aus in Holzgestelle
gehingte Klinger wie z.B. Bleche, Réhren,
Metallreifen und Dosen zum Anschlagen und
Schrapen "

- eine hdngende Rauminstallation, mit Olfal und
Lkw-Spiralfeder (sehr wohlklingend durch An-
schlag mit einem Hammer).

Nachdem Bau und kreisformiges Aufstellen der

Instrumente abgeschlossen waren, begannen wir

mit einer freien Spielphase, in deren Verlauf jeder

jedes Instrument auch mit verschiedenen Schle-
geln ausprobieren konnte.

Dann versuchten wir im néchsten Spiel verschie-

dene dynamische Phasen in gemeinsam abgespro-

chener Reihenfolge freimetrisch zu gestalten. Die
meisten jugendlichen Musiker spielten schon nach
kurzer Zeit rocktypische Vier-Vierteltakt-Muster,

Ahnlich wie im ersten Spiel gab es trotz Absprache

keine leise Phase. Im folgenden Spiel sollte ein

Teilnehmer mit einem einfachen Ostinato (auch

Muster oder Pattern genannt) beginnen und die

anderen Teilnehmer nacheinander mit ergéinzen-
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den oder verstirkenden Ostinati einsetzen. Die
jugendlichen Musiker nahmen sich teilweise zu-
wenig Zeit zum Zuhgren, bevor sie mit ihrem Pat-
tern einsetzten, und es fiel ihnen schwer, sich vom
dominierenden Rockfeeling mit den Schwerpunk-
ten auf den Zihlzeiten Eins und Drei zu l6sen.

Am zweiten Abend begann alles'eiwas schleppend,
iiberhaupt gab es an diesem Abend ein Kommen
und Gehen, Man blieb fiir ein Spiel, machte dann
fiir eines Pause, um dann wieder dazuzukommen.
Vielleicht lag es auch daran, dal} wir erneut mit
dem Ostinati-Schichtung-Spiel begannen. In der
Nachbesprechung mit den Studentinnen am Vor-
abend kamen wir zum SchluB, dieses Spiel unbe-
dingt zu wiederholen, da die ihm innewohnenden
Anforderungen wie Zuhoren und musikalisch Be-
zug nehmen fiir ein befriedigendes Weiterspielen
notwendig sind. Auch am zweiten Abend war es
schwierig, einen packenden »Groove« entstehen
zu lassen, es wurde schnell sehr laut und langwei-
lig. Als wir dann das Spiel mit Rockinstrumenten
(E-BaB, E-Gitarren und Keyboard, aber auch
elektrisch verstirkter Geige) erweiterten, wurde
die Beteiligung der jungen Musiker wieder stérker.
Wir machten eine einfache und fiir die Rockmusik
zugleich »klassische« Harmoniefolge (E-Moll, D-
Dur, C-Dur, D-Dur) mit einer Mollblues-Skala

(e, g,a, b, h,de...)als Improvisationsgrundlage
aus. Nun zeigte sich auch das Kénnen und die Er-
fahrung der Musiker, aber das Grundproblem des
eintonigen dynamischen Gestaltens und des man-
gelnden Aufeinanderhdrens blieb immer noch vor-
handen.

So spielten wir das Dirigentenspiel. Einer der
Gruppe konnte die Band dirigieren, sozusagen
»live« arrangieren. Es wurden Zeichen fiir laut,
leise, Solo, Frage und Antwort usw. ausgemacht.
Nun konnten sehr unterschiedliche Stiicke aus und
mit dem gleichen Material entstehen. Zum Ende
des Abends wurde dann noch auf Wunsch der
Musiker das zwolftaktige Blues-Schema zum Ma-
terial des Dirigentenspieles.

Am dritten Tag griffen wir nicht mehr, wie ur-
spriinglich beabsichtigt, auf die Spiele der Vortage
zuriick, sondern folgten den Wiinschen der anwe-
senden Jugendlichen, den Oldie »House of the
Rising Sun« und den Reggae »No Woman No
Cry« von Bob Marley und einen Blues zu arrangie-
ren und fiir das kleine Abschlufikonzert (inkl. Ton-
mitschnitt) zu tiben, Nach mehrmaligem Spielen
gab es fiir jeden Titel ein Ablaufkonzept mit Intro,
Strophe, Refrain, Soli fiir Gesang, Gitarre, Bali,
Geige, Schrottpercussion, unterschiedliche Dyna-
mik, einem reinen Schrottpercussionteil und
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sich iiber mehrere Monate erstreckt hat, In diesem
Artikel mochte ich einige Ideen aus dem Projekt
vorstellen, die fast immer eng miteinander ver-
kniipft waren, Es scheint mir deshalb sinnvoll, ein-
zelne Anregungen und Schwerpunkte zu beschrei-
ben und nicht die genaue Reihenfolge der Aktivi-
tdten von Stunde zu Stunde.

Als Information einige Bemerkungen iiber das
Heim, die Kinder und die Aufgabe der »Spielstun-
den«. Die Kinder sind im Rahmen der freiwilligen
Erzichungshilfe in ¢inem Grazer Heim fiir »erzie-
hungsschwierige« Kinder und Jugendliche unter-
gebracht, in dem ich seit 14 Jahren arbeite. Sie
wohnen teilweise in altersgemischten Gruppen und
besuchen verschiedene Schultypen (Sondererzie-
hungs-, Sonder-, Volks- und Hauptschulen), Fiir
mich ist die Abstempelung nerziehungsschwierig«
sehr ungliicklich, da dies nur einen Aspekl der
Problematik darstellt und andere Aspekte, wie
z. B. die Rolle der Familie, der Umgebung und an-
dere gesellschaftliche Institutionen, unerwihnt
lift. Die Einweisungsgriinde sind verschieden:
7. B. hidufiger Pflegeplatzwechsel, Vernachlissi-
gung, Uberforderung oder drohende Verwahrlo-
sung und Mifhandlung durch die Eltern (Stief-
und Pflegeeltern) sowie von Seite des Kindes Schul-
#Angste, Schulverweigerung, aggressives Verhalten
gegeniiber den Eltern, Geschwistern oder anderen
Kindern. Die Stérungen bzw. die Problematik der
Kinder zeigen sich vor allem in einer unterent-
wickelten bzw. unausgeglichenen Personalisation
und Sozialisation. Zu beobachten sind u.a.
Kontakt- und Bezichungsstdrungen, Retardierung,
geringe psychische und physische Belastbarkeit,
Depression, extrem aggressives oder dngstliches
Verhalten.

Die Spielsiunden sind eine wesentliche Forder-
moglichkeit im Heim, die nach Bediirfnissen der
Kinder ¢inzeln und / oder in Gruppen nachmittags
wachentlich stattfinden. Das Konzept ist im Ge-
samtkonzept des Heims eingebettet und sieht die
Zusammenarbeit mit ErzicherInnen und Psycho-
logen, wic z, B. die Teilnahme an Fall- und Team-
besprechungen als unbedingt notwendig vor. Die
wesentliche Zielsetzung des Heimes ist, Hilfen zur
Entwicklung einer in Zukunft méglichst ungestor-
ten Personlichkeit sowie zu einer moglichst opti-
malen Sozialisierung der Kinder zu geben. Auch
die Spielstunden sollen dazu ihren Beitrag leisten,
Die soziale Umgebung, in der Musik gemacht wird,
ist immer entscheidend (Schifer 1979, S. 4). Hier
ist nicht nur die Umgebung, sondern auch die Be-
nennung der Stunden wichtig. »Musikstunde«
wiire zu eng und wiirde an die Schule erinnern, die
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fiir diese Kinder meist negativ und mit Angst,
Kontrolle und Unvermdgen besetzt ist. »Spiel-
stunde« hingegen betont das Spielerische, das lust-
betonte Tun - auch mit anderen Medien - und
Offenheil.

Zielbereiche

In meiner Arbeit mit diesen Kindern und Jugend-
lichen geht es weder um eine ausschlieBliche musi-
kalische Bildung noch um eine gezielte klinische
Psychotherapie, sondern um iibergreifende Erzie-
hungsziele (auch teilweise therapeutische), die mit
Musik, Bewegung, Sprache und Spicl erreicht wer-
den sollen (vgl. Tischler / Moroder-Tischler 1990,
S. 11-13; Decker-Voigt 1979, S. 95-98; Wolfgart,
;-13 éi't. in Schafer 1979, S. 130-131; Seidel, A. 1976,
Personzenirierte Ziele sind: Ich-Stirkung; Auf-
bau von Kontakt und Kommunikation; Férderung
bestimmter Lernbereiche; Entwickeln von Kom-
pensations- und Ausgleichméglichkeiten. Musi-
sche Zicle sind: die Begegnung mit dem Harmoni-
schen - allein und in der Gemeinschaft; Ent-
deckung und Entwicklung individueller kreativer
Méglichkeiten; Forderung musikalischer und be-
wegungsmiBiger Fihigkeiten. Die ganze Person-
lichkeit des Kindes soll angesprochen werden,
seine vorhandenen Fihigkeiten sollen entdeckt
und seine Potentiale an Bewegungsfihigkeit, an
Empfindungen und seelischem Ausdruck, sozia-
lem Kontakt, an Méglichkeiten zur Besinnung und
Sammlung (Petzold 1979, 8. 343) aktivieri werden.
Das hier vorgestellte Projeki, eines von mehreren,
ist in einer Gruppe entstanden, in der die meisten
Buben schon mehrere Jahre im Heim waren und
auch lange in meine Spielgruppen gekommen sind.
So war es mir wichtig, immer neue Themen zu fin-
den, die fiir sie interessant und motivierend wirken
konnten. Zufillig dachte ich eines Tages zuriick an
ein Musikstiick, das mich als Kind faszinierte:
»Die Planeten«, op. 32 von Gustav Holst (1874 bis
1934), Das Thema - Weltall, Raumschiff und Plane-
ten - und die fiir mich oft dramatische, anregende
Musik kénnten auch die Buben interessieren und
sich in verschiedene Richtungen weiterentwickeln
lassen. Bei der Planung wuBte ich, dal} ein durch-
gearbeitetes Programm fiir jede Stunde fehl am
Platz wire. Die musischen Aktivitdten werden erst
von den Kindern angenommen und von Bedeu-
tung sein, wenn ihre eigenen Bediirfnisse und
[deen einfliefen kénnen. Meine Vorbereitung lag
darin, mir mogliche Schwerpunkte und Aktivi-
titen zu iiberlegen, um das »richtige« Angebot im
passenden Moment machen zu kénnen. Wichtig



war immer das Schaffen einer offenen, moglichst
angst-freien Atmosphire, in der die Kinder spielen
und ihre Ideen wachsen konnten. Aus meinem An-
gebot, aber auch aus den individuellen Reaktio-
nen, Mitteilungen und Vorschlagen der Kinder
sollten neue Aktivititen entstchen.

® Ein Gesprich zu dem Thema war eine gute
Moglichkeit, um einzusteigen. Nicht im Sinne von
Wissensvermittlung, sondern eines echien Aus-
tausches von Information und Erfahrungen. (Die
Kinder wuliten wesentlich mehr als ich!) Wer ein-
mal - vielleicht als Kind — den Himmel und seine
Lichter mit Staunen und Neugierde betrachtet hat,
kennt dieses Gefithl der Weite, des Geheimnisvol-
len und die vielen Fragen, die einem dann kom-
men. So regte dieses Thema die Kinder sehr an,
und meine Funktion war eher, Fragen zu stellen
und das Gespriich zu koordinieren. Wir begegne-
ten den Namen der Planeten (und zugleich den
Titeln der 7 Teile des Stiicks) und der Verbindung
mit den romisch/griechischen Gottern und ihren
zugeordneten Bigenschaften, (Astrologische und
mystische Erkenntnisse sollen Holst zu dieser
Komposition gefithrt haben. Obwohl er einen Zu-
sammenhang mit Vorstellungen aus der griechi-
schen, romischen oder indischen Gétterwelt ab-
lehnte, war dieser fiir das Projekt wichtig.) Wir
gingen ndher auf die Titel ein und fragten uns nach
den Gefilhlen, die z. B. mit »Mars, der Kriegsbrin-
gera oder »Venus, die Friedensbringerin« vielleicht
verbunden werden kdnnten. Wir bereiteten grofie
Karten mit den jeweiligen Namen und Eigenschaf-
ten vor, um sie prdsent zu haben. Nach dem
Musikhoren konnten wir dann zusétzliche Gefilhle
und Bigenschaften dazuschieiben.

® Musikhdren vom Tonband findet in den Spiel-
stunden relativ selten statt (im Vergleich zum ak-
tiven Musizieren). Nun war es aber innerhalb die-
ses Themas moglich, uns aul das Horen zu kon-
zentrieren. Die Buben waren schon sehr neugierig,
wie z B. die Musik von »Merkur, dem geflilgelten
Boten« oder von »Jupiter, dem Bringer von Froh-
lichkeit« klingen wiirde und horten die von mir
vorbereiteten Ausschnitte gespannt an. Spéter
kamen Ausschnitte in einer anderen Reihenfolge,
sodal} wir einander helfen mufiten, um den jewei-
ligen Planeten zu erraten,

® Wir wollten natiirlich auch eine Raumschiff-
reise mif Instrumenten machen und verschiedene
Planeten besuchen. Jedes Kind suchte ein Instru-
ment aus (Orff-Instrumentarium, erginzt durch
Latin Percussion, Psalter, Zither und Autoharp so-
wie einige Selbstbauinstrumente), um damit einen

von ihm gewihlten Planeten darzustellen, der von
der Gruppe erraten werden sollte. Hier waren nicht
nur die Klange wichtig, sondern auch die Gestik
und Mimik des Spielers, die oft sehr ausdrucksvoll
waren. Fanden wir den Planeten nicht heraus, war
der Spieler motiviert, es noch deutlicher zu ver-
suchen. In einer spiteren Stunde wurde auf Vor-
schlag der Kinder jeder Planet von zwei Kindern
gespielt und somit die Kooperation untereinander
geférdert.

Eine andere Reise machten wir, indem jedes Kind
(spéter zu zweil oder zu dritt) fiir einen bestimm-
ten Planeten zustindig war und passende Instru-
mente aussuchte. Der Raumschiffreisende (Diri-
gent) konnte durch Handzeichen seinen Aufent-
halt auf den einzelnen Planeten selber gestalten.
Manche Dirigenten hatten dann auch das Bediirf-
nis, die Reise von einem Planeten zum nichsten
selber klanglich darzustellen. Holsts »Planeten«
konnten auch durch andere ergiinzt oder ersetzt
werden,

® Gruppenimprovisationen fanden in verschiede-
nen Formen statt, z. B, die ganze Gruppe landet
auf einem Planeten (keinem bestimmiten), auf dem
nur Instrumente einer bestimmien Art gespiell
werden sollten (Fellinstrumente, Rasseln, Klang-
bausteine oder Stabspiele usw.). Hier konnten
nicht nur die Spiel- und Ausdrucksmoglichkeiten
der Instrumente ndher kennengelernt, sondern
auch die non-verbale Kommunikationsfahigkeit
gefordert werden. Eine andere Variation ergab
sich, als ¢in Kind sich dic Musik mitten im Kreis
am Boden liegend anhdren wollte, Nun spiclte die
Groppe fiir ihn - manchmal einen bestimmten
Planeten, manchmal ein von ihm gewithltes Ge-
fiihl, oder auf von ihm bestimmten Instrumenten,
Die Ernsthaftigkeit, Sensibilitit und Ruhe der
Kinder waren erstaunlich, aber genauso ihr Witz
und ihre Lebendigkeit.

® Das Aufnehmen der Gruppenimprovisaiionen
oder der Musikstiicke forderte das Vertrauen ein-
zelner Kinder, aber auch das kritische Haren und,
bei der néchsten Aufnahme, kooperatives, diffe-
renziertes Spielen. (Obwohl der Umgang mit dem
Kassettenrekorder fiir die Kinder nichts Neues ist,
merke ich immer wieder, wie erstaunt sie sind, sich
selber spielen zu héren, Durch das Wahrnehmen
ihrer eigenen Produktionen erleben sie eine grofie
Stirkung ihrer Perstnlichkeit,) So war es fiir die
Kinder interessant, nicht nur ihre eigene Interpre-
tation von z. B. »Saturn, der Bringer des Alters«
zu horen, sondern auch Aufnahmen anderer
Kinder- und Erwachsenengruppen.
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® Selbstindie geplantes Gestalten allein oder zu
zweil war fir die Kinder schwieriger und unge-
wohnter als Gruppenspiele. Durch dieses Projekt
war es aber doch méglich, positive Erfahrungen
mit Partnerarbeit (oft bei diesen Kindern von
Machtkimpfen und Unsicherheit erschwert) zu
machen, um dann auch selbstdndig an einer Ge-
staltung zu arbeiten, Einmal nahmen wir An-
regungen dazu von zwei Planeten, die von jedem
Paar ausgewahlt wurden. Zu zweit sollten dann die
Darstellung und Form eines kleinen Stiickes iiber-
legt, geiibt und, wenn von den zwei Kindern er-
wiinschi, auch vorgespielt werden. Als Hilfe zur
Fixierung von Struktur und Inhalt verwendeten
die Kinder ihre eigene graphische Notation, die
beim Vorspielen von den anderen Kindern interes-
siert gelesen wurde.

® Die Bewegung war in den einzelnen Stunden
immer prasent und integriert, nicht nur aus inhalt-
lichen Griinden, sondern auch wegen des Bewe-
gungsbediirfnisses der Kinder. Mimik und Gestik
beim erwidhnien Ratespiel mit Instrumenten liefien
sich z. B. erweitern, um Gefithle nur mit bestimm-
ten Karperteilen und dann auch mit dem ganzen
Korper darzusiellen. Aus den Dirigentenspielen
entwickelten manche Kinder differenzierte Bewe-
gungen - nicht nur mit den Hinden -, um die
musikalischen Parameter bei ihrer Gestaltung mit
der Gruppe deutlich zu machen.

@ Bewegungsimprovisation entstand aus dem
Héren der Ausschnitte, indem die Gruppe sich fiir
einen Planeten entschied, auf dem wir uns dann
befanden. (AuBer Mars war »Uranus, der Magier«
besonders reizvoll fiir die Kinder,) Das Umsetzen
des Gehorten in Bewegung ermdglichte den Kin-
dern einen anderen Zugang zu der Musik und den
wahrgenommenen Emotionen sowie zu ihren eige-
nen Gefiihlen, ohne dall sie dartiber sprechen
mubBten, Der enge Kontakt zwischen Wahrneh-
mung und duflerer sowie innerer Bewegung war
klar zu spiiren und zu sehen. Bestimmte Hilfen fiir
die Gestaltung bzw. zur Vermeidung von Konflik-
ten waren manchmal notwendig und wurden von
mir und manchmal von den Kindern vorgeschla-
gen, wie z.B.: Jeder wacht auf seinem eigenen
Platz auf; jeder Korperteil wird aufgeweckt; wir
bewegen uns im Raum und nehmen ab und zu
Kontakt mit anderen Bewohnern auf; »Marsische«
Auseinandersetzungen diirfen nur ohne Koérper-
kontakt ausgetragen werden; wir bewegen uns ge-
meinsam und nehmen Impulse voneinander auf,
ohne zu reden usw, Anfangs war es hier eine grofle
Hilfe, uns am Platz mit geschlossenen Augen zu
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bewegen. Die Kinder konnten sich auf das Gehéorte
konzentrieren, ihre eigene Phantasie spielen lassen
und ihre Kérper spiiren, ohne verlegen oder von
den anderen abgelenkt zu sein.
® Bestimmte Spielmaterialien konnten als An-
regung und Unterstiitzung in der Bewegungsge-
staltung (mit und ohne Musik) eingesetzt werden.
Zur Verfiigung standen farbige Rhythmik-Stibe,
Schlaghdlzer, Kreisel, Japanische Papierbille und
Chiffontiicher. Es hat sich bewihrt, Voriibungen
und Spiele mit dem jeweiligen Material zu
machen, - allein, mit einem Partner, in der Klein-
gruppe — um die vielseitigen Méglichkeiten und
bestimmte Qualititen zu entdecken. Erst dann
konnten die Kinder eine echte Wahl fiir ihre Ge-
staltungen treffen. Die Materialien stellten Hand-
lungsobjekte dar. Dadurch konnte Kontakt zum
Material entstehen und dann, durch das Material,
Kontakt zu sich selbst und zu anderen sich ent-
wickeln. Die oft versteckte Sensibilitéit der Kinder
wurde z. B, sichtbar in der Arbeit mit den feinen,
farbigen Chiffontiichern, mit denen sie sich viel-
seitig ausdriicken konnten.
® Bewegungsgestaliung fand auch zu der eigenen
aufgenommenen Musik der Kinder statt, und ein
anderes Mal in der Form einer Reise zu verschiede-
nen Planeten, zu der die Kinder eine Geschichte
entwickelten. Als Erweiterung der Qualitit »Nep-
tun, der Mystiker« und ausgehend vom Thema
und von der vorherigen Bewegungserfahrung,
wollte ich eine Gestaltung mit einem Partner an-
regen, bei der bestimmie Rollen iibernommen und
getauscht werden sollten. Erfahrungen der Rollen
einmal als »Sonne (eigene Bewegungen nur am
Platz) und einmal als »unbestimmte Planeten«
(eigene kreisende Bewegungen im Raum) wurden
von der ganzen Gruppe gemacht. Als Anregung
und Unterstiitzung diente hier Arvo Pirts »Fra-
tres« in der Version fiir 12 Cellisten, Mit dem Part-
ner sollte nun nur besprochen werden, wer als
»Sonnew und wer als »Planets anfingt. Danach
gestalteten die Paare gleichzeitig im Raum, wobei
jedes Kind von seinem Partner (non-verbale) Im-
pulse aufnahm, wann und wie oft die Rollen ge-
wechselt werden sollten. Anschliefend war es in-
teressant zu erfahren, wer sich in welcher Rolle
wohler gefiihlt hatte und warum.
Methaodisch stellen sich in dieser Arbeit mit Musik,
Bewegung und Sprache einige wichtige Grund-
sttze heraus, die den speziellen Schwierigkeiten
dieser verhaltensauffalligen Kinder entgegenkom-
men:
- Die  Rahmenbedingungen (Gruppengréfie,
Raum, Termin und L#nge der Spielstunde) miis-



sen sich nach den Mdéglichkeiten und Bediirfnis-
sen der Kinder richten,

— Freiraum fiir Eigenes muf} gegeben sein, weil die
Kinder meist ungern Vorgegebenes von Erwach-
senen nach- und mitmachen,

- Die Freiwilligkeit der Teilnahme ist bei mifihan-
delten Kindern wichtig, um ihren Selbstwert wie-
der aufzubauen.

- Das Einbeziehen der Kinder und ihrer Wiinsche
ist besonders fiir diese Kinder, die zu wenig »be-
kommen« haben, wichtig, weil sie in ihrem eige-
nen Antrieb oft gestért und wenig stimuliert
wurden.

- Beziehungsbezogene Spielregeln sind wichtig, da
diese Kinder Schwierigkeiten haben, Beziehun-
gen untereinander herzustellen und konstruktiv
zusammenzuarbeiten.

Der Anklang der Resonanz dieses Themas sowie

die Entwicklung von Kreativitit, Kooperation und

Selbstindigkeit bei den Kindern ist auf mehrere

Faktoren zuriickzufiihren:

- Das Projekt stellte die Schnittfliche dreier Berei-
che dar: die Interessen der Kinder; die Aufgabe
der musikalischen Sozial- und Heilpadagogik im
Heim; meine eigenen musikalischen und beruf-
lichen Erfahrungen.

~ Das Thema konnte in seiner Einheit (als Thema)
und seiner Vielfall (die unterschiedlichen
Aspekte und Schwerpunkte) erlebt werden.

— Das von mir ausgewihlte Angebot von Struktur
und Freiraum in der Begegnung war bei diesen
Kindern wichtig. Die Struktur vermittelte
Sicherheit und Boden (vgl. Orff, G. 1984,
53-38), withrend der Freiraum Phantasie, diver-
gentes Denken und den eigenen Ausdruck for-
derte.

- Spielregeln wurden auf zwei Ebenen verwendet.
Einerseits sollten musik- bzw. bewegungsbezo-
gene Spielregeln von Spannungen in der Gruppe
ablenken und helfen, das Medium kennenzuler-
nen. Andererseits sollien beziehungsbezogene
Spielregeln die Beziehungen untereinander hir-
bar bzw. sichtbar machen, die Gruppenmitglie-
der in Kontakt miteinander bringen und eigenen
Ausdruck ermoglichen (Reissenberger-Schuma-
cher, K. und Vosskiihler, K. 1982).

— Die Teilnahme an allen Aktivititen war auf frei-
williger Basis - manchmal waren einzelne Kin-
der milde oder wollten kurz zuschauen, Indivi-
duelle Leistungen wurden weder benotet noch
mit den Leistungen anderer Kinder verglichen.

— Verschiedene soziale Spielformen wurden ange-
boten, die den Bediirfnissen der Kinder (z.B.

nicht immer in der Gruppe agieren zu miissen)
entgegenkamen.

— Die Offenheit in der Projekiplanung ermog-
lichte die Entwicklung neuer Ideen aus vorheri-
gen Aktivititen.

Viele der Ideen konnte ich wéhrend dieser Zeit und
auch nachher bei den unterschiedlichsten Gruppen
umsetzen (z. B. im Kindergarten, in Integrations-,
Aus- und Fortbildungsgruppen) und dadurch das
Thema und sein Potential noch besser kennenler-
nen. Neue Verknipfungen ergaben sich, die wir
damals im Heim nicht ausprobierten: die Verbin-
dung zwischen Klang und Farbe, zwischen Klang
und Licht; Anregungen zur musikalischen oder
tanzerischen Gestaltung aus Bildern; cigene Bilder
oder Objekte zu diesem Thema gestalten, Die viel-
seitigen, oft unvorhersehbaren Reaktionen der
Kinder und ihre individuellen Entwicklungs-
schritte, die ich hier nur andeuten konnte, stamm-
ten aus der Offenheit des Projektes und der wach-
senden Sicherheit in der Beziehung. Dabei war die
Personlichkeit jedes Kindes deutlich zu spiiren -
ihre individuellen Féhigkeiten und Bediirfnisse.
Das Projekt ist mir noch stark in Erinnerung ge-
blieben, nicht durch die vielen Video- und Audio-
aufnahmen, sondern durch diese gemeinsamen
Erlebnisse mit den Kindern.
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Kurs dieser Art. Er sollte weder ausschlieflich
Senioren ansprechen, noch ein Fortbildungskurs
fiir ~Erwachsenenbildner, Krankenschwestern,
Pfleger oder Therapeuten werden, noch ein Vorbe-
reitungskurs fiir die Elternarbeit von Fritherzie-
hungs- und Grundausbildungslehrern an Musik-
schulen. Er sollte jedoch all dies nach Moglichkeit
auch sein,

Ist das Giberhaupt moglich? Unserer Erfahrung
nach: Jal Es geht darum, die wesentlichen Dinge
der elementaren Musik- und Bewegungserziehung
ins Spiel zu bringen, jene Dinge, die filr Menschen
jeden Alters und jeglicher Behinderung oder Be-
gabung Giiltigkeit haben. Um welche Dinge es
sich dabei handelt, »wiirde ein Biichlein fiillen«,
wie Johannes Schén im nachfolgenden Bericht
schreibt, Und wie Menschen damit ins Spiel kom-
men und lebendig werden, lernen, erleben und sich
entfalten, wiirde zahlreiche individuelle Biichlein
fiillen, vorausgesetzt, »Mensch« findet geeignete
Worte dafiir. Eines ist gewiff: Es handelt sich
um ein Spiel, bei dem der Mensch - selbst und be-
wulit = im Mittelpunkt steht.

Wir kamen zu der Ubereinstimmung, den Begriff
wSpéterziehunge im Titel zu behalten und wihl-
ten, erginzend und zur Verdeutlichung der primé-
ren Kursintention, fiir weitere Kurse den Unter-
titel: »Musik und Tanz ein Leben lang.

Peter Cubasch

Musikalisch-tianzerische Spiterziehung
Eindriicke von einer Veranstaltung der
Carl-Orff-Schulwerk-Gesellschaft

Die Carl-Orff-Schulwerk-Gesellschaft, bekannt
durch die musikalische Fritherziechung, hatte einen
Kurs wmusikalisch-tinzerische Spiterziehungy
vom 13,-17, 9. 1993 in der Bayerischen Musikaka-
demie in Hammelburg angeboten. Sie ging damit,
die Bezeichnung »Spiterziechung provozierend
gewdhlt, auf die andere Seite des Altersspektrums.
Es sollten angesprochen werden: Erwachsene und
Senioren, Junge und Junggebliebene; interessierte
und kreative Laien und Liebhaber, Erwachsenen-
bildnerinnen und solche, die es werden wollen;
Pidagogen und Therapeuten.

Und sie waren auch da. Die der musikalischen
Spiterziehung sich bedirftig fithlenden Senioren
in der Minderzahl unter den rund 35 Teilnehmern.
Warum eigentlich? Es muf nicht unbedingt eine
Universitdt oder sonstige Bildungseinrichtung
sein, wo ich Versdumtes nachhole, Es kann auch
im musikalischen Bereich liegen.

Vom morgendlichen Plenum bis zum abendlichen

Singen oder Tanzen und dem »danach im Kamin-
zimmer ...« (Hammelburg liegt im Frankenwein-
anbaugebiet) war der Tagesablauf gegliedert in
Pflichtkurse - Instrumente sowie Tanzen - und
Wahlkurse - Singen, Musizieren, Tanzen - von
denen jedoch nur zwei durchgehend belegt werden
konnten.

Anhand von einigen Beispielen méchte ich meine
Eindriicke weitergeben,

Beim ersten gemeinsamen Singen war es Peter Cu-
basch vom Salzburger Orff-Institut gelungen, mit
uns innerhalb von 20 Minuten einen dreistimmi-
gen Satz zu singen und ich, noch aus meiner Schul-
zeit zum Singen stets aul Distanz bedacht, fand
mich voller Begeisterung dabei.

Lag es daran, dafl wir den Satz ohne Text, nur mit
ndu-du-du« sangen? Es hat mich mitgezogen und
diec Hemmungen vor den Noten und dem Stimme-
halten-Koénnen waren vergessen. Ich empfand: Ich
kann es auch!

Wie wichtig sind fiir uns, nicht nur fiir das Tanzen,
die Fiile. Wir saflen im Kreis, hatten Schuhe und
Socken ausgezogen und begannen ganz systema-
tisch unsere Fiille zu betasten: Zehen, Ballen, Kan-
ten, Ferse, bis zum Fuligelenk, setzten das Betasten
fort mit leichtem Massieren, um danach zu gehen;
unterschiedlich, aof der ganzen Sohle, auf den
Zehen, den Ballen, den Kanten, den Fersen.

Wir wurden uns unserer Fiille bewuf3t; wir hatten
sie befithlt, ihnen durch das Massieren Gutes getan
und sie gebraucht. Jetzt kam der Sprung nach
innen. Stellt euch mit geschlossenen Augen eure
Fiifle vor! Was kann dabei helfen? Eiwa, dal ich
daran denke, was ich fithle, wenn ich durch tau-
frisches Gras laufe oder durch Sand oder im Wait.
Zwischen den einzelnen Phasen saflen wir in klei-
nen Gruppen und haben ausgetauscht, was wir
fihlten, empfanden, was uns neu war. Dem Klein-
gruppengespriich folgte der Austausch im Plenum.
Jeder fithlte sich frei, seine personliche Erlebnis-
seite beizutragen,

Die Ubung ging weiter, Formt, bei geschlossenen
Augen, mil einer Plastilinstange eure Fiifie! Thr
habt 10-15 Minuten dafiir Zeit und trefft euch da-
nach wieder in eurer Gruppe. Was war entstan-
den? Zum Teil anatomisch kunstvolle Gebilde,
zum Teil recht rudimentédre Abbildungen dessen,
was man meinte, es seien die FiiBe,

Der nichste Schritt fiir die Kleingrappe war, aus
den 4-5 FuBlpaaren eine Skulptur zusammenzu-
stellen, die wir hitten noch szenisch darstellen sol-
len; aber dafiir fehlte die Zeit. Leider!

Wir waren einen Weg gegangen, gemeinsam und
doch jeder fiir sich, von auflen (Betasten der Fiifle,
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Massieren, Gehen) nach innen (Visualisiernng)
und wieder nach auflen. Dabei waren ungenutzte,
ungeiibte Fahigkeiten und Fertigkeiten aktiviert,
reaktiviert worden.

Wir gehen im Kreis. In der Mitte liegt ein Stein-
hiufchen. Jeder nimmt den Stein, der ihm gefallt,
Wir setzen uns und betrachten unseren Stein,
Jeder gibt den Stein dem linken Nachbarn und
empféngt einen von rechts, So wandern die Steine
durch die Runde, bis jeder seinen Stein in der
Hand halt, Interessant, Wie unterschiedlich wir
die Steine weitergeben, Driicken wir damit etwas
von unserem Wesen aus?

Theresia Horl vom Orff-Institut in Salzburg stellt
eine besinnliche Musik ein zur folgenden Aufgabe:
Wir sind Steine, die zum Leben erwachen, Wie
stelle ich dar, wenn in eine unbelebte Masse Leben
kommt? Die Musik hilft ein wenig. Sind wir selbst
manchmal diese unbelebte Masse, in die der
Hauch des Lebens einzieht? Ich fiihle die Schwere
des Steines, seine Unbeweglichkeit und spiire die
Kraft derer es bedarf, um die Lage zu verandern,
zu rollen hierhin und dorthin, in die Aufrechte zu
kommen. Die Musik klingt aus. Der Stein ist wie-
der leblos, reglos,

Jeder sucht sich unter vielen ein farbiges Tuch. Es
soll uns helfen bei der freien Bewegung im Raum
nach Musik, Den Raum erleben, ihn durchqueren
diagonal, nach der Lange und Breite, in Bogen,
sich drehen, nm die eigene Achse, Was will die
Musik, daff meine Arme tun, mit denen ich héaufig
nichts anzufangen weill, die ich hiingen lasse? Das
Tuch hilft, es will wehen, Figuren in der Luft be-
schreiben. Ich schwebe mit ihm. Ich erlebe den
Raum nach der Musik, aber nicht in vorgegebenen
Formen, Figuren, Schritten, sondern in sicheren,
haltgebenden Strukturen.

Wie ich mich bewege kommt aus mir. Es gibt keine
Hemmungen,

Ich achte auf den Nachbarn nur, damit ich ihm
Raum gebe zu seiner Entwicklung, Entfaltung.
Verklemmungen fallen ab. Ich stelle mich dar mit
meinen schnellen oder langsamen, abrupten oder
flieBenden, drehenden oder verhaltenen Bewegun-
gen, Frei sein, nur der Inspiration durch die Musik
verbunden. Es ist cin fundamentales Erlebnis, zu
dem in seiner Ungezwungenheit wohl nur Kinder
in der reinsten Weise fihig sind. Ndhern wir uns
damit unserer Kindheit wieder?

Mit Nachstellschritten bewegen wir uns im Kreis in
Tanzrichtung. So einfach! Doch schon kommt die
erste Stufe. Wir singen dazu einen Satz aus non-
sense words »Funga a la fia, asché, aschéq. Es
dauert nicht lange, bis wir zu unseren Schritten die
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leichte Licdzeile singen. Jetzt kommt die zweite
Stufe: Zu den Schritten und zum Singen sind Arm-
und Handbewegungen aus einem afrikanischen
Begrifungstanz auszufithren; nicht nur eine, son-
dern vier in bestimmter Reihenfolge:

1, Arme {tber dem Kopf erhoben, die Finger be-
rithren den Scheitel = All’ meine Gedanken filr
Dich. 2, Die Hinde schalenformig vor die Lippen
= All' meine Worte fiir Dich. 3. Beide Hinde auf
das Herz = Mein ganzes Herz fiir Dich. 4, Ge-
kreuzte Arme vor der Brust = Frieden bring ich
mit, Wir bilden Innen- und AuBenkreis und tanzen
singend, einander begriiffend und lachelnd.

In der Mitte des Raumes steht ein Léwenzahn-
straufl, sogar mit einer Pusteblume. Theresia hat
lange danach gesucht. Wir sitzen um den Strauf,
wie gewdhnlich auf dem FuBboden. Sie liest ein
Gedicht vom Lowenzahn, den Léwenzahnpsalm,
und stimmt uns so ein auf den »Léwenzahnianze
von Anastasia Geng, Wir tanzen ihn nach der
Nikku-Melodie aus Finnland.

Die Schritte sind nicht schwierig, die Musik sanft,
weich, heilend. A. Geng hatte viele dieser »heilen-
den« Ténze geschaffen, die sie Heilkriutertdnze
nennt, denn sie haben in den Figuren Kriuter zum
Thema. Der Tanz verklingt. Wir sitzen wieder, um
ihm nachzuspiiren, Eine Teilnehmerin singt spon-
tan ein Lowenzahnlied.

Die Tédnze sind eingebettet entweder wie beim Lo-
wenzahntanz oder durch Erlduterungen iiber den
Ursprung des Tanzes und seine Bedeutung im Her-
kunftsland, Einige Ténze kommen aus RuBland,
Israel, Frankreich (La Chochinchine, ein Trio-
Wicklertanz), Lettland (Solidarisierungstanz wih-
rend des Beginns der Unabhéngigkeitsbewegung).
Schwierig war fir mich der Umgang mit dem
Xylophon. Ich hatte mir ein kleineres Sopran-
Xylophon geholl. In Suk Lee, vom Konservato-
rium in Miinchen, zeigte mir die richtige und fal-
sche Schldgelhaltung, auch den Gabelgriff, der das
Tremolospielen ermdglicht. Als Notenunkundiger,
ich sehe nur, daf} sie nach oben oder nach unten
gehen, waren meine Schwierigkeiten vorhersehbar,
Die Klangstdbe sind jedoch bezeichnet, was mir
etwas zu Hilfe kam. Wir iibten das wechselnde An-
schlagen verschiedener Téne; fiir Geiibte ein Kin-
derspiel, fir mich »schweiBtreibends.

Aber um zu lernen war ich gekommen und habe
die Frustration der ersten Stunde hinunterge-
schluckt. Danach ging es besser, besonders als In
Suk uns das Intervallspielen erleichterte durch das
Herausnehmen bestimmter Klangstéibe, Es entfiel
das mithsame Abzéhlen, wenn er ansagte, wo wir



anschlagen sollten. Sein Ziel war, uns in die Lage
zu versetzen, einfache Melodien zu begleiten.
Um den Rhythmus zu erfassen sang er mit uns ein
kleines Lied, etwa »Ei, kleines Huhn, sei nicht so
eitel, nur ein Korb ist deiner Mutter Wohnung,
denk daran!« Wir haben es auch ganz rhythmisch
gesprochen. Und dann ging es an die Instrumente.
Getibte spielten auf schwierigeren Instrumenten
die Melodie, die Anfénger die Begleitung mit Terz-
und Quintenintervallspriingen. Ich brachte die Be-
gleitung tatsichlich zustande,

Vom. Xylophon ist es ein Schritt zur Congatrom-
mel. Es sind dies die groflen, etwa 75 cm hohen,
nach unten etwas konisch zulaufenden, mit Natur-
fell bespannten Trommeln. Sie werden zwischen
den Knien gehalten, Das Anschlagen wurde geiibt.
Wie schldgt die rechte Hand und wie die linke?
Wir probierten einen einfachen Rhythmus. Fiir
Fortgeschrittene hatte In Suk einen schwierigeren.
Beide Rhythmen klangen gut zusammen. Die be-
grenzte Anzahl Congas gab anderen Teilnehmern

Gelegenheit, die Rhythmen mit Kastagnetten, Ras- -

seln, Holzblocktrommeln zu begleiten oder auch
mit sandgefiillten Zylindern, deren »dab-dui«-
Gerfiusch in mir noch heute nachklingt.

Am letzten Tag rezitierte In Suk das Rétselgedicht
»Es ist die wunderschénste Briick’ . . .«, das ver-
tont ist. Wir haben es, den Rhythmus betonend -
erist sehr langsam, ruhig, lliefend, wie ein Sprech-
gesang — gesungen und wurden von Metallophon,
Alt-Xylophon und Pauke begleitet.

Dieses Ritsellied war die Hinfiihrung zur Gestal-
tung eines eigenen musikalischen Rétsels. In zwei
Gruppen erarbeiteten wir ein Rétsel in getrennten
Réumen, um es danach die andere Gruppe raten
zu lassen.

Unsere Gruppe hatte »Sonne und Wolkex als
Thema gewihlt, Wir haben es musikalisch szenisch
dargestellt: den Sonnenaufgang und dann den
Kampf mit der Wolke, die sie verdecken wollte.
Untermalt war die Darstellung von verschiedenen
Instrumenten, die entweder die Handlungen der
zwei Darsteller auslosten, sie verstarkten oder ab-
schwichten. Es war ein Wechselverhéltnis zwi-
schen Darstellern und Musizierenden entstanden,
mit sehr viel Improvisation.

Dieser Bericht ist bruchstiickhaft, Er zeigt Aus-
schnitte. Cine durchgehende und umfassende De-
schreibung wilrde ein Biichlein fillen,

‘Was mir diesen Kurs so erlebnisstark gemacht hat
15t folgendes: Die drei Gebiete Musizieren, Singen,
Tanzen waren ineinander verwoben. Das heifit das
Musizieren umfafite nicht nur Musizieren, sondern
auch Bewegungs- und Singelemente.

Ahnlich verhielt es sich bei den beiden anderen
Gebieten. Jene strenge Abgrenzung, Spezialisie-
rung - sie mag an bestimmten Orten und zu be-
stimmten Zwecken ihre Berechtigung haben -
wurde vermieden, Sie bereitet mir manchmal MiB-
behagen. Durch das Ubergreifen und die Ver-
schachtelung der drei Gebiete entstand eine
schwingende, flieBende Lebendigkeit, was ich als
etwas sehr Organisches empfand,

So wie wir als Menschen nicht getrennt nach Kér-
per, Seele und Geist existieren, sondern als Ge-
samtheit, so wurde ich in diesem Kurs ganzheitlich
angesprochen. Ein Menschenbild schien durch,
das bedenkenswert ist,

Dazu kam, dali wir stindig Aufgaben gegeniiber-
standen, die von uns zu l6sen waren und zwar auch
wieder ganzheitlich, also mit Bewegung, Worten,
Mimik, Musik. Und da diese Aufgaben immer
kleinen Gruppen gestellt waren, ergaben sich
durch die Kombination verschiedener [deen immer
neu Losungen. In gewisser Weise wurden wir
»schopferisch«, wenn das Zusammenfallen von
zwei und mehr unterschiedlichen Ideen diesen Vor-
gang des Schaffens von etwas Neuem, Binmaligem
so bezeichnet werden kann, Mich hat dieser Pro-
zef) immer wieder erstaunt und erfillt. Ich erlebte
in ihm spielerisch einen Raum von Freiheit.

Der wspéterzieherischen« Seite des Kurses habe ich
mich bewullt offen gestellt und dadurch erfahren,
daf} in meinen dlteren Tagen mein Leben nicht ab-
geschlossen ist, sein muf}, sondern dal} es Lern-
schritte nach vorwirts gibt, daff Liicken nicht blei-
ben missen, sondern gefitllt werden konnen, dafl
Interessen wachgerufen werden und die vermeint-
lich feste Priigung durch das Leben aufgebrochen
werden kann,

1994 will die Carl-Orff-Schulwerk-Gesellschaft
im September den heuer begonnenen Weg mit
einem weileren Kurs dieser Art fortsetzen,
Vielleicht kann dieser Bericht neugierig machen!

Johannes Schén

Summary

A course leader and a participant describe in two
independent yet similar texts their concepis and
impressions in a course dealing with the growing
interest of the theme, continuing Education in
Music and Dance within u sveiul [frumework,
Stated goals and contents of the work were clearly
explained in connection with the field of Music
and Dance Education.

Peter Cubasch
Musik- und Sportpidagoge, 1978-80 Studium, seit
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tion. Petzold hat diese vier Schritte in seiner »her-
meneutischen Spirale« miteinander verbunden
(Petzold 1988). Sie versinnbildlicht den Erkenni-
nisprozefi und lehnt sich eng an das heraklitische
Modell der Antike an. Welche Bedeutung damals
die Erkenntnis gespielt hat, konnen wir aus dem
Spruch ersehen, der {iber dem Eingang zum del-
phischen Orakel stand: »Mensch, erkenne dich
selbst 1«

Wir, die wir Menschen ganzheitlich bilden wollen,
sollten uns von diesem Ziel des Erkenntnisgewinns
leiten lassen, Nachdem Wahrnehmung der erste
Schritt auf dem Weg zur Erkenntnis ist, wird klar,
welchen Stellenwert die Forderung der Wahrneh-
mung in einer kiinstlerisch-padagogischen Ausbil-
dung haben sollte.

Zur besonderen Eignung von Musik und
Bewegung [fiir die Wahrnehmungsforderung

Unsere Medien bieten sich besonders fiir eine sol-
che Arbeit an, Warum? Wahrnehmung basiert
direkt aul unserer Leiblichkeit; unser Leib ist, so
Merlau-Ponty, ein »totales Sinnesorgan« (Merlau-
Ponty 1966). Musik und Bewegung wiederum sind
leiborientierte Medien. Das leuchtet fiir die Bewe-
gung sofort ein; fiir den Musikbereich denke man
nur an die »Leibhaftigkeit« unserer Stimme oder
an die - zumindest angestrebte - Einheit des Musi-
kers mit seinem Instrument. Aufgrund dieser Leib-
bezogenheit unserer Medien kdnnen gerade wir
Musik- und Bewegungserzieherlnnen »sinn-vollew
Arbeit im Bereich der Wahrnehmungsforderung
und damit Basisarbeit fiir wirklichen Erkenntnis-
gewinn und damit ganzheitliche Personlichkeits-
entfaltung leisten.

Wahrnechmungsarbeit im Grenzbereich zwischen
Piadagogik und Therapie

In der hermeneutischen Spirale folgt auf das
Wahrnehmen die Stufe des Erfassens: Welche Ge-
fiihle bewegen mich, wenn ich eine bestimmte Me-
lodie hore, wenn ich mich in schnellen Drehungen
durch den Raum bewege? Welche Erinnerungen
werden wach? - Ich finde es wichtig, auch diesen
zweiten Schritt vom Wahrnehmen zum Erfassen in
der Ausbildungssituation gemeinsam zu gehen
und sich iiber das Erfahrene, das Erfalite auszu-
tauschen. Im Gespriich wird deutlich, wie vielfiltig
dic Erlebnisse sein konnen. Bei der Aufgabenstel-
lung z.B. »bewegt euch mit verschiedenen Ge-
schwindigkeiten durch den Ranm« wird deutlich,
daf jeder die Ubung anders erlebt. Sensibilisierte
TeilnehmerInnen stellen Beziige zum Alltag her:

wich lasse mich hetzene, »ich schleppe mich da-
hing, »ich kann in Ruhe vor mich hingehen«, »ich
habe das Gefiihl zu fliegen«.

Hier wird plastisch, dall man sich durch die Bewe-
gungsarbeit wselbst erkennt«, und dabei sowohl
mit angenehmen als auch mit unangenehmen Sei-
ten konfrontiert wird. Wir miissen uns an diesem
Punkt im klaren dariiber sein, dall wir uns in
einem Grenzbereich zwischen pddagogischer und
psychotherapeutisch orientierter Arbeit befinden,
Ich mochte ein weiteres Beispiel anfithren, das
deutlich macht, wo piddagogische Arbeit aufhirt
und wo psychotherapeutische Arbeit anfingt,

Im Rahmen meines Studiums fithrte ich ein Pro-
iekt zum Thema »Selbstwahrnehmung durch Be-
wegunge durch, Beim Thema »Hénde« stellte ich
die Aufgabe, mit geschlossenen Augen um sich zun
greifen und etwas »zu sich zu holen«, Jede Teilneh-
merin sollte imaginieren, wie es sich anfiihlte
(hart, weich, groB, klein ...), was es war, und
auch, wie sie dieses imaginierte Objekt zu sich her-
holte (gierig, zogernd, geniefierisch . . .). Eine Teil-
nehmerin wurde durch diese Ubung stark mit ihrer
damaligen beruflichen Situation konfrontiert:
sie konnte sich nichts holen, konnte auch nichts
geben - hochstens etwas Schweres von sich wegsio-
RBen, Sie war von der Ubung emotional stark auf-
gewiihlt, Im nachhinein sagte sie jedoch, daf diese
Erfahrung fiir sie sehr wichtig gewesen sei. »Am
eigenen Leibe« hatte sie gespiirt, wie notwendig
eine Verdnderung war,

Die Aufgabenstellung zum Thema »Geben und
Nehmene fiihrte in den Grenzbereich zwischen
Pédagogik und Therapie. Das Kennzeichen pid-
agogischen Arbeitens ist die Beschriinkung auf die
ibungszentrierte und erlebniszentrierte Modalitat
(Petzold 1988). Die Psychotherapie arbeitet zu-
sdtzlich konfliktzentriert. Unsere Ubung war von
der Intention her erlebniszentriert ausgerichtet,
und die meisten Teilnehmerlnnen blieben auch anf
dieser Ebene, Bei einer Teilnehmerin war zu die-
sem Thema aber ein Konfliktpotential vorhanden,
das dann durch das leibliche Arbeiten in Verbin-
dung mit Imagination aktiviert wurde. Hitie es
sich um eine psychotherapeutisch orentierte Be-
wegungsgruppe gehandelt, hitte dieser Konflikt
aufgegriffen und weiter bearbeitet werden kénnen
(konfliktzentrierte Modalitdt). Man hétte in einer
Partneriibung die leibliche Erfahrung verstirken
und verbalisieren kénnen. Man hétte die Teilneh-
merin anch behutsam herausfinden lassen kinnen,
was sie sich vielleicht doch gerne nehmen wiirde,
und / oder man hitte sie im Wegschieben des
nSchweren« unterstiitzen kénnen. Weil wir aber
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Heilpddagogik«. Hierzu einige Voriiberlegungen
zu Hintergrund und Kontext,

Die Heilpadagogik war seit ithren Anfingen um
die Mitte des 18. Jahrhunderts ein Biindel admini-
Strativer und pathologieorientierter Mafinahme-
und Praxiskonzepte, Sie hat sich am Rande des
medizinischen Diskurses - jedoch durchaus beein-
flufit von ihm - und am Rande der klinischen
Psychiatrie - jedoch bis in die jiingste Zeit von
dem Ertrag ihrer Forschung und Theorienbildung
kaum beriihrt - zunehmend zum Status einer Wis-
senschaft heraufgearbeitet. Sehr viel spiter, seit
den zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts, kamen
- allerdings nicht sehr starke — Einfliisse der Psy-
chologie, inshesondere der Entwicklungspsycholo-
gie hinzu. In jiingster Zeit finden sich vereinzelt,
aber zunehmend auch Einfliisse der klinischen
und Rehabilitationspsychologie, und es konnte
sich ein Subfach »Heilpiddagogische Psychologie«
etablieren, Heilpidagogik wollte urspriinglich auf-
grund religidser Motivationen und politischer
Notwendigkeiten (Pauperismusproblem) sich der
Behinderten, Gestorten, Gefihrdeten (Bach 1983,
10) annehmen, Dies geschah, wie gesagt, unter
dem »medizinischen Modell« (Keupp 1972), aber
auch zunehmend unter pidagogischen Aspekten
im Sinne einer w»padagogischen Heilkunde«
(Schwarz 1805), die in der Heilpadagogik ein
nZwischenglied zwischen Medizin und Péddago-
ik« sieht (Georgens, Deinhardt 1861, I, 2). Diese
Sicht wurde mit zunehmendem SelbstbewuDtsein
heilpidagogischer Pédagogen veréinderl. Der
Hanselmann-Schiiler und Nachfolger Paul Moor
formuliert: »Heilpiddagogik ist Pidagogik und
nichts anderesg (Moor 1965, 273). Die »pédago-
gische Aufgabenstellung und nicht mehr der medi-
zinische Sachverhalt« (ibid. 268) seien maligeb-
lich. Doch der Einflufl der Medizin blicb - bis
heute (und gewinnt iiber die Verhaltensmedizin
derzeit wieder starkeres Gewicht). In der Zeit nach
dem Ersten Weltkrieg machte sich der EinfluB der
allgemeinen PiAdagogik und der Entwicklung von
Fachdidaktiken bemerkbar, wobei die Padagogik
selbst thre Schwierigkeiten hatte (und hat), zu einer
wissenschaftlichen Disziplin zu werden, die die
Bezeichnung »Erziehungswissenschaften« (man
brauchte den Plural!) zu Recht fithrt, Trotz dieses
starken Einflusses der Pidagogik und des (vorder-
griindigen) Riickgangs der administrativen Ein-
flitsse — die Problemgruppen, z B. die Behinder-
ten, wurden verwaltet, in Sondereinrichtungen
(Heimen, Sonderschulen, Psychiatrieabteilungen)
zusammengefalit — blieb vielerorts die offene und
vor allem die verdeckte Wirkung des medizinalen

Diskurses (Foucault 1972) in Kraft. Und so gilt es
- besonders auch in Hinsicht der Diagnostik -,
sensibel zu sein, daB man nicht von Heilpddago-
gik wie von Heilkunde spricht - ein Begriff, der de
facto heute zunehmend mit High-tech-Medizin
gleichzusetzen ist, Im angloamerikanischen Be-
reich steht »orthopedagogics« begrifflich nahe an
der »Orthopidie«, die trotz ihres Namens eines
der medizinischsten Facher der Heilkunde ist, In
den vom Wissenschaftsbetrieb der ehemaligen
Sowjetunion beeinflufiten Ldndern spricht man
von »Defektologie« und schliefit damit an die in-
dividualisierende Tradition der »Kindesfehler« des
18. und 19, Jahrhunderts an (Bleidick 1984, 151).
Diese Stellung zwischen Pddagogik und Medizin
hat vermutlich dazu beigetragen, daf sich Heil-
pidagogik als eigenstiindige - wenngleich ficher-
iibergreifend vernetzte - Disziplin nur sehr schwer-
fillig entwickeln konnte. Hinzu kommt - und das
sollte man nicht unterschitzen - das Faktum, daf
Heilpddagogik sich mit »stigmatisierien« Ziel-
gruppen befalte, und diese ziehen dic Institutio-
nen, die Helfer und die Disziplin in den Sog der
Stigmatisierung (Goffman 1963, 1967; Brusten,
Hohmeier 1975, Belardi 1991). Das hier umrissene
Bild ist mit Blick auf das Gesamtfeld skizziert
worden, wobei im deutschsprachigen Bereich
wesentliche Theoriearbeit geleistet wurde, bei
méligem Ertrag an empirischer Forschung, wo-
hingegen der angelsichsische Bereich der »ortho-
pedagogics« und pspecial educations auf eher
schmalbriistiger Theoriebasis doch beachtens-
werte Forschungsarbeit leisten konnte. So verkiir-
zend eine solche Darstellung auch sein mag, sie
trifft im groflen und ganzen die Situation zum Teil
bis in die beginnenden achtziger Jahre, wo die
Dinge in Bewegung kommen und das Feld zuneh-
mend lebendiger, aber auch uniiberschaubarer
wird, Im Sinne des Kuhnschen (1970) Modells las-
sen sich konkurrierende Mesoparadigmen finden,
wobei sich das Feld laufend weiter differenziert
nach Aufgabenfeldern, Zielgruppen, theoreti-
schen, methodischen, ja politisch-weltanschauli-
chen Orientierungen, Durch Theorienbildung,
Forschung und politische Arbeit (z. B. Konzepte
und Projekte zur sozialen Integration) ging die ur-
spriingliche Qualitdt der Heilpddagogik als »Biin-
del von Praxiskonzepten« in dieser Entwicklung
der Verwissenschaftlichung vielfach verloren,
Andererseits bildeten sich am Rande des Feldes
neue Strémungen oder vom heilpidagogischen
Establishment wenig beachtete »isolierte Arealeq,
Inseln, die eine bestimmte Form der Praxis, insbe-
sondere unter Einbezug kiinstlerischer Elemente
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entwickelten, weitergaben, pflegten, chne eine An-
koppelung an die akademische Heilptidagogik.
Die anthroposophische Heilpadagogik ist hier das
bekannteste Beispiel (Neukéter-Pieweck 1989),
Ohne Forschung und ohne wissenschaftliche
Theorienbildung blieben diese Strémungen »Biin-
del von Praxiskonzeptens, Heuristiken des Han-
delns, bewdhrt im Umgang mit den Klienten. In
der Regel gelang es aber nicht, zu einer ausgearbei-
teten Praxeologie, d. h. einer wissenschaftlich be-
griindeten sTheorie der Praxis« zu finden. Die
Mehrzahl der aufgrund von Initiativen oder Im-
pulsen grofler EBinzelpersénlichkeiten (C. Orff, E. J.
Dalcroze, R. Steiner, H. Jacobi) entstandenen For-
men pidagogischen Handelns in menschenbilden-
der und heilender Absicht auf kiinstlerischem
Hintergrund, die ich als Formen wmusisch-kiinst-
lerischer Heilpddagogik« bezeichnen mdéchte, fin-
det sich in solchen weitgehend isolierten Nischen
ohne Verbindung zum Feld universitirer Heil-
pddagogik und ohne interdisziplinéire Verbindun-
gen zu den angrenzenden »Schwesterwissenschaf-
ten« der Heilpadagogik: z. B. der Sozialpddagogik
und Erwachsenenbildung, der pddagogischen und
der klinischen Psychologie, Entwicklungspsycho-
logie, Psychotherapie, zur Pidagogik bei Verhal-
tensstdrungen, zu den Fachdidaktiken usw. Bei der
Griindergeneration ist die Verankerung in einem
kiinstlerischen Feld - manchmal in mehreren - in
der Regel die Ausgangslage. Bei der Nachfolgege-
neration ist diese Verankerung fast immer in einer
»randstdndigen« Position gegeben, denn kilnstle-
risch heilpiddagogisch Titige sind zumeist keine
Kiinstler von Rang. Diese brauchen ihre ganze
Kraft fiir ihre Kunst und fiir die Sicherung ihrer
Reputation im Feld. Die groflen Gestalten eines
Carl Orff, Rudolf Laban, Auguste Boal, einer
Rosalie Chladeck, die Kunst, Pidagogik und hei-
lendes Wirken verbinden konnten, sind rar (fiir
den bildnerischen Bereich kamen mir keine Bei-
spiele in den Sinn, wirklich grofie Kiinstler, die zu-
gleich Pddagogen und vielleicht auch noch kiinst-
lerische Heilpidagogen waren - vielleicht kénnte
man Joseph Beuys oder Hermann Kiickelhaus
nennen).

Die musisch-kiinstlerischen Formen der Heilpid-
agogik haben als »Biindel von Praxiskonzepten«
an der Schwelle zur Praxeologie einen Reichtum
an Methoden, Techniken und Medien fiir den Um-
gang mit Menschen in heilender, entwicklungs-
und kreativitétsférdernder Absicht. Sie tragen da-
mit nichf am Erbe der medizinalisierten, cinseitig
auf die Korrektur von Defekten und die Beseiti-
gung von Pathologie gerichteten traditionellen
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Heilpddagogik oder am Erbe der didaktisch bis in
die verdstelten Feinziele durchgegliederten Stro-
mungen der Heilpddagogik, die an das schulpid-
agogische Feld anschlossen. Die musisch-kiinstle-
rischen Orientierungen stehen oft genug auf dem
Boden einer - zumindest impliziten - »Anthropo-
logie des schépferischen Menschen« (Orth, Pet-
zold 1993), die die Chance hat, die fragmentieren-
den bzw. partikularisierenden Sichtweisen der tra-
ditionellen Heilpddagogik mit ihren Einseitigkei-
ten zu {iberwinden. Als solche Einseitigkeiten
kénnen genannt werden:

- die Zentrierung auf Pathologie statt auf Ge-
sundheit und Krankheit, d.h. auf den ganzen
Menschen,

- die Zentrierung auf Verbesserung spezifischer
Leistungen statt auf die Entwicklung von gene-
rellen Fdhigkeiten (Kompetenzen) und Fertig-
keiten (Performanzen) der Lebensbewiltigung
(coping),

- Defizitzentrierung statt Ressourcenorientierung,

- Zentrierung aul einzelne, abgegrenzte Lebens-
abschnitte (z. B. Kindheit) statt auf die Lebens-
spanne als ganze, die die einzelnen Abschnitte
umgreift und in einen sinnvollen Zusammen-
hang stellt,

— Zenirierung auf kognitive Forderung statt inte-
grierter Forderung kognitiver, emotionaler, sen-
somotorischer und sozialer Kompetenzen und
Performanzen,

- Fokussierung auf das Individuum statt auf das
nSubjekt in Beziehungs, den Menschen w»im
Konzert« im w»Ensemble«, d.h, im sozialen
Netzwerk und im 6kologischen Kontext.

Der relativ geringe Grad an fixierenden Festlegun-

gen und einseitigen Orientierungen, die sich bei

der Mehrzahl der musisch-kiinstlerischen Strd-
mungen im Bereich der Heilpddagogik findet, und
ihre kreative Methodenvielfalt koénnte einen
wesentlichen Beitrag zum Ganzen der traditionel-
len bzw. der akademischen Heilpddagogik leisten,
um einige ihrer Einseitigkeiten - einige wurden
voranstehend ausgewiesen - zu {iberwinden. Fiir
die musisch-kilnstlerischen Orientierungen muf
dies indes bedeuten, auch die eigenen Grenzen zu
erweitern, denn an den Grenzen, die immer auch

Kontakiflichen mit anderen sind, findet Ko-re-

spondenz, d.h. Begegnung, Auseinandersetzung,

Wachstum, Differenzierung, Integration und Krea-

tion statt (Petzold 1991e). Natiirlich haben sich die

musisch-kiinstlerischen Orientierungen mit dem
auseinanderzusetzen, was die »akademische«, was
die »wissenschaftliche« Heilpidagogik erarbeitet
hat - einerseits, um es konstruktiv zu kritisieren,



andererseits, um sich selbstkritisch in Frage zu
stellen. Wichtig ist: Sie kommen nicht mit »leeren
Hiénden« und aus inferiorer Position, denn sie
haben Praxiskonzepte einzubringen, die die zuwei-
len recht diirftig gewordene Praxis der akademi-
schen Heilpidagogik grundsétzlich bereichern
kénnten. Andererseits wiire in der erfolgenden
Auseinandersetzung die Chance gegeben, zu einer
soliden Praxeologie, also einer Theorie der Praxis
als »small range theorye zu finden und damit zu
einer Uberpriifung der Wirkungen des eigenen
Handelns durch Forschung - ein Bereich, der sich
in den Strémungen musisch-kiinstlerischer Heil-
pédagogik bislang nicht findet. Ein zentraler Weg
des Erkenntnisgewinns wird damit nicht genutzt;
zugleich wird ein Vorurteil fortgeschrieben und an
einer Einseitigkeit festgehalten: dafi Wissenschaft
die Kunsi einenge und behindere, wie umgekehrt
mit gleicher Stereotypie propagiert wird, Kunst
habe mit Wissenschaft nichts zu tun, Grofle Wis-
senschaft ist der Kunst durchaus verwandt - beides
sind Formen schopferischer Wirklichkeitsgestal-
tung, und beide bediirfen eines soliden Hand-
werkszeugs - der souverdnen Beherrschung von
aInstrumenten«. Wissenschaft ist keineswegs auch
immer nur eine rationale Fihigkeit - sie erfordert,
sollen wirklich bedeutende Entdeckungen und Er-
kenntnisse gelingen, Engagement, emotionale In-
vestitionen, Intuition, Andererseits verlangt Kunst
immer anch intellcktuelle Auseinandersetzung,
wie besonders deutlich wird, wenn man ein grofies
Oeuvre, z. B. im bildnerischen, musikalischen oder
ténzerischen Bereich im Léngsschnitt betrachtet,
So gilt es, Vorurteile und dahinterstehende Angste
abzubauen (wir Kiinstler verstehen von Wissen-
schaft nichts, wir Wissenschaftler verstchen von
Kunst nichts!) und sich auf Neues einzulassen -
und das kann vielfiltig sein.

Warum an dieser Stelle die Frage der Forschung,
etwa durch Entwicklung von Forschungsvor-
haben, herausgehoben wurde, sei kurz begriindet:
Fiir musisch-ktinstlerische Orjentierungen mulfl
»Heilpddagogik« heiBen: das Anleiten (griech.:
agogein) zum heil werden (mhd. heel, ganz, voll-
standig, gesund), wo vorher Unheil und Schaden
war — kurativer Aspekt - oder bedeuten, Beschi-
digtes, aber nicht Restituierbares zu einer Ebene
bestmdglichen Heilseins zu fiihren - rehabilitati-
ver Aspeki -, oder, wo dies selbst nicht moglich
wird, Hilfe und Stiitze zur Linderung und zur Be-
waltigung der gegebenen irreversiblen Beeintriich-
tigungen und Verluste zu geben - pailiativer
Aspeki, Coping-Hilfe. Schlieflich beinhaltet so
orientiertes heilpidagogisches Tun auch, Forde-

rungsmoglichkeiten bereitzustellen, wo vorher Un-
vollstiindiges, Unentwickelles, ungenutztes Poten-
tial war - entwicklungsorientierter Aspekt. Diese
letztgenannte Dimension des »enrichments« liber-
schreitet das medizinische Konzept von Heilung
maBgeblich, ohne daf} die kurativen, rehabilitati-
ven oder palliativen Aufgaben dabei hintangesetzt
wiirden. Im Gegenteil, sie gewinnen durch die
Integration des entwicklungsorientierten Aspektes
mit seinen Kreativitit und Empathie férdernden
Momenten. Denn: Wie behindert oder einge-
schriinkt ein Mensch auch sei, ¢s bestehen fast im-
mer noch Entwicklungspotentiale, seien sie (aus
der Sichtweite eines Gesunden) auch noch so
klein, wie ich aus der heilpiddagogisch-palliativen
Arbeit mit kiinstlerischen Methoden und kreati-
ven Medien bei terminalen Karzinompatienten
(Petzold 1984¢), mit Geriatriepatienten (idem
1977¢), mit behinderien Kindern und ihren Fami-
lien (idem 1993i; Petzold, Mathias 1978) - Ziel-
gruppen im gesamten Lebensspektrum also - im-
mer wieder feststellen konnie. Die Dimension des
Schépterischen, ja, des Asthetischen, die »hei-
lende Kraft des Schinen« (idem 1992m), vermag
in allen Bereichen heilpddagogischen Tuns zum
Tragen kommen. Die Fragen aber: wann, wie, in
welcher Form, Dauver und Dosierung, bei welchem
Krankheitsbild, welcher Stérung oder Schadigung,
bei welcher Zielgruppe, Altersstufe, sozialen
Schicht, wie bei Ménnern, wie bei Frauen, wie in
welchem institutionellen Rahmen (Heim, Schule,
Klinik, Ambulanz) . .. - all diese Fragen sind weit-
gehend offen und durch die individuelle Erfah-
rung einzelner Praktiker nicht ausreichend zu be-
antworten.

Guf, man konnte sich damit begniigen, auf die
Wirkung »unspezifischer Therapiefaktoren« zu
vertrauen, Die Therapieforschung hat ja heraus-
gefunden, dafl bei den verschiedenen Therapie-
schulen »common factors« am Werk sind (Gar-
field 1983, 1992; Petzold 1992g; Huf 1992) - wie
iibrigens bei Laientherapeuten und Selbsthilfe-
gruppen auch (Durlak 1979; Reinecker et al. 1989),
Faktoren wie z. B. eine stragfihige therapeutische
Beziehung« (Orlinsky, Howard 1988), die »Férde-
rung von emotionalem Austansche« oder von »Ein-
sicht« usw. Ich habe fiir die Integrative Therapie
14 hauptsiichliche Wirkfaktoren herausgearbeitet
(Petzold 1993p), und es sind interessanlerweise
dabei viele Faktoren festzustellen, die in der ent-
wicklungspsychologischen Langsschnittforschung
(Rutter 1988, 1992) bei Risikogruppen als »protec-
tive factorse gefunden wurden (Petzold, Goffin,
Oudhofl 1993), z.B. das Vorhandensein einer
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nemotional bedeutungsvollen Bezugspersony mit
guten, empathischen, stiitzenden Qualitdten.

Es spricht vieles dafiir, daB die »Férderung kreati-
ven Gestaltens« solch ein »unspeznfischer Wirk-
faktor« ist. Empirisch ist dies jedoch noch mcht
ausreichend durch Untersuchungen gesichert, weil
es Wirksamkeitsstudien im Kontrollgruppende-
sign und mit zuverldssigen Untersuchungsinstru-
menten durchgefithrt, fiir die Musiktherapie,
Tanztherapie, Kunsttherapie kaum gibt (Grawe,
Bernauer, Donati 1994), so dal iiber eine gesi-
cherte Wirkung nichts ausgesagt werden kann -
die musisch-kiinstlerischen Formen der Heilpid-
agogik teilen hier die Probleme der musisch-
kiinstlerischen Therapieformen (Petzold, Orth
1990). Weil wir es im heilpddagogischen Tun aber
iiberwiegend mit Menschen zu tun haben, die
Hilfe brauchen, und zwar die bestmdgliche Hilfe,
denn es geht um ihre Gesundheit und ihr Lebens-
gliick, kann man sich nicht damit zufriedengeben,
auf unspezifische Wirkfaktoren zu vertrauen -
¢ B. die nempathische Rompetenzge der Heilpida-
gogin, ihre Fahigkeit, Ausdruckspotential zu mo-
bilisieren (was iibrigens zuweilen auch kontraindi-
ziert sein kann, hier gilt es, zuverldssige Kriterien
durch Forschung zu gewinnen). Vielmehr wird es
darum gehen, recht genau zu wissen, was warum
wie wirkt, mii welchen MaBnahmen oder
Kombinationen von Angeboten man seinen Klien-
ten, Schiilern, Patienten, Pflegebefohlenen mit gu-
ten Erfolgsaussichten weiterhilft, Ein solches
intersubjektiv nachvollziehbares und iiberpriifba-
res Wissen kann nur durch die verschiedenen Mog-
lichkeiten quantitativer und qualitativer For-
schung gewonnen werden, denn sie machen Praxis
tiberpriifbar und damit - wo erforderlich - revi-
dierbar. Forschung ftrdert so das Entsiehen von
Neuem im Dienste von Menschen, und zwar in
methodisch-praktischer Hinsicht, nicht zuletzt
aber auch in der Entwicklung von Theorien als
»Modellen von hinlinglich zuverldssiger Erkld-
rung von Wirklichkeit« und zur »Erméglichung
von sicheren Aussagen tiber die Wirkung von In-
terventionen«. Ein solches Wissen tétet keines-
wegs kreative Impulse und kiinstlerische Produkti-
vitdt, sofern man ein Wissenschaftsverstdndnis zu-
grunde legt, das Forschungsdaten den rechten Ort
in einem heilpidagogischen Gesamtkonzept gibt,

Es wird unverzichtbar werden, sich der Wissen-
schaft und der Unterstiitzung und des Feedbacks
durch Forschung zu bedienen, einer Forschung,
die ihrem »Gegenstande konzeptuell und metho-
disch gerechi wird; der Arbeit mit Menschen, die
der Heilung und des Heilwerdens bediirfen und
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Heil - so ist zu hoffen - auch gewinnen kénnen
durch schépferisches Gestalten in heilsamen zwi-
schenmenschlichen Bezichungen und humanen in-
stitutionellen Bedingungen. Eine solche »musisch-
kinstlerische Heilpddagogik« aus den vorliegen-
den »Biindeln von Praxiskonzepten« zu ent-
wickeln ist ein Unternehmen, das eine langjdhrige,
geduldige Entwicklungsarbeit erfordert - Schritt
fiir Schritt, in interdisziplindrer Zusammenarbeit
von Kinstlern, Heilpddagogen, Psychotherapeu-
ten, Psychologen, von Theoretikern, Praktikern,
Forschern.

Am Orff-Institut sind Entwicklungen erfolgt, die
die gegebene Praxiserfahrung mit dem vorhande-
nen Lehrangebot koordiniert haben, so daf} schon
wichtige Schritte in Richtung einer musisch-
kilnstlerischen Heilpadagogik unternommen wor-
den sind. Die Fortfithrung und der Ausbau des in-
terdisziplindren Lehrangebots, die konsequente
konzeptuelle Weiterentwicklung eines breiten
theoretischen Rahmens und der Aufbau einer In-
frastruktur fiir Forschung werden weitere Schritte
sein, die zu unternehmen sind, um den Schwer-
punkt einer »musisch-kiinstlerischen Heilpdd-
agogika weiter zu festigen. Mit Blick auf die Er-
fordernisse in den Praxisfeldern, und das heillt
auch aufl Berufsmoglichkeiten der Studenten und
Absolventen, wird eine starke Orientierung im Be-
reich der Heilpadagogik - micht zuletzt durch die
Moglichkeiten des Magisterstudiums - gote Zu-
kunftschancen bieten. Es wiirde damit das reiche
Potential des Orffschen Ansatzes auch noch syste-
matischer in andere Felder psychosozialer Arbeit
hincingetragen in Form smusisch-kiinstlerischer
Heilpidagogike, die auch weitere Offnungsmog-
lichkeiten zu postgradualen Ausbildungen im the-
rapeutischen Feld (Musiktherapie, Tanztherapie)
als Perspektiven héite, wenn man in diese Rich-
tung gehen will. Das am Orff-Institut Vermittelte
wire hierfiir eine hervorragende Basis.
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Summary

H. G. Petzold dedicates his contribution to the
tasks of Special Education which he suggests
describing as “musisch-ktnstlerisch” (the Muses
and the Arts). He discusses the concepts and their
history in existing theory and practice. Apprecia-
ting this, he refers to those vital artistic/ pedagogi-
cal concepts in practice in which success and
meaning is evident even when the scientific
references and foundations need to be developed.
He considers the impetus of such great personali-
ties as Carl Orff. Dalcroze, Steiner and Jacobi
whose works have their own special ways of being
implemented. They carry with them a rich collec-
tion of methods, techniques and media for work-
ing with people in a therapeutic, developmenial
and creativity-stimulating intention, Therefore
one should sirive to have their positive results re-
cognized through scientific research. From
“bundle of practical concepts™ a “musisch-kiinst-
lerisch* Special Education should be developed.

Prof. DDr. Hilarion Petzold

Lehrer des Fritz-Perls-Institutes, lehrt an den Uni-
versitdten Amsterdam und Paris. Seit 1990 regel-
mébig Gastdozent mit einem Lehrauftrag am Orff-
Institut.
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Berichte aus aller Welt / Reports from all the world

Deutschland

Verdienstkreuz fiir Liselotte Orff

Am 13. Oktober 1993 wurde Lisclotte Orff das
Verdienstkreuz der 1. Klasse des Verdienstordens
der Bundesrepublik Deutschland verliehen. Die
Laudatio hielt Hans Zehetmair, Bayerischer
Staatsminister fiir Unterricht, Kultus, Wissen-
schaft und Kunst.

Sehr verehrte Frau Orff,

Sie tragen durch [hren kompetenten und uneigen-
niitzigen Einsatz maBgeblich dazu bei, die Grund-
lagen fiir die Dokumentation, wissenschaftliche
Forschung und weitere Verbreitung des Werkes
Thres 1982 verstorbenen Ehemannes, des bedeu-
tenden Komponisten Carl Orff, zu schaffen. Be-
reits im Jahre 1960 wurden Sie mit der Verwaltung
und Ordnung seines Werkes betraut. Mit grofjer
Hingabe widmeten Sie sich der Unterstiitzung der
kompositorischen und kiinstlerischen Aktivitéiten
Thres Gatten. Nach dessen Tod wurden Sie Vor-
stand der Carl-Orff-Stiftung, in die der gesamte
musikalische Nachlal} eingebracht wurde, Mit gro-
em Engagement wirkten Sie entscheidend am
Aufbau der Stiftung mit und fordern deren Aktivi-
tdten nachdriicklich, Ziel der Stiftung sind der Er-
halt und die Pflege von Nachlall und Werk dieses
auBergewShnlichen Komponisten. Threr Initiative
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ist es mafigeblich zu verdanken, daf} in Miinchen
das Orff-Zentrum, ein Staatsinstitut fir die Erfor-
schung und Dokumentation des Orffschen Wer-
kes, errichtet wurde, Dank Ihrer Weitsicht und
Grofziigigkeit konnten die gesamten Partituren
Carl Orffs als Dauerlethgabe in die Bayerische
Staatsbibliothek und in das Carl-Orff-Zentrum
eingebracht werden, um sie einer breiten Offent-
lichkeit zugénglich zu machen. Ihnen ist es zu ver-
danken, daf} der gesamte kiinstlerische Nachlafi in
einer solchen Geschlossenheit verfiigbar ist. Sie
haben sich durch Thr hohes Engagement und die
Pflege und den Erhalt der Werke Thres Gatten Ver-
dienste erworben, denen fiir die Allgemeinheit her-
ausragende Bedeutung zukommt.

Fiir Thre Verdienste hat Thnen der Herr Bundesprii-
sident das Verdienstkreuz 1. Klasse verliehen, Ich
habe die Ehre, Thnen diese hohe Auszeichnung
aushindigen zu diirfen.

Zur Geburt eines neuen Kurs-
Angebotes: Musikalisch-tdnzerische
Spéterziehung

Vom 13-17. September 1993 fand in der Baye-
rischen Musikakademie in Hammelburg eine Fort-
bildung ganz spezieller Art statt. Die Orff-Schul-
werk-Gesellschaft Deutschland unter der enga-
gierten Leitung von Karl Alliger bot zum ersten
Mal das Thema Musikalisch-tinzerische Spiterzie-
hung an, Wie unterschiedlich man dieses Thema
verstehen kann bzw. wie wenig definiert diese neue
Richtung noch ist, zeigte sich in der duferst viel-
féltigen Zusammensetzung der ungefihr 30 Teil-
nehmerlnnen. Bei der Vorstellrunde am ersten
Abend stellte sich heraus, daB eine mégliche Ziel-
gruppe, ndmlich musik- und tanz-interessierte
Senioren, hier vertreten war. Dazu gesellten sich
Menschen, die in der Altenpflege und -betrenung
titig sind, Auszubildende fiir diesen Bereich, Leh-
rerlnnen aus dem Musikschulbereich, die die Un-
terrichts-Angebote fiir Erwachsene und Senioren
einrichten oder erweitern wollen, Die musikalisch-
tinzerische Vorbildung der Gruppe reichte von der
Alltagserfahrung bis hin zum Musikstudium, die
pidagogischen Vorerfahrungen im Umgang mit
Erwachsenen von gar keiner bis zu professioneller:
eine ungeheure Herausforderung an die drei
Dozentlnnen Peter Cubasch, Theresia Horl und
In Suk Leeg, die zunichst weit auseinanderklaffen-



den Vorerwartungen und Erfahrungen zu verbin-
den, eine phantastische Chance fiir alle Teilneh-
mer, integratives Arbeiten mit Erwachsenen am
eigenen Leib zu erfahren.

So stand denn auch die Selbsterfahrung, die Kor-
perbewuBtmachung, das Wachmachen flir sich
und die anderen, das Miteinander und trotzdem
Individuelle im Umgang mit einfachen musikali-
schen und bewegungsorientierten Inhalten im Vor-
dergrund dieses Kurses. Die angenehme Ruhe, die
grofie Geduld und die liebevolle Fithrung, die man
bei allen drei DozentInnen in der jeweils indivi-
duellen Eigenstindigkeit spiiren durfte, bewirkten
eine tiberraschend harmonische und gute Gruppen-
atmosphdre. Ob in der Klein- oder Grofigruppe,
jeder konnte seinen Platz finden, auch wenn es im-
mer wieder Kraft und Uberwindung kostete, sich
auf Neues oder wenig Vertrautes einzulassen. Fiir
viele war sicherlich der aus dem Kérper ent-
wickelte Umgang mit der eigenen Stimme, das
freie Bewegen, das Spielen auf Stabspielen iiber
Rhythmusinstrumente bis hin zu den Congas, das
Gestalten und Erfinden von Tinzen, Liedern und
Geschichten absolutes Neuland. Wer mit diesen
Inhalten schon vertrauter war, konnte seine Auf-
merksamkeit auf die fein nuancierte und sensibel
auf die jeweiligen Teilnehmer abgestimmte Metho-
dik der DozentInnen richten.

Sicherlich blieben auch Erwartungen unerfiillt. So
wurden Wiinsche gedulert, stirker in das harmo-
nische Begleiten und Gestalten von Liedern einzu-
dringen, noch differenzierter auf das Tanzen mit
nicht mehr so beweglichen Menschen einzugehen,
noch mehr Repertoire fiir Lieder, Tinze und an-
dere musikalische Aktivititen aufzubauen. Wiin-
sche, die im ersten Kurs zu diesem Thema unmog-
lich alle erfilllt werden konnten, Wiinsche, die
Peter, Theresia und In Suk helfen, den néchsten
Kurs zu diesem Thema - leider erst im Herbst 1994
wieder in Hammelburg - gedanklich vorzuberei-
ten.

Am Abschlufabend wurde gefeiert. Mit Musik,
Tanz und Sekt hoben wir nicht nur ein neues Kurs-
angebot aus der Taufe, sondern auch die Erkennt-
nis, dald Musik alle Menschen erfassen und verbin-
den kann, daf} es nie zu spét ist, damit zu begin-
nen, dafl Menschen jeden Alters hier sinnvoll und
durch alle Sinne angesprochen werden und die
Verbundenheit zu sich selbst und den anderen er-
halten oder neu angeregt werden kann.

»Fiir mich war Musik bisher ein schwarzes Loch.
Jetzt habe ich so viel Appetit bekommen, daf ich
mich sofort zu Hause informieren muf}, wo ich

weitermachen kann.« So das Zitat eines Kursteil-
nehmers im Seniorenalter.

Der Kurs hat viel bewegt: unseren Korper, unsere
Gefithle und Gedanken, das Zugehen auf andere
Menschen. Ich hoffe, daB diese Bewegung weiter-
wirkt und viele Initiativen im Rahmen der musika-
lisch-tdnzerischen Spiterziehung zur Folge hat.

Barbara Metzger

Karl Alliger zum Geburtstag

Am 1. Mai 1994 feierte Karl Alliger, der Geschéfts-
fithrer der Orff-Schulwerk Gesellschaft und Leiter
der Musikschule Grifelfing, seinen 65, Geburts-
tag. Stellvertretend fiir die KursteilnehmerInnen
und Referentlnnen der Orff-Schulwerk Gesell-
schaft haben Werner Beidinger, Ulrike Meyerholz,
Elvira Ortiz und Susi Reichle einen Geburistags-
cocktail gemixt:

»Man nehme:
65 Jahre Lebenserfahrung
10 ¢l Herzenswidrme, Humor und GroBziigigkeit
nach Belieben
1 Prise Leidenschaft, mit Scharfsinn abgeschmeckt
1 Schufi Geduld und Ruhe,

gewiirzt mit Flexibilitdt und Charme,
Das Ganze 42 Sekunden mit Kompetenz shaken
und mit einem ofenwarmen schlesischen Mohn-
kuchen servieren.«

Wir erheben das Glas und gratulieren herzlich!
™w
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Gerhard Kuhn

Der langjihrige Geschéftsfithrer der Europdischen
Bildungsgemeinschaft war ein Diplom-Volkswirt,
der die Maxime, daB der Mensch selbst die Mitte
in allen politischen und wirtschaftlichen Systemen
ist, zu seiner unternehmerischen Grundhaltung ge-
macht hat. Teamgeist, Gesprichsbereitschaft und
persdnliche Zuwendung priiglen seinen Fithrungs-
stil. Fiir seine Verdienste wurde Gerhard Kuhn im
Oktober 1990 das Bundesverdienstkreuz am Bande
verlichen, Im Mérz dieses Jahres verstarb der Vor-
standsvorsitzende der Orff-Schulwerk Gesellschaft.

I'w

Hermann Handerer

Im Mérz 1994 verstarb iiberraschend Prof. Her-
mann Handerer - nur einen Monat vor seinem
80. Geburtstag.
Prof, Handerer lehrte bis zu seiner Emeritierung
an der Pidagogischen Hochschule und der Uni-
versitdt Regensburg; danach iibernahm er einen
Lehrauftrag an der dortigen Fachhochschule, wo
er auch mafgeblich an der Errichtung des Studien-
schwerpunktes »Musik- und Bewegungserziehung«
im Fachbereich Sozialwesen beteiligt war.
Neben seinen vielen Aktivititen war ihm die Ver-
breitung der musikpddagogischen Ideen Carl
Orffs ein besonderes Anliegen. Mit unermiidli-
chem perstnlichem Engagement setzte er sich - in
enger Zusammenarbeit mit Carl Orff und der Lei-
tung des Orff-Instituts - fiir die Griindung der
Modellklassen mit erweitertem Musikunterricht
(den sogenannten Orff-Klassen) an den bayrischen
Grund- und Hauptschulen ein. Fiir Handerer war
Musikpadagogik nicht blo eine Fachspezifische
Angelegenheit, sondern etwas, was den ganzen
Menschen anging - Seele, Geist und Kérper, Viele
Lehramisstudentinnen verdanken ihm werlvolle,
mannigfache Anregungen fiir den Musikunter-
richt. Er machte ihnen Mut, auch Neues zu ver-
suchen, neue didaktische Wege zu beschreiten, da-
mit die Kinder und Jugendlichen Musik lebendig
erfahren kénnen.
Professor Handerer wird allen, die mit ihm zu tun
hatten, in intensiver Erinnerung bleiben - als fach-
lich versierter Musikpadagoge, aber auch als Per-
sonlichkeit, die es verstand, Menschen fiir eine
Sache zu begeistern und diese Begeisterung immer
wieder neu zu entfachen.

Erich Burger

32

Die Association Orff de France besteht seit nun-

mehr 15 Jahren, Unter der engagierten Leitung

von Anne-Marie Grosser veranstaltel die Gesell-
schaft jahrlich etwa 25 Kurse, die verschiedene

Zielgruppen ansprechen:

- Eine Kursreihe fiir Musiker wird in Form von
aufbauenden Wochenend-Kursen organisiert,

- Lehrern und Ténzern werden Kurse offeriert, die
jeweils sechs Veranstaltungen iiber ein Jahr ver-
teilen,

- Musiktherapie-Kurse versammeln die Teilneh-
mer viermal in einem Jahr,

—in Kursen fiir die musikalische Frithférderung
von Kleinkindern werden Wege filr eine ganz-
heitliche Entwicklung durch Musik aufgezeigt,

~ themenorientierte Kurse ergdnzen das Angebot.

Im Sommer 1993 hat die Association Orff de
France erstmals musikalische Ferien fiir Eltern
und Kinder veranstaltet. Der Erfolg war so ermuti-
gend, dafl der Kurs auch in diesem Jahr stattfinden
wird. Unter dem Titel »Stage international d’été -
Musique, Art, Mouvement, Pédagogie« arbeiten
Musiker, Tdnzer, Bildhauer, Maler und Pidagogen
mit den Teilnehmern an vielfdltigen Themen der
Musik- und Tanzerziehung und verdeutlichen Ver-
bindungslinien zwischen den Kiinsten.
Der Kurs wird vom 20,-28, Juli 1994 in Vezelay
stattfinden. Informationen sind zu erhalten bei:
Association nationale Orff
89660 Asnieres-sous-Bois.

w

13. Nationale Konferenz in Toronto

Unter dem Thema »Mosaic-Mosaique - Sound,
Movement and Colour« stand die 13. Konferenz
der kanadischen Orff-Schulwerk Gesellschaft
»Music for Children - Carl Orff Canada - Musique
pour Enfants« vom 13.-17. 4. 1994 in Toronto,
Dank eines Stipendiums von Frau Liselotte Orff
hatte ich Gelegenheit, daran teilzunehmen.
Organisiert wurde die Veranstaltung diesmal vom
Ontario Chapter unter der Leitung von Lois Bir-
kenshaw-Fleming und Alison Kenny-Gardhouse.
Den ca. 400 Teilnehmern aus ganz Kanada und
den USA bot sich in diesen Tagen ein buntes Pro-
gramm aus Workshops, Auffithrungen, Vortrigen
und Ausstellungen, Die »Sessions, in denen prak-



tisch gearbeitet wurde, hatten z B. folgende In-
halte: »Orff-Schulwerk in Your School / Jane Fra-
zee — »Au jeu les jeunes / Guylaine Myre« —
»Games and Songs from five Continents / Doug
Goodkin« - »From Music to Movement to Music /
Verena Maschat« - »Choral Orff / Susan Knight«
- »Orff and the Drama Process / Hania Krajew-
ski« - »Introducing Children to the Recorder /
Dan Douglas« - »I hear Music and my Body Re-
sponds and Moves / Hanna Redlefson« . ..
Zahlreiche Auffilhrungen von Kinder- und Ju-
gendgruppen, professionellen Theater- und Tanz-
gruppen beeindruckten durch ihre Lebendigkeit.
Herausragend fand ich eine Auffithrung der
Claude Watson School for the Arts »Pictures at an
Exhibition« mit Kindern zwischen 10 und 12 Jah-
ren unter der Leitung von Alice Brass. Selten habe
ich Stiicke des Orff-Schulwerks in so amiisanter
und phantasievoller Weise musiziert, getanzt und
gestaltet erlebt.

Man feierte zugleich den 20. Geburtstag der kana-
dischen Orff-Schulwerk Gesellschaft und in un-
zihligen kleineren und gréferen Reden wurden die
Pioniere der Orff-Bewegung in Canada honoriert.
David Booth hielt einen spannenden Vortrag iber
»Putting Humpty-Dumpty Together again: Inte-
grating the Arts Into the Curriculume.

Trotz des dichten Programms hatte ich immer wie-
der Gelegenheit, bei Coffee-Breaks, einem fest-
lichen Bankett, beim Sektempfang der Prisidentin
oder beim geselligen Volkstanz mit den Menschen,
die ich bislang nur vom Papier her kannte, ins Ge-
sprach zu kommen, neue Kontakte zu kniipfen
und Gedanken und Ideen auszutauschen.

Ich bin begeistert von der Lebendigkeit des Orff-
Schulwerks in Kanada, von der Fihigkeit der Men-
schen dort, Tradiertes neu zu beleben, und freue
mich iiber viele Erfahrungen und Anregungen, die
ich mit nach Hause nehmen konnte,

Monika Sigl

Niederlande

Peuters en Muziek

Unter dicsem Namen ist seit einigen Jahren eine
Arbeitsgemeinschaft in Holland unter dem Vorsitz
von Elly Zoomermeijer aktiv, die sich die musika-
lische Frithftrderung von Kleinkindern bis zum
Alter von vier Jahren zum Ziel gesetzt hat. Die In-
itiatoren Wouter Paap und Annie Langelaar
méchien die frithkindliche musikalische Entwick-
lung fordern helfen, indem sie Eltern ermutigen,

mil ihren Kleinsten zu Hause Musik zu machen,
Anregungen geben fiir eine Kommunikation zwi-
schen Kindern und Erwachsenen durch Musik und
indem sie Aktivitdten entfalten, die Musik in an-
dere Lebensbereiche integrieren.
Dariiber hinaus veranstaltet die Arbeitsgemein-
schaft Kurse fiir Betreuer und Erzieher von Klein-
kindern in Spiclgruppen und Tagesstitten sowie
fiir Musiklehrer, die in der Ausbildung in sozial-
pddagogischen Einrichtungen tétig sind,

™w

Fortbildungsarbeit in Kidrnten

»Advent« - so der Titel jenes Seminars am 20, und
21. November 1993, das die Gestaltung der vor-
weihnachtlichen Zeit im Musikunterricht und im
musikalisch-rhythmischen Bereich zum Inhalt
hatte.

Mit grofiem Einftihlungsvermégen ist es dem Re-
ferenten Wolfgang Hartmann dabei gelungen, die
pidagogischen Arbeitsbereiche der Teilnehmer,
die aus den verschiedensten Schultypen kamen, zu
beriicksichtigen.

Die im Niveau aufbauende Kursarbeit reichte von
spielpraktischen Ubungen, Liedbegleitung, tiber
Méglichkeiten der musikalischen Umsetzung von
Gedichten und Weihnachtsspielen bis zu Erliute-
rungen von Horbeispielen klassischer Weihnachts-
oratorien.

Die Thematik des Seminars und nicht zuletzt der
Referent fanden so grofies Interesse, daB die Ver-
anstaltung wiederholt werden mubBte.

In einem weiteren Fortbildungsangebot am 3. Fe-
ber 1994 gelang es der Referentin, Frau Dr. Ulrike
Jungmair, in einem Seminar zum Thema »Rhyth-
mische Sprachgestaltung« durch abwechslungs-
reiche Sprachspiele, Verse und Sprechtexte »leben-
dige« Rhythmuserfahrung den Teilnehmern erleb-
bar zu machen.

Verdeutlicht wurde auch, wie Klange durch kreati-
ves Spielen mit Sprache und Rhythmus zeitlich
und energetisch miteinander verbunden werden
kénnen.

Die stdndig ausgelasteten Seminare bzw. die Not-
wendigkeit, manche Angebote zu wiederholen,
sprechen fiir das Interesse der Mitglieder der Ge-
sellschaft »Forderer des Orff-Schulwerks« an un-
seren Seminar- und Kursangeboten und machen
die Organisationsarbeit in Kidrnten zur »Freudes.

Elisabeth Lindvai-Soos
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Urszula Smoczyniska, die Prisidentin der polni-
schen Orff-Schulwerk Gesellschaft, berichtet in
einem Brief von Neuigkeiten und Neuerungen. Als
wichtigstes Ereignis in diesem Jahr nennt sie die
Errichtung eines zweijihrigen Fortbildungsstudi-
ums an der Musikakademie Warschau auf der
Grundlage der pidagogischen Ideen von Carl
Orff. Frau Smoczyfiska ist als Leiterin des Stu-
dienganges berufen, der im Herbst 1994 erstmals
belegt werden kann. Bedingung fiir die Aufnahme
ist der erfolgreiche AbschluB eines Musikstudiums
oder eines pidagogischen Studiums. Es wird mit
30 Teilnehmern aus ganz Polen gerechnet, die die
Lehrveranstaltungen  berufsbegleitend und in
Form von einwdchigen Gastkursen auswirtiger
Dozenten besuchen kénnen. Der Ficherkanon
umfaBt Elementare Musikerziehung, Ensemble-
spiel mit Orff-Instrumenten, Bewegungstechnik
und Bewegungsimprovisation, kiinstlerischer Ein-
zelunterricht fiir Blockfl6te und Stimme, Volks-
und Kindertdnze sowie Hospitation und Lehr-
praxis in einer Kindergruppe.

Im September dieses Jahres wird wieder ein Orff-
Schulwerk-Kurs mit Referenten des Orff-Instituts
Salzburg stattfinden, Ermoglicht wird diese schon
traditionelle Veranstaltung durch die finanzielle
Unterstiitzung des Gsterreichischen Kulturinstituts
in Warschau. w

Neue Initiativen der Orff-Schulwerk
Gesellschaft

Ernst Waldemar Weber berichtet von den Aktivi-
tdten der Orff-Schulwerk Gesellschaft in der
Schweiz, Sein Schreiben beginnt mit einem Auf-
atmen angesichts der auch in unserem Nachbar-
land spiirbaren wirtschaftlichen Schwierigkeiten:
»Unsere Gesellschaft spiirt die Rezession gliickli-
cherweise nur in geringem MaBe: die ausgeschrie-
benen Kurse konnten fast alle mit Brfolg durchge-
fuhrt werden. Im laufenden Jahr gibt s in den
Herbstkursen (am 10./11. September in Wangen
bei Olten mit Markus Stocklin und am 29./30, Ok-
tober mit Astrid Hungerbiihler in Stansstad) noch
einige freie Plitze.

Der schweizerische Musikrat hat einem Antrag des
Delegierten der Orff-Schulwerk Gesellschalt zuge-
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stimmt, dafl Vorarbeiten fiir die Schaffung einer
Institution »Jugend + Musik« (analog zu »Ju-
gend + Sport«) an die Hand zu nehmen seien.
Zwar hat sich in der Folge gezeigt, dafi bis zu die-
sem Ziel ein langer Weg vor uns liegl. Doch ist
man bei »nJugend + Sport« nicht abgeneigt, sich
auch [iir die Musik zu 6ffnen. So kénnten etwa in
der Sparte Lagersport auch Musiklager (Chdre,
Orchester, Bands) durchgefithrt werden, wenn tig-
lich anderthalb Stunden integriert sind, Nach dem
gegenwiirtigen Stand der Diskussion kdnnie es sich
dabei auch um Tanz handeln. Es muf} allerdings
noch dariiber verhandelt werden, ob auch andere
Kriterien als die der Konditionsforderung maf-
gebend sein sollen,

Am 12, Juni stimmt das Schweizer Volk iiber den
Verfassungsartikel zur Kulturforderung ab. Wir
hoffen sehr, dall er angenommen wird und die Kul-
turférderung damit endlich eine rechtliche Grund-
lage erhalt.

Im August startet auf Initiative von Lord Menuhin
in zehn europdischen Lindern das Projekt MLIS-
E: in unterprivilegierten Gegenden wird in Schul-
klassen vermehrter Musikunterricht erteilt, ange-
regt durch Animatoren, die etwa viermal jihrlich
mit den Klassen arbeiten. Das Projekt wird wissen-
schaftlich begleitet und ausgewertet von der Uni-
versitil Bern.«

Curso de Artes Plasticas, Musica y
Danza. Madrid, Febrero 1994.

Centro Cultural Juan de Herrera - Colegio Santa
Maria de los Rosales.
Sofia Lépez-lbor relata:

«Durante mis dos afios de estancia en Salzburgo
para estudiar en el Orff-Institut se hicieron algu-
nas reformas en el colegio donde yo trabajaba.
Un viejo edificio se sustituyo por uno nuevo, de
modernas instalaciones, que funcionan a su vez
como Centro Escolar y como Centro Cullural para
el pueblo de Aravaca, cercano a Madrid, Los
alumnos del colegio, que van desde los tres hasta
los dieciocho afios participan en la vida de este
Centro Cullural, asisten a los conciertos, exposi-
ciones, conferencias y otras actividades,

La sala de exposiciones donde habitualmente exhi-
ben su obra los artistas, estd construida junto a un
taller de cerdmica, un taller de pintura y un gim-
nasio. Al visitar el nuevo edificio del colegio a mi



vuelta de Salzburg pensé que éste era un espacio
ideal para realizar un curso con Barbara Hasel-
bach.

El tema de la interdisciplinaridad entre las artes
pldsticas, la musica y la danza, despierta un
enorme interés en los profesores espaiioles que tra-
bajan en Secundaria. Esto ocurre porque con los
planes de educacién musical que se estan desarrol-
lando durante estos afios en mi pais, se introduce
la interdisciplinaridad como una novedad con re-
specto a planes anteriores. Por otra parte, el hecho
de que Barbara Haselbach venga a Madrid a hacer
un curso atrae a muchos profesores que estdn in-
teresados en su trabajo,

El curso se realizo el pasado mes de Febrero con un
total de 25 alumnos, todos ellos profesores de Mui-
sica, Pldstica, Danza o Educacién Fisica. Una de
las ltimas sesiones se realizd en el Museo de Arte
Reina Sofia, en el marco de una provocativa expo-
sicién de Bruce Neumann. Esta ha sido una de las
primeras actividades que ha realizado la seccidn
pedagdgica de este museo,

Los participantes en el curso estuvieron encanta-
dos de trabajar con Barbara Haselbach y coinci-
dieron en resaltar la calidad del curso y lo positivo
de la experiencia, jBarbara, vuelve el afio que
viene!»

Kurs »Bildende Kunst, Musik und Tanz«. Madrid,
Februar 1994

Sofia Lopez-1bor (Absolventin des Orff-Instituts
1992) berichtet, wie sie nach ihrer Riickkehr an die
Schule, wo sie vor ihrem Studium in Salzburg be-
reits jahrelang unterrichtet hatte, den idealen Rah-
men vorfand, um einen Kurs mit Barbara Hasel-
bach zu organisieren, Ein neues Gebdude beher-
bergt nun sowohl Grundschule und Gymnasium
wie auch abends und an Wochenenden ein Kultur-
zentrum, Die Schiiler, deren Eltern und die Lehrer
nehmen an dessen Veranstaltungen teil — Ausstel-
lungen, Konzerte, Yortrige etc. Direkt neben dem
Ausstellungsraum befinden sich eine Keramik-
Werkstatt, cin Mal- und Zeichenraum sowie ein
Raum fiir Bewegung/Tanz.

Aufgrund der Tatsache, daf facheriibergreifendes
Arbeiten neu in den derzeit in Entwicklung und
Erprobung befindlichen Lehrplan der Sekundar-
schulen / Gymnasien aufgenommen wurde sowie
dem groflen Interesse am Thema und der Dozen-
tin, waren die 25 zur Verfiigung stehenden Platze
im Nu besetzt. Die teilnchmenden Lehrer aus den
Bereichen Musik, Bildnerisches Gestalten, Tanz
und Sport waren begeistert von dieser neuen Er-

fahrung und wiinschten einstimmig eine Fortsel-
zung im néchsten Jahr.

Eine der letzten Arbeitsphasen dieses Kurses fand
im Museum fitr Moderne Kunst »Reina Sofia«,
Madrid, statt, im Rahmen einer herausfordernden
Ausstellung von Werken Bruce Neumanns. Dies
war auch gleichzeitig die erste Aktivitit des vor
kurzem ins Leben gerufenen Museumspéidagogi-
schen Zentrums, deren Mitarbeiter ebenfalls sehr
an der Weiterfithrung dieser Arbeit mit Barbara
Haselbach interessiert sind.

Musikpéadagogische Konferenz

Vom 7-10. April 1994 wurde in Tatabdnya eine
Konferenz abgehalten, bei der sich etwa 60 Musik-
lehrer aus ganz Ungarn (ber alternative musik-
pddagogische Methoden und Konzeptionen infor-
mieren konnten.

Veranstalter waren der Ungarische Musikrat, ver-
treten durch seine Présidentin Frau Katalin Forrai
und die Generalsekretéirin Frau Eva Csébfalvi und
das Internationale Institut fiir kreative Musiker-
ziehung, dessen kiinstlerischer Leiter Herr Jdnos
Gonda gemeinsam mit Herrn Benedek Benkd
auch fiir die ausgezeichnete Organisation verant-
wortlich zeichnete.

Nach der offiziellen Begriilung durch den Biirger-
meister der Stadt erdffnete die Pianistin und
Musikpiddagogin Frau Erzsébet Tusa die Konfe-
renz, die sie wihrend der kommenden Tage mit
ihren warmherzigen und klugen Kommentaren
und Einfithrungen sowie einem sehr interessanten
Schlufireferat umrahmte, Fiir die folgenden drei
Stunden iibernahm Herr Jagues Chapuis aus
Frankreich das Rednerpult und erlduterte ausfithr-
lich, ergénzt durch eine Reihe von Videobeispielen
aus der Praxis die musikpddagogische Methode
von Edgar Willems, cinem Belgier, dessen Konzept
bisher vorwiegend in den romanischen Lindern
Europas Verbreitung fand. Am Freitag Vormittag
demonstrierte Frau Marie-Laure Bachmann, die
Direktorin des Jaques-Dalcroze Instituts in Genf,
dessen Methode, wobei sie einigen mutigen Musik-
lehrern die Mdéglichkeit bot, an einfachen, aber
eindrucksvollen Ubungen den Zusammenhang
von Musik und Bewegung, z. B. von Kérperspan-
nung und musikalischer Dynamik, zu erfahren.
Der folgende Vortrag von Herrn Szaboles Eszté-
nyi, einem ungarischen Pianisten und Klavierpi-
dagogen, der bereits seit vielen Jahren an der
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Musikhochschule in Warschan titig isi, lthrie ein
in moderne Ansdtze der Klavierimprovisation.
Am Nachmiliag stellte ich das Orff-Schulwerk als
ein Konzept einer Elementaren Musik- und Bewe-
gungserzichung und einen aktuellen Beitrag zu
einer kreativen und kindzentrierten schulischen
und auBerschulischen Musikerziehung vor. Eine
Musikalienhandlung hatte ein Orff-Instrumenta-
rium zur Verfiigung gestellt, das vielen Lehrern
nur vom Horensagen bekannt war und interessiert
betrachtel und ausprobiert wurde.

So baute ich in meinen Vortrag auch eine Reihe
praktischer Spiele und Ubungen ein, um die In-
strumente zum Klingen zu bringen und um den
engen Zusammenhang von Sprache, Musik und
Bewegung zu verdeutlichen.

Am Abend wurden wir iiberrascht von einer beein-
druckenden Tanztheater-Vorfithrung einer jungen
Truppe aus Budapest, die zu einer zeitgenossi-
schen ungarischen Komposition eine bizarre Bil-
derfolge gestaltete. Der zweite Teil des Abends ge-
horte einem besonderen Experiment: eine Gruppe
von drei Jazzmusikern (Klavier, Gitarre und Per-
cussion - hier allerdings beschriinkt auf eine ganze
Reihe unterschiedlich groBer Kalimbas!) improvi-
sierte und regte damit die Tanztruppe an, dazu in
Korrespondenz zu treten. Gleichzeitig begannen
zwei, in Ungarn bekannte moderne Maler, gemein-
sam im Wechsel an einem Bild zu arbeiten. Es ent-
wickelte sich ein immer spannender werdendes
Wechselspiel, in das der Zuschauer und -hdrer mit
seinen unterschiedlichen Wahrnehmungen und In-
terpretationen mit einbezogen war.

Der britische Musikpddagoge Phil Ellis von der
Universitdt Warwick/Coventry stellte unter dem
Titel »Musikalische Kreativitdt und die Rolle
neuer Technologie« ein sehr interessantes Konzept
vor, wo Kinder im Vorschulalier ebenso wie
Jugendliche und Behinderte alleine, in Klein-
gruppen und im Klassenverband auf differenzierte
Weise den Umgang mit Computern im Hinblick
auf die Verwendung von Musikprogrammen erler-
nen und damit kreativ experimentierend, improvi-
sierend und komponierend umgehen. Ton- und
Videoaufnahmen ergdnzten Phil Ellis’ Vortrag,
Frau Maria Scheily aus Budapest berichtete zum
Abschlul} der Konferenz iiber ihre Arbeit an einer
Waldorfschule und stellte dabei die therapeuti-
schen Einsatzmoglichkeiten der Eurythmie nach
Rudolf Steiner in den Mittelpunkt ihrer Ausfiih-
rungen. Besonderes Interesse fanden hier auch die
praktischen Beispiele, die Frau Scheily zur Kon-
kretisierung ihrer Aussagen vorfihrie,

Nach dem oben bereits erwidhnten SchluBireferat
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durch Frau Tusa folgte eine ausfiihrliche und sehr
engagierte und intensive AbschluBdiskussion aller
Teilnehmer und Referenten, in der deutlich wurde,
wie sehr die anwesenden ungarischen Musikpad-
agogen an einem Musikunterricht interessiert sind,
der vielseitig angelegt ist und jedem Kind - ohne
Auslese oder Ausgrenzung - die Moglichkeit zu
einer persénlichen Entwicklung bietet,

Am Abend fand die Konferenz ihren Abschluf
durch ein Konzert, day von jugendlichen Weltbe-
werbspreistriigern aul hohem Niveau gestaltet

wasde. Manuela Widmer

Vereinigte Staaten von
Amerika

Sofia Lépez-Ibor at the National
(Conference

Last November I was lucky enough to be able to
take part in the National Conference “The Drum
- The Voice - The Dance” celebrating the 25th An-
niversary of the American Orff-Schulwerk Asso-
ciation, which was held in Indianapolis, Indiana. 1
am extremely grateful to the Carl-Orff Founda-
tion and Frau Liselotte Orff who have made this
visit possible.

I believe that the first contact with AOSA is as sur-
prising to any person from Europe who has stu-
died at the Orff-Institut as it has been for me. The
relaxed and familiar atmosphere of the Institute is
an enormous contrast (o the functioning of the
American Conferences where hundreds of people
gel together in big hotels. Thanks to a perfect or-
ganization this crowd participates without any
problems in seminars, workshops and concerts.
And I was very surprised to [ind that organizers as
well as participants dedicated special attention,
time and warmth to me as a guest of the Orff-
Foundation and as a person.

Orff-Schulwerk has had a different development
in the United States than it had in Europe, not only
in the above mentioned sense of quantity. A conti-
nuing interest has been given to the development
of these pedagogical ideas, the Orff-Schulwerk
Association has established a series of courses for
future Orff teachers, and each year a number of
works in the area of Music and Movement Educa-
tion are being published. I was also surprised ab-
oul the intent to study Orff-Schulwerk from its



roots and adapt the basic principles to the Ameri-
can system, because in Europe this can only be
observed in specific centres in various countries.
Participating in this conference was an unforget-
table experience for me, and I remember with spe-
cial affection the closing session with Doug Good-
kin where he made a precise and valuable reflec-
tion about the role of the music teacher in our
society.

I also enjoyed enormously my school visits in New
York, thanks to Judith Thomas, Danai Gagné and
Anna Spallina. It was fascinaling to observe in
these Orff classes that children who live thousands
of kilometers away from my country, coming from
different cultures and races, respond in exactly the
same way to such stimuli as the children whom I
work with at home,

Sofia Lépez-Ibor (Absolventin des Orff-Instituts
1992) erzéhlt von ihrer Teilnahme an der National
Conference zur 25-Jahr-Feier der American Orff-
Schulwerk Association vom 10,-14. November
1993 in Indianapolis, Indiana. Dank der Carl-Orff-
Stiftung Miinchen und der Einladung von Frau
Liselotte Orff war es ihr auch méglich, in New
York einige Schulen zu besuchen. Beides waren
wichtige Erfahrungen, die der Autorin halfen, die
Entwicklung des Orff-Schulwerks in den Vereinig-
ten Staaten kennenzulernen.

Pro Merito fiir Joachim Matthesius

Joachim Malthesius war einer der Mitbegriinder
der amerikanischen Orff-Schulwerk Gesellschaft.

In Anerkennung seiner herausragenden Verdienste
fiir die Verbreitung und Verlebendigung des Schul-
werks in Amerika wurde ihm bei der Eréffnung

der Jahrestagung der AOSA in Indianapolis am
11. November 1993 die Orff-Schulwerk-Auszeich-
nung »Pro Merito« verliehen. Die Laudatio hielt
Claire Levine.

Als meine Tochter ein kleines Maddchen war und
die Paul-L.-Best-Schule in Berndale, Michigan,
besuchte, kam sie eines Tages nach Hause und
sagte: »Mutter, unser Schulleiter ist so grof}, dafi er
sich biicken muB, wenn er durch die Tiir geht.« Ja,
Herr Matthesius ist ein groBer Mann, dessen Werte
und Wissen seiner Gréfie entsprechen.

Es ist mein Gliick gewesen, diesen Mann seil dem
Jahre 1963 als Freund und Kollegen zu haben; wir
entdeckten damals unser gemeinsames Interesse
am Schulwerk. Ich hatte fiir meinen Tanzunter-
richt die Angelaufnahmen der »Musik fiir Kinder«
benutzt, als meine Tochter mir sagte, daB die In-
strumente, die auf den Plattenumschligen abgebil-
det waren, sich in ihrer Schule befinden. Der
Schulleiter wufite von Carl Orff und nahm sich die
Zeit, jedes Jahr mit einer Klasse des 5. Schuljahres
im Sinne des Schulwerks zu arbeiten, Bestimmite
Mitglieder der Klasse konnten sogar in der Pause
zum Blockflotenunterricht in sein Biiro kommen.
Joe begann seine Arbeit mit gestimmien Wasser-
gldsern und erstand bald ein Instrumentarium mit
seinem eigenen Geld.

Es dauerte nicht lange, bis er und ich mit Kindern
der Schule gemeinsam Musik und Bewegung er-
arbeiteten. Joe betonte immer wieder, daB diese
elementare Musik die Stelle des traditionellen
Musikunterrichts einnehmen miisse. Wir begannen
unsere Abendkurse und fiihrten viele Lehrkriifte
des Detroiter Gebiets in das Schulwerk ein. Einige
von ihnen, einschlieBlich Carolyn Tower (che-
malige Présidentin der AOSA), sitzen hier unter
den Zuhorern. Die Orff-Schulwerk Kurse waren
der Anstof} fiir viele Gespriche philosophischen
und erzieherischen Inhalts, die wir fithrten und die
bis heute fortdauern; denn fiir ihn sind diese Ge-
danken nie isoliert, sondern verbunden mit dem
Bestreben, das menschliche Leben auf eine hohere
Stufe zu heben.

Inzwischen wurde die AOSA geboren, und Joe war
begeistert wie ein Kind {iber das Wachstum dieser
Bewegung im ganzen Land. Es war an der Zeit,
eine Gebietsgruppe zu griinden, und bald safien
einige von uns Lehrern in Peg Van Haaren’s Schule
und schmiedeten unsere Pline fiir eine Detroit
Orff-Schulwerk Association.

Begeisterung filr das Lernen, Liebe zur Musik,
Vertrauen in die Kinder, Einsatz fiir das Schul-
werk, humanistische Philosophie - all das was ihn
1963 erfiillte, ist 30 Jahre spéter, heute, da wir ihn
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ehren, in ihm lebendig. Er ist ein Mensch mit einer
tiefen Seele, die die Seelen anderer Menschen ge-
nihrt hat.

Ich war immer verbliifft iiber die Art, in der die
Musik aus den Kindern herauszustrémen schien.
Er brauchte nur »48« zu rufen und die Jungen und
Médchen sprangen zu ihren Instrumenten, um ihre
Stimmen vorzubereiten. [nnerhalb kurzer Zeit
stieg dann der Zusammenklang auf, Improvisatio-
nen eingeschlossen, Wenn sie geendet hatten,
rdumten sie das Feld, »Seite 111« war zu héren,
und dasselbe geschah. Zuerst konnte ich nicht aus-
machen, was diese Nummern bedeuteten.

Und dann - AH! - Stiicke aus den Bidnden des
Orff-Schulwerks. Joe wullle um die Magie von
»Burnie Beew, »Angus McTavish« und »Oliver
Cromwell« und inspirierte die Kinder, das Magi-
sche selbst zu entdecken. Hier gab es kein ngeisti-
ges Verkiimmern«. Wenn das Musikalische begrif-
fen war, pflegte er zu sagen »Und wer hat jetzt
einen kleinen Tanz dafiir?« Und, kein Wunder,
jemand hatte das immer.

Ob wir Rondos klatschten, zu »Tromm, tromm,
tromm« marschierten, begleitet von seiner Gitarre
»0l, Texas« sangen oder einen der schénen Ka-
nons wie »Viva la Musica«, es war uns immer klar,
dal} wir in der Gegenwart eines besonderen Men-
schen waren, fiir den Musizieren der Funke des
Lebens ist.

Joe berithrt den Geist in uns. Es ist nicht nur seine
Hingabe an das Schulwerk, die uns ihn lieben 146t.
Es ist seine Sanftmut, die Weite seines Wissens,
sein Weltbild und sein Ruf nach Frieden.

Einer seiner Schiiler steckte ihm beim Abschied
einen Zettel zu, auf dem zu lesen stand: »Lieber
Mister Joe, Sie haben Musik zu einem Teil meines
Lebens gemacht. Es gab mir ein grofies schines
Gefiihl in mein Herz, zu grofl, um es zu erkliren.
Ich werde nic vergessen, was Sie fiir mich getan
haben.«

In der fiir ihn so charakteristischen bescheidenen
Art schrieb mir Joe, daf} er eines Tages diese Bol-
schafll an den weitergeben wiirde, dem sie gehort -
Carl Orff.

Joe, diese Botschaft gehort dir, Du verdienst sie.

Laudatum for Joe's Medal
PRO MERITO at AOSA,
Indianapolis, 1993

When my daughter was a little girl at Paul Best
School in Ferndale MI, she came home and said,
“Our principal is so tall, mother, he has to bend
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down to geht through the doorways!" Yes, Mr.
Matthesius is a tall man, and he is a man whose
values and knowledge match his height.

It has been my good fortune to have had this man
as a friend and colleague since 1963 when we dis-
covered our common interests in the Schulwerk, 1
had been using the Angel recordings of Music for
Children in my dance classes when my daughter
told me the instruments pictured on the front of
our records were in her school. The principal knew
about Carl Orff and was taking time out of his
daily schedule to bring Orff Schulwerk to a select-
ed fifth grade class each year. Special students
could even go to his office during recess and learn
recorder. Joe began this work at Paul Best using
tuned water glasses and eventually purchased an
instrumentarium with his own money.

It was not long before, Joe and 1 were collabora-
ting in Music and movement with children in the
school. In 1965 Joe said this elemental music must
spread to traditional music education. We started
our evening classes and introduced Orff Schul-
werk to many teachers in our area. Several of
them, including Carolyn Tower, are sitting in this
audience, The Orff Schulwerk classes were the im-
petus for sharing many philosophical and educa-
tional discussions that Joe and I continue until
this day. For with Joe, ideas are never isolated but
related to living a more humane existence.

In the meantime, AOSA was birthing, and Joe was
as excited as a child about the growth of this move-
ment throughout the U. 8. It was time to start a
chapter in the Detroit metropolitan area and soon
a group of teachers was sitling in Peg Van Haaren’s
school making plans for the beginning of DOSA.
The enthusiasm for learning, love of music, belief
in children, dedication to the Schulwerk, and
humanistic philosophy that imbued Joe in 1963 is
present in 1993 as we honor him this morning. He
is a man with a deep soul who has nourished the
souls of others.

I was always amazed at the way the mugic seem to
sprout from the children in Joe's special groups,
He would call “# 32" and boys and girls would
hop to instruments and prepare their little parts,
Within minutes, an ensemble sound would burst
forth, improvisations and all. They would finish,
go to their seats, and you would hear, “p. 111" and
the same thing would happen, At first 1 could not
figure out what these numbers were.

And then AH! pieces in the Orff Schulwerk volu-
mes! Joe knew of mugic of Burnie Bee, Angus
McTavich and Oliver Cromwell, and he inspired
the children to discover it for themselves. There


















beschrieben. Es gelingt der Autorin, nachvollzieh-
bar darzulegen, dal} das FP1/EAG ein lernfahiges
System ist, das noch nicht ins Vergreisungsstadium
eingetreten ist. Fiir mich war das ein sehr informa-
tiver und anregender Artikel, der mich motivierte,
dhnliche Systeme und Institute unter den selben
Betrachtungsmodi anzuschauen.

Im konzeptuellen Teil finden sich iiberwiegend
Artikel von H. Petzold, den Renate Frithmann als
unermiidlichen intellektuellen Herausforderer des
FPI/EAG mit einer immensen synthetisierenden
Geisteskraft beschreibt (S. 351; R. Friihmann).
Von diesen Qualitdten kann der Leser sich selbst
einen Eindruck verschaffen, wenn H. Petzold das
wHerzstiick des Verfahrens«, das Integrationspa-
radigma, vorstellt, Grenzen des Integrierens aus-
leuchtet und Fragen zur Identitil des integrativen
Therapeuten diskutiert.

In den Artikeln »Zur Anthropologie des schépfe-
rischen Menschen« und » Beziehungsmodalititen -
ein integrativer Ansaiz fiir Therapie, Beratung und
Padagogik« behandeln Ilse Orth und H. Petzold
zwel metatheoretische  Basiskonzepte, In aller
Kiirze explizieren sie ihr differenziertes Menschen-
bild, das Grundlage fiir eine eigene konsistente
Perstnlichkeits- und Entwicklungstheorie des inte-
grativen Ansatzes ist und handlungsleitend bis in
die Praxis wirken soll.

Drei umfangreiche Artikel sind der klinischen Pra-
xis gewidmet. Ein anschaulicher Einblick (mit
zahlreichen Bildern und Texten aus der therapeuti-
schen Praxis) in die Praxeologie der Integrativen
Therapie wird moglich.

Hildegund Heinl’s grofe drztliche und psychothe-
rapeutische Erfahrung wird in ihrem Artikel »The-
rapie vom Leibe her« deutlich. In knapper Form
beschreibt sie anhand von Fallbeispielen Zugénge
zu Problemfeldern von Menschen Giber Kérper-
kontakt, Kérperhaltung und Bewegung, Schmerz
und Funktionsstbrungen, Korpersymbolik und
kreative Medien wie Farben und Ton. Leider nur
cinmal kommt sie selbst zu Wort. Gliicklicherweise
wird sie in mehreren anderen Artikeln erwdhnt und
damit thre grofie Kompetenz und ihr Einflufl auf
die Qualitdt der Aushildung deutlich.

Die Bedeutung des Integrativen Ansatzes fir die
Pidagogik wird von J. Sieper und H. Petzold in
»lntegrative Agogik - ein kreativer Weg des Leh-
rens und Lernens« aufgezeigt. Begriindet auf einer
»Psychologie der Lebensspanne« und dem Kon-
zepl lebenslanger Sozialisation wird der Mensch
als bestéindig im Wandel verstanden (heraklitischer
FluB). Der an dieser Stelle knapp, aber gut versteh-
bar beschriebene theoretische Ansatz integrativen

44

und ganzheitlichen Lehrens und Lernens zelt auf
individuelle Forderung wnd die Humanisierung
von Lebenszusammenhéngen. Es sind dies deut-
lich hervorgehobene Intentionen des Ansatzes, in
seiner pddagogischen wie in seiner therapeuti-
schen Ausrichtung.

Integration und Kreation stellt sich mir als gehalt-
volles und vielseitig verwendbares Buch dar. Es er-
méglicht erste Einblicke in dieses inzwischen weit
verbreitete Verfahren, ist zugleich aber eine Art
Repetitorium fiir »Kenner der Materie«. Wer sich
fiir Ausbildungsmoglichkeiten, einzelne Methoden
oder Arbeitsansitze interessiert, bekommt einen
guten Uberblick.

Jeder Leser mag die Frage selbst beantworten, ob
sich hier ein gelungenes Modell von Integration
darstellt - in einer integrationsbediirftigen Zeit.

Peter Cubasch

Carl Orff: Fiinf Stiicke fiir Blechbliiser / Five
Pieces for Brass. Bearbeitei von / arranged by
Hermann Regner. Verlag Schott, Mainz 1993
(SHS 3004)

1934 erschien in der Reihe »Orff-Schulwerk« ein
Spielbuch mit dem Titel »Klavieritbung« (ED
3561) von Carl Orff. Darin hatte er langjihrige Er-
fahrungen im Klavier- und Improvisationsunter-
richt zusammengefaBt. Im Yorwort schrieb er da-
mals:

»Das kleine Spielbuch ist vor allem ein Melodie-
buch fiir den Anfang. Die Melodien, die dem Kin-
der-, Volks- und Tanzlied nahestehen, sollen erst
einstimmig, abwechselnd mit beiden Hénden oder
mit beiden Hinden zugleich gespielt werden. Die
einfachen Begleitstimmen ... sind zu erweitern
und auszubauen. Die kleinen Stiicke, die sich leicht
suitenhaft zusammenstellen lassen, werden ...
strophisch 6fters wiederholt, wobei sie vortraglich
verschieden zu gestalten sind.«

In diesem Sinne hat Hermann Regner als langjih-
riger Mitarbeiter Carl Orffs einzelne Stilcke aus
diesem Spielbuch ausgewéhlt und fiir Bldser einge-
richtet. Mit diesen Bearbeitungen ist Musikern
und Dirigenten eine Sammlung klangvoller und
kammermusikalisch anregender Werke an die
Hand gegeben. Das piddagogische Anliegen des
Bearbeiters ist unverkennbar, wenn nicht die tech-
nischen Schwierigkeiten, sondern die Freude am
Musizieren im Mittelpunkt stehen. Mit dieser Aus-
gabe ist eine Bereicherung fiir das Repertoire jun-
ger Blisergruppen und Ensembles in Musikschu-

len und Blédservereinigungen gelungen. o





















