Kapitel |

Ein bescheidener Anfang mit einem weitreichenden Echo

Am 15. September 1948 ging bei ,Radio Miinchen® (dem heutigen Bayerischen
Rundfunk) ein neues Programm auf Sendung. Es war ein Projekt im Bereich des
neu eingerichteten Schulfunks tiber Musikerziehung fiir Kinder in der Grundschu-
le. Die Sendereihe, die anfinglich mit 14 Einzelsendungen geplant war, trug den
Titel ,Das Orff-Schulwerk®. Carl Orff hatte zu diesem Zeitpunkt als Komponist
bereits internationale Anerkennung erlangt, aber niemand konnte das voraussehen,
was diesem bescheidenen und begrenzten Anfang folgte. Wer konnte schlieflich
erwarten, dass ein einfaches Radioprogramm fiir bayrische Grundschulkinder hin-
ausstrahlen wiirde in die ganze Welt?

Zweifel waren auch wohlbegriindet. Deutschland hatte zu der Zeit wirk-
lich schwerwiegendere Probleme. Drei Jahre nach Kriegsende lagen viele Stadte
noch immer in Schutt und Asche, Trimmerberge prigten das Stadtbild. Das Land
war besetzt und unter den vier Siegermichten in unabhingige Verwaltungszonen
zerteilt. Die Wahrnehmung und Untersuchung der Verbrechen der Nazi-Zeit in
threm vollen Umfang stand noch am Anfang. Dazu kam noch ein in diesem Zu-
sammenhang nicht unwichtiges Detail: Nur wenigen bayrischen Schulen stand in
den Klassenzimmern ein Radio zur Verfiigung. Wie konnte da diese neue Sende-
reihe Gehor finden?

Zu diesen allgemeinen widrigen Umstinden kam auch noch, dass die Pid-
agogik-Szene dem Projekt zogerlich gegeniiberstand. Walter Panofsky, der die
entscheidenden Impulse fiir dieses neue Programm gab, berichtete von einer Kon-
ferenz fiir Schul-Direktoren, die im Sommer 1948 in Niirnberg stattfand. Vertre-
ter der Rundfunkanstalt stellten dort unter dem Titel ,,Erziehung durch Radio®
die ersten Aufnahmen dieser neuen Serie vor. Panofsky folgend war die Reaktion
nicht ermutigend. Ein Teilnehmer meinte, es gebe ,eine ganze Reihe von Kompo-
sitionen des jungen Mozart, die vorziiglich geeignet seien, das Kind an die Musik
heranzufithren“. Es wurde auch vorgebracht, dass es besser sei, Radioprogramme
mit klassischer Musik zu produzieren, die doch genau dem hochsten Ziel dienen
wirden, namlich ,in den jugendlichen Horern rechtzeitig das Verstandnis fiir die
Musik der groflen Meister zu wecken (Panofsky, 1962, S.71). Bestand da wirklich
die Notwendigkeit etwas neues anzubieten? So zeigte sich jedenfalls die mehrheit-
liche Meinung.
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Abb. I: Eine Aufnahme im Funkstudio 1948 mit Gunild Keetman und Kindern.

Glicklicherweise spiegelten diese Reaktionen der Schuldirektoren-Konferenz
nicht das Echo wider, das die ersten Sendungen seitens der Lehrer fanden. Da gab
es vielmehr eine betrichtliche Anzahl von bayrischen Lehrern, die dieses Pro-
gramm begeistert begriifiten. Hinzu kam ein starker Impuls aus dem Ausland: Mu-
sikpadagogen aus verschiedenen Teilen der Welt — wahrscheinlich angezogen durch
den Namen des Carmina Burana-Komponisten Carl Orff — zeigten innerhalb kur-
zer Zeit Interesse an diesem Programm. Sehr schnell entdeckten sie, dass hier etwas
vollkommen Neues angeboten wurde. Hier wurden Kinder eingeladen und ange-
regt, zusammen mit ihren Klassenkameraden eine eigene Musik zu gestalten, mit
Instrumenten, die man sofort spielen konnte ohne zuvor den ermtidenden Prozess
des Lernens und Ubens zu durchlaufen. Hier wurden Kinder befihigt, eine Musik
zu machen, die den Tanz als integrierten Bestandteil des musikalischen Ausdrucks
einschloss und Raum gab fiir Kreativitit in Form von Improvisation und Kompo-
sition. Kurz gesagt: Kinder agierten von Anfang an als Musiker.

Mehr als siebzig Jahre sind nun vergangen seit diesen ersten Ubertragungen
der Schulwerkprogramme im Radio. Aber der Grundgedanke von Orffs musik-
padagogischem Konzept ist heute noch so giiltig und lebendig wie am ersten Tag.
In seiner Anwendung wichst es und entwickelt sich weiter. Die originalen Schul-
werkkompositionen von Carl Orff und Gunild Keetman besitzen zwar noch im-
mer ithren Reiz und sind es wert gespielt zu werden, aber sie sind nicht mehr das
ausschlief$liche Material des Schulwerks. Heute bezieht die Schulwerksarbeit die
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kulturelle Aktualitit aller Linder mit ein, in denen das Schulwerk angeboten wird.
Damit folgt es genau dem Ratschlag, den Carl Orff selbst gegeben hat:

»Wenn ihr’s im Ausland macht, dann miisst ihr wieder ganz von dem ausgehen, was
diese Kinder erleben. Und die in Afrika erleben was anderes als die in Hamburg oder
in Stralsund, etwas anderes als in Paris — und in Tokio wieder etwas anderes (Regner,
2011/1984, S.221).

Neue Adaptionen und Erginzungen bergen jedoch auch Gefahren. Nicht alles,
was mit Xylophonen und den anderen Orff-Instrumenten in Schulen, Kursen und
Konzerten geschieht, kann mit dem Geist und den Zielstellungen des Orff-Schul-
werks in Einklang gebracht werden. Bereits 1964 musste Carl Orff fragwiirdige
Entwicklungen beklagen:

»Missverstandene Interpretationen und der Unfug, der mit dem Instrumentarium ge-
trieben wurde, drohten mancherorts den Sinn des Schulwerks in sein Gegenteil zu ver-

kehren“ (Orff, 2011/1964, S.153).

Wie aber kann sich das Orff-Schulwerk von diesen ,fragwiirdigen Praktiken® ab-
grenzen? Welche Bedeutung hat das Orff-Schulwerk in der Aktualitit? Was sind
seine Basisanliegen und Sorgen?

Es ist unbedingt erforderlich — in einer sich stindig verindernden Welt —, sich
an den Grundprinzipien zu orientieren, die den Wesenskern des Schulwerks dar-
stellen. Und darin sieht dieses Buch seine Aufgabe: Der Blick auf die Anfinge und
Grundlagen des Schulwerks hilft uns, nach vorne zu schauen und das herauszu-
arbeiten und zu bewahren, was dem Orff-Schulwerk seinen Charakter gibt. Die-
se Kenntnis erlaubt es uns zu sehen, wie die Entwicklung weitergehen kann, ohne
Orffs und Keetmans tiefbegriindete Vision zu verwissern.

Ohne hier tiefer auf diese Fragen einzugehen, konnen wir folgendes feststellen:
Das Orff-Schulwerk definiert sich heute in erster Linie als eine besondere Unter-
richtsweise im Bereich der Musik- und Tanzerziehung. Zwei Punkte sind dabei
entscheidend:

a) Das musikalische Material

Jeder Lehrer, der nach dem Konzept des Orff-Schulwerks arbeitet, muss dazu
das geeignete Material, d. h. die passenden Lehrinhalte, selbst wihlen (Lied, Tanz,
Musikstiick, Sprechvers, Geschichte oder visuelle Ausgangspunkte wie etwa eine
graphische Notation oder ein Bild). Diese Freiheit der Wahl verlangt Verantwor-
tung. Das, was der Lehrer fiir seinen Unterricht auswahlt, sollte gewissen Ge-
schmackskriterien entsprechen. Ein Blick in die fiinf Binde des Orff-Schulwerks
zeigt, dass das originale Material von Orff und Keetman, d.h. Lieder und Texte,
weit entfernt ist von einer fragwiirdigen und kitschig iberzeichneten Kindheitsi-
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dylle — ganz im Gegenteil, wenn wir etwa an die harschen Texte denken, die auf die
Zeit des Dreif8igjahrigen Kriegs Bezug nehmen (sieche Kapitel 7).

b) Die spezifische Lehrform

Der entscheidende Punkt ist die Unterrichtsweise, d.h. welche methodischen
Schritte werden gewiahlt, um die Arbeit im Klassenzimmer zu lenken. Beim Orff-
Schulwerk liegen diese Entscheidungen ganz in der Hand des Lehrers. Letztendlich
zeigt sich im Lehrprozess, ob eine Unterrichtseinheit als ,,Orff-Schulwerk-Stun-
de“ angesehen werden kann. Die Schiiler mogen tanzen und auf Xylophonen spie-
len, so sagt dies noch nicht, ob dieses Agieren dem Orff-Schulwerk zugerechnet
werden kann. Wenn ausschliefflich die exakte Planung des Lehrers umgesetzt wird
(seine Kompositionen, Instrumentalsitze und Tanzanweisungen) und sich kein
Platz findet, um die Ideen und Anregungen der Schiiler in die Gestaltung einzube-
ziehen, dann hat das nicht viel mit dem Schulwerk zu tun.

Daraus lisst sich schliefien, dass das Schulwerk als eine offene Lehrform das Profil
eines Lehrers benotigt, das diesen Anforderungen gerecht werden kann. Jemand,
der ein genau ausgearbeitetes Unterrichtsskript braucht, um auf dem schnellsten
Weg zu vorzeigbaren Ergebnissen zu kommen, wird am Orff-Schulwerk keine
grofle Freude haben. Aber Musikpidagogen, die experimentierfreudig sind und das
kreative Potential ihrer Schiiler ernst nehmen, finden in Orffs und Keetmans Kon-
zept reichhaltige Anregungen.

Aus diesem Grund muss von Anfang an festgehalten werden, dass das Schul-
werk keine Methode im engeren Sinn ist, keine Formel, die man mechanisch und
ungepriift anwenden kann. Es verlangt die richtige Einstellung des Lehrers, basiert
auf den pidagogisch-philosophischen Grundlagen dieses Konzepts.

Es verlangt ein klares und tiefes ,Verstindnis der Wurzeln® dieses Konzepts:
Was waren die grundsitzlichen Intentionen, die zur Schaffung dieses Lehrkonzep-
tes fihrten? Ebenso wichtig: Wie sehe ich mich in diesem padagogischen Denken?
Kann ich mich mit diesem kiinstlerisch-padagogischen Konzept identifizieren?
Und was sind — um in der Vorstellung eines Baumes zu bleiben — die verschiedenen
Aste und Verzweigungen dieses Systems? Was sind die Hauptziele, die Lehrprinzi-
pien und die verwendeten Ausdrucksformen?

Sind solche pidagogischen Grundiiberlegungen gefunden, werden die Lehrer fa-
hig sein, ihren Unterricht zielfiihrend zu gestalten, mit den angemessenen metho-
dischen Schritten und kreativen Impulsen. Es wird klar, dass das Schulwerk auf die
personlichen Qualititen des Lehrers aufbaut — die unerlassliche fachliche Kompe-
tenzen im Bereich der Musik- und Tanzerziehung vorausgesetzt (Kapitel 8).

Folgende Lehrqualititen sind notig, um das Orff-Schulwerk angemessen zu un-
terrichten:
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* Vertrauen in die Mitarbeit der Schiiler
Uberzeugung von dem kreativen Potential, der Erfindungsgabe und Phantasie der
Schiiler als die entscheidenden Drehpunkte in der Unterichtsgestaltung.

e Ambiguititstoleranz

Kreative Prozesse bendtigen ausreichend Zeit und Geduld. Man darf sich nicht
vorschnell mit dem ersten Losungsvorschlag zufriedengeben. Es gilt, Entschei-
dungsprozesse fiir eine gewisse Zeitspanne offen zu halten, um alternative Vor-
schlidge zuzulassen und in die Bewertung einzubeziehen.

e Sozialkompetenz und Verantwortungsgefiihl

Kreative Prozesse verlangen Entscheidungen: Wenn wir zwischen verschiedenen
Moglichkeiten wihlen, miissen zwangsldufig manche Ideen fallengelassen werden.
Das kann zu Enttiduschungen fithren und der Lehrer muss nétigenfalls emotional
ausgleichen, besonders, wenn es sich um Kinder oder Jugendliche handelt. Es z3hlt
schliefflich nicht allein das gefundene Ergebnis, auch die Gruppendynamik muss
beachtet und gegebenenfalls positiv beeinflusst werden. Rivalititen und konkurrie-
rendes Denken zerstoren das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse und sind hinder-
lich fiir kreative Prozesse.

Wenn man diese ,Spielregeln® beachtet, dann 6ffnet das Orff-Schulwerk ein weites
Feld fiir musik- und bewegungspidagogische Aktivititen, die sowohl fiir Schiiler
als auch fiir den Lehrer bereichernd sind.



Kapitel 2

Das Schulwerk ,,gelebt haben...* —
Echos aus Orffs Kindheit und Jugend

Man kann fragen, ob Carl Orff im Jahr 1948 padagogisches Neuland betrat, als er
sein Schulwerk als Rundfunkprogramm prisentierte. — Wohl nicht, er war ja schon
ab 1924 mehrere Jahre in der Giinther-Schule als Lehrer titig gewesen. In der Tat
neu war aber, dass dieses Programm sich an Kinder richtete und nicht an erwach-
sene Studierende. Die Giinther-Schule war ein Ausbildungszentrum fiir Gymnas-
tik, Musik und Tanz und die Studierenden waren junge Erwachsene, die hier ihre
berufliche Ausbildung vervollstaindigten. Auf Grund seiner musikalischen und
kreativen Fahigkeiten konnte Carl Orff die kiinstlerische und piadagogische Ent-
wicklung der Studierenden beeinflussen. Die Zusammenarbeit mit der Schulgriin-
derin Dorothee Giinther half ihm, seine weitreichenden Visionen zu verwirklichen
und seine Vorstellungen von musikalischem und tinzerischem Ausdruck in die
Praxis umzusetzen. Diesem Bestreben erwuchs ein neuer und eigenstiandiger musi-
kalischer Stil, der sich bewusst von der Kunstmusik seiner Zeit distanzierte.

Orff nannte ihn ,Elementare Musik®. Es war eine Musik, die alle zur Teilnah-
me einlud und den Tanz als wesentliche Komponente miteinbezog. Mit seinen ei-
genen Worten gesagt:

,Elementare Musik ist nie Musik allein, sie ist mit Bewegung, Tanz und Sprache ver-
bunden, sie ist eine Musik, die man selbst tun muss, in die man nicht als Horer, son-
dern als Mitspieler einbezogen ist. Sie ist vorgeistig, kennt keine grofle Form, keine
Architektonik, sie bringt kleine Reihenformen, Ostinati und kleine Rondoformen.
Elementare Musik ist erdnah, naturhaft, korperlich, fiir jeden erlernbar und erlebbar,
dem Kind gemifl“ (Orff, 2011/1964, S. 144).

Eng verbunden war damit die Entwicklung eines Instrumentariums, das diesem
Zwecke dienen konnte. Der Begriff ,elementar” bedarf einer genaueren Definiti-
on, um nicht missverstanden zu werden. Hier hilft ein kurzer Blick zur englischen
Sprache, die sich hier leichter tut, denn sie unterscheidet zwischen den Adjektiven
selementary“ und ,elemental. Wihrend ,elementary® das Einfache meint und das
Basishafte, etwa ,,die ersten Schritte“ auf einem neuen Gebiet, das spiter erst sei-
ne Komplexitit zeigt, hat der Begriff ,elemental® eine deutlich andere Bedeutung.
Dies wird deutlich, wenn wir an Begriffe wie ,,Elementargewalten® und ,,Elemen-
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tare Bediirfnisse denken. Das hat nichts mit einfach und leicht zu tun. Da die
deutsche Sprache hier nicht hilft, diese Differenzierung deutlich zu machen, fiihlte
sich Carl Orff wiederholt dazu veranlasst, genau zu erkliren, was ,,das Elementa-
re fiir ihn heiflt: ,Das Elementare bedeutet immer einen Neubeginn [...] In seiner
Zeitlosigkeit findet das Elementare in aller Welt Verstindnis [...] Das Elementare ist
immer zeugerisch“ (Orff, 1976, S.277).

Die Erfahrung in der Giinther-Schule liefen thn auch nachdenken tiber ,,Musik
mit Kindern und Laien“. Unter seinen Aufsitzen und Reden in der 1930er Jahren
finden sich die folgenden Auflerungen:

»Die Musikanweisung beim Kind beginnt nicht in der Musikstunde, die Spielstunde
ist der Ausgangspunkt. Man soll nicht an die Musik herangehen, die Musik soll sich
einstellen. Das Wichtigste ist, das Kind aus sich selbst heraus spielen zu lassen und al-
les Storende fernzuhalten® (Orff, 2011/1932b, S. 69).

Aufler den Erfahrungen, die Ortf in der Giinther-Schule sammeln konnte, besafl er
noch einen weiteren Erfahrungsschatz, auf den er sich stiitzen konnte: Er musste
nur zurlickdenken an seine eigene Kindheit, in der er erleben konnte, was es heifit,
saus sich selbst heraus spielen® zu konnen, ferngehalten von allem Storenden. Es
war eine Zeit im Schof der Familie, eine Zeit, in der er in spielerischer Weise in die
Welt der Klinge, Tone und Rhythmen eindringen konnte.

Das Zuriickdenken an diese frithen Erfahrungen bestirkte ihn wohl in seiner
Forderung, Kinder ihre eigenen Ideen und Vorstellungen ausspielen zu lassen. Die
schriftlichen Aufzeichnungen, die sein Grof3vater tiber seine frithe Kindheit mach-
te, waren dabei eine wichtige Erinnerungshilfe. Dieser Chronik zufolge war Carl
noch nicht einmal drei Jahre alt, als er das Klavier seiner Mutter auf eigene Faust
erforschen wollte: , Ich suchte mir mit beiden Hinden Klinge zusammen, die ich
laut und leise immer und immer wiederholte“ (Orff, 1975a, S.21). Bald kamen an-
dere Instrumente hinzu, wie die Trommel, das Glockenspiel und die Mundharmo-
nika. Sein Grof§vater notierte: ,[E]r blies auf der Harmonika die Geschichte eines
kranken Kindes und seiner Genesung® (ebd., S.22).

Wohl solche Erinnerungen im Kopf habend schrieb Orff im Jahr 1932, also mehr
als dreiflig Jahre spater, tiber die musikalische Entwicklung des Kindes: ,,[D]as neue
Erfinden, Entdecken ist hier das Entscheidende, nicht das Nachahmen und Repro-
duzieren® (Orff, 2011/1932b, S.75).

Der erste Band der achtteiligen ,Dokumentation” (veroffentlicht zwischen
1975 und 1983), der sich mit seiner Kindheit und Jugend beschiftigt, ist voll von
Beispielen, die verdeutlichen, wie sich Orff erfindend mit seiner Umwelt auseinan-
dersetzte und dabei die Musik entdeckte. Ulrike E. Jungmair vertritt dazu folgen-
den Standpunkt:

»Die hintergriindige Absicht, in diesen Erinnerungen auch Grundsitzliches tiber seine
Elementare Musik- und Bewegungserziehung anklingen zu lassen, vor allem auf die
vom Pidagogen Orff so eindringlich vorgestellte Einheit von Musik, Bewegung und
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Sprache hinzuweisen, ist bei einzel-
nen Passagen des Berichtes untiber-

sehbar.“ (Jungmair, 1992, S.69)

Und ldsst man seine auflerordentliche
musikalische Begabung und kreative
Gestaltungskraft beiseite, so machen
»Orffs Erinnerungen wirklich man-
ches von den elementaren Fihig- und
Fertigkeiten anschaulich, wie sie fiir
alle durchschnittlich begabten Kinder
typisch sind“(Jungmair, 1992, S.69).

Noch nicht einmal zehn, entdeckte
er auf dem Dachboden seines Grof3-
vaters das Rahmengestell eines Figu-
rentheaters. Spielfiguren waren keine
mehr zu finden, aber das storte ihn
wenig. Er machte seine eigenen, eben-
so die Kulissen und natiirlich auch
das Theaterstiick selbst. ,,Fines mei-
ner ersten Stiicke hitte man fast eine  Apb, 2: Der dreij ahnge Carl Or'ﬁ‘mr[Trommel
improvisierte Oper nennen konnen,
es hiefl ,Im Zauberwald““ (Orff, 1975a, S. 28). Die Musik verwendete das Glo-
ckenspiel, Tremolos auf dem Piano, Zitherklinge und eine Schachtel mit Erbsen
und Haselniissen als Rassel. Auch Spezialeffekte fehlten nicht, einschliefflich Feu-
erwerk und Rauch. Kein Wunder, dass seine Mutter sich dabei nicht wohlfiihlte.
Sie bat Carl, in Zukunft nicht mehr so viel zu zaubern. Und auferdem mussten von
nun an immer gefiillte Wassereimer bereitstehen.

Diese Haltung, Dinge nach seiner eigenen Vorstellungen zu machen, beschrink-
te sich nicht nur auf den musikalischen Bereich. Als er ins Gymnasium kam, be-
gann er eine ,Romantische Botanik“ anzulegen, wo er in poetischer Weise die
Blumen gemaf ihrer Erscheinung im Jahreslauf beschrieb. Die biologische Sys-
tematik nach nackt- und bedecktsamigen Gewichsen, wie sie der Schulunterricht
bot, fand er zu langweilig.

Dieses Beispiel zeigt deutlich den Konflikt zwischen dem aufregenden Selber-
Entdecken und dem direkten Ubergang zum Selbertun auf der einen Seite und dem
theorieorientierten und schematisch-didaktischen Denken auf der anderen Seite, das
seinem kreativen Forscherdrang Grenzen setzte. Wie ein roter Faden zieht sich die-
ser konfliktive Spannungsbogen zwischen kreativer Freiheit und formalem Zwang
durch seine Kindheit und seine schulische Ausbildung. Die ersten Klavierstunden
bei seiner Mutter wurden als etwas Spannendes und Neues erlebt, doch dann ka-
men die Fingertibungen, die ihn absolut nicht begeisterten (Orff, 1975a, S.22). Die
Tatsache aber, dass ihm Notenlesen und -schreiben gefiel, mag auf den ersten Blick
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erstaunlich sein, da diese Aktivititen tiber das reine Musikspielen hinausgehen und
auch theoretische Kenntnisse verlangen. Aber der kleine Carl spiirte wohl instink-
tiv, dass die Fahigkeit, Musik zu schreiben, ihm weitere Moglichkeiten erdffnete,
seine eigene Musik zu finden. Diese eigenen facettenreiche Erfahrungen in seiner
Kindheit kondensierten sich dann in seiner padagogischen Vision und trugen spa-
ter dazu bei, dass auch viele andere Kinder sich als Komponisten erleben konnten.

In seiner Gymnasialzeit tat sich fiir Carl Orff der gleiche Zwiespalt zwischen
seinen personlichen Vorstellungen und der formalen Realitdt eines Schulsystems
auf. Er empfand das Erziehungssystem mehr als ein Hindernis denn eine Hilfe fiir
seine zukinftige Entwicklung. ,Das Studium am Gymnasium [...] wurde mir na-
hezu zur Qual, da es mich im Grunde abhielt von dem was ich tun wollte und was
ich glaubte tun zu missen® (Orff, 1975a, S.39). Die schulischen Leistungen wur-
den schlechter und schlechter (Ausnahme: Latein) und er verlief die Schule noch
vor dem Abitur. Der Skandal war betrichtlich in einer Familie, in der eine univer-
sitare Ausbildung gleichsam ein ungeschriebenes Gesetz war. Aber er fiihlte sich
befreit, um sich nun auf ein Musikstudium zu konzentrieren.

Aber die nichste Enttduschung war nicht fern. Die Miinchner Musikakademie
gab ihm nicht, was er sich erwartete. Wieder erlebte er den Zwiespalt zwischen sei-
nen personlichen Vorstellungen und den starren institutionellen Strukturen: ,,Die
ganze Akademie war konservativ und altviterlich. Zu lange hatte ich auf freier
Wildbahn meine eigenen so anders gearteten Ideen, Plinen und Experimenten ge-
lebt, als dass ich mich nun in die Enge dieser Anstalt hitte einfligen konnen® (Orff,
1975a, S.44). So war es nur folgerichtig, dass er sich wiederum ,auf freier Wild-
bahn“ nach einem Privatlehrer umsah.

Es war die Zeit, in der der Erste Weltkrieg ausbrach und Orff wurde zum Kriegs-
dienst eingezogen. Dies erwies sich allerdings nur als eine kurze Unterbrechung
seiner Studien, denn er wurde bereits bei seinem ersten Kampfeinsatz schwer ver-
letzt und nach Hause geschickt.

Ein Sprung zum Jahre 1921. Wie Orff selbst sagte, wollte er ,lernen, lernen, ler-
nen® (Orff 1975b, S.121). Er befasste sich im Selbststudium mit den ,alten Meis-
tern“ (Claudio Monteverdi, Heinrich Schiitz und anderen) und er sagte tiber dieses
Studium: ,,Ich suchte Erkenntnisse und Erfahrungen zu gewinnen und lief§ an mei-
nen Versuchen, mir Klarheit zu verschaffen, andere teilnehmen — ich unterrichtete®
(ebd.). Selten finden wir den von ithm so oft erlebten ,,Lehr- und Lerndualismus® so
klar ausgedriickt wie in dieser Doppelrolle des ,lernenden Lehrers und des ,,leh-
renden Studenten® in Personalunion. Es war exakt sein Bild, wie er einen Lehrer sah:
Er steht nicht seinen Schiilern gegentiber, sondern blickt in die gleiche Richtung. Er
geht den gleichen Weg, aber er geht fithrend voraus. Orffs Vorstellung, was ,Erzie-
her* heifit, geht damit geradewegs auf die sprachliche Wurzeln des Wortes zurtick:
Das lateinische ,dux’, das ist der Fiihrer, ,der Herzog’, der seinen Leuten vorangeht.
Der Lehrer ist derjenige, dem man vertraut, dass er den Weg kennt und weist, aber
eben auch gleichzeitig als Suchender. Das lasst keinen Platz fiir ein didaktisches Sys-
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tem. Es ist die kreative Intuition und das Verantwortungsbewusstsein, das den weg-
weisenden ,,Lehrer-Studenten® definiert.

Diese Sichtweise mag auch ein wenig Orffs Abneigung erkliren, das Schul-
werk zu theoretisieren. Er war darin sehr entschieden, den Begriff ,Didaktik* lief}
er nicht an sich heran. Das Schulwerk war das Schulwerk — weitere theoretische
Erklirungen waren nicht notig. Ich erinnere mich an ein Gesprich mit Liselotte,
Carl Orffs Witwe. Es ging dabei um aktuelle Entwicklungen im Bereich des Schul-
werks, dessen internationale Ausbreitung und die Hereinnahme von neuem musi-
kalischem Material. Als ich dabei vom Unterrichtsstil sprach, den das Schulwerk
verlangt, unabhingig von den musikalischen Inhalten, und von der ,Pidagogik
des Schulwerks® , zuckte sie f6rmlich zusammen und sagte: ,,Pidagogik des Schul-
werks — wenn Orff das horen wiirde...!“

In die gleiche Richtung weist eine Auflerung von Werner Thomas auf dem Sym-
posium 1985 in Salzburg, einer Konferenz von internationalen Schulwerklehrern:

,Orff hat mit den Begriffen Methodik und Didaktik nichts anfangen konnen. Er hat
das Schulwerk durch und durch von der Elementaritit der Kinderwelt her nach kiinst-
lerischen Maf3stiben und Zielen konzipiert” (Thomas, 1985, S.29).

Wenn wir Orffs musikalische Entwicklung betrachten, seine Freude am Entde-
cken und Selbermachen, wie er auf seinem Weg zu seiner eigenen Musik alle sys-
tematischen Lehrstrukturen als Hindernis empfand, dann verstehen wir, weshalb
er versuchte — sowohl in seinem kompositorischen Schaffen als auch im Schul-
werk — einen direkten Weg zur Musik zu finden, durch eigene Erfahrung anstelle
von theoretischer Systematisierung. So ist es auch nicht verwunderlich, dass sich in
den fiinf Bianden ,,Orff-Schulwerk — Musik fir Kinder” nur sehr spirliche metho-
dische Hinweise finden. Orff wollte nicht zu viel erkliren; er war tiberzeugt, das
Schulwerk sei aus sich selbst heraus verstindlich. Wiederholen wir Liselotte Orffs
Worte: ,,Fiir thn war das Schulwerk das Schulwerk, weitere Erklirungen unnot-
wendig®. Das war sogar in gewissem Sinne verstindlich in den Jahren nach 1948,
solange Lehrer die Schulwerksendungen im Radio verfolgen konnten.

Jedoch ohne die Klarstellungen und Erlduterungen, die die Radiosendungen
und spiter die Schulwerkprogramme im Fernsehen boten, fiihlten sich die Leh-
rer alleingelassen. Thnen blieben nur die Partituren, die in den Radioprogrammen
verwendet wurden. Zu viele Fragen und Zweifel blieben unbeantwortet und fiihr-
ten oft zu Fehlinterpretationen. Die Zusammenstellung des musikalischen Mate-
rials in den Bianden gab keine methodische Hilfen, da sie lediglich musikalischen
Kriterien folgte. Der erste Band beschrinkt sich auf pentatonische Skalen und ein-
fache rhythmische Strukturen, die Biande IT und III enthalten Lieder und Stiicke
im Durbereich; die Binde IV und V bieten Stiicke in verschiedenen Modi und den
Mollbereich. Die Tatsache, dass der erste Band mit sehr einfachen Melodien im
Zwei- und Dreitonraum beginnt, und der letzte Band (V) Kompositionen mit li-
terarischen und philosophischen Inhalten bietet, die weit iber den Grundschul-
rahmen hinausgehen, darf aber nicht als ein fiir die Praxis gedachter didaktischer



