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Einleitung

Der erste Impuls fir diese Untersuchung entstand wéhrend des Bridges—
Symposion: Neue Wege zur Vermittlung Neuer Musik im Januar 2004 in der
Hochschule fir Musik und Theater Hannover. Begeistert von dem Ergebnis der
zweistiindigen Workshoparbeit mit Fraser Trainer, dem kiinstlerischen Leiter der
padagogischen Abteilung der London Sinfonietta, und der kurzen Vorstellung der
Projektarbeit durch die Managerin des Ensembles, Cathy Graham, beschloss ich
sofort, mich intensiver mit der Thematik zu befassen. Wahrend des Studiums war
mir eine solche Workshoparbeit noch nicht begegnet, und so war mein Interesse
fur die Realisierbarkeit und Chancen des Komponierens im Klassenverband sofort
geweckt.

Nach meinen eigenen Beobachtungen spielen die Beriihrungsangste — sowohl von
Kommilitonen® als auch meine eigenen — im Umgang mit Neuer Musik im
Unterricht immer noch eine wesentliche Rolle fir die z6gernde Bereitschaft, sich
mit dieser Art von Konzeption zu befassen. Im Rahmen der Arbeit soll daher ein
Einblick in die in England seit 1985 erfolgreich praktizierten Workshops der
London Sinfonietta gegeben werden, um die vorhandenen Angste und Vorurteile
ein Stuck weit abzubauen.

Im Zentrum der Untersuchung in Kapitel 2 stehen die Beobachtungen zum
Chaplin Operas-Projekts, die ich wéhrend eines Aufenthaltes in London im
Dezember des Jahres 2004 sammeln konnte. Angeregt durch die Studie von
Ulrich Ginther und Thomas Ott, in der zehn Unterrichtsreihen zum Thema

_Musikmachen im Klassenunterricht*?

besprochen werden, stelle ich die Schulen
und Workshops bzw. Auffihrungen einzeln vor und dokumentiere die erlebten
Situationen aus meiner personlichen Sicht. Dank der Hilfsbereitschaft des Teams
der London Sinfonietta, die mir vor Ort Einblicke in alle Aspekte der Workshops
ermoglichten, ergab sich ein differenziertes Bild des Projektes und der geleisteten

padagogischen Arbeit der London Sinfonietta.

! Wahrend der gesamten Arbeit wird auf die gesonderte Auffihrung der weiblichen Formen
verzichtet. Sie werden selbstverstandlich bei allen Wendungen impliziert.

% Ulrich Giinther; Thomas Ott: Musikmachen im Klassenunterricht — 10 Unterrichtsreihen aus der
Praxis, in: Hopf, Helmuth; Rauhe, Hermann (Hrsg.): Schriften zur Musikpadagogik Band 12,
Wolfenbuttel 1984

2



Die personlichen Erfahrungen werden in Kapitel 1 erganzt durch einen Blick auf
die englische Geschichte der Musikpadagogik und Kulturpolitik, so dass die
Umstande der Entwicklung von Response im gesellschaftlichen Zusammenhang
verdeutlicht werden konnen. Auferdem wird ein exemplarisches Workshop-
Projekt vorgestellt, da meine eigenen Beobachtungen in London durch die Kiirze
des Besuchs nur einen begrenzten Teil der Workshoparbeit umfassen. Hinzu
kommt, dass das Chaplin Operas-Projekt kein représentatives Beispiel fir das
Educational Programme der London Sinfonietta darstellt, da die Kompositionen
nicht anhand von Parametern einer Referenz-Komposition erarbeitet wurden.
Kapitel 3 beschreibt konzertpddagogische Konzeptionen in Deutschland, zunéchst
in einem allgemeinen Uberblick, danach werden ausgewahlte Response-Projekte
in Berlin, Frankfurt und Kéln vorgestellt. AbschlieRend sollen einige Perspektiven
von Response und &hnlichen Ansédtzen der Musikvermittlung sowie das
Engagement von Orchestern und Hochschulen aufgezeigt werden.

Ich mochte anmerken, dass die beobachteten Workshops zum Teil mit
Grundschulklassen stattfanden. Eine Abgrenzung der Untersuchung auf
Sekundarstufe I und Il erscheint mir jedoch nicht sinnvoll, da ein zentraler Aspekt
des Educational Programmes der London Sinfonietta gerade darin liegt, alle
Bevolkerungs- und Altersgruppen in die musikalische Arbeit mit einzubeziehen.
Nach den Erkenntnissen der neurobiologischen Forschung stellt der praktische
Umgang mit Musik ohnehin die Grundvoraussetzung fir wirklich umfassendes
und verstehendes Lernen von Musik dar®, so dass es auch fiir einen angehenden
Lehrer an Gymnasien unerlasslich ist, sich intensiv mit der Basis des

musikalischen Lernens, dem musikalischen Handeln, auseinanderzusetzen.

® Siehe beispielsweise die Ergebnisse der Studie von Wilfried Gruhn, Eckart Altenmiiller und
Dieter Parlitz aus dem Jahr 1996, dargestellt in: Wilfried Gruhn: Der Musikverstand.
Neurobiologische Grundlagen des Denkens Hoérens und Lernens, Hildesheim 1998
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1. Die Entstehung von Response in England

In diesem Kapitel wird ein kurzer Uberblick (iber die kulturellen und
musikpadagogischen Vorbedingungen fir die Entstehung des Educational
Programmes der London Sinfonietta gegeben. Zusatzlich wird der Ablauf eines

Response -Projektes zusammengefasst.

1.1 Einblick in die Geschichte der englischen

Musikpadagogik

Die Entstehung des Educational Programme der London Sinfonietta soll zundchst
in Zusammenhang mit der Entwicklung der englischen Musikpadagogik gestellt
werden. Die Vermittlung von Kompositionstechniken durch professionelle
Ensembles und Komponisten in Schulen konnte sich in England besonders
deshalb so fruchtbar entwickeln, weil die englische Musikpédagogik diese
kreativen Stromungen schon friih aufgegriffen und ihnen eine zentrale Position
eingerdaumt hat. Im Folgenden wird daher ein kurzer Einblick in die Stationen der
englischen Musikpadagogik der Oberschule* gegeben, sofern sie fiir das
Verstandnis der Untersuchung relevant sind.”

Den Ausgangspunkt der englischen Musikpadagogik des letzten Jahrhunderts
bilden zwei wesentliche Ansétze der Musikpadagogik der ersten drei Dekaden.
Bis in die siebziger Jahre hinein sollten sich zwar die Handwerkszeuge und
Umstdnde des Musikunterrichtes durch die Einfihrung des Radios, der
Schallplatte und vermehrt auch elektronischer Instrumente auf dramatische Weise
andern, trotzdem blieben die Ansétze der Musikpéadagogik im Kern erhalten.

Es gab den idealistisch gepragten Ansatz von Elisabeth Mills® und Thomas Henry
Yorke Trotter, in dem die universalen Lernziele durch eine musikalische Bildung
anerkannt werden. In der Tradition der klassischen Philosophien von Aristoteles

* Die schulische Ausbildung in England unterteilt sich in eine Primary Education von Klasse 1-6
und eine darauf folgende Secondary Education in Klassen 7-12. Das Schuleintrittsalter ist mit fiinf
Jahren vergleichsweise jung.

> Der Abschnitt iiber die Geschichte der Musikpadagogik bezieht sich im Wesentlichen auf:
Stephanie Pitts: A Century of Change in Music Education, Hampshire 2000

® Elisabeth Mills: Music and Education, Oxford 1905 in: Stephanie Pitts: a.a.0.



und Platon stehend wird hier die charakterbildende Wirkung der Musik in den
Vordergrund gestellt, nicht der Erwerb musikalischer Fahigkeiten.” Bei Yorke
Trotter steht aulerdem die kindliche Verbindung von Musik und Emotionen im
Mittelpunkt.
As the feeling side of the child is by far the strongest, and as the
intellectual side only grows slowly as life advances, it follows that the first
teaching in music should be directed to the encouragement of the feeling
for music, and the intellectual part should be build up after the feeling for
music has been established.?
Die zweite wesentliche Stromung der Musikpédagogik dieser Zeit bildete ein
praktisch orientierter Ansatz, der den Lehrern mit praktischen Materialien
Hilfestellungen zu einer erfolgreichen Bewaltigung ihrer Aufgabe reichen wollte.
Durch die mangelnde Anzahl von Fachlehrern fir Musik resultierte der
Musikunterricht haufig in reinen ,Singstunden“® Es bestand immer noch
gesellschaftlicher ~ Konsens  dariber, dass fachlich und theoretisch
»professioneller  Musikunterricht Gberwiegend in Form von privatem
Instrumentalunterricht stattfinden sollte und somit eine elitdre Einrichtung
darstellte.
Vor diesem Hintergrund versuchte Stuart MacPherson eine Methodik zu
entwickeln, die mit Hilfe des Singens ein echtes Musikverstdndnis der Schiler
ermoglichen sollte.’® Auch Arthur Somervell bot unerfahrenen Lehrern eine
solche Methodik in Form von Musterstunden an, in denen die Schiler durch das
Training von Stimme und Gehér umfassende musikalische Erfahrungen machen
sollten.™ Bei beiden Ansitzen steht die Vermittlung von musikalischem Wissen
durch Horen und Singen von ,.klassischen® Werken der européischen Kunstmusik
im Mittelpunkt.*?

" Donald Jay Grout & Claude V. Palisca: A History of Western Music, New York 1988 Fourth
Edition

& Thomas Henry Yorke Trotter: The Making of Musicians, London 1914 in: Stephanie Pitts, a.a.0.

° Mit Leo Kestenberg entstehen im PreuRen der zwanziger Jahren Bestrebungen, die
Musiklehrerausbildung zu reformieren, um einem ahnlichen Missstand Abhilfe zu leisten.

19 Stuart Macpherson: The Appreciation Class: A Guide for the Music Teacher and the Student,
London 1923 in : Stephanie Pitts, a.a.0.

11 Arthur Somervell: The three ,,R“’s in Music (Reading, Writing, Rhythm), London 1931 in :
Stephanie Pitts, a.a.0.

12 Ein vergleichbares Konzept entstand in Deutschland erst 35 Jahre spater mit Michael Alts
Orientierung am Kunstwerk, Schwann 1968
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In anderen kreativen Féchern, wie z.B. Englisch und Kunst, wurden nach Ende
des Zweiten Weltkrieges bahnbrechende Verédnderungen vorgenommen, in deren
Mittelpunkt das sich selbst ausdriickende und kreative Kind stand. Auch wenn
diese Verdnderungen die musikpadagogische Debatte und den Musikunterricht
selbst noch nicht erreichten, waren sie doch ein wesentlicher Ausloser fir die
gedankliche Auseinandersetzung mit dem Akt des Komponierens als einem
wichtigen Bestandteil umfassenden Musikunterrichts.
James Mainwaring fasste im Jahr 1951 seine visiondren Anspriiche an
Musikunterricht wie folgt zusammen:
(1) That the musical experiences of children in schools should be as
enjoyable and as interesting to them as possible;
(2) That musical education should be based on active musical experience;
(3) That the experience should cover as wide a variety of musical activities
as possible;
(4) That all such experiences should form part of a coherent and
consistently pursued plan of musical development;
(5) That musical items are heard, recalled and recognised as “wholes™.*®
Der Kern des Musikunterrichtes sollte nach Mainwaring zunéchst aus einem
praktischem Umgang mit Musik bestehen, erst dann gefolgt von Erklarungen:
Verbal descriptions and definitions are useful only when there is a fund of
recallable experience to give a content of meaning to the words. Teaching
should not begin with definition, it should end with it, to clinch and clarify
what is known.**
Dieses fortschrittliche Konzept von Musikpadagogik umschliet Elemente der
Gestalttherapie ebenso wie Aspekte der Musikpsychologie und wird durch die
neurowissenschaftlichen Ansétze der neunziger Jahre besttigt.™
In den sechziger und siebziger Jahren entwickelten einzelne junge “composer-
teacher’, darunter auch Peter Maxwell Davies, die Idee des Komponierens im
Klassenraum  weiter.  Allerdings waren diese  Lehrerpersonlichkeiten
Ausnahmeerscheinungen und ihr fortschrittlicher und innovativer Unterricht war

keineswegs Standard. Eine Verlagerung der Unterrichtsschwerpunkte durch die

13 James Mainwaring: Teaching Music in Schools, London, 1951, S. 8 in: Stephanie Pitts, a.a.0.

' James Mainwaring: a.a.0.., S. 11 in: Stephanie Pitts, a.a.0.

> Siehe beispielsweise Wilfried Gruhn: a.a.0. oder Edwin W. Gordon: Learning Sequences in
Music. Skills, Content and Patterns Chicago 1989 Edition
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“composer-teacher” ergab sich auch durch die zunehmende Offnung fiir Neue
Musik in all ihren Formen und Ausdrucksweisen.
Diese Veranderungen fanden auch im Hinblick auf die anderen kreativen
Schulfécher statt, in denen die Auseinandersetzung der Schiler mit
zeitgendssischen, als auch eigenen Werken zu diesem Zeitpunkt bereits eine
etablierte Praxis darstellte. Unter dem dauernden Druck, das Schulfach Musik zu
legitimieren, mussten veraltete Werkbezeichnungen und Ansichten neu tberdacht
werden.
It is a sad reflection that although many children use their creative
energies in painting and poetry, their musical activities are usually
confined to performance and listening; with simplified notation it is
possible for average children to compose music — and almost this alone
would warrant its introduction.*®
Wahrend bei George Self die Erkundung des Klanges durch Creative Exercises
noch in relativ engen Bahnen gelenkt wurde und er mehr von einer
musikpadagogischen Musik als von tatsdchlichem freien Komponieren der
Schuler ausging, so fiuhrten John Paynter und Peter Aston den eingeschlagenen
Weg noch weiter fort:
Before this morning neither of them had ever thought of creating music.
They chose to do this, decided the sounds they wanted to explore, and have
worked these sounds over and over until they have become the right
sounds, the only possible sounds through which to say what had to be said.
By this time tomorrow their piece will be refined and carefully notated in a
system of their own inventing. They will have thoroughly explored their
own music and have met on the way with the music of Cowell and
Stockhausen. They will not have been ““taught” anything: how can we say
how much music they will have learned?*’
Allerdings durfen diese fortschrittlichen Ansétze nicht berbewertet werden, gab
es doch viele konservative und kritische Stimmen, die an einem kognitiven und
wissenszentrierten Musikunterricht festhalten wollten — nicht zuletzt um das Fach

Musik als Pflichtfach in der Schule zu rechtfertigen.

'® George Self: New Sounds in Class, London 1967, S. 3 in: Stephanie Pitts, a.a.0.
17 John Paynter & Peter Aston: Sound and Silence: Classroom Projects in Creative Music, London
1970, S. 1 in: Stephanie Pitts, a.a.0.
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Zu Beginn der achtziger Jahre wurden die innovativen Ansétze der
vorangehenden Jahre auf ihre musikalische Substanz hin hinterfragt, denn es blieb
zu bedenken:
How long can classes in school go about “experimenting” with
instruments, tape-recorded sound, or tearing-up paper to make different
sound-effects? The answer is, | think, for a little while only.*®
Das Musizieren im Klassenverband, neuerdings auch in Workshopform maoglich,
sollte nicht in reinem Aktionismus enden, sondern immer in ein zielgerichtetes
Lernkonzept eingebunden sein.”® Keith Swanwick stellte im Jahr 1979 als erster
Musikpadagoge ein komplettes Modell fir ein Curriculum im Fach Musik
zusammen, um eine bessere Evaluation des Unterrichts zu ermdglichen. Dieses
Modell, abgekiirzt CLASP, enthélt im Wesentlichen bereits alle Bestandteile des
heutigen National Curriculum.

C Composition formulating a musical idea, making a musical object

(L) Literature studies the literature of and the literature
about music

A Audition responsive listening as (though not necessarily in)
an audience

(S) Skill acquisition aural, instrumental, notational

P Performance  communicating music as a “presence’ %

Eine weitere Herausforderung an die Lehrer stellte die Einbindung der Pop-Kultur
in den Musikunterricht dar. Auch hier gab es Handreichungen fur Musiklehrer, die
neben Stiltbersichten auch Beispiele fir Workshops anboten, dhnlich den gerade
entstandenen Kompositionsworkshops.?

In der Mitte der achtziger Jahre veranderte sich die Position des Schulfaches
Musik durch die Einfihrung des General Certificate of Secondary Education
(GCSE) erneut. Performing, composing und listening wurden jetzt als die drei
Saulen des Musikunterrichtes festgeschrieben, und es ergab sich somit ein relativ

stabiler Rahmen fur eine einheitlichere Lehrplangestaltung.

18 Keith Swanwick: A Basis for Music Education, Slough 1979, S. 10 in: Stephanie Pitts, a.a.0.

9 Eine 4&hnliche Kritik an den deutschen didaktischen Konzepten der Auditiven
Wahrnehmungserziehung und der Handlungsorientierung beschreibt beispielsweise Gertrud
Meyer-Denkmann in ihrem Artikel: Das Problem der Musikpédagogik mit der neuen Musik als
Problem des Musiklehrers mit der Neuen Musik in: Musik und Bildung 1/88, S.11ff

% Keith Swanwick: a.a.0., S. 45 in: Stephanie Pitts, a.a.0.

2! Graham Vuillamy & Ed Lee (Hrsg.): Pop Music in School, Cambridge 1976/80 in: Stephanie
Pitts, a.a.0.
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1.2 Die Entwicklung des National Curriculum fur die

Secondary Schools

Parallel zur Einfihrung des General Certificate of Secondary Education (GCSE)
Mitte der achtziger Jahre war die englische Regierung bestrebt, ein einheitliches
Curriculum fur die hohere Schule zu schaffen. Da das Curriculum zuné&chst fur die
Kernfacher Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften entwickelt werden
sollte, fand die Ausarbeitung im Fach Musik erst Anfang der neunziger Jahre statt.
Als weitere Erschwernis kam fiir die Mitglieder der Music Working Group hinzu,
dass fiir das Fach Musik, ebenso wie fur Kunst und Sport, nur ein sehr begrenzter
Raum im gesamten Curriculum zur Verfugung stand. So war eine detaillierte
Beschreibung und Ausfiihrung der Lehr- und Lernziele in diesem Rahmen nicht
maoglich.
Das im Jahr 1992 fertiggestellte National Curriculum setzte den Schwerpunkt des
Musikunterrichtes zundchst wieder in der Ausbildung von musikalischem
Verstandnis fur Werke der klassischen, europdischen Musikkultur fest. Daraufhin
mobilisierte Sir Simon Rattle mit einer Fernsehdokumentation das offentliche
Interesse an der Diskussion. Im Mittelpunkt des Films standen Auffiihrungen und
Kompositionen von und mit Schilern verschiedener Schulen. Rattle
argumentierte, dass Schiler durch diese Art von Musikunterricht wichtige und
unersetzliche musikalische Erfahrungen machen konnen.?
Nachdem das Curriculum fiir die Secondary Schools nochmals revidiert wurde,
erschien es 1994 in seiner jetzigen Form, mit einem 50% - 50% ausbalancierten
Anteil von produktiven und kognitiven Lernbereichen.

Attainment targets:

AT1 - Performing and Composing

AT2 —Listening and Appraising
Diese Lernbereiche werden nach Altersgruppen in vier key stages unterteilt:

Key stage 1: Klasse 1/2, Alter 5-7

Key stage 2: Klasse 3-6, Alter 7-11

Key stage 3: Klasse 7-9, Alter 11-14

Key stage 4: Klasse 10-12, Alter 14-17%

22 Stephanie Pitts, a.a.0., S. 163
% Stephanie Pitts: a.a.0. S. 218



Fur jede der key stages gibt es jeweils acht Beschreibungen von Lernzielen. Eine
vereinfachte Version dieser Lernziele hatte Lehrerin Catherine Dawson von der
Sacred Heart Secondary School fir jeden Schuler einsehbar im Klassenraum

aufgehangt:

Key Stage 3 (Klasse 7-9)

Level 2:

- | create and identify music with simple textures and some different
timbres.

- | make limited use of pulse and use simple rhythms.

- I am willing to sing and play instruments.

- I make a limited use of dynamics in my music.

- | sometimes contribute when supported by others.

- | respond to the task set with encouragement from the teacher.

Level 3

- | create and identify music with a range of textures and timbre.
- I make use of some different pulses and rhythms.

- | make use of some variety of dynamics in my music.

- | sing and play instruments to good effect.

- | usually contribute to a group with good ideas.

- | often respond to the task set with some interest.

Level 4

- | use a variety of textures and timbre to produce an intended effect.
- | use a variety of pulses and rhythms in a project.

- | use different dynamics to create effect.

- I sing and play to very good effect.

- | enjoy taking an active role when in a group.

- | always respond to the task set with interest.
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Level 5

- | combine texture and timbre to explore and successfully create an
intended effect.

- | explore the nature of pulse and rhythm to achieve an effect.

- | explore a wide range of dynamics to create an effect in my music.

- I sing and play instruments enthusiastically to excellent effect.

- | take a leading role when in a group always helping others.

- | always respond to the task set with enthusiasm.

Bei einer genauen Betrachtung der aufgefuhrten Lernziele fallt auf, dass vier von
sechs Aussagen jedes Levels eine aktive Auseinandersetzung mit Musik zu
Grunde liegt. Schon in der ersten Aussage wird das Schaffen von Musik durch
den Schuler genannt und somit wird das eigene Komponieren sofort als ein
selbstverstandlicher Bestandteil des Musikunterrichtes wahrgenommen. Dariiber
hinaus werden die Anspriiche an die musikalischen Fahigkeiten der Schiler nicht
nur quantitativ beschrieben, sondern auch qualitativ gewertet und von Level zu
Level gesteigert. Die kognitiven Lernziele werden zwar nicht dezidiert genannt,
im hospitierten Unterricht konnte aber beobachtet werden, wie immer wieder
Ubertragungen von aktiv erlebten Anteilen in Wissensbereiche stattfanden.?* Der
Erwerb von praktisch-musikalischen Fahigkeiten des einzelnen Schilers ist
wesentlich schwieriger nachzuweisen als das reine Abfragen von Wissen. Daher
erfordert die realistische Einschatzung der Lernfortschritte ein hohes
Verantwortungsbewusstsein des einzelnen Lehrers.

Zwei der sechs Lernziele beinhalten soziale und disziplinarische Komponenten,
und dies ist in einer Schule mit tberaus schwierigem Einzugsgebiet, wie der
zentral in London gelegenen Sacred Heart Secondary School, ein wichtiger

Teilaspekt des Lernens von und durch Musik.

24 7. B. durch Kl4rung von Fachbegriffen, oder indem ein live erlebtes Musikinstrument wahrend
des Nachmittagsunterrichtes im Internet recherchiert wurde.
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1.3 Die London Sinfonietta und ihr Educational Programme

The pre-eminent champion of new and innovative music in the country, so
betitelte die Zeitung The Independent das seit 1968 bestehende Ensemble.”® Die
Besetzungen der London Sinfonietta reichen von intimer Kammermusik bis hin zu
groRem Orchester, mit einer Stammbesetzung von 18 Spielern. CD-Aufnahmen
von Kammermusikwerken Arnold Schonbergs gehoren ebenso zum Repertoire
des Orchesters wie ungewdhnliche Kooperationen mit Multimedia-Kinstlern oder
die Initiative Blue Touch Paper, in der sechs jungen Komponisten die Ressourcen
der professionellen Musiker fiir eigene Kompositionsversuche zur Verfugung
gestellt werden. Die Vielseitigkeit und Offenheit der London Sinfonietta
gegeniiber den verschiedensten Projektformen kann unter anderem auch durch die
kulturpolitischen Bedingungen Englands erklart werden. Auch fur die
Entwicklung des Educational Programme ist dieser Hintergrund von Bedeutung,
weshalb an dieser Stelle ein kurzer Einblick in die Grundsétze der englischen

Kulturfinanzierung gegeben wird.

Exkurs: Kulturfinanzierung in England

Das Engagement des englischen puritanischen Staates fur die Kultur ist lange Zeit
sehr zurtickhaltend gewesen. Erst nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges bildete
sich das National Art Council, um wichtige Kulturglter wieder aufzubauen, zu
fordern und zu schiitzen.”® Auch heute werden alle Kulturmittel direkt von den
Arts Councils der verschiedenen Lé&nder des Vereinigten Konigreiches an die
Kulturinstitutionen verteilt, wobei in England die Forderung der Museen
traditionell Prioritat genieRt.*’ In den achtziger Jahren lieB mit der Regierung
Margaret Thatchers die Subventionierung wieder nach, da nach dem Prinzip der
freien Marktwirtschaft die Rolle des Staates weitestgehend eingeschrénkt und
durch privates Engagement ersetzt werden sollte. Schon in dieser Zeit wurde eine
Zusammenarbeit mit Sponsoren aus der Wirtschaft gefordert, zum Beispiel im

sogenannten ,,Pairing Scheme*, in dem filr jeden privat investierten Pfund der

% London Sinfonietta: Performance/Biography/London Sinfonietta URL: http://www.

londonsinfonietta.org.uk/perform/biogs/Is.html, 02.02.2004

% Lisa Becker: Kulturfinanzierung in GroBbritannien und Deutschland — ein Vergleich. ifo studien
zu kultur und wirtschaft band 20, ifo Institut fiir Wirtschaftsforschung 1996

%7 Diese Tatsache lasst sich beispielsweise auch an kostenfreien Eintritten in die meisten
nationalen Museen ablesen.
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Staat einen weiteren Pfund hinzugibt. Seit Mitte der neunziger Jahre kommt als
eine weitere Einnahmequelle die nationale Lotterie hinzu, allerdings wird dieses
Geld bisher hauptséachlich in Gebdude, Wertgegenstande und sich selbst tragende
Institutionen angelegt. Betrachtet man die Ein- und Ausgabenstruktur englischer
Theater, so wird deutlich, dass im Vergleich zu Deutschland ein wesentlich
hoherer Prozentsatz der Einnahmen aus den Eintrittsgeldern sowie aus privater

Hand stammt.?®

Besonders fir ein Ensemble wie die London Sinfonietta, das auf die Interpretation
und Auffihrung neuer und neuester Musik spezialisiert ist, musste sehr bald die
Frage nach der Finanzierbarkeit in den Vordergrund riicken. Da die Einnahmen
aus Eintrittsgeldern wie oben beschrieben eine sehr wichtige Quelle darstellen,
kam Anfang der achtziger Jahre der Ruf nach einer aktiven Auseinandersetzung
mit dem Konzertpublikum auf. Gleichzeitiy wurde die staatliche
Subventionierung durch das Arts Council von einer Vermittlungstatigkeit der
Orchester abhangig gemacht, um den Zugang zu den Kulturinstitutionen fir alle
Gesellschaftsschichten zu 6ffnen.?® Das Ensemble schrieb im Jahr 1983 als erstes
Orchester landesweit eine hauptamtliche Stelle fiir einen Education Organiser aus
und Gillian Moore, die erste Inhaberin der Stelle, duf3ert sich zu den damaligen
Umsténden:
| read the advert and had no idea what it meant at all and had no idea
what the implications of it were. | went to the interview and it became
apparent, that the L.S. had no idea what it meant, either! There was no
job description, no policy, and when we started off, we simply shared a
conviction that we wanted to open up the rich resources which we had at
our disposal to as wide an audience as possible — to make that available to
people, not to convert people to a cause, just to make something available

to them and to break down the barriers which had traditionally existed

% Im Jahr 1993/94 kommen 48% der Einnahmen englischer Kulturinstitutionen aus der

oOffentlichen Hand, in Deutschland sind es 87%. Dagegen stehen die Zahlen der eigenen
Einnahmen aus Eintrittsgeldern, Werbevertrdgen etc. in England bei 42% und in Deutschland bei
nur 12%. Alle Angaben stammen aus der Studie von Lisa Becker: a.a.0.

% Claudia Meyer: Response — Quo vadis?, S. 226 in: Musikpadagogik als Aufgabe. Festschrift
zum 65. Geburtstag von Siegmund Helms, Hrsg. Matthias Kruse und Reinhard Schneider 2003, S.
225-248
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Between composers and performers on the one side, and the audiences on
the other.*
Nach einem ersten groRen Projekt im Jahr 1985 mit 25 Londoner Schulen und
Werken von Edgar Varese, entstanden in der Folge jahrlich landesweite Projekte,
nicht nur an Schulen, sondern auch in kommunalen Einrichtungen, in der
Erwachsenenarbeit und sogar im Strafvollzug.
There is by definition no such thing as a typical London Sinfonietta
education project. The ensemble undertakes many different types of
projects with many different groups of people.
We work with primary and Secondary Schools, teachers, students, adults,
prisoners, people of all ages with special needs, elderly people and music
audiences. We lead composition-based projects as well as performance,
recording, multi-media, cross-arts, professional development and
management training projects.**
Nur zwei Grundsatze stehen fur das Ensemble fest. Erstens die Qualitat der
Musik, der Musiker und der Komponisten sowie deren Ernsthaftigkeit im
Umgang mit den Workshopteilnehmern. Zweitens die Integritdt im Umgang mit
der zeitgendssischen Musik. Das musikalische Material soll nicht aufgeweicht
oder vereinfacht werden, um es den Laien néher zu bringen, denn das Ensemble
glaubt fest an die Kraft der urspriinglichen, musikalischen Sprache lebender
Komponisten fur alle Menschen aus allen Bevolkerungsschichten.
Die grofiten Response-Projekte der letzten Jahre in England sind auf der
interaktiven Homepage der London Sinfonietta dokumentiert, von einigen
Projekten existieren auRerdem Videoaufzeichnungen. Griechenland, Malaysia und
die USA sind nur einige der Lander, in denen Workshopleiter des Ensembles
Projekte durchgefuhrt haben.

% Gillian Moore: Vortrag, gehalten am 12. Mai 1990 bei einer Konferenz der ACO (Association
of Canadian Orchestras), unveroffentlichtes Manuskript, Victoria, B.C. 1990 in: Claudia Meyer:
a.a.0., S. 226 in: Musikpadagogik als Aufgabe. Festschrift zum 65. Geburtstag von Siegmund
Helms, Hrsg. Matthias Kruse und Reinhard Schneider, a.a.O.

%! London Sinfonietta: Learning/For Hire,

URL: http://www.londonsinfonietta.org.uk/educate/for_hire.html, 11.11.2004
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1.4 Der Aufbau eines Response —Projektes

Um ein umfassendes Verstandnis der pédagogischen Arbeit der London
Sinfonietta zu gewinnen, soll an dieser Stelle ein Einblick in den Aufbau eines
Response-Projektes flr Schulen gegeben werden. Als Beispiel wird das Projekt zu
Toru Takemitsus Werk Tree Line vorgestellt, welches im Jahr 1998 an Schulen in
London und Manchester durchgefiihrt und im Anschluss daran im Internet

dokumentiert wurde.*

Hintergrundinformationen zum Komponisten und seiner Komposition

In einem ersten Schritt beschaftigte sich der Teamleiter, Fraser Trainer,
ausfihrlich mit dem ausgewahlten Komponisten. Auf die Frage Who was Toru
Takemitsu? wurden mdoglichst vielfaltige Antworten gegeben. Zitate des
Komponisten selbst wurden gesammelt, sein Hintergrund, seine musikalische
Philosophie, seine Lehrer und seine Werke wurden erldutert. Artikel zu nah- und
fernerliegenden Themen wurden zusammengestellt, in diesem Fall reichend von
Einleitungen zu Retrospektiven lber Takemitsu, dem Artikel eines Freundes,
einem Artikel tber Japanische Gartenkultur des japanischen AufRenministeriums
und einer zum Horen empfohlenen Werkliste.

In einem nédchsten Schritt stand die Komposition Tree Line, eine
Auftragskomposition zum 20-jahrigen Bestehen der London Sinfonietta im Jahr
1988 selbst im Vordergrund. Eine kurze Analyse des Werkverlaufs wurde mit
Hilfe von Horbeispielen unterstutzt, an dieser Stelle wurden aber noch keine
eingehenden Untersuchungen des musikalischen Materials angestellt.

An diesem Punkt setzte sich der Teamleiter intensiver mit den verschiedenen
Parametern der Komposition auseinander. Der Umgang Takemitsus mit Modi,
Akkorden, Orchestrierung und Klangfarben, sowie die Strukturen und Einflusse
aulRermusikalischer Art wurden eingehend analysiert und anhand von Hoér- und
Notenbeispielen verdeutlicht. Der bisher beschriebene Vorgang diente zur
Vorbereitung der Workshops, einerseits zur Vorinformation der Lehrer,
andererseits auch zur Vorbereitung des Teams der London Sinfonietta. Ausgehend

von den Analysen des Workshopleiters wurden jetzt Kompositionsubungen und

%2 Die folgende Zusammenfassung bezieht sich auf die umfangreiche Darstellung des Projektes auf
der Internetseite der London Sinfonietta: Tree Line -online, URL: http://lwww.
londonsinfonietta.org.uk/treeline-online, 02.02.2004
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Spiele entwickelt und der generelle Ablauf der Workshops festgelegt, sowie die
Ziele der Workshops spezifiziert.

Aims

1. To promote the pupils’ understanding and interest in composition
through the music of Toru Takemitsu.

2. To increase the pupils™ knowledge of "Eastern™ modes and scales.

3. To develop the pupils™ skills in handling melody, harmony, colour and
improvisation in composition.

4. To enable the pupils to find a vocabulary to discuss Takemitsu's
music, contemporary music, Eastern music and its influences, placing
them all in some kind of cultural context through critical appraisal.

5. To create and perform a composition using the techniques covered
and to record the result onto audio tape.*

Aufbau der Workshops

Der Workshop war konzipiert fur vier bis finf Sitzungen von Gruppen bis zu

vierzig Schulern der key stage 3 (Klassen 7-9). Wéahrend der gesamten Arbeit
wurden den Schiilern an den entsprechenden Stellen immer wieder ausgesuchte
Abschnitte aus Takemitsus Komposition vorgespielt, um eine bessere Vorstellung
der Musik fur die Schuler zu ermdglichen.

Der erste Workshop stltzte sich nach der wichtigen Kennenlern- und
Konzentrationsphase auf die in Tree Line verwendeten Skalen. Die Schuler
spielten diese Skalen tiber einem Orgelton und begannen im Kreis stehend mit den
Toénen der Skalen gemeinsam Kkleine Melodien zu improvisieren. Diese
Improvisationen wurden durch Vorgaben wie Lautstarke, Tonhéhe und Tempo in
einem Uberschaubaren Rahmen gelenkt und in Kleingruppenarbeit ausgeweitet.
Der ndachste Workshop beschéftigte sich nach einer Wiederholung des
Erarbeiteten mit Orchestrierung und Klangfarben. Die verschiedenen
Instrumente der Schiler und Musiker wurden im Kreis angehort, und es folgte
eine Improvisation, bei der jeder Spieler nur einen einzigen Klang wéhrend des
Stlickes produzieren durfte. Auf diese Weise wurde die Bedeutsamkeit von Stille

und von der bewussten Verteilung von Klangen Uber die Zeit verdeutlicht. In

%% London Sinfonietta: Tree Line -online, URL: http://www.londonsinfonietta.org.uk/treeline-
online/workshops/introd.html, 02.02.2004
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Kleingruppenarbeit sollten jetzt Texturen erarbeitet werden, die durch
verschiedene Klangfarben bestimmte Atmosphéren entstehen lieBen. Im letzten
Schritt dieses Workshops wurden die komponierten Melodien der ersten Sitzung
mit den Texturen kombiniert und uber das klangliche Ergebnis diskutiert. VVon
diesem Punkt aus konnten je nach Zeit beliebige Erweiterungen vorgenommen
werden, beispielsweise Melodien anderer Skalen hinzugefiigt oder der
Klangteppich im Hintergrund weiter ausgearbeitet werden.

Im Mittelpunkt des ndchsten Workshops stand die Komposition von Akkorden.
In praktischen Ubungen sollten verschiedene Akkorde mit fir Takemitsus
Komposition Tree Line typischen Intervallen aufgebaut werden. Indem diese
Akkorde ebenfalls verschieden orchestriert wurden, sollte eine grolRe Bandbreite
an Klangfarben entwickelt werden. Die Akkorde wurden zu einem ausgewéhlten
Rhythmus gespielt und sollten den Fluss der in den ersten beiden Workshops
komponierten Textur mit ihrer Uberlagerten Melodie von Zeit zu Zeit
unterbrechen.

Der letzte Workshop fligte alle Teile zu einem zufriedenstellenden Ganzen
zusammen, an einigen Stellen konnte bei Bedarf noch Musik hinzugefiigt oder
entfernt werden. Ein Anfang und ein Ende wurden aus bereits vorhandenem
Material weiterentwickelt und das Stiick erhielt einen Titel. Die Komposition
wurde jetzt von der Gruppe intensiv gelbt, vor einem Publikum vorgespielt und
aufgenommen. Die Aufnahmen und Dokumentationen der Workshops wurden im

Internet fur Interessierte zugénglich gemacht.
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2. Die Projektbeobachtungen

Das zweite Kapitel fasst alle vor Ort gemachten Beobachtungen zusammen. Die
einzelnen Schulen werden ebenso vorgestellt wie der Gesamtrahmen des Chaplin
Operas-Projektes. Evaluationen der Schuler und das Interview mit einer Lehrerin
sind ebenfalls integriert.

2.1 Das Chaplin Operas -Projekt der London Sinfonietta

Dieses Projekt des Educational Department der London Sinfonietta fand im
Herbst letzten Jahres statt.* Daran teilgenommen haben fiinf Schulen; eine
Sonderschule®, zwei Primary Schools und zwei Secondary Schools aus zentralen
Bezirken von London. Vor allem die beiden weiterfihrenden Schulen liegen in
schwierigen Bezirken mit hoher Kriminalitatsrate, Drogenproblemen und Armut,
haufig resultierend in sozialen Problemen und Lernschwierigkeiten der Schiiler.
An den unterschiedlichen, z.T. christlich gefiihrten Schulen herrscht aus diesem
Grund ein strenger Disziplincodex. Einige der Schulen hatten bereits Erfahrungen
mit Projekten der London Sinfonietta gemacht.

An allen Schulen wurden vier Wochen hindurch einmal wdchentlich zweistiindige
Workshops mit einem Workshop-Leader und zwei Musikern der London
Sinfonietta durchgefuhrt. Diese fanden meistens nachmittags in den
Raumlichkeiten der Schulen statt. Eine Vor- bzw. Nachbereitung der Workshops
durch die Lehrer war nicht verpflichtend und wurde je nach Engagement geleistet.
Zum Abschluss der Workshops trafen sich die beiden Primary Schools am 8.
Dezember im National Film Theatre in London und spielten gemeinsam die
jeweils komponierte Musik zu dem Film Easy Street. Die Schuler der Sacred
Heart Roman Catholic Secondary School hatten beschlossen, ihre Komposition
des Adventurer am 7. Dezember innerhalb ihrer Schule vor den 7. Klassen
aufzufiihren. Die Stockwell Park High School prasentierte ihr Ergebnis zu diesem
Zeitpunkt nicht 6ffentlich.

% Judith Webster: Chaplin Operas Education Project Information, unveréffentlichtes Manuskript
2004

% Hierbei handelt es sich um die Michael Tippett School, deren Workshoparbeit aber hier nicht
weiter vorgestellt wird, da ihre Workshoparbeit bereits beendet war.
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Bevor die Workshops begannen, waren alle Lehrer zu einer gemeinsamen Inset -
Sitzung eingeladen, die ein Kennenlernen aller Lehrer ermdglichte und den
fachfremden Lehrern der Primary Schools einen ersten Eindruck von der Arbeit
vermitteln sollte. Wéhrend dieser Sitzung, die in informeller Runde stattfand,
wurden die ausgewdhlten Charlie Chaplin-Filme gezeigt und einfache
Improvisationen zu den Filmen durchgefuhrt, &hnlich der spéteren Arbeit mit den
Schillern. Die moglichen Aufgaben der Lehrer wahrend und nach den Workshops
wurden angesprochen, um einem Gefiihl der Uberforderung bei den Lehrern
vorzubeugen.

Das Projekt war verbunden mit einem Konzert des Ensembles am 7. Dezember in
der Queen Elisabeth Hall in London, bei dem die im Jahr 1988 komponierte
Filmmusik ChaplinOpera von Benedict Mason zu drei Charlie Chaplin-
Kurzfilmen aufgefiihrt wird. Zu diesem Konzert und dem halbstiindigen pre-
concert event waren alle Schuler und Schulen eingeladen.

Anders als friihere padagogische Projekte der London Sinfonietta war dieses zwar
in Zusammenhang mit einem Konzert konzipiert, aber die Schiler wurden bei
ihren Kompositionen nicht mit Kompositionstechniken von Benedict Mason
vertraut gemacht. Das verénderte VVorgehen mag verschiedene Griinde gehabt
haben. Zunéchst einmal die Komplexitat einer Filmmusikkomposition, die mit
ihrer genauen Anpassung an die filmische Darstellung eine extreme rhythmische
Exaktheit verlangt. Diese als Kompositionsparameter fur Schiler anzubieten wére
nicht nur schwierig in der Ausfuhrung, sondern durch die kognitive
Herangehensweise unter Umstanden demotivierend gewesen. Ein zweiter Grund
liegt wahrscheinlich in dem Wesen einer Filmmusik an sich. Hier erklingt kein
absolutes Stick Musik, dessen kompositorische Schichten erst einer Erlauterung
bedirften, sondern die Musik erklart sich durch ihre Verbindung mit dem Film
selbst. Wichtiger war es daher, den Schilern zu ermdglichen, auf ihren
Instrumenten Klange zu erzeugen, die das filmische Geschehen unterstitzen
wirden. Diese Ausdrucksmoglichkeiten wurden wahrend der Workshops mit den
Schiilern erarbeitet, ohne die musikalische Parameter der Komposition von
Benedict Mason zu benennen.

Vielleicht fihrte auch der Hintergrund des Chaplin Operas-Projekts zu dieser
Schwerpunktverschiebung. Er war angebunden an das 18-monatige Projekt
»oound Labs“ der London Sinfonietta und wurde von der Organisation Youth
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Music gefordert. Bis Méarz des Jahres 2006 werden ca. 60 Workshops an den funf
ausgewahlten Schulen durchgefiihrt, dabei sollte dieses erste Projekt vor allem
Motivation und Lust der Schiiler wecken.®® Die endgiiltige Ausrichtung des
Projektes ist noch offen. Im Zentrum des Interesses steht der Ubergang von
Schiilern von der Primary School zur Secondary School, so dass eine — wie auch
immer geartete — Kooperation der Schulen untereinander wiinschenswert waére.
Nach Abschluss des Chaplin-Projektes sollen die Schiler zundchst einmal ihre
Ideen und Wiinsche flr eine zukinftige kompositorische Arbeit duRern, danach
kann Uber das weitere Vorgehen beraten werden. Zur Debatte stehen kreative
Workshops, Workshops zur elektronischen Musik, Workshops zum Thema
Stimme und Workshops mit verschiedenen professionellen Musikern ebenso wie
Auftrittsmoglichkeiten. Ein  Teil dieser Veranstaltungen konnte auch in
freiwilligen Arbeitsgemeinschaften und kleinen Gruppen oder Clubs nach der
Schule oder im Rahmen von Ferienworkshops stattfinden. Endgiiltige
Entscheidungen Uber die Form der Zusammenarbeit sind aber zu diesem
Zeitpunkt noch nicht gefallt.

Urspringlich  war von den Verantwortlichen vorgesehen, die vier
allgemeinbildenden Schulen zu einer gemeinsamen Abschlussvorfiihrung zu
versammeln, bei der alle Schiller gegenseitig ihre Filmmusiken prasentieren
sollten. Aus verschiedenen Grunden wurde dieses Konzept jedoch verworfen. Da
die Musiklehrerin der Sacred Heart Secondary Roman Catholic School erst im
Oktober ihre Unterrichtstatigkeit an der Schule aufgenommen hatte, hielt es die
Schulleitung einerseits fur zu gewagt, so kurzfristig ein Ergebnis fur eine
Loreitere“ Offentlichkeit zu erarbeiten, andererseits sollte dieses Projekt als
Werbung fur den Musikunterricht an der Schule im Allgemeinen und die
zukiinftige Zusammenarbeit mit der London Sinfonietta fungieren. Darum
entschloss sich diese Schule, die Auffihrung in der eigenen Aula vor den anderen
7. Klassen stattfinden zu lassen. Fur die Stockwell Park School musste ebenfalls
eine andere L6ésung gefunden werden. So fanden letztendlich nur die Filmmusiken

der beiden Primary Schools eine gemeinsame Auffiihrung.

% Judith Webster: Sound Labs: Music in Transition, unverdffentlichtes Manuskript 2004
20



2.2 Die Konzerteinfiihrung

Am 7. Dezember war um 18:15 Uhr in der Queen Elisabeth Hall die
Konzerteinfuhrung angesetzt, zu der die Schiler der beiden Primary Schools und
der Sacred Heart RC Secondary School mit Eltern und Lehrern eingeladen waren.
Rachel Leach wurde bei dieser Einfuhrung von der Harfenistin Helen Tunstall,
dem Posaunisten Graham Greene und dem Fagottisten John Orford unterstitzt,
die alle in dem anschliefenden Konzert mit dem Werk von Benedict Mason
mitwirkten. Da in der Generalprobe Schwierigkeiten mit der genauen Koppelung
von Musik und Ton auftraten und der Dirigent die Zeit Uberzog, konnte die
Einfuhrung nach kurzer Debatte erst einige Minuten spéter beginnen, und Rachel
Leach musste das urspringliche Programm spontan kirzen. Auch wenn ein paar
der Schuler die Harfenistin und den Posaunisten bereits in den Workshops erlebt
hatten, wurden zunéchst alle Musiker gebeten, ein paar Téne auf ihrem Instrument
zu spielen. Der Fagottist hatte zusétzlich sein Kontrafagott mitgebracht und
erzeugte mit seinen tiefen Ténen Bewunderung bei den Schiilern.

In der Folge wurde ein von Rachel Leach ausgewdhlter, einminutiger
Filmausschnitt gezeigt, zu dem die Schiler noch keine Musik komponiert hatten.
Dieser Ausschnitt aus dem Film The Rink eignet sich besonders fir diese
Einflhrung, da einige Elemente darin hervorragend von den Musikern dargestellt
werden konnen und er zudem einfache Maoglichkeiten fur kleinere Aktionen der
Schiiler bot. Jedem der Instrumentalisten auf der Biihne wurde ein filmisches
Element zugeordnet, so sollte die Harfenistin jedes Mal spielen, wenn im Film
Schlittschuh gelaufen wurde, der Posaunist stellte den Hut von Charlie Chaplin
dar, usw. Auch das Publikum wurde eingebunden. Es musste auf Handzeichen
von der Workshopleiterin kichern oder schreien, ein Schiler hielt auf Zuruf eine
Nonsense-Ansprache. Nach kurzer Ubephase wurde der Ausschnitt noch einmal
gespielt und die Publikumsaktionen endeten in grof3er Heiterkeit. Die Anspannung
der Kinder, die tUberwiegend zum ersten Mal in ihrem Leben einen Konzertsaal
betreten hatten, war gewichen, und alle fuhlten sich in dem Saal wohl. Der
musikalische Nutzen dieser Einfiihrung war aufgrund der Kirze der Zeit eher
gering einzustufen, ihren Zweck als eine erste behutsame Begegnung mit der
Ortlichkeit und der ungewohnten Situation aber hatte sie vollkommen erfiillt.
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2.3 St. Stephen’s Church of England Primary School

Die Schule

208 Schiiler aus dem zentralen Londoner Stadtteil Lambeth besuchen diese
gemischte Schule, meistenteils stammen sie aus einem sozial benachteiligten
Umfeld’. Mit 28,8% ist die Anzahl der Schiiler mit Lernschwierigkeiten®, die in
den normalen Unterricht integriert werden, vergleichsweise hoch. Der
uberwiegende Teil der Schiiler ist afrikanischer, asiatischer oder vermehrt auch
lateinamerikanischer Herkunft, hdufig sind die Eltern arbeitslos. Trotzdem — oder
gerade deswegen — bemdiht sich die Schule, nicht nur in den akademischen
Fachern guten Unterricht anzubieten. So werden viele verschiedene Projekte
angeboten, wie z. B. Technik-, Internet und Film-Arbeitsgemeinschaften. Ein
Ergebnis dieser Bemiihungen ist der erste Preis des landesweiten Becta Creativity
in Digital Video Awards in der Kategorie 8-11 Jahre, der einer Arbeitsgruppe der
Schule im Jahr 2004 verliehen wurde. AulRerdem besteht eine Schulpartnerschaft
mit einer Kolner Schule und einhergehend die Mdglichkeit, ab der vierten Klasse
Deutsch als zweite Sprache zu wahlen. Da der Schulleiter selbst in Musik

ausgebildet ist, setzt er sich besonders fur Workshops im Bereich Musik ein.

Die Klasse

Der beobachtete Workshop der 4. Klasse (8-9 Jahre alt) fand am 7. Dezember
2004 von 9:30 bis 11:30 in der Aula der Schule statt. Die ca. 30 Schiller waren
sehr lebendig, aufgeweckt und sprudelten vor Energie und Kreativitat - manchmal
auf Kosten einer konzentriert leisen Unterrichtsatmosphére. Unter den Kindern
waren einige mit Lernschwierigkeiten, die aber gut in die Arbeit mit eingebunden
wurden und aufRenstehenden Beobachtern so kaum auffielen. Zwei Jungen der
Klasse standen zum Zeitpunkt des Workshops kurz vor einem Schulverweis. Bei
ihnen duflRern sich die familidren Probleme (z. B. der Tod eines Elternteils oder
negative Einflisse von dlteren Geschwistern) in fir Jungen typischem

aggressivem und hypermotorischem Verhalten. Allerdings konnte gerade die

3 Department  for Education  and Skills: Performancetables, URL:

http://www.dfes.gov.uk/performancetables, 17.12. 2004. Unter Primary Schools den Stadtteil
Lambeth als LEA auswahlen und die Schule aufrufen.

% Sie werden in den performancetables als SEN bezeichnet. Diese Abkiirzung steht fiir Special
Educational Needs.
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musikalische Arbeit dieses Workshops ausgleichend und auffangend wirken und
die soziale Position der Kinder in der Gruppe starken. Indem gerade diesen beiden
Jungen von der Workshopleiterin wichtige und verantwortungsvolle Aufgaben
ubertragen wurden, konnten ihre Uberschissigen Energien in sinnvolle Kandle
umgeleitet werden.

Ein Teil der Kinder besuchte gemeinsam mit Eltern und mehreren Lehrern der
Schule das Konzert der London Sinfonietta am Abend des 7. Dezembers. Zu der
Auffiihrung der selbstkomponierten Musik zum ersten Teil des Films Easy Street
waren ebenfalls einige Lehrer sowie der Schulleiter ins National Film Theatre

gekommen.

Die Lehrerin

Die Schuler werden in Musik von ihrer Klassenlehrerin Alison Griffin betreut, die
als Neigungslehrerin dem Projekt zunéchst ein wenig angstlich gegenuber stand.
Zudem ist die Erzieherin, deren Arbeitsbereich bislang in Vorschule und
Kindergarten lag, erst seit kurzer Zeit als Grundschullehrerin tatig. Wahrend der
Inset -Session jedoch konnten Workshopleiterin Rachel Leach und Koordinatorin
Judith Webster sie auf das Projekt vorbereiten und vorhandene Bedenken
zerstreuen. Im Verlauf des Projektes Ubernahm Alison Griffin immer wieder
wichtige Aufgaben und zeigte sich sehr kooperationsbereit und lernwillig. So half
sie der Klasse in der Zeit zwischen den Besuchen der London Sinfonietta beim
Verfassen des Textes fur das gemeinsam komponierte Lied oder recherchierte
Details zu musikalischen Begriffen und Instrumenten. Wéhrend der Workshops
assistierte sie einzelnen Schilern, nahm auch selbst einmal ein Instrument in die
Hand und half dartiber hinaus mit ihrer ruhigen und bestimmten Art eine
konzentrierte Lernatmosphédre zu schaffen und zu bewahren. lhre eigenen
Erfahrungen mit dem Chaplin Operas-Projekt beschrieb sie als duferst positiv. Sie
fuhlte sich von der Arbeitsweise der Workshopleiter unterstiitzt und genoss das
Konzert der London Sinfonietta sehr. Auerdem konnte sie nach ihrer eigenen
Einschatzung Selbstvertrauen im Umgang mit Musik gewinnen und
Arbeitstechniken erwerben, die sie in der Zukunft in ihrem Unterricht einsetzen

kann.
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Die Instrumentalisten

In dieser Schule waren Douglas Mitchell, Klarinettist des Royal Philharmonic
Orchestra und regelmaRiges Mitglied der London Sinfonietta, sowie Helen
Tunstall, Harfenistin der London Sinfonietta, als professionelle Mitspieler
anwesend. Douglas Mitchell war zwar zum ersten Mal an einem Projekt der
London Sinfonietta beteiligt, hatte aber bereits viele Erfahrungen mit ahnlichen
padagogischen Projekten gesammelt, die ihm auch in dieser Schule zugute kamen.
Er bewegte sich mit groRer Selbstverstandlichkeit und Ruhe zwischen den ihm
zugeteilten Schulern, leitete sie bei Unsicherheiten zurlickhaltend, aber bestimmt
an, und gab Tipps und Einsatze. Helen Tunstall erregte mit ihrem Instrument und
dessen Klang grofRes Interesse bei allen Schillern, denn noch keiner von ihnen
hatte zuvor eine Harfe gehort. So bot sie in einer der ersten Stunden allen
Schilern an, einmal Uber die Saiten zu ,,streichen®, und dieses Angebot wurde von
allen Schilern mit grofRer Begeisterung angenommen. Die Harfe bildete einen
willkommenen harmonischen Hintergrund fir einzelne Aktionen der Schiler und
das selbst komponierte Lied. Der Respekt, mit dem alle Teilnehmer den

Instrumenten und ihren Spielern begegneten, fiel insgesamt positiv auf.

Der Workshop
Am 7. Dezember waren neben allen Schilern und der Lehrerin natiirlich auch

Rachel Lead, Judith Webster und die beiden Musiker anwesend. Den Schulern
standen verschiedene Orffinstrumente zur Verfligung, es gab aber auch sechs
Geigen und drei Celli, die auf einfachstem Niveau in die Komposition
eingebunden wurden (rhythmisches Spielen von leeren Saiten, bzw. glissandi auf
einer Saite).

Nach einer Schulversammlung begann der Workshop um 9:30 Uhr mit einem
Warm -Up im Zirkel. Um die Schuler auf die Arbeit zu fokussieren, lieR Rachel
Leach ein pantomimisch dargestelltes, stilles Klatschen im Kreis herumgehen,
wodurch auch motorische Fahigkeiten und Koordination gefdrdert wurden.
Danach wurde eine den Schilern bekannte Body Percussion-Choreografie
wiederholt, die mit ihrer Temposteigerung am Schluss motivierend und anregend
auf alle wirkt. Einzelne Aspekte der komponierten Filmmusik wurden noch
einmal mindlich durchgesprochen und die Textverteilung der von den Schulern
komponierten Hymne wiederholt. Nach 30 Minuten Aufwérmen und geordneter
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Instrumentenausgabe wurde in der né&chsten Phase in den beiden Gruppen
gearbeitet, die sich am Anfang der Workshops um die Instrumentalisten gebildet
hatten. Diese beiden Gruppen hatten jeweils eine bestimmte Aktion in der Musik
vertont, eine stellte z. B. die Kampfszenen dar, die andere die Polizeiszenen. Die
komponierte Musik wurde in den Gruppen nochmals mundlich durchgesprochen,
Kléange und Rhythmen aber auch noch einmal gespielt. Die Einsatze wurden
abgestimmt und abgesichert und manche Aufgaben mit Absicht auf schwierige
Schuler der Gruppe verteilt, damit diese motiviert und eingebunden werden
konnten.

Es folgte ein erster gemeinschaftlicher Durchlauf und eine darauf folgende
Manoverkritik, die besonders durch ihre gezielte qualitative Bewertung bestach.
Immer wieder wurden von der Workshopleiterin, aber durchaus auch von den
Schiilern selbst, besondere Leistungen benannt, Gutes hervorgehoben, nicht so gut
Gelungenes kritisiert. Der Tonfall blieb dabei freundlich und sachlich, so dass die
Kritik von den Schiilern gut akzeptiert werden konnte. Zwischen den praktischen
Anteilen wurden wiederholt Vergleiche mit der Arbeit in einem ,richtigen
Orchester gezogen. So wurde z. B. auf die Klagen eines Schilers tber das
schlechte Spiel der Nachbarin angemerkt, dass in einem grof3en Ensemble jeder
Musiker zundchst nur flr seine eigene Stimme verantwortlich, und nur der
Dirigent fur die Kritik an einzelnen Spielern zusténdig ist. Ganz beilaufig konnten
so wichtige soziale Verhaltensweisen anhand eines ,,musikalischen“ Beispiels
eingeflochten werden. Auch auf eine richtige Instrumentenhaltung und Handhabe
wird bei Bedarf hingewiesen.

Kurz bevor der erste Teil des Workshops beendet war, bat Rachel Leach die
Schiler, ihr ,klingelnde®, ,,anschleichende oder ,,fliehende” Kl&nge anzubieten.
Nachdem die Schiler sich, allerdings mit relativ konkreter Anleitung, fir
entsprechende Klange entschieden hatten, wurde in loser Folge eine creep-run-
stop-Sequenz auf Handzeichen der Leiterin gelibt. Diese Sequenz war als
Vorbereitung fiir den zweiten Teil und die weiteren Abschnitte des Filmes gedacht
und wurde von den Schiilern mit groRer Begeisterung ausgefihrt.

Der zweite Teil des Workshops wurde hauptsdachlich zum Zusammensetzen der
neuen Musiken und fir zwei Durchldaufe mit DVD genutzt. Ein Schiler, der
wéhrend des gesamten Projektes durch seine sehr gute Mitarbeit aufgefallen war,
durfte in einer Szene die Schritte von Charlie Chaplin solistisch darstellen.
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Einerseits wurde damit sein Einsatz gelobt, andererseits verlangte diese
Wiedergabe der Schritte ein groBes Mall an Abstraktionsvermdgen, denn das
bildliche Geschehen musste durch prazise Motorik genau in entsprechende Klange
umgesetzt werden. Diese solistische Aufgabe war nur fir einen guten Schiiler
geeignet, denn Misserfolgserlebnisse — vor allem wéhrend einer Vorfiihrung vor
Eltern und fremden Schilern — sollten méglichst vermieden werden. Obwohl die
Zeit knapp war, arbeiteten alle Schiler gut mit, allerdings gelangen die
Durchldufe nicht so koordiniert wie der erste Durchlauf der ersten Halfte. Kurz
vor der Mittagszeit liel} die Konzentration der Schiler nach, trotzdem kamen zu
diesem Zeitpunkt etliche Verbesserungsvorschldge der Schiler, die aus
Zeitmangel nicht mehr berlcksichtigt werden konnten. Der Film Easy Street
wurde von der 4. Klasse zur Halfte vertont, die andere Halfte hatte die 6. Klasse
der St. Joseph’s CE Primary School auskomponiert. Erst bei der Generalprobe
trafen sich die beiden Klassen zum ersten Mal und sahen gemeinsam den ganzen

Film.

Die Auffiihrung
Am 8. Dezember versammelte sich die Klasse mit der Lehrerin, dem Schulleiter

und Eltern im National Film Theatre in London zu einer Generalprobe und der
Aufflihrung ihres vertonten Filmabschnittes. Direkt vorher fand die Generalprobe
der anderen Primary School statt, so dass die Kinder sich zum ersten Mal
begegneten. Neben den vier Musikern der beiden Gruppe stieBen zu diesem
Zeitpunkt noch Oren Marshall, Tuba, und Bruce Nockles, Trompete, dazu. Alle
Schiller waren von der Atmosphare des Filmtheaters beeindruckt, und die
erwartungsvolle Spannung war deutlich zu splren. Die grof3e Leinwand und der
Platz der Schiiler auf der Buhne direkt vor dem Zuschauerraum waren eine
zusétzliche Motivation. Die Aufstellung der Kinder musste an die engen
Verhéltnisse angepasst werden, bis alle seitlich der Leinwand auf dem Boden
bzw. mit ihren Instrumenten auf Stiihlen Platz gefunden hatten. Behutsam lief3
Rachel Leach allen Schilern Zeit, sich an die neuen Umstande zu gewohnen. Die
Tuba wurde, wie tags zuvor versprochen, vorgestellt und der Ablauf der Musik
noch einmal mindlich rekapituliert. Nach einer kurzen Pause begann dann die
eigentliche Auffiihrung, die erstaunlich gut gelang. Die Kinder waren wachsam
und konzentriert, rhythmisch schwierige Stellen (gleichzeitige Rhythmen auf der
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Basis von Vierer- und Dreiertakt) gelangen gut und auch die anfangliche Scheu
legte sich. Die Kinder sangen ihre selbst komponierte Hymne laut und tberzeugt,
die solistisch gesprochenen Texte brachten das Publikum zum Lachen. Einzig in
der Gruppe der Harfenistin zogerten einige Kinder mit ihren Einsétzen. Die
Frische der Komposition und der Einfallsreichtum der Texte hinterlieRen einen

rundum gelungenen Eindruck.

2.4 St. Joseph’s Roman Catholic School

Die Schule

Diese ebenfalls gemischte Schule besuchen 230 Schiiler, davon haben 17%
Schiler Lernschwierigkeiten. Im direkten Vergleich mit St. Stephens RC Primary
School schneidet die Schule in akademischen Fachern, dabei vor allem in den
Naturwissenschaften und Mathematik, um einige Punkte besser ab.** Im Gesprach
mit der Koordinatorin Judith Webster wird deutlich, dass dies vor allem einer
Politik rigider Disziplin zuzuschreiben ist. Der Besuch des Konzertes der London
Sinfonietta am 7. Dezember mit den Filmmusiken von Benedict Mason war den
Schiilern dieser Schule freigestellt, daher waren leider nur wenige von ihnen
anwesend. Bei ihrer eigenen Vertonung am néchsten Tag kamen jedoch einige
Gaste mit. Da die Arbeit in den Workshops bereits beendet war, kénnen hier nur
Beobachtungen wéhrend der Generalprobe und der Auffihrung im National Film

Theatre am 8. Dezember aufgefiihrt und ausgewertet werden.

Die Klasse

In dieser 6. Klasse (10-11 Jahre) traten nicht so auffallige Verhaltensweisen wie in
der Vergleichsklasse auf. Die Schiiler waren sehr diszipliniert und wirkten fast ein
wenig gedampft, hatten aber groRRe Probleme, sich auf die veranderten Umstande
des Auffuhrungsortes einzustellen. So herrschte wahrend der Generalprobe durch
Gesprache untereinander relative Unruhe, die sich erst mit dem Eingreifen eines

Lehrers legte. Als Instrumentalisten hoben sich neben Orffinstrumenten- und

% Department  for Education  and Skills: Performancetables, URL:

http://www.dfes.gov.uk/performancetables, 17.12.2004. Unter Regionen Southwark eingeben und
die Schule aufrufen.
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Blockflotenspielern vor allem drei Geiger, ein Gitarrist und ein Banjospieler
hervor. Wahrend die Geiger mit Beginn des Projektes ihre Instrumente zum ersten
Mal in die Hand nahmen, fiel bei den beiden anderen die virtuose Beherrschung
der Instrumente auf. Sie setzten ihr Konnen in Form von schnellen Tonleitern

stimmig in der Filmvertonung ein.

Die Lehrer

In dieser Klasse waren zwei Lehrer anwesend, Nic Stevenson und Catherine
Bryan. Wahrend sich bei der Generalprobe beide zu den Schulern auf den Boden
setzten, zogen sie sich leider wahrend der Auffiihrung in den Zuschauerraum
zuriick, so dass sich bei den Schilern kleinere Unsicherheiten bemerkbar
machten. Uber die generelle Motivation und Einstellung der Lehrer dem Projekt
gegentber kann an dieser Stelle nicht weiter berichtet werden, da in der Kiirze der
Begegnung nicht geniigend Raum fiir weiterfiihrende Gesprache blieb.

Die Instrumentalisten

In dieser Schule unterstutzten der sehr erfahrene Graham Lee, Posaune, und
Simon Haram am Saxophon die Schuler in ihrem Stuck. Im Vergleich mit der St.
Stephen’s CE Primary School fiel besonders auf, dass die Zusammenarbeit der
beiden Musiker mit den ihnen anvertrauten Gruppen nicht so eng war. Da keine
wirkliche Wokshoparbeit beobachtet werden konnte, mag dieser Eindruck aber
auch getauscht haben. Ein weiterer Umstand konnte auch in der Aufstellung der
Musiker gelegen haben, worauf im nachsten Abschnitt noch genauer eingegangen

wird.

Die Auffiihrung
Wahrend der erste Abschnitt des Films Easy Street der St. Stephen’s CE Primary

School gut gelang, wirkte der Abschnitt der Schiler dieser Schule nicht ganz so
Uberzeugend. Zwar gab es in dieser Klasse mehr musikalische Einzelleistungen,
ein rechtes Gesamtbild wollte sich aber nicht einstellen. Einige Einsétze gelangen
nicht, ratlose Schuler schauten sich zu den hinter ihnen postierten Musikern der
London Sinfonietta um oder schauten gebannt auf die Leinwand, anstatt sich auf
ihr Stiick zu konzentrieren. Dafur konnten mehrere Grinde verantwortlich sein.

Die Klasse hatte ihren letzten Workshop bereits eine Woche zuvor, so dass das
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Geubte nicht mehr ganz so frisch im Geddchtnis war. AuRBerdem standen vier der
sechs anwesenden Instrumentalisten direkt hinter ihnen und sorgten mit ihrem
Spiel fur zusatzliche Ablenkung. Die Workshopleiterin Rachel Leach hatte vor der
Auffiihrung mit den Musikern einige Stellen im Film abgesprochen, an denen sie
das Filmgeschehen zusatzlich improvisierend kommentieren sollten, da nicht fur
jede Szene ausreichend Musik komponiert worden war. Diese Aufforderung
wurde aber nicht von allen angemessen umgesetzt. Wahrend sich der Saxophonist
im Verlauf der Filmmusik unerwartet zurtickhielt, schaukelten sich der Tubist
Oren Marshall und der Posaunist Graham Lee in einer gemeinsamen
Improvisation regelrecht in die Hohe. Das Ergebnis war zwar musikalisch sehr
Uberzeugend, Uberdeckte aber leider einige Aktionen der Schiler. Eine solche
Situation sollte im Nachhinein angesprochen werden, um eine Wiederholung in
Zukunft zu vermeiden. An dieser Stelle wurde wieder einmal deutlich, wie viel in
dem Gelingen dieser Art musikalischer Arbeit mit Kindern von der Sensibilitét
und dem Gespur der professionellen Musiker abhéngt. Damit soll nicht fir einen
Riickfall in eine ,padagogische* Musik®® auf Kosten von musikalischer Giite
plédiert werden, sondern fur ein sorgfaltiges Abmessen zwischen professionellen
Bedurfnissen und Rucksichtnahme auf die Schuler.

Am Schluss des Films singen alle Schiuler gemeinsam ihre selbst komponierte
Hymne, die im Gegensatz zu dem Lied der Schiler von St. Stephen’s CE Primary
School durch ihre RegelmaRigkeit und ihre Traditionalitdt — z. B. durch die
eindeutige tonale Bindung — auffallt. Insgesamt iberzeugte diese Schule nicht so
sehr durch musikalische Erfindungsgabe, sondern eher durch Einzelleistungen.
Offensichtlich liegen die Schwerpunkte der Erziehung an dieser Schule nicht im
kreativen Bereich. Ein Blick auf die Ergebnisliste bei den akademischen Tests
zeigt, dass diese Einschatzung auch durch das relativ schlechte Abschneiden der

Schiler im Fach Englisch unterstiitzt wird.

0 Fir weiterfuhrende Diskussionen zu diesem Thema siehe: Theodor Wiesengrund Adorno:
Thesen gegen die musikpadagogische Musik, in: Junge Musik, Jg. 1953/54, S.111ff. sowie:
Wilhelm Twittenhoff: Stellungnahme zu den ,,Thesen gegen die musikpadagogische Musik* von
Theodor W. Adorno, in: Junge Musik, ebd., S. 185ff.
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2.5 Stockwell Park School

Die Schule

Diese Schule besuchen knapp 800 Schiiler aus dem Stadtteil Lambeth. 50% von
ihnen werden vom Department for Education and Skills als lernbehindert
eingestuft. In den landesweiten akademischen Tests (General Certificate of
Secondary Education) im Jahr 2003 fir die 15-jadhrigen Schuler liegen die
Ergebnisse weit unter dem Durchschnitt. Nur 39% der Schiler erreichen in den
Kernfachern befriedigende bis sehr gute Resultate, gegeniber 53% im Vereinigten
Kénigreich insgesamt.** Allerdings ist diese Zahl als sehr positiv zu bewerten, lag
doch der Anteil im Jahr 2000 bei nur 11% und hat sich somit in drei Jahren
verdreifacht. Trotzdem muss festgestellt werden, dass diese Schule immer noch
ein groRer sozialer Brennpunkt ist, und Rachel Leach schildert sie im persénlichen
Gesprach als eine der vermutlich schwierigsten Schulen im gesamten Land. Das
heruntergekommene Geb&ude liegt in direkter Nachbarschaft eines Drogenstriches
und demzufolge in einem Stadtteil mit hoher Kriminalitatsrate. Die Aufgabe der
Lehrer beschrankt sich haufig auf eine reine ,Polizistentitigkeit“*?, viele
motivierte Kollegen lassen sich moglichst versetzen und besorgte Eltern schicken
ihre Kinder ausdricklich nicht auf diese Schule. So muss fiir Lehrer und Schiler
gleichermalien der Eindruck entstehen, nur der (briggebliebene, ungewollte
Ausschuss der Gesellschaft zu sein. Diese Umstdnde sind Kkeine

Grundvoraussetzungen fiir erfolgreiches Lehren und Lernen.

Die Klasse

Die Schiler der 7. Klasse (11-12 Jahre) fielen durch ihre Unruhe und ihren
Bewegungsdrang auf. Die ungewohnte Atmosphére im National Film Theatre
schien sie Uberhaupt nicht zu beeindrucken, sie stiegen ber die Stuhlreihen,
kauten Kaugummi und viele spielten trotz Ermahnungen unabléssig mit ihren
Handys. Einige der Jungen waren in ihrer korperlichen Entwicklung schon sehr
weit fortgeschritten und zeigten typisch pubertdre Verhaltensweisen. Die

Médchen waren zwar auf den ersten Blick nicht so auffallig in ihrem Verhalten,

4 Department  for Education  and Skills: Performancetables, URL:

http://www.dfes.gov.uk/performancetables, 17.12.2004. Unter den Secondary Schools den
Stadtteil Lambeth eingeben und die Schule auswahlen.
*2 Die Aussage wurde von Rachel Leach getroffen.
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aber ihre Arbeitshaltung war hdufig passiv bis ablehnend. Nach Einschatzung der
Workshopleiterin und der Musiker lag das Grundproblem der Jugendlichen in
einem eklatanten Mangel an Selbstwertgefihl. Da sie von ihrer Umwelt
unterschwellig immer wieder vermittelt bekommen, ,,VVersager” und ,,Loser* zu
sein, hatten sie, um ein drohendes Scheitern bei gestellten Aufgaben
vorwegzunehmen, grof3e Probleme, sich tUberhaupt auf die Arbeit mit der London
Sinfonietta einzulassen. Diese Kinder haben bisher so wenig Erfahrungen mit
Kritik oder Lob gemacht, dass ihnen eine angemessene Reflexion der eigenen
Arbeit noch nicht mdglich war. In der Gruppe waren hohe peer-group-Zwénge zu
bemerken, vor allem unter den Jungen gab es eine Fraktion, die sich in ihrem
storenden Verhalten gegenseitig immer weiter aufstachelte. Zur besseren
Beaufsichtigung der Schiler war am Tag des Workshops auRerdem eine zweite
Person mitgekommen, die den Schiilern allerdings unbekannt ist. Als eine weitere
bedauerliche Folge der ungenligenden Disziplin dieser Gruppe wurde der Besuch
des Konzertes der London Sinfonietta von dem Lehrer nicht unterstutzt. Die
Verantwortung fur ein angemessenes Verhalten seiner Schiler konnte und wollte
er nicht Gbernehmen, und so kam es, dass keiner der Schiiler die Mdglichkeit
erhalten hatte, am Abend zuvor die Interpretation der professionellen Spieler

mitzuerleben.

Der Lehrer

Anthony Mends ist noch nicht sehr lange Musiklehrer an der Stockwell Park
School. Das Verhalten des Lehrers zeugte im Verlauf des Workshops von groRer
Unsicherheit und padagogischem Ungeschick. So liel er beispielsweise zunachst
alle Jungen gemeinsam zum Veranstaltungsort bringen und holte erst in einer
zweiten Tour die Madchen nach. Die Beaufsichtigung der Jungen wahrend der
Wartezeit gestaltete sich entsprechend schwierig. Diese Situation hétte sich unter
Umstanden vermeiden lassen kdnnen, wenn ein paar der Méadchen mitgefahren
waéren und man dafur die groten Unruhestifter von einander getrennt hatte. Nach
Aussagen von Rachel Leach neigte Anthony Mends jedoch generell dazu, die
Geschlechter in seinen Bewertungen und seinen Handlungen voneinander zu
trennen. Hier spielte mit Sicherheit die auffallend pauschalisierende Einstellung
des Lehrers eine Rolle, dass alle Madchen ,,gut” und alle Jungen ,,schlecht” seien.
Nicht nur, dass AuBerungen dieser Art bestehende Rollenklischees bei den
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Schiilern noch unterstlitzen oder gar neu bilden kénnen — die Gleichsetzung, dass
Jungen laut und daher ,schlecht*, Méadchen aber leise und daher ,,gut* seien,
konnte auch in der Beobachtung des Workshops nicht geteilt werden. Eine stille
Verweigerung und Desinteresse konnen genauso hinderlich fir ein tiberzeugendes
Ergebnis sein, wie lautes Storen oder mangelnde Konzentration.

Ein weiteres Beispiel fur die Unerfahrenheit des Lehrers war sein Verhalten
wahrend des Workshops selbst. Anstatt der Workshopleiterin zur Seite zu stehen
und fir eine gute Disziplin der Klasse zu sorgen, fotografierte Anthony Mends die
Beteiligten aus allen Winkeln des Theaterraumes unter Verwendung von
Blitzlicht. Fir eine solch labile Gruppe wie diese bedeutete der Blitz eine
zusétzliche Quelle der Ablenkung, und Rachel Leach musste ihn letztendlich
darum bitten, diese Stérung zu unterlassen.

Insgesamt erweckte der Lehrer einen eher hilflosen und Gberforderten Eindruck
und nahm keine aktive Rolle in dem Geschehen ein. Seine wenigen Aktionen an
diesem Vormittag beschrankten sich auf vereinzelte Disziplinarmalinahmen,
wobei er selbst hier teilweise noch Fehleinschatzungen unterlag. So zwang er
einen Jungen, der sich freiwillig von der Gruppe der groRten Stérenfriede
weggesetzt hatte, sich wieder dorthin zu begeben und untergrub damit nicht nur
die begriRenswerte Entscheidung des Schilers, sondern auch die Autoritat der
Workshopleiterin, die diese Entscheidung nur eine Minute zuvor gutgeheif’en
hatte.

In dem abschlieBenden Gesprach der Musiker, der Workshopleiterin und der
Koordinatorin wurde deutlich, dass die Angstlichkeit und das Ungeschick des
Lehrers allein fiir sich genommen eine weitere Zusammenarbeit nicht unmdoglich
machen wiirden. Leider hat Anthony Mends aber zudem einen Eindruck von
Desinteresse an dem Projekt hinterlassen, indem er z. B. gar nicht erst zum
Lehrervorgesprach erschienen war. Auch hatte er sich nicht erkennbar darum
bemiht, die Arbeit in der Zwischenzeit zwischen den Workshops fortzufiihren
und gestellte Aufgaben mit den Schilern zu erarbeiten. Daher waren sich die
Verantwortlichen einig, dass nach Abschluss dieser Phase ein vorsichtiges
Gesprach mit ihm stattfinden muss, um genaueres tber seine Erwartungen und
Intentionen zu erfahren. Sollte dieses Gespréach nicht konstruktiv verlaufen, so
wirde sich die Koordinatorin nach einem anderen Partner innerhalb der Stockwell

Park School umschauen muissen.
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Die Instrumentalisten

Bruce Nockles, Trompete, und Oren Marshall, Tuba, hatten die Jugendlichen
durch die verschiedenen Workshops begleitet und waren auch an diesem Morgen
anwesend. Beide Musiker bestachen durch ihre Ruhe und hatten trotz der
generellen Unruhe offensichtlich den Respekt der Schiiler gewonnen. Auch hier
hatte jeder Spieler eine ihm zugeteilte Gruppe, die er anleitete und instruierte. Die
Auswahl der Instrumente wurde mit Sicherheit nicht zufallig getroffen, und es ist
anzunehmen, dass die Manner es mit ihren respekteinfléienden und lauten
Instrumenten in dieser Klasse leichter hatten sich durchzusetzen, als

beispielsweise eine Flotistin oder Geigerin.

Der Workshop
Da sich die Arbeit in und mit dieser Klasse durch das ganze Projekt hindurch sehr

schwierig gestaltete, wurde beschlossen, keine Offentliche Abschlussvorfiihrung
durchzufthren. Stattdessen kamen die Schiuler am 8. Dezember in das National
Film Theatre und hielten dort von 10:30-12:00 Uhr einen Abschlussworkshop ab.
Diese Entscheidung galt vor allem zum Schutz der Jugendlichen, denn sie sollten
sich auf gar keinen Fall vor einer Gruppe Fremder blamieren. Bei einem
gemeinsamen Auftritt mit den Grundschulen ware nicht zu verbergen gewesen,
dass sich die Kompositionen der teilweise wesentlich jlingeren Grundschiler auf
einem hoheren Niveau bewegten. Das sowieso kaum vorhandene
Selbstbewusstsein sollte nicht durch ein solches Misserfolgserlebnis erschittert
werden, und die Motivation fur weitere Projekte sollte auf jeden Fall erhalten
bleiben.

Die mitgebrachten Instrumente dieser Schule waren von schlechter Qualitat. Ein
paar Orffinstrumente, eine mit Graffiti verzierte Konga, ein eingerissenes Becken,
dazu gestimmte Plastikrohre, die man auf den Boden schlégt, um Klang zu
erzeugen.*® Somit waren die Voraussetzungen fiir ein befriedigendes klangliches
Ergebnis von vornherein begrenzt. Zu Beginn des Workshops sal3en die Schuler
auf Stuihlen an den Seiten der Buhne, die Instrumente lagen auller Reichweite auf
dem Boden vor ihnen. So wurde versucht, die Klasse besser zu disziplinieren und

einem ziellosen Herumspielen auf den Instrumenten vorzubeugen.

* Die sogenannten boomwhackers sind eigentlich dem Primarbereich vorbehalten.
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Wie in den anderen Workshops auch, wurde zundchst miindlich die bis zu diesem
Zeitpunkt entwickelte Komposition ins Gedéchtnis gerufen. In dieser Klasse
wurden zum Anfang des Films The Immigrant von den Schillern betitelte sea und
sick music komponiert. Die Arbeit musste stdndig durch Ermahnungen an einzelne
Schiler unterbrochen werden, die Privatgesprache fihrten oder die
Schwierigkeiten hatten, einen Augenblick still zu sitzen. In der Folge
rekapitulierten die beiden Gruppen ihre jeweilige Musik noch ohne den Film im
Hintergrund. Im Gegensatz zu den Kompositionen der anderen Schulen wirkten
diese eher wahllos gerauschhaft und lie}en keinen durchgehenden Puls erkennen.
Die meisten Klange wurden kaum differenziert erzeugt, und daher hatten die
Musiken nur wenig unverwechselbares Profil. Die Workshopleiterin versuchte
durch haufigen Wechsel der Aufgabenstellung die Aufmerksamkeit der Schiiler zu
erhalten, so dass sich Horen, Spielen und Reflektieren in rascher Folge
abwechselten.

Das erste Zusammensetzen von Musik und Film gelang relativ gut, da die Schiler
durch die neue Situation mit der groflen Leinwand einigermalRen konzentriert
waren. Als né&chstes wurde noch eine weitere erarbeitete Musik einer kleineren
Gruppe wiederholt, die rolling music, die mit ihrem gleichbleibenden Grundpuls
und zwei erkennbaren, verschiedenen Rhythmen sowie ihrer besseren klanglichen
Gestaltung eine Steigerung in musikalischer Qualitat darstellte. Um wieder die
ganze Klasse mit einzubeziehen, wurden jetzt gemeinsam dynamische
Steigerungen auf Handzeichen geiibt, wobei auf das Zeichen fiir Stille, wie
erwartet, am langsamsten reagiert wurde.

Bis zu diesem Zeitpunkt des Workshops verschlechterte sich die Spannung in der
Gruppe zunehmend und machte eine weitere fruchtbare Arbeit unmadglich, so dass
Rachel Leach beschloss, den Workshop mit einer letzten Fassung von Film und
der komponierten Musik zu beenden. Den Schilern schien dieses schnelle Ende
der Zusammenarbeit kaum bewusst, das abschlieRende Zusammenfassen und
Auffiihren gelang nicht auf ihrem besten Niveau. Der Workshop endete
schlussendlich eine halbe Stunde friher als vorgesehen, da von einer

Verbesserung der Lernsituation nicht mehr auszugehen war.
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Die Nachbesprechung

Im Anschluss an diesen Workshop trafen sich alle Beteiligten der London
Sinfonietta zu einem Abschlussgesprach, in dem der etwas unglickliche Verlauf
des Workshops und auch des gesamten Projektes thematisiert wurde. Alle waren
sich einig, trotz der Schwierigkeiten weiterhin mit der Schule arbeiten zu wollen.
Von Seiten der Spieler wurde angemerkt, dass die vierwdchige Arbeit mit dieser
Gruppe einfach viel zu kurz war, um eine vertrauensvolle Beziehung zu den
Schilern aufbauen zu kénnen. Das Selbstwertgefihl und das Selbstvertrauen der
Schiller war extrem gering, was sie zusatzlich daran hinderte, wirklich frei und
offen fur die Erfahrung des Komponierens zu sein. Sie waren es nicht gewohnt,
dass man ihre Vorschlage und eigenen ldeen anhéren oder gar ernstnehmen will
und konnten dementsprechend nicht mit ihren Freiheiten im Rahmen der
Zusammenarbeit umgehen. Wéhrend der Workshops gab es nie gentigend
Konzentration und Ruhe fir special moments, in denen die Situation zum
Positiven Kkippt, weil sich alle auf einmal des Wertes ihrer Arbeit und der
Besonderheit der Umstande bewusst wurden.**

Die Schiler dieser Schule hatten so viele alltdgliche Probleme, dass es schwer fiir
sie war, den Kopf fir ein so anspruchsvolles Projekt wirklich frei zu bekommen.
Keiner der Schiiler schien darum wirklich begriffen zu haben, welche Chancen in
diesen Workshops lagen, wobei allerdings auch die Einstellung des Lehrers und
der Schule eine wichtige Rolle spielten. Der Lehrer schien die Workshopleiterin
und die Musiker der London Sinfonietta eher als ,,Lehrer* gesehen zu haben und
hatte sich demzufolge wéhrend der Workshops fast vollstandig zuriickgezogen,
anstatt mit ihnen im Team zusammenzuarbeiten und sie zu ergénzen. Auch die
Schule hatte keine konkreten Winsche oder Vorstellungen von dem Projekt, ihre
»laissez-faire“-Einstellung und ihr offensichtliches Desinteresse lieBen sich unter
anderem auch an dem furchtbaren Zustand der Instrumente ablesen.

Judith Webster mdchte die Klasse im Nachhinein nach ihren Eindriicken befragen
und erhofft sich von ihnen Anregungen fir das weitere VVorgehen. Auf diese
Weise mochte sie ihnen helfen, sich vermehrt mit den Projekten zu identifizieren

und ihnen klarmachen, dass ihre Meinungen gehért und ernstgenommen werden.

* Dieser Aha-Effekt scheint allen Beteiligten der London Sinfonietta im Gesprach ein Begriff zu
sein. Ein solcher Moment wére allerdings schwer nachzuweisen oder zu erkldren, denn die
Parameter entziehen sich einer messbaren Aufschlusselung. Die Existenz des Phdnomens kann
daher an dieser Stelle nur durch die (bereinstimmenden praktischen Erfahrungen der Musiker
angenommen werden.
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Im Endeffekt wissen alle Beteiligten, dass die Arbeit in der Zukunft nur
erfolgreich verlaufen kann, wenn die Schiler dort abgeholt werden, wo sie
stehen.* Eine mégliche Herangehensweise ware auch, (iber Pop- und Rockmusik
in andere Bereiche der Musik einzusteigen, allerdings wére dieses VVorgehen nicht
ganz unproblematisch, denn keinesfalls sollten sich die Schiiler auf diese
Musikrichtung versteifen. Rachel Leach schlug vor, diese Jugendlichen Uber ein
fachertbergreifendes Projekt mit Tanz oder Theater an die Musik heranzufuhren.
Offensichtlich war die F&higkeit zur Abstraktion in dieser Klasse nur wenig
ausgebildet, so dass auBermusikalische Aspekte, wie z. B. die Verbindung der
Musik mit Stimmungen, in der Zukunft einem musikalischen Begreifen dienlich
sein konnten.

Die Ernsthaftigkeit, mit der Musiker und P&dagogen selbstkritisch Gber den
Verlauf des Chaplin Operas-Projekts diskutierten, die Motivation, die sie trotz der
nahezu entmutigenden Umstande fiir die Zukunft an den Tag legten und ihre
Bereitschaft, in alle Richtungen offen zu sein und immer das Beste fur die ihnen
anvertrauten Schuler zu fordern, hinterlieBen einen positiven Eindruck. Diese
konstruktive Nachbesprechung zeugte von dem hohen Mal} an Verantwortung,
dass sowohl Padagogen, aber auch Musiker fir ihre Aufgabe empfanden.

2.6 Sacred Heart Roman Catholic Secondary School

Die Schule

Diese katholische Schule wird von 630 Madchen und Jungen besucht. Knapp 18%
von ihnen werden als lernbehindert eingestuft.”® Im akademischen Vergleich liegt
sie mit 33,4 Punkten nur knapp unter dem englischen Durchschnitt von 34
Punkten. Uber die Hélfte der Schiiler qualifizieren sich fiir kostenlose Mahlzeiten

- ein deutlicher Hinweis auf sozial benachteiligte und arme Familien. Gerade im

* Eine ahnliche Einsicht legt beispielsweise auch Hans Heinrich Ehrenforth seinem 1971
herausgegebenen Buch Verstehen und Auslegen zu Grunde. Hier waren Erfahrungen an einer
Hamburger Gesamtschule ausschlaggebend fiir die Entwicklung des dynamischen
Verstehensbegriffs und des hermeneutischen Zirkels.

4 Department  for Education  and Skills: Performancetables, URL:
http://www.dfes.gov.uk/performancetables, 17.12.2004. Unter Secondary School Southwark
eingeben und die Schule aufrufen.
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Hinblick auf den schwierigen sozialen Hintergrund dieses Stadtteils zeugt das
Ergebnis also von den grof3en Anstrengungen der Schule, fiir ein gutes Lernklima
und die notwendige Disziplin zu sorgen, um eine fundierte Ausbildung zu
ermoglichen. Aufgrund des mangelnden Einsatzes des gerade pensionierten
Musiklehrers ist der Musikbereich bei diesen Bestrebungen bisher vernachlassigt
worden. Allerdings ist die Ausstattung des Musikraumes als sehr gut zu
bezeichnen, es gibt 12 Keyboardplatze mit Kopfhorern, Orffinstrumente in gutem
Zustand, Blockfloten, einen Fligel, Tische zum Arbeiten, Teppichboden,
genugend Platz fur Bewegung, abschlieBbare Schrénke, ein Fernseher samt DVD
und Musikanlage, eine Flipchart usw.

Die Auffihrung des Films The Adventurer fand in dieser Klasse wie schon oben
angesprochen in der eigenen Aula vor den vier anderen 7. Klassen statt.
Anwesend war auer den entsprechenden Lehrern auch die Schulleiterin, die im
Anschluss an die Auffihrung ihrer Begeisterung Ausdruck verlieh. Von dem
niveauvollen und Uberzeugenden Endergebnis war sie offensichtlich vollig
Uberrascht und schien ihre Schiler jetzt mit ganz anderen Augen zu betrachten.
Die entwickelte Kreativitdt und Leistung lieRen sie das ndchste gemeinsame

Projekt mit VVorfreude erwarten.

Die Klasse

Diese 7. Klasse setzt sich aus den 30 Schilern zusammen, die bei den
abschlieBenden key stage 2-Tests der Primary School in den akademischen
Fachern am besten abgeschnitten hatten. Selbstverstandlich muss daraus nicht
automatisch eine besondere Begabung oder ein besonderes Interesse am Fach
Musik resultieren. Die allgemeine Stimmung in der Klasse wirkte entspannt, die
Schiler freuten sich tber den Besuch und waren neugierig im Umgang mit den
Beobachtern. Mehrere der Jugendlichen spielten Blockfl6ten, ein Schiler schien
bereits Erfahrungen am drum set gemacht zu haben, zwei salen am Klavier,
ansonsten wurden aber nur Orffinstrumente und die eigene Stimme eingesetzt. Ein
Streich- oder Blasinstrument spielte in dieser Klasse keiner der Schuler. Wahrend
des Workshops waren fast alle Beteiligten aufmerksam bei der Sache und
bewahrten selbst bei erzwungenen Unterbrechungen Ruhe und Konzentration.
Zwei Jungen versuchten, sich vor den gestellten Aufgaben und der Mitarbeit zu

driicken, bis die Lehrerin eingriff und sie auseinander setzte, ansonsten war die
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Motivation aber erkennbar hoch. Das Verhaltnis der Schiler zu den Musikern der
London Sinfonietta und der Workshopleiterin war entspannt und wirkte fast

freundschaftlich, ohne dass es dabei an Respekt oder Disziplin gemangelt hétte.

Die Lehrerin

Catherine Dawson ist erst seit diesem Schuljahr Musiklehrerin an der Sacred
Heart RC School, zudem ist sie die einzige ausgebildete Fachlehrerin fiir Gber 600
Schiiler. Sie erteilt auBerdem Neigungsunterricht im Fach Theater. Nach einem
dreijdhrigen Bachelor of Arts Studium und einem sechswdchigen
Sommerlehrgang gibt sie jetzt zumeist eigenverantwortlichen Unterricht, wird
aber ahnlich dem Referendariat in der deutschen Lehrerausbildung vom Fachleiter
des Distrikts begleitet. Dies ist Teil eines Programms, mit dem jungen Lehrern
auch ohne ein speziell padagogisches Diplom die Mdoglichkeit gegeben werden
soll, an innerstadtischen Schulen friihzeitig in den Unterrichtsalltag einzusteigen.
AuBRerdem wird damit versucht, dem Mangel an Lehrern in den problematischen
Stadtbezirken entgegenzuwirken.*’

Die anféanglichen Vorurteile der Schulleitung, einer solch unerfahrenen Lehrerin
ein so ehrgeiziges Projekt zuzumuten, erwiesen sich als vollig unbegriindet.
Catherine Dawson (berzeugte das Team der London Sinfonietta mit ihrer
Aufgeschlossenheit und Offenheit, sie war tberall und vielseitig einsetzbar, verlor
nie den Uberblick tber ihre Klasse und verschaffte sich durch ihr umsichtiges und
bestimmtes Verhalten Respekt. Nicht zuletzt war auch ihr selbstverstandlicher
Umgang mit dem Cello ein Grund fiir die Schiler, sie als Autoritat anzuerkennen.
Die Lehrerin traf genau den richtigen, freundlich aber bestimmten Umgangston
mit den Schilern und hatte zu keinem Zeitpunkt Probleme, sich durchzusetzen.
Mit Tests und immer wieder eingefligten kognitiven Lernabschnitten versucht sie
nach eigener Aussage, den Stellenwert des Musikunterrichtes anzuheben und
einen langfristigen Aufbau von musikalischen Kompetenzen zu erreichen. In der
Projektarbeit mit der London Sinfonietta sah Frau Dawson eine sehr reale
Maoglichkeit, die Anforderungen des National Curriculums fir das Fach Musik zu

" Aufgrund der Kiirze des Aufenthaltes war es nicht méglich, eine genauere Beschreibung dieses
Programms zu recherchieren. Fir das Thema dieser Untersuchung spielt dieser Umstand aulRerdem
keine wesentliche Rolle.
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erfiillen.”® Rachel Leach und Judith Webster waren begeistert von dieser jungen

Lehrerin und freuen sich auf die weitergehende Zusammenarbeit.

Die Instrumentalisten

Jim Rattigan, Horn, und Richard Barnard, Saxophon, waren die Spieler in dieser
Schule. Kleinere Abstimmungsschwierigkeiten im Vorfeld hatten dazu gefihrt,
dass die Aufgabenverteilung in dieser Gruppe nicht ganz eindeutig war. Da sich
dieses Missverstandnis erst wahrend des ersten Workshops zeigte, wurde Richard
Barnard in der Folge als Co-Workshopleiter eingesetzt. Die einzige padagogische
Enttduschung in dem gesamten Beobachtungszeitraum war der Hornist in diesem
Team. Wie in vorangegangenen Workshops auch, kam er an diesem 7. Dezember
zu spéat und fiel auBerdem wahrend des Workshops negativ auf. Seine Motivation
war erkennbar gering, seine Geduld mit den Schilern auch, mehrfach machte er
abwertende und unpassende Bemerkungen zu den Schiilern.* Trotz des
unfreundlichen Umgangs schienen die Schuler ihn aber als Mitglied in ihrer
Komposition zu akzeptieren. Jim Rattigan gehort zu den reguldren Spielern der
London Sinfonietta und seine spielerischen Fahigkeiten wurden wvon der
Workshopleiterin und der Koordinatorin im Anschlussgesprach sehr gelobt.
Allerdings gestanden sie ein, dass er fur solche pédagogischen Projekte nicht
primér geeignet sei, weil ihm das Interesse flr eine lehrende Aufgabe zuweilen
fehle. Aufgrund der Kirze der Zeit in der Vorbereitung konnte aber niemand

anders mehr engagiert werden.

Der Workshop
Die Klasse versammelte sich um 13 Uhr zunachst im Musikraum, da der

Abschlussworkshop in der Aula stattfinden sollte. Dort aber mussten noch die
Tische und Stuhle vom Mittagessen beiseite gerdumt werden. Wahrend die
Workshopleiterin die Schiler begriiite und die Géste vorstellte, schrieb die
Lehrerin zur Erinnerung den Text des komponierten Raps zu den Polizeiszenen
auf die Flipchart. Der Ablauf der Filmmusik wurde, wie auch in den anderen
Schulen beobachtet, zunéchst mundlich von den Schulern wiederholt, es gab eine

sea music, welche das Bild der aufgewihlten See mit der inneren Panik Chaplins

“8 Eiir eine genauere Zusammensetzung des Curriculums siehe Kapitel.2
* 8o fuhr er beispielsweise den ansonsten sehr souveranen Spieler des drum sets recht barsch an,
weil dieser an einer Stelle nicht schnell genug auf eine veranderte Ansage reagierte.
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auf der Flucht kombinierte, und eine police music, welche die andere Seite des
Gesetzes darstellte.

Im néchsten groflen Abschnitt des Films hatte die Klasse ein Melodiemotiv tber
Moll-Akkorden in zwei verschiedenen rhythmischen Auspragungen komponiert.™
Die verschiedenen Gruppen fur diesen Abschnitt der Filmmusik wurden nochmals
rekapituliert. Als nachstes folgte die organisierte Ausgabe der Instrumente und der
Umzug in die Aula. Leider mussten alle Instrumente jetzt dorthin transportiert und
vor der Buihne der Aula postiert werden Die neue Aufstellung und die Einrichtung
in die zwei Gruppen kostete einige Zeit. In der Aula sollte mit einem Beamer die
DVD des Chaplin Filmes auf einer groReren Leinwand abgespielt werden, die
Einrichtung des technischen Equipments verlief jedoch trotz Mithilfe der
Hausmeisterin nicht problemlos. Das Probieren mit laufendem Film wurde in
dieser Aufstellung zusatzlich durch den Standort des DVD-Players kompliziert,
denn die Fernbedienung funktionierte nur von einem begrenzten Winkel hinter der
Leinwand aus. So musste eine zweite Person das Geschehen auf der Leinwand an
die Koordinatorin Judith Webster weitergeben, damit sie das Gerat entsprechend
bedienen konnte.

In dieser Phase ging der Fokus der Schiler durch die unglicklichen Umstéande
leider etwas verloren. Nebenan in der Pausenhalle wurden bei offener Tir noch
gerdauschvoll Reste des Mittagessens abgeraumt, einige Schiiler liefen wahrend
der Stunde durch die Aula, da sich der Eingang zur Sporthalle an der einen Seite
befand, und auch die Gerdusche aus der Sporthalle selbst waren stérend. Nachdem
alle technischen Probleme geldst waren, begann die Arbeit an der Komposition,
und die Klasse konzentrierte sich iberraschend schnell wieder auf die Musik. Alle
waren sich bewusst, dass nur noch eine dreiviertel Stunde Zeit blieb, bis die
anderen Klassen fur die Vorfuhrung eintreffen wiirden. Die einzelnen Musiken zu
den zwei Abschnitten des Films wurden noch einmal einzeln probiert, der Rap der
Polizeigruppe abgestimmt und organisatorische Schwierigkeiten geldst, wie z.B.
der Instrumentenwechsel von einigen Schilern.

Die Komposition dieser Klasse (berzeugte durch ihre hohe rhythmische

Komplexitat und ihre abwechslungsreiche Gestaltung von melodischen und

% Die zweite Version ist ein Walzer, wie auch Benedict Mason an der selben Stelle des Filmes
einen Walzer komponiert hat. Diese Koinzidenz hat sich rein ,,zuféllig“ ergeben, da keiner der
Schiiler die Musik von Benedict Mason zuvor gehort hatte. Leider konnte nicht beobachtet
werden, ob auf diese Ubereinstimmung im Nachhinein explizit hingewiesen wurde.
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rhythmischen Elementen. Einzelne Schiler fielen durch besonders gute
Leistungen auf, sie mussten an verschiedenen Stellen ganz alleine das
Grundmetrum fur alle Gbrigen Schichten bilden und wurden in dieser
verantwortungsvollen Aufgabe von Rachel Leach besonders bestérkt.

Es blieb leider angesichts der Kiirze der Zeit bei nur einem kompletten Durchgang
von Musik und Film, der, obwohl relativ gut gelungen, trotzdem ein Gefiihl von
Hektik hinterliel. Fir Detailarbeit reichte die Zeit nicht mehr aus und auf
Vorschlage der Schiler und Wortmeldungen konnte nicht mehr eingegangen
werden. In dieser Klasse fiel besonders auf, dass der Umgang miteinander nicht so
sehr einem Lehrer-Schiler Verhéltnis entsprach, sondern sich alle ausgesprochen
selbstandig und gleichberechtigt verhielten.® Viele Schiler halfen sich
gegenseitig oder wiesen sich untereinander in freundlichem Ton an, so dass von
Seiten der Erwachsenen haufig nur Hilfestellungen oder Anst6l3e gegeben werden

mussten.

Die Auffiihrung
Um 14:45 Uhr kamen die anderen 7. Klassen mit ihren Lehrern in die Aula und

Rachel Leach hielt eine kurze Einfuhrung. Das Wesen eines Stummfilmes und der
Sinn der Arbeit des Projektes wurden erklart und die Schiler auch zum Lachen
ermutigt. Auch wenn es ein zu vernachlassigendes Detail schien, war es doch flr
das Selbstbewusstsein der musizierenden Schiler &uf3erst wichtig, daran erinnert
zu werden, dass das Gelachter in diesem Fall nicht ihren musikalischen
Fahigkeiten gelten wirde, sondern einzig und allein der Verbindung von
filmischen Geschehen und der Komposition.

Die endgultige Auffihrung gelang Uberzeugend, Musik und Film waren gut
koordiniert, die Workshopleiterin konnte mit dezenten Einsatzen alle Schuler
anleiten und das Publikum genoss die Vorstellung. Nach dem Applaus bedankte
sich die Schulleiterin flr die geleistete Arbeit und beendete den Schultag. Einige
Schuler waren von dem Ende des Workshops fast tberrascht und empfanden den
relativ unzeremoniellen Abschluss der Arbeit als etwas unbefriedigend. Da die
Probe und die Auffiihrung zeitlich nicht voneinander getrennt waren, gab es

keinen richtigen Schnitt zwischen ihnen, sondern eher einen flieRenden Ubergang,

o Allerdings behielt Catherine Dawson trotz ihrer aktiven Rolle in dem Stiick immer die Kontrolle
und Ubersicht (iber die Klasse, so dass sie, wenn es notig war, Schuler sofort zur Ordnung rufen
konnte. Bis auf eine Ausnahme musste sie aber nicht in das Geschehen eingreifen.
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was bei einigen zu dieser Enttduschung gefuhrt haben kénnte. Fir ein zuklnftiges
Projekt sollte ein groferer Zeitpuffer zwischen Probe und Konzert angesetzt
werden, damit die positive Spannung sich besser aufbauen kann und alle Schiler

im Abschlussvorspiel wieder frisch und konzentriert musizieren kénnen.

2.6.1 Schuler -Evaluationen der Sacred Heart RC Secondary School

In einem Fragebogen lie} Catherine Dawson ihre Schiiler den Workshop zwei
Tage nach der Auffilhrung Revue passieren. Jeder Schiller wurde gebeten, zwei
positive Aspekte zu nennen sowie zwei Dinge, die in der Zukunft verbessert
werden konnten. Die Haufigkeit der Antworten, jeweils angegeben auf der rechten
Seite, sollen an dieser Stelle aufgefiihrt und ausgewertet werden.

What have been the best two things about the project?

(BN
o

a) performing the piece to the other classes

b) playing an instrument/as part of a group

c) the trip to the concert/seeing how they matched the music to the film
d) missing lessons

e) meeting people from the London Sinfonietta/who make good music
f) composing music to the film

g) practising

h) working together in small groups

i) watching the professionals

J) making music

k) hearing Mrs. Dawson play the cello

R R, NN NN W oo 9

I) warm up

Als positiv wurde in dieser Klasse am hdufigsten a) die Auffiihrung vor den
anderen Schulern genannt, direkt gefolgt von b) dem Spielen eines Instrumentes.
Dieser Gruppe von Antworten kénnen auch f), g), j) und I) zugeteilt werden, allen
25 Nennungen gemeinsam liegt aktives Musikmachen zugrunde. Den Schilern
hat es Freude bereitet, auflerhalo der Begrenzungen des reguléren
Musikunterrichts ihre eigene Kreativitat zu entdecken und praktische Erfahrungen
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mit einem Instrument sammeln zu kénnen. lhre Komposition in einem
abschlieBenden Vorspiel mit anderen Klassen zu teilen und sich selbst in der
Auffiihrung zu beweisen, stellte flr sie eine wesentliche Motivation dar.

Die zweite Gruppe von Antworten mit 13 Nennungen unter c), e) und i) bezog
sich auf die Begegnung mit den professionellen Musikern der London
Sinfonietta und den Besuch des Konzertes. Erstaunlich h&ufig wurde das Treffen
auf und die Arbeit mit den Instrumentalisten hervorgehoben, was darauf schliel3en
lasst, dass dieser Aspekt die Schuler besonders beeindruckt hat. Selbstverstéandlich
sprachen die Schuler auch Umstande an, die nicht direkt mit dem musikalischen
Geschehen in Zusammenhang stehen, sie freuten sich Uber ausgefallene
Unterrichtsstunden in anderen Féachern oder (ber die sozialen Aspekte von
Gruppenarbeit.

Wenn der Erfolg dieses Projektes auch an den musikimmanenten Antworten der
Evaluation gemessen werden sollte, so wére das Ergebnis uberaus
zufriedenstellend. Die Zielsetzung der London Sinfonietta scheint bei allen
Beteiligten zu einem - mehr oder weniger hohen - Grad erreicht, denn alle haben
sich aktiv und mit Freude fir die gemeinsame Komposition der Filmmusik
eingesetzt und positive Erfahrungen mit professionellen Musikern und
zeitgenodssischer Musik gesammelt. Auch die negativen Ansichten der Schiiler

werden von Catherine Dawson hinterfragt.

What would you have changed about the project?

-
w

a) nothing/all good

b) playing a different instrument

c¢) some of the music/changing the music to the police scene

d) the groups

e) the performance/ should have been on another day

f) having more time to practise/practising time not in the afternoon
g) personal role during the music

g) having more and different instruments

P P NN WO W w o o

i) the project should have been bigger

Hier gab es zuné&chst einmal mit a) 13 Aussagen, die alles an dem Projekt gut
einschatzten und keine Notwendigkeit fiir Verdnderungen fir die Zukunft sahen.
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Ein Schuler winschte sich sogar einen grofleren Rahmen fir die Workshops.
Sechs Kommentare bei b) bezogen sich auf die Wahl des Instrumentes, meist von
Spielern einfacher Orffinstrumente oder Blockflétisten getroffen, und lassen sich
ebenso wie die Aussagen in g) zur personlichen Rolle im Stiick eventuell auch auf
gestiegene Anspriche im Lauf der Zusammenarbeit zurlckfuhren. Generell
wiinschten sich die Schler eher eine Intensivierung der Arbeit durch eine langere
Ubezeit und eine gréRere Auswahl an Instrumenten.

Der soziale Aspekt wurde unter d) dreimal negativ angemerkt, in einer solchen
Arbeit in kleineren Gruppen muss jedoch immer damit gerechnet werden, dass
nicht alle Beteiligten zufriedengestellt werden kénnen. Im Abschnitt (ber den
Verlauf des Workshops (s. S. 41/42) wurde schon angemerkt, dass die Schiiler mit
dem Auffihrungszeitpunkt nicht ganz gliicklich waren, und dies spiegelte sich
auch in den abgegebenen Kommentaren unter ) wider.

Ein Punkt in der Auflistung lasst noch besonders aufhorchen: Mit c) tauchte
gleich sechsmal die Forderung nach Verdnderung bzw. Verbesserung der
komponierten Musik auf, teilweise in grundsatzlichen Anmerkungen, teilweise
aber auch erstaunlich differenziert, wie die folgende Aussage beweist: | would
have changed some of the micky-mousing.’® Die Schiiler zeigten in ihren
Verbesserungswinschen flr einzelne Teile der Filmmusik ein groRes Mal3 an
Selbstreflexion und eine gute Fahigkeit zur Selbstkritik. Die Arbeit mit dem Team
der London Sinfonietta konnte der Klasse qualitative Einblicke in musikalische
Vorgénge ermoglichen und ihren Horizont sowie ihre Erwartungen um ein gutes
Stiick erweitern.

Einige Aussagen der Schiler, die in persdnlichen Dankesbriefen an die Beteiligten
der London Sinfonietta getroffen wurden, sollen hier einen abschliefenden
Eindruck tber die Relevanz des Projektes in ihrem Schulalltag geben.

52 Micky-mousing meint hier die genaue klangliche Imitation des filmischen Geschehens.
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“Thank you for coming to our school. We had a magnificent time writing
our very own music.”

,.Richard you have inspired me to learn how to play the saxophone.”

“We enjoyed the days you came and helped us perform a good piece of
music. [...] 1 enjoyed learning the names of different instruments.”

“Thank you for giving the 7m the chance to write our own music.”

“I realise the amount of work the London Sinfonietta put in to make the
music for the film.”

“I really liked the idea of composing your own music. [...] The pre-
concert talk was interesting.”

“I liked the music that was made for the sea section. It sounded really
modern. [...] I wish there is a chance to do this again.”

“The best thing | liked about it was performing and practising. All the
music was fantastic. Everyone enjoyed our performance.”

“I wish | had the opportunity to do it again.”

“Thank you for the time you spent with us on the workshop. | enjoyed
every single bit of it. [...] | speak for all when I say it was a once in a life

time experience.”

2.6.2 Interview mit Catherine Dawson®

What is the area of the school like? What is the background of the students?

The free school meals indicator of the school is about 55%, that means the poverty
level is pretty high and lots of families live in the adjoining high rise flats.
Ethnically the majority of them come from a black African or West Indian
heritage, also there are some catholic Irish students and increasingly Latin
Americans, because the black Africans of the second generation are now better

educated and start to move out of the inner city area into the suburbs.

5% Das Interview wurde am 9.12.2004 im Musikraum der Sacred Heart School gefiihrt und auf
Minidisc aufgezeichnet.
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Were you aware of this kind of project work during your education? Had you
heard of London Sinfonietta?

I never did any kind of orchestra project when | went to Cheatams school. At
Cambridge | worked with British Sinfonia though, and they had quite a good
education scheme, working with disabled adults in dance and music co-
operations. They had a dancer, a sound engineer, a couple of musicians, a few
students and | worked there as a player, but also helping to lead the projects.
Because some of the adults were quite in need of help, it was great that we were
so many people to get is one-on-one situation. A few summers ago | ran my own
workshops with children of kindergarten age in the United States. They were held

one morning a week during a festival.

Were you already at the school when London Sinfonietta approached the school
or was that before you started teaching at Sacred Heart School?

The London Sinfonietta sent a letter to the headmaster at the end of last years
school term and the headmaster agreed to it. The old head of music did not really
have anything to do with this kind of work, but he had resigned. When | found
out about the project in the summer holidays | was thrilled and contacted Judith

right away. Then | started to organise everything.

How did you like the Inset session?

Some of the information | got through that session | could use to organise an
introductory lesson with the class, before the Sinfonietta arrived. During this
lesson | played them “The Adventurer”, we talked about the possible choices to
use music and I did an little introduction on Charlie Chaplin. Then everybody had
to do some brainstorming and as homework they had to do some research on
Charlie Chaplin. Since Chaplin was born in this very neighbourhood and
everybody knows the street were he grew up his life has some relevance to the
kids and they can relate to him more easily. So the ideas | got from the Inset
session were very helpful, because when the Sinfonietta came the kids already

knew sort of what to expect.
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Did you also play some music during the Inset session?
Yes, we did a little of that. 1 think that for me as a music specialist that part was
not particularly necessary, but I think for the teachers from the Primary Schools,

especially those who are non-musicians, that must have been very important.

I understand you gathered some feedback from the class?
They filled out some work sheets in music class and some also wrote letters. |
will read through them and send them to Judith so we have a general idea how the

kids felt about the workshop.

What about feedback from the parents?

During the last parents evening the parents of this class said, all their children
were really enjoying the work. They thanked us for taking them on the trip and
most of them expressed the urgent wish for the students to be able to attend more
concerts. So the parents are very supportive and | think if the performance had
been after school, we would have had a lot of them here. But as it was, the
primary aim for this starting workshop was, to get the students on our side, to

really get them involved first and to convince the parents through that.

Was there any other feedback from teachers?

The Form teacher™* commented on how the class really gained confidence and self
esteem through this workshop and became much more of a group. For those
students to go on a trip outside of school means something special, since most of
the families cannot afford it on their own. To go on this tour with their form

teacher helped them to bound more strongly with each other.

What do you see as the biggest impact on the students through this work with the
London Sinfonietta?

A lot of them commented on how they enjoyed performing and practising in the
groups with the professionals. They might not be able to put it into words, but |
think playing with a professional gives them the security and confidence to make
music themselves. Without the presence of a team of “teachers” it is still possible

to set the student tasks so they compose something meaningful, but it is much

> Der Form teacher ist dem deutschen Klassenlehrer vergleichbar.
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harder then because there are so many other issues to take care of. If | take out
my cello in front of 30 kids, | alone have basically no chance of controlling them.
On the other hand there are also questions to solve if you want to work in a team,
for instance, how do you organise the space if you need to work in groups and
how do you decide on the groups in the first place.

Have you had any other experiences composing with kids?

Apart from teaching in school, I also give piano lessons and since | grew up on
improvisation and composing myself, | try to pass this knowledge onto my
students also. | will sometimes play the cello at the same time or the piano to
their improvisations and so | try to let composing be one integral part of musical
learning. Music is most certainly not a subject were you can teach with “chalk-

and-talk”, one cannot learn about music by lecturing about music.

What did you do in -between the workshops?

All I did with them in -between was some memory refreshing, but we had a drama
lesson where we did our own play called “The adventurer”. | gave them certain
elements the play should contain, dramatics, gestures, vocal sound effects, and
then they came up to me and said = we want to make music to our play". So in the
course the play got sidelined while the students were busy making the
accompaniment to it and | think that they also realised the emotional effect that
music added to a film or play. They were basically mimicking the way we

worked in the workshops.

Did it take long for the students to adjust to the new situations with all the
strangers?

Not at all! The students here in the school are pretty out forward, if there is
someone new around, they simply walk up to them and start talking to them, they
are not shy at all, to the contrary, they are very excitable. | think it did not take
more then one session for them to get used to the players and Rachel.
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What are the differences you perceive working in a workshop compared to
“normal’ classes?

On a regular basis my classes are built up in series of six periods. Of course there
would be homework, because that makes a big difference to being taken seriously.
This school is very much academically centered, so | also try to write tests and the
like to stress the importance of the subject. Therefore | would certainly have less
chances to include practical work on a regular basis. Space is also an issue when
you work in a team. Even if | sent all the “good” kids in the adjoining room to
work on their own, still the naughty ones will distract them from fulfilling the
task. When the Sinfonietta was here during the afternoons, we could split up in
different rooms and | did not have to worry about them.

The main difference is, that composing with just one teacher in the class is barely
possible. | do it any ways from time to time, using the keyboards in groups of
fours, but the noise level is absolutely unbearable. Sometimes I will have them
write the lyrics to a song as homework and prepare everything beforehand, and
then we compose the song at the end of the lesson. But the composition tasks | set
may never take longer then ten or fifteen minutes. And then most of them
complain they did not finish their composition or could not concentrate, it is a
vicious circle. But when you are composing in a large group and you have
another leader there from outside the school, who is a specialist, they pay much
more attention. If | tried to do that on my own, maybe working with one small
group at a time, it just would not work. You need the extra staff when you want

to compose in classes.

How do you evaluate the compositions with the students?

Everything they compose will be recorded on my personal mini disc player, and
then we all listen to it and comment it. Appraisal and evaluation are an important
part of the National Curriculum and that applies not only to the pieces we might
listen to on a CD, but also for their own compositions. | find that the students
make quite critical remarks on their work. They will not so much criticise the
composition itself, rather say things like “that should have been louder’, so
basically criticising the recording and performance. Sometimes we will go back

and re -record a piece, if we do not have time for that, we will just remember the
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things that did not work so well for the next piece. The evaluation is part of all

arts subjects in school here, so the students are used to this kind of thinking.

What kind of musical skills should the students achieve in this project?

Apart from getting to know the instruments, their sound and range and working
with different dynamics the main focus during this film music project was
structure. The students have not been working a lot with abstract music, but rather
they have learned to set a picture to music, a feeling or a character, programme
music basically. In this case the music had to follow whatever happened in the

film, so that was their “programme”.

Do you think the students were aware of the *““contemporary music’ they heard
and composed?

To be honest, at this point I think they did not have a clue about this. If you label
something as “classical”, the students will immediately reject it. And to be fair,
when you listen to the piece they composed, with all the rhythmical elements in it,
it does sound more like world music or ethnical music. That is their heritage, that
is where they come from, they like to play the drums and create rhythmical music.
But during further course of study | would certainly like to introduce that sense

for contemporary music.

What do you think are the arguments for composing music in schools?

Of course there are non music related reasons for composing in school, the
students learn team skills, they learn to respect each other, they learn to
concentrate on something. Music is one of the few school subjects where you
actually learn and practise these social skills. Especially in these surroundings
many students are lacking those “life skills”, which might cause them a lot of
problems once they leave school. But more importantly | think it is the same with
all the creative arts in school: You learn about art through making art, you learn
about drama through acting drama and it is the same with music. You learn music

through actually making music.
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3. Deutsche Konzertpadagogik und das Prinzip

,» Response”

Das dritte Kapitel fasst deutsche Konzertpadagogik-Konzeptionen kurz
zusammen, stellt ausgewahlte Response-Projekte vor und mochte einen kleinen

Ausblick auf die Entwicklung der deutschen Konzertpadagogik geben.

3.1 Wesentliche Merkmale von Konzertpadagogik

RegelmaRig angebotene auBerschulische Konzertveranstaltungen fur
Kinder und Jugendliche, in denen professionelle Symphonieorchester in
kunstlerischer wie in padagogischer Absicht klassische Konzertmusik
prasentieren, um Kindern und Jugendlichen in ihnen verstandlicher Form
konzertante Musik nahe zu bringen und sie auf diese Form der Rezeption
vorzubereiten. [...] In konzertpadagogischen Veranstaltungen wird
versucht, dass junge Publikum passiv, also durch zuhtren sowie teilweise
auch aktiv — durch Mitwirkung — mit

a) den musikalischen Kunstwerken

b) den Ausfuhrenden, also dem Dirigenten, den Orchestermusikern sowie
ihren Instrumenten

c) der Institution “"Konzert’

vertraut zu machen und durch den Kontext zu einem besseren

Musikverstandnis zu verhelfen.>®

Nachdem die Deutsche Kulturorchesterkonferenz im Jahr 1972 auch
padagogische Aufgaben fir alle Orchestermitglieder gefordert hatte, entstand in
Deutschland ein breiteres Angebot an neuen Konzeptionen zur Vermittlung von

_klassischer* Musik fur Schiiler und Kinder.*®

> Anke Eberwein: Konzertpadagogik. Konzeptionen von Konzerten fir Kinder und Jugendliche,
Hildesheim 1998, S. 11

% Giinther Engelmann: Orchester als Bildungsfaktoren in einer demokratischen Gesellschaft. Die
Vorschlage der Kulturorchesterkonferenz in Hamburg, in: Das Orchester 3/1973, S. 640
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Fast alle deutschen Ensembles, seien es Radio-Sinfonieorchester, Opernorchester,
Kammerensembles o. &., bieten heute eine oder mehrere Veranstaltungen pro
Saison an, die sich gezielt an ein jingeres Publikum wenden. In Form und Aufbau
stehen die angebotenen konzertpadagogischen Veranstaltungen an Vielseitigkeit
und Kreativitat der regulédren Konzertlandschaft Deutschlands in nichts nach. Im
Rahmen dieser Arbeit ist es aber nicht notwendig, einen erschépfenden Uberblick
uber alle einzelnen Konzertpddagogikkonzeptionen zu geben. Eine Kkurze
Vorstellung der drei Hauptgruppen Kinderkonzerte, Schulkonzerte und
Jugendkonzerte kann fiir eine erste Ubersicht geniigen.”’

Die Kinderkonzerte finden mit Schulklassen- bzw. Kindergartenklassen in
geschlossenem Rahmen im Konzertsaal statt und enthalten auf die Altersgruppe
(ca. 4-12 Jahre) abgestimmte, ausgewdéhlte Werkausschnitte. Fur die Klassen 5
und 6 werden gelegentlich auch Lehrermaterialien oder andere Hilfen zur
Vorbereitung der Werke im schulischen Musikunterricht zur Verfugung gestellt.
Kinderkonzerte werden auflerdem h&ufig im Rahmen von Familienkonzerten am
Sonntagmorgen angeboten und finden hier schnell ein treues Stammpublikum.
Die Konzerte sollten nicht langer als 50 bis 60 Minuten dauern und werden in der
Regel moderiert.

Schulkonzerte werden fir eine begrenzte Anzahl von Schilern in der Schule
selbst veranstaltet und sollen den Unterrichtstoff durch das personliche Erlebnis
erganzen. Meist finden finf bis sechs dieser Konzerte zu bestimmten Themen im
Verlauf eines Schuljahres statt, und die Reihe wird mit einem Konzert im
groReren Rahmen abgeschlossen. Diese Schulkonzerte zielen hauptsachlich auf
eine Horerziehung der Schuler ab und lassen wenig Raum flr eigene Aktivitaten.
Ahnlich der anderen Konzertformen sind diese Schulveranstaltungen abhéngig
von dem besonderen Engagement einzelner Lehrer oder Musiker der
entsprechenden Ensembles.>®

Bei den Jugendkonzerten der Altersgruppe 14-19 Jahre handelt es sich in
manchen Féllen lediglich um eine 6ffentliche Generalprobe oder Wiederholung
eines Abonnementkonzerts mit einer kurzen Einfihrung und ermaRigten

Kartenpreisen flr Schiler. Solange diese Konzerte nicht ein genuin paddagogisches

*’ Diese Einteilung folgt im Wesentlichen der Studie von Anke Eberwein, a.a.O.
%8 Ein lokales Beispiel fiir das Engagement eines Hannoveraner Musikers sind die von Hans-
Christian Euler initiierten Schulkonzerte des Ensemble03.
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Anliegen verfolgen, kdnnen sie nicht zu konzertpadagogischen Veranstaltungen
im engeren Sinne der oben aufgefiihrten Definition gezéhlt werden.

Anders sieht es mit den sogenannten Werkstatt- oder Gesprachskonzerten aus, die
ebenfalls in die Kategorie der Jugendkonzerte fallen. Der Schwerpunkt dieser
Konzepte liegt in der tieferen Vermittlung von musikalischen Inhalten,
unabhéngig von den Rahmenbedingungen eines klassischen Konzerts.
Aufflihrungsorte sind Schulaulen, Jugendhéduser und Freizeitheime, und im
Mittelpunkt der mehrtagigen bis mehrwochigen Projekte steht die musizierende
Auseinandersetzung der Schiler mit einem  Musikstick. In diesen
Werkstattkonzerten spielen Werke zeitgendssischer Komponisten oft eine zentrale
Rolle, da diese gute Anknipfungspunkte fiir eine eigene spielerische Erforschung
von Klangen bieten. Allerdings geht bei diesen Werkstattkonzerten unter
Umsténden der eigentliche Konzertcharakter verloren und die Schuler erleben
keine professionelle Auffiihrung.

3.2 Response als konzertpadagogische Konzeption

Eine eindeutige Einordnung der Arbeitweise der London Sinfonietta in die
vorgestellten Veranstaltungsformen fallt zunéchst schwer. Die Beantwortung der
Frage wird einfacher, wenn noch einmal die Besonderheiten des Konzeptes der
London Sinfonietta zusammengefasst werden. Als erstes ist hier die
Beschaftigung mit bestimmten Kompositionstechniken zeitgendssischer Musik zu
nennen, meistens anhand eines in seine Schichten zerlegten Werkes eines
ausgewabhlten, ,,professionellen” Komponisten. Die Schiler lernen und erfahren
diese Techniken und Parameter anhand von Gruppenarbeit und entwickeln mit
Hilfe von Improvisationsibungen eine eigene Komposition zu dem
entsprechenden Thema.>® Bis zu diesem Punkt unterscheidet sich das Konzept der
London Sinfonietta kaum von den vorgestellten Werkstatt- und

Workshopkonzerten, oder von Workshopkonzeptionen, wie sie auch flr den

% Improvisationsiibungen ohne die Entwicklung einer eigenen Komposition bietet z. B.
Matthias Schwabe an, in Matthias Schwabe: Musik spielend erfinden Kassel, 1992
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deutschen Musikunterricht angeboten werden.®® Diese Arbeit findet in mehreren
Stundenbldcken a 90 Minuten statt und soll auf eine abschlieRende Prasentation
der Komposition vor Publikum hinauslaufen. Die Betonung der Auffiihrung und
Dokumentation des Ergebnisses erhélt hier im Vergleich zu den Anspriichen der
Werkstatt- und Workshopkonzerte einen herausgehobenen Stellenwert.

Der wesentliche Unterschied des Unterrichtskonzepts zu den Werkstattkonzerten
liegt aber in der thematischen Anbindung an Konzerte des professionellen
Ensembles. Die Parameter einer Komposition werden zun&chst spielerisch
erforscht und kennen gelernt. Im Anschluss an die gemeinsame Workshoparbeit
kdénnen dann in einem Konzertbesuch die professionellen Musiker bei ihrer
Interpretation des Werkes beobachtet und erlebt werden.

Auf diese Weise haben die Schuler die Mdglichkeit, einen Bezug zwischen der
von ihnen erschaffenen Musik und den erlebten Werken im Konzert herzustellen.
Hé&ufig werden sie auch direkt vor dem Konzert durch den Workshopleiter betreut
und vorbereitet oder haben sogar die Mdglichkeit, den Komponisten, dessen Werk
ihrer Arbeit zugrunde lag, selber zu treffen und mit ihm zu diskutieren. Hier
verschmelzen in der Response-Workshopkonzeption der London Sinfonietta
Anteile der Werkstattkonzerte mit denen von Schiilerkonzerten. Da die Konzerte
selbst meistens nicht in einem speziellen padagogischen Rahmen stehen und auch
keine besondere Programmauswabhl flr die Schiler enthalten, kdnnen die Schuler
zudem die realistischen = Rahmenbedingungen  fir eine  klassische

Konzertveranstaltung erleben.

Nachdem die Response-Projekte der London Sinfonietta seit Anfang der achtziger
Jahre in England erfolgreich stattgefunden hatten, interessierten sich zunehmend
auch deutsche Ensembles und Veranstalter fur diese Workshopkonzeption. In der
Folge sollen die wichtigsten Stationen von Response in Deutschland kurz

umrissen werden.

% Sjehe dazu beispielsweise Ortwin Nimczik: ,,... jede form der variantenbildung und
weiterentwicklung ist erwiinscht* in: Musik und Bildung 4/98, S. 50/51
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3.3 Response in Deutschland

Die erste Begegnung der deutschen Musikpédagogik mit den englischen
Response-Projekten fand 1988 in Berlin anldsslich einer Veranstaltung im
Rahmen von Berlin - Kulturhauptstadt Europas 1988 statt. In der Werkstatt Berlin
kamen Kuinstler aus vielen Teilen der Welt zusammen und brachten
unkonventionelle ldeen und Présentationsformen mit. Auch Mitglieder der
London Sinfonietta waren eingeladen, zusammen mit dem renommierten
Ensemble Modern ein Response-Projekt in 17 Berliner Schulen durchzufthren.
Allerdings wurden in den wenigen Aussagen zu diesem ersten Projekt einige
Anfangsschwierigkeiten deutlich. Es gab Unsicherheiten im Umgang mit dem
Auffuhrungsort der Berliner Philharmonie, und die Publikumsakzeptanz fir
herumlaufende Kinder in den ,heiligen Hallen* Herbert von Karajans war nicht
durchweg gegeben.®* Die Aufgaben fiir die Schiller waren zum Teil nicht
musikalischer, sondern szenischer Art, so dass die Musik nicht die erwiinschte
Qualitat erreichte.
This is an example of a very particular project which has to do with music
on a very basic level, because, as Nigel said, they were leaving space to do
theatre and perhaps the music was not taken as far as it might have been
in other situations. But that is giving rise to a lot of follow-up work in
Europe in general, especially in Germany.®®
Tatsachlich wurden zwar nicht alle Aspekte dieses ersten Projektes als durchweg
geglickt bezeichnet, doch immerhin gab es den entscheidenden Anstol3 fur eine

weitere Arbeit mit Response.

%1 Claudia Meyer: a.a.0., S. 231 in: Musikpadagogik als Aufgabe. Festschrift zum 65. Geburtstag
von Siegmund Helms, Hrsg. Matthias Kruse und Reinhard Schneider, a.a.O.

%2 Gillian Moore: a.a.0. in: Claudia Meyer: a.a.0., S. 231 in: Musikpadagogik als Aufgabe.
Festschrift zum 65. Geburtstag von Siegmund Helms, Hrsg. Matthias Kruse und Reinhard
Schneider, a.a.0.
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3.3.1 Response in Berlin und Hessen

Im Jahr 1990, dem Jahr des 10jahrigen Bestehens des Ensemble Modern, standen
verschiedene Response-Projekte im Mittelpunkt der Jubildumsfeierlichkeiten, und
erneut waren englische Response-Experten der London Sinfonietta eingeladen.
Eines dieser Projekte, das Weltmusikprojekt, wurde von Gillian Moore, der
damaligen Education Managerin der London Sinfonietta, begleitet. Bereits im Jahr
1989 wurden alle Frankfurter Schulen ber die Planung des Ensemble Modern
informiert, und es fand ein erstes Treffen mit interessierten Lehrern statt. Im
Januar des Jahres 1990 gab es fir die beteiligten Lehrer der funf Klassen einen
Wochenendworkshop, an dem auch die Musiker und Dozenten teilnahmen.
Grundlage bildeten einige Kompositionen, u.a. von lannis Xenakis, die im
Rahmen der Frankfurter Feste aufgefihrt werden sollten. Anhand der
Beispielwerke wurden Parameter und Prinzipien nicht nur erklart, sondern wurde
auch praktisch -improvisatorisch mit ihnen gearbeitet.
Als Material flr die spatere Workshoparbeit bestimmten die Dozenten Erwin
Koch-Raphael und Nigel Osborne Kompositionen von lannis Xenakis, da dieser
sich in seinem Schaffen neben seiner eigenen, griechischen Tradition auch
intensiv mit aul3ereuropaischen Musiktraditionen auseinandergesetzt hat.
Fur ein halbes Jahr fanden einmal im Monat zweistindige Workshops mit
Dozenten, Musikern und Schiilern statt. Uber die Erwartungen an das Projekt
schrieben die beiden Dozenten:
Dieses Kompositionsprojekt flir Schiler ab der 8. Klasse beschaftigt sich
mit den fundamentalen Aspekten von musikalischer Komposition.
Beginnend mit elementaren Ubungen in Rhythmus und Tonhohe wird dann
insbesondere die Variationsbreite auBereuropaischer Musikkulturen
beleuchtet: Gamelan-Musik, Musik der stdamerikanischen Pygmaen,
afrikanische Trommelmusik sowie japanische Zeremonien. Ebenso wird
die physische Natur der Klange selbst in diesen Ubungen thematisiert ...

In der Schlussphase des Projektes wird sich die Arbeit zunehmend direkt
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auf die in den Konzerten des Ensemble Modern gespielten Werken von

lannis Xenakis beziehen. ®
Nach zwei Monaten trafen sich alle beteiligten Gruppen zu einer Zwischenbilanz
am spéateren Auffuhrungsort in der Alten Oper. Dieses Treffen brachte einige
wichtige Impulse fur die Arbeit der Schiler, einerseits indem es bereits die
Atmosphére des Konzertes erahnen lieR, andererseits in dem alle Gruppen durch
die gegenseitige konstruktive Kritik neue Motivation fiir die nachste Phase der
Arbeit sammeln konnten.
Die nachsten Monate waren geprégt durch eine gezieltere Auseinandersetzung mit
Gestaltungsprinzipien in den Kompositionen von lannis Xenakis. Nach einem
weiteren Treffen aller Beteiligten entstand der Grundriss der Komposition der
Schiiler Galax, in Anlehnung an Xenakis® Komposition Alax. Am 23. September
1990 fand schlieBlich die Auffiihrung beider Kompositionen, Galax gespielt durch
die Schler, Alax gespielt durch Mitglieder von Ensemble Modern und London
Sinfonietta, im Rahmen des Weltmusikprojektes statt. Nach Ende des Festivals
trafen sich Lehrer und Schiler zu einer Auswertung des Response-Workshops,
hier wurden Lob und Kritik geduBert und Vorschlage fir zukunftige Projekte
gesammelt.
Durch das Engagement der Musiklehrerin Dorothee Graefe-Hessler und sechs
ihrer Kollegen konnte Organisator Johannes Bahr im Jahr 1993 ein erstes
Response-Projekt in Frankfurt initiieren, diesmal in kleinem Rahmen mit nur
sechs Klassen und ohne auf die (teurere) Unterstiitzung der englischen Kollegen
zuriickzugreifen. Ermutigt durch den Erfolg der Zusammenarbeit mit hessischen
Komponisten und Musikern konnte im nachsten Jahr das Projekt Response 94 —
Neue TOne aus der Schule mit Hilfe der Stadt Frankfurt und dem Hessischen
Kultusministerium veranstaltet werden. 24 erstmals hessenweit ausgewahlte
Musikkurse, Gruppen und Arbeitsgemeinschaften nahmen an den Workshops teil,
und die Abschlusskonzerte in der Frankfurter Oper wurden vom Hessischen
Rundfunk mitgeschnitten und gesendet.
Seit 1994 werden in Hessen alle zwei Jahre Response-Projekte durchgefiihrt, nicht
zuletzt ermdglicht mit Hilfe des Hessischen Kultusministeriums, welches eine

Sicherheit flir die Mindestfinanzierung von acht Schulgruppen inklusive

% Nigel Oshorne/Erwin Koch-Raphael: Weltmusik in: Alte Oper Frankfurt (Hrsg.):

Programmbroschiire Response “90. Ein Fest der Begegnungen, Frankfurt 1990 in: Claudia Meyer:
a.a.0., S.233-234
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entsprechendem Workshopteam zugesagt hat. Die Konzerte werden weiterhin
vom Hessischen Rundfunk dokumentiert® und teilweise auch in den dortigen
Raumlichkeiten aufgefiihrt. Zusatzlich besteht seit dem Jahr 1998 eine
Zusammenarbeit mit der Musikhochschule der Stadt Frankfurt, so dass eine
engere Anbindung der Schulmusik-, bzw. Kompositionsstudenten an die Projekte
maoglich wurde.

Im Jahr 2004 wurde auf der Frankfurter Musikmesse der erstmalig ausgelobte
INVENTIO Preis des Deutschen Musikrates und der Stiftung ,,100 Jahre
Yamaha“ an verschiedene Initiativen verliehen, darunter auch an die hessischen
Response-Projekte, vertreten durch den Hessischen Landesmusikrat und seinen

Landesvorsitzenden Gerhard Becker.%®

3.3.2 Response in Kdln

Die Kdlner Response-Workshops sind eng mit der Geschichte des Kdlner Biiros
fir Konzertpddagogik verknlpft. Die Kulturpadagogin Anke Eberwein schaffte
gemeinsam mit den Komponisten hans w. koch und Bernhard Koénig ein
Netzwerk, von dem aus sich die verschiedenen Konzepte aus entwickeln konnten.
Im Jahr 1997 fand das erste Response-Projekt Nordrhein-Westfalens im Auftrag
der MusikTriennale Koln mit Werken Karlheinz Stockhausens und Paolo C.
Chagas statt. Im Jahr 1998 stand eine Komposition Helmut Lachenmanns im
Zentrum, aufgefthrt vom Ensemble Modern Orchestra. Die Berliner Gruppe
Maulwerker und der Komponist Dieter Schnebel machten Response 2000 zu einer
Auseinandersetzung mit der menschlichen Stimme. Erst im Jahr 2001 fuhrte ein
Kdlner Ensemble die Referenzkomposition fiir die gemeinsame Arbeit auf, Bernd
Alois Zimmermanns Nobody knows de trouble | see — Konzert fiir Trompete in C
und Orchester wurde gespielt vom WDR-Sinfonieorchester Kéln und Reinhold
Friedrich als Solist.

Musik und Ritual war das Thema von Response in Kdln im Jahr 2002. Der &ul3ere

Rahmen des Projektes war mit sechs Workshops bei sechs Kolner

® Siehe dazu auch die CD und DVD Mitschnitte zu den Response-Projekten des Jahres 2002,
erhéltlich Uber das Hessische Landesinstitut fur Padagogik.

% Mit Eine Reise in die Musik des 21. Jahrhunderts des Hamburger Landesmusikrates wurde ein
weiteres Response-Projekt ausgezeichnet.
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Grundschulklassen zwar relativ klein gesteckt, trotzdem orientierte sich das
Kolner Buro fir Konzertpadagogik eng am Vorbild der London Sinfonietta.
Allerdings stellte dieses Projekt erstmalig eine Verschiebung des Schwerpunktes
in der Themenwahl dar. Hier stand keine Referenzkomposition eines
zeitgendssischen  Komponisten im  Vordergrund, sondern ubergreifende
Verbindungen von religiosen Zeremonien und Musik. Den Komponisten
Bernhard Konig und Chao-Ming Tung war die Religionspadagogin Stephanie
GralBhoff zur Seite gestellt. Neben der musikalischen Arbeit konnten die
beteiligten Kinder ein buddhistisches Ritual der japanischen Shingon-Schule,
sowie eine Gebetsstunde in einer Kdlner Moschee besuchen, um unterschiedliche
Erfahrungen zum Thema Spiritualitat und Musik zu sammeln. Gerade fiir diese
Kinder aus sozialen Brennpunkten stellten sich diese Begegnungen mit dem
Fremden und Anderen als wichtig und fruchtbar heraus — nicht nur fur die
spateren Eigenkompositionen. Im Abschlusskonzert in der interreligiosen Kélner
St.  Trinitatis  Kirche erklangen  neben  verschiedenen  vertonten
Beschwdrungszeremonien der Schiiler auch die Kompositionen Phoenix und Tara
von Markus Stockhausen.

Das Projekt Musik und Ritual fuhrte eindriicklich vor, dass bei einer geschickten
und gut verknipften Aufgabenstellung auch ein Topos-orientierter Ansatz zu
uberzeugenden musikalischen Ergebnissen der Workshoparbeit fihren kann.

Im Jahr 2003 thematisierte Response in Kéln Musik und Macht. Nach einem
gemeinsamen Auftaktworkshop besuchten die vier Schulklassen (7.-11. Klasse)
das Auftaktkonzert in der Reihe "Musik in der Diktatur’ mit Werken von
Prokofjew und Schostakovich in der Kolner Philharmonie. Danach begann die
Zusammenarbeit in sechs Workshops mit den Komponisten Auguste Valente und
hans w. koch, der Fl6tistin Ortrud Kegel und dem Schauspieler Sergio Carnevale.

Im Mittelpunkt der Workshoparbeit sollte keine historische Auseinandersetzung
mit dem Thema stehen, sondern vielmehr die alltdglichen Erfahrungen der Schuler
im Umgang mit Macht.

Das offentliche Abschlusskonzert der Workshops fand im EL-DE-Haus statt, dem
ehemaligen Gestapogebédude in KéIn und heutigem NS-Dokumentationszentrum.

Theatralische Aspekte und die architektonischen Gegebenheiten des Gebaudes
machten die verschiedenen Klanginstallationen der Schiiler zu einer aufregenden

Entdeckungsreise der Zuhorer/Zuschauer. Bei einigen Gruppen gelang die
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Darstellung von Macht durch rein instrumentale Mittel, wahrend andere Gruppen
die Stimme als Ausdrucksmittel wéhlten. Auch in diesem Projekt gelang die
kreative Umsetzung des Themas auf Uberzeugende Art und Weise — allerdings
nicht immer durch die Verwendung musikalischer Mittel, sondern eher durch die
Verbindung mit anderen &sthetischen Ausdrucksformen. Inwieweit die von der
Krahnenbaum Company Koln aufgefiihrte Komposition Mathias Spahlingers 128
erflllte Augenblicke — systematisch geordnet, variabel zu spielen sich in das
ubergeordnete Programm einfligte, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden.

Neben KoIln und Frankfurt gab und gibt es auch in einigen anderen Stadten
Deutschlands Response-Projekte. Hier ist zunéchst das Engagement der Bremer
Kammerphilharmonie zu nennen, die seit 1995 in zweijahrigem Rhythmus
Workshops an Bremer Schulen durchfiihren. Die Arbeit der Kammerphilharmonie
findet allerdings in gebiindelter Form in einer Woche bzw. drei Tagen statt. In
Hamburg wurde im Jahr 2004 das vierte Response-Projekt organisiert. Auch die
Stadte Dusseldorf, Stuttgart und Berlin haben ahnliche Workshops angeboten. Im
Jahr 2004 unterstitzen die Niedersdachsische Sparkassenstiftung, das
Niedersachsische Kultusministerium, der Landesverband Niedersachsen des
Verbandes deutscher Schulmusiker (VdS) und die Hannoversche Gesellschaft fur
Neue Musik (HGNM) erstmals niedersachsenweite ~ Workshops in
Zusammenarbeit mit dem Neuen Ensemble Hannover und seinem Leiter Stefan

Meier.®

Auch das Ensemble L"Art pour I"Art fihrt in kleinem Rahmen
Workshops in  Niedersachsen durch. Der Landesverband Mecklenburg-
Vorpommern des Verbandes Deutscher Schulmusiker bietet gemeinsam mit dem
Landesmusikrat Mecklenburg-Vorpommern seit 2001 eine zentrale Vermittlung
von Komponisten fiir eine Workshoparbeit an Schulen im gesamten Bundesland
an.®” In Osterreich bietet die Institution Klangnetze ein gemeinsames Forum fiir

die Koordination von verschiedenen Response-Workshops.

% Niedersachsische Sparkassenstiftung: Zeitgendssische Musik in der Schule, URL:

http://www.nsks.de/de/aktivitaeten/zgm_schule/index.html, 04-01.2005
® Iris Uellendahl: Komponieren in 30 Minuten. Landesweites Projekt holt Tonschopfer in die
Klassenzimmer in: URL: http://www.vds-mv.de/seiten/komponisten7.htm, 24.09.2004
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3.4 Perspektiven von Konzertpadagogik

Eine grundlegende Schwierigkeit der deutschen Konzertpadagogik stellt nach wie
vor die oft unzureichende Dokumentation sowie die mangelnde Vernetzung und
Offentlichkeitsarbeit der unzdhligen kleinen und groRen Initiativen dar,
insbesondere auch im Workshopbereich.?® Es ist auffallig, dass das Interesse an
einer Zusammenarbeit und Vernetzung eine Zeit lang weniger von Seiten der
Padagogen und Schulen ausging, als vielmehr von den Ensembles und
Konzertveranstaltern selbst.® In Zeiten knapper Kassen in Landern und Bund
fuhrten die Rufe nach der Legitimation von Zuschissen fir Kulturinstitutionen
auch in Deutschland bei ihnen zuerst zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit
dem Gesellschaftsauftrag klassischer Kultur.

In diesem Zusammenhang stehen auch die Bemiihungen der Jeunesse Musicale
und ihrer |Initiative ,Konzerte fiur Kinder”, die wunter anderem eine
Qualitatssicherung von Kinderkonzerten gewahrleisten méchte.”® Die Deutsche
Orchestervereinigung baut zur Zeit gemeinsam mit dem Verband Deutscher
Schulmusiker (VDS) und dem Arbeitskreis fir Schulmusik und allgemeine
Musikpadagogik (AfS) das Netzwerk ,,Orchester&Schule* auf, um den Kontakt
und die Zusammenarbeit zwischen den Vermittlern und den Ausfiihrenden zu
verstarken. Lehrerstammtische und Kontakthilfen zwischen Schulen und
Orchestern sind ebenso Teil der Angebote wie Schulungen und Fortbildungen von
Orchestermusikern, die von der Bundesanstalt fur kulturelle Bildung Wolfenbiittel
unterstitzt werden. Auf diese Weise wird erstmals auch versucht, die Licken in
der padagogischen Ausbildung von Orchestermusikern in Deutschland zu
schlieBen und sie auf eine Arbeit mit Schilern und in Schulen vorzubereiten. In
Hessen werden zusatzlich spezielle Lehrerfortbildungen zum Thema Response
angeboten.

Seit 1998 existiert an der Hochschule fir Musik Detmold ein Pilotstudiengang

»Musikvermittlung/Konzertpaddagogik®”. Dieser Zusatzstudiengang soll den

%8 Zu diesem Ergebnis kommen sowohl Bernhard Kénig in seinem Artikel Tafelmusik in: Musik
und Bildung, 2/98, S. 50-53, als auch Claudia Meyer in ihrem Aufsatz Response — Quo vadis?,
a.a.0. Einen ersten Anfang einer kategorischen Ubersicht leistete Anke Eberwein mit ihrer Studie
Konzertpédagogik. Konzeptionen von Konzerten fiir Kinder und Jugendliche, a.a.O.

% Bernhard Konig: a.a.0.

0 Sjehe dazu Constanze Wimmer: Netzwerk Kinderkonzert in: Musik und Bildung, 2/00, S. 48,
sowie Barbara Stiller, Constanze Wimmer, Ernst Klaus Wimmer (Hrsg.): Spielrdume
Musikvermittlung. Konzerte flr Kinder entwickeln, gestalten, erleben, Regensburg 2002
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verénderten Bedingungen der Orchester- und Konzertlandschaft Deutschlands im
21. Jahrhundert Rechnung tragen und eine Briicke zwischen aktiven und
lehrenden Ausbildungen schlagen.
Im Sommer 2004 wurde der Film Rhythm is it!, der die Workshoparbeit des
englischen Tanzpadagogen Roystoon Maldoon mit tber 200 Schilern aus
Berliner Schulen sozial schwacher Stadtteile dokumentiert, ein (iberraschender
Kinoerfolg. Die dem Response-Prinzip é&hnliche Arbeit war auf eine
Choreographie zu Stravinskys Sacre du Printemps ausgerichtet und endete mit
einem spektakuldren Auftritt der Schiler gemeinsam mit den Berliner
Philharmonikern und Sir Simon Rattle in der Treptower Arena vor 3000
Zuschauern. Es bleibt zu hoffen, dass diese Dokumentation das Bewusstsein der
breiten Offentlichkeit fiir die kreativen Kréafte von Schiilern sensibilisieren konnte.
Das Projekt Zukunft@Bphil hat auch im Jahr 2004 erneut eine Workshoparbeit
mit Berliner Schulern durchgefuhrt.
Das Siemens Arts Program hat im Jahr 2004 erstmalig Projekt-Stipendien fir
Lehramtsstudenten ausgeschrieben. Die Stipendien fir Kultur in Schule und
Studium kiss ermdglichten finf Studenten die Zusammenarbeit mit Komponisten
wie Helmut Lachenmann, Pierre Boulez und Louis Andriessen. Aullerdem fanden
von Professor Ortwin Nimczik geleitete padagogische Vor- und Nachbereitungen
statt. Die Erfahrungen mit Neuer Musik sollen die Studenten in Praktika vertiefen
und im Anschluss eigene Unterrichtsreihen zum Thema zeitgendssische Musik
durchfiuhren. Mit diesem Stipendium wurde auch ein erster Impuls fur einen
verédnderten Umgang mit der Thematik in der Lehrerausbildung gesetzt.
Fur die Zukunft bleibt zu wiinschen, dass sich neben Orchestern und Sponsoren
die Musikhochschulen selbst verstérkt fir eine Integration von Workshoparbeit in
die didaktische und methodische Lehrerausbildung einsetzen. Eine weitere
wichtige Aufgabe fir die néchsten Jahre stellt eine qualitative Absicherung von
Projekten dar, die den Namen Response tragen.
Bei aller Flexibilitat und Offenheit ist "Response” jedoch nicht beliebig.
Jenseits von Koln und Frankfurt ist gegenwartig ein Trend zu beobachten,
den Namen “Response’ ohne erkennbar historisches Bewusstsein flr
unterschiedlichste Aktionen zu verwenden. In "Response” kann es weder

darum gehen, dass Komponisten die Kinder fiir eigene Ideen und
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Vorstellungen instrumentalisieren noch um ein beliebiges Erfinden von

Musik ohne jeglichen Bezugspunkt.”

Resumée

Ortwin Nimczik formuliert in seinem Artikel Musik lernen in der Schule?
Einleitende Gedanken zur Situation des Musikunterrichts drei Grundprobleme des
Musikunterrichts in Deutschland: die fehlende Kontinuitat, fehlende Musikpraxis
und die Uberfrachtung mit theoretischem Wissen tiber Musik.”> Am Schluss seiner
Uberlegungen steht der Wunsch nach einem Musikunterricht,
der so strukturiert und gestaltet ist, dass er fur die Schilerinnen und
Schiler ebenso wie fir die Lehrerinnen und Lehrer Elemente von
Kontinuitat und Systematik in Bezug auf die thematisierten Inhalte wie auf
die musikalischen Lernvorgange selbst erkennen lasst. Notwendig hierzu
ist die Gewinnung eines neuen Verhaltnisses zur Musikpraxis mit der
Intention, Unterrichtsangebote zu machen, die ber das eigene Tun eine
musikalische Grundkompetenz aufbauen und die Schilerinnen und Schiler
durch einen konsequenten und kontinuierlichen Lernzuwachs motivieren.
Auf diese Weise kann es gelingen, die musikalischen Erfahrungen der
Schilerinnen und Schiler auf ein Fundament zu stellen, von dem aus
weitergehende Wege zu asthetischen Erfahrungen in der Rezeption und
Interpretation von Musik im Sinne eines kulturerschlielenden
Musikunterrichts schrittweise eroffnet werden.”
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass eine
Workshoparbeit nach dem englischen Response-Prinzip diesen Forderungen in
weiten Teilen gerecht werden kann. Die systematische Beschaftigung mit

musikalischen Parametern, die kontinuierliche Arbeit an einer gemeinsamen

™ Claudia Meyer, a.a.0., S. 245 in: Musikpadagogik als Aufgabe. Festschrift zum 65. Geburtstag
von Siegmund Helms, Hrsg. Matthias Kruse und Reinhard Schneider, a.a.O.

2 Ortwin Nimczik: Musik lernen in der Schule? Einleitende Gedanken zur Situation des
Musikunterrichts in: Musik und Bildung 3/01, S. 2-4

™ Ortwin Nimczik: a.a.0., S. 4
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Komposition und der Schwerpunkt auf selbst handelndes Erschaffen von Musik
lassen Response als Musterbeispiel von Musikunterricht erscheinen. Allerdings
kann auch dieser auBergewdhnliche Musikunterricht scheitern, wie nicht nur
Bernhard Konig feststellt.”* Auch wéhrend der Beobachtungen des Chaplin
Operas-Projekts wurde deutlich, dass eine enge wund vertrauensvolle
Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten fur ein Gelingen notwendig ist.

Ist der personliche Einsatz von Seiten des Lehrers und der Schule nicht
ausreichend, so kann das Team der London Sinfonietta nur begrenzt arbeiten, wie
gesehen im Fall der Stockwell Park School. Mangelndes Interesse eines Musikers
fur die paddagogische Aufgabe kann die Zielsetzungen eines Workshops erheblich
behindern und erschweren.

Die Anbindung der Workshoparbeit an einen bedeutungsvollen musikalischen
Hintergrund ist fur die Bildung von Grundkompetenzen besonders wichtig. Dabei
mussen diese zu erlernenden Kompetenzen, wie Catherine Dawson in Rahmen des
Interviews darstellte, nicht unbedingt offen benannt werden, solange sie im
Unterrichtsverlauf immer wieder trainiert werden.

Natlrlich kann eine Workshoparbeit, selbst wenn sie Gber den Zeitraum eines
halben Jahres verteilt ist, keinen jahrelangen Musikunterricht ersetzen. Zudem
sient die Workshopleiterin des Chaplin Operas-Projekts Rachel Leach
beispielsweise ihre Aufgabe nur in einer einmaligen Zusammenarbeit und strebt
keine tieferen Bindungen zu ihren Schulern an. Inwieweit diese Aussage von
anderen Workshopleitern geteilt wird, kann hier nicht beurteilt werden. Aus
meiner Sicht waéren jedoch wiederholte Workshops mit einer Klasse durchaus
wiinschenswert, da sie eine Vertiefung des Gelernten ermdglichen wirden.

Die &sthetischen Erfahrungen, welche die Schuler durch ein Response-Projekt mit
zeitgendssischer Musik machen koénnen, sind ein weiteres Argument fir
Workshoparbeit, vor allem, wenn man die Schwierigkeiten der meisten Schiler,
bzw. selbst mancher Studenten und Lehrer, mit dieser Art von Musik betrachtet.
Ein Stuck zeitgendssischer Kultur kdnnen sich die Schiler durch die Workshops
zueigen machen und diese Kultur auf angemessenem Niveau auch Kritisieren
lernen. Dabei kann Response mehr als nur Neue Musik vermitteln. Die Parameter
werden von den Schulern selbst erfahren und erlebt und damit wird die Grundlage

fur ein effizienteres Lernen von Musik gelegt.

™ Bernhard Konig: Tafelmusik. Neue Musik in der Schule — ein kritischer Uberblick, a.a.0., S. 53
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In Deutschland wurde das Potential von Response-Workshops schon Ende der
achtziger Jahre erkannt, und in einigen Stadten gehtéren Workshop-Projekte
mittlerweile zum regelméBigen konzertpddagogischen Engagement dazu.
Erfreulich ist dabei vor allem das gestiegene Interesse von Orchestern und
Veranstaltern, eine deutschlandweite Vernetzung von Padagogen und Musikern
gleichermalien voranzutreiben. Medienwirksame Projekte wie Rhythm is it!
kdnnen aber nicht dartiber hinwegtduschen, dass der Schulalltag an den meisten
deutschen Schulen noch nicht in Form solcher aufwéndigen und umfangreichen
Projekte ergénzt wird. Ein erstrebenswertes, wenn auch idealistisches Ziel fir die
Zukunft kénnte es sein, jedem Schiiler in seiner Schullaufbahn die Teilnahme an
mindestens einem solchen musikalischen Projekt zu ermdglichen.

Die ganzheitlichen Vorstellungen der englischen Musikpadagogik stellen die
kreative Entwicklung des Kindes als einen wichtigen und unverzichtbaren
Bestandteil seiner Personlichkeit gleichwertig neben die Ausbildung rezeptiver
und analytischer Fahigkeiten. Es waére wiinschenswert, wenn auch die deutsche
Musikpadagogik den Schritt in diese Richtung konsequent vollziehen konnte.
Anstatt sich zu bemuhen, das Fach Musik im Facherkanon durch seine
theoretischen Anteile zu legitimieren, sollte eine Wirdigung der genuinen
Madglichkeiten des Musikunterrichts — beispielsweise durch eine Projektarbeit wie
Response — geschehen. Als erfolgreiches Ergebnis einer solchen Einstellung zum
Musikunterricht kann dann die Aussage eines Schiilers der Sacred Heart RC
School stehen, der auf die Frage nach dem positivsten Aspekt der Workshoparbeit

des Chaplin Operas Projekts mit nur zwei Worten antwortet:

learning music
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