CARL
VON
OSSIETZKY

oldenburger online
publikations server
universitdt|OLDENBURG

00psS.

Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater

herausgegeben von Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh

Band 7
Szenische Interpretation im interkulturellen Musikunterricht

von Wolfgang Martin Stroh



Titelbild: Eine 3 Klasse(mit 58 Kindern!) nach der szenischiterpretatiovonAKar neval der Ti er ef
Ziya G°kalp Il k°gret.im Okulu, Bajcilar/lstanbul

In Zusammenarbeit mit

(260"

Institut fiir Musik

ISIM

Institut fiir Szenische Interpretation
von Musik + Theater

Kontaktadressenars.oberhaus@ wuldenburg.dewolfgang.stroh@unroldenburg.de



mailto:lars.oberhaus@uni-oldenburg.de
mailto:wolfgang.stroh@uni-oldenburg.de

Inhalt

L@ 11 11 1= PP 4
Vorbemerkungen zur SChriftenreiNe. ... 5

Y40 110 ¢ TP 6

Theorietell

Multikulti und die interkulturelle Musikerziehung (2002)...........ccouvuviiiiiiireeiiiiiieeeeeeeene 9
AAlles so sch°n bunt hi eMBE(2007).S.i.c.ht.ungldvon Ma
Der erweiterte Schnittstellenansatz (2011).........ovvviiiiiiiiiieeee e 20
Basiserfahrungen und Szenische Interpretation im transkulturelle®M2)................. 28

Lateinamerikanische Musik

Innovation durch Irritation Was hatu a n 't a n a nEéKaidarzu tom? {2002)............. 35
CapoeiraDer afrebrasilianischer Kampftanz in deutschen SchuB907)....................... 49

Tanzen wie i m Lebe nFolklordNationalsgmbeProtest @0O0Y).L.57n a fi

Arabische und Turkische Musik

Aisha- Haltungenzu Musik. Ein Hit Uber geschlechtstypische Haltungen (2007)......! 69

Szenische Intengtation eines turkischen Liedésne Entfihrung aus dem Serail (2016Y9
ALamma bata yatathannaif..sz.euni.s.ch..i.nt.e®pretie
At i k tszekisch intekpfetiert (2019)......ccccivieiieieie et 109

pap pap pajp tut tut tut- M FUFUF Cpas Ese2019)......ccoovvvivieiieieeis e 121

Judische Musik

Der Beitrag der Musikpadagogik izHolocaustpadagogik (2007)........c.ccceviveeriiiieenenns 132

S ¢ h gchelm@ a lidele in jiddisch aber wie? Klezmermusik in der Schule (200Q)...151
AMazeltow! o Eine traditionel.l.e..j..di.sl67The Hoc
ATraditiond (.aus..AAnat.eM.k.af) ... 173
Migration- Das Lied von den "Tsen Bridern!...........coooii i e, 179
ADona Donaf oder..ADos.Kel. bl ... 192
Sonstiges

ASpiel, spiel, s @igeeneraufdsrmpeenbidine @2D1R)...G.e.f..c196] ! 7
Mi dni ght Oil ATh...De.a.d..Heaur.t.f..(.2.0.1.8.)..223

WA (=T (=T = L TP 233
OnlineReihe Szenische Interpretation von Musik und Theater................ccccceeeeeennn... 236



Quellen

Multikulti und die Irterkulturelle Musikerziehung. In: AfMagazin 13, 6/2002, S-B.

Alles so schon bunt hier. Interkulturelles Unterrichtsmaterial unter der Lupe. In: Grundschule
Musik 41, 1/2007, S.4.

Der erweiterte Schnittstellenansatz. In: MusiRadagogik Dialoge Festschrift fur Thomas
Ott, hg. von Andreas Eichhorn und Reinhard Schneider. Allitera Verlag, Minchen 2011, S.
307-317.

Von Basiserfahrungen zur szenischen Interpretation im transkulturellen Musikunterricht
Eine Konkretisierung des "Dialogs zwischeraiiscultural Music Studies und transkmult
reller Musikerziehung'Vortrag in Detmold 2012 (nicht publiziert).

Innovation durch Irritation oder Was hat Guantanamera mit Taliban und El Kaida zu tun? In:
Musik in der Schule 2/2002, S.-1B.

Capoeira fur Kinde Ein afrcbrasilianischer Kampftanz in der Grundschule. In: Grundschule
9/2007, S. 3&39.

Die chilenische Cueca. In: Szenische Interpretation von Musik. Eine Anleitung zur Entwic
lung von Spielkonzepten anhand ausgewéhlter Beispiele. Band 3 der/RieiRach M-
sikii, hg. von Norbert Schlabitz. Schoniyferlag, Paderborn 2007.

Aisha. In: Szenische Interpretation von Musik. Eine Anleitung zur Entwicklung vonl-Spie
konzepten anhand ausgewéhlter Beispiele. Band 3 der ReihEach Musii, hg. von
Norbert Schabitz. Schonigkverlag, Paderborn 2007.

Szenische Interpretation eines tirkischen Liedes [Uskidar]. In: Musik und Unterricht
122/2016, S. 670.

Zus. mit Anne BubingerLamma bada Yatathanna. Originalbeitragstheintgekirzt m
Kongressbecht der Bundsschulmusikwoch&018, Mainz 2019)

Tik tik tik, Oh Stleyman. Originalbeitrag

Opas Esel. Originalbeitrag (gekurzt Popmusik in der Grundschule 1/2019)

Der Beitrag der Musikpadagogik zur gegenwartigen Situation der Holocaustpadagogik. In:
Pokdj jako przerhiot miedzykulturowej edukaciji artstycznej, hg. von Jaroslwa Chacinski.
Slupsk 2007 (ISBN 83467%047-9), S. 123130 (deutsch), 13138 (polnisch).

Spil'sche mir a lidele in jiddischaber wie? Klezmermusik in der Schule. In: Populare Musik
und PadagogiB, hg. von Jurgen Terhag, Lugaférlag Oldershausen 2000, S-56.

Mazeltow! Eine traditionelle judische Hochzeit in Osteuropa. Szenische Interpretation mit
Klezmermusik. In: Musik und Unterricht 2/2002, S-83. - Zusatz Tradition (aus Anate
ka) aus wwv.musikfor.unioldenburg.de/klezmer/schule (Kapitel 4).

Tsen Brider sejen mir gewesn. In: Szenische Interpretation von Musik. Eine Anleitung zur
Entwicklung von Spielkonzepten anhand ausgewéhlter Beispiele. Band 3 derARigihe
Fach Musili, hg. von Norbdr Schlabitz. Schoénigherlag, Paderborn 2007 Zusatz
ADona, Dona oder Dos Kelbd (Originalbeitrag

Gipsy- Spiel, Spiel mit Gefuhl!. In: Musik und Unterricht 109, 11/2012, S331

The Dead Heart. Midnight Oiln: Praxis des Musikunterrichts 136 (418), S. 4857.



Vorbemerkungen zur Schriftenreihe

Seit 1980 wird an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg das von Ingo Scheller entw

ckelte Konzept de6zenischennterpretation auch im Bereich der Musikpadagogik erprobt.
Ausgehend von eher sokip 2 dagogi schen Fragestellungen wi
oder AGeschlechterbildero, bei denen Musik e
thematisiert und versucht, Musikstiicke szenisch zu interpretieren. Das Konzept entwickelte

sich 19% bis 1988 weiter zuzenischen Interpretation von Musiktheater. Die ersten Raiblik

tionen von Spielkonzepten entstanden und verbreiteten sich rasch tber Lehrerfortbildungen
als eine p2dagogische M°glichkeit, thtaas s per
all gemein bildenden Schulen zu Arettenodo. 19¢
Stellen fur Musiktheaterpadagogik geschaffen, deren Inhaber das Konzept erfolgreich auf das
Terrain der Theaterp2dagogi k ebertemogémnd&n
wurden mehr oder minder gut zug?2nglich gemac
Verlag erschien, versuchte, das inzwischen auf Uber hundert Einzelmethoden angewachsene
Konzept zu kodifizieren. Im Zuge der europaweiten Verbreitiesg Konzepts wurde dieser

Katalog auch ins Englische und Franzdsische Ubersetzt. Zum Schutze der genuinen Anliegen
desAnsatzesvurde vor 2001 das Institut fur Szenische Interpretation von Musik und Theater
gegriundet, das seither versucht, die bunte \ieltan Publikationen zu bindeln und zutsic

ten.

Im Jahre 2012, als Band 1 der vorliegenden orfiokriftenreihe erschienen ist, sah die S
tuation folgendermaf3en aus: Von drei Schulbuchverlagen werden einzelne Spielkoneepte ve
trieben, einige sind bereitusverkauft und werden nicht mehr aufgelegt, so dass die Rechte
wieder bei den Autdinnen liegen. Von der Homepage des Instituts flr Szenische Interpret
tion von Musik und TheatditSIM) kénnen verstreute, in Fachzeitschriften erschienene Art
kelund Spe k onzepte herunter geladen werden. Mi t
Seite vor allem von Lehramtsstudierenden stark nachgefragt. Zahlreiche Materialien jedoch
befinden sich in den Archiven der Staatstheater, in deren musikpadagogischen Abteilungen
die entsprechenden Materialien entstanden sind. Bundesweit spBeBbalor, Magister

und Diplorarbeiten aus dem Boden. Das aktuelle Publikationsverzeichnis der zweitan Aufl

ge des Methodenkatalogs fiihrt 102 publizierte Spielkonzepte und lber 30 Hoberdb-
handlungen auf. In Band 8 der vorliegenden Reihe werden alle diese Publikationen vorgestellt
und bewertet. Ein fast undurchdringbarer Papierdschungel! Die Folge ist, dass gerase Studi
rende und Interessierte sich oft an Nebenschauplatzen diesesmBsishaufhalten und die fur

sie relevanten Publikationen gar nicht finden.

Die vorliegende Schriftenreihe sdinehr Licht in diesen Dschungel bringemn thematisch
geblindelter Form werden verstreute Artikel, die oft schwer auffindbar sind, angebietsn. D
Texte werden leicht bearbeitet und gegebenenfalls erganzt. Zudem werden ausgearbeitete
Spielkonzepte, die nicht auf dem Markt sind, erstmals publiziert. Insgesamt soll die Reihe das
in Oldenburg entstandene Konzept der Szenischen Interpretation &k vha Theater -
ganglicher, transparenter und abnehmerfreundlicher gestalten.

Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh
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Vorwort

Gegen Ende der 1990er Jahren war AKI|leszmerid e
terte. AlenseitssdbeistS¢eil bdd@yr ABSehACddneedi ai
liebte Filme, und in allen trat Giora Feidman auf und spielten Klezmermusiker. Das ganze
Panoptikum von Klezmermusik haben diese drei Filme er6ffnet: im ersten war es die eher
rahrselige und tranenerzeugen8eite von Feidmans Klarinette, im zweiten war es dieipolit

sche Dimension von Klezmer als Symbol judischer MusilHmtocaustund im dritten traten
Klezmermusiker als Hochzeitskapelle auf, was auf die originale Aufgabe von
Klezmermusikern hinwies.

ImWint er 1997/ 98 fand in Oldenburg dasz-erste
mer i und wahrscheinlich auch das erste zu
Deutstiland statt. Es erregte Aufsehen, bekam einen Preis, und ich wurde in den folgenden
Jahen zu Vortragen, Gutachtertatigkeiten, Lehrerfortbildungen und zu Workshops in Polen,

in der Tirkei, zu deutseisraelischen Begegnungen etc. eingeladen. Von Anfang an habe ich

die Musi k auch szenisch interpretlbedetauf Mi t
Unterrichtsversuche aus dem Jahr 1999 zurlck ging, rekonstruierte ich 2002 im Sinne des
erweiterten Schnittstellenansatzes, der dams

sche Hochzeit als den kulturellen Kontext von Klezmermusik. CetuHgsBegriff der Se-

nischen Interpretation veranlasste mich, im Jahr 2000 vor dem ArbeitSkueisim Popu-

rer Musi k ( ASPM) das Ph2nomen AKlezmerd als
damit den Reigen von Definitionsversuchen zu erweiterneldonend wurde mir klar, dass

die Behandlung von judischer Musik im Musikunterricht, nach den Mal3staben der Inkerkult

rellen Musikerziehung erfolgen kann und muss. Diesteat zur Fol ge, edass da
mer musi ki als geeignet tschendblocaustpadagogikreutbn | e mm
kommen, das darin bestand, dass die Erinnerungs Betroffenheitspadagogik sich als kon
raproduktiv erwiesen hatte (Kapitel 13). Bei der szenischen Interpretation des Liedes von den
ATsen Bridernf ( Kehiperinnenkinel76 Klasse,dass réec Vort gakz a S

tuellen Migrationsproblemen die Rede ist. Diese Unterrichtseinheit wurde fortan Bestandteil
einer Interkulturellen Musikerziehung, die weniger auf Musiken der Welt als vielmehr auf die
deutsche Migrationgggellschaft abzielte.

Diesen Perspektivenwechsel der Interkulturellen Musikpadagogik weg von der Ferne hin zur
Migrationsgesellschaft Deutschland habe ich 2002 im Leitartikel zurmkK&i®ress in Be

lin, der sich der Interkulturalitdt widmete, formuliektapitel 1). Ich habe versucht, das B+o

l em terminologisch mit Amultikulturell A im ¢
das Wort Amultikulturellfd Anfang der ®R00Oer
dessen im Zuge der Diskussionumeimn@a nder ungsgeset z (ad-s Tarr
rungsgeset ziJrheskidie multikuttuseke rRealitat den Bundesrepublik veisch

nern bzw. eindeutschen sollte, setzte sich der im angloamerikanischen Sprachgebrauch bis
heute g2angigei Bagtufél den WMwmsikerziehungf ni
Konzept der Szenischen Interpretation als vorbildlich dargestellt (Kapitel 4). Was ich fortan

aber I mmer noch gerne mit dem Begriff Amul't
mit dem herkdmmlichen der Interkulturalitdt. So im unerwarteten Erfolg, den das Unwort
Aerweiterter Schnittstellenansatzid verzeichr

zuruck greift, der doch das Markenzeichen des interkulturellen Dialogs gewesen istm-den |
gard Merkt Anfang der 1980er Jahre gefordertehand der durch die Perspektive der Migr
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tionsgesellschaft, durch die Entdeckung der tramer multikulturellen Persdnlichkeit und
die Formulierung des bedeutungsorientierten Kulturbedi#&sth 2008)von der Musikpad-
gogik ad acta gelegt worden war.

Der erweiterte Schnittstellenansatz hat eigentlich nicht zwingend etwas mit der Szenischen
Interpretation zu tun, faktisch jedoch sind bislang noch keine konkurrierenden Methoden oder
didaktischen Modellentwickelt worden, die das leisten, was die Szenische Interpretation fur

den erweiterten Schnittstellenansatz zu leisten imstande ist. Kurz g#isagtdieser Ansatz

der AulturerschlieRung im Rahmen der Interkulturellen Musikerziehung. Alle Unterseht
einheiten, die von mir seit 2002 publiziert worden sind, verfahren nach diesem Ansaitz (Kap

tel 512). Oft habe ich inhaltliche Impulse von Kenner/innen einer musikalischen Praxis, die

mir zuvor unbekannt gewesen ist, erhalten und dann in emeistjahrelangen Diskussions

und Erprobungsprozess mittels Szenischer Interpretation in das Konzept des erweiterten
Schnittstellenansatzes integriert. Im Falle von Capoeira (Kapitel 6) hatte Melanie Meinig als
Sportstudentin in Brasilien geforscht und gearbeitetdeeiTarantella (vgl. Band, ¥9-93)

war es Wenke Sorrentino, die meine apulischen Urlaubserlebnisse in ihre italienisehe Ve
wandtschaft einbrachte; die chilenische Cueca (Kapitel 7) geht auf eine umfangreiohere U
terrichtseinheit, die ich mit Gustavo BeeSchmidt zusammen 1982 erstellt hatte, zurtick,
unddie ich durch Aufenthalte in Chile 2001 erganzen konntesatiaischdnterpretation des
RaiTitels AAishafi (Kapitel 8) ist von Studie
Aufsatz Dieter Lugerts n den AGr¢nen Heftenfi entstanden;
Regenliedern (vgl. Band, 27-37) geht auf Maria Pilar Lozano zurick, die diese Lieder mit

ihren Kinden der Adritten Gessrigenrhat.eOhre @eragtigenichaltichei o n i
Nachhlfe von dritter Seite ware mir sehr viel Material nie zu Ohren gekommen. So auch das
andalusiscrar abi sche Lied AL ¢Kapitel 10pdasifmne Babinget bhim n n a i
entdecktoder die beiden Kinderlieder (Kapitel 11 und 12), auf die mich Rami @rel

merksam gemacht hat

Neben personlichen Anregungen, die teilweise in umfangreiche Multimedia umgemiinzt we

den konnten, ist ein zweiter Impuls fir meine Veroéffentlichungen von Publikationee-ausg
gangen, die sich meines Erachtendunrecht als Beitrafjir eine hterkulturelle Musikera-

hung bezeichnet haben. Mit Nina Hagen habe ich die MateriallagdrtzariulturellenMu-
sikunterricht mit Aalles so sch°n bunt hier |
von KulturerschlieBung die Rede, so slddanke Exotik Ubrig bleibt. Fast nie wird auf die
Erscheinungsund Rezeptionsweise fremder Musik in Deutschland Bezug genommen. Und

noch seltener gelingt es, einen Beitrag zur
von Migration undGlobalisierurmy gepragten Bundesrepublik zu leisten. Die szenische-Inte
pretation der AGuantanamerad (Kapitel 5) ist

diesem kubanischen ANinheit (Kapiel 6) isteeihé Kritikcamn @er Ca p o
Strategie demeisten Capoeir&ereire in Deutschland, die di€apoeira Regionains Spot-

l iche wenden, Capbdira £&ngotedieXKaitariundeSpiritualitat der Capoeira

betont; die Tarantel&inheit (vgl. Band 3) stellt nicht wie die durchaus verbreiteten Biich

zu AMusi k und Tanz in der Schulefi den Beweg!
Funktion der Tarantella in den Vordergrund, die auch heute noch im TardReeilzal reé-

vant ist; der konkrete Impuls zur Cueleablikation (Kapitel 7) gab eine ltarrichtseinheit,

die von Stings AElla danzan s eRhghsniis padems ge g an
gisch erschlossen hatt e; die szenische I nter
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des Schlager s, der in deersAGughnénnHefiEeoht ¢fF
zieren nachgeordnet worden war, I ns Zentrum
eine spate, aber durch die Einbeziehung des Komponist@Sagzaktualisierte, Auseina

dersetzung mit der Behandlung tirkischer VolksliedeDmeit Klebe (Klebe 1983)und Irm-

gardMerkt (Merkt/Schnelle 1991)Die arabischen Lieder (Kapitel 212) sindmit Bezug auf

die aktuelle Diskussion um den Umgang mit Fitlmgen nach 2015 szenisch interpretiert

worden, als (auch mir) klar wurde, dass arabische Musik nicht nur in Fliichtlingsheimen, beim
Spracherwerb oder i n AgnegeradecetsttRechim Musikustg-e n i s o
richt mit allen Schuler/innen umbhangig vom Migrationshintergrund bertcksichtigt werden
muss.Die szenische Interpretation arabischer Lieder, die den Musiklehrer/innen oft fremder

als den Schuler/innen sind, erwies sich als wichtige Hilfe fur die allseits Uberforderten Leh

krafte. Die m vorliegenden Band abgedruckten Unterrichtseinheiten sind in der vorliegenden
Weise noch nicht publiziert. Teilweise werden sie in verkurzter RRYH® erscheinen.

AbschlieRend muss noch erwahnt werden, dass mehrere Kapitel nicht wortlich die bereits
publizierte Version der entsprechenden Unterrichtseinheit wieder geben. Haufig wurde das,
was bei der Drucklegung dem Rotstift einer Redaktion anheim gefallen ist, mit in den hier
publizierten Text aufgenommeBei einigen Texten war es mir ein Bedurfnis, @irom-

mentar aus heutiger Sicht einzufiigen. Diese Kommentadeladurch zu erkeram,dass der

Text eingeriickt und kleiner gedruckt ist (10 statt 11 @f).wird in den Publikationen aus
musikpadagogischen Zeitschriften auf Horbeispiele verwiesen, digwlelligen Zeitschrift

auf CD beigefugt waren. Alle diese Horbeispiele kdnnem mir bezogen werden
(mailto:wolfgang.stroh@umldenburg.dg

Wolfgang Martin Stroh
OldenburgFriihjahr2019
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Theorieteil

Multikulti und die interkulturelle Musikerziehung (2002)

1. Multikulturelle Handlungskompetenz

Das bekannteste und vielleicht auch bedeutsamste Beispiel multikultureller Handlungskomp
tenz hat Karin Pilnitz im AfSMlagazin vor 6 Jahren verotfferdit (Pilnitz 1996) Sie referie-

te eine Untersuchung aus vier Regionen der Bundesrepublik zu Musikvorlieben auslandischer
Schikr/innen (Lieberg 1996) In der Schule nach Lieblingsmusik befragt antworten diese
Kinder und Jugendlichen kaum unterscheidban toen deutscheilassenkamerad/innen

Auf Nachfrag | ed o c h k e n n esalbsteenstdndlititraglitioaetie (zB. térkisBhe

oder kurdische) Musik. Sobald sie nach ihren Vorstellungen tber Musikunterricht befragt
werden, sagen etwa 50%assihre traditionelle Musik zu Hause einen festen Stellenwert, in

der Schule jedoch nichts verloren habe.

Ach soll immer kurdische Lieder singen oder etwas aus Kurdistan erzahlen, dabei bin ich da
gar nicht so oft gewesen. Die Deutschen missen nie Lieder sifigétause singe ich gern,

ich spiele Saz, aber in der Schule macht mir das keinemSpaideutsctitirkische Sang-

rin Aziza-A sagt und singt programmatisatgsssie gerne in zwei Kulturen lebt. Sie will sich

aus der deutschen und aus der turkischenuKulie Elemente herausgreifen, die sie gnt fi

det. Das Mitleid, da®adagog/inneonft mit deutsckirkischen Schiér/inrnen aufgrund ihrer
kulturellen und sprachlichen Heimatlosigkeit hatten, erscheint unzeitgemal3:AAszacht
flieRend Berlinerisch undtrkisch mit deutschem Akzent. Und dies Tirkisch mit dent-deu
schem Akzent ist in der Turkei schick und ein Zeichen fur Emanzipation, Internationalitat und
Aufmupfigkeit. Einederart ausgepragte multikulturelle Handlungskompetenz ist keineswegs
auslandersmfisch. Alle Kids konstruieren sich ihre musikalische Lebenswelt, indem sie sich
vorliegender Angebote bedienen. Diese Konstruktion ist zwar individuell und oftmalsa-iberr
schend, sie ist aber keineswegs zufallig und unvorhersehbar. Sie geschieht dodgemd

barer und padagogisch beeinflussbarer Bedingungen.Beasisstseirfir multikulturelles
Handeln ist zwar selten so gut ausgepragt wie bei Axipder den durcdSaz in der Schufe
herausgeforderten Kindern, es ist aber schnell im Musikunterricivieatkiar, sobald Musik

zur Sprache kommt, die subkulturell pragnant und differenziert ist. Jeder Kompetenzbegriff
kann deskriptiv oder normativ verwendet werden. Im ersten Fall wird multikulturelles Ha
deln festgestellt und beschriebeain fir die aktudé bundesdeutsche Diskussion bereitls au
klarerisch wirkendes Unterfangen! Padagogisch ist die deskriptive Verwendung allerdings
unzureichend. Da Padagogik auf Weiterentwicklung, Veranderung und Verbesserung abzielt,
musssie auch werten. Als geeigneter M&fb hat sich die Forderung naattivem, selbsty
stimmtemund bewusstenHandeln erwiesen. Fazit: Demnach sollte multikulturelle ddan
lungskompetenz die Fahigkeit bedeuten, aktiv, selbstbestimmbemdsstdie vielfaltigen
kulturellen Angebote nutzen zu kiden. Das Gegenbild solcherart Kompetenz istpdssive
Konsument, der Uberwiegericemdbestimmund ohne vielbewussteReflexion durch den
kulturellen Supermarkt getrieben wird und zu jenen 67% Bundesbtirgern gehdrt, die von sich
sagen, dass der wichtigsbinn ihres LeberSpalist.



2. Handlungskompetenz in der multikulturellen Gesellschaft

Die multikulturelle Gesellschaft besteht wie jede einigermalen differenzierte Gesellschaft aus
mehreren unterschiedlichen Kulturen. Wahrend in den meisten Fadewultiirelle Vielfalt

auf eine herrschende Nationalkultur bezogen ist edge in den USA bis in die 50er Jahre
erhofft - in einemMelting Potsich auflést, zeichnet sich die multikulturelle Gesellschaft d
durch aus, dass Vielfalt ihr konstituierendes#p ist. Es gibt weder eine Nationalder
Leitkultur, noch einen Schmelztopf. Es gibt stattdessen ein Regelwerk, das ein moghchst o
timales und konfliktfreies Zusammenwirken der Unterschiede ermdglichfoudert. Soweit

die Theorie. Sie besagt zwder Erstens, dass eine multikulturelle Gesellschaft ein Ideal ist,
das noch keineswegs durch die ethnische Vielfalt der Bevolkerung verwirklicht ist, dessen
Realisierung vielmehr erheblicher demokratischer Anstrengungen bedarf. Deutschland kann
hiervon en Lied singen. Zweitens, dass eine funktionierende multikulturelle Gesellsehaft g
wissen gesellschaftlichen Gruppen nitzt, wahrend sie die Privilegien anderer Greppen b
droht bzw. in Frage stellt. Auch hiervon kann Deutschland ein Isieden! Offensichtéh
mussen sich die Menschen einer Gesellschaft Multikulturalitat erarbeiten. Sie fallt ihnen nicht
in den Schol3. Und es gibt Interessenskonflikte: Die einen treibt ihr eigener Vaoidsilsind

alle, die nicht der herrschenden Kultur teilhaftig werdemf(ign), die diskriminierten As4
lander, die Outcasts, die Sonderlinge. Die anderen treibt die Angst oder Einsicht irt-die No
wendigkeit- das sind Sicherheitspolitiker wie Schily, Pragmatiker wie Geil3ler und weite Te

le des deutschen GroRRkapitals. Die dritiieibt ein abstrakter Humanismusglas sind Griine,
Sozialarbeier/innen und Leler/innen. Viele Jugendliche werden durch gymnasialen Mora
unterricht ebenfalls erfolgreich zeitweise dieser Gruppe zugefuhrt. Und die vierten treibt eine
narzisstischd-reudeoder Suche nach dem Exquisitedas sind alle jene, die Workshopes-b
suchen, zu AfSKongressen gehen, fremde Lander alternativ bereisen und die interkulturelle
Musikerziehung mit Leben fulleméchten. Danebegibt es (als finfte Gruppe) noch die
AGegneifi, die in den folgenden Uberlegungen vernachlassigt werden kénnen. Das sind Kan
lerkandidaten, die Berlin mit dem blauweil3en Bierkrug in der Hmaternrméchten und ihre
pittoreskeMultikulturalitat erst gar nicht bemerken, obgleich sie sie vortrefflich Scinau
stellen konnen Alle fiinf Gruppen reagieren individuell unterschiedlich auf eine weltweite
Entwicklung, die mit Globalisierung bezeichnet wird. Diese Art Globalisierung reicht zurtick
zum AGastarbeitdi, zu den ersten Wirtschaftsfliichtlingen, zureimationalen Arbeitsteilung

und fihrt hin zur Industriekultur undWeltsprache Musiit Die ethnische Resistenz gege

Uber Globalisierungsprozessen ist ein bekanntes Phanomen multikultureller Gesellschaften. In
multikulturellen Metropolen wie New York ist ése Art Resistenz zu einer kulturelleroPr
duktivkraft sondergleichen geworden. In Deutschland bahnt sich eine entsprechendk-Entwic
lung seit circa 10 Jahren an. Der interkulturell kunterbunte Musikunterricht alten Couleurs
ALassttausend Blumen bliihefilt oder Multikulti-Projekte wie die NordrheiliVestfalische
Awindrosdi konnen als Vorlaufer gelten. Fazit: Die oben durch aktives, selbstbestimmtes und
bewusstedHandeln gekennzeichnete multikulturelle Kompetemzssnoch erganzt werden
durch ein politisch grantwortbares und individuell begriindetes Arbeiten am Ideal der mult
kulturellen Gesellschaft insgesamt. Dies Idsaksvor dem Hintergrund der sich zunehmend
globalisierenden Welt Gberprift und weiter entwickelt werden. Die Grundpramisse péadagog
schen Hindelns ist, dass, wer multikulturell handlungskompetent ist, auch einen positiven

! Diese auf Edmund Stoiber bezogene Passage hat den bayerischéorgifgenden zu einem wiitenden
Leserbrief animiert.
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Beitrag zur Entwicklung des Ideals der multikulturellen Gesellschaft leisten kann und wird.
Auf dieser Pramisse baut die aktuelle interkulturelle Musikerziehung auf.

3. Ziele und Zustand der interkulturellen Musikerziehung

Der Musikunterricht soll einen Beitrag zur Entwicklung multikultureller Handlungsleamp

tenz fur ein Leben in der Bundesrepublik Deutschland und der globalisierten Welu-der Z
kunft leisten. Es geht also niclmehr um ein Verstehen des Fremden, sondern um konkrete
Lebensfahigkeit in unserer eigenen Gesellschaft. Der Blick in die Ferne wieka@igiert

und auf die allernachste Umgebung gelenkt. Volker Schiitz hat diese Wende angedeutet, als er
1997 in die Dikussion um interkulturelle Musikerziehung auch die persénliche Komponente
einfihrte und den Blick von Bali, Westafrika und Kuba hin auf die Bundesrepublik Deutsc
land, unsererburgerlichett Musikbegriff und die Erweiterbarkeit unserer Herzen lenkte
(Schitz1997) Irmgard Merkt hat 2001 ein vielzitiertes Wort Heiner Geildlers, der bereits
1990 festgestellt hatte, dass die Deutschen sich um das Zusammenleben mit Auslandern nicht
mehr driicken kénnerfein wenig erweitef, indem sie umformuliertefdie Frage is nicht

mehr, ob wir mit Auslandern zusammenleben wollen, sondern nur noch, ob es Spald macht,
mit ihnenzusammenzulebé&nDie Konzepte, die Schitz und Merkt in den genannten t-eita
tikeln ausbreiten, laufen schlichtweg auf die Forderung hinaus, dass intexker Musikun-

terricht einAgutefi Musikunterricht sein soll: ein Musikunterricht, in dem gelernt wird, wie
Musik funktioniert- sowohl in einer Gesellscha#funktion der Musik), als auch immanent
beziglich ihrer Wirkungen. Die Inhalte der interkuodilen Musikerziehung sind dabei

die wirkliche Musikkultur der Bundesrepublikeutschland, digvirklichen Musikkulturen der
Welt,

die Erscheinungsweisen der Musik der Welt in der Bundesrepublik.

Methodisch sind diese Inhalte durch einemveiterten Schnistellenansafz zu leisten, der
von

sinnlichen Basiserfahrungen als Schnittstelle zur erfahrungsbezogenen Erarbeitungkder Fun
tion von Musik fihrt, um den Transfer in die Bundesrepublik und

den Transfer in die Globalisierung

zu leisten. Die Realisierungeser Inhalte und Methoden ist derzeit noch nicht mdglich, da
fast alle einschlagigen Vorarbeitéehlen: Die Awirkliche Musikkultur der BRI ist so gut

wie unbekanrit Die Fakten der multikulturellen Situation in Deutschland sind, wenn- iibe
haupt bereits faoben, nicht fir Musiklelar/innen greifbar. Horen wir uns indFunkhaus
Europdi (ASFB-Multikulti /) hinein, so tdnen uns zwar Fakten entgegen, wir kénnen sie aber
nicht tiberzeugend (auf dem Hintergrund von Theorien multikultureller Gesellschaften) inte
pretieren. Ein Blick in den Mus#lmanach des Deutschen Musikrates ist wie das Erlebnis
des 5. Aktes eines multikulturellen Trauerspieles. Und auch auKaffgressen ist allefso
schon bunt hidgi von Durchblick und Ordnung ist nicht dRede. DieAwirklichen Musikkir

turen der Welfi sind von den englisch sprachigen Cultural Studies eifrig aufgearbeitet und
bereits in USLehrblichern festgehalten word€riton 1996) Der Rough Guide to World M

sic wurde 2001 ins Deutsche ubersetzt. @iarland Encyclopedia foworld Musicstrebt

2 Erst 2003 hasich dies durch die HabBchrift von Martin Greve grundlegend geandert (Greve 2003).
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2002 ihrem letzten Band entgegen (zusammen 12 000 Seiten). In der deutschspraehigen (m
sikpadagogisch verwertbaren) Literatur Uberwiegt allerdings noch immer Folklorismus, seit
Volker SchutzendMusik Schwarzafrikasnit vorsichtigen Anatzen von Popmusilaufge-

mischt. DieTatsache, dass wir alle Musik der Welt aus zweiter Hand erfahren, selbst (oder
gerade) wenn wir bei Aja Addy einen Trommelworkshop absolvieren, ist noch lange nicht
musikpadagogisch handlungsrelevant. Argwohnisch btisktdeutsche Musikpadagogik auf
Weltmusik (da A&ommerzielf) und setzt ihr die Vision einer oder authentischer Musikeentg

gen, von der wir allerdings bestenfalls eine CD mit Feldaufnahmen konsumieren kdnnen. Der
Schnittstellenansatz von Irmgard Merkt, darf AfS-Ebene wirklich nicht umstritten sein
durfte, krankt daran, dass er die musikpraktische Ebene selten tberschreitet. Der geforderte
Gespréachsanlass, den die Musikpraxis bieten soll, kommt zu kurz, die Erfahrung éer Diff
renz findet kaum statt. Demgegiiber besteht weitgehend musikpadagogische Skepsis jenen
Schnittstellen gegentber, die tiefer, die bei Basiserfahrungen ansetzen: die klangarchetypische
oder die rhythmusarchetypische Ebene, wie sie Ulrich Hanblrger im letzteMag&zin bei

der Gongarbie geschildert ha{Hanburger 2001dder es Reinhard Flatischler mit TaKeTiNa

lehrt. Wenn schon der Schritt von der musikpraktischen Schnittstelle zur kulturellen Differenz
schwierig und meist nur ein ungeliebtes Anhéngsel ist, wie soll dann der Trarfslé enu-
tikulturelle Bundesrepublik Deutschland und in die Globalisierung aussehen?

4. Multikulturelle Musiklehrerkompetenz

Dass Leher/innen jene Kompetenzen, die sie vermitteln bzw. weiterentwickeln sollen, auch
selbst besitzen mussen, gehort zum Grddr Musiklehrerausund fortbildung. Musiklée-
rer/innenmusstersomit, um gute interkulturelle Musikerziehung betreiben zu kénnen, selbst
multikulturell handlungskompetent sein. Genauer: zumindest aus der Vielfalt der inrder Bu
desrepublik existierendenufuren aktiv, selbstbestimmt ut@wusstauswahlerkénnen. Mir

ist anlasslich des Af8ongresses in Koln 2000 aufgefallen, dass gerade das multikulturell
bunte Fortbildungsangebot wenig von dieser Forderung widerspiegelt. Die Kntller des Kur
angebotes wan Latin, Afro, HipHop, Jazzund Poptanz und kaum die Musik der in
Deutsdiland lebenden Ethnien: osteuropéische, arabische, turkische, nordafrikanische oder
vietnamesische Musilgeschweige densolche Musik, die wie Turkrap multikulturelle d?r

dukte maden Germany sind, aber auch nicht Subkulturen wie Rave und Techno. In einem
Ende 2000 geschriebenen Aufsatz versuchte ich diese Beobachtung zu erklaren mit der
"Uberforderung” von Musiklelar/innen durch allzu hohe und Uberwiegend scheinheilige
Forderungeran interkulturelle Musikerziehung in der Sch(®&troh 2001a)Der Katalog von
GegenmalRnahmen, den ich in diesem Aufsatz formuliert hatte, konnte als Konzept fir einen
Fortbildungskongresgelesen werden, der den freien Markt durch ein bildungspolitisches
Programm ersetzt. Ich wurde daher von Jirgen Terhag gebeten, meinen Malinahmenkatalog
bei einer Sitzung des AfBundesvorstandes vorzustellen. So entstand der Text des vorigen
Kapitels. Es ging mir dabei weniger darum, erneut gegenAtheoriefeindlichen Raktizis-

mudi der deutschen Musikpadagogik ins Feld zu ziehen. Es ging vielmehr darumpédass s
wohl Dozent/innerals auchTeilnehmer/innenhre Konzepte, Motivationen und Erlebnisse in

den Kursen und Workshops innerhalb des Kongresses systematisch refteltidraufarke

ten kbnnen. Dabei sollten die in einem durchaus exotischen musikpadagogischen Schutzraum
gemachten Erlebnisse auf das hic et nunc der Bundesrepublik Gbertragen bzw. vondem Hi
tergrund der multikulturellen Republik aufgearbeitet werden.
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Die Kluft, die sich in Koln 2008 zwischen den mit viel Empathie nachvollizogenen -afro
schamanischeiRitualen und dem real existierenden bundesdeutschen Schamanismus der
Marke Techno aufgetan hatte, sollte irgendwann der Vergangenheit angestdo&2001b)

Es sollte deutlich werden, dass das padagogische Rollenspiel imo&feo RapTanz auch

einer RaveParty und dem Techreller angemessen sein kann. Nur bei letzterem kann man
sich nicht hinter der Fremde verstecken, sondéuss sich einer fremden Welt ireigenen
Lande stellen.

%2000 fand in KéIn der vorangegangene Af@ngress statt.
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AAll es so sch°n bunt hier!f
Sichtung von Materialien zur Interkulturellen Musikerziehung (2007)

Allgemeines

Interkultureller Musikunterricht ist wie jeder gute Unterricht schileid handlungsorientiert.

In den 80efJahren standie Schulerorientierung im Vordergrund des padagogischen $ntere

ses (in Westdeutschland). Die Ainterkulturel
ethnisch inhomogenen Klasse sollte gefordert werden. In derJ@8ern kam aufgrund der
politischen und sozialen Probleme im vereinten DeutschlaBtichwort: Gewalt und Fre-
denfeindlichkeit- das Lernziel der Toleranz und des ARAssismus dazu. Interkulturelle
Erziehung wurde zu einem allgemeinen Prinzip des Musikunterrichts unabh&angig Yom Ku

tumix i n der Klasse und zu einem AWeg z& sich
dagogischer Aspekt eine Rolle. Wahrend die Kinder zu Hause Multikulturalitat primér als
unverbindlich bunte Medieninszeni emfunhuletr | eb

kulti und all seinen zwischenmenschlichen Problemen konfrontiert.

Im Grundschulalter volizieht sich bei Kindern ein Wandel von einem relativ offenerkMusi
geschmack, der zugleich aber wunverbindlich
dasindividuell bedeutsam 4t Fordert der Musikunterricht musikbezogene Offenheit und
Toleranz, so sinkt die Musik zur Bedeutungslosigkeit ab. Will der Musikunterricht indessen
subjektiv bedeutsam werden, so muss er die Erwartungen und Sehnsiichte debdfiinker
sichtigen. Und diese sind keineswegs von Toleranz gezeichnet. Interkulturelle Mesikerzi
hung weist einen Weg aus diesem Dilemma. Die Kinder erwarten vom Musikunterricht ja die
Erfullung ihrer musikbezogenen Sehnsichte und Wiinsche, die meist auirden Kenner
Aaktiv mit Musik umgehenfi gebracht letste-den k?©°
' ich der Wunsch, sich sowohl Adie Welt der
Welt erober ni z-unekémmwirdichen und eirresbérsagemeh Sinnedie
Zielkategorien interkultureller Musikerziehung.

Kriterien

Bezogen auf die interkulturelle Musikerziehu
dass

9 die tatsachlichen Musikkulturen der Welt und nicht deren romantisch volkstiimelnde
Verklarung,

1 die multikulturelle Vielfalt vor unserer Haustlr in Deutschland und nicht die Exotik
ferner Lander sowie

1 die medial vermittelte globalisierte Weltmusik und nicht ein Bild des gegeniber bdser
Kommerzialisierung resistenten Authentischen

im Untericht thematisiert werden sollten.

“vErgebnis einer von Heiner Gembris und Gabriele Schellberg initiierten Diskussion um die Entwicklung der
AOfnfodhr i gkei tA im Grundschulalter. Vgl. Zusammenfasse
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Bei der Suche nach geeigneten Inhalten, Methoden und Materialien bietet sich heute ein
reichhaltiger Buch Platten, Zeitschriften und FortbildungsMarkt an. Die interkulturelle
Musikerziehung verlangt, dass diese Mitleen folgendes leisten:

l

T
T

T

Griffige Information zum kulturellen Hintergrund, dem die Musik entstammt. Liegt

solch eine Information nicht vor, dann bleibt das Fremde unbekannt, zufallignand u
verbindlich.

Die Erorterung der konkreten Verwendungssituation adrgebotenen Liedes, Tanzes

und der Musik. Weil3 man nicht, wie gesungen, getanzt und musiziert wurden-so ko
struiert man im Klassenzimmer musikpadagogischen Exotismus.

Die Erlauterung der Bedeutung eines Liedtextes und eines Tanzes. Kinder simd am |

hak und weniger an der Form von Musik int
Weltin geschieht prim2r ¢ber die Beuweut ung
ren, Kompositionsprinzipien, Tonhdhen, Rhythmen oder Noten.

Ein schonungslos realistisches Bildr deemden Musikkultur. Politisch unverantweor

l i ch 1 st ein romantisches Bild einer zur ¢
Der Grund dafir, dass gerade auch dort, wo Armut, Krieg und Hunger herrscht, Me

schen auch musizieren, sollte diskutierrden kdnnen.

Anknupfungsmaoglichkeiten an die multikulturelle Situation in Deutschland.

Ein aktuelles Niveau der Tontrager und Musikeinspielungen. Es sollte nicht akis Rlic
sicht auf H°rgewohnheiten die fremde Kul't
Griffiges Material fur handlungsorientiertes Erfahrungslernen.

Damit Handlungsorientierung nicht zu einem inhaltsleeren Singen, Spielen und Tanzen enta
tet, sollten bei allen Aktivitdten immer der Inhalt und die Kultur, um die es geht, prasent sein.
Nach meine Erfahrung hat sich hierbei folgende didaktische Hierarchie und zeitliche Abfolge
im Unterricht am Besten bewahrt:

T

T

Vor dem konkreten thematischen Einstieg ¢
meist ein korperlich vermittelter Rhythmus oder Klang.

Der Einstieg in die Thematik erfolgt mit einem szenischen Spiel, durch das die Musik

in einer charakteristischen Verwendungssituation erlebt wird.

AnschlieRend ist Zeit fur eine Informationsphase, in der das szenisch Gespiglte vera

beitet wird. Der kulture Hintergrund der Inszenierung wird erklart.

Die Ann2herung der szenischen Phantasien
(Schritt 3) geschieht als Prazisierung des szenischen Spiels durch Einstudierung ch
rakteristischer musikalischer Elemente fZschritte, Rhythmen, Melodien, Sp&lr

geln) sowie genauerer Ausdrucksformen.

AbschlieCend erfolgt eine neue Alneszeni el
guisiten, sel bst gebaute I nstrument e, Ap
im Hinblick aufeine Verdoffentlichung.

Musikschulbiicher

Eine Untersuchung aller gangigen Grundschulmusikbicher von Daniela Bamee 2005)
hat ergeben, dass 22% der abgedruckten Lieder-d@ltscher Herkunft sind und aus 47
Landern stammen. 31 Lander sind mit eireiodwei Liedern vertreten, die Ubriyrteilung
zeigt das Diagramrfinsgesamt wurden 1065 Liedgezahly:
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Brasiien 1%

England 15%

Rest 3&%
(31 Lander)
Frankreich 10%
. B e
Nicht-Deutsche Lieder hana 2%
T/ Griechenland 2%
Israel 3%
kalien 4%
usaT: Horwegen 2%
Ungarn 2%
N Russland '
Tiwkei 5% J 29, ortugal 2%
Spanien

3% Schweden 2%

Schweiz
2%

Stellt man dieser Torte diejenige der multikulturellen Zusammensetzung Deutschlanas gege

Uber, so ist leicht zu erkennen, dass dieuBiither nicht auf die multikulturelle Situation
Deutschlands und die Aethnische Situaé¢-ionf i
rin beispielsweise ein Lied fir die Mehrheit der Kinder der Berliner fifiulé (Syrien,

Libanon, Sudan), so wirdesn keinem Schulbuch fiindig werden.

Noch gravierender als das Fehlen Awichtiger |
die Tatsache, dass die Lieder unzureichend kommentiert sind. Nur 12 von 1065 Liedern we

den so dargestellt, dass andeutungswiatsekultureller Unterricht moglich ist. Die turkische

Musik, die mit 14 verschiedenen Liedern vertreten ist, wird zwar am haufigsten kommentiert,
scheint jedoch (mit Ausnahme im Schulbuch A
nicht aus der Kneipe vamebenan zu stammen.

Empfehlungen

Interdisziplinare Materialien

Ganz oben auf der Liste brauchbarer Materialien zum interkulturellen Unterricht stehen die
B¢cher der Rei he AAu f den Spur eMerlagdsr e md e r
(www.weltmusikfuer-kinder.ce und www.oekotoptaerlag.de) Ein durchgadngiges Merkmal

dieser Bicher ist, dass sie die jeweils thematisierten Lander oder Weltregionen aus der Pe
spektive von Kindern sehr vielféaltig angehen: Spiele, Gedichte, Spriiche und Reime, Marchen,
Lieder und Tang, Kleidung und Verkleidung, Feste und Feiern, Essen und Bastelmy- Instr
mentenbau und Spielkonzepte.

Die Bicher wurden meist von einer Kulturwissenschaftlerin und einem Kinderliedermacher
geschrieben (manchmal in Personalunion). Die letzteren bietermwwithals multikulturelle

SDie BerlinerRitiSc hul e machte 2006 bundesweit mi t einem Br an
geordneten UnterrichtsfA Furore.
16



Entertainer fir Schulen&n Di e bei gegebenen CDo6s sind als
seif) gestaltet und haben auch ohne Buch ein
kindertiimelnd. Sie geht zwar immer gut ab, klingitbafalls wieKonig der Lowenregt aber

nicht an, kulturell aufmerksam zuzuhdren. Sie haben kaum fremdes Flair. Nur extrem selten
verwenden die Tontrager Originalaufnahmen. Ein Beispiel zeigt dieCGI2fBild 1 im An-

hang): eine singende Schulklasse aaaggal und ein Afrotrommellied von Johnny L@am

recht aus seinem ‘Buch ATrommel zauber fi

Um vor APannenii im Unterricht gewappnat ZUu
gen der Autor/innen Uberpriift werden. Wenn beispielsweise im Austilier h Ao dger i
und K&ngurufi zum Bau eines 1 m | angen und 4

das sehr fahrlassig, da solch ein kurzes Rohre nicht klingt. Verwunderlich ist auch, dass in
mehreren Tanzanleitungen eines auch in Deutschland sehr verbreitéischgir Patterns
(AHinketanzfA mit 2+2+3 oder 2+2+2+3 Aechteln)
tels einfach ignoriert und so getan wird, als ob man diese Musik ganz normal in 3/4 oder 4/4

Aa bt an z e®nhies idy ralet aeich an der guten Ideeelieglass das Wichtigste am
Tanzen der allgemeine Gestus und nicht der A

Tanze und Spiele

AOriginal musi kA pr2sentieren die 2 CDo6s, die
Kreisfi zusamme n,gl@99)tHepplsagdiehvantinm (QdsanunelteraTanze und
Lieder geh°rten zu den-Sakmedl!| s hHiens- déee &
gend mitreiRende Musik auf originalen Instrumenten bieten, sind die technokratisclzen Tan
schrittanleitungen des Buches nur fur semipsite®elle Vorfuhrtanzgruppen zu gebrauchen.

50% der Liedtexte variieren das bei uns viel diskutierte Thema der Zwangsverheiratung ju

ger M2dchen und der Vergewaltigung vor und i
und handeln von der Wasserversomguaionistischer Siedler, ein Problem, mit dem aualr he

te noch ein kalter, weitgehend unbeachteter Krieg Israels gegen Palastina gefuhrt wird. Von
solchen Inhalten ist in dieser Sammlung aber nirgends die Rede, weshalb die Musik als
WarumUpund nur nach insiver privater InternédRecherche in einem interkulturellemb

terricht verwendet werden kénnte.

Corina Oosterveen biTatneteni n nATHamz aQreulnidos.c hkid
eine durchdachte Hinfihrung von Kindern (und Musikéehnnen) zu ituitivem und mus

kalischem Tanzen. Sie knlpft an das Interesse von Kindern an, an der Welt der Erwachsenen
teilhaben zu woll en. Daher wird auf Kinder sg
die Inhalte sondern die Methodik ist kindgereeht.n ambd Afrika. Lieder, Téanze und ®pi

led (Fidul a, 2006) versuchen Christoph Stud
Einheit von Singen, (KérpefTrommeln und Tanzen didaktisch umzusetzen. Dabei vermitteln

sie eine wichtige Botschaft Uber Afrika ohnielWVorte. Das Konzept geht davon aus, dass

® Johnny Lamprecht: www.trommelzauber.de, Pit BuddeAmkda r i b u n i # : -kindevweltnhusikcde, b u n i
Wolfgang Hering: www.wolfganghering.de

" Auf der CD ist als Beispiel diese Aufnahme aus Abene (Senegal), die Johnny Lamprecht gemacht hat, zu
h°ren, anschlieCend eines | ebezeichneAindralsouy wenteiglithdinde di e i c |

wo hl wisvsend, dass viele Grundschullehrervinnen cber
8Genaue ATanzanl eitungfi bei -183dbngealgéndéenlditung b&irSypitleg ar g ¢ | ¢
G¢nt hera Asiifmsaihmfiy ( ¥kot opia, 1999), S. 13, und mehrfac

1999).
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die Basis des Tanzens ein Rhythmusgefuhl des Korpers ist. Um diese Gefuhl zu verinnerl
chen schlagen sie unermudlich abwechslungsreiche Ubungen vor. Im Gegensatz #u den B
chern des Okotopi¥erlages sind hier gédt Musikleher/innen angesprochen, die etwas
Professionalitat im Unterricht anstreben.

Die ABewegungshits von Moskau bis Marekkof (
ten ein alternatives Tanzkonzept. Kinderspiele, einfache Bewegungselemente hisigine r

sche Aktionen mit Stimme und Korper sowie Sprachspiele werden geschickt miteinander ve
bunden. Die Spielkonzepte sind kulturell getdnt und gerade so schwierig, dass es stets auch
etwas zu lernen gibt. Die Texte verwenden wichtige Migrantensprachessigeh, Polnisch,

Serbisch, Kroatisch, Italienisch, Spanisch und Turkisch) und sprechen gezielt Multikulti
Schulklassen an. Eine weiter gehend Information zum kulturellen Hintergrund der Massik bi

tet das Buch aber nicht. Die CD ist wie bei Okotdjiidich als Horspiel gestaltet und ineH

rings AKiSnddr mis’ipk oduziert

Liedersammlungen

Dem Problem, dass Kinderlieder uriinze aus fremden L&ndern von den in Deutschland
lebenden Migrantenkindern nicht akzeptiert werden, hat die Kultur Kooperative(Batt-

mund) schon vor 20 Jahren erkannt und darauf mit Feldforschung und interkulturelldn Proje

te reagiert. Die Liederbicher der Kultur Kooperative Ruhr préasentieren Lieder, die in
Deutschland von Migranten(kindern) gesungen und akzeptiert werden. Stedifiend

Ar ¢zgargel ¢ i, ein zweisprachiges Buch des g
Amazon erh?2]ltlich). Hier wie im mehrfach au
kommt LiveMusik von MigranterMusikgruppen zu Wort. Die Herkunftslandeder Lieder

decken sich mit dem Migrantenspektrum der frihen 90er Jahre, beriicksichtigen also noch
kaum Osteuropa, arabische und afrikanische Lander. Viele Lieder entsprechen Irmgard
Merkts Konzept, das fordert, dass zum Einstieg in eine Unterrichtseimusitkalische
ASchnittstellenii gefunden werden soll en.

Wahrend die meisten Liederbticher von einem musikalisch konventionellets 8impauser

hen, wartet Lorenz Madrearmsff e(rHe lnblsien gn,an2 0A0E2)h
tiven Konzept auf. Fir ihrst die Basis des Singens ein korpand atembetonted/arumuUp

gefolgt von Elementarbewegungen, in die sich einfachste musikalische Liedfragmeate einh

ken. Das elementarisierte musikalische Material wird zu kleinen Kanons verarbeitet und
Agr oo vi gifet. Rrablemearit Aussprache oder der Bewdltigung eines umfangreichen
Textes gibt esnichhuch wenn der Autor Kkeine -Hakons t ur i n
liefert, so wird hier doch ein Zeitbewusstsein vermittelt, das in Mitteleuropa eher verloren
gegangen ist und meines Erachtens eine wichtige archetypische interkulturelle Erfahrung da

stellt.

Fazit

Hinter den Erwartungen der Kinder an ihren Musikunterricht steht der Wunsch, sich sowohl
Adi e Welt der Musi ki aneignerbealndi awc K °mintetn
Wel t : das ist die Welt der GroCen, die Wel't
Musiklehrerin diese Erwartungen der Kinder befriedigen will, muss sie die auf dem Markt

°Di ese eher Advestruktiveﬁ Kritik am ATanzen aus aller
(Band 3) und ACuecafiendtapi tel 7) konstruktiv gew
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befindlichen interkulturellen Materialien sich offensiatit selbst erst einmal aneignen. Es
scheint derzeit kein optimales, in einem Materialpaket kondensiertes Konzept auf dem Markt
zu geben, das allen aktuellen Anspruchen interkultureller Musikerziehung gentgt und ohne
Weiteres anwendbar ware.

Nachtrag 2019An dieser Progose hat sich erstaunlich wenig gedndert. Im Lulyemag ist

eine hervorragende Riebengiezelbandchenietschidnediese\Re | t i i n
he wird seit 8 Jahren nicht mefurtgesetzu nd kann der zei Sonddpa ket we |
von unter 100 Eur o (nachgekaBtwerden.l gest opften CDO

I'n AAfrotrommel ni befi
afrikanischer Kinder.

Bild: Der Autor Johnny Lamprecht mit eine
Schulklasse aus Sudafrika, die fir ihn gesungen h

Quelle:S . 6 des ATr omme/eriag
Munster, 2006)

—_—— Seit Irmgard Merkt immer beliebt: Kindestler, die
«Ringlein, Ringlein, ele assin”.. :

du musst wandern”  Anillito, anitito, 8 es in mehreren Sprachen gibt.

tienes que caminar

Bil d: R¢ckseite der
Okotopiatypischen Zeichnungen.

Quel l e: Cover d e r otofdee
Verlag, Miunster 2006)

Wann tanzen eigentlich Schwarze und Weil3e
Wistensand miteinander?Trotz desKlischeesim
Titel bild i st AJambo
anspruchsvolle, auf Rhythmus basierte und re
authentische  Anleitung  fir  Kinder nd
Musiklehrefinnen.

Quel l e: Cover von AlJam
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Der erweiterte Schnittstellenansat2011)

Seit 2006 verwalte ich 4dnusi Remai ehAwgwdeft ar
dieser Adresse kontinuierlich Materialien iNetZ°. Da alle Musiklehramtsstudierendan

Laufe ihres Studiums irgendwann mit interkultureller Musikerziehung konfrontiert werden,
schlimmstenfalls sogar ein Referat zu diesem Thema abhalten missen, und dabei fast immer
Google zu Rate ziehen, landen sienachst auf dieser Seite. Dort ist an prominenter Stelle

von einem Aerweiterten Schnittstellenansatzi
dentischen EMails zu diesem Phanomen konfrontiert. Ich habe bemerkt, dass dieser Ansatz,

der zunachst nuriel Methode und Vorgehensweise interkultureller Musikerziehung betrifft

und zudem scheinbar unverbrichlich mit szenischer Interpretation von Musik verknupft ist,
mehr Implikationen hat als ich intendiert hatte. Diese Implikationen betreffen meinek- Musi

begiiff, meine impliziten Zielvorstellungen von Musikunterricht, meine Auffassung vom- Ko
struktivismus und meine personlichen Erfahrungen mit sinnlosem Musikunterricht. 1tk moc

te daher im Folgenden die Ebene des rein Rezeptologischen verlassen und digidngatika

und Hintergriinde des erweiterten Schnittstellenansatzes systematisch darstellen.

Der (noch nicht er we i(Meekt 1983)verbin@et dine intdéns9Bee | | e n
Jahren aktuelle Vorstellung von Handlungsorientierung mit einer spezifiddi@mg des
Problems,Schiuler/innen fir interkulturelle Lernprozesse zu motivieren. Die Grundidee des
Ansatzes ist, dass auch bei noch so fremder Musik versucht werden soll, die Schiler/innen
musikpraktischi singend, spielend, tanzendafiir zu motivieren si ch mit eAkul t u
renzi, mit dem Fremden, dem Anderen umd Unbe
che Handlungsnicht ohne Schilerorientierung abgeht, musste in der (musikpraktiscleen) M
tivationsphase musikalisches Material verwendetdeer das den Schiler/innen so vertraut

ist, dass sie sich aufs Musizieren einlassen, das zugleich aber so fremd ist , dass es fur inte
kulturelle Lernprozesse motiviert. Das Material musste somit so beschaffen sein, dass die bei
fremdem Material spontan titetende Abwehr und Angst der Schuler/innen durch sinnliche
Erlebnisse in Interesse und Neugier verwandeltden

Formuliert wurde der Schnittstellenansatz fir den Fall einer Schulklasse, in der Kinder oder
Jugendliche mit unterschiedlichem Migratiomgkrgrund versammelt sind. Daher bestand die
erste Aufgabe der Musiklehrer/in darin, musikalisches Material zu finden, das von Sch
ler/innen mit unterschiedlichem kulturellen Background als vertraut verstanden wird, das sich
somit in der Schnittmenge unsehiedlicher kulturellecCodizesbefindet. Daher das Kirzel
ASchnittstellenansat zi.

Der Schnittstellenansatz war so eng mit interkultureller Musikerziehung verknipft, dass er oft
selbstredend als Wesensmerkmal interkultureller Musikerziehung genannt, wundeBeé-

spiel einleitend bei Schitz 1998, S.[R&s Prinzip bzw. die Grundidee des Schnittsteliena
satzes ist aber allgemeiner als nur fur den Spezialfall explizit multikultureller Schulklassen zu
sehen und bezieht sich gatlenMusikunterricht. Man kanihn als ganz allgemeines Prinzip

von Musikunterricht betrachten. Denn selbst wenn es eine Schulklasse gabe, die mdsikkult

9 Die Zugriffs- und Downladzahlen verwundern mich selbst: 601 Anfragen, 111 Besucher, 240 Seiten pro Tag
im Durchschnitt.
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rell vollkommen homogen ist, so ware es dennocdder gerade deshatbnotwendig, eine
Auseinandersetzung mit kulturell Unbekanntdfremdem und Andersartigem zu initiieren.
Denn das Ziel interkultureller Erziehung, fur ein aktives, bewusstes, selbstbestimmtes und
soziales Leben in einer kulturell globalisierten Welt und in einer multikulturellen Gesellschaft
- so brichig und widerspetilich diese auch sein magu qualifizieren, gilt fijedenMusik-
unterricht. Der kulturelle Mix einer Schulklasse kann die eingesetzten Methoden unat Gege
stande, nicht jedoch dies Ziel beeinflussen.

Szenisches Spiel statt Singen, Spielen und Tanzen

Im Schnittstellenansatz ist die gelungene Musikpraxis ein Mittel zum Zweck so, wieoes Th

mas Ott bereits 1984 anlasslich der ersten systematischen Forschung zum Musikmachen im
Klassenunterricht formulierthat ASpaC i st sicher ei rimgendeé cht i g
Lernprozesse,; zur Begr ¢ndung rBeobachtingeavon al | e i
Musikunterricht, Erfahrungen mit und in Lehrerfortbildungsveranstaltungen sowie dig-Anal

se marktgangiger Unterrichtsmaterialien zu interkulturellem Lehadren mir gezeigt, dass,

je besser die Musikpraxis gelingt, die Tendenz umso eher besteht, den Schritt von d&r Motiv

tion zum eigentlich interkulturellen Lernen zu vernachlassigen. Die Erfahrung von kultureller
Differenz kann ganz im Gegensatz zum Musikhgacauf der Schnittstelle auch desilluseni

rend oder schmerzhaft sein. Wenn im Musikunterricht auf eine flotte SBhdme mit viel
Korperarbeit und mitreiRendem Groofedgend nun die Lehrer/in zu erklaren versucht,lwe

che Funktion inszenierte Freude flie Favelas Brasiliens hat und wie viele Kinder nicht so
fréhlich, wie es das Fernsehen zeigt, tanzen kdnmeihsie AdidasSchuhe als Billiglohma

beiter produzieren missen, dann ist aller Spal3 des Tanzens dahin. (Vom moralischen A
spruch, keine AdidaSchuhe mehr zu kaufen, ganz abgesehen.) Selbst dieFfeuden e

ner tirkischen Hochzeit sind recht haufig mit Leid und Resignation einer fremdbestimmten
Braut verknipft- nicht nur in Ostanatolien, sondern auch in Koéln. Welche Musiklehrer/in
wagtesdag as Thema At ¢rkische Tanzmusikfi @&l s Tei
lems zu behandeln, obgleich tirkische und kurdische Hochzeiten in DeutsdiddBrem-

punkte von Selbstvergewisserung der Parallelgesellschaft sind?

Die Losung des hier anliegden Problems, dass der Schnittstellenansatz mit seiner &inleuc

tenden Phasenabfolge nicht richtig funktioniert, hat Ingo Scheller vorgezeichnet, as er m
thodische Ansatze von Rollenspiel oder Psychodrama in der Schule kritisiert und insein Ko

zept desAEr fahrungsl ernen dur ch (Scheleril38t B¥¥F Spi el
Auch beim Rollenspiel in der Schule sind die Phasen Spiel und Reflexion zeitlich getrennt

und werden oft als frustrierend erlebt: die Freude am Spiel wird abgetotet im ahalytis

Sezieren dessen, was Freude gemacht hat. Scheller hat daher auf Modelle professioneller
Theaterarbeit zurtickgreifend Verfahren entwickelt, in denen die beiden Phasen Spiel und

Refl exion zusammenfall en. Seine ldevn 2Zbee wa
Jahren wurdediese Verfahren nicht nur auf den Gegenstand Musik Ubertragen, sondern auch
zu einem kulturerschlieCenden Konzept, der A

Die AErweiterungf des Schnilstiskirzegedag marims at z e s
die Motivationsphase der Musikpraxis durch eine Phase des erfahrungsorientierten szenischen
Spiels zu ersetzen. Wenn auch die ersten Publikationen zur szenischen Interpretation von M

sik zu Arnold Schonbergs 2. Streichquar{&toh 1981, 403107) als Ainterkultu
bezeichnet werden kdnnen, so war doch die erste der interkulturellen Musikerziehumg im e
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geren Sinne zuzuordnende Unterrichtsennheit,
szenischmusikalischer Verlgich von Regenliedern aus vier unterschiedlichen Kulturkreisen

und Klimazoner(Lozano/Stroh 2001)Die Methoden der szenischen Interpretation machen es
moglich, Musikpraxis (Singen, Spielen, Tanzen) mit Reflexion zu verknipfen. Sie machen
Spal3, obgleichid gespielten Inhalte oft sehr ernst und unangenehm sind, da die szenische
Interpretation nach dem Rollenschir@nzip arbeitet. Sie fassen zudem von Anfang an die
gesamte kulturelle Dimension des Gegenstand
nchtdi e Musi k in 2uCere Abl2aufe (A2uCere Haltu

Die haufigste Frage, die mir von Musikstudent/innen auf die Erdrterungen zum erweiterten
Schnittstellenansatz auf www.interkulturetteusikerziehung.de gestellt wird, lautést die
Erweiterung zwingend an das Konzept der szenischen Interpretation gebunden? Bei der ve
neinenden Antwort auf diese Frage bemerke ich, dass eine rein methodologische Erdrterung
des geschilderten Prozesses einer KulturerschlieBung zu kurz greiés wiellt sich mir die
weitergehende Frage, welche allgemeinen Voraussetzusg@lit sein missen, damit die
intendierte Art Kulturerschlielung erfolgen kann. Im Laufe der praktischen Arbeit haben sich
als Antwort zwei tiefer liegende Grundideen herassbélt: das Prinzip, dass sich sc¢hul
sches Lernen stérker an Lernprozessen im Alltag orientieren kann und soll, und die Tatsache,
dass Musik von Menschen gemacht wird und daher der Gegenstand des Musikunterrichts
nicht Adiefn (fr emdekKalisckeuHand&ln in (§emdem)eVerwendliggs mu s
Funktions und Erlebniszusammenhé&ngen sein kann und soll.

Musiklernen wie im Alltag

Im erfahrungsbezogenen szenischen Spiel, das derzeit (noch?) den Kern es erweiterten
Schnittstellenansatzes darstellt, wird sialisches Handeln in einem konkreten soziakult

rellen Zusammenhang rekonstruiert. Nicht die Einstudierung korrekter Tanzschritte, édelodi
folgen oder Rhythmen steht am Anfang des Lernprozesses, sondern die szenischeaterpret
tion einer Verwendungssituati des Tanzes, des Gesanges oder der Session.

Beispiele aus publizierten Unterrichteinheiten: Baipoeirafangen wir nicht mit der Br

Ubungvon Schritten, sondern mit dem Spiel einer Situation, in der (mutmalflich) Capoeira
entstanden ist der tanzerisodn Ausgestaltung der Mittagspause wahrend der Sklavenarbeit

auf einer Zuckerrohrplantage in Brasiliemn. Bei der suditalienisch@rarantellarekonstu-

ieren wir spielerisch ein von der katholischen Kirche verbotenes Fid@ibengsritual, das
vonPrieste n Aauf gel ° sQudntanaiardsbziehed avir unsidedie Improvisat-

nen, die Joseitberrandez in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts am Rundfunk inrder Se
dungflOnda Rojafi ausgef ¢ hModell vemvendetiatb ei das Guaj i

Im szenischen @el gehen die Schiler/innen mit dem musikalischen Material so um, wie
Kinder es im Alltag stets tunnicht nur in Afrika, wie es Thomas Ott Uberzeugend dargestellt

hat (Ott 2000) sondern auch in Deutschla¢stroh 2006) Sie fiihlen sich in eine Atmospie&

ein, ahmen Erwachsene (oder sonstige Vorbilder) gestisch nach, nehmen musikbezbégene Ha
tungen ein, gestalten auf unbeholfene Art ein Ritual mit lawz gesagt: der Inhalt ist Ki

dern wichtiger als die Form. Zwischen dem szenischen Spiel und denticditiigumgang

von Kindern mit Musik besteht aber ein entscheidender Unterschied, den der erweiterte
Schnittstellenansatz berlicksichtigen muss. Das szenische Spiel ist eine Rekonstruktion und
nicht die Wirklichkeit sel bsimgScheze freendet Bo2 | t de
| enhf. (Eine zentrale von I ngo Schellers Konz
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gespielter und Awirklicherid Realit2at (ine pr
ler/innen auch dieser Differenz bewusst sind, ebglc h si e si e i n der Re
Wahrend sich alltdgliches musikalisches Handeln und Lernen aber auf ein unausgesproch
nes, selbstversta2andlich vorhandenes Akultur e
solchem Wissen bei der schulischen wszénischen Rekonstruktion von der Musiklehrer/in
k¢nstlich bereit gestellt wer den. l ch nannt
bekanntlich auch fur die Musiklehrerausbildung an deutschen Hochschulen eingefordert
(Stroh 2000).

Di e Phassei sdeerrf adiBaungi geht I m erweiterten Sc
des kulturellen Kontextes (zum Beispiel mittels szenischem Spiel) voran. Sie kann archetyp

sche musikalische Ph&nomene aktivieren, beispielsweise den Rhythmusarchetypus im
TaKeTiNaVerfahren oder den Klangarchetypus durch eine Gondatiah. Freilich sind

derart inszenierte Basiserfahrungen nur ein Anndherungsversuch. Dies erkennt man dann,
wenn man einen TaKeTiNERhythmuskreis mit dem vergleicht, was Thomas Ott und Meki

Nzewi Uber @s Musiklernen von Babys im ersten Lebensjahr aus Ghana sch{@ten

20000 ADi e mu ultkredld Serssibillsierundpeginnt sofort nach der Geburt, wenn das

Baby (auf den Riicken gebunden) viele Male an einem Familientag zum regelmafR3igen Pulsi

ren de Musik hin- und her bewegt wird je nachdem ob esigtklich oder missmutig ist.So

beginnt das Kind in den spezifischen gesellschaftlichen Rhythmus seiner Kultur txneinz
wachsen... Das Empfinden fir den Grundpuls und fur das regelméai3ige FlieRen dteinMus

der Zeit wird ihm ¢ber den ganzen K°%°rper mit

Die didaktische Entwicklung von Basiserfahrungen, maht archetypisch sind, hangt stark
vom konkreten Gegensand ab.

Beispiele von Basiserfahrungen, die keine archetypischen ErfahrungerBsinGapoeira

haben wir ein meditatives ASchattenboexeni g:u
wegungen den Kern der Capoe@a undf i gur AGingafi darstell en
Langsamkeit und Geschmeidigkeit von Kdrperhaltungen einfihrenTdantella habe ich

eine Situation rekonstruiert, die einem Italienurlauber widerfahren kann, wenn er unversehens

in eine Tanzveranstaltung hineingerat und sich einfach ins allgemeine Durcheinander fallen
lasst, weil er gerne dabei sein und mitmachen moéitesind es auch Rhythmi@rooves

( AcBfefat i bei KPlereussioe brei, Latehantegikanischer Musik).

Basiserfahrung und szenisches Spiel sollen die Schiler/innen fir weitergehendes, isystemat
sches Lernen motivier en. hlehinfdie deavenduhgssitaation g e i |
von Musi k) folgt sp2ter das Adigitalefn Lern
der Gesang nicht als Kinderkram abgetan wird, wie spielt man einen Rhythmus so, dass er
offentlich aufgefihrt werden kann und andétesiker nicht durcheinander bringt, wie-b

wegt man Becken, Hande und Beine so, dass es auch schdn aussieht? Erfahrungsgemal en
wickeln die Schuler/innen beim analogen musikalischen Handeln stets ein Interesseaam digit

len Lernen. Sie haben die gesellsti@fen Erwartungshaltungen an Professionabiéton

gut verinnerlicht.

Das vollstandige Phasenmodell des erweiterten Schnittstellenansatzes korrespondiert fast eins
zu eins dentkernprozesseden Meki Nzewi fir Westafrika schildgiftizewi 1997)
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kunstliche Lernsituatioen
gebracht, sondern lernt im
Mitvollzug dessen, was die
Erwachsenen tun.

Verwendungssituationen
im Schutze der Rolle

Alter Lernphase nach Nzewi Phase des erweiterten Verallgemeinerung
Schnittstellenansatzes
Baby Sinn fir das Pulsieren und der| Basisuibungen (inhaltlich | Basiserfahrung
unterteilen Zeitablauf erfe¢elltes AW
Kind Das Kind wird nicht in Szenisches Spiel von AAnal ogen

Erwerb von
Einstellungen,
Motivationsphase

Jugendlicher/

Die Gemeinschaft erwartdte

Motiviert durch das

ADi gitales

eines Auftritts entsprechend ds
kulturellen Standards zum
Malstab einekritischen

Dokumentation usw. einer
weiter entwickelten
szenischen oder sonstigen

Erwachsener Fahigkeit, an den szenische Spiel lernen die| Erwerb von
musikbestimmten Situationen | Schiler/innen konkrete Fertigkeiten
des Gemeinschaftslebens Schritte,
teilzunehmen. Man wird nun in Bewegungsablaufe,
besondere Musikund Melodien, Rhythmen,
Theatergruppen aufgenommer| Lieder usw.
Profi Hier nun wird das Gelingen Veroffentlichung, Produkt(Auffiihrung)

oder zweite Stufe
eines spiralenférmiger
Lernprozesss

Bewertung. Besondere
Fahigkeiten fiihren nun auch z
einer Rollendiferenzierung im
Musikalischen, im
Organisatorischen

und bei den Leitungsaufgaben

Darstellung

Wenn Erwartungen an digitales Lernen schon in das analoge Lernen hineingetragen werden,
kann es zu unproduktiven Kultitonflikten kommen. So habe ich auf einem Workshop zu
Schwarzafrikanischer Musik, devieki Nzewi und Volker Schitz gemeinsam undedtdie-

lig durchgefuihrt haben, erlebt, dass der afrikanische Lehrer uns teilnehmende Musikle
rer/innen dadurch verwirrt hat, dass er bei seinen Rhythmusvorfiihrung standig das Muster
gewechselt hat mit dem Argument, in der Vielfalt und Variation kénne nmaBesten das

immer gleiche Grundprinzip erkennen. Wir Teilnehmer/innen jedoch wollten nur einén einz

gen Rhythmus hdren, nachahmen und lernen. Volker Schiitz hat in einem anderen Teil des
Wor kshops auf deutsche Art das rAleichmespielt:gl ei c |
Cal |l and Response (b°sartig APapageienmetho
und konnten so lernen, wie wir es gewohnt waren. Die voribergehende Frustration-der Tei
nehmer/innen hatte vermieden werden kénnen, wenn klar gew@sendas Nzewi zunachst

eine analoge gemeinsame TronwBelssion durchfiihrt, aus der dann Schitz digitale Ubungen
heraus entwickelt hatte.

Die Arbeitsphasen des erweiterte Schnittstellenansatzes zeigen, wie sich Schiler/mnen fre
de Wirklichkeiten effektivaneignen kénnen. Trotz der Analogie zum Lernen im Alltag; ha

delt es sich hier um einen kiinstlich inszenierten, padagogisch systematisierten Lernprozess,
der in der Regel auch weiter fiihrt als es bei alltaglichem Lernen der Fall ist. (So jedenfalls die
Hoffnung aller, die sich fir einen Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen politisch
stark machen.) Der Weg fuihrt von der szenischen Rekonstruktion einer fremden Situation bis
zur eigenverantwortlichen Verdoffentlichung, vom Spiel zum Ernstfall. Im LdafelLernpo-

zesses wird der Schutz der Rolle in dem MalRRe abgelegt wie die Professionalisigrung z
nimmt. Dokumentationen hierzu in Videos uUber www.misikunioldenburg.de/videos

(und von dort aus weiter zu den Einzelbeispielen).
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Aneignungspraxis, Median und Globalisierung

Ein zentrales Anliegen des erweiterten Schnittstellenansatzes ist es deutlich zu machen, dass
Musik von Menschen gemacht wird. Daher liegt das Augenmerk der Musiklehrer/in nicht auf
Aderd Musi k, sonder n a wkensahennDasParadighna tas Binkeh h ar
dieser Prioritdtensetzung steht, ist die Auffassung, dass Musik eine dialektische Aneignung

von Wirklichkeit ist: die Menschen eignen sich Wirklichkeit mit musikalischen Mitteln an

und sie verandern diese Wirklichkeitfau musi kal i schem Wege,e-sie At
bensrealitat. Fir den Musikethnologen Bruno Nettl gehorte die Funktion des Transzendierens
zum weltweit gultigen Alleinstellungsmerkmal von Musik. Schiler/innen soll(t)en durch den
Musikunterricht befahigiverden, sich die Wirklichkeit einer kulturell globalisierten Welt und

der multikulturellen Gesellschaft aktiv, bewusst, selbstbestimmt und sozialen aneignen zu
konnen.

Nun ist dieser Aneignungsprozess heute nicht mehr kulturell homogen und auf einergituati

wie sie das szenische Spiel des erweiterten Schnittstellenansatzes in der Regel rekonstruiert,
eingrenzbar. Auch Meki Nzewi 6s Kinder h°rte]
eine Vorstellung von afrikanischer Popmusik, von Reggae, von grofRexm &itain London

Musi k produzieren, von ei nerJedem al&gidhénimuse n , b u
kalischen Lernprozess ist diese Erfahrung einbeschrieben, wenn sie nicht sogar eime Zielvo
stellung oder Motivationsgrundlage darstellt.

Musikalische Wirklichkeitsaneignungst heute zwingend mit der medialen Vermittlung und

den darin abgebildeten Erfahrungen von Globalisierung verknipft. Im Falle der stditalien
schenTarantellak ann man bei spiel sweise von vier ADa
Videos dokumentierthabe (1) 2l tere Menschen behefrsche
der in Grico und spielen dazu die TamburgNodeo 18) (2) Fol kl oregruppe

Wei senin auf Dorffesten nach, wozu chedThme Al t er
bewegungen vollfihrefVideo 17) (3) in Workshops unterrichten Musikethnologen und a
dere Insiderdiddal t en Techni kenfi und stellen das Arb

vor 100 000 begeistert klatschenden Menschen(Viaeo 16) (4) die Fernsehibertragung

des Festivals von Melpignano amusiert jene Bevolkerung, fur die Tarantella als Jugenderinn

rung noch prasent, aber als veraltet langst ad acta geledividao 15) Alle vier Anei-
nungsstufen (ADasei nsf or mee ¥Yolitube snd andlereuMedien i n D
(wie CD, DVD, Funkhaus Europa, Doltilme) zugéanglich und spekulieren auch explizit auf

diese Art globaler Zugénglichkeit.

Es stellt ein flr den erweiterten Schnittstellenansatz bislang nur ansatzweise und exemplarisch
gelostesProblem dar, wie man mit dieser Aneignuigslifalt und -widerspruchlichkeit g-
dagogisch umgehen kann. Der Schnittstellenansatz ist noch weitgehend einem homogenem
Kulturbegriff verhaftet. Freilich bietet der Rollenschutz des erfahrungsbezogenen szagnische
Spiels und der szenischen Interpretation viele Mdglichkeiten, musiknah widerspriichliche
Verwendungssituationen und Aneignungsprozesse zu bearbeiten. Einschlagige Ausarbeitu
gen gibt es aber noch kaum. Ausgenommen einige thematische Glicksfélle, bedigenen

1 Video 1518 der Playlist
https://www.youtube.com/playlist?list=PLOrbiNMeluhVVd dBdgQG80ALuUmFjJ2hB

25



https://www.youtube.com/playlist?list=PLOrbiNMeluhVd_dBdqQG80ALumFjJ2hB_

massenmediale Aneignun¥selfalt von Musik der Schulerperspektive auf diese Musik von
vornherein einbeschrieben ist.

Der Gospelsong AOh Happy Dayid ist einnderar:t
nen ihn aus dem Fi |vaon eifeiSshulehor@esungen wird. Dér dabeivo e r
auftretende Solist ist mit einem lang ausgehaltenen hohen Ton ein breit zelebriertes Thema im
YoutubeChatSektor. Der erweiterte Schnittstellenansatz kann hier die Bricke von esrer sz
nischen Rekonstruktion d&8o s pel gesanges in einer Alschwar z
rung im aktuellen Scheffilm schlagen.

ATangofi: Standbil d von s@redistscheMaleis hivegin und ein Bi l

Vielschichtige (und sperrigefi BGegernt&GEndd wi
difizierten erweiterten Schnittstellenansatz an und implizieren fast alle Aspekte vommasse
medialer Globalisierung. Der Tango selbst ist nicht nur zwischen den Kontinenten hin und her
gewandert. Diese Wanderung hat ihn auch beestflusd sogar vor dem Aussterben bewahrt.

Neben diesem historischen Aspekt ist Tango heute in Deutschland als eine Art Rollenspiel zu
sehen, wobei sich die Tanzer/innen mittels akrobatischer Figurationen in eine imaginare A
gentinienErotik einfihlen, die mhr mit deutschen Sehnstichten und Defiziten als minarge
tinischem Alltag zu tun hat. Denn dort ist Tango primar eine Inszenierung fur Auslander und
Touristen. Diese Komplexitat globaler Inszenierungen und @Aissstandnisse kdnnen mit
Jugendlichen durchlofRe Haltungstubungen zu Tangomusik erarbeitet werden. Vollkommen
abwegi g war-Mi reii amt WArTkannrg-oi i m Kl assenzi mmer od
Stunde. Tango ist gewiss keine Jugendmusi k,
SinneJugesh| i cher K°rperlichkeit auch nicht Aabh
von Jugendlichen nicht nachvollzogen werden. Die Unterrichtserfahrung zeigt aber, dass an
dieser auch in Deutschland in Nischen prasenten Subkultur durchaus ein lustveliessint
bestehtund die Schiler/innen nach einer ersten szenischen Interpretation artifizieller Tango
Haltungen zu Musik mehr (iber Tango und seine Absonderlichkeiten wissen vollten

12 Abstract einer einschlagigen Unterrichtsevaluation umttgt//www.musikfor.uni-
oldenburg.de/forschungsberidatigo.html
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Fazit

Der erweiterte Schnittstellenansatz ist mehr als ein methodoltges r Kni f f, um
Spi el en, Tanzeni den hohen Zielen interkul
die Grenze der interkulturellen Musikerziehung otlevas gleichbedeutend istzeigt, dass

jede Musikerziehungd i r g e n @le interRultu@len Lernens verfolgt. Dartiber hinaus
bannt die Forderung, den kulturellen Kontext von Musik und die musikalisch handelnden
Menschen als Ausgangspunkt von Musiklernen zu nehmen, jede Gefahr musischen Tuns.
Denkt man an die Projekte, die Thomas Ott inédlalirg Anfang der 80er Jahre zum Musi
machen im Klassenunterricht begleitet und evaluier{ Géanther/Ott 1984)so erkennt man

leicht, dass der erweiterte Schnittstellenansatz auf elegante Weise das einlost, was seinerzeit
gesucht und in vielfaltig spoameistischen Formen auch schon gefunden worden ist: @in M
sikunterricht, der handlungsorientiert ist, ohne sich in Musikmachen aufzulésen un@sich d

mit selbst als Einrichtung des Lernens aufzugeben.

A
t L
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Basiserfahrungen undSzenische Interpretation
im transkulturellen Musikunterricht (2012)

I'n i hrem programmatischen Aufsatz AWo ist@a das Z:
l og mit den Transcul tur al Studi es-Marigvoh awdare kel n T
Schmidmeier folgendes Scheifnto/Schmidmeier 2012, 57)

Affinitatsforschung = Schnittstellenansatz

Tianssulliieil Kultureller Kontext e Bedeutungsorientierter Kulturbegriff Transkulturelle

Music Studies Musikpadagogik

Kulturtransfer - Eine-Welt-Musik-Lehre*

Performance Studies &= Szenische Interpretation

In diesem Schema werden Kategorien@eltural Studiekonzepten der Musikpadagogik gegentiber

gestellt. Die musikpadagogischen Konzepte sindi t Ausnahme des Abemdeutung
begr i f f sCQulturaldSeudieszdzarechnen ist durch diePsychologie musikalischer Tatigkeit

(Stroh 1984 pegrindet.

Gemeinsam ist beiden Seitdie Perspektivedie Cultural Studiedhaben denselben Musib

griff wie die Psychologie musikalischer TatigkeBeide richten ihr Augenmeikuf den muis

kalisch tatigen Menschen und den kulturellen Kontext von Musikrundc ht auf di e N
an sichhn, wie in der | Transcultoral Stddesorsntliertiwirding der
AViusik wird vorrangig als Darbietung und in ihrem spezifistis®zialen und kulturellen

Kont ext untersucht . i

Beide Seiten unterscheiden sichdien Zielenhres Handelns: di€ultural Studiesuind damit

die Transcultural Music Studiewollen Erkenntnisse gewinnen, die Musikpadagogik muss
Handlungsziele fur den Untécht formulieren. Das Ziel der Musikerziehung ist im Fall des
transkulturellen Musikunterrichtsder in Deutschlandve i t gehend noch wunter
firmiert - ein sehr allgemeinePie Schiler/innen sollen befahigt werden, aktywusst,
selbstbeimmt undsozialin der alsAranskulturelfi diagnostizierten Bundesrepublik Deutisc

land und in einer sich zunehmend globalisierenden Welt musikalisch tatig zu sein. Diese
Formulierung ist mit zwei Problemen behatftet:

Zum einenimpliziert die Zielformulieung, dass Schiler/innen aufRerhalb des Musikunte
richts weitgehenghassiv,unbewusst, nichteflektiert, fremdbestimmt, manipuliednd unte-
einander konk u mitMusik engehen(ohne sseventwelkich zu wollen,

und die Musikpadagogikier korrigierend eingreifen muss. Solch eine These entspringt ja
eher einem wert&onservativen Standpunkt im Gefolge Adornos, sofern sie nicht dutch Al
tagserfahrungen aus dem Musikunterricht abgeleitet ist, wo Schiler/innen oft musikalisch viel

28



wollen aer wenig konnenD e r aktuell zu beobachtende Erfc
cool eni-)MusidessSrannsi kp2dagogischer Musilfi bei
sem misslichen Zustand. A ulahdbudle soeberrin SJBun ks Al
lage eschienen, macht sich diese Diagnose in HernrlersefKaisers Terminologie zu eigen:

Auf gabe des Musi kunterrichts sei Adie !berf
hineingetragenen usuell en [(éahk 2018, 9Audh dierv er st @
ist die usuelle Musikpraxis negativ konnotiert.

Zum anderenmpliziert diese Zielsetzung eine Wertung von Transkulturalitat. Denn hier geht

es weniger um eine wertfreie Beschreibung eines gesellschaftlichen Zustandes als vielmehr

um die Charakteriser ung ei ner Agutenf tDriansAktutlrtiubruetlel e,
bewusst , sel bstbestimmt und sozialid sind dat
auf die Anforderungen, die die Musikpédagogik anTdenscultural Studiestellt.

Bei deser Zielsetzung kommt defranscultural Studiegzwar zunachst die Rolle eines
Dienstleisters zu. Sie sollen die Lebenswelt, fir deren Bewaéltigung die Schuler/innen befahigt
werden sollen, auf eine brauchbare Weise beschreiben und méglichst auch verwenddaM
terialieni bereit swass$ollee wir malSindern une spielenrelnt i er U
ein konstruktivistisches Herangeheas denkt sich ja doch jeder, was er wilteichen alle

ne als Legitimation von transkultureller Musikerziehung nielts. Irgendwann missen
Musikp&dagog/innen politische Wertentscheidungen treffen. Sie miussen eine Vorstellung
davon entwickel n, was eine erstrebenswerte t
transkulturelle Personlichkeit ist.

Das bedeutet, dasdie Musikpadagogik von defranscultural Studiesicht nur eine B-
schreibung, sondern auch eine politisch begriindete Kritik amldaellenGesellschatft e

wat et . l ch wei C, dass die Zurg¢gckhaltueg in
schichte ér Musikethnologie dargestellt hat. Abeaslle Enthaltsamkeit macht eine Wisse

schaft handlungsunfahig und zu einer Instanz, die lediglich den Status Quo mit eigaren Wo
ten und Begriffen beschreibt und die Praxis den herrschenden Umstanden lberlagst. Berei
1999 habe ich beim Arbeitskreis Musikpédagogische Forschung in einem Referat Uber die
eine welt musik lehraen di e Forschung die Frage gerichte
kalische Il dentit2tn wirkI i c(Btrohg2e0p.®ass dalzeinan und
ein Konstrukt gedacht war, das man heute als transkulturelle Persénlichkeit bezeichnet, andert

am Problem nichts; nach wie vor steht die Frage im Raum, ob sich im Zeichen der Fransku
turalitat alle hergebrachten Vorstellungen von ldenttiftosen und ob dies, falls es der Fall
ist,zwar f¢r den globalen Kapitalismus nicht | ¢

I'da)

Um den Forschungsauftrag, den die Musikpadagogik anTdiascultural Music Studies
stellt, nicht allzu sehr zu beanspruchen und lzeriaden, beschranke ich mich im Folgenden
auf zwei Teilprobleme, zu denen bereits einige Erfahrungen vorliegen und die im oben zitie
ten Schema genannt sind.

Teil 2. Konkretisierungen

Die meisten Probleme der Musikpadagogik gibt es lange bevor sie bewndsstplizit diski-
tiert werden. Auch die im obigen Schema aufgefuhrten Konzepte sind alt, aber letztendlich
erst aus konkretem Anlass und Handlungsdruck formuliert worden:
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Die Entdeckung, dass Sche¢ler/innen Masi k Ak
richtsmethoden erfordefNeu war Ende der 1990er Jahre zwar nicht die Tatsache, dass Sch

l er/innen Musi k auf jeweils individuelle Art
Musikpadagogik diese Tatsache ernst genommen hat, weshalb ich vonRanasgigme-

wechsel gesprochen habe: Die Musiklehrer/innen haben demzufolge ja nicht mehr die Aufg

be, Verstandnisinhalte zu vermitteln, sondern individuelle Verstehensprodess8clii-

ler/innen in Gang zu setzen und zu kommuniziet#erlegung dieser Anvaren der As-

gangspunkt fur diszenische InterpretatioiStroh 1999).

Der erweiterteSchnittstellenansat ist aus Erfahrungen, die ich weitgehend in Lehrerfbrtbi

dungen gemacht habe, heraus entstanden, weil ich bemerkt habe, dass von den imISchnittste
lenansatz von Irmgard Merkt formulierten sieben Schritten, in der Praxis nur zwei Schritte
durchgefiihrt werden und dies nicht an der Unwilligkeit der Musiklehrer/innen sondern am
Ansatz selbst liegt. Dass dabei die szenische Interpretation einen hohemv@tellerlangte,

|l ag dar an, dass der Schnittstellenansnatz mu
setzt. Nicht das, was eine (fremde) Musik den sie produzierenden Menschen bedeutet, so
dern das, was die Schuler/innen mit dieser Musik handelnd amfange der Ausgangspunkt

des Unterrichts auf der Schnittstelle.

Zum Konzept deeine welt musik lehrgStroh 2000haben zwei Erfahrungen gefuhrt: zum

einen die Analyse der Lehrerfortbildun§gene, bei der zu bemerken war, dass die Mativat
onderMusiklekher / i nnen interkulturel!]l Zu untierrich
schen Anforderungen deckte; zum anderen Beobachtungen in der Musiklehrerausbildung in
Oldenburg. Dabei habe ich bemerkt, dass zur Motivation von Musiklehrer/innen politisch
korrekte Seminare Uber Transkulturalitat nicht ausreichen, dass vielmehr tiefer, an der Basis

der Ausbildung und Sozialisation angesetzt werden muss.

Vor allem zweiPhanomene haben sich vom konkreten Anlass losgel6st, die im Folgenden
konkretisiert werdenas| | e n : das Konstrukt der édvBwati ser f e
musik lehreund das Konzept der Szenischen Interpretation im Rahmerersesterten
Schnittstellenansatzes

Basiserfahrungen

Wenn Max Peter Baumann u. a. emi tunkKle n/ eWisltbeehresn f
(Baumann2013) i st genau | ene ehdwek musikilehgae nse i MBta, s idsiee
f a h r bemegchinet. Auch Joachim Ernst Berendt oder Peter Michael Hamel haben diesen
Aarchetypischenfi Flow ptepadiDéret trdiems kiud h ut
im Handbuch New Age Musé#nalysiert habe.

Basiserfahrungen in der Musiklehrerausbildung

Die eine welt musik lehrgeht davon aus, dass Basiserfahrungen dem InstrumentaMu-
siktheorieunterricht vorangehen mussen. ¢hér Sozialisation der Musikstudent/innen sollen
Basiserfahrungen

emotionale Betroffenheit,

verandertes Bewusstsein,

ungewohnte kdrperliche Erlebnisse und Erfahrungen,

das Erkennen ungewohnter durch die Musik vermittelter Zusammenhange zwischen Kotper, See
und Geist und dadurch

)l
)l
1
)l

30



1 neue instrumentalpraktiscAeisdrucksqualitaten
bedeuten.

Beispiele von Basiserfahrungen in der Musiklehrerausbildung in Oldefib(ty Rhythmus

als Basiserfahrung (TaKkeTiNabungen mi t Reinhar dArElhat,iypemlig
(2) Atmung und Stimme als Basiserfahrung (kombinierte Obertol DidgeridoeUbungen

nach Reinhard Schimmelpfeng) , (3) Klang als Basiserfahrung (tmadiagierende Klag-

meditation mit monochromen Klangen nach Wolfgang Strobel) und (4) Korperexpressio
Basiserfahrung (BrainLab von Wolfgang Martin Stroh; Dynamische Meditation nach Osho;
Braindisko von Axel Briick). Weitere Ubungen, die in der Musiklehrerausbildung dairchg

fuhrt worden sind, warenASc hamani sche Rei seni na<h Mi ¢
Meditat i onenidi nach Johannes Heimrath sowie AFr
MIDI -Planetarium.

Die "ungerade Rhythmen":
"Mitklatschen®

oder
Basiserfahrung einer "timeline"

"Rhythmus-Urwissen": TaKeTiNa (Flatischler)

=

Basiserfahrungen in der Schule

Basiserfahrungen im Rahmen eines Unterrichts, der den kulturellen Kontext von eusik r
konstruiert, sind

f einHauchdessewas i m Aoriginalenfi sozialen und-kul tur
den aber kaum sichtbar ist, bzw.

1 das, was Menschen, deren musikalische Tatigkeit im Klassenzimmer rekonstruiert werden soll, mit
i hrer Akulturellen MuttermilchfA mitbekommen,

9 kingliche Inszenierungen in der Schule mit dem Ziel, eine optimale Atmosphére fur die handelnde
Aneignung unbekannter Musik zu schaffen.

Beispiel: Es ist eine Herausforderung fur den deutschen Musikunterricht, zumindesheine A

nung von rhythmischen Selbstviensdlichkeiten zu vermitteln, wie sie Kinder mit afrikan

schem oder arabisdfirkischem kulturellen Hintergrund haben. Nimmt man den Aksak

Rhyt hmus (2+2+2+3 Achtel);Phdmoknemfi mandeas T
dem Balkan und bei Deutschtiirkbeobachten. Eine Basiserfahrung hierzu kann in allen A
tersstufen in einem sich bewegenden Rhythmuskreis geschehen, in dem die-deutsch
marschm2Cige Schrittfolge durch ein greignet
fremdung ist nicht nur eine folltistische Choreografie, sondern auch eine inhaltlicheaAuss

ge Uber Bewegungstypen und eine kulturelle Erfahrung.

Der erweiterte Schnittstellenansatz und die Szenische Interpretation

13 Die im Vortrag gezeigten Videos werden auf Wunsch zugesaraito:wolfgang.stroh@urdldenburg.de
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Der erweiterte Schnittstellenansatz unterscheidet zwischen aaléiigichem und digital
professionellem Lernen. Er beginnt Aanal ogi

9 des sozialen und kulturellen Kontextes und
9 dermusikalischen Tatigkeit in diesem Kontext.

Fur diese Rekonstruktion ist entscheidend, dass die Schuler/inferlleém handeln, dass sie

mi t et was AFremdemii auf pers°nliche Weise u
einer Verwendungssituatiovon Tarantella in einer konflikthaft zugespitzten Situation, die

das Taranteld i ed vom ASant ui Ahbdiesewarialoge Leenghase ganrbeine
digitale folgen, im vorliegenden TaranteBeispiel ein "Tanzkurs" und abschlie3eenhe

Offentliche Prasentation.

Belsple/

73(anela

™

)™

nach dem ErweiterteriSchnittstellen-
¢ I € 3 ansatz unter Einsatz des szenischen
unter Einsatz des szenischen'Spiels : Spiels

i

Der erweiterte Schnittstellenansatz macht vom Distanzphdnomen und vom Rollenschutz der
Szenisckn Interpretation Gebrauch, d.h. die Schiler/innen rekonstruieren eine ihren unb
kannte Situation aus einer inneren Distanz heraus im Bewusstsein einer Rolle wohl wissend,
dass sie keine AExotenid sind. Si e ndWeise,di es
genau so, wie sie selbst die unbekannte Situation interpretieren. So kénnen sie im Schutz der
Rolle zu der unbekannten und gegebenenfalls befremdlichen Situation Stellung nehmen, ohne
Gefahr zu laufen, etwas falsch zu machen. Diese Art der tetatipn ist zudem transkuk

rell, weil sich die gesamte Personlichkeit der Schuler/in in der Auseinandersetzung mit dem
Unbekanntem einbringt.

Teil 3. Probleme, Forschungsbedarf

Das Forschungsprojekt deme welt musik lehrest in Oldenburg ohne nachhige Wirkung
nachvier Jahren abgebrochen worden. Es stiel3 im alltdglichen Unterrichtsbetrieb auif erhebl
chen passiven Widerstand der meisten Lehrkrafte, dem die Student/innen willigst folgten.
Auch in Weimar zeigte sich auf der Tagung 2013 in der Dis&nsseéhr schnell, dass gerade
auch die Schulmusikstudent/innen ihre gewohnte Vorstellung von Professionalitat nicht in
Frage stellen wollen und kénnen, wenn sich nicht ihre gesamte Lebensplanung andern sollte.
So rttelt dieeine welt musik lehr@a an derGrundfesten der gesamten abendlandischerie
tierten Musiktheorig Gehdrbildung, Tonsatz und Instrumentalausbildung der Musikhec
schulen. Angesichts des Zeitdrucks im Zuge einer Professionalisierung erscheinen Basiserfa
rungenwie ein belangloser Zeitvieeib auf Kosten ernsthafter Beschaftigung mit (Kunst
)Musik.
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Die Forderung nacBasiserfahrungerat sich in viele unkoordinierte Richtungen aufgelost,
ihre Probleme sind noch nicht erforscht worden. Hierunter verstehe ich folgende HFrageste
lungen:

9 Die Fage, ob es musikalische Archetypen gibt und, wenn ja, welche das sind;

T die Frage, ob Basiserfahrungen angesichts des
moglich und notwendig sind;

9 die Frage, ob und wie Basiserfahrungen eine Rekonstruktokulirellen Kontextes von Musik
erkennbar verbessern.

Zudem kommen ausfuhrungstechnische Probleme wie

1 die inneren Widerstande bei den beteiligten Erwachsenen;

9 die vor allem zeitliche Reduktion der Methoden im Klassenzimmer;

| die Handhabung der Methodenkni nbl i ck auf APsychoi;

1 die Tatsache, dass Musiklehrer/innen Basiserfahrungen nicht einfach durch den Einsagz von g
kauften Unterrichtsmaterialien vermitteln kdénnen

Im Gegensatz zu den Basiserfahrungen erfreuendeclerweiterte Schnittstellenansatad

vor allem die Szenische Interpretation scheinbar groRer Beliebtheit. Uberzeugende Unte
richtsforschung fehlt aber noch weitgehend. Denn geht man davon aus, dass selbst ein gut
laufender Unterricht, eine zufriedene Musiklehrerschaft und die NachfrageUmaeirichts-
materialien noch kein hinreichendes Qualitatskriterium sind, dann waren folgende Fragen
noch zu bearbeiten:

T 1 st die Aaktiv, bewusst, sel bstbesti mmth-und so
keitid wirkI ich etiagfahiges Zid fiirtdem eranskidtarellen Musikumigkrricht?

9 Sind die vorgestellten Konzepte wirklich geeignet, dies Ziel zu erreichen?

1 Wenn ja, wie kdnnte man das Erreichen dieses iabirisch feststellen?

9 Sind alle oder nur ganz bestimmte Inhalte fén derfahrungsorientierten Unterricht mit des g
nannten Konzepten und Methoden geeignet?

Blicken wir angesichts solcher Fragen zuriick zum eingangs zitierten Schema,

Affinitatsforschung = Schnittstellenansatz

Transeultural Kultureller Kontext e Bedeutungsorientierter Kulturbegriff Transkulturelle

Music Studies Musikpadagogik

Kulturtransfer - ,Eine-Welt-Musik-Lehre*

Performance Studies &= Szenische Interpretation

so lasst sich sagen: Auch wenn das Schema sehr stimmig aussieht, sind in der Prabas die Re
tionen zwischen den Erkenntniskategorien @ieanscultural Music Studieand den Had-
lungskonzepten der Transkulturellen Musikpadagogik noch nicht vollstandig abgeklart. Wie

der Fragenkatalog zeigt, liegt der Forschungsbedarf auf unterschiedlichen .Hbarisinre-

ben der Grundlagenforschung deultural Studiesd er konkr et en AMater i al
Transcultural Music Studiesnd der landlaufigen Unterrichtsforschung (Entwicklung, &fpr
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bung und Evaluation) auch noch die Psychologie gefragt, die dialiSationsprozesse im
Musiklehrerstudium und generell die Lehrermotivation erforscht, aber auch der Frage nac
geht, was heute Aldentit?2tfi ist und sein kan
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Lateinamerikanische Musik

5 Innovation durch Irritation
oder Was hatA Gu a nt a nmitnTalibaa @ind El Kaida zu tun? (2002)

Unmittel bar nach de rabdithliber d&uantasaméraechérchierf Wed ith) eine
Zusammenhang zwischen dem Gefangenenlager in GuanténamdoderGuantanameravermutethabe In
Zusammenarbeid(h. Korrespondenz) mit einer kubanischen Musikwissenschatftlerin und einem kubanischen
Komponisten habe ich zunachst die Frage von Herkunft und Urheberschaft abgeklart, um schlie3lich Pete
Seeger$Suantanamera di e i n De u Gumudndmemehandelt und vAtdriicletét wird, mit dem

Lager in der Guantanani®ay in Beziehung zu setzen. Der erste Aufsatz zu diesem Themenkreis, in dessen

Zentrum zwei szenische Interpretationen stehen, erschien 202 hier abgedruckEine deutsckspanische

Zeitchrift’® und ein KubaReisefihre®dr uckt en bzw. drucken bis heute Asc
des ersten Aufsatzes nach, der 2007 von mir nochmals methodisch auf die Szenische Interpretation zugespitzt
worden ist(Stroh 2007)Im Folgenden ist der kgplette Aufsatz von 2002 abgedruckt. Die Erganzungen sind

online zu findel. Dass inzwischen das Thema um die Urheberschafsdantanameraoch immer wieder

neue Kreise zieht, sei am Rande bemeGuantanamdrdfoe Er ben d
dern nach wie vor Millionenbetrdge von der spanischen GEMA und dem kubanischen &&aismeinen

Recherchen aber zu Unrecht!

Yo soy un hombre sincerach bin ein ehrlicher Menschversicherte José Marti, bevor er

Uber die Revolution zu spreahéegann. Als ehrlicher Mensch nimmt er den Mund nicht voll,

rezitiert keine groRen Parolen, sondern schildert alltagliche Di¢@msos e nci | | 0s 0. D
davon sind al$suantanameraim die Welt gereist. Der fgénde Beitrag zum grof3en Thema
Annovatioriist gleichermaRen bescheiden. Aber er ist so ehrlich wie der musikpadagogische
Alltag. Zunachst schilderieh eine mehrfache Irritation, die mir selbst widerfahren ist und aus

14 Spanisch/kubanische Schreibweise mit Akzent, amerikamisatsche Schreibweise ohnkz&nt auf dem a.
15"Mein Vers ist ein verwundeter Hirsch" Was uns die Geschichte eines Liedes iiber die AuRenpolitik der USA
verrat. In: versa. Zeitschrift fur Politik und Kunst 4, Herbst 2004, 1912
16 Die Melodie und ihre politische VerpflichtundEine Spurensuche. In: Kuba fiirs Handgepack. Unionsverlag,
Zirich 2011, S. 4319. (4. Auflage 2018)
7 http://www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/EinfachMusik/05Guantanamera. pdf
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der ich versuchte, didaktische Konsequenzen zu ziehen. Dabei ist etwas Unaaifnengs
passiert. Es stellten sich mir Beziehungen zwischer®@emntanamefaund aktuellen &-
gesnachrichten Uber den Krieg der USA gegen den Terror her.

Musikunterricht, 9. KlasseHe ut e i st Guemntanamefadraheein sohdnes Lied,
nicht zu simpe, nicht zu schwierig, einfache Haomiewechsel. Eine geeignete Mdglichkeit,
friher erlernte LatiwPercussiongiguren spelerisch anzuwenden. Zudem ewolitisches

Lied, ein Revolutionslied. José Marti, der Dichter des Textes, ist ein heute noch verehrte
Freiheitskampfer, der am 19. Mai 1895 im Kampf gegen die spanische Kolonialmacht starb.
Die Musik stammt von einem Joseito Remde. Bekannt wurde das Lied durch Pete Seeger,
der es seit Mitte@lr 6 0er J a hr eGuantmamameradds bekanese lateifarer A
kanische Lied sein.

Der kubanische Nationalheld José Marti auf dem kubanischerSehsm
(in der Mitte das MartMonument)

Eigentlich soll das Lied nicht nur gesungen, sondern auch besprochen werden. Die meisten
Liederbticher bringen muden spaischen (Origina)Text, in den Spielplanenwird der Refrain
spanisch und werden die Stiten deutsch wiedergegeben.Niusik héren machen versteheteht

eine freie (nicht singbare) deutsche Ubersetzung. Die Orientierung im Text fallt nicht-lairiso
schwieriger gestaltet sich der Versuch, das Politische des Liedes ausfindig zu machen und didaktisch
zuzubereiten. Die einschlagige Literatur schweigt diesbeztiglich beharrlich.

| rritati on Glajra@amstanamerait A

Guantanamo ist eine &hstadt im Osten Kubas, Guajira ist eiégedliche LiedTanzform,

die in Applaus 3: Von Salsa bis Sambaschrieben wird. Die Guajira (Variante des Punto
Guajiro) ist ein landliches Lied, das von den Kanarischen Inseln stammt und durch die Text
Improvisatonstechnik im Stile von Décimas gekennzeichnet A&uajira Guantanamefia
hieRe demnacldie Guajira aus GuantanafoDiese Auffassung vertreten auch neueste
Fachlexika und der mutmaRliche Komponist A&8uantanameraloseitomernande?.

18 Egon Ludwig: Musica Latinoamericana. Schwarzkopf & Schwarzkopf, Berlin 2001, S. 321. Peter Wieke, Kai

Erik und Wieland Ziegenriicker: Handbuch der populéaren Médlantis-Schott, Mainz 1997, S.212. Zitat von

Joseito Fernandéz in Maria Roy: Buena ViBlig# Musik KubasPalmyraver | ag, Hei del berg 200C¢C
ich arbeitete eine Guajira um, die ich 1929 geschri el
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