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Titelbild: Eine 3. Klasse (mit 58 Kindern!) nach der szenischen Interpretation von ĂKarneval der Tiereñ in der 
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Vorbemerkungen zur Schriftenreihe 

 

Seit 1980 wird an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg das von Ingo Scheller entwi-

ckelte Konzept der Szenischen Interpretation auch im Bereich der Musikpädagogik erprobt. 

Ausgehend von eher sozialpªdagogischen Fragestellungen wie ĂJugendkulturenò, ĂStarkultò 

oder ĂGeschlechterbilderò, bei denen Musik eine Rolle spielt, wurde bald auch explizit Musik 

thematisiert und versucht, Musikstücke szenisch zu interpretieren. Das Konzept entwickelte 

sich 1985 bis 1988 weiter zur Szenischen Interpretation von Musiktheater. Die ersten Publika-

tionen von Spielkonzepten entstanden und verbreiteten sich rasch über Lehrerfortbildungen 

als eine pªdagogische Mºglichkeit, das sperrige Thema ĂOperò f¿r den Musikunterricht an 

allgemein bildenden Schulen zu Ărettenò. 1995 wurden dann in Stuttgart und 2001 in Berlin 

Stellen für Musiktheaterpädagogik geschaffen, deren Inhaber das Konzept erfolgreich auf das 

Terrain der Theaterpªdagogik ¿bertrugen. Zahlreiche Ăgraue Materialienò entstanden und 

wurden mehr oder minder gut zugªnglich gemacht. Ein ĂMethodenkatalogò, der beim Lugert-

Verlag erschien, versuchte, das inzwischen auf über hundert Einzelmethoden angewachsene 

Konzept zu kodifizieren. Im Zuge der europaweiten Verbreitung des Konzepts wurde dieser 

Katalog auch ins Englische und Französische übersetzt. Zum Schutze der genuinen Anliegen 

des Ansatzes wurde vor 2001 das Institut für Szenische Interpretation von Musik und Theater 

gegründet, das seither versucht, die bunte Vielfalt von Publikationen zu bündeln und zu sich-

ten. 

Im Jahre 2012, als Band 1 der vorliegenden online-Schriftenreihe erschienen ist, sah die Si-

tuation folgendermaßen aus: Von drei Schulbuchverlagen werden einzelne Spielkonzepte ver-

trieben, einige sind bereits ausverkauft und werden nicht mehr aufgelegt, so dass die Rechte 

wieder bei den Autor/innen liegen. Von der Homepage des Instituts für Szenische Interpreta-

tion von Musik und Theater (ISIM) können verstreute, in Fachzeitschriften erschienene Arti-

kel und Spielkonzepte herunter geladen werden. Mit 10 000 ĂBesuchenò pro Monat ist diese 

Seite vor allem von Lehramtsstudierenden stark nachgefragt. Zahlreiche Materialien jedoch 

befinden sich in den Archiven der Staatstheater, in deren musikpädagogischen Abteilungen 

die entsprechenden Materialien entstanden sind. Bundesweit sprießen Bachelor-, Magister 

und Diplomarbeiten aus dem Boden. Das aktuelle Publikationsverzeichnis der zweiten Aufla-

ge des Methodenkatalogs führt 102 publizierte Spielkonzepte und über 30 theoretische Ab-

handlungen auf. In Band 8 der vorliegenden Reihe werden alle diese Publikationen vorgestellt 

und bewertet. Ein fast undurchdringbarer Papierdschungel! Die Folge ist, dass gerade Studie-

rende und Interessierte sich oft an Nebenschauplätzen dieses Dschungels aufhalten und die für 

sie relevanten Publikationen gar nicht finden. 

Die vorliegende Schriftenreihe soll Ămehr Licht in diesen Dschungel bringenñ. In thematisch 

gebündelter Form werden verstreute Artikel, die oft schwer auffindbar sind, angeboten. Diese 

Texte werden leicht bearbeitet und gegebenenfalls ergänzt. Zudem werden ausgearbeitete 

Spielkonzepte, die nicht auf dem Markt sind, erstmals publiziert. Insgesamt soll die Reihe das 

in Oldenburg entstandene Konzept der Szenischen Interpretation von Musik und Theater zu-

gänglicher, transparenter und abnehmerfreundlicher gestalten. 

 

Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh  
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Vorwort  

Gegen Ende der 1990er Jahren war ĂKlezmerñ ein Sound, der auch Musiklehrer/innen begeis-

terte. ĂJenseits der Stilleñ, ĂSchindlers Listeñ oder die ĂCommedian Harmonistsñ waren be-

liebte Filme, und in allen trat Giora Feidman auf und spielten Klezmermusiker. Das ganze 

Panoptikum von Klezmermusik haben diese drei Filme eröffnet: im ersten war es die eher 

rührselige und tränenerzeugende Seite von Feidmans Klarinette, im zweiten war es die politi-

sche Dimension von Klezmer als Symbol jüdischer Musik im Holocaust und im dritten traten 

Klezmermusiker als Hochzeitskapelle auf, was auf die originale Aufgabe von 

Klezmermusikern hinwies.  

Im Winter 1997/98 fand in Oldenburg das erste musikwissenschaftliche Seminar zu ĂKlez-

merñ und wahrscheinlich auch das erste zu ĂJ¿discher Musikñ in der Bundesrepublik 

Deutschland statt. Es erregte Aufsehen, bekam einen Preis, und ich wurde in den folgenden 

Jahren zu Vorträgen, Gutachtertätigkeiten, Lehrerfortbildungen und zu Workshops in Polen, 

in der Türkei, zu deutsch-israelischen Begegnungen etc. eingeladen. Von Anfang an habe ich 

die Musik auch szenisch interpretiert. Mit der Publikation ĂMazeltowñ (Kapitel 15), die auf 

Unterrichtsversuche aus dem Jahr 1999 zurück ging, rekonstruierte ich 2002 im Sinne des 

erweiterten Schnittstellenansatzes, der damals noch nicht Ăerfundenñ worden war, eine j¿di-

sche Hochzeit als den kulturellen Kontext von Klezmermusik. Der Haltungs-Begriff der Sze-

nischen Interpretation veranlasste mich, im Jahr 2000 vor dem Arbeitskreis Studium Populä-

rer Musik (ASPM) das Phªnomen ĂKlezmerñ als ĂHaltungñ zu definieren (Kapitel 14) und 

damit den Reigen von Definitionsversuchen zu erweitern. Zunehmend wurde mir klar, dass 

die Behandlung von jüdischer Musik im Musikunterricht, nach den Maßstäben der Interkultu-

rellen Musikerziehung erfolgen kann und muss. Dies hatte zur Folge, dass das Thema ĂKlez-

mermusikñ als geeignet erschien, dem Dilemma der deutschen Holocaustpädagogik zu ent-

kommen, das darin bestand, dass die Erinnerungs- und Betroffenheitspädagogik sich als kont-

raproduktiv erwiesen hatte (Kapitel 13). Bei der szenischen Interpretation des Liedes von den 

ĂTsen Bridernñ (Kapitel 16) entdeckten Schüler/innen einer 7. Klasse, dass hier von ganz ak-

tuellen Migrationsproblemen die Rede ist. Diese Unterrichtseinheit wurde fortan Bestandteil 

einer Interkulturellen Musikerziehung, die weniger auf Musiken der Welt als vielmehr auf die 

deutsche Migrationsgesellschaft abzielte.  

Diesen Perspektivenwechsel der Interkulturellen Musikpädagogik weg von der Ferne hin zur 

Migrationsgesellschaft Deutschland habe ich 2002 im Leitartikel zum AfS-Kongress in Ber-

lin, der sich der Interkulturalität widmete, formuliert (Kapitel 1). Ich habe versucht, das Prob-

lem terminologisch mit Ămultikulturellñ im Gegensatz zu Ăinterkulturellñ zu fassen. Da aber 

das Wort Ămultikulturellñ Anfang der 2000er Jahre in Verruf gekommen war und sich statt-

dessen im Zuge der Diskussion um ein Zuwanderungsgesetz (als Tarnname f¿r ĂEinwande-

rungsgesetzñ) die Integration-These die multikulturelle Realität der Bundesrepublik verschö-

nern bzw. eindeutschen sollte, setzte sich der im angloamerikanischen Sprachgebrauch bis 

heute gªngige Begriff der Ămultikulturellen Musikerziehungñ nicht durch. Dabei wurde das 

Konzept der Szenischen Interpretation als vorbildlich dargestellt (Kapitel 4). Was ich fortan 

aber immer noch gerne mit dem Begriff Ămultikulturellñ bezeichnete, vertrug sich ganz gut 

mit dem herkömmlichen der Interkulturalität. So im unerwarteten Erfolg, den das Unwort 

Ăerweiterter Schnittstellenansatzñ verzeichnete (Kapitel 3), das auf den Schnittstellenansatz 

zurück greift, der doch das Markenzeichen des interkulturellen Dialogs gewesen ist, den Irm-

gard Merkt Anfang der 1980er Jahre gefordert hatte und der durch die Perspektive der Migra-
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tionsgesellschaft, durch die Entdeckung der trans- oder multikulturellen Persönlichkeit und 

die Formulierung des bedeutungsorientierten Kulturbegriffs (Barth 2008) von der Musikpäda-

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 Modelle entwickelt worden, die das leisten, was die Szenische Interpretation für 

den erweiterten Schnittstellenansatz zu leisten imstande ist. Kurz gesagt, dient dieser Ansatz 

der ĂKulturerschließungñ im Rahmen der Interkulturellen Musikerziehung. Alle Unterrichts-

einheiten, die von mir seit 2002 publiziert worden sind, verfahren nach diesem Ansatz (Kapi-

tel 5-12). Oft habe ich inhaltliche Impulse von Kenner/innen einer musikalischen Praxis, die 

mir zuvor unbekannt gewesen ist, erhalten und dann in einem meist jahrelangen 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 gearbeitet; bei der Tarantella (vgl. Band 3, 79-93) 

war es Wenke Sorrentino, die meine apulischen Urlaubserlebnisse in ihre italienische Ver-

wandtschaft einbrachte; die chilenische Cueca (Kapitel 7) geht auf eine umfangreichere Un-

terrichtseinheit, die ich mit Gustavo Becerra-Schmidt zusammen 1982 erstellt hatte, zurück, 

und die ich durch Aufenthalte in Chile 2001 ergänzen konnte; die szenische Interpretation des 

Raï-Titels ĂAishañ (Kapitel 8) ist von Studierenden in einem Seminar als Kritik an einem 

Aufsatz Dieter Lugerts in den ĂGr¿nen Heftenñ entstanden; der szenische Vergleich von vier 

Regenliedern (vgl. Band 3, 27-37) geht auf Maria Pilar Lozano zurück, die diese Lieder mit 

ihren Kindern der Ădritten Gastarbeitergenerationñ gesungen hat. Ohne derartige inhaltliche 

Nachhilfe von dritter Seite wäre mir sehr viel Material nie zu Ohren gekommen. So auch das 

andalusisch-arabische Lied ĂLamma bada yatathannañ (Kapitel 10), das Anne Bubinger beim 

entdeckt oder die beiden Kinderlieder (Kapitel 11 und 12), auf die mich Rami Chahin auf-

merksam gemacht hat. 

Neben persönlichen Anregungen, die teilweise in umfangreiche Multimedia umgemünzt wer-

den konnten, ist ein zweiter Impuls für meine Veröffentlichungen von Publikationen ausge-

gangen, die sich meines Erachtens zu Unrecht als Beitrag für eine Interkulturelle Musikerzie-

hung bezeichnet haben. Mit Nina Hagen habe ich die Materiallage zum Interkulturellen Mu-

sikunterricht mit Ăalles so schºn bunt hierñ bezeichnet (Kapitel 2). Oft ist dort nicht einmal 

von Kulturerschließung die Rede, so dass blanke Exotik übrig bleibt. Fast nie wird auf die 

Erscheinungs- und Rezeptionsweise fremder Musik in Deutschland Bezug genommen. Und 

noch seltener gelingt es, einen Beitrag zur Erziehung zu einem Ăm¿ndigenñ Menschen in der 

von Migration und Globalisierung geprägten Bundesrepublik zu leisten. Die szenische Inter-

pretation der ĂGuantanamerañ (Kapitel 5) ist insofern eine Kritik am verbreiteten Umgang mit 

diesem kubanischen ĂNationalliedñ; die Capoeira-Einheit (Kapitel 6) ist eine Kritik an der 

Strategie der meisten Capoeira-Vereine in Deutschland, die die Capoeira Regional ins Sport-

liche wenden, wªhrend Ămeineñ Capoeira Angola die Kultur und Spiritualität der Capoeira 

betont; die Tarantella-Einheit (vgl. Band 3) stellt nicht wie die durchaus verbreiteten Bücher 

zu ĂMusik und Tanz in der Schuleñ den Bewegungsablauf des Tanzes sondern die politische 

Funktion der Tarantella in den Vordergrund, die auch heute noch im Tarantella-Revival rele-

vant ist; der konkrete Impuls zur Cueca-Publikation (Kapitel 7) gab eine Unterrichtseinheit, 

die von Stings ĂElla danzan solasñ ausgegangen ist und dort den Cueca-Rhythmus pädago-

gisch erschlossen hatte; die szenische Interpretation von ĂAishañ r¿ckt den politischen Gehalt 
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des Schlagers, der in den ĂGr¿nen Heftenñ (heute ĂPraxis des Musikunterrichtsñ) dem Musi-

zieren nachgeordnet worden war, ins Zentrum; auch der Aufsatz Ă¦sk¿darñ (Kapitel 9) ist 

eine späte, aber durch die Einbeziehung des Komponisten FazƤl Say aktualisierte, Auseinan-

dersetzung mit der Behandlung türkischer Volkslieder bei Dorit Klebe (Klebe 1983) und Irm-

gard Merkt (Merkt/Schnelle 1991). Die arabischen Lieder (Kapitel 10-12) sind mit Bezug auf 

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

worden, als (auch mir) klar wurde, dass arabische Musik nicht nur in Flüchtlingsheimen, beim 

Spracherwerb oder in Ăgemischten Klassenñ sondern - und gerade erst Recht - im Musikunter-

richt mit allen Schüler/innen unabhängig vom Migrationshintergrund berücksichtigt werden 

muss. Die szenische Interpretation arabischer Lieder, die den Musiklehrer/innen oft fremder 

als den Schüler/innen sind, erwies sich als wichtige Hilfe für die allseits überforderten Lehr-

kräfte. Die im vorliegenden Band abgedruckten Unterrichtseinheiten sind in der vorliegenden 

Weise noch nicht publiziert. Teilweise werden sie in verkürzter Form 2019 erscheinen. 

Abschließend muss noch erwähnt werden, dass mehrere Kapitel nicht wörtlich die bereits 

publizierte Version der entsprechenden Unterrichtseinheit wieder geben. Häufig wurde das, 

was bei der Drucklegung dem Rotstift einer Redaktion anheim gefallen ist, mit in den hier 

publizierten Text aufgenommen. Bei einigen Texten war es mir ein Bedürfnis, einen Kom-

mentar aus heutiger Sicht einzufügen. Diese Kommentare sind dadurch zu erkennen, dass der 

Text eingerückt und kleiner gedruckt ist (10 statt 11 pt). Oft wird in den Publikationen aus 

musikpädagogischen Zeitschriften auf Hörbeispiele verwiesen, die der jeweiligen Zeitschrift 

auf CD beigefügt waren. Alle diese Hörbeispiele können von mir bezogen werden 

(mailto:wolfgang.stroh@uni-oldenburg.de). 

 

Wolfgang Martin Stroh 

Oldenburg, Frühjahr 2019 
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Theorieteil  

 

Multikulti und die interkulturelle Musikerziehung  (2002) 

 1. Multikulturelle Handlungskompetenz 

Das bekannteste und vielleicht auch bedeutsamste Beispiel multikultureller Handlungskompe-

tenz hat Karin Pilnitz im AfS-Magazin vor 6 Jahren veröffentlicht (Pilnitz 1996): Sie referier-

te eine Untersuchung aus vier Regionen der Bundesrepublik zu Musikvorlieben ausländischer 

Schüler/innen (Lieberg 1996). In der Schule nach Lieblingsmusik befragt antworten diese 

Kinder und Jugendlichen kaum unterscheidbar von ihren deutschen Klassenkamerad/innen. 

Auf Nachfrage jedoch kennen und lieben sie Ăselbstverständlichñ traditionelle (z.B. türkische 

oder kurdische) Musik. Sobald sie nach ihren Vorstellungen über Musikunterricht befragt 

werden, sagen etwa 50%, dass ihre traditionelle Musik zu Hause einen festen Stellenwert, in 

der Schule jedoch nichts verloren habe.  

ĂIch soll immer kurdische Lieder singen oder etwas aus Kurdistan erzählen, dabei bin ich da 

gar nicht so oft gewesen. Die Deutschen müssen nie Lieder singen. Zu Hause singe ich gern, 

ich spiele Saz, aber in der Schule macht mir das keinen Spaßñ. Die deutsch-türkische Sänge-

rin Aziza-A sagt und singt programmatisch, dass sie gerne in zwei Kulturen lebt. Sie will sich 

aus der deutschen und aus der türkischen Kultur die Elemente herausgreifen, die sie gut fin-

det. Das Mitleid, das Pädagog/innen oft mit deutsch-türkischen Schüler/innen aufgrund ihrer 

kulturellen und sprachlichen Heimatlosigkeit hatten, erscheint unzeitgemäß. Aziza-A spricht 

fließend Berlinerisch und Türkisch mit deutschem Akzent. Und dies Türkisch mit dem deut-

schem Akzent ist in der Türkei schick und ein Zeichen für Emanzipation, Internationalität und 

Aufmüpfigkeit. Eine derart ausgeprägte multikulturelle Handlungskompetenz ist keineswegs 

ausländerspezifisch. Alle Kids konstruieren sich ihre musikalische Lebenswelt, indem sie sich 

vorliegender Angebote bedienen. Diese Konstruktion ist zwar individuell und oftmals überra-

schend, sie ist aber keineswegs zufällig und unvorhersehbar. Sie geschieht aufgrund benenn-

barer und pädagogisch beeinflussbarer Bedingungen. Das Bewusstsein für multikulturelles 

Handeln ist zwar selten so gut ausgeprägt wie bei Aziza-A oder den durch ĂSaz in der Schuleñ 

herausgeforderten Kindern, es ist aber schnell im Musikunterricht aktivierbar, sobald Musik 

zur Sprache kommt, die subkulturell prägnant und differenziert ist. Jeder Kompetenzbegriff 

kann deskriptiv oder normativ verwendet werden. Im ersten Fall wird multikulturelles Han-

deln festgestellt und beschrieben - ein für die aktuelle bundesdeutsche Diskussion bereits auf-

klärerisch wirkendes Unterfangen! Pädagogisch ist die deskriptive Verwendung allerdings 

unzureichend. Da Pädagogik auf Weiterentwicklung, Veränderung und Verbesserung abzielt, 

muss sie auch werten. Als geeigneter Maßstab hat sich die Forderung nach aktivem, selbstbe-

stimmtem und bewusstem Handeln erwiesen. Fazit: Demnach sollte multikulturelle Hand-

lungskompetenz die Fähigkeit bedeuten, aktiv, selbstbestimmt und bewusst die vielfältigen 

kulturellen Angebote nutzen zu können. Das Gegenbild solcherart Kompetenz ist der passive 

Konsument, der überwiegend fremdbestimmt und ohne viel bewusste Reflexion durch den 

kulturellen Supermarkt getrieben wird und zu jenen 67% Bundesbürgern gehört, die von sich 

sagen, dass der wichtigste Sinn ihres Lebens Spaß ist.  
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2. Handlungskompetenz in der multikulturellen Gesellschaft 

Die multikulturelle Gesellschaft besteht wie jede einigermaßen differenzierte Gesellschaft aus 

mehreren unterschiedlichen Kulturen. Während in den meisten Fällen die kulturelle Vielfalt 

auf eine herrschende Nationalkultur bezogen ist oder - wie in den USA bis in die 50er Jahre 

erhofft - in einem Melting Pot sich auflöst, zeichnet sich die multikulturelle Gesellschaft da-

durch aus, dass Vielfalt ihr konstituierendes Prinzip ist. Es gibt weder eine National- oder 

Leitkultur, noch einen Schmelztopf. Es gibt stattdessen ein Regelwerk, das ein möglichst op-

timales und konfliktfreies Zusammenwirken der Unterschiede ermöglicht und fördert. Soweit 

die Theorie. Sie besagt zweierlei: Erstens, dass eine multikulturelle Gesellschaft ein Ideal ist, 

das noch keineswegs durch die ethnische Vielfalt der Bevölkerung verwirklicht ist, dessen 

Realisierung vielmehr erheblicher demokratischer Anstrengungen bedarf. Deutschland kann 

hiervon ein Lied singen. Zweitens, dass eine funktionierende multikulturelle Gesellschaft ge-

wissen gesellschaftlichen Gruppen nützt, während sie die Privilegien anderer Gruppen be-

droht bzw. in Frage stellt. Auch hiervon kann Deutschland ein Lied singen! Offensichtlich 

müssen sich die Menschen einer Gesellschaft Multikulturalität erarbeiten. Sie fällt ihnen nicht 

in den Schoß. Und es gibt Interessenskonflikte: Die einen treibt ihr eigener Vorteil - das sind 

alle, die nicht der herrschenden Kultur teilhaftig werden (können), die diskriminierten Aus-

länder, die Outcasts, die Sonderlinge. Die anderen treibt die Angst oder Einsicht in die Not-

wendigkeit - das sind Sicherheitspolitiker wie Schily, Pragmatiker wie Geißler und weite Tei-

le des deutschen Großkapitals. Die dritten treibt ein abstrakter Humanismus - das sind Grüne, 

Sozialarbeiter/innen und Lehrer/innen. Viele Jugendliche werden durch gymnasialen Moral-

unterricht ebenfalls erfolgreich zeitweise dieser Gruppe zugeführt. Und die vierten treibt eine 

narzisstische Freude oder Suche nach dem Exquisiten - das sind alle jene, die Workshops be-

suchen, zu AfS-Kongressen gehen, fremde Länder alternativ bereisen und die interkulturelle 

Musikerziehung mit Leben füllen möchten. Daneben gibt es (als fünfte Gruppe) noch die 

ĂGegnerñ, die in den folgenden Überlegungen vernachlässigt werden können. Das sind Kanz-

lerkandidaten, die Berlin mit dem blauweißen Bierkrug in der Hand erobern möchten und ihre 

pittoreske Multikulturalität erst gar nicht bemerken, obgleich sie sie vortrefflich zur Schau 

stellen können.
1
 Alle fünf Gruppen reagieren individuell unterschiedlich auf eine weltweite 

Entwicklung, die mit Globalisierung bezeichnet wird. Diese Art Globalisierung reicht zurück 

zum ĂGastarbeiterñ, zu den ersten Wirtschaftsflüchtlingen, zur internationalen Arbeitsteilung 

und führt hin zur Industriekultur und ĂWeltsprache Musikñ. Die ethnische Resistenz gegen-

über Globalisierungsprozessen ist ein bekanntes Phänomen multikultureller Gesellschaften. In 

multikulturellen Metropolen wie New York ist diese Art Resistenz zu einer kulturellen Pro-

duktivkraft sondergleichen geworden. In Deutschland bahnt sich eine entsprechende Entwick-

lung seit circa 10 Jahren an. Der interkulturell kunterbunte Musikunterricht alten Couleurs - 

ĂLasst tausend Blumen blühen!ñ - oder Multikulti-Projekte wie die Nordrhein-Westfälische 

Ăwindroseñ können als Vorläufer gelten. Fazit: Die oben durch aktives, selbstbestimmtes und 

bewusstes Handeln gekennzeichnete multikulturelle Kompetenz muss noch ergänzt werden 

durch ein politisch verantwortbares und individuell begründetes Arbeiten am Ideal der multi-

kulturellen Gesellschaft insgesamt. Dies Ideal muss vor dem Hintergrund der sich zunehmend 

globalisierenden Welt überprüft und weiter entwickelt werden. Die Grundprämisse pädagogi-

schen Handelns ist, dass, wer multikulturell handlungskompetent ist, auch einen positiven 

                                                             
1 Diese auf Edmund Stoiber bezogene Passage hat den bayerischen AfS-Vorsitzenden zu einem wütenden 

Leserbrief animiert. 
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Beitrag zur Entwicklung des Ideals der multikulturellen Gesellschaft leisten kann und wird. 

Auf dieser Prämisse baut die aktuelle interkulturelle Musikerziehung auf.  

3. Ziele und Zustand der interkulturellen Musikerziehung 

Der Musikunterricht soll einen Beitrag zur Entwicklung multikultureller Handlungskompe-

tenz für ein Leben in der Bundesrepublik Deutschland und der globalisierten Welt der Zu-

kunft leisten. Es geht also nicht mehr um ein Verstehen des Fremden, sondern um konkrete 

Lebensfähigkeit in unserer eigenen Gesellschaft. Der Blick in die Ferne wird ent-exotisiert 

und auf die allernächste Umgebung gelenkt. Volker Schütz hat diese Wende angedeutet, als er 

1997 in die Diskussion um interkulturelle Musikerziehung auch die persönliche Komponente 

einführte und den Blick von Bali, Westafrika und Kuba hin auf die Bundesrepublik Deutsch-

land, unseren bürgerlichen" Musikbegriff und die Erweiterbarkeit unserer Herzen lenkte 

(Schütz 1997). Irmgard Merkt hat 2001 ein vielzitiertes Wort Heiner Geißlers, der bereits 

1990 festgestellt hatte, dass die Deutschen sich um das Zusammenleben mit Ausländern nicht 

mehr drücken können, Ăein wenig erweitertñ, indem sie umformulierte: Ădie Frage ist nicht 

mehr, ob wir mit Ausländern zusammenleben wollen, sondern nur noch, ob es Spaß macht, 

mit ihnen zusammenzulebenñ. Die Konzepte, die Schütz und Merkt in den genannten Leitar-

tikeln ausbreiten, laufen schlichtweg auf die Forderung hinaus, dass interkultureller Musikun-

terricht ein Ăguterñ Musikunterricht sein soll: ein Musikunterricht, in dem gelernt wird, wie 

Musik funktioniert - sowohl in einer Gesellschaft (ĂFunktion der Musikñ), als auch immanent 

bezüglich ihrer Wirkungen. Die Inhalte der interkulturellen Musikerziehung sind dabei 

die wirkliche Musikkultur der Bundesrepublik Deutschland, die wirklichen Musikkulturen der 

Welt, 

die Erscheinungsweisen der Musik der Welt in der Bundesrepublik. 

Methodisch sind diese Inhalte durch einen Ăerweiterten Schnittstellenansatzñ zu leisten, der 

von  

sinnlichen Basiserfahrungen als Schnittstelle zur erfahrungsbezogenen Erarbeitung der Funk-

tion von Musik führt, um den Transfer in die Bundesrepublik und 

den Transfer in die Globalisierung 

zu leisten. Die Realisierung dieser Inhalte und Methoden ist derzeit noch nicht möglich, da 

fast alle einschlägigen Vorarbeiten fehlen: Die Ăwirkliche Musikkultur der BRDñ ist so gut 

wie unbekannt
2
. Die Fakten der multikulturellen Situation in Deutschland sind, wenn über-

haupt bereits erhoben, nicht für Musiklehrer/innen greifbar. Hören wir uns ins ĂFunkhaus 

Europañ (ĂSFB-Multikultiñ) hinein, so tönen uns zwar Fakten entgegen, wir können sie aber 

nicht überzeugend (auf dem Hintergrund von Theorien multikultureller Gesellschaften) inter-

pretieren. Ein Blick in den Musik-Almanach des Deutschen Musikrates ist wie das Erlebnis 

des 5. Aktes eines multikulturellen Trauerspieles. Und auch auf AfS-Kongressen ist alles Ăso 

schön bunt hierñ, von Durchblick und Ordnung ist nicht die Rede. Die Ăwirkli chen Musikkul-

turen der Weltñ sind von den englisch sprachigen Cultural Studies eifrig aufgearbeitet und 

bereits in US-Lehrbüchern festgehalten worden (Titon 1996). Der Rough Guide to World Mu-

sic wurde 2001 ins Deutsche übersetzt. Die Garland Encyclopedia of World Music strebt 

                                                             
2 Erst 2003 hat sich dies durch die Habil-Schrift von Martin Greve grundlegend geändert (Greve 2003). 
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2002 ihrem letzten Band entgegen (zusammen 12 000 Seiten). In der deutschsprachigen (mu-

sikpädagogisch verwertbaren) Literatur überwiegt allerdings noch immer Folklorismus, seit 

Volker Schützens Musik Schwarzafrikas mit vorsichtigen Ansätzen von Popmusik aufge-

mischt. Die Tatsache, 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 

musikpädagogisch handlungsrelevant. Argwöhnisch blickt die deutsche Musikpädagogik auf 

Weltmusik (da Ăkommerziellñ) und setzt ihr die Vision einer oder authentischer Musik entge-

gen, von der wir allerdings bestenfalls eine CD mit Feldaufnahmen konsumieren können. Der 

Schnittstellenansatz von Irmgard Merkt, der auf AfS-Ebene wirklich nicht umstritten sein 

dürfte, krankt daran, dass er die musikpraktische Ebene selten überschreitet. Der geforderte 

Gesprächsanlass, den die Musikpraxis bieten soll, kommt zu kurz, die Erfahrung der Diffe-

renz findet kaum statt. Demgegenüber besteht weitgehend musikpädagogische Skepsis jenen 

Schnittstellen gegenüber, die tiefer, die bei Basiserfahrungen ansetzen: die klangarchetypische 

oder die rhythmusarchetypische Ebene, wie sie Ulrich Hanbürger im letzten AfS-Magazin bei 

der Gongarbeit geschildert hat (Hanbürger 2001) oder es Reinhard Flatischler mit TaKeTiNa 

lehrt. Wenn schon der Schritt von der musikpraktischen Schnittstelle zur kulturellen Differenz 

schwierig und meist nur ein ungeliebtes Anhängsel ist, wie soll dann der Transfer auf die mul-

tikulturelle Bundesrepublik Deutschland und in die Globalisierung aussehen?  

4. Multikulturelle Musiklehrerkompetenz  

Dass Lehrer/innen jene Kompetenzen, die sie vermitteln bzw. weiterentwickeln sollen, auch 

selbst besitzen müssen, gehört zum Credo der Musiklehreraus- und fortbildung. Musikleh-

rer/innen müssten somit, um gute interkulturelle Musikerziehung betreiben zu können, selbst 

multikulturell handlungskompetent sein. Genauer: zumindest aus der Vielfalt der in der Bun-

desrepublik existierenden Kulturen aktiv, selbstbestimmt und bewusst auswählen können. Mir 

ist anlässlich des AfS-Kongresses in Köln 2000 aufgefallen, dass gerade das multikulturell 

bunte Fortbildungsangebot wenig von dieser Forderung widerspiegelt. Die Knüller des Kurs-

angebotes waren Latin, Afro, HipHop, Jazz- und Poptanz und kaum die Musik der in 

Deutschland lebenden Ethnien: osteuropäische, arabische, türkische, nordafrikanische oder 

vietnamesische Musik, geschweige denn solche Musik, die wie Türkrap multikulturelle Pro-

dukte made in Germany sind, aber auch nicht Subkulturen wie Rave und Techno. In einem 

Ende 2000 geschriebenen Aufsatz versuchte ich diese Beobachtung zu erklären mit der 

"Überforderung" von Musiklehrer/innen durch allzu hohe und überwiegend scheinheilige 

Forderungen an interkulturelle Musikerziehung in der Schule (Stroh 2001a). Der Katalog von 

Gegenmaßnahmen, den ich in diesem Aufsatz formuliert hatte, konnte als Konzept für einen 

Fortbildungskongress gelesen werden, der den freien Markt durch ein bildungspolitisches 

Programm ersetzt. Ich wurde daher von Jürgen Terhag gebeten, meinen Maßnahmenkatalog 

bei einer Sitzung des AfS-Bundesvorstandes vorzustellen. So entstand der Text des vorigen 

Kapitels. Es ging mir dabei weniger darum, erneut gegen den Ătheoriefeindlichen Praktizis-

musñ der deutschen Musikpädagogik ins Feld zu ziehen. Es ging vielmehr darum, dass so-

wohl Dozent/innen als auch Teilnehmer/innen ihre Konzepte, Motivationen und Erlebnisse in 

den Kursen und Workshops innerhalb des Kongresses systematisch reflektieren und aufarbei-

ten können. Dabei sollten die in einem durchaus exotischen musikpädagogischen Schutzraum 

gemachten Erlebnisse auf das hic et nunc der Bundesrepublik übertragen bzw. vor dem Hin-

tergrund der multikulturellen Republik aufgearbeitet werden. 
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Die Kluft, die sich in Köln 2000
3
 zwischen den mit viel Empathie nachvollzogenen afro-

schamanischen Ritualen und dem real existierenden bundesdeutschen Schamanismus der 

Marke Techno aufgetan hatte, sollte irgendwann der Vergangenheit angehören (Stroh 2001b). 

Es sollte deutlich werden, dass das pädagogische Rollenspiel im Afro- oder Rap-Tanz auch 

einer Rave-Party und dem Techno-Keller angemessen sein kann. Nur bei letzterem kann man 

sich nicht hinter der Fremde verstecken, sondern Muss sich einer fremden Welt im eigenen 

Lande stellen. 

                                                             
3 2000 fand in Köln der vorangegangene AfS-Kongress statt. 
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ĂAlles so schºn bunt hier!ñ  

Sichtung von Materialien zur Interkulturellen Musikerziehung  (2007) 

 

Allgemeines 

Interkultureller Musikunterricht ist wie jeder gute Unterricht schüler- und handlungsorientiert. 

In den 80er-Jahren stand die Schülerorientierung im Vordergrund des pädagogischen Interes-

ses (in Westdeutschland). Die Ăinterkulturelle Kommunikationñ unter den Sch¿ler/innen einer 

ethnisch inhomogenen Klasse sollte gefördert werden. In den 90er-Jahren kam aufgrund der 

politischen und sozialen Probleme im vereinten Deutschland - Stichwort: Gewalt und Frem-

denfeindlichkeit - das Lernziel der Toleranz und des Anti-Rassismus dazu. Interkulturelle 

Erziehung wurde zu einem allgemeinen Prinzip des Musikunterrichts unabhängig vom Kul-

turmix in der Klasse und zu einem ĂWeg zu sich selbstñ. In j¿ngster Zeit spielt ein medienpä-

dagogischer Aspekt eine Rolle. Während die Kinder zu Hause Multikulturalität primär als 

unverbindlich bunte Medieninszenierung erleben, sind sie in der Schule mit Ăechtemñ Multi-

kulti und all seinen zwischenmenschlichen Problemen konfrontiert.  

Im Grundschulalter vollzieht sich bei Kindern ein Wandel von einem relativ offenen Musik-

geschmack, der zugleich aber unverbindlich ist, zu einem engen Ămusikalischen Weltbildñ, 

das individuell bedeutsam ist4. Fördert 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 Sehnsüchte der Kinder berück-

sichtigen. Und diese sind keineswegs von Toleranz gezeichnet. Interkulturelle Musikerzie-

hung weist einen Weg aus diesem Dilemma. Die Kinder erwarten vom Musikunterricht ja die 

Erfüllung ihrer musikbezogenen Sehnsüchte und Wünsche, die meist auf den kurzen Nenner 

Ăaktiv mit Musik umgehenñ gebracht werden kºnnen. Hinter dieser Erwartung steht letztend-

lich der Wunsch, sich sowohl Ădie Welt der Musikñ aneignen als auch mittels Musik Ădie 

Welt erobernñ zu kºnnen. Dies sind - in einem wörtlichen und einem übertragenen Sinne - die 

Zielkategorien interkultureller Musikerziehung. 

Kriterien  

Bezogen auf die interkulturelle Musikerziehung bedeutet ĂAneignung von Musik und Weltñ, 

dass 

¶ die tatsächlichen Musikkulturen der Welt und nicht deren romantisch volkstümelnde 

Verklärung, 

¶ die multikulturelle Vielfalt vor unserer Haustür in Deutschland und nicht die Exotik 

ferner Länder sowie 

¶ die medial vermittelte globalisierte Weltmusik und nicht ein Bild des gegenüber böser 

Kommerzialisierung resistenten Authentischen 

im Unterricht thematisiert werden sollten. 

                                                             
4 Ergebnis einer von Heiner Gembris und Gabriele Schellberg initiierten Diskussion um die Entwicklung der 

ĂOffenohrigkeitñ im Grundschulalter. Vgl. Zusammenfassen Auhagen 2014. 
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Bei der Suche nach geeigneten Inhalten, Methoden und Materialien bietet sich heute ein 

reichhaltiger Buch-, Platten-, Zeitschriften- und Fortbildungs-Markt an. Die interkulturelle 

Musikerziehung verlangt, dass diese Materialien folgendes leisten: 

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

solch eine Information nicht vor, dann bleibt das Fremde unbekannt, zufällig und un-

verbindlich. 

¶ Die Erörterung der konkreten Verwendungssituation des dargebotenen Liedes, Tanzes 

und der Musik. Weiß man nicht, wie gesungen, getanzt und musiziert wurde, so kon-

struiert man im Klassenzimmer musikpädagogischen Exotismus.  

¶ Die Erläuterung der Bedeutung eines Liedtextes und eines Tanzes. Kinder sind am In-

halt und weniger an der Form von Musik interessiert. Musikalische ĂEroberung der 

Weltñ geschieht primªr ¿ber die Bedeutung von Inhalten und sekundªr ¿ber Struktu-

ren, Kompositionsprinzipien, Tonhöhen, Rhythmen oder Noten. 

¶ Ein schonungslos realistisches Bild der fremden Musikkultur. Politisch unverantwort-

lich ist ein romantisches Bild einer zur¿ck geblieben, heilen und Ăauthentischenñ Welt. 

Der Grund dafür, dass gerade auch dort, wo Armut, Krieg und Hunger herrscht, Men-

schen auch musizieren, sollte diskutiert werden können. 

¶ Anknüpfungsmöglichkeiten an die multikulturelle Situation in Deutschland.  

¶ Ein aktuelles Niveau der Tonträger und Musikeinspielungen. Es sollte nicht aus Rück-

sicht auf Hºrgewohnheiten die fremde Kultur klanglich Ăkolonialisiertñ werden.  

¶ Griff iges Material für handlungsorientiertes Erfahrungslernen.  

Damit Handlungsorientierung nicht zu einem inhaltsleeren Singen, Spielen und Tanzen entar-

tet, sollten bei allen Aktivitäten immer der Inhalt und die Kultur, um die es geht, präsent sein. 

Nach meiner Erfahrung hat sich hierbei folgende didaktische Hierarchie und zeitliche Abfolge 

im Unterricht am Besten bewährt: 

¶ Vor dem konkreten thematischen Einstieg steht eine Ăarchetypischeñ Basiserfahrung, 

meist ein körperlich vermittelter Rhythmus oder Klang.  

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

in einer charakteristischen Verwendungssituation erlebt wird.  

¶ Anschließend ist Zeit für eine Informationsphase, in der das szenisch Gespielte verar-

beitet wird. Der kulturelle Hintergrund der Inszenierung wird erklärt.  

¶ Die Annªherung der szenischen Phantasien (Schritt 2) an die Ăwirklicheñ Situation 

(Schritt 3) geschieht als Präzisierung des szenischen Spiels durch Einstudierung cha-

rakteristischer musikalischer Elemente (Tanzschritte, Rhythmen, Melodien, Spielre-

geln) sowie genauerer Ausdrucksformen. 

¶ AbschlieÇend erfolgt eine neue ĂInszenierungñ auf optimierter Stufe (Kleidung, Re-

quisiten, selbst gebaute Instrumente, Ăprofessionellereñ Musik und Bewegung usw.) 

im Hinblick auf eine Veröffentlichung. 

Musikschulbücher 

Eine Untersuchung aller gängigen Grundschulmusikbücher von Daniela Benne (Benne 2005) 

hat ergeben, dass 22% der abgedruckten Lieder nicht-deutscher Herkunft sind und aus 47 

Ländern stammen. 31 Länder sind mit ein oder zwei Liedern vertreten, die übrige Verteilung 

zeigt das Diagramm (insgesamt wurden 1065 Lieder gezählt):  
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Stellt man dieser Torte diejenige der multikulturellen Zusammensetzung Deutschlands gegen-

über, so ist leicht zu erkennen, dass die Schulbücher nicht auf die multikulturelle Situation 

Deutschlands und die Ăethnische Situationñ im Klassenzimmer reagieren. Suchte eine Lehre-

rin beispielsweise ein Lied für die Mehrheit der Kinder der Berliner Rütli-Schule
5
 (Syrien, 

Libanon, Sudan), so würde sie in keinem Schulbuch fündig werden. 

Noch gravierender als das Fehlen Ăwichtigerñ Lªnder im Liederkatalog der Schulb¿cher ist 

die Tatsache, dass die Lieder unzureichend kommentiert sind. Nur 12 von 1065 Liedern wer-

den so dargestellt, dass andeutungsweise interkultureller Unterricht möglich ist. Die türkische 

Musik, die mit 14 verschiedenen Liedern vertreten ist, wird zwar am häufigsten kommentiert, 

scheint jedoch (mit Ausnahme im Schulbuch ĂZauberklªngeñ) aus einem fernen Land und 

nicht aus der Kneipe von nebenan zu stammen. 

Empfehlungen  

Interdisziplinäre Materialien 

Ganz oben auf der Liste brauchbarer Materialien zum interkulturellen Unterricht stehen die 

B¿cher der Reihe ĂAuf den Spuren fremder Kulturenñ des ¥kotopia-Verlages 

(www.weltmusik-fuer-kinder.de und www.oekotopia-verlag.de). Ein durchgängiges Merkmal 

dieser Bücher ist, dass sie die jeweils thematisierten Länder oder Weltregionen aus der Per-

spektive von Kindern sehr vielfältig angehen: Spiele, Gedichte, Sprüche und Reime, Märchen, 

Lieder und Tänze, Kleidung und Verkleidung, Feste und Feiern, Essen und Basteln, Instru-

mentenbau und Spielkonzepte.  

Die Bücher wurden meist von einer Kulturwissenschaftlerin und einem Kinderliedermacher 

geschrieben (manchmal in Personalunion). Die letzteren bieten sich auch als multikulturelle 

                                                             
5 Die Berliner Rütli-Schule machte 2006 bundesweit mit einem Brandbrief zur ĂUndurchf¿hrbarkeit eines 

geordneten Unterrichtsñ Furore.  
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Entertainer für Schulen an
6
. Die beigegebenen CDôs sind als Hºrspiel (Ămusikalische Weltrei-

señ) gestaltet und haben auch ohne Buch einen Wert. Die Musik klingt mir aber allzu oft 

kindertümelnd. Sie geht zwar immer gut ab, klingt bestenfalls wie König der Löwen, regt aber 

nicht an, kulturell aufmerksam zuzuhören. Sie haben kaum fremdes Flair. Nur extrem selten 

verwenden die Tonträger Originalaufnahmen. Ein Beispiel zeigt die Heft-CD (Bild 1 im An-

hang): eine singende Schulklasse aus Senegal und ein Afrotrommellied von Johnny Lamp-

recht aus seinem Buch ĂTrommelzauberñ
7
. 

Um vor ĂPannenñ im Unterricht gewappnet zu sein, m¿ssen die musikbezogenen Sachaussa-

gen der Autor/innen überprüft werden. Wenn beispielsweise im Australien-Buch ĂDidgeridoo 

und Kªnguruñ zum Bau eines 1 m langen und 4 cm breiten Didgeridoos geraten wird, so ist 

das sehr fahrlässig, da solch ein kurzes Rohre nicht klingt. Verwunderlich ist auch, dass in 

mehreren Tanzanleitungen eines auch in Deutschland sehr verbreiteten türkischen Patterns 

(ĂHinketanzñ mit 2+2+3 oder 2+2+2+3 Achteln) das Problem des ¿berzªhligen letzten Ach-

tels einfach ignoriert und so getan wird, als ob man diese Musik ganz normal in 3/4 oder 4/4 

Ăabtanzenñ kºnnte
8
. Dies mag aber auch an der guten Idee liegen, dass das Wichtigste am 

Tanzen der allgemeine Gestus und nicht der Ărichtigeñ Schritt ist. 

Tänze und Spiele 

ĂOriginalmusikñ prªsentieren die 2 CDôs, die Michael Hepp unter der Bezeichnung ĂTªnze im 

Kreisñ zusammengestellt hat (Fidula, 1999). Hepp sagt, die von ihm gesammelten Tänze und 

Lieder gehºrten zu den aktuellen Hits der ĂVolkstanz-Szeneñ. Wªhrend die CDôs ¿berwie-

gend mitreißende Musik auf originalen Instrumenten bieten, sind die technokratischen Tanz-

schrittanleitungen des Buches nur für semiprofessionelle Vorführtanzgruppen zu gebrauchen. 

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

ger Mªdchen und der Vergewaltigung vor und in der Ehe. Mehrere stammen auch Ăaus Israelñ 

und handeln von der Wasserversorgung zionistischer Siedler, ein Problem, mit dem auch heu-

te noch ein kalter, weitgehend unbeachteter Krieg Israels gegen Palästina geführt wird. Von 

solchen Inhalten ist in dieser Sammlung aber nirgends die Rede, weshalb die Musik als 

WarumUp und nur nach intensiver privater Internet-Recherche in einem interkulturellen Un-

terricht verwendet werden könnte.  

Corina Oosterveen bietet in ĂTanzarello. Folk-Tanzen in der Grundschuleñ (Fidula, 2006) 

eine durchdachte Hinführung von Kindern (und Musiklehrer/innen) zu intuitivem und musi-

kalischem Tanzen. Sie knüpft an das Interesse von Kindern an, an der Welt der Erwachsenen 

teilhaben zu wollen. Daher wird auf Kinderspiele zugunsten Ăechterñ Tªnze verzichtet. Nicht 

die Inhalte sondern die Methodik ist kindgerecht. - In ĂJambo Afrika. Lieder, Tänze und Spie-

leñ (Fidula, 2006) versuchen Christoph Studer und Benjamin Mgonzwa die Ăafrikanischeñ 

Einheit von Singen, (Körper-)Trommeln und Tanzen didaktisch umzusetzen. Dabei vermitteln 

sie eine wichtige Botschaft über Afrika ohne viel Worte. Das Konzept geht davon aus, dass 

                                                             
6 Johnny Lamprecht: www.trommelzauber.de, Pit Budde und ĂKaribuniñ: www.karibuni-kinderweltmusik.de, 

Wolfgang Hering: www.wolfganghering.de 
7 Auf der CD ist als Beispiel diese Aufnahme aus Abene (Senegal), die Johnny Lamprecht gemacht hat, zu 
hºren, anschlieÇend eines jener Arrangements, die ich als Ăbetulichñ bezeichne und absolut unerträglich finde 

wohl wissend, dass viele Grundschullehrerinnen ¿ber solche Ămusikalischen SpªÇeñ lachen m¿ssen. 
8 Genaue ĂTanzanleitungñ bei Adamek/Merkt Ăr¿zgarg¿l¿ñ, S. 101-103. Ungenügende Anleitung bei Sybille 

G¿nther Ăiftah ya simsimñ (¥kotopia, 1999), S. 13, und mehrfach in Michael Hepps ĂTªnze im Kreis (Fidula, 

1999). 
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die Basis des Tanzens ein Rhythmusgefühl des Körpers ist. Um diese Gefühl zu verinnerli-

chen schlagen sie unermüdlich abwechslungsreiche Übungen vor. Im Gegensatz zu den Bü-

chern des Ökotopia-Verlages sind hier gezielt Musiklehrer/innen angesprochen, die etwas 

Professionalität im Unterricht anstreben. 

Die ĂBewegungshits von Moskau bis Marokkoñ (¥kotopia, 2006) von Wolfgang Hering bie-

ten ein alternatives Tanzkonzept. Kinderspiele, einfache Bewegungselemente, kleine rhythmi-

sche Aktionen mit Stimme und Körper sowie Sprachspiele werden geschickt miteinander ver-

bunden. Die Spielkonzepte sind kulturell getönt und gerade so schwierig, dass es stets auch 

etwas zu lernen gibt. Die Texte verwenden wichtige Migrantensprachen (Russisch, Polnisch, 

Serbisch, Kroatisch, Italienisch, Spanisch und Türkisch) und sprechen gezielt Multikulti-

Schulklassen an. Eine weiter gehend Information zum kulturellen Hintergrund der Musik bie-

tet das Buch aber nicht. Die CD ist wie bei Ökotopia üblich als Hörspiel gestaltet und in He-

rings ĂKindermusik-Studioñ produziert
9
. 

Liedersammlungen 

Dem Problem, dass Kinderlieder und -tänze aus fremden Ländern von den in Deutschland 

lebenden Migrantenkindern nicht akzeptiert werden, hat die Kultur Kooperative Ruhr (Dort-

mund) schon vor 20 Jahren erkannt und darauf mit Feldforschung und interkulturellen Projek-

te reagiert. Die Liederbücher der Kultur Kooperative Ruhr präsentieren Lieder, die in 

Deutschland von Migranten(kindern) gesungen und akzeptiert werden. Sehr mitreißend 

Ăr¿zgarg¿l¿ñ, ein zweisprachiges Buch des gleichnamigen Musikprojekts (1987, noch ¿ber 

Amazon erhªltlich). Hier wie im mehrfach aufgelegten Liederbuch ĂDie Welt dreht sichñ 

kommt Live-Musik von Migranten-Musikgruppen zu Wort. Die Herkunftsländer der Lieder 

decken sich mit dem Migrantenspektrum der frühen 90er Jahre, berücksichtigen also noch 

kaum Osteuropa, arabische und afrikanische Länder. Viele Lieder entsprechen Irmgard 

Merkts Konzept, das fordert, dass zum Einstieg in eine Unterrichtseinheit musikalische 

ĂSchnittstellenñ gefunden werden sollen. 

Während die meisten Liederbücher von einem musikalisch konventionellen Sing-Sang ausge-

hen, wartet Lorenz Maierhofer in seinen ĂEthno-Kanonsñ (Helbling, 2002) mit einem alterna-

tiven Konzept auf. Für ihn ist die Basis des Singens ein körper- und atembetontes WarumUp 

gefolgt von Elementarbewegungen, in die sich einfachste musikalische Liedfragmente einha-

ken. Das elementarisierte musikalische Material wird zu kleinen Kanons verarbeitet und 

Ăgroovigñ ausgebreitet. Probleme mit Aussprache oder der Bewältigung eines umfangreichen 

Textes gibt es nicht. Auch wenn der Autor keine ĂKulturinformationñ zu den Ethno-Kanons 

liefert, so wird hier doch ein Zeitbewusstsein vermittelt, das in Mitteleuropa eher verloren 

gegangen ist und meines Erachtens eine wichtige archetypische interkulturelle Erfahrung dar-

stellt. 

Fazit 

Hinter den Erwartungen der Kinder an ihren Musikunterricht steht der Wunsch, sich sowohl 

Ădie Welt der Musikñ aneignen als auch mittels Musik Ădie Welt erobernñ zu kºnnen. Die 

Welt: das ist die Welt der GroÇen, die Welt der Medien und die Ăwirklicheñ Welt. Wenn die 

Musiklehrerin diese Erwartungen der Kinder befriedigen will, muss sie die auf dem Markt 

                                                             
9 Diese eher Ădestruktiveñ Kritik am ĂTanzen aus aller Weltñ habe ich mit ĂCapoeirañ (Kapitel 6), ĂTarantellañ 

(Band 3) und ĂCuecañ (Kapitel 7) konstruktiv gewendet. 
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befindlichen interkulturellen Materialien sich offensichtlich selbst erst einmal aneignen. Es 

scheint derzeit kein optimales, in einem Materialpaket kondensiertes Konzept auf dem Markt 

zu geben, das allen aktuellen Ansprüchen interkultureller Musikerziehung genügt und ohne 

Weiteres anwendbar wäre.  

Nachtrag 2019: An dieser Prognose hat sich erstaunlich wenig geändert. Im Lugert-Verlag ist 

eine hervorragende Reihe ĂMusik der Weltñ in sieben Einzelbändchen erschienen. Diese Rei-

he wird seit 8 Jahren nicht mehr fortgesetzt und kann derzeit Ăpaketweiseñ zum Sonderpreis 

von unter 100 Euro (mit 8 vollgestopften CDôs) nachgekauft werden. 

 

Anhang 

 

In ĂAfrotrommelnñ befinden sich drei Tondokumente 

afrikanischer Kinder.  

Bild: Der Autor Johnny Lamprecht mit einer 

Schulklasse aus Südafrika, die für ihn gesungen hat. 

Quelle: S. 6 des ĂTrommelzauberñ (¥kotopia-Verlag 

Münster, 2006) 

 

 

Seit Irmgard Merkt immer beliebt: Kinderlieder, die 

es in mehreren Sprachen gibt.  

Bild: R¿ckseite der ĂBewegungshitsñ mit den 

Ökotopia-typischen Zeichnungen. 

Quelle: Cover der Bewegungshitsñ (¥kotopia-

Verlag, Münster 2006) 

 

 

Wann tanzen eigentlich Schwarze und Weiße im 

Wüstensand miteinander? - Trotz des Klischees im 

Titelbild ist ĂJambo Afrikañ eine musikalisch 

anspruchsvolle, auf Rhythmus basierte und recht 

authentische Anleitung für Kinder und 

Musiklehrer/innen. 

Quelle: Cover von ĂJambo Afrikañ (Fidula, 2006) 
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Der erweiterte Schnittstellenansatz (2011) 

 

Seit 2006 verwalte ich die Domain Ăwww.interkulturelle-musikerziehung.deñ und stelle unter 

dieser Adresse kontinuierlich Materialien ins Netz
10

. Da alle Musiklehramtsstudierenden im 

Laufe ihres Studiums irgendwann mit interkultureller Musikerziehung konfrontiert werden, 

schlimmstenfalls sogar ein Referat zu diesem Thema abhalten müssen, und dabei fast immer 

Google zu Rate ziehen, landen sie zunächst auf dieser Seite. Dort ist an prominenter Stelle 

von einem Ăerweiterten Schnittstellenansatzñ die Rede, und so werde ich regelmªÇig mit stu-

dentischen E-Mails zu diesem Phänomen konfrontiert. Ich habe bemerkt, dass dieser Ansatz, 

der zunächst nur die Methode und Vorgehensweise interkultureller Musikerziehung betrifft 

und zudem scheinbar unverbrüchlich mit szenischer Interpretation von Musik verknüpft ist, 

mehr Implikationen hat als ich intendiert hatte. Diese Implikationen betreffen meinen Musik-

begriff, meine impliziten Zielvorstellungen von Musikunterricht, meine Auffassung von Kon-

struktivismus und meine persönlichen Erfahrungen mit sinnlosem Musikunterricht. Ich möch-

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

und Hintergründe des erweiterten Schnittstellenansatzes systematisch darstellen. 

Der (noch nicht erweiterte) ĂSchnittstellenansatzñ (Merkt 1993) verbindet eine in den 90er 

Jahren aktuelle Vorstellung von Handlungsorientierung mit einer spezifischen Lösung des 

Problems, Schüler/innen für interkulturelle Lernprozesse zu motivieren. Die Grundidee des 

Ansatzes ist, dass auch bei noch so fremder Musik versucht werden soll, die Schüler/innen 

musikpraktisch ï singend, spielend, tanzend ï dafür zu motivieren, sich mit Ăkultureller Diffe-

renzñ, mit dem Fremden, dem Anderen und Unbekannten auseinander zu setzen. Da erfolgrei-

che Handlungs- nicht ohne Schülerorientierung abgeht, musste in der (musikpraktischen) Mo-

tivationsphase musikalisches Material verwendet werden, das den Schüler/innen so vertraut 

ist, dass sie sich aufs Musizieren einlassen, das zugleich aber so fremd ist , dass es für inter-

kulturelle Lernprozesse motiviert. Das Material musste somit so beschaffen sein, dass die bei 

fremdem Material spontan auftretende Abwehr und Angst der Schüler/innen durch sinnliche 

Erlebnisse in Interesse und Neugier verwandelt werden.  

Formuliert wurde der Schnittstellenansatz für den Fall einer Schulklasse, in der Kinder oder 

Jugendliche mit unterschiedlichem Migrationshintergrund versammelt sind. Daher bestand die 

erste Aufgabe der Musiklehrer/in darin, musikalisches Material zu finden, das von Schü-

ler/innen mit unterschiedlichem kulturellen Background als vertraut verstanden wird, das sich 

somit in der Schnittmenge unterschiedlicher kultureller Codizes befindet. Daher das Kürzel 

ĂSchnittstellenansatzñ.  

Der Schnittstellenansatz war so eng mit interkultureller Musikerziehung verknüpft, dass er oft 

selbstredend als Wesensmerkmal interkultureller Musikerziehung genannt wurde, zum Bei-

spiel einleitend bei Schütz 1998, S. 3. Das Prinzip bzw. die Grundidee des Schnittstellenan-

satzes ist aber allgemeiner als nur für den Spezialfall explizit multikultureller Schulklassen zu 

sehen und bezieht sich auf jeden Musikunterricht. Man kann ihn als ganz allgemeines Prinzip 

von Musikunterricht betrachten. Denn selbst wenn es eine Schulklasse gäbe, die musikkultu-

                                                             
10 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 wäre es dennoch - oder gerade deshalb - notwendig, eine 

Auseinandersetzung mit kulturell Unbekanntem, Fremdem und Andersartigem zu initiieren. 

Denn das Ziel interkultureller Erziehung, für ein aktives, bewusstes, selbstbestimmtes und 

soziales Leben in einer kulturell globalisierten Welt und in einer multikulturellen Gesellschaft 

- so brüchig und widersprüchlich diese auch sein mag - zu qualifizieren, gilt für jeden Musik-

unterricht. Der kulturelle Mix einer Schulklasse kann die eingesetzten Methoden und Gegen-

stände, nicht jedoch dies Ziel beeinflussen. 

Szenisches Spiel statt Singen, Spielen und Tanzen 

Im Schnittstellenansatz ist die gelungene Musikpraxis ein Mittel zum Zweck so, wie es Tho-

mas Ott bereits 1984 anlässlich der ersten systematischen Forschung zum Musikmachen im 

Klassenunterricht formuliert hat: ĂSpaÇ ist sicher eine wichtige Voraussetzung f¿r gelingende 

Lernprozesse; zur Begr¿ndung reicht er allein nicht ausñ (Ott 2000, 16). Beobachtungen von 

Musikunterricht, Erfahrungen mit und in Lehrerfortbildungsveranstaltungen sowie die Analy-

se marktgängiger Unterrichtsmaterialien zu interkulturellem Lernen haben mir gezeigt, dass, 

je besser die Musikpraxis gelingt, die Tendenz umso eher besteht, den Schritt von der Motiva-

tion zum eigentlich interkulturellen Lernen zu vernachlässigen. Die Erfahrung von kultureller 

Differenz kann ganz im Gegensatz zum Musikmachen auf der Schnittstelle auch desillusionie-

rend oder schmerzhaft sein. Wenn im Musikunterricht auf eine flotte Samba-Phase mit viel 

Körperarbeit und mitreißendem Groove folgend nun die Lehrer/in zu erklären versucht, wel-

che Funktion inszenierte Freude für die Favelas Brasiliens hat und wie viele Kinder nicht so 

fröhlich, wie es das Fernsehen zeigt, tanzen können, weil sie Adidas-Schuhe als Billiglohnar-

beiter produzieren müssen, dann ist aller Spaß des Tanzens dahin. (Vom moralischen An-

spruch, keine Adidas-Schuhe mehr zu kaufen, ganz abgesehen.) Selbst die Tanz-Freuden ei-

ner türkischen Hochzeit sind recht häufig mit Leid und Resignation einer fremdbestimmten 

Braut verknüpft - nicht nur in Ostanatolien, sondern auch in Köln. Welche Musiklehrer/in 

wagt es da, das Thema Ăt¿rkische Tanzmusikñ als Teil eines ernsthaften interkulturellen Prob-

lems zu behandeln, obgleich türkische und kurdische Hochzeiten in Deutschland die Brenn-

punkte von Selbstvergewisserung der Parallelgesellschaft sind? 

Die Lösung des hier anliegenden Problems, dass der Schnittstellenansatz mit seiner einleuch-

tenden Phasenabfolge nicht richtig funktioniert, hat Ingo Scheller vorgezeichnet, als er me-

thodische Ansätze von Rollenspiel oder Psychodrama in der Schule kritisiert und in sein Kon-

zept des ĂErfahrungslernen durch szenisches Spielñ ¿berf¿hrt hat (Scheller 1981, 53-73). 

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 abgetötet im analytischen 

Sezieren dessen, was Freude gemacht hat. Scheller hat daher auf Modelle professioneller 

Theaterarbeit zurückgreifend Verfahren entwickelt, in denen die beiden Phasen Spiel und 

Reflexion zusammenfallen. Seine Kernidee war: Ăspielend reflektierenñ. Im Laufe von 25 

Jahren wurden diese Verfahren nicht nur auf den Gegenstand Musik übertragen, sondern auch 

zu einem kulturerschlieÇenden Konzept, der Ăszenischen Interpretationñ weiter entwickelt. 

Die ĂErweiterungñ des Schnittstellenansatzes bestand somit zunªchst ï kurz gesagt ï darin, 

die Motivationsphase der Musikpraxis durch eine Phase des erfahrungsorientierten szenischen 

Spiels zu ersetzen. Wenn auch die ersten Publikationen zur szenischen Interpretation von Mu-

sik zu Arnold Schönbergs 2. Streichquartett (Stroh 1981, 403-407) als Ăinterkulturellñ hªtten 

bezeichnet werden können, so war doch die erste der interkulturellen Musikerziehung im en-
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geren Sinne zuzuordnende Unterrichtseinheit, die den Schnittstellenansatz Ăerweiterteñ, ein 

szenisch-musikalischer Vergleich von Regenliedern aus vier unterschiedlichen Kulturkreisen 

und Klimazonen (Lozano/Stroh 2001). Die Methoden der szenischen Interpretation machen es 

möglich, Musikpraxis (Singen, Spielen, Tanzen) mit Reflexion zu verknüpfen. Sie machen 

Spaß, obgleich die gespielten Inhalte oft sehr ernst und unangenehm sind, da die szenische 

Interpretation nach dem Rollenschutz-Prinzip arbeitet. Sie fassen zudem von Anfang an die 

gesamte kulturelle Dimension des Gegenstandes (Ăfremde Musikñ) ins Auge und zerlegen 

nicht die Musik in ªuÇere Ablªufe (ĂªuÇere Haltungñ) und Bedeutung (Ăinnere Haltungñ). 

Die häufigste Frage, die mir von Musikstudent/innen auf die Erörterungen zum erweiterten 

Schnittstellenansatz auf www.interkulturelle-musikerziehung.de gestellt wird, lautet: Ist die 

Erweiterung zwingend an das Konzept der szenischen Interpretation gebunden? Bei der ver-

neinenden Antwort auf diese Frage bemerke ich, dass eine rein methodologische Erörterung 

des geschilderten Prozesses einer Kulturerschließung zu kurz greift, und es stellt sich mir die 

weitergehende Frage, welche allgemeinen Voraussetzungen erfüllt sein müssen, damit die 

intendierte Art Kulturerschließung erfolgen kann. Im Laufe der praktischen Arbeit haben sich 

als Antwort zwei tiefer liegende Grundideen herausgeschält: das Prinzip, dass sich schuli-

sches Lernen stärker an Lernprozessen im Alltag orientieren kann und soll, und die Tatsache, 

dass Musik von Menschen gemacht wird und daher der Gegenstand des Musikunterrichts 

nicht Ădieñ (fremde) Musik, sondern das musikalische Handeln in (fremden) Verwendungs-, 

Funktions- und Erlebniszusammenhängen sein kann und soll. 

Musiklernen wie im Alltag  

Im erfahrungsbezogenen szenischen Spiel, das derzeit (noch?) den Kern es erweiterten 

Schnittstellenansatzes darstellt, wird musikalisches Handeln in einem konkreten soziokultu-

rellen Zusammenhang rekonstruiert. Nicht die Einstudierung korrekter Tanzschritte, Melodie-

folgen oder Rhythmen steht am Anfang des Lernprozesses, sondern die szenische Interpreta-

tion einer Verwendungssituation des Tanzes, des Gesanges oder der Session.  

Beispiele aus publizierten Unterrichteinheiten: Bei Capoeira fangen wir nicht mit der Ein-

übung von Schritten, sondern mit dem Spiel einer Situation, in der (mutmaßlich) Capoeira 

entstanden ist ï der tänzerischen Ausgestaltung der Mittagspause während der Sklavenarbeit 

auf einer Zuckerrohrplantage in Brasilien ï an. Bei der süditalienischen Tarantella rekonstru-

ieren wir spielerisch ein von der katholischen Kirche verbotenes Trance-Heilungsritual, das 

von Priestern Ăaufgelºstñ wird. Bei der Guantanamera beziehen wir uns auf die Improvisatio-

nen, die Joseíto Fernández in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts am Rundfunk in der Sen-

dung ĂOnda Rojañ ausgef¿hrt und dabei das Guajira-Modell verwendet hat.  

Im szenischen Spiel gehen die Schüler/innen mit dem musikalischen Material so um, wie 

Kinder es im Alltag stets tun - nicht nur in Afrika, wie es Thomas Ott überzeugend dargestellt 

hat (Ott 2000), sondern auch in Deutschland (Stroh 2006). Sie fühlen sich in eine Atmosphäre 

ein, ahmen Erwachsene (oder sonstige Vorbilder) gestisch nach, nehmen musikbezogene Hal-

tungen ein, gestalten auf unbeholfene Art ein Ritual mit usw. Kurz gesagt: der Inhalt ist Kin-

dern wichtiger als die Form. Zwischen dem szenischen Spiel und dem alltäglichen Umgang 

von Kindern mit Musik besteht aber ein entscheidender Unterschied, den der erweiterte 

Schnittstellenansatz berücksichtigen muss. Das szenische Spiel ist eine Rekonstruktion und 

nicht die Wirklichkeit selbst, es enthªlt das Moment des ĂHandelns im Schutze fremder Rol-

lenñ. (Eine zentrale von Ingo Schellers Konzept besagte, dass bez¿glich des Lernens zwischen 
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gespielter und Ăwirklicherñ Realitªt eine produktive Wechselwirkung besteht und sich Schü-

ler/innen auch dieser Differenz bewusst sind, obgleich sie sie in der Regel Ă¿berspielenñ.) 

Während sich alltägliches musikalisches Handeln und Lernen aber auf ein unausgesproche-

nes, selbstverstªndlich vorhandenes Ăkulturelles Wissenñ bezieht, muss eine Vorahnung von 

solchem Wissen bei der schulischen und szenischen Rekonstruktion von der Musiklehrer/in 

k¿nstlich bereit gestellt werden. Ich nannte diesen Prozess ĂBasiserfahrungñ und habe ihn 

bekanntlich auch für die Musiklehrerausbildung an deutschen Hochschulen eingefordert 

(Stroh 2000). 

Die Phase der ĂBasiserfahrungñ geht im erweiterten Schnittstellenansatz der Rekonstruktion 

des kulturellen Kontextes (zum Beispiel mittels szenischem Spiel) voran. Sie kann archetypi-

sche musikalische Phänomene aktivieren, beispielsweise den Rhythmusarchetypus im 

TaKeTiNa-Verfahren oder den Klangarchetypus durch eine Gongmeditation. Freilich sind 

derart inszenierte Basiserfahrungen nur ein Annäherungsversuch. Dies erkennt man dann, 

wenn man einen TaKeTiNa-Rhythmuskreis mit dem vergleicht, was Thomas Ott und Meki 

Nzewi über das Musiklernen von Babys im ersten Lebensjahr aus Ghana schreiben (Ott 

2000): ĂDie musikalisch-kulturelle Sensibilisierung beginnt sofort nach der Geburt, wenn das 

Baby (auf den Rücken gebunden) viele Male an einem Familientag zum regelmäßigen Pulsie-

ren der Musik hin- und her bewegt wird - je nachdem ob es glücklich oder missmutig ist... So 

beginnt das Kind in den spezifischen gesellschaftlichen Rhythmus seiner Kultur hineinzu-

wachsen... Das Empfinden für den Grundpuls und für das regelmäßige Fließen der Musik in 

der Zeit wird ihm ¿ber den ganzen Kºrper mitgegebenñ.  

Die didaktische Entwicklung von Basiserfahrungen, die nicht archetypisch sind, hängt stark 

vom konkreten Gegensand ab. 

Beispiele von Basiserfahrungen, die keine archetypischen Erfahrungen sind: Bei Capoeira 

haben wir ein meditatives ĂSchattenboxenñ gewªhlt, weil die spiegelsymmetrischen Boxbe-

wegungen den Kern der Capoeira-Grundfigur ĂGingañ darstellen und die Sch¿ler/innen in die 

Langsamkeit und Geschmeidigkeit von Körperhaltungen einführen. Bei Tarantella habe ich 

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

in eine Tanzveranstaltung hineingerät und sich einfach ins allgemeine Durcheinander fallen 

lässt, weil er gerne dabei sein und mitmachen möchte. Oft sind es auch Rhythmus-Grooves 

(ĂOff-Beatñ bei Klezmer, Body-Percussion bei Lateinamerikanischer Musik). 

Basiserfahrung und szenisches Spiel sollen die Schüler/innen für weitergehendes, systemati-

sches Lernen motivieren. Auf das Ăanalogeñ Lernen (Einf¿hlen in die Verwendungssituation 

von Musik) folgt spªter das Ădigitaleñ Lernen: Wie singt man eine Melodie so richtig, dass 

der Gesang nicht als Kinderkram abgetan wird, wie spielt man einen Rhythmus so, dass er 

öffentlich aufgeführt werden kann und andere Musiker nicht durcheinander bringt, wie be-

wegt man Becken, Hände und Beine so, dass es auch schön aussieht? Erfahrungsgemäß ent-

wickeln die Schüler/innen beim analogen musikalischen Handeln stets ein Interesse am digita-

len Lernen. Sie haben die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen an Professionalität schon 

gut verinnerlicht.  

Das vollständige Phasenmodell des erweiterten Schnittstellenansatzes korrespondiert fast eins 

zu eins dem Lernprozesse, den Meki Nzewi für Westafrika schildert (Nzewi 1997): 
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Alter  Lernphase nach Nzewi Phase des erweiterten 

Schnittstellenansatzes 

Verallgemeinerung 

Baby Sinn für das Pulsieren und den 

unterteilen Zeitablauf 

Basisübungen (inhaltlich 

erf¿lltes ĂWarmUpñ) 

Basiserfahrung 

Kind  Das Kind wird nicht in 

künstliche Lernsituationen 

gebracht, sondern lernt im 

Mitvollzug dessen, was die 

Erwachsenen tun. 

Szenisches Spiel von 

Verwendungssituationen 

im Schutze der Rolle 

ĂAnalogeñ Lernphase, 

Erwerb von 

Einstellungen, 

Motivationsphase 

Jugendlicher/ 

Erwachsener 

Die Gemeinschaft erwartet die 

Fähigkeit, an den 

musikbestimmten Situationen 
des Gemeinschaftslebens 

teilzunehmen. Man wird nun in 

besondere Musik- und 

Theatergruppen aufgenommen. 

Motiviert durch das 

szenische Spiel lernen die 

Schüler/innen konkrete 
Schritte, 

Bewegungsabläufe, 

Melodien, Rhythmen, 

Lieder usw. 

ĂDigitalesñ Lernen, 

Erwerb von 

Fertigkeiten 

Profi  Hier nun wird das Gelingen 

eines Auftritts entsprechend den 

kulturellen Standards zum 

Maßstab einer kritischen 

Bewertung. Besondere 

Fähigkeiten führen nun auch zu 

einer Rollendifferenzierung im 

Musikalischen, im 

Organisatorischen 
und bei den Leitungsaufgaben. 

Veröffentlichung, 

Dokumentation usw. einer 

weiter entwickelten 

szenischen oder sonstigen 

Darstellung 

Produkt (Aufführung) 

oder zweite Stufe 

eines spiralenförmigen 

Lernprozesses 

 

Wenn Erwartungen an digitales Lernen schon in das analoge Lernen hineingetragen werden, 

kann es zu unproduktiven Kultur-Konflikten kommen. So habe ich auf einem Workshop zu 

Schwarzafrikanischer Musik, den Meki Nzewi und Volker Schütz gemeinsam und arbeitstei-

lig durchgeführt haben, erlebt, dass der afrikanische Lehrer uns teilnehmende Musikleh-

rer/innen dadurch verwirrt hat, dass er bei seinen Rhythmusvorführung ständig das Muster 

gewechselt hat mit dem Argument, in der Vielfalt und Variation könne man am Besten das 

immer gleiche Grundprinzip erkennen. Wir Teilnehmer/innen jedoch wollten nur einen einzi-

gen Rhythmus hören, nachahmen und lernen. Volker Schütz hat in einem anderen Teil des 

Workshops auf deutsche Art das Ăimmer gleiche Grundprinzipñ auch immer gleich gespielt: 

Call and Response (bºsartig ĂPapageienmethodeñ). Die Teilnehmer/innen waren zufrieden 

und konnten so lernen, wie wir es gewohnt waren. Die vorübergehende Frustration der Teil-

nehmer/innen hätte vermieden werden können, wenn klar gewesen wäre, das Nzewi zunächst 

eine analoge gemeinsame Trommel-Session durchführt, aus der dann Schütz digitale Übungen 

heraus entwickelt hätte. 

Die Arbeitsphasen des erweiterte Schnittstellenansatzes zeigen, wie sich Schüler/innen frem-

de Wirklichkeiten effektiv aneignen können. Trotz der Analogie zum Lernen im Alltag, han-

delt es sich hier um einen künstlich inszenierten, pädagogisch systematisierten Lernprozess, 

der in der Regel auch weiter führt als es bei alltäglichem Lernen der Fall ist. (So jedenfalls die 

Hoffnung aller, die sich für einen Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen politisch 

stark machen.) Der Weg führt von der szenischen Rekonstruktion einer fremden Situation bis 

zur eigenverantwortlichen Veröffentlichung, vom Spiel zum Ernstfall. Im Laufe des Lernpro-

zesses wird der Schutz der Rolle in dem Maße abgelegt wie die Professionalisierung zu-

nimmt. Dokumentationen hierzu in Videos über www.musik-for.uni-oldenburg.de/videos 

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

Ăderñ Musik, sondern auf den musikalisch handelnden Menschen. Das Paradigma, das hinter 

dieser Prioritätensetzung steht, ist die Auffassung, dass Musik eine dialektische Aneignung 

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

und sie verändern diese Wirklichkeit auf musikalischem Wege, sie Ătranszendierenñ ihre Le-

bensrealität. Für den Musikethnologen Bruno Nettl gehörte die Funktion des Transzendierens 

zum weltweit gültigen Alleinstellungsmerkmal von Musik. Schüler/innen soll(t)en durch den 

Musikunterricht befähigt werden, sich die Wirklichkeit einer kulturell globalisierten Welt und 

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

können. 

Nun ist dieser Aneignungsprozess heute nicht mehr kulturell homogen und auf eine Situation, 

wie sie das szenische Spiel des erweiterten Schnittstellenansatzes in der Regel rekonstruiert, 

eingrenzbar. Auch Meki Nzewiôs Kinder hºrten Ăfremdeñ Musik ¿ber Cassetten und hatten 

eine Vorstellung von afrikanischer Popmusik, von Reggae, von großen Stars, die in London 

Musik produzieren, von einer attraktiven, bunten Welt ĂauÇerhalbñ. Jedem alltäglichen musi-

kalischen Lernprozess ist diese Erfahrung einbeschrieben, wenn sie nicht sogar eine Zielvor-

stellung oder Motivationsgrundlage darstellt.  

Musikalische Wirklichkeitsaneignung ist heute zwingend mit der medialen Vermittlung und 

den darin abgebildeten Erfahrungen von Globalisierung verknüpft. Im Falle der süditalieni-

schen Tarantella kann man beispielsweise von vier ĂDaseinsformenñ sprechen, die ich mit 

Videos dokumentiert habe
11
: (1) ªltere Menschen beherrschen noch die Ăauthentischenñ Lie-

der in Grico und spielen dazu die Tamburello (Video 18), (2) Folkloregruppen spielen Ăalte 

Weisenñ auf Dorffesten nach, wozu alle Altersgruppen mehr oder minder authentische Tanz-

bewegungen vollführen (Video 17), (3) in Workshops unterrichten Musikethnologen und an-

dere Insider die Ăalten Technikenñ und stellen das Arbeitsergebnis alljªhrlich in Melpignano 

vor 100 000 begeistert klatschenden Menschen vor (Video 16), (4) die Fernsehübertragung 

des Festivals von Melpignano amüsiert jene Bevölkerung, für die Tarantella als Jugenderinne-

rung noch präsent, aber als veraltet längst ad acta gelegt war (Video 15). Alle vier Aneig-

nungsstufen (ĂDaseinsformenñ) sind uns in Deutschland ¿ber Youtube und andere Medien 

(wie CD, DVD, Funkhaus Europa, Doku-Filme) zugänglich und spekulieren auch explizit auf 

diese Art globaler Zugänglichkeit. 

Es stellt ein für den erweiterten Schnittstellenansatz bislang nur ansatzweise und exemplarisch 

gelöstes Problem dar, wie man mit dieser Aneignungs-Vielfalt und -widersprüchlichkeit pä-

dagogisch umgehen kann. Der Schnittstellenansatz ist noch weitgehend einem homogenem 

Kulturbegriff verhaftet. Freilich bietet der Rollenschutz des erfahrungsbezogenen szenischen 

Spiels und der szenischen Interpretation viele Möglichkeiten, musiknah widersprüchliche 

Verwendungssituationen und Aneignungsprozesse zu bearbeiten. Einschlägige Ausarbeitun-

gen gibt es aber noch kaum. Ausgenommen einige thematische Glücksfälle, bei denen die 

                                                             
11 Video 15-18 der Playlist 

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

https://www.youtube.com/playlist?list=PLOrbiNMeluhVd_dBdqQG80ALumFjJ2hB_
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massenmediale Aneignungs-Vielfalt von Musik der Schülerperspektive auf diese Musik von 

vornherein einbeschrieben ist. 

Der Gospelsong ĂOh Happy Dayñ ist ein derart gl¿ckliches Beispiel. Die Sch¿ler/innen ken-

nen ihn aus dem Film ĂSisterôs Act 2ñ, wo er von einem Schulchor gesungen wird. Der dabei 

auftretende Solist ist mit einem lang ausgehaltenen hohen Ton ein breit zelebriertes Thema im 

Youtube-Chat-Sektor. Der erweiterte Schnittstellenansatz kann hier die Brücke von einer sze-

nischen Rekonstruktion des Gospelgesanges in einer Ăschwarzen Kircheñ zur Schulvorf¿h-

rung im aktuellen Schul-Film schlagen. 

 
 

ĂTangoñ: Standbild von Sch¿ler/innen und ein Bild des surrealistischen Malers Liberti 

Vielschichtige (und sperrige) Gegenstªnde wie beispielsweise ĂTangoñ bieten sich einem mo-

difizierten erweiterten Schnittstellenansatz an und implizieren fast alle Aspekte von massen-

medialer Globalisierung. Der Tango selbst ist nicht nur zwischen den Kontinenten hin und her 

gewandert. Diese Wanderung hat ihn auch beeinflusst und sogar vor dem Aussterben bewahrt. 

Neben diesem historischen Aspekt ist Tango heute in Deutschland als eine Art Rollenspiel zu 

sehen, wobei sich die Tänzer/innen mittels akrobatischer Figurationen in eine imaginäre Ar-

gentinien-Erotik einfühlen, die mehr mit deutschen Sehnsüchten und Defiziten als mit argen-

tinischem Alltag zu tun hat. Denn dort ist Tango primär eine Inszenierung für Ausländer und 

Touristen. Diese Komplexität globaler Inszenierungen und (Miss-)Verständnisse können mit 

Jugendlichen durch bloße Haltungsübungen zu Tangomusik erarbeitet werden. Vollkommen 

abwegig wªre ein ĂTango-Miniaturkursñ im Klassenzimmer oder gar eine Gesellschaftstanz-

Stunde. Tango ist gewiss keine Jugendmusik, der in Deutschland praktizierte Tanz Ăgehtñ im 

Sinne Jugendlicher Kºrperlichkeit auch nicht Ăabñ und die sublimierte Erotik des Tango kann 

von Jugendlichen nicht nachvollzogen werden. Die Unterrichtserfahrung zeigt aber, dass an 

dieser auch in Deutschland in Nischen präsenten Subkultur durchaus ein lustvolles Interesse 

besteht und die Schüler/innen nach einer ersten szenischen Interpretation artifizieller Tango-

Haltungen zu Musik mehr über Tango und seine Absonderlichkeiten wissen wollten
12

.  

  

                                                             
12 Abstract einer einschlägigen Unterrichtsevaluation unter http://www.musik-for.uni-

oldenburg.de/forschungsbericht/tango.html. 

http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/forschungsbericht/tango.html
http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/forschungsbericht/tango.html
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Fazit 

Der erweiterte Schnittstellenansatz ist mehr als ein methodologischer Kniff, um ĂSingen, 

Spielen, Tanzenñ den hohen Zielen interkulturellen Lernens zu unterwerfen. Er ¿berschreitet 

die Grenze der interkulturellen Musikerziehung oder ï was gleichbedeutend ist ï zeigt, dass 

jede Musikerziehung Ăirgendwieñ Ziele interkulturellen Lernens verfolgt. Darüber 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 in Oldenburg Anfang der 80er Jahre zum Musik-

machen im Klassenunterricht begleitet und evaluiert hat (Günther/Ott 1984), so erkennt man 

leicht, dass der erweiterte Schnittstellenansatz auf elegante Weise das einlöst, was seinerzeit 

gesucht und in vielfältig spontaneistischen Formen auch schon gefunden worden ist: ein Mu-

sikunterricht, der handlungsorientiert ist, ohne sich in Musikmachen aufzulösen und sich da-

mit selbst als Einrichtung des Lernens aufzugeben.  
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Basiserfahrungen und Szenische Interpretation  

im tra nskulturellen Musikunterricht  (2012) 

 

In ihrem programmatischen Aufsatz ĂWo ist das Zentrum? Transkulturelle Musikpªdagogik: ein Dia-

log mit den Transcultural Studiesñ entwickeln Tiago de Oliveira Pinto und Eva-Maria von Adam-

Schmidmeier folgendes Schema (Pinto/Schmidmeier 2012, 57): 

 

In diesem Schema werden Kategorien der Cultural Studies Konzepten der Musikpädagogik gegenüber 

gestellt. Die musikpädagogischen Konzepte sind - mit Ausnahme des Ăbedeutungsorientierten Kultur-

begriffsñ, der den Cultural Studies zuzurechnen ist - durch die Psychologie musikalischer Tätigkeit 

(Stroh 1984) begründet. 

Gemeinsam ist beiden Seiten die Perspektive: die Cultural Studies haben denselben Musikbe-

griff wie die Psychologie musikalischer Tätigkeit. Beide richten ihr Augenmerk auf den musi-

kalisch tätigen Menschen und den kulturellen Kontext von Musik und nicht auf die Musik Ă 

an sichñ, wie in der Internetdarstellung der Weimarer Transcultural Studies formuliert wird: 

ĂMusik wird vorrangig als Darbietung und in ihrem spezifischen sozialen und kulturellen 

Kontext untersucht.ñ 

Beide Seiten unterscheiden sich in den Zielen ihres Handelns: die Cultural Studies und damit 

die Transcultural Music Studies wollen Erkenntnisse gewinnen, die Musikpädagogik muss 

Handlungsziele für den Unterricht formulieren. Das Ziel der Musikerziehung ist im Fall des 

transkulturellen Musikunterrichts - der in Deutschland weitgehend noch unter Ăinterkulturellñ 

firmiert - ein sehr allgemeines. Die Schüler/innen sollen befähigt werden, aktiv, bewusst, 

selbstbestimmt und sozial in der als Ătranskulturellñ diagnostizierten Bundesrepublik Deutsch-

land und in einer sich zunehmend globalisierenden Welt musikalisch tätig zu sein. Diese 

Formulierung ist mit zwei Problemen behaftet: 

 Zum einen impliziert die Zielformulierung, dass Schüler/innen außerhalb des Musikunter-

richts weitgehend passiv, unbewusst, nicht-reflektiert, fremdbestimmt, manipuliert und unter-

einander konkurrierend (Ăasozialñ) mit Musik umgehen, ohne es eventuell wirklich zu wollen, 

und die Musikpädagogik hier korrigierend eingreifen muss. Solch eine These entspringt ja 

eher einem werte-konservativen Standpunkt im Gefolge Adornos, sofern sie nicht durch All-

tagserfahrungen aus dem Musikunterricht abgeleitet ist, wo Schüler/innen oft musikalisch viel 
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wollen aber wenig können. Der aktuell zu beobachtende Erfolg des eigentlich recht Ă un-

coolenñ (Klassen-)Musizierens Ămusikpªdagogischer Musikñ bei Jugendlichen zehrt von die-

sem misslichen Zustand. Auch Werner Janks ĂMusikDidaktikñ-Handbuch, soeben in 5. Auf-

lage erschienen, macht sich diese Diagnose in Hermann-Josef Kaisers Terminologie zu eigen: 

Aufgabe des Musikunterrichts sei Ădie ¦berf¿hrung einer real oder verdeckt in die Schule 

hineingetragenen usuellen [é] in eine verstªndige Musikpraxisñ (Jank 2013, 90). Auch hier 

ist die usuelle Musikpraxis negativ konnotiert. 

Zum anderen impliziert diese Zielsetzung eine Wertung von Transkulturalität. Denn hier geht 

es weniger um eine wertfreie Beschreibung eines gesellschaftlichen Zustandes als vielmehr 

um die Charakterisierung einer Ăgutenñ transkulturellen Persºnlichkeit. Die Attribute Ăaktiv, 

bewusst, selbstbestimmt und sozialñ sind dabei die Qualitªtskriterien. Das hat Auswirkungen 

auf die Anforderungen, die die Musikpädagogik an die Transcultural Studies stellt. 

Bei dieser Zielsetzung kommt den Transcultural Studies zwar zunächst die Rolle eines 

Dienstleisters zu. Sie sollen die Lebenswelt, für deren Bewältigung die Schüler/innen befähigt 

werden sollen, auf eine brauchbare Weise beschreiben und möglichst auch verwendbare ĂMa-

terialienñ bereit stellen. Sch¿lerorientierung - was sollen wir mal singen und spielen? - und 

ein konstruktivistisches Herangehen - es denkt sich ja doch jeder, was er will! - reichen allei-

ne als Legitimation von transkultureller Musikerziehung nicht aus. Irgendwann müssen 

Musikpädagog/innen politische Wertentscheidungen treffen. Sie müssen eine Vorstellung 

davon entwickeln, was eine erstrebenswerte transkulturelle Gesellschaft und was eine Ăguteñ 

transkulturelle Persönlichkeit ist.  

Das bedeutet, dass die Musikpädagogik von den Transcultural Studies nicht nur eine Be-

schreibung, sondern auch eine politisch begründete Kritik an der aktuellen Gesellschaft er-

wartet. Ich weiÇ, dass die Zur¿ckhaltung in Sachen ĂWertungñ einen Fortschritt in der Ge-

schichte der Musikethnologie dargestellt hat. Aber volle Enthaltsamkeit macht eine Wissen-

schaft handlungsunfähig und zu einer Instanz, die lediglich den Status Quo mit eigenen Wor-

ten und Begriffen beschreibt und die Praxis den herrschenden Umständen überlässt. Bereit 

1999 habe ich beim Arbeitskreis Musikpädagogische Forschung in einem Referat über die 

eine welt musik lehre an die Forschung die Frage gerichtet, ob es eine Ămultikulturelle musi-

kalische Identitªtñ wirklich geben kann und vor allem geben soll (Stroh 2000). Dass dabei an 

ein Konstrukt gedacht war, das man heute als transkulturelle Persönlichkeit bezeichnet, ändert 

am Problem nichts; nach wie vor steht die Frage im Raum, ob sich im Zeichen der Transkul-

turalität alle hergebrachten Vorstellungen von Identität auflösen und ob dies, falls es der Fall 

ist, zwar f¿r den globalen Kapitalismus nicht jedoch f¿r Ădie Menschenñ gut ist.  

Um den Forschungsauftrag, den die Musikpädagogik an die Transcultural Music Studies 

stellt, nicht allzu sehr zu beanspruchen und zu überladen, beschränke ich mich im Folgenden 

auf zwei Teilprobleme, zu denen bereits einige Erfahrungen vorliegen und die im oben zitier-

ten Schema genannt sind. 

Teil 2. Konkretisierungen 

Die meisten Probleme der Musikpädagogik gibt es lange bevor sie bewusst und explizit disku-

tiert werden. Auch die im obigen Schema aufgeführten Konzepte sind alt, aber letztendlich 

erst aus konkretem Anlass und Handlungsdruck formuliert worden: 
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Die Entdeckung, dass Sch¿ler/innen Musik Ăkonstruktivistischñ verstehen, hat neue Unter-

richtsmethoden erfordert. Neu war Ende der 1990er Jahre zwar nicht die Tatsache, dass Schü-

ler/innen Musik auf jeweils individuelle Art und Weise Ăverstehenñ. Neu war aber, dass die 

Musikpädagogik diese Tatsache ernst genommen hat, weshalb ich von einem Paradigmen-

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

be, Verständnisinhalte zu vermitteln, sondern individuelle Verstehensprozesse der Schü-

ler/innen in Gang zu setzen und zu kommunizieren. Überlegung dieser Art waren der Aus-

gangspunkt für die szenische Interpretation (Stroh 1999).  

Der erweiterte Schnittstellenansatz ist aus Erfahrungen, die ich weitgehend in Lehrerfortbil-

dungen gemacht habe, heraus entstanden, weil ich bemerkt habe, dass von den im Schnittstel-

lenansatz von Irmgard Merkt formulierten sieben Schritten, in der Praxis nur zwei Schritte 

durchgeführt werden und dies nicht an der Unwilligkeit der Musiklehrer/innen sondern am 

Ansatz selbst liegt. Dass dabei die szenische Interpretation einen hohen Stellenwert erlangte, 

lag daran, dass der Schnittstellenansatz musikpraktisch und damit Ăerfahrungsbezogenñ an-

setzt. Nicht das, was eine (fremde) Musik den sie produzierenden Menschen bedeutet, son-

dern das, was die Schüler/innen mit dieser Musik handelnd anfangen, war der Ausgangspunkt 

des Unterrichts auf der Schnittstelle. 

Zum Konzept der eine welt musik lehre (Stroh 2000) haben zwei Erfahrungen geführt: zum 

einen die Analyse der Lehrerfortbildungs-Szene, bei der zu bemerken war, dass die Motivati-

on der Musiklehrer/innen interkulturell zu unterrichten, sich nicht mit den Ăoffiziellenñ politi-

schen Anforderungen deckte; zum anderen Beobachtungen in der Musiklehrerausbildung in 

Oldenburg. Dabei habe ich bemerkt, dass zur Motivation von Musiklehrer/innen politisch 

korrekte Seminare über Transkulturalität nicht ausreichen, dass vielmehr tiefer, an der Basis 

der Ausbildung und Sozialisation angesetzt werden muss.  

Vor allem zwei Phänomene haben sich vom konkreten Anlass losgelöst, die im Folgenden 

konkretisiert werden sollen: das Konstrukt der ĂBasiserfahrungenñ im Rahmen der eine welt 

musik lehre und das Konzept der Szenischen Interpretation im Rahmen des erweiterten 

Schnittstellenansatzes. 

Basiserfahrungen 

Wenn Max Peter Baumann u.a. mit Ken Wilbers ein Ăintegrales Hºren und Verstehenñ fordert 

(Baumann 2013), ist genau jene ĂTiefeñ gemeint, die die eine welt musik lehre als ĂBasiser-

fahrungñ bezeichnet. Auch Joachim Ernst Berendt oder Peter Michael Hamel haben diesen 

Ăarchetypischenñ Flow propagiert, den ich 1994 im Kapitel ĂDie transkulturelle Dimensionñ 

im Handbuch New Age Musik analysiert habe. 

Basiserfahrungen in der Musiklehrerausbildung 

Die eine welt musik lehre geht davon aus, dass Basiserfahrungen dem Instrumental- und Mu-

siktheorieunterricht vorangehen müssen. Für die Sozialisation der Musikstudent/innen sollen 

Basiserfahrungen 

¶ emotionale Betroffenheit, 

¶ verändertes Bewusstsein, 

¶ ungewohnte körperliche Erlebnisse und Erfahrungen, 

¶ das Erkennen ungewohnter durch die Musik vermittelter Zusammenhänge zwischen Körper, Seele 

und Geist und dadurch 
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¶ neue instrumentalpraktische Ausdrucksqualitäten 

bedeuten. 

Beispiele von Basiserfahrungen in der Musiklehrerausbildung in Oldenburg
13

: (1) Rhythmus 

als Basiserfahrung (TaKeTiNa-¦bungen mit Reinhard Flatischlers ĂRhythmus-Archetypenñ), 

(2) Atmung- und Stimme als Basiserfahrung (kombinierte Oberton- und Didgeridoo-Übungen 

nach Reinhard Schimmelpfeng) , (3) Klang als Basiserfahrung (trance-induzierende Klang-

meditation mit monochromen Klängen nach Wolfgang Strobel) und (4) Körperexpression als 

Basiserfahrung (BrainLab von Wolfgang Martin Stroh; Dynamische Meditation nach Osho; 

Braindisko von Axel Brück). Weitere Übungen, die in der Musiklehrerausbildung durchge-

führt worden sind, waren ĂSchamanische Reisenñ nach Michael Harner , ĂGong-

Meditationenñ nach Johannes Heimrath sowie ĂFraktale Musikñ nach Hans Cousto und dem 

MIDI -Planetarium. 

  

Basiserfahrungen in der Schule 

Basiserfahrungen im Rahmen eines Unterrichts, der den kulturellen Kontext von Musik re-

konstruiert, sind 

¶ ein Hauch dessen, was im Ăoriginalenñ sozialen und kulturellen Kontext selbstverstªndlich vorhan-

den aber kaum sichtbar ist, bzw. 

¶ das, was Menschen, deren musikalische Tätigkeit im Klassenzimmer rekonstruiert werden soll, mit 

ihrer Ăkulturellen Muttermilchñ mitbekommen, 

¶ künstliche Inszenierungen in der Schule mit dem Ziel, eine optimale Atmosphäre für die handelnde 

Aneignung unbekannter Musik zu schaffen. 

Beispiel: Es ist eine Herausforderung für den deutschen Musikunterricht, zumindest eine Ah-

nung von rhythmischen Selbstverständlichkeiten zu vermitteln, wie sie Kinder mit afrikani-

schem oder arabisch-türkischem kulturellen Hintergrund haben. Nimmt man den Aksak-

Rhythmus (2+2+2+3 Achtel), so kann man das ĂMuttermilch-Phªnomenñ in der T¿rkei, auf 

dem Balkan und bei Deutschtürken beobachten. Eine Basiserfahrung hierzu kann in allen Al-

tersstufen in einem sich bewegenden Rhythmuskreis geschehen, in dem die deutsch-

marschmªÇige Schrittfolge durch ein geeignetes ĂHinkenñ verfremdet wird. Solch eine Ver-

fremdung ist nicht nur eine folkloristische Choreografie, sondern auch eine inhaltliche Aussa-

ge über Bewegungstypen und eine kulturelle Erfahrung.  

Der erweiterte Schnittstellenansatz und die Szenische Interpretation 

                                                             
13 Die im Vortrag gezeigten Videos werden auf Wunsch zugesandt: mailto:wolfgang.stroh@uni-oldenburg.de 

mailto:wolfgang.stroh@uni-oldenburg.de
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Der erweiterte Schnittstellenansatz unterscheidet zwischen analog-alltäglichem und digital-

professionellem Lernen. Er beginnt Ăanalogñ mit der szenischen Rekonstruktion  

¶ des sozialen und kulturellen Kontextes und 

¶ der musikalischen Tätigkeit in diesem Kontext. 

Für diese Rekonstruktion ist entscheidend, dass die Schüler/innen in Rollen handeln, dass sie 

mit etwas ĂFremdemñ auf persºnliche Weise umgehen. Ein Beispiel ist die Rekonstruktion 

einer Verwendungssituation von Tarantella in einer konflikthaft zugespitzten Situation, die 

das Tarantella-Lied vom ĂSantu Pauluñ wiedergibt. ï Auf diese analoge Lernphase kann eine 

digitale folgen, im vorliegenden Tarantella-Beispiel ein "Tanzkurs" und abschließend eine 

öffentliche Präsentation.  

  

Der erweiterte Schnittstellenansatz macht vom Distanzphänomen und vom Rollenschutz der 

Szenischen Interpretation Gebrauch, d.h. die Schüler/innen rekonstruieren eine ihnen unbe-

kannte Situation aus einer inneren Distanz heraus im Bewusstsein einer Rolle wohl wissend, 

dass sie keine ĂExotenñ sind. Sie tun dies aber zugleich auf ihre individuelle Art und Weise, 

genau so, wie sie selbst die unbekannte Situation interpretieren. So können 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 Interpretation ist zudem transkultu-

rell, weil sich die gesamte Persönlichkeit der Schüler/in in der Auseinandersetzung mit dem 

Unbekanntem einbringt. 

Teil 3. Probleme, Forschungsbedarf 

Das Forschungsprojekt der eine welt musik lehre ist in Oldenburg ohne nachhaltige Wirkung 

nach vier Jahren abgebrochen worden. Es stieß im alltäglichen Unterrichtsbetrieb auf erhebli-

chen passiven Widerstand der meisten Lehrkräfte, dem die Student/innen willigst folgten. 

Auch in Weimar zeigte sich auf der Tagung 2013 in der Diskussion sehr schnell, dass gerade 

auch die Schulmusikstudent/innen ihre gewohnte Vorstellung von Professionalität nicht in 

Frage stellen wollen und können, wenn sich nicht ihre gesamte Lebensplanung ändern sollte. 

So rüttelt die eine welt musik lehre ja an den Grundfesten der gesamten abendländisch orien-

tierten Musiktheorie-, Gehörbildung-, Tonsatz- und Instrumentalausbildung der Musikhoch-

schulen. Angesichts des Zeitdrucks im Zuge einer Professionalisierung erscheinen Basiserfah-

rungen wie ein belangloser Zeitvertreib auf Kosten ernsthafter Beschäftigung mit (Kunst-

)Musik.  
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Die Forderung nach Basiserfahrungen hat sich in viele unkoordinierte Richtungen aufgelöst, 

ihre Probleme sind noch nicht erforscht worden. Hierunter verstehe ich folgende Fragestel-

lungen: 

¶ Die Frage, ob es musikalische Archetypen gibt und, wenn ja, welche das sind; 

¶ die Frage, ob Basiserfahrungen angesichts des Phªnomens von ĂTranskulturalitªtñ ¿berhaupt noch 
möglich und notwendig sind; 

¶ die Frage, ob und wie Basiserfahrungen eine Rekonstruktion des kulturellen Kontextes von Musik 

erkennbar verbessern. 

Zudem kommen ausführungstechnische Probleme wie 

¶ die inneren Widerstände bei den beteiligten Erwachsenen; 

¶ die vor allem zeitliche Reduktion der Methoden im Klassenzimmer; 

¶ die Handhabung der Methoden im Hinblick auf ĂPsychoñ; 

¶ die Tatsache, dass Musiklehrer/innen Basiserfahrungen nicht einfach durch den Einsatz von ge-

kauften Unterrichtsmaterialien vermitteln können. 

Im Gegensatz zu den Basiserfahrungen erfreuen sich der erweiterte Schnittstellenansatz und 

vor allem die Szenische Interpretation scheinbar großer Beliebtheit. Überzeugende Unter-

richtsforschung fehlt aber noch weitgehend. Denn geht man davon aus, dass selbst ein gut 

laufender Unterricht, eine zufriedene Musiklehrerschaft und die Nachfrage nach Unterrichts-

materialien noch kein hinreichendes Qualitätskriterium sind, dann wären folgende Fragen 

noch zu bearbeiten: 

¶ Ist die Ăaktiv, bewusst, selbstbestimmt und sozial musikalisch tªtige (transkulturelle) Persºnlich-

keitñ wirklich ein verantwortbares und tragfähiges Ziel für den transkulturellen Musikunterricht? 

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

¶ Wenn ja, wie könnte man das Erreichen dieses Ziels empirisch feststellen?  

¶ Sind alle oder nur ganz bestimmte Inhalte für den erfahrungsorientierten Unterricht mit den ge-

nannten Konzepten und Methoden geeignet? 

Blicken wir angesichts solcher Fragen zurück zum eingangs zitierten Schema, 

 

so lässt sich sagen: Auch wenn das Schema sehr stimmig aussieht, sind in der Praxis die Rela-

tionen zwischen den Erkenntniskategorien der Transcultural Music Studies und den Hand-

lungskonzepten der Transkulturellen Musikpädagogik noch nicht vollständig abgeklärt. Wie 

der Fragenkatalog zeigt, liegt der Forschungsbedarf auf unterschiedlichen Ebenen. Da ist ne-

ben der Grundlagenforschung der Cultural Studies, der konkreten ĂMaterialbeschaffungñ der 

Transcultural Music Studies und der landläufigen Unterrichtsforschung (Entwicklung, Erpro-



34 
 

bung und Evaluation) auch noch die Psychologie gefragt, die die Sozialisationsprozesse im 

Musiklehrerstudium und generell die Lehrermotivation erforscht, aber auch der Frage nach-

geht, was heute ĂIdentitªtñ ist und sein kann oder m¿sste. 
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Lateinamerikanische Musik 

 

Innovation durch Irritation  

oder Was hat ĂGuantanamerañ mit Taliban und El Kaida zu tun? (2002) 

 

Unmittelbar nach dem Ă11. Septemberñ (2001) habe ich über die Guantanamera recherchiert, weil ich eine 

Zusammenhang zwischen dem Gefangenenlager in Guantánamo14 und der Guantanamera vermutet habe. In 

Zusammenarbeit (d.h. Korrespondenz) mit einer kubanischen Musikwissenschaftlerin und einem kubanischen 

Komponisten habe ich zunächst die Frage von Herkunft und Urheberschaft abgeklärt, um schließlich Pete 

Seegers Guantanamera, die in Deutschland als Ădieñ Guantanamera gehandelt und unterrichtet wird, mit dem 

Lager in der Guantanamo-Bay in Beziehung zu setzen. Der erste Aufsatz zu diesem Themenkreis, in dessen 

Zentrum zwei szenische Interpretationen stehen, erschien 2002. Er ist hier abgedruckt. Eine deutsch-spanische 

Zeitschrift15 und ein Kuba-Reiseführer16 druckten bzw. drucken bis heute Ăschulisch gereinigteñ Versionen 

des ersten Aufsatzes nach, der 2007 von mir nochmals methodisch auf die Szenische Interpretation zugespitzt 

worden ist (Stroh 2007). Im Folgenden ist der komplette Aufsatz von 2002 abgedruckt. Die Ergänzungen sind 

online zu finden17. Dass inzwischen das Thema um die Urheberschaft der Guantanamera noch immer wieder 

neue Kreise zieht, sei am Rande bemerkt: die Erben des angeblichen ĂKomponistenñ der Guantanamera for-

dern nach wie vor Millionenbeträge von der spanischen GEMA und dem kubanischen Staats ï nach meinen 

Recherchen aber zu Unrecht!  

 

 

Yo soy un hombre sincero - ich bin ein ehrlicher Mensch - versicherte José Martí, bevor er 

über die Revolution zu sprechen begann. Als ehrlicher Mensch nimmt er den Mund nicht voll, 

rezitiert keine großen Parolen, sondern schildert alltägliche Dinge: ĂVersos sencillosò. Drei 

davon sind als Guantanamera um die Welt gereist. Der folgende Beitrag zum großen Thema 

ĂInnovationñ ist gleichermaßen bescheiden. Aber er ist so ehrlich wie der musikpädagogische 

Alltag. Zunächst schildere ich eine mehrfache Irritation, die mir selbst widerfahren ist und aus 

                                                             
14 Spanisch/kubanische Schreibweise mit Akzent, amerikanisch-deutsche Schreibweise ohne Akzent auf dem a. 
15 "Mein Vers ist ein verwundeter Hirsch" Was uns die Geschichte eines Liedes über die Außenpolitik der USA 

verrät. In: versa. Zeitschrift für Politik und Kunst 4, Herbst 2004, S. 42-49. 
16 Die Melodie und ihre politische Verpflichtung - Eine Spurensuche. In: Kuba fürs Handgepäck. Unionsverlag, 

Zürich 2011, S. 43-49. (4. Auflage 2018) 
17 http://www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/EinfachMusik/05Guantanamera.pdf 

http://www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/EinfachMusik/05Guantanamera.pdf
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der ich versuchte, didaktische Konsequenzen zu ziehen. Dabei ist etwas Unvorhergesehenes 

passiert. Es stellten sich mir Beziehungen zwischen der ĂGuantanamerañ und aktuellen Ta-

gesnachrichten über den Krieg der USA gegen den Terror her. 

Musikunterricht, 9. Klasse. Heute ist mal wieder ĂGuantanamerañ dran, ein schönes Lied, 

nicht zu simple, nicht zu schwierig, einfache Harmoniewechsel. Eine geeignete Möglichkeit, 

früher erlernte Latin-Percussions-Figuren spielerisch anzuwenden. Zudem ein politisches 

Lied, ein Revolutionslied. José Martí, der Dichter des Textes, ist ein heute noch verehrter 

Freiheitskämpfer, der am 19. Mai 1895 im Kampf gegen die spanische Kolonialmacht starb. 

Die Musik stammt von einem Joseíto Fernández. Bekannt wurde das Lied durch Pete Seeger, 

der es seit Mitte der 60er Jahre sang. Heute soll ĂGuantanamerañ das bekannteste lateinameri-

kanische Lied sein.  

 

 

Der kubanische Nationalheld José Martí auf dem kubanischen Peso-Schein  

(in der Mitte das Martí-Monument) 

Eigentlich soll das Lied nicht nur gesungen, sondern auch besprochen werden. Die meisten 

Liederbücher bringen nur den spanischen (Original-)Text, in den Spielplänen wird der Refrain 

spanisch und werden die Strophen deutsch wiedergegeben. In Musik hören machen verstehen steht 

eine freie (nicht singbare) deutsche Übersetzung. Die Orientierung im Text fällt nicht leicht - umso 

schwieriger gestaltet sich der Versuch, das Politische des Liedes ausfindig zu machen und didaktisch 

zuzubereiten. Die einschlägige Literatur schweigt diesbezüglich beharrlich. 

Irritation 1: Was heiÇt ĂGuajira Guantanamerañ? 

Guantánamo ist eine Kleinstadt im Osten Kubas, Guajira ist eine ländliche Lied-Tanzform, 

die in Applaus 3: Von Salsa bis Samba beschrieben wird. Die Guajira (Variante des Punto 

Guajiro) ist ein ländliches Lied, das von den Kanarischen Inseln stammt und durch die Text-

Improvisationstechnik im Stile von Décimas gekennzeichnet ist. ĂGuajira Guantanamerañ 

hieße demnach Ădie Guajira aus Guantánamoñ. Diese Auffassung vertreten auch neueste 

Fachlexika und der mutmaßliche Komponist der ĂGuantanamerañ Joseíto Fernández
18

. 

 

 

                                                             
18 Egon Ludwig: Música Latinoamericana. Schwarzkopf & Schwarzkopf, Berlin 2001, S. 321. Peter Wicke, Kai-

Erik und Wieland Ziegenrücker: Handbuch der populären Musik. Atlantis-Schott, Mainz 1997, S.212. Zitat von 

Joseíto Fernandéz in Maria Roy: Buena Vista. Die Musik Kubas. Palmyra-Verlag, Heidelberg 2000, S. 133: ñ... 

ich arbeitete eine Guajira um, die ich 1929 geschrieben hatteò. 


















































































































































































































































































































































































































