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Vorwort des Herausgebers

Vorwort des Herausgebers

Unter dem Eindruck der Grausamkeiten des Balkan-Krieges in den
1990er Jahren wollten Kinstler ein Zeichen der Humanitét setzen.
Sie wollten kriegsgeschadigten Kindern durch das Medium Musik
Hilfen zur Losung von den traumatischen Erlebnissen geben und mit
ihrer Kunst zu einem entspannten und friedfertigen Zusammenleben
beitragen.

Konzerte und temporéare Musikworkshops in Schulen begannen
schon wahrend des Krieges. Ideengeber und ideelle Trager waren
dabei der Komponist Prof. Nigel Osborne (Edinburgh/Hannover), der
Pianist Prof. David Wilde (Hannover) und die Geigerin Prof. Jutta
Ribenacker (Hannover). Um dem Projekt einen formalen Rahmen
zu geben, grindete Jutta Ribenacker 1996 mit bewundernswertem
personlichem Einsatz den Verein MUSIEGT e.V., eine Hilfe zum
Wiederaufbau des musikalischen Lebens in Mostar. Es gelang Os-
borne, Wilde und Ribenacker unterstitzt durch Barbara Ho6fling Stu-
dierende von der Idee zu begeistern. Sie alle sammelten geschenkte
Instrumente, Notenmaterial und Musikbucher. Der Landesmusikrat
Niedersachsen schenkte eines seiner Musikmobile dazu, damit In-
strumente und ein Musiklehrerteam ,ambulant von Schule zu Schu-
le transportiert werden konnten. So war es mdoglich, Musik und Mu-
sikunterricht zu den Kindern und Jugendlichen in Mostar und Umge-
bung zu bringen. Wéchentlich wurden auf diese Weise 1500 Kinder
durch Musikunterricht in Schulen und Waisenhausern erreicht. Wei-
tere Forderer des Projektes MUSIEGT waren der Deutsche Musikrat,
der Forderkreis Musikkultur in Niedersachsen, die Volkswagen AG,
Studio 49, die Hochschule fur Musik und Theater Hannover, die Nie-
dersachsische Landesregierung, der Lions-Club und der NDR I. Die
Schirmherrschaft Ubernahm der EU-Beauftrage fir Bosnien Hans
Koschnik. Im Jahr 1998 erhielt MUSIEGT den Kulturférderpreis des
Landes Niedersachsen.

Trotz der erschwerten und auch teilweise gefahrlichen Lebensbedin-
gungen Ubernahmen Studierende der Musikhochschulen in Edin-
burgh und Hannover den Musikunterricht - sie blieben in drei sich
ablésenden Gruppen jeweils rund ein Jahr in Mostar. Es waren Nina
Harder, Eva Rotacher, Daniel Derscheid, Dorothea Langescheid,
Moritz Hubner, Anette Hartung, Gabi Andritzky, Annika Hempel.



1] (@/ Vorwort des Herausgebers

Die langste Zeit - fast drei Jahre - arbeiteten aus Hannover die da-
maligen Schulmusik-Studenten Martin Hausler und Micha Philippi in
Mostar. Wahrend andere Studierende im vertrauten Umfeld der Stu-
dierstube sich ganz ihrem Examen widmen konnten, schrieben die
beiden ihre Examensarbeit fir das Lehramt an Gymnasien unter den
Nachkriegsbedingungen in Mostar parallel zur Unterrichtsversorgung
der Kinder. Diese Examensarbeiten bilden die Grundlage dieses
Buches.

Berichte Uber Versuche zur Rehabilitation von Kindern, die psy-
chisch und korperlich unter Kriegsfolgen leiden, gibt es nur wenige.
Noch seltener ist die Literatur zum rehabilitativen Einsatz von Musik
bei Kindern, welche die Schrecken des Krieges erst kurz zuvor erlebt
haben. Darum erschien es dem Institut fir Musikpadagogische For-
schung und dem Herausgeber besonders wichtig, diese Erfahrungen
einer breiteren Offentlichkeit zugéanglich zu machen.

Nicht zuletzt ist die Herausgabe dieses Buches auch Dank und Zei-
chen der Hochachtung fiir die genannten Personen, die Musik unter
groRen Opfern und mit viel Mut als humanitare Botschaft und Zei-
chen der Hoffnung in eine Region gebracht haben, die sich nur
schwer von den Verletzungen, Schaden und kriegsbedingten Ideolo-
gien erholen kann.

Hannover, August 2003

Karl-Jirgen Kemmelmeyer
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Micha Philippi

Einleitung

Mit dem Friedensschluss von Dayton im November 1995 ldste sich
der vier Jahre wahrende Wurgegriff um Bosnien-Hercegovina. Be-
richte von Vertreibungen, Massakern, Massenvergewaltigungen und
anderen Graueltaten hatte man am Fernsehschirm verfolgen kén-
nen. Mit dem Ende der Kampfhandlungen verschwand Bosnien-
Hercegovina aus den Bildern der Nachrichten, aus den Schlagzeilen
der Tageszeitungen, aus den Kopfen der restlichen Welt. Was bleibt
ist das Elend, das der Krieg angerichtet hat. Hunderttausende sind
ums Leben gekommen, Millionen mussten aus ihrer Heimat fliehen
oder sind vertrieben worden. Familien trauern um ihre Angehdérigen.
Die Dorfer Bosniens, die vom Krieg verschont geblieben sind, kann
man an einer Hand abzéhlen. Die Wirtschaftskraft des Landes - die
Voraussetzung dafiir, dass es Arbeitsplatze gibt - ist kaum mehr
vorhanden.

Es gibt in Bosnien Menschen, die die heutige Situation mit dem zer-
storten Deutschland von 1945 vergleichen. ,Seht, was heute aus
eurem Land geworden ist, ihr seid eine fuhrende Wirtschaftsmacht®,
reden sich manche Mut zu und wissen doch ganz genau, dass in
Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg Frieden herrschte und alle
gemeinsam ein Land aufbauen wollten. Bosnien aber ist dreigeteilt
und die Kriegsgefahr ist nicht gebannt.

Doch, was tun? Viele Bosnier verlassen ihr Land auf der Suche nach
Frieden und einer gesicherten Existenz. Noch viel mehr Bosnier aber
haben keine Wahl. Sie haben mittlerweile ihre Hauser wieder aufge-
baut und ernédhren mit Gelegenheitsjobs ihre mehrkdpfige Familie.
Ein Dach uber dem Kopf und ein Stiick Brot in der Hand sichern das
physische Uberleben.
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Musiker aus Hannover wollten helfen. Doch sie konnten keine Hau-
ser bauen, keine Stral3en teeren und kein Brot backen. Trotzdem
haben sie nachgefragt und Menschen getroffen, die von ,Nahrung
fir die Seele” gesprochen haben und davon, dass zu einem erflllten
Leben auBer dem Dach und dem Brot auch Lieder und Gedichte
gehdren.

Die vorliegende Arbeit dokumentiert das musikalische Hilfsprojekt
MUSIEGT, das von Studierenden und Professoren der Hochschule
fur Musik und Theater Hannover ins Leben gerufen wurde und das in
Mostar und Umgebung reguldren Musikunterricht an allgemeinbil-
denden Schulen organisiert.



Martin Hausler

1. Zur Vorgeschichte des Projekts

1.1 Der Kriegsverlauf in Mostar

Die folgende Darstellung der Kriegsereignisse basiert auf Gespra-
chen mit Mostarern, die wir wéhrend unserer Zeit in Bosnien kennen
gelernt haben. Sie wird erganzt durch die am Ende der Arbeit aufge-
fahrte Literatur zur Geschichte Bosnien-Hercegovinas.

Im Zuge der Kriegsereignisse in Kroatien beginnen die Vorbereitun-
gen fur den Krieg in Mostar bereits im September 1991. Unter dem
Vorwand, die Stadt vor einem Ubergreifen der Gewalt aus der be-
nachbarten Krajina zu bewahren, beziehen ca. 15000 Armeereser-
visten und, wie sich spater herausstellt, auch speziell angeheuerte
Séldner aus Serbien und Montenegro in und um Mostar Stellung.
Bereits einen Monat nach ihrer Ankunft beginnen sie die Bevélke-
rung zu terrorisieren. Durch Schiel3ereien schiichtern sie die Men-
schen ein.

Zur Jahreswende 1991/92 versuchen die schlecht organisierten Ter-
ritorialverteidigungskréfte Mostars (ein Bestandteil des unter Tito
geschaffenen Verteidigungskonzeptes im ehemaligen Jugoslawien;
eine Art Burgerwehr; vgl. CALIC 1996, S. 98) vergeblich, die Lage
unter Kontrolle zu bringen. Unzureichend ausgeristet konnen sie
den Aufmarsch serbischer Panzer und Artilleriegeschiitze nicht zu-
rickdrangen. So kommt es am 1.4.1992 zu ersten Festnahmen von
Zivilisten, die in Lager nach Montenegro gebracht werden und dort
Uber Monate unter menschenunwirdigen Bedingungen inhaftiert
bleiben.

Derweil wird in Mostar von angeblich ,Unbekannten® das Munitions-
lager der Nordkaserne gesprengt. Die vermutlich selbstinszenierte
Sprengung nehmen die Soldaten zum Anlass, die Stadt anzugreifen.
Es gibt die ersten 109 Toten in Mostar und den benachbarten Ge-
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meinden. Das gesamte Areal wird von den Bergen aus beschossen.
Grol3e Teile der Altstadt und alle Brucken bis auf die berihmte ,Stari
Most“ fallen den serbischen Granaten zum Opfer. Wie in anderen
belagerten Stadten Bosniens gilt ein besonderes Augenmerk dem
Beschuss offentlicher Geb&ude wie z.B. Schulen, Kindergarten und
kultureller Einrichtungen. Geplant ist offenbar ein gezielter Urbizid,
um sogenannte ,ethnisch reine“ Gebiete zur Aufteilung des zerfal-
lenden Jugoslawien zu schaffen. Viele Menschen fliehen vor den
Kéampfen ins benachbarte Kroatien und entgehen so der drohenden
Verhaftung.

Am 16.6.1992 kommt es zu einer befreienden Gegenoffensive des
von den bosnischen Kroaten (die Mehrheit der in Bosnien lebenden
Katholiken bezeichnet sich selbst als Kroaten, wéhrend die orthodo-
xen Bewohner sich als Serben fihlen, obwohl sie unter geographi-
schen Gesichtspunkten Bosnier sind) gebildeten ,Kroatischen Ver-
teidigungsrates® (HVO) und der Territorialverteidigung. Die serbisch-
montenegrinischen Verbadnde werden hinter die Berge dstlich von
Mostar zurlckgedrangt.

Nun aber beginnen Spannungen zwischen Kroaten und Muslimen zu
wachsen. Die Kroaten behaupten, die Muslime hétten sich nicht an
der Verteidigung der Stadt gegen die Serben beteiligt. So rufen sie
am 3.7.1993 in der an Kroatien angrenzenden Westhercegovina die
von Bosnien-Hercegovina unabhangige ,Republik Herceg-Bosna“
aus (diese besteht entgegen vdlkerrechtlicher Vertrdge und dem
Friedensabkommen von Dayton faktisch immer noch weiter). Am
17.4.1993 kommt es zu ersten Aggressionen seitens der HVO gegen
die muslimische Bevdlkerung von Mostar. Muslime werden im West-
teil der Stadt in ihren Wohnungen verhaftet; in der Nacht versuchen
die kroatischen Verbénde die Stadt einzunehmen, was ihnen jedoch
nicht gelingt.
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Am 9.5.1993 erfolgt ein neuer Angriff. Mit Unterstiitzung der Armee
Kroatiens (HV) legt die HVO einen Belagerungsring um den vorwie-
gend von Muslimen bewohnten Ostteil der Stadt. Gleichzeitig werden
im Westteil wiederum Tausende von Menschen aus ihren Wohnun-
gen geholt und im stédtischen Ful3ballstadion und am Hubschrau-
berlandeplatz zusammengepfercht. Viele der Manner und Jungen
kommen spater in Lager und werden dort monatelang unter grausa-
men Bedingungen gefangen gehalten. Zum Teil missbraucht man sie
im weiteren Verlauf des Krieges als menschliche Schutzschilde an
der Frontlinie. Frauen und Madchen werden vergewaltigt. Um flnf
Uhr morgens beginnt ein massiver Artilleriebeschuss auf Ostmostar.
Bis elf Uhr fallen Uber 2000 Granaten auf die Stadthélfte, begleitet
von Fernsehaufrufen zur Kapitulation.

Der Belagerungsring macht den Zugang zu einigen Stadtteilen na-
hezu unmdéglich, so dass die Versorgungslage immer dramatischer
wird. Hilfskonvois internationaler Organisationen werden von den
Kroaten am Belagerungsring zurtickgewiesen; die UNPROFOR-
Soldaten greifen nicht ein.

In den Aullenbezirken der Stadt kommt es im Winter 1993/94 zu
ersten Hungertoten. In der Stadt bricht das geordnete Leben zu-
sammen. Im Stadtteil Donja Mahala kdénnen sich die Menschen fast
nur in ihren Hausern oder Kellern aufhalten. Da dieses Viertel unter
standigem Granatbeschuss, Angriffen von Scharfschitzen und gele-
gentlichen Sprengstoffattacken (sprengstoffgefillite Reifen und Fas-
ser werden von HVO-Einheiten vom benachbarten Berg in die Hau-
serzeilen gerollt) zu leiden hat, ist ein Aufenthalt im Freien unmdg-
lich. Kommunikation funktioniert nur Uber Kuriere, die dabei ihr Le-
ben riskieren, denn die Telefonleitungen sind zerstort. Wasser und
Strom haben die Kroaten abgestellt, so dass samtliches verfiigbare
Holz zum Heizen verfeuert werden muss. Wasser bietet nur die na-
hegelegene Neretva.
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Erst durch die Unterzeichnung des ,Washingtoner Abkommens®
zwischen Muslimen und Kroaten zur Wiederherstellung einer Féde-
ration am 2.3.1994 kommt es schlielich zu einem Waffenstillstand.
Dennoch beginnen kurze Zeit spater wieder die Serben mit Granat-
beschuss aus ihren Stellungen hinter den Bergen, bis schlie3lich der
Friedensvertrag von Dayton am 21.11.1995 die Waffen in Bosnien-
Hercegovina schweigen lasst. Die niichterne Bilanz zahlt im Sep-
tember 1995 fir das gesamte bosnische Staatsgebiet 145000 Tote,
darunter 17000 Kinder, sowie 174000 Verletzte, davon 75000 bis zur
Invaliditéat (Zahlen nach Central Europe Department of the World
Bank, Bosnia and Hercegovina: Economic Issues and Priorities,
28.9.1995, S.2, zit. nach CALIC 1996, S.2). Die psychischen Scha-
den hingegen sind uniiberschaubar.

1.2 Nachwirkungen von Kriegserlebnissen bei Kindern

Derzeit liegen leider noch keine Publikationen uber Nachwirkungen
der Erlebnisse des Krieges in Bosnien-Hercegovina bei Kindern vor.
Zwar existieren im Zusammenhang mit anderen Kriegen und Konflik-
ten eine Reihe von Untersuchungen zu dieser Thematik, doch wei-
sen sie zum Teil gegensatzliche Ergebnisse auf, so dass daraus
generelle Rickschlisse auf die Situation der Kinder in Mostar nur
sehr bedingt gezogen werden kénnen.

Dennoch soll im folgenden Teil der Arbeit anhand einiger Untersu-
chungen ein kurzer Uberblick iiber mégliche Kriegsfolgeschaden
gegeben werden (alle zitierten Arbeiten vgl. KHATIB 1994, S. 34ff.).
Das in der Psychologie angewandte Erklarungsmodell der ,Post-
traumatischen Belastungsstérung® soll ebenfalls dargestellt werden,
denn es kann zur Planung eines therapeutisch orientierten Unter-
richts hilfreich beitragen.



Martin Hausler

Wie bereits erwahnt ist es schwierig, allgemeingiltige Aussagen
Uber Kriegsfolgeschaden von Kindern zu treffen. Das liegt zum einen
an den unterschiedlichen Auspragungen der einzelnen Kriege selbst.
So unterscheiden sich beispielsweise die Lander, in denen Untersu-
chungen durchgefuhrt wurden, hinsichtlich ihrer kulturellen und histo-
rischen Rahmenbedingungen oft eklatant voneinander. Der Dschun-
gelkrieg in Vietnam ist nur bedingt mit dem Sechstagekrieg in Israel
vergleichbar, und der Krieg in Bosnien am Ende des 20. Jahrhun-
derts, bei dem systematisch Landstriche entvélkert wurden, hat si-
cherlich andere Auswirkungen auf die Psyche der Kinder als die
Luftbombardements in England im Zweiten Weltkrieg.

Zum anderen gibt es keine genormten Untersuchungsmethoden zur
Erforschung von Kriegstraumata. Uberdies entwickelt sich die Wis-
senschaft in diesem Bereich rasant weiter, so dass gerade éaltere
Untersuchungen schnell tberholt sind. Dennoch kann man mit aller
Vorsicht einige allgemeine Untersuchungskategorien aufstellen.
Nach KHATIB lassen sich die ,Auswirkungen von kriegsbedingtem
Stress® in drei Wirkungsbereiche unterteilen (KHATIB 1994, S. 34).
Untersucht wurden der emotionale Bereich (vorwiegend Angste und
Angstentwicklung), der Bereich des Sozialverhaltens (insbesondere
die kindliche Aggressivitat) und der kognitive Bereich (Spezialwissen
Uber Krieg, nationalistische Tendenzen usw.).

Bei der Untersuchung des emotionalen Bereiches weisen die Studi-
en erhebliche Unterschiede auf. Einige Forschergruppen kommen zu
der Erkenntnis, dass sich nach traumatischen Erlebnissen typische
Angstsymptome haufen. So schreiben FREUD/BURLINGHAM
(1944), dass sich nach den Luftbombardements in London im Zwei-
ten Weltkrieg bei den untersuchten Kindern starke Angste vor der
Manifestation von Angriffen (z.B. Sirenen) entwickelten. Diese seien
jedoch weniger von den Ereignissen an sich abhéngig, als vielmehr
von Ubersteigert hysterischem Verhalten der Mutter wahrend der
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Luftangriffe. Die Kinder zeigten namlich auch bei harmloseren Rei-
zen Ubertriebene emotionale Reaktionen wie Zittern 0.4.. Chronische
Folgen hinterlasst demnach die Angstreaktion der Eltern, die den
Kindern als Lernmodell gilt, und nicht das Ereignis selbst.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommen sowohl FRASER (1977) in Nord-
irland als auch BAIDER/ROSENFELD (1974) in Israel. Beide stellen
fest, dass der psychische Zustand der Mitter ganz entscheidend das
Wohlbefinden ihrer Kinder beeinflusst. Im Yom-Kippur-Krieg bei-
spielsweise hatten die angsthaften mutterlichen Schutzversuche
sehr negative Auswirkungen auf die Kinder.

BRYCE/WALKER (1986) stellten bei ihren Untersuchungen im Liba-
non fest, dass nicht die Anzahl traumatischer Erlebnisse in einer
Familie der Hauptdeterminant fur Angste ist, sondern die durch sie
hervorgerufenen seelischen Leiden der Mtter.

Die Eltern sind fir das Kind somit ein Spiegelbild der Umweltereig-
nisse, mit deren Hilfe es die Bedeutung der Geschehnisse einschat-
zen kann. Im positiven Fall hei3t das, dass ruhige und besonnene
Eltern ein abgeklartes Verhalten ihres Kindes bewirken kénnen (sie-
he auch Fallbeispiel J. aus Mostar, Kap. 5.3.1).

Andere Untersuchungen wie die von STARKER/MOOSA (1988)
verzeichnen jedoch eine Zunahme von Angsten und anderen post-
traumatischen Symptomen wie Bettnassen, Alptrdume und Ubertrie-
bene Schreckreaktionen nach wiederholter Konfrontation mit trauma-
tischen Situationen. Demzufolge ist auch die Anzahl traumatischer
Erlebnisse wichtig fur die Zunahme emotionaler Beeintrachtigungen.
Eine andere groRe Gruppe von Forschern fand demgegeniber her-
aus, dass Kriegsstress keine dauerhaften Schaden bei Kindern hin-
terlasst. So kommt SAIGH (1985) im Libanon zu dem Ergebnis, dass
es weder vor noch nach der israelischen Invasion von 1982 Unter-
schiede im Bereich der Angstwerte bei evakuierten bzw. am Ort ge-
bliebenen Jugendlichen gab.
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ZIV/IISRAELI (1973) verglichen Kinder aus israelischen Grenzgebie-
ten zu Jordanien, die standiger Bedrohung ausgesetzt waren, mit
Kindern aus dem Landesinneren. Entgegen der Erwartungen zeigten
sich keine Unterschiede in den Angstwerten. Als eine mdgliche Er-
klarung fuhrten die Autoren an, dass die stdndige Bedrohungssitua-
tion fur die Grenzkinder zum Alltag gehdre, sie sich also daran ge-
wohnt hatten.

Diese Ergebnisse fihren zu dem Schluss, dass sich eine Zunahme
der Angste bei Kriegskindern einerseits als emotionale Reaktion auf
das elterliche Verhalten einstellen kann, die Kinder sich andererseits
aber auch an Stresszustande gewohnen koénnen. Die subjektiven
und objektiven Bedingungen, unter denen das Kind aufwéchst, be-
stimmen dessen Realitatswahrnehmung.

An dieser Stelle wird deutlich, dass man bezlglich emotionaler
Kriegsfolgen keine einheitlichen Aussagen machen kann. Daher
ware eine spezielle Studie fur Mostar erforderlich, um genaue Diag-
nosen stellen zu kénnen. Dies kann in diesem Zusammenhang nicht
geleistet werden. So sind die Diagnosen im Rahmen dieser Arbeit
auf Basis eigener Beobachtungen und auf Grund von Gesprachen
mit Einheimischen entstanden.

Im Bereich des Sozialverhaltens stellt sich ein einheitlicheres Bild
dar. Hinsichtlich der Frage, inwieweit ein Klima von Gewalt das sozi-
ale Verhalten von Kindern verandert, stellen alle Untersuchungen
fest, dass gewalttatige Umweltbedingungen als Lernmodell kindliche
Aggressionen erhodhen.

BANDURA (1963) wies im Laborexperiment nach, dass sich Kinder
nach dem Anschauen aggressiver Videofilme gewalttatig gegenei-
nander verhalten. Ahnliches stellten auch DAY/GHANDOUR (1984)
bei libanesischen Kindern fest, deren Verhalten sie nach Vorfihrung
aggressiver Videofilme und einer ,Real-life-Szene® beobachteten.
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Beides fuhrte gleichermaf3en zur Erh6hung aggressiver Verhaltens-
weisen.

BENDER/FROSS (1942) fanden heraus, dass persoénliche traumati-
sche Erlebnisse zur Erhéhung der Aggressivitat insbesondere ge-
geniiber dem Aggressor beitragen. lhre Beobachtungen aus dem
Zweiten Weltkrieg zeigten, dass aggressives Verhalten in Sprache
und Spiel bei den Kindern deutlich haufiger auftrat, wenn diese den
Kriegsstress personlich fuhlten (wie z.B. bei einem langen Aufenthalt
im Luftschutzkeller).

KHATIB (1993) stellte bei seinen Untersuchungen paldstinensischer
Kinder fest, dass sich die Kinder um so aggressiver verhielten, je
ofter sie Bedrohung und Gewalt ausgesetzt waren. Im Verbund die-
ser Aggressivitat trat ein vollig verzerrtes Moralverstéandnis auf. Nach
KHATIB passt sich das Sozialverhalten an die gewalttatige Umwelt
an. Darlber hinaus Ubt Aggressivitat einen dampfenden Einfluss auf
die emotionalen Beeintrachtigungen aus (je starker das dissoziale
Verhalten, desto stabiler das emotionale Empfinden).

COLES (1984) hingegen macht hinsichtlich des Moralverstandnisses
die Beobachtung, dass Kinder und Jugendliche, die in einem Klima
politischer Gewalt bzw. im Krieg aufwachsen gegenuber der Eigen-
gruppe eine Form der Frihreife und moralische Sensibilitat (Hilfsbe-
reitschaft, Flrsorge fur andere etc.) entwickeln. Dies sei eine Folge
des gemeinsamen Schicksals, bei dessen Bewaltigung alle Beteilig-
ten auf gemeinsame Unterstiitzung angewiesen seien.
Zusammenfassend gilt, dass Kinder, die in einer gewalttatigen Um-
welt aufwachsen, ein erhdhtes Aggressionspotential aufweisen. Das
heil3t, die Umwelt wird zum Lernmodell, an das die Kinder sich an-
passen. Dies muss freilich nicht zwangslaufig ein kriegerisches Um-
feld sein, denn auch sogenannte ,schwierige soziale Verhaltnisse*
kénnen zu einem Anstieg der Aggressivitat fihren. Das ist fur die
Planung des Unterrichtes im MUSIEGT-Projekt insofern von Bedeu-
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tung, als dass man auch auf sonderpadagogische Erkenntnisse aus
der Arbeit mit verhaltensauffélligen Kindern zurtickgreifen kann.

Die Ergebnisse der Untersuchung kognitiver Auswirkungen von
Krieg auf Kinder sind ebenso einheitlich wie die Ergebnisse im Be-
reich des Sozialverhaltens. HOROWITZ (1947) bemerkte, dass die
Einstellungen und Attitiden von Kindern gegentiber der Fremdgrup-
pe in Konfliktsituationen vorwiegend durch die in der eigenen Gruppe
vorherrschenden Meinungen und weniger durch direkten Kontakt mit
der Fremdgruppe selbst gepragt werden. Haufig sind diese Meinun-
gen von Depersonalisierung und Dehumanisierung der ,Sie-Gruppe*
und von nationalistischen Ansichten beherrscht.

Ahnliches stellt auch BAKER (1991) bei der Untersuchung von
Zeichnungen palastinensischer Kinder fest. Vorherrschende Motive
waren nationale Symbole (Flaggen bzw. Nationalfarben), Totung,
brennende Gummireifen oder andere Gewaltszenen.

Dariiber hinaus haben nach SMILANSKY (1980) israelische Kinder
im Vergleich zu europdischen oder amerikanischen bereits im Vor-
schulalter eine realistischere Vorstellung vom Tod. Sie verstehen viel
friher den Tod eines Menschen als endgiltig, zwangslaufig und
irreversibel, weil sie haufiger mit Todessituationen konfrontiert wer-
den.

Aus den vorliegenden Untersuchungen kann man ableiten, dass sich
die kognitive Entwicklung der Kinder den konfliktspezifischen Gege-
benheiten anpasst. Diese Anpassung erfolgt geméafR den Erforder-
nissen innerhalb der eigenen Gruppe.

Neben diesen drei Hauptuntersuchungskategorien lassen sich als
Folge kriegstraumatischer Erlebnisse auch kérperliche Beeintrachti-
gungen feststellen. Haufig zeigen Kinder unter Bedrohung Sympto-
me wie Bettndssen, Appetitlosigkeit, Konzentrationsstérungen, Kopf-
schmerzen usw.. Dies sind psychosomatische Stérungen, die bei
speziellen Stimuli verstarkt auftreten kénnen. Obwohl die zitierten

11
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Untersuchungen zum Teil stark voneinander abweichende Ergebnis-
se verzeichnen, lassen sich die festgestellten Symptome unter ei-
nem psychologischen Fachterminus zusammenfassen. Der im Jahre
1980 von der American Psychiatric Association gepragte Begriff der
.Posttraumatischen  Belastungsstérung® (PTBS) stellt ein
diagnostizierbares Krankheitsbild dar, das sich nach traumatischen
Erlebnissen verschiedener Art einstellen kann, aber nicht zwangslau-
fig muss. Bereits diese Einschrankung erklart einige der Abweichun-
gen innerhalb der oben aufgefiihrten Untersuchungen. Im DSM-III-R
(Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders, zit. nach
SAIGH 1995, S. 17ff.) werden verschiedene diagnostische Kriterien
zur Feststellung einer PTBS aufgefiihrt. Demnach kann eine PTBS
auftreten, wenn eine Person ein Ereignis erlebt hat, das auf3erhalb
der Ublichen menschlichen Erfahrung liegt und fiir fast jeden stark
belastend ware, z.B. ,ernsthafte Bedrohung des eigenen Lebens
oder der kdrperlichen Integritat, ernsthafte Bedrohung oder Schadi-
gung der eigenen Kinder, des Ehepartners oder naher Verwandter
und Freunde, plotzliche Zerstérung des eigenen Zuhauses bzw. der
Gemeinde oder der Anblick eines anderen Menschen, der (...) ernst-
haft verletzt oder getétet wird bzw. wurde.*

Das Durchleben solcher Ereignisse fiihrt bei von PTBS betroffenen
Patienten zu anhaltenden Angstzustanden mit diversen Begleiter-
scheinungen. Erinnerungen an das Ereignis, die sich bei kleinen
Kindern in Wiederholungsspielen, bei denen Themen oder Aspekte
des Traumas ausgedriickt werden, duf3ern, und wiederholte stark
belastende Traume gehdren ebenfalls zu den Angstsymptomen wie
auch Halluzinationen und intensives psychisches Leid bei Konfronta-
tion mit Situationen, die dem traumatischen Erlebnis &hneln.

Die Angstzustande fiihren ihrerseits zu spezifischen Vermeidungsre-
aktionen. Zu diesen gehoren z.B. die Unféhigkeit, sich an Details des
Traumas zu erinnern (psychogene Amnesie; sie tritt u.a. bei Uberle-
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benden von Zugunglicken auf) oder die Vermeidung von Gedanken,
Geflihlen und Situationen, die mit dem Trauma in Verbindung ste-
hen. Daher ist es besonders schwer, mit PTB-Patienten Uber deren
Vergangenheit zu sprechen, da eine falsche Bemerkung das Trauma
jederzeit wieder aufbrechen lassen kann. Das therapeutische Ge-
spréach sollte daher Fachleuten vorbehalten bleiben (dieser Punkt ist
fur diese Arbeit von Bedeutung und musste insbesondere beim Ent-
wurf der Fragebdgen und in personlichen Gesprachen bericksichtigt
werden).

Ebenso zeigen die Patienten Gefiihle der Isolierung und Entfrem-
dung von anderen und oftmals Unfahigkeit, zartliche Geflhle zu zei-
gen. Neben diesen Angst- und Vermeidungsreaktionen treten ver-
mehrt auch eine Reihe korperlicher Beeintrachtigungen auf, unter
ihnen Schlafstérungen, erhdhte Reizbarkeit, Wutausbriiche, Kon-
zentrationsstorungen, sowie Schreckhaftigkeit und Hypervigilanz
(Uberhdhte Wachsamkeit).

Alle diese Beeintrachtigungen sind auf ein Uberhéhtes Reizniveau
zurtickzufiihren und treten bei der Konfrontation mit Ereignissen, die
das Trauma symbolisieren, verstarkt auf.

Um von einer PTBS sprechen zu kénnen, missen die erwahnten
Symptome mindestens einen Monat anhalten und kénnen bei verzo-
gertem Beginn noch mehr als sechs Monate nach dem Trauma ein-
setzen.

Die Frage, warum einige Menschen auf erhéhten Stress mit einer
PTBS reagieren und andere nicht, konnte bisher noch nicht beant-
wortet werden. Experimente legen lediglich die Vermutung nahe,
dass die Veranlagung zur Auspragung einer PTBS genetisch bedingt
und damit vererbbar sein kann.

Die Therapie der PTBS ist aufgrund ihrer tiefgreifenden Wirkung,
ihrer kognitiven Einbettung und psychosomatischen Symptom-
komplexitat auRerordentlich schwierig (FROHLICH 1993, S. 309).

13
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Daher gehoért sie unbedingt in die Hande eines erfahrenen Thera-
peuten. Dieser bedient sich weitgehend psychoanalytischer Verfah-
ren. In Einzeltherapiesitzungen werden die Patienten erneut mit
traumatischen Situationen konfrontiert, um dann unter Anleitung
Bewaltigungsverfahren auf emotionaler und kognitiver Ebene zu
erlernen. Damit soll der Patient seine PTBS abbauen und zukunfti-
gen Ereignissen aktiver entgegentreten kénnen. Eine detailliertere
Darstellung der Therapieverfahren kann an dieser Stelle leider nicht
gegeben werden.

Fur die Arbeit in Mostar ist es vor allem wichtig, Uber die Existenz
der PTBS und die ihr innewohnenden Gefahren Bescheid zu wissen,
denn insbesondere Musizieren und Musikhéren kénnen bei den Kin-
dern emotionale Prozesse in Gang setzen, die es standig zu be-
obachten qilt. Dartber hinaus dient das Wissen Uber die spezielle
Symptomatik der PTBS auch dazu, gelegentlich auftretende Verhal-
tensauffalligkeiten bei Eltern und Lehrern zu erklaren.

1.3 Organisation und Gestaltung der Projekte Nigel Osbornes

Als Nigel Osborne das erste Musikprojekt mit Studenten aus Edin-
burgh durchflhrte, hatte er bereits sehr genaue Vorstellungen da-
von, wie dieses zu organisieren sei. Durch den zufélligen Kontakt mit
Apeiron konnte er die Ideen der Integration Einheimischer bereits bei
seinem zweiten Besuch mit den Studenten realisieren. Eine teilneh-
mende Studentin erinnert sich:

Der generelle Ablauf des Projektes ist folgender: Die Zeit in Mostar
wird damit verbracht, so viele Grundschulen wie méglich in und um
Mostar zu besuchen. Es war wichtig, sicherzustellen, dass eine ma-
ximale Anzahl Kinder von den kurzen aber intensiven Projekten pro-
fitieren konnte. Fir die Musikstunden in den Schulen teilten sich die
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Studenten in Zweiergruppen und wurden von Mitgliedern von
Apeiron begleitet. (Tamsin Mendelsohn, Examensarbeit, 1997.)

Der Ablauf einer Stunde wurde zunachst von Nigel Osborne geplant.
Seine Erfahrung mit den Kindern aus Sarajevo, lie3en ihn eine Art
Musterstunde entwickeln, die zum Ziel hatte, die Kinder mit so vielen
unterschiedlichen Emotionen wie mdéglich zu konfrontieren:

Was wir hier betreiben ist eine Kombination aus Therapiemethoden
und normalem Unterricht. Wir haben Momente mit viel Energie und
Momente mit viel Ruhe. Die Kinder hier brauchen das. Sie haben
sehr viele Extreme erlebt. Wenn wir es schaffen, mit den Kindern
einige Momente in diesen Extremen zu bleiben, dann kdénnen wir
helfen, die Kinder wieder in ihre Mitte zurtickzubringen. (Nigel Os-
borne, in ,Die Kinder von Mostar, NDR, 19.4.1997)

Praktisch gestaltet sich das so, dass flr den Zeitraum von einer
Schulstunde ca. funf bis sieben Lieder erarbeitet werden. Diese Lie-
der beziehen sich auf das Thema eines Projektes und sind sowohl
einheimische als auch internationale Lieder, wobei letztere in einer
Eingangssitzung eines jeden Projektes von den Studenten und den
Mitarbeitern von Apeiron gemeinsam Ubersetzt werden. Mit jedem
Lied wechselt der Verantwortliche fir das Erarbeiten. Mit zunehmen-
der Anzahl an Projekten Ubernehmen auch Apeironmitglieder einen
5-10-mindtigen Teil einer Stunde. Das Einstudieren der Lieder wird
von den anderen im Raum versammelten Mitarbeitern instrumental
unterstitzt und begleitet. Sobald der ,Lehrer® das Gefiihl hat, dass
die Kinder das Stick begriffen haben und singen kénnen, werden
Schlag- und Rhythmusinstrumente an die Kinder verteilt, damit auch
die Komponente des gemeinsamen instrumentalen Musizierens mit
einbezogen wird. Nicht selten enden diese Art von Musizierstunden
auch damit, dass die gesamte im Klassenraum versammelte Mi-
schung aus Schillern und Lehrern ausgelassen singend, trommelnd
und musizierend durch den Raum tanzt:

15
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Ich weild gar nicht mehr, wie das auf einmal kam. Bennett fing ir-
gendwo am Ende des Raumes an, zu tanzen. Es ergriff auch mich
und dann sah ich pl6tzlich Nigel. Er hipfte trommeind durch die
Klasse, wie ein verriicktgewordener Béar. Die Kinder machten mit. Sie
liebten es und sie liebten Nigel. (Aidan Burke, teilnehmender Stu-
dent, 1998).

Projekte mit Musizierstunden dieser Art fanden seit Mérz 1996 drei
bis vier Mal jahrlich statt. Sie waren bewusst auf praktische Tatigkeit
ausgelegt und sollten Kinder dazu animieren, teilzuhaben am prakti-
schen Musizieren. Uber dieses gemeinsame Musizieren hinaus war
Osbornes ,musiktherapeutisches” Ziel, den Kindern (iber die musika-
lische Artikulation in der Gruppe das Selbstvertrauen ins eigene
Handeln zuriickzugeben.

Osbornes Projektarbeit implizierte aber noch eine weitere Kompo-
nente. Durch die Verantwortung, die seine Studenten in den einzel-
nen Stunden uUbernahmen, unterstitzte er auch ihre Entwicklung in
Bezug auf eine Lehrerausbildung und erméglichte ihnen Praxiserfah-
rung in der Schule. Die Ausbildung, die seine Studenten absolvier-
ten, war namlich zunéachst eine ausnahmslos instrumentenprakti-
sche. Erst mit dem Ende dieses Teils der Ausbildung mussten sich
die Studenten entscheiden, in welcher Berufsrichtung sie ihre Fahig-
keiten verwirklichen wollten. Diese Projekte konnten also als Anstol3
zu einer weiteren padagogischen Ausbildung sinngebend wirken und
dem Studenten durch praktische Erfahrungen den Horizont der mu-
sikpddagogischen Theorien und Disziplinen im Bezug auf die Praxis
erweitern helfen.
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2. Exkurs: Musikerziehung in Bosnien

2.1 Geschichte der Musikerziehung in Bosnien-Hercegovina 2

Die Geschichte der Musikerziehung ist in Bosnien-Hercegovina ver-
haltnismagig jung im Vergleich zu den anderen Teilrepubliken des
ehemaligen Jugoslawien. Wahrend sich in Kroatien und Slawonien
der zentraleuropaische Einfluss stark bemerkbar machte - zum einen
bedingt durch die geographische Nahe, zum anderen durch die Reli-
gion, den Katholizismus - war Bosnien-Hercegovina durch den isla-
mischen Einfluss sowohl religids als auch mit seinem kulturellen
Zentrum Sarajevo geographisch weiter von Zentraleuropa entfernt
als es heute scheint. So erklart sich, warum die Grindung von Mu-
sikschulen als Ausdruck einer beginnenden organisierten Musiker-
ziehung z.B. in Ljubljana (1815), Rijeka (1820), Varazdin (1828) und
Zagreb (1829) um ein gutes Jahrhundert friher stattfand als in Sara-
jevo (1920).

Gegen Ende der osmanischen Administration (ca. 1850 bis 1878)
existierten konfessionsgebundene Schulen aller drei in Bosnien-
Hercegovina vertretenen Religionen, der islamischen, katholischen
und serbisch-orthodoxen. Die Religionsgemeinschaften selbst tibten
in den Schulen die Autoritdt aus und formulierten eigene Program-
me, in denen die Unterrichtsinhalte festgelegt wurden. Demzufolge
wurde der grofRte Wert auf die religiose Ausbildung gelegt. In der
Stadt besuchten hauptsachlich Kinder der Mittelschicht die Schulen.
Gutsituierte Familien schickten ihre Kinder zur Schulausbildung ins
Ausland. Auf dem Land ging nur eine sehr begrenzte Zahl Kinder zur

! vgl. Ferovié-Koluder, Selma, in: ,Muzitka®, Zeitschrift der Musikakademie
Sarajevo.
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Schule. AuRerdem gab es unter den Schilern eine Geschlechter-
trennung: Madchen wurden in besonderen Schulen unterrichtet.
Musikerziehung entwickelte sich aus der Religionserziehung und
bedeutete zunachst Singen. In den islamischen Grundschulen lern-
ten die Kinder Lieder Uber Mohammed, sein Leben und Wirken. Der
direkte Lobpreis Gottes ist im Islam in der Regel nur den Vorbetern
der Moscheen, den Imams oder Hodzas, gestattet. In den serbisch-
orthodoxen Grundschulen sang man lediglich auf Initiative des Leh-
rers, wahrend in den kroatisch-katholischen Grundschulen regelma-
RBige Musikstunden im Sinne von Singstunden abgehalten wurden.
Die Lehrer waren dort zusatzlich dazu verpflichtet, die Gottesdienste
musikalisch auszugestalten. Der Schwerpunkt des Religions-
unterrichtes in der katholischen Mittelschule lag auf dem Kirchenge-
sang. Einige Franziskanermdnche, die dort lehrten, unterrichteten
die Schiler nicht nur im Singen sondern auch im Klavier- und Orgel-
spiel. In den anderen Mittelschulen war Singen nicht mehr vorgese-
hen, doch gab es bei Auffihrungen zum Schuljahresende auch Ge-
sangsdarbietungen zu horen.

In den muslimischen Schulen unterrichteten Hodzas, Imame und
Absolventen der islamischen theologischen Hochschule Sarajevo. In
den katholischen Schulen lehrten Priester, Nonnen, Kaplane und
manchmal auch weltliche Personen. Lehrkréfte in den serbisch-
orthodoxen Schulen waren Priester, Ménche, Mittelschiler, Theolo-
giestudenten, Klosterschuler, Handler und Handwerker.

Materialien fir den Unterricht gab es abgesehen von den geistlichen
Liedern kaum. Die Lehrer beschafften sich Blcher aus Kroatien,
Serbien, Wien und Istanbul. Die ersten musikalischen Materialsamm-
lungen wurden erstellt von Franjo Kuha¢. Er veroffentlichte ein Buch
mit slidslawischen Volksmelodien und einen ,Katechismus der Mu-
sik“, der eine generelle Musiktheorie darstellte. Herausgegeben wur-
den diese Bucher in Kroatien.
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Abseits und unabhangig von den Schulen entwickelten sich in den
70er Jahren des 19. Jahrhunderts sogenannte Kulturgemeinschaf-
ten, die die urspriingliche Musik des Landes pflegten. Auch sie wirk-
ten jedoch zunéchst konfessionsgebunden.

Dass in Bosnien-Hercegovina durchaus Interesse an Musik herrsch-
te, wird nicht zuletzt bewiesen durch ein Manuskript in arabischer
Schrift, das in Sarajevo aufbewahrt wird. Es handelt sich um eine
Musiktheorie, der aul3erdem noch Zeichnungen von Instrumenten
beigefligt sind. Untersuchungen datieren das Manuskript auf die
zweite Halfte des 17. Jahrhunderts.

Mit der auf dem Berliner Kongress 1878 beschlossenen Ubertragung
der Verwaltungsrechte Bosnhien-Hercegovinas an die Habsburger
Doppelmonarchie beginnt bereits 20 Jahre vor der eigentlichen An-
nexion durch Osterreich-Ungarn auch in der Entwicklung der Musik-
erziehung ein neues Kapitel. Wie schon in Bezug auf Kroatien und
Slawonien erwahnt, intensivierten sich nun auch in Bosnien-
Hercegovina die regelmafigen Kontakte mit Westeuropa. Lehrer aus
dem gesamten Gebiet der Monarchie kamen nun nach Bosnien, um
zu unterrichten. Die 06sterreich-ungarische Verwaltung fuhrte eine
staatliche Schule ein, mit dem Ziel, monarchietreue Burger auszubil-
den. Doch die Bevolkerung nahm dieses nur zégernd an und bevor-
zugte noch die konfessionellen Schulen, von denen aber zu wenige
existierten.

Musikunterricht wurde nun zu einem eigenen Fach und fand nicht
mehr nur im Rahmen der Religionserziehung statt. Die beste musi-
kalische Ausbildung gab es nach wie vor in den kroatisch-
katholischen Schulen. Dort unterrichtete man inzwischen neben dem
Singen auch Violine oder Harmonium, im Fach Kirchengesang wur-
de oft mit der Orgel begleitet. Man wollte dort ein Interesse der Schi-
ler fur musikalischen Kunst- und Kirchengesang entwickeln. An den
serbisch-orthodoxen Schulen beschrankte sich der Inhalt des Musik-
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unterrichtes nach wie vor auf das Singen. Es gab jedoch auch die
Maoglichkeit, das Klavierspiel zu lernen. An den islamischen Grund-
schulen war Musikunterricht inzwischen verpflichtend, auch hier
wurde hauptsachlich gesungen. An den hdheren Schulen, vor allem
den Madchenschulen, wurde Klavier- und Violinunterricht angeboten.
Im Jahr 1888 schlie3lich wurden die Lehrplane der konfessionellen
und der staatlichen Schulen angeglichen, auerdem wurde ein Ge-
setz verabschiedet, das die Grundschulausbildung und die Lehrer-
ausbildung regelte. Gesang war danach weiter Hauptbestandteil des
Musikunterrichtes. Eine breite Auswahl an Liedern aus den Berei-
chen Volksmusik und Religion sollte in der Mittelschule Stimme und
Gehor schulen und ebenso dazu beitragen, ein asthetisches, patrio-
tisches und religioses Empfinden zu entwickeln. Hand in Hand mit
den Bestrebungen fir ein solches Gesetz gingen die Entwicklungen
zu einer institutionalisierten Lehrerausbildung. Um dem Lehrerman-
gel zu begegnen, begann man bereits 1882 Fortbildungen zum so-
genannten Lehrerassistenten zu organisieren. 1886 wurde in Saraje-
vo eine Schule zur allgemeinen Lehrerausbildung eréffnet. Dort be-
kamen die angehenden Lehrkréfte Unterricht im Singen, auf der
Violine und in Harmonielehre. Katholische Lehrer lernten zudem das
Orgelspiel und Kirchengesang. Im Zuge einer weiteren Neuorganisa-
tion der Schulen im Jahr 1909 fuhrte man neue Methoden zum
schrittweisen Erlernen von Liedern ein. Aul3erdem wurde empfohlen,
wo immer die Mdglichkeiten dazu gegeben waren, Werke aus der
Musikliteratur zu behandeln.

Auch was die Materialien fur den Musikunterricht betraf, veranderte
sich in der Zeit von 1878 bis zum Ende des ersten Weltkrieges eini-
ges. Dreiundzwanzig verschiedene Veroffentlichungen von Musikbi-
chern existierten damals in Bosnien-Hercegovina. Es gab sowohl
Textblcher als auch Liedsammlungen. Allein die Halfte davon ent-
stand in Kroatien (11), zwei kamen aus Serbien, sechs weitere aus
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Deutschland, Osterreich und den USA. Aus Bosnien-Hercegovina
kamen vier Liedsammlungen fir Klavier und Gesang.

Ebenfalls nicht unbedeutend fiir die Entwicklung einer Musikkultur in
Bosnien-Hercegovina war der Umstand, dass sich die bereits er-
wahnten Kulturgemeinschaften vermehrten und besser organisier-
ten. Aus Anlass eines Generalstreiks 1905 wurde eine Arbeiterkul-
turgemeinschaft gegriindet, in der sich Menschen aller Konfessionen
trafen und sich auch tbers Musizieren ndher kamen. Durch den zu
Beginn des Jahrhunderts verstarkt aufkommenden Nationalismus
bildeten sich dann allerdings wieder konfessions- bzw.
ethnienorientierte Gemeinschaften. Sie ubten ihren starksten Ein-
fluss auf das tagliche Leben von Angehdrigen der nicht-privilegierten
Gesellschaftsschichten aus. Hier wurde das Volksgut gepflegt und
wahrscheinlich auch viel musiziert.

Mit dem Ende des Ersten Weltkrieges und dem Zusammenbruch der
Osterreich-ungarischen Monarchie wurde Bosnien-Hercegovina Teil
eines neu geschaffenen Staates, des Konigreichs der Serben, Kroa-
ten und Slowenen. Trotz aller innenpolitischen Schwierigkeiten for-
mierte sich eine Regierung mit Sitz im serbischen Belgrad. Ein Minis-
terium fur Erziehung wurde geschaffen. Dieses Ministerium hatte die
Aufgabe, Schulblcher auszuwéhlen und zu genehmigen, neue
Lehrplane zu verfassen und Schulen und Lehrkrafte zu beaufsichti-
gen. Der Musikunterricht in den Grundschulen bestand weiterhin aus
Singen, wahrend das Programm fir die Mittelschulen mit deutlich
groRerem Engagement erstellt wurde als in friheren Zeiten. Dort
wurde nicht mehr nur erwartet, dass die Schiler gut singen konnten,
jetzt wurde auch das Gehor trainiert, das Singen nach Noten kulti-
viert sowie ein Grundwissen in Notation und Musikgeschichte ge-
lehrt. Fast jede Schule hatte einen Chor und oft auch eine Kapelle,
die Konzerte gaben oder bei Festlichkeiten musizierten.
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Das Fach Musik wurde auch in der Lehrerausbildung wichtiger ge-
nommen. Der Instrumentalunterricht bekam einen héheren Stellen-
wert und es gab eine fir alle verpflichtende Eingangsprufung, in der
allgemeines Musikverstandnis geprift wurde. Fir diejenigen, die die
musikalische Prifung nicht bestanden, gab es dennoch die Mdglich-
keit, Lehrer zu werden. In ihren Examensurkunden wurde dann je-
doch hinzugefligt, dass es ihnen nicht erlaubt war, Musikunterricht
Zu erteilen.

Einen weiteren eindeutigen Niederschlag fand die neue musikpoliti-
sche Ausrichtung in der Anzahl der Neuveréffentlichungen von Mu-
sikblichern. 44 neue Ausgaben wurden in der Zeit zwischen den
Weltkriegen herausgegeben: 19 in Kroatien, 17 in Serbien und 8 in
Slowenien. Immer noch waren die meisten davon Sammlungen von
Liedern. Zu den Textbiichern, die in dieser Zeit im Land entstanden,
kamen weitere 4 aus der Tschechoslowakei und 4 aus Deutschland
hinzu, die ebenfalls in Gebrauch waren. Deutlich wird bei diesen
Aufzéhlungen allerdings, dass samtliche Statistiken flr das gesamte
Konigreich erstellt wurden und somit scheinbar auch fir Bosnien-
Hercegovina als Teil des Konigreiches Geltung hatten. Gerade an
der Zahl der Neuverdffentlichungen von Liedsammlungen oder Text-
blchern wird allerdings sichtbar, dass auf diesem Gebiet nach wie
vor ein groRer Mangel an kompetenten Verfassern bzw. Ausbildern
herrschte. Bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges ist nicht ein einzi-
ges Buch uber Musik in Bosnien-Hercegovina entstanden. Das be-
deutete auch, dass sich die Inhalte des Musikunterrichtes in erster
Linie mit den auslandischen Traditionen aus Kroatien und Westeuro-
pa beschaftigten, den Landern, aus denen die Blcher stammten, die
man benutzte. Die traditionellen Elemente der bosnischen Musikkul-
tur wurden maRgeblich von den Kulturgemeinschaften aufrechterhal-
ten, die inzwischen vor allem abseits des kulturellen Zentrums Sara-
jevo auch Einfluss auf die Schulen ausubten. In Sarajevo selbst ent-
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wickelte sich langsam eine Art von 6ffentlichem Musikleben, das sich
an den Traditionen Westeuropas orientierte. Die 1920 gegriindete
Musikschule gibt davon ebenso Zeugnis wie die 1923 ins Leben
gerufene Philharmonische Gesellschaft Sarajevo mit ihrem Orches-
ter.

Waéhrend des Zweiten Weltkrieges war Bosnien-Hercegovina in zwei
Teile geteilt und ebenso war es die padagogische Erziehung. Nach
Auffassung der mit den Deutschen und Italienern paktierenden
Ustascha-Bewegung war Bosnien-Hercegovina nun ein Teil des
Unabhangigen Staates Kroatien. Die deutsch-italienische Demarka-
tionslinie zog sich mitten durchs Land und teilte so in besetztes und
nicht besetztes Territorium. Auf das Schulsystem wirkte sich die
Teilung folgendermalen aus: Im besetzten Gebiet lernte man nun
nicht mehr Franzdsisch sondern Deutsch und Italienisch. Neue
Schulprogramme und mit ihnen neue Blcher, die der neuen kroati-
schen Ideologie den Boden bereiten sollten, wurden verfasst. Lehrer,
die nicht mit den neuen Machthabern kollaborierten, wurden entlas-
sen. Man sang nur noch kroatische, deutsche und italienische Lieder
und auch die Bicher kamen nur noch aus Kroatien.

Im nicht besetzten Gebiet versuchte man zunachst so gut es ging,
trotz aller Hindernisse Unterricht abzuhalten. Es wurden noch Lieder
aller Volksgruppen gesungen, doch schlug sich auch hier das
Kriegsgeschehen in der Musikauswahl nieder. Man sang die Kampf-
lieder der Partisanen, die die Widerstandsbewegung zu den Besat-
zern darstellten. Ende 1942 wurde in Bihac das Theater der Volksbe-
freiung mit einer Ballettgruppe, Theatersektion und einem Chor ge-
grindet, was wie ein Signal fir das ganze Land wirkte. Mehrere
Theater und Hunderte von Kiinstlergruppen entstanden danach in
Stadten und Ddorfern als Zeichen eines kulturellen Widerstandes.
Diese Erfahrung schlug sich nieder in den Schulreformen des nach
dem Ende des Zweiten Weltkrieges neu gegrindeten Staates Jugo-
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slawien. Dem kunstlerischen Aspekt wurde in den neuen Lehrpro-
grammen fir Grund- und Mittelschule ein besonderer Platz einge-
raumt. Musikunterricht hiel3 nun Singen und Musikerziehung. In den
Grundschulen, deren Dauer auf 8 Jahre verlangert wurde, lernte
man Solmisation. Neben dem Singen legte man weiter gesteigerten
Wert auf eine Ausbildung des Gehoérs. In musikalischen Singspielen
forderte man nicht nur das Erlernen von einfachen Instrumenten wie
Glockenspielen oder Schlagwerk, sondern trainierte auch das ge-
meinsame Musizieren innerhalb einer Gruppe. Auch das Hoéren von
Musikwerken gehérte nun zum Musikunterricht. Alle diese Bestand-
teile wurden in den Mittelschulen vertieft, sofern Musik Bestandteil
der folgenden Berufsausbildung sein wirde, denn das Ziel war es,
die Schuler bereits auf eine spezielle Berufsrichtung vorzubereiten.
Musik wurde folglich zunachst nur im Gymnasium im Hinblick auf
eine Allgemeinbildung und in der Mittelschule fur die Lehrerausbil-
dung unterrichtet. Die erste Mittelschule mit Schwerpunkt auf der
musikalischen Ausbildung wurde 1945 in Sarajevo ertffnet. Des
weiteren begannen Schulchére und -orchester das musikalische
Leben ihrer Stadt zu beeinflussen. Der letzte entscheidende Schritt
fur den Aufbau einer funktionierenden und organisierten Ausbildung
in der Musikerziehung war schlieBlich die Grindung der Musikaka-
demie Sarajevo im Jahre 1955 als vierte ihrer Art in Jugoslawien.

Nicht zuletzt dieser Umstand bereitete auch einen fruchtbaren Boden
fur ein Fortschreiten der musikliterarischen Entwicklung. Im Zeitraum
von 1946-1991 entstanden in Bosnien-Hercegovina 48 Blicher zum
Thema Musik. 20 davon waren Lehrbicher fir Grund- und Mittel-
schulen. Diese Lehrbiicher wurden allerdings verhaltnismafig spat
verfasst: Das erste fir die Mittelschule im Jahre 1963, das erste fur
die Grundschule 1972. Und immer noch war die urspriinglich bos-
nisch-hercegovinische Musiktradition mit ihren Sevdahliedern und
deren Komponisten in diesen Biuchern sowohl im Verhéltnis zur
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westeuropaischen Musikgeschichte als auch zur traditionellen Mu-
sikgeschichte des Landes Jugoslawien mit Schwerpunkten auf Kroa-
tien und Serbien stark unterreprasentiert.

Trotzdem bleibt generell zu bemerken, dass alle Entwicklungen der
Musikerziehung in Bosnien-Hercegovina - trotz des in der Nach-
kriegszeit nach wie vor ungebrochenen Engagements der Kulturge-
meinschaften - von Sarajevo ausgingen und sich danach zuerst in
den nachstgrol3eren Stadten wie Banja Luka, Mostar und Zenica
verbreiteten. In den vielen landlichen Gebieten Bosnien-
Hercegovinas dauerte es oft Jahrzehnte bis sich Reformen und
Neuentwicklungen durchsetzen konnten.

Bei Beginn des letzten Krieges im April 1992 gab es in Bosnien-
Hercegovina eine Musikakademie, sechs Mittelschulen fir Musik und
36 Musikschulen. Viele dieser Schulen versuchten auch wéhrend
des Krieges ihren Lehrauftragen gerecht zu werden. Da die meisten
Gebéaude zerstort wurden und es in einigen Orten wegen der Gefahr
der Scharfschitzen nicht mdglich war, sich innerhalb des Ortes zu
bewegen, wurde Unterricht in Kellern, Wohnungen oder zerstorten
H&ausern improvisiert.

1994 entstand das erste Curriculum fur die Republik Bosnien-
Hercegovina und mit ihm neun neue Schulblcher. Das erste voll-
standige Schuljahr nach dem Krieg begann im September 1996.
GroRtes offentliches Sprachrohr der Musikerziehung ist das viertel-
jahrlich erscheinende Journal "Muzi¢ka", das gemeinsam von der
Musikakademie Sarajevo und dem 1997 neugegriindeten Musikrat
der Foderation Bosnien-Hercegovina herausgegeben wird.

Samtliche musikalische Organisationen und Institutionen wie Schu-
len, Musikschulen, Orchester, Kulturgemeinschaften, Oper etc. tun
sich auch heute, im September 1998, mit der Reorganisation
schwer. In erster Linie mangelt es an finanziellen Mitteln, auf3erdem
fehlt qualifiziertes Personal, da viele Bosnier im Krieg gefallen oder

25



26 (@/ Exkurs: Musikerziehung in Bosnien

aus Angst ausgewandert sind. Andere gehen zur Zeit einem Beruf
nach, der eine bessere Entlohnung mit sich bringt als eine Tétigkeit
im Kulturbereich.
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2.2. Schul- und Ausbildungssystem in Bosnien-Hercegovina

Universitat
Fakultaten, Akademien, Institute, Mittelstufenfolgeschule

Fortsetzung der Ausbildung
nach zusatzlichen Examina der Mittelschulen (gilt nicht fir Gymnasi-
um)

MITTELSCHULE: DAUER 4 JAHRE

Gymnasi- | Mittel- theologi- | kiinstle- [techni- | Berufs-
um: schule sche rische sche und

- Allgemei- [ zur Leh- | Mittel- Schulen: | Mittel- Hand-
nes rerausbil | schule - Musik |schule: |werks-
- Fremd-|dung - Ballett |21 ver-|schule
sprachen - ange- | schiede

- wandte |[ne

Mathema- Kunst Schular-

tik/  Natur- ten mit
wissen- 56 mog-
schaften lichen

-Sport Berufen

GRUNDSCHULE: DAUER 8 JAHRE

Besondere Grund-

Reguléare Grundschu- | schule fur Sonderschule:
le: - Musik Klassen 1 bis 8
Klassen 1 bis 8 - Ballett

Klassen 5 bis 8
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Erlauterungen:
Sieht man von den Kindergarten ab, die weniger als 10% der Kinder
erreichen, so teilt sich das Schulsystem Bosniens in drei Ausbil-
dungsstufen ein:

a. die Grundschulausbildung

b. die Mittelschulausbildung

c. die Studienausbildung

a. Grundschulausbildung

Die Grundschulausbildung beginnt im Alter von 6 bis 7 Jahren und
geht Uber acht Schuljahre. Diese Ausbildung ist fur alle Kinder ver-
pflichtend. Allerdings ist es nach dem Krieg noch nicht wieder gelun-
gen, wirklich alle Kinder zu beschulen. Das Fach Musik wird in allen
Jahrgangsstufen unterrichtet. Im ersten Jahr des MUSIEGT-
Projektes gelten fur die Grundschulen im Kanton Mostar folgende
Statistiken:

Kanton Schulen Lehrer Schiiler Einwohner
Foderation

BiH gesamt 403 11407 267509 2335846
Hercegovina

Neretva 49 951 26350 186568

b. Mittelschulausbildung

Die Ausbildung in der Mittelschule versteht sich als Fortsetzung der
Grundschulausbildung und dauert mit Ausnahme der Berufs- und
Handwerksschule (3 Jahre) 4 Jahre. Hier entscheidet sich der Schu-
ler bereits fur eine Berufsrichtung, auf die er speziell vorbereitet wird.
Diese Schulausbildung ist nicht mehr verpflichtend. Die Mittelschulen
teilen sich in folgende sechs Arten:
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- ml.: Gymnasium

- ma2.: Mittelschule zur Lehrerausbildung

- ma3.: theologische Mittelschule

- mA.: kiinstlerische Mittelschule fir Musik, Ballett und
angewandte Kunst

- mb5.: technische Mittelschule

- m6.: Berufs- und Handwerksschule

ml.: Das Gymnasium weist vier unterschiedliche Arten mit folgenden
Schwerpunkten auf:

- mgl.: Allgemeine, umfassende Ausbildung

- mg2.: Schwerpunkt Fremdsprachen

- mg3.: Schwerpunkt Mathematik und Naturwissenschaften

- mg4.: Schwerpunkt Sport

Ca. 10% der Absolventen der Grundschulen wahlen als weiterfih-
rende Schulform ein Gymnasium. Die Ausbildung an Gymnasien
berechtigt zu jeder weiteren akademischen Ausbhildung an Universi-
taten. Das Fach Musik ist in allen vier Arten in jedem Jahr verpflich-
tend.

m2.: Die Mittelschule zur Lehrerausbildung besuchen weniger als
5% der Mittelschiler. Die vierjahrige Ausbildung beféahigt dazu, die
Klassen 1 bis 4 der Grundschulen zu unterrichten. Musikunterricht ist
in jedem Jahr Teil der Ausbildung. Diese Ausbildung ist Vorausset-
zung fur einen spateren Lehrberuf in den Klassen 5-8 der Grund-
schule bzw. den Gymnasien.

m3. und m4.: Die Mittelschulen fiir Theologie und Kunst beféhigen
den Absolventen zum Unterrichten in den Klassenstufen 1-4 der
Grundschule und sind verpflichtend fir eine spatere akademische
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Laufbahn in diesen Disziplinen. Diese Schulen ziehen eine Klientel
von rund 5% der Mittelschiller an. Angaben lber den Unterricht in
Musik an den theologischen Schulen gibt es keine.

mb5.: Die technischen Mittelschulen bedienen mit 30% den zweit-
gréBten Anteil aller Schiler dieser Ausbildungsstufe. Ingenieure,
Maschinenbauer und Mediziner besuchen z.B. die technischen Mit-
telschulen. Insgesamt gibt es 21 verschiedene Schularten, an denen
man 56 verschiedene Berufe lernen kann. Mit einem zuséatzlichen
Examen erhdlt man die Berechtigung, in seinem Berufszweig ein
Studium anzuschlieen. Musikunterricht ist in einem Jahr der vierjah-
rigen Ausbildung verpflichtendes Fach.

m6.: Die grofite Anzahl der Grundschulabsolventen, etwa 80%, ge-
hen in die Berufs- und Handwerksschulen. Hier lernen sie in drei
Jahren Berufe z.B. aus der Metall-, Holz- oder Textilverarbeitung. An
16 verschiedenen Schultypen stehen 89 Berufe zur Auswahl. Musik-
unterricht findet in diesen Schulen nicht statt. Die fir den Kanton
Mostar relevanten Zahlen aus dem Schuljahr 1996/97:

Kanton Mittelschulen | Lehrer | Schiler | Einwohner
Foderation BiH

gesamt 171 5607 95229 | 2335846
Hercegovina-

Neretva 22 560 10949 |186568

c. Studienausbildung

An insgesamt funf Universitaten im Fdderationsgebiet kann man
nach dem Besuch der Grund- und Mittelschulen eine akademische
Ausbildung belegen. Diese Universitaten sind in Sarajevo, Mostar-
Ost, Mostar-West, Bihac und Tuzla. Zwei Fakultdten der Universitéat
Sarajevo befinden sich in Zenica. Diese Ausbildungen sind unter-
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schiedlich lang, weshalb hier nur auf die Lehrerausbildung einge-
gangen wird. Wie bereits erwahnt, erhalt man mit dem Abschluss an
der Mittelschule zur Lehrerausbildung die Berechtigung in den Klas-
sen 1-4 der Grundschule zu unterrichten. Wer eine zweijahrige pa-
dagogische Ausbildung an einer padagogischen Fakultat anschlief3t,
darf zusatzlich die Klassen 5-8 unterrichten und wer statt dieser
zweijahrigen eine vierjahrige padagogische Ausbildung an die Mittel-

schule anknipft wird Lehrer an Gymnasien.

Akademie

N Dauer der Ausbil- | Unterrichtsberech-

Institution igt i
dung t|gt n

Lehrerausbildung 2 Jahre Klassen 1-4
Mittelschule
Padagogische 2 Jahre Klassen 1-8
Akademie
Padagogische 4 Jahre Klassen 1-12
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2.3 Das Curriculum von 1994

Das Curriculum, das in dem Zeitraum des bisherigen Schulprojektes
von Oktober 1996 bis Juni 1998 Giiltigkeit besal3, wurde wahrend
des Krieges im Jahre 1994 in Sarajevo von den verbliebenen Dozen-
ten der Musikakademie unter der FUhrung von Dr. Selma Ferovic
verfasst. Es sollte bei Wiederbeginn der Lehrtatigkeit das Curriculum
far Bosnien-Hercegovina von 1980 abldsen, das noch zu Zeiten des
jugoslawischen Erziehungsministeriums entstanden war. Als Konse-
quenz aus der faktischen Dreiteilung Bosnien-Hercegovinas in die
Republik Bosnien-Hercegovina, die zwar laut Daytonvertrag verbo-
tene, aber faktisch existente kroatische ,Republik Herceg-Bosna“
und die serbische Republik in Bosnien-Hercegovina, kam dieses
Curriculum nur im bosnischen Teil zur Anwendung. Inoffizielle Quel-
len behaupten, dass sowohl im sogenannten kroatischen als auch im
sogenannten serbischen Teil Bosniens die Curricula der jeweiligen
Stammlander Kroatien bzw. Jugoslawien zur Anwendung kamen.
Durch bereits bestehende Kontakte begann das MUSIEGT-Projekt
im bosnischen Teil als Fortsetzung der Arbeit Nigel Osbornes (vgl.
Kap. 4). Gemeinsame Versuche von WarChild und MUSIEGT, die-
ses Projekt auch im sogenannten kroatischen Teil Mostars zu im-
plementieren, scheiterten daran, dass es (hach Aussage des dorti-
gen Erziehungsministers) keinen Mangel an Musiklehrern gab und
demzufolge keine Notwendigkeit fuir ein solches Projekt bestand. Der
Minister war auf Anfrage aber nicht dazu bereit, ein Exemplar des
dort gultigen Curriculums zur Verfigung zu stellen.

Im Anschluss an das Erstellen des Curriculums fur das Fach Musik
war es die gleiche Autorengruppe, die vom Erziehungsministerium
der Republik Bosnien-Hercegovina beauftragt wurde, die zum Curri-
culum passenden Schulbicher zu verfassen. So entstanden 6
Schulbucher, je ein eigenes fur die Klassenstufen vier bis acht und
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ein gemeinsames fir die Klassenstufen eins bis drei. Diese Schulbi-
cher orientieren sich streng am Curriculum und stellten fir Schuler
und Lehrer bis zum September 1998 die einzige Mdoglichkeit der
Beschaffung neueren Unterrichtsmaterials dar. Je nach finanziellen
Mdglichkeiten  der  einzelnen  Regierungsbezirke  Bosnien-
Hercegovinas wurden diese Schulbiicher fur alle Schulen ange-
schafft und den Schilern kostenlos zur Benutzung geliehen. Erfah-
rungen der MUSIEGT-Mitarbeiter sind, dass nur in den allerwenigs-
ten Dorfern Uberhaupt Schulblicher fir Musik zu finden sind. Selbst
an den Stadtschulen Mostars hat im Sommer 1998 noch nicht jeder
Schiler ein eigenes Musikbuch.

Das Curriculum von 1994 nennt in seinen einleitenden Ausfuhrungen
Uber das Wesen des Faches Musik folgende Zielvorstellungen:

»Ziel des Unterrichtes in Musikkultur ist es, dass durch das Kennen-
lernen von bedeutenden Musikwerken

- Musikalitéat angeregt und entwickelt wird,

- eine positive Einstellung zu Musik entwickelt wird,

- ein Interesse am Gebrauch von Musik geweckt wird,

- ein Bediurfnis nach Musik geweckt wird
sowie dass das emotionale Leben des Schiilers bereichert wird und
zur allgemeinen kulturellen und &sthetischen Entwicklung seiner
Personlichkeit beigetragen werde.” (Quelle: Curriculum)

Die Autoren des Curriculums leiten aus diesen Zielvorstellungen
folgende allgemeine Aufgaben des Musikunterrichtes ab, deren prak-
tische Ausformungen in den Planen fir die einzelnen Jahrgangsstu-
fen konkretisiert werden und hier im jeweiligen Zusammenhang zi-
tiert und erlautert werden.
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A. ,Aufgabe des Unterrichtes in Musikkultur ist die besondere Pflege
der Liebe [der Schiiler] zu traditioneller Volksmusik und des Be-
wusstseins Uber die Bedeutung und Notwendigkeit des Schutzes des
kulturellen Erbes aus der Vergangenheit Bosnien-Hercegovinas, und
zwar durch Singen, Musizieren und Horen.” (Quelle: Curriculum)

An erster Stelle der Inhaltsangaben aller Klassenstufen steht das
Singen. Den Stufen 1-3 und 6-8 wird dabei vorgegeben, mindestens
10 Lieder zu lernen. Die Stufen 4 und 5 missen sich mindestens 15
Lieder aneignen. Dieser Unterschied hangt nicht zuletzt damit zu-
sammen, dass fur diese beiden Stufen wochentlich zwei Musikstun-
den, also 72 Stunden pro Schuljahr, in der Stundentafel auftauchen,
wahrend fir die anderen nur eine Stunde wdchentlich, also 36 Stun-
den jahrlich, veranschlagt wurden. Die im Curriculum pro Stufe vor-
geschlagenen 25 Lieder finden sich alle, sogar in derselben Reihen-
folge aufgeftihrt, in den Schulbiichern. Zusatzliche Lieder gibt es in
den Bichern nicht. Im Curriculum der ersten drei Klassen werden
Lieder in folgende vier Kategorien eingeteilt: Schlaflieder, Sprech-
verse, Kinderlieder und Tanzlieder.

Zu allen Liedern gibt es in den Bichern, nicht aber im Curriculum,
Arbeitsvorschlage, die je nach Stufe detaillierter und differenzierter
sind und von ,Lernt erst den Text, dann die Melodie des Liedes” bis
~oprecht mit Eurem Lehrer dartiber, was der Text bedeuten kénnte*
reichen. Zu den Liedern, die unter Tanzlieder aufgefuhrt sind, gibt es
Tanzvorschlage. Die Arbeitsvorschlage fur die Lehrer sind allgemei-
ner Natur und beziehen sich fast ausschlielich auf den musiktheo-
retischen Bereich.

Offensichtlich ist bei der Liedauswahl der Versuch, nicht nur aus
den Bereichen Bosniens zu wahlen, in denen die drei verschiedenen
Volksgruppen jetzt beheimatet sind oder es vor dem Krieg waren,
sondern auch aus den friheren Republiken Jugoslawiens.
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B. ,Aufgabe des Musikunterrichtes ist es, im gesamten Unterrichts-
umfeld, besonders aber in Chorstunden und anderen vokalen und
instrumentalen Zusammensetzungen, das gemeinsame Musizieren
zu pflegen und einstudierte Programme fr schulinterne und 6ffentli-
che kulturelle Aktivitaten der Schule vorzubereiten.” (Quelle: Curricu-
lum)

Die Anleitungen im Curriculum zum Musizieren erschopfen sich in
allen acht Klassenstufen in der allgemein gehaltenen Aufforderung
"Singen und Spielen folgender Lieder...". In den Bichern der Klas-
senstufen 5-7 finden sich jeweils zwei bis drei Arrangements von
Liedern, die bereits vorher zum Singen vorgeschlagen wurden. Die-
se Lieder sind dann arrangiert fur Singstimme, Blockflote, Glocken-
spiel und diverses Schlagwerk. Neben Schlaginstrumenten wie
Trommeln, Triangeln, Klangstaben und Becken, finden sich Bilder
von einem Klavier und einer Violine in den Materialien der ersten drei
Schuljahre. Zuséatzlich lernen die Kinder Gedichte, in denen diverse
Musikinstrumente, allerdings ohne Bilder, vorgestellt werden. Eine
ausgiebige theoretische Beschaftigung mit Musikinstrumenten ist
erst ab der siebten Klasse vorgesehen. Die erwahnten Chorstunden
finden im gesamten restlichen Curriculum keine weitere Erwahnung
oder Erlauterung.

C. ,Aufgabe des Musikunterrichts ist es, den Kindern das Entwickeln
von Musikalitédt zu ermdglichen, durch das Vertrautmachen mit un-
terschiedlichen Arten musikalischer Ausdrucksweise, elementaren
musikalischen Schreibkenntnissen sowie mit GesetzmaRigkeiten in
Musikentwicklung, Musikstilen, Gattungen, Formen und musikali-
schen Ausdrucksmitteln.” (Quelle: Curriculum)
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Von den hier erwahnten Aufgaben widmet sich der Inhalt der Curri-
cula vorwiegend den ,elementaren Schreibkenntnissen®. Kontinuier-
lich wird von der ersten Klasse an die Unterscheidungsfahigkeit von
Tonhdhen und -langen gefoérdert. Bereits dort wird im Curriculum
gefordert, mit den Schilern Uber den Charakter bestimmter Stiicke
zu reden. Auch Begriffe zur Dynamik werden bereits in den unteren
Klassen eingefiihrt, bevor ab der fiinften Klasse das Notenlesen
erlernt werden soll. Uber die beiden Solmisationssilben do und so
wird der Schiler an die Stammténe ¢ und g herangefihrt. Wahrend
in der Folge die Stammtonreihe vervollstandigt wird, findet die Sol-
misationsreihe keine weitere Beachtung. Die Beschaftigung mit mu-
sikalischen Metren und Artikulation gehoért ab der funften Klasse
ebenso zum Programm wie Notationskunde und elementare Harmo-
nielehre beziglich der Tongeschlechter. Auch finden sich ab dieser
Stufe in den Blichern Melodie- und Rhythmusdiktate. Das geforderte
Kennenlernen von Musikstilen, -epochen und Gattungen hat seinen
Platz in der achten Klasse. Auf jeweils einer Buchseite wird eine
EinfUhrung in die Epochen Renaissance, Barock, Klassik, Romantik,
Impressionismus, Musik des 20. Jahrhunderts und Unterhaltungs-
musik gegeben. Im Anschluss daran werden wichtige Komponisten
dieser Epochen mit ihren bekanntesten Werken vorgestellt.

D. ,Aufgabe des Unterrichtes in Musikkultur ist es, dass die Vermitt-

lung von musikalischen Werken, Kiunstlern und Einrichtungen (so-

wohl Bosnien-Hercegovinas als auch weltweit) die Entwicklung

- eines Interesses an Musik,

- einer positiven Einstellung zu Musik,

- des Verstehens einer Notwendigkeit von Musik in Familie, Schu-
le und Gesellschatft,

ebenso beeinflusst wie die Entwicklung eines menschlichen und

internationalen Geistes.” (Quelle: Curriculum)
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Im Curriculum und den Schulbuchern findet vor allem das Vermitteln
von musikalischen Werken und Kinstlern, insbesondere Komponis-
ten, expliziten Niederschlag. Unter der Uberschrift ,Vermitteln von
Musikliteratur wird im Curriculum darauf hingewiesen, dass mindes-
tens 10 Werke behandelt werden sollen. Auch hier findet sich fir die
Klassen 4 und 5 die gleiche Ausnahme wie unter A., in diesen Stu-
fen sollen es mindestens 15 Werke sein. Den Klassenstufen 1-4
steht in den Buchern eine Auswahl von durchschnittlich 15 Werken
mit Notenbeispielen, den Klassen 5-8 eine Auswahl von ca. 25 Wer-
ken zur Verfigung. Die Darstellung der Notenbeispiele ist meistens
auf die fihrende Melodiestimme beschrénkt:
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Radetzky-Marsch
Johann Strauss, d.A.

(Quelle: Schulbuch achte Klasse)

Wahrend sich in den Stufen 1-3 Uberwiegend Werke aus Bosnien-
Hercegovina bzw. dem Sprachraum des Bosnischen finden, wird der
Anteil an Werken der Weltliteratur ab der vierten Klasse immer gro-
Ber und bildet ab der flinften Stufe den Grol3teil der Notenbeispiele.
Das Buch der achten Klasse ist eine Sammlung der bekanntesten
Werke der westlichen Musikgeschichte, zusatzlich gibt es je ein Ka-
pitel Gber die bekanntesten Musikwerke Kroatiens und die urspring-
liche Liedform des bosnischen Volksliedes, den ,Sevdahlinka“.

Hinweise auf die Art der Beschéaftigung mit diesen Werken sind fast
ausschlieBlich musiktheoretischer Natur. Fragestellungen in den
Bichern stellen immer nur Verbindungen zum jeweiligen Stil, der
Form, der Gattung des Werkes her. Geschichtliche Hintergriinde zur
Person eines Komponisten und der gesellschaftlichen Situation einer
Epoche oder sozialisationsbezogene Eigenschaften des Konsumen-
ten, des Komponisten und des Auffihrenden werden ebensowenig
fir ein Unterrichtsgesprach vorgeschlagen, wie Verbindungen zwi-
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schen den Auspragungen verschiedener Epochen in anderen kiinst-
lerischen Bereichen wie z.B. in Dichtung oder Malerei.

Seit Juli 1998 geistert durch die verschiedenen mit musikalischer
Erziehung befassten Institutionen Bosnien-Hercegovinas die Ankin-
digung, zum Schuljahr 1998/99 werde ein neues Curriculum einge-
fuhrt, das alle drei Volksgruppen in die Planung eingeschlossen ha-
be und demzufolge die Interessen aller gleichberechtigt in einem fiir
ganz Bosnien verbindlichen Programm vereinigte. Gerne hatten wir
dieses Programm, an dem laut Dr. Selma Ferovi¢ bereits seit Frih-
jahr 1998 gearbeitet wird integriert. Leider gibt es bis Ende Septem-
ber 1998 keine weitergehenden verbindlichen Informationen.

Auf der ersten Direktorenkonferenz dieses Schuljahres am 24. Sep-
tember 1998 wurden die Direktoren dazu angehalten, auch in die-
sem Schuljahr mit dem Curriculum von 1994 zu arbeiten®.

2 Auch bis ins Jahr 2002 hat sich daran nichts geandert.
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2.4 Interview mit Sanela Begié¢®, Musiklehrerin fiir die Klassen 5-
8 an der Grundschule in Jablanica bei Mostar

Philippi: Frau Begi¢, wann haben sie angefangen als Lehrerin zu
arbeiten?

Begi¢: Im selben Jahr, in dem ich meine Ausbildung in Sarajevo
beendet habe, 1962.

P.: Sind sie seitdem an dieser Schule tatig?

B.: Nein, zuerst habe ich an einer anderen Schule gearbeitet. In
Luka, da wo jetzt das Pavarotti-Musik-Zentrum ist. Dort war friher
eine Grundschule an der ich 15 Jahre lang als Lehrerin tatig war.
Danach ging ich nach Jablanica.

P.: Wo waren Sie wahrend der Kriegszeit?

B.: Ich war die gesamte Kriegszeit Uber in Mostar und habe ver-
sucht, so gut es ging zu unterrichten.

P.: Sie sind immer den ganzen Weg bis zur Schule gegangen?

B.: Nein, diese Schule wurde ja bereits im ersten Krieg mit den Ser-
ben zerstort. Sie liegt mitten in dem Gebiet, das die Serben erobert
und besetzt hatten. Schulunterricht war wahrend des Krieges so
organisiert, dass die Lehrer in den Stadtteilen unterrichten, in denen
sie wohnten. Man traf sich, wenn man konnte in irgendwelchen Kel-
lern oder Fluren oder die Kinder kamen zu mir nach Hause. Oft war
das nicht, Musik ist nicht das wichtigste Fach wéahrend eines Krie-
ges.

P.: Merken sie heute einen Unterschied an den Kindern, sind sie
anders als vor dem Krieg?

B.: Nein, sie sind eigentlich nicht anders oder verhalten sich auffallig,
einige wenige nur, aber sie wissen viel weniger und kdnnen sich
schlechter konzentrieren. Es fehlen ihnen im Grunde vier Jahre

® Name der Lehrerin und Name der Schule wurden auf Wunsch geandert.
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Schule. Im Fach Musik merkt man das, glaube ich, besonders, denn
es war das erste, was im Krieg nicht mehr wichtig war. Aber auch in
anderen Fachern wird das deutlich, denn auch, wenn man in irgend-
welchen Provisorien unterrichtete, war die Situation zum lernen ein-
fach nicht geeignet. Die Schulen wurden ja erst im Jahre 1996 wie-
der aufgebaut.

P.: Wie ist heute die Situation an ihrer Schule?

B.: Das schlimmste ist, dass wir einfach schlecht ausgestattet sind
und uns die Mdglichkeiten fehlen, verniinftig zu unterrichten. Die
Kinder haben kaum Bicher, und wenn, dann kann man damit auch
nichts richtig anfangen, es gibt weder Plattenspieler noch CD-Player.
Vor kurzem haben wir einen Kassettenrecorder bekommen, aber der
nutzt mir auch nichts, wenn ich keine Kassetten habe oder aufneh-
men kann, die ich den Kinder vorspielen kann. Diese elektronische
Orgel, die Nigel Osborne gebracht hat, ist das einzige Instrument,
aber ich benutze sie héchstens, um beim Singen zu begleiten, denn
um Musikbeispiele zu erlautern ist sie einfach nicht geeignet. Andere
Instrumente gibt es auch nicht. Friher habe ich immer alle mdgli-
chen Instrumente mit in die Schule gebracht, oder jemanden, der
darauf spielen konnte, damit die Schiler aus der Praxis lernen konn-
ten. Heute ist fast nur noch Theorie angesagt.

P.: Sie sagten, die Kinder haben kaum Bucher. Es gibt doch neue
Bucher fur das letzte Curriculum, wieso haben die Kinder keine?

B.: Weil es zu wenige gibt. An unserer Schule gibt es immer zehn
Bicher pro Klasse. Mehr kann sich die Schule nicht leisten. Das ist
Zu wenig.

P.: Arbeiten sie nach dem Curriculum?

B.: Was soll ich sagen. Nein, ich arbeite nicht nach dem Curriculum,
denn es ist viel zu schwer fir die Kinder. Ins Klassenbuch trage ich
aber ein, dass ich etwas aus dem Curriculum gearbeitet habe.

P.: Gibt es Kontrollen, oder warum tun sie das?
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B.: Nein, es gibt keine Kontrollen, aber das Ministerium will, dass
unser eigenes Curriculum gearbeitet wird. Ich halte aber einfach
nichts davon. Wenn den Kindern die musikalische Grundausbildung
fehlt, kdnnen sie nicht in der finften, sechsten Klasse mit einem Stoff
weiterarbeiten, der auf das aufbaut, was man vorher hétte lernen
kénnen. Man tut so, als sei der Krieg spurlos an der Ausbildung der
Kinder vorbeigegangen.

P.: Sehen das ihre Kollegen genauso?

B.: Fast alle. An unserer Schule gibt es leider keine besonders kolle-
giale Beziehung untereinander, jeder hat Angst um seinen Arbeits-
platz und tut deshalb so als wirde er sich an die Regeln halten. Ich
weild aber von ganz vielen, dass sie ins Klassenbuch die Inhalte aus
dem Curriculum eintragen, aber in Wirklichkeit etwas anderes arbei-
ten. Nicht nur in Musik. Das ist teilweise auch in anderen Fachern
der Fall. Man sollte uns Lehrer die Lehrplane schreiben lassen oder
zumindest hinzuziehen. Diesen Lehrplan haben sich wieder irgend-
welche Theoretiker ausgedacht, die mit der Praxis offenbar nicht in
Beruihrung kommen.

P.: Wie war das mit dem Curriculum vor dem Krieg?

B.: Obwohl ich das Curriculum zumindest fur besser halte, als das
aktuelle, so muss ich trotzdem sagen, dass diese Einstellung zu den
Lehrplanen auch vor dem Krieg die gleiche war. Nach dem Curricu-
lum haben auch vor dem Krieg nur sehr wenige gearbeitet. Aber wir
hatten mehr Mdglichkeiten an Materialien. Es gab Instrumente und
zu den Musikbiichern gab es Hdorbeispielkassetten. Mit derartigen
Moglichkeiten konnte man wenigstens die Teile des Curriculums
erfillen, die sinnvoll schienen. AuBerdem war die Auswahl an BU-
chern und anderen Materialien groRer und freier gestaltet. Heute gibt
es ein Buch, von dem auch noch erwartet wird, dass man es Schritt
fur Schritt durcharbeitet. Ich glaube z.B., dass es zuviel ist, wenn die
Kinder in der finften Klasse alle drei Molltonleitern lernen und singen



Micha Philippi

kénnen missen. Ob vor oder nach dem Krieg: Das, was in den
Lehrpléanen fur die Grundschule verlangt wird, ist alles wunderbar
formuliert und hoért sich toll an. Man miisste denken, toll, was gibt es
in Jugoslawien oder jetzt Bosnien fir intelligente Kinder. Die Wahr-
heit ist, dass viele der Inhalte auch fur die Schiler der Mittelschule
fir Musik noch zu schwer wéaren. Durch den fehlenden Unterricht der
Kriegsjahre ist die Diskrepanz noch gré3er geworden.
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3. Anfang und Organisation des MUSIEGT-Projekts

a. Der Weg von Hannover nach Sarajevo

David Wilde, Pianist und Komponist sowie seit 1978 Klavierdozent
an der Hochschule fiir Musik und Theater in Hannover, begann sein
Engagement fir Bosnien-Hercegovina nach der Lektlre eines Arti-
kels in der englischen Zeitung ,The Herald Tribune® Gber einen Gra-
nateneinschlag in der FuRgangerzone Sarajevos am 27. Mai 1992.
22 Menschen kamen dabei ums Leben und der Cellist Vedran Smaj-
lovic aus Sarajevo spielte zum Andenken an die Toten 22 Tage lang
taglich am Tatort. Wilde komponierte daraufhin sein Werk ,Der Cel-
list von Sarajevo” und versuchte diesen Mann zu kontaktieren, was
ihm Uber dessen Schwester Dika auch gelang. David Wilde begann,
sich aktiver fUr Bosnien-Hercegovina zu engagieren, und kam in
Kontakt mit verschiedenen britischen Hilfsorganisationen, Uber die er
auch Nigel Osborne kennenlernte.

Ein weiterer Bericht Uber einen Raketenangriff auf Sarajevo, bei dem
auf dem Marktplatz der Altstadt am 5. Februar 1994 68 Menschen
getotet wurden, liel3 in Wilde den Entschluss reifen, nach Sarajevo
zu fahren:

Dieser Bericht lief auf Radio 4 und war vom BBC-Reporter Paul
Reynolds. Er war in Sarajevo, als eine Bombe 68 Menschen totete,
und er erzahlte die Geschichte vom Sarajevo Streichquartett, das zur
selben Zeit ein Konzert gab und trotz der Bombardierung weiterspiel-
te. Am Ende eines Quartetts von Grieg stand der erste Geiger auf
und sagte: ,Sie sehen, Musik ist machtiger als Bomben®. Ich musste
einfach nach Sarajevo, um mit diesen Leuten gemeinsam zu spielen.
(David Wilde: ,Ein Besuch in Sarajevo®, 1995, unveréffentlicht)
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Wilde fuhr im September 1994 fir 6 Tage nach Sarajevo, knlpfte
Kontakte zu den Verantwortlichen der Musikakademie, gab Konzerte
- ein gemeinsames mit dem Sarajevo Streichquartett - und unterrich-
tete Studenten. Einer zweiten Einladung nach Sarajevo folgte er im
Mérz 1996. Das Sarajevo-Winterfestival fand zu dieser Zeit dort statt
und Wilde gab wieder Konzerte. Diese Marzreise bestritt er jedoch
nicht allein. Er lud seine Hannoveraner Kollegen Reinhard Febel und
Jutta Rubenacker ein, ebenfalls bei dem Musikfestival aufzutreten.
Febel erkrankte kurzfristig und konnte die Reise nicht antreten. Ru-
benacker aber fuhr mit, konzertierte und unterrichtete Violine an der
Musikakademie:

-Meine Unterrichtsarbeit begann ich mit finf jungen Geigern zwi-
schen 10 und 15 Jahren. Dies waren junge Musiker, die trotz des
Krieges versucht haben, unter Lebensgefahr an die Musikschule zu
kommen, so regelmafig wie mdglich. Der erste Eindruck war den-
noch katastrophal. Ich spiirte gute Begabungen blockiert vom ,Ver-
lernt-haben, irgendwo hinzusehen®, blockiert von der Unfahigkeit,
irgendeine Emotion freizugeben, blockiert von zur Lebensgewohn-
heit gewordener Angst, muskulér nahezu paralysiert. Sie hielten zum
Teil die Geige fest, als konne sie jeden Augenblick explodieren.
Selbst auf rein gymnastischer Ebene funktionierten einfache Pendel-
bewegungen nicht. Das Vertrauen in Stitz- oder Haltegriffe von mir
war gleich Null. Meine weiteren Versuche Uber Feldenkraistibungen
und das gemeinsame Musizieren losten nach mehreren Stunden,
sprich Tagen, einen winzigen Teil der physischen, psychischen und
geistigen Spannungen. Auch Atemtechniken gegen die aufféllige
Hyperventilation vermochten ein wenig aufzulockern. Um so mehr
war ich deprimiert, dass ich, nachdem ich die ersten Sonnenstrahlen
der musikalischen Begabungen kurz aufleuchten sah, die Arbeit
abbrechen musste.” (Jutta Ribenacker,1998)
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b. Projektidee und -organisation

Jutta Rubenacker machte nach ihrer Riickkehr nach Deutschland
ihre Erfahrungen publik. In Informationsabenden und Unterrichts-
stunden erzahlte sie von Sarajevo, von der Musikakademie und den
Kindern, die sie unterrichtete. Sie wollte und konnte diese Erlebnisse
nicht auf sich beruhen lassen:

Zuruck in Deutschland ist der Wunsch entstanden fur die jungen
Menschen ein langerfristiges Arbeiten zu organisieren und ihnen
eine Perspektive zu eréffnen, psychisch unbelasteter zu musizieren.
(...) Es wuchs in mir die Einstellung, dass Musikalisierung ganz ent-
scheidend eine Lebensphilosophie pragen kann, die es ermdglicht,
auch mit den schlimmsten personlichen Erfahrungen zu Rande zu
kommen. (Jutta RUbenacker, in: Cluster 1/96)

Gemeinsam mit den beiden Studenten Martin Hausler und Micha
Philippi bildete Ribenacker ein Organisationstrio, das zunachst wei-
tere Informationsveranstaltungen organisierte. Auch David Wilde
erklarte sich dazu bereit, ein Bosnienprojekt der Musikhochschule
Hannover zu unterstiitzen. Zunachst organisierte man eine weitere
Reise nach Sarajevo, mit dem Ziel, die genaueren Umstande und
Mdglichkeiten eines musikalischen Hilfsprojektes auszuloten. Zur
Vorbereitung lud David Wilde auch Nigel Osborne ein, der sich oh-
nehin in diesen Tagen in Hannover aufhielt, da er sich fir das kom-
mende Wintersemester 1996/97 fir eine Musiktheorieprofessur an
der Musikhochschule Hannover beworben hatte. Osborne berichtete
von seiner Arbeit in Sarajevo, von der dortigen aktuellen Situation
und auch der Situation in Mostar. Er erzahlte von seinen Projekten -
gerade hatte er das Neretva-Projekt in Mostar durchgefiihrt - und
den Planungen eines Musiktherapiezentrums. Schlie3lich empfahl er
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ausdriicklich, neben Sarajevo auch Mostar zu besuchen und seinen
Kollegen Bennett Hogg sowie dessen Arbeit kennenzulernen.

Als Jutta Rubenacker, David Wilde, Martin Hausler und Micha Phi-
lippi im Mai 1996 in Sarajevo eintrafen hatten sie nur vage Vorstel-
lungen davon, wie ein Hilfsprojekt genau aussehen kénnte. Die Pro-
fessoren hatten beide im Instrumentalbereich gearbeitet, wéhrend
die beiden Studenten eine Ausbildung als Musiklehrer absolvierten
und ihnen eher eine Arbeit in dieser Richtung vorschwebte. Man
besuchte die Akademie und hospitierte im Instrumentalunterricht.
AuRerdem wurden die medizinische Fakultéat, an der Interesse an
Musiktherapie geschaffen werden sollte, und Psychiatrien, an denen
Osbornes Mitarbeiter Bennett Hogg woéchentliche Musizierstunden
fur korperlich und geistig Behinderte abhielt, besucht. Schlieflich
fuhr die Gruppe gemeinsam nach Mostar, um Hogg bei seiner Arbeit
in den Grundschulen zuzusehen. Am Ende dieser Reise stand eine
zweigeteilte Projektplanung, die interessierten Studenten aus Han-
nover vorgestellt werden sollte:

1. Die Projekte von Nigel Osborne und die Arbeit von Bennett Hogg
sollte dahingehend erweitert werden, dass Studenten fir ein halbes
Jahr nach Mostar kommen sollten, um an den Grundschulen in und
um Mostar regelmafigen, wochentlichen Musikunterricht zu erteilen
und so den Mangel an Lehrkréaften in Musik auszugleichen und das
Niveau der bereits stattfindenden, aber fachfremd gegebenen Mu-
sikstunden zu verbessern.

2. Die von Wilde und Ribenacker begonnene Arbeit des Instrumen-
talunterrichtes an der Musikakademie und Mittelschule fir Musik in
Sarajevo sollte durch Studenten, die ebenfalls fir den Zeitraum ei-
nes halben Jahres in Sarajevo bleiben sollten, kontinuierlich fortge-
setzt werden.

Fir den ersten Teil des Projektes wollte man eine Gruppe von vier,
fur den zweiten Teil eine Gruppe von zwei Studenten einladen. Das

a7



48 (@/ Anfang und Organisation des MUSIEGT-Projekts

Projekt war zunéchst fir ein Jahr geplant, was bei einem halbjahrli-
chen Wechsel acht Studenten im Grundschul- und vier Studenten im
Musikschulbereich beschaftigen wirde.

c. Vereinsgrindung und Projektfinanzierung

In Hannover begann die Verwaltungsarbeit. Da man das Projekt zum
nachsten Schuljahr 1996/97 starten wollte, dréangte die Zeit. Zuerst
grindete man den Verein ,Musiker flr ein multiethnisches Bosnien-
Hercegovina“, um einen offiziellen Ansprechpartner darzustellen und
strukturierter arbeiten zu kénnen. Jutta Rubenacker wurde zur Prasi-
dentin, Martin Hausler zum Schatzmeister und Micha Philippi zum
stellvertretenden Vorsitzenden gewahlt. Der Vorstand des Vereins
wurde komplettiert durch Daniel Derscheid und Markus Loffler, beide
Studenten in Hannover. Als offizieller Name fir das Projekt wurde
der Begriff MUSIEGT bestimmt, eine Verschachtelung der Waorter
-Musik siegt‘. Verschiedene Persdnlichkeiten des o&ffentlichen Le-
bens wurden befragt ob sie die Schirmherrschaft fur das Projekt
Ubernehmen wirden. Hans Koschnick, ehemaliger Oberbirgermeis-
ter der Stadt Bremen und als EU-Administrator von 1994 bis 1995
selbst in Mostar tatig, sagte sofort zu. Mit der Verdffentlichung einer
Informationsbroschiire im Juli begann die Offentlichkeitsarbeit des
Vereines, die zum Ziel hatte, Uber das geplante Projekt zu informie-
ren und gleichzeitig an die Spendenbereitschaft zu appellieren. Mit
dieser Broschure verfigte der Verein nun Uber Materialien, mit de-
nen samtliche Mitglieder bei wichtigen Institutionen Hannovers und
anderer Stadte um finanzielle Unterstitzung baten. Schirmherr Hans
Koschnick &uB3erte sich darin zur Wichtigkeit des geplanten Projek-
tes:
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,Die Ubergreifende Kraft von Musik ist auch ein politisches Bekennt-
nis zu Frieden und Toleranz Uber alle ethnischen Grenzen hinaus.
Aus Verantwortung fir die Zukunft der bosnischen Kinder ist es ge-
meinsames Anliegen, sich gegen weitere Versdaumnisse der interna-
tionalen Politik auszusprechen. Es bleibt wichtig, gerade Kindern und
Jugendlichen andere Antworten bei der Bewdltigung von Problemen
als Krieg und Gewalt aufzuzeigen; es wird ihre Aufgabe und Verant-
wortung sein, zukinftige Konflikte auf andere Art und Weise zu 16-
sen.”

Zur besseren Koordination wurde von der Leitung der Musikhoch-
schule Hannover ein Schreibtisch mit Telefon eingerichtet, dessen
Kosten ebenso von der Hochschule getragen wurden wie anfallende
Porto- und Kopierkosten. Eingehende Spenden flossen dadurch zu
100% in die Projektarbeit. Bereits im Juli 1996 war das Projekt finan-
ziell gesichert, denn der Deutsche Musikrat erklarte sich dazu bereit,
die anfallenden Fixkosten zu tragen. Als Fixkosten wurden die Woh-
nungsmiete, Benzingeld, Materialkosten und ein monatlicher Betrag
von 200 DM Verpflegungsgeld pro Teilnehmer berechnet. Alle weite-
ren projektbezogenen Kosten hatte der Verein zu tragen, die zusatz-
lichen privaten Kosten jeder Teilnehmer persdnlich. Durch die ver-
haltnismafig friihe finanzielle Absicherung konnte auch den Bewer-
bern schneller signalisiert werden, dass das Projekt stattfinden wur-
de, weshalb die Teilnehmergruppe fir das Schulprojekt in Mostar
bereits Ende Juli feststand. Diese Gruppe setzte sich zusammen aus
Eva Rotacher, Nina Harder, Martin Hausler und Micha Philippi. Fur
den Teil des Projektes, der in Sarajevo stattfinden sollte, fanden sich
fur das erste Halbjahr keine Bewerber. Im zweiten Halbjahr verhin-
derte eine Absage der Musikakademie Sarajevo wegen mangelnden
Interesses die Fahrt der bereits vor der Abreise stehenden Studen-
ten, was schlie3lich zur Aufgabe dieses Teils des Projektes flhrte.
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Auch was das halbjahrige Fehlen in den Studienveranstaltungen in
Hannover betraf, zeigte sich die Hochschulleitung sehr kooperativ.
Den betreffenden Studenten wurde problemlos ein Urlaubssemester
gewdahrt und die anschlieende Integration in den Semesterbetrieb
auch von Seiten der Dozenten erleichtert.

Mit dem Bestimmen der ersten Gruppe und dem Uberblick tiber die
Bewerber einer eventuellen zweiten Gruppe organisierte der Verein
einen Sprachkurs in bosnischer Sprache, der bereits im August an-
lief und erst mit der Abfahrt der zweiten Gruppe im Marz 1997 ende-
te. Der bosnische Kriegsfliichtling Dragan Peji¢, bekannt Uber das
Vorstandsmitglied Markus Loffler, kam zu diesem Zweck wdchentlich
aus Uslar nach Hannover und hielt in den Raumlichkeiten der Mu-
sikhochschule Doppelstunden in bosnischer Sprache ab.

Parallel zu den bereits erwahnten Organisationsschritten engagierte
sich das Institut fir Journalistik und Kommunikationsforschung der
Hochschule durch eine Instrumentensammlung flr das Projekt. Or-
ganisiert und koordiniert von Wiebke Mohring kam auf diesem Wege
eine betrachtliche Zahl von Instrumenten zusammen. Hauptséchlich
wurden Blockfléten und Glockenspiele gestiftet, aber auch Geigen,
Gitarren, Schlaginstrumente sowie eine Klarinette und ein Cello.
Neben dem Kauf eines Autos, mit dem die Instrumente transportiert
werden konnten, war es gelungen Uber Bennett Hogg bereits im
Voraus eine Wohnung in Mostar anzumieten. Als weitere Vorberei-
tungen auf die politische und lebenspraktische Situation vor Ort tra-
fen sich Mitglieder der Gruppe zu Gesprachen mit Nigel Osborne
und Hans Koschnick. Die endgultige Abfahrt der ersten Gruppe fand
am 9.0ktober 1996 statt.



Micha Philippi

3.1. Der Verlauf des Projektes

Phase 1: Vorbereitungen und Beginn der Arbeit

Als Eva Rotacher, Nina Harder, Martin Hausler und Micha Philippi
am 12. Oktober 1996 in Mostar eintrafen, waren die lebensprakti-
schen Umstéande in der Stadt wieder etwas weiter entwickelt als man
es nach den Berichten von Osborne und Koschnik erwartet hatte.
Die gemietete Wohnung mit zwei Zimmern konnte allein von den
beiden Studentinnen bewohnt werden, da die beiden anderen Stu-
denten im Gastehaus der englischen Organisation WarChild Platz
fanden. Bis zum Treffen mit den hauptamtlichen WarChild-
Mitarbeitern Bennett Hogg und Ermin Elezovic kiimmerte sich Suad
Krpo von der einheimischen Hilfsorganisation ,Bosnae“ um die vier
Deutschen, wobei gleich zu Beginn des Aufenthaltes enge Kontakte
zwischen MUSIEGT und Bosnae geknipft werden konnten. Man
entschied bereits am ersten Tag, sich nicht mit dem langen origina-
len Vereinsnamen ,Musiker fir ein multi-ethnisches Bosnien-
Hercegovina“ vorzustellen, sondern mit dem Projektnamen
MUSIEGT, der nicht nur kirzer ist, sondern flir Bosnier auch leichter
ausgesprochen werden kann.

Bennett Hogg kam aus Sarajevo, um die Studenten aus Hannover
Zu begrifRen und seine Planungen vorzustellen. Er wolle nun, da mit
den Studenten mehr als ausreichend Fachkréafte vor Ort seien, seine
Arbeit in Mostar beenden und sich ganz seinen Aufgaben in Saraje-
vo widmen. Bei der Erstellung des Stundenplans, der Vorstellung in
den Schulen und bei der Vermittlung und Einarbeitung der Studenten
wirden er und die Mitarbeiter von Apeiron jedoch behilflich sein.
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Erstellung des Stundenplans und Aufstellung der Arbeitsteams

Nach einer Woche des Kennenlernens der Stadt, des Klimas und
einiger Einwohner begann die Studentengruppe gemeinsam mit
Bennett Hogg die sechs Grundschulen des Stadtgebietes Mostar
und die der umliegenden Dorfer Blagaj, Gnojnice, Dracevice,
Vrapcici, Bijelopolje, Donja Dreznica und Gornja Dreznica aufzusu-
chen und den Direktoren das Angebot eines regelméaRigen Unterrich-
tes im Fach Musik zu unterbreiten. Von den Direktoren und den Leh-
rern der Klassen 1-4 kam daraufhin die Bitte, in den vier ersten Klas-
sen ebenfalls zu unterrichten. Ahnlich wie in Deutschland gibt es in
diesen Jahrgangen Klassenlehrer, die in ihren Klassen die meisten
Facher, darunter Musik, unterrichten. Alle diese Lehrer haben zwar
eine musikalische Ausbildung, baten aber die Gruppe der Studenten,
ihren Unterricht im Fach Musik zu Ubernehmen. Denn durch die
Kriegsereignisse hatten sie teilweise ihre Instrumente verloren oder
auch die Praxis auf dem Instrument eingebuf3t. Vor allem aber, so
berichteten sie, fehle ihnen jetzt die innere Ausgeglichenheit, frei und
ungehemmt zu singen und zu musizieren. Gerade diese praktische
Komponente des Musikunterrichts lag ihnen jedoch sehr am Herzen.
Lediglich die drei Stadtschulen in Zalik, Brankovac und Santica hat-
ten Musiklehrer und lehnten das Angebot eines regelméaRigen Unter-
richtes ab, baten aber um weitere Berucksichtigung bei den Projek-
ten Osbornes. Von den restlichen zehn Schulen sagte die Studen-
tengruppe in neun Schulen zu. Es blieben schlielich zehn Schulen,
die Interesse bekundeten, und in neun von diesen Schulen konnten
die Studenten den Musikunterricht ibernehmen. Lediglich die Stadt-
schule in Sehovina konnte nicht besucht werden, weil sich ihr kom-
plizierter Stundenplan nicht an die Stundenplane der anderen Schu-
len anpassen lie3. Bevor der Stundenplan konkret ausgearbeitet
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werden konnte, galt es Uber die Gruppeneinteilung der Studenten
und die Verteilung der Apeiron-Mitarbeiter nachzudenken. Wegen
der nun entstehenden Kontinuitdt der Arbeit konnten nicht alle
Apeiron-Mitarbeiter, die noch beim letzten Mittelmeer-Projekt
Osbornes im September beteiligt waren, teilnehmen. Fast alle von
ihnen gingen noch zur Schule oder studierten an der padagogischen
Fakultat in Mostar und waren zeitlich gebunden. Den Studenten er-
schien es jedoch wichtig, in allen Schulen feste Mitarbeitergruppen
zu haben, damit sich die Schiler an gleichbleibenden Bezugsperso-
nen orientieren konnten. Durch die von Osborne angebotene und
von WarChild ibernommene beginnende Bezahlung der bosnischen
Mitarbeiter galt es, noch eine weitere Komponente bei der Planung
des Stundenplans zu beriicksichtigen: Die Bosnier mussten so gut
es ging mit einigermalRen identischer Stundenzahl eingesetzt wer-
den, um sie auch in materieller Hinsicht gleich zu stellen. Schlief3lich
mussten sich auch die Studenten aus Hannover ein System der Auf-
teilung Uberlegen, das alle Schulen mit ,Lehrern® versorgte, bei der
Stundenverteilung gerecht war und den Einzelnen, der noch keine
Erfahrung im dauernden Lehrbetrieb hatte, nicht tber- aber auch
nicht unterforderte. Nicht unerheblich bei der Planung war auch die
Tatsache, dass samtliche Schulen in den Dorfern nur mit dem Auto
zu erreichen waren. Es galt deshalb, das eine Auto, das zur Verfu-
gung stand, so einzusetzen, dass sich kein Unterricht an zwei ver-
schiedenen Dorfschulen zeitlich Gberschnitt.

AuRerdem entschied man sich, immer zwei Studenten gemeinsam
an eine Schule zu schicken. Denn ein Student alleine wére wohl
Uberfordert gewesen. Denn immerhin mussten sich die Studenten in
einer fremden Umgebung zurechtfinden, waren dazu mit einer neuen
Aufgabe konfrontiert und konnten sich auRerdem nur in einer
Fremdsprache verstandigen — mit den bosnischen Mitarbeitern wur-
de anfangs nur auf Englisch kommuniziert. Von bosnischer Seite
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sollten ebenfalls hdchstens zwei, besser aber nur ein Mitarbeiter in
einem Schulteam arbeiten, da bei mehr als vier Personen die Unter-
richtsarbeit fiir den jeweils Einzelnen nicht ausfiillend gewesen ware
und die Gefahr gesehen wurde, dass unbeschéftigte Mitarbeiter zum
Zielobjekt etwaiger Storattacken werden kénnten. So bildete sich
eine Studentengruppe aus Eva Rotacher und Nina Harder und die
andere aus Martin Hausler und Micha Philippi. Die Mitglieder der
Apeirongruppe wurden dann nach ihren jeweiligen musikalischen
Fahigkeiten auf die beiden Gruppen verteilt, so dass in jeder Unter-
richtsstunde ein Begleitinstrument und ein Melodieinstrument
miteinbezogen werden konnte. Der erste Stundenplan des Projektes
hatte dann folgendes Aussehen:
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Montag Dienstag Mittwoch Donnerst. Freitag
Sonder- Schule Schule Schule Schule
schule Bijelopolje Bijelopolje |[D. Dreznica | Gnojnice
Martin, Eva, Nina, | Martin, Eva, Nina, [Eva, Nina,
Micha, Pero Micha, Lejla | Senad Orhan
Amela 7.30h -19.10h -19.00h -18.05h -
11.00h -111.05h 11.55h 11.30h 11.30h
12.00h KI. 5a, 5b,[Klasse 5c, |Klasse 1-4 |Klasse 1-4
1 Gruppe 6a, 7 6hb, 6¢
Vorberei- Schule Schule Schule Schule
tungstreff G. Dreznica | D. Mahala |D. Mahala |Dracevice
der jeweili- | Martin, Eva, Nina, |Martin, Mi-|Eva, Nina,
gen Grup- | Micha, Teo cha, Sanja |Orhan
pen Lejla 11-11.45h [9.-12.35h |[12.30h -
17.00h 9-12.15h |Klasse5b [KI. 5a, 7a,|14.05h
Klasse 1-4 Chor, 6a KIl. 1+2, 3+4
Schule Schule
Blagaj D. Mahala
Nina, Eva, Martin, Mi-
Teo, 12.35h cha, Sanja
- 16.05h 9-10.50h
Klasse 1-4b KI. 6b, 8
Schule Sondeschu-
Blagaj le:  Martin,
Martin, Micha, Lejla
Micha, Sen., San-
Amela ja, Amela
12.35h - 11-12h
16.05h 2 Gruppen

Kl. 1a-4a
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Nicht aufgefiihrt ist in diesem Stundenplan der taglich einstindige
Besuch an der Schule in Vrapgic¢i, der bereits nach einer Woche von
der dortigen Direktorin untersagt wurde. Sie hatte urspriinglich zuge-
sagt, weil sie sich vorstellte, die Studenten wirden mit allen 8 (!)
Klassen auf einmal eine Gruppenimprovisation durchfiihren. Mit der
auf einen dblichen Musikunterricht zielenden Projektausrichtung
zeigte sie sich daher unzufrieden. Aul3erdem war sie mit einem Mit-
glied der Apeirongruppe, das aus demselben Ort kam, nicht einver-
standen. Grunde fur ihre Ablehnung dieser Person blieben bis heute
im Dunkeln. Seit dem zweiten Halbjahr 1998 arbeitet an dieser Schu-
le ein neuer Direktor und mit ihm ist auch das Schulprojekt an die
Schule in Vrapéiéi zurtickgekehrt.

Unterricht und Unterrichtsorganisation

Dieser Stundenplan hatte Giltigkeit bis zu den Winterferien im Janu-
ar 1997. Man traf sich zu Beginn einer Woche mit den bosnischen
Mitarbeitern, um die Lieder und andere Unterrichtsinhalte auszuwah-
len und gegebenenfalls einzustudieren. Im Unterricht agierte dann
immer nur ein Student als verantwortlicher Lehrer, unterstiitzt vom
jeweiligen Apeiron-Mitarbeiter. Diese Struktur wollte man im Laufe
der Zeit &ndern, indem man darauf hinarbeitete, dass die bosnischen
Mitarbeiter irgendwann eigenverantwortlich unterrichten konnten.
Ebenfalls unterstitzend in diese Richtung wirkten die Projekte Nigel
Osbornes, die nach wie vor stattfanden. Anfang Dezember kam Os-
borne mit einer Gruppe neuer Studenten aus Edinburgh fur das ,At-
lantikprojekt* und im Marz 1997 wurde das Projekt ,Indischer Ozean*
durchgefiihrt. Osborne sammelte Lieder aus allen an diese Meere
grenzenden Landern und gemeinsam wurden die Texte dann vor Ort
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ins Bosnische Ubersetzt. Diese Projekte waren nicht nur willkomme-
ne Ablenkung sondern bedeuteten ganz konkret eine Erweiterung
des Liedmaterials.

Mit zunehmender Projektdauer spielten sich nicht nur die jeweiligen
Unterrichtsgruppen aufeinander ein, sondern auch der Kontakt zu
Lehrern und Direktoren wurde personlicher. Man zeigte sich zufrie-
den mit der kontinuierlichen Ausrichtung des Projektes, den Fahig-
keiten der Unterrichtsteams und der Auswahl der Unterrichtsinhalte.
Waéhrend der Vorbereitungen zum zweiten Halbjahr kamen mehrere
Lehrer und Direktoren auf die Studentengruppe zu und baten um
eine Ausweitung des Projektes auf andere Klassen. Der Stunden-
plan fur das zweite Halbjahr sah deshalb einige Anderungen vor. Er
wurde um 5 Stunden erweitert. Auf3erdem wechselten Apeiron-
Mitarbeiter, da sich einige auf ihre bevorstehenden Abiturprifungen
vorbereiten mussten.

Ein politischer Zwischenfall veranderte sdmtliche Planungen fur das
zweite Halbjahr. Nachdem bosnisch-kroatische Extremisten am 10.
Februar 1997 auf bosnisch-muslimische Zivilisten geschossen hat-
ten, die traditionsgemafl} am zweiten Feiertag eines der hochsten
muslimischen Feste, dem Bajram zum Ende des Fastenmonats Ra-
madan, auf einem muslimisch-christlichen Friedhof im sogenannten
kroatischen Teil der Stadt ihrer Toten gedachten, drohte eine weitere
Eskalation der ohnehin gespannten Lage. Auf Anraten einheimischer
Freunde und auf Bitten der Vorsitzenden des Vereines, Frau Prof.
Rubenacker, reiste die deutsche Studentengruppe fir zunachst 4
Tage ins kroatische Split, um Veradnderungen in Sicherheit abzuwar-
ten. Die Situation beruhigte sich zwar wieder, doch reisten auf Anra-
ten ihrer Eltern Eva Rotacher und Nina Harder zurtick nach Deutsch-
land. Fur sie war das Projekt beendet.

Die beiden verbliebenen Studenten reisten am 15. Februar zurtick
nach Mostar und begannen das zweite Halbjahr, dessen Beginn
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durch den Zwischenfall auf den 17. Februar verschoben worden war.
Sie Gbernahmen den kompletten Stundenplan der beiden Studentin-
nen, was zur Folge hatte, dass von nun an das Unterrichtsteam nur
noch aus einem Studenten und einem bosnischen Mitarbeiter be-
stand.

Phase 2: Projektfortsetzung durch die zweite Gruppe

Dies waren die Umstande, als am 4. bzw. 11. Marz 1997 die zweite
Studentengruppe aus Hannover eintraf. Sie bestand aus Annette
Hartung, Dorothee Langescheid, Moritz Hibener und Daniel
Derscheid. Auch sie studierten zu diesem Zeitpunkt alle an der dorti-
gen Hochschule fur Musik und Theater. Wahrend die vier Teilnehmer
der ersten Gruppe allesamt Studenten der Schulmusikabteilung wa-
ren, stellte sich die zweite Gruppe etwas breitgefacherter dar. Har-
tung und Hubener studierten Rhythmik, Langescheid Chor- und En-
sembleleitung und nur Derscheid Schulmusik. Auch dieser Gruppe
wurde zunachst eine einwtchige Eingewdhnungszeit gewahrt, bevor
sie eine Woche lang im Unterricht von Hausler und Philippi hospitier-
ten, um dann schlie8lich - noch einmal eine Woche lang begleitet
von den beiden Vorgéngern - die Verantwortung in den Klassenzim-
mern zu Ubernehmen. Am 28. Mérz endete fur Martin Hausler und
Micha Philippi der Aufenthalt in Mostar.

Bereits drei Wochen spéater drohte dem Projekt erneut der Abbruch.
Scheinbar unuberbriickbare Differenzen zwischen der Studenten-
gruppe aus Hannover und der Apeirongruppe bezuglich der Arbeits-
weise und -aufteilung in den Schulen sorgten fir einen Arbeitsboy-
kott der Bosnier. Nigel Osborne - durch mehrere Projekte vor Ort und
seine Professorentatigkeit in Hannover mittlerweile auch in das
MUSIEGT-Projekt stark involviert - und Jutta Ribenacker fuhren
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kurzentschlossen nach Mostar, um mit beiden Parteien Gesprache
zu fuhren und die bosnische Gruppe zu einer Weiterarbeit zu bewe-
gen. Dieses gelang und hatte auch Auswirkungen auf die Gewich-
tung der Zusammenarbeit. Den Bosniern wurde mehr Verantwortung
in der Unterrichtsgestaltung Gbertragen.

Gemeinsam beschloss man Ende April das Projekt auf die Kinder-
garten der Stadt auszuweiten. Nachdem auch die jeweiligen Direkto-
ren davon Uberzeugt worden waren, fanden zusatzlich zu den neun
Schulen auch in vier Kindergarten Musizierstunden statt, in denen
sich die Teams, die auch in den Schulen gemeinsam arbeiteten, flr
die Dauer von zwei Schulstunden mit zwei Gruppen von Kindern
musikalisch beschéftigten.

Im Mai 1997 fuhr ein weiteres Mitglied des ,Vereines Musiker flr ein
multiethnisches Bosnien-Hercegovina“ nach Mostar. Johannes Miil-
ler aus Stuttgart horte Uber Eva Rotacher von dem Projekt und be-
warb sich, um ebenfalls in den Kindergérten zu arbeiten. Er studierte
Psychologie und wollte Bewegungsspiele anbieten. Obwohl Miiller
bis Ende September erfolgreich in Mostar arbeitete, war es dem
Verein aus finanziellen Grinden nicht moglich, das Projekt generell
um diesen Arbeitszweig zu erweitern.

Phase 3: Projektfortsetzung im 2. Jahr mit neuen Ideen und Per-
spektiven

Waéhrend sich der Aufenthalt der vier hannoverschen Studenten im
Juni 1997 dem Ende néherte, liefen in Hannover die Planungen fir
das nachste Schuljahr auf Hochtouren. In der Jahreshauptversamm-
lung am 20. Juni wurde der Name des Vereins in MUSIEGT geén-
dert. Dies geschah aus der Erfahrung heraus, dass der alte Name
~Musiker fir ein multi-ethnisches Bosnien-Hercegovina® fur Bosnier
kaum auszusprechen war und auch in Deutschland vielen zu um-
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sténdlich erschien. AulRerdem wurde Nigel Osborne zum beratenden
Mitglied des Vereinsvorstandes berufen. Er nahm damit auch offiziell
eine Funktion an, die er inoffiziell praktisch seit dem Projektbeginn
bereits ausgefihrt hatte. Osborne lud zwei seiner Studenten aus
Edinburgh ein, fir MUSIEGT im nachsten Schuljahr 1997/98 in Mos-
tar zu arbeiten, denn in Hannover fand sich fir diesen Zeitraum kein
einziger Bewerber. Diese beiden Studenten, Tiffany Hughes und
Aidan Burke, hatten bereits in einigen Projekten Osbornes Erfahrung
gesammelt und kannten die Situation vor Ort sehr gut. Osborne, der
nun sowohl bei MUSIEGT als auch bei WarChild in verantwortlichen
Positionen war, nutzte diesen Umstand, um die Finanzierung der
beiden britischen Studenten Uber die Fonds von WarChild zu si-
chern. Mit dem Einverstandnis WarChilds kam auch die Zusage von
Hughes und Burke, das vollstandige Schuljahr in Mostar zu absolvie-
ren.

Auch von Seiten Apeirons standen fir dieses Schuljahr neue Ideen
und Verdnderungen an. Die Vorsitzende Aida Kurtovic nutzte ihre
Kontakte zur Padagogischen Fakultdt, um einige ihrer ehemaligen
Kommilitonen zur Mitarbeit im Schulprojekt zu bewegen. Nach eini-
gen Hospitationsstunden erklarten sich sechs von ihnen dazu bereit.
Weitere neue Mitarbeiter kamen auf3erdem aus der Apeirongruppe
selbst hinzu. Dadurch, dass das Projekt nun auf den Schultern von
vier verschiedenen Gruppen bzw. Organisationen lag, erhielt es den
allgemeinen Namen eines Schulprojektes.

Mit der Fertigstellung und Eréffnung des von WarChild geplanten
Pavarotti Musikzentrums (siehe Kapitel 3.3.) am 21.12.1997 verbes-
serten sich fur das Schulprojekt die logistischen Umstande. Ein Buro
wurde zur Verfigung gestellt, die Nutzung samtlicher Raume zu
Vorbereitungstreffen gestattet und auch die Benutzung der zen-
trumseigenen Autos ermdoglicht. Bereits zu Schuljahresbeginn im
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Oktober 1997 hatte der Landesmusikrat Niedersachsen dem
MUSIEGT-Projekt einen VW-Bus zur Verfigung gestellt, nhachdem
das Vereinsauto altersbedingt den Anforderungen der bosnischen
StralRen nicht mehr gewachsen war und sich auch durch die Vergro-
RBerung der Mitarbeitergruppe als zu klein erwies. Ohne ein Auto
héatte das Projekt abgebrochen werden mussen.

ErschlieRen neuer Regionen und Schulen

Das Schulprojekt setzte seine Arbeit zunéchst in den Schulen und
Kindergarten fort, die zum Schuljahresende im Sommer 1997 bereits
Teil des Stundenplans waren. Ende Dezember 1997 fuhrten funf der
Hannoveraner Studenten, die zuvor schon Teilnehmer waren, ein
Projekt an zwei Dorfschulen in Buturovi¢ Polje, das ca. 70 Kilometer
von Mostar entfernt liegt, durch. Im Anschluss daran baten die Direk-
toren, ihre Schulen zukinftig im Schulprojekt zu bericksichtigen.
Eine der Padagogikstudentinnen stellte das Schulprojekt in ihrem
Heimatort Konijic, ca. 80 Kilometer von Mostar entfernt, vor. Auch
dort bestand Interesse an einem dauerhaften Engagement. Nigel
Osborne schlie3lich besuchte zu Beginn des Jahres 1998 den Ort
Ljubinje und fuhrte auch dort Musikprojekte durch, bei denen er das
Versprechen hinterlie3, in Zukunft regelmaflig zu kommen. Der
Stundenplan fur das zweite Halbjahr 1998:
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Montag Dienstag Mittwoch Donnerst. Freitag
Schule Buturovic | Schule Zalik Schule Gnojnice | Kindergarten Schule Vrapcici
Polj. Hara, Teo Semir, Arna, | Cernica Hara, Semir
Aidan, Suta, | 7.30h - 11.00h Aidan Mara, Lejla, Elfa 8.10h - 12.00h
Necko Klassen 7.30h - 12.00h 9.00h - 10.30h Klasse
8.00h - 12.00h 1-4 Klasse 2 Gruppen 1-4
4 Gruppen 5-8
Kindergarten Kindergarten Schule G. | Kindergarten Kindergarten
Zalik Jasmin Dreznica Bejrut Tekija
Mara, Elfa Senad, Elfa, | Senad, Laida, | Amela, Arna, | Masa, Lejla
9.00h - 10.30h Aidan Pero, Tiffany Tiffany 9.00h - 10.30h
2 Gruppen 9.00h - 10.30h 9.00h - 12.20h 9.00h - 10.30h 2 Gruppen
2 Gruppen Klasse 1-8 2 Gruppen

Schule Schule Schule D.Mahala | Kinderg. +Schule | Sonderschule
D. Mahala D. Mahala Mara, Necko, | Konjic Suta, Masa,
Mara, Lejla, | Teo, Elfa, Aidan Elfa, Selma,Lai-da, Tiffany, Teo,
Tiffany 11.05h - 12.35h 7.30h - 9.50h Suta, Aidan Pero, Amela,
11.05h - 12.35h Klasse 5a, 5b Klasse 6b, 7, 8b [ 9h-11h, Aidan
Klasse 6a, 8a 11.30h-15.00h 12.00h - 13.00h

Kl.1-4 2 Gruppen
Jugendclub Schule Schule Sonderschule im | Schule Dracevice
Ljubinje G. Dreznica Blagaj PMZ Teo, Arna, Pero,
Tiffany, Daniel Oha, Masa, | Amela, Sutan, | Masa, Amela, | Tiffany
14.00h - 17.00h Tiffany Aida, Necko, | Aida, Tiffany, | 13.15h - 16.45h
3 Gruppen 9.00h - 12.30h Lejla, Teo Aidan Klasse 1-4

Klasse 1-4 12.30h - 16.00h 16.30h - 17.30h
Klasse 1lab - |2 Gruppen
4a,b
Schule Bijelopolje | Schule Bijelopolje | Schule Bijelopolje | Schule Bijelopolje | Samstag:
Mara, Lejla, | Mara, Amela, | Pero, Masa, | Mara, Elfa, | Schule
Aidan Aidan Tiffany Tiffany o. Aidan D. Mahala
14.40h - 16.05h 14.40h - 16.05h 14.40h - 16.05h 14.40h - 16.05h Mara, Aidan
Klasse 1a, 1b Klasse 3a, 3b Klasse 2a, 2b Kl. 4a,4b 9.00h-10.00h:
CHOR

Dieser Stundenplan enthélt als erfreuliche Konsequenz aus der Ar-
beit der vorangegangenen 1 1/2 Jahre fast doppelt so viele Stunden
wie der erste. Abzulesen ist aber bereits, dass die beiden Briten als
einzige professionelle Krafte nicht nur nicht an allen Stunden teil-
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nehmen konnten, sondern mit ihrer Anzahl an Stunden (32 bzw. 26)
Uberlastet waren. Glicklicher Umstand war zu dieser Zeit, dass in
den ersten vier Wochen zwei Studenten aus Hannover in Mostar
waren, um auszuhelfen, und sich anschlieend die Australierin Gil-
lian Howell fur das Projekt bewarb und man so den Rest des Schul-
jahres zu dritt bestreiten konnte. Die Konsequenz, die alle Beteiligten
daraus zogen, war, flr das nachste Schuljahr trotz weiterer Anfragen
zunachst keine neuen Schulen in das Programm aufzunehmen.

Phase 4: Planungen und Ausblicke fir das dritte Jahr des Schulpro-
jektes

Im Schuljahr 1998/99 wird das Schulprojekt in sein drittes Jahr ge-
hen. Obwohl an einigen Schulen mittlerweile wieder Musiklehrer ihre
Arbeit aufgenommen haben, baten die betroffenen Direktoren um
weitere Berilicksichtigung im Stundenplan, da fast alle neuen Lehrer
ausschlie3lich eine musiktheoretische Ausbildung besaRen und die
praktische Komponente deshalb zu kurz kommen kdnnte. Die Ar-
beitsinhalte an diesen Schulen werden sich dadurch noch mehr zum
praktischen Musikunterricht hin verschieben.

Eine weitere Neuerung in diesem Schuljahr wird die Zusammenar-
beit mit den am Musikzentrum angestellten Musiktherapeuten sein.
Geplant sind gemeinsame wdochentliche Sitzungen, in denen das
Schulteam mit mdglichst vielen musiktherapeutischen Inhalten ver-
traut gemacht werden soll, um sie (wenn mdglich) auch im reguléren
Unterricht einzusetzen. Zum anderen sollen die Mitarbeiter des
Schulprojektes dafiir sensibilisiert werden, Schiler mit moglicherwei-
se deutlichen Stérungen im Sozialverhalten zu erkennen, um sie fur
die Musiktherapie des Musikzentrums erreichbar zu machen.

Das Unterrichtsteam wird sich weiter vergréern. Fur MUSIEGT
werden im ersten Halbjahr Annika Hempel und Gabriele Andritzky
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arbeiten. Beide studieren Schulmusik in Hannover. Zu einem zweiten
Arbeitsaufenthalt im Schulprojekt kommen Martin Hausler und Micha
Philippi, die inzwischen kurz vor Beendigung ihres Schulmusikstudi-
ums stehen. Sie haben sich fur das gesamte Schuljahr verpflichtet,
stehen aber mittlerweile auf der Gehaltsliste des Pavarotti Musik-
zentrums. Tiffany Hughes und Aidan Burke werden ihre Arbeit im
Schulprojekt fortsetzen, auf ihren Wunsch aber nur mit einer halben
Stelle. Die weitere Arbeit von Gillian Howell ist noch ungewiss. Sie
wird zunéchst nach Australien zuriickkehren, vielleicht aber zum
zweiten Halbjahr wieder nach Mostar kommen.

Das bosnische Mitarbeiterteam von Apeiron wird samtliche Mitglie-
der behalten, so dass das Schulprojekt des Pavarotti Musik Zentrum
im Schuljahr 1998/99 rund 20 Mitglieder beschaftigen wird.

3.2 Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsinhalte des Schulpro-
jektes

Die Anfangsinformationen, die die Teilnehmer der ersten Gruppe aus
Hannover zu den Unterrichtsinhalten in den bosnischen Schulen
erhielten, stammten aus Erfahrungen, die Nigel Osborne wéhrend
seiner Reisen nach Bosnien-Hercegovina gemacht hatte. Diese Er-
fahrungen gaben einen recht guten Uberblick sowohl tiber die zur
Verfugung stehenden Mittel an den Schulen als auch Uber die Fa-
higkeiten und Interessen der Schuler.

Ausstattung der Schulen

Wie man sich unschwer vorstellen kann, hatten die Schulen keine
umfangreiche Ausstattung fur den Musikunterricht. An keiner Schule
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waren funktionstiichtige Instrumente vorhanden. Au3erdem gab es
keinerlei Mdglichkeiten zur Musikwiedergabe auf Kassettenrecor-
dern, Plattenspielern, CD-Spielern oder Videorecordern, geschweige
denn die dazu bendétigten Kassetten, Platten oder CDs. Alles war im
Krieg zerstort oder nach Vertreibungen gestohlen worden. Bei Be-
ginn des Projektes waren alle Schulen zwar gerade neu aufgebaut
worden, doch fehlte es in allen Bereichen an brauchbarer Ausstat-
tung.

Besondere, dem Fach Musik angemessene und ausgestattete Mu-
sikrdume, wie man sie aus deutschen Schulen oder zumindest aus
den ldealvorstellungen der deutschen Musikpadagogen kennt, gab
es freilich auch vor dem Krieg nicht. Wohl hatten einige Schulen als
solche bezeichnete Musikrdume, diese verfugten aber hdchstens
Uber eine Stereoanlage und vorgedruckte Notensysteme an den
Tafeln. Von einer Ausstattung mit Musikinstrumenten konnte nur in
den allerwenigsten Fallen - manchmal gab es ein Klavier - die Rede
sein. Auch heute, gut drei Jahre nach dem Friedensvertrag von Day-
ton, erkennt man den Musikraum, wenn es ihn Gberhaupt gibt, daran,
dass er der am weitesten entfernte Raum ist - lautes Singen stort
den Unterricht in den anderen Klassen.

Eigentlich hatte Nigel Osborne in seiner Funktion als Musikdirektor
von WarChild fir einige der insgesamt 13 Schulen in und um Mostar
alte, aber funktionstiichtige Elektroorgeln angeschafft. Da es aber
entweder keinen Musikraum oder keinen Musiklehrer gab, dienen sie
bis heute meist als Ablage in den Hausmeisterzimmern oder im Kel-
ler der Schule. Ein @hnliches Schicksal teilen die wenigen, nach dem
Krieg gespendeten Stereoanlagen. Sie fristen ihr Dasein allerdings
im Direktoren- oder Lehrerzimmer, wo sie immerhin zur Pausenun-
terhaltung beitragen. Einmal im Jahr werden sie zum ,Schultag” in
die Aula oder Sporthalle gebracht, um die Vortrage zu verstarken.
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Trotz der Bemuhungen von Nigel Osborne, der die 13 Schulen mit
kleineren Musikinstrumenten, vor allem leicht zu bedienenden
Schlaginstrumenten wie Tamburinen, Bongos, Triangeln etc. ausge-
stattet hatte, sind solche Instrumente nicht vorhanden. Dies lasst
sich zum Teil damit erklaren, dass sie verkauft oder verschenkt wur-
den, in irgendeiner Ecke des Kellers verrotten oder dass sich die
Direktoren in der Hoffnung einer weiteren Spende darlber aus-
schweigen. Konsequenz fiir das Schulprojekt ist, dass projekteigene
Instrumente mitgebracht werden mussen. Eine grol3e Spende des
Orffinstitutes Minchen an Handtrommeln, Triangeln, Glockenspie-
len, Schellenkrdnzen, Bongos, Xylophonen etc. machte es gemein-
sam mit den im Vorfeld gespendeten Instrumenten mdoglich, das
Gruppenmusizieren in den Unterricht miteinzubeziehen.

Unterrichtsmaterialien

An Unterrichtsmaterialien stehen dem Lehrer einer bosnischen
Grundschule (neben eventuell vor der Zerstérung geretteten alten
Blchern) das 1994 verfasste Curriculum samt der dazugehdorigen
Schulblicher zur Verfugung (siehe Kapitel 3.3). Diese Materialien
hatten sich die Studenten bereits vor der Abreise nach Bosnien be-
sorgt, so dass sie sich mit ihnen vertraut machen konnten.

Weitere brauchbare Materialien wurden wahrend der verschiedenen
Projekte Osbornes entwickelt. Wie bereits erwahnt, fuhrte er seit
dem Frihjahr themenbezogene Musikprojekte durch, fur die Lieder
ins Bosnische Ubersetzt wurden, sofern sie nicht ohnehin aus dem
Bosnischen kamen. Jedes folgende Projekt erweiterte so den Be-
stand auch an internationalen Liedern in bosnischer Sprache. Mit
zunehmender Zeit war man durch die Hilfe der bosnischen Mitarbei-
ter auBerdem in der Lage, fir den Unterricht geeignete Lieder aus
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den selbst mitgebrachten Biichern und Liedsammlungen zu Uberset-
zen.

In den oberen Klassen der Grundschulen (Klassen 5 bis 8) war es
auBerdem mdglich, Lieder in der Originalsprache Englisch zu bear-
beiten, da Englisch als erste Fremdsprache gelehrt wurde. Ein sich
entwickelndes personlicheres Verhdltnis zu einigen Schulklassen
weckte sogar die Neugier, ein Lied in deutscher Sprache zu lernen.
Wenn der Lehrer die Gewohnheit der Schiler berticksichtigte, die
eigene Schriftsprache exakt so zu lesen, wie sie geschrieben wird,
konnten sie die Texte der deutschen Lieder sogar leichter lernen als
die der englischen.

Textbeispiele: Ein deutscher und ein englischer Text in bosnischer
Lautschrift:

1. Es tenen di Lider der Friling kert wider, es Spilet der Hirte auf
sajner Salmaj...

2. Dzingl bels, Dzingl bels, Dzingl ol de wej, 0 vot fan it is tu rajd on a
van hors oupen slej

Unterrichtsinhalte

Es wird deutlich, dass der Hauptinhalt der Musikstunden zunachst im
Singen bestand. Und auch das war zu Beginn nicht leicht:

Als ich zum ersten Mal in eine Klasse kam, haben die Kinder nur zu
Boden gesehen. Sie konnten kaum singen und wenn, dann héchs-
tens zwei verschiedene Tonhdhen. Langer als 15 Sekunden konnten
sie nicht bei sich bleiben. (Nigel Osborne, 1996)

Zu Beginn des MUSIEGT-Projektes hatte sich diese Situation in
einigen Schulen bereits leicht verbessert. Die Projekte Osbornes
zeigten erste Erfolge dahingehend, dass die Schiler ihre Schich-
ternheit schneller ablegten. Die Studenten sahen es deshalb als
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Prioritat ihrer Stunden an, die Konzentration und ein freieres Singen
der Schiller zu trainieren. Dieses Ziel wurde durch vielfaltige, im
Folgenden aufgefiihrte Methoden zu erreichen versucht.

In den Schulblichern von 1995 finden sich viele Sprech- und Sing-
beispiele, die es den Schiilern ermdglichen, sich schrittweise Liedern
mit gréRBeren Tonumfangen zu nahern. Angefangen mit Sprech-
Ubungen wie

Od koga si ti?
@ | 1A e ETSt: 1 (R S ) % { ST X B F ST I Y  pzie
. 1 I O WY S N e 3 IS & 1 I 1 1 I ! 1
o006 o | ceo0ee |4 060000 -
D] ; S :
Jedandva tri  od kogasi ti? Jasamru-Za od bou-ra bo Zuro-vekd&i.
oder

Jedan, dodan, digin, disin

Jedandodan, di-gindisin, pengolengo, smokva dokva ka- rakuSade-se- tak.

konnen die Schiler zunachst ein generelles Gefuhl fir ihre eigene
Stimmlage entwickeln. Zusétzlich wurde dabei auch das Rhythmus-
gefuhl trainiert. Wir sahen von Anfang an davon ab, auch die Notati-
on zu lernen, da wir die Erfahrung gemacht hatten, dass die Auf-
merksamkeit groRer war, wenn die Sprechtexte nicht von der Tafel
abgelesen wurden, sondern nur Uber das Gehdr wahrgenommen
werden konnten. Durch das Vor- und Nachsprechen wurde auch die
Konzentrationsfahigkeit besser geschult. Lieder mit einem nur klei-
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nen melodischen Ambitus wie das folgende stellen dann eine nachs-
te Stufe dar. Auf diese Art werden die Schiler dazu befahigt, nach
einiger Zeit auch Melodien mit einem gréReren Ambitus zu singen.

Tasun, tasun, tanana (bosnisches Volkslied)
notiert: Cvjetko Rihtman

Ta- ¥un, ta- Sun, ta- na- na, pa- la ma¥ ka sta- va- na,
[a) ﬂ [— — ! | [r— ] |
{ Ep " 2 X 58] [ 1 T § 2 ) T T  ESST UiH 0N AL = = 5 §
1 I T : T 1
o- gre- ba- la Ha- sa- na. Su- ti, ¥u- ti, Ha- sa- ne,
N [— — I [F— p— !
j— B B 1 1 2 P £ i S U (8 S 1 I L R & ¥ i 1
da- nas- nam je Ne- dje- lja, ku- pi- ¢u- ti me- dvje- da,
0 (e [r— r— | pa— p— [—
o 3 1 755 [ERTIN) (02 § 1 1 I 1 1 1 1| I 1 1
1 1 | BN § 1 0 S 6 1 |
L
me-dvjed ée nam i- gra- ti, mi ée- mo se smi- ja- ti.

Weitere Unterrichtsinhalte und genauere Stundenbeschreibungen
sind im Kapitel 5.2 (Planung von Unterrichtssequenzen) enthalten.
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3.3 WarChild und das Pavarotti Musik Zentrum

Die englische Organisation WarChild wurde von den beiden Journa-
listen Bill Leeson und David Wilson gegriindet. Als die beiden in der
Néhe von Zagreb 1991 einen Dokumentarfilm Uber einen kroati-
schen Maler drehten, kamen sie mit den Kriegsschicksalen der Ver-
triebenen, Verwundeten und vor allem der Kinder in Beriihrung. Sie
entschlossen sich, eine humanitére Hilfsorganisation zu griinden, die
sich zum Ziel setzte, den Kindern in den Kriegsgebieten Kroatiens
und Bosniens zu helfen. Der Name, den sie sich fir diese Organisa-
tion ausdachten, ist der Titel eines Buches, das Wilson in Anlehnung
an den Roman Simplicissimus des deutschen Schriftstellers Johann
Jakob Christoffel von Grimmelshausen geschrieben hatte: WarChild,
was auf deutsch Kriegskind bedeutet. Diese zunachst kleine Hilfsor-
ganisation machte durch ein erfolgreiches Insulinprogramm in Bos-
nien und das Betreiben einer mobilen Backerei in Mostar auf sich
aufmerksam. Fur die Idee des Aufbaus eines Musikzentrums in Mos-
tar konnte die Organisation zunéchst Bono, den Sénger der irischen
Popgruppe U2 gewinnen. Bono, der zu dieser Zeit gemeinsam mit
dem italienischen Operntenor Luciano Pavarotti in Sarajevo ein Vi-
deo aufnahm, konnte auch den diesen fur das Projekt begeistern.
Pavarotti entschloss sich schliefilich, die Finanzierung des Musik-
zentrums mit 7 Millionen D-Mark zu unterstiitzen. Er trug damit gut
die Halfte der Baukosten, daher erhielt das Geb&ude seinen Namen
erhielt. Im Februar 1997 wurde mit dem Bau begonnen. Nach der

Fertigstellung konnte das Pavarotti Musik Zentrum Mostar am
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21.12.1997 im Beisein von Pavarotti und Bono eingeweiht und eroff-
net werden.

Fir die Planung der inhaltlichen Ausgestaltung des Musikzentrums
hatte sich WarChild bereits 1994 die Dienste des schottischen Kom-
ponisten und Universitatsprofessors Nigel Osborne gesichert. Er

plante folgende vier Sektionen fiir das Musikzentrum:

1. Musiktherapie fur kriegstraumatisierte Menschen
2. Musiktherapeutische Ausbildung
3. Fortbildungskurse fur Musiklehrer

4. Musikschule

Heute, im September 1998, existieren bereits die Musikschule und
die Musiktherapie. Bis allerdings Musiktherapeuten ausgebildet und
Musiklehrer fortgebildet werden, wird noch einige Zeit vergehen.
Stattdessen hat das Schulprojekt als Koproduktion der drei Organi-
sationen WarChild, Apeiron und MUSIEGT ein Zuhause unter dem

Dach des Pavarotti Musik Zentrums gefunden.

71



72 (@/ Der MUSIEGT-Unterricht

4. Der MUSIEGT-Unterricht

4.1 Skizzierung der Aufgaben des Projekts

Die Planung unseres Unterrichts in Mostar richtet sich nach ver-
schiedenen Rahmenbedingungen, die es moglichst effizient zu koor-
dinieren gilt.

1. Samtliche Aktivitaten finden im Rahmen der regularen Musikstun-
de statt und sind auch an vorgegebene Lerninhalte gebunden. Daher
mussen wir das Curriculum so weit wie méglich und noétig durch Ein-
beziehung therapeutischer Elemente erweitern, ohne dass hierbei
die Zensierbarkeit verloren geht (vgl. auch W. Mahns in Decker-Voigt
1996, S. 269).

2. Die in Kap. 1.2 angesprochenen Verhaltensaufféalligkeiten sollen,
sofern sie richtig diagnostiziert wurden, mit Hilfe musikalischer Ele-
mente therapiert werden. Aufgrund der KlassengréfR3en und der Zeit-
vorgabe von 45 Minuten kann dabei nur sehr bedingt auf individuelle
Probleme eingegangen werden.

3. Die therapeutischen Ansétze kdnnen sich nur nach den individuel-
len Fahigkeiten der MUSIEGT-Teams und ihrer Mitarbeiter richten;
keiner der bisherigen Lehrkréafte ist ausgebildeter Musiktherapeut.
Daher kann lediglich eine Einbeziehung musiktherapeutischer Ele-
mente in den Unterricht, nicht aber Musiktherapie an sich erfolgen
(vgl. DECKER-VOIGT 1983, S. 24 sowie W. Mahns in Decker-Voigt
1996, S. 342).

4. Therapeutische Elemente sind im schulischen Alltag Bosnien-
Hercegovinas unublich. Es gilt eine Balance zu finden zwischen den
therapeutischen Erfordernissen der Arbeit und den Gewohnheiten
und Erwartungen der Lehrer. Auf keinen Fall darf mit aller Gewalt ein
»1 herapieunterricht® implementiert und so das bosnische Lehrperso-
nal entmindigt werden. Damit wirde man nicht nur zu Recht den
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Unmut der Einheimischen auf sich ziehen, sondern sogar die Basis
fur jegliche Arbeit in den Schulen geféahrden.

Der Begriff der ,Musiktherapie“ umfasst ein breites Definitionsspekt-
rum, das wahrend der siebziger und achtziger Jahre ausfihrlich dis-
kutiert wurde. In seinem viel zitierten Buch ,Methodik der Musikthe-
rapie und deren theoretische Grundklagen® prasentiert Schwabe
eine Definition und ein Methodensystem der Musiktherapie. Demzu-
folge ist Musiktherapie ,eine klinisch-medizinische Behandlungsform,
die ihrem Wesen nach dem Bereich der Psychotherapie zuzuordnen
ist* (Schwabe 1978, S. 191ff). Die verschiedenen Erscheinungsfor-
men der Musiktherapie, die zur Musikpadagogik ,mehr oder weniger
enge Beziehungen® (ebd., S. 135) unterhélt, unterteilt er in ein Me-
thodensystem. Er unterscheidet darin zwischen aktiver und rezepti-
ver Musiktherapie, und untergliedert diese Bereiche jeweils in Grup-
pen- oder Einzeltherapieverfahren (ebd., S. 91ff).

Aufgrund ihrer klinischen Ausrichtung sind diese Methoden fur die
Unterrichtsgestaltung nicht brauchbar (ich werde lediglich auf
Grundelemente bei der Darstellung und Erlauterung der Unterrichts-
sequenzen zurtckgreifen). Daher verzichte ich an dieser Stelle auf
weitere Ausfuhrungen. Interessant fur den Einsatz in Mostar sind
statt dessen die Ansatze der von Probst, Kemmelmeyer u.a. geprag-
ten ,Padagogischen Musiktherapie®. Probst definiert:

.Padagogische Musiktherapie meint die Anwendung von Musik bei
Auswirkungen von Behinderungen und bei Ausfallerscheinungen, die
den emotionalen Bereich betreffen, sofern sie im péadagogischen
Raum offenkundig werden. In den Beschréankungen auf das Umfeld
der Padagogik und auf den hierfiir zustandigen Therapeuten ergibt
sich die Abgrenzung gegenuber einer medizinisch orientierten Mu-
siktherapie. (...) Der therapeutisch initiativ Handelnde ist der Pada-
goge(...).“ (Probst in Decker-Voigt 1983, S. 94).
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Die Anwendung musiktherapeutischer Malnahmen bezieht sich bei
diesem Konzept auf das Handlungsfeld der Sonderp&dagogik. Da
die Symptome der Kriegskinder aus Mostar (s.0.) solchen von Son-
derschillern @hneln (z.B. Aggressionen, Konzentrationsschwierigkei-
ten 0.4.), erscheint es sinnvoll, einen sonderpadagogischen Thera-
pieansatz zu wahlen. Im Unterricht gilt es, das Medium Musik im
Sinne des ,Musiklernens® und auch der ,Musiktherapie“ anzuwenden
(vgl. Kemmelmeyer in W.Gieseler 1978); Musik wird ,Ziel und Mittel
zugleich® (ebd.).

Im Bereich des Musiklernens geht es in erster Linie darum, der Ziel-
gruppe eine Introduktion in die Musikkultur, d.h. in die objektive Mu-
sikkultur der Gegenwart und in die subjektive Musikkultur als Horkul-
tur zu geben (vgl. Antholz zit. nach Palmowski 1977).

Musik wird somit zum Ziel des Unterrichts, ,musikalische Bildung
steht im Vordergrund, die sich (...) manifestiert als ein dynamisches
Gedffnetsein fur Musik, als die Fahigkeit, Musik durchdringen und
werten (...) zu kénnen.”“ (Neuenhduser 4/1971, S. 268). Dieses Ziel
strebt das bosnische Musikcurriculum an (s. Kapitel 2.3). Gerade in
den hoéheren Klassen geht es fast ausschlie8lich um die Vermittlung
von Musik als ,Kulturleistung®. Der Schwerpunkt liegt dabei neben
der Vermittlung tradierter Musikformen (Sevdalinka) und dem Ken-
nenlernen des bosnischen Ethnoinstrumentariums auf einer Einfih-
rung in die europaische Musikgeschichte nach dem Motto ,grofRe
Komponisten und ihre Werke®. Ob dieses didaktische Konzept einem
~-dynamischen Gedffnetsein fiur Musik® férderlich ist, ist zu diskutie-
ren.

Demgegeniiber steht die therapeutische Anwendung von Musik.
Berichte tUber die heilende Wirkung von Musik gibt es bereits seit der
Antike, doch wurde sie erst in den letzten 25 Jahren wissenschaftlich
untersucht. Als wegweisend seien hier die Arbeiten von HARRER
(vgl. z.B. Harrer 1975) und BEHNE (vgl. z.B. Behne in Helms u.a.
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Hrsg. 1995) angefihrt. Die Wirkungsweisen von Musik macht man
sich vor allem in der klinischen Musiktherapie zunutze, um vorwie-
gend psychische Krankheiten zu therapieren (siehe Willms 1975).
Hierbei geht es vor allem um psychotische Erkrankungen wie Autis-
mus, Depressionen sowie Neurosen und funktionelle Stérungen, die
auf psychische Beeintrachtigungen zurtickzufiihren sind.

Neben diesen Anwendungen versuchte man allerdings auch, Musik
im Sinne der sogenannten ,Musischen Erziehung“ in Sonderschulen
als Heilmittel fir diverse Behinderungsarten einzusetzen. Man griff
auf die griechische Ethoslehre zurlck (vgl. Probst 1972, S. 303),
ohne jedoch genauer Ziele und Methoden zu systematisieren. Man
wollte mit Hilfe der Musik vor allem ,das seelische Gleichgewicht im
einzelnen Kinde“ wiederherstellen (vgl. Richtlinien fur Hilfsschulen in
NRW 1962, zit. nach Probst in Kaiser 1993, S. 179).

Jedoch scheiterte dieses Konzept, das das Zusammenwirken von
Rhythmik, Kunst, Spiel und Musik zur Starkung der Seele zum Ziel
hatte, an der Schulrealitat, d.h. einerseits an den Schulorganisations-
formen und andererseits auch an der rapiden Veranderung der
Schilercharaktere. Es bedurfte eines neuen Systems der Verbin-
dung von ,Musiklernen® und ,therapeutischer Anwendung® von Mu-
sik.

Die ,Padagogische Musiktherapie“ versucht diesen Spagat, indem
der Padagoge als padagogisch und therapeutisch handelnde Person
in Erscheinung tritt. So hat dieser einerseits das Fach Musik im Sin-
ne der Vermittlung von Bildungsinhalten zu vertreten, muss anderer-
seits aber auch behindertenspezifische Therapieelemente auswéah-
len, die Sekundarschéaden (Folgeerscheinungen von Behinderungen)
sowie Ausfallerscheinungen im emotionalen Bereich bzw. der Wahr-
nehmung bei seinen Schilern kompensieren helfen kénnen.
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Dabei ist er auf eine enge Zusammenarbeit mit Psychologen und
Medizinern angewiesen, die ihm bei der Diagnose und eventuellen
Komplikationen helfend zur Seite stehen.

Als Bindeglied zwischen den beiden Polen fungiert die Musik selbst.
Moog definiert die Eigenarten des Bildungsinhaltes Musik (Moog in
Kemmelmeyer/Probst 1981, S. 11ff.) in vier Thesen, die jeweils eine
Bricke vom Bildungsinhalt zur therapeutischen Funktion schlagen.
Demzufolge existiert Musik nur als Inhalt des Musikerlebens. Da-
durch, dass Musik immer nur durch sukzessives Erleben wéhrend
des Horens entsteht und direkt an das Denken gekoppelt ist, kann
eine Forderung des musikalischen Erlebens gleichzeitig zur Verbes-
serung der Denkfahigkeit fuhren.

Der Klang hat laut Moog ,Eigenvalenz®, d.h. er steht nicht wie Ge-
rausch oder Sprache stellvertretend fir Dinge (ebd. S. 15). Dadurch
kann man mit Klangen sensorische Schwéachen oder Sprachproble-
me therapieren, ohne dass dinghafte Assoziationen dabei storen.
Musik kann darlber hinaus zu Erfolgserlebnissen und Freude fih-
ren, da sie nicht als ,Vermittler zur Welt der Dinge® steht. Lasst man
Kinder z.B. unbekiimmert singen ohne dabei an musikalischen Fein-
heiten zu feilen, kann man ihnen schnell zu Erfolgserlebnissen ver-
helfen, die ihnen in eher dinghaft orientierten Fachern wie Mathema-
tik oder Fremdsprachen u.U. versagt bleiben (eine Beobachtung, die
auch in Mostar von Bedeutung ist).

Die letzte These, Musik sei ,nicht-dinghaft sinnhaft konkret®, verweist
auf das weite Spektrum kognitiver bzw. sensomotorischer Verarbei-
tung von Musik. So kann beispielsweise die ,schwierige denkerische
Bewaltigung der Zeit* im Erleben von Musik durch ,eigenkoérperliche
rhythmische Bewegung®“ in ,dinghaftes Handeln“ umgesetzt werden,
denn ,der Tanz ist zeithafter Transgressus der Musik ins Radumliche*
(ebd. S. 22f). Mit derart gestalteten Ubungen kann abstraktes Den-
ken trainiert und entwickelt werden.
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Diese von Moog aufgestellten Thesen gilt es geman der Zielgruppe
in konkrete therapeutische Ubungen umzusetzen. Da man Lern-
schwéachen und Verhaltensauffalligkeiten nicht im Ganzen angehen
kann - sie bestehen aus verschiedenen Ursachen, die ineinander
greifen -, formuliert Probst das Modell der ,Bedingungskette® (siehe
Probst in Decker-Voigt 1983, S. 94). Der Ursachenkomplex wird
hierbei in einzelne Kettenglieder zerlegt, die gezielt mit musikthera-
peutischen Mitteln angegangen werden sollen. Durch die Therapie
eines Kettengliedes erhofft man sich idealerweise im Sinne einer
Dominoreaktion den Zusammenbruch der gesamten Kette. Die Auf-
stellung einer Bedingungskette setzt jedoch sehr genaue Kenntnis
des betreffenden Schillers sowie ausreichende psychodiagnostische
Fahigkeiten des Lehrenden voraus.

Priméare Aufgabe des Padagogen ist es daher, die Lernschwachen
oder Verhaltensauffalligkeiten des Schilers aufzudecken, um dann
mit Hilfe eines Psychologen und Mediziners nach den Ursachen zu
forschen (ggf. Milieuschaden, Krankheiten, Traumata etc.). Hat man
eine Bedingungskette aufgestellt, missen geeignete kompensatori-
sche MalRnahmen in den Bereichen Wahrnehmung, Motorik, Spra-
che, Sozialverhalten usw. angewandt werden, um die einzelnen Ket-
tenglieder vom Negativen ins Positive zu verkehren. Beispielsweise
kann man deviantem Sozialverhalten durch gezielte gruppendynami-
sche Aktionen entgegenwirken. Diesen Vorgang nennt man ,Kom-
pensation“ (vgl. Kemmelmeyer in Decker-Voigt 1983, S. 262).

Die Umsetzung der ,Padagogischen Musiktherapie“ in Mostar im
Rahmen des MUSIEGT-Projekts sto3t auf einige Probleme. Neben
der bereits oben angedeuteten Tatsache, dass keiner der Mitarbeiter
ein fertig ausgebildeter Musikpadagoge geschweige denn Therapeut
ist, stehen leider zur Zeit auch keine Mediziner bzw. Psychologen
zur Verfugung, die die Arbeit in den Schulen beratend begleiten
kénnten. Daruiber hinaus verhindern die bereits erwédhnten Rahmen-
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bedingungen eine Individualbetreuung besonders auffalliger Schiiler.
Auch sind die Schiiler oft nicht wie in deutschen Sonderschulen nach
individuellen Bedlrfnissen getrennt, sondern befinden sich in ,Nor-
malklassen“. So kann man mit bestimmten therapeutischen Elemen-
ten zwar vielleicht einzelne Schiler erreichen, doch fiihlen sich
,normale“ Schiler ggf. unterfordert. Bei anderen kénnten vielleicht
sogar gegenteilige als die beabsichtigten Effekte eintreten. Da dies
u.U. schwer miteinander zu vereinbaren ist, stdf3t man schnell auf
Grenzen. Es dirfen also nicht zu hohe Erwartungen an die Rehabili-
tation der kriegsgeschadigten Kinder Mostars unter den gegebenen
Umstanden gestellt werden. Selbst wenn einige therapeutische An-
satze vielversprechend erscheinen, sind die Erfolgsaussichten des
MUSIEGT-Projektes durch die momentanen logistischen Vorausset-
zungen eingeschrankt. Sie dennoch so weit wie mdglich zu optimie-
ren ist die Aufgabe eines jeden Mitarbeiters. Einen Einblick in die
praktische Unterrichtsplanung soll der nachste Teil der Arbeit geben.

4.2 Planung von Unterrichtssequenzen

4.2.1 Allgemeine Bemerkungen zu den Unterrichtsinhalten

Unser Unterricht in den Klassen 1-8 kann in drei Themengebiete
eingeteilt werden, die sich als tragende Saulen in jeder Stunde wie-
derfinden. Dies sind im einzelnen ,Singen und Musizieren®, ,Musik
und Bewegung“ und der Bereich ,Musikwissen®. Jeder dieser Berei-
che erfillt seine Aufgabe in dem oben angesprochenen Spagat zwi-
schen ,Musikbildung® und ,Musiktherapie®.

Wichtigstes Element der Arbeit ist zweifellos das Singen. Stimmliche
musikalische Betatigung nimmt in fast jedem musiktherapeutischen
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Konzept einen grof3en Stellenwert ein. Fir Rittner ist die Stimme
eine ,primare Expressivform des Menschen®, die ,als Basis fir zwi-
schenmenschliche Kommunikation (...) reflektorisch untrennbar mit
der Grundfunktion der Atmung und Bewegung verknUpft ist* (Rittner
in Decker-Voigt 1996, S. 359). Damit ist der Stimmausdruck eines
jeden Menschen das Spiegelbild seines Inneren, das ,klingende
Hologramm der Personlichkeit in seiner aktuellen psychischen wie
physischen Befindlichkeit* (Adamek, zit. nach Rittner, ebd., S. 359).
Durch diese enge Kopplung der Stimme an koérperliche Grundfunkti-
onen wird Singen zur ,direktesten tonenden Erscheinungsform leib-
seelischer Einheit, die dem Menschen mdglich ist* (Rittner, ebd., S.
365).

Treten korperlich-seelische Probleme bei Schilern auf, z.B. nach
traumatischen Kriegserlebnissen, lasst sich durch geeignete Sing-
Ubungen direkt Einfluss auf das innere Befinden der Betroffenen
nehmen. Hinzu kommt, dass den meisten Schilern Singen von klein
auf als musikalische Ausdrucksmaglichkeit vertraut ist (vgl. Amrhein
1983, S. 96); d.h. es ist moglich, den Schilern ein Geflhl der Ge-
borgenheit zu geben und ihnen im Falle des MUSIEGT-Unterrichts in
Mostar eine ggf. vorherrschende Angst vor den fur sie fremden Leh-
rern der Unterrichtsteams zu nehmen.

Zudem schult das Singen nicht nur die musikalische Ausdrucksfa-
higkeit, sondern auch Motorik (z.B. bei integriertem Musizieren oder
Klatschbegleitung), Phantasie (vor allem durch die Texte) und das
Sozialverhalten, denn Singen im Klassenverband ist eine Gruppen-
aktivitat (vgl. ebd.).

Neben diesen Betrachtungsweisen stellt auch die Liedauswahl einen
entscheidenden Faktor bezlglich péadagogischer und therapeuti-
scher Uberlegungen dar. Lieder sind Ausdruck der Kultur und des
sozialen Zusammenlebens von Gesellschaften. Inshesondere kon-
nen sie Toleranz férdern (sieht man einmal von Propagandaliedern
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etc. ab) und Einblicke in andere Kulturen geben, denn ,beim Nach-
vollzug von Liedern eignet sich der Schuler ein Stuck dieser Kulturen
an“ (ebd.). Im Falle der Kinder von Mostar bedeutet dies ein Stlick
Freiheit, ein Ausbrechen aus ihrer Ghettosituation. Da ihnen ein Ver-
reisen in den meisten Féllen unmdglich ist, bieten exotische Lieder
die Moglichkeit, zumindest in der Phantasie Grenzen zu tberwinden,
um zu fremden Landern und Menschen zu gelangen.

Allerdings muss man bei der Auswahl der Texte vorsichtig sein, um
unerwinschte und stérende Assoziationen bei verhaltensauffalligen
bzw. traumatisierten Kindern zu vermeiden (vgl. Alvin 1988, S. 92).
So ist es u.U. unangebracht, im Ostteil Mostars katholische Lieder zu
singen, da viele Kinder direkt unter kroatischen Aggressionen zu
leiden hatten, die oft genug mit religiosen Argumenten zu rechtferti-
gen versucht wurden. Unsere Liedauswahl umfasst daher vorwie-
gend Lieder aus dem bosnischen Schulcurriculum, d.h. zumeist
Volkslieder aus Bosnien-Hercegovina, sowie internationale Folklore
aus einigen westeuropaischen Schulbichern (viele der Lieder wur-
den von Nigel Osborne in die bosnische Sprache Ubersetzt, was
ihren Einsatz auch in unteren Klassenstufen moglich macht). Die
Texte sparen Themen wie Krieg, Gewalt und Politik aus und bieten
so Ablenkung vom oft sehr tristen Nachkriegsalltag und Platz zur
Erholung.

Das zur Verfigung stehende Liedrepertoire lasst sich unter thera-
peutischen Gesichtspunkten in die drei Kategorien ,Rituallied,
~opiellied* und ,Lieblingslied” (vgl. B. Mahns, S. 90) einteilen.

Die meisten unserer Unterrichtsstunden beginnen mit einem allen
bekannten ,Rituallied, das der Begriilung dient und die Kontinuitat
des Unterrichtes markiert (es muss nicht jede Woche dasselbe Lied
sein, sollte aber durch seine Bekanntheit das Vertrauen der Schuler
wecken kdnnen). Viele Lieder werden von kleinen Geschichten - teils
vorgegeben, teils improvisiert - begleitet (,Spiellieder®). Diese geben
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den Kindern die Méglichkeit, ihre Phantasie zu entfalten. In der
Spielwelt kénnen sie neue Kommunikations- und Umgangsformen
ausprobieren, die ihnen im alltéglichen Leben nicht zuganglich sind.
SchlieBllich entwickeln sich einige Lieder zu ,Lieblingsliedern®, die
,Besitz im Sinne von Ubergangsobjekten” (ebd., S. 99ff.) darstellen.
Die Kinder koénnen sie als ihr ,Eigentum® mitnehmen. Gerade fir
Kinder, die um Angehdorige trauern oder deren Familien ihr Hab und
Gut verloren haben, ist diese Funktion von Liedern auf3erst wichtig.
Als gemeinsamer Besitz der Klasse fordern sie zudem noch das
Sozialverhalten untereinander. Nicht zuletzt haben die Lieblingslie-
der Ventilfunktion, denn ,in der Art, wie ein Kind mit seinem Besitz
umgeht, kommt symbolisch Leid, Freude oder Hass zum Ausdruck®
(ebd., S. 91).

Ob ein Lied allerdings zum Lieblingslied wird, ist freilich schwer im
voraus zu planen. Denn das hangt sehr stark von der Art der Vermitt-
lung und von der Lehrerpersonlichkeit ab.

Neben dem Singen ist auch das Instrumentalspiel als zweite prakti-
sche Musikaustibung fur unseren Unterricht bestimmend. Es geht
dabei weniger um das Erlernen von Musikstiicken als vielmehr um
den Einsatz Orffschen Instrumentariums und sudamerikanischer
Rhythmusinstrumente zur Liedbegleitung und Klangimprovisation.
Das Instrument selbst kann, ebenso wie bestimmte Lieder, im thera-
peutischen Sinn die Funktion von Ubergangsobjekten tbernehmen
(ebd., S. 81) und dem Spieler dazu dienen, Geflhle auf sie zu tber-
tragen und sich so abzureagieren. Durch die Beriihrung eines In-
strumentes kann es darlber hinaus zu libidindser Befriedigung
kommen. Sofern der Aufforderungscharakter des Instrumentes (Aus-
sehen, Klang, Spielweise; vgl. Hohmann in Decker-Voigt 1996, S.
25) den Bedurfnissen des Spielers entspricht, vermag es ihm ein
Gefiihl der Geborgenheit zu geben.
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Beim Einsatz von Instrumenten unter therapeutischen Gesichtspunk-
ten sollten jedoch einige Grundregeln beachtet werden, die G. Orff in
ihrer Musiktherapie als Grundvoraussetzungen ansieht (vgl. G. Orff
1974, S. 25ff). So ist das Instrument ,Sinntrager”, d.h. es kann Ge-
genstande oder Personen symbolisieren. Diese Eigenschaft verleiht
ihm kommunikativen Charakter (z.B. bei Frage-Antwort-Spielen oder
improvisatorischer Vertonung von Geschichten) und ist auch ein
Grund dafiir, dass man Instrumente niemals ,pervertieren” sollte.
Eine Zweckentfremdung, das Auseinandernehmen oder ein unan-
gemessenes Austoben zerstdren demnach den therapeutischen
Erfolg des Instrumentaleinsatzes. Schlief3lich soll durch den Aus-
tausch der Instrumente das Sozialverhalten und der Sinn zum Teilen
geférdert werden.

In unserem Unterricht kommen vorwiegend Rhythmusinstrumente
wie Claves, Handtrommeln, Schellenkranze, Maracas und Stabspie-
le zum Einsatz. Die Kinder unserer Schulen, die hier erstmals in
Kontakt mit Instrumentarium dieser Art bzw. Instrumenten Uberhaupt
kommen, genie3en den Umgang damit sehr. Die freudige Erwartung
beim Auspacken der Instrumente bestatigt das eindrucksvoll.
Zweites Unterrichtsfeld neben ,Singen und Musizieren® ist der Kom-
plex ,Musik und Bewegung®. Dabei handelt es sich im wesentlichen
um die Vermittlung einfacher Volkstdnze und um die Anwendung
rhythmischer Elemente zur Verdeutlichung musiktheoretischer Phé-
nomene. Samtliche Formen von Bewegung zu Musik sind gerade fur
die Rehabilitation der Kriegskinder wichtig, denn fast alle haben, wie
bereits erwéhnt, einen ausgepragten Bewegungsdrang. Dieser kann
in Volkstanzen und musikalischem Spiel durch geordnete und kon-
trollierte Bewegungsablaufe kanalisiert werden.

Zusatzlich schulen Tanze die Konzentration, denn:

»1anzen zur Musik verlangt ein Gedachtnis fir Schritte zu musikali-
schen Strukturen. Das (...) verhaltensgestdrte Kind kann auf diesem
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Gebiet viel entwickeln, wenn (...) es seine Aufmerksamkeit lange
genug aufrechterhalten kann, um zu lernen und durchzuhalten® (Al-
vin 1988, S.125ff).

Das Durchhalten und die Selbstdisziplin sind Bereiche, die es bei
den Kindern in Mostar nach dem Krieg verstérkt zu trainieren gilt,
denn die neuen Lebensumsténde, bei denen es nicht mehr um den
unmittelbaren Uberlebenskampf geht, erfordern Kondition und
Durchhaltevermégen fiir neue Ziele.

Nicht zuletzt hat das Bewegen zu Musik auch eine entscheidende
Lehrfunktion flr den kognitiven Bereich (vgl. Kemmelmeyer in Finkel
1979). Piaget schreibt:

~Wir wissen heute, dass die Intelligenz vor allem aus dem Handeln
hervorgeht, und dass eine Entwicklung der sensomotorischen Funk-
tionen (...) eine Art unentbehrliche Propadeutik fur die Verstandes-
bildung selbst darstellt* (Piaget 1974, S. 85).

Dieser Punkt kommt beispielsweise bei der Darstellung musiktheore-
tischer Sachverhalte durch Bewegung zur Geltung.

Neben diesen therapeutischen Aspekten ist es natirlich aus pada-
gogischer Sicht wichtig, dass die Schiler Tanzformen der eigenen
und auch fremder Kulturen kennen lernen. Fir einheimische Ténze
bietet das bosnische Curriculum einen reichen Fundus von Tanzlie-
dern, insbesondere fiur die Klassen 1-4; die internationalen Tanze
entnehmen wir vorwiegend deutschen Schulbiichern (siehe Literatur-
liste).

Als letzte der drei Saulen bleibt noch die Vermittlung von ,Musikwis-
sen“ zu erwahnen. Therapeutische Aspekte kdnnen in diesem Be-
reich vernachlassigt werden. Lediglich der Ablenkungseffekt vom
Alltag sei hier erwahnt. Allerdings sollte dieses Unterrichtsfeld stets
mit den anderen beiden verknlpft werden, um einen kontinuierlichen
therapeutischen Erfolg zu gewahrleisten.

83



84 (@/ Der MUSIEGT-Unterricht

Bevor ich zur Darstellung einzelner Unterrichtssequenzen tibergehe,
sei noch ein Wort zur Rolle des Lehrers gesagt. Um namlich die
oben beschriebenen therapeutischen Effekte erreichen zu kénnen,
bedarf es einer Vermittlerfigur, die Charakterziige des Therapeuten
und des Padagogen in sich vereint.

Uber erfolgreiche Lehrertypen ist bereits viel diskutiert worden und
es gibt sicherlich ebenso viele verschiedene Lehrertypen wie Men-
schentypen. Zwar kann man bestimmte Techniken und Verhaltens-
weisen aufgrund praktischer Erfahrungen als erfolgversprechend
bezeichnen (vgl. Kock/Ott 1979, S. 310ff), doch wird es wohl nie den
Patentlehrer geben, der alles richtig macht.

Was die Therapeutenrolle angeht, sei angemerkt, dass er neben
medizinischen und psychologischen Kenntnissen vor allem die F&a-
higkeit haben muss, das Vertrauen der Patienten (hier Schiiler) zu
gewinnen. Dazu muss er sensibel genug sein, die nonverbalen Aus-
drucksformen seiner Klienten zu erkennen und zu verstehen (vgl.
Meder in in Decker-Voigt 1983, S. 277f.).

Ein besonderes Merkmal musiktherapeutischen Handelns scheint
also das behutsame Wechselspiel zwischen Verschmelzung und
Distanz, zwischen Néhe und Ferne, zwischen Auf und Ab darzustel-
len. (B. Mahns 1997, S.105)

Diese Techniken sind naturlich ebenfalls nur sehr bedingt erlernbar.
Gerade bei der ,Padagogischen Musiktherapie* im Rahmen des
Schulunterrichts treten vor allem bei der Frage der therapeutischen
Néhe zum Schiler Probleme auf. Der padagogisch-therapeutisch
Handelnde vertritt einerseits namlich die zensurvergebende Instituti-
on Schule, die von der Schuler-Lehrer-Beziehung ein vorgeschrie-
benes Regelverhalten beider Seiten erwartet; andererseits muss er,
um therapeutisch erfolgreich sein zu kdnnen, die Nahe zum Schiiler
als Klienten suchen. Um diesem Rollenkonflikt entgegenzuwirken,
schlagt W. Mahns (in Decker-Voigt 1996, S. 345f.) Strategien der
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Weiterbildung und nach auf3en transparente Behandlungskonzepte
mit dem nétigen Vertrauensschutz vor, die therapeutische von pada-
gogischen Lern- und Entwicklungsprozessen trennen helfen sollen.
Diese professionellen Uberlegungen kénnen auf die Arbeit in Mostar
aufgrund des studentischen Projektcharakters jedoch nur bedingt
angewandt werden.

Die fur Mostar relevante Situation stellt sich etwas anders dar. Als
auslandische Studenten haben wir in den bosnischen Lehrerkollegi-
en viele Freiheiten. Ohne uns musste der Musikunterricht in den
meisten Schulen fachfremd unterrichtet werden oder gar ausfallen.
Dies und nattrlich unsere modernere Ausbildung befreit uns von der
in Bosnien sonst oft vorherrschenden autoritaren Lehrerrolle und
bietet die Mdglichkeit zu engeren Kontakten zu den Schulern, so
dass wir eine ausreichende ,therapeutische” Nahe schaffen konnen.
Dies bemerken auch die Schiiler sehr schnell und fassen uns als
Freunde auf; so werden wir zu Identifikationsfiguren.

Aus therapeutischer Sicht ist das besonders wichtig, da vielen Kin-
dern ein neues Geborgenheitsgefiihl gegeben werden kann, was
naturlich die Vermittlung des Unterrichtsstoffes enorm erleichtert.

4.2.2 Planung einzelner Sequenzen

Die folgenden Unterrichtssequenzen geben exemplarische Einblicke
in die Arbeit in Mostar von Oktober 1996 bis Méarz 1997. Sie stellen
einen kleinen Querschnitt der verschiedenen Elemente dar, die wah-
rend unserer Unterrichtsstunden zur Anwendung kamen. Leider war
es nicht moglich, wéhrend der Niederschrift dieser Arbeit Modelle zu
entwickeln und direkt in den Schulen auszuprobieren, da die Schiiler
bereits Ferien hatten. So missen sowohl therapeutische wie auch
allgemeine Bewertungen des Unterrichts retrospektiv erfolgen.
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Allerdings hétte eine direkte Umsetzung frisch entworfener Unter-
richtsstunden zu einer starken Verzerrung der Ergebnisse gefihrt,
da sich durch neue Mitarbeiterteams vor Ort der Arbeitsstil gewan-
delt hat und stark von dem hier beschriebenen Beginn des
MUSIEGT-Projekts abweicht. So ist die allgemeine exemplarische
Ergebnissicherung im Rahmen dieser Arbeit der direkten empiri-
schen vorzuziehen, obgleich die Vorteile eines unmittelbaren Fall-
beispiels dabei verloren gehen.

Zu Beginn einer jeden Sequenz, die aus je drei Unterrichtsstunden
besteht, wird die betreffende Klasse vorgestellt. Es folgen Reflexio-
nen Uber allgemeine Lernziele und Lerninhalte. Am Ende jeder
Stunde steht ein didaktischer und therapeutischer Kommentar. Ob-
wohl es schwer ist, den didaktischen vom therapeutischen Bereich
zu trennen, werde ich beide aufgrund der besseren Ubersicht ge-
sondert behandeln. Die Beschreibung der einzelnen Sequenzen
schliet mit den zu erwartenden Schilerreaktionen (basierend auf
Erfahrungswerten und Beobachtungen).

4.2.3 Die erste Unterrichtssequenz

Die erste Sequenz bezieht sich auf den Unterricht in einer zweiten
Klasse und fand in Abwandlung in der befragten Klasse in Blagaj
statt.

Klassenprofil

Die zweite Klasse in Blagaj besteht aus 25 Kindern (12 Méadchen, 13
Jungen; mehrheitlich im Alter von acht Jahren - die Einschulung in
Bosnien-Hercegovina findet erst mit sieben Jahren statt). Es ist eine
sehr unruhige, unkonzentrierte Klasse, in der es keine wirklichen
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LAulenseiter® gibt. Trotz dieser Lebhaftigkeit zeigen die Schiler
kaum Aggressionen gegeneinander. Die Lernmotivation im Musikun-
terricht ist relativ hoch, kann jedoch aufgrund der groRen Unruhe
meist nur sehr ineffektiv genutzt werden (typisches Phanomen: alle
wollen singen, fordern sich aber gegenseitig schreiend zum Stillsein
auf).

Dariiber hinaus ist ein hohes Energiepotential mit gesteigertem Be-
wegungsdrang zu beobachten, der sich zeitweise durch Herumlau-
fen im Klassenraum Luft verschafft. Begiinstigt wird dieses Verhalten
durch die Abwesenheit des Klassenlehrers, der gewohnlich durch
autoritare MalRnahmen flir Ruhe sorgt”.

Didaktische Voriberlegungen

Vor der Auswahl einzelner Unterrichtsinhalte ist ein Blick in das bos-
nische Schulcurriculum angebracht (vgl. auch Kap. 2.3). Die dort
beschriebenen Ubergeordneten Lernziele des Faches Musik erinnern
groBtenteils an die der funfziger Jahre in Deutschland (vgl. Auszlige
aus Bildungsplanen fiur allgemeinbildende Schule in Hessen 1957, in
Kaiser/Nolte 1989, S. 102). Die Schuler sollen durch Singen und
Spielen, aber auch durch Horen Bewusstsein fur die Volksmusik und
das kulturelle Erbe Bosnien-Hercegovinas entwickeln. Sie sollen
durch Kennenlernen musikalischer Schépfungen und Komponisten
sowie musikalischer Einrichtungen in Bosnien-Hercegovina und der
Welt Gespir und Interesse fur die Wichtigkeit von Musik in Familie,
Schule und Gesellschaft entwickeln, um so einen Fortschritt im Geis-
te des Humanismus und Internationalismus zu erlangen (vgl.
Nastavni Plan Republike Bosne i Hercegovine, S. 117).

In den Klassen 1-4 soll dies vor allem durch Singen, Instrumental-
spiel, Musikspiele, Tanze und Musikhdren erreicht werden. Beim
Singen gilt es, die Kinderstimme unter den Aspekten der richtigen
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Atmung, Aussprache, Artikulation und Intonation anhand einfacher
einstimmiger Lieder und Kanons zu schulen. Musikspiele sollen ein
Geflhl fir Rhythmus, ZeitmalR und Form vermitteln und zur Entwick-
lung der kindlichen Kommunikation und des Sozialverhaltens beitra-
gen. Das Instrumentalspiel auf kindgerechten Instrumenten soll zu-
satzlich zum Rhythmusgefihl den Sinn fir unterschiedliche Klang-
farben und andere musikalische Parameter (hoch/tief, laut/leise etc.)
fordern. Instrumentenkunde und asthetische Bewertungskriterien
sollen hingegen beim Musikhéren vermittelt werden. Darlber hinaus
mussen die Kinder mit elementarer Musiklehre vertraut gemacht
werden. Hier geht es vor allem um die Einfihrung der Notenschrift,
die sich aber zunéchst nur auf die Kenntnisse der verschiedenen
Notenwerte und Pausenzeichen beschrénkt (Tonleitern folgen erst in
der finften Klasse).

Unsere Aufgabe im Sinne des MUSIEGT-Projektes ist es, diese
Lernziele mit therapeutischen Elementen zu verbinden.

Therapeutische Voruberlegungen

Die Schiller dieser zweiten Klasse leiden vor allem unter Konzentra-
tionsschwachen, Energielberschuss und einem Defizit an Selbst-
kontrolle. Es miissten also vor allem konzentrationsférdernde Ubun-
gen, Bewegungsspiele und Elemente zur Forderung der Selbstdis-
ziplin zum Einsatz kommen.

Auswahl des Lernstoffes

In jeder der drei Stunden soll zunachst einmal ein Lied aus dem
bosnischen Musikcurriculum, das in den vorangegangenen Stunden
bereits behandelt wurde, wiederholt werden. Das Erinnern (es wird
generell fast immer auswendig gesungen) an bereits Gelerntes for-
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dert das Gedachtnis und die Konzentrationsfahigkeit. In den drei
Stunden wird es jeweils ein anderes Stiick sein, das die Kinder aber
selbst bestimmen durfen.

Hauptziele der dreistiindigen Unterrichtssequenz sollen die Foérde-
rung der Phantasie, Vorstellungskraft und Kreativitat, die Schulung
des Rhythmusgefiihls und der Koordination sowie die Sensibilisie-
rung der auditiven Wahrnehmung unter den musikalischen Aspekten
hoch/tief und laut/leise sein. Als Nebenziele sollen Sozialverhalten
und Gemeinschaftsgefihl geférdert und den Kindern Mdglichkeiten
zum Abbau von Uberschissiger Energie und emotionaler Spannung
gegeben werden. Diese Nebenziele begleiten neben anderen den
gesamten Musikunterricht auch aufl3erhalb der beschriebenen Se-
quenz.

Der Lernstoff im einzelnen umfasst zunéchst drei bosnische Kinder-
lieder, die von den Kindern selbst ausgesucht werden sollen.
Exemplarisch seien hier die Lieder ,KiSa Pada®, ,Kad Si Sretan“ (im
Original ein englisches Kinderlied) sowie ,Muzikas“ genannt, die aus
Erfahrung am haufigsten von den Kindern in Blagaj gewtnscht wur-
den.

,KiSa Pada“ (Es regnet) ist ein in der Hercegovina sehr bekanntes
Lied, das, obwohl es im Curriculum erst fir die dritte Klasse vorge-
sehen ist, fast jedes Kind schon vorher kennengelernt hat. Die freie
Ubersetzung der ersten drei Strophen:

.Der Regen fallt, das Gras wachst und der Berg ist grin. Auf dem
Berg gibt es einen hohen schlanken Baum. Unter diesem sitzt meine
Schwester und ich neben ihr.”
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KiSa Pada

JKad Si Sretan“ ist die bosnische Ubersetzung des englischen ,If
You're Happy And You Know It“, bei dem der Text durch korperliche
Aktivitaten wie schnipsen, klatschen, mit den FuRen auf den Boden
stampfen usw. untermalt wird. Aufgrund dieser Aktivitaten ist es bei
den Kindern besonders beliebt.

,Muzikas“ (komponiert von J. Tomas) ist ein Solo-Tutti-Gesang, bei
dem ein Solist, der ,Muzikas“ (Musikant), verschiedene Instrumente
vorstellt, die die Gruppe nachmachen muss. Die Ubersetzung lautet:

»Ich bin Musikant, wie es euch gefallt.“ - ,Wir sind Musikanten und
sitzen gerade vor einem fetten Eintopf.“ - ,Ich kann spielen.” - ,Wir
kénnen spielen.* - ,Auf der Geige.” - ,Auf der Geige" -
,2Dududududududududududud ...

Verschiedene Instrumente sind im Text vorgegeben, kdnnen aber
nach Belieben variiert werden. Gut geeignet ist dieses Lied auch
unter dem Aspekt Instrumentenkunde.

Als neues Lied sollen die Kinder einen Gesang der Iroquoisindianer
lernen. Die einfache Melodie und das ad lib. einsetzbare Ostinato
haben meditativen Charakter.
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Ho Ho Wathaney

e - - - = -
e - 1
S 1 o B s e
Ho, ho- wa- tha-ney. Ho, ho- wa- tha- ney.
[} M
[ T { 1 [re— T 1
b 1 1 T | B | I 1 T
? H—= 1 : =
'LJ @ e @
Ho, ho- wa-tha-ney, ki- o- ke- na, ki- 0- ke- na.

Leider liegen mir weder Ubersetzung noch weitere Information tber
dieses Stick vor, so dass Kreativitdt gefragt ist. Alle Laute sind in
der bosnischen Sprache vorhanden, so dass keine Ausspracheprob-
leme zu erwarten sind.

Neben diesem neuen Lied sollen die Schiler das Tamburin in einem
Rhythmusspiel kennen lernen sowie die musikalischen Parameter
hoch/tief in Form eines Dirigierspiels unterscheiden lernen.

Stundenablauf 1. Stunde

Nach der Begrif3ung - es ist Brauch, dass alle Schiler aufstehen -
und einem kurzen Gesprach tber das Allgemeinbefinden dirfen sich
die Schiler ein Stick zur Wiederholung aussuchen. Vorschlage
werden an der Tafel gesammelt und es wird dartber abgestimmt.
Danach singen alle gemeinsam das Lied ,Kida Pada“. Ich frage die
Klasse, ob mir jemand den Text aufsagen kann, vorgebend, ich hétte
ihn vergessen. Aus den vielen Meldungen rufe ich ein Kind auf, das
mir den Text aufsagt. Alle klatschen und wir beginnen das Lied zu
singen. Zur Erinnerung singen wir es einmal durch (zur Begleitung
der Gitarre). Dann komme ich auf das Anfangsgesprach tber das
Befinden zurtick. Wir Uberlegen gemeinsam, welche verschiedenen
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Stimmungszustande es gibt und halten sie in Form stilisierter
,Mondgesichter* an der Tafel fest. Ich suche aus den Stimmungen
(traurig, fréhlich, mide, verliebt, witend ...) eine aus, in der wir die
erste Strophe singen wollen. Mein Mitarbeiter zeigt auf das entspre-
chende Gesicht an der Tafel und alle versuchen, den gewéhlten
Stimmungszustand schauspielerisch und musikalisch umzusetzen.
Wichtig ist hier vor allem die schauspielerische Initiativkraft des Leh-
rers, denn die Kinder merken sofort, wenn dieser nicht voll bei der
Sache ist. Fir die anderen beiden Strophen probieren wir neue
Stimmungen aus dem Tafelrepertoire aus. Es bietet sich an, Schiler
als ,Stimmungsanzeiger” an die Tafel zu bitten.

Nach dieser Wiederholungsphase (ca. 15 min.) folgt die Einfuhrung
des Indianerliedes. Hierzu werden zunéachst alle Tische und Stihle
an die Seite geraumt und in der Mitte des Raumes ein Sitzkreis ge-
bildet. Nachdem alle Schiiler ihren Platz gefunden haben und Ruhe
eingekehrt ist, unterhalte ich mich mit den Kindern tber Indianer. Wir
stellen uns vor, wir sdRen um ein groRes Lagerfeuer herum und
mussten den Gott Manitu um eine gute Jagd am néchsten Morgen
bitten. Ich rufe den Namen des Gottes in die Luft und fordere die
Kinder zum Lauschen in der Stille auf.

Nach mehreren Rufen rezitiere ich den Text des Liedes und bitte die
Kinder im Auftrag Manitus, ihn mir nachzusprechen. So lernen sie
Stick fur Stick Text und Melodie.

Nun improvisieren wir gemeinsam einen geeigneten Jagdtanz um
das Lagerfeuer; dabei singen wir das Beschwdrungslied, das wir
immer wieder unterbrechen, um Manitu nach seinem Wohlwollen zu
befragen. Um ihn zufrieden zu stellen, missen die Kinder leise sin-
gen, ohne Stimme nur die Lippen bewegen oder auch so laut wie
mdoglich die Jagdformel in die Luft rufen. Die Tanzbewegungen fol-
gen der Art des Gesanges (z.B. leise = in die Hocke gehen; laut = im
Laufen singen). Wenn der Tanz ekstatisch geworden ist, die Kinder
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erschopft sind und schlieBlich auch Manitu zufriedengestellt ist, be-
enden wir das Spiel mit Aussicht auf eine gute Jagd. Die Kinder set-
zen sich in den Kreis zuriick.

Fur die letzten zehn Minuten folgt ein kleines Rhythmus-
Koordinationsspiel. Wenn sich wieder eine konzentrierte Atmosphére
eingestellt hat, mache ich einen ,Rhythmus® vor, der von Schiler zu
Schuiler wandern soll. Bei diesem Rhythmus handelt es sich nicht um
ein rhythmisches Motiv im eigentlichen Sinn, sondern vielmehr um
eine Kombination verschiedener Bewegungen (z.B. zweimal Klat-
schen und einmal mit dem Ful3 auftreten 0.4.). Nach mehreren
Durchgangen soll sich einer der Schiler einen ,Rhythmus” ausden-
ken und ihn durch den Kreis schicken. Wichtig ist dabei, dass er sich
etwas neues ausdenkt.

Zum Abschluss der Stunde wird ,Ho Ho Wathaney” noch einmal
wiederholt.

Didaktischer Kommentar

Das Aufstehen am Anfang der Stunde erschien uns zu Beginn des
Unterrichtsprojekts sehr befremdlich und altmodisch, da es in
Deutschland in den meisten Schulen mittlerweile untblich geworden
ist. So wollten wir es in unserem Unterricht zunéchst abschaffen.
Dies hatte jedoch die Regeln im bosnischen Schulalltag verletzt, so
dass wir diese Geste beibehielten. AuRerdem hat es sammelnde
Funktion am Anfang der Stunde und versetzt die Schiler in das Be-
wusstsein, sich in einer ,Ordnungssituation® zu befinden.

Die Abstimmung Uber das einleitende Lied tbt demokratisches Ver-
halten, dessen Erlernen fir ein geordnetes Zusammenleben nach
dem Krieg unabdingbar ist. Mit dem Wiederholen eines bereits be-
kannten Liedes werden sowohl Konzentrationsfahigkeit wie auch
Gedachtnis geschult; zudem kénnen sich die Kinder auf die begin-
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nende Musikstunde einstellen, nachdem sie zuvor anderen Unter-
richt gehabt haben. Das Stimmungssingen dient dem Abreagieren
(siehe auch therapeutischer Kommentar).

Die Einflhrung eines Indianerliedes soll vor allem das Bewusstsein
fur fremde Kulturen wecken. Durch die lange Isolation von der Au-
Renwelt wahrend und auch noch nach dem Krieg ist eine Art Ghetto-
effekt eingetreten, den es zu durchbrechen gilt. Das Sprechen Uber
fremde Kulturen soll ein wenig Exotik in den Klassenraum bringen
und nationalistischen Tendenzen vorbeugen.

Der Sitzkreis schafft eine neue Atmosphére, die Kinder werden in
eine Erwartungshaltung versetzt. Im Indianerspiel kann durch diese
neue Situation leichter der Schulalltag vergessen werden. Hinzu
kommt, dass durch die Aufhebung der normalen Sitzordnung den
Kindern neue Kommunikationspartner zur Seite stehen und sie so
ihre festgeschriebenen Rollen leichter verlassen kénnen. Die Auf-
nahmefahigkeit fur neue Inhalte ist in jedem Fall sensibilisiert.

Das Indianerspiel soll die Phantasie der Kinder anregen und weiter-
entwickeln helfen. Im Tanz werden zuséatzlich Motorik und Aufmerk-
samkeit geschult. Das Gefihl fur leise und laut wird ebenfalls moto-
risch gefestigt. Die Einfuhrung des Textes uber das Spiel fordert die
Konzentration, ohne dabei Leistungsdruck zu erzeugen, wie es bei-
spielsweise in der normalen Klassensituation der Fall ware. Der Ab-
bruch des Spiels aufgrund ,hdherer Erfordernisse” (Manitu ist befrie-
digt) fuhrt die Schiler langsam in die Realitéat zurtick, ohne die Spiel-
atmosphére abrupt abbrechen zu lassen.

Im anschlieBenden Rhythmusspiel wird die Konzentration wieder
gesammelt, um Gehdr und Feinmotorik gezielt zu trainieren. Die
Wiederholung des Indianerliedes am Ende der Stunde dient der Er-
gebnissicherung.
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Therapeutischer Kommentar

Das Aufsagenlassen des Textes von ,Kisa Pada“ erscheint auf den
ersten Blick sehr altmodisch und autoritar. Daher scheuten wir uns
auch zu Beginn unserer Arbeit, diese Methode des Textlernens und
Wiederholens anzuwenden. Nachdem wir jedoch bemerkten, dass
sich die Kinder dieser Herausforderung gern stellen, fihrten wir sie
vermehrt ein.

Sie ist aus therapeutischer Sicht sinnvoll, da zum einen das freiwilli-
ge Melden vom Schiiler Uberwindung und Reflexion der eigenen
Fahigkeiten erfordert und das freie Sprechen vor der Klasse mit dem
anschlieBenden Applaus merklich das Selbstbewusstsein der Kinder
starkt. Dadurch, dass der unmittelbare Leistungsdruck abge-
schwacht ist (es geht ja nicht um die Vergabe von Noten), sind
schultraumatische Erfahrungen nahezu ausgeschlossen und bisher
auch noch nicht vorgekommen.

Das Singen in verschiedenen Stimmungen gibt den Schilern die
Madglichkeit, diverse Emotionen spielerisch nachzuleben. Auch wenn
das ,nur® auf schauspielerische Art geschieht, kénnen die Kinder die
Charakteristika der Stimmungen doch am eigenen Koérper ,auspro-
bieren®. Zudem kann gerade das Singen in gespielt wiitender Stim-
mung zum Energieabbau bereits am Stundenanfang beitragen.

Das Indianerspiel soll das Sozialverhalten der Kinder schulen und
die Phantasie anregen. ,Ho Ho Wathaney“ kann im Sinne von B.
Mahns als ,Spiellied“ bezeichnet werden (vgl. B. Mahns 1997, S.
90), bei dem die Kinder sich vor allem regenerieren und neue Inter-
aktionsformen ausprobieren kdnnen. Die neue Rolle als Indianer
bietet dem Kind die Mdglichkeit, aus der ihm sonst vertrauten Rolle
auszubrechen und in ein neues Gewand zu schlipfen. Da die Unter-
richtssituation eine andere ist, kénnen innerhalb der Gruppe neue
Sozialformen ausprobiert werden. Auch der Lehrer schlipft durch
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seine Teilnahme am Spiel in die Rolle eines ,Primus inter Pares®.
Dies kann besonders bei veréngstigten Kindern zur Vertrauensférde-
rung und zum Angstabbau beitragen (vgl. Lazarus in Nitsch 1981, S.
251).

Der Tanz kanalisiert den bereits erwadhnten Bewegungsiiberschuss
(die Energien der Kinder sind dabei nicht vergeudet, denn je besser
der Tanz, desto gréRer der Jagderfolg am néchsten Morgen). Die
Schiler lernen, ihre Kréafte in den Dienst einer gemeinsamen Sache
zu stellen, was gerade zur Gewdhnung an neue Ordnungsprinzipien
nach Ende des Krieges wichtig ist.

Das Rhythmusspiel fordert neben der Konzentration die auditiv-
visuelle Wahrnehmung, denn es sind nicht nur akustische Phéano-
mene von den Schilern zu imitieren, sondern ebenso Bewegungs-
ablaufe (z.B. in die Hande klatschen und zweimal mit dem rechten
FulR auf die Erde stampfen). Weil alle Schiler einmal an die Reihe
kommen, erhéht sich die Konzentration in der Klasse (zur Verknlp-
fung von auditiver Wahrnehmungsférderung mit der Intelligenz- und
Personlichkeitsentwicklung vgl. Fritze 1979, S. 43). Das eigene Er-
finden neuer Elemente férdert sowohl Kreativitéat als auch Selbstbe-
wusstsein, denn alle Schiler missen den neuen ,Rhythmus® des
Erfinders nachmachen. Das ist vor allem fur lernschwache und
schiichterne Kinder wichtig. Die Wirksamkeit wird erhdht, je mehr
Schiuler hierbei an die Reihe kommen.

Stundenablauf 2. Stunde

Zu Beginn der zweiten Stunde wahlen die Kinder erneut ein Lied zur
Wiederholung aus. Diese Woche fallt die Wahl mehrheitlich auf
-Muzikas®. Ich Ubernehme zunachst die Aufgabe des Vorsangers,
um das Solo-Tutti-Prinzip in Erinnerung zu rufen. Das gibt mir die
Méoglichkeit, wieder Jaut* und ,leise® zu Uben sowie das ,Singen
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ohne Stimme*“. Nach ca. 10 Minuten leite ich zum Hauptteil der
Stunde Uber, indem ich die Klarinette durch das Lied einfihre und
wieder ins Bewusstsein der Schiler riicke. Ich spiele den Kindern
das gesamte Tonspektrum des Instruments vor, denn heute steht die
Unterscheidung von ,hoch® und ,tief auf dem Programm. Danach
erteile ich die Aufgabe, mit Handgesten die Tonhtéhe anzuzeigen,
wahrend ich in unregelmafiger Reihenfolge den jeweils héchsten
und tiefsten Ton spiele. Wenn alle Schiller diese Aufgabe bewaltigen
konnen, erweitere ich die Ubung.

Die Kinder stehen von ihren Platzen auf und zeigen mit dem ganzen
Korper die Tonhdhe an, die ich spiele. Der hochste Ton erfordert nun
das Stehen auf den Zehenspitzen, der tiefste ein Hinhocken. Dann
wird die Ubung umgekehrt. Ein Freiwilliger darf mich nun dirigieren.
Streckt er die Hand in die Luft, spiele ich in der hochsten Lage, hockt
er sich hin, folgen tiefe Tone. Die ganze Klasse nimmt am Spiel teil,
indem sie die Bewegungen des Dirigenten nachvollzieht. Nachei-
nander Ubernehmen mehrere Kinder die Aufgabe des Dirigenten.
Teilweise zeigen sie nicht nur einzelne hohe und tiefe Téne an, son-
dern zeichnen auch Linien in die Luft, die ich mit Tonleitern und
Glissandi beantworte.

Nach diesem Dirigierspiel, das etwa 20 Minuten dauert, werden die
Tische zur Seite geraumt und ein Stuhlkreis gebildet. Es folgt eine
Variante des Rhythmusspiels der vergangenen Stunde. Dieses Mal
wird ein Tamburin durch den Kreis gereicht. Ich beginne zunachst
mit leichten Ubungen (z.B. drei Schlage auf das Fell), die im Laufe
des Spiels komplizierter werden. Reihum muss jeder Mitspieler die
Ubung absolvieren, bevor er das Instrument weiterreicht. SchlieRlich
folgen komplexere Elemente (z.B. Schlag auf das Fell - im Kopf bis
sechs zéhlen - erneuter Schlag; Instrument schitteln - in die Kreis-
mitte gehen - das Instrument an die Ferse schlagen - zum Platz zu-
rickgehen), die Konzentration und Koordination fordern. Zum
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Schluss dieser Ubung sind wieder Freiwillige gefragt, die sich an
meiner Stelle neue Elemente ausdenken und vormachen.

Mit ,Ho Ho Wathaney® beenden wir die Stunde; wieder trainieren wir
das gesamte Lautstarkespektrum vom Singen ohne Stimme bis zum
ekstatischen Forte.

Didaktischer Kommentar

Das ,Muzikas“-Lied soll das Zuhoéren fordern sowie die Instrumen-
tenkunde mit praktischem Singen verbinden. Nahtlos kann zudem
zur Klarinette Ubergeleitet werden.

Das ,hoch/tief“-Spiel kombiniert Elemente der auditiven Wahrneh-
mungserziehung (Unterscheidung von Tonhdhen) mit
sensomotorischen Ubungen. Der Spielcharakter lockert die Atmo-
sphare auf, das interaktive Eingreifen der Schuler als Dirigent schult
zusatzlich das Bewusstsein dafur, dass Tone bzw. die Tonerzeu-
gung Energie erfordern und mit physischen Anstrengungen verbun-
den sein kdnnen. Das freie Dirigieren (Klarinette spielt nach Dirigat)
fordert die Kreativitat des Schulers heraus und vermittelt die Grund-
idee der Improvisation als kunstlerisch-schaffendem Prozess. Der
Schiler lernt besonders aufgrund der Reaktionen seiner Klassenka-
meraden, dass zur Schaffung eines musikalischen Werkes Voruber-
legungen nétig sind, denn wenn er konzeptlos mit den Handen in der
Luft herumfuchtelt, ist das akustische Resultat weder fur ihn noch fur
das ,Publikum® (die Klasse) befriedigend.

Das Rhythmusspiel konfrontiert die Schiler direkt mit einem neuen
Instrument. Neben dem Aspekt der Instrumentenkunde lernen sie
durch eigenes Handeln, dass zum Spielen eines Instrumentes eine
spezifische Technik erforderlich ist, denn wenn das Tamburin nicht
richtig angeschlagen wird, klingt es nicht. Durch Auszahlen der Pau-
sen als Ubungselement soll verdeutlicht werden, dass nicht nur Ge-
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rausch, sondern auch Stille zur Musik gehort. Wichtig ist daher ein
geduldiges Auszahlen aller Leerschlage.

Fur das eigene Ausdenken neuer Elemente und die Liedwiederho-
lung am Ende der Stunde gilt das bereits oben Gesagte.

Therapeutischer Kommentar

Das ,Muzikas“-Lied dient unter therapeutischen Gesichtspunkten
neben der Konzentrationsschulung (die Klasse muss geduldig auf
ihren Einsatz warten und dem Solisten zuhdren) vor allem dem
~Sammeln“ der Gruppe. Durch das Lied entsteht ein ,Wir-Gefiihl*
(,Wir sind die Musikanten®; ,Wir kdnnen spielen” usw.), welches das
soziale Klima innerhalb der Lerngruppe stérkt. Vor allem, wenn man
als Vorsanger einen kleinen Wettbewerb startet (,Wer ist lau-
ter/leiser, die Gruppe oder der Solist?*), verstarkt sich dieser Effekt.
Das Singen ohne Stimme fordert zudem die Konzentration und das
Bewusstein fur Stille, das bei vielen Kindern im Krieg verlorengegan-
gen zu sein scheint.

Ein typisches Phanomen, das dem Besucher in Mostar meist sofort
auffallt, ist der sehr hohe Gerduschpegel in der Stadt. Viele Men-
schen unterhalten sich sehr laut, die Musik in den Cafés hat fast
Uberall Discolautstarke und die meisten Aktivitdten laufen bei sehr
groRBer Gerauschkulisse ab. Eine psychologische Erklarung kdnnte
der Gewohnungseffekt (vgl. Harrer 1975, S. 21f) an den Kriegslarm
sein oder aber die Angst vor der Stille, die Isolation bedeuten kann
und ggf. verdrangte Erinnerungen zutage fordert. Wichtig ist daher,
die Kinder wieder zu einem normalen Umgang mit dem Ph&nomen
Lotille” zu fuhren.

Das groRe Tonspektrum der Klarinette vereinfacht die Unterschei-
dung hoher und tiefer Téne. Je nach Fahigkeit der Kinder kann der
Tonhdhenunterschied bis ins Extrem gestaucht oder gespreizt wer-

99



100 (@/ Der MUSIEGT-Unterricht

den. Die Forderung der auditiven Wahrnehmung in dieser Ubung,
die aufgrund der Reduzierung auf nur einen musikalischen Parame-
ter (,hoch/tief*) nicht zu komplex ist, kann gerade bei Kindern dieser
Klassenstufe helfen, die im Krieg verpasste Sensibilisierung fir
akustische Phanomene nachzuholen und zu trainieren, um damit
eine Weiterentwicklung der Persénlichkeit und des Sozialverhaltens
zu erreichen (vgl. hierzu Rubinstein 1974 in Fritze 1979, S. 37: ,Auch
die auditive Wahrnehmung spielt nicht nur eine informatorische Rol-
le, sondern nimmt an der Gestaltung und Regulierung des Menschen
Teil und bestimmt sein Verhalten®). Der Lerneffekt wird durch die
sensomotorische Komponente des Anzeigens der Tonhdhe ver-
starkt. Eigenes Dirigieren der Schuler férdert ihr Selbstbewusstsein
und ihre Kreativitat (,Ich selbst kann schaffen®). Nicht zuletzt tragt es
zur Belustigung und Freude aller bei, wenn einer der Dirigenten die
Klarinette auf eine ,atemberaubende Berg-und-Tal-Fahrt* schickt.
Die Erweiterung des Rhythmusspiels um das Tamburin fihrt die
allgemeinen therapeutischen Aspekte zum Instrumentengebrauch
ins Feld (s.0.). Hinzu kommt, dass gerade die Ubungselemente, bei
denen die Schiiler in die Kreismitte gehen missen, viel Uberwindung
kosten (vor allem bei Schichternheit).

Durch die entspannte Atmosphare - der Leiter muss gut die Reaktio-
nen der Mitspieler im Auge behalten, um bei kritischen Situationen
sofort eingreifen zu kénnen - ist jedoch bei fast allen ein Zuwachs an
Selbstbewusstsein nach Bestehen der Herausforderung zu beobach-
ten. Traumatische Zustande sind bei guter Beobachtung des Spiel-
verlaufes relativ unwahrscheinlich.

Stundenverlauf 3. Stunde

Nach der obligatorischen BegriBung wird das Lied ,Kad Si Sretan®
vorgeschlagen. Zum Warmwerden singen wir das Lied zweimal
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durch. Der zweite Durchgang erfolgt ziigiger, um die Bewegungen
zum Lied etwas zu aktivieren. Da erhohter Singbedarf besteht,
schlieBen wir noch einen Durchgang ,Muzikas® an, bei dem die So-
listenrolle von strophenweise wechselnden Dreiergruppen Uber-
nommen wird. Nach ca. 10 Minuten folgt die Vertiefung des Hoch-
tief-Spiels.

Die Aufgabe besteht nun darin, drei Téne unterschiedlicher Hohe an
der Tafel in Form von kurzen Strichen aufzuzeichnen. Ein Freiwilliger
wird nach vorn gebeten, um die von der Klarinette gespielten Téne in
das an der Tafel vorgegebene Raster (hoch = oben; Mittellage =
Tafelmitte; tief = unten) einzutragen. Die Klasse hilft ihm dabei durch
Zurufe, wenn er nicht weiterkommt. Nachdem das Prinzip verstan-
den und von mehreren Schilern ausprobiert worden ist, wird die
Aufgabe erweitert. So geht es nun darum, von mir gespielte Melo-
dieverlaufe in Form langer zusammenhéangender Linien an der Tafel
sichtbar zu machen. Neben dem Parameter der Tonhthe kommt
jetzt der Zeitverlauf noch hinzu. Wenn die Ubung erfolgreich von den
Schilern absolviert worden ist, wird zum Abschluss dieser Unter-
richtsphase das Prinzip des Spiels umgedreht. Die Kinder sollen
Striche und Linien ,komponieren®, die ich anschlieRend vertone. Dies
erfolgt einmal simultan zum ,Kompositionsprozess“ des Schulers
und noch einmal nach Vollendung des Werkes. Zum Abschluss der
Stunde (nach ca. 35 Min.) wiederholen wir das Tamburin-
Rhythmusspiel.

Der Hauptschwerpunkt bei dieser Wiederholung liegt auf der Kreati-
vitat der Schiiler. Daher halte ich mich dieses Mal aus der Erfindung
neuer ,Rhythmen* heraus.
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Didaktischer Kommentar

Das Lied ,Kad Si Sretan” hat vor allem die Funktion, die Schuler auf
die Musikstunde einzustimmen. Sie kénnen in den geforderten Be-
wegungen und durch lautes Singen bereits zu Beginn der Stunde
Uberschiissige Energien abbauen. Dem gleichen Zweck dient das
zweite Lied ,Muzikas“. Das gemeinsame ungezwungene Singen
erleichtert konzentriertes Arbeiten in den weiteren Stundenabschnit-
ten, da die Kinder sich bereits ,ausgetobt® haben.

Die Vertiefung des Hoch-tief-Spiels durch visuelle Elemente hat den
Zweck, eine elementare Musiknotation einzufthren. Die Idee von
hoch = oben und tief = unten I&sst sich spater auf das Liniensystem
Ubertragen. Zudem wird durch Einbezug der zeichnerischen Kompo-
nente ein hoherer Abstraktionsgrad erreicht. Die im Curriculum ge-
forderte Behandlung des Parameters ,hoch/tief“ wird vertieft. Das
,Komponieren® an der Tafel bietet den Schilern zusatzlich die Moég-
lichkeit, eigenes kreatives Potential auszuprobieren. Hierbei ist vor
allem das Anhdren der ,Komposition“ nach abgeschlossenem Schaf-
fensprozess wichtig, da beim Zeichnen selbst nicht konzentriert auf
das akustische Resultat gehort werden kann.

Im Rhythmusspiel geht es ebenso um Kreativitatsentwicklung, aber
auch um Ergebnissicherung des bereits Gelernten.

Therapeutischer Kommentar

.Kad Si Sretan“ befriedigt gleich zu Beginn der Stunde das hohe
Bewegungsbedurfnis dieser Klasse. Mit dem Anziehen des Tempos
kann man die Atmosphéare auflockern, denn die schnellen Bewegun-
gen machen den Kindern viel Spal3.

Die kontinuierliche Steigerung des Schwierigkeitsgrades im Hoch-
tief-Spiel fordert Konzentration und Selbstdisziplin der Schiler, denn
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gerade beim Zeichnen an der Tafel muss sich der Betreffende so
lange konzentrieren, wie die Klarinette erklingt. Als Spieler hat man
dabei die Mdglichkeit, die Konzentrationsphasen den Méglichkeiten
der Schiiler anzupassen und entsprechend auszudehnen.

Das Rhythmusspiel dient der Motorikschulung und der Kreativitats-
foérderung. Erstere wiirde sonst in dieser Stunde zu kurz kommen.

Schillerreaktionen 1. Stunde

Das freie Aufsagen des Liedtextes bereitet den Kindern Freude, da
sie Selbstbestatigung erhalten kénnen. Daher melden sich viele
Schiiler freiwillig fir diese Aufgabe. Ahnliches ist beim solistischen
Vorsingen zu beobachten. Besonderen Spald bereitet auch das
Stimmungssingen. Gerade wenn der Lehrer eine Uberzeugende
Initiativkraft besitzt, fihlen sich die Kinder ermutigt, ihrerseits Gesten
und Bewegungen fir die geforderten Stimmungen zu erfinden und
auszuprobieren. Nach dieser Ubung sind die Kinder erholt und kon-
zentriert fur den folgenden Unterrichtsabschnitt.

Beim Indianerspiel kann man grof3e Konzentration beobachten; die
Schiler lauschen gebannt in die Stille und nehmen sehr gewissen-
haft die ,Beschworungsworte Manitus auf. Das Erlernen des Liedes
bereitet so keine Mihe. Beim Tanz kommt es allerdings vermehrt zu
Ubermotivierten Handlungen, die es dann durch leises und konzen-
triertes Singen wieder unter Kontrolle zu bringen gilt.

Im Rhythmusspiel gelingt es einigen Kindern nicht sofort, die gefor-
derte Ubung nachzumachen. Es hat sich in solchen Situationen be-
wahrt, die Mitschuiler selbst helfend eingreifen zu lassen.

Meist regelt sich das ,Problem® von selbst. Wenn es jedoch zu ver-
balen Attacken gegenuber dem betreffenden Schiler kommt (was
sehr selten der Fall ist) greife ich selbst ein und helfe dem Kind.
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Das Singen am Stundenende findet bei schwindender Konzentration
statt, was nach 40 Minuten Unterricht normal ist.

Schilerreaktionen 2. Stunde

Beim ,Muzikas“-Lied ist eine &hnliche Reaktion festzustellen wie bei
,Kisa Pada“. Auch hier bereitet es den Schiilern groRes Vergniligen,
die Aktionen des Vorsangers nachzuahmen. Wenn man guten Blick-
kontakt zu den Kindern halt, kann man insbesondere beim
Leisesingen mit grol3er Konzentration der Kinder rechnen.

Die Klarinette zieht die Aufmerksamkeit auf sich, da sie den Kindern
nicht so vertraut ist wie die regelmafRlig zum Einsatz kommende Gi-
tarre. Konzentriert arbeiten die Schiler, wenn es darum geht, hohe
von tiefen Ténen zu unterscheiden. Fehler der Mitschiler werden
sofort korrigiert. Einige Kinder haben Schwierigkeiten bei der Diffe-
renzierung der Tonlagen und schlieRen sich oft der Mehrheit an. Hier
ist ein verstarktes Training erforderlich.

Das Solodirigieren bereitet den Schulern grof3e Freude, da sie durch
eigene Gesten den Klang der Klarinette beeinflussen kénnen. Auch
das ,Publikum® ist aktiv bei der Sache und versucht, dem "Dirigen-
ten" Anweisungen zu geben.

Je schneller sich ,Dirigent* und Klarinette ,verrenken®, desto gréRer
ist die Resonanz bei den Zuschauern, die das Spektakel sichtlich
genieflen und dem ,Maestro“ den gebihrenden Tribut zollen. Daher
ist die Position des ,Dirigenten” sehr beliebt, und es fallt schwer, das
Spiel zu beenden.

Beim Rhythmusspiel sind die Schiler zunéachst sehr stark mit dem
neuen Instrument an sich beschaftigt. Ich muss aufpassen, dass das
Tamburin nicht zweckentfremdet wird (vgl. Stichwort ,Pervertierung*
in G. Orf 1974, S. 25ff).
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Beim Auszadhlen von Pausen treten bei einigen Kindern Schwierig-
keiten auf; sie durfen beim Zahlen die Finger zu Hilfe nehmen
(manchmal ist die Fahigkeit zum abstrakten Denken noch nicht voll-
kommen ausgebildet; vgl. Piaget 1974, S. 32f).

Die Ubung mit dem Gehen in die Kreismitte offenbart bei manchen
Schilern eine gewisse Scheu. Sie entfernen sich zum Teil nur einen
Meter von ihrem Platz, um sich dann kichernd sofort wieder hinzu-
setzen. Bewahrt hat sich hier das Aufmalen eines kleinen Kreises in
der Mitte des Stuhlkreises, den die Kinder erreichen miissen. Dieses
Hilfsmittel fihrte in verschiedenen Klassen zum Erfolg.

Das Erfinden eigener Elemente ist bei den Kindern ahnlich beliebt
wie das Dirigieren. Auch hier lassen sie ihrer Kreativitat freien Lauf
und ernten je nach Originalitdt und Innovationsgrad ihrer Idee Besté-
tigung seitens der Mitschiler.

Beim lauten Singen am Ende der Stunde bauen viele der Kinder ihre
verbliebenen Energiereserven ab. Den meisten geféllt es besser,
laut als leise zu singen und man kann férmlich die Vorfreude in ihren
Augen sehen, wahrend sie sich beim Singen ohne Stimme auf das
folgende Fortissimo vorbereiten.

Schillerreaktionen 3. Stunde

Das Lied ,Kad Si Sretan“ macht den Schiilern vor allem im zweiten
Durchgang viel Spal3, nachdem sie sich eingesungen und ihre Mu-
digkeit abgeschuttelt haben. Wir singen es schneller, so dass auch
das Schnipsen, Klatschen usw. gré3ere Aktivitat erfordert. Auch hier
ist, wie schon in den vergangenen Stunden, zu beobachten, dass die
lauteren, energiegeladeneren Momente eine groRere Resonanz
provozieren als die ruhigen. Daher singen wir auch das folgende
»Muzikas“ vorwiegend im Forte.
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Das Klarinettenspiel stdf3t zunachst nicht auf das erwartete Interes-
se. Viel Spal bereitet es der Klasse dann aber, die Klarinette durch
selbstgezeichnete Linien durch die Klangregister zu schicken. Oft
kommen die Aufforderungen an den ,Komponisten® an der Tafel,
noch hohere oder tiefere Tone zu provozieren. Beim Anhdren der
-Komposition* kénnen, je nachdem wie spektakular das klangliche
Ergebnis ist, Reaktionen grélter Zufriedenheit bei ,Komponist® und
»Publikum® beobachtet werden.

Beim Rhythmusspiel gibt es ahnliche Reaktionen wie in der voran-
gegangenen Stunde.

4.2.4 Die zweite Unterrichtssequenz

Die zweite hier vorgestellte Unterrichtssequenz bezieht sich auf den
Unterricht in einer achten Klasse und wurde &hnlich an der ,7.
Osnovna Skola“ Donja Mahala, Mostar, durchgefiihrt.

Klassenprofil

Die achte Klasse besteht aus 26 Schilern (16 Madchen, 10 Jungen).
Als Abschlussklasse verhalten sich die Schuler recht ruhig und zei-
gen keine nennenswerten Verhaltensauffalligkeiten. Abgesehen von
den Ublichen Pubertatsmerkmalen (z.B. durch Stimmbruch bedingte
Singunlust bei den Jungen) ist das Arbeitsklima sehr angenehm.
Verbessert wird die Bereitschaft zur Mitarbeit durch die stets anwe-
sende Chemielehrerin, die von der Schulleitung zum Musikunterricht
abgeordnet ist. Die Schuler dieser Altersgruppe gehdren zur soge-
nannten ,verlorenen Generation®, die wahrend des Krieges nur Ba-
sisunterricht erhalten hat und dadurch groRe fachliche Defizite in
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vielen Fachern aufweist. Dadurch missen sie vieles nachholen, was
vorwiegend in sehr komprimierter Form stattfindet.

Didaktische Vorlberlegungen

Der Lehrplan fiir die 8. Klasse der ,Osnovna Skola“ sieht vor allem
die Vermittlung bosnischer Volksmusik und abendlandischer Kunst-
musik vor. Systematisch sollen die Schuler in Musikgeschichte und
Musiktheorie eingefuhrt werden. Da dies auf hohem Niveau ge-
schieht, den Schillern aber die Grundlagen aus den Klassen 4-7
fehlen, haben wir uns entschieden, den Unterricht &hnlich wie in der
Grundschule zu gestalten. Es soll viel praktisch gearbeitet werden,
wobei auch Elemente aus deutschen Curricula mit einflieRen sollen
(vor allem die Beschéftigung mit aufRereuropaischer Folklore und
Popularmusik). Wichtig ist eine Mischung aus ,Intensivkurs” im Be-
reich ,Musikwissen“ und therapeutischen Elementen, denn gerade
die Schiiler dieser Altersgruppe haben den Krieg sehr bewusst miter-
lebt, so dass die Wahrscheinlichkeit traumatischer Folgeschaden
relativ hoch ist.

Therapeutische Voruberlegungen

Durch den Verlust von vier Schuljahren missen die Jugendlichen
der 8. Klasse in den meisten Unterrichtsfachern viel Stoff nacharbei-
ten. Dies lauft ausschlief3lich auf kognitiver Ebene als ,Wissenspau-
kerei“ ab. Daher sollte der Musikunterricht die Moéglichkeit zum Ent-
spannen geben. Er soll Kreativitéat freisetzen und emotionale Prob-
leme l6sen helfen und nicht zuletzt gegen die manchmal lahmende
Langeweile der Jugendlichen (Freizeiteinrichtungen wie Kino o0.&.
gibt es noch nicht wieder) einen Kontrapunkt setzen, um somit vom
tristen Nachkriegsalltag abzulenken.
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Auswahl des Lernstoffes

Die Unterrichtssequenz umfasst wie die der 3. Klasse drei Stunden.
Obwohl wir bei der Liedauswahl fiir gewohnlich auch auf das bosni-
sche Curriculum zuriickgreifen, soll diese Sequenz von auliereuro-
paischer Folklore dominiert werden.

Zu Stundenbeginn wird ein Stlick wiederholt. Da in einer der voran-
gegangenen Stunden das Thema ,Blues“ behandelt wurde, soll
,Blues & Trouble” (vgl. Kemmelmeyer/Nykrin 1991, S. 124) aufge-
frischt werden. Der Text schult zudem die Englischkenntnisse der
Schiiler.

Hauptthema der Sequenz sind zwei Calypsolieder von Harry Bela-
fonte. Anhand dieser beiden Lieder sollen die musikalischen Fach-
begriffe ,Strophe” und ,Refrain“, die Dynamikbezeichnungen ,Piano*,
,Crescendo und ,Forte* sowie einfache rhythmische Patterns einge-
fuhrt werden. Die Schuler sollen einen Einblick in das siidamerikani-
sche Rhythmusinstrumentarium bekommen und Claves und Schel-
lenkranz spielen lernen. AuRerdem soll Uber den Begriff ,,Heimatlied"
kurz gesprochen werden. Bei den Liedern handelt es sich zum einen
um den ,Bananaboat Song“ (vgl. Binkowski u.a. 1996, S. 73; bosni-
sche Ubersetzung: Nigel Osborne) und um ,lIsland in the Sun® (vgl.
Meyer 1995, S. 102).

Nebenziele der Sequenz sind dabei das Training der Singstimme,
der rhythmischen Koordinationsfahigkeit sowie die Forderung der
Kreativitat.

Stundenverlauf 1. Stunde

Nach der Ublichen BegrifRung erdffne ich die Stunde mit einem Ge-
sprach Uber das Allgemeinbefinden. Erwartungsgeman ist die Stim-
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mung von einer gewissen Lethargie gepragt (Freitagmorgen!), so
dass die Uberleitung zu ,Blues & Trouble® nicht schwerfallt. Wir sin-
gen das Lied mehrere Male in verschiedenen Lautstarkeabstufungen
und Gruppenkombinationen (Jungen/Madchen; rechte Bankrei-
he/linke Bankreihe). Dann wiederholen wir, was in den vergangenen
Stunden Uber den Blues besprochen wurde. Das Stichwort ,Sklaven®
leitet zum ,Bananaboat Song“ Uber. Nachdem ich den Schiilern er-
klart habe, wo Jamaika liegt (viele haben auch in Erdkunde grofe
Wissensliicken, da es weder im Krieg noch jetzt ausreichend karto-
graphisches Material gab bzw. gibt), sprechen wir Giber die Sklaven-
arbeit auf den Bananenplantagen und die Geflihle der Menschen
dort. Daraufhin schreibe ich die bosnische Version des ,Bananaboat
Song“ an die Tafel und lese den Text im Rhythmus vor.
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Bananaboat Song
Musik: Irwin Burgie und William Attaway
Bosnischer Text: N. Osborne

mu mi sei- de. Dodi Mr. Taliman izbroj mi banane. Do- dedan i do-

umisei- de. Tri i &etirii pet i vre-¢a

[1. ey |
T L L T N } 11 { 1 1 1 1 1 1 T
b I InY 1 1 ! B | 1 1 1 Y R | 1
Do- dedan i do- mu mi sei- de. mumi se i- de.

Im Call and response-Verfahren lernen die Schiler Text und Melo-
die. Wenn das Lied im richtigen Rhythmus sitzt (Schwierigkeiten
bereiten inshesondere die Synkopen im Refrain), sprechen wir Gber
die beiden unterschiedlichen Formteile ,Strophe“ und ,Refrain“. Um
die theoretischen Begriffe zu verdeutlichen, bekommen die Madchen
die Aufgabe, die Strophen zu singen und die Jungen den Refrain.
Wahrend des Singens muss die jeweilige Gruppe aufstehen, nach
Beendigung sich wieder setzen, so dass ein stetes ,Auf und Ab“
entsteht. Im nachsten Durchgang werden die Rollen getauscht. Ein
schneller Durchlauf zum Abschluss fuhrt zu allgemeiner Freude und
Erschdpfung der Jugendlichen.

Die letzten 15 Minuten nutze ich fur eine Wiederholung der Grundno-
tenwerte. Ich klatsche einen 4/4-Takt, bestehend aus einfachen Ach-
tel- und Viertelfiguren, den die Klasse im Metrum sofort beantworten
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soll. Nach einigen anfanglichen Schwierigkeiten funktioniert die
Ubung recht gut und fliissig. Als nachstes rufe ich einzelne Schiiler
auf, die die geklatschten Rhythmen an die Tafel schreiben sollen.
Zum Abschluss der Stunde wiederholen wir nochmals den
"Bananaboat Song".

Didaktischer Kommentar

Die Wiederholung des Blues schafft aufgrund ahnlicher Thematik
eine ideale Uberleitung zur Calypsomusik. Zum einen sind beides
Musikformen, die sowohl der Folklore wie auch der ,Unterhaltungs-
musik“ angehdren, zum anderen sind sie als Musik schwarzer Skla-
ven bzw. deren Nachfahren eng miteinander verbunden. Die Infor-
mation Uber Charakter und Entstehung dieser Musikarten fordert im
Sinne eines ,interdisziplinaren“ Unterrichts auch das Wissen in ande-
ren Fachern wie Geographie oder Geschichte.

Das Call and response-Lernschema bietet sich aufgrund des
~Worksong“-Charakters vom ,Bananaboat Song“ férmlich an, ebenso
die Unterteilung in eine ,Strophen®- und ,Refraingruppe®.

Das Aufstehen beim Singen soll die musiktheoretischen Fachbegriffe
korperlich verdeutlichen und besser einpragen. Zudem hilft Bewe-
gung im Unterricht gegen die Lethargie am Morgen.

Das Rhythmustraining am Ende der Stunde fordert vor allem Rhyth-
musgefihl und bereitet das Erlernen der Rhythmuspatterns in der
folgenden Stunde vor.

Therapeutischer Kommentar
Der Einsatz des melancholischen ,Blues & Trouble® folgt im weites-

ten Sinne dem sogenannten ,lsoprinzip“ (vgl. Schwabe 1978, S.
172), denn es knlpft an die allgemeine Lethargie der Schiler an.
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Wirde man die Stunde gleich auf einem hohen Energieniveau be-
ginnen, so misste man u.U. mit Verweigerung rechnen. Die Grup-
penaktivitat stellt zudem niemanden als ,Schlafmiitze” 0.a. bloR3.

Das Gesprach Uber fremde Lander ist, wie bereits an anderer Stelle
angemerkt, psychologisch gerade fiir diese Altersgruppe wichtig, da
die meisten Schiiler Bosnien-Hercegovina noch nie verlassen haben
und nach Fremdem ,dirsten (vor allem weil sie die ,weite Welt*
standig im Fernsehen dargeboten bekommen). Exotische Lieder
kénnen zumindest ein wenig den Ghettoeffekt aufbrechen und den
Jugendlichen fur einen kurzen Moment ein Gefuhl von Freiheit ge-
ben, selbst wenn dies nur in der Phantasie geschieht.

Das Call and response-Verfahren erhoht die Aufmerksamkeit und
schult das Gehor (zur Férderung der auditiven Wahrnehmung und
deren therapeutischen Effekten siehe oben; vgl. FRITZE 1979). Das
Aufstehen und Setzen hat neben der sensomotorischen Verdeutli-
chung der Fachtermini ,Strophe” und ,Refrain“ zusatzlich einen er-
heiternden Effekt, der gerade fir die im kognitiven Lernen Uberfor-
derte Abschlussklasse (aufgrund des Lehrmittelmangels beschran-
ken sich die meisten Féacher auf theoretische Wissensvermittlung)
eine willkommene Entspannung bedeutet.

Das Klatschspiel soll Feinmotorik, Konzentration und das auditive
Gedachtnis fordern.

Stundenverlauf 2. Stunde

Zu Beginn der zweiten Stunde wiederholen wir den ,Bananaboat
Song“. Nach dem Warmsingen greife ich das Klatschspiel der ver-
gangenen Stunde auf und gebe einen ,Claves-Rhythmus® vor, den
die Schiler nach einigen anfénglichen Schwierigkeiten aufgreifen.
Dann versuchen wir, ihn in das Lied einzubauen. Zunéchst klatscht
nur eine Gruppe wéahrend die andere dazu singt. Wir wechseln die
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Gruppen und probieren schlie8lich alle zusammen, beides zu koor-
dinieren.

Nach dieser Anfangsphase leite ich zum Hauptteil der Stunde Uber.
Wir sprechen Uber Inseln. Die Schiler sollen sich gedanklich an
einen weil3en Strand versetzen und ihre Vorstellungen von einer
Karibikinsel duf3ern. Ich schreibe den englischen Text von ,Island in
the Sun“ an die Tafel und lasse die Schiiler lbersetzen (mundlich).
Dann singe ich den Refrain mehrere Male vor und fordere die Schi-
ler auf miteinzusteigen, wenn sie sich sicher genug fihlen. Ich be-
ginne mit der Strophe und die Schiler steigen im Refrain mit ein, bis
schlieBlich nach kurzer Zeit alle das gesamte Lied singen kénnen.
Wie schon in der dritten Klasse probieren wir nun verschiedene Dy-
namikabstufungen aus. Ich schreibe die Dynamikzeichen an die
Tafel und erklare deren Bedeutung. Dann soll ein Schiler nach vor-
ne kommen und die Aufgabe des ,Anzeigers” ibernehmen. Er darf
nun wahrend des Singens die Dynamik des Liedes durch Anzeigen
der an der Tafel stehenden Zeichen verandern. Die Klasse singt
»Island in the Sun® in der geforderten Lautstarke. Dieses Prinzip wie-
derholen wir mehrere Male.

Zum Schluss der Stunde greife ich erneut das Rhythmusspiel der
letzten Stunde auf. Dieses Mal benutzen wir Claves und Schellen-
kranze. Die Schuler probieren die richtige Spielweise aus. Da wir
nicht genugend Instrumente zur Verfugung haben, fihren wir das
Spiel solange durch, bis jeder einmal an der Reihe gewesen ist. Die
Schuler ohne Instrumente beteiligen sich klatschend.

Didaktischer Kommentar

Die Einfuhrung des ,Claves“-Rhythmus lUber das Klatschspiel soll an
bereits Bekanntes ankniipfen und den Lernprozess vereinfachen.
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Das getrennte Singen und Klatschen dient dabei der Festigung der
einzelnen Elemente.

Durch das Gesprach Uber Trauminseln kénnen die Schiler ihrer
Phantasie freien Lauf lassen und sich von den die Konzentration
stark beanspruchenden Anstrengungen des Stundenbeginns erho-
len. Das Lesen und Ubersetzen des englischen Textes soll vor allem
die Idee der Interdisziplinaritat unterstitzen.

Durch die Mdglichkeit, als ,Anzeiger” den musikalischen Ablauf des
Stickes zu beeinflussen, bekommen die Schiler einen Eindruck
vom spontanen ,Komponieren®. Aullerdem kénnen besonders le-
thargische Schiler so besser in das Unterrichtsgeschehen einge-
bunden werden.

Fir den Einsatz der Instrumente gelten die Anmerkungen aus der
ersten Sequenz (s.0.).

Therapeutischer Kommentar

Die Integration des relativ schwierigen ,Claves“-Rhythmus in den
Gesang dient wieder einmal der Koordinations- und Konzentrations-
schulung und kann nach erfolgreichem Absolvieren Erfolgserlebnis-
se vermitteln (vgl. Moog in Kemmelmeyer/Probst 1981, S. 24).

Fur die Textbesprechung von ,Island in the Sun® gilt dasselbe wie fir
den ,Bananaboat Song“ in der vergangenen Stunde.

Der Einsatz als ,Dynamikdirigent* kann gerade schwacheren Schi-
lern Erfolgserlebnisse vermitteln, weil er ihnen eine Fihrungsrolle
zuschreibt. Sie bekommen die Mdglichkeit, ihre Personlichkeit vor
der Klasse unter Beweis zu stellen.

Der Instrumenteneinsatz am Stundenende hat dieselben Effekte wie
der Einsatz des Tamburins in der 3. Klasse.
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Stundenverlauf 3. Stunde

Zu Beginn der Stunde wiederholen wir erneut den ,Bananaboat
Song“ mit ,Claves“-Rhythmus. Zuséatzlich fuhre ich einen Schellen-
kranzrhythmus (Schlag auf 2 und 4) ein. Nachdem sich alles einge-
spielt hat, verteile ich die Instrumente. Wir spielen und singen noch
einige Male das ganze Lied. Danach sammele ich die Instrumente
ein und wir wiederholen ,Island in the Sun®. Nach Beendigung des
Liedes sprechen wir Uber beide Liedtexte und die ihnen zugrundelie-
gende gemeinsame Idee. Wir arbeiten heraus, dass es sich bei bei-
den Liedern um Heimatbeschreibungen handelt. Ich frage die Schu-
ler nach ihrem Begriff von Heimat.

Dann stelle ich die Aufgabe, einen eigenen Liedtext zu ,Island in the
Sun® zu schreiben mit dem Thema ,Meine Schule in Donja Mahala®“.
Wir bilden Funfergruppen und die Schiler beginnen mit einer Stillar-
beitsphase. Am Ende der Stunde wird jede Gruppe nach vorn gebe-
ten, um ihr Werk den anderen zu prasentieren. In einem Kkleinen
.Konzert“ mit Auf- und Abgangsapplaus singen die finf Gruppen ihre
.Kreationen“ vor.

Didaktischer Kommentar

Die Integration von Instrumenten in die Wiederholung des
.Bananaboat Songs“ steigert die Komplexitdt des musikalischen
Geschehens. Es wird das Bewusstsein fir einen abgeschlossenen
asthetischen Musikablauf geschaffen.

Das Gesprach und der Vergleich beider Liedtexte fordert die Ab-
straktionsfahigkeit; mit Hilfe der Vorgabe ,Heimatlied“ bekommen die
Schiler die Chance zur eigenen Kreativitatsentfaltung. Die Grup-
penarbeit schult die Teamfahigkeit und das abschlieBende Konzert
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macht den dem Kinstler entgegengebrachten Erwartungsdruck am
eigenen Leib erfahrbar.

Therapeutischer Kommentar

Die Vervollstdndigung des ,Bananaboat Songs® im Sinne eines ab-
geschlossenen ,Kunstwerkes“ macht den Schilern sichtlich Spaf}
und fuhrt in gewissem Sinne zu einer Triebbefriedigung (vgl. Moog in
Kemmelmeyer/Probst 1981, S. 20). Der ,Bananaboat Song® ist fur
die Schiler zum Lieblingslied geworden und stellt nun im Sinne von
B. MAHNS ein Ubergangsobjekt dar (vgl. B. Mahns 1997, S. 91),
einen ,emotionalen Besitz* zum Abreagieren etc. (s.0.).

Die Erfindung eigener Texte in Gruppen hat mehrere Funktionen.
Zunachst fordert die Gruppenarbeit das Sozialverhalten und das
Verantwortungsgefihl, das es gerade im Nachkriegsbosnien beson-
ders zu schulen gilt, weil es vor allem bei vielen Erwachsenen verlo-
rengegangen zu sein scheint. Das Schreiben eigener Texte schliel3-
lich gibt wieder Mdglichkeiten zu kreativem Schaffen, das beim ab-
schlieenden Konzert entsprechend honoriert wird. Als Gruppener-
folgserlebnis ist diese Ankerkennung besonders wichtig (vgl.
Kemmelmeyer in Kemmelmeyer/Probst 1981, S. 160). Nicht zuletzt
kann das Schreiben lber die eigene Schule zur Auseinandersetzung
und Identifikation mit der eigenen Situation beitragen.

Schillerreaktionen 1. Stunde

Zu Beginn der Stunde sind die Schiler sehr trage und ,Blues &
Trouble® passt sich gut in diese Stimmung ein. Durch das Singen in
verschiedenen Lautstarken und Besetzungen wacht die Klasse
schnell auf. Die Informationen Uber den Blues sind noch prasent, so
dass die Uberleitung zum ,Bananaboat Song*“ nicht schwerfallt. Die
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geographischen Wissensdefizite scheinen einigen Schilern peinlich
zu sein; dies kann jedoch durch sachliche Erklarungen meinerseits
abgefangen werden. Da fast alle dieselben Probleme haben, fiihlt
sich niemand bloRgestellt.

Das Call and response-Verfahren macht der Klasse aufgrund der
dem Stiick angepassten entspannten Atmosphéare Spal3. Vor allem
das Aufstehen und Setzen tragt zur allgemeinen Erheiterung bei und
l&sst die Schiler locker werden.

Beim Rhythmusklatschen tun sich unerwartete Probleme auf; den
Schilern gelingt es nicht sofort, die recht einfachen Rhythmen unmit-
telbar umzusetzen. So muss ich zunachst einen Pausentakt zwi-
schen Vor- und Nachklatschen einfihren.

Nach einigen Durchgangen kann dieser dann weggelassen werden.
Auch beim Anschreiben der Noten bendtigen die Schiler Hilfestel-
lungen. Die Lerndefizite der vergangenen Jahre machen sich ekla-
tant bemerkbar. Hier ist ein verstarktes Training erforderlich.

Schillerreaktionen 2. Stunde

Der ,Claves“-Rhythmus bereitet Schwierigkeiten. Ein kleiner Trick
(einer meiner Mitarbeiter klopft durchlaufende Achtel) schafft schnell
Abhilfe. Die Schiler sind erstaunt, wie schwierig die Koordination
eines Rhythmus mit richtigem Singen sein kann, sind aber stolz,
wenn es ihnen gelingt. Beim getrennten Singen und Klatschen pro-
bieren die beiden Gruppen sich gegenseitig zu Uberbieten.

Das Gesprach uber ,einsame Inseln® versetzt einige der Jugendli-
chen in einen Tagtraum. Beim Vorlesen des englischen Textes
Ubernehmen einige Schuler, die wahrend des Krieges im Ausland
waren und so einen kontinuierlichen Englischunterricht geniel3en
konnten, die Fuhrungsrolle. Trotzdem kommen auch andere zum
Vorlesen dran.
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Das Erlernen des Liedes geht relativ zligig voran und vor allem die
Méadchen singen engagiert mit. Zum Anzeigen der Dynamik wéahle
ich Schiler aus, die sich meinem Eindruck nach langweilen (vor
allem Jungen). Sie verhalten sich zunachst ablehnend, (ilbernehmen
diese Aufgabe aber schlieRlich. Der Einsatz der Instrumente erweckt
wieder verstarktes Interesse.

Schillerreaktionen 3. Stunde

Der erneute Einsatz von Instrumenten, diesmal zu Beginn der Stun-
de, vertreibt schnell die sonst Ubliche Lethargie am Morgen. Wieder
stellen sich leichte Koordinationsprobleme beim Singen und Musizie-
ren ein.

Das Gesprach Uber die Liedtexte verlauft sehr angeregt und die
zentralen Punkte, die zum Begriff ,Heimat® fihren, werden zigig
herausgearbeitet, so dass die Kreativphase sofort angeschlossen
werden kann. Die Gruppenarbeit selbst verlauft vor allem in den
Gruppen, in denen Madchen sind, sehr erfolgreich. Einige Jungen-
gruppen hingegen tun sich schwer, etwas zu Papier zu bringen.

Das ,Konzert” findet trotz unmittelbar bevorstehendem Stundenende
in heiterer und konzentrierter Atmosphare statt. Den Schilern macht
es sichtlich Spal3, ihre Kreationen den anderen vorzutragen. Meiner
Bitte, mir eine Abschrift der Texte zu geben, kommen einige der
Gruppen sehr gern nach. Hier drei ausgewahlte Ergebnisse:

1. Gruppe

Strophe: Ovo je Sedma Osnovna, gdje su djeca straSno nemirna,
nastavnici su poludjeli i Rasim od muskih jedini.

Refrain: O, Donja Mahala, na Neretvi nastala, Skola moja jedina,
svaki dan mi dosadnija.
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Ubersetzung: Dies ist die 7. Schule (Name der Schule), an der die
Kinder furchtbar unruhig sind. Die Lehrer sind total verriickt und Ra-
sim (der Direktor) ist der einzige Mann.

Oh, Donja Mahala, an der Neretva gelegen. Meine einzige Schule,
jeden Tag wirst Du mir langweiliger.

2. Gruppe

Strophe: Ovo je Donja Mahala, u njoj su djeca opasna, nemoj se
igrat sa njima do¢e vam glave Donja Mahala.

Refrain: O, Donja Mahala, ljubavi mnoga djetinstva, u njoj su djeca
najbolja a ljubav najzesca.

Ubersetzung: Dies ist Donja Mahala, wo die Kinder gefahrlich sind.
Spiele nicht mit ihnen, sonst macht dich Donja Mahala verriickt.

Oh, Donja Mahala, Liebe vieler Kindheiten, wo die Kinder am besten
sind und die Liebe am heftigsten.

3. Gruppe

Strophe: Ovo je moja $kola, 7. Osnovna Skola, ovdje su moja raja,
ovdje se uéi i mudi.

Refrain: O, Donja Mahala, moja Skola najdraza, O, Donja Mahala
srcu si mome prirasla kad jedan dobijem ko da svijet okrenem, ovdje
su nastavnici bolesni osim Mie i Martina.

Ubersetzung: Dies ist meine Schule, die 7. Schule, hier ist meine
Clique, hier lernt und rackert man.

Oh, Donja Mahala, meine liebste Schule, O, Donja Mahala mit mei-
nem Herzen bist du verwachsen, wenn ich eine sechs bekomme, so
dass ich die Welt umdrehen mdéchte. Hier sind die Lehrer krank, au-
Ber Micha und Martin.

Die beiden Unterrichtssequenzen verdeutlichen die Mischung von
herkdmmlichem Musikunterricht mit therapeutischen Elementen. In
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dieser Art laufen die meisten unserer Unterrichtsstunden ab. Hinzu
kommen, soweit es der Stundenplan zulésst, freiwillige Aktivitaten
wie Chor o.a., die als Freizeitgestaltung die Langeweile bekampfen
und das Gruppenbewusstsein fordern sollen.

Der folgende Teil der Arbeit zieht eine Bilanz Uber den Erfolg des
Projekts und beleuchtet anhand zweier Fallbeispiele die therapeuti-
sche Wirkungsweise unseres Unterrichts.
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4.3 Fallbeispiele

4.3.1 Ein Madchen aus Donja Mahala

J. ist 12 Jahre alt und geht in die 6. Klasse in Donja Mahala. Als
Einzelkind beschaftigt sie sich in ihrer Freizeit vorwiegend mit ihren
Schulfreundinnen. Im Gespréach wie auch im Unterricht macht sie
einen aufgeweckten Eindruck und wirkt sehr selbstsicher. Musik
zahlt zu ihren Lieblingsfachern, wobei sie gern auf Notenlernen usw.
verzichten wirde. Viel lieber singt, tanzt und musiziert sie - sie inte-
ressiert sich fur Keyboards, sehr zur Freude ihres Vaters, der das
Musikgymnasium besucht hat. Nach unserem Unterricht flhlt sie
sich glucklich, denn sie kann durch Singen und Bewegung Energien
abbauen, die sich im Laufe eines weitgehend durch Frontalunterricht
gepragten Schultages aufgestaut haben.

Die Kriegszeit hat J. nach eignen Aussagen und Angaben der Eltern
sehr gut Uberstanden. Die Mutter versichert mir, dass ihre Tochter
aul3er leichten Schlafstérungen keine Kriegsfolgeschaden davonge-
tragen habe. Bei Ausbruch des ersten Krieges flohen beide fir sechs
Monate ins benachbarte Split, wahrend der Vater die Stadt verteidi-
gen half. Wie viele ihrer Landsleute kamen sie im Herbst 1992 wie-
der nach Mostar zurlick, in der Annahme, der Krieg sei vorbei. Dies
war jedoch nur fur kurze Zeit der Fall, denn nur wenige Monate spa-
ter befand sich ihr Haus plétzlich direkt an der Frontlinie der Kroaten.
Wieder musste der Vater kdmpfen und jeden Morgen wenige Hauser
weiter in einen Keller an die Front ziehen, um dort mit anderen Mé&n-
nern und Jugendlichen den Stadtteil vor der Einnahme durch die
kroatischen Streitkréfte zu bewahren. Seine Frau blieb mit der Toch-
ter zu Hause. Meistens hatten sie keine Angst um den Vater,
lediglich ,normale“ Sorgen, wenn er verspatet nach Hause kam.
-Man gewdhnt sich an den Kriegsalltag®, sagt die Mutter.
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J.s Wohnhaus war besonders in Zeiten starker Bombardierung
(zeitweise fielen 3000 Granaten auf den Ostteil Mostars) gefahrdet,
denn es besitzt keinen Keller; der nachste sichere Zufluchtsort war
zu weit entfernt, um ihn bei einem spontanen Angriff rechtzeitig er-
reichen zu kdnnen. Trotzdem reagierte J. weitgehend furchtlos und
hielt oft Ausschau, wo die diversen Granaten eingeschlagen waren.
Trotz der Gefahrdung musste sich die Familie die meiste Zeit (von
1993-1994) im Haus aufhalten; lediglich ab und zu wahrend der
Feuerpausen kamen Nachbarn heriiber.

Dadurch, dass das Haus nicht in der direkten Einschusslinie der
Scharfschiitzen lag, konnte J. anders als viele andere Kinder zeit-
weise im Freien spielen. Auch dabei zeigte sie selten Angst (das
Elternverhalten wirkte als Lernmodell; dadurch, dass die Mutter kei-
ne Panikreaktionen zeigte, verhielt sich auch das Kind ruhig). Wegen
der angespannten Versorgungslage war die Familie gezwungen,
sich von Gras oder den Dingen zu erndhren, die man in den Trim-
mern finden konnte. Samtliches verfligbare Holz, vom Dachstuhl bis
zu den Obstbdumen im Garten, wurde verfeuert, um die Winter zu
Uberstehen. Fir die Beschaffung waren Tochter und Mutter verant-
wortlich.

J. besuchte wie die meisten ihrer Freunde den improvisierten Schul-
unterricht in den Kellern. Aufgrund der Kampfhandlungen wurden
sowohl der Facherkanon wie auch die Unterrichtszeit auf ein Mini-
mum zusammengestrichen, so dass die Kinder die ersten drei
Schulklassen in drei Monaten absolvieren mussten. Auch J. gehort
somit zur sogenannten ,verlorenen Generation“ der Kinder, die gro-
Be Licken in ihrer Schulbildung aufweisen, die es nun nach dem
Krieg zu kompensieren gilt. Durch die verlorene Zeit muss J. viel
Stoff nachholen, was aufgrund der fehlenden Lehrmittel sehr theore-
tisch geschieht. Beispielsweise wird Informatik unterrichtet, ohne
dass die Schiler einen Computer zu Gesicht bekommen.
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Ahnliches gilt fiir das Fach Musik. Auch hier fehlt es an Instrumen-
ten, Schallplatten und anderen Lehrmitteln. Hinzu kommt, dass Mu-
sik aufgrund des Lehrermangels oft fachfremd unterrichtet wird.

So war es fir J. im ersten ,normalen” Schuljahr 1996/97 (im Frihjahr
1996 wurde das Schulgebaude nach erfolgreicher Renovierung wie-
der eroffnet) eine Premiere, bei ausgebildeten Musikern Musikunter-
richt zu bekommen. Auf die Frage, warum ihr der Unterricht bei uns
so gut gefallt (vgl. auch Frage 7 im Schilerfragebogen), antwortet
sie, es sei vor allem unser Verhalten, die andere Art des Unterrich-
tens, die ihr und ihren Freunden Spal3 macht. Wir stiinden den Schi-
lern weniger als Lehrer, sondern vielmehr als Freunde gegeniber.
Zudem sei unser Unterricht sehr praxisorientiert. Bei uns kénne man
sich ausgelassener verhalten, selbst aktiv das Unterrichtsgeschehen
mitgestalten; man sei freier als im tblichen Frontalunterricht.

Auch die Eltern bestatigen das. J.s Vater bemerkt, dass es einen
grof3en Unterschied zwischen der westlichen und der vom Kommu-
nismus gepragten bosnischen Art des Unterrichtens gebe; man
brauche viel Zeit, um Letztere zu &ndern.

Dieser Unterschied muss in der ersten Stunde in J.s Klasse sehr
eklatant gewesen sein, denn der Unterricht lief uns vollig aus dem
Ruder. Nachdem die Klassenlehrerin den Raum verlassen hatte,
stieg der Lautstarkepegel sofort an. Lineale und Radiergummis flo-
gen durch die Luft und jegliche Drohung verhallte ungehért im Raum
und provozierte allenfalls genau den gegenteiligen Effekt. Auch J. ist
diese Stunde in Erinnerung geblieben. Es sei vor allem unser Durch-
brechen konventioneller Ordnungsnormen gewesen und die Frei-
raume, die wir den Kindern gegeben hétten, mit denen sie Uberfor-
dert gewesen seien. So war z.B. das locker unbedachte Sitzen auf
dem Pult neben der entertainerhaften Unterrichtsgestaltung vollig
neu fur die Kinder und musste eine so heftige Reaktion hervorrufen.
Die von uns spater praktizierte dosierte Mischung aus Lockerheit
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und Disziplin sollte sich dann als Erfolgsrezept herausstellen und die
Musikstunden zu ungeahnter Beliebtheit filhren, wie auch die Eltern
mir bestatigten. Gerade bei den Kriegskindern aus Donja Mahala sei
es wichtig, dass man ihnen Ordnungsprinzipien gebe, ohne sie dabei
einzusperren, denn das seien sie wahrend des Krieges lange genug
gewesen.

Es ist also vor allem die freundschaftliche und lockere Art der Ver-
mittlung und die Mischung aus Bewegung, Spiel und Singen, die J.
und ihren Eltern geféllt. Bevor ich gehe, weist mich der Vater noch
darauf hin, dass er unser Projekt der humanitaren Hilfe durch Musik
auch deswegen sinnvoll fande, weil hier im Gegensatz zu materiellen
Hilfsprojekten, die natirlich immer noch nétig seien, ein direkter Dia-
log zwischen Mostarern und der flr viele unerreichbaren ,westlichen
Welt* stattfinde. Der Kontakt sei nétig, um aus dem Ghetto auszu-
brechen, um der Aul3enwelt von den eigenen Problemen erzdhlen zu
kénnen - ein wichtiger Faktor in der Bewaltigung der Kriegserlebnis-
se.

4.3.2 Ein Junge aus Blagaj

A. ist ein 10 Jahre altes Einzelkind und besucht derzeit die dritte
Klasse in der Grundschule in Blagaj. Er ist ein eher ruhiger Schiler
in der sonst sehr lauten Klasse, macht aber trotzdem keinen schiich-
ternen Eindruck. In seiner Freizeit spielt er mit seinen Freunden
FuBball oder schaut sich Videofiime an. Er wohnt zusammen mit
Grol3eltern und Mutter am nérdlichen Rande des Ortes. Der Vater ist
im Krieg durch eine Granate get6tet worden. Zu meinem Gespréch
sind leider nur A. und seine GroRBmutter anwesend, denn die Mutter
musste arbeiten gehen. Dennoch gibt die Gro3mutter bereitwillig
Auskunft.
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Wahrend der gesamten Kriegszeit hielt sich die Familie in ihrem
kellerlosen Haus auf, und nur selten bot sich die Gelegenheit, die
nahere Umgebung des Hauses zu verlassen. Die kroatischen Bela-
gerer haben mehrere Granaten in das Haus geschossen; bei einem
solchen Angriff wurde A.s Vater getdtet. Der Sohn nahm diesen Ver-
lust mit groRer Verzweiflung auf und war zunéchst voéllig hilflos. Er
suchte oft, am ganzen Kérper zitternd, Schutz bei der Mutter oder
der Gro3multter.

Von diesem Moment an hatte er auch grof3e Angst, allein in das
benachbarte Badezimmer zu gehen, denn er flrchtete weitere Gra-
nateinschlage. Die GroBmutter begleitete ihn in solchen Augenbli-
cken. Diese gelegentlichen Angstzustande bestehen auch jetzt noch
fort.

Auf unser erstes Kommen reagierte die zweite Klasse A.s sehr auf-
geweckt und ibermotiviert. Ahnlich wie schon in Donja Mahala emp-
fanden auch hier die Schiler nach Aussage A.s unsere vom typi-
schen bosnischen Lehrerverhalten abweichende Vermittlungsart als
willkommene Abwechslung. Zu Beginn wirkte es auf A. lustig und
ungewohnt, dass wir uns auf das Pult setzten oder die Klasse zum
Aufstehen und Bewegen aufforderten. Im Laufe der Zeit fanden er
und seine Freunde groRes Gefallen an den Musikstunden, konnten
sie sich statt des Ublichen Lerntrotts doch einmal richtig austoben
(bezeichnend ist, dass A. auch auf dem Fragebogen jene energiege-
ladenen Elemente wie lautes Singen, Tanzen und Instrumentalspiel
den anderen vorzieht). So ist versténdlich, dass sich A. nach unse-
ren Stunden erholt und glicklich fuhlt. Auch die Mutter bestatigte
dies auf dem Fragebogen. Dennoch enthielt sie sich eines Urteils
Uber den Unterricht und dessen Wirkung; vermutlich glaubte sie,
eine fachspezifische Bewertung abgeben zu missen. Auch die
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GrolBmutter fUhlte sich nicht kompetent fiir eine diesbeziligliche Aus-
sage.

Anhand des Beispiels von A. kann man exemplarisch die Wirkungs-
weise unseres Unterrichts verdeutlichen. Folgende Bedingungskette
- sie musste natlrlich fur detailliertere Aussagen unter medizinisch-
therapeutischen Gesichtspunkten tUberprift werden - soll der lllustra-
tion dienen (vgl. Kemmelmeyer in Kemmelmeyer/Probst 1981, S.
169).

traumatisches Erlebnis: Verlust des Vaters
daraus resultierend:
angstliche Lebenseinstellung

e AN

Kontaktschwierigkeiten Angst vor dem Alleinsein

T

erhdhte Unruhe

A

Befund:
emotionale Beeintrachtigung;
angstliche Lebenseinstellung

emotionale Un-

ausgeglichenheit mangelndes

Selbstbewul3tsein

\ Mangel an innerem Halt /
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Kompensation;

positive Unterrichtsatmosphére

kommunikatives Phantasiespiel (Ho Ho Wathaney)
Konzentrationstibungen im Rhythmusspiel

Wahrnehmungs- und Kreativitatsférderung im Dirigieren und Zeich-
nen

Vermittlung von Gruppen- und Einzelerfolgserlebnissen beim
Rhythmusspiel

Die Steigerung des Selbstbewusstseins und der Interaktionsfahigkeit
im Indianerspiel gibt A. inneren Halt und lindert die Kontaktschwie-
rigkeiten. Die Erfolgserlebnisse beim Dirigieren, vermittelt durch das
zuschauende ,Publikum®, sowie die Konzentration auf den eigenen
Korper beim Rhythmusspiel fiihren A. zu einer neuen Selbstwahr-
nehmung und Einschéatzung der eigenen Fahigkeiten. Hierdurch
kann er Angste abbauen und zu emotionaler Ausgeglichenheit ge-
langen. Die Bedingungskette kann so durchbrochen, A. ,therapiert*
werden.
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5. Untersuchung zur Akzeptanz des Projekts

Um ein mdglichst umfassendes Bild aller vom Schulprojekt betroffe-
nen Gruppen zu erhalten, wurde eine grof3angelegte Umfrage
durchgefiihrt. Mit 407 Schulern, 381 Elternteilen, 49 Lehrern und 10
bosnischen Mitarbeitern wurden insgesamt 847 Personen auf jeweils
fir die einzelne Gruppe konzipierten Fragebégen zu ihrer Meinung
Uber Musikunterricht in der Schule und Uber das Schulprojekt im
Speziellen befragt. Parallel dazu wurde ein weiterer, allgemeiner
Fragebogen an 327 zufallig ausgewahlte Personen des Stadtlebens
in Mostar verteilt, der die generelle Einstellung zu Musikunterricht in
der Schule beleuchten sollte.

Aus der Erfahrung heraus, dass derartige Umfragen in Mostar er-
stens ungewohnt sind und zweitens sehr misstrauisch bewertet wer-
den, wurde die Befragung anonym gestaltet und verhaltnismafig
einfach konzipiert. Dadurch sollte eine ernsthafte Beteiligung und
daraus resultierend ein hoher Ricklauf gesichert werden. Deshalb
lassen sich auf alle Fragen im allgemeinen Fragebogen und in den
Fragebogen fur Schiler und Eltern einfache, bejahende oder vernei-
nende Antworten geben. Bei den Fragebtgen fir Schiler wurde
darauf geachtet, dass sie in moglichst allen Klassenstufen des Pro-
jektes (1-8) durchgefuihrt werden konnten. Lehrern und den Mitarbei-
tern von Apeiron wurde ein Interesse am Projekt unterstellt und des-
halb die Bereitschaft zu langeren Antworten vorausgesetzt.

Wahrend der allgemeine Fragebogen willkirlich in der Stadt verteilt
wurde und sofort ausgefillt werden sollte, hatten Eltern, Lehrkréfte
und Mitarbeiter fir ihre Fragebdgen bis zu zwei Wochen Zeit. Die
Schiler beantworteten ihre Fragebdgen in der Schule, wahrend des
Musikunterrichtes. Dabei wurden die Fragen vor allem in den jinge-
ren Klassen vorgelesen, aber auf eine selbstandige Beantwortung
durch die Schiiler geachtet. Die Fragebdgen fur die Eltern wurden
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den Schilern mitgegeben und eine Woche spater zum Musikunter-
richt mitgebracht.

Der Ricklauf der verteilten Fragebdgen betrug bei Schilern wie
Lehrern 100%, bei Eltern 99% und bei Apeiron 83%. Die Bereit-
schaft, den allgemeinen Fragebogen auszufiillen lag bei ca. 70% der
Befragten.
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5.1 Ergebnis eines allgemeinen Fragebogens

1. Glauben Sie, dass Grundschuler regelméRigen Musikunterricht
haben sollten?

ja: 99%

nein: 1%

2. War fur Sie persoénlich Musik ein Hauptfach oder ein Nebenfach?
Hauptfach: 56%
Nebenfach: 44%

3. Erinnern Sie sich an ihren Musikunterricht?
ja: 87%

nein: 4%

Ich hatte keinen.: 9%

3a. Wenn Sie sich erinnern, wie war er?

gut: 74%

schlecht: 2%

nichts Besonderes: 24%

4. In meinem Musikunterricht haben wir am meisten behandelt
(Mehrfachnennungen maglich)

Singen: 89%

Tanzen: 36%

Lieder lernen: 64%

Musiktheorie: 5%

Noten lesen: 22%

Musizieren: 18%

Musikgeschichte: 47%

Musik héren: 34%

Ich habe immer meine Hausaufgaben im Musikunterricht gemacht:
1%
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5. Ich habe im Musikunterricht wichtige/unwichtige Dinge gelernt.
wichtige: 88%
unwichtige: 12%

6. Musikunterricht sollte aus folgenden Schwerpunkten bestehen:
(bewerten Sie von 1 [am wichtigsten] bis 6 [weniger wichtig])
Musiktheorie und Noten lesen: 4

Musik horen: 2

Musizieren: 3

Singen und Lieder lernen: 1

Tanzen: 6

Musikgeschichte: 5

7. Ich glaube, Musikunterricht ist heute der gleiche wie vor dem
Krieg.

ja: 34%

nein: 66%

8. Kann Musikunterricht helfen, den Umgang mit Kriegserlebnissen
zu erleichtern?

ja: 94%

nein: 6%

9. Durch Musikunterricht kann man Rucksicht und Toleranz lernen.
richtig: 61%

falsch: 3%

eher weniger: 7%

warum nicht?: 29%

Gesamtbefragte: 327 Personen Uber 25 Jahre
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Anmerkungen zum Umfrageergebnis

Gleich die Antwort auf die erste Frage verdeutlicht eine hohe Akzep-
tanz, mehr noch, eigentlich eine Selbstverstandlichkeit des Faches
Musik in der Schule. Unterstitzt wird dieser Wert durch das Ergebnis
fur die weniger durchschaubar formulierte zweite Frage nach der
personlichen Bedeutung des Faches Musik. Die Einteilung in Haupt-
und Nebenfacher existiert auch in Bosnien-Hercegovina und ahnlich
wie in Deutschland geniel3en Sprachen und Mathematik das héchste
Ansehen. In der Hierarchie der Schulfacher steht Musik an letzter
Stelle. Vor diesem Hintergrund nimmt sich die Antwort Gberraschend
aus und spiegelt eine auch im alltaglichen Leben gemachte Erfah-
rung wieder: Musik ist den Menschen in Bosnien-Hercegovina wich-
tig.

In keiner Weise entsprachen dagegen die Antworten auf die Fragen
3 und 3a unseren alltaglichen Erfahrungen. Dass 74% von den 87%,
die sich an ihren Musikunterricht erinnern, diesen als gut empfunden
haben, ist Uberraschend, erklart sich aber moglicherweise durch das
haufige Singen (vgl. Antwort auf Frage 4: Singen ist mit 89% Spit-
zenreiter). Singen scheint schon immer die Lieblingsbeschéftigung
sowohl der Lehrer als auch der Schiler gewesen zu sein und hatte
ja ohnehin seinen festen Platz im Lehrplan. Untersucht man die Ant-
worten von Frage 4 in Bezug auf das bereits behandelte Curriculum
von 1980, so lasst sich anhand des angegebenen Alters der Umfra-
geteilnehmer relativ genau feststellen, inwiefern es bei der Unter-
richtsplanung beriicksichtigt wurde. Die diesbeziiglich relevante
Gruppe waren die heute 24- bis 34-jahrigen. Da sich aber kein pro-
zentualer Unterschied zwischen Mitgliedern dieser Altersgruppe und
alteren Altersgruppen abzeichnet, liegt der Schluss nahe, dass Sa-
nela Begic, die in Kapitel 2.4 interviewte Lehrerin, mit ihrer Einschét-
zung zur geringen praktischen Bedeutung des Lehrplans von 1980



Micha Philippi

Recht hat. Zumindest die Werte fir Musiktheorie, Noten lesen und
Musizieren missten héhere Prozentsatze aufweisen.

Da es bei diesem Fragebogen in erster Linie um die in der Bevolke-
rung herrschende Akzeptanz von Musikunterricht im Allgemeinen
ging, wurde bei Frage 5 darauf verzichtet, detaillierter danach zu
fragen, welche wichtigen Dinge man denn genau gelernt habe. Die
Angaben bestédtigen im Grunde das Ergebnis der Frage 2, wonach
Musik flr viele ein wichtiges Fach darstellt, unabhéngig von seiner
Bedeutung in Bezug auf andere Facher.

Welche Rolle die einzelnen Inhalte des Faches Musik im Unterricht
spielen, ist Thema der sechsten Frage. Hier ist im Ergebnis eine
deutliche Praferenz fir die praktischen Teile des Musikunterrichtes
abzulesen, was nicht Uberrascht, ebenso wie das geringe Interesse
an den theoretischen Anteilen des Musikunterrichtes. Interessant ist
aber, dass sich dieses Ergebnis mit Ausnahme des Wertes fir ,Tan-
zen“ ziemlich genau mit dem Ergebnis des Schilerfragebogens nach
der Frage ,Was magst Du am liebsten im Musikunterricht?“ deckt.
Erstens geben die unterschiedlichen Generationen die selben Préfe-
renzen an, zweitens scheint die &ltere Generation mehr mit den
Wahrnehmungen eines Schilers zu antworten als mit dem theore-
tisch-erzieherischen Blickwinkel des Lehrers. Dieser wird deutlich,
wenn man die Angaben der Lehrkrafte betrachtet, denen ebenfalls
diese Frage gestellt wurde, und die einen héheren Anteil an Theorie
fur wichtig halten.

Viele Bosnier (66%) glauben, dass sich der Musikunterricht nach
dem Krieg verandert hat (Frage 7). Die nahe liegende Frage, ob er
sich verbessert oder eher verschlechtert habe, wurde nicht gestellt.
Personliche Erfahrungen zeigen, dass offensichtlich eine Mehrzahl
glaubt, dass der Unterricht heute schlechter ist als vor dem Krieg —
die Begriindung dafir ist, dass es nicht genug ausgebildete Fach-
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krafte und so gut wie keine Unterrichtmaterialien gibt (siehe Kap
3.2).

Wichtig firr die Legitimation des Schulprojektes ist die Frage, ob Mu-
sikunterricht zu einer besseren Verarbeitung der Kriegserlebnisse
beitragen kann (Frage 8). Vor allem in Deutschland wurde den Or-
ganisatoren die Frage nach dem Sinn eines solchen Projektes im
Gebiet eines zerstdrten Landes gestellt. Das deutliche Votum von
94% kann neben den Bitten der Direktoren und Lehrkrafte, die von
der therapeutischen Wirkung des Musikunterrichtes tberzeugt sind,
als weitere Legitimation des Projektes dienen. Umgekehrt liel3en sich
aus der sicherlich berechtigten Frage nach dem Sinn vermutlich
interessante Untersuchungen in Deutschland anstellen, was die In-
terpretation von Musikunterricht und seinen Funktionen dort angeht.
Die letzte Frage nach der Vermittlung von Rucksicht und Toleranz
zielt auf die einfihrenden Formulierungen der Lehrpléane ab, deren
praktische Ausarbeitung nur bedingt eine Metakommunikation Uber
Musik und ihre Funktionen fordert (siehe Kap. 2.3). Fur fast zwei
Drittel der Befragten stehen aber diese Mdglichkeiten von Musikun-
terricht auBer Frage. 29% stimmen der Behauptung zu, dass Musik-
unterricht Toleranz und Riucksicht férdere. Mit 3% ist der Anteil de-
rer, die diese Feststellung mit ,falsch bewerten, ausgesprochen
gering. Die Akzentuierung solcher Unterrichtsinhalte, wie sie im
Schulprojekt umgesetzt werden, haben also offensichtlich grof3en
Ruckhalt in der Bevdlkerung.
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5.2 Ergebnis des Fragebogens fur Schiler

1. Wahrend des Krieges war ich
hier: 89%
im Ausland: 11%

2.a. Gab es wahrend des Krieges Musikunterricht?
ja: 0%

nein: 100%

2b. Ich ging im Ausland zur Schule:

ja: 64%

nein: 36%

2c. Dort hatte ich Musikunterricht.

ja: 89%

nein: 11%

3. Wenn ihr Musikunterricht hattet, welche Inhalte habt ihr behan-
delt?

85%: Singen

45%: Tanzen

85%: Lieder lernen

20%: Theorie

35%: Notenlesen

55%: Musizieren

10%: Musikgeschichte

70%: Musik héren

4. Glaubt ihr, dass Grundschiiler Musikunterricht brauchen?
ja: 99%
nein: 1%
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5. Habt ihr Euch auf den Unterricht der Studenten gefreut?
ja: 99%
nein: 1%

6. Der Unterricht der Studenten ist genauso wie mit dem normalen
Lehrer.

ja: 0%

nein: 100%

6a. Wenn nein, war er

abwechslungsreicher: 100%

langweiliger: 0%

6b. Warum abwechslungsreicher/langweiliger? (Antworten der Schi-
ler):

Wir haben viel mehr und schénere Lieder gelernt.

Wir haben viele Instrumente kennen gelernt.

Weil die Studenten so schén musizieren kdnnen.

Weil wir nicht so viel Theorie, sondern mehr Praxis gemacht haben.

7. Was magst Du am liebsten im Musikunterricht?
88%: Singen

54%: Tanzen

51%: Lieder lernen

7%: Theorie

19%: Notenlesen

52%: Musizieren

8%: Musikgeschichte

56%: Musik hdren

20%: Volksmusik

33%: Pop/Rock

18%: Klassik

1%: Ich mag uberhaupt nichts am Musikunterricht
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8. Was wiirdest Du gerne mehr machen im Musikunterricht?
64%: Singen

43%: Tanzen

28%: Lieder Lernen

11%: Theorie

12%: Notenlesen

32%: Musizieren

6%: Musikgeschichte

29%: Musik héren

9. Was wirdest Du lieber weniger machen im Musikunterricht?
3%: Singen

9%: Tanzen

11%: Lieder lernen

23%: Theorie

27%: Notenlesen

4%: Musizieren

17%: Musikgeschichte

11%: Musik hoéren

10. Wirdest Du eher bosnische oder internationale Lieder lernen
wollen?

24%: bosnische

10%: internationale

66%: beides

11. Musikunterricht ist nur eine kleine Abwechslung.
43%: ja
57%: nein
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12. Fir mich ist Musik das Fach, das ich am wenigsten mag:
1%: ja
99%: nein

13. Ich hétte gerne mehr Unterricht im Fach Musik.
87%: ja
13%: nein

14. Ich fande es gut, wenn die Studenten auch néchstes Jahr k&-
men:

95%: ja

5%: nein

15. War es ein Problem, dass die Stunden erst lbersetzt werden
mussten?

21%: ja

33%: nein

46%: ein bisschen

Es wurden 407 Schiller aus sieben verschiedenen Schulen befragt

Anmerkungen zum Umfrageergebnis:

Nicht unwesentlich schien bei der Umfrage unter Schilern der As-
pekt, dass einige von ihnen wéhrend des Krieges nicht in Bosnien
geblieben sind, sondern ins Ausland geflohen waren, wo sie Uber
Jahre hinweg lebten und teilweise zur Schule gingen. Viele dieser
Schiler kannten bis zu ihrer Ruckkehr keinen Unterricht in einer
bosnischen Schule. Sie empfanden ihn als schwerer und strenger
als beispielsweise in Deutschland. Die Antworten auf die Frage 3
spiegeln demzufolge die Erfahrungen des Grundschulbesuches in
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verschiedenen europdischen Landern, denn mit zunehmendem Alter
bzw. Klassenstufen waren immer weniger Schiler im Ausland. Da-
raus lasst sich errechnen, dass die groRe Mehrheit dieser 11% um-
fassenden Gruppe wahrend ihres Auslandsaufenthaltes zwischen 6
und 11 Jahre alt war. Um vor allem bei den jungeren Schilern Miss-
verstandnisse zu vermeiden, wurde denen, die nicht im Ausland
waren, die Frage nach den Unterrichtsinhalten nicht gestellt. Sowohl
die Tatsache, dass die meisten der Schiler vor dem Musikunterricht
des Schulprojektes keinen anderen Musikunterricht hatten, da das
Schulprojekt schon im ersten reguléar beginnenden Schuljahr statt-
fand, als auch die Aussagen der Lehrer der hoheren Klassen, ihr
Musikunterricht sei lediglich theoretischer Natur gewesen, ertbrigten
die Frage nach den Inhalten.

Das deutliche Ergebnis der Frage 4 wurde bereits im Zusammen-
hang mit dem allgemeinen Fragebogen erlautert. Sicherlich ist die
Antwort im Schulerbogen unreflektierter, weil Musikunterricht als
Selbstverstandlichkeit erscheint, die im Grundschulalter nicht hinter-
fragt wird, trotzdem zeigt sich, dass Diskussionen uber Sinn, Zweck
und Notwendigkeit von Musikunterricht, wie sie in Deutschland teil-
weise gefuhrt werden in Bosnien-Hercegovina nicht verstanden wur-
den.

Die funfte Frage bezieht sich gemeinsam mit den Fragen 6, 14 und
15 ganz speziell auf die Durchfihrung des Schulprojektes. Die Ein-
deutigkeit des Ergebnisses mag als eine Kritik an den bosnischen
Lehrern zu verstehen sein. Sie liegt aber, wenn man die AuRerungen
unter 6b hinzuzieht, weniger an der Person des Lehrers und seinen
Unterrichtsmethoden an sich, als vielmehr an den vielfaltigeren Mdg-
lichkeiten, die die Studenten und ihre Mitarbeiter als Team von drei
Personen mitbringen. Auch die Fille des eingesetzten Unterrichts-
materials und die durch ein relativ langes Studium ausgepragten
Musizierfahigkeiten dirften bei der Beurteilung eine nicht unerhebli-
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che Rolle gespielt haben. Hier spiegelt sich das Grundproblem des
Nachkriegsunterrichtes wieder: Fehlende Fachkréafte werden durch
fachfremde Laien vertreten, die Kreativitat in der Unterrichtsgestal-
tung leidet unter Nachkriegsdepression und mangelnder Motivation,
abwechslungsreicher Unterricht kann aufgrund des Materialmangels
nicht gehalten werden. Wie die Umfrage in allen Gruppen bestatigt,
kann das Schulprojekt bei diesen Problemen Abhilfe schaffen.

Erst vor dem Hintergrund dieser ,neuen Vielfalt® kénnen den Schi-
lern die folgenden Fragen 7-10 gestellt werden. Deren Ergebnisse
ricken erneut die praktische Komponente des Musikunterrichts in
den Vordergrund. Auffallig ist dabei vor allem, dass insgesamt viel
weniger Schiler die Frage 9 nach Kirzungen in bestimmten Berei-
chen beantwortet haben als die Frage 8, in der nach der Beliebtheit
bestimmter Unterrichtsinhalte gefragt wird. Eine logische Konse-
quenz daraus ist das Ergebnis der Frage 13: mehr als drei Viertel
der Schiler wiinschen sich mehr Musikunterricht. Der Wunsch nach
inhaltlicher Abwechslung drtickt sich auch in den Ergebnissen der
Frage 10 aus. Hier zeigt sich zugleich, dass eine der Methoden, die
das Lernziel ,Toleranz“ anstrebt, von den Schilern angenommen
wird.

Sowohl inhaltlich als auch vom Ergebnis her deckt sich Frage 11 mit
der nach der Bedeutung des Faches Musik im allgemeinen Frage-
bogen. Das Ergebnis spiegelt wohl weniger eine AuRerung liber die
Qualitat des Unterrichtes als vielmehr die persdnliche Einstellung der
Befragten. Die Beurteilung des Faches als ,kleine Abwechslung®
muss nicht unbedingt als Desinteresse interpretiert werden. Gerade
die Abwechslung im ansonsten ausschlielich durch theoretische
Lerninhalte gepragten Schulalltag hat eine wichtige (auch kompen-
satorische) Funktion.

Kritikanséatze gibt es in den Antworten der Schiler verhéltnismaRig
wenig. Dennoch sollte man diese besonders ernst nehmen. Man
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konnte zwar den 5% der Schiiler, die sich nicht wiinschen, dass die
Studenten weiterhin ihren Musikunterricht gestalten, die 95% entge-
gensetzen, die den Unterricht so fortgesetzt sehen wollen. Trotzdem
sollte man zumindest nachforschen, warum sich finf Mal mehr Sch-
ler gegen eine Ruckkehr der Studenten aussprechen als in Frage 5
erklaren, sie wirden sich auf den Unterricht der Studenten freuen.
Da in Frage 6b sogar 100% bestatigten, dass der Unterricht der Stu-
denten abwechslungsreicher ist, liegt der Schluss nahe, dass sich
die Ablehnung auf einzelne Personen bezieht. Dies darf freilich nicht
als Entschuldigung oder Vorwand dafir dienen, im kommenden
Schuljahr unreflektiert dort weiterzumachen, wo vor den Ferien auf-
gehdrt wurde.

Die Mehrheit der kritischen Anmerkungen bezieht sich auf die
Schwierigkeiten, die dadurch entstehen, dass die Unterrichtsinhalte
erst Ubersetzt werden miussen (vgl. Frage 15). Dieses Problem ist
den Projektteilnehmern bekannt und lasst sich durch zwei sich er-
géanzende Schritte verbessern. Erstens sollte der auslandische Stu-
dent die Landessprache mdoglichst gut sprechen, so dass eine Uber-
setzung Uberflissig wird. Jeder neuankommende Auslander wird
jedoch zunéachst die Sprache nur unvollkommen beherrschen, so
dass dieses Problem nur verhaltnisméRig langsam behoben werden
kann. Deshalb muss der zweite Schritt sein, die Stunden so gut vor-
zubereiten, dass der einheimische Mitarbeiter auf seine Aufgabe in
der Stunde gut vorbereitet ist. Zusatzlich sollten auch die Impulse,
die die auslandischen Studenten einbringen, im Voraus so exakt
abgesprochen werden, dass keine langeren Erklarungen notwendig
sind.
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5.3 Ergebnis des Fragebogens fur Eltern

1. Wissen Sie, dass die Musiklehrer ihres Kindes internationale Stu-
denten sind?

ja: 72%

nein: 28%

2. Erzahlt ihr Kind vom Musikunterricht?
viel: 46%

manchmal: 53%

nichts: 1%

3. Was, glauben Sie, denkt ihr Kind Uber den Musikunterricht?
(Mehrfachnennungen maglich)
langweilig: 1%
abwechslungsreich: 77%

nichts Besonderes: 0%

zuviel Gesang: 11%

zu wenig Gesang: 12%

es gefallt ihm: 83%

zuviel Theorie: 7%

zu wenig Theorie: 7%

weild ich nicht: 1%

zu viele internationale Lieder: 4%
zu viele bosnische Lieder: 0%

4. Glauben Sie, dass die Musikstunden bei den Studenten anders
sind als bei den normalen Lehrern?

ja: 55%

nein: 22%

weil3 ich nicht: 23%
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4a. Wenn ja, wie anders?

abwechslungsreicher und interessanter

Instrumente lernen die Kinder sonst nicht kennen

Viele der bosnischen Lehrer sind fiir Musik nicht ausgebildet.

Die Studenten haben keine Ahnung von bosnischer Volksmusik.
Durch vermehrtes Singen und musizieren sind die Kinder freier.
Die Kinder sind entspannter und lockerer auch in anderen Stunden.
Die Kinder haben gréRere Lust zu lernen.

Der Kontakt mit fremden Kulturen erweitert den Horizont.

5. Glauben Sie, dass sich durch den regelmafigen Musikunterricht
die Stimmung im Klassenraum und der Schule verandert hat?

ja: 88%

nein: 12%

Ba.: Wenn ja, zum

positiven: 98%

negativen: 2%

6. Wurden Sie sich wiinschen, dass das Projekt fortgesetzt wird?
ja: 99%
nein: 1%

Es wurden 381 Elternteile von Schiilern aus 7 verschiedenen Schu-
len befragt

Anmerkungen zum Umfrageergebnis:

Die Intention dieses Fragebogens fir Eltern ist es, zu erfahren, ob
und wie die Schuler in ihrer gewohnten Umgebung tber den Musik-
unterricht denken und sprechen und inwiefern sich die AuRerungen
der Schiler, Lehrer und Mitarbeiter, deren Erfahrungen fast aus-



144 (@/ Untersuchung zur Akzeptanz des Projekts

schlie3lich auf die Schulzeit beschrankt sind, im auf3erschulischen
Alltag der Schuler widerspiegeln.

Die ersten beiden Fragen haben das Ziel, einen ungefahren Ein-
druck davon zu bekommen, ob die Tatsache, dass auslandische
Studenten als Lehrer fungieren, ein Thema im Gesprach zwischen
Schilern und Eltern darstellt. Da zum Zeitpunkt der Umfrage das
Projekt bereits sein zweites Schuljahr beendete, nimmt sich die Zahl
der nichtwissenden Eltern von 28% recht hoch aus und scheint auf
mangelnde Kommunikation zwischen Eltern und Schilern hinzuwei-
sen. Immerhin wurde bei Elternabenden auch Uber das Projekt in-
formiert. Eine mégliche Erklarung wére die Erfahrung, dass Schiler
eher mit ihren Mittern Uber ihre Schulerlebnisse sprechen, der Vater
aber herangezogen wird, wenn schriftiche Angelegenheiten (wie
zum Beispiel ein solcher Fragebogen) mit der Schule zu erledigen
sind.

Die Bewertungsverhéltnisse in den Antworten zu den Fragen 3 und 4
weisen die gleichen deutlichen Tendenzen auf, die auch aus den
anderen Bogen zu lesen sind, erreichen aber nicht ganz die Eindeu-
tigkeit einiger Schilerantworten. Verbesserungsvorschldge wurden
kaum gemacht.

Bei den Ubergreifenden Fragen zur Stimmung innerhalb der Klas-
sengemeinschaft und der Zukunftsplanung stellen sich auch die el-
terlichen Antworten eindeutig dar. Wichtig und hilfreich ware es, die
Kontakte zu Eltern im kommenden Schuljahr zu intensivieren und
teilweise gemeinsame Wege in der Unterrichtsplanung zu suchen.
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5.4 Ergebnis des Fragebogens fur Lehrkréafte

1. Glauben Sie, dass das Studentenprojekt fiir ihre Schule wichtig
ist?

ja: 100%

nein: 0%

la. Wenn ja, warum?

Es hilft den Kindern beim Lernen und Konzentrieren.

Mit seinem Schaffensdrang bereichert es das Wissen Uber Musik.

Es vermittelt dem Schiler die Kultur anderer Volker.

Der Schiler kann positive Energie daraus ziehen.

Es verdréangt die Nachkriegsfrustration.

Die Studenten sind qualifiziert und deshalb glaubwirdig.

Es ist vielfaltig, aul3er Singen lernen die Kinder Instrumente, Theorie
und vieles mehr kennen.

Es hilft den Kindern beim Verarbeiten der Kriegserlebnisse.

2. Was denken sie tUber die Auswahl der Unterrichtsinhalte?
ausgewogen und sehr abwechslungsreich

gute Auswabhl, passt sich gut in den Lehrplan ein

vielschichtig, der Schiiler lernt viel aus unterschiedlichen Bereichen
Es koénnten noch mehr Lieder aus Bosnien gelernt werden.

sinnvoll abgestimmt auf jingere und altere Klassen

Es sollte mehr auf den Lehrplan zurtickgegriffen werden.

Man kénnte noch mehr Liederspiele fir die kleineren Kinder einbau-
en.
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3. Glauben Sie, dass es ein Problem war, dass erst Uibersetzt wer-
den musste?

ja: 66%

nein: 34%

4. Wie kdnnen sich die Kinder nach den Musikstunden konzentrie-
ren?

normal: 48%

schlechter: 0%

besser: 52%

5. Hat sich lhre Art Musik zu unterrichten verandert?
ja: 86%
nein: 14%

6. Glauben Sie, dass sich die Meinung der Kinder Giber Fremde ver-
andert hat?

ja: 81%

nein: 0%

weild ich nicht: 19%

6a. Wenn ja, wie?

Musik verbindet, auch wenn der gegenilber eine andere Sprache
spricht.

Die Meinung verbessert sich, denn die Studenten haben einen guten
Umgang mit den Kindern.

Fremde sind fir unsere Kinder standige Realitat.

Die Kinder sehen, dass auch Fremde normale Menschen sind.
Unsere Schiler lernen, dass es keine Unterschiede zwischen Frem-
den und Einheimischen gibt.
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Die Meinung tber Fremde verbessert sich dadurch, dass die Schiler
in den Studenten auch eher &ltere Freunde oder Kollegen sehen, die
sie besser verstehen kénnen als ihre teils sehr alten Lehrer.

Die Schiler sehen, dass es auch Fremde gibt, die helfen wollen.

7. Glauben Sie, dass sich die Atmosphére in den Klassen und der
Schule andert?

ja: 95%

nein: 5%

7a. Wenn ja, wie?

Nach den Fachern, in denen sich die Kinder viel konzentrieren mus-
sen, ist der Musikunterricht eine Erholung.

In einigen Klassen entwickelt sich eine gréRere Gemeinschaft

Viele Schuler sind aktiver.

In den Musikstunden vergessen die Kinder den Alltag.

Die Schuler fuhlen sich besser, wenn sie durch das Singen und Tan-
zen fir einen Augenblick die Sorgen vergessen, die zu Hause auf sie
warten.

Die Schiler sind weniger aggressiv, wenn sie sich im Musikunterricht
stimmlich und korperlich engagiert haben.

Die Stimmung ist fréhlicher und lebhafter.

8. Was denken Sie Uber das gemeinsame Unterrichten eines
Teams?

sehr nitzlich und interessant fur den Schiler

wiinschenswert

Es kann bedeuten, dass die Schiler besser und mehr verstehen

Die Schiler lernen Melodien schneller, wenn das Unterrichten gut
organisiert ist und die Arbeitsteilung stimmt.

Die Schiller haben weniger Scheu, sich am Unterricht zu beteiligen.
erleichtert den Unterricht fur den Lehrer wie fir die Schuler
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9. Hat sich lhre Einstellung zu Musikunterricht verandert?
ja: 90%

nein: 10%

9a. Wenn ja,

negativ: 0%

positiv: 100%

An dieser Umfrage beteiligten sich 49 Lehrer aus 6 verschiedenen
Schulen.

Anmerkungen zum Ergebnis:

Wie eingangs beschrieben, wurde der Fragebogen fiur die Lehrkrafte
bewusst so konzipiert, dass nicht nur mit ja oder nein geantwortet
werden konnte, sondern die Lehrkréafte als Fachleute bereits um ihre
Stellungnahme und (wenn mdglich) Analyse gebeten wurden. Zur
ersten Frage soll nur angemerkt werden, dass die Lehrer sehr genau
begriffen haben, worum es in dem Projekt gehen soll. Gleiches gilt
auch fur die Erlauterungen zu Frage 2, wobei zu den Kritikpunkten
angemerkt werden muss, dass diejenigen, die nach mehr bosni-
schen Liedern und Inhalten verlangen, wohl eher meinen, dass aus-
schlie3lich Materialien aus den Lehrplanen verwendet werden sollen.
Ob sie dies tun, weil sie von dem Curriculum uberzeugt sind, oder
weil sie hoffen, dass die am Projekt beteiligten Lehrer mehr Méglich-
keiten besitzen, auch die schwieriger zu realisierenden Teile des
Lehrplans zu erfullen und damit den Anweisungen des Erziehungs-
ministeriums nachzukommen, ist nicht herauszufinden. An einigen
Schulen wird auch den Mitarbeitern des Schulprojektes nicht so weit
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vertraut, dass man eine eventuell negative Einstellung gegeniber
dem Lehrplan eingestehen wirde.

Die Antwort auf die Frage 3 bestatigt in ihrem Ergebnis die Proble-
matik der Ubersetzung, wie sie bereits im Schilerbogen ins Ge-
sprach kam.

Interessant ist das Ergebnis der Fragen 5, 8 und 9, vor allem in die-
ser Offenheit. Erstaunlich daran ist besonders die Tatsache, dass ca.
80% aller Lehrer, die den Fragebogen ausgefillt haben, tber 50
Jahre alt sind. Von Personen dieses Alters erwartet man eher, dass
junge, aufstrebende Lehrer mit neuen Methoden zunéchst kritisch
betrachtet werden und dass wenig Bereitschaft besteht, die eigenen,
teils 30 Jahre alten Methoden zu Uberdenken oder zu andern.
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5.5 Ergebnis des Fragebogens fir Apeiron

1. Glaubst Du, es war fiir die Kinder ein Problem, dass immer erst
Ubersetzt werden musste?

ja: 0%

nein: 40%

ein bisschen: 60%

2. Glaubst Du, dass unsere Stunden fur die Kinder abwechslungsrei-
cher waren, als die normalen Musikstunden?

ja: 100%

nein: 0%

3. Hat sich Deine Meinung tber Musikunterricht wahrend des Projek-
tes verandert?

ja: 100%

nein: 0%

3a. Wenn ja,

positiv: 100%

oder

negativ 0%

4. Musikunterricht ist nichts anderes als eine nette Abwechslung fur
die Schiiler.

ja: 20%

nein: 80%

5. Glaubst Du, dass Grundschiler regelmé&Rigen Musikunterricht
haben sollten?

ja: 100%

nein: 0%
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6. Glaubst Du, dass sich die Atmosphéare in den Klassen und der
Schule durch das Projekt verandert hat?

ja: 80%

nein: 20%

6a. Wenn ja, wie?

Die Kinder sind entspannter und kommunikationsfreudiger.

Die Kinder sind offener und bereit, Neues auszuprobieren.

Die Kinder sind interessiert am Lernen und fréhlicher.

Die Kinder lernen leichter im Spiel.

7. Kann Musikunterricht helfen, den Umgang mit Kriegserlebnissen
zu erleichtern?

ja: 100%

nein: 0%

8. Durch Musikunterricht kann man Toleranz und Rucksicht lernen.
richtig: 40%

falsch: 0%

eher weniger: 0%

warum nicht?: 60%

9. Glaubst Du, dass den Schiilern bewusst ist, dass im Projekt Bos-
nier gemeinsam mit Fremden arbeiten?

ja: 100%

nein: 0%

10. Musikunterricht sollte folgende Gewichtungen haben: Bewerte
von 1 (am wichtigsten) bis 6 (weniger wichtig).

Musiktheorie und Noten lesen: 5

Musik horen: 3
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Musikgeschichte: 6

Singen und Lieder lernen: 1
Musizieren: 2

Tanzen: 4

11. Hast Du etwas gelernt bei der Arbeit mit den Studenten?

ja: 90%

nein: 10%

1la. Wenn ja, was?

Ich habe gelernt, wie Kinder lernen.

neue Unterrichtsmethoden

Kinder kdnnen sich in entspannter Umgebung besser konzentrieren.
Ich habe gelernt, viel offener und freier nicht nur im Umgang mit den
Kindern sondern auch mit anderen Menschen zu sein und wie wich-
tig und hilfreich es ist, manchmal spontan zu sein und die Ordnung
und vorgefertigte Planungen zu verlassen.

Ich habe viel gelernt Gber Musik, Rhythmus, Improvisation und Kin-
der.

12. Glaubst Du, dass das Projekt sinnvoll ist?
ja: 100%
nein: 0%

Gesamtbefragte: 10 von 12 Mitarbeitern

Anmerkungen zu den Umfrageergebnissen:

Bis zum Zusammensto3 mit der zweiten deutschen Studentengrup-
pe gestalteten sich die Vorbereitungstreffen mit den bosnischen Mit-
arbeitern normalerweise so, dass die Unterrichtsinhalte von den
Studenten vorgeschlagen wurden und von Seiten der Bosnier nur
wenig Veranderungsvorschlage gemacht wurden. Durch die Proble-
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me der zweiten Studentengruppe traten aber leichte Unsicherheiten
im Umgang miteinander auf. Deshalb sollte den Mitarbeitern mit Hilfe
eines anonymen Fragebogens die Mdoglichkeit gegeben werden,
konstruktive Kritik zu Gben, ohne damit neue Spannungen zu provo-
zieren. Die fast ausschlie3lich positive Bewertung des Projektes und
damit auch der eigenen Arbeit ist auf der einen Seite ein Vertrau-
ensbeweis und Anerkennung fir die teiinehmenden Studenten, lasst
aber auf der anderen Seite auch befuirchten, dass die Kritik- und
Selbstkritikfahigkeit noch verbessert werden kann.

Dass die Mitarbeiter die Frage nach der Toleranz (Frage 8) zu 100%
positiv beantworten, bei der Mehrheit (60%) aber Zweifel bleiben, ist
unerwartet. Ein Erklarungsansatz kénnte sein, dass sie als Schiler
nie Uber Musik in einem Kontext gesprochen haben, sondern ledig-
lich musikalische Fakten lernen mussten. Deshalb sehen sie den
Musikunterricht des Projektteams ebenso nur unter dem Gesichts-
punkt des reinen Musik-Lernens. Es konnte sein, dass einige tat-
sachlich den tieferen Sinn der Projektausfihrung noch nicht begriffen
haben.

Eindeutig sind die Erfahrungen aus der Praxis im Ergebnis der Frage
10 abzulesen. An zwei Punkten unterscheiden sich dabei die Ant-
worten von dem Ergebnis des allgemeinen Fragebogens. Statt ,Mu-
sik héren“ halten die Mitarbeiter das ,Musizieren® flr noch wichtiger.
Dabei liegt nahe, dass sie erfahren haben, wie grof3 dessen Bedeu-
tung fir die Kinder ist und welche Mdglichkeiten es in der Gruppen-
gemeinschaft bietet. Ein weiterer Unterschied findet sich in der Be-
wertung des Tanzens. Hier gilt vermutlich die gleiche Erklarung wie
fur das Musizieren. In der Reihenfolge der Unterrichtsschwerpunkte
stehen also die vier praktischen vor den beiden theoretischen Unter-
richtsinhalten.
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6. Schlusswort

Seit Abschluss dieser Dokumentation sind nunmehr fast vier Jahre
vergangen. Eine dritte Studentengruppe aus Hannover arbeitete in
der Zwischenzeit im Projekt vor Ort. Mittlerweile sind keine Studen-
ten aus Deutschland mehr in Mostar. Das Projekt hat sich veréndert.
Einige Schulen sind hinzugekommen, andere abgesprungen. Eben-
so hat sich die Arbeitsweise verandert. In einigen Bereichen ist Rou-
tine eingetreten, in anderen Trott. Insgesamt haben sich die Rah-
menbedingungen verschlechtert, was nicht zuletzt mit der immer
schwieriger werdenden finanziellen Situation des Pavarotti-Music-
Centers als finanziellem Tréger des Projektes zu tun hat. Zudem
krankt der Unterricht an einer fehlenden professionellen musikpada-
gogischen Leitung. Nach der Anfangsphase, insbesondere wéhrend
der darauf folgenden Konsolidierung des Projektes, ware eine zielge-
richtete Leitung in Kooperation mit den bosnischen Bildungsverant-
wortlichen dringend erforderlich gewesen. Dies scheiterte jedoch
sowohl an der angesprochenen schlechten finanziellen Ausstattung,
aber auch an der bosnischen Realitét selbst. Korruption, ausbleiben-
de Lehrerentlohnung, Streit um Lehrplane, schlechte Lehrerausbil-
dung, unzureichende Ausstattung der Schulen, ja, eigentlich der
Zusammenbruch des bosnischen Bildungssystems im Ganzen be-
eintrachtigen die MUSIEGT-Initiative massiv. Die bosnische Realitat
darf jedoch nicht zu dem Schluss fiihren, die Arbeit sei vergeblich.
Im Gegenteil macht sie die MUSIEGT-Initiative vielleicht ndtiger
denn je. So sei diese Arbeit auch als Aufforderung zu verstehen, in
Bosnien-Hercegovina humanitdres Engagement zu zeigen, denn
auch wenn die Medienprasenz sehr stark abgenommen hat, gehort
das Land nach wie vor zu den akuten Krisenregionen Europas.

Micha Philippi und Martin Hausler im Mai 2002
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