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Materialien zur Holocaustpadagogik 2003

ZuU einer Power Point-Pr dsentation

Klezmermusik in Deutschland - Musikpraxis oder Politische Bildung?

Den vidfédtigen Argumenten, warum und wozu Musikunterricht nach PISA gut ist, méchte
ich im folgenden ein weiteres hinzufiigen: Musikunterricht kann unter bestimmten
Bedingungen einen genuinen Beitrag zur politischen Bildung leisten. Am Beispiel von
Klezmermusik méchte ich zeigen, unter welchen Bedingungen dies der Fal ist und dass sich
Muskpraxis und politische Bildung nicht ausschliefzen..

Die deutsche Klezmer szene

Klezmermusik, urspriinglich die Bezeichnung fir die weltliche Instrumentalmusik der
europdischen Ostjuden, gibt es seit den 90er Jahren in Deutschland in vielerlel Verpackung:

Dagibt es die Authentiker (die "Folkloristen" oder musikalischen "Ethnologen"), die uns
Musik so présentieren mochten, wie sie "wirklich” vor 100 oder 150 Jahren im
osteuropdischen Schtetl erklungen ist. Die Authentiker sind ernsthafte L eute, ignorieren oder
bekampfen ale Entwicklungen, die Klezmermusik seit der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
durchlaufen hat, und schreiben hervorragende Kommentare auf ihren CD’s. Die
authentischsten der Authentiker schreiben Klezmer mit einem runden "'s', weil das"z" der
Amerikanisierung des Jiddischen entstammt.

Dann gibt es die Klezmatiker, die mit einem US-typischen Bigband-Arrangement jiddische
Melodien schmissig-witzig spielen und sich auf das Klezmer-Reviva der 1970er Jahre und
den Jewish Swing der 30er bis 40er Jahre berufen konnen. Sie bereisen die judischen Festivals
Deutschlands, wirken undogmatisch und scheinen die Tradition des judischen Theater- und
Kabarettwesens neu zu beleben. Sie sind weitgehend dafUr verantwortlich zu machen, dass
das ureigenste Klezmerinstrument, die Geige, durch Klarinette verdrangt worden ist.

Drittens gibt es die introvertierten Anhanger des Klarinettenklanges Giora Feidmans, der
nicht nur in teuren Konzerten und bel Bundestagsfeiern, sondern auch im "Lied der Still€",
den "Commedian Harmonists' oder in "Schindlers Liste" wirksam ist. Giora Feidman hat
tiefer gehend as die US-Bands die deutsche Variante des Klezmer-Revivas in Gang gesetzt.
Durch sein Workshop-Treiben hat er zahlreiche aktive Schiilerinnen und Schuler gefunden,
die inzwischen die deutsche Szene vorantreiben. Fir Feidman ist jede Musik, die "aus dem
Herzen kommt", Klezmer - ein Standpunkt, der die Authentiker bewusst provozieren soll.

Und viertens gibt es - speziell in Deutschland - zahlreiche Musikgruppen aus der
Liedermacher- und politischen Folkszene, die oft schon seit 20 oder 30 Jahren jiddische
Lieder auffiihren und sich neuerdings tunlichst "Klezmermusiker" nennen. Diese Gruppen
haben ihr Liedrepertoire durch origindre Klezmermusikstiicke (die jaeigentlich rein



instrumental sind) bereichert. Sie erinnern aber immer noch daran, dass auch das US-Reviva
von Mitgliedern der amerikanischen Folkszene angestof3en und durchaus politisch motiviert
war.

Nicht nur fr die zuletzt genannte postpolitische, sondern fir ale Klezmer-Varianten gilt im
Grunde, was Henry Sapoznik, Vater des amerikanischen "KlezKamps' 1999 schrieb:

Der Impetus, die jiddische Kultur [durch Klezmermusik] wieder zu erneuern, ist inzwischen
eindeutig nicht konform mit dem Mainstream der "judischen Gemeinschaft", die beabsichtigt,
standig neue, unbelebte Holocaust-Denkméler zu errichten anstatt — was die Klezmer-Szene
tut — die Kultur, die der Holocaust fast vernichtet hatte, wieder aufleben zu lassen.

Diese Einschétzung erklart auch, dass die aktuelle deutsche Klezmer-Welle wenig mit den
bisherigen Verbindungen zwischen Deutschland und Israel oder mit der zahlenmaldg
verschwindend kleinen deutschen judischen Gemeinde zu tun hat. Die Schalom-Gesange und
israglischen Reigentanze, diein fast dlen Schulblichern zu finden sind, sind keine
Klezmermusik. Und sowohl die offizielle Musikpolitik des Staates Israel ds auch die
musikalischen Gewohnheiten der jidischen Gemeinde in Deutschland distanzieren sich
vorsichtig vom Klezmer-Boom, nicht zuletzt deshalb, weil hier Nicht-Juden und Ungléaubige
Freude und Spal? an judischer Musik haben und diese sogar offentlich austiben.

Klezmermusik und " Holocaust-Padagogik"

Wer heute Klezmermusik in Deutschland hort oder spielt, sieht sich der Frage ausgesetzt,
warum er dies tut. (Ich spreche aus Erfahrung!) "Irgendwie" haftet an Klezmermusik immer
noch ein Rest deutscher Vergangenheit - und zwar genau so, wie es Sapoznik im oben
angeflhrten Zitat ausgedrtickt hat. Klezmermusik "einfach so" zu praktizieren, das geht in
Deutschland (noch) nicht. Nicht nur auf dem Tontrager- und Konzert-Markt, sondern auch in
alen bisher erschienenen Unterrichtsmaterialien zu Klezmermusik wird daher die jewellige
Praxis politisch legitimiert. Klezmermusik wird mehr oder minder deutlich in einen
Diskussionszusammenhang gestellt, der mit "Holocaust-Padagogik™ (vom amerikanischen
"holocaust education™) bezeichnet wird.

Was heifdt das? Hol ocaust-Padagogik in Deutschland ist das Endglied einer 30-jahrigen
Diskussion, die durch vier Etappen charakterisiert ist.

(2) "Vergangenheitsbewaltigung”. Die urspriinglich eher dem US-amerikanischen
Umerziehungskonzept ("Entnazifizierung") entsprungene, an psychoanalytische Terminologie
erinnernde Bezeichnung, wurde politisch von reaktiondren Kréften der BRD in Misskredit
gebracht. Mit "V ergangenheitsbewdltigung" wurde die |dee assoziiert, unter die deutschen
Verbrechen der Nazizeit konne und solle einmal der bertichtigte " Schlussstrich™ gezogen
werden. Heute wenden sich Initiativen und padagogische Konzepte mit der Bezeichnung
"Gegen das Vergessen!" gegen solche Tendenzen, die alerdings nicht mehr die zentralen
politischen Probleme Deutschlands berthren.

(2) "Betroffenheitspadagogik”. Ausgehend von drel Thesen, die Theodor W. Adorno
1959/1966 formuliert hatte, 16ste eine Art "Betroffenheitspadagogik™ die Konzepte der
Vergangenheitsbewaltigung ab. Adorno hatte nicht nur formuliert, es miisse erstes Ziel aller
Padagogik sein, dass "Auschwitz nicht noch einma sai”, sondern eine deutsche Daueraufgabe
ist, er hat auch erkannt, dass dies Zid nicht alein durch Aufklérung erreicht werden kénne.
Da bis heute Aufkl&rung nicht nur im Schulunterricht, sondern auch in empirischen



Befragungen zur Rechtdastigkeit der BRD eine dominante Rolle spielt, ist Adornos friihe
Erkenntnis - die sch der "Dialektik der Aufklarung” (1947/1969) verdankt - noch immer
beachtenswert.

Die Maxime der "Betroffenheitspadagogik” lautete: handlungsrel evant wird Sachinformation
und Aufklérung erst dann, wenn sie mit "Betroffenheit” verkntpft ist. Erst derjenige, der von
Tatsachen auch "betroffen” wird oder ist, kann und wird sein Verhaten &ndern. Obgleich
diese handlungstheoretische Einsicht richtig war, war sie padagogisch kontraproduktiv. Dies
zeigten unter anderem biografische Untersuchungen zum Rechtsradikalismus: Kinder und
Jugendliche rebellieren gegen den padagogischen Druck, "betroffen” zu sein oder sich
"schuldig” zu fuhlen. Als Antwort formulieren sie "Ich bin stolz, ein Deutscher zu sein!™ und
singen:

Frih in der Bildung da fing es schon an:

Ein Land voller Dreck genannt Deutschland.
Sie nahmen dir den Stolz, verhéhnten das Land,
Doch das hast du damals noch nicht erkannt...
Eines Tages wacht Ihr alle auf,

Rettet die Rasse, die man einst verkauft...

In ein paar Jahren

Und wir sind kampfbereit-.

Titel "In ein paar Jahren" der CD "Mann fir Mann" von Storkraft (1990).

(3) "Erinnerungsarbeit”. Im Dunstkreis der Betroffenheits-Strategie standen einige politische
Sanger in der (alten) BRD, dlen voran Alexander Kulesiewitsch, ein polnischer Sanger, der 4
Jahre in Sachsenhausen einsald. Seine Konzerte erzeugten eine Betroffenheit der anderen Art.
Die Darbietung von KZ-Liedern eines im urspringlichen Sinne Betroffenen hatten ja noch
eine andere Dimension, die sich in der padagogischen Diskussion mit den Schlagworten
"Zeitzeugen" und " Spurensuche" bis hin zu "Denk"- und "Mahnmal spadagogik” verknipfte.
Hierbei wurde versucht, die Betroffenheit durch Authentizitdt snnlich so zu konkretisieren,
dass der moralische Anspruch verblasste. Die vor kurzem auch in Deutschland erschienene
"Shoa'-CD der Steven-Spieberg-Stiftung spiegelt diese Strategie wider.

Diese Art "Erinnerungsarbeit” ist allerdings nicht unproblematisch. Es stellte sich heraus, dass
die Befragung von oder Begegnung mit Zeitzeugen fur Kinder und Jugendliche zwar
faszinierend ist, aber auch ent-politisierend wirken kann. Den " Schulausfliigen” zu
Friedhofen, Denkmélern, KZ-Museen oder restaurierten Vernichtungslagern wurde
angelastet, dass sie a's aktionistische Ersatzhandlung fur die reflektierte Aneignung von
Geschichte dienten. Und schliefdich wurde festgestellt, dass die von Kindern und
Jugendlichen oft mit detektivischer Genauigkeit durchgefuhrte " Spurensuche” sich
letztendlich als ein "Lernen fir die Schul€" und nicht "fir das Leben" entpuppte.

Holocaust-Padagogik und interkulturelle Musiker ziehung



Fir den Musikunterricht werden im Zuge des deutschen Klezmer-Booms derzeit Materialien
vorgelegt, die den eben berichteten aktuellen Diskussionsstand der Hol ocaust-Padagogik nicht
zur Kenntnis genommen haben. Das neueste fur die Unterrichtspraxis verfasste Buch zu
"Judischen Musiktraditionen” befindet sich auf dem Niveau der Betroffenheitspadagogik.
Musk wird zielsicher eingesetzt, um jene Betroffenheit zu erzeugen, die bei Schiilerinnen und
Schilern die bereits erwahnten " Trotz-Reaktionen" herrufen kann.

Alle Gbrigen Unterrichtsmaterialien zum Thema Klezmermusik oder "Musik und Judentum”
oder "Musik und Holocaust" stellen Sachinformation zum Inhalt der Musik (z.B. zu
Schonbergs "Uberlebenden aus Warschau" oder zum Lied "Dos Kelbl") neben die immanente
Behandlung der Musik (Analyse, Horen, Musizieren/Singen/Tanzen). Diesist sub specie
Holocaust-Padagogik das Niveau vor Adornos "Dialektik der Aufklarung” und "Erziehung
nach Auschwitz". Die musikimmanenten Aktivitéten tauschen dartber hinweg, dass dieser
Ansatz nicht handlungsrelevant ist. Die Schiilerinnen und Schiler "handeln” (= musizieren)
im Unterricht, erwerben dabei aber keine gesdllschaftliche Handlungskompetenz, weil die
Sachinformation nicht mit den musikalischen Handlungen verknupft ist.

In einer 2003 bel Bosse erschienen Publikation habe ich Klezmermusik in den
Zusammenhang von interkultureller Musikerziehung gebracht und dies wie folgt begriindet:

(1) Klezmermusik ist genuine und Jahrhunderte alte Fusions-Musik. Interkulturelle
Musikerziehung setzt fur gewohnlich Fremdes und Bekanntes padagogisch absichtsvoll
zueinander in Beziehung. Die Begegnung der Kulturen wird didaktisch inszeniert und nimmt
alenfdlsin Schulerproduktionen musikalische Gestalt an. Im schlimmsten Fall derart, dass
Schilerlnnen fremde Musik unbeholfen oder "falsch”" nachahmen. Im besten Fall derart, dass
eine Uberzeugende "Fusion" von Stilen und Umgangsweisen mit Musik entsteht. Warum aso
nicht gleich musikalische Fusionen as Ausgangspunkt des Unterrichts nehmen? Warum nicht
die Musik der Welt befragen, wo und wie Musikerlnnen und Musiker Fremdes musikalisch
mit dem Eigenen verbunden und Uberzeugend dargestellt haben? Indessen: Fusions-Musik,
die gut im Ohr liegt, gibt es zur Gentige - man denke an Ethnopop, Rai, Turkrap, Indi-Pop
oder Afrorock. Warum also ausgerechnet Klezmermusik?

(2) Pragmatische Griinde sprechen fur Klezmermusik in der Schule. Klezmermusik ist alen
klassisch ausgebildeten Musiklehrerlnnen relativ leicht zuganglich. Vor dlemist die
Improvisation der Klezmermusik nicht so kompliziert wie die des Jazz. Die Hirde der
authentischen Artikulation ist bel Jazz und Klezmer alerdings gleichermal3en hoch, aber kein
Grund zur Verzweiflung. Die orientalisch klingenden Modi der Klezmermusik sind gut auf
die schwarzen und weif3en Klaviertasten projizierbar und enthalten keine (arabischen)
Mikrointervalle. Die Rhythmik erinnert zwar an Balkan, ist jedoch begradigt und meidet dle
Siebener, Neuner oder anderen Schwierigkeiten. Die Kultur, der Klezmermusik entstammt, ist
die des Jddischen und liegt dem Deutschen nahe, da sie aus dem Althochdeutschen
hervorgegangen ist. Kurzum, ales, was Klezmermusik ausmacht, ist zwar ein bif3chen
ungewohnlich und fremdartig, aber immer noch leicht nachvollziehbar und reproduzierbar.

(3) Klezmermusik ist geeignet fir antirassistische interkulturelle Musikerziehung. Das
Klezmer-Phadnomen umkreist Deutschland seit den mittelaterlichen Pogromen wiein eéinem
historischen magischen Zirkel. Immer wieder wurden die Wanderbewegungen der Juden und
Klezmorim durch Anti-Semitismus erzwungen. Und wenn sich derzeit der Kreis wieder zu
schliefen scheint, in Deutschland Klezmer-Bands Erfolge verzeichnen und deutsche
Musikerlnnen sich ads"Klezmer" bezeichnen, so haftet diesem Gesamtprozess eine
wiedergutmachende Geste nach vielen Jahrhunderten der Abwehr und Diskriminierung an.



Fur ale, die keine Juden sind, kann das Auflebenlassen jiddischer Kultur eine neue Art
Wiedergutmachung sein, eine Art, die sich weniger an Andere, an den Staat Israel, an "die
Juden” oder eine drtliche jldische Gemeinde, sondern vielmehr an einen selbst, an den
eigenen Gefuihlshaushat richtet. Ein Unterricht mit Klezmermusik verliert den Holocaust
nicht aus dem Auge, wenn er jene Kultur Ernst nimmt, die die Deutschen in einer wahnhaften
Aggressivitét glaubten ausrotten zu kdnnen. Er 18sst aber vor adlem erfahren, dass dieser
Ausrottungsversuch nicht gelungen ist und dass nun aus den USA jene Kultur in aufregend
neuer, schoner und vitaler Form zu uns zuriickkommt.

(4) Klezmermusik befindet sich als Fusion definitionsgemal auf einer " Schnittstelle” im Sinne
des didaktischen Konzepts, das Irmgard Merkt entwickelt hat . Hiernach setzt interkulturelle
Musikerziehung mit musikpraktischen Erlebnissen auf einer Schnittstelle an und versucht

diese zu interkulturellen Erfahrungen dadurch zu verarbeiten, dass die Erlebnisse auf der
Schnittstelle " Gesprachsanlass' Uber kulturelle Besonderheiten und Differenzen bieten.

Der Schnittstellenansatz interkultureller Musikerziehung lauft Gefahr, verkirzt ausgefihrt zu
werden. Er erschopft sich oft im gemeinsamen Musizieren fremdartiger Musik. Der Schritt
von der Schnittstelle zur "Diskussion der Differenz" wird gemieden. Denn auf der
Schnittstelle selbst findet lustvolles Spielen und eine Identifikation mit Fremdartigem statt.
Die anschlief3ende Diskussion ist theoretisch, frustrierend und des-illussionierend. Das
freudvolle Musiziererlebnis wird mit Fakten, Bildern, Berichten und Liedtexten Uber die
trostlose Armut der Ostjuden, die Perspektivelosigkeit der US-Migranten und die politische
Verfolgung der Verbliebenen "zugedeckt". Die Gefahr, dass erlebnis- und nicht
erfahrungsorientiertes Musizieren Klischees von fremden Kulturen reproduziert und jeden
Ansatz fir interkulturelles Verstehen verstellt, ist grol3.

Klezmermusik und politische Bildung

Seit 1998 erprobe ich systematisch einen didaktischen Ansatz fir Klezmermusik, der sowohl
den aktuellen Diskussionsstand um Hol ocaust-Padagogik weiter entwickelt, als auch meine

Kritik am Schnittstellenansatz produktiv umsetzt. Das Konzept kann bezeichnet werden mit
dem Schlagwort: Verstehen als handlungsrel evante Aneignung von Geschichte.

Es geht zunéchst um "Geschichte", um Vergangenes, um Fremdes. Dies Vergangene soll
"verstanden" werden: in seinem Ablauf, in seinen Ursachen, in seiner Sozia psychologie.
Verstehen wird as Lerntétigkeit und Aneignung aufgefasst. Dabei soll Uberprift werden,
welche Bedeutung das V ergangene hat und ob aktuelle politische Erscheinungen - dlen voran
natiirlich der Umgang mit ethnischen Gruppen, mit Minderheiten und mit Fremdem,
Auslanderangst und -feindlichkeit, Rassismus, Biologismus und spezidll Anti-Semitismus
sowie Konfliktldsung mit Mitteln der Gewalt statt der friedlichen Konsensfindung - aus derart
historischem Verstandnis heraus produktiv und "handlungsrelevant” angegangen werden
konnen. Die padagogischen Kategorien dieses Ansatzes lauten:

(1) Empathie statt Betroffenheit. Empathie bedeutet einfiihlendes V erstehen ohne jedoch das
Handeln des Anderen tibernehmen oder gut heif3en zu missen. Ein Padagoge "versteht"
beispiel sweise aggressive Impulse eines Schillers, er "versteht” sogar die "Attraktivita" von
Rechtsradikalismus oder Antisemitismus. Er kann sich in die Situation des Anderen einfihlen,
ohne mit ihm identisch zu werden. Er kann die Motivation des Anderen nachvollziehen und
sich erkléren.



(2) Emotionen in der Einfuhlung. Die bei der Empathie aufkommenden Emotionen haben
nichts mit moralisch erzeugter Betroffenheit zu tun. Es sind vielmehr Emotionen, die aus
einer padagogisch inszenierten Rolleneinfiihlung resultieren. Solche Emotionen tiberkommen
die Schulerinnen und Schiler nicht hinterriicks und unvermutet (wie es beim Ansehen eines
Holocaust-Filmes der Fall sein kann). Sie werden bewusst herbeigefthrt, konnen reflektiert,
"betrachtet” und "verstanden™ werden.

(3) Lernen und Handeln im " Schutz der Rolle". Bekanntlich gibt es bel "heiklen Themen"
(wie Sexuadlitét, Gewalt, Familie oder Holocaust) in der Schule ein hidden curriculum.
Schilerinnen und Schiller wissen ziemlich genau, was sSie auf "helkl€" Frage zu sagen, wie se
zu reagieren und ihre Phantasien zu unterdriicken haben. Der Unterricht gleicht einem Ritual
und ist kein Lernprozess. Um die Schilerinnen und Schiiler zu veranlassen, "sich selbst” und
vor alem ihre geheimen Phantasien und Wnsche in eine schulische Diskussion

einzubringen, muss ihnen die Mdglichkeit geboten werden, im Schutz einer Rolle zu handeln.

(4) Produktive Ausel nander setzung mit Zeitzeugen, Souren, Denkmélern (also auch mit
Klezmermusik). Wenn Schiilerinnen und Schiler mit Zeitzeugen oder Erinnerungsspuren in
Berthrung kommen, so ist diese Begegnung erst dann ein Lernprozess, wenn die Erlebnisse
und Beobachtungen zu "Erfahrungen” verarbeitet werden (kdnnen). Am einfachsten geschieht
diesin einer "produktiven Auseinandersetzung”. Schilerinnen und Schiler lauschen nicht
passiv einem Zeitzeugen und gehen nach der Begegnung "beeindruckt" von dannen. Sie treten
vielmehr dem Zeitzeugen wie Reporter gegentiber, stellen Fragen, machen Aufze chnungen,
"produzieren” eine Sendung, ein Feature oder einen Zeitungsbericht. Sie berichten von
eigenen Erlebnissen, auf die der Zeitzeuge zu reagieren hat. Das idealtypische Modell eines
produktiven und dabei hoch reflektierten Umgangs mit einem Zeitzeugen hat Art Spiegelman
seinem Comic "MAUS' vorgefuhrt.

(5) Praktizierte Demokratie und Toleranz im Lernprozess. Es besteht weitgehend Konsens
dartiber, dass (1) der Holocaust keiner "besonderen Padagogik” bedarf, sondern in einem
"guten Unterricht” optimal aufgehoben ist und (2) die Ziele der Holocaust-Padagogik in den
allgemeineren Zielen von Demokratiekompetenz und Toleranzfahigkeit aufzugehen haben.
Speziell zur Bekdmpfung von Rechtsextremismus ist eine Hol ocaust-Padagogik auf
verlassenem Posten, wenn sie nicht in einen gréf3eren Rahmen gestellt wird.
Demokratiekompetenz und Toleranzféhigkeit sind Uberwiegend ein Resultat der
padagogischen Form: ein undemokratischer Unterricht mit einem intoleranten Lernansatz
kann vermoge des bereits erwahnten hidden curriculum nicht zu Demokratiekompetenz und
Toleranzfahigkeit erziehen! Daher ist eine zentrale Forderung der aktuellen Holocaust-
Padagogik, dass se von alen undemokratischen und intoleranten Lernformen Abschied
nimmt, dass sie die Schilerinnen und Schiler zu selbstbestimmtem (" demokrati schen™)
Handeln anleitet und ales vermeidet, was vorschreibt, wie zu fihlen, zu denken und zu
bewerten sai.

Das hieraus folgende musikdidaktische Konzept ist der Ansatz der szenischen Interpretation
von Musik im Rahmen der Zide interkultureller Musikerziehung. Dies Konzept fihrt

einerseaits die musikpraktische Unterrichtstétigkeit und die
theoretische Reflexion in einem einheitlichen, von den
Schilerinnen und Schiilern aslustvoll erlebten Prozess
Zusammen, sie setzt



anderersaits die aktuellen Kategorien "Empathie”,
"Einfhlung”, "im Schutz der Rolle", "Produktorientierung” und
"Demokratie/Toleranz" (in der Form)

konkret um. Die methodol ogische Kernidee ist, dass sich die Schilerinnen und Schler in
fremde Personen einfihlen, im Schutze der fremden Rolle agieren, ihre eigenen Ideen und
Vorstellungen dabel verdffentlichen, die Funktion und Wirkung von Musik erleben sowie
komplexere theoretische Reflexionen a's Ldsungsstrategien von handlungsrelevanten
Aufgaben selbst produzieren.

Demonstration des Konzept anhand von vier Unterrichtsbeispielen

(1) Chagallbilder nachstellen

"Klezmer" wird sehr konkret s "Haltung" erfahren. Dazu werden Geiger-Bilder von Marc
Chagall von Schilerinnen und Schilern in sog. Standbildern nachgestellt. Dabei fihlen sich



die Schilerinnen und Schuller Gber Kdrperhaltung in fremde Personen ein. Die merkwirdige
Spielhatung der Chagall-Geiger ist fur Klezmer- und Folklore-Musiker charakteristisch. Erst
wenn die Geige nicht mehr fest unterm Kinn wie beim "klassischen" Virtuosen verankert,
sondern auf die Zuhotrer gerichtet ist, kann eine aktive Interaktion Musiker-Publikum
stattfinden. - Bel derartigen Haltungstibungen wird gelernt, dass fremde und as "komisch”
empfundene K 6rperhaltungen Lebensrealitét zum Ausdruck bringen und einen Sinn haben.

(2) Haltungen zu unterschiedlicher Musik

Musk selbst hat eine "Haltung". Das Lied " Schpil’ sche mir alidele” gibt esin sehr viden

| nterpretationen, die unterschiedlichen Haltungen entsprechen. Diein der Chagall-Ubung
erarbeiteten Korperhatungen werden anhand der unterschiedlichen Musi kaufnahmen
"Uberpriift": welche Haltung passt zu welcher Musik? Diese "Uberprifung” fuhrt auf direktem
Wege zum Inhalt und Ausdrucksgehalt des Liedes: der Klezmermusiker as Nothelfer, ds
Aufmunterer, as Symbol eines anderen Daseins, als Schlichter, jaas Friedensstifter. Der
Liedtext fuhrt, ohne dies explizit zu benennen, auf die etymologische Bedeutung von Klez-
Mer zurlck.

1. Schpil'sche mir alidele in jiddisch

3. Schpil’ sche mir alidl wegn scholem,
Derwekn sol esfrajd un nischt kejn chidesch

Sol schojn sajn scholem und nischt kejn cholem,
As ale menschn, grojs un klgjn, soln es farschstejn.

As alefelker grojs und klgin soln take sich farschtejn,
Fun mojl zu mojl dos lidele sol gejn.

On krign un on milchomes sich bagejn.
(Refrain:) Schpil, schpil, Kles(e)merle schpil,

Refrain
Wejst doch wos ich mejn un wosich wil.

4. Lomir singen’s lidele zusammen,
Schpil, schpil, alidele far mir.

Wi gute frajnd, wi kinder fun jn mamen,
Schpil anigndl mit harts und mit gefil!

Majn einziger farlang, ‘s sol klingen fraj und frank,
2. A lidele on siftsn un on trern,

Un aemans gesang ojch majn gesang.
Schpil asoj as ale soln hern,

Refrain
Asale soln sen, ich leb und singen ken,

Text und Schreibweise bis auf erste Zeile nach
Schejner noch un besser wi gewen.

Jaldati/Rebling 1985 (S. 228).
Refrain

Bei diesen Ubungen wird gelernt, dass ein Lied vieles bedeuten kann, dass das vorliegende
Lied eine "Geschichte" enthalt, aber auch Aussagen Uber die Funktion von Klezmer, von
Musik. Die Aneignung von Musik verlauft "konstruktivistisch”, ist aber dennoch diskutierbar
und nicht willkdrlich.

(3) Rolleneinfuhlung in die "Tsen Brider"

Das Lied von den zehn Bridern enthélt in surrealistisch schematisierter Form 10
charakteristische Lebensschicksale. Diese Schicksale werden zunéchst in "Rollen”



verwandelt, in die sich die Schilerinnen und Schiiler vermittels verschiedenen Verfahren
"einfuhlen”. Eine Rollenkarte leitet Se dabei. Beim gegenseitigen Vorstellen der Rollen zeigt
sich die Identifikation mit den personlichen Schicksalen, obgleich sich historische Realitét
und Schiilerphantasie noch bunt mischen. Schnell wird deutlich, dass die letzte Strophe
"unlogisch” ist und der Refrain des Liedes einen provozierenden Bruch darstellt: Wieist die
Aussage gemeint "sterben tu ich jeden tog, weil zu essen hab ich nicht” und wie der heitere
Refrain "Jidl mit'n fidele, Tewje mit'n bas!"

Anhand der Aufgabe, das gesamte Lied as Mini-Musical zu inszenieren, werden

Probleml 6sungen dieser Briiche und Widerspriiche erarbeitet. So ist bereits von 12-Jahrigen
die These entwickelt worden, das " Sterben” der letzten Strophe kdnne Emigration bedeuten.
Wahrend das jiddische Lied die Tragik der Situation im heiteren Refrain "wegsingt”, haben
sich die Schuilerinnen und Schiiler mit einer Rap-Version der "Tsen Brider" Luft gemacht. Die
Bilder zeigen das grofe Engagement der 12-Jahrigen bei der Interpretation des Textesim
HipHop-Sprechgesang Uber einem modernisierten Groove.

(4) Musikim KZ

Yidish-tango shpil zhe mir atango,
shpil zhe mir atango nor nisht arish,

oysin yidish, zol dos zayn nisht arish,
zol dos zayn misnagdish nisht barbarish,

tsi khasidish. az di sonim zoln zen,

di bobele deyn az ikh nokh tantsn ken,

zol kenen dos farshteyn un take a tentsele mit bren!



un take a tensele geyn.
shpil, shpil, klezmerl, shpil,
vi ayidish harts hot gefil.

shpil, shpil mir atentsele,

shpil zhe mir atango oys
fun sholem.
zol dos zayn a sholem,

nisht keyn kholem,

oy, shpil, az Hitler mit zayn raykh

shpil, ikh bet dikh, zol di kapore vern glaykh —

mit neshome, mikt gefil. dos vet zayn atentsele far aykh!
shpil zhe mir atango Y1V O-Schreibweise (mit

oys fun pleytim, Abweichungen) aus der

fun dem folk tsezeytn un "Kempin"-Version.
tseshpreytn,

az kinder, groys un kleyn,
zoln kenen dos farshteyn

un take a tentsele geyn.

Eineim KZ gesungene Tango-Version von "Schpil’ sche mir alidele”" zeigt, wie sich in Musik
Lebenswille und Widerstand artikulieren kénnen. Das Bild vom Lamm, das sich zur
Schlachtbank fihren 1&sst, wird durch dies Lied revidiert. In sarkastischem Ton wird der
urspringliche Text umfunktioniert und politisiert. Der Gestus der Musik wird mit dem des
Widerstandliedes "Eyns tswey drey" (nach Hanns Eider "Einheitsfrontlied") identisch. Die

| dee dieser Musik wird wiederum von Schillerinnen und Schilern in Bildern dargestellt. So
zeigt ein Standbild, wie die Héftlinge, ein anderes, wie die KZ-Wéchter eine einschlégige
Tango-Auffihrung sehen und empfinden. Nach einer |angeren Diskussion um eine
Darstellung, die moglichst vidl von der Gesamtsituation des Liedes zusammenfasst, wurde ein
Bild entwickelt, in dem die Wachter mit ihren Gewehren unter einem tanzenden Tangopaar
knien. Alle Personen des Bildes sind dem Tode geweiht. Die Héftlinge stehen oben und
Uberleben trotz ihres Todes - die Wéchter jedoch gehen unter trotz ihrer Gewehre.



Fazit

Im Zentrum der szenischen Interpretation von Klezmermusik steht die "wirkliche Musik", das
hei 3t Musik im konkreten L ebenszusammenhang. Wir versuchen aso in der Schule, die
Lebensredlitét zu rekonstruieren, nachzuftihlen. Dabei entsteht Empathie im Sinne der
erwahnten aktuellen Diskussion der politischen Bildung. Diese Empathie entsteht auf eine
sehr sinnliche und lustvolle Weise. Sieist frel von moraischem Zeigefinger. Und es gibt

keine Vor-Interpretationen durch die Lehrerin und den Lehrer. Es wird nicht vorgegeben, wie
die Schilerinnen und Schller zu fihlen haben! Es werden Lernumgebungen geschaffen, in
denen die Schilerinnen und Schiler Gefiihle entwickeln konnen. Es finden auch - meist
symbolisch in Haltungen - Diskussionen und Reflexionen von Gefuhlen statt. ES werden aber
keine Gefuihle as Lernziel vorgegeben.

Dies scheint mir der wichtigste und vielleicht auch der genuine musikalische Beitrag zu
politischer Bildung zu sein. Insbesondere zur Holocaust-Padagogik.



Im Gegensatz zu vielen aktuellen Versuchen, das Fach Musik ganz generell, sozusagen von
der Musik an sich her, zu legitimieren, bezieht sich meine Argumentation auf ganz bestimmte
musikalische Inhalte, auf ganz bestimmte didaktische Ansétze und methodische Verfahren.
Ich meine, Musikunterricht leistet nicht generell einen "unverzichtbaren Beitrag" zu
politischer Bildung, sondern nur ganz bestimmter Musikunterricht. Das Beispiel eines solchen
Unterrichts ist die szenische Interpretation von Klezmermusik.
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