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1.  Einleitung

1.1 Begrindung der Themenwahl

1.1.1 Motivation der Klasse

Als ich im letzten August die Klasse 6 tbernahm, erhob ich mit Hilfe eines Fragebo-
gens Winsche und Vorlieben der Schilerlnnen beziglich ihres Musikunterrichts.
Dabei bestand Konsens in einer hohen Wertschatzung von "Englische Lieder singen”,
“Tanzen" und "im Musikunterricht etwas auffiihren."*

1.1.2 Eigene Motivation

Meine eigene Biografie ist von friiher Kindheit an bereichert durch verschiedenste Er-
lebnisse gemeinsamen Musizierens mit anderen Menschen. Nationale Grenzen Uber-
schreitende Erfahrungen in Chdéren, Orchestern oder Jazz-Tanz-Gruppen gehdren zu
meinem wichtigsten Erfahrungsschatz. Auf der Blhne zu stehen, um gemeinsam mit
anderen erarbeitete Musik zu préasentieren, hat meine Lebensfreude und mein
Selbstvertrauen gestarkt. Meiner Erfahrung nach gibt es kaum etwas anderes als
Musik, durch das so ein tiefes Gemeinschaftsgefiihl mit Gleichgesinnten mdglich
wird.? Solche Erlebnisse sind sicherlich ausschlaggebend fir meine Berufswahl als
Musikpadagogin. Mein berufliches Anliegen méchte ich verwirklichen, indem ich als
Musiklehrerin innerhalb eines engen zeitlichen und durch Stoffflille vorgegebenen
Rahmens, einen Bruchteil dieser positiven Erfahrungen an Kinder weitergebe, die
groRtenteils nicht in den Genuss von musikalischer Einzelférderung kommen.

Schon bald nach der begonnenen Arbeit mit der Klasse 6 war ich angetan davon, wie
gut die Schulerinnen singen. Vor allem begeisterte mich, wie schnell und erfolgreich
unsere gemeinsame Arbeit beim Tanzen dahingehend fortschritt, dass die Klasse zu-
nehmend selbststandiger und in erstaunlich kurzer Zeit dazu in der Lage war, sich
auch sehr kreativ eigene Tanze auszudenken.® Mit einer Gruppe gut singender und
tanzender Schiilerlnnen zu arbeiten, legte die Beschaftigung mit einem Musical nahe.*
Aufgrund meiner eigenen Vorerfahrungen fuhlte ich mich dazu in der Lage, mich an
ein Musical heranzuwagen. Aulerdem gilt: SpaB am Thema und an neuen
Erfahrungen sind wichtige Voraussetzungen, um Schilerlnnen fiir das Musiktheater
zu begeistern.”

1.1.3 Didaktische Begrindungen

Meine Wahl fiel auf die 1957 uraufgefiihrte West Side Story von Leonard Bernstein.
Hier verbindet sich phantastische Musik mit einem Inhalt von hohem erzieherischen
Wert. Die Handlung ist tiberschaubar, hat gesellschaftspolitischen Bezug und regt zum
Nachdenken an. Durch die Beschéftigung mit aktuellen Problemen des gegenwartigen

vgl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe
vgl. Buske: Musical als Chorprojekt: mehr als nur ein Schulchor. 1995.
vgl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe

1
2
3
*vgl. 2.1, Musical



Lebens kann der Forderung nach Aktualitat des Unterrichts entsprochen und dem Er-
ziehungsauftrag der Schule Rechnung getragen werden.’ Die im Vordergrund ste-
hende sozialkritische Thematik erscheint auch heute - mit Blick auf die Expansion von
Gewalt in Schule und Gesellschaft - inhaltlich aktuell und gerechtfertigt.

Die West Side Story erfreut sich in vorwiegend fir die Sekundarstufe gedachten
Schulbiichern groRer Beliebtheit.” Mit der Auffassung, dass dieses Musical schon frii-
her behandelt werden kann, zum Teil sogar friiher behandelt werden sollte, stehe ich
nicht allein.2 Zum einen entspricht die 5. und 6. Klasse in Berlin in den meisten Lan-
dern der Sekundarstufe I, womit sich also die Schulbucher teilweise auf meine Lern-
gruppe beziehen. Zum anderen beginnt der Ubergang von der Kindheit zum Jugendal-
ter heute immer friher.® Dartiber hinaus sehe ich gerade bei meiner Lerngruppe die
Auseinandersetzung mit Konflikten zwischen Gruppen innerhalb der Klasse als sehr
wichtig an.™

Aufgrund der notwendigen inhaltlichen Auseinandersetzung mit der West Side Story
liegt mir daran, den Kindern die Situation der StraBenbanden (im Folgenden ‘Gangs'
genannt) und die damit verbundene Gewalttatigkeit zunéchst erlebbar zu machen, um
ihnen die Notwendigkeit vor Augen zu fuhren, fiir ihr eigenes Leben andere L3sungs-
maoglichkeiten zum Umgang mit Konflikten zu suchen. Mein Unterricht Gber die West
Side Story soll auf die Werte Frieden und Verstandigung ausgerichtet sein. Damit
mdochte ich der Forderung nachkommen, dass Musikunterricht "seine Funktion der
Wissensvermittlung berschreiten™ und ™ in den wesentlichen Auftrag der Erziehung
eingebunden” sein sollte.*

Wéhrend meines Studiums der Literatur stie ich auf den methodischen Ansatz der
szenischen Interpretation von Opern. Hier erleben die Mitwirkenden ein Biihnenstiick,
indem sie in die Rollen der dort auftretenden Personen schlipfen und als diese
agieren. Mit Mitteln des szenischen Spiels konnen in der Auseinandersetzung mit
fremden Lebensentwirfen eigene Erlebnisse und Empfindungen entdeckt und dabei
eigene Haltungen bewulit gemacht werden. Um ein Blhnenstick zu erleben, zu
verstehen und letztendlich interpretieren zu konnen, fiihlen sich die Beteiligten in
fremde Figuren und Situationen anderer Zeiten und Kontexte ein. Als Ziel der
szenischen Interpretation nennt Scheller die Interpretation eines Stlickes durch die
Handlungen der Schilerinnen. Ausdriicklich wird darauf hingewiesen, dass nicht die

% vgl. Ehlert: Theaterpadagogik. 1986, S. 80

¢ vgl. Heyl: Die "West Side Story im Musikunterricht". 1988, S. 110

"vgl. z.B. Musik im Leben, 1987, S. 255-259, Musik-Kontakte, Bd. 2, 1987, S. 116-126, Spielplane Musik
2,1991, S. 230-233, Musik um uns, 1986, S. 233-239

® Braune: Bernsteins “West Side Story” (K)ein Unterrichtsinhalt fir die 4. Klasse? 1995.

° Postmann. Das Verschwinden der Kindheit. 1987

19ygl. Kapitel 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe

1 Orgass: Der Teil als Ganzes/das Ganze als Teil: "West Side Story". 1994, S. 26



Auffiihrung oder die gelungene Inszenierung das Ziel der szenischen Interpretation
sei.™?

Dieses Anliegen erscheint mir gerade in Bezug auf die West Side Story sehr entschei-
dend, weil die Thematik von Gruppenzusammenhalt in Gangs oder Cliquen einen zen-
tralen Lebensbereich von heranwachsenden Kindern darstellt. Dabei ist fir meine
junge und in relativ 'gut behuteten Verhé&ltnissen' aufwachsende Lerngruppe die
Auseinandersetzung mit diesem Thema (noch) nicht aufgrund eigener Erfahrungen in
gewalttatigen Gangs notwendig. Dennoch ist es wichtig, sich mit dem Phdnomen von
Gewalt und Ausgrenzung innerhalb und zwischen Gruppen zu beschaftigen. Innerhalb
dieser Klasse besteht zwischen verschiedenen Gruppen eine Ausgrenzung, die sich
nicht in kérperlicher, sondern in subtiler psychischer Gewalt auRert.®

Durch die Herangehensweise der szenischen Interpretation soll eine Auseinanderset-
zung mit den zentralen Themen der West Side Story und ihrer Musik erfolgen. Dabei
kann ohne die permanente Beschéftigung mit Auffuhrungsaspekten gearbeitet werden.
Nach der durchgefihrten Interpretation der West Side Story mit Methoden der szeni-
schen Interpretation besteht im Anschluss an diese Unterrichtsreihe die Mdglichkeit,
eine Auffuhrung vorzubereiten, um so der im Musikunterricht wichtigen Darstellungs-
freude vor einem Publikum nachzukommen.**

1.1.4 Begrindungen durch den Rahmenplan

Schilerlnnen sollen im Musikunterricht dazu beféhigt werden, ihre "musikalisch-
akustische Umwelt selbststandig, sachverstandig und phantasievoll zu bewaltigen."
Wie im Praxisteil der Arbeit deutlich wird, bekommen die Schilerinnen innerhalb die-
ser Unterrichtsreihe in vielfaltiger Weise die Gelegenheit, eigenstandig und kreativ
mit Musik umzugehen. So probieren sie u.a. Gehhaltungen zur Musik und entwickeln
einen 'szenischen Tanz'.'® Ein weiteres wichtiges Richtziel des Musikunterrichtes ist
es, sich "gegeniiber jeder Art von Musik™ offen, vorurteilsfrei und aufnahmebereit zu
verhalten.’” Die West Side Story ist ein Musical, in dem sich verschiedene Musikstile
und Kompositionstechniken finden lassen.’® Ihre Behandlung erméglicht die
Auseinandersetzung mit verschiedenen Arten von Musik innerhalb eines Werkes. Des
weiteren soll der Musikunterricht die Erlebnis- und GenuR¥fahigkeit steigern. Er soll
dazu dienen, "Freude an der Musik und mit Musik zu empfinden und schopferische
Krafte zu entwickeln."® Viele Methoden der szenischen Interpretation kommen der
Forderung nach, schopferisch tatig zu werden. So dient z.B. der Bau von

12 ygl. Scheller: Szenische Interpretation. 1996, S. 22

B ygl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe

Y ygl. 1.1.1, Motivation der Schiilerlnnen

1> Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 2

1% ygl. 3.4, Block 111 und 3.6.2, Ergebnisse 'szenischer Tanz'
" Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 2

¥ ygl. 2.1.2.2, Musik und 3.5.1.1, Sachanalyse

19 Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 2



Standbildern®® dazu, eigene Ideen zur Musik zu entwickeln, und diese korperlich
umzusetzen. Wichtige Voraussetzungen fiir das Nachdenken Gber Musik und fur den
Erwerb notwendigen Wissens sind "affektiver Zugang zur Musik, Interesse an der
Musik und aktiver Umgang mit Musik."?* Dieses Wissen soll die Schilerlnnen
befdhigen, "Musik mit  Verstdndnis zu  begegnen,  Strukturen und
Wirkungszusammenhange zu erkennen und angemessen beschreiben zu kénnen™.?
Vor allem in den beiden Teilungsstunden®® dieser Unterrichtsreihe sind die
Schillerlnnen gefordert, die Struktur der jeweiligen 'ldentifikation-Songs' (‘Jet-Song'
und 'America’) und ihre Wirkung zu verstehen, um sie tinzerisch umzusetzen (=
Strukturen erkennen). In der darauffolgenden Stunde gilt es dann, der jeweils
"gegnerischen Gang" den eigenen Song zu erklaren und die Art und Weise der
Umsetzung des Stiickes zu begriinden (= Strukturen und Wirkungszusammenhange
angemessen beschreiben kénnen).

Oft besteht die Gefahr, dass in der Schule die leicht zu operationalisierbaren Lernziele
vorgezogen werden, da so einfacher ein Wissenserwerb bzw. Lernfortschritt nachge-
wiesen werden kann.?* Der Rahmenplan fordert aber ausdriicklich, die affektiven und
schwerer abprifbaren Lernziele nicht zu vernachléssigen. So steht hier "die Weckung
und Forderung von bewuf3tem Erleben und GenielRen von Musik sowie Freude an der
Musik", "Toleranz, Offenheit, Neugier und Interesse gegeniber Musik" und die
"Bereitschaft zum Zuhéren und Mitmachen, zum Singen und Spielen sowie zum Um-
setzen von Musik in Bewegung [...]" im Vordergrund.”® Diese Richtziele werden in
der durchgefuhrten Unterrichtsreihe dadurch umgesetzt, dass eine Auseinandersetzung
mit sehr unterschiedlichen 'Musikstilen' innerhalb der West Side Story gefordert wird.
Bei den Verhaltensweisen im Umgang mit Musik gilt es, Musik "machen, héren, ver-
stehen oder umsetzen" gleichermafen zu berticksichtigen. Zu Letzterem wird im Rah-
menplan ausdricklich vorgeschlagen, Musik mit szenischer [...] Darstellung zu
verbinden oder in Bewegung umzusetzen.?® Diese Forderung wird innerhalb der
vorliegenden Unterrichtsreihe in vielfaltiger Weise umgesetzt, wie bereits am Titel
des methodischen Schwerpunktes der 'szenischen’ Interpretation erkennbar ist. Auch
durch den weiteren Schwerpunkt der West Side Story, den Tanz, wird diese
beriicksichtigt.”” Der Forderung nach facheriibergreifendem Arbeiten im
Rahmenplan®®wird innerhalb dieser Reihe vor allem durch die Uberlappungen mit den
Fachern Deutsch (Schreiben der Rollenbiografien)®®, Englisch (Textverstehen und

2 ygl. 2.2.4.3.2, Bilder

2! Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 2

“ebd., S. 2

2 vgl. 3.4, Block 111 und 3.6.2, Ergebnisse 'szenischer Tanz'

*vgl. Fuller: Lernzielklassifikation und Leistungsmessung im Musikunterricht. 1974.
% Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 4

*ebd., S.5

7Tygl. 2.1.2.3, Tanz

28 Rahmenplan Grundschule, 1993, S. 10

2 ygl. 2.2.4.2, Einfithlung und 3.6.1, Ergebnisse Rollenbiografien



Singen der Lieder), Sport (Umsetzen der Musik in 'szenischen Tanz') nachgekommen.
Auch weist der Rahmenplan darauf hin, féchertibergreifenden Unterricht zur
Vorbereitung von Projekten und Veranstaltungen wie Musiktheater zu nutzen. Wie
bereits angekindigt, wird eine Musiktheater- Auffuhrung (nach weiterer Bearbeitung
des Musicals unter anderer Zielsetzung) im Anschluss an diese Unterrichtsreihe in
Erwagung gezogen.
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1.1.5 Zusammenfassung

Aufgrund besonderer Fahigkeiten und Vorlieben der Lerngruppe (singen und tanzen)
wurde als Unterrichtsstoff ein Musical ausgewéhlt. Die Entscheidung fir die West
Side Story fiel aufgrund der vielseitigen und anspruchsvollen Musik, dem inhérenten
Schwerpunkt Tanz*® und der inhaltlichen Beschaftigung mit einem Thema, das heute
generell in unserer Gesellschaft und insbesondere fur diese Lerngruppe aktuell ist. Die
Methoden der szenischen Interpretation erscheinen mir besonders geeignet, die
Auseinandersetzung mit den zentralen Inhalten und der Musik des Musicals grundlich
zu bearbeiten. Diese Einschatzung gilt es mit der vorliegenden Arbeit zu prifen: Das
Prinzip der szenischen Imterpretation soll anhand ausgewahlter Ausschnitte der West
Side Story erprobt werden. Wenn die Arbeit allen Beteiligten Spall macht, soll
aufbauend auf die Unterrichtsreihe an der West Side Story weiter gearbeitet werden,
woraus sich eine Auffuihrung einzelner Szenen ergeben kann.

2.  Theoretische Voriberlegungen

2.1 Das Musical

"Die neunziger Jahre: Die Sprechbiihne ist in einer Krise. Theater mussen schlief3en,
Subventionen werden gekirzt. Es fehlt an Stlicken und Ideen, die Zuschauer bleiben
aus."*! Aber gleichzeitig gilt: "Kein musikalisches Genre hat wahrend der letzen Jahre
einen derartigen Triumphzug durch deutsche Lande angetreten wie das Musical."* -
Was ist das fir ein Genre, das mittlerweile international fiir Aufsehen und volle
Kassen sorgt?

Der Begriff Musical ist eine Kurzform von 'musical play' oder 'musical comedy'
(Musik-Drama oder Musik-Komadie).®* Als eigenstandige, aus Amerika kommende
Gattung begann die Entwicklung des Musicals ungefahr Mitte des 19. Jahrhunderts®
und gelangte im 20. Jahrhundert zu groRer Popularitit.>® Versuche einer Definition
erklaren Musik zusammen mit denen ihr verwandten Kinsten Gesang und Tanz als
das zentrale Element des Musicals.*® Sie rechnen es als unterhaltendes Genre der
populdaren Musik zu.*’ Das Musical hat wie kaum eine andere Kunstform des
Entertainments mit Vorurteilen zu kampfen.®® Insbesondere auch in Deutschland
wurde die gesamte Gattung von der etablierten Kritik kaum zur Kenntnis genommen.
Die abschatzige Haltung des deutschen Feuilletons schlégt sich in einer ausgesprochen

% ygl. 2.1.2.3, Tanz

* Schmidt-Joos: Musicals fiir Millionen (Millionen fiir Musicals). 1995, S. 5

%2 Erwe: Das Musical. Populédres Musiktheater in der Schule. 1995, S.4

% vgl. Schmidt-Joos: Das Musical. 1965, S. 12

* vgl. z.B. rororo Musikhandbuch, 1981, S. 92

% vgl. Schoenebeck: Musiklexikon. Daten, Fakten und Zusammenhénge. 1996, S. 216

% ygl. Jubin: Die unterschatzte Filmgattung. Aufbereitung und Rezeption des Hollywood Musicals in
Deutschland. 1995, S. 4

%" Schoenebeck, 1996, S. 216

% Jubin, 1995, S. 2 f.
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durftigen deutschsprachigen Literatur zu diesem Thema nieder.*® "Das Musical ist
Musiktheater, das sich zu seinem

¥ehd., S. 3
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Unterhaltungsanspruch bekennt"“° und entspricht in seiner Zielrichtung "vielfach den

Bediirfnissen der Gegenwart."** In dieser Gattung des populdren Musiktheaters des
20. Jahrhunderts schlielen sich Musik, Handlung und Tanz unter Verwendung von
Stilmitteln aus Oper, Operette, Revue und Show zu einer Einheit zusammen.** Das
Musical wird von einigen Autoren auch als amerikanische Variante der europdischen
Operette bezeichnet.”® In den Ausdrucksformen lehnt sich das Musical an populare
Musik an: Von Operettenseligkeit und Schlagerschmalz (ber Jazz und
Volksliedhaftem hin zu fremdlandischer Folklore und zeitgemaRem Rocksound, was
beliebt ist, ist auch erlaubt.**

Da Musik, Drama, Tanz und Show eine Einheit bilden, mussen Musical-Darsteller
gleichzeitig Schauspieler, Sanger und Tanzer sein. Auch inhaltlich gibt es keine
stilistischen oder stofflichen Grenzen oder Tabus. Von Sozialkritik bis Mé&rchen ist
alles aufgreifbar, wenn es gelingt, den Unterhaltungsanspruch des Musicals
umzusetzen.* Ein weiteres wichtiges Kennzeichen eines Musicals ist die gezielte
Produktion. Autor und Komponist erarbeiten das Musical in enger Kooperation mit
dem Produzenten und mit Theaterpraktikern wie Choreografen, Bihnen-,
Kostumbildnern und Lighting-Designern. Somit gestaltet sich die Produktion eines
neuen Musicals als sehr kostenintensiv und zeitaufwendig.*®

2.1.1 Musical - Uberlegungen aus musikpadagogischer Perspektive

Um ein erfolgreiches Musical zu produzieren, wird vom 'Showbusiness' eine Ausrich-
tung des Schwergewichts auf finanziellen Erfolg verlangt. Anspriiche und Werte
anderer Art missen zuriickgestellt werden. Der Erfolg stellt sich nur ein, wenn der
Publikumsgeschmack befriedigt wird. Soll aber eine 'Kunstform', die extrem von
finanziellen Gesichtspunkten und dem Zeitgeschmack bestimmt ist, Gegenstand
padagogischen Bemuhens sein? Kann sie etwas Konstruktives und fir Kinder und
Jugendliche Allgemeingultiges vermitteln? Das gerade vom jugendlichen Publikum
als zeitgemaBe Form des Musiktheaters angesehene und als Ausdruck ‘ihrer
Generation' vereinnahmte Phanomen Musical verlangt von Musikpadagoglnnen
Auseinandersetzung und kritische Stellungnahme. Wer sich die populdre Gattung
Musical in die Schule holt, muss tberlegen, was fir Schilerinnen den Lerngegenstand
rechtfertigt.

So gravierend mogliche Bedenken gegen dieses rein kommerzielle Genre auch sein
mogen, es missen auch die sich bietenden Vorziige des Musicals und ihm inne-
wohnende Stérken betrachtet werden. Es erfordert z.B. grofRen Einsatz und viel

“0 Erwe, 1995, S. 6

* rororo Musikhandbuch, 1981, S. 233

*2 Simon & Simon: Musical. In: Das groRe Lexikon der Musik. 1981, S. 395
* vgl. Ahlring: "West Side Story" Ghetto life in the USA. 1986, S. 8

* vgl. Erwe, 1995, S. 5

> vgl. Schoenebeck, 1996, S. 216
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Profes-sionalitat, dem Publikumsgeschmack zu entsprechen. Um diesem Anspruch
Genlge zu tun, werden in der Unterhaltungsindustrie weder Kosten noch Mihe
gescheut, mit dem immerhin beachtlichen Ergebnis, die Aufmerksamkeit des
Zuschauers und -horers rund zwei bis drei Stunden zu fesseln. Aufgrund der
Komplexitat eines Musicals, bestehend aus einer 'Story', Musik, (Tanz und Gesang)
und Choreografie, erscheint es flr die unterrichtliche Behandlung geeignet. Es bietet
sich fir fachertibegreifenden Unterricht an und ermdglicht im kognitiven, affektiven
und psychomotorischen Bereich kiinstlerische und &sthetische Erfahrungen.*’ Der hier
favorisierte Gesangsstil gleicht den vertrauten Ausdrucksformen der populéren Musik
und kommt dem musikalischen Erfahrungshorizont von Kindern und Jugendlichen
entgegen.”® Fiir Schilerlnnen, die haufig keine Vorerfahrung bzw. sogar Vorurteile
gegenliber der Institution Musiktheater haben, bietet sich die Behandlung eines
Musicals an, da es aufgrund der verwendeten Elemente des Jazz und der
Unterhaltungsmusik nicht ganz auf3erhalb ihrer Horgewohnheiten liegt. Ein Musical
"muf’ im ganzheitlichen Sinne mit dem ganzen Korper erspielt werden", wodurch sich
ein breiter Raum zur Selbstentfaltung bietet.*

Zusammenfassend konnen mit Musicals generell mehrere im Rahmenplan geforderte
Aspekte des Musikunterrichts umgesetzt werden.”® Durch die Nahe zum Musikge-
schmack der Schilerinnen gelingt es mit Musicals oft, einen affektiven Zugang zu
schaffen, durch den ein aktiver Umgang mit Musik ermdglicht wird.>* Durch die
verschiedenen Facetten des Musicals bietet sich die vielseitige Erarbeitung mit
verschiedenen Sinnen an.>

Von entscheidender Bedeutung bleibt, welches Musical fur den Unterricht ausgewahlt
wird. Es soll den Schulerinnen Uber die Begeisterung fir das Umgehen mit Musik
hinaus ein Anlass zur Beschaftigung geboten werden. Die Geschichte des Musicals
zeigt, dass das Publikum auch kritische und schwierige Themen akzeptiert, wenn sie
in attraktiver Verpackung dargeboten werden.>® Die West Side Story artikuliert den
Wunsch, Geborgenheit in einer verschworenen Gemeinschaft Gleichgesinnter zu fin-
den.>* Die Auseinandersetzung mit Jugendlichen, die sich mit einer Gang
identifizieren und hier Zusammenhalt erleben, diese Gemeinsamkeit aber gegen
andere Gruppen wenden, ist aufgrund des erzieherischen Auftrags der Schule von
grolRer Bedeutung. In der West Side Story kann die ernsthafte Thematik sogar die
Waunsche eines nur am Unterhaltungswert interessierten Zuschauers ohne weiteres

“®ebd., S. 216

“Tvgl. Heyl, 1988, S. 110

“vgl. Erwe, 1995, S. 6

9 Buehrig: Musical als Spielprojekt. 1995a, S. 25

0 vgl. 1.1.4, Rahmenplan

*Lygl. Fischer: Das "musikdidaktische Wunderland" und die schulpraktische Realitat. 1982, S. 621
>2ygl. Vester: Denken, Lernen, Vergessen. 1975.

>3 vgl. Schoenebeck, 1996, S. 216

> vgl. Buehrig: Zum padagogischen Umgang mit der Musical-CD. 1995b, S. 9
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befriedigen. Das Angenehme - die gute Unterhaltung - verbindet sich mit dem
Nutzlichen, der "padagogisch wertvollen Story.">

> vgl. Bean: Nachwort. In: Fremdsprachentexte: West Side Story. 1993, S.120
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2.1.2 West Side Story

2.1.2.1 Inhalt

Die West Side Story von Bernstein verwendet das bekannte ‘Romeo und Julia’-Thema
von Shakespeare. Die Geschichte spielt in den 50er Jahren unseres Jahrhunderts in ei-
nem New Yorker Stadtteil, der West Side Manhattans. An die Stelle der beiden ver-
feindeten Familien treten hier zwei rivalisierende StraRengangs, zwischen denen sich
ein gefahrlicher, rassistisch motivierter Streit abspielt: die einheimischen, sich ganz
‘amerikanisch’ fihlenden Jets (‘Dusenjdger’) wollen eine Gruppe eingewanderter Ju-
gendlicher aus Puerto Rico, die Sharks (‘Haie"), aus ihrem Revier vertreiben. Tony, ein
Mitbegrunder der Jets, verliebt sich in Maria. Sie ist die Schwester Bernardos, dem
Anfihrer der Sharks. Tony und Maria ertradumen sich trotz ihrer Zugehdrigkeit zu den
verfeindeten Gruppen eine gemeinsame gewaltfreie Zukuntft.

Tony versucht vergeblich, einen angekiindigten Kampf zwischen den beiden Banden
zu verhindern. Bei dem Gefecht wird Riff, der Anflihrer der Jets und Tonys engster
Freund, von Bernardo durch einen Messerstich getotet. Tony racht den Tod Riffs, in-
dem er seinerseits Bernardo ersticht. Nach den Turbulenzen durch dieses Ereignis un-
terliegt Tony der falschlichen Annahme, dass auch Maria getotet wurde. Durch diese
Nachricht des Lebenssinnes beraubt, lauft er in selbstmorderischer Absicht auf die
StraBe und wird von einem Ré&cher der Sharks erschossen als Maria erscheint.
Gemeinsam beschwdren Tony und Maria noch einmal die Hoffnung auf ein besseres,
friedliches Leben. Gerlihrt von Marias Trauer und entsetzt Uber den weiteren Toten
tragen die ehemals verfeindeten Gangs gemeinsam Tonys Leiche fort und weisen
damit auf eine friedlichere Zukunft hin.

In der West Side Story stehen Rassen-, Generations- und Jugendbandenkonflikte im
Mittelpunkt der Handlung.”® Das Wesentliche des Musicals spitzt sich auf die beiden
Begriffe: 'gegeneinander' und 'gemeinsam' zu.>’ 'Gegeneinander' kennzeichnet das
Verhaltnis der puertoricanischen Sharks und der amerikanischen Jets, dartiber hinaus
die Beziehung der Jugendlichen zu Autoritatspersonen wie ihren Eltern, der Polizei
oder den Sozialarbeitern. 'Gemeinsam' steht vor allem fiir die Liebesbeziehung
zwischen Tony und Maria. Auch das Gruppengefiihl innerhalb der Gangs, zum Teil
die Freundschaft zwischen Anita und Maria, sowie die vaterliche Firsorge Docs fir
Tony konnen durch dieses programmatische Schlagwort ‘gemeinsam’' gekennzeichnet
werden. Dem starken Gruppenzusammengehorigkeitsgefuhl der Jets, das von
Geborgenheit und Zugehorigkeit in einer ansonsten trostlosen Welt geprégt ist
(‘gemeinsam’), steht eine starke in Hass gesteigerte Antipathie allen Nicht-Gruppen-
Zugehdrigen gegeniiber (‘gegeneinander’). Tony und Maria stehen fur den zentralen

¢ vgl. Heyl, 1988. S. 112

" Anmerkung: Diese Begriffe stammen von mir. In der Literatur dazu: Heyl (1988, S. 114) spricht von
einer "groBen Kluft zwischen der romantischen Liebesgeschichte und der brutalen Bandenwelt",
Krawulsky (West Side Story. 1986, S. 324) benennt "zwei Handlungsstrange, einen dramatischen und
einen lyrischen.”
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Versuch, eine zwischenmenschliche Briicke in diese gewalttatige Welt zu schlagen.
Ihre sentimentale Liebesbeziehung nimmt Zige der Realitatsflucht an, in der vor
allem Tony die Geféhrlichkeit ihrer Bindung verleugnet. "Ahnlich wie die Jets in
ihrem groRenwahnsinnigen Verkennen der Realitat, verliert Tony in seiner
uberschwenglichen Liebe zu Maria jeglichen Sinn fur die Gefahren und die Zwange
der sozialen Wirklichkeit, in der sie leben."® Maria muR durch den Tod Tonys
erleben, dal} die Macht der gesellschaftlichen Zwénge (noch) stérker ist als die Macht
der Liebe. Durch ihr Beispiel des Verzichts auf weitere Gewalt und durch die Kraft
ihrer gereiften Personlichkeit bringt sie eine Versohnung zwischen den Feinden
zustande.

In Bernsteins Musical geht es "um die Utopie einer von Verstandnis, Toleranz, Liebe
und Frieden gepragten Gesellschaft."*® Diese Utopie reibt sich an den Lebensbedin-
gungen der rivalisiernden Jugendgangs Jets und Sharks im New York der 50er Jahre
genauso wie an den Erfahrungen heutiger Schilerinnen.

2.1.2.2 Musik

Die Musik der West Side Story wird in der Literatur als auRergewdhnlich bewertet.*®
Dem Komponisten Bernstein (1918-1990) erschien die haufig vorgenommene Eintei-
lung in 'Ernste Musik und Unterhaltungsmusik' abwegig." So verwendet er in der
West Side Story Elemente der 'ernsten’ Musik, des Jazz, der Oper® und der Unterhal-
tungsmusik. Es werden verschiedene Stile und Techniken vom Neoklassizismus bis
zum symphonischen Jazz integriert. "Den eigentlichen Wert der Musik macht jedoch
die Zuordnung von Motiven zum dramatischen Geschehen und zu den Personen sowie
deren Verkniipfung aus."®® Bernstein nutzt die Musik zur Kennzeichnung der unter-
schiedlichen Personengruppen. So werden die Jets durch den Jazz der 50er Jahre
(Nordamerika) und die Sharks durch lateinamerikanische Tanzmusik (Stdamerika)
charakterisiert.** Besonders gut ausgedriickt wird dies in den Songs, in denen sich die
Lebenssituation der Jets (‘Jet-Song’) und der Sharks ("America’) dulRern. Diese eignen
sich besonders zur selbstprésentierenden Vorstellung der Gangs; Inhalt, Sprache und
Musik bieten sich zur Identifikation an.%® Der 'Jet-Song' charakterisiert die meist aus
unerfreulichen Familienverhéaltnissen stammenden Jugendlichen mit ihren Problemen

°% Bean, 1986, S. 130

> Orgass, 1994, S. 26

60 Ahlring, 1986, S. 4; Gradenwitz. Leonard Bernstein. Eine Biographie. 1992, S. 247

81 vgl. Castiglione. Leonard Bernstein. Ein Leben fir die Musik. 1993; Burton. Leonard Bernstein. Die
Biographie, 1994, S. 367

82 Anmerkung: Die Nahe der West Side Story zur Gattung der Oper wird unterschiedlich eingeschatzt: vgl.
Gradenwitz, 1992, S. 243: "Die erstaunliche, aus wenigen motivischen Urzellen entwickelte Partitur der
'West Side Story' steht vom Blickpunkt der musikalischen Ausarbeitung gesehen der zeitgendssischen
Oper naher als jedes andere Werk der nicht als Oper konzipierten Musik fur das moderne Theater."
Hingegen Burton, 1994, S. 367: "[So ist die West Side Story] ... ganz entschieden keine Oper." Ebd., S.
368: Fur Bernstein war die West Side Story "eine tragische Musikkomddie."

%3 Krawulsky, 1986, S. 324 f.

® vgl. Heyl, 1988, S. 113; Schmitt: Formen der Annaherung. 1995, S. 17; Orgass, 1994, S. 26
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und dem gemeinsamen Ziel, gegen alle Feinde, insbesondere die Sharks, vorzugehen.
Gegen die enttduschenden Erlebnisse mit Autoritatspersonen setzen die jungen Jets
die Mitgliedschaft in ihrer Bande. Die Beschwdrung von Zusammengehdrigkeit der
Mitglieder bis zum Tod steht im Mittelpunkt. Musikalisch wird dies u.a. durch ein aus
zwei Terzen und einem Tritonus abwadrts bestehenden 'Jet-Motiv' untermauert. Die
rauhe und aggressive Tongebung enthélt zahlreiche groRe Tonspriinge, die das Singen
des Songs relativ schwierig machen. Durch dissonante Akkorde, Polyrhythmik (Jazz)
und ‘blue notes' (Blues), stellen sich die Jets hier als aggressive und rauhe Gang vor.
In 'America’ ist der Gesang durch Dreiklangsmelodik mit vielen Tonwiederholungen
und geschlossenen Melodieabschnitten viel einfacher gestaltet als im 'Jet-Song'. Die
Hoffnungen und Wiinsche der Puertoricaner in New York werden mit der aus Hass
und Benachteiligung bestehenden Realitdt kontrastiert. Der besondere Reiz des
Strophenliedes liegt im stdndigen Wechsel zwischen 6/8 und 3/4 Takt
(Hemiolenrhythmus). Bernstein  stellt  hier  zwei lateinamerikansische
Tanzrhythmustypen gegentiber: ‘Seis' fiir das 'Couplet’, "Huapango' fiir den Refrain.®
Auch in der Instrumentierung kommt die Herkunft der Sharks durch die Betonung
lateinamerikanischer Perkussionsinstrumente deutlich zum Ausdruck. Der ironisch-
sarkastische Text thematisiert die Desillusionierung der Puertoricaner in den USA.
Hinter glanzenden Fassaden ("ev'rything free in America™) verbirgt sich die
ernlichternde Wirklichkeit (“for a small fee in America™). Einer mdglichen Sehnsucht
nach Rickkehr werden Beschreibungen entgegengehalten, die auch die Heimat nicht
nur als sonniges, tropisches Land erscheinen lassen.

Die von mir formulierte Zuspitzung des Musicals auf die beiden Themenfelder ‘gegen-
einander’ und ‘gemeinsam’, findet sich auch in der Musik wieder. Stilistische
Anlehnungen an Schlager und Operette®” stellen die Unberiihrbarkeit der Liebe dar
(‘gemein-sam’), die fiir kurze Zeit der Aggression und Gewalt entfliehen kann.®® Dem
gegeniiber steht die stark rhythmisch betonte, an Jazz angelehnte Musik
(‘'gegeneinander’). Die Verbindung lateinamerikanischer Musik mit dem Jazz
schwarzafrikanischer Herkunft kann Gber die Musik hinaus als ein bedeutungsvolles
Zeichen gewertet werden. Bern-stein nimmt Vélkerverstandigung vorweg.®"

2.1.2.3 Tanz

% vgl. 3.4, Block I11 und 3.6.2, Ergebnisse ‘szenischer Tanz'

% vgl. Gradenwitz, 1992, S. 238

67 7.B. 'One hand one heart' vgl. 3.5.1, Standbilder bauen

%8 vgl. Bean, 1986. S. 130

% vgl. Orgass, 1994, S. 26

" Anmerkung: In der von Bernstein selbst eingespielten Aufnahme (1985) sind die Hauptrollen mit
bekannten Opernsangerinnen besetzt. Durch den Einsatz dieser fiir ein Musical ungewdhnlichen
Einspielung, konnte ich ein mir wichtiges Ziel des Musikunterrichts verwirklichen: Die Schilerlnnen
werden Uber das populdre Genre Musical mit ausgebildeten professionellen (Opern-) Stimmen vertraut
gemacht und gewinnen dabei (unbewuf3t) neue Horerfahrungen. Dies kann dazu flihren, dass vielleicht
die Scheu geringer wird, sich auch dem - bei Kindern haufig auf Ablehnung stoRenden - Genre der
Oper ein kleines Stiickchen anzunahern.
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Wie bereits dargelegt, erweist sich die West Side Story inhaltlich und musikalisch als
herausragend fur ihre Gattung. Auch im Hinblick auf einen weiteren Bestandteil, den
Tanz, geht die West Side Story als bedeutend in die Geschichte des amerikanischen
Musicals ein.”* Von den 30er bis zu den 50er Jahren wird der Tanz als bedeutungstra-
gender Bestandteil in das Musical integriert.”” So wachsen beispielsweise in einem ge-
lungenen Musical Ténze, Chansons oder gefuihlsbetonte Lieder "als Ténze, Schlager
und Lieder sinnvoll aus der Handlung heraus, sind zuweilen sogar dramaturgische An-
gelpunkte und daher schlechthin unentbehrlich."” Jene integrierende Form des Musi-
cals zeichnet sich dadurch aus, daB Lieder und Ténze die Handlungsdynamik nicht un-
terbrechen, sondern vielmehr aus dem Geschehen erwachsen, die Charakterisierung
der Figuren vertiefen und eine gesamte Szene somit auf ihren Hohepunkt fihren,
zusammenfassen oder kommentieren.”* Dies ist in der West Side Story herausragend
umgesetzt: "Tanz ist in diesem Musical ein handlungstragender Faktor."” So ist der
Tanz auf der realistischen Handlungsebene ein bevorzugter Zeitvertreib der
Jugendlichen, der als Methode dient, die aufgestaute Wut lber die Nachteile ihrer
sozialen Lage zum Ausdruck zu bringen und unter Kontrolle zu halten. Auf der
reprasentativen Ebene wird der Tanz benutzt, um fur den Zuschauer die Stadien des
Streites zwischen den zwei Banden bildlich darzustellen. Einige zentrale Szenen
haben die Formen von Tanzsequenzen (z.B. der Zweikampf zwischen Riff und
Bernardo, ‘The Rumble'’®, der in eine allgemeine Schlagerei ausartet). Die thematische
Verbindungslinie zwischen den zwei Verwendungsformen des Tanzes in der West
Side Story, dem realistischen und dem repréasentativen Tanz, liefert nach Bean einen
Beweis fiir den einheitlichen Kunstcharakter dieses Musicals.”” Auch Heyl wertet die
Aquivalenz und Ausgewogenheit von Musik, Tanz und Handlung als beispielhaft: Die
Tanze werden "bruchlos in die Handlung integriert.""

Zusammenfassend laRt sich die Wirdigung der West Side Story folgendermafen for-
mulieren: "Bernsteins Mut zur Utopie kann gelten nicht nur fir die visionare Kraft des
Musicals, sondern auch fiir den Zusammenhalt seiner disperaten Formen und Mu-
sikspharen."” "Mit seiner Mischung von lyrischen Liebesszenen, Kritik an der moder-
nen GrofRstadtgesellschaft, mitreiBenden Ballettnummern und anspruchsvoller Musik,
wurde die West Side Story zum bis dahin kihnsten Werk des amerikanischen

™ ygl. Krawulsky, 1986, S. 324, Heyl, 1988, S. 114, Bean, 1986, S. 134 f.
2 vgl. Bean, 1986, S. 133

" rororo, 1981, S. 233

™ vgl. Schmidt-Joos, 1965, S. 13 f.

> Heyl, 1988, S. 114

®vgl. 3.5.1.1, Sachanlyse

vgl. Bean, S. 134

® Heyl, 1988, S. 110

™ Orgass, 1994, S. 31
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Musiktheaters."®® Ein Grund fir die Stoffauswahl fiir meine Lerngruppe ist die
zentrale Rolle des Tanzes in der West Side Story.®

8 Wallraf. West Side Story. In: Honegger und Massenkeil: Das groBe Lexikon der Musik. 1995, S. 357
8 ygl. 1.1.1 Motivation der Klasse und 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe
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2.2 Szenische Interpretation

2.2.1 Etymologie

Eine Definition von 'szenischer Interpretation' und eine Abgrenzung dieser Methode
von anderen Verfahren wird in der Literatur nicht vorgenommen.®? Die Begriffszu-
sammensetzung beinhaltet die zwei unterschiedlichen programmatischen Aussagen
'szenisch' und 'Interpretation’, die zunéchst einzeln betrachtet werden sollen. Schaut
man sich die Herkunft an, findet man fur 'Szene' den etymologischen Ursprung aus
dem Griechischen 'skene’, womit die Biihne und generell die Offentlichkeit, oder der
Auftritt gemeint ist. 'Szenisch' bedeutet entsprechend "die Buhne, den Ort der
Handlung betreffend"®®. ‘Interpretation’ 14kt sich aus dem Lateinischen ‘interpretatio’
mit "Auslegung, Erklarung, kinstlerischer Wiedergabe"®ableiten. Demnach ist der
Interpret ein Erklarender oder Vermittler eines Kunstwerkes. Fasst man diese
Ausfiihrungen zusammen, kann der Begriff 'szenische Interpretation' mit biihnen- oder
auffihrungsmagiger Deutung erklart werden.

2.2.2 Wurzeln der szenischen Interpretation

Die szenische Interpretation wurde aus dem szenischen Spiel und dem darstellenden
Spiel entwickelt. Das Besondere am szenischen Spiel ist das Lernen mit dem Korper.
Es stellt eine besondere Methode des erfahrungsbezogenen Unterrichts dar, der davon
ausgeht, dass im Unterricht 'Erfahrungen’ gemacht werden und dass das angeleitete
Machen solcher Erfahrungen Lernen ist® Scheller griindete eine Arbeitsstelle
'Szenisches Spiel als Lernform’, in der die Methoden des szenischen Spiels verfeinert
und in vielfachen Kontexten erprobt wurden. 'Darstellendes Spiel' ist eine
padagogische Vokabel und wird auch mit dem Begriff 'Schulspiel gleichgesetzt, das
als Unterrichts- und Bildungsgegenstand "den Weg zum dramatischen Kunstwerk
anbahnt."® Seiner besonderen Natur gemaR werden dabei die schépferischen
Grundkrafte des einzelnen entwickelt. Letztendlich wird durch das Darstellende Spiel
ein tieferes Weltverstandnis erreicht.®” Gleichzeitig wird es auch als hervorragendes
Kommunikationstraining angesehen, bei dem soziales Handeln trainiert wird.®® Der
Unterschied zwischen szenischem Spiel und szenischer Interpretation liegt
ausschlieBlich in der Gattung begriindet. Es bedarf keiner sonstigen Abwandlung: Bei
Dramen, Opern und Musicals werden die Methoden des szenischen Spiels zu
Verfahren der szenischen Interpretation.®

8 vgl. 4., Schlussbetrachtung

8 pfeifer. Etymologischen Wérterbuch des Deutschen. 1993, S. 1404

% ebd., S. 588

8 vgl. Hentig. Schule als Erfahrungsraum? 1973; Scheller, 1981

8 Ritter. Theater als Lernform. 1981, S. 6

¥ Buehrig, 1995a, S. 28

% vgl. Thiesen. Drauflosspieltheater, 1994, S. 13

% vgl. Brinkmann. Szenische Interpretation von Opern. Die Hochzeit des Figaro. 1992, S. 12;
Nebhut & Stroh. Szenische Interpretation von Opern. Carmen. 1990, S. 16 f.
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Die Ubertragung des didaktischen Konzepts Schellers zur szenischen Interpretation
von Dramentexten auf die Oper wird seit 1985 von Nebhut, Stroh und Brinkmann vor-
angetrieben.®® Die Erweiterung der Arbeit mit Dramentexten besteht darin, zusatzlich
zum Text eines Werkes auch die Musik als '‘Material' zu verstehen. Die grundsatzliche
Schwierigkeit sehen die Autoren darin, dass eine Oper selbst schon eine Interpretation
eines Dramentextes darstellt. Die szenische Interpretation von Opern fordert eine
stdndige Auseinandersetzung mit dem Dramentext und seiner musikalischen
Interpretation.”> Mir erscheint es wichtig zu erwahnen, dass noch ein weiterer
Bearbeitungsschritt der bereits erfolgten Interpretation zwischen das Werk und die
SchulerInnen tritt: Durch das Material, das die Schilerinnen von mir erhalten, gebe
ich zwangslaufig eine Richtung vor. Jede Interpretation, die ich mit den Schilerinnen
vorbereite, bedarf der vorherigen Interpretation durch mich (oder durch jemand
anderen, falls fertiges Material Gbernommen wird). So bereite ich fur die hier
vorgestellte neunstiindige Unterrichtsreihe®® das Material vor, indem ich z.B. die
zentralen Aussagen des Musicals auf die Begriffe 'gegeneinander' und 'gemeinsam'’
festlegte und die Musik fir die Standbilder auswahle.

Zusammenfassend 1aRt sich die Entwicklung der szenischen Interpretation aus dem
szenischen Spiel und dem darstellenden Spiel festhalten. Dabei wurden diese beiden
Vorlaufer zunachst auf Dramentexte, spater auf Opern und erst seit einiger Zeit auch
auf Musicals Ubertragen. Mit der West Side Story liegt die erste szenische Interpreta-
tion eines Musicals in Buchform vor.”

2.2.3 Was ist szenische Interpretation?

Ziel der szenischen Interpretation ist es, dass sich Schilerinnen mit einem Stiick Mu-
siktheater erfahrungsbezogen auseinandersetzen. Sie sollen sich mit Problemen aus ih-
rem Lebenbereich beschéftigen, die ein Thema des jeweiligen Musiktheaterstlickes
darstellen.** Es gilt der hohe Anspruch, dass Opern und Musicals nicht einfach
nachgespielt, sondern interpretiert werden. "Die szenische Interpretation von Opern
behauptet also nicht mehr und nicht weniger, als dal? Schillerinnen Opern 'verstehen’,
‘aufschlisseln’ und sich aneignen konnen, und das alles, ohne schauspielerische,
gesangliche oder instrumentale Talente sein zu missen."® Die ausfiihrlichste
Darstellung szenischer Interpretation gibt Schau.” Seine Ausfiihrungen tibertrage ich
im Folgenden auf das szenische Interpretieren von Musiktheater.

Die szenische Interpretation soll Literatur- oder Musikerfahrungen mdglich machen,
in denen die sinnliche Wahrnehmung und die Korpersprache eine zentrale

% ygl. Brinkmann, 1992, S. 14

*Lebd., S. 14

% Anmerkung: zahlt man die beiden Teilungsstunden dazu, sind es elf Stunden
% vgl. Kosuch & Stroh. West Side Story, 1997

*ebd., S. 4

% Brinkmann, 1992, S. 13
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Vermittlerrolle spielen: Musik soll sowohl erlebt als auch ‘genossen’ und auch kritisch
betrachtet werden. Die ganzheitliche Bildung ist das zentrale Ziel. Sie wird erreicht,
wenn der Mensch sich die Welt durch eigene Tétigkeiten aneignet.”’

Die szenische Interpretation bietet einen Text, eine Spielhandlung oder Musik als
"Spielmaterial” an. Sie gibt AnstoRe fur das Spiel in der Fantasie, fur das
Experimentieren mit Haltungen, Gesten und Satzen. Sie er6ffnet Mdglichkeiten, sich
in fremde Figuren und Situationen einzufihlen, in Rollen und Szenen zu handeln,
Haltungen und Handlungen zu erproben und deren Wirkung zu erfahren. Eine gute
szenische Interpretation ermdglicht das selbsterfahrende Verstehen anderer (auch
historischer) Subjekte.*®

Die szenische Interpretation versucht einen Prozess in Gang zu bringen, in dem Schi-
lerInnen durch die Auseinandersetzung mit fremden Lebensentwirfen und Handlungs-
mustern eigene Erlebnisse, Empfindungen und Verhaltensmuster entdecken. Szenen
aus einem Musical werden (ber die szenische Interpretation rekonstruiert und zu Sze-
nen in Verbindung gebracht, die die SchilerInnen kennen. Indem Schulerlnnen Musik
'in Szene setzen', vollziehen sie die Zielsetzung des Komponisten nach. Sie aktivieren
eigene Erlebnisse, Wiinsche und Verhaltensmuster und machen sich diese bewusst.*®
Szenische Interpretation ist sowohl ein didaktisches als auch ein methodisches
Prinzip. Aus didaktischer Perspektive steht das humanistische Bildungsideal von der
umfassend gebildeten Personlichkeit im Vordergrund. Um diese Personlichkeit
auszubilden, ist eine aktive Teilhabe an der Kultur eine Voraussetzung, wofr
wiederum miindige Lernende notwendig sind.’® Als methodisches Prinzip bildet das
szenische Interpretieren verschiedene Methoden an, in denen sprachliche
Kommunikation, Korpersprache, Motorik, sinnliche Wahrnehmung und kognitiv-
analytische Operationen in unterschiedlichen Anteilen vorkommen und sich erganzen.
Dabei werden unterschiedliche Methoden zu einer Koalition zusammengeschlossen.™*
Die szenische Interpretation erhebt keinen Absolutheitsanspruch, sondern versteht
sich als Erganzung zu anderen Methoden des (Musik-) Unterrichtes.

Szenische Interpretation bereitet Lehrenden und Lernenden Spaf. Selbst Themen, die
auf den ersten Blick fern der Alltagswelt der Schulerinnen liegen, werden mit Hilfe
dieser Methode so erlebt, dass sich Schilerlnnen in ihr partiell wiederfinden. Das
Besondere dabei ist, dass alle Sinneskanale in das Lernen einbezogen werden'® und

% Schau. Szenisches Interpretieren. Ein literaturdidaktisches Handbuch. 1996

" Anmerkung: (vgl. Schau, 1996, S. 23) Wissenschaftstheoretisch baut das Szenische Interpretieren auf der
Tatigkeitstheorie der sogenannten Kulturhistorischen Schule auf, in der der Mensch als

"Tatigkeitssubjekt' gesehen wird, das sich die Welt ganzheitlich aneignet.
% Brinkmann, 1992, S. 16
% vgl. Scheller, 1996, S. 22

100 Anmerkung: Schau (1996, S. 23) benennt hier eine Nahe des Szenischen Interpretierens zu offenem
Unterricht und Formen des entdeckenden Lernens, mit dem zentralen Inhalt des Diskurses und des

Reflektierens liber das eigenen Handeln.
1%L ygl. 2.2.4, Szenische Interpretation: Methoden
192 ygl. Vester, 1975
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ganzheitliches Erfahren durch Musiktheater méglich wird.!®® Es wird mit Leib und
Seele gelernt, die Sinneswahrnehmung aktiviert, korperliche Lernprozesse und
soziales Lernen in spielerischer Kommunikation integriert. Die vielféltige Behandlung
des Themas untersttzt kognitives Verstehen.

2.2.4 Methoden

"Die vielen Verfahren des szenischen Spiels sind ein intensives und genau angeleitetes
Arbeiten mit Korper und Gefihl."*** Die Schilerlnnen durchlaufen die gesamte
Unterrichtseinheit in bestimmten Rollen, 'sind" Akteure des Musicals. Sie versetzen
sich in die Rollen hinein, beobachten und beurteilen andere Figuren aus dieser Sicht
und nehmen die Musik aus dieser Perspektive wahr. Sie kdnnen sich gleichzeitig 'im
Schutz der Rolle' selbst einbringen. Das bedeutet, dass sie - fiir sich selbst und allen
anderen auch bewuft - jemand anderes spielen und nicht als Person "angreifbar' sind.
Dadurch erschlief3t sich der Zugang auch zu ungewdohnlichen, historisch und kulturell
fremden, moglicherweise auch verpdnten und angstmachenden Empfindungen und
Verhaltensweisen (z.B. hier einer Jugendgang). Diese Vorstellungen werden in
szenische Handlungen umgesetzt und in Darstellungen szenisch verfremdet, reflektiert
und diskutiert. Selten wird eine Szene 'einfach so' durchgespielt. Die Verfahren sind
dadurch ~ gekennzeichnet, dass  innegehalten,  nachgefragt,  beobachtet,
aufeinanderbezogen, neugestaltet oder umgeformt wird. Meist wird eine
Ausgangssituation, ein 'Bild' oder ein Gesprach geschaffen, aus dem heraus agiert
wird. Dabei gibt es einen Kanon von feststehenden 'Basismethoden'?®, dessen sich
fast jedes Werk bedient.’®® Dariiber hinaus werden fiir jedes Stiick weitere Methoden
abgewandelt, die auf spezielle Charakteristika eines Stiickes und seine Musik
eingehen.’®” Kosuch und Stroh stellen eine Systematik der Verfahren der szenischen
Interpretation vor, bei der jede Unterrichtseinheit, aber auch jede Unterrichtsstunde in
ungefahr fiinf Phasen gegliedert sind. Diese wird im Folgenden vorgestellt.%®

2.2.4.1 Vorbereitung

Eine Verénderung oder Gestaltung des Raumes, in dem die szenische Interpretation
stattfindet, soll helfen, die Einflhlung in ein Stlick zu erleichtern. In der hier beschrie-
benen Unterrichtsreihe bediene ich mich ich in der Einfihrungsstunde ins Setting'®

1% Ehlert, 1986, S. 11

104 Brinkmann, 1922, S. 12

195 Anmerkung: Die Bezeichnung '‘Basismethoden' stammt von mir.

198 ygl. Szenische Interpretation von Opern: Carmen (Nebhut & Stroh, 1990a), Die Hochzeit des Figaro
(Brinkmann, 1992), Wozzeck (Stroh, 1994), West Side Story (Kosuch & Stroh, 1997)

97 ygl. 2.2.4.6, Strukturierung der Methoden

1% ygl. Kosuch & Stroh, 1997, S. 78- 91

199 ygl. 3.4, Block 11 und 3.6.1, Ergebnisse Block I
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einer (einfachen und zu jeder Sitzung wieder verwendbaren) Kulisse."'° Diese macht
in jeder Stunde den Mehrzweckraum als Spielort fiir die West Side Story kenntlich.

2.2.4.2 Einfihlung

Eine gelungene Einfiihlung in fremde Rollen, Sichtweisen und Musik ist die
wichtigste Voraussetzung fiir das szenische Interpretieren. "Szenisches Lernen kann
nur gelingen, wenn die Schilerlnnen sich tatsdchlich in (zundchst) fremde und
ungewohnte Rollen, Perspektiven und Situationen hineinversetzen. Durch 'Einfihlung'
soll die Fahigkeit und Bereitschaft erzeugt werden, von den eigenen Bedurfnissen
nach Selbstdarstellung und Selbstbestitigung abzusehen und eine neue Rolle zu
tibernehmen."***

Es wird zwischen ‘'kollektiver' und 'individueller' Einfihlung unterschieden. Die
kollektive Einfuihlung dient insbesondere bei Stiicken, die sehr weit entfernt von den
Erfahrungen der Schilerinnen liegen, dem Hineinwachsen in den (historischen)
Kontext. In der hier besprochenen Unterrichtsreihe zur West Side Story besteht die
kollektive Einflhlung in der Identifikation mit der Situation von Jugendgangs in New
York. Sie wird zunéchst fir alle (kollektiv bezieht sich hier auf die gesamte Klasse)
und anschlielend speziell fir Jets oder Sharks vollzogen (kollektiv bezieht sich jetzt
auf die ldentifikation mit der eigenen Gang). Die individuelle Einflihlung besteht im
Hineinversetzen in die jeweils durch die Rollenkarte zugewiesene Person, mit dem
Ziel, einen klaren Rollenstandpunkt zu entwickeln. Die Schilerlnnen bekommen eine
Rollenkarte, erhalten den Namen und die 'Geschichte’ einer im Stuck vorkommenden
Person und versetzen sich in diese hinein. Die ldentifikation mit der Rolle wird
vertieft, indem die Schilerlnnen aufgefordert werden, in der Ich-Form einen
Lebenslauf zu schreiben (in der Literatur 'Rollenbiografie’ genannt). Sie werden mit
dem Namen ihres ‘alter ego' angesprochen. Jedes Kind erhélt durch die Rollenkarte
Informationen Uber 'die eigene Person’. Mit Hilfe von Zusatzfragen, die im
vorliegenden Fall fur beide Gangs gedacht sind, kann es die Lebensumstande seines
alter ego' fantasievoll ausschmiicken. Subjektive AuRerungen lber Winsche und
Gefuhle sollen durch die Fragen angeregt werden. Das Schreiben der Rollenbiografie
zwingt die Schilerlnnen, sich geistig intensiv. mit der jeweiligen Person
auseinanderzusetzen.

Eine Einfuhlung zu Beginn jeder Sitzung hat das Ziel, alle Beteiligten aus ihrer ge-
wohnlichen Alltagsrolle heraus in die im Stlick zu spielende Rolle 'zu befordern’. Um
diese Einfuhlung durchzufiihren, kann die Spielleiterin nacheinander jeder Person die
Hand auf die Schulter legen und sie kurz zu ihrem ‘alter ego’ befragen. In der vorlie-
genden Unterrichtsreihe werden alle Beteiligten aufgefordert, eine fiir ihre Person cha-

10 Anmerkung: Auf mehreren Tapetenrollen wurden auf schwarzem Tonpapier die Siluetten von
Hochh&usern aufgeklebt.
" Brinkmann, 1992, S. 22
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rakteristische Haltung einzunehmen.**? Innerhalb der Gangs begriien sich alle mit ei-
nem Schlachtruf oder kdmpferischem Motto. Wichtig ist auch das Anlegen besonderer
Kleidung, die in jeder Sitzung getragen werden sollte. Sie dient dhnlich der
Herrichtung des Spielraumes einem Bereitmachen der Personen fur die Spielsitzung.

112 ygl. 3.4, Block 11 und 3.6.1, Ergebnisse Block I
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2.2.4.3 Szenische Arbeit

Die umfangreichste und am meisten ausdifferenzierte Phase stellt die szenische Arbeit
dar. Unter diesen Oberbegriff fallen so heterogene Verfahren wie Haltungen, Bilder,
szenisches Spiel und szenische Improvisation. Auf sie wird im Folgenden néher einge-
gangen.

2.2.4.3.1 Haltungen

Scheller unterscheidet zwischen ‘inneren’ (Vorstellungen, Gefuhlen, Einstellungen und
Interessen) und 'aulleren’ Haltungen (korperliche und sprachliche Ausdrucksformen).
Unter diesem Begriff sind ebenso kurzfristige Emotionen und Launen, sowie langer-
fristig aufrechterhaltende Einstellungen zusammengefasst.

Der Stundeneinstieg zu Block Il dieser Unterrichtsreihe erfolgt mit Gehhaltungen.™*
"Die Art zu gehen bringt viel zum Ausdruck und stellt ein wichtiges Mittel
nonverbaler Kommunikation dar."''* Dabei bewegen sich die Schiilerinnen zu
ausgewahlten Horbeispielen wie Menschen, die bestimmte Empfindungen oder
Charaktereigenschaften haben, z.B. wie jemand, der nachdenklich oder &ngstlich ist.
Die Musik unterstiitzt dabei durch den Rhythmus und die vermittelte Stimmung. "Das
Experimentieren mit Gehhaltungen zur Musik ist ein sehr geeignetes Verfahren,
Schillerlnnen Uberhaupt in Bewegung zu versetzen und ihnen Spielhemmungen zu
nehmen. Die Gehhaltungen vermitteln zwischen der gehdrten Musik und den Rollen,
die die Schiilerlnnen spielen sollen".**® Im Anschluss an die Kkollektive und
individuelle Einfuhlung denken sich die Schulerlnnen jeweils eine charakteristische
Korperhaltung aus. Eine kollektive Haltung der Jets und Sharks spiegelt deren
Gruppenidentitat in der BegruRungszeremonie wider.

2.2.4.3.2 Bilder

Handlungen konnen in Bildern fixiert werden. Dazu werden die Schilerinnen
wéhrend des szenischen Spiels wie in einer fotografischen Momentaufnahme
‘eingefroren’. Man kann Bilder aber auch bewuft modellieren. Bilder dienen dazu,
Haltungen und Beziehungskonstellationen bewuf3t zu machen. Auch gibt es die
Madglichkeit, Bilder zur Musik zu entwickeln oder an Musik zu Uberprifen. Beim
Erstellen von Standbildern™® sucht sich eine Person eine andere aus, die sie nach ihren
Vorstellungen modelliert. Die Person, die zum Standbild modelliert werden soll, 1403t
sich passiv wie eine Drahtpuppe verbiegen, bis die Idee fiir das Bild umgesetzt ist.**’

13 ygl. 3.4, Block 11 und 3.5.2, Auswertung Gehhaltungen

4 Kosuch & Stroh, 1997, S. 81

* Nebhut & Stroh, 1990, S. 26

1% Anmerkung: Die Entwicklung von Standbildern geht auf Boal und sein Statuentheater zuriick (Boal,
Theater der Unterdriickten. 1989, S. 241-268)

7 Anmerkung: Die genauen Regeln, nach denen vorgegangen wird, werden im Praxisteil naher erlau-tert,
vgl. 3.5.1, Standbilder bauen
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2.2.4.3.3 Szenisches Spiel

Weil die szenische Interpretation keine Auffiihrung vorbereitet, haben die szenischen
Spielverfahren eine andere Bedeutung als tbliche Theaterproben. Durch Verkleiden,
Herrichten des Raumes und Einflhlung muss sichergestellt werden, dass die
Spielenden im Schutze ihrer Rollen agieren, ohne als Personen anschlieRend dafiir zur
Verantwortung gezogen oder der Lacherlichkeit preisgegeben zu werden. In der hier
zu besprechenden Unterrichtsreihe wird 'szenisches Vorlesen' durchgefuhrt: zuerst
werden die Schilerlnnen in die Gangs aufgeteilt und erhalten ihre individuellen
Rollen. Alle Mitglieder einer Gang présentieren zunéchst einzeln ihr Rollenkarte,
anschlielend lesen alle gleichzeitig (durcheinander) die Rollenkarte laut vor. Dadurch
wird das kollektive Gruppengefiihl verstarkt und das Einfiihlen in die eigene Rolle
intensiviert. Ein weiteres Verfahren, <Aug' in Auge> *® zielt auf eine Konfrontation
der beiden gegnerischen Gangs.

2.2.4.3.4 Szenische Improvisation

Die szenische Improvisation kann mit einer musikalischen Gruppenimprovisation ver-
bunden werden. Im dem vorgestellten Unterricht bekommen die Jets und die Sharks in
je zwei Teilungsstunden die Gelegenheit, ihre jeweiligen 'ldentifikationssongs' 'Jet-
Song' und 'America’ als Choreografien zu gestalten. Sie sollen sich als Gang prasentie-
ren. Es wird jedoch nicht - wie in der Literatur als notwendig beschrieben - eine
Regiegruppe bestimmt, die die Improvisation choreografiert.’** Von meiner
Lerngruppe erwarte ich aufgrund der Erfahrung im Entwickeln von Tanzen,'? dass sie
in der Lage ist, als gesamte Gruppe gemeinsam eine tanzerische Choreografie zu
erarbeiten.

2.2.4.4 Ausfiihlung

Genauso wichtig wie die Einflhlung zu Beginn ist am Ende jeder Spielsequenz die
Ausfuhlung, das 'Entlassen-Werden' aus der Rolle: Noch in der Szene treten die Spie-
lenden aus der Rolle heraus und sind damit wieder die Schulerin, die sie vorher waren.
Die Ausflihlung kann individuell geschehen, indem die SpielleiterIn einzeln auf die je-
weilige Person zutritt und mit einem ausfuhlenden Gespréach beginnt, z.B. indem sie
fragt, was die Person denkt, fuhlt und wie sie den weiteren Verlauf der Handlung ein-
schatzt. Dabei ist auch wichtig, ein rituelles Ablegen der Verkleidung vorzunehmen.
Insbesondere bei Stiicken wie der West Side Story wird die Wichtigkeit der Ausfiih-
lung deutlich. Teilt man eine Gruppe Kinder in verfeindete Gangs ein und unterstiitzt
eine Rollenidentifikation, wird leicht Agressivitat und Feindschaft zwischen den
Gruppen provoziert. Eine gelungene Ausfiihlung schafft Distanz zu diesen Rollen.

18 ygl. 2.2.4.6, Strukturierung und 3.6.3, Auswertung <Aug' in Auge>
"9 Kosuch & Stroh, 1997, S. 88
120ygl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe
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2.2.4.5 Reflexion

In den verschiedenen Reflexionsverfahren wird tber die erspielten und ‘erhorten’ Ein-
driicke gesprochen und nachgedacht. Dabei kdnnen die Rollen bereits verlassen sein
(d.h. nach der Ausfuhlung), die Reflexion kann aber auch durch Befragung in der
Szene erfolgen. Das Ziel der Reflexionsverfahren besteht darin, Spielerfahrungen zu
verbalisieren, auszutauschen und verstdndlich zu machen. Sie dienen dem Verstehen
und Hineinversetzen in andere ("wie hat mein Gegenspieler die Situation erlebt?") und
dem sich Bewultmachen eigener Sichtweisen. Es konnen dabei sowohl eigene
emotionale Befindlichkeiten als auch Mitteilungen an Mitspieler zum Ausdruck
gebracht werden. Findet die Reflexion im Anschluss an die Ausfuhlung statt, ist es
von Vorteil, wenn der Ort der szenischen Interpretation verlassen werden oder
zumindest abgewandelt werden kann. Im Falle der hier beschriebenen szenischen
Interpretation steht uns der grol3e, durch eine Trennwand teilbare Mehrzweckraum zur
Verfiigung. In der kleineren Halfte des Raumes soll wahrend unserer gesamten Arbeit
ein Stuhlkreis aufgebaut bleiben, so dass an diesem Ort jederzeit, ausserhalb der
szenischen Arbeit, ein Feedback stattfinden kann.

Eine hdufig verwendete Form des Feedback im Rahmen der szenischen Interpretation
ist das Blitzlicht. Alle Schilerinnen &ulRern sich kurz zu einer Frage oder zu ihrer au-
genblicklichen Befindlichkeit. Am einfachsten geht man im Sitzkreis der Reihe nach
vor. Eine wichtige Regel dabei ist, dass die gemachten AuRerungen unkommentiert im
Raum stehen bleiben. Der Vorteil besteht darin, dass jede einzelne einen Schonraum
hat, in dem sie sich &uflern kann, ohne Kommentare von Seiten der Mitschilerinnen
zu beflrchten. Die Spielleiterin erhélt Rickmeldungen, nach denen sie evtl. weitere
Spielaktivitaten ausrichten kann.

2.2.4.6 Strukturierung der zur Anwendung kommenden Methoden

Die Methoden der szenischen Interpretation stellen kein geschlossenes Konzept von
Verfahren dar. Es gibt '‘Basismethoden’ der szenischen Interpretation, die flr fast jedes
der veroffentlichten Werke vorgeschlagen werden. Daruber hinaus werden fiir jedes
Stiick diese 'Basismethoden' abgewandelt und fir die spezifische Musik oder den
Inhalt des jeweiligen Stiickes adaptiert. Auch ich habe mich von der Literatur anregen
lassen, um speziell fir meine Lerngruppe und meine Unterrichtsziele geeignete
Verfahren einzusetzen. Die Arbeit mit Verfahren der szenischen Interpretation im
Bereich Musik-theater ist noch recht jung.'** Viele Verfahren sind daher ohne Musik
entwickelt worden und haben auch fiir Musiktheater einen zentralen Stellenwert.'?? Da
es in der vorliegenden Arbeit um die Erprobung des Verfahrens der szenischen
Interpretation aus musikpadagogischer Perspektive geht, sollen im Praxisteil der
Arbeit bevorzugt diejenigen Verfahren analysiert werden, die a) 'Basismethoden

121 ygl. 2.2.2, Wurzeln der Szenischen Interpretation
122 ygl. z.B. 2.2.4.2, Schreiben einer Rollenbiografie
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darstellen (und nicht von mir adaptiert sind) und die sich b) mit Musik beschaftigen.
Im Folgenden werden in einer Tabelle die hier zum Einsatz kommenden Methoden so
aufgelistet, dass ihr Ursprung erkennbar wird.*?

'‘Basismethode’ entwickelte Adaptionen

mit Musik*** z.B. Standbilder bauen, Gehhal- | z.B. Erarbeitung eines 'szenischen Tanzes'
tungen (szenische Improvisation), 'Belauern der
gegnerischen Gang', <Aug' in Auge> %

ohne Musik z.B. Rollenkarten und Rollen- z.B. Entwickeln einer charakteristischen Begri-
biografien, individuelle Haltung | Bungszeremonie, Ausdenken eines Mottos,
entwickeln 'szenisches Vorlesen'

2.2.5 West Side Story in der Schule szenisch interpretieren -
Bedenken und mdgliche Probleme

In einem Nachwort'?® duRert Kosuch Bedenken (iber die Behandlung der West Side
Story mit Methoden der szenischen Interpretation in der Schule. Die Identifikation mit
der Gewalt in den Gangs falle Kindern und Jugendlichen leicht, hingegen béte die
West  Side  Story  keine Identifikationsmoglichkeiten ~ mit  positiven
Erwachsenenfiguren. Dadurch sehe er die Gefahr, dass das Erleben wvon
Gewalterfahrung positiv ausfallen und sich verfestigen kdnne. In seiner Arbeit an
verschiedenen Schulen habe er Schilerinnen erlebt, deren auffallende Reaktion man
seiner Meinung nach nur in einem anschlieBenden ausfuhrlichen Gesprach hatte
begegnen konnen. Lehrerinnen, die sich an dieses Thema heranwagen, mussen nach
Kosuch psychoanalytisch ausgebildet sein: "Psychoanalytisches Wissen ist hier ein
wichtiger theoretischer Hintergrund, damit der SL [Spielleiter] die fur den
Spielprozess (der West Side Story) nodtigen Diagnosen stellen kann und er die oft
verdeckte Brisanz einer Situation im Spiel oder im Reflexionsgesprach erkennen
kann."*?" Dariiber hinaus lasse der enge Zeitrahmen im schulischen Alltag eine aus-
reichende Behandlung des moglicherweise auftretenden Gewaltthemas kaum zu. Als
Diplom-Psychologin halte ich diese so verallgemeinerten Bedenken Kosuchs fur tber-

123 ygl. 2.2.4, Szenische Interpretation: Methoden und 3., Unterrichtspraktische Durchfiihrung

124 Anmerkung: Zu allen Verfahren mit Musik wahlte ich die Musik aus, bzw. richtete sie (als Band-

schleife) ein.

125 Aus dem in der Fachseminarsitzung am 9.2.98 bei Herrn Junge praktisch kennengelernten und bei
Kosuch & Stroh (1997) als 'Konfrontationsspiel-musikalisch' bezeichneten Verfahren 'Cross over'
wandelte ich die Methode <Aug' in Auge> ab. Das 'Cross over' dient beispielsweise der rhythmischen
Vorbereitung eines Liedes. Zwei sich gegeniiberstehende Gruppen positionieren sich gegenuiberstehend
im Raum. Unterschiedliche Rhythmen klatschend laufen sie aufeinander zu und gehen (ohne sich zu
bertihren) aneinander vorbei, wahrend sie ihren Rhythmus oder ihre Tonhdhe beibehalten; vgl. auch

2.2.4.3.3'Aug' in Auge' und 3.6.3 Auswertung
126 Kosuch & Stroh, 1997, S. 171
127 Kosuch, in: Kosuch & Stroh, 1997, S. 172
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trieben. Sicherlich kann es Lerngruppen geben, die sich stark mit den hier zu
spielenden Gewaltausbriichen identifizieren. Auch kann ich mir Szenarien ausdenken,
die an ein bekanntes sozialpsychologisches Experiment erinnern, in dem es gelang,
durch systematische Intervention in einem Kinderferienlager selbst gute Freunde so
gegeneinander aufzuhetzen, dass erbitterte, aggressive Feindschaften daraus
erwuchsen.’?® Allerdings handelte es sich dabei um ein Experiment, in dem die
beteiligten Kinder Uber Wochen systematisch auf diese Feindschaft hin manipuliert
worden waren. Bei szenischer Interpretation in der Schule mit griindlicher Ausfihlung
aus den Rollen kdnnte man kaum &hnliche Ergebnisse erzielen. Ich stimme Kosuch
hingegen zu, dass durch die Behandlung der West Side Story mit den Methoden der
szenischen Interpretation sozial tabuisierte Fantasien auftauchen und freigesetzt
werden konnen. Ich denke aber auch, dass die zahlreichen szenischen Verfahren der
Verfremdung, Reflexion und Distanzierung einer Verselbststdndigung der im Spiel
gedullerten Gewaltfantasien vorbeugen. Ich halte es gerade fir wichtig, Kinder im
geschutzten Raum der Schule erleben zu lassen, wie mdglicherweise das
Zusammengehorigkeitsgefuhl innerhalb einer Gruppe Gleichaltriger dazu fiihren kann,
dass Gewalt oder Degradierung Aulienstehender in Frage kommen, obwohl man es
nicht fir moglich gehalten hatte. Die Problematisierung von und inhaltliche
Auseinandersetzung mit Gewalt soll aufklarend wirken und eigener Gewalttatigkeit
vorbeugen.

Kosuch vergisst, dass er seine Rolle, als den Schulerinnen im Rahmen eines Projektes
zuvor unbekannter auflenstehender Spielleiter, nicht mit der einer Lehrerin
vergleichen kann, die ihre Schilerlnnen kennt. AuBerdem besteht fiir eine Lehrerln im
Anschluss an eine Unterrichtsreihe die Madglichkeit, aufgetretene Konflikte tber
langere Zeit hinweg zu bearbeiten, wenn ein Spielleiter wie Kosuch bereits wieder an
einer anderen Schule mit neuen Schilerinnen agiert. Eine MalRnahme, die der von
Kosuch beschriebenen Gefahr vorbeugt, sehe ich darin, die SchilerInnen nicht (wie er
und sein Koautor vorschlagen)'®® die Rollen selbst auswahlen und nach Belieben
tauschen zu lassen. Bei einem so wichtigen Thema wie der Zusammenstellung der
Gangs bei der West Side Story, sollte die Gelegenheit genutzt werden, dass die
Gruppen péadagogisch ausgewogen zusammengesetzt sind, damit nicht tatsachlich
vorhandene Feindschaften durch die Aufteilung in die Gangs bestarkt werden.**

2.2.6 Zusammenfassung

Als Ziel der szenischen Interpretation von Musiktheater wird die Interpretation eines
Musicals durch Handlungen der Schilerinnen genannt, die sich durch 'sinnliche
Erfahrungen' zur Musik eigene Haltungen bewufRt machen kénnen.** Es ist schwer zu

128 Sherif & Sherif. Groups in harmony and tension: an integration of studies on intergroup relations. 1953.
'# Kosuch & Stroh, 1997, S. 79

30ygl. 3.6.1, Verteilung der Rollenkarten

131 Scheller, 1981, S. 22
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fen, wann dieses Ergebnis erreicht oder auch, wann es nicht erreicht ist. Dazu gibt die
Literatur keine Auskunft.*?

Das Ziel der Unterrichtreihe besteht darin, dass die Schilerinnen einen Zugang zum
Musical West Side Story finden, indem sie selbst mit Hilfe der Verfahren der szeni-
schen Interpretation zu unterschiedlicher Musik tatig werden. Diese Arbeit soll priifen,
ob die szenische Interpretation geeignet ist, in den Grundkonflikt des Musicals
‘gemeinsam’ (innerhalb der Gang) versus 'gegeneinander' (zwischen den Gangs)
einzufihren. Gemessen werden soll dieses Ziel einerseits darin, ob die Einfuhlung in
die Rollen gelingt und andererseits, ob sich die Schilerinnen mit ihrer Gang
identifizieren, also ob z.B. ein Zusammengehdrigkeitsgefihl innerhalb der Gangs
entsteht. Darlber hinaus soll es den Gangs gelingen, in ihren 'szenischen Tanzen'
charakteristische Darstellungsformen zu ihren Identifikationssongs zu entwickeln.
Inhaltlich wird dabei aus dem Musical lediglich das Verhéltnis der beiden Gangs
zueinander behandelt, musikalisch werden Ausschnitte aus der gesamten West Side
Story als Material verwendet.

3. Unterrichtspraktische Durchfiihrung™?

3.1 Voraussetzungen der Lerngruppe

In der Klasse 6 unterrichte ich 25 Schilerinnen (11 Jungen und 14 Madchen, alle mut-
tersprachlich Deutsch) mit zwei Stunden Musik in der Woche. Die Motivation fir das
Fach Musik ist bei den meisten Schiilerinnen hoch, wenn es um 'Musikpraxis' geht.
Einige Schiler (X., X., X. und X.) fallen z.T. durch unruhiges oder albernes Verhalten
und einige Schulerlnnen (X., X., z.T. auch X. und X.) durch demonstratives Des-
interesse oder Storen auf. Von den 25 SchilerInnen haben 14 privaten Instrumentalun-
terricht (3 Keyboard, 1 Trompete, 3 Gitarre, 1 Orgel, 3 Blockflote, 3 Klavier) und fast
alle geben an, gerne zu singen.** Bei englischen Liedern (die bevorzugt werden, weil
sie nicht die Gefahr bergen, dass man sich mit 'Babykram' abgibt), zeigt sich, dass
relativ viele Schiilerinnen die englische Sprache bereits recht gut beherrschen.*® Eine
gute Aussprache und ein gutes Gedachtnis fur die Texte deuten darauf hin, dass die
Kinder auch privat viel englische Musik horen. Die Schilerlnnen bezeichnen sich
selbst als "eine gute Singeklasse". Das macht sie stolz und begriindet vermutlich, dass
relativ viele Schulerinnen gerne alleine oder zu zweit vorsingen.

Bei der Gruppenarbeit verlduft in frei gewahlten reinen Jungengruppen die
Entwicklung tdnzerischer Elemente z.T. sehr schleppend und unproduktiv. Die Jungen
kdénnen sich schwer einigen und es entwickeln sich oft Streitereien. Aus
padagogischen Griinden halte ich das 'Zusammenraufen' in Gruppen dieser Art zwar

32 ygl. 4., Schlussbetrachtung

133 Die Stunden der hier beschriebenen Unterrichtsreihe wurden kompakt innerhalb der Zeit vom 9.3.-
16.3.98 durchgefhrt. Inhaltlich zusammengehdrige Stunden werden im Folgenden 'Blécke' genannt.

34 ygl. 1.1.1, Motivation der Klasse

135 Anmerkung: Finf Kinder lernen als 1. Fremdsprache allerdings Franzosisch bzw. Latein.
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manchmal fir notwendig, bei ergebnisorientierten Aufgaben jedoch sind gemischte
Kleingruppen in dieser Klasse erfolgreicher.

Beim Thema Tanz erarbeiteten wir zwar nur wenige Téanze, diese aber ausfihrlich. Ich
verfolgte das Ziel, eine groRe Selbststandigkeit bei den Schilerinnen im Entwickeln
eigener Tanzelemente zu erreichen. Wichtig war mir, dass die Kinder die Scheu
abbauen, sich vor Mitschulerinnen tanzend zu bewegen, um kinftig in der Lage zu
sein, selbstbewusst und kreativ mit dem Ausdrucksmittel Tanz umzugehen.**So
begannen wir mit einem in der Schrittfolge vorgegebenen Tanz, zu dem sich die
SchilerInnen in den folgenden Stunden zusatzliche Handbewegungen ausdachten. Bei
dem letzten Tanz brachten sie selbst die Musik mit, bildeten Kleingruppen, in denen
einzelne Elemente vorbereitet wurden und wir erarbeiteten gemeinsam einen Ablauf,
nach der alle Kleingruppen sich differenziert in eine Gesamtchoreografie einbringen
konnten. Das griind-liche und zunehmend selbststandige Erarbeiten von Ténzen zahlt
sich so aus, dass die Schiilerinnen jetzt in der Lage sind, eigenstandig und fantasievoll
einen Tanz zu entwickeln, was ihnen erstaunlich schnell von der Hand geht.
Sozialpsychologisch betrachtet, teilt sich die Klasse grob in zwei Gruppen: Eine 'In-
Group' besteht aus relativ leistungsstarken oder modebewussten und schon recht weit
entwickelten Schulern und Schulerinnen, was Musikgeschmack, Kleidung und
Interesse fur das andere Geschlecht betrifft. Die hier beschriebenen Schulerinnen, (die
sich ungeféahr zur Halfte aus Madchen und Jungen zusammensetzen, von denen 4
Médchen jedoch den Kern bilden) sind tonangebend und haben groRen Einfluss auf
die Stimmung innerhalb der Klasse. Im Dunstkreis dieser Gruppe gibt es ein
(sicherlich nicht allen jederzeit bewusstes) Zusammengehdrigkeitsgefiihl oder
Bewusstsein, 'dazuzugehoren’. Die andere Halfte der Klasse besteht aus ruhigeren
Schiilerinnen, die z.T. vom Verhalten und den Interessen her zumindest dufRerlich
noch kindlicher sind und ein geringeres Prestige haben. Unter diesen Schilerlnnen
herrscht kein Gruppenidentitatsgefihl, sie bilden eine (groRe) Restgruppe und werden
von der 'In-Group' des ofteren verdchtlich beléchelt. L&t man die Schilerinnen
wahlen, mit wem sie in Gruppen zusammenarbeiten mdéchten, so finden sich kaum
Gruppen zusammen, die diesen unsichtbaren 'Graben' innerhalb der Klasse
uberschreiten. Es gab schon mehrere Szenen, bei denen ich mich einschalten musste,
weil beim Bilden von Kleingruppen stets irgendeine Schiilerin aus der 'Out-Group'
nicht bei einer 'In-Group'-Zusammensetzung hétte mitmachen durfen. Fir die hier
beschriebene Unterrichtsreihe ist es mir wichtig, durch die Einteilung in zwei Gangs
keinesfalls diese sich natirlich Gber die Jahre hinweg entwickelte Teilung der Klasse
zu verstérken. Ich sehe es als Chance an, innerhalb einer Gang Schilerlnnen
zusammenwirken zu lassen, die sich ansonsten nicht freiwillig zusammenfinden. Da-
durch erhoffe ich, dass gerade die weniger angesehenen Schilerinnen durch das Erle-

3¢ Anmerkung: In Anlehnung die Konzeption von Miiller: Rock- und Poptanz mit Kindern und
Jugendlichen. 1992
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ben von Gemeinsamkeit innerhalb der Gangs eine soziale Aufwertung erfahren
konnen. Nicht nur aufgrund sozialer Ursachen, auch aus Grunden von
Leistungsunterschieden ist eine Steuerung der Gangeinteilung von Bedeutung. Beide
Gangs sollen von den vier tonangebenden Freundinnen profitieren (s.0.), die beim
Tanzen - sowohl was die Ideen als auch was die Umsetzung betrifft - herausragend
sind. Insgesamt erhoffe ich mir dadurch ausgeglichenere Arbeitsergebnisse, da in
jeder Gang weniger gute von besseren Gangmitgliedern lernen kdnnen.
Zusammenfassend handelt es sich bei der Klasse 6, von einigen kleinen disziplinari-
schen Schwierigkeiten abgesehen, um eine sehr gut zu motivierende und
leistungsstarke Lerngruppe, mit der ich gerne zusammenarbeite. Die Stoffauswahl
schatze ich fur diese Kinder als sehr geeignet ein, weil sie ein fir Heranwachsende
wichtiges Thema mit mitreilender Musik darstellt. Insbesondere in dieser Lerngruppe
kann einer vorhandenen Gruppenbildung mdoglicherweise entgegenwirkt werden,
indem ein Zusammengehorigkeitsgefuhl innerhalb von Jets und Sharks entsteht, das
die ublichen vorhandenen Grenzen zwischen Schilerinnen iberschreitet.

3.2 Intentionen der Unterrichtsreihe'*’

1.) akustisch-sensorische und kognitive Richtziele

- Musical als eine Gattung des Musiktheaters kennenlernen (1)

- Féhigkeit, charakteristische Darstellungsvarianten zu entwickeln (2)

- Féhigkeit zu differenziertem Erfassen, Erlautern und Beurteilen von Musik (3)
- Gedéachtnis u. Konzentration fiir musikalische Horeindriicke schulen (4)

- Ergebnisse vor Mitschiilerinnen prasentieren und Fragen beantworten (5)

2.) affektive Richtziele

- Bereitschaft, sich auf unbekannte Musik einzulassen (1)

- Bereitschaft, sich zur Musik zu bewegen und auszudriicken (2)

- Fahigkeit zum kreativem Umgang mit musikalischen Elementen (3)

- Freude im gemeinsamen Spiel mit anderen erleben (4)

- Freude am Horen von Musik, gemeinsamen Singen, Tanzen und Spielen (5)
- Zusammengehorigkeitsgefuhl durch gemeinsames Tun starken (6)

- am eigenen Leib erleben, 'angefeindet’' zu werden, selbst ‘anzufeinden’ (7)

3.) psychomotorische Richtziele

- Korperliche Lockerung, Ausdrucksfahigkeit, Kérperbeherrschung fordern (1)
- Rhythmisches Bewegen zur Musik (2)

- Szenische Darstellungselemente umsetzen (3)

- Motorik in Verbindung mit musikalischen Aktionen schulen (4)
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37 ygl. 1.1.4, Rahmenplan
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4.) padagogische Richtziele

- Selbstbewusstsein durch darstellendes Spiel vertiefen'*® (1)

- Selbsttatigkeit erfahren, in Aktion treten (2)

- Zuhdren, Aufeinandereingehen, Mitempfinden, Toleranz einiiben (3)

- Soziales Rollenverhalten hinterfragen (4)

- selbststéandig in Gruppen zusammenarbeiten (5)

- Theaterspiel (soziales Lernen) als Einiibung von Demokratie™** (6)

- Gruppenbildung in der Klasse aufheben: mit unbeliebteren Mitschilerinnen zusam-
menarbeiten (7)

3.3 Didaktische Reduktion und Schwerpunktsetzung

Diese Unterrichtsreihe hat folgendes Ziel: Die Schilerinnen sollen durch die
Methoden der szenischen Interpretation einen Zugang zum Musical West Side Story
finden, indem sie selbst mit Hilfe verschiedener szenischer Verfahren zu
unterschiedlicher Musik tatig werden. Inhaltlich beschranke ich mich auf den
zentralen Grundkonflikt des Musicals 'gegeneinander’ versus ‘gemeinsam’. Dieses
Thema wird in der Auseinandersetzung zwischen den beiden Gangs behandelt. Um
eine Konzentration auf diesen Sachverhalt zu ermdglichen, halte ich es fir sinnvoll,
dass den Schilerlnnen der Inhalt des Musicals zunédchst unbekannt bleibt. Ansonsten
bestiinde die Gefahr, dass sie ihre Assoziationen mehr am kontextualen Inhalt
festmachen als an der Musik. Daher sollen die Schiilerinnen noch nicht erfahren, um
welches Musical es sich handelt. Auch den Titel spare ich in meinen Ankindigungen
aus, weil ich die Kinder so einschatze, dass sie ansonsten sofort den Inhalt in
Erfahrung gebracht und Material zum Musical mitgebracht hatten. AufRerdem mdchte
ich die SchilerInnen in den Prozessverlauf miteinbeziehen, indem ich sie den Schluss
der Geschichte bestimmen lasse. In der letzten Stunde dieser Unterrichtseinheit gebe
ich die Information, dass ein Madchen der Sharks und ein Junge der Jets sich
ineinander verlieben. Mit dieser Information soll die Geschichte zu Ende erzahlt
werden.**® Inhaltlich wird nur ein kleiner Ausschnitt des Musicals bearbeitet,
wohingegen die verwendeten Musikausschnitte aus dem ganzen Musical stammen.**
Thematisch beschaftigt sich die West Side Story mit Jugendbanden-, Rassen- und Ge-
nerationskonflikten.'*? Ich entscheide mich fir den (auch im Musical gesetzten)
Schwerpunkt des Jugendbandenkonfliktes. Die Auseinandersetzung mit dieser Thema-
tik hat auch fur meine Schilerlnnen eine zentrale Bedeutung. Die Rollen der in der
West Side Story auftretenden Erwachsenen werden in der hier besprochenen Unter-
richtsreihe nicht besetzt. Die ganze Klasse wird in die beiden Gangs Jets und Sharks

138 Flemming & Fritz: Darstellende Spiele: zum Mit- und Vorspielen fiir Grundschulkinder. 1995, S. 10
139 ygl. Thiesen. Drauflosspieltheater. 1994, S. 9-17

10ygl. 3.4, Block IV

1 ygl. 3.4, Ubersicht Unterrichtseinheit

12 ygl. 2.1.2.1, Inhalt des Musicals
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aufgeteilt. Etwas weniger im Mittelpunkt steht in der West Side Story der Konflikt
zwischen ‘weiblich" und 'méannlich’, der klischeehaft vorgefihrt wird: die Jungen
spielen '‘Machos' und in ihren Gangs die Hauptrolle. Die Madchen sind nur assoziierte
Mitglieder, die die Jungen bewundern und nach dem Kampf zértlich verwdéhnen. Im
Rahmen einer koedukativen Erziehung ware es meines Erachtens unverantwortlich,
die Mé&dchen nicht an diesem spannenden Spiel der Gangs teilhaben zu lassen. Daher
wird von mir dieser Konflikt ausgespart, indem ich die Rollenkarten so gestalte, dass
in den Gangs gleichberechtigt Madchen wie Jungen agieren.

Wie bereits weiter oben kritisiert,"*® empfehlen die Autoren Kosuch und Stroh, die
Rollenkarten sowohl zu Beginn einer Unterrichtseinheit, als auch im weiteren Verlauf
der Stunden tauschen zu lassen. Gleichzeitig weisen sie jedoch auf eine notwendige
Auseinandersetzung jedes einzelnen mit seiner Rolle hin,*** mit dem Ziel einer
Identifikation. Ein h&ufiges Tauschen der Rollen widerspricht meiner Ansicht nach
der Moglichkeit, diese Identifikation zu erlangen. Daher werden in dieser
Unterrichtsreihe die Rollen fest zugeteilt.'* Wie erwahnt, soll im Anschluss an die
Unterrichtsreine mdoglicherweise eine Auffiihrung von Teilen der West Side Story
vorbereitet werden. Dafir ist die Auswahl der Hauptdarsteller Tony und Maria
zentral, da sie in der Lage sein mussen, solistisch singen zu kénnen. Ware ich sicher,
dass es in dieser Klasse nur genau zwei Kinder gibt, die diese Rollen spielen konnten,
hatte ich die Rollen schon fur diese Unterrichtsreihe vergeben kdnnen. Zu einem
spateren Zeitpunkt soll die Klasse in die Entscheidung Uber die Festlegung dieser
Rollen miteinbezogen werden. Um aber den Schilerlnnen die Peinlichkeit und
Enttduschung zu nehmen, eine zundchst erhaltene Hauptrolle, mit deren Person bereits
Identifikation besteht, aufgrund mangelnder Singfahigkeit oder aus anderen Griinden
wieder aufgeben zu miissen,'* lasse ich Tony und Maria zunachst véllig aus dem
Spiel. Dadurch erziele ich einen weiteren positiven Nebeneffekt: Die Rollen innerhalb
der Gangs kann ich alle relativ gleichberechtigt einrichten. Damit stehen weder immer
dieselben Schiilerlnnen im Mittelpunkt noch werden weniger angesehene Kinder (die
ausnahmsweise in zentralen Rollen stehen) nicht ernst genommen oder verlacht.

%3 ygl. 2.2.5, Bedenken Kosuchs

14 ygl. 2.2.4.2, Einfihlung

5ygl. 3.6.1, Ergebnisse Block 11

18 vgl. Fricke (Darstellen: ein Teil unserer Selbst) 1995, S. 11: "Es gibt keine Bereich, der mit gréRerer
Behutsamkeit zu handhaben wére als die Rollenbesetzung. [...] Umbesetzungen treffen Kinder hart."”
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3.4 Uberblick tiber die gesamte Unterrichtseinheit

Block |

1. und 2. Stunde, 9.3.98 Thema: 'Gegeneinander' versus 'gemeinsam'’

Stundenziel Sozialformen Musik Medien
Die Schilerlnnen erarbeiten das Gruppenarbeit 'One hand, one Orff-Instrumente, 4 Briefumschlége
Grundthema des Musicals 'gemeinsam’ | Unterrichts- heart', mit je 2 Zetteln 'gemeinsam’ und je 2
und 'gegeneinander’, indem sie zu gesprach, Lehrer- | 'The Rumble™*’ Zetteln 'gegeneinander’, HB**,
charakteristischen Horbeispielen demonstration Tafel, Regeln fiir das Bauen von
Standbilder bauen. Standbildern, Fotoapparat

Ablauf der Stunde:

- SchiilerInnen verteilen sich auf verschiedene Raume; Eintiben musikalischer Realisation der Begriffe 'gemeinsam'’
(Gruppe A und B) und 'gegeneinander’ (Gruppe C und D) mit Orff-Instrumenten; Vorstellen Arbeitsergebnisse im
Plenum; Aufstellen von Vermutungen Uber dargestellte Begriffe, verbalisieren und begriinden

- Lehrerin stellt zwei HB aus der West Side Story vor; Schiilerinnen beschreiben die vorgestellten HB, begriinden
Eindriicke, bringen sie mit obigen Begriffen in Verbindung

- SchiilerInnen lernen Regeln zum Bau von Standbildern kennen, exemplarisch baut Lehrerin aus einer SchiilerIn ein
Standbild, andere Schiilerinnen vermuten, was dargestellt ist, Gruppen A und B bauen Standbild zum HB
‘gegeneinander’, Gruppen C und D zum HB 'gemeinsam’; Ergebnisse werden durch Lehrerin fotografisch festgehalten

- Reflexion: Austausch der Erfahrungen wahrend des Standbildbauens und Besprechen der Ergebnisse

Block 11

3. und 4. Stunde, 10.3.98 Thema: Individuelle und kollektive Einfiihlung

v

Stundenziel Sozialformen Musik Medien

Die Schulerlnnen ‘Einzelarbeit inner- Promenade, Under | HB Gehhaltungen, Tapetenrollen mit 'New
Ubernehmen eine fremde halb der Lerngruppe', D|a|og,_ ' York-Setting', schwarze und rote

Rolle, indem sie sich mit "interaktiver Lehrer- Something's Identifikationsbander, (unbeschriebene)

. o coming, Finale, A ) )
Hilfe unterschiedlicher vortrag,' Gruppen- boy like that Buttons, rote und schwarze Edding-Stifte,

Verfahren in diese einfiihlen. | arbeit, Einzelarbeit | Officer Krupke Rollenkarten, leere weile Bltter,
Linienpapier, rote und schwarze Tonpappen

Ablauf der Stunde:

- Einstieg: Gehhaltungen zur Musik

- Einflihrung in Setting durch 'interaktiven Lehrervortrag'

- Einflhlung: kollektiv (Ausdenken Motto, BegriiBungszeremonie, 'szenisches Vorlesen’) und individuell (Lesen der
Rollenkarten, Vorstellen mit Namen und charakteristischer Kérperhaltung)

- Schreiben Rollenbiografie (Verwendung Rollenkarte und gegebenenfalls Zusatzfragen), Aushangen Rollenbiografie

Y7 The Rumble' iibersetzt: Fehde zwischen Gangsterbanden
148 Anmerkung: Hérbeispiel wird im Folgenden durch HB abgekiirzt.
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Block 111

5. Stunde, Jets: 11.3., Sharks: 12.3.98 Thema: Entwicklung eines 'szenischen Tanzes' zum 'Jet Song' (Jets) bzw.
zu 'America’ (Sharks)

Stundenziel Sozialformen Musik Medien

Die Schiilerinnen lernen Charakteristika Frontalunterricht, | 'Jet- Sticker, Bander, sonstige Verkleidung,

ihres 'Identifikationssongs' kennen, die | Gruppenarbeit Song', HB, (bei Sharks: Klanghélzer zur

sie mit einem ‘'szenischen Tanz' in 'America’ | Unterstiitzung des charakteristischen

Bewegung umsetzen. Rhythmus), 13 Cassetten 'Jet-Song’, 12

Cassetten 'America’

Ablauf der Stunde:

- Einfuhlung: Gestalter Raum (u.a. Rollenbiografien der jeweiligen Gang aufgehéngt), Anlegen der Bénder, Buttons
und sonstiger Verkeidung (Baseball-Kappen etc.), BegruBungszeremonie, Motto (kollektiv), Vorstellen mit Namen
und Kdrperhaltung (individuell)

- Prasentation der Musik (‘Jet-Song' bzw. 'America’), Klaren von Inhalt und Struktur, Verteilen der Textpassagen

- SchillerInnen entwickeln 'szenischen Tanz'

6. Stunde, Jets: 12.3., Sharks: 13.3.98 Fortsetzung der Gruppenarbeit s.0.

7. Stunde, 13.3.98 Thema: 'Belauern’ der gegenerischen Gang

Stundenziel Sozialformen Musik Medien

Die Schulerlnnen werden beféhigt, Gruppenarbeit, ‘Jet-Song’, | HB, Verkleidung (s. 0), abgewandelter
kritische Zuschauer zu sein, indem sie 'szenisches '‘America’ | Spielort: umgedrehte Tische und Stiihle als
selbst die Erfahrung einer tanzerischen | Spiel’, Trennung zur Bihne, hinter der jeweils
Umsetzung und Darstellung ihres Songs | Unterrichts- zuschauende Gang wie in einem Hinterhof
machen. Sie zeigen dies, indem sie die gespréch kauert, Landkarte Mittelamerika, Plakat mit
Téanze der beiden Gangs vergleichen und Zusammenfassung wichtiger Passagen aus
analysieren kénnen. den Songs

Ablauf der Stunde:

- Einfuhlung in zwei verschiedenen Rdumen

- jede Gang stellt sich mit ihrem 'szenischen Tanz' vor, wéhrend sie von der anderen 'unbemerkt' belauert wird*°

- Ausfiihlung

- Reflexion: Blitzlicht

- SchillerInnen stellen sich gegenseitig ihre Songs vor, Textverstandnis der Songs wird vertieft, Umsetzung durch
'szenischen Tanz' erlautert und hinterfragt, geographische Lokalisierung des Geschehens

19 Anmerkung: Die Gangs 'begegnen' sich hierbei nicht; selbst das Austauschen der Orte 'Biihne' und 'Hinterhof'
geschieht Gber unterschiedliche Wege.
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Block 1V

8.und 9. Stunde, 16.3.98 Thema: Kulmination: <Aug' in Auge> von Jets und
Sharks

Stundenziel Sozialformen Musik Medien

Die Schulerlnnen erfahren aktiv und passiv, wie schnell sich Gruppenarbeit, ‘Blues', [ HB, aufgeklebter den

Aggressionen steigern kdnnen, indem sie mit szenisch- 'szenisches Spiel', | 'Mambo’ | Raum teilender Kleb-

musikalischen Ausdrucksmitteln der gegnerischen Gang Unterrichts- streifen am Boden

gegenibertreten. gespréch

Ablauf:

- Anhoren der Horbeispiele, Vermutungen "welche Musik gehort zu welcher Gang?" (Prozessbeteiligung)
- Einfuihlung und Gruppenarbeit in zwei Rdumen, Vorbereitung der Ubung <Aug' in Auge>

- <Aug' in Auge>"": Aufeinanderzubewegen zur je charakteristischen Musik, Steigerung durch mehrmaliges Zutreten

150.

auf die andere Gang, Aushalten der Bedrohung durch andere Gruppe
- Ausfiihlung
- Reflexion und Zusammenfassung
- Bekanntgabe der Liebe zwischen zwei Gangmitgliedern und Ausblick: "wie kénnte die Geschichte weitergehen?"

3.5 Planung, Durchfiihrung und Analyse ausgewahlter
‘Basismethoden mit Musik’

Damit das Prinzip der szenischen Interpretation im Rahmen dieser Arbeit erprobt wer-
den kann, ist es unerlailich, diejenigen Stunden bzw. Phasen naher zu beleuchten, in
denen die '‘Basismethoden mit Musik' (3.5) zum Einsatz kamen.™" Im Folgenden wird
die 'Basismethode’ 'Standbilder bauen' ausfihrlich in ihrer Vorbereitung, Planung,
Durchfiihrung und Analyse vorgestellt. Diese 'Basismethode’ nahm zwei Schulstunden
ein (Block 1). Als zweite 'Basismethode’ wird iber die 'Gehhaltungen’ ausfihrlich in
Planung, Durchfiihrung und Analyse berichtet. Dieses Verfahren stellte die
Einfuhrung zu Block 1l dar. Zur Uberpriifung, ob das Ziel der Unterrichtsreihe, der
Zugang der Schiilerinnen zur West Side Story™?, erreicht ist, miissen dariiber hinaus
auch einige Ergebnisse der adaptierten Verfahren mit und ohne Musik>* dargestellt
werden. Die wichtigen Ergebnisse dieser Phasen (adaptierte Verfahren oder Verfahren
ohne Musik) werden unter 3.6 kurz erlautert und zusammengefasst.

%0'ygl. 2.2.4.3.3, szenisches Spiel und 2.2.4.6, Strukturierung
L ygl. 2.2.4.6, Strukturierung der Methoden

152 ygl. 3.3. Didaktische Reduktion

153 ygl. 2.2.6, Zusammenfassung
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3.5.1 Standbilder bauen

3.5.1.1 Sachanalyse

a) 'One hand, one heart™" (No. 9A) - 'gemeinsam'’

'One hand, one heart' ist ein langsames Andante, bzw. Adagio im % Takt. Tony be-

1154

sucht Maria im Brautmodengeschaft, wo die beiden in diesem zarten Liebesduett mit
den Worten "make of our hands one hand, make of our hearts one heart" bis hin zu
"make of our lives one life [...] even death won't part us now" eine rithrende Hoch-
zeitszeremonie fingieren. Fir das Standbild wurde Takt 87 ff. bis Ende als Band-
schleife' aufgenommen, so dass ca. 6 Minuten lang diese Passage immer wieder von
vorne beginnend erklingt. Diesen Teil habe ich als 'Kern' des Stlickes ausgewahlt, weil
das Originallied zwischendurch gesprochene Passagen enthalt und somit nicht
komplett geeignet war. Maria und Tony singen hier zunédchst unisono (Ausdruck der
seligen Einigkeit der Liebenden), ab Takt 95 fallt Tony in eine zweite Stimme. Als
Begleitung erklingt eine sanfte Achtelkette im Cello und zarte Liegetone in den
Holzblésern. Der Charakter ist sehr zart, was durch die Dynamik unterstrichen wird:
die Passage beginnt im piano und fallt bei den Worten "now it begins, now we start"
durch ein crescendo nur kurz ins forte: Tempo und Dynamik werden in Takt 103
zuriickgenommen, wo-raufhin das Stiick im dreifachen pianissimo in einer Oktave der
beiden Liebenden endet. Dieses Lied konnte nicht geeigneter sein, um
‘Gemeinsamkeit’ auszudricken: Sowohl der Text als auch die musikalischen Mittel
(Stimmfihrung, Melodie, Begleitung) unterstreichen dies.

b) 'The Rumble' (No. 11) - 'gegeneinander’

Am Platz unter der Autobahn findet der groRe Kampf (the rumble) statt, bei dem Riff,
Bernardo und Tony erstochen werden. Entsprechend dramatisch ist die Musik dieses
schnellen reinen Instrumentalstiickes. Es handelt sich um ein vom Jazz geprégtes Alle-
gro moderato, das "im unerbittlichen 6/8-Staccato vorandrangt"**® (punktierte Viertel
zwischen 116 und 128). Die Dramatik und Aggressivitat ausstrahlende Musik wird da-
durch erzeugt, dass eine synkopische Betonung die Taktschwerpunkte unregelmaRig
macht (‘gegeneinander'). Der Komponist verstarkt diesen Eindruck, indem er die Gei-
gen z.B. mehrere Abstriche hintereinander ausfiihren 1aRt, was die unruhige Betonung
noch deutlicher herausbringt. Mehrtaktige kurze Passagen einiger Instrumente werden
immer wieder abgeldst von neuen, ebenso hektischen Kurzmotiven anderer Gruppen

134 Anmerkung: An dieser Stelle verwende ich abweichend von allen anderen Musikauschnitten die
Aufnahme der MMO Music-Group, Inc. (s. Literaturliste). Bei der sonst von mir favorisierten
Einspielung (Dirigent: L. Bernstein) tritt die Koloratur der hier engagierten Opernsangerinnen so stark
in den Vordergrund, dass ich befiirchteten musste, dieses fur die Kinder zu ungewohnte Hérerlebnis

konnte sie von der Musik ablenken.

155 Bandschleifen werden bei der szenischen Interpretation von Musiktheater hdufig eingesetzt: es wird
eine Passage aus einem Musikstiick so oft hintereinander aufgenommen, dass ein lickenloses

Horbeispiel entsteht.
156 vgl. Grawe, in: Danuser. Amerikanische Musik seit Charles Ives. 1987, S. 172
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(z.B. blaserdominierte Takte 1-7, neues Motiv von den Streichern bis Takt 10 usw.).
Hé&ufige kurze Pausen und dissonante Akkorde lassen das ganze Stiick abgehackt, hek-
tisch und aggressiv erscheinen. Die Musik charakterisiert Brutalitat, Aggressivitat und
Riicksichtslosigkeit der beiden Gangs.™’ Im Gegensatz zu 'One hand, one heart' sorgt
die Instrumentation fur vollen Orchsterklang: Holzblaser, Blechblaser, Schlagwerk,
elektrische Gitarre, Klavier und der volle Streicherapparat kommen zum Einsatz. Der
Ablauf des Standbilderbauens wére auch hier unterbrochen worden, héatte ich das Ori-
ginalstiick komplett verwendet, da es z.B. von Polizeisirenen unterbrochen wird. Wie-
der wurde eine ca. sechsminltige Bandschleife erstellt, die von Takt 1 bis 46 durch-
lauft.

3.5.1.2 Planung

1.) Stundenziel: Die Schilerlnnen erarbeiten das Grundthema des Musicals
‘gemeinsam’ und 'gegeneinander’, indem sie zu charakteristischen Horbeispielen
Standbilder bauen.

2.) Teillernziele: Die Schlerinnen ...

a) setzen sich mit einem Thema musikalisch auseinander, indem sie die Begriffe 'ge-
geneinander' und 'gemeinsam’ mit Instrumenten darstellen.'*®

b) verbalisieren die Zusammenhange zwischen den Begriffen und der instrumentalen
Umsetzung (und evtl. szenischer Darstellung).**®

c) erkennen die Wirkung der Musik und zeigen dies, indem sie einen Zusammenhang
zwischen zuvor dargestellten Begriffen und der Musik beschreiben (Transfer).*®°

d) setzen sich handelnd mit Musik auseinander, indem sie Musik in einem Standbild
darstellen.®*

Als Stundeneinstieg werden die Begriffe 'gegeneinander’ und 'gemeinsam' mit Instru-
menten dargestellt. Die Phase stellt einerseits die Hinfhrung im Verlauf der
‘Standbilder-Stunde' dar, gliedert sich selbst in Hinfuhrung (Erteilen des
Arbeitsauftages), Erarbeitung (Gruppenarbeit) und Sicherung (Vorstellung der
Arbeitsergebnisse und Auswertung). Durch eigene Versuche, musikalisch etwas
auszudriicken, werden die Schiilerinnen offen fiir die Umsetzung des Komponisten.*®?
Die Aufgabenstellung macht die Mdoglichkeit deutlich, die Instrumente zusétzlich
'szenisch' einzusetzen (Additum). Die instrumentale Umsetzung der Begriffe steht im
Vordergrund (Teilziel a). Die Gruppen kdnnen hier unter der Pramisse ungefahr
gleicher GroRe (d.h. je 6-7 Schilerinnen) frei gewahlt werden. Damit wird den

B7vgl. Heyl, 1988, S. 113

18 ygl. 3.2, Intentionen: 2.2, 2.3, 3.2, 3.3, 3.4, 4.2, 4.5
9 ygl. 3.2, Intentionen: 1.3, 1.5

190 ygl. 3.2, Intentionen: 1.3

1L ygl. 3.2, Intentionen: 3.1, 3.3,4.1, 4.2, 4.5

162ygl. 3.2, Intentionen: 1.3, 1.4, 2.3, 3.3, 3.4, 4.2,
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Kindern die Moglichkeit gegeben, mit Freundlnnen zusammenzuarbeiten.'®®
Gleichzeitig wird mein Eindruck der Gruppensituation verifiziert.'®* Die Darstellung
der zentralen Themen mit Hilfe von Instrumenten wahle ich aus, um eine andere
Aktionsform zu ermdglichen (Musik selbst machen) als spéter im Bau der Standbilder
verlangt wird. Dadurch wird eine Beschaftigung mit 'gegeneinander' und ‘gemeinsam’
auf mehreren Ebenen angeregt.'® Jeder Gruppe stehen dazu die gleichen Orff-
Instrumente zur Verfligung. Die Motivation wird dadurch erhoht, dass die
Briefumschldge mit den darzustellenden Begriffen erst gedffnet werden, wenn die
jeweiligen anderen Gruppen nicht mehr anwesend sind. In der Sicherungsphase stellen
die Gruppen ihre Arbeitsergebnisse vor. Das Publikum soll herausfinden, welche Be-
griffe umzusetzen waren (Teilziel b).

In der zweiten Phase der Stunde werden den SchiilerInnen die Horbeispiele 'One hand,
one heart' und 'The Rumble', aus der West Side Story vorgestellt, zu denen anschlie-
Rend die Standbilder gebaut werden (Teilziel c).

In der dritten Phase lernen die Schilerinnen die Methode des Standbilderbauens ken-
nen. Einige Begriffe werden von mir eingefiihrt, um das in der Literatur 'Modellieren'
genannte Verfahren verstandlich zu machen. So benenne ich die aktiv Modellierenden
mit 'Bauherren' und die passiv zu Modellierenden mit 'Material'. Aus folgender
Aufstellung werden die Regeln ersichtlich, nach denen vorgegangen werden soll.

Regeln flr das Bauen eines Standbildes

1. Wiéhrend des Bauens wird nicht gesprochen!!!
Die Bauherren geben keine Befehle, sondern verbiegen und gestalten das ‘Material'.
Das Material tut nichts selbst, sondern Iait wie eine Puppe alles geschehen
Ausnahme: Die Mimik wird vor- und nachgemacht; entspricht
sie den Vorstellungen des Bauherren, wird sie ‘fixiert'.
4. Keine unangenehmen Posen, in die man selbst nicht auch gebracht werden méchte!
5. Ziel = Standbild (Foto), das das dargestellte Thema gut ausdriickt.

Die Teams besprechen zunéchst alle kurz, welche grundsatzlichen Ideen verwirklicht werden sollen, so
dass sie wihrend des Bauens (auch untereinander!) nicht mehr reden miissen.'®®

Die Regeln werden ausgeteilt, vorgelesen und besprochen. Zur Konkretisierung fiihrt
die Lehrerin exemplarisch den Bau eines Standbildes an einer Schulerln vor.
AnschlieBend missen die Kinder den Transfer auf ein Standbild aus mehreren
Personen leisten, das von einer Gruppe konzipiert wird. Hier konnte es zu
Uneinigkeiten innerhalb der Gruppen dariuber kommen, wessen Idee umgesetzt wird.

163 ygl. 3.2, Intentionen: 2.4, 2.6, 4.5

164 ygl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe

185 ygl. 3.2, Intentionen: 1.2

1% Anmerkung: Regeln wurden als Arbeitsbogen verteilt und beim Erlernen des Verfahrens als visuelle
Unterstlitzung an die Tafel gehangt.
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Dadurch tben sich die Kinder in Gruppenarbeit. Methodisch ist geplant, die zuvor
instrumental dargestellten Begriffe zwischen den Gruppen auszutauschen, d.h. die
beiden Gruppen, die zunéchst 'gegeneinander' dargestellt haben, bauen ein Standbild
zu 'gemeinsam’ und umgekehrt. In den Gruppen besprechen die Schilerlnnen zunéchst
ihre Assoziationen zur Musik und tauschen ldeen fir ein Standbild aus. AnschlieRend
formt eine Gruppe (Bauherren) aus einer anderen (Material) ohne weitere
Kommunikation das geplante Standbild (Teilziel d). Die Musik wird vor und wahrend
der Arbeit an den Standbildern angehért. Als Sicherung dienen Fotos der Standbilder
sowie eine Diskussion und Erlauterung der Ergebnisse.

3.5.1.3 Durchfiihrung und Ergebnisse

Die Gruppenzusammensetzung erfolgte wie erwartet innerhalb der beschriebenen bei-
den 'Lager' der Klasse.'® Zusatzlich teilten sich die Kinder in jeweils eine Jungen-
und eine Madchengruppe ein. Alle vier Gruppen setzten gleichermal3en ‘gemeinsam'
bzw. 'gegeneinander' durch gleiche bzw. unterschiedliche Rhythmik und Melodik um
(Teilziel a erreicht). Zu dieser auf Instrumenten gespielten Musik wurden
gleichférmige bzw. auffallend unterschiedliche Bewegungen mit Instrumenten und
Korpern ausgefihrt (Additum erreicht). Zu den dargestellten Inhalten wurden die
folgenden Assoziationen genannt (Teilziel b erreicht): "alle feiern zusammen"

(‘gemeinsam’) oder "drei gegen drei” (‘gegeneinander" in einer Sechser-Gruppe).

In der zweiten Phase der Stunde lernten die Schilerlnnen die Horbeispiele aus der
West Side Story kennen, zu denen anschliel3end die Standbilder gebaut wurden. Dabei
handelte es sich um 'One hand, one heart' und 'The Rumble'. Als Assoziationen zu den
Horbeispielen wurde genannt: "genau das, was wir eben gespielt haben:
‘gegeneinander’ und ‘'gemeinsam™ (Teilziel c erreicht). Konkretere Assoziationen zu
‘The Rumble' waren "ein hochbewaffnetes Land, das einem anderen den Krieg erklart
hat und wo jetzt heftig gekdmpft wird" oder "ein Schiff, das in einen starken Sturm
gerat". 'One hand, one heart' wurde als "das Gegenteil” von 'The Rumble' bezeichnet,
bei dem "das Land den Krieg verloren hat und jetzt alles wieder ruhig ist”, bzw. "das
Schiff aus dem Sturm heraus ist" oder "versunken jetzt friedlich auf dem Meeresgrund
liegt". Des Weiteren wurden Assoziationen genannt, die menschliche Beziehungen
beschrieben: "ein Paar, das sich versohnt hat", "Verabschiedung von jemandem, der
einem nahe stand” und "gemeinsames Trauern".

Auch Teilziel d) wurde erreicht: 'Material' und 'Bauherren' stellte ich so zusammen,
dass jeweils eine Jungen- und eine Madchengruppe zusammenarbeitete. Damit sollte
auch ungewohntere Zusammenarbeit angebahnt werden. Wahrend der Bau-Aktivitat
bestanden bei einigen Jungen zun&chst leichte Hemmungen, die Mé&dchen anzufassen
und zu 'verbiegen'. Diese legten sich nach kurzem Zureden jedoch schnell. Den
Kindern fiel die Aufgabenstellung nicht schwer, was ich an der kurzen Beratungs- und
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Ausfuhrungszeit ablas. Die Gruppen waren jeweils nach ca. vier bis finf Minuten
fertig. Beispielhaft wird je eine Ldsung fir die Standbilder mit einem Fotoausschnitt

vorgestellt. Das erste Bild zur Musik 'One hand, one heart' zeigt eine "Heile-Welt-
Familie™

187 ygl. 3.1, Voraussetzungen der Lerngruppe
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(Ausdruck stammt von den 'Bauherren’): ein Elternpaar (Hintergrund) mit drei
Kindern und einem Hund (vorne im Bild). Das Standbild zu "The Rumble' entspricht
der Handlung des Musicals'®®: die Bauherren setzten Klanghdlzer als Messer ein, um
eine Kampfszene besonders drastisch darzustellen.

3.5.1.4 Analyse
Die Schilerinnen stellten die Kleingruppen entsprechend meiner Beobachtungen der

Lerngruppe zusammen.'®® Dies unterstiitzte meine Planung fiir Block 11, die Gangein-
teilung nicht durch die Kinder vornehmen zu lassen.'®Die Schiilerinnen zeigten, dass
sie in der Lage sind, die Parameter Rhythmik und Melodik in angemessener Weise
einzusetzen. Alle Gruppen nutzten produktiv die Freiheit, ohne Beaufsichtigung in
einem Raum zu arbeiten. Die instrumentale Darstellung wurde in allen Fallen durch
szenische Umsetzung unterstutzt. Damit bewiesen die Kinder ein Gespir fur szenische
Darstellung.

Die Schilerinnen erfassten die Wirkung der in der zweiten Phase vorgestellten Musik:
Die genannten Assoziationen zeigten, dass die Stimmung der Stiicke nachvollzogen
wurde, was sich darin dulRerte, dass z.T. sogar die Handlungsausschnitte des Musicals
(Kampf) beschrieben wurden.'”* Dieses belegt die gegliickte Komposition ebenso wie
die gelungene Auswahl der Musikbeispiele.

Die Standbilder stellten ausgezeichnete Umsetzungen der Musik dar: Fir das Liebes-
lied 'One hand, one heart' wurde das Klischee 'Familie’ als Symbol fur 'gemeinsam'’
gewahlt. Die Harmonie in der Musik wurde in gliicklichen Gesichtern ausgedriickt.
Den Schlerinnen fiel es zum Teil schwer, ohne zu lachen in dieser Position eine
Weile auszuharren. Das Standbild stand in engem Bezug zur Handlung des Musicals,
in der Maria und Tony sich eine Zukunft als Paar ertrdumen. Die Kampfszene des
Standbildes lehnte sich so eng an die Szene des Musicals an, dass eine gelungenere

168 ygl. 3.5.1.1, Sachanalyse Rumble
189 ygl. 3.1, Voraussetzungen Lerngruppe
70 ygl. 3.4 Planung und 3.6.1 Verteilen der Rollenkarten

1 Anmerkung: Es stellte sich heraus, dass kein Kind die West Side Story zu diesem Zeitpunkt bereits
gesehen hatte oder die genaue Handlung kannte. Lediglich eine Schilerin kannte einzelne Lieder von
einer CD zuhause so gut, dass sie sie z.T. mitsingen konnte. Den anderen war die Musik bisher nicht
'bekannt’, was nicht ausschlieft, dass sie einige 'Highlights' moglicherweise schon gehdrt haben, ohne

sich daran zu erinnern.
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Umsetzung der Musik kaum vorstellbar war (- und das ohne die Handlung zu
kennen!). Den Jungen, die diese Szene aus den Madchen bauten, machte es sichtlich
Spal3, diese aggressive Musik in ein ebensolches Standbild zu verwandeln.

Das Stundenziel wurde erreicht. In der Reflexion zeigte sich, wie gerne die Schulerin-
nen diese ihnen ungewohnte Korpererfahrung zu Musik gemacht hatten, wenn es auch
zundchst als ungewohnt empfunden wurde, an den Mitschilerlnnen
"herumzuzuppeln” (Zitat einer Schilerin). Durch das Verbalisieren der Intentionen der
‘Bauherren’ wurde eine Vertiefung der Horeindrucke auf kognitiver Ebene erreicht.
Der Anteil meiner eigenen Aktivitat konnte in diesem Unterrichtsblock zugunsten der
Schilerinnenaktivitat sehr zurickgenommen werden. Die Kinder wurden am Prozess
des Unterrichtsverlaufes beteiligt. In der zweiten Phase duferten sich die Schilerlnnen
zu den Musikbeispielen, indem sie sich in Form einer Meldekette aufriefen. Auch
diese Methode diente der Forderung der Selbststandigkeit innerhalb einer Gruppe.
Innerhalb dieser Stunde wurden viele Sinne angesprochen: haptisch beim Spielen der
Instrumente, 'Verbiegen des Materials’, und bei den zum Instrumentespielen
ausgefuhrten Bewegungen, akustisch beim Horen der Musik und optisch beim
Ansehen der Standbilder. Einen Einstieg tber ein Schattenspiel'’® ware alternativ
ebenso vorstellbar gewesen, weil auch dort zu unterschiedlicher Musik Bewegungen
ausprobiert werden kodnnen. Aber da den Schilerinnen das Verfahren noch nicht
bekannt war, wére auf Kosten der Musik zu viel Aufmerksamkeit auf das Medium
Schattenspiel notwendig gewesen.

3.5.2 Gehhaltungen entwickeln

3.5.2.1 Sachanalyse

"Die Musik der West Side Story hat nicht die Funktion einer Klangkulisse, sondern
soll das Geschehen verdeutlichen."*” Die Synthese von Musik und Handlung 4Rt es
sinnvoll erscheinen, bei der Vorstellung der fur die Gehhaltungen ausgewéhlten

Musikbeispiele kurz den Bezug zum Inhalt herzustellen.

1. Promenade (No. 4A): Beim Tanz in der Turnhalle versucht der Sozialarbeiter Glad
Hand, tber den sich die Jugendlichen lustig machen, die beiden Gangs durch eine
anberaumte  Tanzveranstaltung  friedlich  zusammenzubringen. Die  Musik
charakterisiert diese albern wirkenden WVersuche. 'Promenade’ stellt ein sich
wiederholendes aus 13 Takten bestehendes Instrumentalstiick in Allabreve-Notierung
dar. Es weist eine volkstimlich einfache Kadenzharmonik auf. Die Melodik ist durch
schlichte, kurze, diatonische und sehr dhnlich aufgebaute melodische Abschnitte
gekennzeichent, der Rhythmus ist regelmaRig und einfach. Trotz primitiver F-Dur-

172 ygl. Canacakis. Wir spielen mit unserem Schatten, 1986.
13 Heyl, 1988, S. 113, vgl. auch Krawulsky, 1986, S. 324 f.



=49 -

Akkorde wirkt die Musik merkwirdig dissonant, wozu auch jenes Fis beitragt, das
hier im F-Dur als Ges notiert ist.** Der Charakter ist grotesk - karikierend.

2. Under Dialog (No. 13): Maria hat erfahren, dass Tony ihren Bruder getotet hat.
Tony taucht bei ihr zu Hause auf, Maria ruft ihn "Killer" als die Musik 'Under Dialog’
einsetzt. Im Verlauf dieser Musik versteht Maria, dass das Ungliick ohne Absicht ge-
schehen ist. Das reine Instrumentalstiick steht im 3/2 Takt und ist ein Allegro agitato
mit verhalten-ruhigem Charakter. Die 24 Takte beginnen im pianissimo mit leisen
Paukenschlégen, die Streicher setzen dazu (nacheinander von Bé&Ren bis zu den
Geigen) mit einem klagenden Sekundmotiv ein. Einzelne Holzbl&ser nehmen das
Vorhaltmotiv auf, die Blechblaser unterlegen eine dunkel wirkende Untermalung im
pianissimo.

3. Something's coming (No. 3): Tony denkt in positiver Erwartung dariiber nach, was
ihn heute abend beim Tanz erwarten konnte. Im schnellen 'Something's coming'
besingt er seine Erwartungen "who knows?" im 3/4 Takt, von den Streichern im
Pizzicato begleitet. Unterlegt wird sein Gesang von den Holzbldsern mit einem
durchgangigen, bewegten Achtelmotiv. Die eingesetzten Takte 1-42 haben einen
beschwingt-freudigen, munteren Charakter.

4. Finale (No. 17): Die hier verwendeten Takte (‘Meno Mosso', Takt 15 bis Schluss)
stellen das Ende des Musicals dar. Sie setzen ein, als Tony in Marias Armen stirbt,
nachdem sie ihm ein letzes "Te adoro, Anton" zuflustern konnte. Mit dem ‘Meno Mos-
so' tritt eine weitere Tempoverzdgerung des schon im langsamen 4/8 Takt stehenden
Adagios ein (Bernstein gibt die Achtelnoten mit 63 an). Diese Musik verstehe ich so,
dass Bernstein Tonys Geist entschweben 1&B3t, indem er eine leise Fl6tenmelodie zu-
nachst Tony und Marias gemeinsames Lied "There's a place for us" noch einmal auf-
nimmt, die dann ganzlich entschwebt.

5. A boy like that (No. 15): Die Musik leitet eine Auseinandersetzung zwischen Maria
und Anita ein, in der Anita Maria auffordert, Tony, der ihren Bruder getotet hat, zu
vergessen. ‘A boy like that' ist ein schnelles 'Allegro con fuocco' im 3/2 Takt. Es wur-
den nur die ersten beiden Takte als Bandschleife eingesetzt (vier mal wiederholt), weil
diese Stimmung des Stuickes fur die Gehhaltungen geeigneter erschien als im anschlie-
Rend einsetzenden Gesang. Die beiden Takte werden vom Orchestertutti mit zwei ab-
gerissenen Figuren forte und im Markato gestaltet. Die synkopische Betonung hinter-
1413t einen unruhigen, bedrohlichen Eindruck.

17 Gradenwitz, 1992, S. 236
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6. Officer Krupke (No. 14): Die Jets klaren Officer Krupke in diesem ironisch-
sarkastischen Lied tber ihre schlechten Familienverhdltnisse auf, die ein 'besseres'
Verhalten unmdoglich machen. Bernstein wechselt unvermittelt ohne Modulationen
durch verschiedene unverwandte Tonarten. Die flr die Gehhaltungen ausgewahlten
Takte (Takt 5 mit Auftakt bis Takt 53) stehen in einem schnellen 2/4 Takt. Sie
erinnern in ihrer Beschwingtheit und Lebensfreude an Marsch- oder Zirkusmusik. Fur
Schilerlnnen, die das Stlick nicht kennen, ist der englische Text nicht verstandlich;
die Art des Gesangs hinterlaRt einen frohlich-albernen Eindruck.

3.5.2.2 Planung
Im Folgenden wird die Phase der Hinfuhrung in Block Il vorgestellt.

Teillernziel:
Die Schilerlnnen setzen Musik in Bewegung um, indem sie durch Gehhaltungen
unterschiedliche Charaktere ausdriicken.'”

Der Stundeneinstieg zu Block 11 erfolgt iiber Gehhaltungen.'”® In dieser Flexibili-
tatstibung wird das Sich-Hineinversetzen in eine andere Rolle vorbereitet,'’”” indem
Charakteristika von Menschen in ihrer Art zu gehen, umgesetzt werden. Es soll die
Bereitschaft geweckt werden, sich unterstitzt von verbalen Anweisungen zur Musik
zu bewegen. Vorhandene Hemmungen werden abgebaut, wahrend mit dem Kdorper
unterschiedliche Ausdrucksformen zur Musik erprobt werden. Gleichzeitig dient die
Ubung der motorisch-rhythmischen Schulung. Nicht zuletzt sollen die Kinder SpafR
entwickeln, sich zur Musik zu bewegen, und dabei schopferisch mit dem eigenen
Korper zu experimentieren. Es kommt Musik zum Einsatz, die sich zum
durchgehenden Gehen gut eignet.

Die zum Kontext der Musikausschnitte passenden Begriffe entnehme ich (von mir
(ibersetzt) dem englischen Textbuch der West Side Story.'” Sie unterstiitzen die ver-
schiedenen Charaktere der Musik flr diejenigen, die sich ansonsten nicht trauen wir-
den, frei durch den Raum zu gehen. Die Abfolge der Musikbeispiele soll durch Kon-
trast der jeweiligen Stiicke abwechslungsreichere Bewegungen bei den Kindern
provozieren. Alle Schulerinnen verteilen sich gleichméRig im Raum und bewegen
sich ohne gegenseitige Berlihrung, den ganzen Raum nutzend. Die konkrete
Aufgabenstellung lautet: "Bewegt Euch zur Musik, wie jemand, der [...] ist!" Die
Begriffe werden zu den jeweiligen Musikausschnitten angesagt: 'Promenade’: albern,
‘Under Dialog': Ausschau haltend, 'Something's coming': freudig aufgeregt, 'Finale'":
nachdenklich, 'A boy like that". bedroht, ‘Officer Krupke': lebensfroh.

5 ygl. 3.2, Intentionen: 2.1 - 2.3, 2.6, 3.1- 3.4, 4.1

170 ygl. 2.2.4.3.1 Methoden: Haltungen

"7 ygl. 3.4, Hauptstundenziel Block 11

18 Anmerkung: Das deutsche Textbuch (1968, Sikorski) ist vergriffen.
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Diese Aufgabe benenne ich mit der Sozialform ‘Einzelarbeit innerhalb der
Lerngruppe: Die Schilerinnen arbeiten jede fur sich allein, umgeben von den
Mitschilerinnen. Durch die Aufgabenstellung, sich nicht gegenseitig zu berlhren,
muss jede die anderen im Auge behalten, ist jedoch in den Bewegungsablaufen auf
sich gestellt. Daraus ergibt sich eine Differenzierung, in der sich die gehemmteren
Schillerlnnen nicht so ‘ausgefallen’ bewegen missen, die Mutigeren und
Bewegungserprobteren jedoch beobachtet und imitiert werden kénnen.

3.5.2.3 Durchfiihrung und Analyse

Die Durchfiihrung der Gehhaltungen dauerte ca. sechs Minuten. Diejenigen
Schilerlnnen, die sich ausgelassen und ungehemmt zu Musik bewegen konnen,
wurden durch die Begriffe nicht eingeengt. Im Verlauf der Musikbeispiele wurden
kleinere Hemmungen und Unsicherheiten abgebaut. Das Teilernziel dieser Phase
wurde erreicht. Waren beim ersten Stiick 'Promenade’ einige Kinder noch etwas scheu
in den Bewegungen, hatten sie am Ende bei 'Officer Krupke' keine Hemmungen mehr,
aus sich herauszugehen. Die Situation, dass alle sich im Raum bewegten und den
anderen zusehen konnten, erwies sich als positiv: Schiichternere Schiilerinnen hefteten
ihre Blicke an in dieser Hinsicht Selbstbewuf3te und tGbernahmen z.T. Schrittweisen
oder Gesten. Bei der Zusammen-stellung der Musikbeispiele hatte ich darauf geachtet,
mdoglichst unterschiedliche Ausschnitte im unmittelbaren Anschluss aneinander
einzuspielen, um durch den Kontrast abwechslungsreichere Bewegungen fir die
Kinder zu provozieren. Die 'Promenade’ setzte ich an den Anfang, weil mir diese
Musik mit der Gehanweisung ‘albern' zum Einstieg als geeignet erschien. Tatséchlich
waren die Schiilerinnen zu Beginn der ungewohnten Ubung etwas unsicher, viele
mussten lachen. So konnte die Musik wie erwartet zum Austoben genutzt werden, bei
der 'Kichern' zur Erfullung der Aufgabenstellung diente. Zur Musik von 'Under
Dialog' blieben die meisten zundchst lauschend stehen, um sich dann mit kleinen
Schritten im Rhythmus der Musik zu bewegen. Der Begriff 'Ausschau haltend' wurde
in vielen Fallen mit einer an der Stirn gelegten Hand dargestellt. 'Something's coming'
regte dazu an, freudig aufgeregt und frohlich in kleinen Schritten zu hipfen. Das
'Finale' mit der Anweisung 'nachdenklich' wurde in langsamen, fast geschlichenen
Schritten umgesetzt, einige Schilerinnen richteten ihre Blicke auf den Boden. 'A boy
like that' entsprach als einziges Musikbeispiel nicht meiner oben genannten
Anforderung an die Musik, durchgéangigen und flieBendenden Charakter zu haben. Ich
wollte ausprobieren, ob dennoch einige Schilerinnen in der Lage sind, aus diesen
abgehackten Motiven das geforderte 'Bedrohte’ in Bewegung umzusetzen. Die
Ergebnisse zeigten, dass tatséchlich ungefahr die Halfte der Lerngruppe zunéchst ver-
unsichert war und stehen blieb. Die anderen Kinder machten aber vor, wie man sich
bedroht duckend mit den Armen vor dem Gesicht (in den Pausen des Horbeispiels)
schutzen kann, um sich beim Wiedereinsetzen des Motivs ein paar Schritte
vorzuwagen. Der abgehackte Charakter dieses Zusammenschnittes der Musik wurde
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also zunéchst nur von wenigen umgesetzt, die Mitschilerinnen schauten sich diese Art
des Umgangs ab und probierten eine daran angelehnte Umsetzung aus. Der frohlich-
alberne Unterton von 'Officer Krupke' wurde mit dem vorgegebenen Motto
'lebensfroh’ z.T. grinsend und hipfend umgesetzt. Einige Schilerinnen gingen jetzt
richtig aus sich heraus und winkten mit den Armen, wobei sie in kleinen Schritten zur
Musik trabten.

Mit dieser Ubung wurde erreicht, dass die Kinder sich freudvoll zur Musik bewegten.
Sie probierten dabei verschiedene Gehhaltungen aus. Es war ein Abbau der Hemmun-
gen Uber die verschiedenen Horbeispiele zu beobachten. Fast alle Schilerinnen
bewegten sich so im Rhythmus, dass ein Bemihen sichtbar wurde, die
Bewegungsablaufe so genau wie moglich mit der gehoérten Musik zu koordinieren.
Unterschiede in der Leistung zeigten sich in der Kreativitdt, mit der Aufgabe
umzugehen. Wie erwartet, boten die vier besten Tanzerinnen ein besonderes
Schauspiel, das schnelle Umsetzung und grol3e Selbstsicherheit im Umgang mit dem
Korper widerspiegelte. Dies gab den anderen Mitschilerlnnen augenscheinlich Mut,
mehr aus sich herauszugehen. Die Schiler X. und X. mussten zwischendurch an die
Aufgabenstellung erinnert werden, da sie die Ubung zeitweise nutzten, um zu zweit
eingehakt Mitschilerinnen bei der Aufgabenumsetzung zu storen, indem sie sie von
hinten ‘anrempelten’. Durch eine Wiederholung der Aufgabenstellung, durch X. (der
sich hier heute ausnahmsweise durch vorbildliche Mitarbeit abhob und den ich hiermit
positiv verstarken konnte), besannen sie sich aber wieder auf die geforderten
Aktivitéten.

Alternativ hatte es im Anschluss an diese Ubung sinnvoll sein kénnen, die gemachten
Erfahrungen auszutauschen und durch weitere Ubungen zu prézisieren. Ich habe mich
dagegen entschieden. Es war mir daran gelegen, den Kindern einen Raum zu geben, in
dem sie 'frei' Bewegungen ausprobieren kénnen, ohne dass sie sich anschlieBend Ver-
besserungsmdoglichkeiten ‘aussetzen' mussen und von Mitschilerlnnen evtl. zu héren
bekommen, dass bei ihnen eine Gehhaltung albern aussah o.4.

3.6 Weitere flr die Gesamtauswertung zentrale Ergebnisse
lim Folgenden werden die Ergebnisse der von mir adaptierten Verfahren, bzw. der
Methoden ohne Musik'"® kurz im Hinblick auf die zentrale Fragestellung dieser Arbeit
beleuchtet: gelingt es mit Hilfe der Verfahren der szenischen Interpretation, den Schi-
lerInnen einen Zugang zur West Side Story zu vermitteln?

3.6.1 Block 11
1.) Stundenziel: Die Schiilerinnen tbernehmen eine fremde Rolle, indem sie sich mit
Hilfe unterschiedlicher Verfahren in diese einfihlen.

2.) Teillernziele: Die Schulerlnnen ...

179 ygl. 2.2.4.6, Strukturierung der Verfahren
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a) lernen das Setting des Musicals kennen und zeigen dies, indem sie den ‘interaktiven
Lehrervortrag' durch Beitrage erganzen.'®

b) fihlen sich kollektiv in die Gang ein, indem sie ein Motto und eine
BegriiRungszeremonie entwickeln.'®

c) fuhlen sich individuell in ihre Rolle ein und zeigen dies, indem sie sich mit dem
Namen und einer charakteristischen Kérperhaltung ihres ‘alter ego' vorstellen.*®?

d) vertiefen die Einfiihlung, indem sie eine Rollenbiografie schreiben.'®

Die Einflihrung in das Setting von Jugendbanden in New York erfolgte durch einen
‘interaktiven Lehrervortrag'. Dieser sollte (angedeutet durch Pausen und Blickkontakt)
bei den Schilerinnen Bilder und Assoziationen entstehen lassen und sie zu Erganzun-
gen und Einwirfen provozieren. Durch die aktive Beteiligung der Schiilerinnen wurde
eine ‘'tiefere’ Einflhlung in das Setting erwartet als durch einen (blichen
Lehrervortrag: eine Schiilerln stand zu den einleitenden Worten "wir sind hier jetzt
nicht mehr in Spandau, auch nicht in Berlin, sondern in New York" auf und posierte
als Freiheitsstatue. Ein weiterer Schiiler trug sehr passend "Drogenprobleme™ bei, als
ich die Situation der Jugendlichen in den Hinterhéfen mit Aggressivitat und einem
starken Gegensatz zwischen arm und reich ausschmiickte (Teilziel a erreicht). Optisch
unterstitzt wurde die Einflihrung in das Setting durch das Entrollen mehrerer auf
Tapeten aufgeklebter Hochhausszenen als Kulisse.®*

Die Verteilung der Rollenkarten erfolgte von mir gelenkt, fir die Kinder scheinbar
zufallig und erwies sich in ihrer methodischen Gestaltung als sehr motivierend.'® Die
Einteilung in die Gangs wurde sofort akzeptiert und begeistert aufgenommen. Es kam
wahrend der gesamten Zeit keine Klage darlber auf, dass gute Freundinnen ‘zufallig'
in verschiedenen Gangs gelandet waren. Dies wurde vermutlich durch die Methode
der Rollenverteilung und die grol’e Motivation fiir die gestellten Aufgaben innerhalb
der Gangs erreicht. Zur duBeren Kennzeichnung der Gangs wurden schwarze (Sharks)

180 ygl. 3.2, Intentionen: 1.1, 4.2,

181 ygl. 3.2, Intentionen: 2.4, 2.6, 4.1, 4.2, 45 - 4.7
182 ygl. 3.2, Intentionen: 4.1, 4.4

183 ygl. 3.2, Intentionen: 4.4

184 ygl 2.2.4.1, Methoden: Vorbereitung

185 Um ein Tauschen der Rollenkarten zu verhindern und keine Diskussion iber die Zusammensetzung der

Gangs aufkommen zulassen, teilte ich die Rollenkarten gefaltet und mit einer farbigen Biroklammer
verschlossen aus, ohne anzukiindigen, was diese bedeuten. Direkt bei Erhalt der Rollenkarte leisteten
die Kinder auf dieser eine Unterschrift. Mit dem Offnen und Lesen sollte so lange gewartet werden, bis
alle ihre Rollenkarten erhalten hatten. Dieses Verfahren lieR Spannung aufkommen, weil die
Schilerlnnen noch nicht wulten, was es mit den Karten auf sich hatte. Durch den Akt der verlangten
Unterschrift kam sich jede ernstgenommen vor. Ein Tausch war ausgeschlossen: jede Rollenkarte war
bereits unterschrieben, als sie gelesen und in ihrer Bedeutung erkannt war. Dies sollte verhindern, dass
sich bei freier Wahl oder Tauschmdéglichkeit wieder die Ublichen Gruppen innerhalb der Klasse
zusammengefunden hatten. Die farbigen Buroklammern gaben mir die Mdglichkeit, die Rollenvergabe
(fur die Kinder nicht nachvollziehbar) so zu steuern, dass ich die Sharks und Jets bei den fur die tibliche
Gruppenbildung zentralen Schulerlnnen entgegen der (iblichen "Cliquen™ aufteilen konnte. Ausserdem
wurden die vier herausragend guten Téanzerinnen gleichmafig auf die Gangs verteilt, damit keine Gang
benachteiligt war.
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und rote (Jets) Stoffbander'®® verteilt. Sie wurden begeistert aufgenommen und
starkten die Gruppenidentitat, da sich die Kinder - wie von mir erhofft - darauf
einigten, innerhalb jeder Gang die Bander in gleicher Weise zu tragen.*®’

Die kollektive Einfuhlung in Form des Ausdenkens eines Mottos und einer

charakteristischen BegriiBungszeremonie sollte die Gruppenidentitat der Gangs durch
die Entwicklung eines Ritus starken. Bei den Sharks ergab sich der furchterregende
Schlachtruf "Sharks, Sharks, Sharks, wir kloppen alle Jets hart!". Die Begriifiung ging
mit einem komplizierten, sehr ‘cool’ wirkenden Héndeschittelritus vonstatten. Bei den
Jets gehdrten Schlachtruf und BegriBungszeremonie zusammen: Alle steckten sehr
eindrucksvoll die Kopfe und Arme in die Mitte und schleuderten wéhrend des
Ausrufes "Die Jets machen euch platt wie'n Blatt" gleichzeitig ihre Hande in die Hohe
(s. Foto).

Wie die Fotos und die Ausffuhrungen belegen, gelang die kollektive Einfihlung in die
Gangs (Teilziel b erreicht). Dazu trug sicherlich auch die Gestaltung des Raumes bei:
fur jede Gang stand hinter einer verschiebbaren Tafel (mit der Aufschrift "Jets" bzw.
"Sharks") ein 'Hinterhof' zur Verfugung, in den sie sich zurlickziehen konnte, um
Motto und BegriBungszeremonie zu entwickeln. Durch die dort herrschende Enge
und die gemeinsamkeitsstiftenden Rituale wurde das Zusammengehorigkeitsgefuhl
verstarkt. Des Weiteren waren die Kinder durch die im Block zuvor ausgetragene Be-
schaftigung mit den Themen 'gegeneinander' und ‘gemeinsam’ vorbereitet.

Die Auseinandersetzung mit der individuellen Rolle erfolgte tiber das Vorstellen mit
Namen und charakteristischer Kérperhaltung. Diese fiel bei vielen Kindern originell
und in Anlehnung an die in der Rollenkarte vorgefundenen Information aus:
angsteinfloRende, 'coole’ und Uberlegenheit ausdriickende Haltungen wurden
vorgestellt (Teilziel ¢ erreicht). Der von jedem Gangmitglied mit einem Edding
(schwarz bzw. rot) aufzumalende Name auf den Button untersttzte die Identifikation

186 Anmerkung: Breite ca. 12 cm, Lange ca. 1 m

87 Anmerkung: Zunichst gab es dabei noch die Variante, das Band am Kopf oder Oberschenkel zu
befestigen. Mit der Zeit kristallisierte es sich aber fur beide Gangs als 'am coolsten' heraus, das Band
um Handgelenk und Hand zu wickeln (vgl. Fotos im Umschlag der Arbeit). Um es dort zu befestigen,
musste einer dem anderen helfen, was den Zusammenhalt untereinander unterstitzte.
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mit der Rolle. Die Kreativitat wurde durch die optische Gestaltung herausgefordert.
Beim Schreiben der Rollenbiografien schmiickten die Kinder z.T. mit viel Fantasie die
in der Rollenkarte®® erhaltene Information aus. Das Ergebnis einer Rollenbiografie ist
folgendem Foto zu entnehmen (Teilziel d erreicht). Gegenubergestellt wird die zuvor
erhaltene Rollen-karte.

'8 Die Formulierung der Rollenkarten erfolgte in Anlehnung an Kosuch & Stroh (1997) allerdings z.T. in
starker Abwandlung. So musste ich z.B. der Anzahl der in der Klasse befindlichen Madchen und
Jungen entsprechend zusétzliche Personen erfinden.



Text Rollenkarte
Teresita

Du bist eine von den Sharks, 14 Jahre alt und erst vor kurzem
mit Deinen Eltern nach New York gekommen. Zuerst ward Ihr
bei Verwandten in einem anderen Stadtteil untergebracht. Dein
Vater fand keine Arbeit und hatte immerzu Streit mit seinem
Onkel. Als er dann zu trinken anfing, zog Deine Mutter mit Dir
zu einer Freundin hier ins Viertel. Dein Vater soll inzwischen
wieder zuriick nach Puerto Rico gefahren sein, Deine Mutter
mdchte nichts mehr von ihm wissen. Zum Gliick hast Du in der
Schule Annabella kennen gelernt, die flieRend Amerikanisch
spricht und Dich mit zu den Sharks genommen hat. lhr geht
zusammen aus der Schule nach Hause und seht erstmal zu,
dass lhr von keinen Americanos angemacht werdet.
Ein Treff von den Sharks ist der Platz hinter dem Laden fir
Brautkleider, den Dir Annabella zeigte. Dort trefft ihr Euch
und haltet 'Kriegsrat'.
Da Deine Mutter und ihre Freundin den ganzen Tag arbeiten
missen, bist Du fiir Einkaufen, Putzen, Kochen allein
zustandig. Deine Mutter sagt: Wenn Du in New York frei sein
willst, dann muft Du dafiir auch was tun! Seit sie von Deinem
Vater abgehauen ist, redet sie nicht mehr standig davon, da es
das Beste sei, mit 15 eine gute Partie zu machen.
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Text Rollenbiografie
Hey!!

Mein Name ist Teresita und ich bin 14 Jahre alt. Ich wohne mit
meiner Mutter alleine, weil sie mein Vater verlassen hat. Er
war Alkoholiker und ist arbeitslos. Annabella, meine beste
Freundin hilft mir mit der Sprache. Sie ist mein Vorbild, weil
sie so cool und offen ist. Das versuche ich auch, doch es
gelingt mit nicht immer. Ich habe auch andere Freundinnen,
z.B. Rosalia, Monica. Manchmal schwéarme ich fiir Chino,
doch dann fallt mir wieder auf, daR er gar nicht so cool ist.
Doch im Moment schwérme ich fiir ihn. Jungs sind ganz o.k.
Ich spiele oft mit ihnen, wenn die Méadchen keine Zeit haben.
Ich will spéater mal berihmt und reich werden, damit meine
Kinder nicht so leben miissen wie ich. Ich hasse die Jets,
einmal gingen alle auf einmal auf mich los. Ich rannte um mein
Leben davon. Sie sind sehr kriminell, ich glaube, sie nehmen
sogar Drogen. Ich habe erst einmal Drogen probiert, doch
danach wurde mir sehr schlecht. Ich hasse es, zu Hause zu
sein. Ich muB immer alles machen. Aber weil meine Mutter
arbeitet, kann sie mich nicht kontrollieren. Dann mache ich
Sachen, die ich nicht darf.

Wie sehr nach dieser Stunde bereits eine Identifikation mit der eigenen Gang
herrschte, belegt folgender Vorfall: X. (Jets) schmierte (als er mit dem Schreiben
seiner Rollenbiografie fertig war) an die Tafel mit Aufschrift "Sharks™: "Euch werden
wir es zeigen!!" und die als vulgar einzustufende Beschimpfung "ihr Fotzen". Wenn er
Letzteres auch sofort wieder abwischen musste, zeigt der Vorfall doch sehr deutlich,
wie gut die Einfihlung in einen Kontext gelungen war, in der Schmierereien an
Hauswanden zum téglichen Kleinkampf gehdren. X. und X. fragten in der Pause, ob
sie ein Gruppen-emblem fir die Sharks malen dirften. Sie hatten schon eine gute Idee
und wiirden es gerne zu den Rollenbiografien hangen. Dies zeigt, wie sehr die
Schilerlnnen motiviert waren, fiir ihre Gang einen kreativen Beitrag zu leisten. Das
Stundenziel wurde erreicht: Durch die ausgewahlten Verfahren der szenischen
Interpretation gelang den Schiilerinnen die Ubernahme einer fiir sie fremden Rolle,

indem sie sich in diese einfihlten.

3.6.2 Block 11

Block 111 bestand aus drei Schulstunden (Stunde 5., 6. und 7.).

1.) Stundenziel (Stunde 5. und 6.): Die Schilerlnnen lernen Charakteristika ihres
‘Identifikationssongs' kennen, die sie mit einem 'szenischen Tanz' in Bewegung

umsetzen.

2.) Teillernziele: Die Schulerlnnen ...

a) lernen ihren 'Identifikationssong' kennen.'®
b) bereiten eine szenische Darstellung vor, indem sie die Textpassagen untereinander

aufteilen.t®

189 ygl. 3.2, Intentionen: 1.1, 1.3
19 ygl. 3.2, Intentionen: 4.5
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c) setzen den Song in Bewegung um, indem sie einen 'szenischen Tanz' erarbeiten.***

91 ygl. 3.2, Intentionen: 2.1 - 2.6, 3.1-3.4,4.1-4.3,4.7
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Mit der Ankindigung: "lhr habt jetzt ohne Sharks/Jets Gelegenheit, Euch zu dieser
Musik einen starken Auftritt zu tberlegen. Nutzt die Chance, euch zu tberlegen, wie
ihr Euch den Sharks/Jets présentieren wollt - damit ihr es den anderen so richtig
zeigen konnt" wurde die Aufgabenstellung bekanntgegeben. Das geplante
prozessorientierte \Vorgehen erwies sich als erfolgreich: nach dem Héren der Songs'*
(Teilziel a erreicht) und der Erlauterung der Texte (Texte lagen vor) machten die
Schilerlnnen den Vorschlag, aufzuteilen, wer welche Passagen singen sollte. Darauf
war ich mit weiteren Textblattern vorbereitet, die sinnvolle Abschnitte und
Gliederungen des Stuckes erkennen lieBen. Ensprechend einer Differenzierung
(leistungsstarke u. -schwache, Latein u. Franzosisch sprechende Schulerlnnen) erhielt
jede (meist in Zweier- o. Dreiergruppen) unterschiedlich viel Text (Teilziel b
erreicht). Durch die Aufteilung ergab sich eine Strukturierung fiir die szenische
Darstellung, da die Singenden hervortreten oder den Text in Dialogform vorspielen
wollten. Zum (freiwilligen) Uben fiir zu Hause erhielt jede Schiilerin eine Cassette.
Am néchsten Tag konnten erstaunlich viele Kinder ihre Liedpassagen bereits
auswendig. Hier hatte die Medien 'Cassette’, 'strukturiertes Textblatt' und die
aulRerordentlich hohe Motivation gute Dienste geleistet.

Die Umsetzung der Identifikationssongs'**gelang hervorragend (Teilziel ¢ erreicht):
Der Stolz ein Jet zu sein, zeigte sich u.a. in Halbstarken-Gesten, das Zusammengeho-
rigkeitsgefihl in einer durchiberlegten Choreografie mit von allen synchron getanzten
Passagen. Die Jets verabredeten zusatzlich zu den B&ndern und Buttons, alle eine
Base-ball-Kappe zu tragen, die zum Schlussakkord in die Luft geworfen wurde und
weiter-hin identitatsstiftend wirkte. Die grofle Motivation aller wird auch darin
deutlich, dass die Jets zusétzlich eine Freistunde nutzten, um ihren 'szenischen Tanz'
zu perfektionie-ren. In der Darstellung der Sharks Uberzeugte vor allem die gelungene
Umsetzung der besungenen Zwiespéltigkeit des Daseins in Amerika'®, bei der die
zwei entgegen-gesetzten Sichtweisen (Amerika-Bewertung positiv oder negativ)
durch unterschied-liche Gruppen besetzt waren, die sich mit ihren AuRerungen
entgegentraten. Der ein-gangige Rhythmus des Liedes wurde von vier Sharks
unterstrichen, die sich am Rande der Buhne postierten und wéhrend des Refrains mit
Klangh6lzern die Tanzenden begleiteten.'*®

Die Arbeit in den Gruppen verlief selbststandig und kreativ. Beim Einbringen von
Ideen fir die Gestaltung des Tanzes gab es Tranen bei X., die empfand, dass
ausgerechnet ihr nie zugehort wirde. Ausgerechnet Schiiler X. bemiihte sich darum,
sie aus ihrer dann bockig-traurigen Haltung durch freundliches Nachfragen nach ihrer

192 Anmerkung: Einstieg zu 'America’ erfolgte ber Rhythmus, (vorklatschen, nachklatschen, {ibergehen
auf Klanghélzer), Schiilerinnen spielten zum HB-Rhythmus an entsprechenden Stellen mit.

% ygl. 2.1.2.2, Musik West Side Story

9 ygl. ebd.

1% Anmerkung: zu den Ergebnissen der 'szenischen Ténze' s. Innenseite des Umschlags (Sharks: schwarz,
Jets: rot)
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Idee wieder herauszuholen und in die Gruppe zu integrieren. Mehrmals ging er wieder
auf sie zu, bis es ihm tatsdchlich gelang. Dies werte ich als besonders positives
Sozialverhalten, weil X. sich - wie ich ihn sonst kenne - nicht fir wenig angesehene
Médchen wie X. interessiert. Ihm lag in dieser Situation augenscheinlich daran, dass
sich niemand ausschloss: ein weiterer Beleg fur den Zusammenhalt innerhalb der
Gangs.

3.) Stundenziel (Stunde 7.): Die Schilerinnen werden beféhigt, kritische Zuschauer zu
sein, indem sie selbst die Erfahrung einer tanzerischen Umsetzung und Darstellung ih-
res Songs machen. Sie zeigen dies, indem sie die Tanze der beiden Gangs vergleichen
und analysieren kénnen.

4.) Teillernziele: Die Schilerlnnen ...

a) prasentieren ihren 'szenischen Tanz'.'%

b) beobachten die Selbstprasentation der anderen Gang durch ‘szenischen Tanz'.**’

c) erlautern ihren ldentifikationssong, begriinden die szenische Umsetzung und
kénnen sich kritisch zum 'szenischen Tanz' der anderen Gang &uBern.'®®

In der dritten Stunde aus Block 111 kam es zur 'Belauerungsszene' der beiden Banden.
Ziel war ein Kennenlernen der Arbeitsergebnisse der gegnerischen Gang, ohne dass es
zu einer direkten Begegnung'®® kam. Ich baute dieses Ziel methodisch in ein adaptier-
tes Verfahren der szenischen Interpretation so ein, dass es eine Szene aus dem Musical
hatte sein konnen: die Sharks belauern ‘'von einem Hinterhof' aus unbemerkt eine
Selbstdarstellungsszene der Jets und umgekehrt. Bis zu diesem Zeitpunkt war sorgfal-
tig vermieden worden, dass die Gangs von der Arbeit der 'Feinde' etwas mitbekamen.
Entsprechend neugierig waren alle auf deren Arbeitsergebnis. Um wirklich eine
Begegnung von Angesicht zu Angesicht zu vermeiden und um die Spannung zu
erhdhen, fand die Einflihlung der Gangs in verschiedenen R&umen statt. Die Jets
betraten anschlieBend durch den Instrumentenraum die Buhne, wéhrend die Sharks
sich bereits hinter umgeworfenen Stiihlen und Tischen (Hinterhofatmosphare) auf
Lauerposition gebracht hatten. Selbst das Austauschen der Orte "Bihne" und
"Hinterhof" geschah tber einen kleinen Umweg, so dass keine 'Begegnung' erfolgte.

Die Schiilerlnnen waren schon bei der Einflihlung gespannt auf die Arbeitsergebnisse
der anderen. Die Selbstprésentation der Gangs (Teilziel a erreicht) wurde von den be-

1% ygl. 3.2, Intentionen: 2.5, 4.1, 4.2

Y97 ygl. 3.2, Intentionen: 1.3, 1.4

198 ygl. 3.2, Intentionen: 1.5

99 Anmerkung: da fiir eine Begegnung ein besonderes Verfahren <Aug' in Auge> im folgenden Block 1V
geplant war.
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obachtenden Kindern in ihren 'Lauerpositionen’ aufmerksam verfolgt (Teilziel b er-
reicht), wie folgendes Foto deutlich zeigt:
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Eine grindliche Ausfuhlung bewirkte, dass sich jetzt nicht Sharks und Jets, sondern
die Schiilerlnnen der 6 im (Besprechungs-1)?® Teil des Mehrzweckraumes trafen, um
sich gegenseitig ihre Songs und deren erarbeitete szenische Darstellung zu erklaren.
Hier zeigte sich, wie gut die Schilerlnnen ihre Texte verstanden hatten und den
anderen erklaren konnten, was sich an Sprachwitz und musikalischer Gestaltung in
ihren Songs verbirgt. Die aufmerksame Beobachtung der kritischen 'Belauernden'
zeigte sich in guten Fragen und Anmerkungen zu den Présentationen (Teilziel ¢
erreicht). Im Blitzlicht?® gab es Anlass, den Unterschied zwischen 'in der Szene sein’
und ‘'sich auBerhalb der Szene befinden' noch einmal zu vertiefen. (Der eher
leistungsschwache) Schiler X. bemerkte ganz entrustet: "Das finde ich ja blod: eben
haben noch alle tber die andere Gang geléstert und schlechte Bemerkungen zu deren
Tanz gerufen und jetzt pl6tzlich sagen alle, dass sie den Tanz der anderen gut fanden!™
Besser hétte die spontane Situation paddagogisch nicht vorbereitet werden kdnnen: die
anderen zeigten hier, dass sie den Unterschied von 'in der Szene' und 'auf3erhalb der
Szene' verstanden hatten. Sie konnten erkldren, dass natirlich in der feindlichen
Situation 'Jets gegen Sharks' Missachtung ausgedriickt werden musste, hingegen klar
sei, dass man jetzt - als nicht mehr Shark oder Jet - ehrlich sagen kénne, was man gut
fand.

3.6.3 Block IV

1.) Stundenziel: Die Kinder sollen lernen, mit Aggressionen konstruktiv umzugehen.
Hierzu z&hlt zunéchst das Erleben von und der Umgang mit eigenen Aggressionen.
Die Schilerlnnen erfahren aktiv und passiv, wie schnell sich Aggressionen steigern
kdnnen, indem sie mit szenisch-musikalischen Ausdrucksmitteln der gegnerischen
Gang gegenibertreten.

2.) Teillernziele: Die Schilerinnen ...

a) kdnnen charakteristische Musikstile unterscheiden und zeigen dies, indem sie
'Blues' den Jets und ‘Mambo' den Sharks zuordnen.**

b) bereiten sich auf die Konfrontation vor, indem sie bedrohende Gestik und Mimik
entwickeln.?®®

200 /g1, 2.2.4.1, Methoden: Vorbereitung
201 ygl. 2.2.4.5, Methoden: Reflexion
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c) erleben an der eigenen Person, ‘anzufeinden’ und ‘angefeindet’ zu werden. Sie
zeigen dies, indem sie die Spannung aushalten, beim Erklingen der fremden Musik
der anderen Gang bewegungslos gegenuberzustehen und bei Erklingen der eigenen
Musik die vorbereitete bedrohende Gestik und Mimik auszufiihren.%*

Bei <Aug' in Auge> gehen die Beteiligten nicht aneinander vorbei (bzw.
'‘durcheinander durch')®®, sondern aufeinander zu und bleiben an einer am Boden
aufgezeigten Linie <Aug' in Auge> voreinander stehen. Es wird eine das Gegenuber

bedrohende Gestik zur Musik ausgefiihrt. Nur die Gang bewegt sich in kleinen
Schritten auf die andere zu, deren Musik erklingt. Die andere Gang verharrt bei deren
N&herkommen in Unbeweglichkeit. Es erfordert hohe Konzentration und
Aufmerksamkeit, immer nur auf die eigene Musik zu reagieren.*®® Dies soll eine
Spannung intensivieren, die sich durch mehrmalige Wiederholung der Musik und
immer weiteres aufeinander Zuschreiten steigert. Mit dieser Ubung sollen einerseits
gegen die eigene Person gerichtete Aggressionen erlebt und ausgehalten werden. Die
Kinder sollen andererseits erleben, dass sie plétzlich (méglicherweise im Gegensatz
zum eigenen Selbstbild) zu gewalttatigen Gefiihlen anderen gegenuber fahig sind.
Diese Ubung erfordert eine gelungene Einfiihlung in die Gangs. Die vorhergehenden
Stunden lieferten dazu eine gute Basis.

Die Teilziele a) und b) wurden erreicht, wobei die Vorbereitung der bedrohenden Ge-
stik und Mimik den Schulerinnen schwerfiel. Die Schiilernnen hatten Miihe, die fir
die Erreichung von Teilziel c) erforderliche konzentrierte Spannung auszuhalten und
mussten zwischendurch lachen. Das Stundenziel wurde daher nicht voll erreicht: die

202 ygl. 3.2, Intentionen: 1.3

203 ygl. 3.2, Intentionen: 3.3, 3.4, 4.5

2% vgl. 3.2, Intentionen: 2.7, 4.4

205 ygl. 2.2.4.6, Fuknote zu 'Cross-over'

206 ygl. 3.2, Intentionen: "Fahigkeit zu differenziertem Erfassen von Musik", "Gedéchtnis und
Konzentration hinsichtlich musikalischer Horeindrlicke schulen”
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zu erarbeitende gespannte Atmosphére hielt nur fur kurze Zeit an. Mdgliche Grinde
dafiir werden im Folgenden untersucht.
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Magliche methodisch-didaktische Ursachen

- Die Musik war ungeeignet: 'Blues' enthdlt nordamerikanische und 'Mambo' latein-
amerikanische Elemente.?®” Beide sind rhythmisch betonte, stark synkopische Instru-
208 qus der Szene 'Dance at the Gym'. ?*® Dem 'Mambo' (Sharks) werden
dramatisch-aggressive Ziige zugeschrieben,*® die hingegen der 'Blues' (Jets) (wie ich
im Nachhinein empfinde) nicht vergleichbar aufweist. Die beiden Stucke waren zwar
von den musikalischen Elementen her den Gangs eindeutig zuzuordnen (was den
Schillerinnen im Stundeneinstieg mihelos gelang). Fir die Jets war es aber
vergleichsweise schwieriger, sich durch die Musik in aggressive Stimmung zu
versetzen. Um auszugleichen, dass im 'Mambo' ein rhythmischer, einschichternd
wirkender Ausruf "Mam-bo!, Mam-bo!, Go!" vorkommt, sollten sich die Jets einen
vergleichbaren Spruch zu ihrer Musik ausdenken. Dieser traf den durch die Ubung
angezielten Charakter sehr gut: "Astalavista! - verpisst Euch!!!"

- Die Methode ist zu schwierig: eine sich <Aug' in Auge> ergebende Spannung
konzentriert auszuhalten, stellt eine zu hohe Anforderung dar. Trotz einer gegliickten
Einfuhlung kann es passieren, dass die Beteiligten nicht den nétigen Ernst aufbringen
und lachen missen. Das geschah zwischendurch, wenn es auch kurze Passagen gab, in
denen die Ubung gelungen erschien. Eine angespannte Atmosphére tiber langere Zeit
hinweg wurde nur annahernd erreicht (Teilziel ¢). Am Ende der vorhergehenden Wo-
che hétte es moglicherweise eine bessere Zielerreichung gegeben (s.u.).

mentalstiicke

Maoaliche situative Ursachen

- ungeplante Abweichung vom Konzept: Im Anschluss an die unter Block Il
beschriebene 'Belauerungsszene' waren die Schilerlnnen (und ich auch!) so begeistert
von ihren 'szenischen Ténzen', dass sie gerne in der Pause noch einmal tanzen wollten.

Ich lieR mich dazu hinreil3en, einige Kolleginnen anzusprechen, in der Pause einem
Ergebnis der Arbeit zuzusehen. So bekamen die Schulerlnnen die Gelegenheit zu
einer spontanen Vorstellung ihrer guten Leistung in den 'szenischen Tanzen'. Géaste
und Akteure waren begeistert. Vielleicht aber liegt der Preis fur diese kurzerhand
eingeschobene 'Auffiihrung' im nicht mehr gelingen wollenden <Aug' in Auge> im
Anschluss an das nun folgende Wochenende. Mdglicherweise ware die <Aug' in
Auge>-Stunde vor der Belauerungsszene und der kleinen Spontanauffihrung gut
gelungen:

Die kleine Vorfiihrung fuhrte zu einer 'Belohnung' durch die Anerkennung einer guten
Leistung. Dies konnte der Grund daflir sein, dass sich die Aufrechterhaltung der
Motivation Uber das Wochenende hinweg reduzierte.

27 Schmitt, 1995, S. 16; Heyl, 1988, S. 113

2% Heyl, 1988, S. 113

29 Anmerkung: jeweils ca. 24 sec. als Bandschleife direkt aufeinander folgend 'Blues' (ab "Rocky",
Takt 8 laut Klavierauszug, Takt 7 laut Partitur) und ‘Mambo' (Takt 1-28)

210 Schmitt, 1995, S. 19
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4.  Schlussbetrachtung

Die szenische Interpretation hat innerhalb der beschriebenen Unterrichtsreihe ihre
'Probe’ gut bestanden: die Schulerinnen haben einen Zugang zum Musical West Side
Story gefunden, indem sie sich mit Hilfe vielfaltiger Verfahren der szenischen
Interpretation mit Musik auseinander gesetzt haben.

Trotz meiner positiven Erfahrungen mochte ich folgende kritische Uberlegungen an-
merken:

1. Das Diktum, ein mit szenischer Interpretation erarbeitetes Stiick solle keine Auffiih-
rung anstreben,?* kann ich nicht vertreten. Ich provoziere hingegen mit der Auffas-
sung: szenische Interpretation eignet sich hervorragend zur \orbereitung einer
Auffiihrung im schulischen Kontext. Die ldentifikation der Kinder mit einem Stiick
(sie 'sind' die Personen aus dem Musical) und eine bereits erfolgte ganz personliche
Interpretation, bieten eine gute Grundlage fur die Vorbereitung einer Auffiihrung.
Wichtig erscheint mir allerdings, dass wahrend der Arbeit mit Verfahren der
szenischen Interpretation keine auch noch so kleine und unbedeutend wirkende
Auffithrung stattfindet. > Diese lenkt die Kinder méglicherweise von der ‘inneren’
Beschaftigung mit Inhalt und Musik ab und setzt den Fokus auf nach auen gerichtete
Darstellungsfreude.

2. Die Autoren®® liefern keine Definition von 'szenischer Interpretation’. Dadurch ent-
steht eine Situation, in der nicht ganz klar ist, was szenische Interpretation im Detail
genau ausmacht. Auch ist nicht festgelegt, wann ein Verfahren nicht mehr der
szenischen Interpretation zuzurechnen ist. Dies erscheint mir unbefriedigend, da es
dazu fiihrt, dass Begriffe z.T. ungenau verwendet werden.?'

Den Schilerlnnen und mir hat diese Unterrichteinheit groen Spass gemacht. Ein
Grund fir das gute Gelingen lag moglicherweise darin, die Stunden fir diese Unter-
richtsreihe innerhalb von acht Tagen kompakt durchfiihren zu kénnen. Durch die
tagliche Fortsetzung der Arbeit geriet nichts in Vergessenheit. Hingegen kdnnte das
Wochenende zwischen den Blocken 111 und IV die Arbeit am folgenden Montag
beeintrachtigt haben.?*®

Die Einfiihlung in die Rollen gelang: die Schiilerlnnen sprachen sich mit ihren auf den
Buttons festgehaltenen Namen an. Sie zeigten ein grol3es
Zusammengehdrigkeitsgefiihl innerhalb ihrer Gang, das sich wie erwinscht wahrend
des Spiels 'in der Szene' gegen die feindliche Gang richtete. Der Grundkonflikt des

21 ygl. Scheller, 1981, S. 22 und 1.1.3, Didaktische Begriindungen

12 ygl. 3.6.3, mdgliche situative Ursachen

23 ygl. z.B. Scheller, 1981; Brinkmann, 1992; 1996, Kosuch & Stroh, 1997

2% Anmerkung. Buehrig (1995a, S. 24) benutzt z.B. "szenische Interpretation™ gleichbedeutend mit
"handlungsorientiert".

215 ygl. 3.6.3, Block 11, mégliche situative Ursachen
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Musicals 'gegeneinander’ versus ‘gemeinsam’ wurde von den Kindern durch vielféltige
Aktionen handelnd umgesetzt und damit interpretiert.

Die Ergebnisse der 'szenischen Tanze' zeigten, dass die Kinder die 'Botschaft' ihrer
Identifikationssongs verstanden haben und ausdrucksstark umzusetzen wussten.

Die Bedenken Kosuchs trafen (wie erwartet) nicht ein:**® nach dem Ablegen der
Gangkleidung und einer grindlichen Ausfiihlung traten keine Feindlichkeiten
zwischen Schilerlnnen auf. Hingegen war erfreulicherweise zu bemerken, dass sich
durch die Zusammenarbeit innerhalb der Gangs die Kontakte zwischen Kindern
intensivierten, die urspringlich zu den unterschiedlichen Lagern der Klasse
gehorten.”!” Dieses Ergebnis ware vermutlich nicht eingetreten, wenn ich Kosuchs
Vorschlag®® des erlaubten Rollentausches gefolgt ware.

Abschliefend kann ich das Prinzip der szenischen Interpretation als grof’e Chance
bezeichnen, Kindern und Jugendlichen einen Zugang zum Musiktheater zu erdffnen.
Im 'normalen’ Unterricht haufig vernachlassigte Sinne werden durch die vielféltigen
Methoden des Prinzips einbezogen. Die szenische Interpretation hat in dieser
Unterrichtsreihe dazu verholfen, bei den Kindern die "Erlebnis- und Genuffahigkeit
zu steigern, Freude an der Musik und mit Musik zu empfinden und schépferische
Krafte zu entwickeln."?*

218 ygl. 2.2.5, Bedenken Kosuchs

217 ygl. 3.1. Voraussetzungen der Lerngruppe
Anmerkung: Es bleibt abzuwarten, ob sich diese positive Veranderung durch die weitere Beschéftigung
mit der West Side Story festigen kann.

218 ygl. 2.2.5, Tauschen der Rollenkarten und 3.3, Schwerpunktsetzung

219 Rahmenplan, 1993, S. 2
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