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Themenstellung: Kultureller Wandel und Musikpaddagogik stehen in einem dialektischen
Verhaltnis zu einander, weil zu den Schwerpunktfeldern musikpadagogischer Theoriebildung
und schulischer wie auBerschulischer Praxis das sich wandelnde kulturelle Handeln von
(jungen) Menschen gehort, zugleich aber die Musikpadagogik in ihrem Selbstverstandnis
selbst einem Wandel unterliegt. Unter dem Thema der 99er Tagung des AMPF >Kultureller
Wandel und Musikpadagogik< sind daher zahlreiche Beitrdge zusammengekommen, die in
ihrer thematischen Breite zentrale Aspekte dieses kulturpolitischen wie auch musikpadagogi-
schen Wandels aufnehmen und so einen Beitrag zur theoretischen Reflexion bzw. Begriin-
dung des Kulturbegriffs und seine Bedeutung fur das Handlungsfeld der schulischen und au-
Rerschulischen Sozialisation leisten.
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DOROTHEE BARTH

Zum Kulturbegriff in der Interkulturellen
Musikpidagogik

1 Einleitung: Zur Notwendigkeit der Beschiiftigung mit dem Kultur-
begriff; Versuch einer Systematisierung

Fremde Lebensweisen, fremde Kulturen und fremde Musiken haben die Men-
schen zu allen Zeiten fasziniert, angezogen oder abgestoen. Gegenwirtig
aber kann man diese Begegnungen nicht mehr je nach Gusto und Abenteuer-
lust aufsuchen oder meiden, denn — ob durch Digitalisierung am Arbeitsplatz,
durch weltweit agierende Konzerne, Migrationsbewegungen oder Tourismus:
Die Welt ist zusammengeriickt; ,das Fremde* ist in den eigenen Alltag einge-
zogen. Mehr denn je ist heutzutage ein aufmerksamer und angemessener Um-
gang mit Andersartigkeit, Vielfalt und Differenz erforderlich.

Welchen Beitrag kann dazu die Schule leisten? Die intensive Diskussion
um die Allgemeine Interkulturelle Bildung zeigt deutlich das Bemiihen, die
bisherige monokulturelle Ausrichtung von Schule zu iiberwinden, die einst
mit dem kulturellen Selbstverstdndnis des Nationalstaates korrespondierte. In
welcher Form die Interkulturelle Bildung stattfinden soll — ob z.B. als eigenes
Fach oder als ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip — ist dabei umstritten.

Auch die Musikpiddagogik hat reagiert und theoretische und praktische
Konzepte zu einem interkulturellen Musikunterricht entworfen. ,,Interkultu-
relle Musikpéadagogik im schulischen Musikunterricht sollte sich demnach auf
einschldgige Forschungsergebnisse, vornehmlich auf die Auswertung von
Kenntnissen zur Migrantenkultur und zur Identitcitsbildung stiitzen. Sie kniipft
an die aktuelle gesellschaftliche Situation an, ist interdisziplindr ausgerichtet
und beruht auf einer wissenschaftlich qualifizierten Auseinandersetzung mit
den Musikkulturen der Welt* (Ullrich 1997:49)'.

1 Hervorhebungen von der Verfasserin
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Dorothee Barth

Mit diesem Katalog werden eine ganze Reihe von Aufgaben umschrieben,
die allerdings auf unterschiedlichen Ebenen liegen. Der Vergleich von Ton-
skalen beispielsweise und der Vater-Tochter-Konflikt in einer tiirkischen Fa-
milie scheinen auf den ersten Blick in keiner Verbindung zu stehen. Dennoch
gibt es einen Zusammenhang: Beide Themen konnen unter kulturellen Ge-
sichtspunkten gedeutet werden. Doch mit dem jeweilig benutzten Kulturbe-
griff verbinden sich vollig unterschiedliche Implikationen und Vorstellungen
dariiber, was Kultur sein soll. Diese Unterschiede konnen zuriickgefiihrt wer-
den auf Denktraditionen und Verwendungsweisen aus verschiedenen anderen
Wissenschaftsdisziplinen, die auf die Interkulturelle Musikpddagogik Einfluf3
genommen haben.

In vorliegendem Beitrag will ich nun versuchen, der Verunsicherung bzw.
der Uberforderung, dem ,Alles-auf-einmal-machen-wollen‘, durch eine Sys-
tematisierung zu begegnen. Deshalb analysiere ich kritisch die Implikationen
des jeweiligen Kulturbegriffes, wenn die Musik fremder Kulturen im Musik-
unterricht zwar in gemeinsamer interkultureller Absicht, aber mit hochst un-
terschiedlichen Zielsetzungen, Methoden und Herangehensweisen thematisiert
wird. Meine Methode ist deskriptiv. Ich definiere nicht, was Interkulturalitit
ist oder sein sollte. Ich stelle vielmehr fest, dal in der musikpddagogischen
Literatur unter der Uberschrift ,Interkulturalitit® Unterschiedliches, auch sich
Widersprechendes verstanden wird. Einige Ungereimtheiten kdnnen meines
Erachtens auf verschiedene, zuweilen implizite Vorstellungen zum Kulturbe-
griff selbst zuriickgefiihrt und begriindet werden. Wenn heutzutage auch mu-
sikethnologische Konzeptionen unter die Uberschrift ,Interkulturelle Musik-
padagogik® fallen’, gehdren diese musikethnologischen Ansitze selbstver-
standlich auch in den Bereich der Untersuchung. Bei meinem Versuch, die
Materialien und Konzepte zu systematisieren, unterscheide ich drei Sichtwei-
sen auf Kultur:

1. Interkulturalitét als Begegnung von Kulturen: Kultur bezeichnet ein (ethni-
sches) Kollektiv;

2. Interkulturalitdt als Begegnung mit (fremden) Musiken: Kultur objektiviert
sich in musikalischen Gegenstinden;

2 Vgl. z.B.: Themenheft Interkulturelle Musikerziehung, Musik und Unterricht, 1993/22; oder:
Varsanyi, Andras, in: Claus-Bachmann, Martina (Hg.) 1998
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Zum Kulturbegriff in der Interkulturellen Musikpddagogik

3. Interkulturalitdt als individuelle Verortungsmdoglichkeit: Kultur bedeutet:
ein Prozel3 mit ,offenen Grenzen®.

Ich werde die drei Sichtweisen auf Kultur exemplarisch an Beitrdgen zur
tiirkischen Musik darstellen: Zum einen, um die Sichtweisen moglichst kon-
kret am Material zu veranschaulichen, zum anderen, weil die tiirkische Musik
unter allen drei Perspektiven fiir den Unterricht aufbereitet ist und daher gute
Vergleichsmoglichkeiten gegeben sind. In den ersten beiden Kapiteln werden
zunéchst Unterrichtsmaterialien auf die zugrunde liegenden Vorstellungen zu
Kultur analysiert. In den folgenden Reflexionen werden Traditionslinien des
jeweils verwendeten Kulturbegriffes im Diskurs anderer Wissenschaftsdiszi-
plinen verfolgt. Daraus werden schlieBlich Grenzen und Nutzen fiir eine pad-
agogische Perspektive abgeleitet. Im dritten Kapitel war es auf Grund der
Materiallage sinnvoll, zuerst das Konzept (Transkulturalitit) vorzustellen und
anschlieBend seiner unterrichtspraktischen Anwendung nachzugehen. Der Ex-
kurs ,,Stimmen tiirkischer Migranten® zeigt, daB die AuBerungen der Migran-
ten selbst in Kontrast stehen konnen mit dem Bild, das wir uns von ihnen ma-
chen. Um etwas tiber ihre subjektiven und individuellen transkulturellen Ver-
ortungen zu erfahren, miissen wir die ,,Stimmen der Migranten* horen.

2 Interkulturalitiit als Begegnung von ,Kulturen‘: Kultur bezeichnet
ein (ethnisches) Kollektiv

2.1 Analyse der Darstellung von tiirkischer Musikkultur in Unterrichtsmate-
rialien

Im frithen Stadium der musikpddagogischen Thematisierung von tiirkischer
Musik® in interkultureller Absicht ging man davon aus, dal} eine kongruente
Beziehung zwischen tiirkischen Schiilerlnnen, tiirkischer Musik und tiirkischer
Kultur bestiinde. Da die meisten tiirkischen Arbeitnehmer aus Ostanatolien
zugewandert waren, riickten die Vorstellungen des dorflichen Lebens und
Brauchtums und der dort praktizierten Volksmusik in den Mittelpunkt des In-
teresses. Man setzte voraus, da3 auch in der tiirkischen Gemeinschaft in
Deutschland die heimatliche Kultur gepflegt wiirde, und wollte diese ,,kultu-
rellen Ressourcen® (Merkt 1993:5) im Unterricht aufgreifen. Die tiirkischen
SchiilerInnen sollten sich in der deutschen Schule nicht ldnger ,fremd®, son-

3 Etwa Mitte der 80er Jahre, z.B. Merkt 1984; Klebe 1983
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dern durch die Beriicksichtigung ihres personlichen kulturellen Hintergrundes
ernst genommen fiihlen und dadurch selbstbewuB3ter werden.

Wenn Interkulturelle Musikpddagogik in diesem Sinne als Unterrichtsein-
heit konzipiert wird, besteht die Gefahr, dal die Gegeniiberstellung von
abendléndischer (Hoch-)Kultur und tiirkischer (Volks-)Kultur zu einer unge-
wollten Polarisierung und irrefithrenden Bewertung fithren kann. Denn die
Thematisierung abendléndischer Kultur orientiert sich meist an kulturellen
Objektivationen, also an Kunstwerken, die von tiirkischer Kultur aber an einer
kulturellen Alltagspraxis. In diesem Sinne kritisierte der tiirkische Intellektuel-
le Tayfun, ,,dal noch die schlichteste Folklore kritiklos als politisch korrekte
Gastarbeiterkultur hochgejubelt wurde® (Greve 1998:55). Da allerdings die
tirkischen Kinderlieder, Volkslieder und Volkstinze vor allem fiir die Grund-
schule didaktisch aufbereitet werden, wo die Kunstwerk-Orientierung noch
weniger ausgeprdgt und auch deutsche Kinderlieder und Volkstinze ihren
Platz haben, bleibt dieses Problemfeld realiter in Grenzen, verdient aber Auf-
merksamkeit. In interkulturell konzipierten Unterrichtsvorschldgen aus den
90er Jahren wird die tlirkische Migrantenkultur in deutschen GroBstddten be-
rliicksichtigt. Doch auch hier werden primir Verdnderungen oder Bewahrung
von Traditionen des Herkunftslandes thematisiert. Fiir weiterfiihrende Schul-
stufen liegen keine entsprechenden Materialien® vor. Das ist insofern ein Defi-
zit, da gerade in der Pubertét eine fiir die Identitdtsbildung notwendige be-
wullte Auseinandersetzung mit Traditionen sinnvoll wére.

2.2 Reflexionen zum Kulturrelativismus: Lob des kulturellen Unterschiedes
oder Verdikt der kulturellen Unvereinbarkeit?

Dem starken Bezug auf die Herkunftskultur und der Betonung, daf3 alle Kultu-
ren gleichwertig seien und dall deren ,Mitglieder® ein Recht darauf hitten, ,ih-
re‘ Kultur kennenzulernen und zu pflegen, liegt eine kulturrelativistische Po-
sition zugrunde, die kurz erldutert werden soll. Denn gegenwirtig gibt es eine
bedenkliche Tendenz, kulturrelativistische Positionen, die als Korrektive un-
bedachter Universalismen notwendig sind, in Ausgrenzungsstrategien umzu-
deuten:

4 Eine — aus meiner Sicht — gelungene Ausnahme findet sich in: Hauptsache Musik, 9/10,
1997, S. 18-19
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Zum Kulturbegriff in der Interkulturellen Musikpddagogik

Die Forderung, alle Kulturen als gleichwertig anzuerkennen, richtet sich
gegen ein eurozentrisches Weltbild. Sie setzt allerdings voraus, dal3l Menschen
anhand des Kulturbegriffes in Gruppen zusammengefalit werden konnen, die
innerhalb der Gruppe kulturelle Gemeinsamkeiten aufweisen und sich nach
auBBen von anderen Gruppen kulturell unterscheiden. Es ist nun kein grofler
Schritt, das ,,Lob des kulturellen Unterschieds* in ein ,,Verdikt der kulturellen
Unvereinbarkeit* (vgl. Kaschuba 1995) weiterzufithren. Die kulturrelativisti-
sche Forderung verlangt namlich eine moralische Haltung zu einer Prdmisse,
die nicht grundsitzlich zutreffend ist. Es miiBte im Einzelfall nachgefragt wer-
den, was jeweils unter ,Kultur® verstanden wird. Herder, auf den — nach Vol-
ker Schiitz und Wolfgang Welsch — die Vorstellung des Kugel-Kulturmodells
zuriickgeht, dachte bei den Kultur-Kugeln an Nationalstaaten, Huntington an
groflere Kulturkreise, in der Interkulturellen Bildung sind oft ethnische Teil-
kulturen innerhalb einer Majoritdtskultur gemeint. In diesem Modell also, wo
Kulturen als in sich homogene Einheiten aufgefalit werden, kann ihre Begeg-
nung als Zusammenprall oder Zusammenstol3 ohne grole Umschweife zu dem
Bild des ,,Clash of Civilizations* (Huntington 1996) fiihren. Dabei soll die
Interkulturelle Bildung helfen, das sanfte Aneinandervorbeigleiten der Kugeln
zu regeln und im Falle eines Zusammenstof3es, ihn als Bereicherung der eige-
nen Kultur zu interpretieren. So liegt der eigentlich positiv klingenden Vor-
stellung, da3 in einer ,multikulturellen Gesellschaft® (auf die die Interkultu-
relle Bildung vorbereiten soll) alle Kulturen friedlich und in gegenseitigem
Austausch miteinander leben, ein Kulturbegriff zugrunde, der Gefahr l4uft,
Toleranz einzuwerben fiir Differenzen, die er selbst erst erschafft. Somit ist er
anfillig fiir ethnische und politische Ausgrenzungsstrategien und muf3 fiir mo-
derne Gesellschaften in einer globalisierten Welt neu bedacht werden.

2.3 Grenzen und Perspektiven der kulturrelativistischen Sichtweise auf
Interkulturalitdt in der Musikpddagogik

Die Forderung der Interkulturellen Bildung, die Herkunftskulturen aller
SchiilerInnen einer Lerngruppe zu beriicksichtigen, st6f3t somit an eine prag-
matische und eine theoretische Grenze. Die pragmatische Grenze ist durch die
Lehrperson gegeben, die unmdéglich hinreichendes Wissen {iber alle Kulturen
der Lander haben kann, aus denen die SchiilerInnen (oder deren Vorfahren)
kommen. Und es ist sicher kein Zufall, da} bisher nur fiir tiirkische SchiilerIn-
nen Unterrichtsmaterialien fiir ,ihre* Musik vorliegen. Denn immer noch stel-
len tiirkische Kinder und Jugendliche die groBte ,auslédndische® Gruppe dar.
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Offensichtlich beruhen dagegen die zahlreichen didaktischen Aufbereitun-
gen von asiatischer, afrikanischer oder lateinamerikanischer Musik nicht auf
grofler numerischer Prisenz von Kindern dieser Weltregionen in den Schulen.
Dahinter steht vielmehr die Hoffnung auf eine Bereicherung der ,eigenen*
musik-kulturellen Praxis. Die theoretische Grenze entsteht durch die Infrage-
stellung des zugrunde liegenden Kultur-Konzeptes. Vereinfacht gesagt: Es
wird bezweifelt, dall die Tatsache des gemeinsamen Herkunftslandes der El-
tern- oder GroBelterngeneration ausreicht, die in Deutschland geborenen und
sozialisierten Kinder als eine ,Kultur® anzusehen, die gemeinsame musika-
lisch-kulturelle Praxen teilt, und daf} es von daher sinnvoll sei, sie mit einer
bestimmten Vorstellung ihrer Herkunftskultur zu konfrontieren.’

So besteht der Verdacht, das Konzept habe in eine Sackgasse gefiihrt. Ich
denke jedoch, daB es eine sinnvolle Mdglichkeit gibt, die Herkunftskultur —
auch ohne umfassende Kenntnisse der jeweiligen Kultur — zu thematisieren
und dennoch eine Stigmatisierung zu vermeiden. Der Ausweg besteht darin,
das vietnamesische Lied, den tiirkischen Tanz, die persische Flotenmelodie als
,symbolische‘ Geste zu verstehen. Das heif3t: ,Ausldndische‘ Kinder und Ju-
gendliche benétigen nicht so sehr umfangreiche Kenntnisse iiber die Kultur
des (groB3-)elterlichen Heimatlandes; sie brauchen vielmehr die Anerkennung
ihrer besonderen Lage hier in Deutschland. Dies stellt der Ethnologe Werner
Schiffauer mit Blick auf die tiirkischen Migranten zutreffend fest: ,,Was nach
Anerkennung heischt und der Anerkennung bitter bedarf, ist nicht die Nation
oder auch Religion, sondern die besondere Lage, als Tiirke in Deutschland zu
leben. Es geht um die Anerkennung der ProzeBhaftigkeit, der Komplexitit und
der Dynamik der Situation* (Schiffauer 1997:151). Gerade die problematische
Lage der Kinder und Jugendlichen, zwischen unterschiedlichen Zielvorstel-
lungen aufzuwachsen®, bedarf der Aufmerksamkeit. Die besondere Situation
muf} erkannt und anerkannt werden, um stabile Identitdtsbildungen zu ermog-
lichen und um der Ausbreitung fundamentalistischer Tendenzen’ entgegenzu-
wirken. Ich stelle mir vor, dal durch die symbolische Geste die Kinder und
Jugendlichen sich wahrgenommen, aber nicht in die Pflicht genommen fiihlen,

()]

Vgl. dazu Merkt 1984, S. 189
Vgl. dazu z.B.: Popp 1994, Atabay 1994
7 Als fundamentalistisch bezeichne ich im weitesten Sinne jede Form von Extremismus, Aus-

grenzung und Gewaltbereitschaft; vgl. Meyer, Thomas 1997: Kap.: Fundamentalismus. Mo-
derner Identitits-Wahn, S. 31-40

(o)}
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Zum Kulturbegriff in der Interkulturellen Musikpddagogik

Kenntnisse iiber oder Vorlieben fiir die vermeintlich ,eigene® Kultur zu ent-
wickeln.

3 Interkulturalitiit als Begegnung mit (fremden) Musiken: Kultur ob-
jektiviert sich im musikalischen Gegenstand

In der Literatur zur Interkulturellen Musikpddagogik finden sich auch Unter-
richtsmaterialien, die — wie eingangs erwidhnt — nicht in einer ausldnderpéada-
gogischen, sondern eher in einer musikethnologischen Tradition stehen. Hier
lassen sich Materialien zur Hochkultur und solche zur Alltagskultur unter-
scheiden. Die unterrichtliche Thematisierung von Volksmusik vor einem mu-
sikethnologischen Hintergrund wird — anders als in der im ersten Abschnitt
formulierten Absicht — nicht mit den ,kulturellen Ressourcen® der SchiilerIn-
nen begriindet. Vielmehr wird Volksmusik als kulturelle AuBerung gesehen,
die es wert ist, tradiert zu werden.

3.1 Analyse der Darstellung von tiirkischer Hochkultur (Kunstmusik) in
Unterrichtsmaterialien

Es gibt nicht viele Unterrichtsvorschldge zur tiirkischen Kunstmusik: Zum ei-
nen wird sie dem arabisch/islamischen Kulturkreis zugerechnet, und zum an-
deren werden die fiir diese Musik ,typischen‘ musikalischen Merkmale — wie
Struktur und Ausdrucksqualitdten von Modi, Improvisationskunst — hiufiger
an indischer Musik exemplifiziert. In den vorliegenden Materialien wird der
tiirkische bzw. arabisch/islamische Kulturkreis meist kurz vorgestellt; dann
werden einzelne Aspekte herausgegriffen und durch weitere Informationen
vertieft (Ornamentik, Muezzinruf, Auffihrungspraxis, Tanz der Derwische,
Tonsysteme). In einem &lteren Ansatz wird versucht, die Musik zu analysieren
und den kulturellen Hintergrund zu erkldren, um so Sinn und Bedeutung der
Musik verstehbar zu machen. Eine neuere Richtung bemiiht sich, die Musik
durch handlungsorientierte Impulse, erfahrbar zu machen. Der Anspruch des
ersten Ansatzes ist in seiner Komplexitdt nicht einzuldsen; denn die ara-
bisch/islamische Kultur ist vielfiltig und umfassend. Auflerdem kénnen wir ja
auch fiir ,unseren Kulturkreis® fragen, ob Sinn und Bedeutung eines musikali-
schen Kunstwerkes objektiv vorhanden sind und subjektiv addquat erfa3t wer-
den konnen. Wenn aber — im erfahrungsorientierten Ansatz — die Musik be-
wuflt aus ithrem kulturellen Kontext gelost wird und die SchiilerInnen z.B. den
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Ruf des Muezzin im Unterrichtsraum singen und dabei auf typische Intervalle
achten sollen, bleibt eine gewisse Ratlosigkeit zuriick. Denn unklar ist: Was
erfahren die Schiilerlnnen dabei?

Schon in den 70er und 80er Jahren wurden solche Fragen diskutiert, wenn
iber die unterrichtliche Behandlung der sogenannten ,auflereuropdischen Mu-
sik® nachgedacht wurde. Damals wie heute war man sich einig, daf} ,,Kompri-
mierung, Verknappung, Straffung und Reduktion* nétig seien, die aber nicht
zur ,entstellenden Verflachung® fiithren diirfen (z.B. Klebe 1996). Allerdings
empfand man damals wie heute diesen Kompromif als unbefriedigend und die
Problematik als ungelost. ,,Interkulturelle Musikpiddagogik ist dringend not-
wendig. Gleichzeitig ist sie nicht leistbar.”®

3.2 Analyse der Darstellung von tiirkischer Alltagskultur (Volksmusik) in
Unterrichtsmaterialien

Bei der oben besprochenen Thematisierung von Kunstmusik (als kultureller
Objektivation einer Hochkultur) steht als ,Lernziel* das Verstdndnis der Mu-
sik im Vordergrund. Die musikalische Alltagspraxis fremder Kulturen hinge-
gen wird im Unterricht angesprochen, wenn ,kulturelle Ressourcen® bei den
SchiilerInnen vermutet werden (wie in Abschnitt 2.1 dargestellt) oder wenn
anthropologische Erwdgungen den didaktischen Konzepten zugrunde liegen.
Diese anthropologischen Ansidtze beziehen sich auf musikalische (Merkt
1993) oder kulturelle Schnittstellen (wie Formen der Vermahlung) oder auf
allgemein-menschliche Wesensziige (wie Probleme der Identititsfindung Ju-
gendlicher), die man in allen Kulturen anzutreffen glaubt (vgl. Schormann
1996). Doch in einigen Konzepten herrscht ein Ungleichgewicht zwischen den
Bemiihungen, die kulturellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu themati-
sieren, und einer Fiille von Sachinformationen tiber die in der Tiirkei gepfleg-
ten musikalischen Traditionen (z.B. Klebe 1983, Linowitzki 1990). So schei-
nen sie auch in der Absicht verfafit zu sein, iiber die tiirkische Volksmusik zu
informieren, damit sie in Deutschland erhalten, tradiert und gepflegt wird.

Die Sorge, bestimmte musikalisch-kulturelle AuBerungen kénnten verloren
gehen, ist typisch fiir musikethnologische Traditionen. Schon der Begriinder

8 Striegel, Ludwig (1998), S.4. Striegel bezieht sich bei dem Begriff Interkulturalitit haupt-
sdchlich auf die Vermittlung von Musik fremder Kulturen. Im weiteren Text interpretiert er
diesen Widerspruch als Chance.
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der ,Vergleichenden Musikwissenschaften‘, Erich v. Hornborstel, befiirchtete
bei seinen Dokumentationen von ,authentischer Musik, ,,da} die rapide Aus-
breitung der europdischen Kultur noch die letzten Spuren fremden Singens
und Sagens vertilgt. Wir miissen retten, was zu retten ist, ... ehe wir in ganz
Afrika Tarara-bum-didh ... héren* (Hornborstel 1905, 1975:270). Die alte
Problematik taucht auch in den hier besprochenen Kontexten von Interkultu-
ralitdt immer wieder auf: 1. Kdnnen oder sollen Traditionen unter verdnderten
gesellschaftlichen und 6konomischen Bedingungen erhalten werden und 2.
kann und soll eine innere Entwicklung von aulen beeinfluflt werden? In den
untersuchten Materialien wird der Einfluf3 der westlichen Musik durchweg ne-
gativ eingeschitzt. Es wird bedauert, da3 sich die traditionelle Volksmusik,
die den Alltag der TirkInnen in der Tiirkei (funktional eingebunden) begleitet
hat und zum Teil immer noch begleitet, durch gesellschaftliche Modernisie-
rungsschiibe veridndert.

3.3 Reflexionen zu Verstdndnis- und Erfahrungsméglichkeiten von ,fremder
Mousik

Die Vergleichende Musikwissenschaft, die sich um 1900 als Wissenschafts-
disziplin etablierte, sah Musik als einen Text an, der gelesen bzw. gehort und
verstanden werden kann. Doch sie erkannte bald: Da die Funktionsweise des
Hororgans bei allen Menschen gleich ist, sind Horgewohnheiten und -praxen
kulturell beeinfluft. Gleichwohl sei es moglich, sich ,einzuhdren‘ und den ge-
meinten musikalischen Sinn adidquat zu rezipieren, die ,fremde® Musik somit
zu verstehen (Stockmann 1992). Die Ethnomusikologie, die nach dem zweiten
Weltkrieg in Amerika entstand, vertrat eine andere Ansicht: Eine Anndherung
an fremde Musik sei nur moglich, wenn ihr jeweiliger funktionaler Zusam-
menhang und ihre Einbettung in den gesamtkulturellen Kontext beriicksich-
tigt, wenn die Musik erfahren wiirde (vgl. Nattiez 1997). So wie Ethnologen
eine Zeitlang mit und unter den Menschen lebten, deren Kultur sie beschreiben
wollten, schien es auch einigen Ethnomusikologen unabdingbar, von ein-
heimischen Musikern zu lernen und die Musik vor Ort in ihren funktionalen
Einbindungen zu erleben, um das Wesen dieser Musik zu begreifen.

Die Diskussion um eine angemessene Weise der AnndZherung an eine
fremde Musikkultur hat Problemfelder eroffnet: 1. Die Polarisierung von
,Verstehen‘ und ,Erfahren‘ scheint unangebracht. Denn wenn Verstehen mehr
ist, als Daten und Fakten zu rezipieren, schlieB3t es die Erfahrung immer mit
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ein. 2. In der (musik-)ethnologischen Diskussion wurde deutlich, da3 der An-
spruch, fremde Musik addquat zu erfahren, einen unabhingigen ,metakultu-
rellen‘ Standort voraussetzt, den es aber nicht geben kann (vgl. Ott 1998). 3.
(Musik-)ethnologisch werden die Begriffe Kultur und Ethnie (auch: regional
eingrenzbare Bevolkerungsgruppe) oft eng miteinander verzahnt. Dabei wird
die jeweilige traditionale Musikkultur favorisiert. Und obwohl — aus histori-
scher Distanz — interkulturelle Einfliisse mit Interesse betrachtet werden (zum
Beispiel der Einflu3 der arabischen Musik auf die spanische), wird der Einfluf}
der anglo-amerikanischen Musik auf die tilirkische dagegen als ,Fauxpas‘ ge-
deutet oder ignoriert.

3.4 Grenzen und Nutzen musikethnologischer Erkenntnisse fiir eine pddago-
gische Perspektive

Seit langem wird in der Musikethnologie/Ethnomusikologie iiber das Verste-
hen und Erfahren fremder Musik diskutiert. Diese Debatte und das Sachwissen
der ethnomusikologischen Forschung miissen selbstverstdndlich auch von der
Musikpéddagogik rezipiert werden. Doch in gewisser Weise entschérft sich hier
die Problematik. Denn wenn schon der ethnologische Forscher im fremden
Land die dort praktizierte Musik und Kultur nicht addquat erfahren kann, ist
dies im Unterrichtszimmer erst recht nicht mdglich und kann kein Unterrichts-
ziel sein, um das man sich ernsthaft bemiihen sollte. Musiken, die aus ihren
urspriinglichen kulturellen Zusammenhéngen genommen und in deutsche
Schulrdume importiert werden, verdndern zwangsldufig ihre Bedeutung und
meistens auch sich selbst. Diese Tatsache ist nur dann problematisch, wenn
der Blick auf Musik und Kultur primér ethnologisch und nicht pddagogisch
ist. Denn ebenso wie es im Musikunterricht schon lange nicht mehr darum
geht, dem vermeintlich ,objektiven‘ Anspruch eines historisch-fremden klassi-
schen Kunstwerkes ,gerecht’ zu werden — worum sich die zustdndige Musik-
wissenschaft bemithen mufl —, kann man im Unterricht einer geographisch-
fremden Musik ,gerecht® werden; das fillt in den Zustdndigkeitsbereich der
Ethnomusikologie. Eine pddagogische Perspektive miiflte ihre inhaltlichen und
didaktisch-methodischen Uberlegungen am Lernenden selbst ausrichten. Zum
Beispiel kann gefragt werden: Wie kann es gelingen, da3 die SchiilerInnen an
einer ihnen fremden Musik neue musikalisch-dsthetische Erfahrungen machen
konnen? Wie konnen sie motiviert werden, sich mit neuartigen Klédngen und
Rhythmen auseinanderzusetzen? Wie kdnnen sie interessiert werden, vertie-
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fende Informationen iiber die Menschen zu bekommen, die diese Musik ma-
chen?

Ein weiteres Ergebnis der ethnomusikologischen Forschungen und Debat-
ten sollte fiir die schulische Praxis beriicksichtigt werden. Kulturen (ob Volk,
Ethnie, Nation, musikalische Teilkultur oder wo auch immer die Grenzen ge-
zogen werden) sind dynamische Gebilde, die sich permanent wandeln. Ent-
sprechend &ndern sich kulturbedingte musikalische Traditionen. Der Erhalt
von Traditionen hingt daher nicht nur von ihrer kontinuierlichen Uberliefe-
rung ab, sondern auch davon, ob sie sich in verdnderten Umwelten bestdtigen,
ob sie iberfliissig werden oder ob sie modifiziert werden kénnen. Manche
verlieren ihre alltagsbedeutsamen Funktionen, bleiben aber symbolisch erhal-
ten; andere verschwinden voéllig, wieder andere entwickeln sich weiter. So
kann es zu unerwarteten ,Renaissancen‘ kommen, man denke an das musikali-
sche Revival der Comedian Harmonists, die Wiederbelebung des kubanischen
Son oder die Revitalisierung und damit auch Popularisierung der europdischen
klassischen Musik. Und ebensowenig wie zum Beispiel Westeuropder ent-
scheiden kdnnen, welche musikalischen Traditionen fiir eine Kultur auf3erhalb
Westeuropas bewahrenswert sind, konnen und diirfen sie beurteilen, welche
Traditionen die Menschen, die nach Deutschland immigriert sind, bewahren
sollten oder nicht.

4 Interkulturalitit als individuelle Verortungsmoglichkeit: Kultur
bedeutet: ein Prozel} mit ,offenen Grenzen*

4.1 Entgrenzung von Kulturen im Konzept der Transkulturalitdit

Zur Begrifflichkeit:

In vorliegendem Beitrag gilt die Beschreibung eines transkulturellen Indivi-
duums (wie sie Volker Schiitz im Anschlufl an Wolfgang Welsch vornimmt)
als ein mogliches Charakteristikum von Interkulturalitdt. Gemeint ist ein Indi-
viduum, das mehreren (musikalischen) Kulturen angehdren kann, das kultu-
relle Grenzen durchschreitet und somit selbst kultureniibergreifend verfal3t ist.
Diese transkulturelle Existenz eines Subjektes bezeichnet allerdings Wolfgang
Martin Stroh (in seinem Beitrag ,,eine welt musik lehre®) als ,,multikulturelles
Individuum®. Da wohl in absehbarer Zeit nicht zu erwarten ist, daf3 in der mu-
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sikpddagogischen Diskussion die Begriffe multi-, inter- und transkulturell ein-
heitlich verwendet werden, schlage ich hier den am meisten gebrauchten Be-
griff ,interkulturell® als Oberbegriff vor, der alle moglichen in diesem Beitrag
vorgestellten Spielarten (musik-ethnologische Orientierung, die Idee des
transkulturellen Individuums) umfaft.

4.1.1 Transkulturalitét als Utopie - Re-Ethnisierung als Realitdit?

Bisher wurde gezeigt, daB3 einige Implikationen des Kulturbegriffes in der In-
terkulturellen Musikpddagogik gepriift, analysiert, differenziert und gegebe-
nenfalls verworfen werden miissen. Sonst besteht die Gefahr, dal} sich — auch
ungewollt — veraltete, widerlegte, ja sogar ausgrenzende Ansichten unheilvoll
auf piddagogische Prozesse auswirken. Doch die hier gefiihrte Auseinanderset-
zung mit dem Kulturbegriff in der Interkulturellen Musikpadagogik soll {iber
diese Kritik hinausgehen. Eine neue und konstruktive Sicht auf Kultur hat
schon Volker Schiitz mit Bezug auf den Philosophen Wolfgang Welsch in die
musikpddagogische Diskussion eingebracht. Schiitz” Begriff von Transkultu-
ralitdt grenzt sich explizit von alten und iiberholten Kulturvorstellungen ab; er
begriindet sich durch die Bezugnahme auf das kulturelle Subjekt sowie auf die
ProzeBhaftigkeit von Kultur. Transkulturalitdt versteht sich deskriptiv und
weist auf die vorfindbaren Tatsachen hin, dafl auf der ganzen Welt kulturelle
(und musikalische) Gemeinsamkeiten bestehen und dall auch in beliebig klei-
nen Regionen eine grofe kulturelle (und musikalische) Vielfalt herrscht. Der
Mensch — als ,kultureller Mischling® — kann potentiell durch alle Kulturen
hindurchgehen, denn er ist transkulturell verfaft.

Die These von der Auflésung der Kulturen im Zeitalter der Postmoderne
trifft jedoch auch auf Skepsis.” Angesichts weltweiter, sogenannter kultureller
Konflikte und von Re-Ethnisierungstendenzen scheint sie voreilig und uto-
pisch. Nicht nur in den USA grenzen sich Menschen nach ethnischen Zugehd-
rigkeitsgefiithlen in einer scheinbar selbstgewihlten Apartheidpolitik vonein-
ander ab und begeben sich auf die Suche nach ihren kulturellen ,roots‘. Auch
in Deutschland bilden TiirkIlnnen vor allem in GroB3stidten ethnische Kolo-
nien, verbringen ihre Freizeit miteinander, heiraten untereinander. Die Ten-
denz, Formen der Integration, Toleranz oder der Kommunikation durch einen

9 Vgl. die Diskussion zum Vortrag von W. Welsch, dargestellt in: Information Philosophie
19/1991, S. 103 f
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offensiv vertretenen Fundamentalismus abzuwehren, verschirft diese Lage
noch.

Wolfgang Welsch sieht die Ursache fiir diesen Partikularismus in dem
fehlgeschlagenen Programm des Multikulturalismus, dem die Vorstellung von
ein- und abgrenzbaren Kulturen zugrunde liegt. Fatal habe sich ausgewirkt,
dal3 der alte Kulturbegriff in Dienst genommen wurde, um die Notwendigkeit
seiner Uberwindung zu begriinden (Welsch 1992:14). Welsch weist eindring-
lich darauf hin, wie wichtig ein angemessenes Kulturkonzept sei; denn Kul-
turbegriffe seien operative Begriffe, die ihren Gegenstand prigen: ,,In diesem
Sinne ist die Realitit von Kultur immer auch eine Folge unserer Konzepte von
Kultur* (Welsch 1994:13)."°

4.1.2 Transkulturelle Binnenverfassung und innere Vielfalt

Die moderne Gesellschaft zwingt ihre Mitglieder dazu, Lebensplanungen
selbst zu entwerfen und umzusetzen. Denn sie hilt keine vorgefertigten Rol-
lenbilder, Identitdtskonzepte oder Statuszuweisungen bereit. So scheint jeder
einzelne Mensch mehr denn je selbst verantwortlich zu sein fiir das Gelingen
seiner duflerlichen und inwendigen Existenz. Doch nicht alle Menschen fiihlen
sich den hohen Anforderungen der modernen Gesellschaft gewachsen, konnen
sie nicht umgehend und in gleicher Weise bewdltigen. Anstatt selbstbewulf3t
einen individuellen Lebensentwurf auszubilden, scheint es vielen verlocken-
der, sich in eindeutige Rollen und klare Regeln eines Kollektivs einzuordnen.
Solche vorgefertigten Strukturen, mit denen auch kollektive Verteilungsk&dmp-
fe besser gefiihrt werden konnen, finden sich zunehmend bei ethnisch oder
national definierten Gruppierungen.

Auch Jugendliche suchen in der Pubertit verstirkt nach einer gruppenge-
stiitzten Identitdt (Schiitz 1996:100). Dennoch fiihlen sie sich verschiedenen
Teilkulturen zugehorig, mit denen sie ,geteilte Alltagspraxen® und ,geteilte
Symbolik® verbinden. Daher stellt die individuelle kulturelle Verortung hohe
Anforderungen an die eigene Féhigkeit, sich selbst als vielfiltig, uneindeutig,
ja sogar widerspriichlich zu akzeptieren. In der Debatte um Identitéts-Entwiir-
fe werden die hohen Anspriiche an die Subjekte betont, die das ,,Konzept der

10 Anders z.B. Claus Leggewie (1994, S. 48ft), der Ethnizitit nicht als ,,Fehlleitung von Mo-
dernisierungskonflikten™ sieht, sondern als ,,Produkt und Begleiterscheinung der Moderni-
sierung™
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Person als eines dynamischen Systems vielfdltiger Selbste® entwirft (Bilden
1997:247). Ebenso wie das transkulturelle Konzept die Anerkennung der ei-
genen transkulturellen Binnenverfassung erfordert, setzt eine moderne Identi-
tatsbildung die Anerkennung der inneren Vielfalt voraus: ,,Die eigene innere
Vielfalt zu akzeptieren und eine Vielzahl von Formen des Individuum-Seins zu
akzeptieren 1st meines Erachtens eine Voraussetzung, um mit Pluralitiit in der
Gesellschaft leben zu konnen, ohne rigide unterordnen und ausgrenzen zu
miissen (Bilden 1997:229).

Transkulturalitdt — in diesem Verstidndnis — und die Kritik an veralteten
oder einseitig fachwissenschaftlich orientierten (musik-)ethnologischen Vor-
stellungen erfordern, musikalische Praxis, Kultur und Ethnie/Nationalitit zu
entkoppeln. Sie stehen nicht in einem kongruenten Verhiltnis zueinander.
Dennoch ist nicht zu bestreiten, dafl die drei Bereiche miteinander korrespon-
dieren und sich gegenseitig beeinflussen kénnen. Ein Beispiel: Ein tiirkischer
Jugendlicher glaubt sich erfolgreich in die deutsche Gesellschaft integriert,
doch er hort am liebsten Arabesque-Musik. Es mag einen anderen tiirkischen
Jugendlichen geben, der sich eher als tiirkisch sozialisiert beschreiben wiirde,
doch ausschlieBlich englischen Mainstream hort. Ebenso wahrscheinlich ist es,
daB} ein tiirkischer Jugendlicher aufgrund von politisch und gesellschaftlich
empfundener Zuriickweisung, die eine offene Identititsbildung gerade verhin-
dert, sich zuriickzieht in traditionelle Identitédtskonzepte'' und Musik mit engli-
schen Texten prinzipiell ablehnt. Es ist kaum verwunderlich, da3 dies hdufig
der Fall ist. Denn die allgemeinen Faktoren, die — nach Bilden — ein modernes
Identitdtskonzept verhindern, scheinen geradezu charakteristisch zu sein fiir
die Situation von Migrantlnnen in Deutschland: ,,Zerstorerisch wirken gesell-
schaftliche Bedingungen, die den Menschen die soziale Anerkennung als
wertvolles und niitzliches Mitglied der Gesellschaft versagen — wie dauernde
oder hdufige Arbeitslosigkeit, soziale Isolation, Erfahrung von Ausgrenzung,
Demiitigung, Machtlosigkeit, Hin- und Hergeschoben werden* (Bilden 1997:
247). Ob Jugendliche tatsdchlich aus dem vielfiltigen Angebot kultureller
oder identitétstiftender Anschluflstellen wihlen konnen, das hédngt entschei-
dend davon ab, ob die Gesellschaft einen strukturellen Rahmen bietet, der fiir
alle Menschen in gleicher Weise vorhanden ist: ,,Qualitdt und Ergebnis der
Identitédtsarbeit hingen von den Ressourcen (durchaus auch ein verharmlosen-
der Begriff fiir die Machtthematik) einer Person ab, von individuell-biogra

11 Siehe dazu Heitmeyer 1997
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phisch fundierten Kompetenzen iiber die kommunikativ vermittelten Netz-
werkressourcen bis hin zu gesellschaftlich-institutionell vermittelten Ideolo-
gien und Strukturvorgaben® (Keupp 1997:34/35).

4.2 Transkulturalitdt in der Musikpddagogik und die Orientierung an musi-
kalischen Anschlufistellen

Das transkulturelle Konzept, wenn es sich auf musikalische Praxen bezieht,
146t die politischen oder gesellschaftlichen Implikationen des Kulturbegriftes
unberiicksichtigt. Es orientiert sich an der Musik und an den mit ihr verbunde-
nen Moglichkeiten, die Vorlieben und Bediirfnisse Jugendlicher im Musikun-
terricht aufzugreifen. Durch die konkrete musikalische Erfahrung wird es ih-
nen ermdglicht, ihren Spielraum im Umgang mit Musik zu erweitern. Volker
Schiitz vermutet dabei interessanterweise, dall den heutigen Jugendlichen die
afrikanische Musik in vielerlei Hinsicht néher ist als die europdische Klassik.
Im Gegensatz zur klassischen Musik und ihrer Rezeption (geprigt durch
Schriftlichkeit, durch Koérperferne und durch die Ideologie der biirgerlichen
Mittel- und Oberschicht) bevorzugten und schétzten heute Jugendliche und
auch Erwachsene 1) rhythmisch priagnante Musik, 2) die korpersinnliche Er-
fahrung von Musik, 3) eine zyklische Ablaufform, 4) die soziale Seite von
Musik (Schiitz 1998, S. 4). Schiitz berichtet von seinen Erfahrungen in Lehrer-
fortbildungen: Als Folge einer positiven Erfahrung mit schwarzafrikanischer
Musik erwachse in der Regel ein hermeneutisches Interesse ,,an den hinter
diesen kulturellen Formen stehenden Menschen, ihrer Philosophie, ihrer Reli-
gion u.d.“ (Schiitz 1996b:81). Doch das weiterfithrende Interesse sei nicht Ziel
des Musikunterrichts, sondern eine personliche und individuelle Entschei-
dung. Im Musikunterricht sollen die vielfachen musikkulturellen Anschliisse,
iber die die SchiilerInnen bereits verfiigen, bewul3t gemacht werden; es sollen
Erfahrungsmdoglichkeiten geboten werden, ihre Umgangsformen mit Musik zu
erweitern.

4.3 Grenzen der musikalischen Anschlufstellen in tiirkischer Musik?

Die von Schiitz genannten Bevorzugungen und Wertschitzungen bestimmter
musikalischer Praxen driicken gegenwirtige Vorlieben unserer Gesellschaft
aus; keineswegs diirfen sie als musikalisch-anthropologische Universalien
verstanden werden. Denn in den 70er Jahren wurden Innerlichkeit, meditative
Praktiken und Improvisationskunst besonders geschétzt, die kulturelle An-
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schliisse nach Siidostasien boten. Fiir mich stellt sich hier die Frage, ob es
auch Unterrichtsmaterialien oder musikpddagogische Beitrige gibt, die das
transkulturelle Konzept im Zusammenhang mit tiirkischer Musik anwenden.
Ich habe drei Beitrdge gefunden, die einer solchen Auffassung nahestehen.
Der eine beschiftigt sich — explizit im transkulturellen Sinne — mit dem ori-
entalischen Bauchtanz (Tamara Kurz 1998), der zweite mit dem Volkstanz
Ciftetelli (Dorit Klebe 1997) und der dritte mit ,,Loffelspielen®, einer rhythmi-
schen Begleitform mit Holzl6ffeln (Dorit Klebe 1992). Der orientalische Tanz
richtet sich hauptsdchlich an Schiilerinnen und ist in der korrekten Ausfiihrung
sehr anspruchsvoll; der Ciftetelli dagegen ist ein unkomplizierter und freier
Tanz mit einigen wenigen Grundbewegungen, der auch musiziert wird und im
Unterricht zu einer erfolgreichen musikalischen Erfahrung fiihren kann. So
gelungen diese Vorschlidge scheinen, so ist der Ertrag quantitativ gering.

Auf einem anderen Gebiet aber gibt es erstaunliche Ergebnisse: Bei den
(kiinstlerischen) AuBerungen der Migranten selbst. Sie sind heterogen, reflek-
tieren ihre besondere Situation oder fiihlen sich ,ganz normal‘. Sie leisten ei-
nen unverzichtbaren Beitrag, wenn man kulturellen Wandel beschreiben und
verstehen mochte. In diesem Abschnitt werden keine Implikationen von Kul-
turbegriffen aus der Interkulturellen Musikpéddagogik analysiert. Insofern fillt
er aus der Systematik heraus und ist als Exkurs angelegt. Er will uns nicht
ibersehen lassen, dall auch Migranten sich individuell und selbstbewuf}t kul-
turell verorten kdnnen.

4.4  Exkurs: Stimmen tiirkischer Migranten

Die tiirkische Migrantenkultur wird (neben den endlosen Kopftuch- und Kur-
dendebatten) weniger in musikpddagogischen Materialien als vielmehr in der
Wochen- oder Tagespresse dargestellt. Dort hort man auch andere Tone als die
des soziokulturellen Betroffenheits-Diskurses. Die ,,Zeit* berichtet zum Bei-
spiel regelméBig iiber Leben und Werk des Kieler Schriftstellers Feridun Zai-
moglu, der Giinther Grass verehrt und der sich angesichts von ostanatolischer
Folklore fragt: ,,Was hat der Scheill mit meinem Leben zu tun?*, der sich ge-
gen alle Formen der ethnischen Zuschreibung wehrt (auch die der ,,Multikulti-
fotzen* und ,,Feldforscher*) und nichts von der Identitdtsdebatte hilt: ,,Dieses
Schwindelwort von der Identitét ist der Dreh- und Angelpunkt des westlichen
BewuBtseins. Bullshit! Es gibt keine Identitdt. Wurzeln, Verortung, alles
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Dreck. Identitiitskrise, ldcherlich.“'? Aus der ,,Siiddeutschen* erfihrt man, daf3
der Hannoveraner Mustafa Giindogdu 1998 fiir die hochste Auszeichnung der
Musikbranche, den Grammy, nominiert war; in Stadtmagazinen wie der Ham-
burger ,,Szene* oder der Berliner ,,Zitty* wird die florierende tiirkische Disco-
und Dancekultur beschrieben und die grof3en tiirkischen Popstars wie Tarkan
oder Sezen Aksu werden portritiert. Bestimmt kann es fiir das Selbstbewulf3t-
sein und damit auch fiir die Identitdtsfindung tiirkischer SchiilerInnen bedeut-
sam sein, dal3 Tarkan groBe Konzertsile fiillt, daB3 es Sezen Aksu durch ihre
Popularitdt méglich war, trotz Zensur ein Lied fiir die kurdischen Miitter zu
singen, deren S6hne im Krieg gefallen sind. [ronisch-abwertende Tone im mu-
sikpddagogischen Sprachduktus, wenn es um tiirkische Popmusik geht, schei-
nen mir dabei allerdings wenig forderlich.

In einigen Unterrichtsmaterialien, die sich nicht explizit mit tiirkischer
Musikkultur beschéftigen, habe ich Dokumentationen musikalischer Praxen
gefunden, die in frappanter Eindeutigkeit eine Form kulturellen Selbstver-
stdndnisses tiirkischer SchiilerInnen deutlich machen. In einem Beispiel® wird
iber die Produktion eines HipHop-Stiickes berichtet, bei der die SchiilerInnen
die Texte selbst verfalit und zu einem ,instrumental mix‘ von CD aufgefiihrt
haben. Es scheint dabei zu einer der seltenen Begebenheiten gekommen zu
sein, in der sich die SchiilerInnen mit den Lehrzielen identifizieren konnten.
Tiirkische Schiilerlnnen konnten ihre Affinitdt zum HipHop — als Underg-
round-Kultur — ausleben und ihren eigenen Problemen eine &sthetische Form
geben:

,,Jch komme nach Hause, meine Frau schreit,/ alle meine sechs
Kinder auch weint./ Egal, ich gehe in Café und trinken cay,/ schei-
e Dortmund besiegt Galatasaray./ Ich kommen nach hause mit die
Bahn,/ da kommt ein besoffener/ Mann und setzt sich nebenan,/ er
sagen Off du Knoblauch stinken,/ ich sagen hastirlan, du stinken
von trinken.... Ahmed bleib mal locker,/ Ahmed bleib mal cool,/
Ahmet, warum lachst du nicht? Ey! Lach ich oder was?“

12 Vgl.: Lottmann, Joachim 1999, S. 83
13 Eberhard, Arno 1998, S. 31-35
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5 Zusammenfassung

In vorliegendem Beitrag wurden Unterrichtskonzepte und -materialien sowie
theoretische Erdrterungen zur Interkulturellen Musikpddagogik — am Beispiel
der Thematisierung von tiirkischer Musik — kritisch analysiert. Es wurde ge-
zeigt, dal die vielen unterschiedlichen Themen, Inhalte, Unterrichtsziele und
methodisch-didaktischen Anndherungen innerhalb der Interkulturellen Musik-
padagogik auf unterschiedliche Vorstellungen und Begriffe von ,Kultur
selbst zuriickzufithren sind. Dabei wurden drei Sichtweisen auf Kultur syste-
matisch unterschieden: Kultur als (ethnisches) Kollektiv, Kultur als Manife-
station im musikalischen Objekt und Kultur als Proze mit ,offenen Grenzen®.
Innerhalb dieser Sichtweisen wurde der jeweilige Kulturbegriff auf seine
Grenzen und seine weiterfithrenden Perspektiven fiir eine pddagogische Praxis
befragt. Als moribunde, wiewohl immer noch anzutreffende Ansichten und
Ideen zu Kultur erwiesen sich dabei folgende Punkte:

e Kulturen sind Gebilde, die in sich homogen, nach auflen abgrenzbar und
miteinander unvereinbar sind;

e Kultur, Ethnie (oder Nation) und Musik stehen in einer kongruenten Bezie-
hung;

e Musik ist auf einen bestimmten kulturellen Zusammenhang angewiesen
oder festgelegt;

e Menschen, die zwischen ,Kulturen‘ wechseln, erleiden zwangsldufig einen
Kulturschock und neigen zu deviantem Verhalten;

e kulturelle und musikalische Praxen miissen auf jeden Fall erhalten und tra-
diert werden;

e  kulturelle Objektivationen® und ,kulturelle Alltagspraxen® kénnen (unbe-
absichtigt) in komparative Zusammenhénge gestellt werden.

Auf der anderen Seite erwiesen sich die folgenden Bestimmungen von Kultur
als sinnvoll und weiterfiihrend fiir eine pddagogische Praxis:

e Kulturen wandeln sich und miissen als Prozel3 begriffen werden;

e Menschen sind heutzutage kulturelle Mischlinge und kdnnen an verschie-
denen Kulturen teilhaben;

e Jugendliche bediirfen in ihren individuellen kulturellen Verortungen und
Identitdtsbildungen besonderer Anerkennung;
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e SchiilerInnen sollen in Unterrichtsprozessen in der Erweiterung ihrer musi-
kalischen und kulturellen Erfahrungen und Praxen unterstiitzt werden;

e cine Interkulturelle Musikpddagogik darf hinter dieses moderne Verstind-
nis eines Kulturbegriffes nicht zuriickfallen.

Vor diesem Hintergrund zeigt die (in Abschnitt 4.4) beschriebene HipHop-
Produktion eine mogliche Perspektive Interkultureller Musikpéddagogik. Das
dabei zugrunde liegende Kulturkonzept fragt nach den jeweils geteilten Le-
benspraxen und Symbolen der SchiilerInnen und erméglicht, daf3 sie ihre indi-
viduellen oder kollektiven kulturellen Verortungen &dsthetisch verarbeiten und
reflektieren. Es erkennt die besondere Lage der ,Inldnder mit tiirkischen El-
tern‘ an, ohne sie auf eine bestimmte Identitit festlegen zu wollen. Auch die
anderen drei hier beschriebenen Varianten Interkultureller Musikpddagogik
konnen zum aufmerksamen und angemessenen Umgang mit Andersartigkeit,
Vielfalt und Differenz beitragen. Dabei muf3 aber hinreichend geklért sein, ob
Interkulturalitét sich auf die Vermittlung von Inhalten bezieht (Kunstmusik,
Volksmusik, Instrumentenkunde etc.) oder auf die methodische Bewultma-
chung musikalisch-kultureller Anschliisse zwischen verschiedenen Teilkultu-
ren oder auf das kulturelle Selbstverstdndnis einzelner Schiiler. Die unter-
schiedlichen Zielvorstellungen diirfen nicht vermischt und in unreflektierte
Zusammenhdnge gebracht werden.

Dem ersten Versuch einer Orientierung und Systematisierung miissen
weiterfilhrende Uberlegungen folgen. Denn wenn der Kulturbegriff unbe-
dacht, unwissenschaftlich, unreflektiert und nur alltagssprachlich gebraucht
wird, kdnnen gutgemeinte Vermittlungsversuche von fremder Musik, fremder
Kultur oder fremden Menschen in ihr Gegenteil umschlagen — nédmlich in Ab-
wertung, Stigmatisierung und Ausgrenzung. Denn — um noch einmal an das
Wort von Wolfgang Welsch zu erinnern — ,,die Realitit von Kultur (ist) immer
auch eine Folge unserer Konzepte von Kultur®.
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