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Musikpadagogische

Forschung

Themenstellung: Zu Beginn des 21. Jahrhunderts ist die Globalisierung langst
dem rein theoretischen Diskurs entwachsen und maBgeblich pragende Instanz
des gesellschaftlichen Lebens geworden. Globalisierung, das impliziert alltag-
lich gewordene Begegnungen mit dem Fremden, Revision von Wertvorstellun-
gen, Veranderung der Umgangsweisen mit Musik, und insbesondere bei Heran-
wachsenden impliziert Globalisierung erweiterte Formen zur Sozialisation durch
eine (Musik-)Kultur der Vielfalt. Mit Vielfalt und Wandel gehen aber auch Verlust-
angste einher, sodass entsprechende Tendenzen gelegentlich sowohl zu Kon-
flikten in der Begegnung als auch zu Abschottungstendenzen zwecks Erhalts
des Vertrauten flhren. Ein so tiefgreifender Wandel, der an territorialen Grenzen
nicht mehr Halt macht und ontologische Grundiberzeugungen prinzipiell in
Zweifel zieht, lasst es als notwendig erscheinen, zu begleiten und so Musik-
padagogik auch ,interkulturell“ zu verstehen. Folglich gilt es, wissenschaftsori-
entierte Standortbestimmungen vorzunehmen, veranderte musikpadagogische
Konzepte in einer Kulturlandschaft des ,,global village* zu bedenken und restau-
rative Bestrebungen in der Musikpadagogik kritisch zu beleuchten.

Dieser Band enthalt Vortrage der Jahrestagung des AMPF vom Oktober 2006 in
Lingen zur Tagungsthematik ,Interkulturalitat als Gegenstand der Musikpadago-
gik“. Dartiber hinaus versammelt er auch auf der Tagung gehaltene freie For-
schungsbeitrage.
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GEORG AUERNHEIMER

Leitmotive interkultureller Bildung

Interkulturelle Bildung im Zeichen von Migration, Européisierung und
Globalisierung

1. Vorbemerkung:

Drei Entwicklungen bedeuten eine Herausforderung fiir die Padagogik und
machen interkulturelle Bildung notwendig: erstens die Entwicklung zur Ein-
wanderungsgesellschaft durch Migration, zweitens die europdische Vereini-
gung und dariiber hinaus drittens die weltweite wirtschaftliche Verflechtung,
die Globalisierung der Mérkte und die sie begleitende mediale Vernetzung,
aber auch die daraus folgende Globalisierung der Risiken, die zunehmend po-
litische Kooperation erfordert. ,,Weltverantwortung® wird zu einem {iberle-
benswichtigen Bildungsziel (Schormann 1996). Fiir einige Berufsgruppen
wird interkulturelle Kompetenz mehr und mehr relevant. Im {ibrigen aber wird
interkulturelle Bildung zu einer Dimension heutiger Allgemeinbildung und
auch zunehmend als solche anerkannt (vgl. Klafki, Bildungskommission NW,
Sachverstandigenrat Bildung der Hans-Bockler-Stiftung).

2. Mit der Interkulturellen Pidagogik konkurrierende Ansitze:

Man konnte fiinf padagogische Konzepte als mit der Interkulturellen Padago-
gik konkurrierend bezeichnen: die Antirassistische Erziehung, den Diversity-
Ansatz, die Pddagogik mit der Dritten Welt, auch Entwicklungspiddagogik ge-
nannt, die Menschenrechtserzichung und auch die Friedenspiddagogik, die
heutzutage erstaunlicher Weise nicht mehr so vertreten ist wie noch in den
1980er Jahren. Ich gehe (nicht nur deshalb) nicht nidher auf sie ein. Mit der
Interkulturellen Padagogik hat sie vor allem die Reflexion von Fremd- und
Feindbildern und die Uberwindung von Vorurteilen zum Ziel.



GEORG AUERNHEIMER

Die Antirassistische Padagogik wurde eigentlich nur in angelsidchsischen
Liandern als klare Gegenposition zur Interkulturellen Pddagogik (engl.
multicultural education) artikuliert. Allerdings gibt es auch im deutschsprachi-
gen Raum eine dhnliche Kritik, die auf den Vorwurf der Kulturalisierung der
Migrationsfolgen und der Individualisierung oder Psychologisierung von ras-
sistischer Diskriminierung hinauslduft. Die zentrale Aufgabe der antiracist
education wurde darin gesehen, den strukturellen Rassismus bewusst zu ma-
chen. Im Gefolge der Identity Politics wurde jedoch auch die Missachtung der
Minderheitenkulturen zum Thema gemacht. Deren schulische Vernachldssi-
gung, zum Beispiel der Lesekultur in muslimischen Familien aus Pakistan, ist
Gegenstand englischer Untersuchungen geworden. Damit ist auch das Motiv
der Anerkennung von Andersheit aufgegriffen. Der Stellenwert von Kultur
bleibt ungeklart. Kultur ist kein Gegenstand theoretischer Analyse.

Der Diversity-Ansatz wird als neueste Variante einer differenz-sensiblen
Strategie verstanden, wobei er aullerhalb der Padagogik mehr Resonanz zu
finden scheint, denn es geht wohl erst in zweiter Linie um ein padagogisches
Programm. Kennzeichnend fiir den Ansatz ist die Berlicksichtigung aller nur
denkbaren Differenzen, also neben Geschlecht und Ethnie auch Alter, Behin-
derung, soziale Lage etc. Das Grundmotiv ist die produktive Nutzung von
Vielfalt, das Ausschopfen von Synergie-Effekten, was die Aktualitit von ,,Di-
versitiy-Management* erklart. Damit wird die Anerkennung von bisher abge-
werteten oder diskriminierten Gruppen zu einem zentralen Motiv, auch ver-
bunden mit einem kritischen Blick fiir Machtbeziehungen, allerdings be-
schriankt auf die soziale Mikroebene. Problematisch erscheint, dass kein Un-
terschied gemacht wird zwischen biologischen (Alter), zugeschriebenen und
selbst gewihlten Unterscheidungen. Ein Fortschritt besteht darin, dass die U-
berschneidung der vielfiltigen fiir den Einzelnen bedeutsamen Differenzlinien
Beriicksichtigung findet. Die damit verbundene Individualisierung wird aller-
dings mit der Vernachldssigung von Gruppenzugehorigkeit und kollektiven
Identititen erkautft.

Die Dritte-Welt-Pddagogik tritt vor allem fiir die Anerkennung aullereuro-
paischer Kulturen ein und mochte eurozentrische Weltauffassungen iiberwin-
den. Das hat dazu gefiihrt, dass man sich innerhalb dieses Diskursstrangs sehr
frith mit der Universalismusproblematik auseinander gesetzt hat, weil man
nicht libersehen konnte, dass universalistische Positionen oft nichts anderes
sind als ein verdeckter Eurozentrismus. In Konfrontation damit wird der Fin-
ger auf problematische Entwicklungen in unseren westlichen Gesellschaften
gelegt. Lernen von der Dritten Welt, hei3t das Motto. Aber ebenso werden
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LEITMOTIVE INTERKULTURELLER BILDUNG

kulturrelativistische Positionen im Zeichen der Globalisierung als unzurei-
chend erkannt. Die pddagogische Arbeit intendiert neben der Wiirdigung der
kulturellen Leistungen indigener Gesellschaften auch die Bewusstmachung
postkolonialer Abhingigkeiten in der Weltwirtschaft.

Die Menschenrechtserziehung strebt die Aufklidrung iiber menschenrechtli-
che Standards und deren Respektierung an. Dabei ist man sich im klaren dar-
iiber, dass der piddagogische Erfolg vom angemessenen padagogischen Rah-
men abhingt. Unter ,,menschenrechtlicher Erziehung* versteht man eine Er-
ziehungsarbeit, die auf Partizipation der Lernenden, Transparenz etc. setzt.
Dies ist ein wichtiger Aspekt auch fiir die interkulturelle Erziehung. Im Pro-
gramm der Menschenrechtserziehung hat die Analyse des Stellenwerts von
Differenzen oder von ethnisch codierter Ungleichheit keinen Platz. Es ist —
wenn auch in positiver Absicht — idealistisch. Auch die Universalismusprob-
lematik bleibt unbearbeitet. Inhaltlich kann Menschenrechtserziehung nur ein
Teil von interkultureller Bildung sein.

3. Interkulturelle Bildung — die beiden Leitmotive:

Ich unterscheide inzwischen mit Blick auf die internationale Diskussion (vgl.
Cushner 1998) zwei Leitmotive Interkultureller Piddagogik:

e crstens das Engagement flir Gleichheit, gegen Diskriminierung und Aus-
grenzung aufgrund von Ethnisierung oder Rassen-Konstrukten,

e zweitens das Motiv der Anerkennung, das auf die Identititsproblematik
verweist.

Den beiden Leitmotiven nachgeordnet sind fiir mich zwei zentrale Ziele, nam-
lich

- der angemessene Umgang mit Fremdheit und das Fremdverstehen und
- die Befdhigung zum interkulturellen Dialog {iber strittige Werte, Normen und
Rollenvorstellungen (z. B. iiber Geschlechterrollen). Ein angemessener Um-
gang mit Fremdheit setzt das Eingestandnis des Befremdens voraus. Gelernt
werden soll, das Fremde weder abzulehnen und abzuwerten, noch es einzuver-
leiben. Das impliziert auch, Verstehensgrenzen zu akzeptieren. Das Verstehen
zielt auf die ErschlieBung von fremder Bedeutungssystemen, nicht zuletzt
auch auf die addquate Deutung von Beziehungsdefinitionen, weil andere For-
men der Hoflichkeit, der Gespriachsorganisation etc. in dieser Hinsicht irritie-
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ren konnen. — Wie sieht mich der andere? Im Dialog geht es um Geltungsan-
spriiche.

Die beiden Leitmotive sind konstitutiv fiir das Verstehen und den Dialog.
Denn die Gleichheit ist eine Voraussetzung des Verstehens und besonders des
Dialogs. Zumindest muss ich, wenn ich den anderen verstehen will, mogliche
Asymmetrien in unserer Beziehung beachten — ungleiche Macht, ungleiche
Rechte, ungleichen Zugang zu Ressourcen, Diskriminierungserfahrungen. Je
mehr ich den anderen verstehe, desto eher wiederum werde ich mich fiir seine
Rechte engagieren. Die Anerkennung ist Ausgangspunkt des Verstehens; denn
Verstehen griindet auf der Annahme, dass die fremde Kultur ihre eigene Logik
und Wiirde hat, was mich nicht daran zu hindern braucht, mich mit ihren
Normen auseinanderzusetzen. Téte ich es nicht, wiirde ich sie gar nicht ernst
nehmen. Das Verstehen vertieft aber in der Regel die Anerkennung, wenn-
gleich es auch ein rein instrumentelles Verstehen gibt. Aber sogar das anfangs
bloB instrumentelle Verstehen zum Beispiel in der Beziehung zwischen Kolo-
nialherren und ,,Eingeborenen* hat vereinzelt zu einer anerkennenden Haltung
gefiihrt. Die Anerkennung dessen, was dem anderen bedeutsam ist, weil es
Teil seines Selbstverstandnisses ist, veranlasst dazu, ihm gleiche Rechte zum
Beispiel fiir die Ausiibung seiner Sprache und Religion zuzugestehen. Die Zu-
erkennung gleicher Rechte, die Anerkennung von Differenzen und das Verste-
hen bilden die Basis fiir den interkulturellen Dialog, speziell verstanden als
Abkliaren und Aushandeln von Werten und Normen. Selbstverstindlich gehen
sie dem Dialog nicht zeitlich nur voraus, denn erst im Dialog kann das Verste-
hen vertieft, die Anerkennung bestétigt und Gleichheit hergestellt werden.

Die zentralen Themen Interkultureller Piddagogik griinden sich auf die ge-
nannten Leitmotive und zentralen Ziele: Gleichheit erfordert die Auseinander-
setzung mit Rassismus, die Erforschung von Formen und Funktionen des Ras-
sismus, aber auch, wie schon angedeutet, die theoretische Klarung unserer
Vorstellung von Gleichheit und Differenz. Das Prinzip der Anerkennung
nimmt Bezug auf Konzepte von Identitit und speziell ,kultureller Identitit®.
Die Forderung des Verstehens setzt die Beschiftigung mit Phdanomenen der
Fremdheit voraus und verweist auf Theorien und Forschungen zur interkultu-
rellen Kommunikation. Der interkulturelle Dialog wirft die Frage der Univer-
salitdt und kulturellen Kontextualitdt von Werten und Normen auf. Hier wer-
den wir also unvermeidlich in die Kontroverse zwischen Universalismus und
Kulturrelativismus verwickelt.
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Das Motiv der Gleichheit ist, wie oben schon berichtet, vor allem von der
Antirassistischen Erziehung fokussiert worden, die heute — anders als in den
80er Jahren — vielfach nicht mehr als Gegenkonzept zur Interkulturellen Er-
ziehung begriffen wird. Dass die Anerkennung von Andersheit der Beachtung
des Gleichheitsgrundsatzes nicht entgegensteht, wie vielfach angenommen, ist
eine von der Feministischen Pddagogik iibernommene Einsicht. Insbesondere
Prengel (1993) hat zum Transfer dieser Einsicht beigetragen und sich bemiiht,
einem ,,demokratischen Differenzbegrift“ Geltung zu verschaffen. Sie argu-
mentiert, dass gerade das universalistische Prinzip, allen Menschen gleichen
Wert und gleiche Wiirde zuzusprechen, die Anerkennung anderer Selbst- und
Weltentwiirfe verlange. Dabei ist sich Prengel ebenso wie andere Au-
tor/inne/n, die ihre Position teilen, dessen bewullt, dass im gesellschaftlichen
Diskurs Differenzvorstellungen in der Regel mit der Vorstellung einer Rang-
ordnung und der Legitimation von Ungleichheit verbunden sind. Vertre-
ter/innen eines ,,demokratischen Differenzbegriffs® halten diese Verkniipfung
aber nicht fiir zwingend und sehen die Aufgabe einer ,,Padagogik der Vielfalt*
(Prengel 1993) gerade darin, sie aufzulosen. In dem Bandchen ,,Kulturelle
Vielfalt und demokratische Gleichheit” zeigt die Harvard-Professorin Seila
Benhabib aus der Sicht der politischen Theorie, dass eine Politik der Anerken-
nung die Forderung nach gleichen staatsbiirgerlichen Rechten notwendig im-
pliziert. Nancy Fraser (2001) hat das noch verschirft. Sie hilt es fiir zwingend
notwendig, dass eine Politik der Anerkennung mit einer Politik der sozialen
,Jmverteilung® einhergehen muss, wenn erstere nicht bei der Affirmation von
Differenzen stehen bleiben will. Erst unter Bedingungen der Egalitit konnen
Unterschiede fre1 gewdhlt und transformiert werden. Bei den derzeitigen so-
zialen Dlisparitéiten bleibt Ungleichheit geschlechtlich, ethnisch oder ,,rassisch*
codiert.

Das Anerkennungsmotiv ist identitéatspolitisch und —theoretisch begriindet.
Zugrunde liegt die Annahme, dass der fiir Identititsentwiirfe wichtige Prozess
des Aushandelns von sozialen Erwartungen gestort wird, wenn Anerkennung
verweigert wird (vgl. Charles Taylor). Die intendierte Anerkennung zielt nicht
auf abstrakte Kulturen ab. Anerkannt werden sollen nur die jeweils flir andere
identititsrelevanten Weltbilder, Werte, kulturellen Praktiken und die dafiir

Im Gegensatz zu Annedore Prengel, die allein auf Einstellungsdnderungen in
Richtung eines ,,demokratischen Differenzverstindnisses* baut, lassen sich nach
Nancy Fraser solche Einstellungsdnderungen nur unter gednderten Verhiltnis-
sen erwarten. Diese Position ist vermutlich realistischer.
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vorausgesetzten sozialen Zugehorigkeiten. In den Kdmpfen um Anerkennung
werden vor allem Sprache und Religion zum Thema. So wie das Anerken-
nungspostulat politisch in der affirmative action ein Dilemma in sich birgt, so
ist es auch padagogisch eine ,,paradoxe Handlungsorientierung* (Paul Meche-
ril 2005) oder —anforderung; denn es griindet einerseits auf der Annahme, dass
das Individuum zu seiner Selbstverwirklichung seiner kulturellen Ressourcen
und sozialer Einbettungen bedarf. Andererseits birgt das Bemiihen um Aner-
kennung die Gefahr von Zuschreibungen in sich, die die freie Entfaltung gera-
de behindern.

Exkurs zu meinem Verstindnis von Kultur, kultureller Differenz und
Identitit

Der Ethnologe Werner Schiffauer hat kiirzlich im Anschluss an angelsachsi-
sche Autoren vorgeschlagen, Kulturen diskurstheoretisch zu fassen, sie also
als Diskursfelder zu verstehen. Dieser Vorschlag kommt mir entgegen. Schiff-
auer hat ein dhnliches Anliegen wie ich; denn es geht ihm darum, das essenti-
alistische, verdinglichte, statische Verstindnis von Kultur zu iiberwinden. Und
zugleich muss ihm als Ethnologen daran gelegen sein, an der Annahme kultu-
reller Spezifika festzuhalten. Diskurse folgen je eigenen Regeln, generieren
spezifische Themen, sind aber, meint Schiffauer (1997), offen fiir Regelverin-
derungen, dabei durchaus nicht herrschaftsfrei. Deshalb gibt es immer auch
Gegendiskurse (ebd.). Ich spreche unter Bezugnahme auf Gramsci vom Kampf
um ,kulturelle Hegemonie®. Dass Kultur ein stets umstrittenes Feld von Be-
deutungen ist, liegt an threm Symbolcharakter. Symbole sind grundsitzlich
mehrdeutig bzw. fiir Deutungen offen. Sie als Fachleute fiir Musik konnten da
sicher viele Beispiele liefern. Eine gute und inzwischen bekannte Definition
von Kultur ist die aus den englischen Cultural Studies als ,,Landkarten der Be-
deutung®. Ahnlich definiert Cliffort Geertz Kultur als ,,das Geflecht von Be-
deutungen, in denen die Menschen ihre Erfahrungen interpretieren und nach
denen sie thr Handeln ausrichten* (1983, S.99). Ich selber habe Kultur defi-
niert als unser Repertoire an Repridsentations- und Kommunikationsmitteln.
Ohne den Symbolvorrat unserer Kultur, speziell ohne Sprache, kénnten wir
uns nicht nur nicht verstindigen, sondern uns auch keine Vorstellung (repre-
sentation) von unserer Welt und uns selbst bilden. Dabei unterscheide ich mit
A. N. Leontjew aus der Schule von Wygotski zwischen gesellschaftlicher Be-
deutung und personlichem Sinn. Die intersubjektiven Bedeutungen, die uns
unsere Kultur zur Verfligung stellt, bekommen aufgrund der je individuellen
Erfahrungen ihren je personlichen Sinn.
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Kultur vermittelt unsere Wahrnehmung der Welt, fungiert als Orientie-
rungssystem. Deshalb muss sie auch transformierbar sein. Von der Orientie-
rungsfunktion konnte man die identititsstiftende Funktion von Kultur unter-
scheiden, denn nur im Medium kultureller Ausdrucksmittel kann ich mir be-
antworten, wer ich sein mochte, und mich sozial positionieren. Damit héngt
die von Pierre Bourdieu aus soziologischer Perspektive betonte Distinktions-
funktion von kulturellen Praktiken zusammen. Der Identitdtsfunktion verdankt
sich die ungeschmélerte Bedeutung kultureller Differenzen in der globalisier-
ten Welt. Zwar wird naive Eingebundenheit in die iberkommene Kultur im-
mer seltener. Aber kulturelle Spezifika werden zunehmend — gerade in Ein-
wanderungsgesellschaften — zu einem Element des Selbstverstdndnisses und
des Lebensstils.

Wenn Kulturen nicht als geschlossene Systeme gefasst werden, dann sind
die Grenzen flieBend und die Unterschiede — zumindest zum Teil — fiir Aus-
handlungsprozesse offen, zumal sie ja auch vom jeweiligen Selbst- und
Fremdbild mit bestimmt sind.” Immer wird der eigene Beobachterstandpunkt
zu reflektieren sein einschlieBlich der gegebenen Machtkonstellationen. Dann
miissten sich die bei der Thematisierung von Differenz beflirchteten Diskrimi-
nierungen und Ausgrenzungen vermeiden lassen. Werden Differenzen ver-
nachldssigt oder gar geleugnet, wird das Verstehen behindert.

Der zentrale Bezugspunkt interkultureller Bildung in der multikulturellen
Situation ist die ,.kulturelle Identitdt®, identitatstheoretisch verstanden als eine
spezifische Komponente der sozialen und personlichen Identitit. Welches
Verhiltnis habe ich zum Beispiel zu meiner Herkunftssprache, zur Geschichte
meiner Gruppe, zum Wertsystem meiner Herkunftsfamilie? Wie gehe ich mit
den sozialen Zuschreibungen meiner Mitwelt um? Sobald kulturelle Varietiten

Daniel Barenboim hat in einem Interview zum Ausdruck gebracht, dass er die
Spezifitit von Kulturen, hier von nationalen Musikkulturen, als Realitdt aner-
kennt, aber fremde Kulturen nicht fiir unzuginglich hilt, weshalb er ein nationa-
listisches Beharren auf dem Eigenen massiv kritisiert. ,,Man muss nicht Deut-
scher sein, um den deutschen Klang zu produzieren... Deswegen ist es gefdhr-
lich zu sagen, die Wahl bestehe heute zwischen Beibehaltung des nationalen
Tons oder Gleichmacherei. Das reduziert die Frage... Erweiterung heifit: Du
bist Franzose, deshalb musst du so neugierig sein und verstehen wollen, was an-
ders ist bei den Deutschen oder Italienern* (Daniel Barenboim in einem Inter-
view im Mai 2006). Man kann sagen, Barenboim bestétigt das kulturell Spezifi-
sche und das Transkulturelle an Musik.
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in einer Gesellschaft relevant werden, konnen sich zumindest Minderheitenan-
gehorige solchen Fragen und Entscheidungen nicht entziehen. Die Anerken-
nung der subjektiv bedeutsamen kulturellen Beziige will die Entwertung der
individuellen Selbstentwiirfe vermeiden.

4. Schwerpunkte interkultureller Bildung:

In der Literatur findet man haufiger den Begriff ,,interkulturelle Erziehung* als
winterkulturelle Bildung®. Vermutlich ist das der vereinfachenden Ubersetzung
des englischen ,,education geschuldet. Viele Autor(inn)en verwenden den Be-
griff ,,interkulturelles Lernen®, um die padagogische Penetranz zu vermeiden,
die leicht mit ,,Erzichung® assoziiert wird. Inhaltlich besteht dabei eine hohe
Ubereinstimmung dariiber, dass die pidagogische Arbeit in diesem Feld nicht
nur auf Wissen abzielt, sondern auch und vor allem auf Haltungen oder Ein-
stellungen.

Wenn man die Literatur iiber interkulturelle Bildung und Erziehung, aber
auch die sich hdaufenden Publikationen iiber interkulturelle Kompetenz durch-
sicht, dann sto3t man immer wieder auf einige iibereinstimmende Zielsetzun-
gen. Ich selber wiirde folgende Ziele formulieren:

e die Haltung der Offenheit und Neugier
e Abbau von Angst, aber auch das Eingestindnis von Befremden

e Sensibilitdt fiir Asymmetrien (hinsichtlich Macht, Ansehen, Verfiigung
iiber Resourcen), speziell fiir ,,strukturellen Rassismus

e die Reflexion und Relativierung der eigenen Kultur (betrifft deren Histori-
zitdt und Kontingenz, intrakulturelle Vielfalt, Widerspriichlichkeit, Diskre-
panzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit, Einseitigkeiten und destruk-
tive Potentiale)

e die Reflexion von Fremdbildern, Rassekonstrukten, Sensibilitit fiir
Ethnisierungen

e cin waches Bewusstsein flir mogliche kulturelle Differenzen

e Perspektiveniibernahmefahigkeit, hermeneutische Fahigkeiten, aber auch
Einsicht in Verstehensgrenzen

e die Entwicklung universeller Perspektiven, die Erkenntnis transkultureller
Gemeinsamkeiten, gemeinsamer Interessen und Aufgaben
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o Fiahigkeit zur Metakommunikation.

Im Hinblick auf solche Ziele bevorzuge ich den Begriff ,,interkulturelle
Bildung®. Denn Bildung bedeutet fiir mich ein (mehr oder weniger) bewusstes
Verhiltnis zum Selbst und zur Welt, genauer zur Gesellschaft und zur Natur.
Ein solches Bildungsverstandnis deckt sich mit der Konzeption eines Wilhelm
v. Humboldt und anderer friihbiirgerlicher Theoretiker. Bei einem namhaften
Péadagogen unserer Zeit wie Wolfgang Klafki wird die entsprechende Intention
an dem Vorschlag deutlich, sich bei curricularen Entscheidungen an ,,epochal-
typischen Schliisselproblemen® wie Armut, Ungleichheit, Umweltzerstorung
zu orientieren. Das von ihm vertretene exemplarische Lernen ist, nebenbei ge-
sagt, fiir interkulturelle Bildung hoch bedeutsam. Analog zu den Schliissel-
problemen in Klafkis Konzept sollen die ,,generativen Themen®, die Paolo
Freire fiir seine Bildungsarbeit mit Bauern und Landlosen in Brasilien gewahlt
hat, zur , kritischen Intervention* befahigen. Auch bei ihm finden wir also ein
Bildungskonzept, das mit dem verbreiteten Verstindnis — Bildung als breites
Wissen oder als intellektuelle Schulung oder gar als Statussymbol — wenig o-
der besser nichts zu tun hat. In erziechungswissenschaftlichen Texten iiber Bil-
dung hat sich die kritische Tradition insoweit erhalten, als in der Regel von der
Fahigkeit zu kritischer Distanz oder zur Stellungnahme die Rede ist.

Natiirlich lasst sich eine unbegriffene Welt nicht verdndern. Daher ist die
Vermittlung von Kenntnissen und analytischen Fahigkeiten unverzichtbar.
Auch die Aneignung der iiberkommenen Kultur ist keineswegs obsolet, wobei
,»Aneignung* flir Pidagogen wie die beispielhaft genannten (Klafki und Frei-
re) eine Sich-zu-eigen-Machen kultureller Bedeutungen meint. Der oder die
Lernende soll diesen einen personlichen Sinn abgewinnen konnen.

Der Bildungsauftrag der Schule, der noch Common Sense ist, obwohl ihn
die aktuellen Tendenzen in der Bildungspolitik zunehmend untergraben, be-
steht in der Vermittlung des kulturellen Erbes. Dabei dringt sich die Frage auf:
was ist das kulturelle Erbe fiir Heranwachsende aus Migrantenfamilien? Klar
ist, dass die Schule nicht auf nahezu hundert Herkunftskulturen eingehen
kann. — So viele Sprachen zdhlt man in vielen Schiilerschaften. Aber sie kann
exemplarisch die Literatur, Musik etc. aus Herkunftslindern aufgreifen. Das
Prinzip der Anerkennung sollte dabei nicht so eng ausgelegt werden, dass nur
zum Thema gemacht wird, was Schiiler/innen fiir sich personlich relevant fin-
den. Warum sollten sie nicht — genauso wie deutsche Schiiler/innen — iiber die
Schule Traditionen ihrer Herkunftskultur entdecken, die ithnen bisher fremd
gewesen sind? Das konnte auch helfen, fragwiirdige Formen der Selbstethni-
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sierung, Nationalismen oder religiose Fundamentalismen zu {iberwinden, weil
diese nicht mehr zur Selbstbestdtigung gebraucht werden.

In vielen Beitrdgen zur interkulturellen Erziehung aus den 80er Jahren
wurden allgemeine Ziele sozialen Lernens intendiert wie Vorurteilslosigkeit,
Empathie, Konfliktfahigkeit. Unzweifelhaft sind die angestrebten sozialen
Haltungen und Fihigkeiten fiir interkulturelle Beziehungen grundlegend. Die
Aufmerksamkeit fiir soziale Lernprozesse, zum Beispiel fiir Formen der Kon-
fliktaustragung, ist in der Schule, generell in jeder padagogischen Institution,
Voraussetzung fiir interkulturelles Lernen. In einem schlechten Sozialklima,
dort vor allem, wo es keine Konfliktkultur gibt, hat interkulturelle Erziechung
kaum eine Chance. Aber interkulturelle Kommunikation findet doch spezielle
Bedingungen vor, die beriicksichtigt sein wollen, ndmlich die Unterschiede
kollektiver Orientierungsmuster und kollektiver Erfahrungen, oft von alters
her tradierte Fremdbilder, die unsere Wahrnehmung der anderen steuern. Die-
se Spezifik findet im sozialen Lernen keine ausdriickliche, eher zufillig er-
scheinende Beriicksichtigung. Derselbe Einwand trifft auch neuere Ansitze
mit einer, oft vom Konstruktivismus angeregten, allgemeinen Zielsetzung. Si-
cher relevant fiir interkulturelle Beziehungen ist etwa die Irritation und Refle-
xion unserer Wahrnehmungsgewohnheiten, wie sie Cohen (1994) anstrebt. Er
will zum Beispiel durch Medienarbeit fiir die Lernenden den Konstruktcharak-
ter threr Welt erfahrbar machen. Teilweise dhnliche Ziele verfolgt Holzbrecher
(1997), der aber besonders eine geschirfte Selbstwahrnehmung und —reflexion
mit Hilfe von Interaktionsspielen intendiert. Selbsterfahrung hat auch in Anti-
rassismus-Trainings einen hohen Stellenwert. Das Problem mangelnder Spezi-
fikation wiederholt sich in der neueren Diskussion iiber interkulturelle Kompe-
tenz, die sich fiir manche einfach in kommunikativer Kompetenz erschopft.

Fiir die padagogische Arbeit gegen Rassismus sind Thematiken bedeutsam,
die der politischen Bildung zuzuordnen sind: Ungleichheit innerhalb der Welt-
gesellschaft, strukturelle Gewalt und Wohlstandsgefille als Migrationsursa-
chen, Mediendarstellungen, zum Beispiel von Fliichtlingsproblemen, generell
offentliche Diskurse iiber Fremde. In Deutschland ist auch die historische Er-
innerung an Rassenlehre und Genozid unverzichtbar. Hier dominiert der Auf-
klarungsansatz, der kognitive Zugang.

Zum Teil gilt das auch noch fiir das Bemiihen, die historischen Erfahrun-
gen, aber auch die kulturellen Leistungen ,,der anderen* ins Blickfeld zu ri-
cken. Multiperspektivische Bildung in diesem Sinn, die sich paradigmatisch
am Geschichtsunterricht verdeutlichen ldsst, aber keineswegs auf ihn be-
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schriankt ist (Auernheimer 2005), will besonders die anderen Volker und Ge-
sellschaften aus der ithnen zugedachten oder zugeschriebenen Objektrolle be-
freien, ihre Leiden, aber auch ihre Beitrdge zur Weltkultur aufzeigen. Hier
diirften Sie als Musikpadagoginnen und —piddagogen eine ihrer Aufgaben fin-
den. Es geht auch darum, die den anderen Sprachen, Religionen, Kiinsten und
Musikkulturen eigene Logik zu verdeutlichen.

Methodisch bedeutsam sind schlieSlich — vor allem im auBlerschulischen
Bereich — die dsthetischen Formen - oder in der in diesem Feld tiblichen Ter-
minologie - die ,, Kulturarbeit”. Moglichkeiten der Arbeit mit Bildmedien
wurden eben schon angedeutet. Daneben sto3t man auf Vorschldge zur Thea-
terarbeit und Berichte dartiber. Vor dem Hintergrund der Ziele interkultureller
Bildung ist das fiir jeden einleuchtend, der vom Verfremdungseffekt gehort
hat. Verfremdung ist das absichtlich geforderte Befremden, um die Selbstver-
standlichkeiten unseres Alltags der Reflexion zugéanglich zu machen, um eine
neue Perspektive auf unsere Welt zu eroffnen. Verfremdung als Denaturalisie-
rung der quasi zur Natur gewordenen Verhéltnisse (Brecht 1967) erscheint im
Kampf gegen Rassismen viel versprechend; denn gerade Rassismus lebt von
der Naturalisierung gesellschaftlicher Ungleichheit (Hall 1980). Im kreativen
Umgang mit symbolischen Formen lasst sich die Mehrdeutigkeit des Kulturel-
len besonders gut entdecken. Und auerdem kann man Botschaften verschliis-
seln, was bei prekdaren Thematiken wie kultureller Differenz von Vorteil sein
kann.

5. Zur padagogischen Haltung

Wenn fiir Bildung und speziell auch interkulturelle Bildung bestimmte Hal-
tungen wesentlich sein sollen, dann gewinnt die Rolle des Pddagogen, der Pa-
dagogin groBte Relevanz. Nur wenn der Lehrer, die Lehrerin in entscheiden-
den Situationen ein Verhaltensmodell abgibt fiir Offenheit, Dialogfahigkeit
etc., werden die Lernenden solche Haltungen auch iibernehmen. Seine bzw.
thre Vorbildfunktion ist hoch bedeutsam. Daher ist jeder Unterricht, auch der
Musikunterricht, immer auch ein Ort interkultureller Erziehung und Bildung,
selbst dann, wenn die Musik nicht als das Medium interkultureller Bildung
fungiert. Ich mochte das an drei Beispielen aus der Schulpraxis aufzeigen. Sie
stammen aus Schulfallstudien, die ich vor Jahren durchgefiihrt habe (Auern-
heimer u.a. 1996). Erstes Beispiel: In einer ldndlichen Mittelpunktschule mit
einem traditionell hohen Anteil von Schiilern mit tiirkischem Pass greift der
Lehrer — vermutlich uns Beobachtern zuliebe — ein tiirkisches Lied aus dem
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Liederbuch auf. Ein tiirkischsprachiger Schiiler soll den Text vorlesen, hat a-
ber Schwierigkeiten mit der im Buch verwendeten Lautschrift, was der Lehrer
missdeutet, weil ihm die Schreibweise des Tiirkischen nicht geldufig ist. Er
meint, der Schiiler konne seine eigene Sprache nicht lesen. Aus Verlegenheit
geht er zu einem anderen Lied iiber. Im skizzierten Rahmen illustriert das die
absolute Ignoranz der Minderheitenkultur gegeniiber. Zweites Beispiel: Nach
der Musikstunde in einer 10. Hauptschulklasse fragen wir den Lehrer, ob er
auch auf tiirkische Musikkultur eingehe. — Auch an dieser Schule stellten
Schiiler mit tiirkischem Pass ein gro3es Kontingent. — Er verneinte das mit der
Begriindung, die Schiiler seien ,,europdisiert”. Als wir spiter am Ende einer
Pause den Klassenraum betreten, tanzen gerade einige Schiilerinnen nach
arabesker Musik, die sie auf Cassetten mitgebracht haben. Dieses Beispiel be-
leuchtet die verbreitete Neigung, kulturspezifische Beziige und kulturelle Dif-
ferenzen zu uibergehen, gerade weil man sich zu sehr von klischeehaften Vor-
stellungen leiten ldsst. AuBlerdem ist dieser sog. colour-blind-approach pada-
gogisch entlastend. Umgekehrt findet man gelegentlich auch die Fixierung auf
die fremde Mentalitdt, auf ,,das Traditionelle*, weil man das Neue im tradtio-
nellen Gewand nicht zu sehen vermag. Drittes Beispiel: Der Protokollauszug
stammt vom Feldaufenthalt in einer Gesamtschule. ,,Ein Gespriach zwischen
einem Lehrer und einer Gruppe von Schiilern im Verfligungszentrum. Sam,
ein schwarzer Deutscher, gesellt sich dazu. Er bringt das Gesprach auf das
Thema Tanz, und zwar liber einen Mitschiiler, von dem gerade die Rede ist
und der seiner Meinung nach so ,schwachsinnig® tanzt. Sam stellt damit nach
dem Findruck des Beobachters indirekt klar, dass er Rap-Dance als seine urei-
genste Doméne betrachtet. Herr Sander bestdtigt thn darin. Er erinnert daran,
wie Sam und Riad (ein Schiiler eritreischer Herkunft) vor langerer Zeit im Fo-
rum einen Getto-Bluster aufgestellt und Rap getanzt haben. Sein Kommentar:
,Das war toll.“ Er ermuntert Sam, fiir das Schulfest im Mai eine Tanzauffiih-
rung vorzubereiten. Sam: ,Wollen wir auch machen.® Er tinzelt dann neben
Herrn Sander die Treppe hinunter zum Ausgang® (Auernheimer u.a. 1996, 93).
Wir, die kritischen Beobachter, haben uns nachher gefragt, ob Sam hier nicht
auf ein Klischeebild festgelegt wird. Wird dem Jugendlichen nicht eine , kultu-
relle Rolle* verpasst, — der Begriff stammt von der Ethnologin Greverus — eine
kulturelle Rolle, die ihn auf bestimmte Fahigkeiten festlegt? Oder wird ihm
ein Medium nahegelegt, mit dem er sich gut ausdriicken und soziale Anerken-
nung gewinnen kann? Vielleicht ist auch beides zugleich der Fall. Vermutlich
waren bei Herrn Sander auch projektive Mechanismen im Spiel — der Reiz des
Exotischen bzw. der jugendlichen Subkultur — , aber sicher war seine Ermun-
terung gut gemeint und diirfte auch das Selbstbewusstsein des ansonsten eher
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schwachen Schiilers gestirkt haben. — An diesem Beispiel wird deutlich: Die
Referenz auf kulturelle Spezifika und Identitdtsmarker ist hochst diffizil und
meist ambivalent — ein paddagogischer Drahtseilakt. Deshalb verwundert es
nicht, dass die meisten Pddagoginnen und Pddagogen eine solche Bezugnahme
vermeiden. Ich plddiere dennoch im Gegensatz zu anderen Vertretern interkul-
tureller Pddagogik dafiir, weil andernfalls die ganze Problematik der Fremd-
und Selbstethnisierung unaufgearbeitet bleibt. Vermeintliche Differenzen wer-
den nicht dekonstruiert, die Anerkennung wirklicher Differenzen nicht gefor-
dert. Das Unbehagen iiber symbolische Abgrenzungen wie das Tragen des
Kopftuchs bestimmt untergriindig die Kommunikation. Entscheidend ist dabei
sicher, dass man situationsspezifisch, sensibel reagiert.

6. Zur Frage des Beitrags der Musik zum interkulturellen Lernen

AbschlieBend mochte ich — aus der Perspektive des Laien — noch auf die Frage
eingehen, was man sich von der Musik fiir das interkulturelle Lernen verspre-
chen kann. Bei der Vorbereitung erinnerte ich mich an die ungehaltenen Reak-
tionen der Erwachsenen iiber die ,,Negermusik* in meiner Nachkriegskindheit.
Die gehdssige Abwertung des Jazz war aus der Nazi-Zeit iiberkommen. Aber
in dem Streit dariiber wurde sicher — eine Uberlegung nebenbei — auch ein Ge-
nerationenkonflikt symbolisch ausgetragen. (Insofern ist der Konflikt para-
digmatisch, als darin deutlich wird, wie die Griinde fiir die Attraktivitat oder
Ablehnung, Zuganglichkeit oder Unzuginglichkeit einer Musik vielschichtig
sein konnen.) Meine Hauptiiberlegung dabei war aber der Kontrast zur heuti-
gen Aufgeschlossenheit — oder soll man sagen Gleichgiiltigkeit? — gegeniiber
allen moglichen Musikrichtungen. Auch sehr fremden Musikkulturen gegen-
iiber sind die Reaktionen unaufgeregt. Sicher bietet diese Haltung bessere pa-
dagogische Ankniipfungsmoglichkeiten, aber steckt da schon per se ein inter-
kultureller Lernfortschritt gegeniiber 1945 dahinter?

Die Aufgeschlossenheit zumindest der jungen Generation fiir Musikstile
verschiedenster Art, fiir neue musikalische Moden, bei denen oft Elemente aus
fremden Musikkulturen aufgegriffen werden, konnte zuversichtlich stimmen.
Bei der Fragmentierung oder Segmentierung, die das moderne Leben be-
stimmt, ist es jedoch nicht unerwartet, wenn jemand sich fiir Salsa oder Rap
begeistert, ansonsten aber ein rassistisches Weltbild teilt. Die Mischung aus
Faszination und Ablehnung einer fremden Welt, des Orients beispielsweise, st
ja nicht neu (dazu Said 1981), in diesem Fall musikgeschichtlich vielfaltig do-
kumentiert. Die Gespaltenheit basiert auch auf der durch den ,,Prozess der Zi-
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vilisation* (Elias) geforderten, wenn nicht bedingten Projektion von Wiin-
schen einerseits und Angsten andererseits. Aber nochmals zuriick zum Ge-
sichtspunkt der Segmentierung: die Anderung der musikalischen Hérgewohn-
heiten muss nicht mit genereller Offenheit einher gehen. Man miisste hier
vermutlich auch den Ort der Musik innerhalb der heutigen Lebenswelt und die
Rolle der technischen Medien ndher untersuchen. Musik ist heute
allgegenwartig, und die Dauerberieselung lasst vermutlich kein Befremden
autkommen, keine Verstorung, die zu Fragen anregen wiirde. Ausserdem muss
man sich ja nicht mit Musik anfreunden, ,,auf die man nicht steht*. Als Motto
des heutigen Musikkonsums konnte man formulieren: jedem seinen Kanal!

Andererseits vermute ich doch besondere Chancen der Musikpddagogik,
zur Anerkennung fremder Kulturen und zur Verminderung des Eurozentris-
mus beizutragen, weil sie die Kreativitit und spezifische Komplexitit (in
Rhythmik und Melodik) anderer Musikkulturen aufzeigen, zumindest eine
Ahnung davon vermitteln kann. Auch Einsicht in die Einseitigkeit von kultu-
rellen Entwicklungspfaden miisste sich hier wecken und verallgemeinern las-
sen. AuBBerdem drangt sich die Einsicht in intrakulturelle Vielfalt angesichts
regionaler, sozialer und generationsspezifischer Musikkulturen geradezu auf.
Vor allem aber liefert die Musik ein grundlegendes Paradigma fiir Synkretis-
mus. Fast alles an Musik und fast jede Musik ist ja das Ergebnis kultureller
Ubernahmen, von Vermischung und Transformation. Also ldsst sich auch das
Fremde im Eigenen gut verdeutlichen. Und schlieBlich wiirde ich die Erfah-
rung von Verstehensgrenzen (vgl. Ott 1998) nicht gering veranschlagen, so
wenig wie die Erfahrung von kulturiibergreifender Kooperation, wie man sie
beim Musizieren erleben kann. In der Sozialpsychologie ist seit G. W. Allport
(1954) unbestritten, dass die gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe, an gemein-
samen Zielen bei gleichberechtigter Teilnahme und Unterstiitzung durch Auto-
ritdten, zum Beispiel Pidagog(inn)en, zur Uberwindung von Vorurteilen und
Verbesserung von Gruppenbeziehungen beitragt. Gemeinsames Musikmachen
erfiillt zweifellos diese drei oder vier Bedingungen.

Sogar zur antirassistischen Erziehungsarbeit kann der Musikunterricht bei-
tragen, wie man vereinzelten Projektberichten entnehmen kann. Da wére ei-
nerseits die kritische Behandlung von rechtsextremer Musik, speziell von
Rechtsrock, zu nennen, was besondere pddagogische Sensibilitit erfordert, um
nicht bei manchen Schiilern eine Abwehrhaltung zu wecken. Am besten wird
es sein, wenn solche Musik aus einem konkreten Anlass heraus zum Thema
gemacht wird. Andererseits bieten subversive und rebellische Jugendmusik-
kulturen wie Rap, mit denen sich nicht wenige Schiiler identifizieren, die
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Moglichkeit, die Lebenssituation benachteiligter Jugendlicher ins Bewusstsein
zu riicken, aber auch auf ihre Artikulationsfahigkeit und ihren Protest auf-
merksam zu machen. Auch rebellische Jugendmusik aus Afrika (Makwaya,
Concert Songs, dazu Erlank 1996) oder Lateinamerika und der Karibik (Ska,
Reggae) enthilt teils Identifikationsangebote, teils Anst6e zur Reflexion — sei
es der eigenen sozialen Lage, sei es der rassistischen Strukturen, denen andere
unterworfen sind.

7. Schlussbemerkung zu den institutionellen und gesellschaftlichen Be-
dingungen

Auller der Vorbildfunktion der Pddagogen hingt der Erfolg interkulturellen
Lernens maf3geblich von den Rahmenbedingungen ab, zunédchst von den Lern-
arrangements, von der Grundorientierung oder ,,philosophy* der jeweiligen
Schule, von dem sozialen Klima. Bei starkem Konkurrenzdruck, sozialer
Gleichgiiltigkeit, wenig Transparenz, geringem Vertrauen und allgemeiner
Konfliktvermeidung werden Bemiihungen um soziales und damit auch um
interkulturelles Lernen zur Farce. Gelernt wird das Gegenteil dessen, was wir
Pdadagogen uns wiinschen (vgl. Brechts Fliichtlingsgesprache). Der Soziologe
Wilhelm Heitmeyer hat vor Jahren in einer Lehrerzeitung geschrieben: ,,.Be-
lehrungen kommen gegen Erfahrungen nicht an*. Damit wollte er Belehrun-
gen nicht ihren Wert absprechen, sondern auf die Uberméchtigkeit der Erfah-
rungen aufmerksam machen. In dieser Hinsicht ist unser ganzes Schulsystem,
speziell unser deutsches mit seinen vielen Selektionsstrategien, von groBem
Belang. Besonders die gegliederte Sekundarstufe, die es mit sich bringt, dass
Hauptschulen zu ,,Auslidnderschulen geworden sind, tragt zur Verfestigung
eines Gesellschaftsbildes bei, in dem Tiirken etc. naturgemal die unteren sozi-
alen Réange einnehmen, zumal dem System eine versteckte Begabungsideolo-
gie zugrunde liegt. (Mancher Politiker spricht sie offen aus.) Dieser heimliche
Lehrplan des Rassismus konterkariert Bemiihungen um interkulturelle Bil-
dung. Dazu kommen schlieBlich politische MaBBnahmen und Debatten, die zu-
sammen mit medialen Diskursen mindestens so Bewusstsein bildend wirken
wie unsere Bildungseinrichtungen (vgl. Schormann 1996). Die Offenheit fiir
fremde Musikstile und fiir Weltmusik, erst recht die Faszination des Exoti-
schen konnen dabei mit Abwehr und Ausgrenzung der konkreten Fremden
koexistieren.
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