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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.

Der Herausgeber: Norbert Schlébitz, Jg. 1959, Medientheoretiker und Musik-
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ANJA ROSENBROCK

Irgendwie Multi? Interkulturelles Lernen in inter-
kultureller Musikerziehung und bilingualem Sachfach-
unterricht

Warum interkulturelle Pidagogik?

Interkulturelle Padagogik wird vielerorts gefordert und diskutiert; die Ursa-
chen hierfiir sind vielféltig: Globalisierung, Bestrebungen zur Einigung Euro-
pas, aber auch die vermehrte Anzahl von Kindern aus Migrantenfamilien an
deutschen Schulen sowie ethnische Konflikte und Fremdenhass erfordern es,
Verstindigung zwischen den Kulturen auf allen Ebenen zu fordern (vgl. Stroh
2005, S. 187-8; Barth 2000, S. 27; Schormann 1996, S. 2). Erwlinscht ist eine
auller- und innerschulische Kommunikationskultur, die fern von Klischees,
aber auch fern von ,,Mitleidspiddagogik* ein differenziertes und kritisches Bild
eigener und ,fremder’ Kultur (vgl. Auernheimer 2003, S. 175, 180, 185) und
somit ein friedliches und produktives Miteinander ermoglicht.

Die Forderung an das deutsche Bildungssystem, dass letztendlich alle
Schulfacher etwas zu dieser Kommunikationskultur beitragen (vgl. Nieke
2000, S. 236; Ullrich 1997, S. 83), wird unterschiedlich bewertet. Stroh kriti-
siert, ,,Pddagoginnen und -pddagogen soll[t]en nun den Karren aus dem Dreck
ziechen und verstdrkt Antirassismus und Toleranz unterrichten* (2001, S. 6),
also zusétzlich zu den ohnehin vielféltigen und steigenden Anforderungen ans
deutsche Schulsystem dieses gesellschaftliche Problem nun auch noch mog-
lichst ,kostenneutral’ aus der Welt schaffen. Diese Kritik ist sicherlich nicht
ungerechtfertigt. Es gilt jedoch zu bedenken, dass ethnische Konflikte und
Rassismus als Problem direkt an den Schulen auftreten; daher muss ithnen auch
dort begegnet werden (vgl. Schormann 1996, S. 2; Stroh 2005, S. 187-8). Zu-
dem bemerkt Hallet zu Recht, didaktisches Handeln sei ,,der Kern der Weiter-
gabe kultureller Praktiken, Techniken und des Wissens einer Gesellschaft, also
sozusagen des gesamten kulturellen ,Programms’* (2004, S. 147). Interkultu-
relle Pddagogik hat in allgemein bildenden Schulen neben der Funktion des
Selbstschutzes vor einem erheblichen Konfliktpotential vorrangig die Aufga-
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be, sowohl in eine moglichst konfliktarme Zukunft zu investieren als auch zu
demonstrieren, welcher Umgang mit kulturellen Differenzen denn eigentlich
wiinschenswert wire (vgl. Stroh 2001, S. 6; Barth 2000, S. 27).

Wie die Schule allerdings derartige Ziele im Rahmen interkultureller Pa-
dagogik umsetzen soll, ist in vieler Hinsicht noch umstritten (vgl. Barth 2000,
S. 27). Zwar fordert Bausch (1995, S. 86, zitiert nach Otten 1999) zu Recht
»die Vision eines integrativen Gesamtkonzepts der interkulturellen und zu-
gleich mehrsprachigen Erziehung®, wihrend Auernheimer — ebenfalls zu
Recht — mahnt, der Zuzug von Millionen von Auslidndern miisse doch eigent-
lich schulische Inhalte und somit auch Schulbiicher und Richtlinien verdndern
(2003, S. 186). Nichtsdestoweniger gesteht er ein, ,,dass es eine eindeutige De-
finition von interkultureller Erziechung bisher nicht gibt* (ebd., S. 166): Inter-
kulturelle Pddagogik umfasst nach wie vor vielféiltige Teilkonzepte, wobei im
Einzelfall iiberpriift werden muss, welche Konzepte eigentlich miteinander
kompatibel sind.

Im Rahmen dieses Aufsatzes sollen zwei Herangehensweisen an interkul-
turelles Lernen verglichen werden, welche unter unterschiedlichen Vorausset-
zungen unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen — die der interkulturellen
Musikerziehung und die des bilingualen Sachfachunterrichts. Dies erfolgt auf-
grund der Feststellung, dass zum einen bilingualer Musikunterricht an allge-
mein bildenden Schulen zwar noch selten ist, eine Zunahme jedoch erwartet
werden kann (vgl. Rosenbrock 2006; Helms 2004, S. 291; Helms 2004a, S. 9)
— und der Tatsache, dass bilingualer Sachfachunterricht von jeher interkultu-
relles Lernen fiir sich in Anspruch nimmt (vgl. Kiister 2004, S. 127). Hier
konnten also Synergieeffekte vermutet werden — wenn die Herangehenswei-
sen, Voraussetzungen und Zielsetzungen von interkultureller Musikerziehung
und bilingualer Sachfachdidaktik in Bezug auf interkulturelles Lernen iden-
tisch oder zumindest hinreichend kompatibel sind.

Der Vergleich der Herangehensweisen erfolgt auf der Basis einer breiten
Sichtung der Literatur zu beiden Themenbereichen. Hierbei wird die jeweilige
Darstellung des Kulturbegriffs und der Vorstellung eines kulturellen Perspek-
tivenwechsels miteinander abgeglichen; ein Hauptaugenmerk liegt auf den
Zielen der didaktischen Ausrichtungen. Hieraus wird gefolgert, ob und in wel-
cher Form eine Verbindung der beiden Konzepte als sinnvoll zu erachten ist.
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Kulturbegriffe und ihre Rolle im didaktischen Diskurs

Die didaktischen Diskurse um interkulturelle Musikerziehung wie auch um bi-
lingualen Sachfachunterricht arbeiten beide mit Begriffen wie ,Multikulturali-
tat’, ,Interkulturalitit’, ,Perspektivenwechsel’ und ,Multiperspektivitit’. Diese
oft wie selbstverstindlich gebrauchten Begriffe basieren jedoch zunichst ein-
mal auf einem bestimmten Verstindnis des Begriffs ,Kultur’ — und der An-
nahme, dass Menschen vor ihrem wie auch immer zu definierenden kulturellen
Hintergrund eine Perspektive auf die Welt einnehmen, die jedoch — nicht zu-
letzt mit pddagogischen Mitteln — beeinflusst, erweitert und reflektiert werden
kann. Fin einheitlich definierter Kulturbegriff wére also eine Voraussetzung
fiir einen gemeinsamen Diskurs der beiden didaktischen Ausrichtungen. Diese
Forderung wird sich jedoch nicht einmal innerhalb der jeweiligen Diskurse er-
fiillen lassen. Daher wird der Kulturbegriff fiir interkulturelle Musikerziehung
und bilingualen Sachfachunterricht aus der jeweiligen Fachliteratur herausge-
arbeitet; auch die Begriffe des Perspektivwechsels und der in diesem Zusam-
menhang oft geforderten Reflexivitit werden entsprechend separat betrachtet.

Der Kulturbegriff in der interkulturellen Musikerziehung

JKultur’ und ,Interkulturalitdt’ sind auch innerhalb der musikpiddagogischen
Diskussion keinesfalls einheitlich verwendete oder widerspruchsfreie Begriffe.
Barth (2000) spitzt dies zu, indem sie nicht nur auf unterschiedliche Sichtwei-
sen des Kulturbegriffs (S. 31) sowie moglicher kultureller Konflikte hinweist,
welche im Musikunterricht thematisiert werden konnen (S. 28), sondern auch
vor einem Kulturbegriff warnt, ,,der Gefahr lauft, Toleranz einzuwerben fiir
Differenzen, die er selbst erst erschafft” (S. 31; vgl. Stroh 2005, S. 187), die
also von den betroffenen Schiilern und Schiilerinnen vielleicht gar nicht als
solche empfunden werden. Generell bleibt im literarischen Diskurs unklar,
was Kultur ist, wo kulturelle Grenzen liegen, an denen sich Konflikte entziin-
den konnen — und ob es sinnvoll ist, derartige Grenzen iiberhaupt zu ziehen.
Evident ist jedoch in der gesamten Diskussion zur interkulturellen Musiker-
ziehung eine Tendenz, Kultur als Prozess zu sehen, nicht als abgegrenztes Sys-
tem bestimmter kultureller Produkte, mit denen sich Menschen entlang ethni-
scher Grenzen automatisch verbunden sehen (vgl. Schiitz 1997, S. 5; Barth
2000, S. 38). Kultur — auch Musikkultur und der Umgang mit ihr — erfdhrt ei-
nen bestidndigen gesellschaftlichen Wandel (vgl. Bohle 1996, S. 62), so dass
selbst ,heimische’ Musikkulturen als fremd erlebt werden konnen (vgl. Ott
1998, S. 302). Musikkulturen mischen sich sowohl in Zusammenhang mit
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Migration als auch als Folge von multimedialer Verbreitung quasi iiberall dort,
wo Musik erklingt (vgl. Stroh 2001, S. 9) — ein Umstand, welcher zum einen
als Faktum akzeptiert werden muss, zum anderen jedoch auch viele Chancen
mit sich bringt (vgl. Ullrich 1997, S. 87). Daher plddieren sowohl Barth als
auch Krause (beide in diesem Band) fiir einen an Bedeutungszuweisung und
Bedeutungskonstruktion orientierten Kulturbegriff, der sich nicht an einem
normativen Kanon oder einer vermeintlich kulturhomogenen Ethnie orientiert,
sondern an der Bedeutung, die etwas fiir ein deutendes Individuum hat. Diese
ist jedoch nicht intrasubjektiv beliebig, sondern wird im Sinne des Konstrukti-
vismus im kollektiv-sozialen Kontext ausgehandelt (vgl. Krause 2007, S. 57);
nur Menschen, die Bedeutungszuweisungen zu wie auch immer gearteten kul-
turellen Inhalten teilen, gehoren derselben Kultur an (vgl. Barth 2007, S. 39).

Diese Bedeutungskonstruktionen erfolgen jedoch in einem vielfiltigen und
heterogenen kulturellen Umfeld; wer sich seine Kultur konstruiert, muss sich
daher mit Widerspriichen auseinandersetzen. Stroh (2005, S. 187) spricht von
,oriichigen* kulturellen Identititen — zum einen in Bezug auf Kinder mit Mig-
rationshintergrund, die eben nicht automatisch, wie Merkt einst schrieb, ,,Ex-
perten ihrer Herkunftskultur sind (2001, S. 4), sondern deren kultureller Hin-
tergrund oft von einem Aufwachsen ,zwischen’ den Kulturen geprégt ist (vgl.
Ullrich 1997, S. 86). Dies trifft jedoch zum anderen vor dem Hintergrund einer
allgemeinen ,,Kulturdiffusion* (ebd., S. 87) in gewisser Weise auf alle Men-
schen zu, die sich ,,zu verschiedenen Zeiten verschiedenen Musikkulturen zu-
gehorig [fihlen]* (Merkt 2001, S. 5; vgl. Stroh 2000, S. 140-143): Insbesonde-
re Jugendliche konstruieren sich aktiv ihre musikkulturelle Identitit als ein
dynamisches, an Kontext und aktuelle Bediirfnisse angepasstes System, ,,in-
dem sie sich vorliegender ,Angebote’ bedienen (Stroh 2002, S. 3, vgl. Barth
2000, S. 39-40).

Interkulturalitét ist in der entsprechenden musikpaddagogischen Diskussion
also einerseits etwas Selbstverstiandliches, das auch ohne pddagogisches Zutun
besteht. Zum anderen impliziert die Diskussion aber auch, dass diese Interkul-
turalitdt in mehr oder weniger wiinschenswerter Art und Weise ausgepragt
sein kann; interkulturelles Lernen hétte hier also weniger das Ziel, zu der Ent-
wicklung eines — wie auch immer gearteten — interkulturellen Individuums
beizutragen, als vielmehr, mit eigener und ,fremder’ Interkulturalitiat adaquat
umzugehen. Entscheidend ist hierbei natiirlich, was unter ,addquat’ verstanden
wird — und wie sich vor diesem Hintergrund die Ziele der Interkulturellen Mu-
sikerzichung gestalten.
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Der Kulturbegriff in der bilingualen Sachfachdidaktik

Bilingualer Sachunterricht, also Fachunterricht in einer fremden Sprache, ge-
winnt bundes-, wenn nicht europaweit immer gréflere Beliebtheit (vgl. Otten,
Wildhage 2003, S. 12; Breidbach 2002, S. 23; Bach 2000, S. 11; Hallet 1998,
S. 115); vornehmliches Ziel ist hierbei das inhaltsgebundene Erlernen einer
Fremdsprache, wobei natiirlich fachliche Inhalte nicht zu kurz kommen diirfen
(vgl. Wildhage, Otten 2003, S. 14; Zydati3 2002, S. 34; Bach 2000, S. 18;
Thiirmann 2000, S. 80). Diese Fremdsprache ist in der Regel Englisch, selte-
ner Franzosisch, Spanisch oder Niederldndisch. Ein Einbeziehen der Mutter-
sprache von Kindern, die zweisprachig aufgewachsen sind — also zum Beispiel
im Elternhaus Tirkisch oder Russisch sprechen — kommt in der Regel nicht
vor; entsprechende Konzepte und Projekte im Rahmen der interkulturellen Pa-
dagogik bleiben Ausnahmen oder Utopien (vgl. Zydatil 1997; Nieke 2000, S.
243; Auernheimer 2003, S. 192). Somit richtet sich bilingualer Sachunterricht
— anders als die interkulturelle Musikerziehung — nicht primér an der unmittel-
baren Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen beziehungsweise der Situation
im eigenen Land aus, sondern orientiert sich in der Regel an Sprachen und
Kulturen jenseits der Landesgrenze.

Interkulturelles Lernen gehort, so Kiister, ,,zu den Griindungsmythen des
bilingualen Sachfachunterrichts* (2004, S. 127): Von jeher wird davon ausge-
gangen, dass es in diesem Rahmen stattfindet, doch in mancher Hinsicht ist die
diesbeziigliche didaktische Reflexion mager geblieben. Ein didaktisches Kon-
zept zur Integration eigenkultureller, sprachlich ,zielkultureller’ sowie globa-
ler und kulturiibergreifender Aspekte entwickelte Hallet mit seinem ,bilingual
Triangle’ (1998, S. 118-120). Kulturelle Konflikte werden weniger auf der in-
dividuellen und mehr auf der globalen Ebene betrachtet: So diskutiert
Breidbach Interkulturalitdt im Hinblick auf globale Machtgefalle und erklért
so auch die Gemachtheit von gesellschaftlichen Weltzusammenhingen wie der
WTO zum Gegenstand interkulturellen Lernens im bilingualen Sachfachunter-
richt (2000, S. 179-182). In diesem Unterricht wird Kultur als etwas Fluktuie-
rendes und in hohem Malle Individualisiertes behandelt; die Existenz dauer-
hafter, stabiler Identitdten wird hinterfragt (2004, S. 155). Ansétze wie dieser
sind zwar eher die Ausnahme; nichtsdestoweniger wird ein ausgehandelter, re-
flektierter Kulturbegriff unter Einbeziehung sédmtlicher involvierter kultureller
Horizonte gefordert (vgl. Hallet 2004, S. 151; Kiister 2004, S. 127); auch stellt
Hallet unter Einbeziehung von konstruktivistischen Denkweisen und Semiotik
sehr unterschiedliche Kulturbegriffe dar (2004, S. 142-144), deren Auswir-
kungen auf die tatsdchliche Unterrichtspraxis aber zum Teil unklar bleiben.
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Eine Grundannahme der bilingualen Sachfachdidaktik ist, dass Kultur und
die damit eingenommene kulturelle Perspektive sehr eng an Sprache gekniipft
sind: Nieke weist darauf hin, seit Humboldt gelte ,,mit dem Erlernen einer
fremden Sprache [...] untrennbar die Beschiftigung mit der fremden Kultur
verknlipft, die sich darin ausdriicke* (2000, S. 247). Im bilingualen Sachfach-
unterricht soll dies unmittelbar anhand der Sprache geschehen, und zwar sol-
len ,,durch das Bewusstmachen der Unterschiede in Bezug auf Namen, Fach-
begriffe, Redewendungen etc. die dahinter verborgenen verschiedenen Kon-
zepte und Vorstellungen ins Bewusstsein geriickt werden. Neben damit ge-
schaffenen Diskussionsanldssen [kann] so eine zusitzliche Reflexionsebene
geschaffen werden* (Wildhage, Otten 2003, S. 18). Anhand der fremdsprach-
lichen Begriffsbildung soll so also die fremdkulturelle Weltsicht erschliebar
werden (vgl. Hallet 1998, S. 117). Von besonderer Bedeutung sind hier gerade
sprachliche und kulturelle Friktionen, welche im Unterricht bearbeitet werden
miissen (vgl. Dirks 2004, S. 131); durch das Erreichen und Uberschreiten von
Diskursgrenzen konnen interkulturelle Erfahrungen gemacht werden (vgl.
Breidbach 2004, S. 154). Dieser Fokus auf Sprache fiihrt jedoch in gewisser
Weise dazu, dass das Kulturverstindnis in der bilingualen Sachfachdidaktik
durch den Fokus auf Sprache auf einem ethnisch orientierten Kulturbegriff ba-
siert — zumindest insoweit, wie sich Ethnie und Sprachgemeinschaft decken.
Denkweisen, die bestimmten sprachlichen Wendungen zugrunde legen, wer-
den als fiir eine ganze Sprachgemeinschaft bedeutsam vorausgesetzt; in gewis-
ser Weise wird daraus gefolgert, dass die Bedeutungskonstruktionen aller be-
troffenen Menschen deckungsgleich oder dhnlich sind.

Der Kulturdiskurs in der bilingualen Sachfachdidaktik fokussiert jedoch
auch den Aspekt der Wissenschaftskultur und ihrer sprachlichen Auspriagung:
Unterschiedliche Wissenschaften in unterschiedlichen sprachlich geprigten
Kulturen bilden eine Matrix, in der sich Schiiler und Schiilerinnen vor dem
Hintergrund ihrer Mutter- und Alltagssprache verorten konnen — Hallet spricht
vom kulturellen ,,interplay* (2004, S. 149; vgl. Breidbach 2004, S. 154). Wis-
senschaft wird verstanden als in ihrem spezialisierten Fachdiskurs ,,befangen
(Hallet 2004, S. 144) und durch ,,Historizitit* charakterisiert; sie hat durchaus
,,JKonstruktcharakter (ebd., S. 150; vgl. Breidbach 2004, S. 158). Auch wis-
senschaftliche Grundhaltungen manifestieren sich im Sprachgebrauch, so dass
das fremdsprachliche Lernen insbesondere in den Geisteswissenschaften die
Inhalte beeinflussen kann (vgl. Breidbach 2000, S. 179). Hallet schreibt: ,,Im
didaktischen Raum ,bilingualer Unterricht’ sind Sprachprobleme also Sach-

s¢c,

probleme oder Indizien fiir ,Fremdheitserfahrungen’*; er fordert entsprechen-
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de Reflexion dieser Erfahrungen im bilingualen Unterricht (2004, S. 150-151),
den er als ,hybriden’ didaktischen Raum sieht — und der seiner Meinung nach
in positiver Hinsicht an der Auflosung traditioneller Identititen mitwirken
kann (ebd., S. 148-149).

Der Diskurs zu den Begriffen ,Kultur’ und ,Interkulturalitit’ ist also in der
bilingualen Sachfachdidaktik nicht unbedingt schmaler als in der interkulturel-
len Musikerziehung, sondern setzt andere Schwerpunkte. Der Kulturbegriff
wird jedoch auch hier als zentraler Aspekt anerkannt. So schreibt Hallet:
,,Vermutlich handelt es sich bei ,Kultur’ um dasjenige Konzept in einem inter-
kulturell orientierten Unterricht, das die grofite Wirkungsmachtigkeit besitzt
und das viele didaktische Entscheidungen offen oder verdeckt determiniert*
(2004, S. 141-142).

Kultureller Perspektivwechsel und Reflexion der kulturellen Perspektive

Der Begriff der kulturellen Perspektive bzw. des Perspektivwechsels wird in
der entsprechenden musikpadagogischen Diskussion nicht allzu haufig ver-
wendet. Schormann (1996, S. 2) weist darauf hin, dass ,,wir einen unserer Kul-
tur eigenen Blickwinkel der Wahrnehmung [haben], der unseren Blick auf
Fremdes einschrankt und es uns wahrnehmen lasst, so wie es unsere Kultur er-
laubt.*

Die interkulturelle Pddagogik strebt eine multiperspektivische Sichtweise
von Geschichte, Religion, Wirtschaft, Naturwissenschaft und Technik (vgl.
Auernheimer 2003, S. 191), also letztendlich von Kultur und Wissenschaft
sowie des globalen Miteinanders an; Nieke erldutert anhand des Beispiels der
Tiirken vor Wien, wie ein geschichtliches Ereignis aus verschiedenen Perspek-
tiven ganz unterschiedlich gedeutet werden kann (2000, S. 238). Hierbei soll
nicht nur die fremde Kultur aus einem anderen Blickwinkel gesehen werden,
sondern auch die eigene (vgl. Auernheimer 2003, S. 185); es soll zu einer Er-
weiterung des Kriterienkatalogs zur Beurteilung von Kultur kommen, der auch
einen distanzierteren Blick auf die eigene Kultur ermdglicht (vgl. Schormann
1996, S. 2). So schreibt Bohle: ,,Erst die konfrontierende Begegnung mit ande-
ren Musikkreisen und Sichtweisen ldsst den eigenen Standort iiberhaupt er-
kennen* (1996, S. 131).

Bilingualer Sachfachunterricht soll in besonderem Mal3e Multiperspektivi-
tat und Perspektivwechsel in Verband mit Empathiefahigkeit und Rollendis-
tanz fordern (vgl. Wildhage, Otten 2003, S. 36; Krowke, O.J., S. 3; Finkbei-
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ner, Fehling 2002, S. 14) — und zwar durch die Auseinandersetzung mit ande-
ren ethnischen Kulturen, durch ein erhohtes Sprach- und somit auch Kultur-
bewusstsein (vgl. Finkbeiner, Fehling 2002, S. 20-21; Christ 1999, S. 6) sowie
durch die Sprengung fachlicher Perspektiven (vgl. Bach 2000, S. 21; vgl. auch
Dethlefs-Forsbach 2005, S. 266).

Ein Perspektivwechsel, also das Einnehmen einer neuen Perspektive, das
Abgleichen und Bewerten der beiden Perspektiven sowie das Hinterfragen der
eigenen, beinhaltet notwendigerweise die Reflexion der entsprechenden Posi-
tionen. Reflexivitdat, so Breidbach, stellt sich jedoch ,nicht automatisch
ein[...], sondern [muss] didaktisch inszeniert und gedeutet werden* (2004, S.
153). Im bilingualen Sachfachunterricht geschieht dies zum einen anhand von
sprachlichen Erfahrungen: ,,Demnach ist die Begegnung mit einer Fremdspra-
che immer auch die Begegnung mit einer anderen ,Weltsicht’, als sie in der
Muttersprache der Lernenden transportiert wird. Indem Lernende dessen ge-
wahr werden, vollziehen sie reflexive Bewusstseinsprozesse* (Breidbach
2004, S. 153; vgl. Otten, Wildhage 2003, S. 18-19). Zum anderen kann auch
der Kontakt mit den Normen und Werten anderer Kulturen dazu fithren, dass
Schiiler und Schiilerinnen ihre eigene Kultur als relativ erfahren (Breidbach
2004, S. 153). Wie Reflexion jedoch methodisch herbeigefiihrt werden kann,
wird hier nicht ndher erlautert.

Auch in der interkulturellen Musikerziehung wird davon ausgegangen,
dass der reine Kontakt mit einer anderen Kultur noch keine Reflexion und so-
mit keine Multiperspektivitit erzeugt: So soll die praktische Umsetzung von
Musik aus anderen Kulturen keinesfalls Selbstzweck sein, sondern in Gespra-

chen oder vielleicht auch mit Methoden der szenischen Interpretation aufgear-
beitet werden (Stroh 2005, S. 190-191).

Im Sinne eines konstruktivistischen Kulturbegriffes kdme ein Perspektiv-
wechsel durch eine Perturbation, eine Storung des eigenen Konstruktes von
Wirklichkeit zustande, welches durch die Verarbeitung neuer Erfahrungen
modifiziert oder erweitert wiirde (vgl. Krause 2007, S. 58) — eine Vorstellung,
welche sich sowohl im Rahmen der interkulturellen Musikdidaktik als auch
der bilingualen Sachfachdidaktik mit der Vorstellung eines Perspektivwech-
sels vereinen lieBe. Gemeinsam ist beiden didaktischen Diskursen daher letzt-
endlich die Vorstellung, dass die eigenkulturelle Perspektive durch ,fremd’-
kulturelle Erfahrungen erweitert und relativiert werden kann, wenn diese Er-
fahrungen entsprechend reflektiert werden — und dass dies im Sinne des inter-
kulturellen Lernens wiinschenswert ist.
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Ziele des interkulturellen Lernens

Die Ziele des interkulturellen Lernens — laut Auernheimer bislang noch nicht
eindeutig definiert (2003, S. 166) — manifestieren sich zum Teil bereits in der
Verwendung der entsprechenden Begrifflichkeiten: Ein friedliches Miteinan-
der der Kulturen soll auf Verstandnis und gegenseitiger Anerkennung basieren
(vgl. Bohle 1996, S. 132). Schiiler und Schiilerinnen sollen also in die Lage
versetzt werden, ,.fremde* Kulturen, ebenso jedoch die eigene kritisch und
fern von totalisierenden Klischees zu beurteilen (Auernheimer 2003, S. 180,
185). Dies soll zu einem ,,Austausch in partnerschaftlicher Kooperation*
(Schormann 1996, S. 1) fiihren, nicht zu einer eventuellen ,,Mitleidspiddago-
gik* (Auernheimer 2003, S. 175) oder einem auf Exotismus basierendem
Unterhaltungsprogramm. Daher muss die Basis interkultureller Padagogik
nicht zuletzt solides, empirisch gepriiftes Wissen beziiglich fremder Kulturen
sein.

Ziele der interkulturellen Musikerziehung

Die Ziele der interkulturellen Musikerziehung sind vielfaltig und zum Teil he-
terogen; sie haben sich iiber einen ldngeren Zeitraum und aus unterschiedlich
wahrgenommenen gesellschaftlichen Bediirfnissen entwickelt.

Interkulturelle Musikerziehung ist um die Integration verschiedener (Mu-
sik-) Kulturen an deutschen Schulen bemiiht: Ausgangspunkt ist also die vor-
handene Multikulturalitidt im eigenen Land, gegeniiber der bei Schiilern und
Schiilerinnen Aufgeschlossenheit gefordert werden soll. Ein Schwerpunkt war
hierbei lange die tiirkische Musik, da ,,tiirkische Kinder die groflte ,ausldandi-
sche’ Gruppe* an deutschen Schulen darstellen (Barth 2000, S. 31) und sich
,in der deutschen Schule nicht linger fremd, sondern [...] ernst genommen
fithlen* sollten (ebd., S. 30). Als weiterer Grund wurde angegeben, dass ,,sich
die Musikkultur der Tiirkei unter musikimmanenten Gesichtspunkten am deut-
lichsten von der europiisch-abendldandischen [unterscheidet] und [...] einer
besonders intensiven Kennenlernphase von deutscher Seite* bedarf (Merkt
1993). Interkulturelle Musikerziehung soll also ,,Verstiandnis und Toleranz fiir
andere Musikkulturen [...] beférdern* (Schiitz 1997, S. 5; vgl. Merkt 1996, S.
135) und den Schiilern helfen, sich sowohl in kognitiver wie auch emotionaler
Hinsicht fiir andere Musikkulturen zu 6ffnen (vgl. Bohle 1996, S. 60, 132) —
nicht zuletzt auf der Basis einer ,,wissenschaftliche[n], qualifizierte[n] Ausei-
nandersetzung mit anderen Musikkulturen* ohne ,,Reduktion [...] auf Folklo-
ristisches* (Schiitz 1997, S. 5; vgl. Merkt 1993).
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Der Unterricht soll also die Schiiler und Schiilerinnen in die Lage verset-
zen, sich ,,der Vielfalt der Musik in der Welt und auch im eigenen Land zu
stellen (Bohle 1996, S. 131). Somit soll ein entsprechendes Verstandnis der
Musik einerseits zu einem konfliktarmen und bereichernden Kulturaustausch
im schulischen Rahmen fiihren, ebenso jedoch zu einem entsprechenden Mit-
einander im eigenen Land — Stroh spricht von ,,Modellen des Zusammenle-
bens von Menschen unterschiedlicher Kultur in einem staatlichen Gemeinwe-
sen* (2000, S. 138). Als Grundziel konnte also gelten, ,,dass in einer ,multi-
kulturellen Gesellschaft’ (auf die die interkulturelle Bildung vorbereiten soll)
alle Kulturen friedlich und in gegenseitigem Austausch miteinander leben
(Barth 2000, S. 31). Trotz Barths Kritik an diesem Ziel (ebd., s.0.) bleibt fest-
zuhalten, dass ein friedliches Miteinander und ein allgemeiner Austausch — ob
nun liber ethnische Grenzen hinweg oder ,nur’ iiber die Grenzen musikalischer
Teilkulturen jedweder Art — gesellschaftlich wiinschenswert wire.

Der Schritt von der Multikulturalitdt im eigenen Land zu der in einer glo-
balisierten Welt kann vielfdltig und unter unterschiedlichen Zielsetzungen
vollzogen werden; keinesfalls geht es hier um eine beliebige Auswahl. So be-
mangelt Stroh, dass in entsprechenden Lehrerfortbildungen vor allem ,schi-
cke’ und tanzbare Musikkulturen thematisiert werden, weniger jedoch die im
eigenen Land relevanten (2002, S. 7); ,,.Bezugspunkt solle nicht ,,die exoti-
sche Ferne, sondern die unmittelbare multikulturelle Lebenswelt in der Ndhe*
sein (2005, S. 188-189). Sein eigenes Lateinamerika-Kursthema jedoch be-
griindet er mit den tiberall in Lateinamerika evidenten sozialen Ungerechtig-
keiten, welche anhand von Musik zur Férderung eines entsprechenden politi-
schen Bewusstseins thematisierbar sind'. Schormann fordert, dass ein kulturel-
ler Austausch, zum Beispiel ,,zwischen den industriell entwickelten und den
sogenannten Dritte-Welt-Landern [...] in partnerschaftlicher Kooperation®
(1996, S. 1) und fern von jedweder kultureller Dominanz erfolgt. Vorausset-
zung hierfiir ist die oft erwdhnte ,,Pramisse der Gleichwertigkeit aller Kultu-
ren“ (ebd., S. 1; vgl. Merkt 1993, S. 147; Barth 2000, S. 31). Somit kann auch
der Blick in die Ferne im Sinne Strohs ,,zu bewusstem, aktivem, selbstbe-
stimmtem und sozial vertrdglichem Handeln [...] befdhigen* (2005, S. 188-
189).

: Vgl. diverse Materialien auf

http://www.uni-oldenburg.de/musik-for/lateinamerika/index.html.
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Die erhoffte gesellschaftspolitische Wirkung interkultureller Musikerzie-
hung kann sich jedoch nur auf der Basis einer entsprechenden Verdnderung
des Individuums entfalten. So fordert Schormann, dass ,,die Schiiler durch die
Auseinandersetzung mit dem Anderen selbst eine Verdnderung erfahren sol-
len. Sie sollen ihren Kriterienkatalog an Wertmal3staben anhand ihrer Erfah-
rungen erweitern oder verdndern kénnen* (1996, S. 6). Vor allem aber sollen
sie mit Musik und Kultur bewusst und selbstbestimmt umgehen — sich nach
Merkt ,,als Produzenten ihrer Kultur erleben — und dies im Vollbesitz des Wis-
sens um die kulturellen Quellen und Traditionen, die sie speisen® (1993). Nach
Schormann sollen sie ,,lernen zu verstehen, wie die eigene Enkulturation kul-
turelle Identitdt und interkulturelle Kommunikation verstarken kann* (1996, S.
6). Stroh (2002) pragt hierfiir den Begriff der ,,multikulturelle[n] Handlungs-
kompetenz* (S. 4), definiert als ,,die Fahigkeit [...], aktiv, selbstbestimmt und
bewusst die vielfiltigen kulturellen Angebote nutzen zu konnen* (ebd.). Dies
beinhaltet zum einen individuelle Medienkompetenz im weitesten Sinne, zum
anderen aber auch die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung: ,Die
Grundpridmisse padagogischen Handelns ist, dass, wer multikulturell hand-
lungskompetent ist, auch einen positiven Beitrag zur Entwicklung des Ideals
der multikulturellen Gesellschaft leisten kann und wird. Auf dieser Pramisse
baut die aktuelle interkulturelle Musikerziehung auf (ebd., S. 5). Diese soll
ndmlich die Konstruktion der Lebenswelt der Jugendlichen positiv beeinflus-
sen (ebd., S. 3), also Reflexion anstelle eines rein an ,Spallkriterien’ ausgerich-
teten passiven Konsums von Kulturgiitern stellen (ebd., S. 4). Musikunterricht
kann also in einer entscheidenden Entwicklungsphase von Kindern und Ju-
gendlichen, nach Bohle der des ,,musikalische[n] Spracherwerb[s]* (1996, S.
63), wichtige Grundlagen legen — nicht nur fiir einen gesellschaftlich als sinn-
voll erachteten Umgang mit Musik, sondern fiir ein gesellschaftlich vertragli-
ches Aushandeln der kulturellen Identitit im Allgemeinen. Andernorts schreibt
Stroh:

, Es ist zu erwarten, dass in ein oder zwei Jahrzehnten jede Art
von Musikunterricht sich als interkulturell versteht. Es ist zu er-
warten, dass der Musikunterricht zu einem Ort wird, an dem Kin-
der und Jugendliche ihre musikalischen Identititen aushandeln
konnen. Da die aufserschulische Welt den Kindern und Jugendli-
chen wenig kompetente Anleitung und Moglichkeit bietet, ihre mu-
sikalische Identitdat bewusst, aktiv, selbstbestimmt und sozial ver-
traglich auszuhandeln, werden Schule und Musikunterricht zu Or-
ten, an denen musikalische Identitdten, die sich nicht bewusst, pas-
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siv, fremdbestimmt oder sozial unvertriglich herausgebildet ha-
ben, tiberpriift, re- und dekonstruiert werden konnen“ (2005, S.
189).

Ziele der bilingualen Sachfachdidaktik

Ausgangspunkt des bilingualen Sachfachunterrichts ist die bessere Vermitt-
lung der jeweiligen Fremdsprache (Christ 1999, S. 6); beinahe die gesamte di-
daktische Aufarbeitung erfolgte aus Sicht der Sprach-, nicht der Sachfachdi-
daktik (Bach 2000, S. 17; Hallet 1998, S. 116).

Nach Breidbach (2000, S. 177, in Anlehnung an Korte et al. 1997, S. 212)
wird bilingualer Unterricht im Allgemeinen jedoch dreifach begriindet: Zum
einen wird hier die Unterstiitzung des reguldren Fremdsprachunterrichts ge-
nannt, zum anderen die Erweiterung der Wettbewerbschancen auf globalisier-
ten Arbeitsmirkten (vgl. Otten, Wildhage 2003, S. 12; Zydatif 1997, S. 67)%
Noch vor diesen Aspekten nennt Breidbach (ebd.) jedoch die Forderung inter-
kulturellen Lernens.

Interkulturelle Kompetenz bzw. Handlungstfahigkeit und Empathie werden
hiufig als Leitziele des bilingualen Unterrichts bezeichnet (vgl. Otten 1999;
Christ 1999, S. 6; Wildhage, Otten 2003, S. 36). Fremdverstehen als generelles
Ziel der Fremdsprachdidaktik soll der Verstindigung in unserer multikulturel-
len Gesellschaft dienen (Kiister 2004, S. 126), wobei die in der Schule gelehr-
ten Sprachen ja in der Regel nicht die der in unserer Gesellschaft lebenden
,Ausliander’ sind. Die kulturelle Aufgeschlossenheit, die mit bilingualem
Sachfachunterricht gefordert werden kann, bleibt also theoretischer als die,
welche sich aus dem direkten Nebeneinander der Kulturen im Klassenzimmer
ergibt, bietet jedoch ebenso viele Moglichkeiten, neue kulturelle Inhalte ken-
nen zu lernen.

Interkulturelles Lernen wird durch bilingualen Sachfachunterricht auf
zweifache Art und Weise gefordert: Wie bereits dargestellt, sollen bereits so-

Zydati} (1997, S. 67) sieht in durch bilingualen Unterricht geforderter Zwei-
sprachigkeit in Hinblick auf ein ,,auf wirtschaftliche und politische Einigung zu-
strebendes Europa® ,,eine gesellschaftliche Notwendigkeit fiir breite Kreise der
Bevolkerung®. Breidbach hingegen (2000, S. 177-178) kritisiert das ,Arbeits-
markt-Argument’ als ,,extrapddagogisch® und relativiert dessen Relevanz gerade
fiir Geisteswissenschatftler.
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wohl die der fremden Sprache inhdrenten Denkweisen als auch die damit ver-
bundene kulturell beeinflusste Ausrichtung des Sachfaches einen kulturellen
Perspektivwechsel erzeugen und Schiilern und Schiilerinnen zeigen, dass Wis-
sen und Lernen relativ und kulturabhingig ist. Des Weiteren werden jedoch
auch die im Unterricht behandelten Inhalte an der sprachlichen ,Zielkultur’
ausgerichtet (vgl. Hallet 1998, passim; Christ 1999, S. 6). Hierbei wird die
Strategie der Immersion, des ,Eintauchens’ in eine andere Sprache und Kultur,
verfolgt (Niemeier 2000, S. 37-38): Schiiler und Schiilerinnen sollen soweit
wie moglich im ,fremden’ sprachlich-kulturellen Rahmen agieren und denken
lernen, um diesen zu verstehen — wobei der bilinguale Unterricht natiirlich re-
flektieren muss, dass er nicht tatsiachlich die ,fremde’ Kultur darstellt, sondern
ein ,hybrides Konstrukt’, in dem Kultur und Verstehen in ganz besonderer Art
und Weise ausgehandelt werden miissen (vgl. Hallet 2004, S. 148-149).

Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Konzepte

Ohne Zweifel haben beide Konzepte, interkulturelle Musikerziehung und bi-
lingualer Sachfachunterricht, viele Gemeinsamkeiten: Sowohl interkulturelle
Musikerziehung als auch bilingualer Sachfachunterricht agieren im Kontext
des allgemeinbildenden, in der Regel durch Fachgrenzen und Stoffvorgaben
klar gegliederten Schulsystems und miissen sich dort zum Teil den ndtigen
Raum zur Umsetzung der entsprechenden Ziele noch schaffen. Im Rahmen des
allgemein bildenden Musikunterrichts konnte hierbei ein Vorteil sein, dass die
entsprechenden Lehrpldne vielfdltige Ankniipfpunkte enthalten (vgl. Ullrich
1997, S. 88-89) oder so offen formuliert sind, dass Unterrichtsinhalte oft frei —
manchmal quasi beliebig — ausgewihlt werden kdnnen (vgl. Dethlefs-Forsbach
2005, S. 241).

Die interkulturelle Musikerziehung geht als Voraussetzung von einer eher
multikulturellen Klasse aus, in der Schiiler und Schiilerinnen ihre kulturellen
Hintergriinde einbringen kénnen — was keinesfalls eine Beschrinkung der In-
halte auf diese oder eine Beschrinkung der Ziele auf die Belange der Klasse
bedeuten muss. Generell ist aber eine Ausrichtung ,von der eigenen zur globa-
len Interkulturalitit’ evident.

Im bilingualen Sachfachunterricht wird der eventuell unterschiedlichen
Herkunft der Schiiler und Schiilerinnen kein expliziter Raum gegeben; viel-
mehr zeigt sich eine Ausrichtung ,von der globalen (eventuell) zur eigenen
Interkulturalitdat’. Fremdverstehen wird an exemplarischen Beispielen relativ
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theoretisch behandelt; kulturelle Konflikte sind grundsitzlich didaktisch in-
szeniert und konnen in diesem ,Schutzraum’ erst einmal erprobt werden — oh-
ne Garantie, dass sich ein entsprechender Transfereffekt einstellt, welcher der
interkulturellen Verstdndigung in der eigenen Lebenswelt dient.

Ahnlich sieht es mit den Zielen von interkultureller Musikerziehung und
bilingualem Sachfachunterricht aus: Beide streben Fremdverstehen (und somit
letztendlich Volkerverstindigung), Horizonterweiterung und das Reflektieren
und Hinterfragen der eigenen Kultur an; unterschiedliche Ausrichtungen, wel-
che schon in den angenommenen Voraussetzungen deutlich werden, zielen
doch letztendlich in die gleiche Richtung. Dennoch gibt es natiirlich auch
fachspezifische Ziele, welche beiden didaktischen Konzepten einen spezifi-
schen Schwerpunkt geben — musikalisch-dsthetische im (interkulturellen) Mu-
sikunterricht und (fremd-)sprachliche im bilingualen (Musik-)Unterricht. Wie
diese Ziele miteinander vereinbart werden konnten, soll im Folgenden ausge-
fithrt werden.

Musikalisch-isthetische Erfahrungen und die Rolle von Sprache

Wihrend in der interkulturellen Musikerziehung davon ausgegangen wird,
dass die Auseinandersetzung mit anderen Kulturen auch die musikalische
Wahrnehmung verdndert, wurde diese Frage im Zusammenhang mit der bilin-
gualen Sachfachdidaktik noch nicht erdrtert — vermutlich aufgrund des bislang
kaum vorhandenen Diskurses zum bilingualen Musikunterricht (vgl. Rosen-
brock 2006, S. 143). Somit stellt sich die Frage nach der Rolle dsthetisch-
musikalischer Erfahrungen im bilingualen Musikunterricht sowohl unter As-
pekt der Interkulturalitdt als auch der (Fremd-) Sprachlichkeit.

Die Rolle von dsthetischen Erfahrungen, vom musikalischen Erleben des
JFremden’, ist in der interkulturellen Musikerziehung nicht unumstritten.
Wenn Stroh unter Erwédhnung musikalischer Beispiele aus verschiedensten
Kulturkreisen darauf hinweist, dass es in musikalischer Hinsicht noch ,,viel
Schones und Wertvolles auf dieser Welt zu erleben gibt* (2000, S. 151), wenn
Barth fragt, wie es gelingen konne, ,,dass die SchiilerInnen an einer ihnen
fremden Musik neue musikalisch-dsthetische Erfahrungen machen kénnen*
und wie ,,sie motiviert werden konnen, sich mit neuartigen Klingen und
Rhythmen auseinander zu setzen* (2000, S. 36-37), so wird deutlich, dass
Neugier und Freude am Unentdeckten durchaus eine Motivation hinter inter-
kultureller Musikerziehung ist. Diese Neugier wird allerdings nur unter Vor-
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behalt ausgedriickt, zumal sich die interkulturelle Musikerziechung mit dem
Vorwurf des Exotismus oder einer spa3orientierten Konsumhaltung auseinan-
dersetzen muss. Zu Recht erfihrt die nicht zuletzt auch kommerziell verwert-
bare ,,Globalisierung der Musikkulturen* (Stroh 2005, S. 188; vgl. auch Ott
1998, S. 304), von Schormann gar als ,,Chor der One-World-Gesdnge* (1996,
S. 4) betitelt, Kritik von Seiten der Musikdidaktik.

Kritisiert wird die von Schormann beschriebene naive Herangehensweise
an (fir westlich sozialisierte Ohren) geféllige Klidnge aus aller Welt, gar die
Annahme, Musik sei eine Universalsprache, die ethnische und sprachliche
Grenzen liberwinden konne (ebd., S. 5). Diesen will die interkulturelle Musik-
erziehung jedoch mit fundierten musikethnologischen Kenntnissen begegnen.
So weist Bohle darauf hin, dass man bei geschitzten 15000 Musikkulturen
keinesfalls von einer Universalsprache sprechen konne — ungewohnte Kldange
wiirden bei Horern zwar oft Gefallen finden, doch der kulturelle Hintergrund,
das zugrunde liegende Weltbild, die Werte und die soziale Bedeutung der Mu-
sik wiirden nicht verstanden (1996, S. 58-64, 137; vgl. Kopiez 2004, S. 78-82).
Musik zu horen, heillt also keinesfalls automatisch, sie zu verstehen. Nichts-
destoweniger spricht Schiitz zu Recht der ,,Begegnung mit Musik [...] eine
durch nichts zu ersetzende, existentielle Bedeutung® als ,,musikalische[r] Er-
fahrung® zu (1997, S. 4). Das Erleben fremder Musik, sei es horend oder durch
eigene Musikpraxis, hat also seinen festen Platz im Musikunterricht, doch in-
terkulturelles Lernen bedarf der weiterfiihrenden Reflexion (vgl. Merkt 1993;
Ullrich 1997, S. 87) auf der Basis wissenschaftlicher Forschung (vgl. Schiitz
1997, S. 5; Merkt 1993) und unter Einbeziehung der jeweiligen gesellschaftli-
chen Funktion und Wirkung der Musik (vgl. Stroh 2002, S. 5; Schormann
1996, S. 6). Auch sei hier stets darauf verwiesen, dass im Musikunterricht nur
ein winziger Ausschnitt aus der ,,weltweite[n] unerschopfliche[n] Vielfalt mu-
sikbezogener Ausdrucksformen® (Schiitz 1997, S. 6) behandelt werden kann.
Bei der Auswahl dieses Ausschnittes konnen weder Musikdidaktik noch Mu-
sikethnologie die alleinige Autoritdt fiir sich beanspruchen (vgl. Barth 2000, S.
33-36); auch hier sollte ein Abstimmen auf die Bedeutungszuweisung durch
die individuelle Lerngruppe erfolgen. Somit ist die Wissenschaft nur eine von
mehreren Basen fiir vielfiltige dsthetische Erfahrungen, die im interkulturellen
Musikunterricht gemacht werden sollen. Zentral ist ein ausgewogenes Ver-
haltnis zwischen dem fundierten Verstandnis anderer Kulturen, der Reflexion
threr emotionalen Wirkung, aber auch der individuellen Bedeutungszuwei-
sung, denn hierin bestehen musikspezifische Chancen interkultureller Ver-
standigung (vgl. Bohle 1996, S. 132; Ullrich 1997, S. 88-89).
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Bilingualer, interkultureller Musikunterricht hitte nun die Aufgabe, musi-
kalisch-dsthetische Erfahrungen und sprachliche Erfahrungen auf unterschied-
liche Art und Weise so miteinander zu verkniipfen, dass beide Erfahrungsbe-
reiche voneinander profitieren und interkulturelles Lernen ermdglichen. Hier-
zu muss der Zusammenhang zwischen Musik und Sprache in einer groferen
Tiefe reflektiert werden, als es der Ansatz von Malan (2004) tut. Die von ihr
beschriebene Unterrichtsreihe schult in Klang- und Sprachexperimenten die
Wahrnehmung und Produktion auditiver Basisfunktionen wie Klangfarbe,
Rhythmus und Intonation: Sowohl Sprach- als auch Musikunterricht konnten
hiervon profitieren, schreibt sie (S. 51-55). Ein geschirftes Bewusstsein fiir
derartige Zusammenhinge kann natiirlich auch indirekt einer interkulturellen
Kommunikation forderlich sein; allerdings sollte die hierauf aufbauende Re-
flexion stirker in die Tiefe gehen, also die Wirkung von Klang, Sprache und
Musik auf uns und deren kulturspezifische Dimensionen aufgreifen.

Gerade in Hinblick auf diese Wirkung sind jedoch noch viele Aspekte
unerforscht; der Zusammenhang zwischen Sprache und Musikwahrnehmung
bietet daher Anlass zu Spekulationen, die trotz mangelnder empirischer Basis
experimentell und durchaus fruchtbar genutzt werden konnten. Quasi analog
zu der dem bilingualen Unterricht zugrunde liegenden Annahme, dass Denken
durch Sprache geformt wird und daher der enge Kontakt mit einer fremden
Sprache das Denken beeinflusst, konnte die Frage gestellt werden, ob Musik
Gefiihle (mit-)formt — und ob der enge Kontakt mit einer anderen Asthetik in
der Lage ist, das eigene Gefiihlsspektrum zu verdndern, ggf. auch zu erwei-
tern. Diese Spekulation konnte durchaus Thema einer bilingual-
interkulturellen Unterrichtsreihe sein, in der Schiiler und Schiilerinnen selbst
entsprechende Erfahrungen sammeln und reflektieren: Der Kontakt mit einer
anderen Musik — und somit einer anderen Asthetik — 16st, so wird unterstellt,
in erster Linie eine emotionale Reaktion aus, die der Verstandigung mit ande-
ren Kulturen dienlich oder hinderlich sein kann. Macht die interkulturelle Mu-
sikerziehung sich zur Aufgabe, gerade diese emotionale Reaktion anzuregen,
zu reflektieren und wo nétig ,aufzufangen’, so ist ein Ernstnehmen von Musik
als dsthetisches, Emotionen auslésendes Kulturprodukt zwingend erforderlich.
Hiermit muss sich auch ein interkulturell ausgerichteter bilingualer Musikun-
terricht auseinandersetzen; es bleibt jedoch zu diskutieren, inwiefern die Er-
fahrungen ,Denken in einer fremden Sprache’ und ,Fiihlen mit fremder Mu-
sik’ fruchtbar miteinander verbunden werden konnen.

Grundsitzlich stellt sich in Hinblick auf einen bilingualen Musikunterricht
die Frage, welche Verbindung asthetisch-emotionale Aspekte mit Sprache ein-
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gehen konnen oder sollen. Helms weist auf den kommunikativen Aspekt von
Musik hin — Musik sei schon eine Sprache, die etwas mitteile (2004, S. 296-
297). Hierbei reflektiert Helms nicht die Rolle, die unterschiedliche kulturelle
Hintergriinde bei der ,Entschliisselung der Mitteilung’ spielen, so dieses denn
moglich ist; er weist jedoch darauf hin, dass das verbale Beschreiben von Mu-
sik seine Grenzen hat: ,,Musikunterricht braucht die Sprache nicht notwendig*
(ebd., S. 296). Aus diesem Grund pladiert er fiir einen Musikunterricht, der
neben Sprache und Musik moglichst viele und vielfdltige Medien mit einbe-
zieht und somit vielfdltige Kommunikationsprozesse anregt (2004a, S. 10).
Auch Ullrich erklart: ,,Gerade die Musik hat die Moglichkeit der nonverbalen
Verstindigung, kann Anleitung durch Zeichen geben, vermittelt durch Klinge
Verstehen* (1997, S. 88-89). Merkt (1993) fordert hingegen, musikalische Er-
fahrungen miissten Gespriachsanlass sein. Somit beinhaltet die Verbindung von
Musik und Sprache eine doppelte Kontroverse, die gerade im Kontext von
interkultureller Musikerziehung und bilingualer Sachfachdidaktik besondere
Brisanz erhdlt — ob ndmlich Musik gleich einer Sprache verstanden werden
kann (und wenn ja, von wem und unter welchen Umstinden) und ob die Ver-
mittlung von Musik der Sprache bedarf (und wenn nein, mit welchen Konse-
quenzen fiir den Musikunterricht).

Die philosophischen Dimensionen dieser Fragen treten vielleicht in den
Hintergrund bei der Vorstellung eines tatsdchlich sprach-losen Musikunter-
richts bzw. bei der Frage, was Schiiler und Schiilerinnen meinen, nach dem
Horen eines Musikstiickes verstanden zu haben — und auch dies liele sich oh-
ne Sprache nur sehr begrenzt vergleichen. Nichtsdestoweniger sollte Musik
nicht auf ihre sprachlich fassbaren Aspekte reduziert werden. Musikalisch-
nonverbale Erfahrungen und sprachliche Reflexion miissen also ineinander
greifen, ohne dass ihre genaue Beziehung hier abschlieBend geklirt werden
konnte oder miisste. Genau hier jedoch kann die gdngige Praxis des bilingua-
len Sachfachunterrichtes — in gewisser Weise auch der interkulturellen Musik-
erziechung — ankniipfen. So schreibt Ullrich: ,,Der Schliisselbegriff interkultu-
rellen Lernens lautet ,Immersion’, ndmlich das Eintauchen in eine andere Kul-
tur und Sprache. Die sprachliche Reflexion des Unterrichtsganges, zu der auch
Musik gehort werden sollte, leitet dann zum eigenen Ausprobieren und Nach-
machen tiber (1997, S. 87).

Immersion, ein zentraler Begriff des bilingualen Unterrichts (vgl. Niemeier
2000, S. 34-38; Thiirmann 2000, S. 78-79), bedeutet, sich einer Sprache und /
oder Kultur als Ganzes zu stellen, sich also quasi auf konstruktivistische,
nicht-reduzierte Art und Weise darauf einzulassen, sich einen eigenen Weg
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des (Kennen-) Lernens zu suchen (vgl. Wolff 1996, S. 49, 52). Dies ist natiir-
lich nur dann sinnvoll, wenn der Gegenstand in sich stimmig ist — im bilingua-
len interkulturellen Musikunterricht letztendlich, wenn zwischen Unterrichts-
sprache und Unterrichtsgegenstand eine ,Passung’ besteht, die sie zu einer
ganzheitlichen Lernumgebung werden lassen (vgl. dazu Dirks 2004, S. 131;
Stroh, Rosenbrock 2006, S. 8; Rymarczyk 2004, S. 289). In dieser ganzheitli-
chen Lernumgebung spielen Musik — mit threm emotional-dsthetischen, un-
mittelbar und nicht zuletzt auch korperlich wirkenden Gehalt — und Sprache —
mit threr Moglichkeit, sowohl Emotionen zu reflektieren als auch dsthetische
Eindriicke mit Wissen und Wissenschaft zu verkniipfen — eine zentrale Rolle
und ermdglichen eine sinnvolle Verkniipfung von bilingualem und interkultu-
rellem Musikunterricht.

Bilinguale interkulturelle Musikerziehung — sinnvoll oder nicht?

Nach einem ausgiebigen Vergleich der beiden didaktischen Konzepte stellt
sich die Frage nach Synergieeffekten und unerwiinschten Interferenzen — da-
nach, wie die beiden didaktischen Ausrichtungen voneinander profitieren kon-
nen, was sie vielleicht sogar voneinander ,lernen’ kdnnen, aber auch, welche
Art von Verkniipfung vermieden werden sollte. Zunédchst einmal muss das Zu-
sammenwirken der Konzepte garantieren, dass der aus ihnen resultierende
Musikunterricht ,guter Musikunterricht” wird — und das bedeutet nach beiden
Vorstellungen von Interkulturalitit, dass kulturelle Differenzen, aber auch
Machtverhéltnisse reflektiert werden — mit dem Ziel der gegenseitigen Aner-
kennung der Kulturen, einem Miteinander, das nicht nur oberflichlich kon-
fliktfrei, sondern tatsdchlich konstruktiv, fair und friedlich ist. Hierzu sollen
andere Kulturen erfahren und reflektiert werden — und das in musikalischer
und in sprachlicher Hinsicht.

Synergieeffekte ergeben sich sicherlich bei einer entsprechenden ,Passung’
von Sprache und Inhalt, wie bei Stroh / Rosenbrock (2006, S. 8) beobachtet.
Allerdings kann die dort beschriebene Umsetzung der West Side Story (vgl.
auch Rosenbrock 2005) im szenischen Spiel nur sehr bedingt als interkulturel-
le Musikerziehung bezeichnet werden: Die Kultur, mit der eine Auseinander-
setzung erfolgte, ist zum Teil die US-amerikanische, zum Teil die puertorica-
nische, so dass durchaus auch ein kultureller Konflikt Thema der Unterrichts-
einheit war, welcher Transfereffekte zulassen kann. Die sowohl raumliche als
auch zeitliche Distanz der Schiiler und Schiilerinnen zu den Inhalten und der
Musikkultur von West Side Story greift aber eben nicht deren eigene Lebens-
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welt auf, beschiftigt sich eben nicht mit der kulturellen Vielfalt im eigenen
Land. So lange sich bilingualer, meist englischsprachiger Musikunterricht nur
mit Inhalten aus dem englischsprachigen Raum beschéiftigt, kann er dieses
zentrale Kriterium der interkulturellen Musikerziehung nicht erfiillen — selbst
wenn er iiber den Kulturraum der USA und GroBlbritanniens und iiber (ver-
meintlich mono-)kulturellen ,Mainstream’ hinausgeht.

Mit seinem ,bilingual Triangle’ argumentiert Hallet (1998) allerdings, bi-
lingualer Sachfachunterricht solle sich keineswegs auf die Inhalte der ,ziel-
sprachigen’ Kultur beschrinken, sondern sich ebenso mit kulturiibergreifen-
den, globalen Inhalten sowie mit Aspekten der eigenen Kultur beschiftigen.
Zum einen miissten sich die Menschen in einer globalisierten Welt stindig
tiber Vorginge und Probleme verstdndigen, die alle angehen — seien es Prob-
leme wie Umweltverschmutzung und kriegerische Auseinandersetzungen, sei-
en es — um musikrelevante Aspekte zu nennen — die kulturelle Wirkung der in-
ternationalen Massenmedien, der international verbreiteten Popmusik oder
auch die ,Weltmusik’. Des Weiteren sei es unabdingbar, seine eigene Kultur in
der Fremdsprache darstellen zu konnen; daher miisse die eigene Geschichte —
und die eigene Lebenswelt — im bilingualen Unterricht thematisiert werden.

Hallet geht nicht spezifisch darauf ein, inwiefern die eigene Lebenswelt ei-
ne multikulturelle ist. Dennoch ist durchaus denkbar, dass interkulturelle In-
halte in allen drei Teilbereichen thematisiert werden und dabei voneinander —
und von der Bilingualitidt des Unterrichtes — profitieren. Das Eintauchen in ei-
ne gleichzeitig ,fremde’ und ,zielsprachige’, aber — das Beispiel der West Side
Story zeigt es — ebenfalls keineswegs monolithische Musikkultur kann das Ge-
spiir fiir andere Kulturen als komplexe Systeme mit eigenen Wertvorstellun-
gen und einer eigenen Asthetik schirfen. Die Beschiftigung mit globalen mu-
sikalischen Entwicklungen, welche zumindest bei der Unterrichtssprache Eng-
lisch meist ebenfalls eine sprachliche Passung bietet, ldsst {iber internationale
Zusammenhidnge, nicht zuletzt iiber Machtverhiltnisse nachdenken. Der
sprachliche Bruch erfolgt erst bei dem Blick zuriick zur eigenen Lebenswelt:
Hier ist ebenfalls nicht nur eine Musikkultur und nicht nur eine Sprache zu
entdecken; manches, was bei der Beschéftigung mit der Ferne aufgefallen ist,
lasst sich in der eigenen Lebenswelt wiederfinden — oder ldsst deren Beson-
derheiten klar werden. Je nach Lerngruppe konnen eigene Erfahrungen ver-
schiedener kultureller Herkiinfte und Identitdten eingebunden werden — viel-
leicht sogar in geringem Umfang, so durch die Einbeziehung entsprechender
Musikbeispiele, die ,Utopie’ Auernheimers (2003, S. 192) wahr werden lassen
und aus dem bilingualen Unterricht einen multilingualen machen. Uner-
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wiinschte Interferenzen entstehen hier jedoch, wenn aus dem bilingualen in-
terkulturellen Musikunterricht ein Sprach- und Kulturwirrwarr wird, wenn rea-
le, lebensweltliche Anliegen der Schiiler und Schiilerinnen darunter leiden,
dass deren Behandlung in einer fremden Sprache unerwiinschte Distanz
schafft. Dann sollte auf die deutsche Sprache zuriickgegriffen werden, in der
Hoffnung, dass diese im Klassendurchschnitt die optimale Verstandigungsba-
sis ist. Andererseits ist durchaus auch denkbar, dass die fremde Sprache eine
erwiinschte Distanz zur eigenen Situation, vergleichbar mit dem Rollenschutz,
schaffen kann; die positiven Reaktionen einer Lerngruppe auf das szenische
Spiel in Englisch (vgl. Rosenbrock 2005, S. 57-58) mdgen in diese Richtung
deuten. Generell jedoch sollte die Reflexion von Distanz und Nihe stets ein
Potential fiir Transfereffekte beim Erfahren kultureller Differenzen bieten,
welche Parallelen zwischen der eigenen Lebenswelt, der wie auch immer gear-
teten ,Zielkultur’ und dem globalen Zusammenleben ziehen ldsst. Auf dieser
Basis sollte jedoch die bilinguale Sachfachdidaktik — in Bezug auf das Fach
Musik und dariiber hinaus — die multikulturelle Lebenswelt der Schiiler und
Schiilerinnen miteinbeziehen, wenn sie interkulturelles Lernen inszenieren
will, also der Ebene der ethnisch-sprachlichen Kultur und der Wissenschatfts-
kultur eine weitere hinzufiigen.

Synergieeffekte sind aber auch in sprachreflektorischer Hinsicht denkbar:
Der Aspekt der Sprachlichkeit des Lernens, der Immersion in ein ganzheitli-
ches kulturell-sprachliches System und die damit verbundenen konstruktivisti-
schen Lernansétze (vgl. Wolff 1996) mogen dem Diskurs um interkulturelle
Musikerziehung neue Anstéfe geben. Auch die Reflexion des Einflusses von
Sprache und Fachsprache fiir die Wahrnehmung von Musik und Musikkultu-
ren kann hier eine Bereicherung darstellen, die den Zielsetzungen beider di-
daktischer Konzepte gerecht wird. Letztendlich kann dies auch eine Grundlage
dafiir bieten, die Frage einer etwaigen ,Universalsprache Musik’ zum Unter-
richtsthema zu machen und von einer Lerngruppe selbst beantworten zu las-
sen.

Wer bilingualen interkulturellen Musikunterricht erteilen mochte, wagt
sich ohne Zweifel an ein hochkomplexes Vorhaben. Mut kénnte hierbei ma-
chen, dass sich beide didaktischen Ausrichtungen gegenseitig befruchten und
erginzen konnen — und dass thre Ziele trotz zum Teil unterschiedlicher
Schwerpunkte doch viele Gemeinsamkeiten haben.
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