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Jens Knigge

Interkulturelle Musikpadagogik: Hintergriinde — Konzepte —
Empirische Befunde:

1. Interkulturelle (Musik-)Padagogik: Hintergriinde und Anfange

1.1 Migration

Die Entwicklungsgeschichte der Interkulturellen Musikpadagogik ist in Deutschland
eng verbunden mit dem Migrationsgeschehen nach Ende des Zweiten Weltkrieges
(z. B. Reifdlandt 2005; Bade & Oltmer 2004). Zwischen 1955 und 1973 schloss die
Bundesrepublik auf Driangen der deutschen Industrie mit verschiedenen Mittelmeer-
staaten sogenannte ,Anwerbevertrage“ ab. Dadurch sollte der enorme Bedarf an Ar-
beitskraften durch auslandische ,Gastarbeiter” gedeckt werden. Ein kaum realisiertes
»Rotationsprinzip“ (die ,Gastarbeiter” hatten urspriinglich nach relativ kurzer Zeit
wieder in ihre Heimatldnder zuriickkehren sollen) und der Anwerbestopp von 1973
hatten zur Folge, dass sich viele auslandische Arbeiter dauerhaft niederliefden. Ent-
sprechend setzte in den Jahren nach 1973 ein grofler Familiennachzug ein, wodurch
schliefdlich auch das Bildungssystem mit einer verdnderten Situation konfrontiert
wurde: Auslanderkinder und -jugendliche waren plétzlich in groflerer Zahl in deut-
schen Schulklassen anzutreffen. Dies fithrte wiederum zu ersten bildungspolitischen
Mafdnahmen, ebenso fallen in diese Zeit die ersten konzeptionellen (musik-)padago-
gischen Uberlegungen (vgl. Abschnitte 1.2 und 2).

In den 1980er und 90er Jahren waren vor allem fiir zwei weitere Gruppen beson-
ders hohe Zuwanderungszahlen zu verzeichnen: Einerseits setzten ab Ende der
1970er Jahre zunehmend grofiere Migrationsbewegungen von Fliichtlingen und Asyl-
suchenden aus Krisenregionen ein. Andererseits war ab Mitte der 1980er Jahre und
spater dann insbesondere im Zusammenhang mit der deutschen Wiedervereinigung
ein starker Anstieg der Aussiedlerzuwanderung aus Ost-, Ostmittel- und Siidosteuropa
zu verzeichnen.?

Wie stark der Einfluss dieses hier nur sehr grob umrissenen Migrationsgesche-
hens der Nachkriegszeit auf die Bevolkerungsstruktur war und ist, zeigen die folgen-
den Zahlen:®* 1967 lebten etwa 700.000 Auslander in der damaligen Bundesrepublik,
1973 (Jahr des Anwerbestopps) waren es bereits 4 Millionen und in den 1990er Jah-
ren schliefllich iiber 5 Millionen Menschen. Auch nach der Jahrtausendwende stieg de-

Vorliegender Text wurde zuerst publiziert in: Niessen & Lehmann-Wermser 2012. Der Wiederabdruck
erfolgt mit der freundlichen Genehmigung des Wif3ner-Verlags.

Nach Ende des Zweiten Weltkriegs lebten bedingt durch Siedlungsgeschichte sowie Flucht- und Ver-
treibungsmigration ca. vier Millionen Deutsche in Osteuropa. Diese Menschen und ihre Nachkommen
werden als ,Aussiedler” - seit 1993 ,Spataussiedler” - bzw. als ,Einwanderer deutscher Herkunft” be-
zeichnet. Sie haben per Gesetz Anspruch auf die deutsche Staatsbiirgerschaft.

Auch in der DDR wurden ausldndische Arbeitskrafte angeworben, allerdings in weit geringerem Um-
fang als in der Bundesrepublik. Zwischen 1966 und 1989 kamen so ca. 500.000 Arbeitskrafte - die
meisten aus den so genannten ,sozialistischen Bruderstaaten - in die DDR (Bade & Oltmer 2004,
S. 90ff).
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ren Zahl weiter an. Der Mikrozensus 2005 (Statistisches Bundesamt 2006) bezifferte
die Zahl der in Deutschland lebenden Ausldander auf 7,3 Millionen (= 9% der Gesamt-
bevélkerung). Besonders interessant war am Mikrozensus 2005 die neu aufgenom-
mene Kategorie des ,Migrationshintergrundes“:* Der Bevolkerungsanteil mit Migrati-
onshintergrund konnte dadurch erstmalig statistisch quantifiziert werden und um-
fasste mit 15,3 Millionen Menschen knapp 19% der deutschen Gesamtbevolkerung.’

Tab. 1: Gruppen des Migrationsstatus in den Landern (in Prozent; sortiert nach dem Gesamtanteil der Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund), entnommen aus: PISA-Konsortium Deutschland 2005, S. 272.

Mit Migrationshintergrund6

Land Ohne Ein Elternteil in Erste Zuge- Insgesamt
Migrations- Deutschland Generation wandert
hintergrund geboren

Bremen 64,2 9,3 10,5 16,0 35,8

Hamburg 65,4 9,0 11,5 14,0 34,8

Baden-Wirttemberg 68,4 9,0 1,5 14,0 34,6

Hessen 69,6 9,2 8,3 12,9 30,4

NRW 70,4 7,7 9,3 12,5 29,6

Berlin 73,9 9,1 11,0 6,1 26,1

Niedersachsen 75,9 6,2 4,5 13,4 241

Rheinland-Pfalz 76,6 7,6 4,6 11,1 23,4

Bayern 79,5 7,0 6,1 7,5 20,5

Saarland 80,1 71 3,6 9,2 19,9

Schleswig-Holstein 82,7 6,9 3,6 6,8 17,3

Brandenburg 94,0 4,2 0,2 1,7 6,0

Sachsen 94,1 4,2 0,2 1,5 5,9

Mecklenburg-Vorp. 95,3 3,1 0,2 1,5 4,7

Sachsen-Anhalt 95,6 3,0 0,1 1,4 4,4

Thiringen 96,4 2,3 0,1 1,2 3,6

Deutschland 77,8 6,9 6,1 9,2 22,2

Die Entwicklung Deutschlands hin zu einem Einwanderungsland, in dem aktuell also
fast ein Flinftel der Bevélkerung einen Migrationshintergrund aufweist, ist selbstver-
standlich auch von grofier Relevanz fiir das Bildungssystem. Rein statistisch wird dies
durch Tabelle 1 verdeutlicht, die das Verhaltnis von fiinfzehnjahrigen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund wiedergibt.” Wahrend die Gruppe der Schiiler mit

In der Kategorie ,Menschen mit Migrationshintergrund“ werden neben staatsrechtlichen Auslandern
auch Zuwanderer oder eingebiirgerte Kinder mit auslandischen Elternteilen sowie Spataussiedler und
deren Kinder erfasst (vgl. Statistisches Bundesamt 2006, S. 9).

In den Folgejahren ist der Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund relativ konstant geblieben
(2009 waren es 19,6%); detaillierte Statistiken sind auf den Internetseiten des Statistischen Bundesam-
tes erhéltlich: http://www.destatis.de).

Erste Generation = die Jugendlichen sind in Deutschland, beide Elternteile im Ausland geboren; Zuge-
wandert = Eltern und Jugendliche sind im Ausland geboren.

Bislang sind keine amtlichen Statistiken vorhanden, die differenziert den Anteil von Schiilern mit Mig-
rationshintergrund nach Herkunftsland, Schulform, Klassenstufe, Region etc. auf Lander- oder Bundes-
ebene darstellen wiirden (zur Entwicklung einer entsprechenden Statistik siehe Arbeitsstelle Interkul-
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Migrationshintergrund in den ostdeutschen Bundesldndern nur einen sehr kleinen
Teil der Schiilerschaft ausmacht, hat in Nordrhein-Westfalen, Hessen und Baden-
Wiirttemberg fast jeder dritte Schiiler einen Migrationshintergrund; in den Stadtstaa-
ten ist der Anteil sogar noch héher.

Von Interesse ist nun die Frage, wie die Pddagogik und insbesondere die Musik-
padagogik auf die verdnderten Bevolkerungsstrukturen reagiert haben bzw. reagie-
ren.

1.2 Erziehungswissenschaftliche Entwicklungslinien: Von der , Auslander-
padagogik” zur Interkulturellen Padagogik®

Wolfgang Nieke, von dem der wichtigste Systematisierungsvorschlag zur Entwick-
lungsgeschichte der interkulturellen Padagogik stammt, nennt die erste Phase der In-
terkulturellen Padagogik ,,Auslanderpadagogik’ als Nothilfe“ und markiert hierfiir den
Zeitraum von ca. 1970 bis 1980 (Nieke 2008). Dieser erste Versuch von Erziehungs-
wissenschaft und Bildungspolitik, mit der neu entstandenen Situation umzugehen,
zeichnete sich vor allem durch eine fast exklusive Fokussierung auf die ausldndischen
Schiiler aus. Dem ausldnderpadagogischen Ansatz lag hierbei die ,Problemdiagnose”
zugrunde, dass die Eingliederung von ausldndischen Schiilern in das Schulsystem
schwer, oft sogar unmoglich sei und zwar aufgrund verschiedener Defizite, die bei den
Kindern und Jugendlichen festzustellen seien. Als Grund wurde hierfiir zuvorderst
,das familidre Umfeld mit entsprechend defizitiren Auswirkungen auf die kognitive
Entwicklung und psychosoziale Befindlichkeit der Auslanderkinder” identifiziert, au-
Rerdem die unzureichende ,vorschulische institutionelle Betreuung im Kindergarten
zum frithzeitigen Abbau von Entwicklungsdefiziten“ und nicht zuletzt der Mangel ,an
emotionalem Riickhalt und angemessener Forderung der kognitiven Entwicklung“ in
Familie und Schule (Bender-Szymanski & Hesse 1987, S.37ff.). Im Zentrum dieser
,Defizit-Theorie“ stand die Vermutung, dass es vor allem die Herkunftskultur der aus-
landischen Schiiler sei, die einer erfolgreichen Beschulung in Deutschland im Wege
stiinde. Aufgrund der Konfrontation dieser defizitiren Herkunftskultur mit der mo-
dernen Kultur des neuen Landes nahm man schliefilich eine ,kulturelle Zerrissenheit”
der Kinder an, die bis zu Identitatsstorungen fithren konnte.” Vor diesem Hintergrund
wurden die Ziele der ,Auslanderpadagogik” folgendermafien formuliert (Auernheimer
2007, Kap. 2.1):

= Integration der ausldndischen Kinder und Jugendlichen in das bestehende
deutsche Schulsystem,

=  Minderung der Konflikte zwischen Deutschen und Ausldndern,

= Starkung der kulturellen Identitit der einzelnen ausldndischen Schiiler.

turelle Konflikte und gesellschaftliche Integration 2005). Aus diesem Grund wird an dieser Stelle auf
die Daten der PISA-Studie zuriickgegriffen, wodurch zumindest Aussagen iliber die Gruppe der
15jahrigen Schiiler méglich sind.

Die folgenden Ausfiihrungen basieren groftenteils auf den sehr guten Uberblicksdarstellungen von
Auernheimer (2007, Kap. 2.1), Diehm & Radtke (1999, Kap. V) und Nieke (2008, Kap. 2.1).

9 Zur Kulturkonfliktthese“ s. auch Karakasoglu & Wojciechowicz (2012).
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Auf unterrichtsorganisatorischer Ebene sah die ,Auslanderpadagogik” vor allem zwei
zentrale Mafdnahmen vor: (1) Die Einrichtung von sogenannten Vorbereitungs- oder
Forderklassen, deren grundlegendes Ziel es war, den auslandischen Schiilern mog-
lichst schnell so viel Deutsch beizubringen, dass sie dem Regelunterricht folgen konn-
ten. (2) Auflerdem erhielten die auslandischen Schiiler muttersprachlichen Unterricht
mit dem Ziel der Starkung der ,kulturellen Identitat” der Schiiler, womit letztlich aber
vor allem die ,Riickkehrfahigkeit“1? erhalten werden sollte.

Schon nach relativ kurzer Zeit setzte heftige Kritik an der , Ausldnderpadagogik”
ein, insbesondere weil das zentrale Ziel der Integration der ausldndischen Kinder in
das Schulsystem nicht erreicht wurde. Dies zeigte sich u. a. daran, dass die auslandi-
schen Schiiler tiberwiegend Hauptschulen besuchten, an Sonderschulen deutlich
iiberreprasentiert waren, und auch daran, dass ein grof3er Teil (1981 waren es 46,2%)
der ausldandischen Schiiler das Schulsystem ohne Abschluss verlief (Merkt 1983,
S. 23f). Um das Jahr 1980 lassen sich verschiedene kontroverse Kritiklinien identifi-
zieren, die das Scheitern der ,Auslanderpadagogik” in unterschiedlichen Ursachen be-
griindet sehen (vgl. Auernheimer 2007, S. 40).!! Fiir den Fortgang der Interkulturellen
Padagogik ist vor allem eine Kritikergruppe relevant, die einen padagogisch reflektier-
ten Umgang mit ausldndischen Schiilern grundséatzlich befiirwortet, die jedoch das
Konzept der ,Ausldnderpadagogik” infrage stellt und durch die neue Zielvorstellung
eines ,interkulturellen Verstehens” ersetzt (vgl. Diehm & Radtke 1999, S. 129ff.; Nieke
2008, S. 17ff.).12 Die Defizitorientierung wird Anfang der 1980er Jahre entsprechend
von einer Differenzorientierung abgelést, welche den kulturellen Hintergrund nicht
mehr als mangelhaft, sondern zunachst einmal schlicht als ,anders“ (eventuell sogar
,bereichernd“) betrachtet. Zwangslaufig geht damit auch ein verdndertes Kulturver-
stdndnis einher, das Kulturen zwar als unterschiedlich, aber prinzipiell gleichwertig
ansieht. Im Rahmen von interkulturellen Ansitzen wird auflerdem die einseitige Fo-
kussierung aufgehoben und anstelle dessen werden alle Schiiler, aber auch alle Leh-
rer, Eltern, ja letztlich die ganze Bevolkerung in den Blick genommen. Interkulturelle
Padagogik kann und soll entsprechend auch in Klassen ohne ausldndische Schiiler
praktiziert werden.

10 In den 1970er Jahren war es nach wie vor der politische Wille, dass die , Gastarbeiter” und deren Kin-

der nicht auf Dauer in Deutschland bleiben sollten. Die zumindest mittelfristig anvisierte Riickkehr der
Auslander in ihre Herkunftsldnder sollte auf schulischer Ebene so vorbereitet und erleichtert werden.
Eine Kritiklinie, die an dieser Stelle nicht ndher beleuchtet werden kann, bezieht sich auf das Verhalt-
nis von Politik und Padagogik und formuliert den Vorwurf, dass die Padagogik suggeriere, sie konne
die Probleme der Ausldnder und die Probleme mit den Ausldndern wirksam und zufriedenstellend 16-
sen. In Wirklichkeit handele es sich aber um politisch erzeugte Probleme, die entsprechend auch nur
mit politischen (und eben nicht padagogischen) Mitteln geldst werden kdnnten; s. z. B. den viel zitier-
ten Aufsatz von Hamburger et al. (1984) mit dem Titel ,Uber die Unméglichkeit, Politik durch Padago-
gik zu ersetzen”.

Zentrale Kritikpunkte richteten sich an die Defizit-Theorie, die ,Stigmatisierung” der ausldndischen
Schiiler als besonders bediirftige Gruppe, das Konzept der Integration durch Assimilation, die einseiti-
ge Fokussierung auf die auslandischen Schiiler (ohne die deutschen Schiiler bzw. das deutsche Schul-
system insgesamt in den Prozess einzubeziehen) und nicht zuletzt an die Unterrichtsorganisation
(Stichwort ,Forderklassen®), die Segregation befordere.

11

12
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Tab. 2: Gegentliberstellung von , Ausldanderpadagogik” und Interkultureller Padagogik (nach: Diehm & Radtke

1999, S. 128)
Perioden/ ) ) ) Gesellschafts-
Diagnose Adressaten Praxis Ziele
Konzepte modell
Auslander- Defizit auslandische Kompensation/ FérdermaBnahmen/ Ruckkehr und/oder homogene
efizi
padagogik Kinder Muttersprache Assimilation Kultur
Inter- A L .
. . Mehrperspektivitat/Kulturrelativismus/ Anerkennung/Erhalt  multikulturelle
kulturelle Differenz alle Schiiler -
. i Muttersprache kultureller Identitat Gesellschaft
Padagogik

Diese hier nur ausschnitthaft dargestellten erziehungswissenschaftlichen Entwick-
lungslinien sind der Hintergrund, vor dem in den 1980er Jahren allmé&hlich auch die
Konturen einer Interkulturellen Musikpadagogik sichtbar werden.

2. Konzepte Interkultureller Musikpadagogik

,Um die [auslindischen; JK] Schiiler auf den spdteren Ubertritt in die deutsche Klasse
vorzubereiten, sollte versucht werden, sie zusdtzlich in den Fdchern Leibesiibungen,
Zeichnen, Handarbeit und Musik am Unterricht der deutschen Klasse teilnehmen zu
lassen, die ihrem Alter entspricht (flexible Integration).” (Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg 1971, S. 2, zitiert nach: Merkt 1993a, S. 142)

,Fiir die Entscheidung, die musisch-technischen Fdcher als besonders geeignet fiir
den gemeinsamen Unterricht anzusehen, scheint insbesondere zu sprechen, dass das
Unterrichtsgeschehen in diesen Fdchern weniger stark von der Sprache getragen
und beeinflusst wird und ihr Anteil vergleichsweise niedrig liegt. Hier hat das ,kon-
krete Handeln’ oft Vorrang vor dem ,sprachlichen Handeln"." (Friberg 1976, S. 187)

Die beiden Zitate verdeutlichen, welche Rolle dem Musikunterricht in den 1970er Jah-
ren - also wahrend der Phase der ,Ausldnderpadagogik” - zugewiesen wurde: Er soll-
te vorbereitend/vermittelnd fungieren zwischen den Forderklassen und dem Regel-
unterricht. Wenngleich die Begriindung iiber den geringen Sprachanteil im Musikun-
terricht mindestens befremdlich erscheint - nicht zuletzt vor dem Hintergrund dama-
liger Curricula (S. Nolte 1982), die eine Reihe von Zielformulierungen im Bereich des
kognitiv-analytischen, reflektierenden und entsprechend notwendigerweise sprach-
betonten Umgangs mit Musik beinhalten - so drangt sich doch die Frage auf, wie ge-
nau diese ,musikalische Auslanderpadagogik” (Merkt 199343, S. 142) ausgesehen hat.
Empirische Untersuchungen liegen in diesem Zusammenhang nicht vor, auf-
schlussreich ist aber ein Blick in verschiedenes Quellenmaterial (vgl. Merkt 1983):
(1) Auf curricularer Ebene wird deutlich, dass die Musik-Lehrplidne dieser Zeit den

13 Der erziehungswissenschaftliche Diskurs ist selbstverstandlich vielschichtiger und heterogener, als es

an dieser Stelle dargestellt werden kann (weiterfithrend s. z. B. Auernheimer 2007). Ebenso muss er-
wahnt werden, dass mit der Abkehr von der Ausldnderpddagogik und der Entwicklung interkultureller
Ansatze lediglich der Anfangspunkt einer Diskussion beschrieben ist, die sich bis heute in der Erzie-
hungswissenschaft fortsetzt und in der die Ziele und Inhalte einer Interkulturellen Pddagogik immer
wieder neu verhandelt werden (s. auch Karakasoglu & Wojciechowicz 2012).
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Umgang mit auslandischen Schiilern (noch) nicht thematisieren.!* (2) Auch der mu-
sikpadagogische Diskurs schenkt der Thematik bis Anfang der 1980er Jahre keine Be-
achtung.’s (3) Ahnliches ist fiir Schul- und Liederbiicher zu berichten, in denen jedoch
ab Ende der 1970er Jahre vereinzelt Verbindungen zwischen Liedern aus dem Aus-
land und auslandischen Schiilern hergestellt werden. Mégen diese Befunde zunéchst
etwas verwundern, so ergibt sich doch ein stimmiges Bild, wenn man bedenkt, dass
die (musikalische) ,Auslanderpadagogik” hauptsachlich assimilatorisch ausgerichtet
war. Entsprechend schien eine Neuausrichtung des Musikunterrichts - ob auf Ebene
der Curricula, der Fachwissenschaft oder der Unterrichtsmaterialien - zunachst gar
nicht notwendig, denn die ausldndischen Schiiler erhielten einfach ,deutschen Musik-
unterricht (Merkt 1993a, S. 142). Ahnlich wie in der Erziehungswissenschaft setzte
sich aber auch in der Musikpadagogik relativ bald die Erkenntnis durch, dass diese
Form der ,Integration“ nicht sonderlich sinnvoll ist:

»Die kulturelle Sozialisation von Kindern ausldndischer Herkunft wird jedoch hierbei
in keiner Weise in den Blick genommen. Kinder ausldndischer Herkunft singen nun
Liedtexte, die sie nicht verstehen, spielen Instrumente, die sie noch nie gesehen ha-
ben, und héren Kldnge, die ihnen fremd sind.” (Merkt 2004, S. 329)

»Sie [die ,musikalische Ausldnderpddagogik’; JK] holt die ausldndischen Kinder nicht
von da ab, wo sie stehen, ihre kulturellen Ressourcen liegen brach. Auch wird die Fd-
higkeit deutscher Kinder, sich mit Neuem in nachbarlicher Weise auseinanderzuset-
zen, nicht entwickelt. Die Chancen zur Integration im Sinne einer wechselseitigen
Forderung und Bereicherung werden vertan.” (Merkt 1993b, S. 4)

In den 1980er Jahren zeichnen sich dann auch auf den verschiedenen Ebenen Ent-
wicklungen in Richtung einer interkulturellen Orientierung ab: Unter dem Einfluss
verschiedener KMK-Empfehlungen (z. B. 1985 ,Kultur und ausldndische Mitbiirger*)
werden interkulturelle Aspekte bei Revisionen von Musik-Lehrplanen beriicksichtigt;
Schulbiicher greifen die Thematik auf und beinhalten vermehrt eigene Kapitel, die die
Musikkultur der auslandischen Schiiler behandeln;'® nicht zuletzt setzt allmahlich

14 Auf curricularer Ebene sind jedoch zwei Ankniipfungspunkte fiir den Fortgang der Interkulturellen

Musikpéddagogik bedeutsam: Viele Lehrpldne beinhalten ein gewisses Kontingent an Liedern aus dem
Ausland. Oftmals sind dies lediglich kleinere Ansammlungen von populdren und folkloristischen Lie-
dern (z. B. ,My bonnie is over the ocean”). Diese Lieder bilden aber den Grundstock, der spater zu um-
fangreicheren Sammlungen mit auslandischen Liedern ausgebaut wird. Aufierdem finden sich Lern-
zielformulierungen wie ,Offenheit” und ,Toleranz“ gegeniiber jeglicher Art von Musik. Beide Aspekte
werden spater auch eine Rolle im Rahmen der Interkulturellen Musikpaddagogik spielen.

Zu erwahnen sind allerdings einige im musikpddagogischen Diskurs publizierte Beitrdge vonseiten der
Musikethnologie zum Thema ,aufiereuropdische Musik” (z. B. Musik & Bildung 10/1979 mit dem Titel
LAufiereuropdische Musik im Unterricht®).

So z. B. das Kapitel ,Bei uns daheim und anderswo“ aus dem ,Liederbuch fiir die Grundschule“ (Fuchs
& Gundlach 1980), das neben Liedern und Tdnzen aus den Herkunftslandern der gréfiten Migranten-
gruppen bereits auch Anregungen fiir eine interkulturelle Reflexion beinhaltet: ,Viele Familien aus
Griechenland, aus der Tiirkei, aus Jugoslawien, Italien (...) leben bei uns, weil die Vater und Miitter hier
arbeiten. Oft lernen sie uns nicht ndher kennen, weil sie noch nicht deutsch sprechen, und wir ihre
Sprache nicht verstehen. (...) Die Lieder und Fotos auf den folgenden Seiten erzdhlen von der Heimat
der Familien. Ihr erfahrt etwas von anderen Lebensgewohnheiten, von Landschaften und Pflanzen, von
Tanzen und Spielen. Zunachst klingen die Lieder ungewohnt und fremd. Sprecht mit euren Mitschiilern
und ihren Eltern iiber ihre Heimat. Sie kdnnen euch noch mehr erzdhlen und euch ihre Lieder vorsin-
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auch ein musikpadagogischer Diskurs zur Interkulturellen Musikpddagogik ein. Dieser
ist zunachst tendenziell ethnologisch geprégt (z. B. Klebe 1983) und hat als Ziel haupt-
sachlich die ,Information iiber das Fremde“ (Merkt 1993a, S. 145).17 Irmgard Merkt
legt mit ihrer Dissertation 1983 dann aber auch genuin fachdidaktisch-interkulturelle
Uberlegungen vor und leistet mit ihrem daran anschlief3enden ,Schnittstellenansatz
(u.a. Merkt 1993b) die musikpddagogische Ausformulierung der konzeptionellen
Entwicklung von der Defizit- zur Differenzorientierung, die kurze Zeit zuvor in der Er-
ziehungswissenschaft vollzogen wurde:

»Die interkulturelle Musikpddagogik erweitert und prdzisiert ihren Ansatz und in-
haltlicher Schwerpunkt wird der interkulturelle Vergleich. Ein Vergleich, der Bezie-
hungen herstellt, aber Unterschiede nicht verwischt, ein Vergleich, der die wesentli-
chen Merkmale der unterschiedlichen Musikkulturen deutlich macht, sie neben-
einander bestehen ldsst und der doch zu Méglichkeiten gemeinsamen Musikmachens
fiihrt.” (Merkt 1993q, S. 146)

2.1 Irmgard Merkts , Schnittstellenansatz”

Ausgangspunkt dieses ersten konzeptionellen Ansatzes der Interkulturellen Musikpa-
dagogik ist die Pramisse einer grundséatzlichen Gleichwertigkeit aller (Musik-)Kultu-
ren der Welt. Im Sinne einer Beschreibung des Ist-Zustands konstatiert Merkt (1983,
S. 281; 1993b) zunichst eine interkulturelle Bevolkerungssituation, die Konfliktpoten-
tial enthdlt und u. a. von Auslanderfeindlichkeit und Diskriminierung der auslandi-
schen Mitbiirger gekennzeichnet sei. Merkt sieht es nun als Aufgabe der Institution
Schule - und insbesondere auch des Faches Musik - an, einen Beitrag zu einem gelin-
genden Zusammenleben und zur Herstellung einer ,symmetrischen Kommunikation“
(im Sinne von Watzlawick) zwischen Biirgern deutscher und ausldndischer Herkunft
zu leisten. Konkret nennt sie als Ziele eines interkulturellen Musikunterrichts den Ab-
bau von Diskriminierung, die Beférderung eines konfliktfreien Zusammenlebens, den
Aufbau von wechselseitiger Verstandigung, Toleranz sowie eine Haltung der Offenheit
und nicht zuletzt den Willen zu gesellschaftlichem Frieden (Merkt 1983, S.281ff;
1993b). Musikimmanente Zielformulierungen spielen in diesem Ansatz eine nur nach-
geordnete Rolle:

,Die Diskussion um die Lernziele eines interkulturellen Musikunterrichts orientiert
sich an einem Lernen d ur c h Musik und stellt demnach die musikimmanenten
Lernziele in den Dienst der affektiven und sozialen Lernziele.” (Merkt 1983, S. 284)

Da die bis Anfang der 1980er Jahre praktizierte ,musikalische Ausldnderpiddagogik”
zur Erreichung der genannten Ziele nicht geeignet schien, schlagt Merkt einen neuen
Ansatz, den sogenannten ,Schnittstellenansatz” vor. Dieser ist primér fiir die Arbeit

gen. Wenn ihr dann gemeinsam ein Lied in der anderen Sprache singt, versteht ihr nicht jedes Wort.
Aber es ist so, als wenn man eine Briicke baut” (Fuchs & Gundlach 1980, S. 131).

Anzumerken ist, dass hierbei eine grundséatzlich andere Motivation zugrunde liegt als bei den musik-
padagogisch-ethnologischen Publikationen Ende der 1970er Jahre (vgl. Fufdnote 15): jetzt geht es nicht
mehr um eine beliebige ,ferne Musikkultur”, sondern um die Musikkulturen der ausldndischen Bevol-
kerung in Deutschland.
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mit gemischt-ethnischen Klassen gedacht und besteht aus einem ,Sieben-Punkte-
Programm®, das liberblicksartig in Abbildung 1 dargestellt ist.

Die sequenzielle Abfolge beginnt zunachst (1) mit der wissenschaftlich fundierten
Auseinandersetzung des Lehrers mit den Musikkulturen der Welt. Daran anschlie-
end erfolgt (2) die Suche nach einer gemeinsamen ,Schnittstelle“, also Gemeinsam-
keiten bezogen auf das musikalische Material'® verschiedener Musikkulturen (z. B. ei-
ne Liedform, eine Taktart, ein Rhythmus). Wichtig ist Merkt, dass das Arbeiten mit den
Schiilern mit dem (3) Musikmachen beginnt. Entsprechend soll die Schnittstelle so
ausgewdhlt werden, dass sie ,von deutschen und auslidndischen Kindern und Jugendli-
chen so musiziert werden kann, dass die jeweiligen spezifischen Merkmale der Mu-
sikkultur erhalten und respektiert bleiben“ (Merkt 1993b, S. 7). Die musikpraktische
Phase soll anschliefiend iibergeleitet werden in eine (4) Reflexionsphase, die den in-
terkulturellen Vergleich thematisiert. Stehen zunachst die Gemeinsamkeiten der bei-
den Musikkulturen im Mittelpunkt, so sind daran anschliefend auch die Differenzen
und jeweiligen Besonderheiten von Interesse. Wahrend in der vierten Phase die Refle-
xion zundchst auf die Musik beschrankt ist, dehnt die fiinfte Phase diesen Rahmen aus:
(5) Die Musik ist nun Gesprachsanlass, um tiber allgemeinere und aufiermusikalische
Themen nachzudenken (z. B. islamischer Fundamentalismus, S. Klebe 2007). Der liber
das praktische Musizieren erfolgte Zugang wird im vorletzten Schritt durch das (6)
Horen von Musik erginzt, das jetzt - so die Idee - viel ,offener” erfolgen kann, da es
durch die Schnittstelle und das praktische Musizieren vorbereitet wurde. Am Schluss
einer nach dem Schnittstellenansatz durchgefiihrten Unterrichtseinheit steht die (7)
Prisentation der Ergebnisse in der schulischen oder auerschulischen Offentlich-
keit.!?

(1) (2) (3)
Keine Padagogik Musikalische Musikmachen
ohne Wissenschaft Schnittstelle

(4)
Reflexion/
Interkultureller
Vergleich

(7) (6) )

Musikmachen ist

Prasentation Musikhoren .
Gesprachsanlass

Abbildung 1: Sieben-Punkte-Programm des Schnittstellenansatzes nach Merkt (1993b)

18 Einige Jahre spater geht Merkt jedoch dariiber hinaus und zieht auch den Umgang mit Musik in Be-

tracht: ,Der Begriff Schnittstelle bezieht sich nicht nur auf musikalisches Material, er meint auch den
Blick auf den Gebrauch von Musik in Familie und Gesellschaft” (Merkt 2004, S. 332).

Eine Konkretisierung und unterrichtspraktische Ausarbeitung des Schnittstellenansatzes findet sich
z. B. bei Klebe 2007.
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Merkts Ansatz, der die drei ,Grundsdulen eines interkulturellen Musikunterrichts -
Musikkulturen vergleichen, Musik machen, Musik reflektieren -“ (Klebe 2007) in den
Diskurs einfiihrt, wurde in der Folge relativ breit rezipiert, musste sich aber auch ver-
schiedener Kritik stellen (v. a. Barth 2000): Zunachst erscheine fraglich, ob die gefor-
derte - und ohne Zweifel wiinschenswerte - wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit verschiedenen Musikkulturen durch Lehrkréfte iberhaupt zu leisten sei. Merkt
entwickelte den Ansatz vor allem mit Blick auf deutsch-tiirkische Klassen und es mag
durchaus vorstellbar sein, dass sich ein Lehrer bis zu einem gewissen Grad kompetent
in die tiurkische Musikkultur einarbeiten kann. Was aber, wenn in einer Klasse eine
Vielzahl verschiedener Nationalitdten vorhanden ist? Kann ein Lehrer dhnlich kompe-
tent sein in Bezug auf deutsche, tiirkische, griechische, russische, koreanische, irani-
sche Musik? Daran schliefit sich eine weitere Frage an, ndmlich, ob es ,die deutsche”
oder ,die tiirkische“ Musikkultur iiberhaupt gibt und welches Kulturverstindnis hier
(zumindest implizit) zugrunde liegt. Dorothee Barth spricht in diesem Zusammenhang
von einem ,ethnisch-holistischen“ Verstiandnis von Kultur, das Kultur als etwas Ho-
mogenes und in sich Geschlossenes beschreibt, wobei die Zugehorigkeit einer Person
zu einer Kultur von ihrer Abstammung bestimmt ist. Ohne an dieser Stelle im Detail
auf die Probleme dieses - mittlerweile von Ethnologie iiber Erziehungswissenschaft
bis hin zur Musikpadagogik ldngst aufgegebenen - Kulturverstidndnisses einzugehen,
so ist doch direkt ersichtlich, dass in Bezug auf den schulischen Kontext die Gefahr be-
steht, Schiiler nicht mehr als Individuen, sondern als Reprasentanten eines (vermeint-
lichen) kulturellen Kollektivs zu betrachten (vgl. Barth 2007, S. 38). Stellt man dieses
Verstiandnis von Kultur infrage, dann erscheint die dem Schnittstellenansatz zugrun-
deliegende Annahme eines kongruenten Verhdltnisses beispielsweise zwischen tiirki-
schen Schiilern, tiirkischer Musik und tiirkischer Kultur problematisch (vgl. Barth
2000, S. 29); oder anders formuliert: Es ist fraglich, ob Schiiler mit Migrationshinter-
grund als Vertreter einer Herkunftskultur angesehen werden konnen (oder wollen),
genauso wie nicht per se davon ausgegangen werden kann, dass beispielsweise ein
ostanatolisches Volkslied wirklich die ,eigene“ Musik einer Schiilerin mit tiirkischem
Migrationshintergrund ist.

Trotz der vorgetragenen Kritik ist festzuhalten, dass mit dem Schnittstellenansatz
ein sehr wichtiger Impuls fiir die Entwicklung der Interkulturellen Musikpadagogik
gegeben wurde, der aber letztlich fiir die musikpadagogische Theoriebildung nicht
sehr folgenreich war. Dies mag daran liegen, dass dem Ansatz ein konsistentes und so-
lides theoretisches Fundament fehlt, dass das Verhaltnis von recht umfangreichen
Zielformulierungen und den tatsdchlich durch einen derartigen Unterricht zu errei-
chenden Lernzielen ungeklart ist, aber auch daran, dass er auf eine ganz bestimmte
Zielgruppe (Klassen mit hohem Migrantenanteil) hin entwickelt wurde und letztlich
nur einen recht schmalen Bereich des Musikunterrichts abdeckt.

Erwahnt werden muss auch, dass der Schnittstellenansatz Impulsgeber fiir weite-
re konzeptionelle Uberlegungen war. Interessant sind in diesem Zusammenhang die
Uberlegungen von Wolfgang Martin Stroh, der seine konstruktive Kritik zum Anlass
nimmt, den Schnittstellenansatz weiterzuentwickeln.
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2.2 Der ,erweiterte Schnittstellenansatz” von Wolfgang Martin Stroh

Auch Stroh kritisiert das dem Schnittstellenansatzes zugrunde liegende Kulturver-
standnis und stellt fest, dass die Annahme von ,monokulturell sozialisierten Individu-
en” (Stroh 2005, S. 187) mittlerweile iiberholt sei. Wenngleich Stroh den Ansatz von
Merkt nicht grundsatzlich infrage stellt, so bezweifelt er doch, dass der Schnittstellen-
ansatz - trotz seiner durchaus einleuchtenden Phasenabfolge - ,richtig funktioniert”
(Stroh 2009, S. 2):

»Beobachtungen von Musikunterricht, Erfahrungen mit und in Lehrerfortbildungs-
veranstaltungen sowie die Analyse marktgdngiger Unterrichtsmaterialien zu inter-
kulturellem Lernen haben mir gezeigt, dass, je besser die Musikpraxis gelingt, die
Tendenz umso eher besteht, den Schritt von der Motivation [der Musikpraxis; JK]
zum eigentlich interkulturellen Lernen zu vernachldssigen.” (Stroh 2009, S. 2)

Strohs zentrale Kritik lautet demnach, dass in einem interkulturellen Musikunterricht
nach dem Schnittstellenansatz zwar ,,multikulturelle’ musikpraktische Erlebnisse in-
szeniert, diese Erlebnisse aber nicht zu interkulturellen Erfahrungen verarbeitet wer-
den“ (Stroh 2005, S. 190). Hierfiir sieht er vor allem zwei Ursachen (u. a. Stroh 2001):

= Stroh benennt die hohen moralischen, politischen und padagogischen Anspriiche
an den interkulturellen Unterricht bzw. entsprechend an den interkulturell Un-
terrichtenden: Durch die iiberhohten Zielformulierungen auf der einen Seite (in-
terkultureller Musikunterricht soll u. a. zu Empathie, zu Solidaritat, zu kulturel-
lem Respekt, zu tolerantem ,Nationaldenken“ und nicht zuletzt zu Toleranz und
Offenheit befahigen; vgl. Ullrich 1997) und die ungeklarte Frage auf der anderen
Seite, ob und wie diese Ziele durch Musikunterricht eingelést werden kdnnen,
wiirden interkulturell interessierte Musikpddagogen ,geradezu gelahmt“ (Stroh
2001, S. 8), hatten deshalb vermutlich haufig ein schlechtes Gewissen und fliichte-
ten sich schliellich in ,kdrperorientierte und rhythmisch gut aufmischende Mo-
delle des Klassenmusizierens ,aus aller Welt*“ (Stroh 2001, S. 8). Dadurch werde
aus dem interkulturellen Musikunterricht eine , exotisch-aktionistische Veranstal-
tung, die allen Beteiligten Spafl macht, aber auch nicht mehr* (Stroh 2005, S. 190).

= Stroh sieht ein konkretes Problem in der Phasenabfolge des Schnittstellenansat-
zes. Nach seiner Erfahrung gelingen die auf das Musikmachen (Phase 3) folgen-
den Verarbeitungsstufen (Phasen 4 und 5) oftmals nicht, denn ,die Freude am
Spiel wird abgetotet im analytischen Sezieren dessen, was Freude gemacht hat”
(Stroh 2009, S. 2).

Stroh schlagt auf der methodischen Ebene daher zunichst eine Erweiterung bzw. Sub-
stitution vor: Er verkniipft den Schnittstellenansatz mit dem Ansatz der ,Szenischen
Interpretation von Musik“?°, was in Abbildung 2 dargestellt ist.2! Die entscheidende

20 pas Konzept der ,Szenischen Interpretation von Musik” kann an dieser Stelle nicht im Detail erldutert

werden. Eine Fiille von Publikationen findet sich auf den folgenden Internetseiten:
http://www.musiktheaterpaedagogik.de, http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/szene/.

Zur weiterfithrenden Beschiftigung sei die Uberblicksdarstellung ,Vom einfachen zum erweiterten
Schnittstellenansatz“ (online unter: http://www.interkulturelle-musikerziehung.de/methode.htm)
empfohlen, in der Stroh die einzelnen Modifikationen begriindet.
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Modifikation besteht beim ,erweiterten Schnittstellenansatz“ darin, dass die Phase
des Musikmachens durch ein erfahrungsorientiertes szenisches Spiel ersetzt wird,
wodurch es méglich wird, Musikpraxis und Reflexion miteinander innerhalb einer
Phase zu verkniipfen:

»Die Methoden der szenischen Interpretation erlauben die Verbindung von Erlebnis
und Verarbeitung in einem einheitlichen Spielprozess. Sie garantieren, dass die Mu-
sikpraxis kein Selbstzweck wird. Sie betten die Musik in ihren kulturellen Kontext ein.
Sie organisieren Musiklernen so, wie es im wirklichen Leben geschieht: analog,
ganzheitlich, inhaltsbezogen.” (Stroh 2005, S. 191)

|. Das anstehende, wissenschaftlich erarbeitete Material wird didaktisch zu-
bereitet: im Hinblick auf Basiserfahrungen (Schritt 2), spielbare Elementar-
szenen (Schritt 3) und Elemente flir eine szenische Interpretation (Schritt 4).

(1)
Keine Padagogik
ohne Wissenschaft

Il. Die erste Schnittstelle sind musikalische Basiserfahrungen und arche-
(V3) typische, transkulturelle Ubungen, die zum kulturellen Inhalt des Folgenden
Schnittstelle hinfihren.

(3) +(5) IIl. Szenisches Spiel: der kulturspezifisch gepragte Hintergrund (Merkt (5)) wird
Musikmachen + zusammen mit dem Basismaterial (Schritt 1) in einem szenischem Spiel zu-
Musikqﬁachen ist sammengefiihrt. Diese Phase ist die Kernphase der Interkulturellen Musik-
Gesprachsanlass erziehung nach dem erweiterten Schnittstellenansatz.

IV. Szenische Interpretation: mit den ,hinterfragenden” Methoden der
szenischen Interpretation wird der , interkulturelle Vergleich” durchgefiihrt.
Hierzu sind spezifische methodische Fahigkeiten der Lehrer notwenig.

(4)
Interkultureller
Vergleich

V. Musikalische Vertiefung: durch Einstudierungen (Lieder, Musikstiicke, Tan-
ze) oder/und Horen bzw. Ansehen originaler Situationen und Musikstiicke
wird musikalisch vertiefend gearbeitet — kulturspezifischer Stimmausdruck
(,Singhaltung”), Besonderheiten des Tonmaterials, Liedeinstudierung, Tanz-
schritte bzw. Choreografie. ,Vom Bekannten zum Unbekannten”.

(6)
Musikhoren

(7) v
Prasentation

. Szenische Auffiihrung: Alle erarbeiteten musikalischen Spiel-Bausteine
werden zu einem Stlick zusammengefiigt, das , 6ffentlich” vorgefihrt
werden kann.

Abbildung 2: Gegeniberstellung von Schnittstellenansatz und erweitertem Schnittstellenansatz (rechte Abbil-
dungshalfte entspricht Stroh 2005, S. 191)

In methodischer Hinsicht sieht Stroh also im erweiterten Schnittstellenansatz die
Méglichkeit, die Aufteilung von Musikpraxis und Reflexion zu iiberwinden und
dadurch iiber das Erleben hinaus zu interkulturellen Erfahrungen zu gelangen. Gleich-
zeitig kommt dadurch den musikpraktischen Anteilen ganz grundsatzlich ein anderer
Stellenwert zu. Es geht nun weniger um ,die Musik“, sondern um musikalisch han-
delnde Menschen, um den Kontext der Musik: ,Das Paradigma, das hinter dieser Prio-
ritdtensetzung steht, ist die Auffassung, dass Musik eine dialektische Aneignung von
Wirklichkeit ist“ (Stroh 2009, 7). In engem Zusammenhang steht damit nun auch eine
Neujustierung der Interkulturellen Musikpadagogik, die von Stroh als Grundprinzip
jeglicher Musikerziehung beschrieben wird und zwar in dem Sinn, dass es im Musik-
unterricht immer um die Auseinandersetzung mit ,dem Fremden“ geht - oder wie
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Jirgen Vogt es formuliert: ,Die Frage nach dem musikalisch Fremden ist die musikpa-
dagogische Grundfrage schlechthin“ (Vogt 2004, S. 305). Als eine logische Konsequenz
richtet sich eine derart verstandene Interkulturelle Musikpadagogik auch nicht mehr
nur an Klassen, in denen besonders viele Schiiler mit Migrationshintergrund vertreten
sind, sondern ist fiir jeglichen Musikunterricht und fiir alle Schiiler gedacht. Stroh
(u.a. 2002) schlagt auflerdem als neue Zieldimension das Konstrukt der ,multikultu-
rellen Handlungskompetenz* vor: ,Schiiler/innen soll(t)en durch den Musikunterricht
befahigt werden, sich die Wirklichkeit einer kulturell globalisierten Welt und der mul-
tikulturellen Gesellschaft aktiv, bewusst, selbstbestimmt und sozial aneignen zu kon-
nen“ (Stroh 2009, S. 7). Die so definierte multikulturelle Handlungskompetenz ist fiir
Stroh dann auch das Bindeglied zwischen dem durch Unterricht realistischerweise
Leistbaren und dem padagogisch-gesellschaftlich Wiinschenswerten:

»Die Grundprdmisse pddagogischen 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 Prdmisse baut die ak-
tuelle interkulturelle Musikerziehung auf.“ (Stroh 2002, S. 5)

Stroh ist damit einerseits einer der wenigen, die explizieren, wie das Verhaltnis von
Zieldimensionen und Unterrichtskonzeption im Rahmen der Interkulturellen Musik-
padagogik gedacht werden kann. Andererseits gibt er damit einen Losungsvorschlag
fiir das von ihm genannte Problem der iberhéhten Forderungen an den Musiklehrer
(s. 0.). Dieser muss sich nun mit seinem Unterricht nicht mehr fiir den sozialen Frie-
den in der Gesellschaft ,verantwortlich” fithlen, sondern kann sich darauf konzentrie-
ren, dass interkultureller Musikunterricht Kompetenzen aufbaut, die (moglicher-
weise) dann hilfreich sind fiir die Erlangung von Offenheit, Toleranz etc.

Abschlieflend ist festzuhalten, dass mit dem erweiterten Schnittstellenansatz ein
anspruchsvoller und umfassender Versuch vorliegt, ein theoretisch begriindetes Kon-
zept hinsichtlich Unterrichtsmethodik und Unterrichtsmaterialien?? auszuarbeiten
und anschlief3end in der Praxis zu erproben und zu evaluieren.?? Gleichzeitig ist das
Konzept aber noch relativ jung und in der (Weiter-)Entwicklung begriffen. Wenn-
gleich in den letzten Jahren mehrere Publikationen zum erweiterten Schnittstellenan-
satz vorgelegt wurden (v. a. Stroh 2005; 2009), so steht eine umfassende und kritische
Diskussion desselben im musikpadagogischen Diskurs bislang noch aus.

2.3 Die ,jinterkulturell orientierte Musikdidaktik” Reinhard Bohles

Die von Reinhard Boéhle im Rahmen seiner Habilitationsschrift vorgelegte ,interkultu-
rell orientierte Musikdidaktik” ist der umfassendste konzeptionelle Beitrag zur Inter-
kulturellen Musikpddagogik (Bohle 1996a). Es wird an verschiedenen Stellen betont,
dass es sich hierbei um den einzigen Ansatz handelt, der in einem didaktischen Ver-

22
23

http://www.interkulturelle-musikerziehung.de/materialien.htm

Zu grundsétzlichen Aspekten der Konzeptentwicklung (bei Stroh) siehe: http://www.musik-for.uni-
oldenburg.de/kwf.htm; Forschungsprojekte zur Erprobung und Evaluierung des erweiterten Schnitt-
stellenansatzes sind hier dokumentiert: http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/forschungsbericht/
index.html.
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stindnis des Wortes als ,Konzeption“?* bezeichnet werden kann (z. B. Schatt 2007,
S.110).

Bohle analysiert zunéchst die aktuelle Gesellschaftssituation und schlussfolgert,
dass ,der Weg in eine multikulturelle Gesellschaft uns zu padagogischen Konsequen-
zen in der Schule [zwingt]“ (Bohle 1996b, S. 26). Eine wichtige padagogische Konse-
quenz sei zwar mit der Etablierung einer neuen Disziplin, der Interkulturellen Pada-
gogik, gezogen worden. Auf musik-didaktischer und curricularer Ebene sieht Bohle
jedoch grofien Nachholbedarf (Bohle 1993, S. 21); insofern eine interkulturell orien-
tierte (Musik-)Padagogik in der Praxis liberhaupt realisiert werde, erfiille sie meist
eher eine ,Alibifunktion“ (Béhle 1993, S. 24).

Einen moglichen Ausweg aus dieser problematischen Situation sieht Bohle in ei-
ner ,interkulturell orientierten Musikdidaktik”. Als Basis iUbernimmt er hierfir die all-
gemeinen Ziele der Interkulturellen Padagogik (Nieke 2008, S. 75f,; vgl. Bohle 19964,
S.116): (1) Erkennen des eigenen, unvermeidlichen Ethnozentrismus, (2) Umgang mit
der Befremdung, (3) Grundlegung von Toleranz, (4) Akzeptanz von Ethnizitit, (5)
Thematisierung von Rassismus, (6) das Gemeinsame betonen, (7) Ermunterung zur
Solidaritat, Beriicksichtigen der asymmetrischen Situation zwischen Mehrheit und
Minoritaten, (8) Einiiben in Formen verntinftiger Konfliktbewaltigung - Umgehen mit
Kulturkonflikt und Kulturrelativismus, (9) Aufmerksamwerden auf Moglichkeiten ge-
genseitiger kultureller Bereicherung, (10) Thematisieren der Wir-Identitat: Auftheben
der Wir-Grenze in globaler Verantwortung oder Affirmation universaler Humanitat?
Bereits auf dieser grundsatzlichen Ebene wird deutlich, dass musikimmanente Aspek-
te in dieser Konzeption eine eher nachrangige Rolle spielen. Bohle sieht den Interkul-
turellen Musikunterricht vielmehr als eine ,Paddagogik mit politischem Anspruch®
(Bohle 1996b, 29). Eine musikspezifische Wendung gibt Bohle der Zielsetzung aller-
dings, indem er sagt, dass die Ausbildung der sozialen Fahigkeiten wie Toleranz, Ver-
standnis, Empathie etc. nicht nur fiir ein besseres Zusammenleben in der Gesellschaft
wichtig sind, sondern auch, um mit fremder Musik umgehen zu kénnen (Bohle 1996a,
S. 131ff.).

Auf schul- und unterrichtsorganisatorischer Ebene pladiert Bohle fiir eine inter-
kulturelle Erziehung als ,durchgangigem Prinzip“, das fiir alle Schulfacher und alle
Schultypen gleichermafien von Relevanz sein sollte (B6hle 1993, S. 19; vgl. auch Béhle
19964, S. 138ff). Entsprechend dieser grundsatzlichen Ausrichtung favorisiert Béhle
in methodischer Hinsicht einen facheriibergreifenden Unterricht bzw. Projektunter-
richt (Bohle 1996a, 203) und spricht in diesem Zusammenhang von der Notwendig-
keit einer ,interkulturellen dsthetischen Erziehung®, die sich entsprechend nicht nur
auf die Facher Kunst und Musik beschrankt, sondern in fiinf verschiedenen ,Lernbe-
reichen” angesiedelt ist (Bohle 1993, 20f.): (1) Kunst, Werken, Textilgestaltung und
Architektur; (2) Musik, Tanz und Rhythmik; (3) Sprache, Theater und Spiel; (4) Haus-
wirtschaft und Wohnen; (5) Sport und Bewegung. Diese kulturellen Lernbereiche sol-
len eine vermittelnde Position einnehmen zwischen Alltagsleben und den Naturwis-
senschaften und haben dabei eine gemeinsame Schnittmenge in Form einer ,interkul-
turellen Dimension®.

Die (musikbezogenen) Inhalte eines interkulturell orientierten Musikunterrichts
(bzw. entsprechender Unterrichtsprojekte) sind zundchst an der konfrontierenden

24 Grundlegende und definitorische Uberlegungen zu musikpidagogischen Konzeptionen sind z. B. bei Ott

(2005) zu finden.
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und vergleichenden Begegnung mit anderen Musikkulturen auszurichten (Bohle
1996b, S. 23). Dabei sollten Gemeinsamkeiten der Musikkulturen genutzt werden, oh-
ne jedoch Unterschiede auszublenden (Bohle 1996b, S. 24). Béhle versteht dieses Vor-
gehen durchaus im Sinne des Schnittstellenansatzes (vgl. Abschnitt 2.1), erganzt je-
doch, dass die Schnittstelle nicht ausschliefllich musikalisches Material sein miisse
(Bohle 19964, S. 134). Er schlagt alternativ aufRermusikalische interkulturelle Themen
vor (z.B. ,Fest“ oder ,Hochzeit), die liber verschiedene Kulturelemente zur Musik
fithren kénnen. Insofern ist fiir Bohle auch ein reflektierender Vergleich vor dem Mu-
sikmachen denkbar, also eine Umkehr der Merktschen Abfolge. Wichtiger als die kon-
krete methodische Aufbereitung von Unterrichtsinhalten ist Bohle allerdings die
grundsatzliche Weitung des Blicks iiber die Musik hinaus im Sinne einer ,prinzipiellen
Kulturorientierung” (Béhle 1996b, S. 26). Als zentrale Aufgabe der interkulturell ori-
entierten Musikdidaktik gelte entsprechend die ErschliefRung des kulturellen Kontex-
tes (u. a. Mentalitdt, Werte, Ideen), wobei - und hierin liegt eine grundlegende konzep-
tionelle Ausweitung gegeniiber dem Schnittstellenansatz - nicht nur ethnische Teil-
kulturen von Interesse sind, sondern auch ,Jugendkulturen, populiare Kulturen, Mas-
senkulturen, Minorititen- und Elitekulturen, dominante Kulturen und Subkulturen,
Schiiler- und Lehrerkulturen. Der Zugriff von Interkultureller Erziehung wird auch auf
diese Kulturen erweitert” (Bohle 1996b, S. 26). Geleistet werden soll die Erschlief3ung
der Kulturen auf Basis eines mehrperspektivischen Zugangs iiber ,Erfahrungssituati-
onen“, die es ermdglichen, eine fremde (Musik-)Kultur zu ,erleben”. Zur Erméglichung
entsprechender Erfahrungssituationen schlagt Bohle ,Lernfelder” vor. Exemplarisch
wird die Mehrperspektivitit eines Lernfeldes zum Thema ,Gewalt und Intoleranz” in
folgendem Zitat beschrieben:

»Die Lehrerin fiihrte das Unterrichtsvorhaben an insgesamt 10 Tagen mit 30 Unter-
richtsstunden durch. Sinnvoll liefSen sich dabei Inhalte zum deutschen Spracherwerb,
wie z. B. Wortschatziibungen und Reime finden und Textarbeit integrieren. Die Schii-
lerInnen sammelten Zeitungsausschnitte und Bilder, erstellten eine Wandzeitung,
schrieben Gedichte und Briefe und texteten einen Rap. Neben diesen produktiven Ar-
beiten wurde auch reproduktiv, reflexiv und rezeptiv gearbeitet. Es wurden Texte
abgeschrieben, auswendig gelernt, gesprochen und gesungen, Musik angehért und
gelesen, Material gesichtet und ausgewertet, Einstellungen diskutiert und Erfahrun-
gen reflektiert. Das Lernfeld bertihrte dabei die Fachbereiche Deutsch, Musik, Kunst,
Geographie, Politik und Religion.” (Béhle 1996a, S. 177)

Fiir die Umsetzung der interkulturell orientierten Musikdidaktik fordert Bohle eine
yneue Schulkultur”, die Zeitrdume fiir kulturelle Projekte, offene Lernsituationen und
gemeinsames Lernen im ,Lernbereich Kultur” schafft (Bohle 1996b, S.29). Zusam-
menfassend kénnte man nun argumentieren, dass gerade hierin die Stiarke der Kon-
zeption liegt, dass interkulturelle Fragestellungen eben nicht isoliert und rein musik-
spezifisch behandelt werden, sondern sehr umfassend, auf verschiedenen Ebenen, un-
ter Einbezug verschiedener Perspektiven und Facher, verbunden durch die Klammer
eines gemeinsamen interkulturell-asthetischen Lernbereichs. Naheliegend ist aber so-
fort der Einwand, ob sich eine solche Konzeption in der schulischen Realitét liber-
haupt umsetzen lasst. Wenngleich die Moglichkeiten hierfiir von Ort zu Ort stark diffe-
rieren werden, so konnte im Sinne Strohs entgegnet werden, dass Konzeptionen im-
mer auch ein Stlick weit Utopie sind, die in der Praxis vermutlich nie vollstdndig um-
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gesetzt werden konnen, jedoch sollte der schulische Alltag, ,wie immer er mit diesen
Bausteinen verfahren wird, die Utopie nie aus dem Auge verlieren (Stroh 2000,
S. 149). Entscheidender ist aber ein anderer Einwand: Angesichts der Zielsetzungen
sowie der unterrichtsorganisatorischen und -methodischen Umsetzung drédngt sich
die Frage auf, ob nicht zumindest potentiell die Gefahr besteht, dass bei Bohles Kon-
zeption die ,Sache Musik", dass Musik-Lernen zu sehr aus dem Blick gerit. Sehr poin-
tiert wird diese Kritik von Schatt vorgetragen, der beméangelt, dass zugunsten der so-
zialen Ziele interkulturellen Lernens ,die Auseinandersetzung mit dem klingenden
Etwas und seinen Hintergriinden hinsichtlich Genesis, Gebrauch und Geltung keine
oder nur eine vollig untergeordnete Rolle spielt und schliefit letztlich mit der Fest-
stellung, dass dies ,Béhles Uberlegungen als ungeeignet fiir einen Unterricht erschei-
nen [lasst], der beansprucht, als M usik-Unterricht bezeichnet zu werden“ (Schatt
2007,S.111).

3. Empirische Forschung im Kontext der Interkulturellen Musikpadagogik

Betrachtet man die Entwicklung der Interkulturellen Musikpadagogik insgesamt, so
wird deutlich, dass es einerseits einen Schwerpunkt auf dem Gebiet der konzeptionel-
len Uberlegungen (s. Abschnitt 2) und der Entwicklung unterrichtspraktischer Mate-
rialien gibt (s. z. B. die Bibliographie von Helms 2003), dass dem aber andererseits
kaum korrespondierende Forschungstatigkeiten hinsichtlich theoretischer und empi-
rischer Fragestellungen gegeniiberstehen. Auf das Verhéaltnis von Theorie und Inter-
kultureller Musikpadagogik wird spater noch einzugehen sein (Abschnitt 4), an dieser
Stelle steht nun zunichst die Frage nach der empirischen Forschungssituation im
Zentrum. Ott beschrieb vor nicht allzu langer Zeit den Status quo in treffender Art und
Weise folgendermafien:

»Der Fiille an publizierten Unterrichtsmaterialien und theoretisch-konzeptionellen
Arbeiten [zur interkulturellen Musikpddagogik; JK] steht allerdings eine iiberschau-
bare Zahl empirischer Arbeiten gegeniiber. Wir haben weder verldssliche Daten tiber
den Musikunterricht in den 40000 Schulen des Landes noch wissen wir Nennenswer-
tes tiber die musikalischen Gewohnheiten und Bediirfnisse der Menschen ,mit Migra-
tionshintergrund’. (...) welche Lernvoraussetzungen - musikalische Erfahrungen,
Fdhigkeiten, Interessen, Wiinsche an den Musikunterricht - Schiiler mitbringen, dar-
liber ist so gut wie nichts bekannt, auch nicht, ob und wie Schulen und (Musik-
)Lehrerinnen darauf reagieren. Mit John Dewey gesprochen: Auch hier wdre ein
Gramm ,experience’ vielleicht besser als die Tonne Theorie, mit der wir es zu tun ha-
ben.” (0tt 2006, S. 359-362)

Die von Ott angesprochenen Desiderata spannen ein weites Feld auf, von psycholo-
gisch orientierter Grundlagenforschung tiber soziologische Fragestellungen bis hin
zur Unterrichtsforschung. Nun soll im Folgenden kein Forschungsprogramm entwor-
fen werden. Anspruch dieses Abschnittes ist es vielmehr, exemplarisch einige der we-
nigen empirischen Arbeiten vorzustellen und dabei die Bereiche etwas scharfer zu
konturieren, in denen empirische Studien sinnvollerweise zu verorten waren.
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3.1 Musikbezogene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen

Noch im Jahr 2001 findet sich die Kritik, dass das musikbezogenen Handeln und die
musikalischen Interessen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
kaum erforscht seien (Merkt 2001). Dass ein Interesse an den musikalischen Erfah-
rungen, Fahigkeiten und Interessen von Schiilern mit (aber natiirlich auch ohne) Mig-
rationshintergrund besteht, liegt auf der Hand, gerade angesichts der Subjektorientie-
rung und der Zielsetzungen der Interkulturellen Musikpddagogik. Ist es der Anspruch
eines interkulturell orientierten Unterrichts, bei den Musikkulturen der Schiiler anzu-
setzen, so sollten diese zundchst einmal bekannt sein, bevor entsprechende Unter-
richtskonzepte entworfen werden kénnen. Gleichermafien interessant wiren empiri-
sche Ergebnisse fiir die Uberpriifung von Unterrichtszielen: Wenn ein interkultureller
Musikunterricht tatsachlich offener und toleranter gegeniiber ,fremder” Musik macht,
dann sollten diese Einstellungsdnderungen auch in irgendeiner Form nachweisbar
sein.?

Betrachtet man jedoch die Forschungssituation iiber zehn Jahre spéter, so hat sich
nur wenig gedndert. In Deutschland wurden bislang lediglich erste explorative Stu-
dien vorgelegt, die sich hauptsachlich mit dem Thema ,Musikpréaferenzen beschafti-
gen.?6 So auch die Studie von Ott (2006), der gemeinsam mit Studierenden die ,Mu-
sikinteressen von Immigrantenkindern“ (n =26) in siebten und achten Klassen an
Koélner Schulen untersucht. Mittels der Auswertung von Leitfaden-Interviews kommt
die Forschergruppe zu dem Ergebnis, dass Popmusik aus dem Herkunftsland der Fa-
milie eindeutig am meisten praferiert wird, knapp gefolgt von westlicher Popmusik.

Bereits etwas alter ist eine Untersuchung von Noraldine Bailer und Kollegen
(1994), die nach den ,kulturellen Verhaltensweisen von jugendlichen Migranten in
Wien* fragt. Ein wichtiger Untersuchungsbereich sind auch hier die Musikpraferenzen
der Jugendlichen (n = 77). Auf Basis eines quantitativen Forschungsinstruments wur-
den hier verbale Préferenzen mittels einer 5-stufigen Ratingskala abgefragt
(1 = gefallt mir sehr, 5 = gefallt mir iiberhaupt nicht). Betrachtet man die Mittelwerte
der Praferenzurteile, so ergibt sich folgendes Bild (Bailer et al. 1994, S. 38ff.): 1. Hip-
Hop/Rap (1,6), 2. Dancefloor/Techno (2), 3. Rock-Popmusik aus der Heimat (2,3),
4. Popmusik/Hitparade (Mainstream) (2,5), 5. Volksmusik aus der Heimat (3). 6. Ol-
dies (3,1), 7. New Wave/Punk (3,2), 8. Heavy Metal (3,7), 9. Jazz (3,8), 10. Austropop
(3,8), 11. Klassische Musik (4,2), 12. 6sterreichische Volksmusik (4,4). Auch hier zeigt
sich, dass die Musik aus dem Herkunftsland eine bedeutsame Rolle zu spielen scheint.

25 Interessant kénnte in diesem Zusammenhang das Konstrukt der ,Offenohrigkeit” sein (erstmalig dis-

kutiert bei Hargreaves 1982), das gerade in jiingster Vergangenheit vermehrt im Fokus empirischer
Studien steht (z. B. Gembris & Schellberg 2007). Zundchst wurde davon ausgegangen, dass durch die
Erhebung von Préferenzurteilen auf die Offenheit, Aufgeschlossenheit und Neugier gegeniiber fremder
Musik geschlossen werden konnte. Seit geraumer Zeit wird dieser methodische Ansatz jedoch vonsei-
ten der Musikpsychologie stark bezweifelt, denn ,es macht offensichtlich einen Unterschied, ob mir ein
Musikstiick gefallt, oder ob ich die Neugier habe, mich damit auseinander zu setzen, selbst bzw. gerade,
wenn es mir nicht unmittelbar gefallt. Hargreaves ,Open-Earedness’ miisste sich daher nicht im Gefal-
len, sondern in der Bereitschaft zeigen, sich Musik jeglicher Art freiwillig und selbstbestimmt iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum anzuhéren“ (Louven & Ritter 2011, S. 1f.). Studiendesigns, die diesen Uberle-
gungen Rechnung tragen, sind momentan in der Erprobungsphase (z. B. Louven & Ritter 2011).

Die im Folgenden referierten Studien haben bei der Untersuchung der Musikpraferenzen immer einen
besonderen Fokus auf dem Migrationshintergrund der untersuchten Personen. Weitaus grofier ist die
Anzahl der Studien ohne eine solche spezielle Schwerpunktsetzung (im Uberblick z. B. Gembris 2005).

26
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Bei beiden Studien liefden sich nun verschiedene methodologische Aspekte kriti-
sieren (Stichprobenziehung, Konstruktion der Instrumente, Analyseverfahren etc.).
Die Autoren sind sich dessen durchaus bewusst und beanspruchen mit ihren Arbeiten
lediglich erste Zugdnge in ein noch offenes Feld zu schaffen (z. B. Bailer 1992, S. 28).
Bei einer genaueren Betrachtung werden aber verschiedene Punkte deutlich, die bei
weiterfilhrenden Forschungen beachtet werden sollten: (1) Beide Studien nehmen
ausschliefdlich Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Blick. Um jedoch die Be-
sonderheiten und den genauen Einfluss des Migrationshintergrundes herausarbeiten
zu kdnnen, ware einerseits der Einbezug von verschiedenen Hintergrundvariablen er-
forderlich und andererseits die Aufnahme von Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund in die Stichprobe. (2) Des Weiteren wiare eine differenziertere Erfassung von
»,Musik aus der Heimat" wiinschenswert. Inwieweit die Beriicksichtigung dieser Punk-
te tatsdchlich einen Erkenntnismehrwert bringen koénnte, ldsst sich anhand einer
norwegischen Studie verdeutlichen.

Tormod @ia befragte im Rahmen einer Teilstudie von ,Ung i Oslo 1996 ca.
11.000 Schiiler im Alter zwischen 13 und 19 Jahren, wobei in dieser Stichprobe auch
ca. 2.000 Jugendliche mit Migrationshintergrund vertreten waren. Erfasst wurden die
Musikpraferenzen der Jugendlichen wiederum mittels 5-stufiger Ratingskalen. Als
Bewertungsgrundlage diente eine Liste mit iiber 30 Genres, die insbesondere auch
spezifische Genres der grofiten Einwanderergruppen beriicksichtigte.?® Ein wichtiges
Ergebnis der Studie ist zunédchst, dass grundsatzlich eine sehr grofie Einigkeit unter
den Jugendlichen hinsichtlich préferierter, aber auch abgelehnter Musik herrscht -
und dies unabhingig vom Migrationshintergrund (@ia 2003, S. 313). Sehr deutliche
und statistisch durchweg signifikante Unterschiede ergeben sich jedoch bei ethnisch
gepriagter Musik (afrikanische/lateinamerikanische Musik, pakistanische/indische
Musik, arabische Musik, asiatische Musik, iranische Musik), die von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund starker praferiert wird. Wenngleich ,black music“ (v. a. Hip-
Hop/Rap und Soul/Funk) bei allen Jugendlichen relativ hoch im Kurs steht, so sind
diese Genres bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund noch deutlich beliebter. Der
Autor erklart dies mit der Konnotation dieser Genres als Musik einer Minderheit oder
Unterschicht (z. B. ,Ghetto-Rap*). Ein interessantes Detail ist aufierdem in Bezug auf
religiose Musik festzustellen, diese ist bei pakistanischen Jugendlichen deutlich belieb-
ter als bei allen anderen Gruppen. Besonders aufschlussreich sind auch die Ergebnisse
einer Faktorenanalyse, bei der u. a. ein Faktor ,ethnische Musik“ extrahiert werden
konnte (@ia 2003, S. 315f.):2° Jugendliche, die eine bestimmte ethnisch gepragte Musik
praferieren, mégen tendenziell auch andere ethnische Musiken.

Uberaus interessant ist in diesem thematischen Zusammenhang die Studie von
Maria Wurm, die tiirkische Migranten zwischen 16 und 28 Jahren mit Hilfe von Leitfa-
den-Interviews u.a. nach ihren Musikinteressen befragte und insbesondere unter-
suchte, warum genau die ,Musik aus der Heimat" bei tiirkischen Migranten so beliebt
ist und welche Funktion das Horen dieser Musik erfiillt. Als ein zentrales Ergebnis halt
Wurm fest, dass

27 {Jbersetzung: ,Jung in Oslo 1996% diese Jugendstudie ist konzeptionell den deutschen Shell-Studien

sehr dhnlich.

Die beiden grofiten Einwanderergruppen in Norwegen kommen aus Pakistan und Indien.

Auf diesen Faktor laden die folgenden Genres: iranische Musik, arabische Musik, pakistani-
sche/indische Musik, ost-asiatische Musik, Welt-Musik/afrikanische/latein-amerikanische Musik.
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ydie tiirkische Musik Gegenstand und Katalysator einer erheblichen emotionalen An-
bindung an die Tiirkei [ist], die zu Deutschland aufzubauen den tiirkischen Jugendli-
chen verwehrt bleibt. Durch die Nutzung tiirkischer Musik kann dieser Anbindung an
die tiirkische Herkunft distinktiv Rechnung getragen werden. Dabei sind die
tiirkische Popmusik und die Volksmusik gemeinhin positiv und emotional intensiver
konnotiert als anderssprachige Musik.” (Wurm 2006, S. 230)3°

Nimmt man die hier referierten Studien zum Bereich Musikpréferenzen zusammen-
fassend in den Blick, so ergibt sich ein nicht durchweg konsistentes Bild. Worauf dies
zuriickzufiithren sein konnte, ist letztlich kaum zu beantworten, da ein direkter Ver-
gleich der Studien streng genommen nicht moglich ist, zu unterschiedlich sind die
Stichproben (insbesondere hinsichtlich Stichprobengrofie, Alter der befragten Perso-
nen sowie deren Migrationshintergrund), zu heterogen ist aber auch die methodische
Qualitat der Studien. Trotzdem deuten sich zumindest zwei Tendenzen an: (1) Jugend-
liche mit Migrationshintergrund scheinen grundsatzlich sehr dhnliche Musikpréferen-
zen zu haben wie alle anderen Jugendlichen; ganz oben auf der Beliebtheitsskala ste-
hen die iiblichen anglo-amerikanisch gepragten Genres wie Hip-Hop, Rock, Pop etc.
(2) Dartiber hinaus gibt es aber fiir Migrantenjugendliche auch spezifische Praferenz-
muster, die sich auf Musiken aus dem Herkunftskontext beziehen. Dass hierbei ver-
mutlich ,kulturelle Artikulation“ und Identitdtsbildung eine wichtige Rolle spielen
(Wurm 2006), erscheint plausibel, ist bislang aber empirisch erst ansatzweise unter-
sucht.

Uber die Untersuchung des rezeptiven Umgangs mit Musik hinaus versuchen
Bailer et al. auch einen ersten Zugriff auf die produktiven und reproduktiven musika-
lischen Erfahrungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Als Referenz dient
hierfiir eine reprisentative osterreichische Studie (Osterreichisches Gallup-Institut
1993), nach der 21% der 6sterreichischen Jugendlichen aktiv musizieren. Die von Bai-
ler et al. untersuchten Migrantenjugendlichen musizieren hingegen nur zu 10,4%. In-
wiefern es sich hier um einen tatsachlich aussagekraftigen Unterschied handelt, kann
auf Basis der verwendeten Stichprobe nicht beurteilt werden. Interessant sind trotz-
dem die ergdnzend zum Fragebogen durchgefiihrten Einzel- und Gruppeninterviews,
in denen nach Griinden fiir die geringe musikalische Aktivitit gesucht wird. Im Ergeb-
nis konnten drei Begriindungsmuster identifiziert werden: (1) Das Erlernen eines In-
struments gehort nicht zum Selbstverstandnis der Unterschicht, der die Jugendlichen
nach eigenen Angaben grofitenteils angehdren, (2) die Finanzierung von Unterricht
und Instrumenten ist problematisch, (3) die Rahmenbedingungen lassen ein aktives
Musizieren oft nicht zu (z. B. fehlender Proberaum). Bailer et al. kommentieren diese
Befunde wie folgt:

»Es wdre weiters zu untersuchen, warum das Bediirfnis nach musikalischer Selbsttd-
tigkeit bei den ,Gastarbeiter‘-Jugendlichen kaum oder nur unzureichend vorhanden
ist, ob spezifische Faktoren (...) es behindern, ob blofs unzureichende Rahmenbedin-
gungen (beengte Wohnsituation etc.) im Wege stehen, oder ob kulturspezifische Ei-
genheiten die musikalische Selbsttdtigkeit einschrdnken. Fiir die Musikpddagogik -
und in weiterer Folge fiir kulturpolitisches Handeln — wdre es von Interesse, diese

30 0tt (2008, 2012) gibt weiterfiihrende und zusammenfassende Informationen zu der Studie von Wurm,

sodass an dieser Stelle darauf verzichtet wird.
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Faktoren herauszufiltern, um zu erkennen, ob es sich um milieu- oder spezifisch eth-
nische kulturelle Orientierungen handelt.” (Bailer et al. 1994, S. 21)

Wahrend Bailer et al. nach den ,kulturspezifischen Eigenheiten“ der Jugendlichen fra-
gen, ware gleichfalls nach den kulturspezifischen Eigenheiten des Ausbildungssystems
zu fragen, also ob nicht beispielsweise ein fehlendes Angebot fiir eine eventuell vor-
handene musikpraktische Passivitat bei Migrantenjugendlichen verantwortlich ist.
Oder allgemeiner formuliert: Wie interkulturell sind eigentlich Musikschulen, Gesang-
vereine, Musikvereine etc.?

In Deutschland wurde dieser Fragestellung im Rahmen zweier Studien nachge-
gangen, die in Niedersachsen (Fried & Koch 1999, n = 64 Musikschulen, standardisier-
ter Fragebogen) und in den Hauptstddten der deutschen Bundeslander (Kloth 2008,
n = 27 Musikschulen; Leitfaden-Interviews mit Personen aus der Musikschulleitung)
durchgefiithrt wurden. Befragt wurden jeweils stadtische Musikschulen beziiglich ih-
rer interkulturellen Arbeit. Insgesamt lasst sich festhalten, dass Migranten als Schiiler
kaum und als Lehrer quasi gar nicht an Musikschulen anzutreffen waren. Aufderdem
gab nur eine kleine Anzahl der Musikschulen an, dass sie interkulturelle Angebote im
Programm haben. Insbesondere migrantenspezifische Unterrichtsangebote (z. B. Saz-
Unterricht) waren dabei kaum vertreten. Hinsichtlich der Frage, warum die interkul-
turelle Arbeit an den Musikschulen so wenig Raum einnimmt, identifizieren die Auto-
ren verschiedene Argumente bei den Verantwortlichen: (1) die kiinstlerische und pa-
dagogische Qualifikation von Lehrkriften fiir ,ausldndische” Musik(instrumente) sei
schwer sicherzustellen, (2) das ,Konkurrenzangebot” von Kulturvereinen sei oftmals
giinstiger und auch an Wochenenden zuginglich, (3) die Community der auslandi-
schen Musiker wird z. T. als ,in sich geschlossen” und wenig kooperativ wahrgenom-
men (Kloth 2008, S.200). Anzumerken ist, dass beide Studien ausschliefilich , deut-
sche“ Musikschulen in kommunaler Tragerschaft befragt haben. Dass es dartiber hin-
aus ein breites Angebot beispielsweise vonseiten der verschiedenen Kultur- und Mig-
rantenvereine gibt, an dem viele Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
teilnehmen, ist anzunehmen; belastbares und umfassenderes Datenmaterial gibt es zu
diesem Kontext bislang jedoch nicht.3! Zusammenfassend ergibt sich einerseits die
Feststellung, dass ein Grofdteil der deutschen Musikschulen bislang relativ unbeein-
flusst von der multikulturellen Verfasstheit der deutschen Gesellschaft zu sein
scheint.3? Andererseits kann auf Basis der angefiihrten Studien jedoch nicht die Frage
beantwortet werden, inwieweit Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
tatsdchlich musikpraktisch eher passiv sind. Hilfreich ist hierfiir ein Blick in die
MUKUS-Studie (Lehmann-Wermser et al. 2010), die einen sehr breiten und {iber die
Musikschulen weit hinausgehenden Ansatz verfolgt.

31 Fiir einzelne Migrantengruppen und regionale Kontexte liegen jedoch Untersuchungen vor. Zu nennen

ist hierbei insbesondere die umfangreiche Studie von Greve (2003).

Eine Ausnahme, auf die an dieser Stelle unbedingt hinzuweisen ist, stellt das Programm ,Jedem Kind
ein Instrument” (JeKi) dar, das aktuell allein im Ruhrgebiet an 56 Musikschulen und 659 kooperieren-
den Grundschulen durchgefiihrt wird (JeKi-Initiativen gibt es auflerdem in Hamburg, Hessen und
Sachsen). Unter den 16 Instrumenten, die von den Schiilern gewahlt werden kénnen, befindet sich
auch die tiirkische Langhalslaute Baglama (siehe: http://www.jedemkind.de/programm/
informationen/grundlagen.php). JeKi ist fiir vorliegenden Zusammenhang auch deshalb interessant,
weil das Programm explizit interkulturelle Zielsetzungen enthédlt und in naher Zukunft hierzu auch
Forschungsergebnisse zu erwarten sind (seit 2009 lauft ein BMBF-finanziertes Forschungsprogramm
zu JeKi; siehe: http://www.jeki-forschungsprogramm.de/).

32

59



Jens Knigge: Interkulturelle Musikpéddagogik

Im Rahmen der MUKUS-Studie3? wurde die musisch-kulturelle Bildung sowohl in-
nerhalb der (Ganztags-)Schule als auch im aufierschulischen Kontext untersucht.
Wahrend die weiter oben referierten Studien von Fried & Koch und Kloth die Ange-
botsseite untersuchten, stand im Zentrum von MUKUS das Nutzungsverhalten von
Schiilern in Bezug auf musisch-kulturelle Angebote. Befragt wurden hierfir 1.670
Schiiler der sechsten und siebten Jahrginge (darunter 16,6% Migranten). Wenngleich
sich in Bezug auf einige Details und einzelne Subgruppen (z. B. Schiiler der ersten Mig-
rantengeneration) kleinere Unterschiede feststellen lassen, so scheinen sich insge-
samt betrachtet Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund in ihrer Nutzung von
musisch-kulturellen Angeboten kaum zu unterscheiden - und dies gilt sowohl fiir den
schulischen als auch den auflerschulischen Bereich (Lehmann-Wermser et al. 2010,
S.105-108.):

»Insgesamt kann sowohl fiir die Teilnahme an musisch-kulturellen Ganztagsangebo-
ten als auch fiir die Freizeitbeschdftigung in diesem Bereich keine Ungleichvertei-
lung zu Lasten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund festge-
stellt werden. Dieser Befund Ildsst auf ein hohes Integrationsniveau der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund in der MUKUS-Stichprobe schliefSen.” (Leh-
mann-Wermser et al. 2010, S. 108)

3.2 Interkultureller Musikunterricht aus der Sicht von Lehrenden und Schiilern

Ein weiterer wichtiger Forschungskontext ist die Untersuchung der Voraussetzungen,
der Durchfithrung und nicht zuletzt der Ergebnisse interkulturellen Musikunterrichts.
Jedoch liegen auch fiir diesen Bereich bislang nur sehr wenige empirische Arbeiten
vor.

Susanne Dannhorn befragte 20 Grundschullehrer in Nordrhein-Westfalen mit Hil-
fe von Leitfaden-Interviews zu ihren Erfahrungen mit interkulturellem Musikunter-
richt. 19 der 20 Lehrer gaben an, dass Interkulturelle Musikpadagogik im Studium
keine Rolle gespielt habe. Auffillig war eine recht hohe Unzufriedenheit mit der Mate-
riallage zur Interkulturellen Musikpddagogik und die libereinstimmende Motivation,
interkulturell zu unterrichten aufgrund der Anwesenheit von Schiilern mit Migrati-
onshintergrund - das Interesse an fremden Musikkulturen war demgegeniiber nach-
geordnet. Auch hinsichtlich der Ziele waren sich die Lehrer sehr einig: Fast alle nann-
ten den Aufbau von Toleranz und Verstindnis fiir andere Kulturen. In Bezug auf das
konkrete Unterrichtsgeschehen sind noch zwei weitere Befunde interessant: (1) Viele
Lehrer gaben an, dass sich die auslandischen Schiiler durch die Thematisierung ,ih-
rer” Musik aufgewertet und ,fiir voll genommen* fiihlten: ,Sonst heif3t es immer, auch
von den Eltern: ,die Auslidnder sind benachteiligt’ und und und. Und dann kommen sie
in die Schule und da wird dann gesagt: ,Komm, zeig doch mal, wie Du das machst zu
Deiner Musik’, und da stehen sie dann natiirlich im Mittelpunkt (...) da kommen schon
tolle Sachen” (Dannhorn 1996, S. 149). (2) Dariiber hinaus seien aber auch die Schiiler
ohne Migrationshintergrund sehr interessiert an der ,fremden” Musik.

33 MUKUS = Studie zur musisch-kulturellen Bildung in der Ganztagsschule; die Studie ist relativ umfang-

reich und komplex, wobei darauf hinzuweisen ist, dass interkulturelle Fragestellungen nur am Rande
behandelt werden, da es sich nicht um eine genuin interkulturelle Studie handelt.
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In eine dhnliche Richtung gehen auch Ergebnisse der bereits erwdhnten Studie
von Ott. In den Interviews stellte sich heraus, dass sich die SchiilerInnen teilweise mit
ihrem Herkunftsland verbundener als mit Deutschland fithlen und sie gerne ,ihre“
Musik in den Unterricht mitbringen wiirden, jedoch Befiirchtungen haben beziiglich
der Reaktion der Mitschiiler (Ott 2006, S.370). Zusammenfassend halten die Inter-
viewer fest: ,Das grofde Interesse an der Musik der Herkunftskultur und das Bediirfnis
nach ihrer Thematisierung hat sich in unserer Studie klar herauskristallisiert (Ott
2006, S. 371).

In klarem Gegensatz dazu stehen Befunde von Bailer et al., die im Rahmen des
Musikunterrichts Gruppendiskussionen durchgefiihrt haben und dabei zu dem Ergeb-
nis kommen, dass die Migrantenjugendlichen iiberhaupt nicht daran interessiert sind,
dass ,ihre“ Musik im Unterricht thematisiert wird:

»Die ausldndischen Schiiler gaben fast durchwegs an, gar nicht zu wollen, dass die
Musik ihrer Heimat zum Thema des Unterrichts gemacht werde. Manche von ihnen
gaben zu, dass sie sich fiir ,ihre Musik‘ sogar ,genieren’ wiirden. (...) Aus den Antwor-
ten konnten keine Hinweise auf spezielle interkulturelle Auseinandersetzungen - die
Musik betreffend - gewonnen werden. Deutlich wurde vielmehr, dass seitens der
,Gastarbeiter-Kinder - zumindest vordergriindig - kein Wunsch bzw. keine Forde-
rung nach Einbeziehung ihrer Musikkultur in den Unterricht besteht.” (Bailer et al.
1992, S.32)

Nun kénnte man natiirlich spekulieren, worauf diese kontraren Ergebnisse zuriickzu-
fithren sind. Wichtiger ist jedoch die Erkenntnis, dass es differenzierterer und umfas-
senderer Studien bedarf, um solche Fragestellungen empirisch valide beantworten zu
koénnen.

3.3 Unterrichtsforschung und Lehr-/Lernforschung

Genuine Unterrichts- bzw. Lehr-/Lernforschung wurde in Deutschland bislang in Be-
zug auf interkulturellen Musikunterricht nicht betrieben. Wenngleich die jeweiligen
Kontexte nur bedingt vergleichbar sind, so ist trotzdem ein Blick ins Ausland interes-
sant, wo mittlerweile einige Studien auf diesem Gebiet vorgelegt wurden.3*

Kay Edwards fragt zunichst ganz grundlegend nach den Effekten von interkultu-
rellem Musikunterricht: ,Multicultural music instruction in the elementary
school. What can be achieved?“. Um herauszufinden, welche Lernerfolge interkulturel-
ler Musikunterricht zeitigen kann, untersuchte Edwards fiinf Grundschulklassen im
US-Bundesstaat Arizona. Vier Klassen (n = 90) erhielten verschiedene Formen von in-
terkulturellem Musikunterricht, eine Klasse (n = 20) ,normalen“ Musikunterricht (je-
weils 12 x 30 Minuten). Im Anschluss an die gesamte Unterrichtseinheit wurden die
Schiiler gebeten, Kurzaufsiatze (10 Minuten) zu ihrem Lernerfolg zu schreiben. Die
sich anschliefdende qualitative Datenanalyse nutzte Edwards fiir die Formulierung ei-

34 {Jberblicksdarstellungen iiber US-amerikanische Studien finden sich u.a. bei Abril (2006) und bei
Kertz-Welzel (2007). Wenngleich hier mittlerweile eine kleinere Anzahl an Studien vorliegt, so iiber-
wiegen doch auch dort nach wie vor die Desiderata: ,Significant gaps in evidence-based research on
multicultural music instruction remain, with only a handful of studies systematically investigating its
effects on children’s learning” (Abril 2006, S. 30).
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nes theoretischen Modells mit ,four levels of cultural perception and achievement”
(Edwards 1998, S. 77): Ebene 1 ist hauptsachlich durch den Erwerb von basalem Wis-
sen und musikalischen Fahigkeiten/Fertigkeiten (skills) gekennzeichnet; die Be-
wusstheit (cultural awareness) fiir kulturelle Besonderheiten und Gemeinsamkeiten
charakterisiert Ebene 2 und geht einher mit einer Verringerung von Vorurteilen. Auf
Ebene 3 sind diese noch weniger vorhanden und Edwards spricht nun von ,kultureller
Sensibilitat” (cultural sensitivity). Auf der letzten Ebene sind dann schliefilich jegliche
Vorurteile durch eine ,kulturelle Wertschatzung“ (cultural valuing) ersetzt. Wahrend
also auf der einen Seite Wissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten als mogliche Lern-
ergebnisse unterschieden werden konnen, scheinen auf der anderen Seite auch Ein-
stellungen und insbesondere Vorurteile eine wichtige Rolle zu spielen.

Inwiefern interkultureller Musikunterricht tatsachlich die Einstellung von Schii-
lern gegeniiber fremden Kulturen beeinflussen kann, wurde in verschiedenen Studien
untersucht. Ruth de Cesare legte hierzu 1972 eine der ersten empirischen Arbeiten
vor. Konkret ging es um die Fragestellung, welche Auswirkung die Behandlung von
japanischen Liedern auf die Einstellungen (attitudes) von US-amerikanischen
Schiilern zu japanischer Musik/Kultur hat. Die experimentelle Studie mit 9- und 10-
jahrigen Grundschiilern (Klassenstufe vier) erbrachte vor allem zwei Ergebnisse: (1)
Die Einstellung der Schiiler, die der japananischen Kultur ohnehin schon positiv
gegeniiber standen, wurde noch verstirkt. (2) Die Schiiler, die vor dem
Unterrichtsversuch negativ eingestellt waren, dnderten ihre Einstellung hingegen
nicht. Die Veranderbarkeit von Einstellungen scheint demgemaff von der
urspriinglichen Auspragung abhingig zu sein (de Cesare 1972).

In einer portugiesischen Studie untersuchten Maria do Rosario Sousa und
Kollegen ebenfalls Einstellungsdnderungen, nun jedoch ,ethnic attitudes“. Die
zugrundeliegende Hypothese lautete, dass durch die Beschaftigung mit Musik aus Kap
Verde Vorurteile bei Schiillern gegeniiber dunkelhdutigen Menschen verringert
werden konnen. In einem quasi-experimentellen Pra-/Posttest-Design wurden
(hellhautige) portugiesische Schiiler (Alter: 7-10 Jahre) zufallig auf zwei Gruppen
verteilt. Die Experimentalgruppe (n =97) erhielt 18 x 60 Minuten ,cross-cultural”-
Musikunterricht, der sich in vergleichender Perspektive mit Musik aus Kap Verde und
Portugal beschaftigte. Die Kontrollgruppe (n=96) erhielt in gleichem Ausmaf}
ynormalen“ Musikunterricht. Vor und nach der Unterrichtsreihe wurde der ,Preschool
Racial Attitude Measure I1“ zur Messung der Vorurteile gegeniiber dunkelhautigen
Menschen eingesetzt. Die durchgefiihrten Analysen bestitigten die Hypothese und
zeigten eine Verringerung der Vorurteile in der Experimentalgruppe, wahrend fiir die
Kontrollgruppe konstante Messungen vorlagen. Ein sehr interessantes Detail ergab
sich bei einer genaueren Analyse der Experimentalgruppe: Bei den 7- bis 8-Jahrigen
dieser Gruppe gab es ebenfalls keine Veranderung, sehr starke Verdnderungen jedoch
bei den 9- bis 10-Jahrigen. Die Autoren beschlief3en ihre Studie daher mit der Frage,
ob die Wirkungen von interkulturellem Musikunterricht an ein gewisses Mindestalter
gebunden sein konnten (Sousa et al. 2005).

Naheliegend ist nicht nur die Frage, welche Einstellungen und Kompetenzen ein
interkulturell orientierter Unterricht bei den Schiilern aufbauen, entwickeln oder ver-
andern kann, sondern auch, wie genau das durch Unterricht geschehen soll. Unter-
richtsmethoden und -konzepte wurden entsprechend in verschiedenen Studien evalu-
iert (z. B. Abril 2006; Edwards 1998; Shehan 1984). Zusammenfassend deutet sich an,
dass interkultureller Musikunterricht vor allem dann die gewiinschten Lernergebnis-
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se erzielen kann, ,wenn ein handlungsorientierter Zugang zu Musik erméglicht wird,
der die verschiedensten, vor allem aktiven Umgangsformen mit Musik umfasst”
(Kertz-Welzel 2007, 79). Dieser Zugang kann beispielsweise gelingen iiber das Spielen
von kulturspezifischen Instrumenten, durch die Vermittlung des soziokulturellen Kon-
textes und auch durch Unterricht eines Vertreters der entsprechenden Kultur (vgl.
Kertz-Welzel 2007, S. 79).

Dieser kurze Uberblick3 {iber ausgewdhlte empirische Studien zur Interkulturel-
len Musikpddagogik zeigt einerseits, dass viele Fragestellungen erst ansatzweise be-
arbeitet wurden, andererseits aber bereits ein sehr breites Spektrum von méglichen
Forschungsansitzen und -themen sichtbar wird. Fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
ware vor allem in methodischer Hinsicht ein Anschluss an den internationalen , State
of the Art“ wiinschenswert. Dies betrifft grundsatzliche Designaspekte wie die Aus-
wahl der Stichproben, aber auch die eingesetzten Erhebungs- und Analysemethoden.
Erst auf Basis methodisch einwandfreier und vergleichbarer Studien wird es dann
auch moglich sein, sich widersprechende oder einander bestiatigende Forschungser-
gebnisse richtig einordnen zu kénnen. Ein weiteres Problem besteht darin, dass viele
Studien noch explorativen Charakter haben und dabei eine eher lose Theorieanbin-
dung aufweisen. Auch hier wéire eine Orientierung an fachinternen aber auch
-externen Diskursen hilfreich, in denen seit langerem Konstrukte wie beispielsweise
»Transkulturalitat® (z. B. Welsch 1994; Schiitz 1998), ,Transdifferenz“ (z. B. Allolio-
Néacke & Kalscheuer 2008) oder ,interkulturelle Kompetenz“ (z. B. Hu & Byram 2009)
diskutiert werden. Sie wiren fiir die empirische Forschung fruchtbar zu machen. Mit
einer engeren Anbindung an die vorhandenen Theoriediskurse wire auch die Hoff-
nung verbunden, dass empirische Studien zukiinftig noch differenzierter mit den zu
erforschenden Gegenstinden umgehen. Im Lichte der Migrationsforschung und aktu-
eller kulturtheoretischer Uberlegungen ist es schlicht nicht mehr méglich von ,den
Migranten®, ,den Schiilern mit tiirkischem Migrationshintergrund” oder ,der afrikani-
schen Musik“ zu sprechen. Entsprechend miissten diese Erkenntnisse beispielsweise
bei der Stichprobenziehung, aber auch bei der Konstruktion der Forschungsinstru-
mente beriicksichtigt werden. Dass dies nicht immer einfach ist, wird schnell deutlich,
wenn z. B. ein Erhebungsinstrument konstruiert werden soll, das fiir den Einsatz in
kulturell sehr heterogenen Kontexten vorgesehen ist und hierbei fiir die zu befragen-
den Personen gleichermafien gut ,funktionieren“ muss. Nichtsdestoweniger ist die
Gegenstandsangemessenheit (oder: ,kulturelle Sensibilitit“) eine unbedingt anzu-
nehmende Herausforderung fiir empirische Forschung im Kontext der Interkulturel-
len Musikpadagogik:

Jresearch is made culturally sensitive through a continuing and open-ended series of
substantive and methodological insertions and adaptations designed to mesh the
process of inquiry with the cultural characteristics of the group being studied. [...]

35 Es sei darauf hingewiesen, dass es sich hier um keine umfassende oder gar vollstandige Darstellung

handelt. Weitere musikpddagogische (oder zumindest entsprechend motivierte) Studien sind z. B. auf
den Internetseiten von Thomas Ott zu finden (http://www.thomasottpages.de). Dariiber hinaus sind
aber auch empirische Forschungen aus angrenzenden Disziplinen von Interesse, die an dieser Stelle
nicht angemessen beriicksichtigt werden konnten, so beispielsweise aus der Ethnologie und Musiketh-
nologie (z.B. Greve 2003), der Medien- und Freizeitforschung (z.B. Granato 2002), Migrationsfor-
schung (z. B. Boos-Niinning & Karakasoglu 2006), nicht zuletzt aber auch aus anderen Fachdidaktiken
(z. B. Hu & Byram 2009).
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The insertions and adaptations span the entire research process, from the pretesting
and planning of the study, to the collection of data and translation of instruments, to
the instrumentation of measures, and to the analysis and interpretation of the data.”
(Rogler 1989, S. 296)

4. Diskussion und Ausblick

Die Interkulturelle Musikpadagogik entstand in der Bundesrepublik zunachst als Re-
aktion auf die Arbeitsmigration der 1960er Jahre, entwickelte sich spater aber zu ei-
nem allgemeineren Ansatz, der sich mit jeglicher Art von ,fremder” Musik(kultur)
auseinandersetzt und sich an alle Schiiler richtet. Von Anfang an lag der Schwerpunkt
der Interkulturellen Musikpadagogik auf der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien
und musikdidaktischen Konzepten.

Ein Problem der verschiedenen Konzepte, aber auch der Interkulturellen Musik-
padagogik insgesamt ist die iber weite Strecken fehlende empirische Griindung. Wie
in Abschnitt 3 dargestellt, fehlt insbesondere fiir den deutschsprachigen Kontext eine
empirische Unterrichtsforschung, die die Annahmen, Methoden, Inhalte und Ziele der
Interkulturellen Musikpddagogik auf eine empirische Basis stellt: Welche Vorausset-
zungen, welche Bedirfnisse und Wiinsche haben Schiiler im interkulturellen Musikun-
terricht? Werden die durch die Interkulturelle Musikpddagogik formulierten Unter-
richtsziele tiberhaupt erreicht? Welche Konzepte, welche Methoden sind hierbei be-
sonders hilfreich? Auf diese und viele weitere Fragen gibt es bislang keine empirisch
gestiitzten Antworten. Jedoch liegen hierfiir international sowie in Nachbardisziplinen
durchaus anschlussfihige Studien vor, die von der Musikpadagogik genutzt werden
konnten.

Mindestens ebenso problematisch wie die fehlende empirische Forschung ist auch
die theoretische Verankerung der Interkulturellen Musikpddagogik. Merkt (1993,
2004) rechtfertigt das Fehlen von umfassenderen theoretischen Uberlegungen fiir die
Anfangsjahre noch mit dem akuten Handlungsbedarf, auf den moglichst schnell mit
unterrichtspraktischen Losungen reagiert werden musste. Doch auch iiber zwei Jahr-
zehnte spater konstatiert Vogt, dass die durchaus begriifienswerte Etablierung der In-
terkulturellen Musikpadagogik als Facette des Musikpadagogik

Lhun leider nicht mit einer entsprechenden Erweiterung der musikpddagogischen
Theoriebildung [korrespondiert]. Vielmehr ldsst sich hier so etwas wie 'pedagogical
correctness’ beobachten, durch die eine gehaltvolle Diskussion geradezu verhindert
wird" (Vogt 2004, S. 305).3

Tatséchlich ist der theoretische Diskurs zur Interkulturellen Musikpdadagogik nach wie
vor relativ iberschaubar. Eine wichtige Rolle spielt hierbei sicherlich Volker Schiitz,
der bereits in den 1990er Jahren das Kulturverstindnis der Interkulturellen Musikpé-
dagogik kritisch hinterfragt hat und dem das Verdienst zukommt, den Transkulturali-
tatsbegriff in den musikpadagogischen Diskurs eingefiihrt zu haben (z.B. Schiitz
1998) - ein Kulturverstdndnis, das in der Folge sehr breit und positiv in der Interkul-

36 Vgl auch die kritischen Ausfiihrungen zum Verhiltnis Theorie/Interkulturelle Musikpadagogik bei

Kruse 2005 und Stroh 2001).
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turellen Musikpadagogik rezipiert und verwendet wurde. Insbesondere fiir die jiings-
te Vergangenheit sind weitere Veroéffentlichungen zu verzeichnen, die sich ebenfalls
mit kulturtheoretischen Fragestellungen auseinandersetzen (v. a. Barth 2008, Cvetko
2008, Hammel 2007, Krause 2007). Die Beschaftigung mit dem Kulturbegriff ist zwei-
felsohne das zentrale Thema des Theoriediskurses zur Interkulturellen Musikpadago-
gik. Dariiber hinaus gibt es aber auch Autoren, die sich noch grundséatzlicheren Aspek-
ten zuwenden wie beispielsweise der Frage nach dem Verhéltnis von asthetischer Er-
fahrung und Interkultureller Musikpddagogik bzw. dem Verhaltnis von musikalischer
Bildung und Interkultureller Musikpadagogik (Schiitz 1997, Vogt 2004). Es wire wiin-
schenswert, dass sich der in den letzten Jahren abzeichnende Diskurs zu den theoreti-
schen Grundlagen der Interkulturellen Musikpadagogik etabliert und ausweitet.
Gleichermafien ist zu hoffen, dass dieser nicht nur als eigenstindiger Theoriediskurs
gefiihrt wird, sondern zunehmend auch Berticksichtigung bei der konzeptuellen Wei-
terentwicklung der Interkulturellen Musikpadagogik findet.

Dass die Verkniipfung von empirischen, theoretischen und konzeptionellen Arbei-
ten grundsatzlich méglich und sinnvoll ist, zeigt ein Blick auf die Interkulturelle Pada-
gogik (z. B. Auernheimer 2007) aber auch auf internationale Entwicklungen der Inter-
kulturellen Musikpadagogik (z. B. Volk 1998). Es wire dies vielleicht eine der wich-
tigsten Aufgaben der Interkulturellen Musikpadagogik in den kommenden Jahren: den
Anschluss an fachlich angrenzende und internationale Diskurse herzustellen.?’

37 Insbesondere die Beriicksichtigung der Diskurse in Lindern mit einer lingeren Geschichte von Ein-

wanderung und Multikulturalitdt ware naheliegend (z. B. Australien, Frankreich, Grof3britannien, Ka-
nada, USA). Bislang liegen hierfiir jedoch nur sehr wenige und in der Regel ausschliefdlich auf die USA
bezogene musikpadagogische Arbeiten vor (z. B. Kertz-Welzel 2007).
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